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Vorwort zum Tagungsband

Der vorliegende Tagungsband markiert das Ergebnis des zweitdgigen Symposiums
des Hochschulverbands fiir Geographiedidaktik, welches am 28. und 29.06.2017
in den Rosensalen in Jena stattfand. Unter dem Titel ,,Grenzen markieren und
Uiberschreiten — Positionsbestimmungen im weiten Feld der geographiedidakti-
schen Forschung” wurden vergangene, aktuelle und zuklnftige Forschungsfelder
der Geographiedidaktik bestimmt, ausgelotet und reflektiert. In zwei Keynotes, ei-
ner Vielzahl unterschiedlicher Beitrage und zwei Workshops zeigte sich die Geo-
graphiedidaktik als facettenreiche Disziplin mit unterschiedlichen theoretischen,
empirischen und praktischen Zugangen. Die Mehrzahl der Tagungsbeitrage fand
Einzug in den vorliegenden Band.

Die Bandbreite der abgedruckten Beitrage wurde fir die Buchform verschiedenen
Schwerpunkten zugeordnet: Quo vadis, Geographiedidaktik?; Lehrerinnenbil-
dung; Systemisches Denken; Interkulturalitat; Fach- und Methodenreflexion; Hu-
mangeographische Perspektiven im Unterricht.

Fir die tatkraftige Unterstiitzung bei der Gestaltung des vorliegenden Bandes be-
danken wir uns bei Toni Golle, Elisa Gelmroth und Felix Freymann. Unser Dank gilt
auch Jan Christoph Schubert als Mitherausgeber der Schriftenreihe ,,Geographie-
didaktische Forschungen” fiir die konstruktive Zusammenarbeit.

Jena, im Frihjahr 2018
Mirka Dickel, Lisa Kel3ler, Fabian Pettig, Felix Reinhardt



Mirka Dickel, Lisa KeRler, Fabian Pettig, Felix Reinhardt
Call for Papers zum Symposium

Wissenschaft ist nicht aus einem Guss. Zum einen lassen sich verschiedene
wissenschaftliche Disziplinen ausmachen. Zum anderen versammeln sich
unterschiedliche wissenschaftliche Traditionen und Positionen unter dem
gemeinsamen Dach einer Disziplin. Die Wissenschaftsdisziplin der Geographie-
didaktik bildet da keine Ausnahme. Geographiedidaktik kann als weites Feld
beschrieben werden, in dem geographiedidaktische Forschungsarbeiten auf ganz
unterschiedliche Weise Gestalt gewinnen. Diesseits der Unterschiedlichkeit der
Ansatze und Zugangsweisen in der Geographiedidaktik gibt es etwas Gemein-
sames, das das Feld der Geographiedidaktik ausmacht, begrenzt und von innen
her organisiert. Dieser gemeinsame Nenner, auf den wir als Geographie-
didaktikerlnnen — wenn auch auf je spezifische Weise — ausgerichtet sind, ist die
,Didaktik der Geographie”. Didaktik der Geographie ist also nicht nur die
Bezeichnung unserer Disziplin, sondern auch die Bezeichnung unseres Gegen-
standes, um den unsere facettenreichen Forschungsarbeiten kreisen. Dieser
gemeinsame Gegenstand ankert uns im wissenschaftlichen Diskurs, regt uns zum
Fragen, Nachdenken und zum Austausch an und verbindet uns auf unmissver-
standliche und unaufldsliche Weise. So lange wir Mitglieder dieser scientific
community sind, ringen wir darum, zunehmend besser zu verstehen, was es
eigentlich heilt, Geographie zu vermitteln. Die Art und Weise, wie Geographie-
didaktik im forschenden Tun des Einzelnen hervorgebracht wird, lasst sich nicht
einfach festlegen oder voraussagen, jedenfalls dann nicht, wenn man Forschung
als offenen und unvorhersehbaren Prozess begreift.

Zugleich sind die Formate geographiedidaktischen Forschens aber auch nicht
zufallig. Sie sind eingebunden in unterschiedliche Kontexte, die sich gegenseitig
bedingen: die gesellschaftlichen, politischen und wirtschaftlichen Zeitsignaturen
und Machtverhaltnisse, die Standards, Prinzipien und Praktiken aktueller
Forschungslogiken, die Wissenschaftstraditionen in den Sub- und Teildisziplinen
des Faches Geographie, als Natur- und Humangeographie mit ihren vielfiltigen
Schnittstellen zu Nachbardisziplinen, die Debatten lber den wissenschafts-
theoretischen Standort und die wissenschaftspolitische Verortung der Padagogik
bzw. Erziehungswissenschaft seit den 1960er Jahren und nicht zuletzt die
Sozialisation und soziale Situiertheit des jeweiligen Forschers, der jeweiligen
Forscherin, sein bzw. ihr Selbstverstandnis als Wissenschaftlerin, Lehrerin,
Mensch, sein bzw. ihr Weltverstandnis, Erkenntnis- und Vermittlungsinteresse.
Wie jedes andere Fach befindet sich auch die Didaktik der Geographie in
bestdndiger Veranderung. Der Blick in die wechselvolle Geschichte unserer
Disziplin zeigt das. Und ebenso, wie sich unser Fach in der Vergangenheit im
konkreten Tun (iberhaupt erst figuriert hat, ist auch die Zukunft unseres Faches



nicht schon verordnet oder festgelegt. Die Zukunft ist offen, wenn auch nicht
beliebig. Die Umbildung und Neubildung unserer Disziplin geschieht im Zuge
unseres Vertiefens in geographiedidaktische Inhalte. Wenn wir uns aufmerksam
und neugierig den Fragen stellen, die an der Zeit sind, wenn wir uns den
permanent wandelnden Formaten der Wissenschaft (und Kunst) innerhalb und
auBerhalb der Geographie und ihrer Didaktik zuwenden, wenn wir uns auch fiir
solche Perspektiven interessieren, die den eigenen Ansatz in Frage stellen oder
diesem gar widersprechen, (iberschreiten wir unser System. Ein System, welcher
Artauch immer, begrenzt unser Denken. Die Forschungsfrage 6ffnet unser Denken
und Handeln fiir neue Moglichkeiten. Indem wir uns als Forscherln fir das
Zukiinftige 6ffnen, halten wir unser Fach offen fiir die Zukunft.

In diesem Sinne verstehen wir das HGD-Symposium 2017 als Ort der Grenzmarkie-
rung und Grenziberschreitung. Das Ziel der Tagung ist dreiteilig: Zum einen geht
es darum, Grenzen zu markieren, die eigene geographiedidaktische Position klar
herauszuarbeiten und explizit zu machen und sich damit sichtbar im weiten Feld
der Geographiedidaktik und weiteren Feld der Wissenschaft zu positionieren. Zum
anderen geht es darum, Grenzen zu liberschreiten. Es soll deutlich werden, welche
Schnittstellen mit anderen Theorieperspektiven oder Disziplinen nach innen und
nach auBen schon kultiviert werden oder noch wiinschenswert sind. Grenziber-
schreitung kann auch forschungsmethodologisch und unterrichtspraktisch z.B. als
facherintegrierender oder-tubergreifender Unterricht gedacht werden. SchliefRlich
geht es darum, dass das geographiedidaktische Denken als kritische Praxis erleb-
bar wird. Gemeint ist eine Praxis, die sich in der Kunst (ibt, in Unterscheidungen
zu denken und durch Unterscheidungen denken zu lernen. Thematische Band-
breite, inhaltliche Vielfalt und theoretischer Tiefgang aktueller geographiedidakti-
scher Forschung werden als Starke unserer Disziplin sichtbar.
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Mirka Dickel
Grenzen markieren und iiberschreiten. Uber Positionsbestimmungen in
der geographiedidaktischen Forschung

Das Feld der Geographiedidaktik ist nicht homogen. Es versammeln sich unter-
schiedliche wissenschaftliche Traditionen und Positionen unter dem gemeinsa-
men Dach unserer Disziplin. Wie andere Disziplinen auch, kann die Geographiedi-
daktik aktuell als weites Feld beschrieben werden, in dem Forschung auf ganz un-
terschiedliche Weise Gestalt gewinnt. Mit der Pluralisierung der Theorien dariber,
was unter ,,Geographie” und ,Bildung” verstanden wird, kommt es zu einer Un-
Ubersichtlichkeit in den Forschungszugriffen. Wie lasst sich nun Orientierung in
dieser disparaten geographiedidaktischen Forschungslandschaft gewinnen? Um
deutlich zu machen, warum es in dieser Frage keine einfache und schnelle Antwort
gibt, erldutere ich zunachst, dass die Forderung nach einer Einheitstheorie keine
Losung fur die Orientierungskrise darstellt (Punkt 1). Sodann stelle ich fiinf mitei-
nander verschrankte Vorteile der Pluralitdt in der geographiedidaktischen For-
schung heraus (Punkt 2). SchlieBlich lenke ich den Blick auf die Koharenz im Feld
und die Notwendigkeit einer Kultur des Dialogs (Punkt 3). Epistemologische Gren-
zen zu setzen und zu Uberschreiten werden als komplementdre Bewegungen im
forschenden Tun eines auf die offene Zukunft hin ausgerichteten Wissenschaftlers
begriffen.

1 Einheitstheorie — keine Losung fiir die Orientierungskrise in der
Geographiedidaktik

Um das Feld der Geographiedidaktik zu ordnen, liegt der Gedanke der Orientie-
rung der Forschung an einer GroRtheorie nahe.! Ausgerichtet an einer Metatheo-
rie konnte die Geographiedidaktik an Profil und Prestige gewinnen, waren doch
die Anliegen, Ziele und Ergebnisse der einzelnen Forschungsvorhaben leicht mit-
einander zu verkniipfen und verstandlich nach innen und auRen zu vermitteln. Die
Vermutung, dass die Homogenisierung der Forschung Ordnung in die Vielfalt der
geographiedidaktischen Ansatze bringen kann, wird u. a. dadurch geférdert, dass
es seit der Expansion der empirischen Bildungsforschung in der Tat einen bundes-
weit vorherrschenden Ansatz gibt.? Seit 1990 wird die wissenschaftliche und poli-
tische Diskussion Giber Bildung durch den quantitativ-empirischen, von Denkmo-
dellen und Forschungsmethodiken der padagogischen Psychologie, Psychometrie

1In der folgenden Weise argumentiere ich auch in diesem Text: MILATZ, ANNE, STRAUR, DANA, DICKEL, MIRKA,
VOLKMANN, LAURENZ (2018): Pluralitat in der Bildungsforschung: Chancen, Herausforderungen und Evalua-
tion im Rahmen der strukturierten Doktorandenférderung. (im Druck)

2 Die Erfolge und Ertrage der empirischen Bildungsforschung werden u.a. dargestellt in BAUMERT 2007 und
2016.



und Arbeitswissenschaft (Qualitatsmonitoring) bestimmten Bildungsforschungs-
ansatz wesentlich gepragt. Dies beforderte die starke Zunahme der auf der Logik
der padagogischen Psychologie fuRenden fachdidaktischen Lehr-Lernforschung
(vgl. TERHART 2016, S. 75, 82). Dieser quantitativ-empirische Forschungsansatz
wurde in den letzten 20 Jahren, insbesondere aufgrund ,seiner (realen, vermute-
ten, unterstellten...) Ndhe zu administrativen Problemlagen der Steuerung und
Optimierung” (TERHART 2016, S.77) massiv protegiert.

Durch die Entwicklung der Projektférdersummen und die Professorenzahlen an
den Hochschulen konnte dieser Ansatz stark expandieren und sich konsolidieren
(TERHART 2016, S. 82). Dariiber sind methodisch und theoretisch anders ausgerich-
tete Ansatze der qualitativen Empirie und theoretischen Forschung ins Hintertref-
fen geraten (vgl. TERHART 2016, S. 17). Neben den empirischen Bildungsforscherin-
nen gibt es der bundesweiten Entwicklung zum Trotz insbesondere in der Geogra-
phiedidaktik, aber auch in anderen Fachdidaktiken und der Padagogik nach wie
vor Wissenschaftlerlnnen, die in vielfaltiger Weise hermeneutisch bzw. qualitativ-
empirisch arbeiten. Diese Bildungstheoretikerlnnen treten u.a. mit massiver Kritik
an der quantitativ-empirischen Bildungsforschung, insbesondere an ihrem theo-
retischen und methodischen Reduktionismus (vgl. TILLMANN, BAUMERT 2016, S. 2)
sowie an der von ihr beanspruchten Politik- und Praxisrelevanz auf (TiLLMANN 2016,
S. 7).2 Die Empiriker bringen mehr und mehr (rechtfertigende) Metastudien heraus
Uiber Ziel, Vorgehen und Effektivitdt der quantitativ-empirischen Bildungsfor-
schung und sprechen ihrerseits den Bildungstheoretikern ab, Forschung zu betrei-
ben. Zu beobachten ist eine ,,hochkontroverse Debatte” (TiLLMANN 2016, S. 19), die
seit vielen Jahren von der quantitativ-empirischen Bildungsforschung und der Bil-
dungstheorie wenig fruchtbar, z. T. polemisch und mit vielen Vorbehalten auf den
beiden Seiten geflhrt (vgl. TiILLMANN 2016, S. 19). Letztlich geht es beiden Seiten
um ,,Pluralitatsbereinigung” (HELsPER 2016, S. 91).

An dieser offensiv gefiihrten Kontroverse wird deutlich, dass sich die Orientierung
der Wissenschaft an einer Einheitstheorie nicht ohne Weiteres durchsetzen lasst.
Trotz der enormen politischen Unterstiitzung der empirischen Bildungsforschung,
ist den Bildungstheoretikern ihre Bedeutung auch aktuell nicht abzusprechen. Die
groRe Bedeutung qualitativer Forschungsdesigns in der geographiedidaktischen
Forschung wird auch angesichts der Qualifikationsarbeiten der Nachwuchswissen-
schaftlerlnnen deutlich. Bei ndherem Hinsehen ist sogar zu konstatieren, dass jen-
seits dieser antagonistischen Konfrontation ,eine Pluralitat von teils konkurrieren-
den, sich teils erganzenden Wissenschaftsformen alten und neuen Typs“ (MESSNER
2016, S. 23) sichtbar wird. Die theoretische und methodische Vielfalt wird in der

3 Eine Zusammenfihrung der Kritik an der quantitativ-empirischen Bildungsforschung findet sich in TiLL-
MANN 2016.



geographiedidaktischen Forschung noch dadurch gesteigert, dass nicht nur die bil-
dungswissenschaftlichen Zugange vielfaltiger geworden sind, vielmehr stehen
auch in der Fachwissenschaft Geographie eine Vielzahl an Raumtheorien zur Ver-
fligung, auf die sich die Geographiedidaktik je nach Forschungsvorhaben und Fra-
gestellung in je unterschiedlicher Weise bezieht.

2 Pluralitat in der geographiedidaktischen Forschung

Angesichts der Vehemenz mit der die verschiedenen Wissenschaftlerinnen ihren
Forschungsstandpunkt verteidigen, wird deutlich, dass sich im demokratisch ver-
fassten Wissenschaftssystem der ,,Traum*“ von der Homogenisierung der Geogra-
phiedidaktik nicht realisieren kann. Es bleibt, die Pluralitat in der Forschungsland-
schaft anzuerkennen und die Orientierung nicht jenseits der Pluralitdt an Positio-
nierungen und Perspektivierungen in der Geographiedidaktik, sondern angesichts
dieser Pluralitat zu suchen. Dass dies ein sinnvoller Weg sein kann, legen auch neu-
este Studien dar, die die groRBe Bedeutung der Pluralitat fir die Weiterentwicklung
der Bildungsforschung konstatieren (vgl. BAUMERT, TILLMANN 2016). Im Folgenden
werden fuinf miteinander verschrankte Griinde vorgestellt, die flr die Pluralitat an
Positionierungen und Perspektivierungen in der Geographiedidaktik sprechen.

2.1 Vielfaltige Forschungs- und Begriffslogiken

Forschungsprobleme und Forschungsfragen werden nicht gefunden, sondern er-
funden. Dies geschieht vor dem Hintergrund der Erfahrungen, die ein Forscher /
eine Forscherin im Feld gemacht hat und ausgehend von den Forschungslogiken,
in die er hineinsozialisiert wurde. Unterschiedliche Wissenschaftlerinnen sehen
und benennen unterschiedliche Forschungsprobleme und Forschungsfragen, auch
wenn sie den gleichen Forschungsgegenstandsbereich betrachten. Der For-
schungsgegenstand existiert also nicht als solcher, sondern immer nur in Denk-
und Vollzugsweisen, so wie er in der konkreten Anndherung, im Denken, Sprechen
und Tun Form gewinnt. Auch die Antworten werden in unterschiedlichen Logiken
und methodischen Designs gesucht und gefunden. In diesem Sinne weist TERHART
(2016, S. 81) auf das Fehlen einer epistemologischen Letztinstanz in der Bildungs-
forschung hin: ,In diesen verschiedenen Feldern herrschen unterschiedliche Sys-
temlogiken, Aufmerksamkeitsregimes und Glaubwiirdigkeitskonzepte. Anders
und grundsatzlicher formuliert: Es gibt keinen archimedischen Punkt, von dem
ausgehend die diffizilen Verhaltnisse ,objektiv’ und damit verbindlich zu ordnen,
die ,wahren’ Probleme zu definieren und die darauf bezogene Leistungsfahigkeit
der verschiedenen um Beachtung konkurrierenden Disziplinen in ihrem ,Wert’ ab-
schlieend zu klassifizieren waren.”



2.2 Ankniipfung an Traditionslinien

Der quantitativ-empirisch Ansatz hatte nicht immer schon eine ,vermeintliche
Monopolstellung” (TILLMANN, BAUMERT 2016, S. 2) inne. Bis in die 60er Jahre hinein
wurde Bildungsforschung von einer philosophischen bzw. geisteswissenschaftli-
chen Position betrieben. Diese Phase wurde durch den Beginn der qualitativen
und quantitativen empirischen Sozialforschung abgelost, die in der Erziehungswis-
senschaft zu einem ,Theorie- und Methodenschub“ (TERHART 2016, S. 75) fiihrte.
Soziologische und psychologische Positionierungen dominierten das Forschungs-
feld seit den 70er Jahren. So war es das Anliegen der Frankfurter Schule, bildungs-
theoretische, empirische und psychologische Ansdtze aufeinander zu beziehen
und miteinander zu verschranken. Erst im Zuge der Etablierung der quantitativen
Bildungsforschung, die die Bildungsreform ausgehend von ,PISA“ vorbereitete
und umsetzte, kam es zu einer dezidierten Abwendung der empirischen Forschung
von der Bildungstheorie und qualitativen Empirie; im gleichen Zuge ging der Ein-
fluss der Soziologie zuriick und die Padagogische Psychologie wurde zur Leitlogik
(vgl. TERHART 2016, S. 75). Dieser Blick auf die Traditionslinien zeigt, dass ,Zielset-
zungen, Themen und Methoden von Bildungsforschung (...) zu unterschiedlichen
Zeiten sowie zwischen unterschiedlichen wissenschaftlichen Milieus unterschied-
lich sein“ kénnen (TERHART 2016, S. 76). Uber die Kultivierung der Pluralitit der For-
schungsansatze wird der Anschluss der empirischen Bildungsforschung an pada-
gogische und erziehungswissenschaftliche Theoriediskussionen und Wissensbe-
stande aus dem 20. Jahrhundert und friher wieder moglich.

2.3 Erkenntniserweiterung

Wie jedes andere Forschungsgebiet befindet sich auch das Forschungsfeld der Bil-
dungsforschung in bestandiger Verdanderung. Und ebenso, wie sich unser Fach in
der Vergangenheit im konkreten Tun Gberhaupt erst figuriert hat, ist auch die Zu-
kunft unseres Faches nicht schon verordnet oder festgelegt. Die Zukunft ist offen,
wenn auch nicht beliebig. Wenn wir uns aufmerksam und neugierig den Fragen
stellen, die an der Zeit sind, wenn wir uns den permanent wandelnden Formaten
der Wissenschaft (und Kunst) innerhalb und auBerhalb der Bildungsforschung zu-
wenden, wenn wir uns auch flr solche Perspektiven interessieren, die den eigenen
Ansatz in Frage stellen oder diesem gar widersprechen, (iberschreiten wir unser
System. Ein System, welcher Art auch immer, begrenzt unser Denken. Die (echte)
Forschungsfrage 6ffnet unser Denken und Handeln fir neue Moglichkeiten. Indem
wir uns als Forscherln fiir das Zukiinftige 6ffnen, halten wir die Bildungsforschung
offen fir die Zukunft. Neben dieser prozessbezogenen Erkenntniserweiterung
durch plurale Ansatze gibt es die produktbezogene Erkenntniserweiterung. So
zeigt HELsPER (2016) an der Forschung zu selektionsbedingten Lernmilieus, zum
Schiilerhabitus und der Bedeutung der Familie fir die Bildungsungleichheit (vgl.



HELSPER 2016, S. 76) Moglichkeiten der Erkenntniserweiterungen, die sich ergeben,
wenn theoretische, methodische und empirische Ansatze im Ergebnis aufeinander
bezogen werden.

2.4 Ankniipfung an differente Kontexte*

Bildungsforschung wird in ganz unterschiedlichen Kontexten betrieben. Neben der
Universitat schaffen und vermitteln auch auBeruniversitare Einrichtungen, privat-
wirtschaftliche Unternehmen, staats- und administrationsabhangige Landesinsti-
tute, nationale und internationale, private und staatliche Institutionen, For-
schungs- und Beratungseinrichtungen der Verbande, alternative Einrichtungen in-
nerhalb der counter culture Wissen im Forschungsfeld von ,,Bildung” (vgl. TERHART
2016, S. 76). Damit ein Akteur angesichts dieser differenten Kontexte handlungs-
und sprachfahig bleibt, und u.a. den Geltungsbereich der unterschiedlichen Wis-
sensformate abschatzen und diese zueinander ins Verhaltnis setzen kann, wird die
Kultivierung der theoretischen Mehrsprachigkeit im Forschungsgebiet an den Uni-
versitdten notwendig. TERHART (2016, S. 85) formuliert es so: ,In hochspezialisier-
ten fluiden Wissens- und Wissenschaftssystemen, die weder zur sich standig wan-
delnden Wirklichkeit noch zu anderen spezialisierten und sich ebenfalls standig
wandelnden Expertenkulturen abgeschottet sind, muss man sich an plurale, hete-
rogene, fluide und inkompatible Theorie- und Methodenlandschaften gew6hnen;
es wird keine anderen mehr geben.” Gemeint ist allerdings keineswegs bloR3, dass
wir die Pluralitat passiv zur Kenntnis nehmen, vielmehr geht es um unseren akti-
ven Part, darum ,,(k)Jompetent (zu) sein, fir die Kommunikation in einer Pluralitat
von Wissensformen” (MEessNER 2016, S. 24).

2.5 Zukunftsorientierung und Vorbildcharakter

MITTELSTRAR (2007) sieht in der Transdisziplinaritat die Zukunft der Wissenschaft.
Zwar stellt er die Notwendigkeit disziplindrer Grenzen nicht in Frage. Jedoch kon-
statiert er, dass disziplindre Kompetenzen nicht mehr ausreichen, ,um For-
schungsaufgaben, die aus den klassischen Fachern und Disziplinen herauswach-
sen, erfolgreich zu bearbeiten” (MITTELSTRAR 2007, S. 4). In der Folge entstehen zu-
kiinftig neue Organisationsformen. Im Unterschied zu einer interdisziplindren Zu-
sammenarbeit in Forschungsverbiinden auf Zeit, die sich in der Bildungsforschung
schon langst etabliert hat (vgl. TERHART 2016, S. 76), meint Transdisziplinaritat
,dass Kooperation zu einer andauernden, die fachlichen und disziplindren Orien-
tierungen selbst verandernden wissenschaftssystematischen Ordnung fihrt (MiT-
TELSTRAR 2007, S. 3). Die aktuelle Wissenschaftsordnung halt MITTELSTRAR flr kont-

4 TERHART 2016, 76.



raproduktiv. ,Das Wissenschaftssystem muss sich bewegen, wenn sich die For-
schung bewegt. Im Augenblick laufen bei uns die Dinge eher umgekehrt: Nicht die
Forschung sucht ihre Ordnung, sondern eine in Teilsystemen gegebene und immer
fester werdende Ordnung sucht ihre Forschung” (MITTELSTRAR 2007, S. 5). Nur
dadurch, dass Forschung immer wieder aufs Neue ihre Ordnung sucht und findet,
lasst sich das bedingungslose Recht auf Freiheit der Forschung und Lehre Gber-
haupt verteidigen, und das realisieren, was PrRADO (2010) das ,,Prinzip Universitat”
nennt.’

3 Uber Kohirenz im Feld und die Ausbildung einer Kultur des
Dialogs

Das Feld der Geographiedidaktik zeichnet sich nicht nur durch die Pluralitat aus,
sondern auch durch Koharenz, durch Krafte, die die unterschiedlichen Anstren-
gungen im Feld zusammenhalten. Wahrend Pluralitdt das Trennende im For-
schungsfeld fokussiert, stellt sich nun die Frage, was denn die Koharenz des Feldes
Uiberhaupt gewahrleistet? Dabei richtet sich mein Blick auf das gemeinsame Anlie-
gen. Uns allen, die wir geographiedidaktisch tatig sind, geht es um ,gute Lehrer-
bildung“, ,,guten Unterricht” und ,,gute Schule”. Dieses gemeinsame Anliegen an-
kert uns im wissenschaftlichen Diskurs, regt uns zum Fragen, Nachdenken und zum
Austausch an und verbindet uns auf unmissverstandliche und unauflosliche Weise.
So lange wir Mitglieder der scientific community der Geographiedidaktik sind, rin-
gen wir gemeinsam darum, zunehmend besser zu verstehen, was es eigentlich
heillt, Geographie ,gut” zu vermitteln.

Wie lasst sich diese implizit vorhandene Koharenz des Feldes angesichts der Plu-
ralitat der Forschungs- und Vermittlungskulturen nun explizit machen und verstar-
ken? Diese Koharenz wird sichtbar in allen Forschungs- und Vermittlungsforma-
ten, in denen ein offener Austausch kultiviert wird, in denen sich die Wissenschaft-
lerinnen mit ihrer je eigenen Positionalitat, Perspektiviertheit und fachkulturellen
Spezifik einbringen und entwickeln konnen, so dass sie gemeinsam ins Denken
kommen und ihr Denken im Disput mit anderen auf die Probe stellen kénnen. Da-
bei hdangt der Erfolg des Dialogs von den Mitgliedern der Wissenschaftlergemein-
schaft selbst ab: ,Skeptikern werden verschiedene Mitglieder der bildungswissen-
schaftlichen Patchworkfamilie fremd bleiben, Optimisten werden gerade die Plu-
ralitdt wechselnden Austausches und wechselweiser Kritik trotz aller Verstandnis-
barrieren als Herausforderung sehen, die eigene Position und Arbeitsweise weiter

5 M. E. lasst sich die Geographiedidaktik an der Schnittstelle zwischen Geographie und Bildungswissen-
schaften als transdisziplindrer Forschungsverbund verstehen. Evtl. lieRe sich der Gewinn der Vielfalt geo-
graphiedidaktischer Forschung in der Beantragung und Durchfiihrung gemeinsamer Projekte, die die Ko-
operation unterschiedlicher Forschungslogiken erfordern, noch besser fruchtbar und sichtbar machen.



auszuscharfen um sie im Dialog zur Geltung zu bringen.” (MEesSNER 2016, S. 42).
MEsSNER bringt hier die Bedeutung des wissenschaftlichen Gespraches fur die
Scharfung der eigenen Position zum Ausdruck. Zugleich geht es aber auch darum,
sich verunsichern zu lassen und mit der Unsicherheit und Ungewissheit, die das
gemeinsame Gesprach mit sich bringt, einen Umgang zu finden. Indem wir uns fir
das Fremde und Andere, das im Dialog auf uns zukommt und uns irritiert oder
verstort, 6ffnen, kann es gelingen, Neues zu sehen und neu sehen zu lernen.

Ziel der Entwicklung einer dialogischen Kultur in der Geographiedidaktik ist es, uns
mit dem auseinandersetzen, was auf uns zukommt an unerwarteten und neuen
Ideen und Gedanken, so dass der Gegenstand im Prozess der dialogischen For-
schung als neuer in Erscheinung tritt und wir uns selbst als Wissenschaftlerinnen
im Zuge unseres forschenden Tuns verdndern. Im Feld der Geographiedidaktik
lasst sich wissenschaftliche Pluralitdt und Differenz dann als Prinzip bzw. Bedin-
gung des wissenschaftlichen Fortschritts lebendig erfahren. In diesem Sinne ist das
Feld der Geographiedidaktik dann ein Ort gelebter Grenzmarkierung und Grenz-
Uiberschreitung. Zum einen geht es darum, Grenzen zu markieren, die eigene Po-
sition klar herauszuarbeiten und explizit zu machen und sich damit sichtbar im
weiten Feld der Bildungsforschung zu positionieren. Zum anderen geht es darum,
Grenzen zu Uberschreiten. Im Zuge dieser komplementaren Bewegung von Setzen
der Grenzen und ihrer Uberschreitung lsst sich das eigene forschende Tun als kri-
tische Praxis verstehen, die sich im Zuge der Auseinandersetzung verandert. Wis-
senschaft und Wissenschaftlerinnen bleiben auf diese Weise lebendig und einer
offenen Zukunft zugewandt.
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Francis Harvey
Das Potential der Grenzobjekte in der geographischen Didaktik. Fiir ein
okologisches Verstandnis geographischen Wissens

1 Einleitung

Aufgrund ihrer Rolle und ihrer Bedeutung in der modernen Gesellschaft muss sich
die Geographie mit den Werten, die mit geographischen Sachverhalten assoziiert
werden, auseinandersetzen. Nach der neuen Kulturgeographie ist ein Uberein-
stimmendes Verstandnis nicht immer herstellbar, eine Verstandigung miteinander
jedoch erreichbar (HORsTER et al. 2013). In der geographischen Bildung, egal auf
welchem Niveau, miissen Schiilerinnen oder Studierende in verschiedenen pada-
gogischen Rahmen erlernen, mit divergierenden Wissen und Werthaltungen um-
zugehen (HAuBRICH, REINFRIED 2015). Sie sollen dabei durch verschiedene didakti-
sche Methoden und Bildungsstandards lernen, nach geographischen Aspekten zu
analysieren und zu prasentieren (DGFG 2017).

In diesem Beitrag werde ich nur auf die Moglichkeit eingehen, wie mittels Grenz-
objekten eine Didaktik fiir die Entwicklung der Verstandigung trotz Differenzen,
die flexibel auf unterschiedliche Lehrtempi und -situationen reagiert, beim Einsatz
verschiedener Methoden im Geographieunterricht behilflich sein kann. Das Kon-
zept kann die Analyse von Zusammenhangen zwischen Sozialforschung und pada-
gogischen Ansatzen erleichtern.

Das Konzept des Grenzobjekts steht dabei im Zentrum der Auseinandersetzungen
und des Lernens von komplizierten und mehrdeutigen Situationen. Mit ihm haben
wir eine Moglichkeit, die Verknipfung der Bedeutungsvielfalt von Begriffen und
Bildern, die Wissen vermitteln, didaktisch zu gliedern, um verschiedene, auch wi-
dersprichliche, Verknipfungen, unter Beriicksichtigung von Werten differenzier-
bar und zugénglich zu machen. Das Grenzobjekt fasst die Unterschiede, ohne de-
ren Unterschiede aufzulésen, zusammen. Die Sachverhdltnisse einer Situation
koénnen unter Beibehaltung von Unterschieden erfasst werden, auch wenn letz-
tere nicht unmittelbar aufgelost werden konnen, oder sogar fiir spatere Diskussion
zundchst ausgeklammert werden sollen. Das hilft bei der Beurteilung komplexer
Zusammenhange, wo die Werte unterschiedlicher (z. B. gesellschaftlicher) Grup-
pierungen konkurrieren.

In dem ersten Teil dieses Beitrags mochte ich auf die didaktische Perspektiven des
Grenzobjekts und seine konzeptionellen Wurzeln eingehen. Danach erfolgt die Be-
trachtung eines Beispiels, welches fiir diesen Beitrag auf Grund einer hypotheti-
schen Auseinandersetzung mit Landnutzungsfragen in Puerto Rico in einem Atlas
gewahlt wurde. Zum Ende fasse ich die konzeptionellen Uberlegungen zusammen
und beschreibe weitere Moglichkeiten des Einsatzes in der Didaktik.
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2 Ein Ansatz fir den didaktischen Einsatz

Im Geographieunterricht lasst sich hypothetisch anhand des Grenzobjekt-Kon-
zepts eine Struktur flr die Diskussion und das Erlernen verschiedener Konzepte,
Sachverhalte und Methoden bilden. Der Mehrwert fiir den Unterricht entsteht
durch die Forderung der Differenzierung von Erkenntnisstanden und Werthaltun-
gen. Seine Grundlage soll in diesem Abschnitt durch eine kurze Beleuchtung klarer
dargestellt werden, um die verschiedenen didaktischen Ansatzpunkte zu verdeut-
lichen.

Obwohl der Begriff ,,Grenzobjekt” heutzutage vorwiegend fiir die Bezeichnung von
Sachgegenstanden verwendet wird, geht die Benutzung auf humanistische Kon-
zepte zurlick. Die Selbstreflexionen von WOLFGANG VON GOETHE weisen bereits da-
rauf hin. Er bezeichnete sein Lebenswerk als “das eines Kollektivwesens, und dies
Werk tragt den Namen Goethe” (RoHDE 2006). Hier ist ein zentraler Wesenszug des
Grenzobjekts treffsicher benannt: Ein Wesen hat viele Bedeutungen und Rollen.
Weiter konnen wir sagen, es wird mit einem Namen vermittelt, weist aber letzt-
endlich auf unterschiedliche Errungenschaften, Merkmale und eine vielseitige
Dinglichkeit hin. Seit der historischen Epoche der Moderne begann sich Mensch
und Ding mehr und mehr zu differenzieren, wobei die anthropogene Trennung un-
terschiedliche kulturelle Bedeutungen umfasst. Die Nutzung des Begriffs “Cyborg”
weist auf gegenwartige Zlige des Prozesses (HARAWAY 1997). In der frithen Mo-
derne des zwanzigsten Jahrhunderts sehen wir in verschiedensten kinstlerichen,
gestalterischen, philosophischen und sozialen Auseinandersetzungen die Adap-
tion von Goethes Kollektivwesen um den damaligen Wandel der Industrialisierung
zu beschreiben. Die Zeichnung des Bauhaus-Meisters OskAR SCHLEMMER fir sein
Buch, Der Mensch (ScHLEMMER 2014) weist auf die o. g. Vielseitigkeit hin. Diese As-
pekte sind durchaus Themen, in denen sich zeitgendssische Diskussionen wieder-
finden lassen. In diesem Rahmen, kamen Soziologen - gemeint hier die soziolo-
gisch orientierte Forschung und nicht die Disziplinzugehdrigkeit - in den USA auf
das Konzept des Grenzobjekts - Englisch boundary object (STAR, GRIESEMER 1989;
HARVEY, CHRISMAN 1998).

Als gesellschaftliche Reaktion auf die Technologisierung in den USA und die femi-
nistische Kritik an und Aktion gegen die chauvinistische medizinische Kontrolle der
menschlichen Reproduktion, wurde ein verdinglichtes Kollektivwesen-Konzept
formuliert, welches die gesellschaftlichen und wissenschaftlichen Divergenzen
mittels technologischer Artefakte analysierbar machen sollte. Die ersten theoreti-
schen Ansdtze mit empirischem Beispiel (STAR, GRIESEMER 1989) bauten auf theore-
tischen Beitragen von BRUNO LATOUR, MICHEL CALLON, JOHN LAW und THOMAS HUGHES
auf, und formulierten die 6kologische Einsicht, dass Institutionen ihre eigenen
Praktiken wahlen und ausbauen. Fiir STAR steht keine Perspektive tiber der ande-
ren; jede soziale Welt ist bestrebt in der kooperativen Koordination der Institutio-
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nen, die anderen Perspektiven zu Gbersetzen und letztlich mit den eigenen Begrif-
fen zu vermitteln. Phdnomena werden in dieser Analyse durch die Benutzung von
gleichen Bezeichnungen, mit allerdings ganz unterschiedlichen Bedeutungen im
jeweiligen sozialen Kontext, zu Grenzobjekten. Diese kdnnen in unterschiedlichen
sozialen Zusammenhangen von gleichen Begriffen sprechen aber unterschiedliche
Verstandnisse behalten ohne einen Konflikt oder Gewalt hervorzurufen. Einmal
etabliert bieten sie Méglichkeiten fiir Ubersetzung, Koordination und Kollabora-
tion zwischen sozialen Welten und Weltanschauungen an.

Da Grenzobjekte gleichzeitig “...physical and abstract, specific and general, con-
ventionalized and customized..." (STAR, GRIESEMER 1989) sein kdnnen, bieten sie zu-
dem eine Flexibilitat, die sie multiskalar analytisch einsetzbar machen. Diese Cha-
rakteristika wurden in verschiedenen Analysen benutzt, um Mehrdeutigkeit, Miss-
verstandnisse und versteckte Kdmpfe um Bedeutungshoheiten zu analysieren. In
der Geographie, wird das Konzept in diversen Forschungsbereichen eingesetzt,
u. a. in der Landnutzungsanlyse aber auch in generellen Betrachtungszusammen-
hdngen innerhalb der Wirtschaftsgeographie, der Kritischen Geographie,
GlScience und der Politischen Okologie (CoMBER et al. 2005; GAHEGAN, PIKE 2006;
MACEACHREN, BREWER 2004; MALczewski 2004; RoBBINS 2003; SHEPPARD 2005).

In dem Sinne, in welchem HARVEY und CHRISMAN das Grenzobjekt-Konzept fir die
Geographie fiir die Analyse des unterschiedlichen Wissens und der Werthaltungen
eingeflihrt haben (HARVEY, CHRISMAN 1998), kdnnen in einer geographischen Ana-
lyse Verflechtungen und Beziehungen erfasst werden. In Gemengelagen ermdg-
licht es sogar erstmals die Rollen und Positionen zu identifizieren und nachzuvoll-
ziehen.

3 Beispiel: Kartenlernen mit Grenzobjekten

Dem skizzierten geographischen Verstandnis von Grenzobjekten folgend, besteht
fur die geographische Didaktik, die Karten einsetzt (KesTLER 2002), die Moglichkeit,
es als Konstrukt fur die Schaffung und Organisation komplexer Situationen sowie
die Diskussion der unterschiedlichen, damit verbundenen Werte einzusetzen. Das
folgende Beispiel ist dem 1953 erschienenen World Geo-Graphic Atlas entnom-
men. Die abgebildete Seite (linker Bereich einer Doppelseite, Abbildung 1) stellt
mehrere Graphiken zusammen - auf der gegeniiberliegenden Seite befindet sich
eine topographische Karte (hier nicht abgebildet). In der abgebildeten Seite steht
eine Landnutzungskarte im Mittelpunkt. Daneben lassen sich zehn weitere graphi-
sche Elemente identifizieren, wovon manche komplexe Konstruktionen sind. Er-
klarende Texte finden sich in der linken und einer rechten Spalte.
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Entsprechend des Grenzobjektkonzeptes kann jedes Element dieser Seite des At-
las als Grenzobjekt verstanden werden. Die Einzelelemente der zentralen graphi-
schen Collage, kdnnen sehr unterschiedlich aufgefasst und interpretiert werden.
Sie sind gleichwohl Erzeugnisse und kulturelle Gegenstdande. Die abgebildete Ba-
nane steht beispielsweise einerseits fiir ein wichtiges Agrar-Exportprodukt aber
auch fur ein wichtiges Grundnahrungsmittel. Auch die Flasche Rum, die Zigarre,
Zuckerrohr, Papaya und Kirbis kdnnen als Grenzobjekte abhangig von Ziel und
Umstand verschieden interpretiert werden.
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Abb. 1 | Eine Referenzseite aus dem World Geo-Graphic Atlas (BAYER 1953) (aus: davidrum-
sey.com)

Zur Einfihrung kann die beschriebene (oder eine dhnlich) Karte als Grundlage fur
Ubungen zur Kartenlesekompetenz (DGFG 2017) bzw. zur Karteninterpretation
herangezogen werden. Dabei konnen die Grenzobjekte, die der Instruktor vorgibt,
das Kartenlesen strukturieren. Nach dem ein Grundverstandnis der dargestellten
Landnutzungen hergestellt ist, kdnnen entsprechende wirtschaftliche und soziale
Dimensionen durch zuséatzliche Lehrmittel oder eigenstdndige Recherchen erwei-
tert werden. Unterschiedliche Perspektiven kdnnen den Rahmen fiir die weitere
Bearbeitung der Grenzobjekte geben. Aufgrund der Struktur der Doppelseite kon-
nen Verknipfungen mit den Inhalten und Darstellungen in der topographischen
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Karte herangezogen werden. Gerade dadurch konnen die infrastrukturellen und
naturrdumlichen Faktoren in der weiteren Analyse berticksichtigt werden.
Didaktisch kdnnen auch die Unterschiede in der Darstellung aufgegriffen werden
und auch eine starker nuancierte Analyse der Landnutzungskarte und Schemata
vorgenommen werden. Als Beispiel nehmen wir an, die Seite des Atlas wirde als
Material fiir den Unterricht Gber Naturkatastrophen herangezogen. Die Hurrikans
Irma und Marie haben Puerto Rico extrem beeintrachtigt. Viele Menschen haben
ihr Heim, oder schlimmer ihr Leben verloren. Die Landnutzungskarte zeigt eine
sehr differenzierte Nutzung, in welcher landwirtschaftlich genutzte Flachen domi-
nieren; Siedlungsgebiete sind im Verhaltnis eher klein. Obwohl die Menschen in
beiden Gebietstypen die Folgen der Zerstorung erfuhren, erwachst der Eindruck,
dass diese im Vergleich zu anderen stark bebauten Inseln der Karibik wahrschein-
lich Unterricht Gber Naturkatastrophen herangezogen haben. Die weitrdaumigen
Zerstorungen durch Hurrikane waren im Jahr 2017 u. a. weniger verheerend. An-
dere graphische Elemente mit Bezug zur Landnutzung kdnnen dieses Verstandnis
weiter komplizieren. Allerdings: Die Bevdlkerungsdichte Puerto Ricos war schon
um 1950 im Vergleich zum Kernland der USA sehr hoch. Das untenstehende Fla-
chendiagramm suggeriert, dass die besiedelten Raume damals bis zu 27 % der Ge-
samtflache der Insel ausmachten, aber sie wurden in den Karten nicht besonders
gekennzeichnet. Die Vielschichtigkeit der Karten, die das Wissen und Werthaltun-
gen der Autoren beeinflusst, 6ffnet fir konstruktivistische Ansadtze Berlhrungs-
punkte fir die didaktische Aufarbeitung. Die unterschiedliche Vereinfachung in
verschiedene MaRstdbe der Darstellung der Landnutzung in Europa, kann, bei-
spielsweise, die Grundlage fiir die Erarbeitung von Kartenlesekompetenzen und
geographische Analysen sein, die durch die Einbeziehung weiterer Materialien die
Karten als Grenzobjekte der Wissensproduktion verstehen.

Auf diese Art und durch die didaktische Aufarbeitung der Darstellungen, kdnnen
verschiedene Interpretationen in Zusammenhang mit den Werten entwickelt wer-
den. Zum Beispiel nach Wirtschaftssektor, lassen sich Fragen nach verschiedenen
Landnutzungstypen mit anderen Nutzungen stellen. Die Collage auf der Seite sug-
geriert etwas Einfacheres, aber in der Tat mogen die unterschiedlichen Verstand-
nisse angebracht werden um die geographischen Zusammenhange nuancierter zu
beleuchten. Menschen sind an allen Produkten beteiligt, aber wie, und wer? Wei-
tere Darstellungen und Informationen kénnen ebenfalls herangezogen werden. In
einer anderen Richtung, konnte das Verstandnis der Elemente der Seite als Gren-
zobjekte fiir eine kritische Auseinandersetzung mit Darstellungen in der Geogra-
phie benutzt werden.
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4 Fazit

Mit Blick auf das umrissene einfache Beispiel kénnen folgende Punkte fiir den di-
daktischen Einsatz von Grenzobjekten festhalten werden. Fir das Erlernen geo-
graphischer Sachverhalte und der damit assoziierten unterschiedlichen gesell-
schaftlichen Werte kann Verschiedenheit mittels Grenzobjekte im konstruktivisti-
schen Lernprozess (GRyL 2009) strukturiert werden. Den vermeintlich grundlegen-
den Unterschieden kann damit ein Rahmen gegeben werden. Dieser kann im Fol-
genden stetig erweitert werden, da die Gegensatze durch verschiedene Wahrneh-
mungen, Perspektiven, und politische Situationen analysiert werden kdonnen. Die
didaktische Vermittlung kann im Sinne von Goethes “Kollektivwesen” weiter die
Aktivitdten der Menschen beleuchten. Kritisch kann sie auch die Darstellung des
Raumes dekonstruieren, um das Erlernen der komplexen Zusammenhange zu un-
terstiitzen.

Diese kurze Skizze geht nicht systematisch auf die wichtige Frage der didaktischen
Umsetzung ein und eroffnet damit ein Feld fiir weitere konzeptionelle Konkreti-
sierungen. Entsprechend der padagogischen Ziele und institutionellen Rahmen
sollte diese Weiterentwicklung angestrebt werden. Aus eigenen Erfahrungen in
der Kartographie- und GIS-Lehre kann ich darauf hinweisen, dass die Schwerpunkt-
setzung unter Zuhilfenahme von Grenzobjekten fiir die Rekonstruktion einer Karte
oder geovisuellen Darstellungen beim Erklaren hilft und den Ubergang zu Grup-
pen- oder Individualarbeit fordert. Entsprechend eines Themas vermittele ich
Grenzobjekte haufig als Entscheidungen in der kartographischen Produktion. Ent-
sprechend weisen die Anzahl und Organisation von Landnutzungstypen auf ver-
schiedene Werte. Die Vermischung von Siedlungs-, Industrie- und sonstigen Fla-
chen unter der Kategorie “Other” im o. g. Beispiel ist also nicht alleine eine hilfrei-
che Vereinfachung der Karte, sondern verunmdéglicht eine Auseinandersetzung
mit der Verbreitung von Siedlungsflachen und deren Verflechtungen mit anderen
Landnutzungen. Auch erschwert diese Vereinfachung der Wahrnehmung die sozi-
alen und kulturellen Aktivitdten der Insel Puerto Rico. Wir kénnen zwar mit den
Darstellungen andere Fragen zu Landwirtschaft relativ gut anpacken, aber diese
Grenzobjekte in der Karte stellen eine Selektion dar.

Grenzobjekte kénnen Uber ihre wissenschaftlichen Rollen hinaus (HORSTER et al.
2013) auch als didaktische Hilfsmittel verstanden werden. Sie zu identifizieren und
als solche zu behandeln bildet die Grundlage fiir weitergehende Untersuchungen
und Analysen und erweitert das Potential, nicht zuletzt von visuellen Lehrmateri-
alien. Zuletzt sei jedoch auch kritisch zu bemerken: Es gilt nicht nur die Grenzob-
jekte auf ihre Moglichkeiten zu analysieren; auch wir als Geographenlnnen sind
dazu angehalten die Identifizierung und Handhabung der Struktur, die wir mittels
Grenzobjekten didaktisch aufbauen kénnen, zu hinterfragen.
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Il - QuO VADIS, GEOGRAPHIEDIDAKTIK?



Itta Bauer & Inga Gryl
Quo vadis, geographiedidaktische Forschung II.
Zwischen Fishbowl-Diskussion und ,,Forschungslandkarte

Die deutschsprachige Geographiedidaktik bietet ein diverses Forschungsfeld, das
immer wieder neue Ansatze generiert, aber auch Anregungen aus den Fachwis-
senschaften aufgreift, etwa aus der physischen Geographie und der Humangeo-
graphie, aus der Padagogik und den Sozialwissenschaften. In Koharenz dazu exis-
tieren verschiedene Forschungsinteressen und Ausrichtungen mit ihren jeweils ei-
genen Interessen und Legitimationen. Geographiedidaktik unterliegt zugleich viel-
faltigen Entwicklungen und Trends, die zu dynamischen, sich stetig andernden Bil-
dern von Geographiedidaktik sowohlin der internen Fachdiskussion als auch in der
externen Fachreprasentation flihren.

An diese Fragen der Fachdiskussion und Reprasentation von Geographiedidaktik
knlipfte auch eine von PETER BAGOLY-SIMG und INGRID HEMMER initiierte Fishbowl-Dis-
kussion auf dem Deutschen Kongress flir Geographie in Berlin im Jahr 2015 an. Die
Diskussionsrunde stellte eine provokante Frage in den Mittelpunkt: ,Geographie-
didaktische Forschung — quo vadis?”. Nichts geringeres als der Stand und die Zu-
kunft deutschsprachiger geographiedidaktischer Forschung wurde von Vertrete-
rinnen verschiedener inhaltlicher und methodischer Ausrichtungen geographiedi-
daktischer Forschung erortert. In den engeren Kreis der Fishbow! waren als Disku-
tierende eingeladen: DR. STEFFEN HOHNLE (Universitat Erlangen-NUrnberg), PROF. RAI-
NER MEHREN (Universitat Giessen), PROF. SIBYLLE REINFRIED (Pddagogische Hochschule
Luzern), PROF. EM. TILMAN RHODE-JUCHTERN sowie PROF. EM. HANS-DIETRICH SCHULTZ. Der
Kreis 6ffnete sich nach den Eingangsstatements fiir Spontanmeldungen aus dem
Plenum.

Mit unserem Beitrag auf dem HGD-Symposium in Jena (2017) beabsichtigten wir
an die Diskussionen verschiedener Denkanséatze in der Geographiedidaktik anzu-
knipfen und diese weiterzufiihren, weil wir hierin eine direkte Verbindung zum
ausgeschriebenen Tagungsmotto ,Grenzen markieren und Gberschreiten. Positi-
onsbestimmungen im weiten Feld der geographiedidaktischen Forschung” sehen.
Dabei sollte das didaktische Format der Fishbowl mit Inputs von eingeladenen und
spontanen Teilnehmerlnnen eine bewusste Neuauflage erfahren. Mit einer ande-
ren Auswahl an Fachvertreterinnen verschiedener Alters- und Karrierestufen so-
wie inhaltlicher und methodischer Forschungsrichtungen beabsichtigen wir den
Diskursen um Fach und Fachkultur erneut nachzuspiren und aktuelle sowie zu-
kiinftige Entwicklungen kritisch zu debattieren. Bewusst haben wir darauf geach-
tet, in groRerem Umfang jiingere Vertreterinnen als Gestalterinnen der zukiinfti-
gen Geographiedidaktik einzubeziehen. Gerade weil die Diskutantinnen von diver-
sen Ansatzen und theoretischen Hintergriinden, wie z. B. Sozialgeographie, Kunst
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oder Geomedientechnologie inspiriert sind, erhofften wir auf Basis einer offenen-
Kommunikation iber die Markierung unterschiedlicher Positionen hinauszugehen
und einen grenziiberschreitenden inhaltlichen Austausch anzuregen. In den inne-
ren Kreis der Fishbowl| waren als Vertreterlnnen der Geographiedidaktik eingela-
den:

Holger Jahnke: Professor fir Geographie am Interdisziplindren Institut fur
Umwelt, Sozial- und Humanwissenschaften an der Europa-
Universitat Flensburg

Thomas Jekel: Assistenzprofessor am Institut fir Geographie und Geologie
an der Universitat Salzburg

Leif Ménter: Professor fiir Geographie und ihre Didaktik an der Universitat
Trier

Eva Nothen: wiss. Mitarbeiterin am Institut flir Humangeographie an der
Goethe-Universitat Frankfurt

Marion Plien: akademische Ratin am Geographischen Institut an der Johan-
nes-Gutenberg-Universitdit Mainz (krankheitsbedingt ent-
schuldigt)

Verena Schreiber: Juniorprofessorin am Institut fiir Geographie und ihre Didaktik
an der Padagogischen Hochschule Freiburg

Uwe Schulze: wiss. Mitarbeiter am Institut flir Humangeographie an der
Goethe-Universitat Frankfurt

Im Vorfeld baten wir die Fishbowl-Teilnehmerinnen um die Zusendung einer eige-
nen These, die einerseits einen direkten Bezug zum lbergeordneten Titel der Dis-
kussionsrunde , Quo vadis, geographiedidaktische Forschung?” herstellte. Ande-
rerseits sollte die These auch die jeweils eigene Perspektive auf die Zukunftsfrage
der Geographiedidaktik inhaltlich umreien oder zu einer provokativen Aussage
zuspitzen, um geniigend ,,Ziindholz” fir die Diskussionsrunde zu sammeln. Die ein-
gesandten Thesen stellten wir UTE WARDENGA (Professorin fir Global Studies an der
Universitat Leipzig und stellvertretende Direktorin des Leibniz-Instituts fiir Linder-
kunde, Leipzig) zur Verfligung, die sich bereit erklart hatte, als fiir die Geogra-
phiedidaktik wegweisende Vertreterin der Fachwissenschaft die Diskussionsrunde
mit einem Impulsreferat zu er6ffnen (vgl. Beitrag UTE WARDENGA).

Fir eine vollstandige Dokumentation der Fishbowl misste an dieser Stelle das Pro-
tokoll der Wortmeldungen und Auseinandersetzungen stehen, die sichim Rahmen
der Diskussionsrunde enwtickelten. Die per Audioaufnahme aufgezeichnete Dis-
kussion wird derzeit transkribiert und wird die Grundlage fiir eine Veroéffentli-
chung darstellen, in die wir gerne die Autorinnen der Wortmeldungen aktiv einbe-
ziehen mochten. Wir stehen aktuell erst am Anfang dieser Arbeit und mdchten
nicht voreilig eine Zusammenfassung der Diskussion aus unserer (eingeschrank-
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ten) Sicht publizieren, weil es uns ein Anliegen ist, diese konstruktive Auseinan-
dersetzung mit Grundsatzfragen der Geographiedidaktik transparent und kollegial
zu fihren.

Fiir die visuelle Dokumentation der Fishbowl, die wir hier bereits als punktuelle
Gedachtnisstitze, perspektivischen Einblick und erste Dokumentation veréffentli-
chen méchten, hatten wir JOHANNA BENz eingeladen, die ein professionelles, diskus-
sionsbegleitendes ,graphic recording” realisierte. Die dahinterstehende Intention
lag darin, bereits wahrend der miindlichen Auseinandersetzung eine Art ,For-
schungslandkarte” entstehen zu lassen, die die Diversitat der Geographiedidaktik
erfasst und wirdigt, aber auch klar Positionen und Standorte signalisiert sowie
mogliche Wege und Zukunftsszenarien fir die Forschungslandschaft der Geogra-
phiedidaktik aufzeigt. Die Idee einer ,Forschungslandkarte” soll nicht nur die geo-
graphische Metapher, sondern auch Kernaspekte der Methode aufgreifen, um die
hier geduerten Gedanken jenseits einer kontinuierlichen Darstellung zu vernet-
zen und so einen systemischen Blick in die Ko-Prasenz der Dinge und Positionen
zu ermoglichen.

Abb 1. | Forschungslandkarte (Johanna Benz)

Seine Eindrlcke aus der Diskussion als ,,fachverwandter” und zugleich im gewissen
MaRe unabhangiger Experte aus den Erziehungswissenschaften fasste RALF KOER-
RENZ (Professor fiir Historische Padagogik und Globale Bildung, Friedrich-Schiller-
Universitat Jena) fur uns in schriftlicher Form zusammen (vgl. Beitrag RALF KOER-
RENZ).

Die ,,Forschungslandkarte” von JOHANNA BENz bot den Symposium-Teilnehmerin-
nen im Anschluss immer wieder die Moglichkeit mit Kolleglnnen ins Gesprach zu
kommen und die Diskussion um die Vielfaltigkeit der Forschungsinteressen, The-
men und Methoden innerhalb des weiten Felds der Geographiedidaktik fortzufiih-
ren. Wir erhielten von verschiedensten Seiten Feedback zur Fishbowl-Diskussion
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und konnten herausspliren, dass die Geographiedidaktik eine sehr lebendige For-
schungsdisziplin ist, die sich konstruktiv mit Grundsatzfragen auseinandersetzt
und dabei die Unterschiedlichkeit perspektivischer Zugangsweisen in der Regel
wertschatzt. Wir sind gespannt, wie der Dialog zu Forschungsperspektiven in der
Geographiedidaktik weitergefiihrt werden wird. Diese Vielperspektivitdt nicht nur
in Diskussionsforen und Publikationen zu wiirdigen, sondern konkret als ,, scientific
community” zu leben, kdnnte unserer Ansicht nach dadurch eingelost werden,
dass sich Vertreterlnnen des wissenschaftlichen Nachwuchses in der Geogra-
phiedidaktik zusammentun und auf einer der nachsten gréReren Tagungen (DKG,
HGD) eine Veranstaltung fur das Plenum mit einem neuen Format und eigenen
inhaltlichen Ideen und Anliegen gestalten. Ein Raum mit vielen Moglichkeiten
steht zur freien Verfligung.

23



Ute Wardenga
Produktive Missverstandnisse? Beobachtungen aus der Sicht einer
Humangeographin

1 Einleitung

,Grenzen markieren und Uberschreiten“ — mit diesem markanten Titel wurde das
Jenaer HGD-Symposium ankiindigt. Man mag das als Aufforderung zur kritischen
Reflexion des ,Territoriums” der Fachdidaktik lesen, zumal der Untertitel der Ta-
gung die Interpretation nahelegt, dass dieses ,Territorium“ nicht mehr, national-
staatsgleich, als homogen, wohlgeordnet und mit klaren Grenzen nach innen und
auBen wahrgenommen werden kann oder — appellativ gewendet — wahrgenom-
men werden soll. Denn es geht um ,Positionsbestimmungen im weiten Feld der
geographiedidaktischen Forschung”: mithin also auch um eine Markierung von
neuen Standorten und Perspektiven, die das hergebrachte ,zentralortliche” Ge-
flige von Lehrstiihlen, Forschungsinteressen und Forschungsparadigmen erheblich
herausfordert, wenn nicht sogar durcheinanderbringt. Wenn man in den gewahl-
ten Metaphern weiter formulieren mochte, dann kann man als Geographiehisto-
rikerin sehen, dass die hergebrachte ,,Raumordnung” der deutschsprachigen Geo-
graphiedidaktik im Umbruch begriffen ist. Die alte Ordnung wankt und eine neue
ist einstweilen, wie mir scheinen mag, noch nicht hinreichend erkennbar.
Gleichwohl fragt sich, ob das, was hier metaphorisch auf den Punkt zu bringen
versucht wird, eine situationsaddquate Beschreibung (ibergreifender wissen-
schaftshistorischer Prozesse ist. Denn schaut man sich auBerhalb der Didaktik et-
was um, dann kann man begreifen, dass nicht nur die Hochschulgeographie, son-
dern auch andere Facher in einem lebhaften Umstrukturierungsprozess begriffen
sind. Die mit viel Miihe und Konflikten im 19. Jahrhundert errichtete durchterrito-
rialisierte Welt abgegrenzter akademischer Disziplinen durchlauft schon seit Ende
der 1990er Jahre durch die explodierende Etablierung neuer, mit interdisziplina-
ren Ansatzen arbeitender Studies einen tief greifenden Transformationsprozess.
Soweit ich sehe, reagiert die Geographie darauf im Augenblick durch die Kontinu-
ierung eines bereits seit den 1970er Jahren laufenden Prozesses. Er kann, auch
empirisch gut zu untermauern, als Offnung disziplindrer Grenzen beschrieben wer-
den; sein Hauptmodus besteht im deutschsprachigen Bereich vor allem in einer
teilweise virtuos betriebenen Steigerung von ,Importraten”. Theorien, Methoden
und Forschungsfragen der akademischen nationalen und internationalen Nach-
barwelten werden vergleichsweise schnell rezipiert und nach Kraften geographi-
siert; wissenschaftssozialer Ort hierfur ist seit mehr als einem Jahrzehnt die ,,Neue
Kulturgeographie” (NKG), an deren jahrlichen Tagungen man wie auf einem Seis-
mographen die kleineren und groBeren Ausschlage des jeweils aktuellen Import-
geschehens ablesen kann.
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Von auflen betrachtet hatte das Jenaer HGD-Symposium viele Anklange an NKG-
Veranstaltungen: jung, frisch, neugierig und bisweilen auch gezielt provokant. Das
traf vor allem auf die von ITTA BAUER und INGA GRYL organisierte und unter dem Titel
,Quo vadis, geographiedidaktische Forschung” stehende Fishbowl-Diskussion zu.
Schon weit im Vorfeld hatten mich beide Kolleginnen gefragt, ob ich meine Be-
obachtungen zu den eingereichten geographiedidaktischen Thesen in einem Auf-
takt-Input zusammenfassen konnte. Bei der spontanen Zusage war mir allerdings
nicht so ganz klar, worauf ich mich da eingelassen hatte. Als die Thesen dann im
Vorfeld des Symposiums verschickt wurden, stand ich ihnen zunachst einmal vor
allem deshalb ratlos gegeniber, weil sie mir so different und disparat erschienen,
dass ich mir kaum vorstellen konnte, wie ich dies alles in einem nur sieben Minu-
ten umfassenden Input Glberhaupt koharent einleiten konnte.

Denn als Fachwissenschaftlerin erschien es mir zundchst so, als wiirde jede ein-
zelne These ein riesiges Fass aufmachen, dessen jeweiliger Inhalt schon fir sich
allein genommen eine intensive Diskussion von mindestens 90 Minuten Wert
wadre. Die eingehende Lektiire des Calls der Tagung hat mich schlieRlich auf die
Spur der Herstellung einer Narration gefiihrt. Deren implizites Leitmotiv ist das
Thema des Symposiums: ,,Grenzen markieren und Uberschreiten”. Was mich bei
der Wabhl der Grenzperspektive vor allem interessiert hat, war der offensichtlich
hinter der Formulierung der Thesen liegende wissenschaftssoziale Prozess. Denn
wer Grenzen markiert, etabliert Unterscheidungen. Jede Praxis eines durch Grenz-
ziehungen hergestellten Einhegens wird daher immer auch von Praktiken einer
durch Grenzziehungen erst evident werdenden AusschlieBung begleitet. Und wer
Grenzen Uberschreitet, provoziert — gerade in der sozialen Welt — die Markierung
weiterer Grenzen, weil sich andere in der Markierung ihrer je eigenen Grenzen
dipiert sehen kdnnen.

2 Dokumentation des Inputs

Um halbwegs in der Zeit zu bleiben, habe ich zur Vorbereitung meines Inputs vor-
sichtshalber einen Text geschrieben, der im Folgenden abgedruckt wird. Um seine
Verstandlichkeit zu erhéhen, werden im Druck die von ITTA BAUER und INGA GRYL
formulierten Kurzfassungen der jeweiligen Thesen aufgenommen; sie waren auf
der Veranstaltung flir das Plenum die gesamte Zeit liber in einer Projektion sicht-
bar.

Nun also mein am 29. Juni 2017 vorgetragener Text:

Ich beginne mit einer das Subjekt in den Vordergrund stellenden Praxis und frage,
welche These liegt, von meiner Lebenswelt aus gesehen, am nachsten? Das ist die
These von HOLGER JAHNKE. Sie lautet: Vor dem Hintergrund eines wiedererstarken-
den Nationalismus ist eine grundlegend international angelegte Forschungsdiskus-
sion liber die Rolle des Geographieunterrichts im Zeitalter globalisierter und trans-
nationaler Lebenswelten erwiinscht.
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HoLGER JAHNKE schldagt meiner Meinung nach vor, in der geographiedidaktischen
Forschung den Nationalstaatscontainer zu verlassen, um zusammen mit anderen
KollegInnen aus dem internationalen Bereich die Rolle des Geographieunterrichts
im Kontext der Globalisierung und der Herausbildung transnationaler Lebenswel-
ten neu zu Uberdenken. Ich verstehe die These in dreierlei Hinsicht: Erstens als
starken Hinweis darauf, dass eine zukiinftig zeitgemaRe Didaktik Antworten geben
sollte auf die vor Ort, mithin in Unterrichtssituationen als Ergebnis von Migratio-
nen vorzufindende kulturelle Vielfalt von Schiilerinnen. Zweitens als Aufforde-
rung, sich mit dem altgeographischen Reflex der Territorialisierung auseinander-
zusetzen. Dies soll, drittens, im internationalen Verbund durch den gezielten Auf-
bau transnationaler Forschungsnetzwerke geschehen, um gemeinsam Antworten
auf den im Globalen Norden beobachtbaren wiedererstarkenden Nationalismus
zu finden. Aus meiner eigenen Erfahrung im Aufbau und Betrieb von internationa-
len Forschungsnetzwerken weil} ich, dass die Umsetzung einer mit viel Optimis-
mus in internationalen Verbundprojekten vorangetriebenen transnationalen For-
schungsfragestellung vor allem eines voraussetzt: die Fahigkeit zur Selbstreflexion
und damit die Kultivierung einer Haltung, dass die eigene Weltwahrnehmung, wie
wissenschaftlich fundiert sie auch immer sein mége, nicht die einzig mogliche und
richtige ist.

Die zu HoLGER JAHNKES These notwendige Vertiefung hat, wunderbar komplemen-
tar, LeiF MONTER formuliert: Angesichts zunehmender globaler Disparitdten bedarf
es einer geographiedidaktischen Forschung, die gdngige Erkldrungsansétze und
Weltsichten hinterfragt und ihre Reprdsentationsformen in der geographischen Bil-
dung analytisch reflektiert.

In meiner Lesart geht LEIF MONTER von den durch Globalisierung enorm anwach-
senden Disparitaten aus und fordert eine zukiinftig zeitgemaRe geographiedidak-
tische Forschung auf, ihre derzeit vorhandenen Erklarungsansatze und Weltsich-
ten sowie deren Reprasentationsformen analytisch zu reflektieren. Das ist meiner
Meinung nach eine These mit ,Retard-Funktion”. Sie erscheint zunachst harmlos,
weil sie an Basispraktiken des WissenschaftlerIn-Seins ankniipft. Wahrscheinlich
ist sie insbesondere fir jlingere Wissenschaftlerinnen attraktiv, weil sie implizit
eine Aufforderung zur kritischen Distanzierung und damit Potenziale der Entfal-
tung eines wissenschaftlichen Selbsts gegen eine Welt der Altvorderen enthalt.
Das ist wissenschaftssozial absolut notwendig. Gleichwohl kénnen, und das lasst
sich sehr schén an den Debatten der Neuen Kulturgeographie beobachten, unter
dem Label einer notwendigen Kritik auch Dogmatismen aufbliihen. Als Remedium
hilft hier, und so lese ich diese These, bei sich selbst anzufangen und erst einmal
die eigenen Erklarungsansatze und Weltsichten auf den Prifstand zu stellen.

Das wird nicht ganz einfach sein. Denn komplementar zu dieser These steht wie-
derum die These von Uwe ScHuLze. Er konstatiert: Wir benétigen einen Paradig-
menwechsel in Bezug auf GIS in Forschung, Lehre und Unterricht: vom tradierten

26



GIS-Fokus hin zum lebensweltlichen Bezug digitaler Geomedien als neue Formate
der Web-basierten Kommunikation rdumlicher Informationen.

Diese These lasst m. E. mit Blick auf GIS eine offensichtlich vorhandene Diskrepanz
von System und Lebenswelt anklingen und geht, ich radikalisiere jetzt, an die bis-
lang als taken for granted genommenen Wahrheitsanspriiche insbesondere von
symbolisch codierten Medien der Geovisualisierung, wie z. B. Karten. Nach meinen
eigenen Forschungen haben wir es bei der Herstellung und Nutzung von Karten
mit dem Kernelement einer bereits im spaten 19. Jahrhundert global durchgesetz-
ten und fir die Geographie transnational vergleichsweise homogenen Praxis zu
tun. Die auf Karten bezogene und schnell als typisch fir das Unterrichtsfach Geo-
graphie geltende Praxis erscheint so selbstverstandlich, dass die von ihr mit dem
Ziel der Herstellung von Evidenz produzierten Welt-Bilder bis in die jlingste Ver-
gangenheit hinein als fraglos wahr galten. Von diesem Wahrheitsbegriff riickt Uwe
ScHULZE, soweit ich das sehe, nicht im Grundsatz ab. Das ist auch gut so. Denn auch
in Zukunft wird Geographieunterricht nicht ohne facts and figures auskommen.
Gleichwohl, und das ist fur mich der Kern der These, ist eine Didaktik, die an den
Lebenswelten und Praktiken der z. B. digital natives vorbeigeht, nicht zukunftsfa-
hig. Die damit verbundenen, auch finanziellen Implikationen stehen mir ebenso
deutlich vor Augen wie die dadurch enorm gesteigerten Herausforderungen flr
die Geographiedidaktik beziiglich des Erwerbs von Medienkompetenz.

Eben hier setzt wiederum die These von MARION PLIEN an, die konstatiert: Mediale
Reprdsentationen und Medienerfahrungsrdume sollten stérker in den geographie-
didaktischen Forschungen beriicksichtigt werden.

MARION PLIEN legt, reflexiv, den Finger auf eine Wunde, indem sie in ihrem mitge-
sandten erlduternden Text verdeutlicht, dass Medien eben nicht mehr als reines,
d. h. verbindliche Wahrheiten transportierendes Fenster der Welt bzw. als Abbild
von Untersuchungsgenstianden gesehen werden koénnen, sondern eigene Wirk-
lichkeiten erschaffen und subjektive Erfahrungsrdume anbieten, die es auch im
Unterricht zu reflektieren gilt.

Allerspatestens jetzt geraten wahrscheinlich einige von Ihnen endgiiltig in stille
Verzweiflung und haben gedacht: Was sollen wir eigentlich noch alles machen?
Denn alle bisher interpretierten Thesen provozieren auf ihre je eigene Art vorhan-
dene Grenzen: HOLGER JAHNKE mOchte den Nationalstaatscontainer verlassen und
die geographiedidaktische Forschung internationalisieren. LEIF MONTER mahnt die
Steigerung der Selbstreflexivitdat an und thematisiert die Grenzen der Strukturen
des taken for granted. UWE ScHuLzE nimmt die Grenzen einer Selbstbeschrdankung
auf analoge und ganz bestimmte digitale Medien aufs Korn und berihrt damit im-
plizit die biographisch bestimmten Grenzen des selbstverstandlich vorausgesetz-
ten Zugangs zu anderen Lebenswelten; MaRIoN PLEN radikalisiert diese These, in-
dem sie eine weitere Grenzoffnung in Richtung subjektiver Erfahrungsraume be-
treibt. Und dann kommen noch EvA NOTHEN und VERENA SCHREIBER.
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EvA NOTHEN ermuntert: Mehr Mut zur Kunst: Im Sinne des artistic research, der Wis-
senschaft und Kunst gleichermaf8en als Prozesse der Erkenntnisgewinnung und
-vermittlung versteht und zu integrieren sucht, ruhen in der Einbindung kiinstleri-
scher Praktiken in die geographiedidaktische Forschung noch ungehobene Schiitze.
Damit fordert sie meiner Meinung nach auch implizit auf, zwei in der funktionalen
Differenzierung moderner Gesellschaften getrennte soziale Systeme in der geo-
graphiedidaktischen Forschung (wieder, denn die Forderung gab es in der Ge-
schichte der Geographie schon 6fter) ndher aneinander zu riicken und miteinan-
der in Beziehung zu setzen. Das provoziert zunachst erheblich die selbst geschaf-
fenen Grenzen des Wissenschaftssystems. Denn dessen moderne Entwicklung ba-
siert gerade auf der Trennung von Wissenschaft und Kunst. Fir viele Kolleginnen
aus der Physischen Geographie oder der Lehr-Lernforschung wird diese These
wahrscheinlich unannehmbar erscheinen, weil sie tief eingegrabene Identitats-
muster eines wissenschaftlichen Selbst provoziert, in dessen Kern eine stark na-
turwissenschaftlich beeinflusste Variante der Datengenerierung und -verarbei-
tung steht. Gleichwohl, und so lese ich die These von Eva NOTHEN, geht es m. E. um
die Herstellung von Sinn und damit um eine Operation, die das Geschéaft von Geis-
teswissenschaftlerinnen ist. So eigenartig ihre These auch im Kontext heutiger da-
tengetriebener Forschungszusammenhange erscheinen mag: In den Kontext einer
longue durée eingebettet ist sie es nicht. Denn bis weit ins 20. Jahrhundert hinein
wurden — auch auf geographischen Expeditionen — Maler mitgenommen, denen
fraglos die Fahigkeit zugetraut wurde, durch ihre Kunst Strukturen z. B. einer Land-
schaft glltig erfassen und darstellen zu kénnen.

Eine fur viele noch provokantere These hat VERENA SCHREIBER formuliert:

Die Konditionierung der Geographiedidaktik auf Fragen unterrichtspraktischer
Verwertbarkeit verhindert kreative Forschung. Wir brauchen eine Emanzipierung
unserer Forschung vom Geographieunterricht, um geographische Bildung anders
denken und gestalten zu kénnen.

VERENA SCHREIBER weist nach meiner Lesart mit provozierender Metaphorik in bes-
tem Pawlowschen Sinne darauf hin, dass die Wahl von Forschungsperspektiven
und Forschungspraktiken offensichtlich so frei nicht ist, wie sie dem jeweiligen In-
dividuum erscheinen mag. Gerade die Wissenschaftsforschung hat fachiibergrei-
fend gezeigt, in wie hohem MaRe die Heranbildung eines wissenschaftlichen
Selbst von Prozessen der Pragung gesteuert wird. Ich erinnere hier nur an Bourdi-
eus Studien zum Konzept des Habitus. Das kann, falls unreflektiert bleibend, zu
konditioniertem Handeln und damit auch zum Verlust der Wahrnehmungsfahig-
keit der durch dieses Handeln immer wieder implizit reproduzierten Grenzen fih-
ren. Mit ihrer Option einer zukiinftig zu verstarkenden Emanzipierung geographie-
didaktischer Forschung vom Geographieunterricht operiert VERENA SCHREIBER mei-
ner Meinung nach hart am Nerv der Identitdtsgrenze von Didaktikern mindestens
meiner Generation. Denn diese Generation kann sich ndmlich nur allzu gut daran
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erinnern, welche harten Kampfe es noch in den 1970er und 1980er Jahren ge-
braucht hat, um Geographiedidaktik gegen die Machtinteressen der Hochschulge-
ographie als eigenstandiges Feld —und Territorium! —der Expertise durchzusetzen,
in das die Fachwissenschaft gefalligst nicht mehr hineinzureden hatte.

Ehe wir in die Diskussion der Thesen eintreten deshalb ein paar abschlieRende Be-
merkungen, die ich mit Blick auf die von THomAs JEKEL eingereichte These formulie-
ren mdchte. Flr eine AuBenstehende wie mich kommt diese These ziemlich her-
metisch daher, denn sie lautet:

Vom Geographie lernen zum Lernen mit Geographie.

Gleichwohl gibt mir die These von THoMAs JEkeL die Chance fir ein moglicherweise
produktives Missverstehen. Denn in meinen Augen kdnnte sie einladen ein, sich
mit sozialen Asymmetrien (und damit auch Grenzen) z. B. zwischen Lehrerinnen
und Belehrten zu beschéftigen. Sie kdnnte damit auch als Appell an die Lern- und
Entwicklungsfahigkeit von Menschen und/oder sozialen Systemen verstanden
werden. Und Mut zu Lern- und Entwicklungsfahigkeit wird meiner Meinung notig
sein fir eine Geographiedidaktik, von der ich im Spiegel der hier zur Diskussion
stehenden Thesen als Geographiehistorikerin meine, dass sie sich in einer Phase
des Aufbruchs, der Reflexion ihrer Grundlagen, des Zweifels an der Tauglichkeit
vorhandener Selbstbeschreibungen und tradierter Selbstverstdandnisse befindet.

3 Weiterfiihrende Gedanken

Dabei wird — und die folgenden Absatze wurden post festum fir den Druck des
Textes neu geschrieben — die ,Territorialisierung” von neuen und alten For-
schungsansatzen nur wenig helfen. Vielleicht konnten aber einige im Anschluss an
die Einleitung formulierten und von Beobachtungen zur jiingeren Entwicklung des
Wissenschaftssystems inspirierten Anmerkungen hilfreich sein: Das gesamte Wis-
senschaftssystem durchlauft im Kontext eines weiteren, v.a. durch die globale Im-
plementation neuer Medien induzierten Globalisierungsprozesses schon seit Jah-
ren einen tief greifenden Transformationsprozess. Dabei geraten im Kontext zu-
nehmender Internationalisierung und der wachsenden Bedeutung interdisziplina-
rer Felder alte, ,territorial” geordnete Disziplinen zunehmend unter Veradnde-
rungsdruck. Je mehr diese Disziplinen mit institutionalisierten, auf nationalstaatli-
cher Ebene konfigurierten Professionalisierungssystemen — wie z. B. die Lehrer-
Innenausbildung — verbunden sind, desto schwerer tun sie sich, auf die komplexen
Herausforderungen des Wandels zu reagieren.

Wenigstens flir mich haben die Jenaer Fishbowl-Diskussionen sehr deutlich ge-
macht hat, dass die gegeniiber anderen kommunizierten Veranderungszumutun-
gen offensichtlich auch Grenzen des jeweils eigenen Veranderungswillens offenle-
gen konnen. In einer solchen Situation, meine ich, ist es weise, sich (hochmals) auf
einige Basisaussagen des Calls fir das Symposium zu besinnen (vgl. DickeL et al.
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i.d.B., S. IV-V). Ich gebe sie hier, angereichert und zugespitzt durch eigene Inter-
pretationen (fur die selbstverstandlich nur ich verantwortlich bin) in einer thesen-
haft zugespitzten Form wieder:

1.

30

Wissenschaft ist nicht aus einem Guss, sondern von der Unterschiedlichkeit
der Zugédnge und Ansatze gepragt. Das gilt auch fir die Geographiedidaktik.

In der Geographiedidaktik geht es darum, besser zu verstehen, was es eigent-
lich heillt, Geographie zu vermitteln. Geographiedidaktik wird im forschenden
Tun der/des Einzelnen hervorgebracht und lasst sich deshalb weder vorhersa-
gen noch zentral steuern.

Die unterschiedlichen Formate geographiedidaktischen Forschens sind in un-
terschiedliche gesellschaftliche, politische, wirtschaftliche sowie biographisch-
soziale Kontexte und Interessen eingebunden, die es zu reflektieren gilt. Dabei
kann es durchaus helfen, sich auch einmal wieder auf die Frage nach dem Split-
ter im fremden, aber den Balken im eigenen Auge zu besinnen.

Wie jedes andere Fach befindet sich auch die Didaktik der Geographie in be-
standiger Veranderung. Um mogliche Zukiinfte gestalten zu konnen, braucht
es zunachst die Reflexion der eigenen Forschungskontexte und Forschungs-
praktiken sowie der durch sie konstituierten Grenzen. Denn nur, wer sich die-
ser Grenzen bewusst ist, kann auch die eigenen Praktiken der Grenzziehung
verandern.

Das erfordert vor allem die Kultivierung einer selbst-kritischen Haltung. Eine
solche Haltung produziert nach meinen eigenen Erfahrungen zunachst einmal
Gelassenheit und setzt dadurch eine Menge Energien frei, die nicht mehr re-
flexhaft in die Bewachung und Grenzsicherung respektive Ausweitung des ei-
genen ,Territoriums” investiert werden missen. Paradoxerweise schafft ge-
rade dies ,,Raum* fiir Neues. Dazu konnte z. B. die Einsicht gehéren, dass auch
geographiedidaktische Forschung im Augenblick lebhaft dabei ist, multipolare
Welten herauszubilden, die eher mit der Fahigkeit zur Bildung und Moderation
sich wandelnder Netzwerke als mit der Herstellung bzw. Aufrechterhaltung
neuer und alter, insgesamt jedoch als , Territorien” imaginierter Paradigmen
zu tun haben kénnte.



Ralf Koerrenz
Welt-Lernen. Geographie auf den Spuren des reflektierten Globalen

LSinnstiftung”, , Aufklarung”, ,Vermittlung” — unter diese drei Stichworte mochte
ich meine Beobachtungen zur Geographie-Didaktik — quasi von auflen — stellen
und damit einige grundsatzliche Uberlegungen verkniipfen.

Als was verstehen wir Schule? Was ist eigentlich der Kern, das Zentrum aller schu-
lischen Situationen. Mein Vorschlag aus der Perspektiven einer kritischen Anthro-
pologie lautet: das Lernen der Kinder und Jugendlichen (und natiirlich der Lehren-
den auch selbst). Das bedeutet in der Folge: Das Lehren und auch die Inhalte (Cur-
riculum) haben eine nachgeordnete, eine dienende Funktion. Wenn wir unsere
Aufmerksamkeit so auf das Lernen und damit auf den Lebenslauf der Kinder und
Jugendlichen richten und nicht primér auf das Lehren und schon gar nicht primar
aufirgendwelche Inhalte, dann stellte sich die Frage: ,,Wozu kann, wozu soll Schule
im positiven Sinne denn lGberhaupt da sein?“ Und: ,,Welche Rolle spielt das Lernen
mit Geographie in dieser Perspektive?”.

Das erste Stichwort, das kurz skizziert werden soll, lautet: ,Sinnstiftung”. Wir leben
in Westeuropa, insbesondere in Deutschland in einer vollig absurden Situation.
Die Absurditat besteht darin, dass wir Kinder und Jugendliche in einem Wohl-
standsnest auf eine globale Welt vorbereiten missen, die wir eigentlich in Hinblick
auf 6konomische Unterschiede, auf Lebenswelten, liberhaupt nicht mehr begrei-
fen kdnnen. Das heiBt, Schule hat eine Funktion der Sinnstiftung inmitten eines
Wahrnehmungshorizonts, den man irgendwie unterdriicken, irgendwie verdran-
gen kann, irgendwie unterdriicken muss. Das aber gelingt hochstens zeitweise.
Letztlich sind Unterdriickung und Ausblendung nur fragile Selbstberuhigungen, die
mit machtvoller Verdngstigung unvermittelt auf- und ausbrechen kénnen. Deswe-
gen muss es gleichzeitig einen Mechanismus geben, wie wir mit ,,Welt” so umzu-
gehen lernen, dass wir uns nicht permanent narkotisieren oder — alternativ — alle
die Bergklippe herunterstirzen. Also das erste Stichwort: , Sinnstiftung”.

Das zweite Stichwort ,Aufklarung”. Wir sind mit allen moglichen Machtprozessen
gerade in Bildern der Welt, aber auch in unserem Alltag konfrontiert. Unsere Wirk-
lichkeit besteht aus sich dynamisch wandelnden hegemonialen Strukturen.
Machtfreie Rdume sind ebenso wie Vorstellungen von einem universalen kommu-
nikativen Konsens abwegige Traumereien, die nicht akzeptieren wollen, dass wir
in postparadiesischen Zustdanden leben, leben missen. Wenn es auBerhalb von
Familie einen Raum gibt, in dem Menschen in einem sozialen Setting eigentlich
darauf vorbereitet werden sollten, sich der autoritatsdurchsetzten Wirklichkeit
kritisch zu nahern, sich diese bewusst zu machen und die vorhandenen Macht-
strukturen zu dekonstruieren, dann musste es eigentlich die Schule sein.

Drittens: ,Vermittlung” — das heif3t, wir kdnnen ja gar nicht anders, als dass wir
leiblich an irgendeinem Ort leben. In Jena, in Freiburg, in Minster, in Rom, in
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Barcelona, in Khartum, wo auch immer. Und gleichzeitig sind wir aber konfrontiert
mit einer Globalitat, die kaum zu begreifen ist. Und an diesen Orten mit all ihren
relativen Unterschiedlichkeiten kommt es in aller Ungleichzeitigkeit gleichzeitig
darauf an, zur Globalitat befdhigt zu werden. Es kommt darauf an, dass Welt so
vermittelt wird, dass ein realistisches, moglichst weitgehend angstfreies Begegnen
mit dem Fremden an sich und den konkreten Fremden méglich wird.

Lernen mit Geographie ist dann, wenn man Wirklichkeit unter antagonistischen
und hegemonialen Vorzeichen beschreibt, natirlich eine ganz zentrale Herausfor-
derung, weil die genannten drei Punkte des Sinns, der Aufklarung und der Vermitt-
lung sehr viel mit unserer Sicht von Welt zu tun haben — mit unserer Fahigkeit sich
auf Welt zuzubewegen, sie in irgendeiner Form so zu bearbeiten, dass man nicht
die Klippe runterspringt und daraus vielleicht irgendetwas Konstruktives macht.
An dieser Stelle ist ein Blick auf die Soziallage und Individuallage des Menschen
heute angesagt (KOerrReNz 2014, Kap. 5) — im Bewusstsein, dass solche Beschrei-
bungen immer ein perspektivenabhangiges Fragment bleiben miissen. Die Sozial-
lage und die Individuallage des Menschen — so paradox dies klingen mag — tiber-
schneiden sich in dem sozialen Phanomen, dass Individualitat heutzutage eine kol-
lektive Notigung ist. Auf der einen Seite steht die aus seiner Freiheit resultierende
Verantwortung flr sich selbst. Der einzelne Mensch kann sich letztlich nur unter
der Negierung seiner selbst auf eine vorindividuelle Autoritat eines Kollektivs (wie
der Religion, einer politischen Ideologie, eines 6konomischen Akteurs etc.) beru-
fen. Jegliche Entscheidung, sich tiber ein Kollektiv zu definieren und aus diesem
heraus zu handeln, ist zurtickzufiihren auf eine mehr oder weniger bewusste und
eine mehr oder weniger freiwillige Wahl des/der Einzelnen. Sich kollektiven Hand-
lungsmustern zu unterwerfen, ist Resultat individueller Entscheidung, die immer
auch hatte anders ausfallen konnen. Damit verknipft ist eine anthropologische
Pramisse, hinter die aufgrund der Anerkennung der Wiirde aller Menschen unter
aufklarerischen Vorzeichen wie Autonomie und Freiheit im rechtstaatlichen Rah-
men nicht zurlickgegangen werden kann: Individualitat ist sozial zu Ubersetzen als
Selbstverantwortlichkeit, sofern nicht gravierende Einschrankungen der Miindig-
keit vorliegen. Diese Selbstverantwortlichkeit des/der Einzelnen ist aber auch eine
geradezu unangenehme Voraussetzung der sozialen Existenz. Die Voraussetzung
ist deswegen unangenehm, weil sie den Einzelnen/die Einzelne im Rahmen seiner
Moglichkeiten unentschuldbar macht. Eine Flucht aus der Individualitat in Kollek-
tivvorgaben jeglicher Art kann im Lichte der Aufklarung nur als individuelle Ent-
scheidung gedeutet werden. Spatestens wenn das Kollektiv als Entschuldigung fir
dieses oder jenes Verhalten herhalten muss, wird diese Flucht bis hinein in die
Rechtsprechung als Ausdruck einer fehlgeleiteten und missverstandenen Individu-
alitat gedeutet. Und die Voraussetzung der Selbstverantwortlichkeit gewinnt eine
letzte Scharfe dadurch, dass sie mit dem Ausgeliefertsein an den Welthorizont
konfrontiert ist. Der selbstverantwortliche Mensch ist einem Horizont von Welt
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ausgeliefert, der quantitativ und auch qualitativ von friiheren Zeiten unterschie-
den ist und ihn nahezu zwangslaufig an die Grenzen dessen bringt, was ihm allein
zu denken moglich ist.

An dieser Stelle treffen wir nun auf eine geradezu ironische Paradoxie, ist diese
Auslieferung doch neben den Problemen der Kontingenzbewaltigung und Komple-
xitdtsreduktion von der Spannung gepragt, dass Individualitdt zwar als N6tigung
erlebt, zugleich jedoch immer nur als Wahl einer partiellen Kollektividentitat, d. h.
liber die Identifizierung des Ich mit einem Ubergeordneten, méglich wird. Der/die
Einzelne ist somit auf der anderen Seite in seinem Zwang zur gewahlten Gestal-
tung des Selbst verwiesen auf Kollektivmuster. Zu diesen Kollektivmustern kann
er/sie sich nurin einer relativen Abweichung verhalten, will er/sie noch als soziales
Wesen anerkannt werden. Das radikal Andere und Abweichende ist zum einen
kaum denkbar und wird zum anderen nach seinem Auftauchen innerhalb kiirzes-
ter Zeit selbst zu einem konsumkompatiblen Kollektivmuster, sofern das Rechts-
verstandnis dies zulasst. So sehr die Notigung zur Individualitat eine kollektive Her-
ausforderung darstellt, so sehr sind gleichzeitig doch kollektive Muster das Mate-
rial, aus dem Individualitat Gberhaupt erst gebastelt werden kann.

Bei dem Prozess der Formierung von Individualitat ist der/die Einzelne heute kon-
frontiert mit einer eigentiimlichen Gestalt dessen, was an Gewissheit sozial pra-
sent ist. Es ist ein banaler Sachverhalt, dass kein sozialer Verbund ohne Selbstver-
standlichkeiten funktioniert. Wir kénnten nicht in Ruhe Bahnfahren, wenn wir da-
von ausgingen, dass uns unser Gegeniber pl6tzlich seine Zeitung ins Gesicht schla-
gen konnte. Wir gehen davon aus, dass Babynahrung keine Coca-Cola enthélt und
dass Zahnarztinnen ihren Patienten nicht das Ohr abbeiBen. Das alles ist banal und
die — zugegeben skurrilen — Beispiele dienen nur als Erinnerung daran, dass Insti-
tutionen im Sinne selbstverstandlicher Regelsysteme eine wohltuende Funktion
haben, weil sie durch eine relative Erwartungssicherheit den Alltag entlasten. Sol-
che Institutionen, die vor allem auf das zwischenmenschliche Verhalten zielen, ge-
wabhrleisten eine unverzichtbare pragmatische Alltagsgewissheit. In anderer Hin-
sicht ist die Individuallage des Menschen jedoch mit einer sehr ambivalenten Ge-
stalt von Gewissheit konfrontiert. In seiner Notigung zur Individualitdt ware es
eine grolRe Erleichterung, neben der institutionellen Entlastung im Verhaltensbe-
reich auch Uber eine entsprechende Entlastung im Bereich seiner Selbstwahrneh-
mung und der Weltdeutung verfiigen zu kdnnen. Genau dies aber ist heute ein
Problem, das eigenen Gesetzen eines eigenwilligen Marktes unterliegt. Drei As-
pekte scheinen diesen Markt, den das Individuum zur Deutung des Selbst und
»der” Welt unausweichlich in Anspruch nehmen muss, im besonderen MaRe aus-
zumachen. Erstens ist dies die Verfllichtigung von Gewissheiten durch den schwin-
denden Geltungsanspruch umfassender Deutungssysteme. Natiirlich kdnnen auch
heute noch mit hohem Gewissheitsanspruch auftretende Systeme gewahlt wer-
den — aber sie sind eben nur eine Wahl und tberdies konfrontiert mit dem Prob-
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lem, dass ein Individuum, das sich fiir diese oder jene Weltdeutungsmuster in sei-
nem ,Glauben” entschieden hat, unvermittelt auf andere Systeme mit ahnlichem
Gewissheitsanspruch prallt und so faktisch einer permanenten Infragestellung und
damit Relativierung ausgesetzt ist. Zweitens ist jedoch Gewissheit ganz offensicht-
lich eine zunachst offene Projektionsflache des Individuums und der Gesellschaft,
deren Ausfullung geradezu eine soziale Sehnsucht darstellt. Fiir eine sozial kom-
munizierbare Beschreibung dieser Flache wird auf das sogenannte Expertentum
verwiesen, von dem eine Befriedigung der Sehnsucht nach Gewissheit erhofft
wird. Expertentum und damit einhergehend letztlich auch bestimmte Formen der
Rezeption empirischer Forschung riicken ein in die Funktion einer Weltorientie-
rung im WertmaRstab der Gewissheit und werden dabei zumindest zeitweise zu
einem Ersatz fiir einen Weltdeutungshorizont, der in friiheren Zeiten von Religion
oder Ideologie gefiillt wurde. Drittens aber wird der Markt der Gewissheitsanbie-
ter vor allem konsumistisch gepragt. Trager der im Alltag verbreitetsten Strategie,
Gewissheit sozial zu symbolisieren, ist eine Werbeindustrie, die ganz offen, gele-
gentlich wohltuend ironisch mit Heilsaussichten unterschiedlicher Art operiert.
Letztlich funktioniert Werbung in einem hohen MaRe als ein Versprechen, dessen
latente Gewissheitsbotschaft in der Erlangung von Gliick und Wohlergehen Gber
den Konsum von bestimmten Produkten liegt.

Das Erlangen von Gewissheit innerhalb der N6tigung zur Individualitat unterliegt
also Bedingungen, die durch die scheinbar entgrenzte Zuganglichkeit des Weltho-
rizonts die Lage des Individuums gleichzeitig entlasten und zuspitzen. Der Weltho-
rizont ist den Individuen in westlichen Gesellschaften heute zum einen zuganglich
durch erheblich erweiterte Méglichkeiten der leiblichen Mobilitdt. Auch wenn
diese reale Freiheit ganz wesentlich von 6konomischen Grundlagen mitbestimmt
wird, so ist doch die Zuganglichkeit ferner Weltregionen potentiell, wenn auch fiir
die Einzelnen unterschiedlich komfortabel, allen gegeben. Theoretisch kdnnen wir
mit Fahrrad oder PKW nach Peking reisen oder aber in einem Flugzeug Business-
Class. Neben die leibliche Mobilitat ist seit der Entwicklung des WWW eine virtu-
elle Mobilitat getreten, die das Reisen im Kopf fir alle, die irgendwie Zugang zum
Internet haben, in einem zuvor nie geahnten Horizont eréffnet. Diese virtuelle Rei-
sefreiheit konfrontiert das Individuum mit jenem Welthorizont, der sowohl die
Deutung der eigenen Existenz als auch die der Mitwelt und der Umwelt in zuge-
spitzter Weise verkompliziert, ja geradezu tragisch macht. Die Tragik besteht da-
rin, dass das Individuum in einer neuen Qualitat vor der No6tigung steht, mit Kom-
plexitat umzugehen. Dabei ist die Frage in zunehmendem MaRe nicht nur, was
man wissen und gedanklich vereinnahmen mochte. Ganz im Gegenteil: Die Her-
ausforderung besteht vielmehr vor allem darin, sich mit dem Wissensmoglichen
kritisch auseinanderzusetzen und zu reflektierten Verdrangungs- oder Ausblen-
dungsmechanismen zu gelangen. Die Individuallage wird somit entscheidend mit-
bestimmt von der Herausforderung, als aufgeklarter Mensch die Grenzen des Auf-
geklart-Sein-Wollens durch die Abwagung dessen, was man sich zumuten will und
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was nicht, sinnvoll zu ziehen. Dabei sind es vor allem zwei Perspektiven, die diese
Herausforderung kennzeichnen:

Auf der einen Seite ist durch die Entwicklung der Kommunikationsmedien ein Ho-
rizont solch virtueller Entgrenzung entstanden, die potentiell allen Menschen alles
Geschehen und Wissen in der Welt zuganglich macht. Genau dies aber ist eine
groRRe lllusion der Scheinbarkeit. Denn faktisch ist dieser Horizont die vielleicht
groRte Gefahrdung des Menschen — nicht nur, weil er allein quantitativ nicht zu
bewaltigen ist. Die Frage fiir das Individuum stellt sich, was es als Individuum an-
gesichts der kollektiven Notigung zur Individualitat im Horizont ,der” Welt eigent-
lich im Kern noch ausmacht. Die Komplexitat ,der” virtuell Gber ,,alte” Medien wie
Fernsehen und Uber den ,neuen” Horizont des WWW zugénglichen , Welt” wirft
in neuer Qualitat die Frage auf, was den Menschen ,eigentlich” ausmacht. Diese
Frage nach der Eigentlichkeit ist heute mit Sicherheit kein Jargon mehr —wenn es
denn je ein Jargon gewesen ist —, sondern eine Bewadltigungsaufgabe, mit der das
Individuum unausweichlich konfrontiert ist. Die Grenzen zwischen Wesentlichem
und Unwesentlichem scheinen zumindest zuweilen zu verschwimmen. In letzter
Konsequenz leidet die Wahrnehmung der Welt darunter, dass Menschliches und
Unmenschliches hinter der Differenz von realen und virtuellen Welten zu ver-
schwinden droht. Skandale scheinen zuweilen inszeniert, verfigen zudem tber
eine geringe mediale Halbwertszeit und sind in ihrer Substanz angesichts aufge-
blasener Bedeutsamkeitswolken nur mit Mihen einzuordnen. Genau diese Her-
ausforderung des Durchschauens aber ist anstrengend und aufreibend. Es er-
scheint angesichts des Ausgeliefertseins an vermeintliches oder auch nur schein-
bares Expertenwissen von Zeit zu Zeit aussichtslos, den realen Bedeutungswert
hinter dem Inszenierungsschein zu durchschauen. Problematisch wird diese Auf-
gabe zudem durch die Kehrseite des Gesagten und Vor-Augen-Gestellten — durch
das Verschwiegene und Verborgene. Den Bedeutsamkeitsinszenierungen des ver-
meintlich 6ffentlich Relevanten steht das Verschweigen und Verdecken dessen ge-
geniber, was bei genauerem Hinsehen manchmal viel elementarer fur das Ver-
standnis und die Gefahrdung des Menschseins scheint. Versteckte Repressionen
und Ungerechtigkeiten, die Schattenseiten der Burokratie in naher Umgebung
ebenso wie die verschwiegenen Entmenschlichungen an anderen Orten der Ferne
gehoren mit zu dem, was das Individuum wissen kénnte, wenn es dies denn wissen
wollte. Das medial vor Augen und Ohren Gestellte und das unsichtbare Wissens-
mogliche bilden eine seltsame Allianz in der komplexen Komposition des Weltho-
rizonts. Die Bilanz dieser Konstellation ist bei stiller Betrachtung jedoch erntich-
ternd: Die Inszenierung und die Entgrenzung dieses Horizonts des Wissensmogli-
chen nétigt in letzter Konsequenz das Individuum zu der Einsicht, dass wesentliche
Teile dieses Wissens unertraglich und absurd sind.

Denn auf der anderen Seite tauchen inmitten oder gar als Kern dieses potentiellen
Wissens eben jene Auspragungen dessen auf, was als Verlagerung der Ausbeu-
tung, des Klassenkampfs, der Entmenschlichung — oder wie man sich dieser Palette
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an Phdnomenen sprachlich ndhern will — bezeichnet werden kann. Einige assozia-
tive Stichworte stehen symbolisch fiir diese Ebene der Weltwahrnehmung: Zugang
zu Wasser und elementarer Versorgung mit Nahrung und Behausung; Zerstérung
der Umwelt (Natur) durch die Mitwelt (Kultur); Ausbeutung in Arbeitsprozessen
im Zuge der Konsumentenbefriedigung vor allem in der sogenannten Ersten Welt;
Irrationale Konfliktinszenierungen zwischen Ethnien als Tarnung 6konomischer
und machtpolitischer Konflikte. Die Liste der symbolischen Assoziationsfelder Iasst
sich problemlos erweitern und sicher auch anders aufstellen — die Grundtendenz,
die die Soziallage des Menschen in den westeuropaischen Landern pragt, ist je-
doch jenseits aller Wahrnehmung der Sache nach erkennbar. Der Klassenkampf
scheint aus westeuropdischer Perspektive verlagert in ferne Lander und versteckte
Konstellationen von Macht, Repression und Ausbeutung, auch wenn in der eige-
nen Gesellschaft die Phanomene zumindest ansatzweise auch prasent sind und die
Soziallagen gesellschaftlicher Gruppen vor der Haustir eher auseinanderzudriften
scheinen. All dies aber ist in der individuellen Weltwahrnehmung bei genauerem
Hinsehen mit einer der Aufklarung geschuldeten Wertschatzung von Vernunft und
Freiheit kaum zu bewaltigen. Grundhaltungen eines gelegentlich eher abschatzig
so bezeichneten Gutmenschentums mit einem bestimmten ©kologischen Be-
wusstsein und Verhalten scheinen ebenso unverzichtbar wie zwecklos. Ubersetzt
man eine solche Weltansicht jedoch in rationale Entwicklungsstrategien, so ge-
langt das Denken und Empfinden angesichts realer Machtverhaltnisse schnell an
Grenzen, an denen die eigene Weltansicht nur durch die Bewaltigung von Resig-
nationsschiben hindurch aufrechterhalten werden kann. An Haltungen kann dann
nur festgehalten werden in einem trotzigen ,,dennoch”. Praktisch bleiben als Be-
wiltigungsstrategien die Hilfsmittel der (Selbst)-Ironie und das Gelachter der Nar-
ren, deren Einbau in den Prozess der Bildung als moralische Korrektive eine zent-
rale padagogische Herausforderung darstellen. Dieser Modus des ironischen
Wachbleibens ermoglicht es vielleicht noch am ehesten, mit dem geradezu unver-
meidlichen Scheitern des vermeintlich eindeutig Besseren an der Wirklichkeit teil-
weise verselbststandigter Machtmechanismen (nicht nur im Finanzsystem) umzu-
gehen. Denn die Alternative ist ansonsten nur Ausblendung und Verdrangung als
bewdhrte Mechanismen, mit der Welt in der Welt fertig zu werden, sie zuallererst
einmal auszuhalten.

Sinnstiftung — Aufkldrung — Vermittlung — die Leitmotive meiner Uberlegungen.
Ich gehe abschlieRend die drei Punkte auf das Lernen mit Geographie hin kurz
durch.

,Sinnstiftung”, da kniipfe ich an Motive an wie den Appell, in unserem Denken und
aber auch ganz praktisch den Nationalstaatscontainer zu verlassen (vgl. KOERRENZ
et al. 2017). Solche transnationalen Vernetzungspunkte und damit verbundene
Uberwindungen von Grenzen scheinen mir ganz zentral — gerade angesichts einer
gesellschaftlichen Situation, in der Grenzen immer starker betont werden. Wenn
wir eine solche Renaissance von Grenzen politisch analysieren, dann ist es eine
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Méglichkeit, diese als Reflex, als natiirlichen Reflex der Verdriangung von Angsten
und unaufgearbeiteter Globalitat zu verstehen. Falls dies zutreffen sollte, scheint
mir das Lernen mit Geographie eine ganz zentrale Funktion gerade in einem Ver-
standnis von Schule als Lernweg von Kindern und Jugendlichen zu haben. Dieses
Denken in Grenzen, in Begrenzungen in irgendeiner Form so aufzubrechen, dass
es einen konstruktiven Umgang mit Globalitat, mit den Absurditdten, die Gber Bil-
der, es fangt ja schon bei Landkarten an, vermittelt werden, wird dann zur zentra-
len Herausforderung. Die Herausforderung besteht ganz allgemein darin, Kindern,
Jugendlichen eine Strategie des Umgangs mit Welt zu vermitteln, in der die gleich-
zeitige Anerkennung von Universalitat und Heterogenitat des Mensch-Seins mit
dem kritischen Nachdenken tber faktisch vorhandene materielle Ressourcenun-
terschiede in eine Balance gebracht werden kann. Dass liber Geographiedidaktik
in diesem Sinne ein Beitrag zur Aufklarung tiber die eigenen Denkmuster geleistet
wird, macht das Fach in der heutigen Schule in einer neuen Qualitat wichtig, ja
unverzichtbar. Es geht um Aufklarung tiber jene Denkmuster, die wir zwangslaufig
alle haben — Denkmuster, die tiber Medien vermittelt werden, die tiber Familien
vermittelt werden, iber Peergroups vermittelt werden. Dabei geht es — zumindest
im ersten Schritt — gar nicht darum, die vorhandenen Muster grundsatzlich in
Frage zu stellen und ins All zu schieRen. Es geht im ersten Schritt darum, sich zu-
nachst einmal diese Muster, die wir im Kopf haben, bewusst zu machen —und zwar
bewusst zu machen auf die Autoritats-, auf die Machtverhaltnisse hin, die in die-
sen Mustern vorhanden sind. Geographie ist daher ein wichtiges Fach in der
Schule, da es selbstreflexive Prozesse und ein kritisch-emanzipatorisches Weltver-
standnis anregen kann.
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Péter Bagoly-Simoé & Ingrid Hemmer
Kontinuitaten und Diskontinuitaten. 25 Jahre geographiedidaktische
Forschung in GuiD/ZGD

In den letzten Jahren gab es in der wissenschaftlichen Community der Geogra-
phiedidaktik einige Diskussionen um die Frage, wie sich die geographiedidaktische
Forschung in der Zukunft ausrichten soll. Riickblicke und historische Reflexionen
kénnen dabei Debatten und Perspektivgesprache unterstiitzen. Seit den 1970er
Jahren gab es zwar immer wieder einzelne Beitrage, die versuchten, Bilanz zu zie-
hen, aber eine systematische Literatur- oder Metaanalyse liegt bisher nicht vor.
Hier setzt der vorliegende Beitrag an und wahlt als Exempel die Forschungsbei-
trage, die in der Verbandszeitschrift Geographie und ihre Didaktik (GuiD), die 2014
in Zeitschrift fiir Geographiedidaktik (ZGD) umbenannt wurde, in den letzten 25
Jahren erschienen sind. Ein thematischer Fokus wird darauf gesetzt, v.a. anhand
der Analyse der verwendeten Formate, Inhalte, Methoden und Zitationen, Konti-
nuitdten und Diskontinuitaten in der geographiedidaktischen Forschung zu entde-
cken.

1 Theoretische Grundlagen

Selbstverstdndlich gab es bereits einzelne Forschungsbeitrage in den 1960er Jah-
ren, eine systematische Forschung setzte jedoch in Deutschland erst mit den
1970er Jahren ein, als die Fachdidaktiken als wissenschaftliche Disziplinen an den
Universititen erstarkten. Zunichst gab es etwa in Zehnjahresabstinden Uberbli-
cke und Riickblicke auf die geographiedidaktische Forschung, die sich in jingerer
Zeit verdichteten (BIRKENHAUER 1976; HAUBRICH 1977; BIRKENHAUER 1986; HEMMER, M.
1997; HEMMER, |. 2001; HEMMER, M. 2012; HORN 2013; BUuDKE, KANWISCHER 2015; BUDKE,
Kuckuck 2015; HEMMER, HEMMER, BAGOLY-SIMO 2018a; HEMMER, HEMMER, BAGOLY-SIMO
2018b). Diese Uberblicke und Einblicke in die geographiedidaktische Forschung
basierten auf unterschiedlichen Methoden. HauBRricH (1977) machte sowohl eine
Publikationsanalyse als auch eine Umfrage an den Universitatsstandorten, BIRKEN-
HAUER (1986) erstellte eine Ergebnismatrix von 200 geographiedidaktischen Ab-
handlungen. MicHAEL HEMMER (1997) baute auf diese Analysen auf und fiihrte eben-
falls eine Umfrage, die sich auf die Jahre 1985-1994 bezieht, bei den Standorten
bzw. Professuren durch. Im Mittelpunkt der Umfrage standen die Inhalte und Me-
thoden der Forschung. Die restlichen Arbeiten verzichteten ihrerseits auf eine sys-
tematische Analyse und bezogen sich auf die Uberblicksbeitrdge und einige Aktu-
alisierungen. HEMMER, HEMMER und BAGoLY-SIM6 (2018a) folgten einem dhnlichen
Ansatz und widmeten sich der gesamten Zeitspanne der allerdings nur empiri-
schen Forschung seit den 1970er Jahren. Insgesamt kann man als Ergebnisse die-
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ser Uberblicke festhalten, dass es in der Geographiedidaktik hinsichtlich der For-
schungsformate mindestens seit den 1970er Jahren sowohl theoretisch-herme-
neutische als auch empirische und selbstverstandlich auch konzeptionelle For-
schungsprojekte gab. Theorie und Empirie wurden nicht als Gegensatze, sondern
als notwendige Synergien verstanden (HAuBRICH 1977, S. 27). So gab es sowohl em-
pirische Lernplaninhaltsanalysen als auch theoretisch abgeleitete Curriculumkon-
struktionen (HauBricH 1977, S. 20f.). Inhaltlich gab es von Anfang ein sehr breites
Feld an Themen, denen sich die Forschung widmete. Methodisch gab es bereits
seit den 1970er Jahren ein klares Bewusstsein Uber die Starken und Schwachen
von quantitativen und qualitativen Methoden (vgl. HAUBRICH 1977). Zu Beginn
iberwogen die quantitativen Methoden; erst um den Jahrtausendwechsel nahm
der Anteil an qualitativen Methoden deutlich zu. Die genannten Uberblicke leiste-
ten jedoch nur Ubersichten tiber verschiedene Zeitspannen und verwendeten un-
terschiedliche Methoden bzw. Kategorien. Eine systematische Analyse steht noch
aus.

Auch im internationalen, v. a. im anglo-amerikanischen Bereich gab es in zeitlichen
Abstinden Uberblicksartikel, die in BEDNARZ et al. (2013) zusammengetragen wur-
den. Interessant ist, dass in jlingerer Zeit auch international der Gedanke aufkam,
systematische Riickblicke auf die Forschung zu machen (vgl. BEDNARZ 2000; BEDNARZ
et al. 2013; ZADROzNY et al. 2016; ALBERT et al. 2017; Brooks 2018). BEDNARZ (2000)
beschrénkte ihre Analyse auf lediglich eine Zeitschrift (Journal of Geography) und
widmete sich dem Zeitraum 1988-1997 mit der Begriindung, dass sich in dieser
Zeit die Forschung in der Geographiedidaktik sowohl hinsichtlich der Ziele als auch
der Methoden sehr entwickelt hat. Im Jahre 2010 erschienenen Sonderheft der
Zeitschrift International Research in Geographical and Environmental Education
(IRGEE) zur geographiedidaktischen Forschung erorterte LAMBERT (2010) den Stel-
lenwert, ButT (2010) die Methodik der Forschung. Eine systematische Analyse
wurde nicht vorgelegt. BEDNARz et al. (2013) entwickelten eine Roadmap fur die
geographiedidaktische Forschung in den USA und machten dazu ein Review lber
den Status und die Charakteristika der bisherigen Forschung. Das Review ging ent-
lang von Fragestellungen vor, die sich auf die Entwicklung von geographischem
Wissen, Fahigkeiten und Praktiken beziehen. Die Analyse stellt zwar einen rasan-
ten Zuwachs an Forschung, aber auch eine Reihe an Defiziten fest. So zeigt sich die
Forschung als parochial, nach innen gewendet, entkoppelt von erziehungswissen-
schaftlicher Forschung und anderen Disziplinen, asynchron, deskriptiv und anek-
dotisch. Darlber hinaus stiitzten sich die Studien auf kleine Stichproben, nahmen
selten eine Langsschnittperspektive ein, wahlten kaum kontrollierte experimen-
telle Designs und wiesen einen Mangel an Replikationen und interdisziplindaren An-
satzen nach. Die Bilanz von ALBERT et al. (2017) stiitzte sich auf Zitationen der Bei-
trage in zehn englischsprachigen Zeitschriften zwischen 2009 und 2015 und stellte
einen grundsatzlich regen Austausch fest. ZADRozNY et al. (2016) untersuchten ins-
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gesamt 191 Beitrage in drei englischsprachigen Zeitschriften — Journal of Geo-
graphy, Journal of Geography in Higher Education und IRGEE — beziglich ihrer Me-
thodik. Von diesen 191 Beitragen nutzten 65 qualitative Ansatze, 55 quantitative
und 71 Mixed Methods. BRooks (2018) analysierte 400 am Institute of Education
(UCL) verfasste Masterarbeiten mit der Intention, die Sicht der Praktiker aufzuzei-
gen.

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass die bisherigen Literaturanalysen geo-
graphiedidaktischer Forschung sehr interessant, aber gemessen an der untersuch-
ten Zeitspanne und den analysierten Aspekten sehr begrenzt waren. Dieser Bei-
trag erhebt nicht den Anspruch, eine Gesamtanalyse der deutschsprachigen oder
gar internationalen geographiedidaktischen Forschung zu machen, mdchte aber
einen Beitrag dazu leisten, durch eine systematische Analyse der Beitrage einer
zentralen Zeitschrift einen Uberblick {iber die Kontinuitdten und Diskontinuititen
der deutschsprachigen geographiedidaktischen Forschung in den letzten 25 Jah-
ren (1992-2016) zu bekommen.

2 Stichprobe und Methodik

Weil es im deutschsprachigen Raum im untersuchten Zeitraum nur eine rein wis-
senschaftliche geographiedidaktische Zeitschrift, Geographie und ihre Didaktik (ab
2014 Zeitschrift fur Geographiedidaktik) gab, werden vergleichbar mit dem Vorge-
hen von BEDNARz (2000) und ZAabrozNY et al. (2016) die einzelnen Beitrage dieser
Zeitschrift (n=245) untersucht, wobei die Kategorien gegeniiber den o. g. Uber-
sichtsartikeln erweitert wurden. Neben den von fast allen Beitragen verwendeten
Analysen nach Inhalten und Design/Methodik wurden noch folgende weitere Ka-
tegorien aufgenommen: Formate/Typen, Probandinnenzahl/-arten, Autorinnen-
schaft, Zitationen bzgl. der Verbindungen mit anderen Disziplinen und der Inter-
nationalitat. Diese Kategorien leiteten sich aus Schlussfolgerungen und Ergebnis-
sen der jiingeren Uberblicksaufsdtze und aus den besonderen Merkmalen der
deutschsprachigen Geographiedidaktik ab.

Fiir die kategoriengeleitete Inhalts- und Textanalyse wird zunachst der Zeitraum
1992-2016, also die letzten 25 Jahre ausgewahlt, ein Zeitraum, der sich laut Uber-
blicksartikeln in der deutschsprachigen geographiedidaktischen Forschung durch
eine besondere Dynamik auszeichnet und in dem kontinuierliche Nachwuchsar-
beit betrieben wurde.

3 Ergebnisse

Die Ergebnisse der Analyse werden gegliedert nach Kategorien vorgestellt. Der Un-
tersuchungszeitraum wurde entsprechend den Jahrzehnten nochmal in die 1990er
Jahre, die 2000er Jahre und die Jahrgédnge ab 2010 unterteilt.
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3.1 Formate/Typen

Die Analyse der 245 Beitrage ermaoglichte die Abgrenzung der Unterkategorien un-
terrichtspraktisch, theoretisch, empirisch und sonstige. Uber den analysierten
Zeitraum hinweg ist ein deutlicher Trend erkennbar (vgl. Abb. 1): Die Zahl der un-
terrichtspraktischen und theoretischen Beitrage nahm deutlich ab, die der empi-
rischen Beitrage nahm erheblich zu. Bei den empirischen Aufsdtzen wurde zu-
nachst nicht feiner untergliedert (vgl. Methode). Die Verlagerung des Schwerpunk-
tes auf die empirischen Beitrage bewirkte gleichzeitig einen starken Riickgang der
Diskussionsbeitrage und somit des fachlichen Austausches auf den Seiten der Zeit-
schrift.

[ Unterrichtspraktisch Theoretisch Il Empirisch B Sonstige
100
a0
25

1990ER 2000ER 2010ER

Abb. 1 | Formate der Beitrage in relativen Werten (n=245)

3.2 Inhalte

Die inhaltlichen Schwerpunkte der in der Zeitschrift GuiD/ZGD vorgestellten geo-
graphiedidaktischen Forschung weisen sowohl Kontinuitdten als auch Diskontinu-
itaten auf. Themen, die liber die drei Jahrzehnte hinweg diskontinuierlich immer
wiederkehren, sind die rdumliche Orientierung und Kartenkompetenz, die Exkursi-
onsdidaktik, der bilinguale Sachfachunterricht, die politische Bildung, die Disziplin-
geschichte oder die Curriculumforschung (vgl. unterer Kasten in Abb. 2). Erstaun-
lich ist, dass wir unter diesen auch Themen finden, die man eher im Fokus der

41



Forschung vermuten wiirde, wie z. B. Curriculum, rdumliche Orientierung und Ex-
kursion. Die groRte Kontinuitat ist beim Themenbereich Umwelterziehung/
-bildung/BNE zu erkennen, der tiber den ganzen Zeitraum hinweg auftaucht. Die
1990er Jahre zeichnen sich durch eine starke Fokussierung auf die Heimat, den
Bildeinsatz, das auRerschulische Lernen und das Systemdenken (lediglich konzep-
tionell und theoretisch) aus (vgl. Abb. 2). Der inhaltliche Schwerpunkt der 2000er
Jahre verlagerte sich auf empirische Studien zu Fragen der Systemkompetenz, der
Lehrkraftebildung sowie der geographiedidaktischen Interessen- und Einstellungs-
forschung. Der dominierende inhaltliche Schwerpunkt der 2010er Jahre liegt in der
Kompetenzforschung zum Geographieunterricht. Trotz einigen Zasuren etablier-
ten sich einige Forschungsschwerpunkte bis heute, wie etwa das Systemdenken
und die Lehrkraftebildung, die zunéchst rein konzeptionell oder theoretisch (T)
ausgerichtet waren und erst spater empirisch (E) erforscht wurden.

1990er 2000er 2010er
HEIMAT
SACHUNTERRICHT EINSTELLUNG/INTERESSE
COMPUTER UMWELTBILDUNG/BNE KOMPETENZFORSCHUNG
UMWELTERZIEHUNG COMPUTER/GIS LEHRKRAFTEBILDUNG
UNTERRICHTSPRAXIS FACHERVERBUND INTERKULTURALITAT
BILD/IMAGE ALLTAGSVORSTELLUNGEN ('05) BNE
LEHRKRAFTEBILDUNG (T) GEOSCIENCE
SYSTEMDENKEN (T) SYSTEMKOMPETENZ (E) ALLTAGSYORSTELLUNGEN
AUBERSCHULISCHES LERNEN LEHRKRAFTEBILDUNG (E)
ZUKUNFT DER FORSCHUNG
_DISZIPLINGESCHICHTE POLITISCHE BILDUNG CURRICULUM
RAUMLICHE ORIENTIERUNG/ EXKURSION MODELLE
KARTE BILINGUALER UNTERRICHT LEITBILDER

Abb. 2 | Inhalte der Beitrage

3.3 Probandinnen/Stichprobe

Schaut man sich, nur bezogen auf die empirische Forschung, die verwendeten
Stichproben an, dann fallt sofort auf, dass der Bereich der Grundschule ein Stief-
kind der Forschung darstellt. Weiterhin sind der hohe Anteil an Beitrdgen zur Se-
kundarstufe | und ein hoher Anteil an unspezifischen Angaben auffillig. Das Gym-
nasium bildet die bevorzugte Schulform der Studien zur Sekundarstufe I. For-
schung an Universitaten zeigte sich erst ab 2000. Spezifische Projekte fiir die Ober-
stufe nahmen ab. Studien, die unterschiedliche Schulstufen, wie etwa Sekundar-
stufe 1 und Il, gleichzeitig im Fokus haben, blieben eher die Ausnahme.
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3.4 Methoden

Untersucht man die empirischen Arbeiten hinsichtlich der Methoden, dann fallt
sofort ein Trend ins Auge. Nachdem zunachst die Zahl der Beitrage, die liber Pro-
jekte mit quantitativen Methoden berichteten, seit 2000 zunahm, erhohte sich
seit 2010 der Anteil der Beitrage, die mit Hilfe von qualitativen Methoden oder
Mixed Methods entstanden sind.

3.5 Autorlnnen

Sehr deutlich zu erkennen ist der Trend zur Mehrautorinnenschaft. Wahrend in
den 1990er Jahren noch ca. 90 % der Autorinnen allein veroffentlichten, sank der
Anteil der Monoautorinnenschaft auf fast 50 % ab, wahrend immer mehr Beitrage
von immer mehr Autorinnen gemeinsam verfasst wurden. Wahrend Anfang der
1990er Jahre Uiberhaupt keine Autorinnen zu verzeichnen waren, stieg deren An-
teil bis 2016 auf 50 %.

3.6 Zitationen — Zusammenhang mit anderen Disziplinen und
Internationalitat

Schaut man sich anhand der zitierten Literatur zu den Beitragen (n=7.714) an, in
welchem Umfang und aus welchen Fachgebieten zitiert wurde, so erkennt man,
dass zwischen 1992 und 2016 nicht nur der Umfang der Zitationen insgesamt er-
heblich zunahm, sondern auch die Zitationen aus anderen Fachgebieten aufRerhalb
des eigenen deutlich anstiegen. Klar erkennbar ist, dass die Anzahl an internatio-
nalen Zitationen seit 2006 ebenso deutlich zunahm wie die Anzahl an Zitationen
aus anderen Fachdidaktiken. Haufig zitiert sind Quellen aus der Pddagogischen
Psychologie; philosophische Arbeiten erfahren einen gegenlaufigen Trend.

4 Zusammenfassung und Diskussion

Im Spiegel der Ausgangsfrage kann man bezuglich der im Zeitraum 1992 bis 2016
festzustellenden Kontinuitdten bzw. Diskontinuitdten folgende Punkte hervorhe-
ben. Uber den gesamten Zeitraum hinweg gab es die Kontinuitit, dass sowohl zur
theoretischen als auch zur empirischen Forschung publiziert wurde, allerdings
nahm die empirische Forschung stark zu. Die inhaltliche Schwerpunktsetzung ver-
schob sich. Es gab einige Themen, die kontinuierlich, aber teilweise auch nur ver-
einzelt behandelt wurden. Hier ist v. a. die Umweltbildung/BNE zu nennen, die
wahrend des gesamten Zeitraumes erforscht wurde. Systemdenken und Lehrkraf-
tebildung sind seit dem Jahre 2000 Forschungsgegenstand. Es wurde Uber alle drei
Zeitraume hinweg kontinuierlich in der Sekundarstufe | sowie mit quantitativen
und qualitativen Methoden geforscht, auch wenn sich die Anteile etwas verscho-
ben haben. Diskontinuitdten sind v. a. darin zu finden, dass die Forschung fur die
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Grundschule nur sporadisch stattfand, die methodische Schwerpunktsetzung sich
in Richtung qualitativer und Mixed-Methods-Ansatze verschob und v. a. unter-
richtspraktische Formate seit dem Jahr 2000 in der Zeitschrift nicht mehr zu finden
sind.

Eine Verschiebung bei den Formaten hin zu mehr empirischen Beitragen wurde
national wie international auch in den jiingeren Uberblicksartikeln konstatiert
(z. B. BEDNARZ et al. 2013; HEMMER, HEMMER, BAGOLY-SIM6 2018a; HEMMER, HEMMER,
BAGOLY-SIM& 2018b). Sie entspricht dem erstarkenden Selbstverstiandnis der Geo-
graphiedidaktik als empirischer Wissenschaft (z. B. HAVERSATH 2012). Allerdings
wird auch darauf hingewiesen, dass die Qualitdt und Anschlussfahigkeit an die er-
ziehungswissenschaftliche Forschung besser sein konnte (z. B. BEDNARZ et al. 2013).
Im nationalen wie internationalen Bereich ist eine grofRe Breite an Forschungsin-
halten zu verzeichnen, die wohl auf die Breite des Faches zurilickzufiihren ist. Die
inhaltliche Verlagerung der Themen Uber die Jahrzehnte hinweg mag mit der gro-
Reren Anschlussfahigkeit der deutschsprachigen geographiedidaktischen For-
schung an erziehungswissenschaftliche Ansatze (z. B. Interessenforschung) oder
an Forschung in anderen Fachdidaktiken (z. B. Alltagsvorstellungen) zusammen-
hangen. Bezliglich der Probandinnen gab es bislang kaum Ergebnisse, BEDNARZ et
al. (2013) merkten jedoch an, dass die Stichproben haufig klein waren. Dies kann
man fir die Beitrage aus ZGD teilweise bestatigen.

Ein Defizit an Untersuchungen fiir die Grundschule scheint sich besonders im
deutschsprachigen Raum abzuzeichnen. Bezlglich der festzustellenden Entwick-
lung bei den Methoden bietet sich v. a. der Vergleich zur Studie von Zabrozny et
al. (2016) an. Hier zeigt sich bei ZGD ein dhnlicher Trend wie bei den englischspra-
chigen Zeitschriften. Auffallig ist bei ZGD jedoch der sehr hohe Anteil (ca. 80 %) an
guantitativen Studien zwischen 2000 und 2009 und der steile Riickgang auf ca.
50 % ab 2010. Damit liegt der Anteil an quantitativen Studien bei ZGD noch dop-
pelt so hoch wie im internationalen Bereich. Dies ldsst sich vermutlich darauf zu-
rickfiihren, dass die deutsche Geographiedidaktik bereits von Beginn an sehr stark
auf quantitative Methoden ausgerichtet war (vgl. HEMMER, HEMMER, BAGOLY-SIM&
2018a).

Beziglich der Autorinnenschaft gab es bislang noch keine Untersuchungsergeb-
nisse, was das Geschlecht betraf. Die Entwicklung hin zu einer Gleichverteilung
zwischen Autorlnnen ldsst sich wahrscheinlich auf die nicht selten weiblichen Neu-
besetzungen bei den Professuren und Mittelbaustellen zuriickfihren.

Die Entwicklung von der Mono- hin zur Mehrautorinnenschaft erklart sich durch
die starkere Bearbeitung von Verbundprojekten und die Zunahme an Forschungs-
kooperationen, die der allgemeinen Entwicklung in den Wissenschaften und dem
Zeitgeist entspricht, aber auch vom Fachverband gefordert wurde.

Die Zunahme an Zitationen schlechthin sowie aus Fachgebieten aufRerhalb der
Geographiedidaktik und aus dem internationalen Bereich weist auf eine starkere
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AuBenwahrnehmung und groRere Anschlussfahigkeit der deutschsprachigen Geo-
graphiedidaktik ab etwa 2005/6 hin, die von BEDNARZ et al. (2013) fiir den interna-
tionalen Bereich noch als Defizite konstatiert wurden.

Der vorliegende Beitrag tragt einige neue Erkenntnisse liber die Entwicklung der
geographiedidaktischen Forschung bei. Er vermag jedoch, weil nur die Beitrage ei-
ner, wenn auch der wesentlichen Zeitschrift analysiert wurden, kein umfassendes
Bild tber die geographiedidaktische Forschung in Deutschland zu geben. Erforder-
lich ist in jedem Falle die Erhebung der gesamten Zeitspanne seit Herausgabe der
Zeitschrift zu Beginn der 1970er Jahre sowie die zusatzliche Analyse der ebenfalls
bereits seit den 1970er Jahren herausgegebenen Reihe Geographiedidaktische
Forschungen, in der Ergebnisse der alle zwei Jahre stattfindenden Symposien so-
wie sehr viele Dissertationen und z. T. auch Habilitationen veroffentlicht wurden.
Dariiber hinaus konnten einige Institutsreihen sowie die Zeitschrift GW-Unterricht
gesichtet werden, die seit einigen Jahren neben schulpraktischen auch wissen-
schaftliche Beitrage umfasst.
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Il - LEHRERINNENBILDUNG



Christian Dorsch, Nina Kaup & Detlef Kanwischer
Miindigkeit in der phaseniibergreifenden geographischen
Lehrerinnenbildung — Leerformel oder Lehrformel?

1 Die Relevanz miindigkeitsorientierter Bildung in der
digitalisierten Gegenwart

Der Begriff ,Mundigkeit” gehort derzeit nicht zum gebrauchlichen Vokabular in-
ternetaffiner Menschen. Eine Analyse mit Hilfe der Social-Media-Monitoring-Soft-
ware Hashtagify (hashtagify.me; Zugriff: 08.09.2017) ergibt, dass der #Miindigkeit
eine Popularitdt von 8.5 auf einer Skala von 0 bis 100 erhélt, was nicht gerade ei-
nem viralen Hashtag entspricht. Der Begriff scheint aus der Zeit gefallen und fir
die gegenwartigen Herausforderungen keine Relevanz mehr zu besitzen. In den
aktuellen kompetenzorientierten Bildungsdebatten wird offenbar lieber von greif-
bareren und scheinbar empirisch messbaren Begriffen wie Selbststeuerung, Ur-
teils- oder Handlungskompetenz gesprochen. Betrachtet man allerdings die As-
pekte, die eine mindigkeitsorientierte Bildung umfasst — hierzu gehéren Autono-
mie, Selbstbestimmung und Reflexivitat — wird die ungebrochene Relevanz des Bil-
dungsziels der Mindigkeit deutlich. Der/die autonome, selbstbestimmte und re-
flektierte Birgerln ist das Ideal schulischer und universitadrer Bildung. Dies gilt nicht
erst seit der rechtspopulistische Politikstil eines Donald Trump oder einer Marine
LePen hohe Zustimmungswerte erhalt (RENN 2017), Medien einseitig und tenden-
ziOs rezipiert und verbreitet werden oder aber das Recht auf digitale Selbstbestim-
mung leichtfertig einer umfassenden Effizienzsteigerung und Optimierung in im-
mer smarter werdenden Stadten untergeordnet wird (GREENFIELD 2014, S. 24). So
lautet der offizielle Auftrag der Schule auch, ihre Schiilerlnnen zu miindigen Bur-
gerlnnen zu erziehen, wie man in zahllosen Abiturreden, Schulprogrammen oder
Bildungsplénen nachlesen kann (vgl. z. B. MINISTERIUM FUR WISSENSCHAFT UND KUNST
2002, S. 26; FREIE UND HANSESTADT HAMBURG 2014, S. 13). Doch wie eine solche miin-
digkeitsorientierte Bildung in Schule und Universitat umgesetzt werden kann, ob-
liegt jeder Lehrkraft und jedem/jeder Dozentln selbst. Fiir die Universitat Frankfurt
konnte in einer Voruntersuchung gezeigt werden, dass miindigkeitsorientierte Bil-
dung und deren Vermittlung in der Schule in den curricularen Dokumenten des
Lehramtsstudiums Geographie, Politik und Wirtschaft sowie Geschichte keine
Rolle spielt. In der zweiten Phase, dem hessischen Referendariat, hingegen kommt
es anschliefend zu einem ,,Praxisschock”, da eine miindigkeitsorientierte Bildung
laut Curricula vom ersten Tag an vermittelt werden soll, ohne dass die angehenden
Lehrerinnen auf diese Aufgabe vorbereitet worden sind (DoRrscH et al. 2016). Eine
Ausweitung der Analyse auf das gesamte Bundesgebiet in der hier vorgestellten
Studie soll nun eine umfassendere Antwort auf die Frage liefern, welche Aspekte
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einermiindigkeitsorientierten Bildung in den curricularen Dokumenten der deut-
schen Lehramtsausbildung Geographie genannt werden. Hierdurch lasst sich der
curriculare Stellenwert einer solchen Bildung in der ersten und zweiten Phase er-
mitteln.

2 Aspekte einer miindigkeitsorientierten Bildung

Der Begriff der Miindigkeit ist einer der schillerndsten Begriffe der deutschspra-
chigen Kulturgeschichte und wird auch heute noch aus den verschiedenen Fach-
disziplinen vieldeutig definiert. Diese Schwammigkeit, aber auch Widerspriichlich-
keit des Begriffs flihrte auch dazu, dass Miindigkeit zwar in zahlreichen Schul- und
Lehrerbildungsgesetzen als Leitlinie der Schulbildung gesehen wird, dass eine
mindigkeitsorientierte Bildung in ihrer konkreten Umsetzung im Kontext Schule
aber auf der Strecke bleibt (AUTORENGRUPPE FACHDIDAKTIK 2016, S. 13).

Es fallt schwer endgiiltig zu definieren, wie eine Schulbildung aussieht, die sich
vollkommen am Ideal der Miindigkeit ausrichtet. Sehr wohl lassen sich jedoch As-
pekte einer Bildung identifizieren, die sich am Begriff der Miindigkeit orientiert. In
dieser Arbeit sprechen wir daher von miindigkeitsorientierter Bildung, ohne den
Anspruch zu erheben, dass sie Miindigkeit in all ihren Facetten und domanenspe-
zifischen Interpretationen abdeckt. Eine miindigkeitsorientierte Bildung umfasst
nach unserem Verstandnis folgende Aspekte: Autonomie, Selbst und Reflexivitdt,
die auch DAMMER, WORTMANN als wesentliche Kriterien fur die Bestimmung des Be-
griffs der Mindigkeit identifizieren (DAMMER, WORTMANN 2014, S. 77f). Sie dienen
uns als Gerist fur die Inhaltsanalyse der curricularen Dokumente und werden im
Folgenden erlautert.

2.1 Autonomie

Bereits im Verstandnis der Aufklarer wird mit Miindigkeit die Fahigkeit verknipft,
als Individuum autonom, d. h. selbstbestimmt bzw. eigenstandig handeln zu kon-
nen (KANT 1803; WoLFF 2004). Im padagogischen Verstandnis unterscheidet HACKER
(2007) zwischen selbstbestimmtem und selbstgesteuertem Handeln. Bezogen auf
Lernprozesse bedeutet dies, dass von selbstbestimmtem Lernen nur dann gespro-
chen werden kann, wenn alle drei Entscheidungen eines Lernaktes vom Lerner
selbst getroffen werden:

1. Die Bestimmung des Lerngegenstandes und der Ziele,

2. die Ableitung operativer Aspekte des Lernprozesses (z. B. Lernmethode) sowie
3. die Bestimmung des Abschlusses des Lerngeschehens (HAcker 2007, S. 64).
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Selbstgesteuertes Lernen beschrankt die Mitbestimmung der Lernenden auf die
regulativ-operativen Aspekte des Lernens. In der schulischen Unterrichtspraxis fin-
det sich fast immer dieser Typus, da Schilerinnen zwar entscheiden kénnen, wie
sie sich ein Thema aneignen, allerdings in der Regel nicht, ob sie sich mit dem
Thema liberhaupt beschéaftigen mdchten. Diese Unterscheidung ldsst sich auch auf
andere Domaénen Ubertragen: In der Politik beispielsweise bedeutet selbstbe-
stimmtes Handeln, dass ein/e Akteurln fir seine/ihre in einem Reflexionsprozess
erkannten eigenen Interessen eintritt, wahrend im selbstgesteuerten Handeln die
Ziele eines anderen unreflektiert umgesetzt werden. In diese Kategorie fallen auch
die Begriffe selbstreguliertes Lernen, eigenverantwortliches Lernen sowie selbst-
standiges Lernen. Weiteres Kernelement von Autonomie ist die Fahigkeit, sich be-
stehenden Routinen und Herrschaftsformen zu widersetzen: Flir ADORNO ist Wi-
derstand sogar gleichbedeutend mit Autonomie als , die einzig wahrhafte Kraft ge-
gen das Prinzip von Auschwitz (...), die Kraft zur Reflexion, zur Selbstbestimmung,
zum Nicht-Mitmachen.” (ADorRNO, BECKER 1971). ReHEIs et al. (2016) bezeichnen die
Forderung von ,, Kompetenz zum Widerstand“ als eine Aufgabe der politischen Bil-
dung.

Neben diesen ,klassischen” Aspekten von Autonomie sehen wir auch Innovations-
fahigkeit als eine Form des autonomen Handelns. Innovation definiert GryL (2013)
als ,positiv konnotierte, gewollte und durch eine zufallige oder bewusst gefor-
derte kreative |dee ausgeloste Veranderung, die einen unterschiedlich stark aus-
gepragten Bruch mit bestehenden sozialen Regeln und Routinen bedeutet (...)*
(GRryL 2013, S. 17). Innovationsfahigkeit besteht darauf aufbauend aus der Fahig-
keit, bestehende Routinen zu hinterfragen, der Kreativitat zur Schaffung von In-
ventionen sowie dem Entwickeln von Implementierungsstrategien, um Innovatio-
nen auch umsetzen zu kénnen. Innovationsfahigkeit ist somit elementar, um ei-
gene Interessen bewusst und verantwortungsvoll zu vertreten, autonomes Han-
deln also méglich zu machen.

2.2 Selbst

Fiir KaNT ist das , Bewusstsein seiner selbst” elementar fiir einen aufgeklarten
Menschen. Es ermoglicht, anderes von sich zu unterscheiden und zu ordnen (KANT
1990). KLArki schlieBt daran an, wenn er die Selbstbestimmung liber eigene per-
sonliche Lebensbeziehungen als Ziel der schulischen Bildung bezeichnet (KLAFkI
2007, S. 52). Es geht letztlich also auch darum, die eigenen Interessen und die ei-
genen Lebensbedingungen, wie z. B. Starken und Schwéachen; zu kennen und zu
reflektieren (AUTORENGRUPPE FACHDIDAKTIK 2016, S. 20). Um dieses Bewusstsein der
eigenen Grenzen zu schaffen, muss man in der Lage sein, sich in andere hineinzu-
versetzen, um somit einen Perspektivwechsel zu vollziehen.
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2.3 Reflexion/Reflexivitit

Voraussetzung fiir die Entwicklung einer miindigen Handlungsfahigkeit ist fiir RoTH
(1971) die kritische Reflexion, die dem Individuum gestattet, sein Selbst bewusst
wahrzunehmen. Sie befahige den Menschen zudem, produktive und kreative L6-
sungen fir Konflikte zu entwickeln (RoTH 1971, S. 382f). AborNO (1969) sieht die
kritische Selbstreflexion gar als einzig sinnvollen Zweck der Erziehung. Sie bleibt in
der Gegenwart auch fir JORISSEN, MAROTzKI (2009) das einzig sinnstiftende Mo-
ment: In der durch Krisen geprdagten Moderne, in der tradierte Sinnbezlige ero-
diert wiirden (vgl. auch Heirmever 1999), kénnten Orientierungssysteme nur zeit-
lich begrenzt wirken — die eine , richtige Weltsicht” existiere nicht mehr. Vielmehr
misse das Individuum die verschiedenen Perspektiven seiner Umwelt wahrneh-
men und dadurch seinen eigenen Standpunkt relativieren (JORISSEN, MAROTzKI 2009,
S. 16ff). Reflexion kann nach Mezirow (2012) sowohl subjektiv, d. h. auf sich selbst
bzw. auf die eigenen Probleml&sestrategien, als auch objektiv, d. h. auf den Inhalt
und die Pramissen eines Problems, bezogen sein (vgl. Mezirow 2012, S. 86-87 zit.
nach: ZEUNER 2014, S. 104). In der Definition der Kategorien orientieren wir uns an
SCHNEIDER (2013), die Reflexivitat als das Hinterfragen des eigenen Denkens und
Handelns definiert, wahrend Reflexion allgemein das Hinterfragen eines Gegen-
stands der Beobachtung meint (SCHNEIDER 2013, S. 14). Bezliglich des Zeitpunkts
der Reflexion lassen sich mit ScHON (1983) zwei Unterscheidungen machen: Reflec-
tion in action meint das unmittelbare Reflektieren wahrend der Handlung. Es geht
also darum eine Situation spontan auf Basis von Erfahrung meistern zu kdnnen.
Reflection on action dagegen findet nach der Aktion statt und bezeichnet das nach-
tragliche Dokumentieren und Reflektieren von Erfolgs- und Misserfolgskriterien.

3 Methodisches Vorgehen

3.1 Untersuchte Dokumente

Sowohl die erste als auch die zweite Phase der Lehramtsausbildung innerhalb
Deutschlands sind sehr heterogen organisiert. In Abb. 1 sind alle 43 untersuchten
Standorte in Deutschland eingetragen, an denen das Fach Geographie fiir das
Lehramt in der Sekundarstufe | (Sek 1) und Il (Sek Il) studiert werden kann. ,,Sek I“
umfasst alle Schulformen ab Klasse 5/6 bis Klasse 9/10, ,,Sek | und 11“ alle Schulfor-
men mit Oberstufe. Nicht untersucht wurde das Lehramt fir Grundschule, fir Son-
derpadagogik sowie das Lehramt an berufsbildenden Schulen, da dort das Wis-
sensgebiet Geographie entweder nicht existiert oder in anderer, nicht vergleich-
barer Form (z. B. als Nebenfach) studiert wird.
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Abb. 1 | Studienorte und Organisation der 1. und 2. Phase der Lehramtsausbildung Geogra-
phie in Deutschland (eigene Darstellung)

Ebenso gibt die Karte einen Uberblick liber die Organisation der Ausbildung in der

zweiten Phase (Vorbereitungsdienst bzw. Referendariat). Drei von 16 Bundeslan-
dern (Niedersachen, Nordrhein-Westfalen und Sachsen-Anhalt) verfligen Uber
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keine einheitlichen Ausbildungscurricula. Auch bei den Bundesldandern, die ein-
heitlich organisiert sind, zeigen sich Unterschiede. So sind fir drei Bundeslander
derzeit keinerlei Dokumente verfugbar (Berlin und Hamburg werden aktualisiert
bzw. Uberarbeitet, Bayern ist ,vergriffen”) und in einem Bundesland wurde die
Arbeit an den Curricula bisher nicht fertig gestellt (Brandenburg).

Auf der Ebene der institutionellen Organisation unterscheiden wir zwischen ,,Stu-
dienseminar” und ,Sonderform*. Die erste Kategorie umfasst die zentrale Ausbil-
dung in Schulen oder Studienseminaren. Unter Sonderformen werden samtliche
Abweichungen davon verstanden (z. B. dezentrale Ausbildung an wechselnden
Standorten).

3.2 Kategorienbildung

Die ausgewabhlten curricularen Dokumente der ersten und zweiten Phase wurden
mit Hilfe der Web-Applikation QCAmap (www.qcamap.org) gesichtet und nach der
Methode der qualitativen Inhaltsanalyse nach MAYRING kategorisiert (MAYRING
2015). Hierzu wurden zundchst Kategorien definiert und entsprechende Anker-
beispiele zugeordnet. Die Kategorienbildung wurde zunachst deduktiv vorgenom-
men, indem Aspekte einer miindigkeitsorientierten Bildung mit Hilfe der Literatur
definiert wurden (siehe Kapitel 2).

MUNDIGKEIT

I—I—I

eigene I
vindgier | | Mondgen
fordern (1)

I l-{utonomie (/l-\) |
[ l Selbst (S) l |
l Reflexlion/Reerxivlitét (R) I
I\lllethoden, dlie
Miindigkeit fordern (M)

Abb. 2 | Kategoriengerist (eigene Darstellung)
Nach Sichtung des Materials wurden induktiv weitere, bisher nicht bericksichtigte

Subkategorien erganzt. Wir unterscheiden in der Hauptkategorie der miindigkeits-
orientierten Bildung grundsatzlich zwischen den Bereichen ,die eigene Mindig-
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keit fordern” sowie ,,Mindigkeit vermitteln“. Das heiRt zum einen, dass Studie-
rende und Referendarlnnen selbst in ihrer Miindigkeit geférdert werden oder sich
ihrer eigenen Miindigkeit und deren Bedeutung bewusst werden sollen, zum an-
deren die Vermittlung einer solchen Bildung erlernen. Die drei Subkategorien Au-
tonomie, Selbst und Reflexion/Reflexivitit bestehen ihrerseits wiederum aus meh-
reren Subkategorien (siehe Abb. 3), die eine differenzierte Zuordnung der relevan-
ten Passagen in den curricularen Dokumenten erlauben. Methoden, die evident
Aspekte einer mindigkeitsorientierten Bildung férdern (z. B. Planspiel, reflexive
Kartenarbeit, Portfolioarbeit) bilden eine weitere Subkategorie. Insgesamt konn-
ten so 28 Kategorien definiert werden.

= Eigene Lerngegenstande finden .
= Sich eigene Ziele setzen MUNDIGKEIT
= Selbstbestimmt lernen
= Eigenverantwortlich lernen eigene T
= Selbstgesteuert lernen Mindigkeit u'?ttlgl el”
= Selbstreguliert lernen fordern (1) EEn sl
* Selbststandig lernen ~ -
~~— Autonomie (A)
= Neue Ideen, Prozesse, Produkte ~
oder Vorgehensweisen entwickeln ‘| Selbstbestimmung (1Aa) Selbstbestimmung (l1Aa) I
- Kombirlatmnen und —| Selbststeuerung (I1Ab) Selbststeuerung (l1Ab) |
Verknuipfungen bestehender
Aspekte auf nicht gekannte Weise *} Innovativitit/Kreativitit (1Ac) Innovativitat/Kreativitat (I1Ac) I
= Ander Gesellschaft partizipieren | { Eigene Interessen durchsetzen (IAd) Eigene Interessen durchsetzen (IIAd) |
® Andere argumentativ iberzeugen I Sich widersetzen (1Ae) Sich widersetzen (llAe) |
= Auf Beteiligungsplattformen
Unterstiitzer gewinnen

Abb. 3 | Kategoriengeriist am Beispiel der Subkategorie Autonomie (eigene Darstellung)

Die Kodierung wurde anhand einzelner Phrasen vorgenommen, z. B. wurde im
Satz ,,Dartiber hinaus sind sie in der Lage, selbststandig quantitative und qualita-
tive Daten auszuwerten und ergebnisorientiert darzustellen” (Flensburg, Sek I) die
gesamte Phrase ,selbststandig quantitative und qualitative Daten auszuwerten®
der Kategorie ,Selbststeuerung” zugewiesen. Wiederholungen (z. B. die Uber-
schrift ,Selbststudium®, die immer wieder in den Modulbeschreibungen auf-
taucht) wurden mehrfach kategorisiert.

4 Ergebnisse und Diskussion

Die curricularen Dokumente weisen hinsichtlich des Bezugs zur Hauptkategorie
Miindigkeit eine weite Bandbreite auf. Im Folgenden werden zwei kontrare Bei-
spiele vorgestellt: Zum einen die hessischen Universitdten GieBen, Marburg und
Frankfurt, die nur zwischen sechs (Frankfurt Studiengang Sek I) und 15 (GieRen
Studiengang Sek |) Bezugspunkten zu einer mindigkeitsorientierten Bildung auf
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1000 Worter aufweisen, zum anderen die Universitadt Flensburg (Studiengang Sek
1) mit 30 Bezligen auf 1000 Worter. Ergédnzend wird die Analyse der jeweils ein-
heitlichen Ausbildungsrichtlinien der Studienseminare fir die zweite Phase in Hes-
sen und Schleswig-Holstein vorgestellt.

4.1 Hessen

Die drei untersuchten hessischen Universitdten weisen in der Gesamtschau alle
nur einen geringen Mindigkeitsbezug auf. Insbesondere im Lehramt fiir die Se-
kundarstufe I, d. h. fir Haupt- und Realschule, scheint Miindigkeit in den curricu-
laren Dokumenten kaum eine Rolle zu spielen: In Frankfurt konnten nur 12, in Gie-
Ben immerhin 35 Bezlige in diesem Studiengang zugeordnet werden (in Marburg
wird dieser Studiengang nicht angeboten). Die Kategorien ISa ,,Sich seiner selbst
bewusst sein” und IAb ,Selbststeuerung”, die v. a. in Flensburg auRergewchnlich
haufig vorkommen, werden beispielsweise in diesem Studiengang in Frankfurt gar
nicht und in GieRen nur einmal genannt (,,den eigenen Lernprozess wahrnehmen,
beschreiben”). Im gymnasialen Lehramt an der Universitat Frankfurt kommen sie
immerhin sechs (I1Sa) bzw. viermal (I1Ab) vor.

Positive Ausnahme in allen Lehramtsstudiengangen bildet die Kategorie IRb1 ,Re-
flexion (reflektiert in Bezug auf anderes nach der Handlung)“, die in allen drei hes-
sischen Universitdten eine gewisse Rolle zu spielen scheint: So kommt sie in Frank-
furt im Studiengang fir Sekundarstufe | immerhin sechsmal und im gymnasialen
Lehramt bereits elfmal vor. Besonders haufig wurde diese Kategorie in den Doku-
menten der GielRener Universitat gefunden, namlich zwanzigmal im Lehramt fiir
Sekundarstufe | und sogar einundzwanzigmal fiir das gymnasiale Lehramt. In den
Dokumenten der Universitat Marburg, die nur den Studiengang fir das gymnasiale
Lehramt anbietet, kommt die Kategorie zwolfmal vor. Reflexivitdt, also das Reflek-
tiertsein in Bezug auf die eigene Person, spielt dagegen eine weitaus geringere
Rolle in den curricularen Dokumenten in Hessen: Nur zweimal in Frankfurt, viermal
in GieBen (jeweils in beiden Studiengangen) und zweimal in Marburg wurde diese
Kategorie zugeordnet. Dabei stehen z.B. ,reflexionsorientierte Kompetenzen
fachlicher Lehr- und Lernplanung” im Fokus. Die Forderung von Innovativitat spielt
an allen hessischen Universitaten eine geringe Rolle im Lehramtsstudium und in
der Regel steht dabei die Innovativitat der/des Studierenden und nicht die der
Schilerlnnen im Mittelpunkt: So heillt ein Lernziel in Frankfurt (1 Zuordnung):
Wohn- und Lebensbedingungen von Kindern und Jugendlichen konstruktiv in die
Lehr- und Lernplanung integrieren zu konnen. Ebenso finden sich , Verfahren der
kooperativen Ideenentwicklung” als Gegenstand im Curriculum. Uberhaupt wer-
den Vermittlungsaspekte einer miindigkeitsorientierten Bildung in nur einem Mo-
dul thematisiert: In ihm sollen die angehenden Lehrkrafte erlernen, wie sie Schi-
lerinnen ,ethisches Urteilen” beibringen kdnnen. Angesichts des Ubergewichts
der Hauptkategorie | (eigene Mndigkeit) stellt sich die Frage, ob die Universitaten
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den Studierenden ein ,,ausreichend” mindiges Handeln trotz Abitur nicht zu-
trauen, so dass sie ihnen quasi einen Nachholkurs in Miindigkeit anbieten missen,
bevor sie dann im Referendariat Miindigkeit tatsachlich auch vermitteln missen.
Das Portfolio als Methode, fiir die eine gewisse miindigkeitsférdernde Wirkung
nachgewiesen wurde, wird in Frankfurt und GielRen in einigen Lehrveranstaltun-
gen als Leistungsnachweis vorgeschlagen (zwei bzw. dreimal in Frankfurt, jeweils
sechsmal in beiden Studiengéngen in GieRen). Reflexive Kartenarbeit wurde an-
satzweise nur einmal in den hessischen Dokumenten gefunden: Im Studiengang
fir das gymnasiale Lehramt der Universitat Frankfurt sollen die Studierende Kar-
ten ,kritisch bewerten”. Allerdings kann keine Aussage dariber getroffen werden,
in welchem Umfang die Methode der reflexiven Kartenarbeit dabei tatsachlich ein-
gesetzt wird.

Trotz der geringen Anzahl von 321 Woérter in den Ausbildungsrichtlinien der hessi-
schen Studienseminare fir das Lehramt an Haupt- und Realschulen (Sekundar-
stufe 1) finden sich 10 Beziige fiir eine miindigkeitsorientierte Bildung bzw. 31 Be-
ziige auf 1000 Worter. Auch in diesem Dokument macht die Kategorie IRb1 ,Re-
flexion (reflektiert in Bezug auf anderes nach der Handlung)“ mit finf Zuordnun-
gen den Schwerpunkt aus. ErwartungsgemaR dient das Referendariat unter ande-
rem dazu, ,Lehr- und Lernprozessen” zu reflektieren. Erstaunlich ist, dass die Ver-
mittlung einer mindigkeitsorientierten Bildung fiir angehende Sekundarschulleh-
rerlnnen in nur einer Zuordnung eine Rolle spielt, wenn es darum geht ,individu-
elle Raumerfahrungen der Schiiler und Schilerinnen” zu analysieren. Hierbei wird
der Fokus zumindest ansatzweise auf das Bewusstsein der Schiilerinnen gelenkt
(Kategorie 11Sa). Das Ziel die Reflexionsfahigkeit der Schiilerinnen zu steigern (Ka-
tegorie IIRal) spielt nach Aussage der Dokumente nur in der Sekundarstufe Il eine
Rolle: Der Passus ,Entwicklung einer reflektierten, ethisch begriindeten und ver-
antwortungsbewussten raumbezogenen Handlungskompetenz” als Ziel des Geo-
graphieunterrichts kommt in den Richtlinien fir die Haupt- und Realschulausbil-
dung schlicht nicht vor. In denen fiir das gymnasiale Lehramt macht er eine von
zwei Zuordnungen in diese Kategorie aus. Hinsichtlich der Vermittlung einer miin-
digkeitsorientierten Bildung besteht somit zwischen erster und zweiter Phase in
Hessen keine groRe Diskrepanz, da sie in den Dokumenten beider Phasen kaum
vorkommt.

4.2 Schleswig-Holstein

Die Studiengdnge in Flensburg (Bachelor und Master fir das Lehramt an Sekun-
darschulen) weisen den deutlichsten Miindigkeitsbezug unter den untersuchten
Universitaten auf. Insgesamt konnten 184 Beziige zugeordnet werden. Dabei sind
insbesondere die Kategorien IAb ,Selbststeuerung” mit 68 und IRb1 ,Reflexion (re-
flektiert in Bezug auf anderes nach der Handlung)” mit 41 Zuordnungen dominant.
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Die Nennungen der Kategorie ,Selbststeuerung” sind dabei alle auf rein techni-
sche Fahigkeiten bezogen: So sollen Studierende beispielsweise selbststandig wis-
senschaftlich arbeiten, Fachliteratur zu einem ausgewahlten Thema selbststandig
finden oder das erlernte theoretische Wissen selbststandig im Raum nachvollzie-
hen. Dariiber hinaus legen die Curricula aber auch Wert auf die Entwicklung des
Selbstbewusstseins der Studierenden (ISa ,,Sich seiner selbst bewusst sein” mit 37
Zuordnungen), wenn es z. B. um die Entwicklung von Selbstkompetenz oder das
Erkennen des eigenen Lernbedarfs geht. Hierzu ist jedoch anzumerken, dass sich
gerade diese beiden Phrasen in den einzelnen Modulbeschreibungen haufig wie-
derholen und es somit zu der hohen Zahl an Zuordnungen kommt. Das selbstbe-
stimmte Lernen (IAa ,Selbstbestimmung”) hingegen spielt auch in den Flensburger
Curricula mit finf Zuordnungen nur eine untergeordnete Rolle. Beispiele sind die
Forderung der Selbstlernkompetenz oder die Entwicklung von persoénlichen Lern-
aufgaben. Aufféllig hoch mit 14 ist auch die Zahl der Beziige zur Kategorie IRb2
»Reflexivitat (reflektiert auf das eigene Denken und Handeln nach der Handlung)”
— der Fahigkeit also, durch die selbstbestimmtes Handeln iberhaupt erst méglich
wird. Die Forderung von Reflexivitait wahrend der Handlung (IRa2) ist auch in
Flensburg nicht curricular verankert, was allerdings dem Normalfall in der univer-
sitdren Lehre entspricht (DENNER, GESENHUES 2013, S. 79). Sie wird in der Regel erst
in der zweiten Phase gelibt.

Trotz der hohen Dichte der Bezlige zur Hauptkategorie | (Forderung der eigenen
Mundigkeit) taucht die Vermittlung auch in den Flensburger Dokumenten in nur
einem einzigen Passus auf, genauer in der ,Vertiefung der wissenschaftlich-refle-
xiven Kompetenz durch Forschendes Lernen”, die wie auch in Hessen der Katego-
rie lIRal, ,Reflexion in Bezug auf anderes wahrend der Handlung” zugeordnet
wurde.

Dieser Mangel an Vermittlungsaspekten setzt sich auch in der zweiten Phase in
Schleswig-Holstein fort und folgt damit dem Muster der hessischen Ausbildungs-
richtlinien. In den ,, Leitlinien der Ausbildung im Fach Geographie” lassen sich zwar
immerhin 7 Phrasen der Kategorie IRb1 , Reflexion (reflektiert in Bezug auf ande-
res nach der Handlung)“ zuordnen, jedoch driicken nur zwei Sentenzen das Ziel
aus mundigkeitsrelevante Aspekte auch an die Schilerlnnen zu vermitteln. So ler-
nen die Lehramtsanwarter freilich wie sie z. B. Schiilerleistungen bewerten kon-
nen, das Bewusstmachen geographischer Denkstrategien (Kategorie 11Sa ,,Sich sei-
ner selbst bewusst sein (Vermittlung)“) hingegen spielt nur am Rande eine Rolle.

5 Fazit

Natdirlich erlaubt die Untersuchung keine Aussage Uber das tatsdchliche Lehrge-
schehen in Universitaten und Studienseminaren. Alle Dozentlnnen handeln im
Rahmen der teilweise recht offen gehaltenen curricularen Vorgaben und setzen
ihre eigenen Schwerpunkte in der Lehre. Ebenso lassen die Formulierungen in den
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Dokumenten nur erahnen, ob dahinter tatsachlich ein mindigkeitsorientierter Bil-
dungsansatz steht. Sobald die Schulung der Reflexionsfahigkeit der Studierenden
beispielsweise darauf abzielt, vom Dozenten/von der Dozentin normativ geprégte
Paradigmen zu erkennen und zu rezitieren, z. B. Nachhaltigkeit oder Kritik an be-
stimmten Theorien, kann von einer aufgeklarten Mindigkeit keine Rede mehr
sein. Auch ob das Lernziel ,,Fremde Kulturen verstehen und bewerten”, wie es im
Curriculum der Universitdt GieRen formuliert ist, tatsachlich zu einer mindigen
und reflektierten Haltung beitragt, sei dahingestellt. Der entscheidende Unter-
schied zwischen wahrhafter Selbstbestimmung und Selbststeuerung, der in den
Dokumenten ebenfalls nicht immer eindeutig zu erkennen ist, wurde oben bereits
dargelegt.

Generell steht auller Frage, dass der Begriff Miindigkeit im Bildungskontext eine
sehr prominente Stellung einnimmt, curriculare Dokumente diesen aber in sehr
unterschiedlicher Gewichtung aufgreifen. Wenn das Bildungsziel Miindigkeit ernst
genommen werden soll, dann mussen die Curricula reformiert werden. Gerade
dem Curriculum wird auch in der Hattie-Studie eine groRe, ndmlich handlungslei-
tende Bedeutung zugemessen, da es sicherstellt, dass die Lehrperson keine fach-
lichen Mindeststandards unterschreitet (HATTIE 2009). Konkret heift das, dass eine
koharente Rahmensetzung implementiert werden muss, die aus Inhalten und Me-
thoden zur Vermittlung einer mindigkeitsorientierten Bildung in der Schule be-
steht. AuRerdem ist eine curriculare Abstimmung zwischen den beiden Phasen es-
sentiell. Dabei sollte nicht eine Standardisierung der Ausbildung das Ziel sein, son-
dern eine Harmonisierung, die zuldsst, dass angehende Lehrerinnen sowohl ein
Bewusstsein fir mindigkeitsorientierte Bildung bekommen als auch in der Lage
sind diese zu vermitteln.

Im Verlauf der Untersuchung konnten wir zudem feststellen, dass Format und Um-
fang der Dokumente sehr unterschiedlich sind, was uns ggfs. noch vor weitere Her-
ausforderungen, z. B. bezlglich der Vergleichbarkeit, bei der Analyse des gesam-
ten Datensatzes stellen wird. Die vorliegende beispielhafte Analyse ausgewahlter
Standorte liefert aber einige grundsatzliche Erkenntnisse, die den Blick in die un-
terrichtliche Praxis an Universitdten und Studienseminaren umso lohnender er-
scheinen lasst.

Forderhinweis

Das Projekt ,Lehrerbildung vernetzt entwickeln (Level)” der Goethe-Universitat
Frankfurt am Main wird im Rahmen der gemeinsamen , Qualitatsoffensive Lehrer-
bildung” von Bund und Landern aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung
und Forschung gefordert.

58



6 Literatur
ADORNO, T. W. (1969): Stichworte. Kritische Modelle 2. Frankfurt am Main.

ADORNO, T. W., BECKER, H. (Hrsg.) (1971): Erziehung zur Mindigkeit. Vortrage und
Gesprache mit Hellmut Becker 1959 - 1969. Frankfurt.

AUTORENGRUPPE FACHDIDAKTIK (2016): Was ist gute politische Bildung? Leitfaden fiur
den sozialwissenschaftlichen Unterricht. Schwalbach/Ts.

DAMMER, K.-H., WORTMANN, E. (2014): Mindigkeit. Didaktische, bildungstheoreti-
sche und politische Uberlegungen zu einem schwierigen Begriff. Baltmanns-
weiler.

DENNER, L., GESENHUES, D. (2013): Professionalisierungsprozesse im Lehramtsstu-
dium — eine explorative Studie zu Analyse, Interpretation und Handlungsop-
tion. In: BoLLE, R. (Hrsg.): Professionalisierung im Lehramtsstudium. Schul-
praktische Kompetenzentwicklung und theoriegeleitete Reflexion. Leipzig,
S.59-119.

DoRscH, C., GRUNBERG, N., WOLFF, O., KANWISCHER, D. (2016): Miindigkeit und Lehrer-
bildung in facher- und phasenubergreifender Perspektive. Eine curriculare
Fallanalyse der Facher Erdkunde, Geschichte und Politik/Wirtschaft. In:
BUDKE, A., Kuckuck, M. (Hrsg.): Politische Bildung im Geographieunterricht.
Stuttgart, S. 177-186.

FREIE UND HANSESTADT HAMBURG (2014): Bildungsplan, Stadtteilschule Jahrgangsstu-
fen 7-11, Geographie.

GREENFIELD, A. (2014): The Smart City is predicited on an inappropriate model of
optimization. In: derive, Heft 56, S. 23-26.

GRyL, I. (2013): Alles neu — innovativ durch Geographie- und GW-Unterricht? In:
GW-Unterricht, Heft 131, S. 16-27.

HACKER, T. (2007): Portfolio - ein Medium im Spannungsfeld zwischen Optimierung
und Humanisierung des Lernens. In: GLASER-ZIKUDA, M. (Hrsg.): Lernprozesse
dokumentieren, reflektieren und beurteilen. Lerntagebuch und Portfolio in
Bildungsforschung und Bildungspraxis. Bad Heilbrunn, S. 63-85.

HATTIE, J. (2009): Visible learning. A synthesis of over 800 meta-analyses relating to
achievement. London, New York.

HEITMEYER, W. (Hrsg.) (1999): Was treibt die Gesellschaft auseinander? Bundesre-
publik Deutschland: Auf dem Weg von der Konsens- zur Konfliktgesellschaft.
Frankfurt am Main.

59



JORISSEN, B., MAROTZKI, W. (2009): Medienbildung - eine Einflihrung. Theorie — Me-
thoden — Analysen. Bad Heilbrunn.

KaNT, I. (1803): Uber Padagogik. Herausgegeben und mit einer Vorrede versehen
von D. Friedrich Theodor Rink. Kénigsberg.

KANT, I. (1990): Kritik der reinen Vernunft. Nach der ersten und zweiten Original-
ausgabe hrg. von Raymund Schmidt. Hamburg.

Ktarki, W. (2007): Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik. ZeitgemaRe All-
gemeinbildung und kritisch-konstruktive Didaktik. Weinheim.

MAVYRING, P. (2015): Qualitative Inhaltsanalyse. Grundlagen und Techniken. Wein-
heim, Basel.

MEzirRow, J. (2012). Learning to think like an adult: Core concepts of transformation
theory. In: TAYLOR, E., CRANTON, P. (Hrsg.): The Handbook of Transformative
Learning: Theory, Research and Practise. San Francisco, S. 73-96.

MINISTERIUM FUR WISSENSCHAFT UND KUNST (2002): Empfehlungen zur Aktualisierung
der Lehrerbildung in Hessen. Wiesbaden.

REHEIS, F., DENZLER, S., GORTLER, M., WAAs, J. (Hrsg.) (2016): Kompetenz zum Wider-
stand. Eine Aufgabe flr die politische Bildung. Schwalbach/Ts.

RENN, O. (2017): Zeit der Verunsicherung: Was treibt Menschen in den Populis-
mus? Reinbek.

RoTH, H. (1971): Padagogische Anthropologie. Band 2: Entwicklung und Erziehung.
Hannover.

SCHNEIDER, A. (2013): Geographiedidaktische Reflexivitdt. Ostdeutsche Mobilitats-
fragen im zweiten Blick. Zugl.: Jena, Univ., Diss., 2012. Berlin.

ScHON, D. A. (1983): The Reflective Practitioner. How Professionals Think in Action.
New York.

WoOLFF, C. v. (Hrsg.) (2004): Vernunftige Gedanken von dem gesellschaftlichen Le-
ben der Menschen und insonderheit dem gemeinen Wesen. "Deutsche Poli-
tik". Bearbeitet, eingeleitet und herausgegeben von Hasso Hofmann. Min-
chen.

ZEUNER, C. (2014): "Transformative Learning" als theoretischer Rahmen der Er-
wachsenenbildung und seine forschungspraktischen Implikationen. In: FAUL-
STICH, P. (Hrsg.): Lerndebatten. Phanomenologische, pragmatistische und kri-
tische Lerntheorien in der Diskussion. Bielefeld, S. 99-132.

60



Veit Maier & Alexandra Budke
Beobachtungsbdgen als Medien zur Reflexion iiber
Geographieunterricht. Ergebnisse aus einem deutsch-niederlandischen
Austauschseminar zum Thema ,,Raumplanung”

1 Einleitung

Wird das Thema ,Raumplanung”im Geographieunterricht behandelt, kénnen sich
die Schilerlnnen mit aktuellen gesellschaftlichen Problemen auf raumlicher Ebene
auseinandersetzen. Beispiele sind ein Flughafen(aus)bau, der Bau von
Flichtlingsunterklnften oder die Neugestaltung von 6ffentlichen Raumen. Durch
die Thematisierung von Chancen und Herausforderungen der Raumplanung und
den Moglichkeiten der Partizipation tragt der Geographieunterricht auch zur
politische Bildung bei (Bupke 2016, S. 11ff). In einer Untersuchung von
Schulbilichern konnte festgestellt werden, dass Planungsaufgaben allerdings nur
einen sehr geringen Stellenwert darin einnehmen (MAIEr, Bupke 2016, S. 17), was
dazu fuhren konnte, dass diesbeziigliche Kompetenzen womaéglich zu wenig im
Geographieunterricht gefordert werden. Daher wurde ,Raumplanung” als das
fachinhaltliche Thema eines Austauschseminars zwischen der Universitdt zu Koln
und der Fontys University of Applied Science in Tilburg (Niederlande) gewahlt, in
dem die teilnehmenden Lehramtsstudierenden auf das spatere Unterrichten des
Themas vorbereitet werden sollten. In diesem Rahmen haben Studierende der
beteiligten Hochschulen Geographieunterricht zum Thema ,Raumplanung”
konzipiert und durchgefiihrt. Der Unterricht wurde von den Gdsten aus dem
jeweiligen anderen Land beobachtet.

Im Vorbereitungsseminar wurde auf der Grundlage der wissenschaftlichen
Theorien zur Raumplanung ein Beobachtungsbogen erstellt, welcher wahrend des
Austausches zur Dokumentation der Unterrichtsbeobachtungen eingesetzt
wurde. Nach dem Austausch wurde dieser genutzt, um Uber den beobachteten
Unterricht zu reflektieren. Das Ziel dieses Artikels ist es, die Bedeutung des
Beobachtungsbogens zur Reflexion von Unterricht im Kontext dieses Seminars zu
untersuchen.

Zunachst werden in Kapitel 2 theoretische Grundlagen des Themas ,Raum-
planung” vorgestellt sowie didaktische Prinzipien, welche bei dessen Behandlung
im Geographieunterricht von Bedeutung sind, kurz behandelt. Diese wurden im
Vorbereitungsseminar gemeinsam erarbeitet und waren Grundlage der
Konzeption der Beobachtungsbdgen. Nach der Erlauterung des Vorgehens beim
Erstellen der Beobachtungsbégen, der Untersuchungsmethodik und der Analyse
in Kapitel 3 werden die Ergebnisse in Kapitel 4 vorgestellt. Der Artikel schlieft mit
einem kurzen Fazit zur Bedeutung von Unterrichtsbeobachtungsbogen fiir die
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fachdidaktische Ausbildung an der Hochschule. Weitere Ergebnisse des
Austauschs werden in Maler & Bupke (im Druck) dargelegt.

2 Theorie

Im folgenden Abschnitt wollen wir zunachst auf die Bedeutung des Themas
»Raumplanung”im Geographieunterricht eingehen, welche das inhaltliche Thema
des von den Studierenden konzipierten und beobachteten Geographieunterrichts
darstellt (Kap. 2.1). Zudem wird auf theoretische Ansatze beziglich
Unterrichtsbeobachtungsbogen eingegangen (Kap. 2.2).

2.1 Raumplanung im Geographieunterricht

In den deutschen Bildungsstandards im Fach Geographie wird Raumplanung als
zukinftiger Arbeitsbereich fiir Geographen aufgefiihrt (DGFG 2012, S. 7).
AuBRerdem wird auf das Thema Raumplanung verwiesen, wenn von neu
konstruierten Planungsebenen liber Landesgrenzen hinweg, wie z. B. Euroregios,
gesprochen wird (DGFG 2012, S. 13). Ferner findet Raumplanung Erwdhnung, wenn
von unterschiedlichen Perspektiven auf raumliche Konflikte gesprochen wird (wie
z. B. bei der Stadtplanung) und bei raumpolitischen Entscheidungen, die
nachvollzogen werden sollen. AuRerdem ist rdaumliche Planung in Bezug auf das
Kennenlernen von Moglichkeiten sich an 6ffentlichen Projekten zu beteiligen in
den Bildungs-standards enthalten (DGFG 2012, S. 5-28). Daher sind Kompetenzen
im Bereich Beurteilen/Bewerten (z. B. Planungsentscheidungen treffen),
raumliche Orientie-rung (z. B. Lagebeziehungen verstehen), Kommunikation (z. B.
Argumentations-figuren de/konstruieren) und Handlung (z. B. Bereitschaft zur
Teilhabe entwickeln) bedeutsam, um raumplanerische Themen zu verstehen und
Meinungsbildungs-prozesse anzuregen. Das Kerncurriculum fiir die Sekundarstufe
I in Nordrhein-Westfalen sieht die Behandlung des Themas ,,Raumplanung” als
einen Beitrag zur politischen und 6konomischen Bildung (MSB NRW 2007, S. 15).
Dem Artikel liegt die folgende Definition von Planung im Geographieunterricht
zugrunde:

»Planning in geography classes can be understood as a spatial, value-orientated
and creative shaping practice of the future. As a preparation for decisions, it is part
of a problem-solving process” (MAIER, BUDKE 2016, S. 10).

Die Definition basiert auf theoretischen Ansdtzen unterschiedlicher
Fachrichtungen, die hier nur verkirzt dargestellt werden kénnen: Ein zentraler
Begriff in der deutschsprachigen Geographie ist der ,,Raum” (CASTREE et al. 2013, S.
376; WARDENGA 2006, S. 32-42). Planung wird dabei in der Definition fiir den
Geographieunterricht als rdumlich charakterisiert. Unterschiedliche Werte leiten
den Planenden und miinden in einer werteorientierten Vorbereitung von
Entscheidungen (FoucaulLT 1982, S. 220; LUHMANN 2007, S. 67). Planung kann als
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kreatives Problemlosen betrachtet werden, um fiir die Probleme, die haufig
komplex und unklar sind, neue Lésungsansatze zu entwickeln (RITTEL 1972; ScHuY
1985, S. 22; KoFsky SCHOLNICK, FRIEDMAN 1987). Auf Grund von Raumplanungen soll
der aktuelle Zustand eines Gebiets verbessert werden. Da Vorstellungen von dem
anzustrebenden Zustand in der Zukunft entwickelt werden, ist Planung immer
zukunftsbezogen (HALL 1992, S. 9).

Um Geographieunterricht zum Thema ,,Raumplanung” zu entwickeln, wie dies von
unseren Studierenden gefordert wurde, ist jedoch die vorgestellte Definition von
Raumplanung und die Kenntnis der in den Curricular definierten didaktischen
Zielen nicht ausreichend. Hilfreich kann die Beschaftigung mit allgemeinen
didaktischen Prinzipien sein, die im Vorbereitungsseminar vorgestellt und auf das
Thema bezogen wurden:

Multiperspektivitat: Nach diesem Prinzip sollen unterschiedliche kontroverse
Perspektiven von Individuen und sozialen Gruppen auf einen Gegenstand im
Geographieunterricht behandelt werden (RHODE-JUCHTERN 2013, S. 214f.). Bei der
Erarbeitung von Raumplanungsthemen im Geographieunterricht ist es
entscheidend, dass die Schiilerinnen verstehen, dass in der Regel unterschiedliche
Vorstellungen zur Gestaltung und Nutzung der zu planenden R3ume bei
gesellschaftlichen Gruppen vorhanden sind. Dazu missen die akteursspezifischen
Sichtweisen, Problemwahrnehmungen und Interessen behandelt werden.
Problemorientierung: Im Zentrum des Unterrichts sollte ein zu |I6sendes Problem
stehen (FELZMANN 2013, S. 220f.). Die Probleme lassen sich unterschiedlichen Typen
zuordnen und sollten im Unterrichtseinstieg von den Schilerinnen erkannt
werden (Bubke 2013, S. 24ff.). Im Geographieunterricht zum Thema
,Raumplanung” sollten Schiilerinnen durch die Analyse der aktuellen Situation
Defizite und damit den Planungsbedarf erkennen.

Aktualitat und Zukunftsorientierung: Im Geographieunterricht sollten sich die
Schilerlnnen mit aktuellen, raumbezogenen gesellschaftlichen Fragestellungen
beschaftigen, welche sie in der Gegenwart und Zukunft zentral betreffen (werden)
(HAVERSATH 2013, S. 7f.; Hicks, HoLDEN 2007). Bei der Behandlung von
raumplanerischen Themen im Geographieunterricht sollte daher darauf geachtet
werden, dass aktuelle Beispiele gewdahlt werden, bei denen die Planung und deren
Realisierung noch nicht abgeschlossen sind.

Konfliktorientierung: Um ein Verstandnis  von gesellschaftlichen
Aushandlungsprozessen zur Nutzung von Rdumen bei den Schilerlnnen zu
vermitteln, ist es wichtig, dass die zentralen Konflikte mit ihren Akteurinnen,
Interessen und Machtbeziehungen im Unterricht behandelt werden (REINHARDT
2012, S. 76-92; Kuckuck 2014). Raumplanungsthemen eigenen sich sehr gut, um
typische raumbezogene Konflikte und Wege zu deren Beilegung in
demokratischen Gesellschaften im Unterricht zu behandeln. Dabei ist es
besonders wichtig, dass die Kontroversitdt und die Argumente der Akteurlnnen
thematisiert werden.
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Kreativitdt: Die Forderung von Kreativitdit und Innovationsfahigkeit bei
Schiilerlnnen sollte auch zur Aufgabe des Geographieunterrichts zahlen (GRrvL
2013). Das Thema ,Raumplanung” bietet sich hier besonders an, wenn den
Schiilerinnen die Moglichkeit gegeben wird, eigene Planungskonzepte zu
entwickeln.

2.2 Theoretische Ansdtze zu Unterrichtsbeobachtungshégen

Unterrichtsbeobachtung kann zur Analyse der Steuerungsprozesse im Unterricht
eingesetzt werden (TopscH 2002, S. 102ff.). Die Methode des Beobachtens von
Unterricht bereits in der Lehrerlnnenausbildung einzusetzen, kann sich als sehr
gewinnbringend erweisen, da auf diese Weise Probleme identifiziert und in der
Lerngruppe didaktische Losungsmoglichkeiten diskutiert werden konnen.
LUNKENBEIN beschreibt auBerdem den Beobachtungsbogen als Instrument zur
Reflexion und Introspektion (2012, S. 85ff.) Reflexion bedeutet durch
Perspektivenwechsel eine kritische Distanz einzunehmen (GRryL 2010, S. 25). Dabei
kann die Erfahrung gemacht werden, dass Selbst- und Fremdeinschdtzung von
Lehrerinnenverhalten stark voneinander abweichen kénnen (HeELmke 2014, S.
138ff.). In diesem Zusammenhang kann die Diskussion zwischen Lehrkraften und
Beobachterlnnen erkenntnisférdernd sein. Diese Divergenz der Perspektiven
macht sich auch das EMU Programm zu eigen, das Beobachtungsbogen auf der
Basis der Prinzipien des effektiven Lernens wie Strukturiertheit, Motivierung,
Forderung oder Classroom management (HATTIE 2009) zur Verfligung stellt. Der
Effekt von Hospitationen auf die Beobachterinnen (hier Studierende) scheint
jedoch noch wenig untersucht zu sein.

Folgende Dimensionen koénnen generell bei der Unterrichtsbeobachtung
differenziert werden (Korossy 2011, S. 22f.).

Mittelbarkeit/Unmittelbarkeit: Die Beobachtung erfolgt durch die Beobachtung
des Unterrichts direkt oder indirekt, indem z. B. die Schilerlnnenprodukte
beobachtet werden. In unserem Fall fand die direkte Beobachtung im
Geographieunterricht durch die deutschen Studierenden in den Niederlanden und
durch die niederlandischen Studierenden in Deutschland statt.
Planmdgigkeit/Zielgerichtetheit: Spontanes Beobachten wird vom planmaRigen
Beobachten unterschieden. Beim spontanen Beobachten sind Einfllisse von
Wahrnehmungsfehlern groB. Beim geplanten Beobachten hingegen konnen
interessante Aspekte, die nicht antizipiert wurden, verpasst werden. In unserer
Studie wurde planméaRig anhand eines Beobachtungsbogens beobachtet (vgl.
Anhang).

Grad der Strukturiertheit: Hierbei wird zwischen unstrukturierter und struktu-
rierter Beobachtung unterschieden. Exploratives Forschen legt unstrukturiertes
Beobachten nahe, konnte aber mit einem eventuellen Verlust des Gesamt-
eindrucks einhergehen. Haufig wird daher auf teilstrukturierte Beobachtung
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zurlickgegriffen, wie auch in unserem Fall. Es gab vorstrukturierte Fragen und
zusatzlich die Moglichkeit bei allen Aspekten ,Sonstiges” einzutragen, um auch
Unvorhergesehenes zu dokumentieren (vgl. Anhang).

Natiirlichkeit/Kiinstlichkeit: Weiter kann zwischen natirlicher und kinstlicher
Beobachtung unterschieden werden (Hewtmke 2014, S. 293f.). Natirliche
Beobachtung kann z. B. im Klassenzimmer stattfinden, kinstliche Beobachtung z.
B. in Schilerinnenlaboren. Der Unterricht der von unseren Studierenden beo-
bachtet wurde erfolgte im ,natirlichen” Umfeld der Schiilerinnen, im Klassen-
zimmer. Allerdings gab es auch kiinstliche Elemente, da der Unterricht nicht von
der gewohnten Lehrkraft gehalten wurde, sondern von Studierenden.

3 Methodik

Im Folgenden werden das Untersuchungsdesign, die Teilnehmerinnen und die
Datenanalyse vorgestellt.

3.1 Untersuchungsdesign

Um die Bedeutung von Beobachtungsbdgen zur Reflexion von Unterricht im
Kontext eines deutsch-niederlandischen Austauschseminars zu untersuchen,
analysieren wir die von den Studierenden erstellten und diskutierten
Unterrichtsbeobachtungsbogen (vgl. Anhang). Die Erstellung und der Einsatz der
Beobachtungsbogen ist in Abbildung 1 veranschaulicht.

Das Thema ,Raumplanung” und didaktische Prinzipien, die sich zu dessen
Behandlung im Unterricht eignen (Kap. 2.1) waren Gegenstinde der
Vorbereitungsseminare in beiden Universitdten und damit Grundlage der
Erstellung der Beobachtungsbégen. In der Universitdt zu K6In wurden diese in drei
Teams von jeweils drei Studierenden entwickelt. Die Ergebnisse der Teams
wurden anschlieBend vorgestellt, diskutiert und in einem Bogen vereint, welcher
dann wahrend des Besuchs in den Niederlanden bei der Unterrichtsbeobachtung
in finf verschiedenen Schulen zum Einsatz kam. In den Niederlanden fand die
Reflexion des beobachteten Unterrichts auf der Grundlage der dokumentierten
Beobachtungen statt. Wahrend der Nachbesprechung in Koéln wurden die
Beobachtungsbogen durch die Studierendengruppe gemeinschaftlich Gberar-
beitet und eine verbesserte Version erstellt (vgl. Anhang). Grundlage des finalen
Bogens waren Reflexionen liber den gesehenen Unterricht und die durch die
Studierenden formulierten Einschatzungen, ob die Beobachtungen im Bogen
dokumentiert werden konnten. In Abbildung 1 sind aus Griinden der Uber-
sichtlichkeit der Einsatz eines dreiteiligen Pretest-Posttest-Fragebogens, die
Videographie der Unterrichtsstunden und die Gruppendiskussionen nicht
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dargestellt. Eine Verd&ffentlichung der Ergebnisse, die mit diesen Methoden erzielt
wurden, befindet sich im Druck (vgl. MAIER & BuDKE im Druck).

Unterrichten in
KolIn (3 Schulen)

O

E;

Kéln
5 v Vorbereitungsseminare REsvens
Tilburg g k| /| Nachbereitung

{Hochschule)

Unterrichtsbeobachtung und
Reflexion in Tilburg (5 Schulen)

o
g% Erstellung des Beobachtungsbogens

Einsatz des Beobachtungsbogens

@ Verbesserung des Beobachtungsbogens

Abb. 1 | Zeitlicher Ablauf des Austauschseminars mit Verdeutlichung von Erstellung, Einsatz
und Verbesserung des Beobachtungsbogens (eigene Darstellung).

3.2 Teilnehmerinnen

An dieser Untersuchung nahmen neun Geographielehramtsstudierende der
Universitat zu Koln teil, die an einem Austausch mit 18 Studierenden der Fontys
University of Applied Science in Tilburg (Niederlande) partizipierten. Beide
Studierendengruppen studieren das Fach Geographie fir Schulen, die auf einen
mittleren Bildungsabschluss vorbereiten. Die Teilnehmerinnen aus Tilourg werden
fir einen Unterricht an VMBO (voorbereidend middelbaar beroepsonderwijs)
ausgebildet, die Teilnehmerlnnen aus Koln befinden sich in der Ausbildung zu
Haupt- Real- und Gesamtschullehrerinnen. Die deutschen Studierenden stehen
kurz vor dem Ende ihres Masters und die niederlandischen Studierenden kurz vor
dem Abschluss des Bachelors. Auf Grund der umfangreichen Praxisphasen in den
Niederlanden verfiigen diese Studierenden allerdings Giber mehr Schulerfahrung.
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3.3 Datenanalyse

Die beiden Versionen des entwickelten Beobachtungsbogens vor und nach dem
Austausch wurden zunachst verglichen. AnschlieRend wurden die Gemeinsam-
keiten interpretiert, wobei auch Beobachtungen der Reflexionsphasen einflossen.
Die inhaltsanalytische Auswertung (vgl. MAYRING 2010) der unterschiedlichen
Beobachtungsbogen erfolgte systematisch nach den im Theorieteil vorgestellten
Prinzipien. Im Sinne der kommunikativen Validierung wurden die Ergebnisse
zwischen den Verfassern dieses Artikels diskutiert.

4. Ergebnisse

Im Folgenden werden besonders relevante Veranderungen im Beobachtungs-
bogen nach dem erfolgten Austausch vorgestellt und interpretiert.

4.1 Multiperspektivitat

Da ,,Multiperspektivitat” bereits im Vorbereitungsseminar als wichtiges Prinzip bei
der Durchfihrung von Geographieunterricht zum Thema ,Raumplanung”
vorgestellt worden war, findet sich dieses bereits in der frilhen Version des
Beobachtungsbogens wieder. Die deutschen Studierenden wollten demnach den
Unterricht in den niederlandischen Schulen danach beobachten, inwiefern
verschiedene Perspektiven, unterschiedliche Akteurlnnen mit ihren raumbezo-
genen Interessen, unterschiedliche rdaumliche MaRstabsebenen und
unterschiedliche Zeithorizonte bei der Unterrichtsdurchfiihrung bericksichtigt
werden. Tatsachlich konnten diese Teile des Fragebogens leicht ausgefiillt werden
und eigneten sich nach der Meinung der Studierenden gut, um mit den
niederlandischen Studierenden tber deren Unterricht zu sprechen. Allerdings
erganzten sie nach dem Austausch die Moglichkeit, die Anzahl der
beriicksichtigten Perspektiven, da es aus ihrer Sicht einen groen Unterschied
machte, ob lediglich zwei Perspektiven (z. B. pro und contra) oder weitere
Standpunkte beriicksichtigt wurden. Ein wichtiger Diskussionspunkt war hier, ob
bei komplexen Planungsthemen biperspektivische Sichtweisen der Sache gerecht
werden und ob diese komplexitdtsreduzierende Vorgehensweise in unteren
Klassen besonders angebracht ist, um Multiperspektivitat vorzubereiten.

Durch den Austausch konnten mehrere Fragen, welche die Meinungsbildung der
Schiilerlnnen betreffen, in den Beobachtungsbogen neu aufgenommen werden.
So wurde beispielsweise die Frage: ,Wird die eigene Meinung abgefragt?“ unter
diesem Punkt erganzt, da die Meinungsbildung in verschiedenen beobachteten
Stunden in den Niederlanden keine Bedeutung hatte, was von den deutschen
Studierenden als negativ erlebt wurde. Dass die Bedeutung der Meinungsbildung
von den Studierenden bei Planungsthemen durch den Austausch erfasst wurde,
ist positiv zu werten. Auch die neu hinzugeflgte Frage: ,,Werden die Schilerinnen
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aufgefordert, die eigene Meinung zu begriinden?“ zeigt, dass die Studierenden
Planungsthemen durch die Unterrichtsbeobachtung als Beitrag zur politischen
Bildung der Schiilerinnen auffassen und den entsprechenden Unterricht nach
diesem Kriterium beurteilen wollen.

Die hinzugefligte Frage, inwiefern zwischen Rolle/Akteursmeinung und eigener
Meinung der Schilerlnnen im Unterricht differenziert wird, beruht auf einer
Unterrichtsbeobachtung. Den Studierenden war negativ aufgefallen, dass dieser
Punkt nicht in allen Stunden bericksichtigt wurde, was zur Verwirrung der
Schilerlnnen fuhrte und ihre Meinungsbildung womdglich hemmte.

4.2 Problemorientierung

Auf Grund des Vorbereitungsseminars war die ,Problemorientierung” als
wichtiges Prinzip bekannt und schon im Beobachtungsbogen enthalten. Die
Studierenden wollten vor der Beobachtung allerdings lediglich festhalten, ob und
welches Problem aufgeworfen wird. Durch die erfolgte Unterrichtsbeobachtung
wurde der Beobachtungsbogen zu diesem Aspekt stark erweitert, da die
Studierenden beobachtet hatten, dass es nicht ausreicht, wenn die Lehrperson ein
Problem aufwirft. Erst wenn dieses von den Schiilerinnen erkannt und als relevant
eingestuft wird, kann der Wunsch nach Lésungserarbeitungen durch Planung
entstehen. Daher wurden Fragen wie: ,,Wird das Problem von den Schiilerinnen
erkannt? Wenn nicht, warum nicht?“ oder ,Wird die Relevanz des Problems
erlautert? Wenn ja, wie?“ (vgl. Anhang). Den Studierenden ist demnach ein
Perspektivenwechsel gelungen. Nachdem sie vor der Beobachtung vorrangig die
Lehrerinnenperspektive gesehen haben, konnten sie nach dem beobachteten
Unterricht auch die Schiilerinnenperspektive nachvollziehen.

Zudem wurde durch die Beobachtung die Bedeutung einer unterrichtsleitenden
Fragestellung erkannt, sodass folgende Fragen in den Beobachtungsbogen aufge-
nommen wurden: ,Gibt es eine unterrichtsleitende Fragestellung? Wie lautet
diese?” Wird die Fragestellung am Ende der Stunde beantwortet/ wieder
aufgegriffen?”.

Durch den Austausch konnte ein Schwerpunkt der Beobachtung ebenso neu auf
die Schiilerinnen-Lehrerinnen-Interaktion gelegt werden. Dies zeigt sich z. B. in
den Fragen ,,Wird das Problem von den Schiilerinnen erkannt? Wenn nicht, warum
nicht?“ Ebenso wird die Charakteristik des Problems in der spaten Version des
Beobachtungsbogens nédher beleuchtet (,Ist es ein einfaches oder ein komplexes
Problem?“). Dies deutet darauf hin, dass im Geographieunterricht behandelte
Raumplanungsthemen nach der Unterrichtsbeobachtung von den Studierenden
differenzierter bewertet werden kénnen.
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4.3 Aktualitat

Schon in der friihen Version des Beobachtungsbogens wird abgefragt, ob die
Thematik aktuell ist, was sich sicherlich durch das im Vorbereitungsseminar
besprochene Aktualitatsprinzip erklart. In der Version nach erfolgter Beobachtung
in den Niederlanden wird zudem nach der Vermittlung des aktuellen Bezugs
gefragt (vgl. ,Wird die Aktualitat verdeutlich? Wenn ja, wie?“). Dieser Punkt wurde
aufgenommen, da verschiedene Studierende beobachtet hatten, dass das im
Unterricht behandelte Rauplanungsthema zwar aktuell war, dies den Schiilerinnen
aber nicht offensichtlich gemacht wurde. Sie erkannten dies als Voraussetzung
dafir, dass sich Schilerinnen von dem Thema betroffen fiihlen miissen. Aktualitat
scheint fur die Studierenden nicht mehr nur Selbstzweck zu sein. Vielmehr treten
der motivationale Aspekt und die damit zusammenhangende Bedeutung fiir die
Schiilerlnnen in den Vordergrund.

4.4 Konfliktorientierung

In Bezug auf das im Vorbereitungsseminar besprochene Prinzip der
Konfliktorientierung wird in der friihen Version des Beobachtungsbogens nur
abgefragt, ob ein Konflikt vorherrscht und welcher Art er ist (Raumnutzungs-,
Ressourcen- oder Wertekonflikt). Die verbesserte Version des Beobachtungs-
bogens enthdlt hingegen auch Fragen nach der Vermittlung des Konflikts (vgl.
Anhang: ,,Wurde induktiv oder deduktiv vorgegangen? Woran ist das deutlich
geworden?”). Grundlage fiir diese Anderung waren die Beobachtungen der
Studierenden, dass in einigen Stunden der Konflikt zu Anfang der Stunde von der
Lehrkraft erlautert wurde (deduktiv) und in anderen Stunden Material zu
unterschiedlichen Sichtweisen von Akteurlnnen auf einen Raumplanungsprozess
gegeben wurde, aus dem die Schiilerinnen erkennen konnten, dass ein Konflikt
vorherrscht (induktiv). Diese unterschiedlichen didaktischen Vorgehensweisen
wurden von den Studierenden mit ihren Vor- und Nachteilen reflektiert, was
darauf hindeutet, dass sich die Kenntnisse und womdéglich auch das eigene
didaktische Repertoire erweitert haben. Auch die hinzugefligte Frage, ob ein
Transfer erfolgte, legt nahe, dass die Studierenden durch die Beobachtung erkannt
haben, dass zundchst an Raumplanungsbeispielen aus der eigenen Lebenswelt der
Schiilerlnnen gearbeitet werden muss, um dann auf grundlegende und Ubertrag-
bare Strukturen einzugehen.

4.5 Kreativitat

Bereits in der friihen Version des Beobachtungsbogens war die folgende Frage
enthalten: ,Inwiefern wird die Kreativitat der Schiilerinnen geférdert”. Es scheint
ein rudimentdres Verstandnis fiir das im Vorbereitungsseminar besprochene
Prinzip der ,Kreativitdt” im Geographieunterricht bereits ausgepragt gewesen zu
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sein. Die spate Version des Beobachtungsbogens wurde in diesem Teil stark
erweitert. Neu hinzugekommen ist eine ergebnisorientierte Frage (,,Mussten die
Schilerlnnen etwas gestalten? Wenn ja, was?“).

Bemerkenswert erweitert wurde der Beobachtungsbogen im Bereich der
Kreativitdt durch die Berlicksichtigung der Frage zu Fakten und dem
Realitdtsbezug. Grundlage war hier die Beobachtung, dass in einigen Stunden von
den Schilerlnnen zwar sehr kreativ geplant wurde, sie aber aufgrund
unbegrenzter Ressourcen typische Raumnutzungskonflikte nicht erkannt haben.
Es wurde z. B. ein Flugplatz in der Innenstadt von Tilburg geplant. Daher wurden
folgende Fragen in den Bogen aufgenommen: ,Basieren die Lésungen auf Fakten?
Wenn ja, woher stammen die Informationen? Hat die Lehrperson Quellen
angegeben? Werden die Ergebnisse mit Bezug auf die Realitdt und Fakten
reflektiert? Wenn ja, wie?“ (vgl. Anhang). Dies deutet darauf hin, dass hier durch
die Beobachtung ein Lerneffekt stattgefunden hat. Die Studierenden haben
erkannt, dass den Schiilerinnen sowohl Raum fiir kreative Lésungen gegeben
werden muss, als auch der Realitdtsbezug und damit die Begrenzung der
Ressourcen bei Raumplanungsthemen vermittelt werden sollte.

5 Fazit

Zusammenfassend kann man feststellen, dass sich durch die Entwicklung,
Anwendung und Uberarbeitung des Beobachtungsbogens das Verstidndnis der
Studierenden beziglich der didaktischen Umsetzung des Themas ,Raumplanung”
entschieden erweitert hat. Daher erscheint es als sinnvoll, in didaktischen
Hochschulseminaren zu anderen inhaltlichen Themen Unterricht durchzufiihren,
mit Hilfe von Beobachtungsbogen zu beobachten und diese zu reflektieren. Bei der
ersten Erstellung eines Beobachtungsbogens konnen die Studierenden lernen, ihr
im Seminar erworbenes Wissen so zu konkretisieren und zu operationalisieren,
dass tatsachlicher Unterricht danach beobachtet und in seiner Qualitat beurteilbar
wird. Zudem koénnen sie die festgelegten Kriterien nutzen, um ihren eigenen
Unterricht zu planen. Wahrend des Einsatzes bei der Unterrichtsbeobachtung
liefert der Beobachtungsbogen fokussierte Ergebnisse, Uber die sich die
Studierenden verstandigen kénnen. Schwachstellen des beobachteten Unterrichts
kénnen den Bogen weiter differenzieren insofern sie nicht oder nur teilweise darin
abgefragt werden. Letztlich ist auch die anschlieRende gemeinsame Uberar-
beitung eines Beobachtungsbogens durch eine Studierendengruppe sehr
gewinnbringend, da die gemachten Erfahrungen verallgemeinert werden kénnen
und stundeniibergreifende Erkenntnisse erzielt werden. Die fir die Struktur des
Beobachtungsbogens eingesetzten Prinzipien weisen ebenso eine hohe
Ubertragbarkeit auf. Allgemeine Erkenntnisse und Prinzipien kénnen langfristig fiir
die Entwicklung des eigenen Unterrichts eingesetzt werden.
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Anhang: Bogen
,Raumplanung”

zur

(Kursiv  sind

Beobachtung von
Ergdnzungen,

welche

Geographieunterricht

zum Thema
nach erfolgter

Unterrichtsbeobachtung in den Niederlanden von den deutschen Studierenden

erfolgten.)

Beobachterln:

Schule:

Klasse: | Datum:

Anzahl an Schilerlnnen (SuS):

Thema der Stunde:

Multiperspektivitat

Werden verschieden Perspektiven an- | O ja | Onein
gesprochen? Wenn ja, wie viele?
Welche Perspektiven waren da?
Unterschiedliche Akteurinnen? Oja 0O nein
Untersch. A...spek?e? Oja O nein
Untersch. raumliche Mal3stabsebenen? - -
Untersch. Zeitpunkte? Oja O nein
Oja O nein
Folgende Methode/n wurde eingesetzt | O Rollenspiel O Podiumsdiskus-
um Multiperspektivitat zu verdeutli- | O Planspiel sion
chen: Sonstige: O Argumentation
Wird die eigene Meinung abgefragt? Oja O nein
Falls ja: Werden die SuS aufgefordert | O ja O nein
die eigene Meinung zu begriinden?
Wurde zwischen Akteursmeinung und | O ja O nein
eigener Meinung differenziert? Wenn ja, wie?
Sonstiges:
Problemorientierung
Wird ein Problem aufgeworfen? Wenn | O ja | O nein
ja, worin liegt das Problem?
Wird das Problem von den SuS erkannt? | O ja | O nein
Wenn nicht, warum nicht?
Gibt es eine unterrichtsleitende Frage- | O ja | O nein
stellung? Wenn ja, wie lautet diese?
Ist es ein einfaches oder ein komplexes | O einfaches Prob- | O komplexes
Problem? lem (= eine L6- | Problem (> eine
sung) Losung)
Wird die Relevanz des Problems erléu- | O ja O nein
tert? Wenn ja, wie?
In welcher/n Unterrichtsphase wird das | O Einstieg | O Erarbei- | O Sicherung
Problem angesprochen? tung
Oja 0} nein
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Wird von den SuS eine Lésung erarbei- | O Karte O Abstimmung
tet? O Poster O Modell
Wenn ja, durch was erfolgt diese?
Erfolgt eine Reflexion der verschiedenen | O ja | O nein
Lésungen? Wenn ja, wie wird diese an-
geleitet?
Wird die Fragestellung am Ende der | O ja O nein
Stunde wieder aufgegriffen?
Sonstiges:
Aktualitat
Ist das Thema aktuell? Oja O nein
Wird die Aktualitit verdeutlich? Wenn | O ja O nein
ja, wie? O Datum O Zeitgeschehen
Sonstiges:
Konfliktorientierung
Wird ein Konflikt thematisiert? Oja O nein

Folgender Konflikt herrscht vor:

O Raumnutzungs-
konflikt

O Ressourcenkon-
flikt

Realitdt und Fakten reflektiert? Wie?

O Wertekonflikt Sonstiges:

War das Vorgehen induktiv oder deduk- | O deduktiv O induktiv
tiv? Woran ist das deutlich geworden?
Erfolgte ein Transfer (z. B. Beispiel zu | O ja O nein
anderem Beispiel)? Wenn ja, wie?
Sonstiges:

Kreativitat
Wie wurde die Kreativitat der SuS ge-
fordert?
Mussten die SuS etwas gestalten? | O ja O nein
Wenn ja, was?
Wurden Lésungen gefunden? Basieren | O ja O nein
die Losungen auf Fakten? Wenn ja, wo- | O ja O nein
her stammen diese Informationen?
Hat die Lehrperson Quellen angege- | O ja O nein
ben?
Werden die Ergebnisse mit Bezug auf | O ja O nein

Sonstiges:
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Fabian Pettig & Felix Reinhardt
Kooperation in der Lehrerinnenbildung. Erfahrungen aus einem Seminar
von Wirtschaftsgeographie und Didaktik der Geographie

Kooperationsseminare gewinnen in hochschuldidaktischen Uberlegungen und in
der Ausbildung angehender Lehrerinnen zunehmend an Bedeutung. Im Beitrag
wird ein Seminarkonzept vorgestellt, welches im Sommersemester 2016 an der
Friedrich-Schiller-Universitat Jena als Kooperation zwischen den Lehrstiihlen Wirt-
schaftsgeographie und Didaktik der Geographie entstand. Der Beitrag umfasst vier
Teile: (1) die Ausgangssituation und die strukturelle Verankerung des Seminars im
Projekt ,,Professionalisierung von Anfang an im Jenaer Modell der Lehrerbildung”
(ProfiL); (2) die geographiedidaktische Verortung der inhaltlichen Gestaltung des
Kooperationsseminars; (3) die Darstellung des Seminarkonzepts; (4) den exempla-
rischen Einblick in eine studentische Arbeit, welche im Seminar entstand. Der Bei-
trag schlieft mit einem Fazit.

1 Ausgangssituation und strukturelle Verankerung des
Seminarkonzepts

Im Kontext der Qualitdtsoffensive Lehrerbildung (QL) wird an der Friedrich-Schil-
ler-Universitat Jena (FSU) mit dem vom BMBF geforderten Projekt ProfJL aktuellen
Problemfeldern der Lehrerinnenbildung begegnet. Insgesamt nehmen sich im
Rahmen von ProflL acht Teilprojekte einigen Problemfeldern an. So wird u. a. die
vielerorts konstatierte fehlende Verzahnung der Wissensbereiche (Fachwissen-
schaft und Fachdidaktik) in der Ausbildung angehender Lehrkréfte (vgl. BAUMERT,
KUNTER 2006, 2011) aufgegriffen. Im Teilprojekt 2 ,,Kooperationsseminare Fachwis-
senschaft, Fachdidaktik, Unterricht“ wird der Frage nachgegangen, wie der sinn-
stiftende Dialog zwischen Fachwissenschaft und Fachdidaktik auch in der univer-
sitdren Lehre gelingen kann.

Diesem Anliegen folgend haben sich im Fachbereich Deutsch (vgl. FREUDENBERG et
al. 2014, FREUDENBERG 2016) und dem Fachbereich Geschichte (vgl. JoHN 2016) Ko-
operationsseminare als Teil der Lehre in Jena bereits etabliert. Dort zeigte sich
bspw., dass die Kooperationsseminare als Ort des Einbezugs der Erfahrungen, wel-
che die Teilnehmenden im Praxissemester! machten, duRerst lohnend und frucht-
bar sind. Der Entwicklung des Seminars im Fachbereich Geographie ging der Erfah-
rungsaustausch mit den Lehrstiihlen Fachdidaktik Deutsch und Geschichtsdidaktik
voran. Vor diesem Hintergrund wurde ein integratives Seminarkonzept entwickelt.

1 Das Praxissemester ist an der FSU Teil der Ausbildung angehender Lehrerinnen. Es findet wahlweise im
funften oder sechsten Fachsemester statt und verschrankt Giber ein Semester Praxisphasen an der Schule
mit Begleitseminaren an der Universitét.
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Mit Bezug auf das Thema des Symposiums ldsst sich festhalten, dass die Grenz-
Uberschreitungen im Seminar zwischen fachwissenschaftlichen und fachdidakti-
schen Inhalten Berticksichtigung fand. Denn statt die Inhalte im Seminar additiv
aneinander zu reihen (bspw. durch Zweiteilung der Sitzungen) wurden beide Do-
manen bereits auf Planungsebene gezielt miteinander verschrankt. Konkret wur-
den die Sitzungen im Co-Teaching durchgefiihrt und zielten auf die reflexive Aus-
einandersetzung mit den studentischen Beitrdgen ab. Die Veranstaltung richtete
sich an Studierende, die das Praxissemester bereits absolviert hatten, um gezielt
an ihren Praxiserfahrungen anzuknipfen.

2 Fachdidaktische und fachwissenschaftliche Bezugspunkte

Bei der Gestaltung des Seminars wurden die subjektiven Theorien der Seminarteil-
nehmerlnnen ins Zentrum der Uberlegungen gestellt. Konkret war es ein Anliegen,
den Studierenden die Moglichkeit zu geben, sich mit ihren eigenen Erfahrungen
aus dem Praxissemester auseinander zu setzen und ihre eigenen Handlungsmog-
lichkeiten bzgl. der Gestaltung und Durchfiihrung von Unterricht reflexiv zu entwi-
ckeln. Dabei diente das Konzept ,Subjektiver Theorien” (WaHL 2013) als theoreti-
scher Referenzrahmen. Uber die Methoden ,Selbstbeobachtung” und ,Selbstref-
lexion” hielten vor diesem Hintergrund zwei Moglichkeiten Einzug in das Seminar,
um auf handlungsleitende implizite Wissensbestande aufmerksam werden zu kon-
nen und diese der gemeinsamen Reflexion zugénglich zu machen. Bei der gemein-
samen Reflexion stand die gezielte Verknipfung einer fachwissenschaftlichen und
einer fachdidaktischen Perspektive im Vordergrund. Es wurden die Erfahrungen
der Studierenden aus dem Praxissemester aufgegriffen und Beispiele aus der
Schulpraxis, die den Studierenden auffallig wurden, in beiden Perspektiven reflek-
tiert. Bspw. berichtete eine Studierende (iber eine Unterrichtsstorung wahrend ei-
ner von ihr gehaltenen Stunde, die sie auf die inhaltliche Uberforderung des Schii-
lers zuriickfiihrte. Im Plenum konnten daraufhin sowohl Méglichkeiten der didak-
tischen Rekonstruktion als auch der unterrichtlichen Umsetzung thematisiert wer-
den, die es ermdglichen, dichte Inhalte, differenziert aufzubereiten. Fachwissen-
schaftler, Fachdidaktiker und Seminarteilnehmer konnten die Situation aus unter-
schiedlichen, aber stets miteinander verzahnten Perspektiven reflektieren. Die
von den Studierenden aufbereiteten Seminarsitzungen waren durch authentische
Problemfille gepragt, welche mithilfe fachtheoretischer Perspektiven themati-
siert und unter Berlcksichtigung geographiedidaktischer Prinzipien entfaltet wur-
den.

Folgende Perspektiven wahlten wir im Vorfeld zur Strukturierung des Seminars
aus. Es fanden acht wirtschaftsgeographische Themen Einzug in das Seminar: (Re-
gionale) Cluster, Temporare Cluster, Auslandische Direktinvestitionen (ADI), Glo-
bal Value Chains / Global Production Networks, Unternehmensgriindungen / Spin-
Offs, Innovationssysteme und Outsourcing (vgl. BATHELT, GLOCKLER 2012; LIEFNER,
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ScHATzL 2012). Damit lag dem Seminar grundsatzlich die Position einer relationalen
Wirtschaftsgeographie zugrunde. Der fachwissenschaftliche Fokus zielte nicht auf
die Analyse raumwirtschaftlicher Verhaltnisse ab, sondern darauf, 6konomisches
Handeln als sozial situierten Prozess in rdumlicher Perspektive zu verstehen und
zu untersuchen (BATHELT, GLUCKLER 2012, S. 45f.). In den Blick riickten damit raum-
produzierende Handlungen wirtschaftender Akteure auf Mikro-, Meso- und Mak-
roebene —in lokalem wie globalem Mafstab. Als geographiedidaktische Prinzipien
wurden ,Vielperspektivitat” (RHODE-JUCHTERN 2006; DICKEL, GLASZE 2009), ,,Problem-
orientierung” (RHODE-JUCHTERN, SCHNEIDER 2012) und eng damit verbunden ,,Fallba-
sierung” bzw. ,Fallprinzip“ (DIETERICH, REIBER 2014; REINHARDT 2012) flir die Konzep-
tualisierung studentischer Beitrage vorgebeben.

3 Umsetzung des Kooperationsseminars

Das Seminar bestand aus insgesamt drei aufeinander aufbauenden Teilen. Eine
Auftaktveranstaltung zu Beginn des Semesters wurde als Blockveranstaltung
durchgefiihrt (A). Hieran schlossen sich wéchentliche Seminarsitzungen, welche
von den Studierenden gestaltete Vermittlungsphasen und Reflexionsgesprache
umspannten, zur Vertiefung einzelner Inhalte an (B). Der Seminarabschluss fand
erneut in Form einer Blockveranstaltung statt (C). Die nachfolgende Darstellung
der Seminarinhalte (Tab. 1) stellt die Erweiterung einer von uns bereits publizier-
ten tabellarischen Ubersicht zum Kooperationsseminar dar (vgl. ZUHLSDORF et al.
2018).

Die Leistungsanforderungen waren zum einen die Durchfiihrung eines selbst ge-
stalteten 60-minltigen Seminars zu einem wirtschaftsgeographischen Thema,
zum anderen die Anfertigung einer Projektmappe. Diese umfasste vier Bausteine:
1. Die Verschriftlichungen der Selbstbeobachtungen und Selbstreflexionen. 2. Eine
schriftliche Erlauterung der Konzeption des durchgefiihrten Seminars. 3. Ein
selbstgewahlter, vertiefend ausgearbeiteter Teilaspekt der Seminarinhalte (bspw.
ein Aspekt aus der wirtschaftsgeographischen Theorie). 4. Die Gestaltung eines
Praxis Geographie-Artikels fir die Oberstufe auf Grundlage des gestalteten Semi-
nars.
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Tab. 1 | Seminarkonzept (eigene Darstellung)

(A) Blockveranstaltung zu Beginn des Semesters

- Auftakt und Einstiegsevaluation

- erste Anndherungen an subjektive Theorien der Teilnehmenden zum ,guten Geogra-

phielehrer’ (Schlagwortsammlung, Uberlegungen zu ,objektiven Kriterien einer guten

Lehrkraft)

theoretische Einordnung der Uberlegungen: »Professionswissen« von Lehrkraften

(BAUMERT, KUNTER 2006, 2011; MEYER 2011) - unauflosbares Ineinandergreifen von

Fachwissen und kompetenter fachdidaktischer Aufbereitung der Inhalte

Austausch tber und Reflexionen zu Erfahrungen der Teilnehmenden aus dem Praxisse-

mester - Erarbeitung handlungsleitender Strukturen, die in den Erfahrungen sichtbar

werden; theoretische Einordnung tber subjektive Theorien geringer, mittlerer und gro-

Berer Reichweite (WAHL 2013)

Ubungen zur Selbstbeobachtung und Selbstreflexion - Méglichkeiten der Gewahr-

Werdung der eigenen handlungsleitenden subjektiven Theorien schaffen

- Aufbereitung aktueller wirtschaftsgeographischen Theorieangebote als Impulsvor-
trage.

(B) Wachentliches Seminar

verbindliche Beratungstermine: 14 Tage vor dem jeweiligen Seminar fanden Bera-
tungsgesprache mit den Referierenden statt. An den Gesprachen nahmen alle Dozen-
ten teil.

Durchfiihrung eines Seminars (60 Minuten), welches von den Teilnehmenden geplant
wurde; MaRgabe dabei: fall- und problemorientierte Inszenierung einer wirtschaftsge-
ographischen Theorieperspektive entlang der didaktischen Prinzipien des Thiringer
Lehrplans fur Geographie (TMBWK 2012, S. 6)

Phasen der Selbstbeobachtung innerhalb des durchgefiihrten Seminars und der Selbs-
treflexion im Nachhinein der jeweiligen Situation (Hilfestellung dabei: Festlegung eines
Beobachtungsmoments aus den Erfahrungen, die im Praxissemester gemacht wurden)
Reflexionsgesprach (30 Minuten) im Plenum, wobei fachwissenschaftliche, fachdidak-
tische und unterrichtspraktische Hinsichten verschrankt wurden

(C) Blockveranstaltung am Ende des Semesters

- Erfahrungsaustausch tiber den Einsatz von Bildungsmedien im Unterricht wahrend der
Zeit des Praxissemesters und dartiber hinaus

induktive Erarbeitung zentraler Gestaltungsaspekte bzw. -merkmalen aktueller Bil-
dungsmedien im Allgemeinen und der Praxis Geographie im Besonderen (fachtheore-
tische Einordnung, geographische Bildungsrelevanz des Themas, Aufbereitung und Di-
daktisierung der Inhalte, Unterrichtsmaterial)

kurze Impulsvortrage zur Aufbereitung und Didaktisierung sowie zur Gestaltung von
legitimiertem Unterrichtsmaterial: (1) Arbeitsblatter (RINSCHEDE 2007, S. 349f.), (2) Ma-
terialeinsatz, (3) Aufgabenkultur (TuLobziecki et al. 2004, S. 83-87), (4) Phasierung von
Unterricht (WAHL 2013, S. 110-120) -> jeweils im Anschluss: Anwendung auf den eige-
nen Inhalt sowie Vorstellung und Besprechung im Plenum

- Seminarreflexion und Abschluss
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4 Auszug aus einem studentischen Beitrag

Im Folgenden wird exemplarisch der Beitrag eines Studierenden vorgestellt. An-
hand dieses Beispiels soll deutlich werden, wie sich die Verzahnung der Wissens-
bereiche in der Projektmappe wiederspiegeln kann. Zunachst wird das vom Stu-
dierenden durchgefiihrte Seminar erlautert. Es soll deutlich gemacht werden, wie
der Studierende die Vorgaben zur Seminargestaltung umgesetzt hat. Danach zei-
gen Auszlige aus der Projektmappe die Begriindungszusammenhange auf. Es war
die Aufgabe des Studierenden, die wirtschaftsgeographische Perspektive auf aus-
landische Direktinvestitionen (ADI) problemorientiert fir Lehr-Lern-Settings auf-
zubereiten. Das Thema wurde auf die Auseinandersetzung mit Vorurteilen gegen-
Uiber chinesischen Investoren fachwissenschaftlich zugespitzt (vgl. Gouinski, HENN
2015).

Bei der Gestaltung des Seminars bezog er sich auf einen konkreten Problemfall.
Zur Sprache kam die Ubernahme des deutschen Maschinenbauers Schiess durch
die chinesische Firma Shenyang Machine Tool Group. Aufhanger war ein Bericht
im Spiegel, der die Ubernahme kommentierte (vgl. RossLErR 2010). Bei der metho-
dischen Umsetzung stand die Mystery-Methode im Mittelpunkt (vgl. SCHULER
2012). Wahrend des Seminars konfrontierte der Studierende die Teilnehmer mit
den Leitfragen: ,,Worin besteht der Zusammenhang zwischen dem japanischen
Kinderheim Fujinosono und der chinesischen Werkzeugfirma Shenyang Machine
Tool Group (SYMG)? Welche Rolle nehmen ausldandische Direktinvestitionen dabei
ein?“. Es wurden Mystery-Karten entwickelt, mit denen sich das Réatsel in einer
Gruppenarbeit I6sen lieB (vgl. Abb. 1), wobei das Phasenmodell nach ScHULER
(2012, S. 6) — (1) Methodische Einflihrung, (2) Gruppenarbeit, (3) Ergebnisprasen-
tation und (4) metakognitive Reflexion — beriicksichtigt wurde. Die Herausforde-
rung fir den Studierenden bestand darin, bei der Entwicklung der Mystery-Karten
die Informationen aus verschiedenen Quellen zusammenzufiihren und diese in
eine kohdrente Narration zu libersetzen. Im Kooperationsseminar wurde wahrend
des Seminars das Mystery durch die Teilnehmenden gel6st.

In der anschlieBRenden Reflexion wurde aus fachwissenschaftlicher Perspektive die
Wichtigkeit einer fachlichen Einordnung des Falls betont. Es wurde vorgeschlagen,
die Erkenntnisse aus dem Mystery bzgl. der Effekte einer ADI im Anschluss an die
Arbeitsphase in einem Modell darzustellen. Diesbezliglich wurde aus geographie-
didaktischer Perspektive die Bedeutsamkeit der Verschrankung von Unterrichts-
zielen und der Methodenwahl betont. So sollte beim Studierenden der Fokus auf
die Verzahnung von Fachinhalten und einer Begriindung der Methode des Mys-
terys gelenkt werden. Mit der Erfahrung des durchgefiihrten Seminars und der
Rickmeldung sollte der Studierende nun die Projektmappe erstellen.
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M.1 Mystery Methode — Kartchen |

Frank Seifert one day for Japan
Frank Seifert, 51 Jahre alt, ist Ca. 400 Mitarbeiter der Schiess
Betriebsratchef der Schiess GmbH GmbH verzichten auf ihren Lohn
und meint: eines Arbeitstages und wollen damit
,,Hauptsache, wir haben Arbeit." ein Zeichen der japanisch-deutschen
Freundschaft setzen.
(Rossler 2010:1) (Fischer 2011)
[E] kinderheim Fujinosono in Japan ] Aschersleben
Nach einem Erdbeben am 11.3. Aschersleben als einer der altesten
2011 muss das alte Kinderheim in Stadte Sachsen-Anhalts ist nicht
Ichinoseki abgerissen werden. weit von der Saale entfernt. Von ca.
Gelder fur ein neues Gebaude 10.000 Erwerbstatigen sind 2000
stammen unter anderem vom arbeitslos. Aschersleben besitzt
Malteser und Unternehmen in damit eine hohe Arbeitslosenquote.
Deutschland.
(Malteser International 2012) (SAAW 2014:13)
H Schiess GmbH Entwicklung der Schiess GmbH
In Aschersleben droht 2004 dem 2010: Mittlerweile arbeiten ca. 400
Traditionsunternehmen zur Mitarbeiter bei Schiess. Die groBen
Werkzeugmaschinenherstellung Werkzeugmaschinen boomen. In den
Insolvenz. Immer wieder wird Know-  nichsten Jahren ist mit einer
how abegebaut und Mitarbeiter Umsatzverdopplung zu rechnen, so
entlassen. Von 2500 Mitarbeitern sind meint der operative Geschaftsfiihrer
nur noch 250 {brig. T. Brumme.
(Rossler 2010:2) (Ziegert & Hug 2011:2)
Made in Germany H Shenyang Machine Tool Group
Die hochwertige Qualitat deutscher Das chinesische, verstaatlichte
Produkte wird geschatzt. Transnationale Unternehmen ist
Urspriinglich wurde "Made in innerhalb der Werkzeugmaschinen-
Germany" 1887 von den Briten herstellung unter den Top 3 der

eingefiihrt, um ihre Mérkte vor der ~ Weltmarktfiihrer. Es hat groBe
minderwertigen Qualitat deutscher Ambitionen und méchte Weltmarkt-

Produkte zu schiitzen. flihrer werden. Es produziert
Serienmaschinen.
(BR 2013) (MIGG 2012a)
ﬂ Weltmarktfiihrer Chinesischer Markt
In der Werkzeugmaschinen- Der chinesische Markt ist der
herstellung sind deutsche, japanische weltweit gréBte Absatzmarkt fir
und chinesische Unternehmen Werkzeugmaschinen.
fihrend. (MIGG 2012a)

(Japanmarkt 2015)

Abb. 1 | Ubersicht {iber die Mystery-Karten (aus: Projektmappe)

Der Studierende stellte in der Projektmappe die Planung des Seminars, seine
Selbstbeobachtung bzw. -reflexion, eine vertiefte Erlauterung der Mystery-Me-
thode und den zu entwickelnden Praxis Geographie-Artikel vor. Im Folgenden wird
zum einen auf die Selbstbeobachtung bzw. -reflexion eingegangen und zum ande-
ren ein Einblick in den Praxis Geographie-Artikel gegeben.

Die Selbstbeobachtung — die wahrend der Durchfiihrung des Seminars stattfand —
verschriftlichte der Studierende im direkten Anschluss. Dahinter steht die Idee, die
Aufmerksamkeit wahrend des Handelns auf innerlich ablaufende Handlungspro-
zesse zu lenken.

,Zundchst war ich relativ entspannt und neugierig auf das Verhalten der Teilneh-
mer bzw. wie gut diese Form eines zu l6senden Ratsels ankommt. Gleichzeitig
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stellten sich mir erste Fragen beziglich der Teilnehmer, nachdem die Umschlage
[in welchen sich die Mystery-Karten befanden, FP&FR] verteilt wurden: Ist alles
klar? Brauchen sie Hilfestellung? Reicht die Zeit? Schnell dachte ich mir: Ich sollte
lieber etwas Hilfestellung geben, damit es zeitlich nicht zu knapp wird. Wahrend
der 15-min0tigen Arbeitszeit lief ich herum und gab Hilfestellung. Derzeitige Hand-
lung war das Nachfragen, ob die Teilnehmer vorankommen.“

Seine Beobachtung fokussiert auf die methodische Umsetzung des Mysterys, wo-
bei er die Teilnehmenden-Lehrenden-Interaktion thematisiert. Es entstehen Fra-
gen zur Interaktion. Davon unterscheidet sich die Selbstreflexion in Form des
Nachdenkens Uber das eigene Handeln unter biographischen Bezligen im Nach-
hinein.

,Wann werde ich daher unaufmerksam? Wenn ich zu lange einem Vortrag folge,
ohne dabei aktive Phasen der Beteiligung zu haben. Nach einer gewissen Zeit fallt
mir es schwer den Gedanken anderer weiterhin zu folgen. Das kommt zum Beispiel
vor, wenn sich an einen Vortrag oder eine Prdsentation eine Diskussion schlief3t.
Nach langem Zuhoren verlduft eine Diskussion meist schleppend, so die Erfahrung
aus der Vergangenheit. Hier ware ein Impuls zur Anregung einer Diskussion gut
bzw. eine Zwischenphase der Aktivierung der Teilnehmer.”

In dieser Passage ist zu erkennen, wie die Erfahrungen in der Rolle als Diskussions-
leitung mit vorherigen Erfahrungen in der Teilnehmerrolle verkniipft werden.
HierlGiber wird ein Vorhaben abgeleitet, wie er kiinftig Diskussionen anregender
gestalten kann.

Sowohl Selbstbeobachtung als auch Selbstreflexion zeigen, dass die Verzahnung
von fachwissenschaftlichem und fachdidaktischem Wissen nicht explizit gelingt. In
der Selbstreflexion werden didaktische Uberlegungen zur Umsetzung einer Dis-
kussion nicht an die fachliche Aufbereitung der Inhalte riickgebunden. Auch in den
Reflexionstexten der tibrigen Teilnehmenden war dies zu beobachten. Dies kdnnte
als Hinweis dafiir verstanden werden, dass eine Strukturierung der Reflexion in
zukiinftigen Seminaren eine Hilfestellung bei der Verschrankung sein kann. In die-
sem Sinne ware die Vorgabe bestimmter fachdidaktischer oder fachwissenschaft-
licher Hinsichten, mithilfe derer die Selbstbeobachtung bzw. -reflexion vollzogen
werden soll, denkbar. Bspw. ware es zum einen denkbar, das durchgefiihrte Semi-
nar konkreter entlang der Vermittlungsziele zu reflektieren. Zum anderen muss
auch die Frage nach Moglichkeiten und Grenzen der fachdidaktischen Rekonstruk-
tion fachwissenschaftlicher Inhalte konkreter gestellt werden.

In der Gestaltung des Praxis Geographie-Artikel verfasste der Studierende einen
einfiihrenden Uberblickstext. Er erldutert den Begriff der ADI, den entwickelten
Fall sowie die Mystery-Methode und kommt zu dem Schluss:

,Es gilt daher [im Kontext der ADI, FP&FR] nicht zu bestatigende Vorurteile gegen-
Uiber auslandischen Investoren zu entscharfen und auszurdaumen, um ein gemein-
sames Miteinander zu starken. Hierfur bietet sich die Mystery-Methode als Ein-
stieg an, indem die Lernenden in ein authentisches Problem gebracht werden und
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sich in einem Spannungsfeld zwischen ihrem Alltagswissen und einem Nichtwissen
Uber die Losung des Rétsels befinden.”

Hier wird deutlich, dass der Studierende fachwissenschaftliche wie fachdidakti-
sche Aspekte in seine Uberlegungen zur Gestaltung des Unterrichts einbezieht. In
Bezug auf die Verbindung beider Wissensdomanen zeigt sich aber auch, dass es
dem Studierenden nicht durchweg gelingt, eine begriindete Verbindung von Me-
thode und fachwissenschaftlichem Inhalt zu entwickeln. Bspw. héatte erldutert
werden kdnnen, inwieweit sich die Mystery-Methode zur didaktischen Aufberei-
tung Auslandischer Direktinvestitionen am gewahlten Fallbeispiel anbietet.

5 Fazit

Die Erfahrungen aus dem im Beitrag dargestellten Kooperationsseminar zeigen,
dass die Verbindung fachwissenschaftlicher und fachdidaktischer Zugangsweisen
im Rahmen gemeinsamer Seminare von allen Beteiligten als gewinnbringend emp-
funden wurde. Gleichzeitig wurden nach der ersten Durchfiihrung im Winterse-
mester 2016 einige Aspekte auffillig, die perspektivisch fir die Fortfiihrung des
Kooperationsseminars bedeutsam sind.

Erstens war es fiir die Studierenden ungewohnt, sich Gber die Selbstbeobachtung
und die Selbstreflexion mit dem eigenen Handeln auseinanderzusetzen. Daher er-
achten wir es fir kommende Seminare als sinnvoll, die Techniken intensiver ein-
zuliben und mit Reflexionsimpulsen zu arbeiten. Zweitens wurden in den Projekt-
mappen der Studierenden Schwierigkeiten bei der Verzahnung der fachwissen-
schaftlichen und fachdidaktischen Perspektiven sichtbar. Es bietet sich daher an,
den Vertiefungsaspekt der Projektmappe als Verbindung beider Wissensbereiche
zu organisieren, bspw. tiber den Schreibimpuls: ,Auf welche Weise kann das fach-
wissenschaftliche Thema fiir Unterricht bedeutsam werden?“. Drittens wurde
deutlich, dass die Studierenden immer dann Verbindungen von Seminarinhalt und
Praxiserfahrungen gelangen, wenn sie um unterrichtspraktische Uberlegungen
ging, bspw. die Erfahrung in Bezug auf die Anwendung einer bestimmten Me-
thode.

Insgesamt speist sich der Erfolg des Kooperationsseminars unserer Meinung nach
daraus, dass ein Lernzuwachs bei allen Beteiligten erkennbar war und die multi-
perspektivische Reflexion der Studierendenbeitrdge von allen Beteiligten als ge-
winnbringend empfunden. Einerseits waren die Studierenden gefordert, fachwis-
senschaftliche Ansatze unterrichtspraktisch auszuarbeiten und sich diesen Prozess
bewusst zu machen. Die Studierenden betonten, dass durch die umfassende fach-
wissenschaftliche Auseinandersetzung mit einem Thema auch die ,fachdidakti-
schen Ansatze[,] wie problemorientierter Unterricht[,] klarer” wurden (Auszug aus
dem Reflexionstext eines Studierenden im Rahmen der Evaluation des Seminars).
Andererseits fihrte der Austausch zwischen den Lehrenden untereinander dazu,
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dass das Verstdndnis fir die jeweils andere Perspektive wuchs. Nicht verschwie-
gen werden sollte dabei allerdings auch, dass die Kooperation einen erheblichen
Mehraufwand und Abstimmungsbedarf zwischen den Kolleginnen bedeutet. Dies
flihrt auch dazu, dass jedes Kooperationsseminar ein eigenes Kooperationsver-
standnis ausbildet (vgl. ZUHLSDORF et al. 2018).
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Michael Horn & Karin Schweizer
Was veranlasst Lehrkrafte, kompetenzorientierten Geographieunterricht
durchzufiihren? Der Einfluss personaler Faktoren von
Geographielehrenden

1 Einleitung

In vielen Beitrdgen zum kompetenzorientierten Geographieunterricht geht es da-
rum, welche Kriterien ein solcher Unterricht erfiillen muss und inwieweit Schiile-
rinnen solche Kompetenzen erlangen (z. B. MEHREN, MEHREN 2015, 62ff.). In unse-
rem Beitrag nehmen wir die Lehrkréfte in den Blick und fragen uns, unter welchen
Umstdnden sie kompetenzorientierten Unterricht durchfiihren oder was sie dazu
veranlassen kann. Es ist namlich keineswegs so, dass Lehrkrafte das, was sie im
Studium gelernt haben, auch im Unterricht umsetzen. WaHL (2006, S. 10ff.) spricht
hier von der Kluft zwischen Wissen und Handeln. Wenn man die im Titel gestellte
Frage beantworten mochte, muss das Lehrerinnenhandeln und dessen Vorausset-
zungen genauer untersucht werden. Dazu werden Befunde aus der Professionali-
sierungsforschung, zu Kompetenzen von Lehrkraften, zum kompetenzorientierten
Unterricht (KU) in der Geographie und zu handlungstheoretischen Modellen aus
der Sozialpsychologie herangezogen, bevor wir ein theoretisches Modell zur Vor-
hersage unterrichtlichen Handelns vorlegen, das in Ausziigen empirisch geprift
wurde.

2 Professionalisierungsforschung und Kompetenzen von
Lehrkraften

Zentrale Publikationen zur professionellen Handlungskompetenz von Lehrkraften
vermitteln die Erkenntnis, dass die Ausbildung von Lehrkraften in der ersten und
zweiten Phase nicht geniigt, um den Anforderungen, die an Lehrpersonen gestellt
werden, gerecht zu werden (z. B. MULLER et al. 2010, S. 9; NEuweG 2014, S. 583ff.).
WAHL (2006, S. 10ff.) spricht von der Kluft zwischen Wissen und Handeln und be-
zeichnet damit, dass theoretische Erkenntnisse, die in der Lehramtsausbildung
vermittelt werden, nicht im Unterricht angewendet werden.

Zahlreiche Forschungsarbeiten nehmen daher erneut die Kompetenzen? von Lehr-
kraften in den Blick: Ausgangspunkt der Betrachtungen sind neben Uberzeugun-
gen (s. Abschnitt 3) die unterschiedlichen Facetten professionellen Wissens aus-
gehend von SHULMAN (z. B. 1987; vgl. auch BRomme 1997), die letztlich vor allem im

1Zum Kompetenzbegriff vgl. die Definitionen von WEINERT (2001, S. 27f.) und KLEmE et al. (2007, S. 72), die
sowohl die kognitiven wie auch die volitionalen und motivationalen Komponenten von Probleml&seféhig-
keiten und -fertigkeiten sowie das verantwortungsbewusste und situationsangemessene Handeln beto-
nen.
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Rahmen der COACTIV-Studie (KRrAuss et al. 2008) und in der Michigan Arbeits-
gruppe um BALL (z. B. BALL et al. 2005; BALL et al. 2008) postuliert wurden.
AUFSCHNAITER, BLOMEKE (2010, S. 362) konstatieren jedoch eine Liicke bei der Erfas-
sung handlungsnaher Kompetenzen. Auch nach Riesg, REINHOLD (2010, S. 185) ist
bisher nicht geklart, welche Kompetenzen Lehrkréfte fiir ein professionelles Han-
deln im Unterricht erwerben missen und wie sich eine solche Kompetenzentwick-
lung vollzieht (vgl. auch BAER et al. 2007, S. 21). Hier schlieRt auch ein groRer Teil
der nationalen und internationalen empirischen Forschung in der Geographiedi-
daktik an (z. B. HARTE, REITANO 2015; HELLBERG-RODE et al. 2014; Jo, BEDNARZ 2014;
ScHULZE et al. 2015). So befragen z. B. Hor, HENNEMANN (2013) Erdkundelehrkrafte
aus Hessen, welche fachinhaltlichen und fachdidaktischen Kompetenzen von Lehr-
kraften aus ihrer Sicht relevant sind und inwieweit diese im Studium und Referen-
dariat vermittelt wurden. BLANKMAN et al. (2015) untersuchen die Ansichten von
Dozierenden der Geographie zum Wissen ihrer Studierenden (Pedagogical Con-
tent Knowledge, PCK) und entwickeln daraufhin ein Trainingsprogramm zum Er-
werb von PCK (BLANKMAN et al. 2016).

3 Kompetenzfacetten und handlungstheoretische Modelle

In Ergénzung zu den bisher erwidhnten Kompetenzen werden auch Uberzeugun-
gen (beliefs) betrachtet. Ihnen wird ebenso wie dem Wissen und anderen motiva-
tionalen und emotionalen Einflussfaktoren ein entscheidender Einfluss auf das
Handeln von Lehrenden beigemessen (vgl. auch KunTER et al. 2009, S. 155; LiPowsky
2006, S. 49ff.). Auch der Wissenserwerb der Lehrkrafte im Studium wird als un-
trennbar mit ihren Uberzeugungen angesehen, denn die Konstruktion des Wissens
und das Verstandnis von Lehrkraften hangt auch davon ab, was sie glauben (Put-
NAM, Borko 2000, S. 6).

In diesem Zusammenhang spielen vor allem epistemologische Uberzeugungen
eine Rolle (z. B. HoFeR, PINTRICH 2002; KING, KITCHENER 1994). So zeigen CADY et al.
(2006, S. 295ff.), dass Mathematiklehrkrafte gleich nach ihrer Ausbildung zunachst
auf traditionelle Unterrichtsstile ,zurickgriffen”, bevor ihre Lehrstile mehr und
mehr konstruktivistisch wurden (s. auch KLassen, CHiu 2010, flr einen dhnlichen
Verlauf bei der Lehrerinnenselbstwirksamkeit). BLOMEKE et al. (2014, S. 136ff.) zei-
gen den Einfluss von Wissen (iber fachliche Inhalte bei Mathematiklehrkraften in
einer Langsschnittstudie: Eine Zunahme von Wissen flhrte spater zu vermehrten
konstruktivistischen Uberzeugungen, in der Umkehrung war aber kein Effekt von
Uberzeugungen auf Wissen zu finden.

Weitere Arten von Uberzeugungen werden im Zusammenhang mit handlungsthe-
oretischen Modellen diskutiert, die in der Sozialpsychologie seit den 1970er Jah-
ren eingesetzt werden, um menschliches Verhalten aus unterschiedlichen Berei-
chen vorherzusagen. Dazu zahlt z. B. die “Theory of reasoned action (TRA)” oder
die “Theory of planned behavior (TPB)” (AJzEN, FisHBEIN 1980). Beide Modelle sagen
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das Verhalten Uber die Verhaltensabsicht des Individuums vorher, die Uber die
Produktsumme verschiedener Uberzeugungen erfasst wird. Der urspriingliche
Geltungsbereich der TRA (willentlich kontrolliertes Verhalten, das nicht an die Si-
tuation gebunden ist und keine Ressourcen wie z. B. Zeit oder Fahigkeiten voraus-
setzt, vgl. Jonas, Dot 1996, S. 19ff.) wurde in der TPB auf Verhalten ausgedehnt,
das nicht vollstéandig willentlich kontrolliert werden kann (AJzen, FisHBeiN 2010, S.
39ff.). AuBerdem wurden in der TPB sowie auch im spateren IMBP (Integrative
Model of Behaviour Prediction) von FISHBEIN (2000, S. 274ff.) weitere Variablen hin-
zugenommen:

o eine Art Kontrolliberzeugung, die z. B. die Einschatzung des Individuums bzgl.
relevanter Hindernisse erfasst (JoNAs, DoLL 1996, S. 19ff.) und die spater im
IMBP Uber die Selbstwirksamkeitserwartung erfasst wird,

o weitere Arten von Uberzeugungen wie die Uberzeugungen zu méglichen Kon-
sequenzen (was zu Einstellungen fiihrt) sowie die Uberzeugungen zu den Er-
wartungen von anderen (normative Uberzeugungen, die subjektive Normen
bedingen) und die auf einer zweiten Ebene wirken,

e weitere externale Variablen, die selbst wiederum durch Uberzeugungen be-
einflusst werden und eher mit der Personlichkeit oder mit Verhaltensgewohn-
heiten verbunden sind (z. B. das Wissen sowie demografische Variablen und
andere interindividuelle Unterschiede, wie z. B. die Religionszugehdorigkeit).

Sowohl die Ebene der Uberzeugungen als auch die externalen Variablen sind nach
FISHBEIN (2000, S. 274) fur die situationsspezifische und kulturelle Anpassung des
Modells entscheidend.

Externale Variablen

demographische
Vari 5
ariablen - Verhaltens = Esit
iiberzeugungen
Wissen iiber
einen
Sachverhalt
- Verhalten
. Normative Handlungs-
. Uberzeugungen Normen intention hzw.
Handeln
Per
merkmale
: . hinderliche
Wirksamkeits- - Ay
interindividuelle srisrtinger '] wipheb Einflisse
Unterschiede der Umgebung

Abb. 1 | IMBP (aus: FISHBEIN 2000, S. 274)

Integraler Bestandteil im IMBP sind, wie bereits erwdhnt, die Selbstwirksamkeits-
erwartungen, kurz Selbstwirksamkeit, welche die Uberzeugung, Schwierigkeiten
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meistern zu kénnen, bezeichnet BANDURA (1997, S. 3). Hierbei wird generell zwi-
schen einer allgemeinen, einer spezifischen, schulbezogenen Schiilerinnen- sowie
einer Lehrerinnenselbstwirksamkeit differenziert (ScHmiTz, ScHwaARzER 2000, S.
197). Im Bereich der Lehrerinnenselbstwirksamkeit Uberwiegen bislang Quer-
schnittsstudien. So liegen beispielsweise Ergebnisse vor, dass Lehrkrafte mit hoher
Selbstwirksamkeit einen insgesamt herausfordernderen Unterricht gestalten, sich
hohere Ziele setzen, mehr Zeit fur die Planung ihres Unterrichts aufwenden und
die Schilerlnnen bei der Erzielung von Lernfortschritten besser unterstiitzen als
Lehrkrafte mit geringerer Selbstwirksamkeit (Lipowsky 2006, S. 55; TSCHANNEN-Mo-
RAN et al. 1998, S. 234ff.).

4 Kompetenzorientierter Unterricht in der Geographie

Die nationalen Bildungsstandards im Fach Geographie fiir den Mittleren Schulab-
schluss, nach denen sich die geographische Kompetenz aus den sechs Kompetenz-
bereichen Fachwissen, Rdumliche Orientierung, Methoden/Erkenntnis-gewin-
nung, Kommunikation, Beurteilung/Bewertung und Handlung sowie aus den je-
weiligen Teilkompetenzen zusammensetzt (DGFG 2014, S. 9), basieren auf dem
Kompetenzbegriff nach WEINERT (2001, S. 27f.) und KLEME et al. (2007, S. 72; s. Ab-
schnitt 2).

Betrachtet man die Kriterien fiir den KU, zu denen eine Vielzahl von Veroffentli-
chungen vorliegt, so identifizieren MEeHREN, MEHREN (2015, 62ff.) sechs zentrale
Bausteine:

(1.) Schilerinnenaktivierende Aufgabenkultur, d.h. dass sich KU durch offene,
kognitiv und sozial aktivierende Aufgabenstellungen auszeichnet, tber de-
ren Bearbeitung Lernende entsprechende Fahigkeiten und Fertigkeiten
entwickeln kénnen.

(2.) Forderung der Metakognition, d. h. entwickeln einer Strategie bei der L6-
sung komplexer Aufgaben. Dabei reflektieren Lernende ihre Vorgehens-
weise bei der Problemldsung.

(3.) Outputorientierung, d. h., dass die Kompetenzen, Bildungsstandards oder
Lehrziele durch den Unterricht erreichbar und tberprifbar sind.

(4.) Kumulativitat, d. h. ein systematisches, vernetztes Lernen, das in ein fach-
internes Spiralcurriculum eingebettet werden muss.

(5.) Kompetenzbezogene Diagnostik, d. h. eine individuelle Diagnostik anhand
von Kompetenzmodellen.

(6.) Individuelle Férderung, d. h., dass KU immer auch ein hohes Niveau an in-
nerer Differenzierung aufweisen muss, bei dem Lernende auf unterschied-
lichen Kompetenzstufen arbeiten konnen.
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HoFFMANN (2009, 14ff.) widmet sich einer méglichen didaktischen Umsetzung ei-
nes kompetenzorientierten Geographieunterrichts und entwirft dazu das theore-
tische Modell des didaktischen Sechsecks der Unterrichtsplanung. Das Sechseck
wird von den folgenden Eckpunkten bestimmt:

(1.) Aufgabenstellung, d. h. Lernen entlang regionaler und authentischer Fall-
beispiele mit Hilfe eines Entscheidungsfalls, einer Beurteilungs- oder Ge-
staltungsaufgabe eingebunden im Konzept der Problemorientierung,

(2.) Bedeutsamkeit, d. h. Auswahl von Lerninhalte mit Gegenwarts- und Zu-
kunftsbedeutung fiir die Schilerinnen,

(3.) Schiilerinnenperspektive, d. h. Ankniipfung und Berticksichtigung des Vor-
wissens, der Alltagsvorstellungen, der Lebenswelten und des Interesses der
Lernenden,

(4.) Basiskonzepte, d. h. Anlehnen an die zentralen Aspekte des Hauptbasiskon-
zeptes des Mensch-Umwelt-Systems,

(5.) Kompetenzbereiche, d. h. eine nachhaltige Forderung, Schulung und For-
derung aller sechs Kompetenzbereiche,

(6.) Raumkonzepte, d. h. die verschiedenen Dimensionen von Raumlichkeit in
den Blick nehmen, die klassische objektive um eine subjektive Sicht auf den
Raum erganzen und weiterfuhren.

Auch wenn nur wenige empirische Untersuchungen zur Kompetenzorientierung
des Unterrichts existieren (LENski et al. 2015, S. 716), zeigen einige Studien den-
noch, dass zum gegenwartigen Zeitpunkt die Schulpraxis, in den verschiedenen
Fachern, nicht von einem KU gepragt wird (HEMMER 2012, S. 95; MULLER et al. 2013,
S. 149; vgl. dazu auch die ,IPN-Videostudie”, SEIDEL et al. 2006, S. 813 ff.). Zu ahnli-
chen Ergebnissen kommt auch die empirische geographiedidaktische Forschung.
So konnte Bupke (2012) in einer Arbeit zur Argumentationskompetenz feststellen,
dass Argumentationen in der Sekundarstufe | sehr selten stattfinden und dass
Lehrkréfte die Bedeutung von Argumentationen fiir einen KU nicht kennen (Bubke
2012, S. 25ff.). Letztere Aussage konnte auch in einer weiteren Fallstudie zur Ar-
gumentationskompetenz von Kutick (2013) bestatigt werden. Auch sie kam zum
Ergebnis, dass , Geographielehrkrafte das Potential von Diskussionen noch nicht
ganzlich erkannt haben bzw. ausschépfen, Kutick (2013, S. 179).

Zu dieser Diskrepanz zwischen Schulpraxis und dem, was in den Nationalen Bil-
dungsstandards postuliert wird, stellen Horn et al. (2017, S. 41) die Frage, ,Warum
also setzen Lehrkrafte, wenn sie doch Giber Kompetenzorientierung Bescheid wis-
sen, so selten kompetenzorientierte Unterrichtselemente ein?“. Eine Antwort da-
rauf soll das im Folgenden skizzierte theoretische Modell zur Vorhersage unter-
richtlichen Handelns geben.
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5 Anwendung handlungstheoretischer Modelle auf den
Unterricht

In den 1990er Jahren wurde die TRA in einzelnen Studien auf den Mathematikun-
terricht (NorwicH, DuNcaN 1990) oder auf den Bereich der Weiterbildung (PRYoRr
1990) angewendet, etwa zehn Jahre spater die TPB auf Unterricht im Fach Biologie
(YamaN 2003). IMBP-Modelle werden ebenfalls in der Weiterbildung (WoLr, 2011)
oder bei der Einbindung von Informations- und Computertechnologie im Unter-
richt genutzt (z. B. KREUNsS et al. 2013).

Untersuchungen zu dem in Abbildung 2 dargestellten Modell, das in Anlehnung an
das IMBP von FisHBEIN (2000, S. 274) entstand, stammen von HORN, SCHWEIZER (2010;
2013; 2015) sowie SCHWEIZER, HORN (2014). Im aus diesen Befunden abgeleiteten
Modell (Abb. 2) wird unterrichtliches Handeln im Bereich des KU lber die Hand-
lungsintention vorhergesagt. Angenommen wird, dass epistemologische Uberzeu-
gungen und spezifische Selbstwirksamkeitserwartungen sowie Einstellungen und
normative Uberzeugungen zu kompetenzorientiertem Geographieunterricht zu
den proximalen Faktoren im Modell und somit zu den zu erforschenden Kompe-
tenzen von Lehrkraften zu zahlen sind. Diese Kompetenzen, die hier Personale Fak-
toren genannt werden, haben Einfluss darauf, wie Lehrkrafte ihren Unterricht ge-
stalten.

Im Modell findet — dhnlich wie bei FISHBEIN (2000, S. 274) — auch eine Anpassung
an kontextspezifische Bedingungen statt, in diesem Fall an den kompetenzorien-
tierten Geographieunterricht. Dies geschieht hier durch die externalen Variablen
Wissen zu KU sowie durch die demografischen Variablen und andere interindivi-
duelle Unterschiede, zu denen z. B. Alter und/oder Lehrfahrung zéhlen.

Externale Variablen Personale Faktoren
(Proximale Variablen)

Einstellungen zu
kompetenzorientiertem
Unterricht

Wissen zu
kompetenzorientiertem

Unterricht Normative

Uberzeugungen
zu kompetenzorientiertem
Unterricht
t rton Unt it Unterri
orientierten Unterric| Handeln
durchzufiihren
Ep|stemologlsche
Uberzeugungen

Se[bslmrksamkelt

Demografische Variablen
und interindividuelle
Unterschiede

Abb. 2 | Modell des Einflusses der Personalen Faktoren von Geographielehrkraften auf kom-
petenzorientiertes Unterrichten (eigene Darstellung).
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6 Empirische Uberpriifung des Zusammenspiels von Personalen
Faktoren und externalen Variablen

Empirische Uberpriifungen zum Zusammenspiel der Personalen Faktoren fanden
— wie bereits erwahnt — in einzelnen Studien der Autoren statt. HORN, SCHWEIZER
(2010) untersuchten den Einfluss der Personalen Faktoren epistemologische Uber-
zeugungen, Fahigkeitsselbstkonzept, Selbstwirksamkeit und medienbezogene
Selbstwirksamkeit bei Lehramtsstudierenden auf den Umgang mit Alltagsvorstel-
lungen von Schiilerlnnen. Es zeigt sich, dass vor allem epistemologische Uberzeu-
gungen und die medienbezogene Selbstwirksamkeit den Umgang mit Alltagsvor-
stellungen von Schilerinnen bei (n = 462) Lehramtsstudierenden der Geographie
vorhersagen, was sich aus der besonderen Stellung der Methoden und Medien in
der Geographieausbildung erklaren l3sst. Epistemologische Uberzeugungen wei-
sen vor allem bei Lehramtsstudierenden anderer Facher einen hoheren Zusam-
menhang mit den Vorstellungen zu unterrichtlichem Handeln auf (HORN, SCHWEIZER
2010, S. 197ff.).

Eine weitere Untersuchung von Teilaspekten des Modells fand zur Einstellung von
Lehrkraften zu Medien im Unterricht (ScHwWEIZER, HORN 2014) statt. In dieser Unter-
suchung mit (n = 99) Lehrkraften wurden neben dem Fahigkeitsselbstkonzept und
der medienbezogenen Selbstwirksamkeit, weitere forderliche und hinderliche Va-
riablen (normative Uberzeugungen) beim Medieneinsatz identifiziert. Es zeigten
sich mittlere Korrelationen der einzelnen Kompetenzen. Der Versuch, normative
Uberzeugungen in ein Strukturgleichungsmodell einzubeziehen, ist aufgrund der
geringen Fallzahlen bei einigen Variablen nur teilweise gelungen (SCHWEIZER, HORN
2014, S. 53ff.).

Eine Studie zum Umgang mit Mental Maps (HORN, ScHWEIZER 2013, S. 14 ff.) belegt
den Zusammenhang von Ansichten zum Umgang mit Mental Maps und epistemo-
logischen Uberzeugungen. In dieser Studie mit (n = 70) Lehrkraften, in der Medien
eine untergeordnete Rolle spielen, bleibt auch der Zusammenhang mit der medi-
enbezogenen Selbstwirksamkeit gering.

Neben den Personalen Faktoren wurde auch bereits der Einfluss von externalen
Variablen im Modell untersucht. Ein solcher Einfluss von Alter bzw. Lehrerfahrung
zeigt sich, wenn der Zusammenhang von Ansichten zu KU und epistemologischen
Uberzeugungen bei (n = 95) Geographielehrkraften iiberpriift wird, der zunichst
schwach ist, jedoch starker wird, wenn nur Lehrkrafte mit geringerer Lehrerfah-
rung betrachtet werden (HorN, ScHweizer 2015, S. 68f.). In dieser Untersuchung
wurde neben diesem Einfluss der externalen Variable insbesondere untersucht,
inwieweit die Ansichten von Geographielehrkraften zu KU den von der Fachdidak-
tik identifizierten Vorgaben zu KU entsprechen.

Zum Einfluss und Zusammenspiel von externalen Variablen mit den Personalen
Faktoren Einstellungen und normativen Uberzeugungen zu KU fithrten Horn et al.
(2017, S. 43ff.) schlieBlich eine Studie mit 60 Geographielehrkraften aus Baden-

91



Wiirttemberg und Rheinland-Pfalz durch. Diese Untersuchung erfasst Wissen zum
KU in der Geographiedidaktik (PCK) zum Teil in Anlehnung an die von MEHREN, MEH-
REN (2015, S. 62ff.) und HoFFMANN (2009; S. 14ff.) ausgewiesenen Kategorien zu KU.
Dabei zeigt sich ein breites Spektrum an Wissen und Einstellungen zu KU. Auch
variieren die Lehrpersonen in ihren Intentionen, im nachsten Schuljahr KU einzu-
setzen (M =5,28; SD = 1,70). Diese Intentionen sind, ebenso wie das Wissen Uber
KU, abhangig vom Alter der Lehrpersonen: dltere Lehrpersonen geben an, weniger
Uber KU zu wissen und sie sind weniger geneigt, diese Form von Unterricht im
nachsten Schuljahr einzusetzen. Wider Erwarten erklart das Wissen tiber KU al-
leine als auch zusammen mit dem Alter einen hohen Anteil (63 %) der Varianz in
der Intention, diesen auch durchzufiihren. Die normativen Uberzeugungen erkla-
ren weitere Varianz (5 %), verlieren allerdings an Bedeutung, wenn auch die Ein-
stellungen zu KU kontrolliert werden. Im Gegensatz dazu klaren die Einstellungen
zu KU Varianz in den Intentionen auf, nachdem Alter, Wissen und normative Uber-
zeugungen zuvor kontrolliert wurden. Wissen Gber KU und Einstellungen zu KU
beeinflussen daher, neben dem Alter, maRgeblich die Intentionen, solchen Unter-
richt einzusetzen.

7 Zusammenfassung und Ausblick

Nach der dargestellten Untersuchung von Horn et al. (2017. S. 43 ff.) beeinflussen
Wissen Uber und Einstellungen zu KU, neben dem Alter, maRgeblich die Intentio-
nen, solchen Unterricht einzusetzen. Folgt man den Ausfihrungen von FISHBEIN
(2000, S. 274ff.), so konnten weitere Quellen zur Vorhersage der Handlungsinten-
tion durch zusatzliche Kontrolliiberzeugungen wie die Selbstwirksamkeit model-
liert werden. Die Selbstwirksamkeit dient dem Individuum dazu, die Fahigkeiten
zur Bewaltigung relevanter Hindernisse einzuschatzen, was im Zusammenhang
mit unterrichtlichem Handeln eine weitere wichtige Variable sein konnte. Dafir
sprechen auch die oben erwdhnten Ergebnisse von Lipowsky (2006, S. 55) und
TSCHANNEN-MORAN et al. (1998, S. 234ff.) zu den Auswirkungen von Selbstwirksam-
keit auf den Unterricht (vgl. Abschnitt 3 sowie ScHWEIZER, HORN 2014, S. 53ff.). Nach
HORN, ScHWEIZER (2015, S. 68f.) kann auch die Annahme, dass epistemologische
Uberzeugungen fiir Lehrkréfte und ihren Unterricht bedeutsam sind, gestiitzt wer-
den. Fir eine weitere Kldarung des Einflusses der Personalen Faktoren insgesamt
sollte daher in einer umfassenden Studie das vorgeschlagene Modell (Abb. 2) ge-
prift werden.
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Katharina Feja, Svenja Liitje, Lena Neumann, Leif Monter,
Karl-Heinz Otto & Alexander Siegmund
»Klimawandel findet Stadt". Ein Konzept zur Férderung der Bewertung
von Klimafolgen und Anpassungsstrategien in stadtischen Raumen im
Sinne des entdeckenden und forschenden Lernens

1 Einfiihrung

Bildung fur nachhaltige Entwicklung (BNE) ist ein schillernder Begriff mit einem
sehr weiten Verstandnis derer Bedeutung und Aufgabenfelder. Die international
wachsende Bedeutung von BNE als grundlegendem Teil einer qualitdtsorientierten
Bildung sowie als wesentlichem Aspekt fiir eine nachhaltige Entwicklung fiihren zu
der Notwendigkeit, BNE in (zukinftige) Bildungsmaterialien fest zu integrieren
(DUK 2014, S. 9). BNE berticksichtigt die Ganzheitlichkeit der Bildung, die zu einer
Transformation der Gesellschaft beitragen soll, wobei Transformation als ein Pro-
zess definiert ist, der ,,Lernende jeden Alters in allen Lernumgebungen in die Lage
versetzen [soll], sich selbst und die Gesellschaft, in der man lebt, zu verandern”
(DUK 2014, S. 12). Damit verknipft ist der Begriff der transformativen Bildung,
der, ausgehend von einem gesellschaftsorientierten Wissenschaftsverstandnis im
Zuge der ,GroBen Transformation“ (WBGU 2011), Systemzusammenhange und
konkrete Handlungsoptionen als Reaktion auf die Transformation férdern soll.

Die Umsetzung von BNE weist allerdings vereinzelt Schwachen auf, v. a. im Bereich
der Kommunikation tber den Klimawandel und den zwei Saulen der deutschen
Klimapolitik, Klimawandel und Klimaanpassung. Es stellt sich die Frage, ob die Not-
wendigkeit besteht, dahingehend neue methodisch-didaktische Anséatze zu konzi-
pieren, um die Erwartungen an die BNE hinsichtlich ihrer Vielzahl zu férdernder
Kompetenzen zu erfiillen. Im Rahmen des Transfer 21-Programms wurde die Ge-
staltungskompetenz als eine neue Dimension eingefiihrt, die sich definieren lasst
als ,,Fahigkeit [...], Wissen Uber nachhaltige Entwicklung anwenden und Probleme
nicht nachhaltiger Entwicklung erkennen zu kénnen (pe HAAN 2007, S. 31). Das von
der Deutschen Bundesstiftung Umwelt (DBU) geforderte Projekt ,Klimawandel
findet Stadt” lasst sich auf der Schnittstelle von BNE und transformativer Bildung
verorten, indem es versucht, Handlungsoptionen und ein didaktisch reduziertes,
systemisches Verstandnis von Klimaanpassung unter Beriicksichtigung interdiszip-
lindrer Perspektiven zu férdern. Das Projekt dient als Bildungsangebot, das auf Sei-
ten der Kinder und Jugendlichen zu einem verstarkten Bewusstsein der Notwen-
digkeit klimabewussten Verhaltens in Verbindung mit AnpassungsmafRnahmen an
die unumkehrbaren Folgen des Klimawandels beitragen soll. Im folgenden Ab-
schnitt wird zunéchst ein Uberblick tiber die zwei grundlegenden Siulen der deut-
schen Klimapolitik — Klimaschutz und Klimaanpassung — und deren Relevanz fir

100



urbane Raume gegeben. Als didaktische Antwort auf die bisherige Liicke der The-
matik Klimaanpassung im Geographieunterricht wird anschlieRend das DBU-
Projekt ,Klimawandel findet Stadt”, v. a. dessen methodisch-didaktische Schwer-
punktsetzung im Kontext einer (nachhaltigen) Bildung an auBerschulischen Lehr-
Lernorten und die geographiedidaktische Begleitforschung im Projekt erldutert.

2 Klimapolitik: Relevanz urbaner Raume

Urbane Raume erfiillen — v. a. durch ihre hohe Bevélkerungszahl — zahlreiche
Funktionen. Sie sind Katalysatoren wirtschaftlicher Entwicklung und leisten einen
malgeblichen Beitrag zu dem Auftreten 6kologischer Probleme. Gleichzeitig liegt
in den Handen der Stadtbewohnerinnen ein hohes Potenzial an Kreativitat fur Ver-
anderungen. Aus fachwissenschaftlicher Perspektive spielen urbane Raume daher
auch beim Aspekt Klimapolitik eine zentrale Rolle: Die UN HABITAT llI-Konferenz en-
dete im Oktober 2016 mit der Einfiihrung der New Urban Agenda, einem hand-
lungsorientierten Dokument, das globale Standards fiir eine nachhaltige, stadti-
sche Entwicklung setzt (UN 2017). Die Notwendigkeit der Agenda liegt nicht nur
im anhaltenden Trend stadtischen Wachstums begriindet, sondern auch darin,
dass Stadte global gesehen nur etwa 2 % der Erdoberflache einnehmen und trotz-
dem 70 % der globalen Treibhausgase produzieren und von ihnen mehr als 60 %
der globalen Energie verbraucht werden (UN HABITAT 111 2017). Der WBGU bestatigt
in dessen Hauptgutachten, dass das 21. Jahrhundert als das Jahrhundert der
Stadte gilt, indem Stadte zur ,,zentralen Organisationsform nahezu aller menschli-
chen Gesellschaften” (2016, S. 1) gezahlt werden. Es wird prognostiziert, dass sich
die globale stadtische Bevolkerung bis 2050 massiv vergréfRern wird und entspre-
chende Anderungen der urbanen Infrastruktur nach sich zieht (WBGU 2016, S. 1).
Bezogen auf die Bundesrepublik lasst sich eine steigende Tendenz der Bevolkerung
in urbanen Gebieten feststellen: Ende 2014 lebten bereits ca. 77 % der deutschen
Bevolkerung in dicht und mittelstark besiedelten Gebieten (STATISTISCHES BUNDESAMT
2016, S. 29). Aufgrund ihrer klimatischen Exponiertheit (stadtischer Warmeinsel-
effekt), dem hohen Flachenverbrauch und Versiegelungsgrad und geringem Anteil
stadtischen Griins sind die Auswirkungen des Klimawandels auf Stadte besonders
hoch (UBA 2015, S. 44f.).

3 Klimaanpassung — Ein Desiderat im Unterricht?!

Ausgehend von der in der Klimapolitik verfolgten Doppelstrategie — Klimaschutz
(Mitigation) und Klimaanpassung (Adaption) — ist es unabdingbar, dass beide The-
men gleichermalRen Einzug in den Bildungsbereich halten. Klimaanpassung ist als
Querschnittsthema zu begreifen. In Deutschland wurde bereits 2008 die Deutsche
Anpassungsstrategie an den Klimawandel (DAS) formuliert, die zum Ziel hat ,die
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Verwundbarkeit gegenliber den Folgen des Klimawandels zu mindern bzw. die An-
passungsfahigkeit natirlicher, gesellschaftlicher und 6konomischer Systeme zu er-
halten oder zu steigern und mogliche Chancen zu nutzen” (BUNDESREGIERUNG 2008,
S. 4). Hinsichtlich des Pariser Klimaabkommens von 2015, dessen Kern der Be-
schluss des 2-Grad-Ziels! war, ,,.kénnen [die] negative[n] Auswirkungen des Klima-
wandels zwar nicht vermindert, aber in vielen Regionen durch Anpassungsmal-
nahmen noch aufgefangen werden“ vermuten Wissenschaftlerinnen (BMUB 2016,
S. 12). Es besteht jedoch weiterer Handlungsbedarf zur Umsetzung und Verbrei-
tung von Anpassungsmalnahmen, da man noch weit davon entfernt ist, das 2-
Grad-Ziel zu erreichen (KLEPPER et al. 2015, S. 728). Der o. g. Querschnittsaspekt
wird durch die 16 Handlungsfelder der DAS bericksichtigt. Wahrend Klimaschutz,
v. a. als Reduzierung des 6kologischen FuRabdruckes und der Anderung personli-
cher Konsummuster, bereits in Bildungskonzepten und -materialien aufgegriffen
wird, findet Klimaanpassung bislang weniger Beachtung.? Anpassung ist ein zent-
raler Begriff, der auch in den Bildungsstandards insofern hervorgehoben wird, als
dass komplexe Entwicklungsstrange, die im Geographieunterricht thematisiert
werden, Anpassungen auf verschiedenen Ebenen notwendig machen (DGfG 2014,
S.5). Eine Lehrplananalyse in den Bundesldndern Baden-Wirttemberg, Nord-
rhein-Westfalen und Rheinland-Pfalz ergab, dass nur die aktuellen Versionen von
2016 den Aspekt Klimaanpassung konkret benennen oder indirekt in klimatischen
Themenbereichen verorten (MWWAK-RLP 2016, S. 56; KM-BW 2016, S. 30). Eine Er-
ganzung um die Entwicklung und Umsetzung konkreter Anpassungsstrategien, um
den inzwischen unvermeidbaren Folgen des Klimawandels entgegen zu wirken, ist
essentiell, da z. T. die negativen Auswirkungen nicht mehr verhindert, aber durch
Anpassungsmalinahmen aufgefangen werden kénnten (BMUB 2016, S. 12). Be-
sonders im Hinblick auf die Generation von Morgen ist es daher notwendig, den
Aspekt der Anpassung in die Schulbildung zu integrieren. Ausgehend von der DAS
wird der Aspekt der Bewertung von Klimafolgen und (innovativen) Anpassungs-
strategien in stadtischen Raumen auf Bildungsmaterialien im Projekt ,Klimawan-
del findet Stadt” transferiert. Im spezifischen Kontext der Geographiedidaktik be-
steht Konsens dartiber, dass aus forschungs- und fachwissenschaftlicher Perspek-
tive Transferprozesse in die schulische Praxis dringend optimiert werden mussen
(BaGoLy-SimO, HEMMER 2016, S. 58). Es stellt sich die Frage, ob Transferprozesse be-
reits daran scheitern, dass die Gelingensbedingungen fir eine zweckmaRige Im-
plementation nicht oder nur teilweise gegeben oder berlicksichtigt worden sind
(BAGOLY-SIMO, HEMMER 2016, S. 59). Durch die intensive Kooperation mit den Lehr-
personen (insgesamt sechs Kooperationsschulen pro Hochschulstandort) sowie

1 Die 2-Grad-Obergrenze sieht vor, die globale Erwarmung auf unter 2 Grad gegenlber dem vorindustri-
ellen Niveau zu begrenzen.

2 Praxisorientierte Materialien zu Klimaschutz und Klimaanpassung sind bisher durch das BMUB (2012),
UfU (2013) und die VERBRAUCHERZENTRALE DES LANDES NORDRHEIN-WESTFALEN (2016) veroffentlicht worden.
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externen Partnern wie z. B. biologischen Stationen, kommunalen Behérden (Um-
weltamter) und Baustoffhdndlerlnnen sowie v. a. den Schilerinnenlaboren der
beteiligten Hochschulstandorte soll die langfristige Implementation der Projekt-
themen in die schulische Praxis erleichtert werden. Weitere Faktoren, die mog-
licherweise die Transferleistung in die schulische Praxis erhéhen konnen, sind die
zeitliche Flexibilitat in der Umsetzung der Lernmodule sowie die (finanzielle) Un-
terstiitzung der Kooperationsschulen durch Arbeitsmaterialien, Klimamessgerate
und/oder Materialkoffer.

4 Das DBU-Projekt , Klimawandel findet Stadt”

Das auf einem Vorgangerprojekt® zu regionalen Folgen des Klimawandels aufbau-
ende Projekt ,Klimawandel findet Stadt — ein Konzept zur Férderung der Bewer-
tung von Klimafolgen und Anpassungsstrategien in stadtischen Rdumen im Sinne
des entdeckenden und forschenden Lernens” zielt auf die Foérderung der Bewer-
tung von Klimafolgen und Anpassungsstrategien durch Kinder und Jugendliche der
Jahrgangsstufen 6-12* ab. Finanziert wird das Projekt durch die Deutsche Bun-
desstiftung Umwelt (DBU). Die Projektlaufzeit erstreckt sich vom 1. Juni 2016 bis
zum 28. Februar 2019. Durchgefiihrt wird das interdisziplinare Verbundprojekt
von den Geographieinstituten der Ruhr-Universitdat Bochum (Prof. Dr. Karl-Heinz
Otto), der Padagogischen Hochschule Heidelberg (Prof. Dr. Alexander Siegmund)
und der Universitat Trier (Prof. Dr. Leif Monter) (Abb. 1).

Der zentralen Projektgrafik ist ferner der methodisch-didaktische Dreiklang als
Kernidee der didaktischen Umsetzung in und auRerhalb des Geographieunterrich-
tes im Klassenraum sowie die inhaltliche Gliederung der an die Deutsche Anpas-
sungsstrategie an den Klimawandel (DAS) angelehnten Handlungsfelder auf die
drei Hochschulstandorte zu entnehmen (Abb. 1). Thematisch gliedert sich das Pro-
jekt in die drei Themenkomplexe (1) Gesundheit/(Risiko)Pravention, (2) Stadt-
klima/Stadtplanung und (3) Stadttkologie/Biodiversitat (Abb. 1). Diese Gliederung
liegt sowohl in personlichen Praferenzen und Forschungsschwerpunkten der
Hochschulstandorte, als auch deren Relevanz in der aktuellen Klimapolitik bzw.
Auseinandersetzung mit dem Klimawandel in urbanen Raumen begriindet (z. B.
Schwerpunkt Gesundheit (WBGU 2016), Schwerpunkt Biodiversitat (BMUB 2015),
Schwerpunkt Stadtklima (UN HABITAT Ill 2017)). Das Projekt leistet insofern einen
Beitrag zur BNE, indem es einzelne Aspekte aus den Themenfeldern , Klimawan-
del”, ,Biodiversitat” und ,Katastrophenvorsorge” thematisiert und Transformati-

3 DBU-Projekt ,,ReKli:B (Regionalen Klimawandel beurteilen lernen)“, Abt. Geographie der Padagogischen
Hochschule Heidelberg.

4 Die breite Auswahl der Jahrgangsstufen liegt in den Vorgaben der Lehrplane der beteiligten Hochschul-
standorte begriindet.
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onsprozesse im Sinne einer Anpassung an die v. a. negativen Folgen des Klimawan-
dels auf Seiten der Kinder und Jugendlichen unterstitzt (vgl. DUK 2014, 12). Ent-
sprechend der BNE-Schwerpunkte werden zur Erreichung der Lernziele auch die
Lernumgebungen neu interpretiert (vgl. ebd.) und im Projekt in Form eines Drei-
klangkonzeptes umgesetzt.

Gesundheit/Pravention
* Hitzestress

Erkenntnis- Kommuni-

gewinnung/ o SR kation/
Methoden- « Stiirme Gestaltungs-
kompetenz kompetenz

Klima-
wandel
findet

Stadtdkologie/ Stadt Stadtklima/

Biodiversitat Stadtplanung

« Ruderalvegetation = Albedo

+ StraRenbegleitgrin * Mobilitat

* Phanologie = Luftschadstoffe

Beurteilen/
Bewertungs-
kompetenz

Abb. 1| Zentrale Projektgrafik , Klimawandel findet Stadt” (eigene Darstellung)

Im Sinne der methodisch-didaktischen Konzepte des entdeckenden und forschen-
den Lernens sollen die Kinder und Jugendlichen Anpassungsstrategien an die ne-
gativen Folgen des Klimawandels im urbanen Raum entwickeln. Der Begriff des
forschenden Lernens bezieht sich dabei speziell auf Lernmoglichkeiten, ,die Ler-
nende in Lernsituationen bringen, in denen sie fiir sie subjektiv Neues erforschen
und auf diese Weise zu ihrem Lernbesitz machen” (BonscH 1991, S. 199). Dabei
stehen die eigenstandige Erkenntnisgewinnung und Nutzung priméar Wissens, aber
auch von Ordnungen und Beziehungen im Vordergrund der Kompetenzentwick-
lung (BoNscH 1994, S. 86). Ahnlich ist es beim Entdeckenden Lernen, dessen Grund-
ziige in den 70er Jahren von Bruner aufgestellt wurden: Nicht nur das aktive
(Neu-) Entdecken von Informationen oder Sachverhalten als Prozess als solcher ist
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wesentlich, sondern auch die Zusammenfihrung dieser neu gewonnenen Infor-
mationen, um ein Problem l6sen zu konnen (Gubions 2008, S. 22). Fir das zentrale
Ziel der Problemlsung reicht es nicht aus, nur Faktenwissen auf eine im traditio-
nellen Unterricht verstarkt auftretende rezeptive Art zu erwerben, sondern auch
eine Einsicht in die Beziehungen zwischen den einzelnen Wissensbestdanden bzw.
das Prinzip, nach dem die Bestande geordnet werden koénnen, zu erhalten. For-
schendes und Entdeckendes Lernen konnen durch diese handlungsorientierte und
selbsttatige Herangehensweise zur Kompetenzentwicklung, insbesondere in den
Bereichen Fachwissen und Erkenntnisgewinnung/Methoden, beitragen. Unter
Einbezug des moderaten Konstruktivismus werden Kinder und Jugendliche im Pro-
jekt aufgefordert, sich aktiv, kollaborativ und in bedeutsamen Kontexten mit au-
thentischen Problemen auf lokaler und regionaler Ebene auseinanderzusetzen
und dabei verschiedene Perspektiven auf den jeweiligen Sachverhalt zu bertick-
sichtigen (vgl. OBERRAUCH, KELLER 2017, S. 8; KARAGIORGI, SYMEOU 2005, S. 17). Ein Bei-
spiel hierfir ist das Lernmodul zu Mobilitat: Die Kinder und Jugendlichen befragen
Passantinnen zu deren Mobilitatsverhalten, flihren Lautstarkemessungen oder
Verkehrszahlungen in der direkten Schulumgebung durch und entdecken bei ei-
nem Onlinespiel zu mobilitatsrelevanten stadtplanerischen Aspekten Interessens-
und Nutzungskonflikte, die potentiell auftreten konnten —und geldst werden mis-
sen. Rickbeziige zur Mobilitatssituation und deren Optimierung im Schulumfeld
spielen eine wesentliche Rolle.

Die didaktische Umsetzung erfolgt ferner als modularisiertes Konzept, das die Ver-
knlUpfung dreier Raume beinhaltet — das sog. Dreiklangkonzept. In der Geographie
kommt der Kategorie ,Raum“ eine besondere Bedeutung zu; Rdume bilden die
Grundlage bzw. sind die Voraussetzung fir die in ihnen ,,ablaufenden natur- und
gesellschaftswissenschaftlichen Prozesse” (DGFG 2014, S. 5). Das Dreiklangkon-
zept vereint den Beobachtungsraum (Lebensraum bzw. -welt der Kinder und Ju-
gendlichen), den Laborraum (schulische und auRerschulische Lernorte, hier v. a.
Lehr-Lern- bzw. Schulerinnenlabore) und den Handlungsraum (hypothetische o-
der reale Raume, in denen Anpassungsstrategien umgesetzt werden kénnen und
sollen). Im Projekt wird unter dem Beobachtungsraum der urbane Raum verstan-
den, der maRgeblich die Alltags- bzw. Lebenswelt der Kinder und Jugendlichen
mitbestimmt. In diesem Raum findet Klimawandel konkret statt, seine Ursachen
und Folgen konnen beobachtet und untersucht werden, woraus sich — auch im
Sinne eines Reallabors —in und aus der Praxis konkrete Forschungsfragen generie-
ren lassen. Im Beobachtungsraum werden ,,Momentaufnahmen” von Folgen des
Klimawandels herangezogen, die mit langfristigen Daten und Erkenntnissen aus
der Klimaforschung untermauert werden, z. B. erheben die Schilerlnnen im Mo-
dul ,Hitzestress” iber mehrere Wochen eigene Temperaturdaten mithilfe einer
mobilen Wetterstation. Diese Daten werden zusatzlich mit langfristigen Messun-

105



gen verglichen. Die Forschungsfragen, die sich aus den Wahrnehmungen von Ver-
anderungen im Raum ergeben, kdnnen dann mit verschiedenen Methoden der Er-
kenntnisgewinnung (u. a. Untersuchungen, Versuchen, Experimenten, Modellie-
rungen) bearbeitet bzw. vertieft werden. Die resultierenden Schilerlnnenergeb-
nisse liefern im besten Fall Antworten auf die zuvor entwickelten Forschungsfra-
gen im Beobachtungsraum, z. B. ,,Inwiefern kann eine Anpassung des personlichen
Verhaltens bei Extremwetterereignissen die eigene Widerstandsfahigkeit (=Resili-
enz) erhohen?”. De Antworten bieten gleichzeitig die Grundlage fiir Losungsan-
sdatze im urbanen Handlungsraum, also dem Raum, in dem sich konkrete Anpas-
sungsstrategien umsetzen lassen und damit klimaaddquates Handeln realisiert
werden kann. Insofern ist der Beobachtungsraum Erfahrungs- und Handlungsraum
zugleich.

5 Geographiedidaktische Begleitforschung — Motivation und
Umweltverhalten

Im Rahmen des Projektes werden drei Forschungsvorhaben® verfolgt, von denen
im Folgenden zwei dargestellt werden. Sie befassen sich inhaltlich und methodisch
mit der Uberpriifung der Wirksamkeit des bisher normativ begriindeten Dreiklang-
konzeptes (1) hinsichtlich der intrinsischen Motivation — ein Motivationskonstrukt,
bei dem der Tatigkeitsvollzug selbst als interessant oder spalig und demnach als
motivierend empfunden wird —und (2) hinsichtlich der Umwelteinstellung und des
Umweltverhaltens auf Seiten der teilnehmenden Kinder und Jugendlichen.

Als didaktisch-psychologischer Aspekt sollen in einem ersten Forschungsvorhaben
die motivationalen Auswirkungen des Dreiklangkonzeptes untersucht werden.
Das Dreiklangkonzept erhilt seine normative Legitimation durch die Vorteile au-
Rerschulischer Lernorte, die u. a. als besonders geeignet gelten, um auf Schiilerin-
nenseite Interesse und Neugier an Lerninhalten anzuregen (vgl. BROVELL et al.
2011). Unter der Beriicksichtigung verschiedener auRerschulischer Lernorte und
von Lernaktivitaten (z. B. entdeckendes und forschendes Lernen), die auf die Be-
friedigung der psychologischen Grundbedirfnisse (vgl. Decl, RvaN 1993, S. 229)
ausgelegt sind, soll die intrinsische Motivation der Kinder und Jugendlichen in den
auBerschulischen Lernsituationen gemessen werden. Zu den psychologischen
Grundbediirfnissen zahlen das Autonomieerleben, Kompetenzerleben und die so-
ziale Eingebundenheit (Deci, RyaN 1993, S. 229). Werden diese besonders angeregt
bzw. erlebt sich die/der Lernende in ihren/seinen Tatigkeiten als selbstbestimmt,
besteht eine hohe intrinsische Motivation auf Seiten der/des Lernenden (vgl. Dec,

5 Ein drittes Forschungsvorhaben von Lena Neumann (Pddagogische Hochschule Heidelberg) befasst sich
mit der Férderung von Handlungskompetenz(en) von Kindern und Jugendlichen im Rahmen des Projektes.
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RYAN 1993, S. 226). Ferner soll ein Vergleich der Motivationslage bei der zuvor be-
schriebenen Verknilipfung von Raumeinheiten und der Motivationslage in aus-
schlieflichen Schiilerinnenlaborsituationen fokussiert werden. Die quantitative
Erhebung mithilfe eines Fragebogens orientiert sich inhaltlich an den Items des
Fragebogens zur Erfassung aktueller Motivation (FAM) (RHEINBERG et al. 2001) und
der Kurzskala zur Erfassung intrinsischer Motivation (KIM) (WILDE et al. 2009). Ziel
soll es sein, Aussagen zur Wirksamkeit des Dreiklangkonzeptes hinsichtlich der
motivationalen Orientierungen der Kinder und Jugendlichen treffen zu kénnen,
z. B. ob die Tatigkeiten an den auferschulischen Lernorten als besonders heraus-
fordernd oder SpaR bringend aufgefasst werden und inwieweit diese positiv be-
werteten Tatigkeitsvollziige den weiteren Lernprozess beeinflussen kénnen.

Ein zweites Forschungsvorhaben Uberpriift das Dreiklangkonzept hinsichtlich
moglicher Veranderungen der Umwelteinstellung und des Umweltverhaltens der
Kinder und Jugendlichen. Im Hinblick auf die Herausforderungen des Klimawan-
dels ist die BNE zentral: Sie steht fiir einen ganzheitlichen Ansatz, der Kinder und
Jugendliche dazu anleiten soll, aktiv an einer nachhaltigen Gestaltung ihrer (zu-
kiinftigen) Lebenswelt teilzunehmen. Dazu sind v. a. Bewusstseins- und Verhal-
tensdanderungen notwendig (WIiLHELMI 2006, S. 6; ScHock 2014, S. 12), die die Schule
als zentrale Bildungseinrichtung initiieren kann und sollte. Es fehlt jedoch an aus-
reichend wissenschaftlichen Belegen fiir die Verbindung zwischen Umweltverhal-
ten und nachhaltigem Handeln von Schiilerinnen (WiLHELMI 2006, S. 6). Dabei kann
die Umwelteinstellung als ,,Orientierung und Planung des Handels dienen” (ScHick
2001, S. 409). Ferner beinhaltet die Umwelteinstellung eine affektive, kognitive
und konative Komponente. Das Umweltverhalten hingegen ist , die tatsachliche
messbare Aktivitat, die eine Person im Blick auf den Schutz der Umwelt unter-
nimmt, im Gegensatz zu dem, was die Person wei oder glaubt, was sich aber nicht
in Handlung niederschlagt” (WINIWARTER, ScHMID 2008, S. 159). Folgt man der Psy-
chologie, geht das Verhalten auf den Behaviorismus zurlick, der sich zunachst ein-
mal nur mit duleren Beobachtungen beschéftigt, ohne jegliche Interpretation.
Spricht man jedoch von Handlung, beinhaltet dies ein zielgerichtetes, absichtsvol-
les, subjektiv sinnvolles, bewusst entschiedenes Tun. Streng genommen ist die
Handlung einer Person gleichzusetzen mit dem Verhalten der Person, jedoch deu-
tet man das Verhalten und misst ihm einen Sinn bei. Ferner sind Handeln und Ver-
halten keine parallelen Kategorien von menschlichen Aktivitdten, sondern ver-
schiedene Beschreibungsebenen/Sichtweisen desselben Gegenstandes (vgl. Ves-
TER 2009, S. 45-58). Die Frage, die sich im Rahmen des didaktisch-dialektischen
Dreiklangkonzeptes stellt, ist, ob die Einstellung und damit das Verhalten der Schii-
lerinnen positiv beeinflusst werden kann und die Bereitschaft, sich aktiv an einer
Gestaltung ihrer Lebenswelt zu beteiligen, zunimmt. Die Untersuchung verlduft in
drei Phasen in einem Pre-, Post-, Follow-up-Design. Dabei wird bei dem ersten und
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dritten Erhebungszeitpunkt das selbstberichtete Verhalten mithilfe des Fragebo-
gens nach KAISer, OERKE, BOGNER (Skala Allgemeines Okologisches Verhalten bei Ju-
gendlichen, 2007) abgefragt. Als Erganzung wird zu allen drei Erhebungszeitpunk-
ten das Selbstwirksamkeitsempfinden allgemein und zum Thema Klimawandel so-
wie globale Erwarmung mit zwei Kurzskalen a drei Items erhoben (KELLSTEDT et al.
2008; BEIERLEIN et al. 2012). Dabei beschreibt die Selbstwirksamkeit die Uberzeu-
gung einer Person, ein bestimmtes Verhalten mit Hilfe eigener Ressourcen orga-
nisieren und ausfihren zu kénnen (vgl. BANDURA 1977, 1992). Der Ursprung des
Konzeptes liegt in der sozial-kognitiven Theorie von BANDURA begriindet (vgl. BAND-
URA 1992, 1997, 2001). Dabei werden die Prozesse (kognitive, motivationale, emo-
tionale und aktionale) durch subjektive Uberzeugungen gesteuert, insbesondere
durch Konsequenz- und Selbstwirksamkeitserwartung bzw. Kompetenziiberzeu-
gungen (vgl. SCHWARZER, JERUSALEM 2002). Ferner ist die personliche Einschatzung
der eigenen Handlungsmoglichkeiten die zentrale Komponente der Wahrneh-
mung von Selbstwirksamkeit und letztere eine wichtige Voraussetzung fiir kompe-
tente Handlungsregulationen. Als wirksamste Komponente fir die Entwicklung
von Selbstwirksamkeit wird die personliche Erfahrung genannt.

6 Ausblick

Das Projekt soll Moglichkeiten eréffnen, fachinhaltliche und fachdidaktische Gren-
zen zu Uberschreiten. Klimawandel und Klimaanpassung werden als Phdnomene
begriffen, die durch ihre Systemkomplexitdt ein interdisziplindres Spektrum in
Form von Netzwerken mit externen Kooperationspartnern und Fachbereichen der
Hochschulstandorte moglich und notwendig machen. Ferner soll durch die Projek-
tinhalte ein Bezug zu transformativer Bildung hergestellt werden, indem Disziplin-
grenzen flr ein ,systemisches Verstandnis globaler Zusammenhange” (WBGU
2012, S. 4) uberschritten und Bezlige zur Transformation, z. B. Uber neue Bau-
stoffe, neue Formen urbaner Flachennutzung, neue Mobilitdtsmodelle, neue Be-
pflanzungsstrategien flr StraBenbegleitgriin in urbanen Raumen etc. hergestellt
werden. Auswirkungen des Klimawandels auf regionaler und lokaler Ebene wer-
den schiilerinnennah zuganglich gemacht. Ob und inwiefern die Verknlpfung
schulischer und auRerschulischer Lernorte durch das normativ begriindete Drei-
klangkonzept eine Bereicherung fiir die geographiedidaktische Praxis darstellen
kann, soll durch die Begleitforschung geklart werden. Bisherige Erfahrungen und
Auswertungen der Evaluierungsbégen fiir Lehrerinnen sowie Kinder und Jugendli-
che haben gezeigt, dass der lebensweltliche Bezug und die Anwendung theoreti-
schen Wissens auf praktischer Ebene als Mehrwert empfunden werden. Gleich-
wohl wurde seitens der Lehrkrafte auch Kritik am Dreiklangkonzept, v. a. dessen
(nichtexistenter) Lehrplanbezug sowie dessen Umsetzbarkeit in finanzieller und
organisatorischer Hinsicht laut. Der Fokus des Projektes liegt daher v. a. auf der
Etablierung des methodisch-didaktischen Ansatzes als eine effektive Moglichkeit,
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komplexe Themenbereiche wie Klimawandel und -anpassung Kindern und Jugend-
lichen praxisnah und handlungsorientiert ndherzubringen.
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Jan Hofmann
Das Welthandelsspiel zur Erforschung ethischer Urteilsfahigkeit im
Geographieunterricht

1 Doppelte Komplexitit geographischer Themen als
Herausforderung fiir Forschung und Unterricht

,Global denken, lokal handeln” lautet das Credo einer Bildung fiir Nachhaltige Ent-
wicklung (BNE), welches auch auf die Ansatze des Globalen Lernens und des Inter-
kulturellen Lernens tibertragbar ist (KMK, BMZ 2016, S. 28). Der darin enthaltene
Appell, Schilerlnnen zu einem glokalisierten Bewusstsein zu flihren, impliziert die
Notwendigkeit Inhalte des Geographieunterrichts, die den genannten Leitbildern
zugeordnet werden kdnnen, in Hinsicht auf die damit verbundenen Ursachen, Wir-
kungen, Folgen, Potentiale und Probleme auf verschiedenen Malstabsebenen
(von lokal bis global), in verschiedenen Zeithorizonten und aus verschiedenen Ak-
teurlnnenperspektiven zu denken, zu verstehen und zu bewerten. Darauf aufbau-
end sollen Schiilerlnnen letztlich befahigt und motiviert werden, in ihrem lokalen
Lebensumfeld raum- und sachgerecht sowie verantwortungsbewusst zu handeln
(vgl. DGFG 2014). Viele geographische Themen wie bspw. Klimawandel, Bevolke-
rungsentwicklung, Migration, Ressourcenabbau und —nutzung oder auch globale
Wertschopfungsketten sind mit Wertfragen verbunden und kénnen ohne diese
nicht génzlich verstanden werden. Die sich daraus ergebende doppelte Komplexi-
tat — auf faktischer und ethischer Ebene — ist gepragt von heterogenen Deutungs-
angeboten, sowie wissenschaftlichen und ethischen Kontroversen (vgl. BOGEHOLZ,
BARKMANN 2005, S. 211; AppLis 2012; OHL 2013; ULRICH-RIEDHAMMER, APpPLIS 2013; MEH-
REN et al. 2015). Die am Beispiel des Konsums beobachtbare Verquickung von MaR-
stabsebenen und involvierten Akteurlnnen, sowie die dadurch entstehende Einge-
bundenheit in globale Wirkungsgefiige hat zur Folge, dass monokausale oder line-
are Bewertungen haufig zu kurz greifen, um komplexe Sachverhalte adaquat zur
erfassen. Dies macht es noétig, dass komplexe Modi des ethischen Urteilens erlernt
werden, weshalb die ethische Urteilskompetenz als integraler ,Bestandteil eines
zukunftsfahigen Geographieunterrichts” (MEeveR et al. 2010, S. 7) eingestuft wird
(vgl. DGFG 2014, S. 23ff.).

Der vorliegende Beitrag soll Einblick geben in die empirische Untersuchung des
sogenannten Welthandelsspiels, welches Bestandteil des von der DFG geforderten
Forschungsprojekts ,Glokalisierte Lebenswelten: Rekonstruktion von Modi ethi-
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schen Urteilens im Geographieunterricht” (ReMU) ist. Das Projekt weist eine ku-
mulative und transdisziplindre Konzeption auf', welches sich der Anbahnung ethi-
scher Urteilskompetenz von geographiedidaktischer, padagogischer und philoso-
phiedidaktischer Seite ndhert. Dabei handelt es sich um ein theoretisch und empi-
risch hergeleitetes Unterrichtstreatment fiir zehnte Klassen an bayerischen Gym-
nasien, in welchem sich Schilerlnnen in sechs Doppelstunden mit faktisch und
ethisch komplexen Aspekten der globalen Textilindustrie auseinandersetzen.

2 Forschungsstand

Haufig wird im Bereich der ethischen Urteilskompetenz auf die kognitiv-konstruk-
tivistische PIAGeT-Tradition Bezug genommen, in deren Folge das strukturgeneti-
sche Stufenmodell KoHLBERGS steht (vgl. KoHLBERG 2001). Im Rahmen seiner Disser-
tation, die zugleich eine der Vorgangerstudien des ReMU-Projekts darstellt, Gber-
tragt AppLis (2012) erstmals Erkenntnisse, Methoden und Konzepte der Moralpsy-
chologie und -padagogik in die Geographiedidaktik, um Mdoglichkeiten wertorien-
tierten Lernens im Geographieunterricht in theoretischer und praktischer Hinsicht
zu reflektieren und zu Gberprifen. Dabei verweist AppLis (2012) auf die Bedeutung
der Inklusion moralischer Affekte, da moralische Urteile als Teil der Personlich-
keitsstruktur nicht rein kognitiv gedacht werden durfen (AppLis 2012, S. 66f., S. 81f.,
S. 279ff.). Hierbei bestatigte sich nicht nur, dass Schilerinnen eine unterkomplexe,
dichotome Behandlung von doppelt komplexen Themen ablehnen und sich unter-
richtliche Moglichkeiten zur komplexen Auseinandersetzung wiinschen (AppLis
2012, S. 242), sondern auch, dass komplexe Lernarrangements zu komplexeren
Bewertungsmodi fihren (AppLis 2012, S. 279). Dabei zeigte sich, dass Schilerlnnen
in der Lage waren, ihre Eigenkomplexitdt zu erhéhen, indem sie mehr Relationie-
rungen pro Aspekt aufweisen konnten, was ihnen andererseits half die AuRenkom-
plexitat der Inhalte zu reduzieren (ArpLis 2012, S. 281; vgl. SCHEUNPFLUG, SCHROCK
2002). Ferner konnte festgestellt werden, dass sich Lernarrangements insbeson-
dere dann eignen, positive Lerneffekte anzubahnen, wenn in diesen explizite und
implizite Wissensbestande in ein Spannungsverhaltnis geraten, was die Lernenden
dazu auffordert, ,Vergleichshorizonte zu Bewertungen und Werthaltungen [zu]

1 Geographiedidaktik: AppLis (2012): Wertorientierter Geographieunterricht im Kontext Globales Lernen;
ApPLIS (2015): Méglichkeiten der Anbahnung von Kompetenzen auf Geographielehrer/innen-Seite in den
Kompetenzbereichen Beurteilen, Bewerten und Handeln durch nachhaltige Lehrerfortbildungen und die
Uberpriifung von deren Wirksamkeit; FOGELE (2016): Entwicklung basiskonzeptionellen Verstandnisses in
geographischen Lehrerfortbildungen. ULRICH-RIEDHAMMER (2017, in Vorb.): Ethisches Urteilen im geogra-
phiedidaktischen Kontext des Globalen Lernens — eine theoretisch reflexive und empirisch rekonstruktive
Studie. Padagogik: LAMPRECHT (2012): Rekonstruktiv-responsive Evaluation in der Praxis. Neue Perspekti-
ven dokumentarischer Evaluationsforschung;
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bilden, diese [zu] relationieren, differenzieren und problematisieren und zwar so-
wohl auf kognitiver wie auf affektiver Ebene” (Appuis 2012, S. 279). Es erscheint
essentiell, soziales und moralisches Lernen im Kontext Globalen Lernens nicht nur
aus kognitiv-konstruktivistischer Sicht zu denken und zu konzipieren, sondern af-
fektive und motivationale Bestandteile starker zu bericksichtigen (AppLis 2012, S.
245, S. 280), indem Unterrichtsmethoden Verwendung finden, die Selbststeue-
rung (AppLis 2012, Kap. 5.3), Kooperation, Vielperspektivitat und Konsensbildung
ermoglichen (AppLis 2012, Kap. 5.3.1 und 5.3.2., sowie 247). Hierbei sollen Schiile-
rinnen in demokratischen Abstimmungsprozessen Handlungslinien entwerfen und
reflektieren kénnen, da dies ihnen hilft produktiv mit fachlicher und normativer
Unsicherheit umzugehen (AprpuLis 2012, S. 280).

2.1 Erkenntnisinteresse im Rahmen der Dissertation

Das Erkenntnisinteresse des Autors konzentriert sich vorrangig auf eine der sechs
Doppelstunden, in welcher das Welthandelsspiel zum Einsatz kam. Hierbei neh-
men Fragen konzeptioneller Fassung des unterrichtlichen Spiels hier eine wesent-
liche Rolle ein, denn ,flr unterschiedliche Domanen liegt kein oder wenig Wissen
dariber vor, welche Kompetenzen besser im spielorientierten als im instruktional-
zielorientierten Lernen erworben werden” (HAusER 2006, S. 3). Dies gilt insbeson-
dere fiir das wertbezogene Lernen in spielbasierten Unterrichtssettings, die zwar
fiir den Bereich des Globalen Lernens empfohlen werden, auf empirischer Seite
allerdings kaum erschlossen sind. So setzte PIAGET (1983) im Bereich der Entwick-
lungspsychologie bei seinen Uberlegungen zur Moralentwicklung von Kindern
ebenfalls beim Spiel an, indem er Kinder wahrend des Murmelspiels beobachtete
und ihnen anschlieRend Fragen zu den Spielregeln des Murmelspiels stellte?. Der
Zugang zur Moralentwicklung tiber Spielregeln erwies sich als fruchtbar und es ge-
lang ihm zu zeigen, dass sich der Umgang mit Regeln im Laufe des fortschreitenden
Alters veranderte. PIAGET (1983) differenzierte seine Erkenntnisse hinsichtlich des
Bewusstseins der Regel sowie der Praxis der Regel und zeigte, dass erst ab dem
Alter von zehn Jahren ein autonomes Regelverstdandnis vorliegt, welches ermdog-
licht zu erkennen, dass Regeln durch freie Beschliisse der Beteiligten nach gegen-
seitiger Absprache entstehen kénnen, Regeln daher veranderbar sind und ihre
Geltung durch gegenseitige Achtung konstituiert wird. D. h. erst hier werden Re-
geln ausgehandelt und es kommt zu prazisen Regulierungen des Spiels, wobei
kaum noch Widerspriiche im Regelverstandnis und —auslegung auftreten (vgl. Pia-
GET 1983). Im Gegensatz zum Murmelspiel wird das Welthandelsspiel allerdings
nicht ganzlich durch die vorgegebenen Spielregeln geregelt, wodurch die Notwen-
digkeit entsteht weitere Spielregeln auszuhandeln, einzusetzen, auszuprobieren

2 AuBerdem erzdhlte er den Kindern Geschichten und fordere sie auf zu den Verhaltensweisen der in den
Geschichten dargestellten Personen Stellung zu beziehen.
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und durchzusetzen. Da die Spielparteien auf den Sieg ihrer jeweiligen Gruppe hin-
arbeiten, sie jedoch von Beginn an unterschiedliche Voraussetzungen vorfinden,
um den Gruppensieg zu erringen, entstehen wahrend des Spielbetriebs Spannun-
gen, Meinungsverschiedenheiten und Irritationen (auch im Hinblick auf den Gel-
tungsbereich verschiedener Regeln), die gelost werden kdnnen oder missen. Hier
stellt sich sodann die Frage, wie die Gruppen diese Prozesse gestalten und zu wel-
chen Ergebnissen sie kommen, um zu Lésungen in den ungeregelten Grauzonen
des Spiels zu gelangen. Die Analyse des Umgangs mit den Spielregeln dient als An-
satzpunkt das Verhéltnis impliziter Werthaltungen zu den (teilweise explizierten)
Spielregeln zu bestimmen, um Anhaltspunkte zur Bildung komplexer Modi ethi-
schen Urteilens in spielbasierten Unterrichtssettings zu identifizieren. Untersucht
werden soll somit, welche performativen Logiken (vgl. FRITzSCHE, WAGNER-WILLI
2015), sich auf Basis von Unterrichtsvideographien rekonstruieren lassen, die Auf-
schluss geben Uber die Selbstpositionierung der Schilerlnnen in Hinsicht auf die
Zielsetzung des Spiels, auf die vorgegebenen und selbstfestgelegten Regeln des
Spiels, auf die moglichen Auslegungen und Strategien, die im Rahmen des Welt-
handelsspiels in Erscheinung treten, auf die Handlungsentscheidungen anderer
(Spiel-) Gruppen, und nicht zuletzt in Hinsicht auf die moralische Dimension, die
im Subtext der auf 6konomische Nutzenmaximierung ausgerichteten Verhandlun-
gen zutage treten.

Ziel des Dissertationsvorhabens ist es, die den Spielerinnen zugrundliegenden, im-
pliziten Orientierungen und Werthaltungen sowie die damit verbundenen Relati-
onierungen in fachlicher und ethischer Hinsicht zu rekonstruieren, und diese mit
den performativen Logiken, die die Schiilerinnen in (spielerischen) Interaktionen
in Bezug auf das Thema des globalen Handels an den Tag legen, ins Verhaltnis zu
setzen. Dabei sollen verschiedene Spielerinnentypen identifiziert werden, die die
herkdmmlichen Spielerinnentypen (Schachspielerinnen, Wirfelspielerinnen und
Backgammonspielerinnen; vgl. UHLENWINKEL 2013, S. 68) hinsichtlich der Spiel-
weise, dem Regelverstandnis und der Regelauslegung, den (Nicht-)Kooperations-
weisen und den interaktionalen Mustern erweitert. So sollen im Rahmen von
wertbezogenen Spielen im Geographieunterricht didaktisch-methodische Er-
kenntnisse gewonnen werden, die dazu beitragen, ethische Urteilskompetenz in
spielorientierten Lernsettings besser zu verstehen und typenspezifisch zu férdern,
denn wie HAUSER (2006) mit Blick auf die Professionalisierung von Grundschulleh-
rkraften festhalt: ,Ohne Forschung zum Spiel ist jede Spieldidaktik immer wieder
auf den Ruickgriff auf mehrheitlich dogmatische Wissens- und Handlungsbestande
angewiesen. [...] Fehlende Forschung zu diesem Bereich stellt deshalb eine gravie-
rende Liicke dar und verzogert diesen Prozess der Professionalisierung. Deshalb
ist der Forschung zum Spiel eine grosse Bedeutung zuzuweisen“ (HAUSER 2006,
S.25).
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Anhand der Ergebnisse soll eine differenzierte Antwort darauf gefunden werden,
ob das Welthandelsspiel eine geeignete Methode ist, die es den Schilerlnnen er-
moglicht, sowohl fachliche als auch explizit wertbezogene Reflexionen in Bezug
auf geographische Sachverhalte anzustellen. Dabei soll auch eingeschatzt werden,
wie groR die Gefahr ist, dass die Konzeption des Spiels genau dies verhindert, da
sie die in der Realitat vorfindbaren Strukturen, die von einem Ungleichgewicht
zwischen Industrie-, Schwellen- und Entwicklungslandern in Bezug auf Ressour-
cen, Wissensstand und Kapital zur Umsetzung von innovativen Ideen gepragt sind,
lediglich reproduziert und somit kaum der Transformation zugdnglich macht. An-
ders formuliert: Welches Risiko besteht fur die verschiedenen Spielerinnentypen,
dass der kompetitive Charakter des Welthandelsspiels und die zu Beginn vorge-
fundene, ungleiche Ausgangsposition ein Nachdenken {iber das Spielprinzip sowie
die abgebildeten reellen Strukturen verhindert?

3 Vorstellung des Treatments unter besonderer Beriicksichtigung
des Welthandelsspiels

Die Unterrichtsreihe wurde auf theoretischer und empirischer Basis geographie-,
philosophie-, biologie- und allgemeindidaktischer, sowie moralpsychologischer,
moralpadagogischer und soziologischer Forschung konzipiert und anhand des ku-
mulativen Aufbaus durch verschiedene Dissertationsprojekte evaluiert und adap-
tiert (vgl. Appus 2012). Fiir das Projekt konnten vier Gymnasien unterschiedlicher
Bildungsausrichtung mit insgesamt neun Klassen gewonnen werden.

3.1 Konzipierte Unterrichtschoreographie

Die erste Doppelstunde stellt eine Hinfihrung zum Thema der Glokalisierung
durch von den Schiilerinnen mitgebrachte Bilder dar. In der zweiten Doppelstunde
folgt ein Mystery zur indischen und amerikanischen Baumwollindustrie einerseits
sowie zu Discounttextilien andererseits, die es den Schilerinnen erlaubt, Einblick
in die faktische Komplexitat des Themas sowie die Involviertheit der Akteurlnnen
zu gewinnen. Die ethische Dimension des Themas wird in der darauffolgenden
Doppelstunde vertieft, in welcher eine Dilemmadiskussion zu einem semi-realen
Dilemma des Produktionspriifers Paul Meier zum Einsatz kommt (Appus 2012,
S. 117). Die damit verbundene Fragestellung, wie eine gerechte, glokalisierte Welt
aus Sicht der Schiilerlnnen aussehen misste, wird in der vierten Doppelstunde
adressiert, indem sie sich mithilfe des Neosokratischen Gesprachs (vgl. MEHREN,
ULRICH-RIEDHAMMER 2014) dieser anspruchsvollen Frage widmen. In der folgenden
Doppelstunde kdnnen die Schiilerinnen einer Expertin/einem Experten im Bereich
der globalen, fair produzierten Modeindustrie ihre bis dahin ungeklarten, noch
nicht adressierten oder bereits thematisierten Fragen aus den vorausgegangenen
Unterrichtsstunden stellen und authentische Einblicke in eine auRerschulische
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Perspektive gewinnen. Abschluss und zugleich kumulativen Héhepunkt bildet das
Welthandelsspiel, das aufgrund dessen, dass es bislang noch nicht empirisch be-
arbeitet wurde, im Folgenden naher erldutert werden soll.

3.2 Das Welthandelsspiel als Simulation des Weltmarktes

Das Welthandelsspiel ist eine Methode flir den Geographieunterricht, die den glo-
balen Handel im MaRstab des Klassenzimmers simuliert, wobei sich die im Projekt
eingesetzte Version auf die Vorlage der CHRISTIAN AID? stiitzt. UHLENWINKEL (2013)
verweist bei Spielen im Geographieunterricht auf die Wichtigkeit, dass Spielinhalt
und Spielmechanismus miteinander harmonieren. Wahrend letzterer die Ablaufe
im Spiel sinnvoll gestalten soll, fordert sie bezlglich des Spielinhalts, dass er eine
Geschichte erzahlen soll, indem ,,Spielen Inhalte zugrunde liegen, die z. B. Gber das
geographical concept space [...] und die damit einhergehenden, oft sehr komple-
xen Forschungsfragen erschlossen werden kénnen: Globalisierung der Finanz-
markte, internationale Migration oder regionale Konflikte béten sich hier an”
(UHLENWINKEL 2013, S. 67). Der Spielemechanismus soll nachfolgend erklart wer-
den.

Insgesamt gibt es sechs Spielgruppen und drei Sonderrollen. Zu Beginn teilt sich
die Klasse nach dem Zufallsprinzip in sechs, moglichst gleichgroRe Spielgruppen
auf, die an bereits vorbereiteten Tischen Platz nehmen, auf welchen sich ver-
schlossene Umschlage befinden. Das Spielziel besteht darin, mit Hilfe der in den
Umschlagen befindlichen Spielmaterialien moglichst viel Profit in einer Spielzeit
von 60 Minuten zu erwirtschaften. Dazu mussen Produkte (insgesamt funf ver-
schiedene geometrische Formen unterschiedlicher Wertigkeit) hergestellt werden
und anschlieRend in Flinferpacks bei der Weltbank abgegeben werden. Die Welt-
bank Uberprift die Passgenauigkeit der hergestellten Produkte und aktualisiert
den an der Tafel fir jede Gruppe festgehaltenen Spielstand, sodass er fiir alle Spie-
lernnen jederzeit einsichtig ist.

Die Lehrkraft 1asst die Schiilerlnnen sodann entscheiden, wer die drei Sonderrollen
ausiben mochte; es gibt eine/n Spielleiterln, zwei Weltbankvertreterinnen und
eine/n Spielbeobachterin. Wahrend letztere/r sich im Verlauf des Spiels frei im
Klassenzimmer bewegt und sich Notizen zu den wahrend des Spiels zum Einsatz
kommenden Spielstrategien seitens der Spielgruppen macht, bekommen die/der
SpielleiterIn und die beiden Weltbankvertreterinnen je einen eigenen Tisch in der
Ndhe der Tafel zugewiesen. Die Weltbankvertreterinnen nehmen die produzierten
Formen entgegen und aktualisieren die gruppenbezogenen Spielstande. Die Auf-
gabe der Spielleiterin/des Spielleiters ist es, das Spielgeschehen zu steuern und
neue Spielimpulse zu setzen. Hierunter fallen Preisanpassungen der Formen nach

3 Online liegt auch eine deutsche Version vor, die unter folgendem Link abrufbar ist: http://www.falken-
essen.de/service/download/wtg/worldtradinggame.html (letzter Aufruf: 26.07.2017)
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Angebot und Nachfrage, die Entdeckung neuer Rohstofflagerstatten, Geburten-
rickgang in den Industrienationen bzw. Bevolkerungsexplosionen in Entwick-
lungslandern, Entwicklungshilfe, Streiks, etc.

Vor Spielbeginn werden lediglich vier Spielregeln eingefiihrt und im Klassenzim-
mer fur alle ersichtlich neben der Darstellung der Wertigkeit der Produkte (For-
men) festgehalten. Diese weisen nicht nur fir das Spielgeschehen, sondern fiir die
Beforschung ethischer Urteilskompetenz im Geographieunterricht eine grofRe Re-
levanz auf (s. oben).

Die zu Spielbeginn existierenden Regeln lauten wie folgt:

1. Alle Produkte (Formen) missen mit der Schere ausgeschnitten werden und in
ihrer GréRe und Gestalt absolut exakt liber die Form der Tonpapiervorlage
verflgen.

2. Esdarf nur das ausgeteilte Material im Umschlag benutzt werden (keine wei-
teren Scheren, Papier, Stifte, etc.).

3. Handgreiflichen Auseinandersetzungen im Spiel sind verboten.

4. Die Spielleitung reprasentiert die Vereinten Nationen (UNO) und kann im Fall
von Streitigkeiten hinzugezogen werden.

Es sei darauf hingewiesen, dass diese Regeln meist nicht ausreichen, um alle mog-
lichen Handlungsoptionen wahrend des Spiels abzudecken, sodass Unsicherheiten
aufkommen, welche Verhaltensweisen als regelkonform gelten konnen und wel-
che nicht.

Ein weiterer Clou des Spiels besteht darin, dass die Spielgruppen in der Anfangs-
phase bemerken, dass sie unterschiedliche Spielmaterialien zur Verfliigung haben,
um das Spielziel zu erreichen. Eine der Transferleistungen seitens der Schilerinnen
besteht darin, zu erkennen, dass je zwei Gruppen Industrie-, Schwellen- und Ent-
wicklungslander reprasentieren.

Die Materialverteilung ergibt sich wie folgt:

a) Industrieldnder: 2 Scheren, 2 Lineale, 1 Satz Formen, 1 Blatt Papier,
4 Bleistifte, 600€

b) Schwellenlénder: 4 Blatt Papier, 2 Bleistifte, 200€
c) Entwicklungslander: 10 Blatt Papier, 200€

Da das Welthandelsspiel im Gegensatz zu herkémmlichen Spielen von Beginn an
durch Chancenungleichheit hinsichtlich der Materialien und der daraus entstehen-
den Handlungsoptionen gepragt ist, kann das Spiel zwar als per se unfair eingestuft
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werden, allerdings stellt das Spiel somit keine unkritische Wirtschaftssimulation
dar wie dies bei kommerziellen Spielen oft der Fall ist (STRoH 2015, S. 51). Die an-
fangliche Chancenungleichheit hat zur Folge, dass sich die Schiilerinnen mit gewis-
sen Spannungen konfrontiert sehen. So sind verschiedene Spielstrategien seitens
der Spielgruppen denkbar, wie bspw. Handelsbiindnisse, gegenseitige Entwick-
lungshilfe, aber auch Kolonisierungsversuche, die Einfiihrung von Zéllen und Quo-
ten, bis hin zur Bildung von Kartellen und dem Verhangen von Handelsembargos.
Der Umgang mit der ungleichen Ausgangsbedingung, das (Nicht-) Einhalten der
Regeln sowie das Hinzufiigen neuer Regeln, wie auch Anndherungs- und Koopera-
tionsversuche zwischen den Gruppen stehen im Fokus der vorliegenden, wissen-
schaftlichen Interpretation.

4 Forschungsmethodik — Beitrag der Dokumentarischen
Methode zur Erforschung ethischer Urteilsfahigkeit im
Geographieunterricht

Die in den Bildungsstandards aufgefiihrte Differenzierung von ,Beurteilung”, im
Sinne von kriteriengeleiteten Sach- und Fachurteilen, und , Bewertung”, welche
unter Zuhilfenahme geographisch-relevanter Werte und Normen als fachliche
Werturteile verstanden werden (vgl. DGFG 2014, S. 23ff.), erweist sich fiir das vor-
liegende Erkenntnisinteresse als unzureichend. Dies liegt darin begriindet, dass
sich nach der Wissenssoziologie MANNHEIMs (1980), auf welcher die Dokumentari-
sche Methode basiert, theoretische von atheoretischen Wissensbestianden unter-
scheiden lassen. Bei ersteren handelt es sich um das theoretische Welterkennen,
das den Akteurlnnen durch Reflexion zuganglich ist und das gegeniiber anderen
Personen in Form von Beschreibungen, Erzdahlungen, Urteilen, Bewertungen, Ar-
gumentationen, etc. expliziert werden kann (BoHNsAck 2010, S. 25). Dieses explizite
Wissen beinhaltet Common-Sense Theorien Uber die Handlungspraxis sowie
zweckrationale Betrachtungen des Handelns in Form von Um zu-Motiven. Da sich
diese Form von Wissen auf einer theoretisch-reflexiven und somit explizierbaren
Oberflachenebene befindet, kann es Ulber theoretisierende und argumentative
Texte leicht empirisch erschlossen werden (BoHNsAck 2010, S. 26). Im Bereich der
Wertorientierung greift dies allerdings zu kurz, da Werthaltungen tief in die Per-
sonlichkeitsstruktur eingewoben sind und somit nicht ersichtlich ist, ob moralische
Explikationen seitens der Schilerlnnen auch tatsachlich den eigenen Werthaltun-
gen entsprechen oder ob diese lediglich sozial erwiinschten Antworten entspre-
chen, die sich an den Erwartungen der notengebenden Lehrkraft orientieren (vgl.
AppLIS 2013).

MANNHEIM (1980) postuliert, dass es die atheoretischen Wissensbestdnde sind, die
fur die Handlungspraxis als handlungsleitend identifiziert werden kénnen. Diese
kénnen als implizite Wissensbestande beschrieben werden, da sie den Akteurln-
nen nicht durch Reflexion zuganglich sind (vgl. BoHNsAck et al. 2013, S. 12). Erst
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anhand der Genese der Handlungspraxis durch den Forschenden kénnen diese im-
pliziten Wissensbestande rekonstruiert werden und zur begrifflich-theoretischen
Explikation gebracht werden (vgl. BoHNSAcK et al. 2013, S. 12). BOHNSACK unterschei-
det unter Rekurs auf LUHMANN (1997) daher auch (explizite) Bewertungen von (im-
pliziten) Werthaltungen resp. Wertorientierungen: ,Die Interessen oder Werthal-
tungen der Stakeholder* zeigen sich lediglich in der Handlungspraxis bzw. in dem
praktisch-moralischen Wissen (,practical-moral knowledge’), welches diese Hand-
lungspraxis orientiert” (BoHNSACk 2010, S. 28). Erst wenn die explizite Oberflachen-
ebene verlassen wird, kdnnen die als sozial erwiinscht vermuteten WertdauBerun-
gen von Schillerinnen transzendiert werden und die dahinter befindlichen implizi-
ten Orientierungen und Werthaltungen methodisch kontrolliert rekonstruiert
werden. Damit dies gelingt, ist ein Wechsel der Analyseeinstellung vom Was zum
Wie erforderlich wie es BOHNSACK in seiner auf MANNHEIMS basierenden Dokumen-
tarischen Methode vorschlagt. Indem untersucht wird, wie die Erforschten in der
Praxis gesellschaftliche Realitat herstellen, kann der zugrundeliegende modus
operandi bzw. Habitus identifiziert werden (vgl. BoHnsAck et al. 2013, S. 13).°

4.1 Evaluationsinstrumente

Um Zugang zu den Erfahrungsrdaumen der Schiilerlnnen zu gewinnen, wurden ei-
nerseits vor und nach dem Unterrichtstreatment Pra- resp. Post-Gruppendiskussi-
onen durchgefihrt, andererseits treten Unterrichtsvideographien als weiteres
Forschungsinstrument hinzu, sodass die erhobenen Daten im Sinne der Triangula-
tion zueinander ins Verhiltnis gesetzt werden kénnen.®

4.2 Gruppendiskussionsverfahren

Gruppendiskussionen eréffnen den Schiilerinnen die Méglichkeit, gemeinsam Er-
lebnisse im Unterrichtstreatment mit zeitlichem und rdumlichem Abstand zu re-
flektieren und ihren Lernprozessen sowie ihren Handlungen und Handlungsmog-
lichkeiten Bedeutung zuzuweisen. In Gruppendiskussionen wird nicht nur disku-
tiert, ,in ihnen wird auch biographisch oder handlungsbezogen erzahlt, es wird
sich gemeinsam erinnert, Beschreibungen werden wechselseitig erganzt u.v.m.”
(Loos, SCHAFFER 2001, S. 13). Der Vorteil des Gruppendiskussionsverfahrens liegt
darin begriindet, ,, dass kollektive Orientierungen [...] sozusagen in statu nascendi

4 BoHNsAck rekuriert hier auf Begrifflichkeiten von STake (2004), unter welchem am Evaluationsprozess
beteiligte Personen gemeint sind.

5 Fur Anwendungsmaoglichkeiten der Dokumentarischen Methode im Bereich der Geographiedidaktik, vgl.
AppLis 2013.

6 Die Erhebung von Sozialdaten anhand von Fragebogen kann im spateren Verlauf fir die soziogenetische
Typenbildung genutzt werden (vgl. BOHNSACKk 2014, S. 152ff.).
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herausgearbeitet bzw. an der kollektiven Bearbeitung von individuellen Orientie-
rungen deren Einbettung in kollektive Zusammenhéange und evtl. Widerstandig-
keiten aufgezeigt werden [konnen]” (Loos, SCHAFFER 2001, S. 11).

4.3 Unterrichtsvideographie

AuBRerdem wurde das Unterrichtstreatment durch Unterrichtsvideographien be-
gleitet, wobei je nach eingesetzter Unterrichtsmethode zwischen drei und zehn
Videokameras eingesetzt wurden. Grundsatzlich beklagen FriTzscHE, WAGNER-WILLI
(2015) bei Unterrichtsvideographien noch immer die zu einseitige Fokussierung
auf die sprachliche Ebene bei der Auswertung audio-visueller Daten, ,das heif3t,
die Unterrichtsforschung schopft unseres Erachtens bisher nur unzureichend das
Potenzial der Videografie aus, einen Uber Sprache hinausgehenden empirischen
Zugang zur Korperlichkeit und Visualitat/lkonizitat sozialer Situationen und damit
zu bisher vernachlassigten Aspekten und Gegenstandsbereichen alltaglicher Un-
terrichtspraxis zu finden” (FRITzscHE, WAGNER-WILLI 2015, S. 131). Denn Unterrichts-
videographien bieten die Chance mehrere, gleichzeitig stattfindende, spontane,
von Emotionen geleitet entstehende Interaktionen zwischen den Schilerinnen
(und Lehrkraften) in ihrer Simultan- und Sequenzstruktur methodisch kontrolliert
zu beobachten und zu interpretieren (vgl. BoHNsAck et al. 2013, S. 21; vgl. FRITZSCHE,
WAGNER-WILLI 2015, S. 133). Damit dies gelingt, kam ein eigens flr das Projekt kon-
zipiertes Kameraskript zum Einsatz, welches eine Weiterentwicklung des Kame-
raskripts nach SEIDEL et al. (2003) sowie AUFSCHNAITER, ROGGE (2010) darstellt (vgl.
MOLLER 2017). Hierbei werden Kameras als polyvalente Dokumentationen von im-
pliziten Bewertungs- und Handlungslogiken verstanden, die die Differenzierungen,
Ergdnzungen und Erweiterungen der anhand von Gruppendiskussionen rekonstru-
ierten Orientierungen erlauben (vgl. LAMPRECHT 2012, S. 203). In jeder Unterrichts-
stunde kamen dabei von Projektmitarbeiterinnen gesteuerten Beobachterkame-
ras zum Einsatz, die eine perspektivierte Informationsgenerierung ermdglichten.
Da es sich bei Videoaufnahmen um Abbilder sozialer Wirklichkeit handelt, die auf
Selektivitat beruhen, da die kamerafiihrenden Personen immer auch als ,Vor-In-
terpreten” fungieren, wurden Beobachtungshinweise zu jeder Unterrichtsstunde
formuliert, die den Videographlnnen helfen sollten, ihre Blicke entsprechend des
Forschungsinteresses zu steuern. Natrlich sind diese diskutabel, dennoch: ,[...]
filming social interaction without acknowledging subjectivity in perception and at-
tention, strikes us as even more erroneous. Moreover, pre-structuring our atten-
tion helped us with standardizing our own perception during filming” (ENGEL et al.
2018). Durch die Verdichtung und visuelle Hervorhebung von strukturhomologen
Prozessen wahrend des unterrichtlichen Geschehens sollen Interaktionsmuster
und die zugrundliegenden Orientierungsrahmen in der Zeit und im Raum sichtbar
gemacht werden (fur detaillierte Ausfuhrungen: vgl. MOLLER 2017), um somit die
Performanz verschiedener Modi ethischen Urteilens sichtbar zu machen.
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Die Triangulation der erhobenen Daten sorgt fir eine erhebliche Erweiterung bis-
heriger Forschungsdesigns dahingehend, dass nun nicht nur die Bewertungslogi-
ken der Erforschten auf verbal-sprachlicher Basis rekonstruiert werden kénnen,
sondern diese auch ins Verhdltnis zu den in den Unterrichtsvideographien be-
obachtbaren koérperlich-performativen Handlungslogiken gesetzt werden kdnnen
(BoHNsAack et al. 2013, S. 21).

4.4 Sampling

Insgesamt wurden 27 Pra- sowie 27 Post-Gruppendiskussionen durchgefiihrt
(neun Klassen a drei Gruppen), die nach dem Freundschaftsprinzip zusammenge-
stellt wurden. Dabei dienen die in den Gruppendiskussionen von den Schiilerinnen
angesprochenen Unterrichtssituationen als Bezugspunkte fiir die videographische
Analyse. Diese Vorgehensweise entspricht der Forschungslogik der Dokumentari-
schen Methode, da diese den Relevanzsystemen der Beforschten folgt (vgl. BoHN-
SACk 2014, S. 35), die durch die vorgesehenen Interpretationsschritte zunehmend
zur Explikation gebracht werden: ,,Es sind die Gruppen selbst, die uns zeigen, wo
das jeweilige Zentrum, der jeweilige Fokus ihres gemeinsamen Erlebens und damit
der Kollektivitat zu suchen ist, von dem her sich dann der Erfahrungsraum der
Gruppe, der Kollektivitdit am sichersten interpretieren lasst” (BoHNsAack 2014, S.
43).

5 Zusammenfassung und Ausblick

Mochte man im Bereich der ethischen Urteilskompetenz im Rahmen des Geogra-
phieunterrichts valide Ergebnisse produzieren, die die Oberflaichenebene der ex-
pliziten Bewertungen verlasst, um zu den impliziten, handlungsleitenden Werthal-
tungen zu gelangen, welche den Beforschten selbst nicht durch Reflexion zugdng-
lich sind, erweist sich die Dokumentarische Methode als sinnvolle Auswertungs-
methode (vgl. Appuis 2012, 2013 sowie BoHNsAck 2010)

Die vor und nach dem Unterrichtstreatment durchgefiihrten Gruppendiskussio-
nen dienen dazu, die impliziten Orientierungsrahmen und damit verbundene
Werthaltungen im Hinblick auf verschiedene Typen zu rekonstruieren. Innovativ
beim Forschungsdesign ist, dass jene Ergebnisse durch die Triangulation mit Vi-
deodaten malgeblich erweitert werden, insofern, als dass die aus den Gruppen-
diskussionen rekonstruierten Logiken des Handelns mithilfe der Unterrichtsvideos
auf performativer Ebene sichtbar gemacht werden sollen. Fir das Welthandels-
spiel soll somit gezeigt werden, wie sich verschiedene implizite Orientierungen
und Werthaltungen im Spielverhalten niederschlagen. Dabei soll u.a. iberprift
werden, welche Handlungen und Strategien von welchen Spielerinnentypen ge-
wahlt werden, wie sich bestimmte Verhaltensweisen auf sie zurlickwirken, wie sie
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mit den Macht- und Ohnmachtsverhaltnissen umgehen sowie welche Kooperati-
onsbereitschaft sie aufweisen. Somit sollen die Effekte des Spiels auf unterschied-
liche Spielerlnnentypen festgestellt werden, um typengerecht didaktisch-metho-
dische MaRRnahmen zu ergreifen, die einen positiven Effekt auf die Entwicklung
ethischer Urteilskompetenz im Geographieunterricht haben.
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Hannes Schmalor
Der Einsatz von Modellen zur Forderung der Systemkompetenz im
Bereich der Naturrisiken. Eine interventionsbasierte Studie am Beispiel
des Hochwassers

1 Einfiihrung

,Dem Problemfeld Naturrisiken und Sozialkatastrophen sollte sowohl in der
geographiedidaktischen Forschung und Lehre als auch bei der Erstellung neuer
Lehrpldne bzw. unterrichtsbezogener Lehr-/Lernmodule mehr Aufmerksamkeit
geschenkt werden. Denn groRe, durch Naturereignisse ausgeloste
Sozialkatastrophen fordern viele Menschenleben, bringen den Uberlebenden
auBerordentliches Leid und verursachen immense 6konomische und 6kologische
Schaden.” (OT1T0, MONTER 2013, S. 45). Dass das Thema Naturrisiken ein
hochaktuelles ist, ldsst sich an zahlreichen Ereignissen und deren
gesellschaftlichen Berichterstattungen belegen. Beispielhaft sollen hier nur die
Hurricanes Harvey (2017) und Matthew (2016) iber Nord und Mittelamerika, das
Erdbeben in Mexiko (2017), das Hochwasser in Mitteleuropa (2016) oder die Dirre
(2016) und das Hochwasser (2017) in Pakistan und Indien aufgefiihrt werden. Da
in der nahen Zukunft eher mit einer Zunahme von extremen Naturereignissen zu
rechnen ist (MUNCHNER RUCKVERSICHERUNG 2015), kann zudem vermutet werden,
dass die Thematik weiterhin eine hohe gesellschaftliche Relevanz besitzt. In der
Katastrophenvorsorge kommt der Bildung und gerade dem Geographieunterricht
mit der Ausbildung einer raumbezogenen Handlungskompetenz eine
Schlisselaufgabe zu. So sollen im Geographieunterricht verstarkt soziotko-
nomische und soziokulturelle Hintergriinde von Naturrisiken beleuchtet werden,
um so mogliche Handlungsoptionen im Sinne einer raumbezogenen Handlungs-
kompetenz aufzuzeigen (OTT0, MONTER 2013, S. 45; HEMMER, RAHNER, SCHULER 2011,
S. 20). Dafir ist es unvermeidlich, dass neue tragfahige Konzepte ausgearbeitet
werden, auf deren Grundlage unterrichtspraktische Lernumgebungen entstehen
(OT1TO, MONTER 2013, S. 45). In dem vorliegenden Artikel wird dargelegt, wie solch
eine unterrichtspraktische Lernumgebung aussehen kénnte und was durch diese
bewirkt werden kann.

2 Naturrisiken als Thematik von BNE

Dass die Bedeutsamkeit der Thematik ,Naturrisiken’ inzwischen erkannt wurde,
wird auch daran deutlich, dass sich im Weltaktionsprogramm (WAP) der UNESCO
eines der vier zentralen Themenfelder mit dem Bereich , Katastrophenvorsorge”
beschaftigt. Hier wird explizit beschrieben, dass die Katastrophenvorsorge ein
zentraler Bildungsbaustein von Schiilerinnen sein sollte (UNESCO 2014, S. 11-19).
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Zusatzlich wurden von der UN weitere konkrete Pldane wie das ,,Hyogo Framework
for Action” (ISDR 2015) ausgearbeitet, welche sich spezifischer mit Naturrisiken
auseinandersetzen. Ebenso wird in den Sustainable Development Goals (SDGs) das
Thema Naturrisiken angesprochen. So lasst sich z. B. der Themenbereich
Hochwasser den SDGs ,Sustainable cities and communities”, ,Climate action®,
sowie ,,Clean water and Sanitation” (SCHREIBER, SIEGE 2016, S. 49) zuordnen. Es wird
also deutlich, dass dem Thema Naturrisiken ein zentraler Bereich in der BNE
zugesprochen wird. Dass das Thema auch in den Schulen stark prasent ist, wird
daran deutlich, dass es sowohl in den Bildungsstandards anzutreffen ist, z. B. unter
den konkreten Begriffen Hochwasser, Uberschwemmungen, Erdbeben, Stiirme
etc. (DGFG 2014, S. 5). Aber auch in den meisten Kernlehrplanen ist dieses Thema
vorzufinden, z. B. im Kernlehrplan NRW Sek. I. als ,Gefahrdung von Lebensrdaumen
durch geotektonische und klimaphysikalische Prozesse” (MSB 2014, S. 22).
Waihrend in der Unterrichtspraxis Naturereignisse oftmals aus einer physisch-
geographischen Perspektive betrachtet werden, sollen in der Zukunft
unterrichtspraktische Konzepte vermehrt Katastrophenvorsorge und -nachsorge
sowie Resilienz und Vulnerabilitdt in den Blickpunkt nehmen (OT1T0, MONTER 2013,
S. 46f; HEMMER, RAHNER, SCHULER 2011, S. 18-20).

3 Systemkompetenz als Grundlage fiir Naturrisiken

Da es sich beim Thema ,Naturrisiken’ um ein hochkomplexes und vernetztes
Thema handelt (OtTo 2016, S. 20), kommt dem Fach Geographie, welches das
Systemkonzept als Hauptbasiskonzept zugrunde legt (DGFG 2014, S. 10), eine
besondere Bedeutung zu. Es ist daher von hoher Relevanz, dass die Schilerinnen
im Geographieunterricht nicht lediglich das Katastrophenereignis, sondern auch
deren inhaltliche Ursachen, Vernetzungen und Zusammenhinge vermittelt
bekommen (O1T0 2009, S. 40). UNGER et al. (2013) machen dies ebenfalls deutlich,
indem Sie darauf hinweisen, dass nur eine ,vernetzte Sichtweise dauerhaft
erfolgreich sein kann, um Risiken zu erkennen, zu kommunizieren und ggf. zu
regulieren.“(UNGER et al. 2013, S. 11). Flr eine angemessene raumbezogene
Handlungskompetenz ist es daher entscheidend, dass die Schilerlnnen ein
fundiertes und systemisches Wissen aufbauen. Die Vermittlung von vernetztem
Fachwissen wird in der Geographiedidaktik Uber das Hauptbasiskonzept der
Systemkompetenz erreicht und kann als Grundlage fiir ein addquates nachhaltiges
Handeln angesehen werden. Daher ist es nicht verwunderlich, dass im Rahmen
von BNE schon seit langerem gefordert wird, das systemische Denken bei
Schiilerlnnen zu fordern (BRAUTIGAM 2014, S. 24). In dem Hauptbasiskonzept der
Geographiedidaktik wird angenommen, dass die unterschiedlichen, von den
Schilerlnnen gewonnenen Erkenntnisse (Elemente), in einer bestimmten
vernetzten Struktur zueinander stehen und gegenseitig Einfluss aufeinander
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nehmen (Relationen) (DGFG 2014, S. 10f.). Hierbei ist entscheidend, dass das
Fachwissen und die Systemkompetenz nicht miteinander gleichgesetzt werden
kénnen. Das Fachwissen und die Systemkompetenz korrelieren jedoch hoch
miteinander, so dass ein/e Schilerln, erst wenn er/sie ein entsprechendes
Fachwissen besitzt, dieses auch in einem komplexen System darstellen kann
(MEHREN et al. 2015, S. 29).

4 Gestaltung der Lernumgebung: Das Stormwater Floodplain
System

Eine Moglichkeit komplexe Systeme Schilerinnen naherzubringen, sind Modelle
(Kock 1995, S. 256). Der Begriff Modell wird in der Literatur sehr vielseitig
verwendet, in dem vorliegenden Artikel soll der géngigen Definition nach WIRTH
gefolgt werden: ,Ein Modell ist eine Abbildung von fiir die jeweilige Fragestellung
bedeutsamen Teilaspekten der Wirklichkeit zu einem vereinfachten System”
(WIRTH 1979: 130f). Zwar wird bei Modellen eine notwendige Reduktion der realen
Komplexitdt vorgenommen, jedoch sind trotz alledem die wesentlichen
Zusammenhange in den Modellierungen vorhanden (BIRKENHAUER 1995, S. 277).
Auch deshalb haben in den letzten Jahren Modelle in naturwissenschaftlichen
Fachern und hier vor allem in der Biologie wieder an Aktualitdt und Attraktivitat
gewonnen (MEISERT 2008; UPMEIER zU BELZEN, KRUGER 2010; WIKTORIN 2013). Fur die
Geographiedidaktik sind dabei vor allem graphische Modelle und konkrete
Modelle von Interesse, wobei der Schwerpunkt in der geographiedidaktischen
Forschung in den letzten Jahren zunehmend auf dem Einbezug von graphischen
Modellen lag (WikTorIN 2013, S. 4). Unter konkreten Modellen sind dabei
,korperhafte, dreidimensionale Wiedergaben von Ausschnitten der Wirklichkeit
zu verstehen, die nicht in ihrer realen GroRe in den Unterricht gebracht werden
konnen“ (BIRKENHAUER 1997: 44). Als sicherlich am weitesten verbreitetes Beispiel
unter den konkreten Modellen kann hier der Globus genannt werden. Zwar sind
zahlreiche Veroffentlichungen vorhanden, wie konkrete Modelle im Unterricht
eingesetzt werden konnen (u. a. Kusick, EDEN 2003, S. 22-23; GROTHUES 2009, S. 10-
14; MEeRkeL 2009, S. 44-46; Laug, K., Laug, U. 2001, S. 10-16), um jedoch
Veroffentlichungen zu konkreten Modellen in der geographiedidaktischen
Forschung zu finden, muss man zeitlich gesehen weiter zuriickblicken (u. a. Kéck
1979, S. 113-131; Kock 1995, S. 251-274; BIRKENHAUER 1995, S. 275-282). Die
vorliegende Arbeit untersucht mit dem ,Stormwater Floodplain System“ ein
konkretes Modell, welches in einer Unterrichtsreihe zur Thematik ,Naturrisiken’
eingesetzt werden kann. Da extreme Naturereignisse in Deutschland vor allem als
Hochwasser oder Stiirme auftreten (MUNCHNER RUCKVERSICHERUNG 2015), erscheint
es nur folgerichtig eine dieser Thematiken verstarkt fiir den Geographieunterricht
in den Blick zu nehmen. Hierbei soll fiir die Interventionsstudie ein Reihenkonzept
entwickelt werden, in dessen Zentrum ein Vergleich von konkreten und
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graphischen Modellen liegt. Das ,Stormwater Floodplain System” wurde als
zentraler Baustein ausgewahlt, da an ihm einerseits verschiedene Ursachen der
Hochwasserentstehung untersucht und zudem verschiedene Reaktionsmoglich-
keiten und ihre positiven und negativen Auswirkungen aufgezeigt werden kdnnen,
so dass es moglich ist, verschiedenste Relationen von Elementen im Sinne der
Systemkompetenz aufzuzeigen. So konnen beispielsweise unterschiedliche
Regenformen (Starkregen, Dauerregen), Bodenbeschaffenheiten (Wald,
Parkplatz) und SchutzmaRnamen (Deiche, Retentionsbecken) simuliert werden.

5 Aufbau des Forschungsprojektes

Die zentrale Fragestellung dieser interventionsbasierten Studie besteht darin, in-
wiefern das konkrete Modell ,Stormwater Floodplain System” Vorteile gegen-
Uber graphischen Modellen besitzt wenn es um die Vermittlung systemischer Zu-
sammenhange geht. Es wird untersucht, ob die zentralen Unterschiede zwischen
konkreten Modellen und graphischen Modellen, wie z.B. die dreidimen-sionale
Darstellung, das Visualisieren von Prozessen und Dynamiken und das Hantieren
bzw. Manipulieren der Modelle, Einfluss auf den Lernprozess von systemischen
Zusammenhangen besitzen.

Die Schiilerinnen sollen dabei lernen ,einen komplexen Realitatsbereich in seiner
Organisation als System identifizieren und dessen wesentliche Bestandteile mo-
dellhaft darstellen und beschreiben konnen“ (MeHREN et al 2016: 153). Diese Fa-
higkeit kann nach MEeHREN der Dimension Systemorganisation und -verhalten zu-
geordnet werden und wird in der Teildimension Systemstruktur zusammen-ge-
fasst (MEHREN et al 2016: 153). Wahrend bei den Experimentalgruppen in der Ler-
numgebung das ,,Stormwater Floodplain System” einen zentralen Platz einnimmt,
kriegen die Vergleichsgruppen die gleichen Inhalte anhand von graphischen 2-D
Modellen ndhergebracht.

Hierzu wird in Form eines Pr&-, Post- und Follow up-Designs (zur Methodik von
Vergleichsstudien bei Unterrichtsmedien, siehe: THEYREN 2014: 67-79) vorgegan-
gen. Die Tests orientieren sich dabei an Frageformaten, welche entwickelt wur-
den, um systemisches Denken zu Uberpriifen (MEHREN, REMPFLER, ULRICH-RIEDHAM-
MER, BUCHHOLZ UND HARTIG 2015, S. 4-17). Zusatzlich soll durch eine Concept-Map
das systemische Denken untersucht werden (JAHN et al. 2015: 340-367; SOMMER
2005: 44-50; Ruiz-PriMO et al.2001: 99-141).

Der Test wird in einem vorherigen Verfahren tberpriift und angepasst. Die Aus-
wertung der Tests wird nach den jeweiligen Testzeitpunkten mit SPSS sowie bei
der Concept-Map durch die Berechnung des Strukturindexes ausgefiihrt (MEHREN
et al. 2015: 33). Da die Auswahl des Mediums einen Einfluss auf die tatigkeitsbe-
zogene Motivation aufweisen kann, soll diese durch einen Fragebogen zur Erfas-
sung der aktuellen Motivation in der Lern- und Leistungssituation (FAM) erhoben
werden (RHEINBERG 2001). Bei der Untersuchung der Systemkompetenz soll dabei
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die erste Systemdimension (Systemorganisation und -verhalten) untersucht wer-
den. Die zweite Systemdimension (Systemadaquate Handlungsintentionen) soll in
der vorliegenden Studie nicht betrachtet werden, da es in der Studie um den Zu-
gewinn des Fachwissens (Content Knowledge) sowie um die modellhafte Darstel-
lung dieses Fachwissens als System gehen soll (nach MeHREN et al 2016: 160).

Die Interventionsstudie erfolgt basierend auf einem Dreigruppenplan (Versuch-
und Vergleichsgruppe, Kontrollgruppe), wobei die Versuchsgruppe in bestimmten
Abschnitten der Reihenplanung mit dem Hochwassermodell arbeitet, wahrend
der Unterricht in der Vergleichsgruppe anhand von graphischen Modellen weiter-
geflihrt wird. Die Unterrichtsreihe wird in der Jahrgangsstufe EF (an Gymnasien
mit G8) durchgefiihrt und findet in einem quasi-experimentellen Design statt, da
die Klassen zwar zufallig als Versuchs- oder Vergleichsgruppe ausgewahlt werden,
die Leistungen der Schiilerinnen jedoch im Klassenverband untersucht werden
und somit keine Randomisierung stattfindet. Die Lehrkrafte erhalten standardi-
sierte Materialmappen sowie detaillierte Beschreibungen fir das Vorgehen inner-
halb der Reihenplanung, so dass von einer Vergleichbarkeit ausgegangen werden
kann. Die Reihenplanung soll so gestaltet sein, dass die Versuchs- und Vergleichs-
gruppe sich lediglich im Einsatz des ,Stormwater Floodplain Systems” bzw. der
graphischen Gegenstiicke unterscheidet. Daher werden von der insgesamt fiinf-
stiindigen Unterrichtssequenz drei Unterrichtsstunden so konzipiert, dass in der
Versuchsgruppe ein Einsatz des ,Stormwater Floodplain Systems” stattfindet,
wahrend die Vergleichsgruppe die gleichen Informationen durch graphische Mo-
delle vermittelt bekommt. In der Versuchsgruppe fihren die Schiilerinnen mit
dem ,Stormwater Floodplain System” verschiedene Modellierungen durch. Dabei
kdnnen sie die gegenseitigen Auswirkungen der verschiedenen Elemente beein-
flussen und beobachten. Der Vergleichsgruppe werden durch Graphiken die glei-
chen Inhalte vermittelt.
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Tab. 1 | Aufbau der Versuchsordnung zum Projekt

Versuchs- Ausgangs | Eine Woche nach der Im direkten 3 Monate
gruppen -zustand Messung des Pretest Anschluss nach dem
nach Treat-
Treatment ment
Experimental- Pretest Flnfstiindige Posttest Follow-
gruppe Unterrichtsreihe zur up-Test

Thematik ,Hochwasser’
mit dem Hochwasser-
modell als zentralem

Baustein
Vergleichs- Pretest Flinfstlindige Posttest Follow-
gruppe Unterrichtsreihe zur up-Test

Thematik ,Hochwasser’
mit graphischen
Modellen als zentralem

Baustein
Kontrollgruppe Pretest Keine Unterrichtsreihe, Posttest Follow-
die sich auf die Thematik up-Test

Hochwasser bezieht

6 Ausblick

Die Studie soll einen Beitrag zum Forschungsdesiderat im Bereich konkreter
Modelle in der Geographiedidaktik leisten und aufzeigen, welche Vor- und
Nachteile das konkrete , Stormwater Floodplain Systems” beim Erwerb und der
Vernetzung von Fachwissen gegeniiber dem 2-D Modell besitzt. Dabei wird der
Schwerpunkt gezielt auf das systemische Fachwissen gelegt und untersucht, ob die
Schilerlnnen der Experimentalgruppe im Gegensatz zur Vergleichsgruppe die
erarbeiteten Systemelemente in Wechselwirkungen miteinander setzen und
komplexe Systeme modellieren kénnen. Hierbei wird vor allem interessant sein,
zu beobachten, inwiefern das Arbeiten mit konkreten Modellen dazu fiihrt, dass
ein langfristiger Wissenszugewinn vorhanden ist.
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V - INTERKULTURALITAT



Philipp Aufenvenne, Miriam Kuckuck, Nina Leimbrink, Max Pochadt &
Malte Steinbrink
Inklusion und Exklusion im schulischen Kontext.
Eine netzwerkanalytische Studie zur Einbindung migrantischer
Schiilerlnnen in informelle Klassenstrukturen

1 Einleitung

Die aktuelle Zuwanderung nach Deutschland, der gesellschaftliche Umgang mit
Migration, die Bildungsgerechtigkeit sowie die Berlicksichtigung von Heterogeni-
tatsmerkmalen im schulischen Kontext, all das sind bedeutsame Themen im ge-
genwartigen bildungspolitischen Diskurs. Dabei wird vor allem die Frage der In-
tegration neu zugewanderter Personen besonders intensiv diskutiert (z. B. HEIMKEN
2017; BECKER, LAUTERBACH 2016). Die rezente Zuwanderung nach Deutschland hat
die Debatten um Integration, Bildungserfolg und gesellschaftliche Partizipation er-
neut angefacht.

Wenn es um Integration geht, wird der Institution Schule haufig eine entschei-
dende Rolle zugewiesen (vgl. BECKER 2011; ScHELLE 2005). Immerhin haben gut 30 %
der in Deutschland lebenden Kinder und Jugendlichen einen Migrationshinter-
grund (DIPF 2016, S. 161). Und tatsachlich Gbernimmt die Schule sogar in zweifa-
cher Hinsicht eine zentrale Integrationsfunktion: Zum einen bereitet sie die Kinder
und Jugendlichen durch formale Bildung auf eine zukiinftige Berufswelt vor und
erdffnet ihnen so 6konomische Teilhabechancen. Zum anderen ist die Schule aber
auch ein Ort informeller Bildung, sie stellt eine wichtige raumliche Arena der all-
taglichen sozialen Kontakte dar. Hier finden die Schilerlnnen Freundinnen, tau-
schen sich aus, spielen auf dem Schulhof oder verabreden sich zu Freizeitaktivita-
ten. Der Kontakt mit Gleichaltrigen und Gleichgesinnten (Peers) ist ein wesentli-
cher Baustein flr soziale Integration. In diesem Beitrag verstehen wir unter Peers
jeweils etwa gleichaltrige Kinder und Jugendliche, die in (freundschaftlichen) Be-
ziehungen zueinander stehen, sich in ihrem Verhalten aneinander orientieren und
somit als zentrale Sozialisations- und Bildungsinstanzen fungieren (vgl. HARRING et
al. 2010). Daher steht auch die sogenannte Peer-to-Peer-Integration im Fokus un-
serer Studie: Bei den Interaktionen mit Gleichaltrigen kénnen die Kinder und Ju-
gendlichen Verhaltensweisen und Kommunikationsformen ausprobieren sowie
wichtige soziale Kompetenzen erlernen (vgl. BETz 2004, S. 19; KRAPPMANN 2010, S.
189).

Vorgestellt werden hier erste Ergebnisse eines Forschungsprojektes an der Uni-

versitdt Osnabrick (,,/nklusion und Exklusion im schulischen Kontext”). Die Haupt-
forschungsfrage lautet: In welchem MaRe sind Schiilerlnnen mit Migrationshinter-
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grund in den schulischen Peer-to-Peer-Kontext integriert? Zur Beantwortung die-
ser Frage wurden zwischen Dezember 2016 und Januar 2017 940 Schilerlnnen aus
vier Osnabriicker Schulen hinsichtlich ihrer klasseninternen sozialen Beziehungen
befragt. Die erhobenen Daten wurden mithilfe der Methode der Sozialen Netz-
werkanalyse (SNA) analysiert.

2 Schule und Integration

Als Ort der ,,gesellschaftlich kontrollierten und veranstalteten Sozialisation” (FEND
1981, S. 2) erfillt Schule zwei elementare Aufgaben: 1. ,Reproduktion der Gesell-
schaft” und 2. ,Werden der Personlichkeit” (vgl. TILLMANN et al. 1993, S. 56). In
Anlehnung an PARsoONs (1968) fasst der Konstanzer Schulforscher FEND in einer in-
terdisziplinaren Schultheorie sogar drei, spater dann vier gesellschaftliche Funkti-
onen der Institution Schule zusammen, deren Beitrage fiir , die Aufrechterhaltung
sozialer Systeme und ihrer ,Handlungsfahigkeit’ notwendig sind“. FEND (2009) zu-
folge soll die Schule den Schiilerinnen, sowohl grundlegende kulturelle Fertigkei-
ten wie Sprache und Schrift (Enkulturationsfunktion) sowie berufsqualifizierende
Fahigkeiten zur Erhaltung der wirtschaftlichen Wettbewerbsfahigkeit (Qualifikati-
onsfunktion) vermitteln; doch das Gbergeordnete Ziel der Schule sollte es sein,
Schiilerlnnen durch die Vermittlung kultureller Werte und sozialer Normen in die
Gesellschaft zu integrieren und somit zugleich die geltende gesellschaftliche Herr-
schaftsform zu legitimieren (Integrations- und Legitimationsfunktion). Auf diese
Weise leistet Schule ihren Beitrag zur Demokratisierung, ermaoglicht politische
Teilhabe und starkt das gesellschaftliche Zugehorigkeitsgefhl (vgl. FEnp 2009, S.49
ff).

Bildungsprozesse finden jedoch keineswegs nur in der Lehrerinnen-Schiilerinnen-
Interaktion statt, sondern auch in der Familie und vor allem in Peer-Groups (HAR-
RING 2010, S. 21). So gesehen ist die Schule nicht nur fur die formale Bildung zu-
standig, sondern kreiert auch den Raum fiir informelle (Personlichkeits-)Bildung.
Informelle Bildung meint hier insbesondere die Interaktionen zwischen den Peers,
der eine bedeutende Rolle bei der Personlichkeitsentwicklung zukommt (TRAPP-
MANN 2003, S. 16). HARRING (2010) und TRAPPMANN (2003) konnten zeigen, wie grof
die Bedeutung von Peers fiir die Personlichkeitsentwicklung und Bildungsprozesse
ist und dass die Schule dabei als wichtiger Initiator fungiert. Nach KrRappPmMANN und
OswaLD (1983, S. 420) sind Peers ,,Zusammenschliisse von annahernd Gleichaltri-
gen, [die] von diesen selbst gestiftet und nicht von Erwachsenen organisiert [wer-
den], in dem die Zugehorigkeit freiwillig ist und in welchen die Mitglieder ihre An-
gelegenheiten weitgehend ohne Aufsicht und Eingriffe Erwachsener regeln”. Ins-
besondere in der Phase der Adoleszenz |6sen die Peers zunehmend Bereiche der
Familie ab und bieten neue Bildungs- und Sozialisationsrdume (BoHM-KASPER et al.
2010, S. 9). Innerhalb dieser Raume erwerben die Heranwachsenden verschiedene
Kompetenzen wie Sach-, Sozial- und Selbstkompetenz (FEND 1998, S. 1), die fir
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Personlichkeitsentwicklung immens wichtig sind. Durch die soziale Einbettung in
Peer-Groups erlernen die Schilerinnen demnach eine Vielzahl an sozialen Fahig-
keiten, die fur gesellschaftliche Integrationsprozesse ebenso von Bedeutung sind
wie formale schulische Bildung (u. a. NicHT 2013, S. 111 ff). Insbesondere intereth-
nische Freundschaften haben einen positiven Einfluss auf die Einstellungen und
Sichtweisen von Jugendlichen. ReINDERs et al. 2005 (S. 155) konnten z. B. zeigen,
dass die Offenheit und Toleranz deutscher und tlrkischer Jugendlicher gegentber
der jeweils anderen Kultur gréRer ist, wenn sie in interethnische Peer-Groups ein-
gebunden sind. Zu einem dhnlichen Befund kommt EckHART 2005 bei einer netz-
werkanalytischen Langsschnittstudie multiethnischer Schulklassen in der Schweiz
(EckHART 2005, S. 21 f.).

Fiir die empirische Operationalisierung von ,sozialer Integration” bietet sich fir
unsere Studie die Begriffsbestimmung von Esser (2001, S. 3) an: Unter sozialer In-
tegration versteht er ,,die Inklusion (bzw. Exklusion) von Akteuren in ein bestehen-
des soziales System®. In unserer Untersuchung ist die Schulklasse das soziale Sys-
tem, denn sie stellt sowohl den Kontext dar, in dem formale Bildungsprozesse ab-
laufen, als auch den zentralen Ort und Anlass fir die Entstehung, Aufrechterhal-
tung und Verfestigung wichtiger sozialer Beziehungen der Schiilerinnen (vgl. PAR-
SONs, 1968, S. 161). Da sich die soziale Integration ,,auf Unterschiede zwischen den
individuellen Akteuren im AusmaR der Beziehungen, die sie unterhalten, und im
Grad der dadurch jeweils unterschiedlich hohen sozialen Einbettung der individu-
ellen Akteure” (Esser 2001, S. 5) bezieht, ist die soziale Einbettung migrantischer
Schulerlnnen in informelle Kommunikations-, Interaktions- und Kontaktnetzwerke
innerhalb der Schulklasse ein geeigneter Indikator fiir (alltagsweltliche) gesell-
schaftliche Integration. Deshalb werden in unserem Projekt sowohl die Strukturen
der sozialen Beziehungen in Klassenverbanden als auch die Positionen migranti-
scher Schiilernnen innerhalb dieser Netzwerke schul- und jahrgangsiibergreifend
vergleichend analysiert.

3 Methodik

Das Methodenrepertoire der formalen Sozialen Netwerkanalyse (SNA) ermdoglicht
es, die soziale Integration der Schiilerinnen zu ,,messen”. Im Rahmen eines von der
EKBI-Initiative (Expertise und Kooperation fiir eine Basisqualifikation Inklusion) un-
terstutzten Lehrfor-schungsprojektes an der Universitat Osnabriick wurde ge-
meinsam mit neun Studierenden zwischen Oktober 2016 und Januar 2017 das For-
schungsdesign erarbeitet, Fragebogen erstellt und getestet sowie die Datenerhe-
bung und -eingabe durchgefiihrt. Die entwickelten Fragebogen fiir die Schiilerin-
nen zielten neben der Erhebung von Attributsdaten wie Alter, Geschlecht, Mutter-
sprache und Geburtsland vor allem auf die Untersuchung von informellen Freund-
schafts-, Kontakt- und Kommunikationsnetzwerken (Pausenkontakte, Partyeinla-
dungen, Social-Media-Kontakte etc.) ab. Auch die Lehrerinnen der untersuchten
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Klassen erhielten einen Fragebogen, um erganzende Attribute der Schilerlnnen
(z. B. Leistungsstand) zu erfassen. Die Datenerhebung erfolgte an zwei Gymnasien,
einer Integrierten Gesamtschule und einer Realschule in Osnabriick. Insgesamt
wurden die Daten von 39 Klassen der Jahrgangsstufen 5 bis 9 erhoben. Nach Be-
reinigung der Daten stehen nunmehr die Informationen von 940 Kindern und Ju-
gendlichen zur Verfligung.

Im Hinblick auf das Attribut Migrationshintergrund orientieren wir uns an der De-
finition des Statistischen Bundesamts, wonach eine Person ,,[...] einen Migrations-
hintergrund [aufweist], wenn sie selbst oder mindestens ein Elternteil nicht mit
deutscher Staatsangehorigkeit geboren ist" (DESTATIS 2011, S. 26). Dariiber hin-
aus differenzieren wir zwischen Migrationshintergrund zweiter und erster Gene-
ration: Kinder und Jugendliche der zweiten Generation sind selbst in Deutschland
geboren, mindestens ein Elternteil jedoch auBerhalb Deutschlands. Dagegen sind
jene der ersten Generation selbst nicht in Deutschland geboren. In der von uns
erhobenen Stichprobe hatten 55 % der Schilerinnen keinen Migrationshinter-
grund, 32 % sind migrantische Kinder und Jugendliche der zweiten Generation,
und 13 % haben einen Migrationshintergrund der ersten Generation. Fiir die Da-
tenanalyse und zur Beantwortung der Fragestellung wurden verschiedene Mal3e
der Sozialen Netzwerkanalyse berechnet. Im Folgenden werden die ersten Analy-
seergebnisse skizziert und erldutert. Eine detailliertere Beschreibung des metho-
dischen Vorgehens und der bisher erfolgten Analysen findet sich bei AUFENVENNE et
al. (2018).

4 Ergebnisse

Um die Position der Schiilerinnen im Klassennetz zu untersuchen, ist zunachst die
Gradzentralitat (Degree-Centrality) relevant: , Die Gradzentralitat gibt die Summe
der Relationen an, die ein Akteur zu den anderen Akteuren im Netz hat“ (STEINBRINK
etal. 2013, S. 46). In unserer Studie haben die Kinder und Jugendlichen ohne Mig-
rationshintergrund durchschnittlich 19,83 Beziehungen, die Kinder der zweiten
Generation 17,93 und die der ersten Generation 14,79. Die Verbindungen zwi-
schen den Schilerinnen konnen dabei einseitig (Kind A nennt Kind B, Kind B aber
nicht Kind A) oder wechselseitig sein (Kind A nennt Kind B und andersherum). Im
letzteren Fall spricht die Soziale Netzwerkanalyse von reziproken Beziehungen. Fiir
unsere Analyse wurden zunachst ausschlieBlich jene reziproken Beziehungen zwi-
schen Schiilerlnnen beachtet, die sich mindestens vier Mal wechselseitig nannten.
Wir gehen davon aus, dass ab vier Nennungen von starken Beziehungen gespro-
chen werden kann, die wiederum fiir die Peer-to-Peer-Interaktion von besonderer
Bedeutung sind. Hier weisen die Kinder ohne Migrationshintergrund im Mittel
2,67, die Kinder der zweiten Generation 2,32 und die der ersten Generation 1,56
starke reziproke Beziehungen auf (vgl. Tab. 1).
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Ausgehend von diesem Ergebnis stellt sich die Frage, zu wem die Schiilerinnen Be-
ziehungen haben. Und wie stark sind die Verbindungen zwischen Schilerinnen mit
und ohne Migrationshintergrund ausgepragt? Strukturieren sich die Klassennetz-
werke also nach dem Merkmal ,,Migrationshintergrund“?

Fur diese Fragestellung bietet die SNA die Homophilie-Berechnung an. Von Homo-
philie wird gesprochen, wenn Akteurlnnen dazu neigen, verstarkt miteinander zu
agieren, wenn sie einander hinsichtlich bestimmter Merkmalsauspragung dhneln
(z. B. in Bezug auf den Leistungsstand). Statistisch betrachtet gelten Beziehungen
als deutlich homophil, wenn der berechnete Wert zwischen -0,5 und -1 liegt. Ent-
sprechend betrachteten wir nun alle erhobenen Relationen. Die Ergebnisse zei-
gen, dass — unabhangig von der Schulstufe — nicht der Migrationshintergrund aus-
schlaggebend ist, sondern das Geschlecht, weshalb die untersuchten Klassennetz-
werke auffdllig deutlich in geschlechtsbezogene Beziehungscluster fragmentiert
sind (Homophiliewert fiir Attribut ,Geschlecht”: E-lI-Index betragt -0,713): Die
Madchen haben sich gegenseitig insgesamt 11.545 Mal genannt, bei den Jungen
war es 12.367 Mal. Hingegen haben die Madchen die Jungen nur 2.033 Mal und
die Jungen die Madchen nur 1.974 Mal genannt. Das wesentliche Strukturierungs-
merkmal innerhalb einer Klasse ist demnach eindeutig das Geschlecht, und zwar
unabhangig von der Schulform und der Klassenstufe.

Im Gegensatz zu dem Attribut ,,Geschlecht” sind die statistischen Werte fir den
Aspekt ,Migrationshintergrund” nicht bzw. nur leicht homophil (Tab. 1). Der ent-
sprechende Homophiliewert liegt bei lediglich -0,177.

Tab. 1 | Verteilungen und Beziehungen der Schiilerinnen nach Migrationshintergrund aller
Schulen und Klassen (aus: AUFENVENNE et al. 2018, 0. S.)

Schulen gesamt (940 Schilerinnen)
Migrations- Migrations- . ’”"”‘"“kc
13% Ed Index fintergrund hintergrund i
{119 5uS) -0.177 1. Generation
- 3.564 709 316 2,67
d
3%% :
Migrations-
[y hinfergrund 3869 3.629 984 28,18 232
2. Generation
Migrations-
hinfergrund 1013 1.245 518 23.33 1.56
1. Generation

Unsere Untersuchungsergebnisse deuten also an, dass der Migrationshintergrund
in den meisten Klassen offenbar kein wesentliches Strukturierungsmerkmal ist.
Dieses Ergebnis belegt auch ein Blick auf die Netzwerkgraphen der einzelnen
Schulklassen (Abb. 1). In Abbildung 1 sind alle 39 Klassennetzwerke abgebildet.
Erkennbar ist, dass viele Schilerlnnen mit Migrationshintergrund zahlreiche Kon-
takte zu Schiilerinnen ohne Migrationshintergrund haben und umgekehrt.
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Schillerinnen Schillerinnen mit Migrationshintergrund
ohne Migrationshintergrund der 1. Generation

Schilerlnnen mit Migrationshintergrund

soziale Beziehung der Schilerinnen
der 2. Generation f\ i

Abb. 1 | Die Klassennetze mit Darstellung des Migrationshintergrundes (aus: AUFENVENNE et
al. 2018, 0.S.)

Abbildung 1 zeigt allerdings auch, dass das Attribut Migrationshintergrund sehr
ungleich verteilt ist. So gibt es Klassen, die sich (fast) vollstandig aus Schilerinnen
mit Migrationshintergrund zusammensetzen, ebenso wie Klassen, in denen kaum
migrantische Schiilerlnnen unterrichtet werden. Deutlich werden diese Unter-
schiede vor allem im Vergleich der einzelnen Schulen (Abb. 2).
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Realschule

Integrierte
Gesamtschule

Gymnasium Il

Gymnasium |

0% 20% 40% 60% 80%
B ohne Migrationshintergrund
O mit Migrationshintergrund der 2. Generation
O mit Migrationshintergrund der 1. Generation

Abb. 2 | Verteilungen der Schiilerinnen nach Migrationshintergrund auf Schulebene (eigene
Darstellung)

Wahrend der Anteil der Kinder und Jugendlichen mit einem Migrationshinter-
grund der ersten Generation an den beiden Gymnasien und der Integrierten Ge-
samtschule bei ca. 10 % liegt, ist dieser an der Realschule mit 27 % deutlich hoher.
Dort ist der Anteil der Kinder ohne Migrationshintergrund wiederum sehr viel ge-
ringer (12 %) als an den drei anderen Schulen. Darliber hinaus zeigen die Daten,
dass aber auch innerhalb der gleichen Schulform Unterschiede bestehen. Wah-
rend am Gymnasium | insgesamt 72 % der Schiilerinnen keinen Migrationshinter-
grund haben, sind es am Gymnasium Il nur 49 %. Hingegen ist der Anteil der Schii-
lerinnen mit Migrationshintergrund der zweiten Generation am Gymnasium Il mit
41 % mehr als doppelt so hoch wie am Gymnasium I. Ein wesentlicher Faktor fir
die unterschiedliche Zusammensetzung der Schiilerschaft der beiden Gymnasien
ist das Einzugsgebiet der jeweiligen Schule: Gymnasium | ist zwar ein stddtisches
Gymnasium, liegt aber am Stadtrand und hat eine hohe Anzahl an Schiilerinnen
aus den umliegenden ldndlichen Rdumen, wo viele Kinder ohne Migrationshinter-
grund wohnen. Gymnasium Il hingegen hat als Europaschule ein besonders breites
Fremdsprachenangebot, weshalb sie fir mehrsprachige Schilerinnen aus dem ge-
samten Stadtgebiet attraktiv ist.
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5 Diskussion und Ausblick

Soziale Integration von migrantischen Kindern und Jugendlichen findet auf ver-
schiedenen Ebenen statt. Die Schule bietet neben formaler Bildung und einer Aus-
bildung zur Partizipation an der Gesellschaft auch einen Raum fir Interaktion und
Kommunikation zwischen den Schiilerinnen. Diese informellen sozialen Kontakte
sind fiir die Integration ebenso bedeutsam wie die formale schulische Bildung. Die
Einbindung in soziale Netzwerke kann daher als Integrationsindikator herangezo-
gen werden. In diesem kurzen Beitrag haben wir gezeigt, dass die Schiilerinnen
mit Migrationshintergrund dhnlich gut vernetzt sind wie jene ohne Migrationshin-
tergrund. Die Homophilieanalysen unserer Daten belegen, dass das Geschlecht ein
weitaus wirkmachtigeres Merkmal fiir soziale Fragmentierung innerhalb der sozi-
alen Klassenstrukturen ist als der vieldiskutierte ,,Migrationshintergrund®. Die Kin-
der mit Migrationshintergrund sind in den einzelnen Klassenverbanden durchaus
gut bis sehr gut integriert; Tendenzen sozialer Isolation oder Segregation sind nicht
feststellbar. Allerdings verdeutlichen die Daten gleichzeitig, dass die Selektion be-
reits auf Schulebene bzw. beim Ubergang in die weiterfiihrenden Schulen erfolgt,
also schon nach der vierten oder sechsten Klasse. Hinzu kommt die ungleiche Ver-
teilung je nach Stadtviertel und Einzugsgebiet, was dazu fiihrt, dass die Kinder mit
Migrationshintergrund sehr unterschiedlich auf die vier Schulen unserer Studie
verteilt sind. Die Unterschiede in der Zusammensetzung der Schilerschaft sind
zum Teil erheblich. Erfreulich ist aber, dass eine Integration der Kinder mit Migra-
tionshintergrund in den einzelnen Schulen, insbesondere in den einzelnen Klassen,
dennoch zu gelingen scheint.

Kiinftige Analysen in unserem Projekt werden weitere Faktoren wie Zeit und Auf-
enthaltsdauer sowie die Merkmale Sprache und Herkunftsland in den Fokus neh-
men. Unser Ziel ist es, ein moglichst differenziertes Bild von den Freundschaftsbe-
ziehungen der Schiilerinnen zu gewinnen und gegebenenfalls Hinweise auf Er-
folgsfaktoren fiir gelingende schulische Integration zu finden. Die Ausweitung der
Empirie auf andere Schulformen und Bundeslander ist deshalb ebenso geplant wie
eine Methodentriangulation unter Anwendung erganzender qualitativer Metho-
den.
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Sonja Schwarze
Die Konstruktion des subsaharischen Afrikas im Geographieunterricht
der Sekundarstufe |

1 Einleitung

Menschen konstruieren Wissen und Verstandnis iber fremde Orte und Regionen
mittels Medien der unterschiedlichsten Form (REuBer 2012; GREGORY 1994). Die
,vermittelte” Reprdsentation Gber Raume wird im Zuge standiger Reproduktion
fir Menschen zur raumlichen ,Wirklichkeit”, die sie als , objektiv und gegeben”
annehmen und in der Regel nicht weiter hinterfragen. Auch der schulische Unter-
richt tragt durch die Behandlung unterschiedlicher Rdume und raumbezogener
Phdnomene dazu bei, spezifische Raumbilder zu generieren (ScHRUFER 20134, S. 9;
SCHRUFER 2013Db, S. 15).

Im Rahmen dieses Forschungsprojekts sollen daher die Raumbilder, die im Geo-
graphieunterricht der Sekundarstufe | in Bezug auf den Raum , Afrika stidlich der
Sahara“ konstruiert werden, anhand einer qualitativen Untersuchung von Fallbei-
spielen aufgedeckt werden. Dazu werden Unterrichtshospitationen und Inter-
views mit Geographielehrkraften durchgefihrt. Ziel der Studie ist die Sichtbarma-
chung der Konstruktion(en) und die Herausarbeitung potentieller zugrundeliegen-
der Einflussfaktoren, die ggf. wahrend der Gestaltung von Unterricht teils bewusst
und unbewusst wirken und daher dazu fiihren, dass gerade diese Konstruktionen
von Afrika sudlich der Sahara entstehen.

2 Ausgangslage

Bereits im Jahr 1797 verwies JOHANN GOTTFRIED HERDER mit dem Zitat ,Wir sehen
nicht, wir erschaffen uns Bilder” (HERDER 1797, zit. n. KERsTING 2011, S. 3) auf die
konstruktivistische Perspektive auf die Welt. So werden auch im Geographieun-
terricht Bilder von Rdumen und Regionen durch die Behandlung und die Darstel-
lung spezifischer Inhalte geschaffen. Es ist schlieRlich vollig unméglich fur Schiler-
Innen samtliche (Real-)Rdume und Regionen dieses Planeten auch nur ansatz-
weise in ihrer undurchdringbaren Komplexitdt und Gesamtheit zu erschlieRen
oder kognitiv zu erfassen. Im Unterricht beschéaftigen sich Lehrkrafte und Schiiler-
Innen daher mit ausgewahlten Sachverhalten und raumbezogenen Phdnomenen,
andere werden jedoch, z. T. bewusst und Kriterien geleitet, ausgeklammert. Eine
allumfassende, ganzheitliche Erfassung der Welt ist dem menschlichen, wahrneh-
mungsgesteuerten Wesen schlichtweg nicht moglich. Bilder stellen den menschli-
chen Zugang zur Welt und — im Fall der Geographie — zum ,,Raum” dar. Der Geo-
graphieunterricht schafft also ein Bild bzw. Bilder von Afrika sldlich der Sahara
(ScHRUFER 20134, S. 8).
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Mit Blick auf die zuvor erlduterte Ausgangslage wird die Frage aufgeworfen, inwie-
fern und ob das in Studien konstatierte eher negative, auf Stereotype reduzierte
gesellschaftliche Afrikabild (vgl. TROGER 1993; SCHMIDT-WULFFEN 1997; REICHART-BU-
RIKUKIYE 2001; SCHRUFER 2003; BENDIX 2015) durch den Geographieunterricht besta-
tigt oder konterkariert wird und welches Raumbild im Geographieunterricht kon-
struiert wird. Fraglich ist in diesem Kontext ferner, inwiefern aktuelle Entwicklun-
gen des Kontinents, die sich in der wissenschaftlichen Forschung abzeichnen, in
den Geographieunterricht integriert und bewusst adressiert werden (DANNENBERG
2011, 2013).

Im Fokus dieses Forschungsvorhaben steht das Raumbild Afrikas stdlich der Sa-
hara. Der Anlass diesen Raum zu beleuchten ergibt sich aus diversen Studien im
Bereich der Forschung zu Afrikabildern. Denn trotz gegenlaufiger didaktischer Be-
mihungen (OBERMAIER, SCHRUFER 2013, S. 173) belegen Studien zum Afrikabild so-
wie zu Vorstellungen und Einstellungen von Schiilerinnen gegeniiber Afrika seit
Jahrzehnten eine eurozentrische Wahrnehmung, die Stereotype manifestiert. Ei-
nerseits wird konstatiert, dass das Afrikabild durch die Fokussierung auf Krankheit,
Krieg, Katastrophen und allgegenwartiger Armut negativ gepragt ist und anderer-
seits durch die Betonung von Natur und Wildnis mit Blick auf Flora und Fauna so-
wie naturnahe Volker romantisiert wird. Ferner zeichnet sich das Afrikabild durch
eine Reduktion von Komplexitat ausgehend von einer eurozentrischen Perspektive
aus. Als mogliche Ursache nennen Jacoss und WEICKER in diesem Kontext , die Ab-
wesenheit von Wissen Giber und Auseinandersetzung mit der Vielzahl afrikanischer
Gesellschaften und Lebenswelten [...] bei gleichzeitiger [...] Anwesenheit (oder
Uberprasenz) rassistischer Konstruktionen® (Jacoss, WEICKER 2011, S. 200). Dabei
dominiert die Vorstellung, dass der Teil-Kontinent einen homogenen Raum , Afrika
stdlich der Sahara“ darstellen wiirde, der in sich keine Differenzierung und Frag-
mentierung aufweise (TROGER 1993; SCHMIDT-WULFFEN 1997; REICHART-BURIKUKIYE
2001; ScHRUFER 2003; BENDIX 2015). Ebenso bildeten die in diesem Raum lebenden
Menschen eine homogene Masse und hatten somit eine raumbezogene, homo-
gene ldentitat. Schulbuchanalysen stellten ebenfalls ein negativ gepragtes Bild Af-
rikas fest, das Stereotype bedient und zwar durch die Fokussierung auf Problem-
lagen (MARMER et al. 2015; ScHIFFER-NASSERIE, MONTER 2007; POENICKE 1995, 2001).

Das Afrikabild wird zwar von einer komplexen Reihe von Faktoren wie den Medien,
Peers, Elternhaus, Bildung, persénlichen Erfahrungen u.v.m. beeinflusst, im Rah-
men dieses Dissertationsprojekts wird jedoch der Blick explizit auf den Geogra-
phieunterricht gerichtet, denn bisher existieren keine Studien, die sich dezidiert
mit dem im Geographieunterricht konstruierten Afrikabild auseinandersetzen. Im
Folgenden werden daher die Forschungsfragen und die Zielsetzung der Studie so-
wie das Forschungsdesign und empirische Vorgehen erldutert und erste Tenden-
zen der Ergebnisse skizziert.
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3 Forschungsfrage und Zielsetzung der Studie

Aus dem oben skizzierten Forschungsanlass werden unterschiedliche Forschungs-
fragen abgeleitet: Zunachst soll empirisch gestitzt die Frage geklart werden, wie
Afrika stdlich der Sahara im Geographieunterricht der Sekundarstufe | im Unter-
richtsgeschehen konstruiert wird.

In diesem Zusammenhang riickt der Raum als Konstrukt (u. a. WARDENGA 2002; vgl.
GLASZE, MATTISSEK 2009) in den Fokus, der durch sprachliche und semiotische Kom-
munikation geschaffen wird (FREYTAG et al. 2016, S. 10; REUBER 2012; LossAau 2014)
und sich durch stetige Produktion sowie Reproduktion zu einer geographical ima-
gination synthetisiert (SAID 1978; GReGORY 1994). Dabei wird besonderes Augen-
merk auf die Art und Weise gelegt, wie Afrika mittels Themen und ihren jeweiligen
inhaltlichen Schwerpunktsetzungen, sprachlich und semiotisch konstruiert wird,
inwiefern postkoloniale Strukturen identifizierbar sind und welche geographiedi-
daktischen Prinzipien und Konzepte dem Umgang mit dem afrikanischen Raum zu-
grunde liegen.

Die zweite Hauptforschungsfrage zielt auf die Faktoren, die fiir die Konstruk-
tion(en) ursachlich sind. Damit sind z. B. die eigene Berufsbiographie und Ausbil-
dungssituation, personliche Erfahrungen in Afrika, personliches Interesse, ange-
strebte Unterrichtsziele u.v.m. der Lehrkrafte gemeint, die wahrend der Gestal-
tung von Unterricht teils bewusst, teils unbewusst wirken und somit die Konstruk-
tion des Afrikabilds im Unterricht beeinflussen. Zur Anndherung an die Beantwor-
tung dieser Fragestellung sollen Lehrkrafte bezliglich ihres Unterrichts zu , Afrika
sudlich der Sahara” zu Wort kommen, um auf der Grundlage von Interviews mog-
liche Faktoren zu identifizieren, die zu den beobachteten Konstruktionen fiihren.
Die Zielsetzungen der Studie sind dementsprechend die Sichtbarmachung der
Konstruktion(en) bzw. raumbezogenen Reprasentationen Subsahara-Afrikas im
Geographieunterricht der Sekundarstufe | sowie die Aufdeckung von méglichen
dahinterliegenden, wirkmachtigen Faktoren, um eine Grundlage fiir die Bewusst-
machung dieser Konstruktion(en) fur Lehrkrafte zu schaffen und um ggf. Prozesse
flr eine gezielte Gegensteuerung zu entwickeln. Auf der Grundlage der Ergebnisse
sollen, wenn moglich, Handlungsempfehlungen fiir den sensiblen Umgang mit der
Thematik , Afrika stidlich der Sahara“ fiir den Geographieunterricht und die Lehrer-
Innenbildung formuliert werden, um ggf. impliziten gesellschaftlichen Diskursen
entgegenzuwirken.

4 Theoretischer Rahmen

Die Neue Kulturgeographie (NKG) sowie diverse Studien zum Afrikabild bilden den
theoretischen Bezugsrahmen dieser Studie. Die NKG ist weniger als eine weitere
Subdisziplin im geographischen Facherkanon zu verstehen, sondern eher als eine
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Forschungsperspektive, die sich als ,nicht-essenzialistisch und erkenntnistheore-
tisch ,nicht-fundamentalistisch’ [...] charakterisiert, die die Welt konstruktivistisch
und relational liest” (BERNDT, PUTz 2007, S. 13). Die Neue Kulturgeographie stellt
daher die Abwendung vom Essentialismus und die Erschiitterung an den Glauben
geographischer Evidenzen dar. Sie kennzeichnet sich durch ihre kritische Sicht-
weise auf wissenschaftliche Erkenntnisgewinnung und Wissensproduktion (GLASZE,
MATTISSEK 2009, S. 34). Der selbstreferentielle Blick auf die wissenschaftliche Praxis
und die eigene Forscherposition wird dabei explizit adressiert und transparent re-
flektiert. Dabei I6st sie sich von Disziplingrenzen und nimmt interdisziplindr Kon-
zepte, Theorien und methodische Herangehensweisen fiir die Beantwortung
raumbezogener und sozialrdumlich relevanter Fragestellungen auf, wodurch neue
Betatigungsfelder fir die Disziplin erschlossen werden.

Seit den 1960er Jahren fanden in der Geographie und analog in der Geographie-
didaktik intensive Debatten um die Konzeptualisierung des ,Raums” statt (u. a.
HARD 1986; WEICHHART 1999; CRANG, THRIFT 2000; MIGGELBRINK 2002; WARDENGA
2002). Die zunéachst vorherrschenden realistischen Raumkonzepte eines ver-
meintlich objektiven Raums, im Sinne des Containerraums und des Raums als Sys-
tem von Lagebeziehungen, wurden bedingt durch zahlreiche Einflisse der inter-
disziplindren Ansatze aus den Geistes- und Kulturwissenschaften u. a. abgeleitet
aus dem spatial turn, cultural turn und linguistic and semiotic turn immer starker
infrage gestellt, neu konzeptualisiert und weiterentwickelt. Dadurch wurde die ge-
ographische Perspektive bei der Untersuchung raumbezogener Fragestellungen
durch ein relationales Raumverstdandnis erweitert. Denn die ,Verwendung eines
relationalen Raumbegriffs erlaubt es, einen Raum in seiner Bedeutung fir den
Menschen zu erfassen” (FREYTAG 2014, S. 15). In diesem Kontext wird der Raum als
Wahrnehmungsraum und Raum als Konstrukt relevant und wie dieser mittels
Sprache und Zeichensystemen konstruiert wird (MATTIsSEK et al. 2013). Der Fokus
der Betrachtung verschiebt sich also von einer ,,Ordnung der Dinge” zu einer ,,Ord-
nung der Blicke” (WARDENGA 2002), wodurch das Raumverstandnis der Geographie
maRgeblich erweitert wird.

Die sich etablierenden Raumvorstellungen, die durch Sprechen liber und Wahr-
nehmen von Raum entstehen, kdnnen durch eigene Erfahrungen mitgepragt sein.
In den meisten Fallen beruhen sie aber auf Bedeutungsgehalten, die mittels ver-
schiedener Medien verbreitet werden und in die aktive, individuelle Sinnkonstruk-
tion von Menschen miteinflieBen. DEREK GREGORY spricht in diesem Zusammenhang
von geographical imaginations — d. h. von Vorstellungen, welche bestimmte Er-
wartungen und implizite Bewertungen enthalten, die mit Raumen assoziiert wer-
den. Durch die Einbettung in gesellschaftliche Diskurse, die wiederum gesell-
schaftliches Denken beeinflussen, werden geographical imaginations Gberindivi-
duell und handlungsrelevant (vgl. GREGORY 1994).
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Aus der Perspektive der Neuen Kulturgeographie sind Raum, Raumdarstellungen
und Raumstrukturen entsprechend nicht objektiv gegeben, sondern gesellschaft-
lich konstruiert (MATTISSEK et al. 2013, S. 251; GLAszE, MATTISSEK 2009). Das bedeu-
tet, sie sind Ausdruck und Konsequenz gesellschaftlicher Strukturen und Praktiken.
Betrachtet man bspw. Grenzziehungen so wird deutlich, dass diese weder natur-
gegeben noch wertneutral sind, sondern durch vielféltige Machtbeziehungen ge-
pragt sind (REUBER 2012). Gleiches gilt fur die Reprasentation von Rdumen auf-
grund von Intentionen, die sich hinter der jeweiligen Darstellung verbergen.

Die , Konstitution von Raumen ist Teil der Konstitution von Gesellschaft” (GLASZE,
MATTISSEK 2009, S. 42). Dies bedeutet, dass Rdume eine wichtige Bedeutung als
Bestandteil im Prozess der kollektiven und individuellen Identitatskonstruktion ha-
ben. STRUVER 2003 und ReuBer 2012 gehen in diesem Zusammenhang von einer Ko-
Konstruktion von Rdumen und Identitaten aus. Identitaten sind demzufolge nicht
etwas Selbstverstdndliches, das sich aus einem wesenhaften oder essenzartigen
Kern des Individuums herausbildet. Sie entwickeln sich als Bestandteil gesell-
schaftlicher Bedeutungs- und Reprasentationssysteme. Identitdtstheorien nach
dem cultural turn (vgl. Lossau 2014, S. 30) besagen diesbeziiglich, dass Subjektivi-
tats- und Identitatsbildung in einem standigen Prozess von Bestatigung oder Neu-
definierung stattfinden, weshalb Identitaten niemals geschlossen und daher ver-
anderbar sind (GLasze, MATTISSEK 2009; REUBER 2012; GEBHARDT et al. 2003). Dieser
Argumentation folgend kann postuliert werden, dass raumbezogene, kulturelle
Identitaten ebenfalls fortlaufend konstruiert werden. Mittels Abgrenzungen beru-
hend auf raumlichen und sozialen Differenzierungen wird die soziale Welt in ver-
meintlich homogene Einheiten eingeteilt und die Etablierung von Freund- und
Feindbildern auf der gesellschaftlichen und politischen Ebene handlungsrelevant.
SchlieBlich werden spezifische Strukturen und Denkmuster durch Abgrenzung und
vermeintliche Vereinheitlichung generiert (REuBer 2012).

Zusammenfassend betrachtet bildet die Neue Kulturgeographie also die theoreti-
sche Matrix, um sich im Sinne eines relationalen, konstruktivistischen Verstand-
nisses der Konstruiertheit von Raum bzw. Raumen und Gesellschaften zu ndhern.
Die Bedeutungsproduktion und damit einhergehend die kritische Wissensproduk-
tion kénnen mittels interdisziplindrer Ansdtze und methodischer Herangehens-
weisen untersucht werden (MATTIsSEK et al. 2013). Eine allgemeingiltige, allumfas-
sende Theorie oder ein Modell der Raumkonstruktionsforschung existieren bisher
nicht. Mit Blick auf die jeweilige zugrundeliegende Forschungsfrage konstituiert
sich der theoretische Bezugsrahmen stets neu und flieft somit in das jeweilige
Forschungsdesign und Auswertungsinstrumentarium mit ein. In Bezug auf die Kon-
struktion Subsahara-Afrikas im Unterricht werden daher viele theoretische Grund-
Uberlegungen u. a. des spatial turn, cultural turn, linguistic and semiotic turn, der
postkolonialen Theorie, der Diskursanalyse, der Identitatskonstruktion, der Hin-
terfragung von Wissen-Macht-Komplexen u.v.m. berticksichtigt. Dabei stehen
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diese Ansédtze in einem dynamischen, reziproken Verhaltnis miteinander und tiber-
lappen sich, wodurch eine klare Abgrenzung, wenn Uberhaupt, nur analytisch,
moglich ist. Die postkolonialen Theorien stellen dabei insbesondere das theoreti-
sche Fundament dieser Arbeit dar.

Neben der Herausarbeitung der im Geographieunterricht konstruierten Afrikabil-
der, die die Frage des ,Was”fokussieren, spielt der konkrete Umgang mit Afrika im
Geographieunterricht eine wesentliche Rolle, die es im Rahmen dieser Untersu-
chung zu beleuchten gilt. Dabei wird sich der Frage des ,Wie‘ und ,Warum’ ange-
nahert. Daher werden ebenso die geographiedidaktisch relevanten Prinzipien und
Konzepte untersucht, die im Umgang mit Afrika stdlich der Sahara aus theoreti-
scher Sicht empfohlen werden. Deshalb bilden ebenso das Interkulturelle Lernen,
der Konstruktivismus, die Werteorientierung, die Vielperspektivitat, die Raum-
wahrnehmung u.v.m. (TROGER 1993; ScHMIDT-WULFFEN 1997; REICHART-BURIKUKIYE
2001; ScHRUFER 2003, 2013a, 2013b; DANNENBERG 2011; KERSTING 2011; SCHRUFER et al.
2016) die theoretische Basis dieser Arbeit.

1. Phase 2. Phase

Materialsammlung:
Schulbiicher, Arbeltsblatter,
Folien, Sus-Ergebnisse,
Tafelbilder

Postscript tiber Gesprache

Beobachtungsbogen mit
Stundenverlauf, Dokumentation,
wahrend oder nach dem Unterricht

Durchfihrung von problemzentrierten,
[Audiaaufnahmen l

~
Unterri im
in der Sek. I an Realschulen und Gymnasien

leitfadengestiitzten Interviews

(beobachtete Lehrkrafte der 1. Phase)

‘ Auswertung der Interviews: induktive und

* deduktive Inhaltsanalyse und

diskursanalytisch-orientierte Verfahren

Auswertung der Dokumente (Scripts, Materialien sowie Audio-Aufnahmen /Transkripte):
induktive und deduktive Inhaltsanalyse und diskursanalytisch-orientierte Verfahren

Abb. 1 | Forschungsdesign (eigene Darstellung 2016)

5 Forschungsdesign

Fir die Studie wird mit Blick auf die zwei Hauptforschungsfragen ein zweiphasiges,
qualitatives multiple methods Verfahren gewahlt, welches in der obigen Abbildung
1 visualisiert wird. In Bezug auf die Forschungsfrage, wie Afrika stdlich der Sahara
im Geographieunterricht der Sekundarstufe | konstruiert wird, werden Unter-
richtsbeobachtungen konkreter Geographiestunden zu unterschiedlichen Themen
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in Realschulen und Gymnasien durchgefiihrt. Die Hospitationen werden in der Se-
kundarstufe | bzw. Mittelstufe durchgefiihrt, da in dieser die Geographie als obli-
gatorisches Fach in den Curricula verankert ist und die Schiilerinnen in dieser
Phase die geographische Grundbildung erhalten. In der Sekundarstufe Il bzw.
Oberstufe handelt es sich hingegen um ein Fach, das im Wahlpflichtbereich nach
Interesse angewdhlt werden kann, aber nicht von allen Schilerlnnen belegt wird.
Die Realschule und das Gymnasium bieten sich aus dem Grund an, als dass in die-
sen Schulformen die Geographie als eigenstandiges Fach und nicht im Facherver-
bund ,Gesellschaftslehre” unterrichtet wird. Ferner kann die Thematik , Afrika
sudlich der Sahara“ bzw. die damit assoziierten Kompetenzen in den Lehrpldnen
der Klassen 7-9 im Ausbildungsgang des achtjahrigen Gymnasiums bzw. der Klas-
sen 7-10 verortet werden.

Die Unterrichtsbeobachtungen werden in den deutschen Bundeslandern Nord-
rhein-Westfalen, Bayern, Sachsen und Hamburg durchgefiihrt. Um ein méglichst
breites Spektrum an Unterrichtsstunden und Lehrkraften beobachten zu kénnen,
werden daher Anfragen in verschiedenen Bundeslandern gestartet. In den vier ge-
nannten Bundeslandern kénnen Lehrerinnen fir die Teilnahme am Projekt gewon-
nen werden. Ein landerspezifischer Vergleich wird dabei aber nicht angestrebt. Zur
Akquise von Lehrkraften, die bereit sind, ihren Unterricht zu 6ffnen und an der
Studie teilzunehmen, werden verschiedene Verfahren angewandt. Es erfolgen
Kontaktaufnahmen per Mail, Giber Fachleitungen und persénliche Ansprachen der
Forscherin. Besonders erfolgreich stellt sich dabei jedoch das Gatekeeper-Verfah-
ren heraus, wodurch sich in Teilen sogar ein Schneeballeffekt ergibt. Bei der Aus-
wahl der konkreten Unterrichtsstunden wird der Fokus auf divergierende Inhalte
gelegt, um moglichst viele unterschiedliche Themen beobachten zu konnen.
Wahrend der Unterrichtshospitationen wird zur Datengenerierung ein eigens kon-
zipiertes Erhebungsinstrument eingesetzt. Mit diesem wird eine Datengrundlage
geschaffen, die es ermoglicht, den Unterricht soweit moglich stérungsfrei zu er-
fassen, zu dokumentieren und zu rekonstruieren, ohne dass wesentliche Informa-
tionen verloren werden. Die Datengrundlage besteht aus den Audioaufnahmen
der Plenumsphasen, den Materialsammlungen konkret im Unterricht eingesetzter
und erarbeiteter Arbeitsblatter, Schulblchern, Aufgabenstellungen, Folien, Tafel-
bilder u. A. und der Dokumentation der Stunden mittels Beobachtungsbégen mit
Blick auf den Unterrichtsverlauf, Besonderheiten, Arbeitsauftrage sowie Anferti-
gung von Postscripts (bezliglich Gesprachen mit Lehrkraften vor, wahrend oder
nach dem Unterricht).

Die wahrend der Hospitation gesammelten Dokumente sowie die Transkripte der
Unterrichtsgesprache werden in der Auswertungsphase mittels induktiver und de-
duktiver Inhaltsanalysen in Anlehnung an MAYRING 2015 und KuckarTz 2016, die
durch diskursanalytisch-orientierte Verfahren angereichert sind, analysiert. Die
Auswertung findet mit Blick auf die Unterfragen mit jeweils eigenen ,Untersu-
chungsbrillen” in mehreren Analysedurchlaufen statt. Bezlglich der Themen und

154



Inhalte der Unterrichtsstunden wird die Auswertung mit der induktiven qualitati-
ven Inhaltsanalyse durchgefiihrt. Demgegeniber werden die Unterfragen bezlig-
lich der postkolonialen Strukturen und der identifizierten geographiedidaktischen
Konzepte mittels eines deduktiven Kategoriensystems untersucht. Die deduktiven
Kategorien werden dabei aus dem theoretischen Bezugsrahmen und dem For-
schungsstand extrapoliert. Dabei spielen auch diskursanalytisch-orientierte Ver-
fahren eine Rolle, die in Form von Kategorien operationalisiert und im Kodierleit-
faden ausfuhrlich beschrieben werden.

In der zweiten Teilstudie werden problemzentrierte leitfadengestiitzte Interviews
mit den beobachteten Geographielehrkraften der ersten Studienphase durchge-
fihrt. In dieser Phase steht die Ermittlung zugrundeliegender potentieller Fakto-
ren der Konstruktion(en) im Fokus. Gemeint sind damit verschiedene Einflussfak-
toren wie u. a. die eigene Lehrerinnenbiographie, Erfahrungen in Afrika, Lehrplan-
vorgaben u. v. m., die wahrend der Gestaltung von Unterricht wirken und daher
bei der Konstruktion des Afrikabildes eine Rolle spielen kénnten. Die Interviews
werden dabei entlang eines Leitfadens strukturiert, der narrative Passagen der Er-
zahlpersonen bericksichtigt und Variationsspielraum anbietet. Die konkreten Fra-
gen zur ldentifizierung der Faktoren, die fir die Konstruktionen ursachlich sein
kdnnen, werden u. a. aus der Theorie, dem Forschungsstand, den Hospitationen
und den Postscripts abgeleitet. Die Fragen werden dabei so offen wie moglich ge-
stellt, um unerwartete Aspekte aufnehmen zu kdnnen. Die Auswertung der Daten
erfolgt mittels induktiver und deduktiver Inhaltsanalyse in Anlehnung an MAYRING
2015 und KuckarTz 2016.

Nach der jeweiligen Auswertung sollen die Ergebnisse der ersten und zweiten Stu-
dienphase miteinander in Bezug gesetzt werden, um der Arbeit Tiefe zu verleihen,
da somit ggf. Erklarungsmuster fiir die beobachteten Konstruktionen herausgear-
beitet werden kdnnen.

6 Ergebnisse und Ausblick

Zurzeit finden die intensiven Analysen der erhobenen Daten aus den Unterrichts-
hospitationen und Interviews statt. Erste Tendenzen zeichnen sich jedoch bereits
ab, die im weiteren Verlauf der Auswertung fortlaufend untersucht und weiter dif-
ferenziert werden.

So zeigt sich in den Interviews, dass die Lehrkrafte durchaus bemiht sind, ,Afrika
stdlich der Sahara” im Unterricht differenziert und vielschichtig zu betrachten und
dass sie das eher negativ gepragte, stereotypisierte Bild Afrikas nicht manifestie-
ren mochten. Dabei achten sie explizit darauf, dass ihre SchilerInnen nicht in ein
einseitiges, rassistisches bzw. verunglimpfendes Argumentieren verfallen. Die
Lehrkrédfte merken jedoch z. T. kritisch an, dass ihnen explizites und aktuelles Wis-
sen bezuglich der Entwicklungen des Kontinents und aufbereitetes Material feh-
len, um die inneren Differenzierungen des Kontinents mit Blick auf Wirtschafts-,
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Bevolkerungs-, Staatsentwicklung etc. zu vermitteln. Daher greifen sie entweder
auf eigens konzipiertes Material oder auf teils stark vereinfachte und veraltete
Materialien und Daten zurilick. Dabei konstatieren sie, dass sie z. T. Unsicherheiten
an sich selbst bei der Behandlung dieses Kontinents beobachten kénnen. Einige
Lehrkrafte duBern explizit, dass ihnen bewusst ist, dass Medien samtlicher Art ein
Bild vom Raum ,Afrika stdlich der Sahara“ konstruieren und reproduzieren, wel-
ches es kritisch zu hinterfragen gilt. lhren eigenen Unterricht reflektieren sie je-
doch eher nicht als Konstrukt, sondern betonen zum Teil ihr groRes Bemiihen ein
moglichst authentisches, richtiges Bild zu vermitteln.

Im Unterricht kann hingegen beobachtet werden, dass durch die Fokussierung auf
Problemlagen und das Herausarbeiten der Unterschiede zur eigenen deutschen
Lebenswelt das negative Bild Afrikas eher gestiitzt als aktiv umgewandelt wird. Im
Gegensatz zu den Plenumsgesprachen, die oftmals auf einer hoheren Abstrakti-
onsebene stattfinden, werden Negativismen und postkoloniale Strukturen eher in
didaktisierten Materialien identifiziert, die bewusst eingesetzt werden, um bei den
Schilerlnnen einen emotionalen Zugang zu schaffen. Es gilt daher auch im Rah-
men der Studie, empfohlene geographiedidaktische Prinzipien im Umgang mit der
Thematik , Afrika stdlich der Sahara“ kritisch zu beleuchten.
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Felix Reinhardt
Verunsicherung durch Fremdes zulassen. Methodische Uberlegungen zu
einem begegnungsorientierten Konzept des interkulturellen Lernens

1 Einleitung

Gerade im Kontext der Fliichtlingsbewegungen der letzten Jahre hat interkulturel-
les Lernen nichts an Aktualitat eingebit. Mittlerweile blickt das didaktische Prin-
zip auf eine langere Entwicklung zuriick. Die Kultusministerkonferenz hat erstmals
1996 (2013 aktual.) einen Beschluss zur ,,interkulturelle[n] Bildung und Erziehung
in der Schule gefasst” (KMK 2013). Die KMK forderte, dass ,pddagogische Hand-
lungskonzepte fur den Umgang mit Vielfalt” entwickelt werden missen (KMK
2013, S. 2). Damals wie heute ist das Ziel des interkulturellen Lernens, das friedli-
che Miteinander in der kulturell pluralistisch gewordenen deutschen Gesellschaft
zu fordern (AUERNHEIMER 2005, S. 15). Fiir den Geographieunterricht ist die Bedeu-
tung des interkulturellen Lernens in den Bildungsstandards festgehalten worden
(DGFG 2007, S. 7). Dort heift es: ,,Das Fach Geographie leistet wesentliche Beitrage
zu fachibergreifenden und facherverbindenden Bildungsaufgaben. [...] Daneben
sind die entwicklungspolitische Bildung und das interkulturelle Lernen besonders
wichtige Anliegen des Geographieunterrichts (DGFG 2007, S. 7).

Fiir die Umsetzung des interkulturellen Lernens im Geographieunterricht gibt es
verschiedene didaktische Ansétze.! Durchaus umstritten ist dabei die ,Kulturbe-
gegnung” (SCHRUFER 2004, S. 201) im Sinne eines unmittelbaren In-Beziehung-tre-
tens von Menschen aus verschiedenen kulturellen Kontexten tber bspw. Klassen-
fahrten, Exkursionen oder Schulpartnerschaften. Einerseits wird die Kulturbegeg-
nung normativ ,als bester Ort flr interkulturelles Lernen” eingestuft (SCHRUFER
2004, S. 201). Andererseits legen verschiedene Studien nahe, dass Begegnungen
nicht zwangslaufig zu interkulturellen Lernerfolgen fiihren. Vorhandene Vorurteile
kénnen sogar verstarkt werden (SCHRUFER 2004, S. 202). In der Folge hat SCHRUFER,
auf die das bisher elaborierteste Konzept des interkulturellen Lernens im Sinne
einer ,Forderung der interkulturellen Kompetenz“ zuriickgeht, in den Entwick-
lungsstufen des Konzepts die Begegnung als allerletzten ,,unterrichtlichen Impuls”
aufgefuhrt (2010, S. 105). Bevor es zur Begegnung kommt, muss es nach SCHRUFER
im Unterricht beispielsweise darum gehen, auf das Fremde lGberhaupt aufmerk-
sam zu machen, Gemeinsamkeiten zu betonten und kulturelle Unterschiede her-
auszustellen (2010, S. 105). Mit anderen Worten, bevor Schiilerinnen in Begeg-
nung kommen kénnen, sollen sie zunachst kulturelles Wissen aufbauen. Denn weil
Vorurteile als ,standardisiertes Bild einer Fremdgruppe” und als ,vorgefasste Idee

! Eine Ubersicht bietet SCHRUFER (2004, S. 201-202).
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Uber die Merkmale einer Gruppe” und den damit einhergehenden negativen Be-
wertungen aus sozialpsychologischer Perspektive auf den ,Mangel an Informati-
onsverarbeitungskapazitat im Verhaltnis zur Reizfllle der Umwelt” zuriickzufiih-
ren sind, kann der Entwicklung von Vorurteilen mit mehr Wissen entgegengear-
beitet werden (RoHWER 1996, S. 5).

BuDKE hat aus konstruktivistischer Perspektive an dem Umgang mit Vorurteilen be-
reits kritisiert, dass durch die stillschweigende Unterstellung, es lasse sich das
,richtige’ Wissen lber eine Fremdgruppe vermitteln, eher neue Vorurteile erzeugt
werden (2004, S. 33). Ich setzte mit der Kritik an der Reduktion des Erlebens einer
Kulturbegegnung auf die Strukturierungsschemata der Sozialpsychologie an. Mit
dem Phianomenologen WALDENFELS kann man sich von dieser Art von ,,Empirismus®
abgrenzen, ,der sich auf vorgefundene oder hergestellte Tatsachen verlasst”
(1997, S. 19). Die Kulturbegegnung ist mehr als ein ablaufender kognitiver Prozess,
bei dem unterstellt werden kann, er laufe reibungslos, wenn nur alle alles vonei-
nander wiissten. Wenn zum Beispiel ein Schiiler nach einer Klassenfahrt nach Ber-
lin-Neukélln im Geographieunterricht berichtet, dass alle Migrantinnen ,doof’
sein, wire es doch offensichtlich zu kurz gedacht, diese AuRerung als Vorurteil zu
identifizieren und dem Schiiler nachzuweisen, dass es auch kluge Migrantinnen
gebe.

Ziel dieses Beitrags ist es nun, die normative Setzung von der kulturellen Begeg-
nung als ,besten Ort fir interkulturelles Lernen” zu differenzieren, ohne dabei von
dem didaktischen Impuls der Begegnung abzuriicken. Ich werde im Folgenden ar-
gumentieren, dass Interkulturalitdt mit Verunsicherung einhergehen kann und ge-
rade nicht auf einen Mangel an Wissen zuriickzufiihren ist. Danach verdeutliche
ich, warum und in welcher Weise es zielfiihrend sein kann, Begegnung von Anfang
im Unterricht didaktisch zu nutzen.

2 Uber Kulturwelten

Um zu erkldren, warum Verunsicherung und Interkulturalitat miteinander zusam-
menhangen, gehe ich zunadchst auf das Kulturverstdandnis von WALDENFELS ein. Nach
WALDENFELS ist Kultur als eine ,,umfassende Lebensordnung” zu verstehen, die be-
stimmte Erfahrungen erméglicht, indem sie andere verunmoglicht (1997, S. 34).
Statt von Empirismus spricht WALDENFELS beim Machen von Erfahrung von ,,Empi-
rie” und betont damit, den offenen Sinnbildungsprozess. ,Erfahrung bedeutet ein
Prozess, in dem sich Sinn bildet und artikuliert und in dem die Dinge Struktur und
Gestalt annehmen” (WALDENFELS 1997, S. 19). Indem man zum Beispiel eine Waffe
in der Hand spiirt und den RickstoR des Abfeuerns erlebt, macht man mit dem
Gestand Erfahrung. Kultur als Ordnung setzen dem Erfahrungsprozess allerdings
Grenzen. So gehort die Waffe zur amerikanischen Kultur und kann dort im Bau-
markt gekauft und damit auch erfahren werden. In Deutschland ist diese Art der
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Erfahrung hingegen nicht méglich. Damit entstehen relative (aber keine absolu-
ten) Fremdheiten, den die Kultur als Lebensordnung selbst ist nicht statisch
(WALDENFELS 1997, S. 34). Moderne Ordnungen sind vielmehr wandelbar, be-
schrankt und haben bewegliche Grenzen (WALDENFELS 1990, S. 19). Um im Bilde zu
bleiben: auf anderem Wege als Uber den Kauf im Baumarkt ist es ja auch in
Deutschland maoglich, Erfahrungen mit einer Waffe zu machen. Denn wo Ord-
nungsgrenzen beweglich sind, gibt es immer auch Nischen.

Die Verfasstheit der Kultur spiegelt sich nun in der Lebenswelt nieder. ,,Unter all-
taglicher Lebenswelt soll jener Wirklichkeitsbereich verstanden werden, den der
wache und normale Erwachsene in der Einstellung des gesunden Menschenver-
standes als schlicht gegeben vorfindet” (ScHUTz, LuckMANN 2003 [1975], S. 29). Je-
der ist Teil einer Lebenswelt und nimmt diese als schlicht gegeben hin. Eine Kultur
als Lebensordnung ist damit zu verstehen als , Kulturwelt” (WALDENFELS 1997, S.
34). Damit wird deutlich, dass Kultur zwar eine Ordnung ist, aber den Menschen
nicht als solche gegeniibertritt. Man hort Laute und kann Ausdriicke verstehen o-
der nicht, aber man kein keine Sprachordnung erfahren. Man erfahrt keine Bau-
ordnung, aber man kann ein Shopping-Center riechen und die Baumaterialien er-
kennen.

Nach WaLDEeNFELs flihrt die Begrenzheit von Ordnungen dazu, dass es nicht die eine
Kulturwelt gibt, sondern ,[...] aus der Lebenswelt als dem universalen Boden und
Horizont unseres gemeinsamen Weltlebens eine Kernzone ausgesondert wird,
eine Heimwelt, die sich vom Hintergrund einer Fremdwelt abhebt” (WALDENFELS
1985, S. 199-200). Die Kulturwelt zerfallt in eine kulturelle Heimwelt und eine kul-
turelle Fremdwelt, die sich durch verschiedene Steigerungsgrade von Fremdheit
unterscheiden. Innerhalb der Lebensordnung der kulturellen Heimwelt haben wir
es vor allem mit der ,alltdglichen Fremdheit” zu tun (WALDENFELS 1997, S. 35). Zwar
ist einem der Mensch im Grunde fremd, bei dem man morgens Brétchen kauft.
Doch es genligt, dass er einem in seiner bekannten Rolle als Backer gegenulbertritt.
Es ware sogar ein Rollenwechsel denkbar. Man kdnnte selbst zum Backer werden.
Auch kann man abends auf gewohntem Weg mit dem Fahrrad nach Hause fahren,
ohne dass dabei Ungewodhnliches passieren muss. Sollte es vielleicht einen Unfall
geben, kann man den Notruf kontaktieren. ,Hier bewegen wir uns in einem Ver-
trautheitshorizont, selbst wenn dieser immer wieder Leerstellen aufweist”
(WALDENFELS 1997, S. 36). Durch die Alltaglichkeit tritt die Fremdheit als ,,normal”
in den Hintergrund. Die Heimwelt lasst sich schwer fassen, weil sie immer mit da
ist, ohne sich in der naturlichen Einstellung dem Menschen bewusst zu zeigen.
Indem die kulturelle Fremdwelt auRerhalb der Lebensordnung der Heimwelt liegt,
steigert sich in der kulturellen Fremdwelt die Fremdheit zu einer ,strukturellen
Fremdheit” (WALDENFELS 1997, S. 36). Die Steigerung erklart WALDENFELS folgender-
malen: , Die Fremdheit steigert sich mit dem Auftreten einer strukturellen Fremd-
heit [...], so etwa der fremde Festkalender, die fremde Sprache, [...] oder selbst
nur der Ausdruck eines Lachelns, dessen Sinn und Funktion uns verschlossen
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bleibt, [...]“ (WALDENFELS 1997, S. 36, Hervor. i. O.). Das Fremde zeigt sich, indem es
sich entzieht (WALDENFELS 1997, S. 28). Dieses Verstandnis ist flir WALDENFELS der
Kern der Phanomenologie des Fremden. Beispielsweise kann ein Deutscher stau-
nend vor einem chinesischen Haus mit nach oben gewdlbten Dachkanten stehen
bleiben. Doch in dem Moment des Erkennens der Dachkanten verschlieft sich das
Verstandnis. Nun kann sich der Deutsche zwar erldutern lassen, dass Dachkanten
nach aullen gewodlbt sind, damit bose Geister wieder abflieRen kénnen. Doch er-
offnet sich mit diesem Satz um das Wort ,,Geister” eine unendliche Fille an ande-
ren Vorstellungen, anderen Lebensweisen und anderen Traditionen, die sich ver-
stehend kaum erschlieBen lassen. Die Welt ist eine Welt voller Fremdheiten, von
der die Kulturwelten aufgrund ihrer Umfasstheiten besonders eindrticklich sind.
Das Beispiel zeigt, dass eine Kluft bleibt zwischen dem Machen von Erfahrungen
in der kulturellen Heim- und Fremdwelt. Interkulturalitdt verweist nach WALDENFELS
auf diesen Zwischenbereich. Uber die Interkulturalitit sind kulturelle Heimwelt
und kulturelle Fremdwelt verflochten und gleichzeitig getrennt. Interkulturalitat
entwickelt sich, wenn weder von einem ,,Mischideal” noch von einem ,,Reinheits-
ideal” ausgegangen wird (WALDENFELS 1997, S. 93). WALDENFELS will also ebenso we-
nig auf einen Kosmopolitismus noch auf einen reinen Kulturalismus hinaus.
Interkulturalismus zeichnet sich dadurch aus, dass man Erfahrungen zunachst aus
der kulturellen Heimwelt heraus macht. Damit muss von einer ,Praferenz des Ei-
genen” ausgegangen werden (WALDENFELS 1997, S. 74). Die Praferenz des Eigenen
meint kein ,besser’ oder ,schéner’, sondern verweist auf einen Selbstbezug. Uber
die eigene natlrliche Einstellung, mit der man in der Heimkultur ist, muss diese als
das Normale erscheinen. Interkulturalitdt als Differenzerfahrung fuhrt nach
WALDENFELS dazu, dass niemand neutral (iber Kultur sprechen kann. ,,Ebenso gibt
es keinen kulturellen Schiedsrichter, der europaische und ferndostliche Kultur au-
Berlich voneinander unterscheiden konnte, da Europaerinnen sich von Japanerin-
nen und diese sich von Europaerinnen unterschieden haben missen, bevor ein
Schiedsspruch einsetzen kann (WALDENFELS 1997, S. 21-22; Hervor. i. O.). Damit er-
schwert sich der Kulturvergleich, denn Interkulturalitdt bedeutet eben auch, die
Unmoglichkeit des beliebigen Seitenwechsels. , Vergleichen lassen sich lediglich
typische Sprachformen, Organisationsweisen, Entwicklungsphasen oder Verhal-
tensformen [...]. [...] Vergleichen lasst sich aber nicht die wechselnde Konkreszenz
aus Besonderem und Allgemeinem, die wir [...] Kultur nennen” (WALDENFELS 1997,
S. 113).” So wie jede sprachliche Buchiibersetzung mehr ist, als eine Sprachord-
nung in eine andere Sprachordnung zu tberfiihren. Das Beispiel der Vielfalt von
Ubersetzungsméglichkeiten, die das Ubersetzen zu einer Kunst macht, zeigt die
Fremderfahrung als die wesentliche Charakteristik von Interkulturalitat. Weil eine
Kulturwelt als Lebensordnung begrenzt und wandelbar ist, gibt es Fremderfahrun-
gen, die Uber diese Ordnung hinausgehen. ,,Das Fremde begegnet uns zugleich als
erschreckend, bedrohlich und verlockend. Es nimmt umso unheimlichere Ziige an,
je ndher es uns auf den Leib rickt” (WALDENFELS 1997, S. 149). Mit Waldenfels kann
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damit begriindet werden, warum Interkulturalitdt oft mit einer besonderen Faszi-
nation oder Distanz einhergeht. Die gemachte Fremderfahrung verweist auf etwas
Aulerordentliches, dass sich in seiner Ratselhaftigkeit zeigt. Indem sie auf den Leib
riickt, hat sie etwas Verunsicherndes. Die Nahe der Fremderfahrung besitzt zu-
gleich eine Ferne.

Aus geographischer Perspektive soll die Erfahrung in einer kulturellen Fremdwelt
konkretisiert werden, indem der Begriff der ,,Atmosphéare” nach Hasse hinzugezo-
gen wird. Flr Interkulturalitat als ein Zwischenbereich ist gerade dieser Begriff in-
teressant, weil er ,splirbare Schnittstellen [meint], an denen Menschen ihr Herum
in gefiihlsrdaumlichen Qualitaten erleben” (Hasse 2015, S. 204). Damit kommt das
Fasziniert-Sein von einer Fremdwelt in den Blick, das sich dadurch eréffnet, dass
in diesem Raum eine bestimmte Atmosphare herrscht. Mit Raum ist nicht ein Con-
tainergebilde gemeint, sondern ein , leiblicher Raum“ als eine Ordnung , differen-
ziert nach Geflihlen situativer Betroffenheit innerhalb der Spanne von spirbarer
Enge und Weite” (Hasse 2015, S. 31). Nach diesem Verstandnis konnen einen
raumlich verfasste kulturelle Fremdwelten affektiv beriihren. ,,Rdume des person-
lichen Aufenthalts sind immer auch personlich bedeutsam” (Hasse 2015, S. 203).

3 Umgang mit der Fremderfahrung

Die Bedeutung von WALDENFELS Verstdandnis von Kulturwelten und der mit ihr ein-
hergehenden Fremdheiten fiir didaktische Uberlegungen liegt darin, dass damit
Uber die Ziele des interkulturellen Lernens im Geographieunterricht neu nachge-
dacht werden kann. Denn mit dem Ziel des Abbaus von Vorurteilen geht die An-
nahme einher, dass sich damit Befremdungen vermeiden lassen. Oder in den Wor-
ten WALDENFELS: ,,Fremdheit scheint mit einem Makel behaftet, den es zu tilgen gilt.
Bestenfalls wird der Entfremdung eine voriibergehende Rolle zugedacht als not-
wendiger Umweg auf dem Weg zu Freiheit und Vernunft” (WALDENFELS 1997, S. 49).
WALDENFELS begegnet der Idee von Fremdheit als Makel grundlegend, indem er an
einem anderen Menschenbild ansetzt. ,Die Herausforderung durch ein radikales
Fremdes, mit der wir uns konfrontiert sehen, bedeutet, dass es keine Welt gibt, in
der wir vollig heimisch sind, und dass es kein Subjekt gibt, das Herr im eigenen
Haus ware” (WALDENFELS 1997, S. 17). Damit kommt die Frage auf, wie interkultu-
relles Lernen zu gestalten ist, dass Fremdheit zulassen kann. Wie kann der Geo-
graphieunterricht den Schiilerinnen dabei helfen, in einer Welt mit verschiedenen
Fremdheiten zurechtzukommen?

Es schleicht sich der Verdacht ein, dass bisher zur Erreichung des Grobziels des
interkulturellen Lernens, der Ermdéglichung des friedlichen Zusammenlebens, das
Fremde aufgelost werden soll. Allerdings nicht in Form von Ausgrenzung. Dieser
Modus hat eine vielfdltige Kritik erfahren. Die viel unscheinbarere und nach
WALDENFELS auch effektivere Form der Auflosung des Fremden ist die Aneignung.
,Der Umgang mit dem Fremden ist so sehr durch das Ziel der Aneignung bestimmt,
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dass ,Aneignung’ vielfach als Synonym fir ,Erkennen’, ,Erlernen’ oder ,Befreiung’
gebraucht wird” (WALDENFELS 1997, S. 49). Indem im interkulturellen Lernen im Ge-
ographieunterricht das Fremde Uber erklarende Begriffe, Kategorien und Modelle
vermittelt wird, weil bspw. nach ScHRUFER ,,selbst einfache Gesten in einem ande-
ren Land [von deutschen Schilerlnnen] vollig missverstanden werden kénnen”
(2004, S. 203), I6st sich die Fremdheit sogleich auf. Denn, so die Logik, wer die
unbekannte Geste versteht, der erschrickt nicht mehr vor ihr.

Kann in der Konsequenz beim interkulturellen Lernen nichts gelernt werden, weil
das Lernen immer auf eine Aneignung hinauslauft? WALDENFELS selbst bietet flr
dieses Dilemma mit der ,responsiven Rationalitdt” einen Ausweg an. ,Was sich
hier andeutet, ist eine »responsive Rationalitat», die aus einem antwortenden Re-
den und Tun erwdéchst und jede bestehende Ordnung sprengt” (WALDENFELS 1990,
S. 27). Mit der responsiven Rationalitat lasst sich Interkulturalitat verstarkt vom
Zwischen aus denken. Es ist das Fremde, das Anspriiche an das eigene Tun und
Handeln stellt (WALDENFELS 1997, S. 52). Statt das Fremde auf bestimmte Arten fest-
legen zu wollen (bspw. Uber bestimmte Gesten), kann es seine Fremdheit behal-
ten, indem danach gefragt wird, welche Antworten sich im Umgang bei einem
selbst zeigen. Damit kommt gerade der Fremderfahrung eine besondere Rolle zu,
indem man den Fokus darauflegt, was Schilerlnnen erleben (wenn sie die Geste
sehen). Die unweigerliche Verunsicherung verlangt nach einem Sich-einlassen-
Kénnen und einer intensiven Auseinandersetzung. Interkulturalitat Ernst zu neh-
men bedeutet, das Faszinierende und Verunsichernde Ernst zu nehmen, statt es
zu relativieren.

Fir die Auseinandersetzung mit der leiblich-raumlichen Verfasstheit von kulturel-
len Fremdwelten bedeutet eine responsive Auseinandersetzung, danach zu fra-
gen, was Atmospharen bei einem auslosen. HAsSE unterscheidet fiir die Auseinan-
dersetzung mit Atmospharen zwischen dem ganzheitlichen Spiiren tGber den Leib
und der Untersuchung des synasthetischen Charakters der Umgebung (HASSE
2015, S. 210ff.). Die personliche Ergriffenheit in einem Dom wird zum Beispiel
deutlich, weil die Ergriffenheit tiber den Leib splrbar wird in einem Eindruck von
Weite. Der spezifische syndsthetische Charakter des Doms ist andererseits auch
gepragt durch bestimmte Eindrucksvermittler. Eindrucksvermittler sind beispiels-
weise die Dimension des Baus, die Gerliche, die Lichter und die sich im Dom be-
wegenden Menschen. Die Auseinandersetzung mit Atmosphdren hilft dabei, die
raumliche Begegnung mit Fremdwelten besser wahrzunehmen. ,[Denn] wer ohne
halbwegs differenziertes pathisches Selbstbewusstsein von Atmosphéaren einge-
nommen wird, gerdt tendenziell blind in deren Geflihlsraume* (Hasse 2015, S.
212). Das von Hasse benannte ,,pathische Selbstbewusstsein von Atmospharen ist
damit auch fiir das interkulturelle Lernen von Bedeutung. Kulturwelten lassen sich
als Unterrichtsinhalt raumlich-affektiv Gber Atmosphdren thematisieren. Prinzipi-
ell hat jeder Raum eine Atmosphére. Nur wird in der normalen Einstellung in der
Heimwelt die Atmosphare kaum wahrgenommen. Es kdnnen erst Fremdwelten
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sein, welche durch eine strukturelle Fremdheit gepragt sind, die Atmosphdaren auf
einen Schlag spirbar machen lassen. Das Gefiihl der Enge in den Gassen einer Me-
dina oder die Ergriffenheit in einer Moschee kdnnen lange eindriicklich bleiben.
Mit den bisherigen Ausfiihrungen lasst sich nun die Relevanz der Begegnung im
interkulturellen Lernen neu herausstellen. Es braucht das leibliche In-Beziehung-
treten als didaktischen Impuls, weil Schilerinnen Erfahrungen nur selbst machen
kénnen. Man kann sie nicht vor Fremderfahrungen bewahren. Allerdings ist die
Begegnung nicht per se der , beste Ort fir interkulturelles Lernen” (SCHRUFER 2004,
S. 201). Im Sinne der responsiven Rationalitdt WALDENFELS muss sich im Geogra-
phieunterricht dartiber hinaus mit dem antwortenden Tun und Handeln auseinan-
dergesetzt werden muss. Erst dadurch wird die Begegnung als Alltagsphdanomen
zu einer Begegnung als didaktischen Impuls. Denn Begegnungen kénnen den Men-
schen beeindrucken und etwas in ihm auslésen. Sie kdnnen Interesse wecken,
aber auch verunsichern. In Begegnungen steckt immer auch etwas Ratselhaftes.
Begegnungen kénnen das Verstehen herausfordern, weil durch sie das Nicht-ver-
stehen mit deutlich wird. Ein solches Verstandnis von Begegnung bericksichtigt,
dass Begegnungen auch schwer auszuhalten sein knnen.

Um die SchiilerduBerung aus dem Eingangsbeispiel nach einer Klassenfahrt nach
Berlin-Neukoélln, dass alle Migrantinnen ,doof’ sein, aufzugreifen, so ist nun aus
begegnungsorientierter Perspektive die Nachfrage der Lehrperson danach nahe-
liegend, welche Erfahrungen der Schiiler vor Ort gemacht hat, die ihn zu seiner
Aussage leiten lassen, um dariiber die Situation gemeinsam besser zu verstehen.
Dabei ware auch das atmospharische Erleben zu beriicksichtigen. Aus geographi-
scher Perspektive ist gerade das Einlassen auf die Begegnung mit Raumen interes-
sant. Jede Face-to-Face-Begegnung von Menschen ist immer rdumlich situiert.
Die Verunsicherung und die Faszination durch das Fremde gibt den Anstof dazu,
Uber Erfahrungen in der kulturellen Heimwelt neu nachzudenken. Beispielsweise
kann damit der eigene Alltag in den Blick geraten, der ansonsten als normal erlebt
wird. Interkulturelles Lernen fuhrt dazu, im Spiegel der Anspriiche der kulturellen
Fremdwelt die eigene Kulturwelt (bspw. den Alltag) neu zu entdecken. Die fremde
Kulturwelt erinnert an das Andersseinkdnnen der eigenen Kulturwelt und nimmt
ihr damit den Schein des Statischen. Das kann eine durchaus schmerzvolle Erfah-
rung sein.

4 Unterrichtspraktisches Beispiel

In einem letzten Schritt sollen nun konkrete Lernziele abgeleitet werden, die mit
einem begegnungsorientierten Konzept des interkulturellen Lernens einhergehen.
Nach HemMMER braucht ein Konzept die theoretisch begriindete Herleitung von
Lernzielen, Inhalten und Methoden (2012, S. 15). Ich fiihre im Folgenden die vier
Lernziele auf:
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Das erste Lernziel des Ansatzes ist das Sich-einlassen-Kénnen auf die kulturelle
Begegnung an Orten in fremden Kulturwelten. Schilerinnen sollen die Sensibili-
tat entwickeln, sich berthren zu lassen.

Das zweite Ziel ist die Entwicklung der Fahigkeiten zur Beschreibung der Begeg-
nung Uber eine Sensibilisierung flr Synasthesien, die sich leiblich spiiren, aber
auch wahrnehmen lassen.

Zum Dritten sollen die Schilerlnnen ihre Reflexionsfahigkeit fir das Verstehen
der facettenreichen kulturellen Begegnung entwickeln. Hier kann der Frage
nachgegangen werden, wo Syndsthesien auch in der Heimwelt wahrnehmbar
sind. Es geht darum, das Fremde im Eigenen und das Eigene in der Fremde zu
erkennen. Die kulturelle Begegnung ermdglicht einen ,verfremdeten’ Blick auf
das Eigene.

SchliefRlich entwickeln Schilerinnen viertens Gestaltungsmoglichkeiten fiir die
eigene kulturelle Begegnung und erlangen so eine Offenheit aus ihrer eigenen
Perspektive heraus. Insbesondere ist hier die Frage relevant, wie Orte kultureller
Begegnungen aussehen kdnnen.

Fir die methodische Umsetzung ldsst sich zwischen medial vermittelten Begeg-
nungssituationen und unmittelbaren Begegnungssituationen unterschieden. Text-
analytische oder bildanalytische Methoden eignen sich fiir die medial vermittelte
Begegnungssituation. Uber die Exkursion kann die unmittelbare Begegnungssitu-
ation hergestellt werden. SchlieBlich kommen auch kreativ-gestalterische Metho-
den zum Einsatz, um aus dem Einlassen und der Reflexion zu Umsetzungsideen
der Schiilerinnen zu kommen. Sie kdnnen Beispiele entwickeln, wie Begegnung an
Orten gestaltet werden kann. Das Unterrichtsgesprach ist dabei in einem begeg-
nungsorientierten Ansatz die zentrale Sozialform. Die Begegnungsorientierung
braucht den Dialog zwischen Lehrerinnen und Schiilerinnen (DICKEL, REINHARDT
2013, S. 12ff.).

Zum Abschluss wird nun ein Beispiel flr eine medial vermittelte Begegnungssitu-
ation dargelegt. Die Auswahl des Materials orientiert sich entlang der Frage, wie
anhand des Materials Begegnungen mit Orten, Menschen und Dingen thematisiert
werden kénnen. Zudem muss das Material Zugriff auf raumliche Atmosphéren er-
moglichen und Reflexionsmaoglichkeiten fir die Heimwelt anbieten. Grundsatzlich
sind sehr unterschiedliche Materialarten denkbar wie Zeichnungen, Musik, Foto-
grafien und Literatur. Im Folgenden stelle ich beispielhaft die Arbeit im Unterricht
mit Fotografien vor. Die Thematisierung erfolgt dabei nicht nach formalen Analy-
seschritten. Ich folge dem Kunstdidaktiker BERTSCHEIT in seiner Kritik am methodi-
schen Formalismus in der Auseinandersetzung mit Fotografien und will stattdes-
sen mit dem emotionalen Aspekt arbeiten (BERTSCHEIT 2001, S. 9). SchlieRlich geht
es darum, das ,Sich-Beriihren-Lassen’ Giber ein methodisches Arrangement wahr-
scheinlicher zu machen.
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Die im Folgenden dargestellten Fotografien sind dem Begleitband der Sonderaus-
stellung des Hygienemuseums Dresden aus dem Jahr 2014 zum Thema ,,Das neue
Deutschland. Von Migration und Vielfalt” entnommen (EzL, STAUPE 2004). Die Fo-
tografen der Agentur OsTKrReuz entwickelten fiir den Band ein Fotoessay. Das Bei-
spiel dient zur Verdeutlichung, wie ein begegnungsorientierter Ansatz des inter-
kulturellen Lernens eréffnet werden kann, der an den Erfahrungen aus Begegnun-
gen anknipft.

Abb.1 | Fotografie aus dem Fotoessay der Agentur OSTKREUZ (aus: OSTKREUZ — AGENTUR FUR
FOTOGRAFIE 2014, 0. S.)

Auf den beiden Fotografien (Abb.1) sind Personen zu erkennen, die alle eine dhn-
liche Bewegung machen. Das linke Foto zeigt die Personen von hinten. Es hat eine
grolRe Tiefenwirkung. Das rechte Foto ist von einer erhéhten Position aus geschos-
sen. Der Spiegel im Hintergrund lasst die Szene auf dem rechten Foto gréRer wir-
ken. Das Bild ist deutlich heller. Die verschiedenen Farben der Matten und Tucher
sind auffallig. Der HolzfuBboden reflektiert viel Licht und erzeugt eine getragene,
dynamische Atmosphare. Die graue Deckenstruktur auf dem linken Bild schluckt
dahingegen viel Licht. Der Raum scheint niedrige Decken zu haben. Die Personen
sind eng aneinandergedrangt, sodass sie fast in einer Masse aufgehen.

e Um das Einlassen zu fordern, kann die Lehrperson als Gesprachsimpuls die Schii-
lerlnnen fragen, an welchem der beiden Orte sie gerne waren und warum oder
wie es sich anflhlt, die abgebildeten Bewegungen zu machen.

e Fiir den Bezug zum Lebensweltlich-Atmospharischen kann die Lehrperson die
Schiilerlnnen fragen, wie die beiden Orte auf sie wirken oder an welchen Orten
sie sich wohl fiihlen wiirden und warum.

e Als Gesprachsimpuls fiir die Reflexion kann die Lehrperson die Schiilerinnen fra-
gen, ob die Personen fiir sich sind oder eine Gemeinschaft bilden. Weiter kann
gefragt werden, wie die Schiilerlnnen religiose Orte bisher erlebt haben.
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5 Fazit

Ziel dieses Beitrags war es, liber eine phdnomenologisch-theoretische Fundierung
ein Konzept des interkulturellen Lernens vorzustellen, dass die Begegnung als di-
daktischen Impuls in den Mittelpunkt stellt. Uber die Erliuterung des WALDENFEL-
SCHEN Verstandnis von Kulturwelten wurde dargelegt, dass die Fremderfahrung
wesentlicher Bestandteil von Interkulturalitat ist. Statt das Befremdliche durch
mehr Wissen ,auflésen’ zu wollen, wurde der Fokus auf das antwortende Tun und
Handeln gelegt. So konnte ein differenziertes Verstandnis von Begegnung herge-
leitet werden, dass die Begegnung zwar als unabdingbaren didaktischen Impuls im
interkulturellen Lernen ausweist, allerdings dabei immer auch eine Auseinander-
setzung mit verunsichernden Fremderfahrungen im Geographieunterricht einfor-
dert. Die Thematisierung von Atmosphéaren von Kulturwelten ist dabei eine geo-
graphische Perspektive, sich mit dem Anspruch von Fremderfahrungen, die sich
im leiblichen Spilren von Atmospharen ausdriicken, auseinanderzusetzen.

Der Beitrag versteht sich iber den Bezug auf WALDENFELS auch als einen alternati-
ven Zugang zu Kultur jenseits des dichotomen Verstandnisses zwischen der Objek-
tivierung kultureller Fremdheit NEwISCHER Spielerart einerseits und der Verklarung
des kulturellen Fremden zu einem Konstrukt andererseits (vgl. Lossau 2005). Uber
das WALDENFELSCHE Verstandnis, dass auf Fremdes in der Begegnung geantwortet
wird, kann das Fremde seine Kraft als ,,Lebenselixier” (WALDENFELS 1997, S. 93) auch
im Geographieunterricht neu entfalten.
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VI - FACH- UND MIETHODENREFLEXION



Stephan Schurig
Geschlechterkonstruktionen in geographischen Fachlehrbiichern von
1990 bis 2015

1 Vorbetrachtung

Das HGD-Symposium 2017 in Jena warb mit dem Slogan ,,Grenzen markieren und
Uberschreiten”. Dabei ging es um Entgrenzungen, Imaginationen, Irritationen so-
wie das Geographie-Machen und damit um grundsatzliche Fragen wissenschaftli-
cher Praxen und Haltungen wie Reflexivitdt, Dekonstruktion und Kritik. Mein Bei-
trag soll daran anknipfen. Mithilfe einer Diskursanalyse werfe ich einen kritischen
Blick auf die machtvollen geschlechterspezifischen Wissensordnungen und Narra-
tionen in der geographischen Lehrbuchliteratur und markiere Hegemonien, Wi-
derspriiche und Veranderungen.

Eine kritische Diskursanalyse mit dieser Fragestellung setzt eine umfassende Aus-
einandersetzung mit feministischen und queeren Theorien, den geographischen
Zugangen zur Geschlechterforschung sowie den diskurstheoretischen Ansatzen
voraus. Ich verzichte an dieser Stelle auf diese Ausflihrungen, welche in meiner
Qualifikationsarbeit (ScHURIG 2016) dargelegt sind und beschranke mich methodo-
logisch stattdessen auf die Skizzierung meines theoretischen Ansatzes zum Bil-
dungsmedium Fachlehrbuch sowie die konkreten empirischen Ergebnisse der Dis-
kursanalyse in meiner Arbeit.

2 Das wissenschaftliche Lehrbuch

Im Zuge der beiden Weltkriege und der Rolle, die Schulblicher bei der Vermittlung
von Feindbildern einnehmen, entsteht in der Bundesrepublik Deutschland ein po-
litisches und wissenschaftliches Interesse an der Erforschung von Schulbiichern
(DIETERICH 2015). Wahrend das Schulbuch seitdem einen zentralen Untersuchungs-
gegenstand der Bildungsmedienforschung darstellt, fristet die Erforschung des
Mediums Lehrbuch ein Schattendasein.

Analytisch kann ein Fachlehrbuch von einem Schulbuch abgegrenzt werden, da
das Lehrbuch keiner bildungspolitischen Regulierung unterliegt! und das Schul-
buch hiufig von und mit Lehrerlnnen? geschrieben wird. Dennoch gibt es auch au-

1 Nach aktuellem Stand (27. September 2017) gibt es in zwdlf deutschen Bundesldndern gesetzliche Re-
gelungen und Verordnungen zur Schulbuchzulassung durch Gutachten (vgl. GEI 2017). Seit dem Jahre
2004 verzichtet Berlin auf ein Zulassungsverfahren. Dem folgten schlieRlich Schleswig-Holstein (2008) so-
wie Hamburg und das Saarland (2009).

2 Innerhalb des Sammelbandes wurde die geschlechtergerechte Benennung von den Herausgebenden
durch die Verwendung des Binnen-I vereinheitlicht. In wenigen Ausnahmen weicht der Autor davon ab.
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Berhalb der ,Schulgeographie’ politische und institutionelle Vorgaben fur Leh-
rende, die die Lehre in ein Feld von Méglichkeiten und Unmaglichkeiten spannen:
,Das Handeln der Lehrenden ist demnach nicht durch Strukturen determiniert.
Vielmehr eignen sie sich die strukturellen Bedingungen an. Sie kénnen die an sie
gestellten Anforderungen erfillen, aber auch modifizieren, ignorieren und unter-
laufen” (BLocH et al. 2014, S. 121). Die Konzeptualisierung von Lehrbiichern unter-
liegt demnach anderen strukturellen Bedingungen als die von Schulblichern und
ist oft an eine hochschulische Lehre bzw. Lehrtatigkeit der Autorinnen gekniipft.
Lehrblicher haben den Anspruch sowohl wissenschaftshistorische Theorien und
Stromungen als auch aktuelle Tendenzen der wissenschaftlichen Fachrichtungen
und weiterer angrenzender Gebiete darzustellen. Vereinfacht gesagt wird in Lehr-
biichern kompaktes Wissen® mithilfe von wissenschaftlicher Sprache und Fach-
sprache aufbereitet. Sie haben vielfaltige Funktionen und orientieren sich in ihrer
Konzeption haufig an Zielgruppen, z.B. den Studierenden oder Fachleuten einer
Fach- bzw. verwandten Disziplin. Im Allgemeinen ermdoglichen sie das Erlernen der
Grundlagen des Denkens und Wissens in einem bestimmten Teil der Wissenschaf-
ten innerhalb eines Studiums. In Lehrbiichern wird zumeist auf fachibergreifende
Debatten verwiesen und deren Bedeutung in der eigenen Disziplin dargelegt. Die
Funktion eines Lehrbuches beschreibt bereits der Geologe RAUMER in seinem 1832
erschienenen Lehrbuch der allgemeinen Geographie:

,Ein Lehrbuch muf namlich in wahren, starken Umrissen nur die H a u p t thatsa-
chen der behandelten Wissenschaft enthalten, Thatsachen, deren klare, sichere
Auffassung den Schiiler fahig macht, spater feineren, hoheren und tieferen For-
schungen zu folgen. Enthielte ein Lehrbuch das Feinste und Abstruseste, ja viel-
leicht nicht einmal bis zur Klarheit Durchgearbeitete, was die neuesten wissen-
schaftlichen Forschungen zu Tage gefordert, so wiirde es gewiR dem Lehrzwecke
nicht entsprechen” (RAUMER 1832, S. IV, H. i. O.).

Lehrbiicher kénnen als Wissensordnung verstanden werden. Wissensordnungen
markieren die Differenz zwischen dem Wissen und dem Nicht-Wissen. Damit sind
sie als ,kulturell und institutionell fest verankerter Rahmen fir die Definition und
Bewertung des Wissens zu verstehen” (HUBer 2007, S. 797). MEenck (2011, S. 169)
beschreibt vereinfacht ein Lehrbuch als von der Lehre kundigen Autorinnen an der
Lehre unkundigen Leserlnnen gerichtet. Das, was ein Buch zum Lehrbuch mache,

Im Manuskript des Autors war die Verwendung des Asterisk (*) vorgesehen, um auch Identitaten auler-
halb des bindren Systems von mannlich und weiblich einzubeziehen.

3 Bei der sprachlichen Analyse der (Unter-)Titel von Lehrbiichern fallt auf, dass haufig Begriffe wie Allge-
mein(e), Einfihrung und Grundlagen, seltener auch Lehrbuch oder Handbuch, auftauchen und bei den
Selbstbeschreibungen oft Begriffe wie aktuell, aktualisiert, kompakt, neu bearbeitet, umfassend etc. ver-
wendet werden. AuRerdem ist zumeist der Name der Disziplin (z. B. Soziologie oder Geographie) oder des
speziellen Teilgebietes im Titel (z. B. Sozialgeographie, Verkehrsgeographie) zu finden. Diese Merkmale
ermoglichen es, einen gewissen Rahmen dafir abzustecken, welche Publikationen als Lehrbiicher ange-
sehen und zur Analyse herangezogen werden kénnen. Spezielle Lexika oder Enzyklopadien unterscheiden
sich konzeptionell deutlich von Lehrbtichern und werden daher nicht in die Betrachtungen einbezogen.
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bezeichnet er dabei als didaktische Differenz ,von Nicht-Kénnen bzw. Nicht-Wis-
sen einerseits und Wissen bzw. Kénnen auf der anderen Seite” (Menck 2011, S.
170). Im Zuge dessen kann auch die Funktion der Wissenssicherung durch Lehrbi-
cher hypothetisiert werden (vgl. ZEDELMAIER 2007, S. 837). Da Lehrbiicher ,padago-
gische Vehikel fiir das Fortbestehen der normalen Wissenschaften” (KuHn 1967, S.
182) darstellen, mussen sie nach jeder wissenschaftlichen ,Revolution’ neu ge-
schrieben werden.

Das Lehrbuchwissen muss dabei als wissensnormiert und -normierend verstanden
werden. Es ist wissensnormiert, da es in der Fachdisziplin allgemein als Grundla-
genwissen anerkannt und gleichzeitig als Repertoire an fachspezifischem oder all-
gemeinem Wissen erwartet wird. Zeitgleich ist es wissensnormierend, da das Lehr-
buchwissen von den Lernenden als konsensuales Wissen in den Fachdisziplinen,
welches sie vorzuweisen hatten.

Das wissenschaftliche Wissen im Lehrbuch selbst muss als Kodierung (z.B. durch
Themen) innerhalb von Diskursen verstanden werden (HOHNE 2005, S. 76), welches
vor allem Gber Narrative konstruiert und aufbereitet wird (Huser 2007, S. 799). Es
besitzt dabei eine subjektkonstitutive Funktion, denn ,es favorisiert, formiert und
konstituiert bestimmte Identitdten auf Seiten der Individuen” (HOHNE 2005, S. 75).
Somit kann dieses Lehrbuchwissen hegemonial und damit auch lber lange Zeit
konstitutiv fir eine Disziplin sein. So weist WEICHHART (2008, S. 36f.) darauf hin,
dass das erste Lehrbuch der Sozialgeographie von MaIer et al. (1977) lange Zeit das
einzige umfassende Werk zur Sozialgeographie fiir Studierende war. Infolgedessen
pragte es das wissenschaftliche Denken und hatte schlieflich jahrzehntelang Aus-
wirkungen auf den Geographieunterricht.

Es bleibt festzustellen, dass Fachlehrblicher bisher kaum untersuchte Medien dar-
stellen, obwohl sie die disziplindaren Wissensordnungen markieren. In den Kultur-
wissenschaften hat OsTERMEYER (2016) erst kirzlich mithilfe einer Diskursanalyse
und anhand von Einfiihrungswerken zwischen 1990 und 2010 die disziplindren
Grenzen und Veranderungen der deutschsprachigen Kulturwissenschaften rekon-
struiert. Innerhalb der Geographie hat Isabel Kern (2017) in ihrer Diplomarbeit
eine geschlechterrollenkritische Schulbuchanalyse des osterreichischen Unter-
richtsfaches Geographie und Wirtschaftskunde (GWK) durchgefiihrt. Dort konsta-
tiert sie bspw., dass ,stereotype Rollenbilder von Mannlichkeit und Weiblichkeit
reproduziert und kaum aufgebrochen” (KErn 2017, S. 119) sowie heteronormative
Kategorien nicht in Frage gestellt werden (Kern 2017, S. 122). Die Ergebnisse mei-
ner Arbeit sollen einen Beitrag zur disziplindren Standortbestimmung der Geogra-
phie leisten und der Frage nachgehen, wie die Geographie Geschlecht in der For-
schung und Lehre konzipiert, thematisiert sowie in ihre hegemonialen Theorien
und Modelle integriert.
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3 Empirische Fallauswahl

Mithilfe einer begriindeten Fallauswahl (vgl. ScHURIG 2016) der insgesamt 146 ver-
zeichneten Lehrwerke zwischen 1990 und 2015 wird der Fokus der Analyse auf
Lehrblcher der geographischen Teildisziplinen, statt auf allgemeingeographische
Einfihrungen gelegt, um einen tiefgehenderen Einblick in die spezifischen Wis-
sensordnungen zu erhalten. Ich habe mich schlieRlich fur die Lehrblicher der Ag-
rar-, Bevolkerungs- und Entwicklungsgeographie entschieden, die als interdiszipli-
nare Teildisziplinen gewisse Besonderheiten aufweisen.

Die Agrargeographie kann als Teil der Agrarwissenschaften betrachtet werden.
Damit teilen sie sich sowohl die disziplindre Geschichte als auch ihre Strukturen
und stehen in der Tradition einer technisch-naturwissenschaftlichen und wirt-
schaftlichen Ausrichtung. Geschlechterspezifische Forschungsaspekte finden in
den Agrarwissenschaften bisher nur eine unzureichende Berlicksichtigung (TEHER-
ANI-KRONNER 2006, S. 211). Darliber hinaus konstatiert MAYER in ihrer Analyse der
geschlechterspezifischen Reprasentationen von Frauen in englischsprachigen Hu-
mangeographie-Lehrbilichern zwischen 1985 und 1989: ,,Nowhere, however, do
they dissaggregate ,the farmer’ into gendered categories” (MAYER 1989, S. 399).
Die agrargeographische Lehrbuchliteratur umfasst insgesamt sieben Publikatio-
nen, darunter eine Neuauflage. Die Autoren sind allesamt mannliche Professoren.
Die Diskursanalyse umfasst folgende Lehrbicher: Sick (1993), BORCHERDT (1996),
ARNOLD (1997), Sick (1997), BEckeR (1998), ECKART (1998) sowie KLOHN, VOTH (2010).
Der Fokus der Lehrblcher variiert je nach Autor/en. Schwerpunkte liegen u. a. in
der allgemeinen Agrargeographie, der Agrargeschichte, den kulturspezifischen Ag-
rarformen oder der deutschen Agrarentwicklung.

Innerhalb der Teildisziplin der ,Entwicklungs‘geographie gibt es lediglich das Ein-
fhrungsbuch von ScHolLz (2004). Die ,Entwicklungs‘forschung greift bereits seit
den 1970er Jahren auf feministische Perspektiven zuriick, die den Androzentris-
mus, die Unsichtbarkeit von Frauen, aber auch den Ethnozentrismus der 'Entwick-
lungs'theorien kritisieren (BECHER 2004, S. 156). Daher kann sich die (feministische)
Frauenforschung schon friihzeitig in der ,Entwicklungs‘forschung etablieren. Mit
dem Aufkommen der Geschlechterforschung kritisieren feministische Positionen
neben der gering politisch motivierten Forschungspraxis, die dazu beitrage Macht-
verhaltnisse zu verschleiern, den fehlenden Eingang der Ergebnisse in die ,Entwick-
lungs‘praxis (BECHER 2004, S. 157).

Die Besonderheit der bevolkerungsgeographischen Lehrbiicher wiederum besteht
in der hohen Zahl der Neuauflagen und der Tatsache, dass alle neun Publikationen,
die zwischen 1990 und 2010 erschienen, von lediglich fiinf Autoren herausgege-
ben wurden. Bei den insgesamt elf, zwischen 1990 und 2015 erschienenen, Publi-
kationen handelt es sich um sechs iberarbeitete Neuauflagen (BAHR 1992 [1983],
1997, 2004, 2010; KuLs, KEmpER 1993 [1980], 2000), einen Nachdruck (KuLs, KEMPER
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2002), eine komplette Neukonzeption (DE LANGE 1991; DE LANGE et al. 2014), ein um-
fangreiches Handbuch (BAHR et al. 1992) sowie ein Lehrbuch mit sozialkonstrukti-
vistischen Ansdtzen (WEHRHAHN, SANDNER LE GALL 2011). Da die Bevolkerungsgeo-
graphie der Demographie theoretisch und methodologisch nahe steht, gibt es
viele Parallelen innerhalb beider Disziplingeschichten. Schon in der friihen Phase
der demographischen Forschung gehéren Fragen zur Fertilitdit oder zur ge-
schlechtlichen Differenz zu den zentralen Untersuchungsgegenstanden der Demo-
graphie (RiLEy 1999, S. 371). Obgleich Reproduktion sowohl innerhalb der Demo-
graphie als auch in der feministischen Forschung ein zentrales Thema darstellt,
finden sich feministische Perspektiven aufgrund ihrer unterschiedlichen Paradig-
men kaum in positivistischen, demographischen Studien wieder (WiLLiams 2010, S.
202). Die bis heute andauernde Inkompatibilitat feministischer und anderer kriti-
scher Theorien mit der Demographie (WiLLiamMs 2010, S. 198) muss auch im Kontext
ihrer historischen Kontinuitat verstanden werden, in dem sie immer wieder fir
politische Agenden wie Geburts- und Bevélkerungskontrolle, Eugenik oder Abtrei-
bungen — insbesondere bei nicht-westlichen Bevdlkerungen (WiLLiams 2010, S.
199) — instrumentalisiert wird.

4 Agrargeographie

Die Agrargeographie kennt ein sehr weites Spektrum an Differenzkategorien von
der gesellschaftlichen Strukturebene lber die sozialen Gruppen bis hin zur Indivi-
dualebene. Dabei werden u. a. Klassenstrukturen, ethnische Gruppen, Schich-
tungsmodelle oder aber Erbsitten als Markierung sozialer Ungleichheiten heran-
gezogen. Trotz dieser Vielfalt von Differenzkategorien im Kontext sozialer Un-
gleichheiten existiert in keinem Lehrbuch eine theoretische Perspektive auf Ge-
schlechterverhéltnisse. Damit erscheint Geschlechtlichkeit als unhinterfragte,
wenn nicht gar unhinterfragbare soziale Grundordnung, innerhalb derer sich
kaum ein geschichtlicher und sozialer Wandel vollzieht. Die Zuschreibung von
Ménnern zur (bezahlten) Produktionsarbeit sowie von Frauen zur (unbezahlten)
Reproduktionsarbeit und der Produktionsarbeit (die sog. doppelte Vergesellschaf-
tung) wird an vielen Stellen explizit oder implizit erwédhnt, aber kaum kritisch be-
wertet.? Dies zeigt sich an der Definition der Arbeitskraft-Einheiten (AK) eines Be-
triebes (siehe BORCHERDT 1996, S. 23; EckART 1998, S. 259), die nur die Produktions-
arbeit berticksichtigt. Selbst wenn es sich um einen Familienbetrieb handelt, zahlt
eine Bauerin, die halbtags die Reproduktions- und Fiirsorgearbeit leistet, statis-
tisch ,nur’ als eine Teilzeitarbeitskraft.

4 So finden sich in den Lehrbiichern Formulierungen wie ,[g]artnerisch engagierte Hausfrauen” (BECKER
1998, S. 103) oder ,,der Bauer und seine Frau” (BORCHERDT 1996, S. 22).
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Die Rolle von Frauen in der Landwirtschaft wird weitestgehend ausgeblendet und
nur vereinzelt werden weibliche Lebenszusammenhéange wie bei BORCHERDT sicht-
bar:

»Als Kinder wurden sie bereits fest in die Hausarbeit eingespannt, muften auf die
jungsten Geschwister aufpassen, im Haushalt zunachst mithelfen, ihn dann rasch
alleine besorgen. Uber erste Handarbeiten fiihrte die Bestatigung rasch zum Spin-
nen und Weben, besonders dort, wo der landwirtschaftliche Betrieb nicht ohne
,ein Zubrot’ existieren konnte. Fiir manche ergaben sich Moglichkeiten, wahrend
der Wintermonate in einer Fabrik zu arbeiten. Ab der Mitte des 19. Jahrhunderts
mehrten sich die Moglichkeiten der beruflichen Betatigung in der Stadt als Haus-
angestellte, Kindermadchen oder Krankenschwester. Wo die Méanner zur Arbeit
gingen, blieb es den Frauen oft allein Giberlassen, die kleine Nebenerwerbsland-
wirtschaft zu betreiben” (BorcHERDT 1996, S. 106f.).

Vereinzelt wird auf die regionalen und historisch-spezifischen Unterschiede in den
geschlechterspezifischen Statistiken hingewiesen, doch nie mit einer emanzipato-
rischen und herrschaftskritischen Haltung oder Fragestellung verbunden. Dabei
sind weltweit zwischen 40 % und 90 % der Feldarbeiterinnen weiblich (TEHERANI-
KRONNER 2006, S. 213). Die agrargeographische Literatur zeigt aber keine entspre-
chenden Ansatze, diese empirischen Daten theoretisch oder praktisch einzubezie-
hen und aufzubereiten. In diesem Kontext ist es noch verwunderlicher, dass das
neueste Lehrbuch von KLoHN, VoTH (2010) jegliche geschlechterspezifische Per-
spektive ausblendet. Stattdessen sind in den Lehrbiichern v. a. die Listen der
mannlichen Berufe lang und vielféltig, wiahrend die Perspektive von Frauen z.B.
auf ihre Bestimmung zur Heirat und Familie verkirzt wird. So schreibt BoRCHERDT:
,Friher war es ein nicht selten zu horender, aber nicht gerade geistvoller Aus-
spruch zur beruflichen Zukunft der Kinder — wobei die Madchen nur fiir die Heirat
bestimmt waren —, der klligste Bub wiirde Pfarrer, der zweitklligste Lehrer und der
,dimmste’ bekdme den Hof. [...] Jedenfalls war eine Ausbildung als Landwirt eine
von Kind auf zu lernende Sprache, es galt vom Vater die traditionellen Formen der
Bewirtschaftung zu Gbernehmen. [...] Viele junge Leute, die spater einmal einen
Hof Gbernehmen wollen, nutzen die Zeit davor, um eine Lehre als Automechani-
ker, als Schlosser, Zimmermann, Installateur oder einem kaufméannischen Beruf zu
absolvieren” (BorcHERDT 1996, S. 108).

Intersektionale Perspektiven, die Weiblichkeiten in verschiedenen Lebenszusam-
menhangen und mithilfe weiterer Differenzkategorien rekonstruieren, existieren
de facto nicht. Die Analyse sozialer Ungleichheiten findet in der Agrargeographie
unter androzentrischen Gesichtspunkten statt und verhindert damit einen korrek-
tiven Eingriff in die hegemonialen geschlechterspezifischen Diskurse der Geogra-
phie. Geschlecht fungiert hier als essentialistische Kategorie, die durch eine impli-
zite Herstellung (iber ein ,natiirliches’, biologisch-anatomisches Modell gekenn-
zeichnet ist.
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5 Entwicklungsgeographie

Im Lehrbuch von ScHoLz (2004) verwendet der Autor den Begriff ,Gender’, der auch
im Glossar unter dem Eintrag ,Frauen/Gender’ zu finden ist. Die Darstellung von
Geschlechterverhaltnissen und sozialen Ungleichheiten werden hauptsachlich
Uber die unterschiedlichen Auspragungen der Produktionsarbeit und damit den
Einkommensverhaltnissen von Madnnern und Frauen rekonstruiert. Mdnner wer-
den als allgemeine Billigarbeitskrafte (z.B. in Bergwerken oder als Sandalenher-
steller) und Frauen sowie Kinder als Billigstarbeitskrafte (z. B. in Ausbeutungsbe-
trieben, in der Heimarbeit oder der Subsistenzlandwirtschaft) dargestellt. Wah-
rend ScHolz ausfiihrt, dass u.a. die Hauswirtschaft, die unbezahlte Frauenarbeit
oder die agrarische Subsistenzwirtschaft in den klassischen ,Entwicklungs‘theorien
,vergessen” wurden (ScHoLz 2004, S. 189), finden sich in seinem Lehrbuch keine
dementsprechenden theoretischen Ansatze, die die Reproduktionsarbeit einbe-
ziehen. Auch die Machtverhaltnisse, die z.B. den Zugang zu Ressourcen oder die
Teilhabemoglichkeiten an politischen Prozessen erméglichen oder verhindern,
bleiben dadurch unsichtbar. So bleiben die Versuche der Rekonstruktion ge-
schlechterspezifischer Lebenszusammenhange meist deskriptiv und machen zwar
die Lebenswelten der Subjekte deutlich, (re-)produzieren gleichzeitig aber auch
stereotype Bilder und Narrative liber Geschlechterverhaltnisse in ,Entwicklungs-
landern”:

,,Die Hausfrau halt Haustiere, pflanzt Gemuse im Vorgarten und verdingt sich fiir
einen Hungerlohn in den Abend-/Morgenstunden als Putzfrau im Blroturm eines
Unternehmens. Die halbwiichsigen S6hne tragen kleine Dienstleistungen (Betteln,
Diebstahl sind nicht auszuschlieBen) zur Existenzsicherung bei. Und von den bei-
den erwachsenen Tochtern arbeitet die eine im Wohnviertel als Friseuse und sucht
Uber gelegentliche Freier das Familieneinkommen zu stabilisieren. Die andere ist
phasenweise in einem sweatshop-Unternehmen tatig, in dem junge Frauen zu
niedrigsten Lohnen z. B. Textilien fiir den Weltmarkt produzieren” (ScHoLz 2004, S.
189).

Weiterhin fehlen Erklarungsanséatze dartiber, wie Geschlechterverhéltnisse histo-
risch gewachsen sind oder wie sie sich verandern. Zusatzlich besteht das Problem,
dass westliche Vorstellungen von Geschlechtlichkeit meist unkritisch auf nicht-
westliche Gesellschaften Gbertragen werden. Wie auch in der Agrargeographie
gibt es keine Hinweise darauf, eine bindre Geschlechterordnung infrage zu stellen.

6 Bevélkerungsgeographie

Anders als bei den vorherigen Teildisziplinen beschaftigt sich die Bevolkerungsge-
ographie schon friih mit Fragen geschlechterspezifischer Verteilungen. In den
Lehrbichern der 1990er Jahre wird Geschlecht ebenso wie das Alter und die
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,Rasse’ als ein demographisches Merkmal verstanden, welches auf essentielle kor-
perliche Merkmale, die angeboren und damit biologisch determiniert, ahistorisch
und nicht veranderlich seien, basiere. Wahrend jedoch eine morphologische und
phadnotypische ,Rasseneinteilung’ hergeleitet wird, wird zur Geschlechterdifferen-
zierung weder ein biologisch-anatomisches, noch ein sozialwissenschaftliches Mo-
dell herangezogen. Dies lasst vermuten, dass Geschlechtlichkeit als anthropologi-
sche Konstante tief im Wissenssystem der Bevolkerungsgeographie verankert ist.
Da kein theoretisches Modell zu existieren scheint, handelt es sich bei diesen Wis-
sensformationen eher um Alltags-, popular- oder gar pseudowissenschaftliches
Wissen. Geschlecht wird hauptsachlich als statistische, strukturelle GroRe konzep-
tualisiert, was die Verwendungen der Begriffe ,Sexualproportion’, ,Geschlechts-
gliederung’, ,-zusammensetzung’, ,-struktur’, ,Geschlechterverteilung’, ,-relation’
etc. belegen. Damit gibt es keinen theoretischen und empirischen Zugang zu
Macht- und Herrschaftsverhaltnissen sowie Normalisierungsprozessen hinter den
deskriptiven Bevolkerungsdaten. Damit verbunden ist die heteronormative An-
nahme der Existenz von genau zwei Geschlechtern (Cis-Ménner, Cis-Frauen®) in
allen theoretischen und empirischen Modellen von Familie, Haushalt, Erwerbs-
struktur, Ehe, Heiratsverhalten und Migration. Die Existenz der (geographischen)
Geschlechterforschung wird zwar bereits in BAHR (1997) sowie KuLs, KEmPER (2000)
sichtbar, fiihrt jedoch zu keiner theoretischen Erneuerung. Lediglich WEHRHAHN,
SANDNER LE GALL (2011) befassen sich kritisch mit der Konstruktion der Kategorien
Geschlecht, ,Rasse’ und Identitat. Es ist das einzige Lehrbuch, welches die diskur-
sive Herstellung von Geschlecht als biologische und soziale Kategorie sichtbar
macht. Dennoch verbleibt auch dieses Lehrbuch bei heteronormativen Erklarungs-
ansatzen, indem es eine bindre Geschlechterordnung vermittelt. So gibt es bspw.
keine Thematisierung der Anderung der Geschlechtszugehdrigkeit durch nationale
Personenstandsgesetze oder héhere Sterblichkeits- sowie Mord- und Selbstmord-
raten bei trans* Personen. Lediglich Intersexualitdt wird von den beiden AutorIn-
nen kurz erwdhnt.

Mit Ausnahme der Einflihrung von WEHRHAHN, SANDNER LE GALL (2011) ist immer
wieder die Formulierung ,die Stellung der Frau“ zu lesen, allerdings nie ,die Stel-
lung des Mannes”. Dabei fehlt ganzlich eine Erklarung der Stellung gegenlber
wem (oder was). Der mannliche Status und mannliche Lebenszusammenhéange er-
scheinen hierbei als die zu referenzierende Norm. Auch werden konkrete Diskri-
minierungen und Benachteiligungen von Frauen und Madchen nur sehr selten auf-
gezeigt. Die Produktionsarbeit wird statistisch stark differenziert aufbereitet, wah-
rend die Reproduktionsarbeit sowie die doppelte Vergesellschaftung von Frauen
nirgends thematisiert werden. Die gesellschaftliche Zuschreibung der weiblichen

5 Cis wird hier im Gegensatz zu Trans* verstanden. Dabei soll die Ubereinstimmung des biologisch und
sozial zugewiesenen Geschlechts und des Identitatsgeschlechts sprachlich sichtbar gemacht und entnor-
malisiert werden.
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Zustandigkeit zur Reproduktionsarbeit wird nicht infrage gestellt oder theoreti-
siert. So sei es das ,,Schicksal” vieler Frauen fir ,ihre Tatigkeit in der Gemeinschaft
der Familie kein Entgelt” zu erhalten (BAHR et al. 1992, S. 316). ,Schicksal‘ kann
jedoch kein wissenschaftlicher Erklarungsansatz sein. Wahrend die feministische
Forschung bereits auf eine Vielzahl von theoretischen Modellen zurtickgreift, zeigt
die Bevolkerungsgeographie hier exemplarisch ihren mangelnden Zugang zu die-
sen Theorien.

Ein fragwirdiges Narrativ innerhalb des Themenkomplexes der ,natirlichen’ Be-
vélkerungsbewegungen beschreibt die statistisch hdheren Geburtenrate von Jun-
gen gegeniliber Madchen sowie die frithere Sterblichkeit von Manner gegeniber
Frauen. In der Lehrbuchliteratur bis 2010 werden durch haufiges Ausblenden von
sozialen Wirkungszusammenhangen (z.B. bei der Abtreibung ,weiblicher’ Foten)
Fertilitat und Mortalitat auf eine biologische Tatsache reduziert. Damit werden bi-
ologistische Annahmen einer essentialistischen Geschlechterdifferenz und eines
,natiirlichen’ Geschlechterdimorphismus® reproduziert. Selbst aus humanbiologi-
scher Perspektive kann davon ausgegangen werden, dass mindestens 1,7 % aller
Lebendgeburten aus biologisch-medizinischer Sicht dem platonischen Ideal eines
absoluten chromosomalen, gonadalen, genitalen und hormonellen Dimorphismus
nicht entsprechen (BLACKLESS et al. 2000, S. 161). Lediglich bei WEHRHAHN, SANDNER
LE GALL (2011) findet sich ein kurzer Hinweis auf Intersexualitat.
Geschlechterspezifische Ansatze finden sich auch bei der Darstellung raumlicher
Wanderungsbewegungen. Das Geschlecht kann sogar als klassische Analysekate-
gorie der historischen Wanderungsforschung betrachtet werden. RAVENSTEINS
sechstes Wanderungsgesetz (1885, 1889) lautet: ,,Frauen wandern haufiger als
Manner Uber kurze Entfernungen, aber Manner ziehen haufiger iber groRe Dis-
tanzen und insbesondere ins Ausland fort” (pe LANGE 1991, S. 64). Dennoch finden
sich in den Gravitations- und Distanzmodellen, den Regressionsmodellen und
selbst in den verhaltensorientierten und den constraints-Modellen keine ge-
schlechtlichen Erklarungsansatze. Auch die Lehrbicher seit 2010 liefern trotz ihrer
Erweiterung um ,moderne’ theoretische Erklarungsansatze keine geschlechtlichen
Aspekte.

Geschlechterspezifische Migration wird in der Lehrbuchliteratur meist empirisch
und deskriptiv, aber nur selten theoretisch betrachtet. Frauen werden, v.a. in his-
torischen Betrachtungen, haufig nur als passiv, mit der Familie den Ehemannern
hinterher ziehend, dargestellt. Damit tritt ein zentraler Androzentrismus zutage:
Der Forschungsschwerpunkt liegt auf der ,aktiven’ Migration (Wer wandert wie
und weshalb?), aber nicht der ,passiven’ Nicht-Migration (Wer wandert wie nicht
und weshalb nicht?). Wenn Migrations- und Mobilitatsforschung die Griinde von

6 Die Theorie des Geschlechterdimorphismus geht von einer essentialistischen Differenz zwischen mann-
lichen und weiblichen Lebewesen einer Art aus.
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Immobilitdt ausblenden oder marginalisieren, dann verschleiern und reproduzie-
ren sie gesellschaftliche Ungleichheitsverhéltnisse. Die hohere Immobilitat von
Frauen wird gar nicht erst zum Forschungsgegenstand. Diese Sichtweise konnte
u. U. erklaren, weshalb die wanderungstheoretischen Ansatze der Bevolkerungs-
geographie sowie ihrer Nachbardisziplinen, zumindest bis in die 1990er Jahre, v. a.
mannliche Lebenszusammenhéange betreffen. Weibliche Migration wird somit auf
wenige Aspekte und einen Entscheidungsprozess des Ehemanns reduziert, wah-
rend weibliche Nicht-Migration gar nicht erst zum Forschungsgegenstand wird.
Ahnliches konstatiert auch HOERDER:

»Frauen wurden vielfach pauschal als ,abhdngig’ (associational migrants) wan-
dernden Mannern zugeordnet. Das hat zur Maskulinisierung der Migrationsdis-
kurse und wissenschaftlicher Analysen gefiihrt: ,der Migrant’ ist ein Mann. Diese
international gangige Praxis der Datenerhebung behindert differenzierte For-
schung bis in die Gegenwart” (HOErRDER 2016, S. 53).

Zufriedenstellende Antworten auf die Frage, weshalb Frauen ,anders’ migrieren
als Ménner, liefert die Bevolkerungsgeographie kaum.

7 ,Rassenlehre’ und Rassismus in Geographielehrbiichern

Mit dem Anspruch einer intersektionalen sowie post- bzw. contrakolonialen Dis-
kursanalyse analysierte ich auch die vielfaltigen kolonialrassistischen und ethno-
zentrischen Sprachpraxen sowie die rassifizierten Populationsbezeichnungen, die
in unterschiedlicher Auspragung auch in den von mir untersuchten Teildisziplinen
der Agrargeographie und der ,Entwicklungs‘geographie vorkommen. Die rassisti-
sche Bezeichnung ,Neger’ wird in allen drei Lehrbiichern bis 1992 véllig unkritisch
und synonym zu ,Schwarze’ verwendet. Weitere kolonialrassistische Fremd- und
Sammelbezeichnungen wie ,Aborigines’, ,Eskimos’, ,Inuit’, ,Buschmanner’, ,Hot-
tentotten’, ,Bantu’, ,Schwarzafrikaner’, ,Indianer’, ,Zigeuner‘ oder ,Stamme’, ,Ein-
geborene’, ,Hauptling’ und ,exotische Frauen’ (eine rassismuskritische Perspektive
bieten ARNDT, OFUATEY-ALAZARD 2011; NDUKA-AGWU, HORNSCHEIDT 2010) finden sich
hauptsachlich bis 2010. Eine kritische Auseinandersetzung mit den Begriffskon-
struktionen westlich-weiler Wissenssysteme, die das ,Andere’ romantisieren,
exotisieren und primitivisieren sowie deren hierachisierende Dichotomien von Na-
tur/Kultur, primitiv/zivilisiert und nicht-westlich/westlich findet gréRtenteils nur
im Lehrbuch von WEHRHAHN, SANDNER LE GALL (2011) statt. Nicht-westliche Gesell-
schaftsformen werden stattdessen homogenisiert, naturalisiert und auf einen bis
heute andauernden ,Urzustand’ reduziert. Daher beziehen sich ,Stamme’, ,traditi-
onelle Stammesgrenzen’ (DE LANGE 1991, S. 24) oder ,Stammeskriege’ (KuLs, KEMPER
1993, S. 63) auch nie auf westliche Gesellschaftsstrukturen der ,altweltlichen
Hochkulturen (e LANGE 1991, S. 14). Dabei wird der Ethnozentrismus selten so
explizit wie bei Kuts, KEmPeR deutlich, wenn die Autoren davon sprechen, dass

181



»zahlreiche kleinere ethnische Gruppen [...] erst allméahlich aus ihrer Stammesbil-
dung den Weg zu einem Nationalbewultsein finden miissen” (KuLs, KEMPER 1993,
S. 57) und damit impliziert wird, dass sie die historische Entwicklung westlicher
und europdischer Gesellschaften in gleicher Weise ,nachzuholen’ hatten, ohne da-
bei koloniale Vergangenheit und postkoloniale Verhaltnisse zu kontextualisieren.
Die Lehrbiicher bis 2010 greifen sogar auf ,Rassentheorien’ zuriick und vermeiden
eine kritische Intervention oder Dekonstruktion. So wird von der ,Rassendifferen-
zierung’ bzw. den sog. ,GrofRrassenkreisen’ gesprochen, einer Einteilung des deut-
schen Anthropologen Egon von EicksTEDT aus dem Jahre 1934, welche die Men-
schen in ,Europide’, ,Mongolide’ und ,Negride’ bzw. ,die Gruppe der WeiRen*,
,Gelben”“ und ,,Schwarzen” (BAHR 1992, S. 152) unterteilt. Mithilfe recht willkurli-
cher statistischer Schatzungen soll ihre (angebliche) Existenz objektiviert werden.
Dariiber hinaus wird von ,Rassenmerkmalen’ und ,Rassenmischungen’ gespro-
chen. Die Autoren des Handbuchs stellen fest, dass eine phanotypische Zuordnung
zu den 'GroRrassenkreisen' durch morphologische Merkmale wie Haut-, Haar- und
Augenfarbe, Behaarung, KérpergroRe und -proportionen, moglich sei. Die sichtba-
ren Differenzierungen seien dabei durch ,Mutationen unter EinfluR von Selektion
und Isolation” der 'Fortpflanzungsgemeinschaften bzw. -kreise' entstanden (BAHR
et al. 1992, S. 268). ,Rasse’, wie auch Alter, Geschlecht und Hautfarbe, beschreibe
demnach ein physisch unveranderliches, angeborenes Strukturmerkmal (identisch
in BAHR 1992, S. 35). Konsequenterweise bedauern die Autoren, dass die Vereinten
Nationen das Merkmal ,Rasse’ nicht mehr erheben und sie stattdessen auf halb-
amtliche Quellen zuriickgreifen missten (BAHR et al. 1992, S. 269). Die bevolke-
rungsgeographische ,Rassenlehre’ wird insbesondere von JURGEN BAHR vertreten,
der sich dabei auf die deutsche Anthropologin llse ScHwiDETZKY beruft, welche bis
in die 1990er Jahre eine angebliche wissenschaftliche Neutralitat der ,Rassen-
kunde’ im Gegensatz zu rassistischen Ideologien betont (LiPPHARDT 2008, S. 242f.).
In der letzten Auflage seines Lehrbuchs von 2010 flgt BAHR am Ende des Kapitels
zur ,Rassengliederung’ den Hinweis hinzu: ,(zur Kritik am Konzept der Rasse
Hirschmann 2004)“ (BAHR 2010, S. 120). HIRSCHMANN konstatiert allerdings ziemlich
deutlich: , To put the matter simply, there is no conceptual basis for race except
racism“ (HIRSCHMANN 2004, S. 408).

8 Ausblick

Das Wissen in Lehrbiichern kann als hegemoniales Wissen einer Disziplin oder ei-
nes ihrer Teilgebiete betrachtet werden. Insbesondere Studienanfangerinnen zie-
hen die Einflhrungsliteratur zu Rate, aber auch héhere Semester und Lehrende
greifen immer wieder auf diese Werke zurlick. Lehrbiicher beeinflussen daher
schon sehr friih, mit welchen Themen, Theorien, Methoden und Perspektiven sich
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Studierende auseinandersetzen kénnen und missen. Gleichzeitig wird in Lehrb-
chern sichtbar, wann und in welcher Form neue oder marginalisierte Forschungs-
felder Eingang in die Lehre und den disziplindren ,Forschungsmainstream’ finden.
Dariliber hinaus formuliert bereits RiLey die grundlegende Problematik der inter-
kulturellen Vergleichbarkeit demographischer Daten und Modelle: ,,We must
question and doubt, and actually subject to testing, wether a social institution or
structure has the same meaning in different cultures” (RiLey 1999, S. 383). Wah-
rend in den Bevolkerungswissenschaften der Vergleich von Populationen liber die
Bevolkerungspyramide eine lange Tradition besitzt, ist ihre Aussagekraft jedoch
fragwiirdig. Zum einen basiert sie auf einer binar-geschlechtlichen Einteilung und
rekurriert dabei auf biologistische Grundannahmen. Zum anderen wird diese he-
gemoniale westliche Geschlechterkonzeption fiir alle Gesellschaften unterstellt.
Waihrend westliche Diskurse bspw. die geschlechtliche und sexuelle Identitdt von-
einander trennen, sind beide in der Gesellschaft Thailands sehr eng miteinander
verkniipft: Sex, gender und sexuality werden in Thai unter dem Begriff phet konzi-
piert. Im Gegensatz zu den sehr stabilen bindren und heteronormativen Konzepti-
onen in westlichen Gesellschaften ermoglichen gender_sexual identities vielfalti-
gere ldentitatskonstruktionen. In einer empirischen Studie zu Mobbingerfahrun-
gen von Transgendern sowie Homo- und Bisexuellen in finf thaildndischen Provin-
zen (MAHIDOL-UNIVERSITAT, PLAN INTERNATIONAL THAILAND, UNESCO BANGKOK OFFICE
2014) wurden die vielfaltigen Identitdten von Schiler*innen in der Oberschule im
Alter zwischen 13 und 20 Jahren abgefragt. Bei der Befragung standen 14 gen-
der_sexual identities zur Auswahl, wobei sich 11,9 % der befragten Schiler*innen
nicht in die gender_sexual-Kategorien cis-méannlich und cis-weiblich bzw. hetero-
sexuell einordnen. In ,klassischen’ wissenschaftlichen Theorien und Modellen, die
lediglich von zwei Geschlechtern und heteronormativen Annahmen ausgehen,
kénnen ,abweichende’ Identitdten, Lebensentwiirfe und gesellschaftliche Grup-
pen weder gedacht und einbezogen, noch deren soziale Situation hinreichend er-
klart werden. Damit wird schlieflich auch deutlich, dass eine geschlechtliche
Selbsteinordnung bei Befragungen davon abhangig ist, welche Kategorien von den
Befragenden vorgegeben werden bzw. von den Befragten auswahlbar sind. Dieses
Beispiel soll die Notwendigkeit betonen, das hegemoniale Wissen in der Lehre zu
hinterfragen und Alternativen aufzuzeigen. Das kann geschehen (ber die Dekon-
struktion von zweigeschlechtlichen Forschungsdesigns (z.B. die Thematisierung
der Form der Erhebung der Kategorie Geschlecht bei quantitativen Befragungen
oder qualitativen Interviews), die Einbeziehung kritischer Forschungsperspektiven
(z.B. queer-feministische, postkoloniale, intersektionale und machtkritische An-
satze) in die Seminargestaltung, die -themen und die Literaturlisten. Es bedarf
aber auch einer Erneuerung der Lehrbuchlandschaft und ihrer Wissensordnungen,
denn das rassistische, androzentrische und heteronormative Wissen wird seit
mehreren Dekaden reproduziert und an jede neue Generation von Student*innen
weitergegeben.
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Andreas Eberth
Reflexive Geographien. Zum Potenzial reflexiver Fotografie in
exkursionsdidaktischen Kontexten

1 Einleitung

,Exkursionen sind in besonderem Male auch Ort der (...) Selbstbildung” (SEGBERS,
EBERTH 2017, S. 39). Ausgehend von diesem Zitat wird im folgenden Beitrag unter-
sucht, inwiefern in der Anwendung der Methode reflexive Fotografie im Rahmen
geographischer Exkursionen das Potenzial liegen kann, Auseinandersetzungspro-
zesses des Selbst mit dem Raum zu initiieren und so abstrakte raumstrukturelle
Betrachtungen aufzubrechen und Reflexivitat zu schulen.

2 Einordnung in theoretische Kontexte

2.1 Exkursionsdidaktik

Die Auseinandersetzung , mit dem realen Lerngegenstand in der unmittelbaren
Begegnung vor Ort” (OHL, NeeB 2012, S. 259) gilt seit jeher als Charakteristikum der
Geographie. In ihrer Definition arbeiten OHL und Nees (2012, S. 259) drei wesentli-
che Merkmale von Exkursionen heraus:

e Erarbeitung geographischer Inhalte

e Anwendung geographischer Arbeitsweisen

e unmittelbare Konfrontation mit dem Lerngegenstand
In den folgenden Ausfiihrungen werden beispielhaft anhand stadtgeographischer
Themen (geographische Inhalte) und unter Anwendung der reflexiven Fotografie
als geographischer Arbeitsweise die Wirkungen einer unmittelbaren Konfronta-
tion mit dem Lerngegenstand auf die Lernenden als Exkursionsteilnehmende er-
ortert. Dabei liegt ein Verstandnis zugrunde, dass sich auch durch die Beobachtung
vor Ort keine objektive Wirklichkeit in den Képfen der an der Exkursion Teilneh-
menden abbildet, sondern vielmehr individuell spezifische Aspekte wahrgenom-
men werden (vgl. DickeL, GLASZE 2009, S. 6). Der hier vorgestellte Ansatz kann daher
als Beispiel einer stark konstruktivistisch gepragten Arbeitsexkursion verstanden
werden, da die Schilerinnen zur aktiven und multiperspektivischen Wissenskon-
struktion eingeladen werden (vgl. OHL, NEes 2012, S. 261). Dabei werden Parallelen
deutlich zur Spurensuche (HARD 1995), da Raumwahrnehmungen und -konstrukti-
onen —also die Schaffung sozialer Rdume durch individuelle Bedeutungszuweisun-
gen —im Vordergrund stehen. Die gewahlte Methode reflexive Fotografie vermag
es, die Konstitution von Raumen gleichsam abzubilden und so eine Grundlage zu
schaffen zur Diskussion lber individuelle soziale Bedeutungszuschreibungen zu
Raumen (vgl. DickeL, GLAsze 2009, S. 5).
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2.2 Die geographischen Konzepte space und place

Anspruch zeitgemaRer Exkursionsdidaktik muss es daher sein, den Raum nicht nur
als space sondern auch und gerade als place zu thematisieren, um die Perspekti-
ven eines erweiterten Raumverstandnisses abzudecken. Beide Konzepte sind da-
bei nicht als Alternativen oder gar Gegensatze zu verstehen, sondern vielmehr als
eine notwendige Erweiterung der Perspektiven. Wird der Raum als space in den
Blick genommen, erscheint er als abstrakt und geometrisch, ein Raum innerhalb
dessen sich Menschen und Objekte verorten lassen (vgl. FREYTAG 2014, S. 16). Eine
Perspektive auf den Raum als place betrachtet hingegen nicht nur baulich-materi-
elle Aspekte, sondern fokussiert wahrnehumgsgeographische Aspekte und Bedeu-
tungszuschreibungen. Im Detail kdnnen Orte als place in unterschiedlichster
Weise konstruiert werden, wie etwa hinsichtlich der ,asthetischen, emotionalen,
kulturellen und spirituellen Verbindung von Menschen mit places” (LAMBERT 2013,
S. 176) oder betreffend der Rolle bestimmter Orte in Bezug auf das ,ldentitéats-,
Orts- und Zugehorigkeitsgefiuihl” (ebd.) bestimmter Personen und damit zusam-
menhangender Verhaltensweisen. ,What begins as undifferentiated space be-
comes place as we get to know it better and endow it with value” (Tuan 1977, S.
6). Mit Blick auf die Gestaltung von Exkursionen wird deutlich, dass es einer klaren
Subjektorientierung bedarf, um dem Konzept place gerecht werden zu kdnnen.
Erst durch ein , Offenlegen” subjektiver Raumwahrnehmungen kénnen unter-
schiedliche Bedeutungszuweisungen und der jeweils individuell empfundene
,Wert” eines Ortes erkannt werden. Exkursionen missen gleichsam vom Subjekt
her gedacht werden, die Teilnehmenden mit ihren jeweils subjektiven Wahrneh-
mungen und Raumzugangen sollten im Vordergrund stehen (OHL, Nees 2012, S.
279). Die Intensitat der Individualitat derartiger Subjektzentrierungen wird maR-
geblich durch die Auswahl der im Rahmen der Exkursion angewendeten Me-
thode(n) bestimmt.

3 Reflexive Fotografie

Diesen kurz skizzierten Anspruch vermag die Methode reflexive Fotografie zu er-
fiillen, die — zumindest in Bezug auf ihre Anwendung im Rahmen von Exkursionen
— als Weiterentwicklung der etablierten Methode der Fotostreifziige (OHL 2007, S.
12) verstanden werden kann.

Die Methode wurde in der zweiten Hélfte des 20. Jahrhunderts zur Anwendung in
Forschungskontexten der Ethnologie und Psychologie entwickelt und wird heute
in einigen Disziplinen und vielfiltiger Weise angewandt (siehe dazu EBerTH 2018).
PETER DIRKSMEIER wendete den Ansatz in der Geographie an und legte sowohl eine
empirische sozialgeographische Studie (2009) als auch methodologische Abhand-
lungen (2007; 2013) vor. An der Schnittstelle zwischen Fachwissenschaft und Fach-
didaktik arbeitet ANDREAS EBERTH mit der Methode (2016; 2017a; 2017b).
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Entscheidend fur die Wirkung der Methode ist, dass Probandinnen bzw. Proban-
den oder im Kontext von Exkursionen die Teilnehmenden selbststandig, alleine
und moglichst ohne Beeinflussung durch die Exkursionsleitung Fotos aufnehmen,
die anschlieRend mittels eines (Gruppen-)Interviews vertiefend diskutiert werden.
Wadhrend im Rahmen von Forschungsprojekten das reflexive Interview essenziell
ist, kann bei der Anwendung auf Exkursionen unterschiedlich vorgegangen wer-
den. So kann entweder ein Interview, etwa zwei Lernende, die sich in Partnerar-
beit gegenseitig zu ihren Fotos interviewen, durchgefiihrt werden oder die refle-
xive Phase wird im Rahmen von Gruppenarangements gestaltet.
Folgende Schrittfolge als Arbeitsanweisung flr Schiilerinnen bietet einen Rahmen
zur Anwendung der Methode auf Exkursionen am beispielhaften Thema Gentrifi-
cation im Hannoveraner Stadtteil Linden-Nord:
e Erkunde innerhalb einer Stunde den Stadtteil Linden-Nord. Welche Route du
wahlst, ist dir Uberlassen. Nimm bis zu zehn Fotos auf mit Motiven, die dir auf
deinem Weg zum Thema Gentrification ins Auge fallen. Markiere den Aufnah-
meort auf einem Stadtplan oder bestimme die GPS-Koordinaten digital.
e Waihle anschlieRend ein Motiv aus, das du als besonders aussagekraftig erach-
test. Bereite dich darauf vor, genau zu begriinden, warum du dieses Motiv als
so wichtig empfindest.
e Nach etwa 90 Minuten kommt die Gruppe an einem zuvor ausgemachten
Treffpunkt zusammen. Dies kann z. B. ein 6ffentlicher Park oder zentraler Platz
sein, wo genug Ruhe ist, um sich mit der ganzen Gruppe zusammenzusetzen.
e Nun werden Kleingruppen mit jeweils vier Schilerinnen gebildet. Jede Gruppe
erhalt eine Vorlage fir ein Placemat (BRUNING, SAum 2009, S. 25f.) in DIN A3-
Format und folgende Arbeitsauftrage:
o Teilt jedem Gruppenmitglied eines der dulleren Felder eurer Placemat-Vor-
lage zu. Jede/r beantwortet bezugnehmend auf das ausgewahlte Foto indi-
viduell folgende Fragen in Stichworten, die in das jeweilige eigene Feld no-
tiert werden:
= Wo hast du das Foto aufgenommen?
= Was hat dich bewegt, genau dieses Motiv auszuwahlen?
= Warum hast du genau dieses Motiv und nicht Benachbartes aufgenom-
men?

= Wie wiirde sich die Wirkung des Fotos verandern, wenn du einen anderen
Bildausschnitt gewahlt hattest?

= Welche personliche Verbindung hast du zum Dargestellten?

= Welche Emotionen verbindest du mit dem Motiv?

o Stellt euch nun nacheinander euer jeweiliges Foto sowie die Antworten auf
die Fragen aus dem vorherigen Arbeitsschritt vor.

o Formuliert gemeinsam in das mittlere Feld eurer Placemat-Vorlage Stich-
punkte zu folgender Uberschrift:

,Gentrification in Linden-Nord: Charakteristika und Auswirkungen”
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e Die Gruppen kommen im Plenum zusammen. Jede Gruppe stellt die Ergeb-
nisse des letzten Schritts der Arbeitsphase vor. Gemeinsam wird ein fachliches
Fazit formuliert.

e Anschliefend wird das Vorgehen methodisch und hinsichtlich der Auseinan-
dersetzung mit dem Betrachtungsraum reflektiert. Dabei wird insbesondere
auf unterschiedliche Wahrnehmungen eingegangen.

Um Anspruchsniveau und Vielperspektivitdt zu erhéhen, kann eine Kombination
mit dem Ansatz der Rollenexkursion erfolgen, bei dem die Teilnehmenden den
Raum aus der Perspektive einer bestimmten zuvor festgelegten Rolle erkunden
sollen (siehe dazu BAING, SAcHs 2009, S. 15ff.). In Bezug auf das hier gewahlte Bei-
spiel konnten etwa folgende Rollen den Schilerinnen zugewiesen werden:
e Manager eines bundesweit tatigen Immobilienunternehmens
o Alteingesessene Seniorin, die seit 40 Jahren in ihrer Wohnung in Linden-Nord
lebt
e Mitarbeiterin der Stadtverwaltung mit der Zustandigkeit ,Sozialer Wohnungs-
bau”
o Freischaffender Kiinstler, der in Linden-Nord wohnt und mit Musik und Kunst
Geld verdient
e Inhaberin eines kleinen Kiosks mit Waren des taglichen Bedarfs, die vor zehn
Jahren aus der Turkei nach Linden-Nord gezogen ist
e Junger Familienvater, Anfang 30, der als Arzt in einem Klinikum arbeitet und
mit seiner Familie eine frisch sanierte stilvolle Altbauwohnung in Linden-Nord
bezogen hat
...
Die Phase der Gruppenarbeit kann entweder wie oben beschrieben durchgefiihrt
werden, indem alle Teilnehmenden gleicher Rolle in einer Gruppe zusammenar-
beiten und das Placemat ausfiillen, oder die Gruppen werden nach Rollen ge-
mischt.

3.1 Anwendungsbeispiele

Die Methode reflexive Fotografie wurde mehrfach sowohl mit Studierenden im
Rahmen geographiedidaktischer Lehrveranstaltungen an der Leibniz Universitat
Hannover als auch mit Schilerinnen der 9. Jahrgangsstufe erprobt. Folgende Ein-
blicke vermitteln einen Eindruck moéglicher Kontexte.

3.1.1 Anwendung der reflexiven Fotografie im Rahmen einer geographischen
Exkursion mit Studierenden

Im Rahmen einer 17-tagigen geographischen Exkursion in den Norden Indiens mit
Studierenden der Leibniz Universitdat Hannover bildete auch Gurugram, eine der
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Satellitenstdadte New Delhis, einen Standort. Ohne zusatzliches spezifisches Vor-
wissen sollten die Studierenden alleine einen Teil der Stadt erkunden und fotogra-
fisch fur eine Satellitenstadt vermeintlich charakteristische Merkmale festhalten.
In anschlieRenden Gruppendiskussionen wurden die Fotos vorgestellt und die
Merkmale diskutiert. Dabei wurde intensiv auf die Wirkungen der wahrgenomme-
nen Strukturen eingegangen, etwa in Bezug auf Aufenthaltsqualitdten, Angst-
raume usw.

Abb. 1 | Aufnahme eines Studenten wahrend einer Indien-Exkursion zum Thema ,,Charakte-
ristische Merkmale einer Satellitenstadt am Beispiel Gurugram* (JONAS E. STOLZE)

Abbildung 1 zeigt die Aufnahme eines Studenten. Die Wahl des Motivs wurde wie
folgt begriindet:

»Was man eigentlich sieht, ist ein Gehweg, genau genommen der Rand, das Ende,
eines Gehwegs. Fiir mich steht die Struktur der Pflastersteine sinnbildlich fir das
Thema ,Satellitenstadte’. Man kann das Motiv so lesen, dass der zusammenhan-
gend gepflasterte Bereich im unteren Bildteil das historisch gewachsene New
Delhi symbolisiert. Da kdnnen die einzelnen Steine dann auch fiir verschiedene
Stadtteile oder Stadtentwicklungsphasen wie z. B. das Colonial District stehen.
Dennoch ist New Delhi aber eine zusammenhangende Stadt, ein Stadtteil greift
gleichsam in den anderen, geht ineinander Gber, wie die Pflastersteine auch. Die
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losen Steine in der oberen Bildhélfte stehen fir mich hingegen fir die Satelliten-
stadte, die losgerissen von der eigentlichen Stadt New Delhi, im Umland ,liegen’
und — auch wenn es Stralen und die Metro gibt — doch nicht wirklich mit Delhi
verbunden und schon gar nicht verwachsen sind. Dennoch unterscheiden sich die
Steine als solche nicht voneinander. Das symbolisiert die Funktion der Stadt: Woh-
nen, arbeiten, sich versorgen usw., all dies ist im gewachsenen Delhi genau wie in
den neuen Stadten moglich.

Eine andere Deutung ist 6konomischer Art. Ich habe mich gewundert, dass der
informelle Sektor auch in Grurugram so prasent ist. Auf meinem Foto sehe ich im
unteren Teil so gesehen die komplett durchgeplante ,offizielle’ Satellitenstadt mit
ihren Hochhausern und Gated Communities. Die losen Pflastersteine im oberen
Teil hingegen sind die zahllosen Handler, Marktstande und Handwerker, die dem
informellen Sektor zuzuordnen sind, die also nicht offiziell, zumindest scheinbar
nicht geordnet sind.”

3.1.2 Anwendung der reflexiven Fotografie im Rahmen themengebundener
Stadtteilerkundungen mit Schiilerinnen

Im Sommersemester 2016 erprobten Studierende im Rahmen einer geographiedi-
daktischen Ubung im Masterstudiengang Geographie Lehramt Gymnasium an der
Leibniz Universitat Hannover die Anwendung der Methode reflexive Fotografie
mit Schilerinnen. In Kleingruppen bereiteten die Studierenden Settings zur Erkun-
dung des Stadtteils, in dem auch die Schule liegt, vor. Jede Gruppe wahlte dabei
ein unterschiedliches Oberthema, zu dem die Erkundung durchgefiihrt werden
sollte. Bewusst wurden die Themen — darunter etwa ,Klimawandel”, , Diversitat”
oder , Kultur” — moglichst offen und allgemein gehalten, damit den Schilerinnen
genug Freiraum zur individuellen Wahrnehmung und Reflexion gelassen werden
konnte. Nach fiinfzehnminiitiger Einleitung und Vorstellung der Studierenden in
der Klasse sollten sich die Schiilerinnen 45 Minuten alleine im Umfeld der Schule
bewegen und Fotos aufnehmen. AnschlieBend interviewte je ein Studierender
eine/einen Schiilerin zur Intention der eigenen Aufnahme. Zuriick an der Univer-
sitdt wurden die Interviews transkribiert und ausgewertet. Die Ergebnisse wurden
im Seminarkontext vorgestellt und diskutiert.

Zum Thema , Diversitat” hat eine Schulerin einen Markstand, der Nisse und Tro-
ckenfriichte anbietet, fotografiert (Abb. 2). Im anschlieBenden Interview reflek-
tiert sie, dass fir sie eine Diversitdat im Warenangebot sehr wichtig sei. Dabei gehe
es ihr weniger um ihre eigenen Praferenzen oder die Moglichkeit, jederzeit etwa
ihr Lieblingsobst kaufen zu kdnnen, sondern vielmehr sei ein breitgefachertes An-
gebot an Lebensmitteln und anderen Waren wichtig aufgrund der Diversitat in un-
serer Gesellschaft. So viele Menschen hatten unterschiedlichste Geschmacker
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Abb. 2 | Aufnahme einer Schiilerin zum Thema , Diversitat in unserem Stadtteil” (eigene Dar-
stellung)

und Vorlieben, die bedient werden missten, damit niemand benachteiligt wirde.
Um dies noch besser zum Ausdruck zu bringen, habe sie einen Stand fotografiert,
der vor allem orientalische Lebensmittel anbiete. So wie diese Friichte weit nach
Deutschland gereist seien, so seien auch viele Menschen nach Deutschland ge-
kommen mit ganz anderen Erndhrungsgewohnheiten. Gerade fiir diese Migrantin-
nen und Migranten sei es wichtig, dass es auch entsprechende Lebensmittel aus
deren Heimatlandern in Deutschland gebe.

3.1.3 Reflexive Fotografie als forschendes Lernen

In einem Schulbuch fiir den Erdkundeunterricht in Jgst. 11 an Gesamtschulen und
Gymnasien in Niedersachsen wurde die Methode erstmalig unterrichtspraktisch
aufbereitet und in einen Kontext des forschenden Lernens gesetzt. Ganz konkret
wird die Methode von Reflexionen zu Raumwahrnehmung und Raumkonstruktion
begleitet. Eine Anleitung veranlasst die Schilerinnen, wie es fiir forschendes Ler-
nen Ublich ist, sich den Untersuchungsgegenstand selbst zu wahlen und diesen
dann mittels reflexiver Fotografie zu erforschen (vgl. Mever 2017, S. 88f.). An die-
ser Seite zeigt sich, dass Schulbiicher weniger als Lehrbiicher, sondern zunehmend
als Arbeitsbiicher zu verstehen sind. Es wird deutlich, dass Schulbiicher zeigen,
,wie fachliche, didaktische und methodische Neuerungen konkret umgesetzt wer-
den kénnen” (KRAUTTER 2015, S. 220), da hier Ansétze der Neuen Kulturgeographie
bzw. handlungstheoretischen Sozialgeographie mittels einer innovativen Me-
thode didaktisch aufbereitetet und kontextualisiert werden. Weiterfiihrende Hin-
weise zur Anwendung der Methode in diesem Kontext sind in MEYER, EBERTH (2018)
zu finden.
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4 Reflexive Geographien

Durch Anwendung der Methode reflexive Fotografie kann eine sozialgeographi-
sche Raumanalyse erméglicht werden die eine Akzentverschiebung zum Plural von
Geographie erfordert; diese ,Pluralitdt von Geographie als Geographien bringt
eine Akzentverschiebung in der Weltbetrachtung zum Ausdruck. Spricht man von
der Geographie, dann ist damit in der Regel die rdumliche Ordnung und die rdum-
liche Lage der Objekte: die Geographie der Objekte angesprochen. Ist jedoch von
den Geographien die Rede, dann ist damit nicht primar raumliche Ordnung, son-
dern das ,Machen’ von Geographien gemeint. Diese Konzentration auf die Konsti-
tutionen von Geographien schlieBt die Betonung jener Instanz ein, welche diese
Geographien generieren: die Subjekte” (WERLEN 2010, S. 234).

BENNO WERLEN spricht mit der Subjektzentrierung und der damit einhergehenden
und sprachlich durch den Plural Geographien zum Ausdruck kommenden Vielper-
spektivitdt auch zwei didaktische Prinzipien der Exkursionsplanung an. Gerade
wenn die Methode reflexive Fotografie im Rahmen von Exkursionen angewendet
wird, vermag sie einen Beitrag zu leisten, das ,Geographie-Machen’ zu fokussieren
und so die reflexiven Fahigkeiten von SchilerInnen zu erweitern, was auch als ei-
nes der zentralen Ziele von Exkursionen gilt (vgl. DickeL et al. 2011, S. 35; EBERTH
2018). Die Methode tragt dazu bei, dass sich die Lernenden ihrer Raumwahrneh-
mung bewusster werden. Durch den Vergleich mit den Darstellungen ihrer Mit-
schilerlnnen kdnnen sie die Subjektivitat des ,Geographie-Machens’ erkennen. In-
sofern geht es nicht um die reine Anwendung von Wissen. Vielmehr wird dadurch
neues Wissen generiert, Raum wird produziert (vgl. DICKEL, SCHARVOGEL 2013, S.
183). Weil die Teilnehmenden im Sinne der Subjektorientierung im Rahmen der
Exkursion aktiv handeln, kénnen sie einen Bezug zum Beobachtungsgegenstand
aufbauen. Diese Verbindung zwischen Beobachtenden und Beobachtetem ist eine
wichtige Grundlage von Reflexivitat (vgl. FOERSTER 2006, S. 44). In dieser Verbin-
dung kann der Wechsel von der Frage ,Was ist Raum?“ zur Frage ,,Wie wird Raum
hergestellt?” gelingen und konnen mogliche Antworten auf diese Frage gefunden
werden (vgl. SCHNEIDER 2013, S. 67). Von Reflexiven Geographien kann gesprochen
werden, wenn eine Verbindung (und eben keine Abwendung) zwischen dem Innen
und AuBen entsteht. Diese Verbindung gilt es wiederum als Gegenstand von Re-
flexion zu begreifen (vgl. ForsTeER 2014, S. 589). Dieses ,,Nachdenken Uber eigene
Handlungen” (BRENDEL 2017, S. 19) kann im Rahmen reflexiver Interviews oder der
hier beschriebenen Varianten von Gruppenarbeit artikuliert werden. Im Sinne der
Wahrnehmungsgeographie kénnen somit Aspekte der Perzeption diskutiert wer-
den. Dadurch kann deutlich werden, wie Individuen bestimmte raumliche Phano-
mene oder Objekte bewerten und in ihrem Bewusstsein abbilden, was die Art und
Weise der individuellen Raumaneignung im Sinne der handlungstheoretischen So-
zialgeographie transparenter zu machen vermag.
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Rolf Buirki
Das Integrationsfach Riume-Zeiten-Gesellschaften auf der
Sekundar-stufe | in der Schweiz. Fachwissenschaftliche und
fachdidaktische Fragen im Grenzbereich von Geographie und Geschichte

1 Einleitung

Mit dem neuen Lehrplan21 wird in der Schweiz die Geographie zusammen mit Ge-
schichte im Integrationsfach RZG , Rdume-Zeiten-Gesellschaften (mit Geographie
und Geschichte)” eingebettet. Trotz zum Teil heftiger Gegenwehr, z. B. in Form
einer von Uber 1.000 Lehrerinnen und Expertinnen unterzeichneten Petition, star-
tet das Fach RZG mit dem Lehrplan21 in fast allen Deutschschweizer Kantonen.

Es geht im vorliegenden Diskussionsbeitrag nicht um den grundsatzlichen Diskurs
liber lebensweltliche oder disziplindre Zugange, beziehungsweise ganz grundle-
gend um die (Un-) Sinnhaftigkeit des neuen Faches RZG. Sondern es geht darum,
was die unwiderrufliche Realitat des Faches fir Fragen im Hinblick auf den Unter-
richt auf der Zielstufe Sek I und fiir die Lehrerinnenbildung aufwirft — und wer sie
beantworten wird. Die diesbezliglichen Hintergriinde und Herausforderungen ha-
ben BURk et al. (2016) ausfiihrlich dargelegt; sie bezeichnen die weitere Entwick-
lung als Navigieren zwischen Skylla und Charybdis. Doch gerade in stirmischer
See — um beim Bild zu bleiben — braucht es gute Karten, verlassliche Hilfsmittel
und geiibte Seeleute. Ubersetzt heift das, es braucht theoretische Grundlagen
und empirische Ergebnisse einer Integrationsdidaktik RZG, auf bereichsdidakti-
scher Grundlage erstellte Lehrmittel, eine wissenschaftlich fundierte Ausbildung
von RZG-Lehrpersonen sowie eine praxisorientierte Umsetzung auf der Zielstufe.

2 Facheriibergreifender Unterricht von Geographie und Ge-
schichte

Die Geographie ist per se ein Briicken- und Querschnittsfach. Dies trifft insbeson-
dere fiir das Schulfach Geographie zu, wahrend sich die wissenschaftliche Disziplin
aufsplittert und dem allgemeinen Trend folgend immer mehr spezialisiert. Auch
wenn man den Raum als Alleinstellungsmerkmal bemiiht, ldsst sich das Schulfach
Geographie nur im Verbund mit anderen Disziplinen, mit facheribergreifenden
Fragen und breit angelegter Methodik verstehen. Geographie ist in sich und nach
aullen vernetzend. Es erstaunt deshalb nicht, dass sich die Geographie in ihren
Bildungsstandards (DGFG 2014) den interdisziplindren Schliisselthemen (z. B. Glo-
balisierung, Klimawandel) stellt und sich mit fachibergreifenden und facherver-
bindenden Bildungsaufgaben positioniert.

Die Geographie blickt auf eine lange Tradition in Facherverbiinden zuriick, seit lan-
gem auf der Primarstufe in Natur-Mensch-Gesellschaft (friiher ,Realien”, in
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Deutschland als ,Sach- oder Weltkundeunterricht bekannt), aber auch auf der
Sekundarstufe, z. B. zusammen mit Wirtschaft (in Osterreich) oder mit Naturwis-
senschaften. Dass in den genannten Bildungsstandards die Geschichte nur als Er-
klarung von Naturfaktoren (wahrend der Kolonialzeit) auftaucht, zeigt die groRe
Distanz der beiden Facher, abgesehen von der eigentlichen Historischen Geogra-
phie. Auf der Schweizer Sekundarstufe Il (und in Frankreich) werden zwar Geogra-
phie und Geschichte (zum Teil mit Wirtschaft, Philosophie) unter dem Begriff Geis-
tes- und Sozialwissenschaften zusammengefasst, aber getrennt unterrichtet.
Viele deutsche Bundeslander fiihren ein geisteswissenschaftliches Sammelfach
mit Namen wie z. B. WZG (Welt-Zeit-Gesellschaft) oder GPG (Geschichte/Poli-
tik/Geographie). Die Facher werden einzeln oder integriert unterrichtet, wobei oft
die Lehrpersonen nur in einem Fach ausgebildet sind, aber alles unterrichten. Kri-
tische Stimmen fiihren den Mangel an geeigneten Lehrmitteln an und bezeichnen
das Fach manchmal als ,, Allerweltsunterricht” mit ,,Zeitungswissen®.

Ein eigentliches Integrationsfach Geschichte & Geographie auf der Sekundarstufe |
ist auf der Ebene des Schweizer Lehrplans und in einigen Kantonen auch in den
Lektionstafeln neu. Die Padagogischen Hochschulen fassen aber seit Jahren die
Facher Geographie und Geschichte zumindest organisatorisch in einem Integrati-
onsfach zusammen, allerdings mit klar disziplindrer Ausrichtung.
Der neue Schweizer Lehrplan21 (D-EDK 2016) weist fiir das Fach Raume-Zeiten-
Gesellschaften RZG die Geographie und die Geschichte grundsatzlich einzeln aus.
Somit kdnnen beide auch weiterhin getrennt unterrichtet werden. Der Lehrplan
nennt als Planungshilfe bloR acht Beriihrungspunkte, bei denen die Beziige zwi-
schen Geographie- und dem Geschichtsunterricht hergestellt werden kdnnen.
Dies sind:

e landschaften

e Europa
Zusammenleben
Mobilitdt und Flucht

e  Produktion, Konsum, Handel

e  Globalisierung

e  Herausforderung Zukunft

e  Menschenrechte
Damit liberldsst der Lehrplan die konkrete Umsetzung den Kantonen, letztendlich
aber auch den Paddagogischen Hochschulen, den Lehrmittelautorinnen und den
Lehrpersonen selbst.
Dieses Vakuum fullt sich derzeit pragmatisch. Die Kantone erlassen den Lehr-
plan21 ohne Vorgaben zur Integration. Die Dozierenden an den Padagogischen
Hochschulen gestalten die neu geschaffenen Integrationsmodule je spezifisch auf
der Basis ihrer Expertise und ihrer Erfahrung. Neue Lehrmittel reihen in demselben
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Band historische und geographische Kapitel aneinander. Und bei den Lehrerlnnen
scheint aufgrund von Dienstalter, eigener Biographie, Ausbildung in einem oder
beiden Fachern und dem subjektiven Interesse an Integration fast alles moglich.
Dies ist grundsatzlich nicht schlecht, aber aus didaktisch-wissenschaftlicher Sicht
zumindest unschon.

Die Zusammenarbeit im Grenzbereich von Geographie und Geschichte steht erst
am Anfang; eine eigentliche Integrationsdidaktik Raume und Zeiten gibt es nicht.
Die Griinde liegen auf der Hand. Erstens schneiden sich die beiden Disziplinge-
schichten nicht, oft sind die Facher an den Universitaten sogar in unterschiedli-
chen Fakultdten angesiedelt. Zweitens gibt es kaum inhaltliche und methodische
Uberschneidungen. Doch trotz unterschiedlicher Tradition und Methodologie bis
hin zu (scheinbar) untberbriickbaren Graben bestehen Beriihrungspunkte und ein
grundsatzlicher Wille zur Zusammenarbeit. Allerdings ndhern sich die beteiligten
Wissenschaftlerinnen und DozentInnen —nach meiner Erfahrung — erst zaghaft an.
Auf der Zielstufe Sek | erscheinen die getrennten Facher zuweilen viel durchlassi-
ger fast bis zu postmoderner Beliebigkeit. In Geschichte arbeiten die Schiilerinnen
oft mit Karten und der Blick in die Zukunft erfolgt mittels Science-Fiction Filmen.
Auf der anderen Seite thematisiert die Geographie die Klimageschichte und kolo-
niale Griinde wirtschaftlicher Disparitaten.

Nicht zuletzt darf bei der Diskussion liber die Integration von Geographie und Ge-
schichte innerhalb von RZG nicht vergessen werden, dass im neuen Schweizer
Lehrplan21 die Uberschneidungen von Geographie mit anderen Fichern und Sam-
melfachern haufiger und in vielen Féllen bedeutsamer sind: Natur und Technik
(NT; z. B. ,Einflisse auf Okosysteme*), Bildung nachhaltige Entwicklung (BNE; z. B.
,Natirliche Umwelt und Ressourcen”), Wirtschaft-Arbeit-Haushalt (WAH; z. B.
,Globale Herausforderungen der Erndhrung”) oder Ethik-Religionen-Gemein-
schaft (ERG; z. B. ,Lebenslagen und Lebenswelten®). Solche Uberschneidungen
werden im Lehrplan zwar angegeben, aber in der Ausbildung an den Padagogi-
schen Hochschulen und auf der Zielstufe bisher kaum diskutiert.

3 RZG in der Forschung und Entwicklung

Das Thema facheriibergreifender Unterricht steht seit langem auf der Forschungs-
agenda (vgl. HuBer 2001; MOEGLING 2010). Fir die Naturwissenschaftsdidaktik hat
LaBUDDE (2014) grundsitzliche Uberlegungen angestellt und empirische Resultate
diskutiert. Er hierarchisiert verschiedene Stufen der Integration und unterscheidet
zwischen fachlberschreitend (intradisziplinar), facherverbindend (multi- oder
pluridisziplinar), facherkoordinierend (interdisziplinar). Hinzu kommt transdiszip-
lindr, als Verbindung lber die Facher hinweg zu Politik und Gesellschaft. Auch an-
dere Kombinationen wurden vertieft untersucht, z. B. die Mehrsprachendidaktik,
BNE, Gesellschaftswissenschaften oder der mehrperspektivische Unterricht auf
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der Primarstufe. Dies gilt auch fiir den Bereich der Metakognition als eine Uberge-
ordnete Kompetenz im facheriibergreifenden Unterricht.

Auch die geographiedidaktische Forschung schaut auf eine groRe Zahl an Projek-
ten zum facheriibergreifenden Unterricht zurtick (fur konkrete Beispiele siehe Ca-
VIOLA 2012). Im Vordergrund steht die Integration mit den Naturwissenschaften
(z. B. Erneuerbare Energien), mit der Politischen Bildung (z. B. Raumplanung), den
Wirtschaftsfachern (z. B. Globalisierung) und der Bereich BNE (z. B. Klimawandel).
Einige konkrete, facheriibergreifende Unterrichtsprojekte von Geographie und
Geschichte wurden publiziert, insbesondere im Bereich der Historischen Geogra-
phie (z. B. Landschaftswandel), der Geschichte Deutschlands wahrend des Natio-
nalsozialismus, zum Thema aulRerschulische Lernorte oder ganz allgemein zur Ge-
schichte und Geographie eines ausgesuchten Landes.

Trotz uniibersehbarem Bedarf gibt es jedoch (meines Wissens) noch kein groBeres
Forschungsprojekt zur spezifischen Integrationsdidaktik in RZG, auch wenn eine
gewisse Tradition einer Bereichsdidaktik aufgrund alter Lehrplane, den Erfahrun-
gen aus der Primarstufe und den Sammelfachern in Deutschland durchaus exis-
tiert. Einen ersten Beitrag legen ScHRIEBL, GooD (2016) mit einer Evaluation des Mo-
duls ,Integrationsdidaktik RZG und NT“ in der Lehrerlnnenausbildung vor.

4 Offene Fragen im facheriibergreifenden Unterricht RZG

Um eine Briicke zwischen der Moglichkeit eines themenbezogenen, facheriiber-
greifenden RZG-Unterrichts auf der Basis des Lehrplan21 und der disziplindren
Sicht auf Geographie und Geschichte zu spannen, braucht es gesichertes Wissen.
Zwar wird bereits in vielen Schulen seit langem facheriibergreifender Unterricht
von Geographie und Geschichte praktiziert — wohl durchaus mit Erfolg, viele Fra-
gen sind jedoch in der Community noch nicht diskutiert und wissenschaftlich un-
geklart. Dies betrifft, immer bezogen auf den Grenzbereich von Geographie und
Geschichte, die Inhalte in den Fachwissenschaften und der Fachdidaktik, die ei-
gentliche Integrationsdidaktik RZG und die konkrete Umsetzung auf der Zielstufe.

Erstens stellt sich die zentrale Frage, ob eine Integration Gberhaupt Sinn macht.
Denn letztendlich muss der Mehrwert der Integration deutlich sichtbar werden.
e Welchen Mehrwert bringt integrierter gegeniiber additivem Unterricht?
e Worin liegt ein moglicher Minderwert des integrierten Unterrichts?
e Wie lasst sich der Mehrwert messen?

Zweitens mussen die Inhalte geklart werden.
e  Genugt die Planungshilfe zu den Grenzbereichen im Lehrplan21?
e Wo gibt es inhaltliche Uberschneidungen, welches sind eindeutig diszip-
lindre Themen?
e  Was tragt die Ausbildung in den Fachwissenschaften bei?
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e  Gibt es einen inhaltlichen Kanon?

Drittens braucht es geeignete Ansatze, um die herauskristallisierten Inhalte zu ver-
mitteln.

e  Wie sieht eine addquate Integrationsdidaktik RZG aus?

e  Wo liegen ihre Herausforderungen, Chancen und Grenzen?

Viertens zielt der Blick auf Giberfachliche Kompetenzen und die Férderung von Me-
takognition.
e Inwiefern dhnelt sich eine RZG-Didaktik anderen facheribergreifenden
Didaktiken, inwiefern unterscheidet sie sich?
e  Welche disziplindren Kompetenzen lassen sich im facheribergreifenden
Unterricht sinnvoll einbetten?
e  Gibt es spezifisch geographisch-historische Integrationskompetenzen?
e  Welche Rolle spielen aktuelle Ereignisse, aber auch lebensweltliche Er-
fahrungen?

Flinftens darf die Beschaftigung mit der Integrationsdidaktik nicht als rein theore-
tisch-akademische Frage gesehen werden, sondern letztendlich orientiert sie sich
an der praktischen Umsetzung auf der Zielstufe Sekundarstufe I.
e  Wie sehen Schillerinnenvorstellungen zu facherlibergreifenden Themen
aus?
e  Welches Interesse und welche Motivation bringen Schilerinnen (und
Lehrerlinnen) fiir Integrationsunterricht mit?
e  Welche Rahmenbedingungen braucht der facherilibergreifende RZG-Un-
terricht?
e  Was wadre die Best Practice?

Sechstens muss nicht nur die Ausbildung, sondern auch die Weiterbildung von ak-
tiven Lehrpersonen betrachtet werden.

e Welche Weiterbildung brauchen aktive Lehrpersonen?

e  Wie konnen sie ihre Erfahrung gewinnbringend einbringen?

Siebtens mussen facheriibergreifende Lehrblcher und allgemeine Lehr- und Lern-
materialien entwickelt und evaluiert werden:
e  Wer produziert mit welchem Hintergrund die Lehr-/Lernmaterialien?
e  Wie lassen sich die neuen, disziplinar ausgerichteten Materialien zum
Lehrplan21 an konkreten Themen in Unterrichtsbeispielen verbinden?
e  Worin zeichnen sich facherlbergreifende Materialen aus und auf wel-
chen Kriterien beruht die Beurteilung?
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Natirlich sind diese Fragen nicht tGberraschend, und wohl jede beteiligte Person
hat Antworten parat. Aber gesichertes Wissen zur spezifischen RZG-Integrations-
didaktik fehlt. Es gibt nicht einmal eine Synopse der Thematik iber die Kantone
und die Padagogischen Hochschulen hinweg (bzw. in Deutschland zwischen den
Bundeslandern), geschweige denn einen Konsens.

5 Schlussfolgerungen

Die Meinungen Uber Art und Tiefe der Integration sind verstandlicherweise viel-
faltig. Ich habe im Sinne eines Diskussionsbeitrags bewusst personlich und zuwei-
len provokativ formuliert. Der Beitrag soll interessierte Lehrpersonen, Didaktike-
rinnen, Wissenschaftlerinnen zusammenbringen, die sich den gestellten Fragen
annehmen. Nebst dem grundsatzlichen wissenschaftlichen Forschungsinteresse
haben unzahlige Gesprache in der Schweiz, aber auch in Deutschland den Wunsch
nach fundiertem Wissen deutlich gemacht. Es braucht ein breit abgestiitztes For-
schungs- und Entwicklungsprojekt zur Integrationsdidaktik RZG. Nach meiner Ein-
schatzung sind viele Didaktikerlnnen und Lehrerlnnen unsicher und warten auf
,handfestes” Material, viele kénnen sich aus rein zeitlicher Beanspruchung ver-
standlicherweise nicht in das Thema hineinarbeiten. Fir junge und angehende
Lehrkrafte steht zumindest der grofite Stolperstein fiir ein Integrationsfach nicht
mehr im Wege: Sie werden zwangslaufig in beiden Fachern ausgebildet.

Es wird sich zeigen, ob sich die Orientierung an Lebenswelt-Phdnomenen ohne ei-
gentliche Schulfacher, wie sie derzeit in Finnland diskutiert wird, durchsetzt. Im
Rahmen des aktuellen Diskurses zum Fach RZG in der Schweiz bleibt die Forderung
nach Eigenstandigkeit der Facher Geographie und Geschichte (und Staatskunde)
bestehen, unter Einbezug von integrierenden Elementen. Mit anderen Worten:
Die Facher sollen zusammenwachsen, wo sie zusammengehoren, und weiterhin
alleine stehen, wo es alleine Sinn macht. Gerade deshalb geht es darum, For-
schung und Entwicklung im Integrationsbereich von Geographie und Geschichte
anzustofRen — ohne die einzelnen Facher zu vernachlassigen, sondern um sie zu
starken.
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VIl - HUMANGEOGRAPHISCHE PERSPEKTIVEN IM UNTERRICHT



Dorothee Belling & Franziska Friih
Schiilerinnenvorstellungen zu Themen der Humangeographie

Die Erforschung von Schilerlnnenvorstellungen hat in der Geographiedidaktik
lange keine bedeutende Rolle gespielt. Dennoch sind Schiilerinnenvorstellungen
fiir das Lernen im Fach Geographie von zentraler Bedeutung.

Dieser Beitrag verfolgt das Ziel, unter besonderer Berlicksichtigung der beiden
Forschungsarbeiten ,,Demographischer Wandel und Schilerlnnenvorstellungen”
(BELLING 2017) und ,Schilerinnenvorstellungen zu Entwicklungslandern — Ein
Fenster zur Kognition in der Humangeographie (Promotionsvorhaben Friih)“, die
Zusammenhange sowie Grenzen der humangeographischen Schilerlnnen-
vorstellungforschung aufzuzeigen. Zudem sollen gemaR der Tagung die Grenzen
Uberschritten und dariber hinaus Positionsbestimmungen im weiten Feld der
geographiedidaktischen Forschung vorgenommen werden.

1 Problemstellung / Forschungsinteresse

In der aktuellen Ludwigsburg-Luzerner Bibliographie zur Forschung Uber
Alltagvorstellungen in den Geowissenschaften und der Geographie befinden sich
derzeit 604 Publikationen, die sich mit den Themen Schilerlnnenvorstellungen
beziehungsweise Alltagsvorstellungen und Conceptual-Change-Forschung befas-
sen. Von diesen 604 Publikationen thematisieren nur unter 5 Prozent einen
humangeographischen Sachverhalt (REINFRIED, SCHULER 2009, S. 130).

Die Tatsache, dass die physiogeographische Schilerinnenvorstellungforschung
der humangeographischen quantitativ weitaus tiberlegen ist, ist vermutlich darin
begriindet, dass naturwissenschaftliche Konzepte begrifflich klarer zu definieren
und abzugrenzen sind. Sie konnen fiir das Verstandnis in einem Kontext leichter
helfen, da sie unabhdngig von diesem bearbeitet und erlernt werden kdnnen
(ReNFRIED 2010, S. 16f.).

Die erste Arbeit, die sich dezidiert mit spezifischen humangeographischen Vorstel-
lungen auseinandersetzt, ist die Arbeit von ANDREAS HOOGEN zur didaktischen Re-
konstruktion des Themas ,,lllegale Migration”, welche 2016 erschienen ist (HOOGEN
2016). Andere Arbeiten zu vergleichbaren Themenfeldern liegen bislang nicht vor,
sodass mit der Erhebung der Schiilerinnenvorstellungen zum demographischen
Wandel und zu Entwicklungslandern relatives Neuland beschritten und ein For-
schungsdesiderat in der Geographiedidaktik angegangen wird.
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2 Die Erhebung von Schiilerinnenvorstellungen in der
Humangeographie

Den Forschungsrahmen beider Erhebungen bildet das Modell der didaktischen

Rekonstruktion (Abb. 1), welches auf didaktische Fragestellungen verschiedener

Unterrichtsfacher anwendbar ist und evidenzbasierte Hilfen fur die unterrichtliche
Thematisierung liefern soll.

Didaktische
Strukturierung

/\

" 5 Erfassen der
Fachliche Kldrung _ Pe——

Abb. 1 | Fachdidaktisches Triplett: Beziehungsgeflige der Teilaufgaben im Modell der Didak-
tischen Rekonstruktion (eigene Darstellung nach KATTMANN et al. 1997, S. 4.)

Die Schilerlnnenvorstellungen zum demographischen Wandel und zu
Entwicklungslandern wurden mittels halbstandardisierter Interviews erhoben und
durch Concept Maps kommunikativ validiert. Im Folgenden wird Uber beide
Arbeiten ein kurzer Uberblick gegeben, um in den weiteren Abschnitten dieses
Artikels Rulckschlisse ziehen zu konnen und einen Gesamtiberblick zu
gewadhrleisten:

2.1 Schiilerlnnenvorstellungen zum demographischen Wandel

Erst seit rund einem Jahrzehnt ist dieses Phdanomen in den 6ffentlichen Diskurs
gerlickt und weist somit eine erstaunlich spate Konjunktur auf, da bereits 1972 die
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Geburtenrate niedriger als die Sterberate ausfiel. Derzeit erfahren Fragen zum
demographischen Wandel eine groRe Resonanz, nicht nur aufgrund seiner
medialen Aufbereitung, sondern vor allem, da er zu tiefgreifenden gesellschaft-
lichen Umbriichen fiihrt (FRIEDRICH, SCHLOMER 2013, S. 50). Der demographische
Wandel schwebt wie ein Damoklesschwert Gber unserer Gesellschaft. Aufgrund
seiner Relevanz sollte dem demographischen Wandel auch im schulischen Kontext
eine hohe Bedeutung beigemessen werden, da die heutige Schiilerinnengenera-
tion am starksten von den Auswirkungen und Folgen dieses Transformationspro-
zesses betroffen sein wird. Eine Analyse des Ist-Zustandes der curricularen
Verankerung des Themas in verschiedenen Curricula der Sekundarstufe |
(Niedersachsen (2013, 2014, 2015), Nordrhein-Westfalen (2007, 2011), Hessen
(2011), Thuringen (2012), Sachsen-Anhalt (2012), Hamburg (2011, 2014), Berlin /
Brandenburg (2015), Baden-Wirttemberg (2016a, 2016b), Bayern (2014)), die
nach Veroffentlichung der Bildungsstandards erschienen sind, soll seinen
Stellenwert im Kontext Schule erldutern.
Die Analyse der Bildungsstandards offenbart eine Fille an Einordnungs-
moglichkeiten des Themas , demographischer Wandel” in die verschiedenen
Kompetenzbereiche. Dies verdeutlicht einerseits, dass das Thema durchaus
geeignet ist, um zahlreiche zentrale Kompetenzen anzubahnen, andererseits wird
durch die nicht vorhandene exemplarische Nennung in den Inhalten und den
Aufgabenbeispielen aufgedeckt, dass das Thema ,demographischer Wandel” noch
nicht ausreichend in die Bildungsstandards vorgedrungen ist.
Die Betrachtung der verschiedenen Curricula verdeutlicht:
= Durch Interpretation der curricularen Inhalte ergibt sich eine Vielzahl an
Einordnungsmoglichkeiten des Themas in verschiedenen Kompetenz-
bereichen.
= Starke Variation besteht in der Anzahl der Einordnungsmoglichkeiten
zwischen den Bundeslandern.
= Nur in den Curricula Nordrhein-Westfalens und Thiringens wird der
demographische Wandel explizit als Thema angefiihrt.
Der demographische Wandel als Thema des Geographieunterrichts in der
Sekundarstufe | wird somit unterschiedlich stark adressiert in den betrachteten
Curricula. Da der demographische Wandel nicht explizit als Thema in den
Bildungsstandards benannt wird, welcher als Orientierungsrahmen fir die neuen
Curricula gilt, liegt die Vermutung nahe, dass dies dazu gefiihrt hat, dass das
Thema nicht in den Curricula auftaucht. Lediglich das Bundesland Thiringen hat
es als Pflichtthema fiir die Jahrgangsstufe 9/10 an Gymnasien eingefiihrt sowie das
Bundesland Nordrhein-Westfalen, die das Thema im Curriculum fir die
Hauptschule anfiihren.
Eine zusatzliche kursorische Analyse der Curricula Niedersachsens fiir die Facher
Politik und Wirtschaft offenbarte eine dhnliche Darstellung des demographischen
Wandels. Das Thema wird in den neuen Curricula fir die Oberschule in den beiden
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Fachern benannt, jedoch nur vor dem Hintergrund der sozialen Sicherungs-
systeme. Eine ganzheitliche Auseinandersetzung mit der Thematik kann aufgrund
der aufgeflihrten Kompetenzen ausgeschlossen werden (NIEDERSACHSISCHES
KuLTusMINISTERIUM 2013b, 2013c, 2015a, 2015b). Der Bildungsauftrag des Faches
Geographie und die Zuordnung des Themas zu diesem Fach wird hiermit
verdeutlicht.

Schlussfolgernd lasst sich festhalten, dass dem demographischen Wandel wenig
Beachtung in den gegenwartigen giltigen Curricula des Faches Geographie
geschenkt wird, obwohl er ausgewiesener Megatrend des 21. Jahrhunderts ist und
die heutige Schilerlnnengeneration am stdrksten von den Folgen des
demographischen Transformationsprozesses betroffen sein wird.

Um die Schilernnenvorstellungen zum demographischen Wandel zu erfassen
sind vor allem folgende Fragen relevant:
= Welche Vorstellungen haben Schilerinnen zum demographischen Wandel?
Der Schwerpunkt der Befragung liegt auf folgenden Unterpunkten:
Begriff demographischer Wandel,
Entwicklung der Geburten,
Entwicklung der Sterbefille,
Lebenserwartung,
Ethnische und kulturelle Vielfalt,
Wandel der Haushalts- und Familienstrukturen,
Prognosen der Einwohnerentwicklung,
R&aumliche Disparitaten,
o Wirtschaftliche und soziale Herausforderungen.
= Stammen die Vorstellungen aus lebensweltlichen Erfahrungen oder aus
fachlichen Kontexten?
= Welche wissenschaftlichen Vorstellungen gibt es zum demographischen
Wandel?
Grundsatzlich wird fiir die Erfassung der Schilerinnenvorstellungen zum
demographischen Wandel eine Alltagsferne zugrunde gelegt, die allerdings
differenziert betrachtet werden muss. Es ist zu erwarten, dass die Schilerlnnen
zum Begriff des demographischen Wandels keine Vorstellungen konstruieren, bis
sie im unterrichtlichen Kontext damit konfrontiert werden. Zusatzlich wird
erwartet, dass Schilerlnnen zu den verschiedenen Unterthemen des demo-
graphischen Wandels wie beispielsweise der Einwohnerentwicklung oder der
Alterung der Bevolkerung bereits (iber Alltagsvorstellungen verfliigen. Diese
werden jedoch nicht mit dem Fachbegriff des demographischen Wandels in
Verbindung gebracht oder im Kontext des demographischen Wandels
eingeordnet.
Schlussfolgernd ist von einer differenzierten Alltagsferne auszugehen, die bei der
Erhebung der Schiilerinnenvorstellungen beachtet werden muss.

O O O O 0O O O O
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Flr die Erfassung der Lernerperspektive zum demographischen Wandel scheint
ein Interview besonders geeignet zu sein, wenngleich das methodische Repertoire
der qualitativen Sozialforschung auch beispielsweise Gruppendiskussionen und
teilnehmende Beobachtungen beinhaltet. Aufgrund der Favorisierung GROPEN-
GIERERS (GROPENGIERER 2005) fiir qualitative Untersuchungsmethoden wird in dieser
Studie das Verfahren des problemzentrierten Interviews als Leitfadeninterview fur
die Erhebung individueller Schilerinnenvorstellungen zum demographischen
Wandel gewahlt.

Ergdnzend zum Interview wird abschlieRend eine Concept Map! zum
demographischen Wandel erstellt. Die Concept Map dient der Visualisierung, um
die bestehenden Vorstellungen der Schiilerinnen zum demographischen Wandel
zu veranschaulichen. Diese visuelle Darstellungsform eignet sich insbesondere zur
Veranschaulichung von komplexen Zusammenhdngen, da Concept Maps im
Einklang mit der inneren Reprasentation stehen (HARDY, STADELHOFER 2006, S. 177).
Um die wissenschaftlichen Vorstellungen zu erfassen, erfolgt eine fachliche
Klarung. Die fachliche Klarung ist eine inhaltsanalytische Aufgabe, sodass die
qualitative Inhaltsanalyse nach MAYRING (2010) adaptiert durch GROPENGIERER fiir
die methodische Umsetzung herangezogen wird. Mit Hilfe der qualitativen
Inhaltsanalyse soll eine strukturierte Darstellung der fachwissenschaftlichen
Vorstellung erfolgen.

Die didaktische Rekonstruktion des Themas ,, demographischer Wandel” liefert
folgende Ergebnisse:

Bereits die Analyse der fachwissenschaftlichen Perspektive hat gezeigt, dass der
demographische Wandel ein vielschichtiges Thema ist, welches auch von den
Wissenschaftlern eine unterschiedliche Konnotation erfdhrt. Da die Rekonstruk-
tion von anthropogeographischen Themen differenziert erfolgen muss, haben sich
Bilder als sehr nitzlich erwiesen. Da Lernende ihre Alltagsvorstellungen und ihr
Wissen mit Bildern verknipfen, koénnen so differenzierte Vorstellungen
aufgedeckt und ,,Bilder im Kopf“ der Schiilerinnen rekonstruiert werden.

Die Schiilerinnen besitzen zwar eine Vielzahl an Vorstellungen, kdnnen diese aber
nicht unbedingt mit dem Fachbegriff des demographischen Wandels in
Verbindung bringen, welches als differenzierte Alltagsferne bezeichnet wird. Vor
allem in Bezug auf die Punkte Geburten, Sterbefille, Lebenserwartung sowie
ethnische und kulturelle Vielfalt ist eine Vielzahl an Vorstellungen vorhanden, die
zum Teil sehr dhnlich zu den wissenschaftlichen Vorstellungen der geographischen
Fachwissenschaft sind. Die Vorstellungen zu den rdumlichen Disparitdten, zu den
wirtschaftlichen und sozialen Herausforderungen sowie zum Begriff
,demographischer Wandel“ sind hingegen sehr heterogen. Auffallig ist, dass die
raumliche und zeitliche Komponente des demographischen Wandels kaum in den

1 Unter Concept Maps werden zweidimensionale Strukturdarstellungen verstanden, die Wissen in Form
von Netzwerken reprasentieren (FURSTENAU 2011, S. 46)
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Vorstellungen der Schiilerlnnen existiert, sie kénnen sich beispielsweise nicht
vorstellen, dass Regionen unterschiedlich betroffen sein werden. Die raumliche
und zeitliche Komponente dieses Transformationsprozesses muss im unterricht-
lichen Kontext deshalb einen besonderen Stellenwert erfahren. Weiterhin
verknipfen die Schiilernnen ihre einzelnen Vorstellungen nur sehr wenig mitein-
ander und konnen die Komplexitdit des demographischen Wandels nur
ansatzweise erfassen. Die Herkunft von bestimmten Vorstellungen kann nur auf
Vermutungen zurlickgefiihrt werden. Grundsatzliche Quellen, die die
Vorstellungsentwicklung gepragt haben, diirften jedoch der Unterricht, Medien
und im besonderen Male die eigene Lebenswelt der Schilerlnnen sein.

Der wechselseitige Vergleich der Vorstellungen der Fachwissenschaftlerinnen und
der Schiilerinnen offenbart, dass viele unterschiedliche Vorstellungen in Bezug auf
die Einwohnerentwicklung, rdumlichen Disparitaten, wirtschaftlichen und sozialen
Herausforderungen sowie dem Fachbegriff ,demographischer Wandel”
vorhanden sind. Die Untersuchung der Schilerinnenvorstellungen zeigt eine
deutliche Neigung der Schiilerinnen zu einfachen Kausalketten und eindimen-
sionalen Schlussfolgerungen auf.

2.2 Schiilerinnenvorstellungen zu Entwicklungslandern

In der Arbeit zu Schilerinnenvorstellungen zu Entwicklungslandern bringt alleine
die bloRe Konnotation des Wortes , Entwicklung-s-land” zwiespaltige Deutungen
mit sich. Wohlwissend, dass der Begriff , Entwicklungslander” diverse sowohl
zweifelhafte als auch wiinschenswert zum Nachdenken anregende Konnotationen
und eine Defizitorientierung suggeriert und dass der Begriff unter anderem infolge
dessen in der politischen Offentlichkeit durch ,Linder des globalen Siidens”
ersetzt werden sollte, wird im Verlaufe des Promotionsvorhabens dennoch von
Entwicklungslandern gesprochen. Des Begriffes bedienen sich (wie in einer
Lehrplananalyse aller Bundesldnder Deutschland deutlich wurde) fast alle
Bundeslander. Er ist in den meisten Schulblichern sowie in den aktuellen Medien
vertreten und somit den Schiilerinnen ein Begriff. Der Begriff ist kritisch zu sehen,
obgleich eine Anderung in ,Ldnder der Dritten Welt“ oder ,Linder des globalen
Sidens” wiederum mit weiteren, moglichen Konnotationen behaftet ware (siehe
auch MONTER 2008; MONTER et al. 2016; MONTER, LIPPERT 2016). Daruiber hinaus steht
die Frage im Raum, wer oder was Uberhaupt ein entwickeltes Land ist? Ist ein
Entwicklungsland bereits entwickelt? Beschreibt das Wort einen Ist- oder einen
Sollzustand? (siehe auch HEMMER 2002). Sind im Gegensatz dazu gesehen dann
Industrieldnder Lander mit viel Industrie? Diese Bezeichnung ware rein aus
fachwissenschaftlicher Sicht nicht treffen, da sich Industrielander doch eher in
einer postindustriellen Phase befinden. Die hier vorgestellten Probleme sind nur
ein kleiner Teil der Schwierigkeiten der Behandlung des Themenkomplexes
Entwicklungslander im Unterricht und als exemplarisch anzusehen.
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Das Erkenntnisinteresse der Arbeit liegt vor allem bei folgenden Fragen:
= Welche Vorstellungen haben Schiilerinnen von Entwicklungslandern?
= Auf welche Ursprungsbereiche bzw. welches , Wissen” greifen Schiilerinnen
fiir ihre Vorstellungskonstruktionen zuriick?
= Begreifen Schilerlnnen den Themenkomplex Entwicklungslander in Form von
Zusammenhangen und Wechselwirkungen (vernetzendes Denken) oder
beschreiben sie eher nur Merkmalsauspragungen einzelner Rubriken?

Das Modell der didaktischen Rekonstruktion fungiert als Forschungsrahmen.
Besonders die fachliche Klarung wurde stark verdandert und nicht so wie in
physisch-geographischen Schilerinnenvorstellungsarbeiten durchgefiihrt. Die
Vielfalt der humangeographischen Betrachtungsweisen, wie beispielsweise unter
anderem der Wechsel von Raum und Zeit, politischer Geographieunterricht, sowie
die verschiedenen Akteure mussen berlcksichtigt sowie thematisiert werden.
Zudem gibt es beispielsweise nicht ,,die Losung” ob und wie Entwicklungslandern
geholfen werden sollte. Vor allem auch unterschiedliche Perspektiven der
Betrachtung  (Eurozentrismus, Wirtschaftsstrukturen, wie sehen sich
Entwicklungslander selbst usw.) spielen neben Stereotypen, sprachlichen
Aspekten des Begriffes ,,Entwicklungs-“ sowie ,Industrieland” eine fundamentale
Rolle. Die Fachliche Kldrung sowie die Analyse der Schilerlnnenvorstellungen
gliedern sich unter anderem auch in Hinblick auf eine bessere Vergleichbarkeit fir
den wechselseitigen Vergleich derer in folgende Rubriken:

= Was ist ein Entwicklungsland?

= Lebensbedingungen und -art in Entwicklungsldandern

= Ursache(n), dass es Entwicklungslander gibt

= (Wie) kann (sollte) Entwicklungslandern geholfen werden?

= Zukunftsprognosen
Die Analyse der Daten erfolgt anhand der qualitativen Inhaltsanalyse nach MAYRING
2017 und GROPENGIERER 2008. In einem wechselseitigen Vergleich werden sowohl
Gemeinsamkeiten als auch Verschiedenheiten der Fachwissenschaft und der
Schilerlnnenvorstellungen herausgearbeitet. Aus diesen werden Riickschliisse zu
didaktischen Leitlinien als Handlungsimplikationen fiir den Unterricht mit dem
Themenkomplex Entwicklungslander abgeleitet sowie ein Rickschluss auf
Schiilerlnnenvorstellungen in der Humangeographie gezogen.
Auch die mediale Betrachtung und Berichterstattung ist bei Analyse der Herkunft
der Schilerlnnenvorstellungen nicht zu vernachldssigen, wie beispielsweise in
Abbildung 2 deutlich wird:
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Unser Einsatz fiir Fliichtlinge Wie wir Kinder stirken Unser Einsatz fir StraBenkinder

Abb. 2 | Die Plakat-Kampagne der Kindernothilfe 2016 (aus: KINDERNOTHILFE 2017, 0.S.).

Nicht selten ordnen Schilerinnen den Menschen in Entwicklungslandern
beispielsweise die stereotypen Eigenschaften trostlos sowie hilfslos und schutzlos
zu, wie auch in der Plakat-Kampagne der KINDERNOTHILFE deutschlandweit plakatiert
wurde. Organisationen versuchen so primar Aufmerksamkeit und vielleicht auch
Mitleid bei der Bevolkerung zu erreichen, damit diese moglichst mitwirken,
spenden oder helfen mochten. Nichtsdestotrotz wird ein stereotypes Bild
konstant weiter verfestigt. Zudem suggeriert dies auch, dass ,wir” die , Helfer”
sind und ,,geben” und Entwicklungslander die Hilfsbediirftigen, die ohne und nicht
zurechtkdmen. Fachwissenschaftlich betrachtet wird diese Sicht jedoch kritisch
gesehen.

Insgesamt gesehen wird durch den wechselseitigen Vergleich und auch durch die
Verallgemeinerung der Schiilerinnenvorstellungen deutlich, dass die Schiler-
Innen zunachst Merkmale/Probleme eines Entwicklungslandes beschreiben und
an diesen fortlaufend festhalten. Sie erklaren beispielsweise die Lebenssituation
anhand der Merkmale und gehen konsequent bei den Uberlegungen, wie
Entwicklungslandern geholfen werden kann auch wieder auf diese ein.
Dahingehend beschreiben sie, dass eben diese zuvor beschriebenen Merkmale
und die Ursachen der Unterentwicklung, die sich teilweise auch in den Merkmalen
wiederfinden (Beispiel Krieg) verandert werden sollen, um zukinftig genau zu dem
Gegenteil zu gelangen, ndamlich zu den quasi umgekehrt positiven Merkmalen,
welche sie immer wieder zwischendurch Industrieldndern (Deutschland/wir aus
der eurozentrischen Perspektive) zuweisen. Auffallig ist auch, dass sie bei kausalen
Fragen teilweise final antworten. Sie bilden vor allem einfachere Kausalketten und
eindimensionale Schlussfolgerungen. Sie bedienen sich verschiedener Stereotype
und beziehen Erfahrungen ihrer eigenen Lebenswelt schlussfolgernd mit ein.
Zudem ist zu bemerken, dass ihnen komplexe Wechselwirkungen und Ursache-,
Folge-, Wirkungsbeziehungen schwerfallen und sie dies teilweise sogar
artikulieren (siehe Einzelstrukturierung der Interviews). Es wird nach klaren
Antworten und Strukturen gesucht (oft wird auch versucht, eine geschlossene
Wirkungskette/einfache Kreislaufe zu bilden), welche bei der Thematik jedoch
vergebens sind. Die Betrachtung von Entwicklungslandern aus differenten
Blickwinkeln wird nur rudimentar angedacht. Eine besondere Schwierigkeit liegt
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in der Berlcksichtigung unterschiedlicher MaRstabsebenen von Raum, Wandel
und Zeit sowie der damit verbundenen Dynamik der Verdnderung/des Wandels.

3 Allgemeine Riickschliisse zu Schiilerinnenvorstellungen in der
Humangeographie

Die Definitionen zu Entwicklungslandern/dem demographischen Wandel basieren
auf differenten , wissenschaftstheoretischen und methodologischen Perspektiven
und konkurrierenden wissenschaftlichen Erkldrungen” (ReINFRIED 2010, S. 16). Das
Eruieren von Schilerinnenvorstellungen zu anthropogeographischen Inhalten
gestaltet sich somit insgesamt schwieriger, da viele Vorstellungen sich erst im
Umgang beziehungsweise durch Konfrontation mit der Fragestellung ergeben
oder beispielsweise durch Gesprache mit Eltern und Freundinnen.

Die aus der physischen Geographie der Schilerlnnenvorstellungforschung
bekannte fachliche Klarung muss fir humangeographische Themen angepasst
werden. Humangeographische Sachverhalte werden aus unterschiedlichen
Perspektiven differenziert betrachtet und erklart. Um den gegenwartigen Stand
der Theoriebildung mit seinen differenten Meinungen, historischen Entwicklun-
gen und Kontroversen wiedergeben zu konnen, muss die Auswahl der Quellen in
den Blick genommen werden.

In den Interviewsituationen hat sich gezeigt, dass die SchilerInnen Gberwiegend
einfache Kausalketten und eindimensionale Schlussfolgerungen fiir die Erlau-
terung und Darlegung nutzen, dieser Effekt wird im Vergleich zu physisch-
geographischen Vorstellungen noch verstarkt. Dies wird in folgender Abbildung
einer Concept Map deutlich:

~ : 2
_ Ent el loneslénde.
T T e —
el &
weniy GELS o
)
verReaeng |
0> ketre /& i
B Qg - Mechle — hehe Beud leersnasdichle
,j(\\\u'\ g ’lum)""“ Sidne ) : o
. L e e
\ \\ —
™ -
Shlechle (;—’A:bu-(,hc(l,,rsﬁl
/\\
T 2N\ (e W "{P asen /andere
< / Steale,
Weive \,-?s"m—w)r,
de, Sy ,‘w?f)
\‘(Lj

Abb. 3 | Concept Map der Befragten 11 zu Entwicklungslandern (aus: FRUH 2016)
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Die Aussage von REINFRIED, dass in Bezug auf anthropogeographische Themen nur
ein sehr vages gegenstandsbezogenes Wissen vorhanden ist, kann somit bejaht
werden. Besonders deutlich wurde durch die Untersuchung der Schiilerinnen-
vorstellungen, dass die Vorstellungen oft nur wenig differenziert sind, welches
auch in den Concept Maps offensichtlich wurde. Die getroffenen Schlussfolge-
rungen und Aussagen sind aus wissenschaftlicher Perspektive stark verkirzt und
vereinfacht. Insgesamt wurden monokausale Erklarungen gegeniber polykausa-
len Erklarungen bevorzugt. Der wechselseitige Vergleich der Vorstellungen zeigt,
dass es groRe Differenzen gibt, je groBer die Alltagsferne ist.

4 Ausblick

Die vorliegenden Arbeiten aus Vechta und Bochum beschéftigen sich im Rahmen
von Promotionsarbeiten intensiv mit der jeweiligen humangeographischen
Thematik (Demographischer Wandel/Schiilerinnenvorstellungen). Zudem weisen
sie anhand entwickelter Leitlinien evidenzbasierte Hilfen fiir die unterrichtliche
Thematisierung im Unterricht auf.

Interessant ware eine Erfassung von Lehrervorstellungen und Untersuchung der
Schiilerlnnenvorstellungen in anderen Jahrgangsstufen. Die jeweiligen Leitlinien
kénnten mittels eines Design-Based-Research-Ansatzes tberprift werden. Zudem
wdre es interessant aus einer Zusammenarbeit zwischen Forschern sowie
Praktikern direktes Unterrichtsmaterial zu erstellen.

Die Ergebnisse der beiden Arbeiten zeigen, dass die Schilerlnnenvorstellung-
forschung zu Themen der Humangeographie Spezifika aufweist. Schiilerinnenvor-
stellungen zu humangeographischen Themen sollte daher mehr Aufmerksamkeit
geschenkt werden.

In Zukunft ware es wiinschenswert, dass das Forschungsdesiderat der Schiiler-
Innenvorstellungen in der Humangeographie noch weiter eingegrenzt wird, um
unter anderem durch eine groRere Vergleichsmoglichkeit konkretere Rick-
schlisse ziehen zu kdnnen, sowie humangeographische Themen im Unterricht im
Sinne des Moderaten Konstruktivismus auf Basis der Schiler-Innenvorstellungen
und unter Anknlpfung an diese ein bestmogliches Lernen gewahrleisten zu
kdnnen.

5 Resiimee

Anhand dieses Beitrages wurden die bereits bestehenden und zu erkennenden
Grenzen der humangeographischen Schilerlnnenvorstellungforschung aufgezeigt
sowie Grenzen hinsichtlich des Forschungsdesiderates mit neuen Erkenntnissen
Uiberschritten. Dartiber hinaus wurden Positionsbestimmungen im weiten Feld der
geographiedidaktischen Forschung vorgenommen werden, da Schiilerinnenvor-
stellungen zu humangeographischen Themen flir zunehmend an Bedeutung
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erfahren missen, denn schon 1835 wies DIESTERWEG im ,, Wegweiser zur Bildung fir
deutsche Lehrer” auf die Bedeutung von Schilerinnenvorstellungen im
unterrichtlichen Kontext hin: ,Ohne die Kenntnis des Standpunktes des Schiilers ist
keine ordentliche Belehrung dessebelllben méglich.” (DIESTERWEG 1835 zit. in
HAMANN 2004, S.42). Diese viel zitierte Aussage, die heute durch den Ausspruch
,Der Schiler muss dort abgeholt werden, wo er steht” immer noch angewendet
wird, demonstriert wie wichtig das Ankniipfen an Schiilerinnenvorstellungen ist.
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Glnther Weiss
Vermittlung humangeographischer Themen im Unterricht liber prob-
lem- und forschungsorientiertes Lernen an mittelbaren Gegenstanden.
Ein Pladoyer

1 Einfiihrung

Im Unterricht erworbenes Wissen kann oft nicht auf Alltagssituationen Gbertragen
werden, wird nicht als sinnvoll empfunden und daher schnell vergessen (HmELO-
SILVER 2004, S. 237). Der Ansatz des problemorientierten Lernens setzt sich speziell
mit diesem Phanomen auseinander: Um trages, als sinnlos empfundenes Wissen
zu vermeiden und Lernende so besser auf die berufliche, gesellschaftliche und
private Lebenswirklichkeit vorzubereiten, wird die Anwendung von Wissen auf
alltagliche, reale Situationen betont. Wenn Lernen auf diese Weise fir
Schiilerlnnen einen Sinn erhalt, wird die Transferierbarkeit des Wissens gefordert,
die Motivation gesteigert (DocHy et al. 2003; HMELO-SILVER 2004, S. 240f.).
Unterschiedliche Konzepte problemorientierten Lernens (Uberblick bei Savin-
BADEN 2006) unterscheiden sich vor allem darin, ob fir ein authentisches Problem
als Ausgangspunkt die fertige Losung nur gefunden oder erfunden werden soll.
»Gefunden” meint, dass es vorwiegend darum geht, Informationen zu sammeln
und die darunter zur Losung geeigneten zu identifizieren , Erfunden” focussiert
darauf, dass die Losung selbst erforscht, der Losungsweg ausprobiert werden soll
(SAvIN-BADEN 2006, S.15ff.). Ein ,Erfinden” von Losungen durch Schiler-Innen in
einem Inquiry-based Learning, also eine moglichst selbstandige Forschung, ist
notwendig, wenn es nicht nur darum geht, ein Problem zu I6sen, sondern dabei
auch die Fahigkeit zu erwerben, Informationen zur Behandlung von
geographischen Fragestellungen zu gewinnen (DGFG 2007, S. 20).

Gerade im Bereich der Humangeographie wird an Schulen bislang sehr wenig
geforscht; die Vermittlung von Fachmethoden geschieht, wenn Gberhaupt, eher
in isolierten Unterrichtseinheiten ohne Anbindung an ein zu I6sendes Problem als
Sinnhintergrund. Uberlegungen zu problemorientiertem Geographieunterricht in
der Literatur (z. B. RHODE-JUCHTERN, SCHNEIDER 2012; KUHNE, WEBER 2017) sind haufig
stark konzeptionell angelegt und miinden selten in echten Forschungsvorhaben.
Das Ziel des vorliegenden Beitrags ist es daher, Perspektiven fiir das Losen von
Problemen aus der Humangeographie Uber von der Lehrkraft angeleitete
Forschung im Geographieunterricht aufzuzeigen.

Im Folgenden werden zunachst grundlegende Informationen zum Inquiry-based
Learning und seinen Vorzigen gegeben. Ausgehend von den Problemtypen nach
JONASSEN (2000) werden typische geographische Problemfelder identifiziert und
schlieflich Modi aufgezeigt, wie auch unzugingliche Unterrichtsgegenstdnde
mittelbar erforscht werden kénnen.
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2 Problemldsung liber forschendes Lernens (Inquiry-based
Learning)

Problemlosung durch forschendes Lernen (Inquiry-based learning) bedeutet, den
Weg in den Mittelpunkt zu stellen, auf dem Wissenschaftlerinnen zu ihrem Wissen
gelangen, wie sie ihre Umwelt studieren und Erklarungen gewinnen. Es geht also
um scientific literacy (CoLBURN 2000, S. 42).

Inquiry-based learning wird eine Reihe von Vorteilen nachgesagt: Lernen bedeutet
aus der Perspektive eines gemaRigten, wissensbasierten Konstruktivismus das
Einordnen von neuen Informationen in vorhandene Wissensstrukturen zu einem
stimmigen Zusammenhang (REINMANN, MANDL 2006, S. 626). Hauptziel
menschlicher Aktivitdt ist es demnach, die aus Erfahrungen gewonnenen
Informationen zu organisieren und ihnen einen Sinn zu verleihen. Aus dem Prozess
der Sinnbildung entstehen Fragen und diese bewegen den Menschen,
Forschungsbemiihungen anzustellen, um seine Fragen zu beantworten (DOHERTY et
al. 2002). Die Einsicht, dass Fakten nicht per se existieren, sondern empirisch
gewonnen wurden, eréffnet Lernenden die Perspektive, Wissen prinzipiell kritisch
zu hinterfragen sowie selbst weiterzuentwickeln. Nicht zuletzt bedeutet aktives
Forschen Handlungsorientierung; der Lernende muss aktiv werden, um ein
Ergebnis zu erzielen (CRAwrORD 2007). Die konstruktivistische Lerntheorie geht
zudem von der Annahme aus, dass selbst Entdecktes besser behalten wird als
vermitteltes und nur rezeptiv nachvollzogenes Wissen. AuBerdem werden beim
entdeckenden Problemldsen zugleich heuristische Methoden erworben, was zum
Aufgreifen neuer Fragen durch Methodentransfer befahigt und ermutigt. Diese
Fragehaltung schafft Motivation, welche wiederum bedeutsam ist, um die beim
Ausprobieren notwendigen Konzentration aufrecht zu erhalten (HASSELHORN, GOLD
2013, 290). Viele Lernende sind konkrete Denkerlnnen und haben Probleme mit
abstrakten Konzepten. Diesen Personen kommt ein Vorgehen, welches eine Frage
direkt Uber eine Untersuchung mit konkreten, beobachtbaren Gegenstianden
angeht, entgegen (CoLBURN 2000, S. 43).

Nachteile entstehen besonders, wenn Explorieren und Experimentieren Uber
zielloses Ausprobieren erfolgt, Ziele nicht auf Erkenntnis, sondern auf Aktivitaten
ausgerichtet sind und wenn durch fehlenden Bezug auf Vorwissen keine Anderung
unangemessener subjektiver Theorien erfolgt (NeBer 2006, S. 118). Weitere
verschiedentlich genannt Kritikpunkte sind ein hoher Zeitaufwand, Verlust der
gewohnten Sicherheit des traditionellen Instruktions-Lernens, sowie das Gefhl
unzureichender Effizienz, Messbarkeit, Produktivitdt und Standardisierung bei
Lehrenden und Lernenden (Pawson et al. 2006, S. 107f.).

Nach dem Grad der Selbstdandigkeit der Lernenden wird Inquiry-based learning in
der Regel in drei Stufen unterteilt (CoLBURN 2000, S. 42; BIANCHI, BELL 2008): Bei
structured inquiry werden den Lernenden Problem, Prozedere und Material
vorgegeben, nur das Ergebnis ist offen. Bei der guided Inquiry wird nur das
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Problem vorgegeben, Losungsweg und Ergebnis sind offen. Bei der open inquiry
formulieren die Lernenden das Problem und den Losungsweg selbst. Forschendes
Lernen erzielt die grofRte Wirksamkeit, wenn eine deutliche Strukturierung durch
den Lehrenden und bereichsspezifisches Vorwissen vorliegen (LOYeNs, RIKERS 2011).

3 Forschendes Problemlésen im Geographieunterricht

3.1 Barrieren fiir forschendes Problemlésen

Forschendes Lernen spielt im Geographieunterricht an Sekundarschulen
grundsatzlich eine untergeordnete Rolle. Insgesamt gibt es eher wenig empirische
Informationen tiber Einsatz von problemorientiertem inquiry-based Learning oder
verwandten Ansdtzen in der Geographiedidaktik (PAwson et al. 2006, S. 110).

Die Seltenheit von Forschung durch Schilerinnen im Geographieunterricht ist zum
einen bedingt darin, dass echte aktuelle geographische Probleme als zu komplex
hinsichtlich des Bedingungs- und Wirkungsgefiiges gelten. Zum anderen sind sie in
der Regel interdisziplinar angelegt und bendtigen Wissensbestdnde aus
Nachbardisziplinen, gelten daher als zu umfangreich, um sie vollstandig zu
Uberschauen und angemessene Losungen entwickeln zu kénnen. Auch werden
Zeitrahmen des Unterrichts und Fachwissen der Schilerlnnen haufig als
unzureichend erachtet (REUsCHENBACH 2011, S. 14). Nicht zuletzt befinden sich die
Gegenstdande des Geographieunterrichts hadufig an entfernten Orten und sind
somit keinem unmittelbaren empirischen Zugriff zuganglich.

3.2 Typen geographischer Probleme

Da die Forschung der Schilerlnnen idealiter von einem authentischen Problem
ausgehen soll, ist es zundchst sinnvoll, sich einen Uberblick zu den relevanten
Problemfeldern die typischerweise von Geographlnnen bearbeitet werden, zu
verschaffen, um daraus geeignete Beispiele auswihlen zu kénnen. Einen Uberblick
zu Problemklassifikationen gibt Kéck (2017, S. 8f.), welcher selbst drei Grundtypen
vorschlagt: Empirische Probleme als Funktionsstorungen geospharischer Systeme,
epistemische Probleme des Verstehens plus prozedurale Probleme der
Erarbeitung durch Schilerlnnen. Dort nicht genannt aber didaktisch von Interesse
ist die Typologie von JoNAsseN (2000). Dieser zeigt, dass es eine Reihe von
fachiibergreifenden Problemtypen gibt, welche sich in ihren Anforderungen an
das Losungsprocedere grundsatzlich unterscheiden. Er differenziert dabei
zundchst zwei grolRe Gruppen: Probleme, bei denen ein konkretes Ziel gegeben ist
im Gegensatz zu solchen, wo ein (eindeutiges) Ziel fehlt. Zu den Problemen mit
gegebenen Ziel zéhlen algorithmische Probleme (Textaufgaben), bei denen eine
korrekte Strategie zu finden ist, Regelnutzungs-Probleme, bei denen die
effektivste Strategie gefunden werden muss, Entscheidungs-Probleme, bei denen
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die Strategie mit den wenigsten Nachteilen bzw. meisten Vorteilen gefunden
werden muss, Diagnose-Losungs-Probleme bei denen es um ein flexibles, spontan
improvisierendes Finden der geeigneten Strategie geht sowie Fehlersuch-
Probleme, welche das Beheben der Storung eines bekannten Systems erfordern.
Zur Gruppe der Probleme mit vagem, mehrdeutigem oder nicht mehrheitsfahigem
Ziel gehoren Fallbeispiel-, Design- und Dilemma-Probleme. Bei allen ist die
Identifikation und Diskussion von Zielen eine zentrale Aufgabe.

Von diesen Problemtypen sind innerhalb der Geographie nur einige relevant. Um
solche bedeutsamen Problemtypen zu identifizieren, soll hier nicht die schulische
Praxis des Faches oder Formen geosphérischer Funktionsstérungen (Kock 2017)
oder Sachverhalte, die divergenten Deutungen aus verschiedenen Perspektiven
unterliegen (RHODE-JUCHTERN, SCHNEIDER 2012), sondern die gesellschaftliche
Anwendungspraxis von Geographie herangezogen werden. Hier gibt es nach
Ansicht des Verfassers drei Felder der Bearbeitung spezifischer Probleme: Die
Praxis der geographischen Wissenschaft, die Praxis der Geographie-affinen Berufe
und die Praxis des raumbezogenen Handelns im Alltag.

* Praxis der geographischen Wissenschaft, erstes Problemfeld: Beschaffenheit der
Welt feststellen - Wie ist etwas wirklich?

Dabei geht es darum, raumbezogene Merkmale, Strukturen und Prozesse zu
erkennen. Auf Raummerkmale und -verdnderungen gerichtete Fragen sind
Gegenstand wissenschaftlicher Praxis der Geographie vom Typ der
Regelprobleme: Es ist die Methode zu wahlen, welche angemessene Erkenntnisse
Uber Charakteristika eines Raums und deren Wandel liefert. Die Frage nach der
Beschaffenheit von Rdumen ist geeignet fir Inquiry-based Learning, da hier
unmittelbare Zugriffe mit wenig komplexen Methoden méglich sind.

* Praxis der geographischen Wissenschaft, zweites Problemfeld: Funktionieren
von Welt durchschauen - Nach welchen Gesetzen funktionieren natiirliche
raumbezogene Prozesse, nach welchen Regeln handeln Menschen im Raum?
Hier geht es darum, Mechanismen zu erkennen, die raumbezogenen Strukturen
und Prozessen zugrunde liegen: Dies gilt fir alle Raumverstdandnisse, ob
essentialistisch, positivistisch oder konstruktivistisch (KUHNE, WEBER 2017); letztere
ist ebenso an verallgemeinerbaren Erkenntnissen Uber raumbezogene
Konstruktionen bzw. Diskurse interessiert. Auch hier handelt es sich um typische
Erkenntnisprobleme geographischer Wissenschaft vom Typ der Regelprobleme,
d. h., im Fokus steht die Wahl angemessener Methoden, um das Gesetz bzw. die
Regel herauszuarbeiten. Das Erkennen von Zusammenhdngen liegt im Kern
dessen, was Inquiry-based Learning anstrebt, wobei hier gegeniber der
Beschaffenheitsanalyse echte Hypothesenbildung tber Zusammenhinge und
komplexere Methoden notwendig sind.

* Praxis der Geographie-affinen Berufe, erstes Problemfeld: Wirkungen von
Interventionen im Raum prognostizieren - Was passiert, wenn etwas im Raum
verandert wird?
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Dieser Fragenkreis besteht aus zwei Komponenten: Die Auswirkungen selbst
konnen grundsatzlich aus Kenntnis der allgemeinen GesetzmaRigkeiten und
Regelhaftigkeiten deduziert werden, wobei es sich um den Problemtypus der
Textaufgabe handelt. Haufig ist eine Identifizierung der Wirkungen jedoch mit
einer Bewertung verbunden. Vom Problemtyp handelt es sich um Entschei-
dungsprobleme, wenn aus der Gegeniiberstellung von Vor- und Nachteilen eine
Entscheidungsempfehlung abgeleitet werden soll. Komplexe Konstellationen
besitzen tendenziell Merkmale einzigartiger Fallbeispiel-Probleme. Zur Problem-
I6sung werden in der Regel eine Vielzahl von heterogenen, diszipliniber-
greifenden Informationen benétigt, die sich nicht mehr komplett Gber eigene
Grundlagenforschung der Lernenden erarbeiten lassen; bestenfalls lassen sich
ausgewahlte Effekte empirisch Uberprifen. Probleme der Wirkungsprognose
eignen sich jedoch grundsatzlich vor allem fiir die Anwendung von Problem-based
Learning, bei dem die benétigten Informationen von den Lernenden identifiziert,
recherchiert und bewertet werden.

* Praxis der Geographie-affinen Berufe, zweites Problemfeld: Entsprechung von
realen und idealen Strukturen und Prozessen - Ist etwas so, wie es sein soll?

Hier geht es um eine Urteilsbildung UGber Ist-Zustdnde anhand von idealen Soll-
Zustdanden. Neben Leitbildern kénnen auch Perspektiven als Soll-MaRstab dienen,
nach denen reale Tatbestdnde beurteilt werden kdnnen. Es handelt sich hier vom
Problemtyp ebenfalls um Regelprobleme, denn die Aufgabe liegt zunachst darin,
mit einer angemessenen Methodik zutreffende Informationen Uber einen Ist-
Zustand und einen Soll-Zustand zu eruieren. AbschlieRend wird der Ist-Zustand mit
dem Kriterienkatalog des Soll-Zustandes abgeglichen. Da das Problem letztlich
wiederum Uber eine Erforschung von Beschaffenheiten gelost werden kann, liegt
die Anwendung von Inquiry-based Learning nahe.

* Praxis des raumbezogenen Handelns im Alltag: Angemessenes Handeln festlegen
- Was sollte am besten getan werden?

Dabei geht es darum, Folgen von (eigenen) Interventionen in natirliche und
soziale Systeme in ihrem Raumbezug vor dem Hintergrund von Alternativen zu
antizipieren. Vom Problemtyp handelt es sich um Entscheidungsprobleme oder
auch Dilemmata, je nachdem ob die Wertebasis als eindeutig erachtet wird, oder
ob verschiedene Wertevorstellungen ohne Kompromisschance existieren.
Komplexen, schlecht strukturierten Problemen dieser Art kann man sich im
Geographieunterricht bei einem problembezogenen Design nur Uber Problem-
based Learning annahren. Aufgrund der Vielfalt der einzubeziehenden Aspekte
kann auch der Einsatz von Problem Solving erwogen werden, was bedeutet, dass
Lernende beispielhafte Begriindungsmuster von Experten nachvollziehen, um
zunachst Einblick in die Vielschichtigkeit eines Problems zu gewinnen.

Der Uberblick zu den im Zusammenhang mit dem Fach Geographie relevanten
Problemfeldern legt nahe, dass sich fiir Forschung durch Schiilerinnen vor allem
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Regelprobleme der wissenschaftlichen Praxis eigenen. Bei den zahlreichen
komplexeren Problemen anderer Praxisbereiche (Entscheidungs-, Fallbeispiel-
Probleme, Dilemmata) kénnen in begrenzter Unterrichtszeit nur einzelne Aspekte
erforscht werden, moglicherweise solche, lber die keine aktuellen oder
verlasslichen Daten vorliegen. Solche Regelprobleme konnen der aktuellen
Forschungsfront entstammen, zumeist handelt es sich jedoch um ein Nach-
Erforschen friherer authentischer Probleme des Faches.

Wenn im Folgenden Vorschlage fir Forschungen durch Schiilerinnen gemacht
werden sollen, bezieht sich dies vorwiegend auf das Beschreiben und Erklaren der
Beschaffenheit und des Funktionierens von Strukturen und Prozessen im Raum.

4 Probleml6sung durch indirektes Forschen liber mittelbare
Gegenstande

4.1 Logiken mittelbarer Gegenstinde

Grundsatzlich ist beim Inquiry-based Learning in der Geographie ein Erforschen
des authentischen Problemsettings im Raum zu bevorzugen, da nur hier alle
Elemente anwesend sind, die in das Forschungskalkil einbezogen werden missen.
Dies gilt fur ein Verstandnis von Raum als Container und als System von
Lagebeziehungen; beim wahrgenommenen und sozial konstruierten Raum steht
die Analyse medial vermittelte ,,Abbilder” im Vordergrund.

Im Geographieunterricht besteht das grundsdtzliche Problem, dass viele
Gegenstdnde nichtim Nahraum der Schule in originaler Begegnung und selbst dort
nur mit erheblichem zeitlichen Aufwand zugéanglich sind und besonders im
humangeographischen Bereich auch kaum Uber originale Gegenstdande in den
Klassenraum geholt werden kénnen. Aus diesem Grund wird Information lber
Welt meist Uber didaktisch stark reduzierte Materialien angeboten, so dass der
Lernende im Wesentlichen nur noch eine Umstrukturierung von komprimierten
Informationen vornehmen muss, die nichts mehr mit problemlésendem Vorgehen
zu tun hat.

Als Weg, um den Widerspruch zwischen der Distanz der originalen Gegenstande
und dem Anspruch von Inquiry-based Learning fiir etliche Gegenstinde des
Geographieunterrichts zu l6sen, wird hier eine ,indirekte” Forschung am
vermittelten Gegenstand vorgeschlagen. Das Konzept des mittelbaren Forschens
bedeutet, dass der Gegenstand nicht original vorliegt, sondern zwar medial
vermittelt, aber so originalgetreu reprasentiert wie moéglich. BUDKE, KANWISCHER
(2006, S. 135) geben zu bedenken, dass auch durch originale Begegnung kein
objektives Weltbild entsteht. Ein fiir Forschung durch Schilerlnnen geeigneter
mittelbarer Gegenstand erlaubt zwar keine Beobachtungen erster Ordnung mehr,
ist jedoch nicht oder nur geringfligig interpretiert. Grundlegender Anspruch
indirekten Forschens ist, dass die vorliegenden Daten liber Welt Gber den Vorgang
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der Generierung hinaus noch nicht gedeutet sind. Die Deutung der Daten wird hier
als der wesentliche Akt des Forschens angesehen. Die hier vorgeschlagenen
Vorgehensweisen werden bereits im Unterricht und in fachdidaktischer Literatur
behandelt (z. B. Bubkge, KAnwiscHER 2006). An dieser Stelle geht es um eine
Systematisierung der Methoden in Bezug zu einem angeleiteten, forschenden
Lernen. Fur den Unterricht gibt es dabei verschiedene Modi des Forschens an
mittelbaren Gegenstanden:

a) Logik einer ,,Beobachtung mit dem Fernglas”

* Virtueller Ortsbesuch (virtuelle Exkursion). Damit gemeint ist der Einsatz von
Medien, die den Besuch vor Ort ansatzweise simulieren (Fernerkundungsdaten,
Google StreetView, WebCams, YouTube-Videos). Solche Daten sind besonders
geeignet, um Fragen nach der Beschaffenheit von Welt zu klaren. Beispielsweise
konnen hoch auflésenden Satellitenbildern und StraRenbilderfassungen (Google
Street View) etliche Strukturmerkmale einer Megastadt entnommen werden
(Gebaude, Verkehrsdichte, Viertel, Naturrelikte, etc.); wobei WebCams aktuelle
Beobachtungen zu Wetter, Verkehr etc. liefern kdénnen. Gute und in ihrer
Anwendbarkeit noch wenig erforschte Zugange bietet der wachsende Fundus von
via Internet zuganglichen Videos (YouTube) zu verschiedenen Themen. Diese
Videos erfassen auch dynamische und ephemere Phanomene (z. B. Wirkung von
Wirbelstiirmen) und kdnnen mit typischen Beobachtungsaufgaben eines
Forschers vor Ort verknipft werden. Natdrlich ist gerade bei solchen Videos die
Information durch die Perspektive des Autors gefiltert; werden aber Texte
ausgeblendet und Audiokommentare bis auf Gerdusche ausgeschaltet, ist die
Situation einer authentischen Beobachtung vor Ort sehr dhnlich und kann (im
Gegensatz zur authentischen Situation) angehalten und wiederholt werden. Ein
Uberblick zu virtuellen field trips findet sich bei TuTHILL, KLEmMM (2002) sowie
STAINFIELD et al. (2000).

* Virtuelle Interviews. Hier geht es um das Benutzen von Medien, die den Kontakt
mit Menschen vor Ort als Informationsquellen herstellen: Dazu zahlen Skype,
Chatrooms, Themenforen und auch soziale Netzwerke. Auf diese Weise kann vom
Klassenraum aus mit Menschen grundsatzlich in aller Welt zu allen Themen in
Kontakt getreten werden. Die Notwendigkeit eine Fremdsprache zu benutzen,
sollte dabei nicht als Barriere gesehen werden, sondern als authentischer und
daher Motivationspotenzial bietender Sprech- oder Schreibanlass nicht nur fir
den bilingualen Unterricht. Bei mangelnden Sprachkenntnissen der Lernenden
besteht die Option, Muttersprachler vor Ort zu ermitteln, einen Ubersetzer
hinzuzuziehen oder Ubersetzungsprogramme zu verwenden. Uber den Einsatz des
Internets zur Uberwindung rdumlicher Distanz fiir kollaborative Forschungs-
prozesse berichten HURLEY et al. (1999).
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b) Logik der Rohdaten, die von Sammlern erhoben, aber vom Forscher noch
interpretiert werden miissen

Dabei handelt es sich um bereits erhobene Daten, die aber noch nicht interpretiert
sind. Auch Wissenschaftler ssmmeln regelmaRig durch den Staat oder auch durch
sporadische Surveys erhobene Daten nicht nachtréglich selbst, sondern
verwenden diese, sofern die Daten geeignet sind, um ihre Fragestellung zu
beantworten. Der Einsatz von Statistiken ist im Geographieunterricht geldufig. Im
Unterschied zum traditionellen Einsatz geht es bei einer mittelbaren Forschung
viel starker darum, dass der Lernende diese Datenquellen selber problembezogen
identifiziert und nicht nur beschreibend auswertet. Statistiken kénnen Fragen
nach der strukturellen Beschaffenheit eines Raums beantworten, z. B. Daten zur
Bevolkerungsstruktur und -entwicklung etc., sie konnen aber auch zur Erklarung
regionaler Verteilungen oder zur nachtraglichen Analyse der Wirkung von
(politischen) Interventionen auf Raumausschnitte herangezogen werden. Beispiel
fur ersteres ware ein Prifen der Hypothese, ob hohe Mieten grundsatzlich
Personen mit Migrationshintergrund vom Wohnungsmarkt ausschlieBen tber
Daten zur Miethoéhe und Staatsangehorigkeit der Bevolkerung nach Stadtvierteln.
Die Wirkung eines Strukturférderprogramms kann tber die Entwicklung der
Arbeitslosenzahlen flr diesen Raum im Vergleich zu Gebieten ohne Forderung
geprift werden. Mit Rohdaten lassen sich auch komplexere Probleme ansatzweise
forschend bewaltigen. Grundsatzlich gehéren zu den Rohdaten auch Interviews
aus Forschungsarbeiten (Audiodatei oder Transkript), die ein eigenes Interview
ersetzen und einer Sekundadrauswertung unterzogen werden kénnen.

c) Logik einer nachgestellten Realitat

 Parallelfalle im Nahraum. Bei manchen Themen ist es moglich, ein Problem auf
elementare Zusammenhange, die ortsunabhangig auf grundlegenden natirliche
GesetzmaRigkeiten oder menschliche Verhaltensweisen beruhen, zuriickzufiih-
ren. Es handelt sich hier noch um Erforschen eines realen Kontextes, der aber
insofern mittelbar ist, als es sich nicht um den urspriinglichen Kontext handelt. So
kénnten Grundfragen der globalen Logistik in Ausschnitten durch die empirische
Analyse einer heimischen Spedition erarbeitet werden. Da menschliches
Verhalten zwar individuell-einzigartige, aber stets auch typische Ziige tragt,
kénnen Grundlagen des Verhaltens grundsatzlich an beliebigen Personen
nachvollzogen werden.

¢ Experimente. In den Naturwissenschaften werden natirliche Konstellationen
traditionell Uber Experimente untersucht, in denen die Realitdt in einem
vereinfachten Modell nachgebaut wird. Probleme aus dem Realraum mussen in
den Experimentierraum umgesetzt, dort Hypothesen {berprift und die
Schlussfolgerungen wieder in den Realraum riickiibersetzt werden (OTT0, MONTER
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2015, S. 5f.). Auch fir Themen der Humangeographie konnen einfache Verhaltens-
experimente durchgefiihrt werden.

4.2 Ablauf und Beispiele des Forschens an mittelbaren Gegenstdnden

Grundsatzlich sollten Projekte des indirekten Forschens im Sinne des Problem-
based Learning mit der Generierung eines Problems als Einstieg beginnen (Bubke
2007). Im Rahmen der Problemgenerierung ist auch zu begriinden, warum in
diesem Fall eigene Forschung durch die Lernenden angestrebt wird; die Griinde
reichen von tatsachlich fehlenden oder veralteten Daten bis hin zu einer generell
kritischen Einstellung, auch etabliertes Wissen noch einmal auf moglicherweise
Ubersehene Aspekte Uberprifen zu wollen (Weiss 2017). Mit den Lernenden
zusammen wird im nachsten Schritt das Forschungsdesign konzipiert. Im
Zusammenhang mit indirektem Forschen geht es dabei auch darum zu tGberlegen,
wie das Problem des nicht zugédnglichen originalen Gegenstandes geldst werden
kdnnte. Es folgen die Planung des methodischen Vorgehens, Beschaffung der
Daten und deren Auswertung. Am Ende sollte eine kritische Reflexion der
Methodik stehen, um zu klaren, welche Verzerrungen unter Umstanden durch die
mittelbaren Gegenstdande entstanden sind. Im Sinne einer structured bzw. guided
Inquiry ist der Grad der Lenkung dem Vorwissen der Lernenden und ihrer
Vertrautheit mit forschendem Lernen anzupassen (SoppE et al. 2005).

Vom Autor angeleitete und beobachtete Umsetzungen des Konzepts der
Forschung an mittelbaren Gegenstanden wurden mit Schilerlnnen im
geographisch orientierten Sachunterricht der Primarstufe in Nordrhein-Westfalen
durchgefiihrt. Die Elemente indirekter Forschung waren dabei Teil von
Lernwerkstatten zu einem Thema. Da Grundschiilerinnen noch wenig Vorkennt-
nisse Uber Forschungsmethoden besitzen, wurde die Struktur des Forschungs-
designs vom Lehrenden starker vorgegeben, allerdings unter Begriindungen des
geplanten Vorgehens gegenlber den Lernenden (structured Inquiry).

Das folgende Beispiel stammt aus einer Lernwerkstatt zum Thema ,Leben in einer
Megastadt am Beispiel von Rio de Janeiro” durchgefiihrt 2016 mit einer 4. Klasse
in Koéln und beschaftigen sich damit, die Beschaffenheit von raumbezogenen
Strukturen zu kldren. Eine Station beschaftigte sich mit der von den Schiilerinnen
selbst aufgeworfenen Frage: Gibt es in Rio de Janeiro neben sehr armen auch sehr
reiche Menschen? Die vom Lehrenden gelenkte Diskussion der Methoden schloss
zundchst eine Befragung von Einwohnern und Expertinnen (Blrgermeister) vor
Ort aufgrund von Sprachproblemen aus. Die Analyse von Bevolkerungsstatistiken
wurde von Schilerinnen selbst vorgeschlagen, die Betrachtung von Satelliten-
bildern vom Lehrenden nahegelegt. Hypothesen Uber die typischen Wohnverhalt-
nisse wohlhabender Einwohner (Einfamilienhaus mit Garage, groRer Garten) und
armerer Einwohner (Hochhauser, dicht gedréangt) konnten an hochauflésenden

229



Satellitenbildern (Google Earth) fiir einen Teilbereich von Rio eindrucksvoll Giber-
prift und in ihrer Ausdehnung kartiert werden, wobei sich die Siedlungen der
Armen als dicht gedrangte, regellose Ansammlungen kleiner Hiitten erwiesen, die
Quartiere der Reichen dafiir zusatzlich noch an Swimming-Pools und kleineren
Hausern auf dem Grundstiick, wahrscheinlich flir Hausangestellte, erkennbar
waren. Weiterhin wurde den Schilerlnnen ein Auszug aus den Zensusdaten der
brasilianischen Regierung fur Einkommensgruppen der Bevolkerung von Rio de
Janeiro aus dem Internet prasentiert mit Ubersetzung der relevanten
portugiesischen Begriffe.

5 Fazit

Problemorientiertes, forschendes Lernen weist eine Vielzahl von Vorziigen auf und
sollte im Geographieunterricht so oft wie moglich eingebaut werden. Die fir
etliche Themen der Schulgeographie virulente Barriere einer meist distanziell
bedingten Unzuganglichkeit des originalen Gegenstands lasst sich in manchen
Fallen durch indirektes Forschen umgehen, gerade was die Erkundung der
Beschaffenheit und Erklarung von raumbezogenen Strukturen und Prozessen
betrifft. Ein forschendes Lernen im Klassenraum tber weit entfernte Orte ist nicht
einfach, aber vor allem dank digitaler Medien moglich. Ein Unterrichtsdesign des
(guided / structured) Inquiry-based Learning sollte daher aufgrund des Mehrwerts
grundsatzlich wohlwollend geprift werden.
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Katharina Hoffmann
Schulwege als Forschungsgegenstand. Didaktische Potenziale eines
geographischen Phianomens

1 Einleitung

Schulwege sind fester Bestandteil jeder Schulbiographie. Der Hin- und Rickweg
zwischen dem Zuhause der Kinder und Jugendlichen und der Schule wird rund 185
Mal pro Jahr zuriickgelegt. Wahrend dieser Zeit finden zahlreiche Interaktionen
mit der materiellen, sozialen und geistigen Umwelt statt, die informelle Lernpo-
tenziale bilden kdnnen. Diese liegen beispielsweise in der selbststandigen Distanz-
iberwindung, in Aushandlungsprozessen der Weggruppen, oder in der eigenstan-
digen Ausgestaltung der im Vergleich zur Schule oder dem Zuhause weniger kon-
trollierten Zeit. Schulwege sind dariber hinaus stark in Routinen verankert, so dass
deren informellen Lernpotenziale kaum Aufmerksamkeit im Alltag oder in der
Schule als Unterrichtsgegenstand erfahren. Blickt man aus der Erwachsenenper-
spektive auf eigene Schulwege zuriick, leben viele Erinnerungen und innere Bilder
auf. Die grofRe Vielfalt und Tiefe zahlreicher Schulwegerzahlungen in Alltagsge-
sprachen lassen auf eine pragende und intensiv erlebte Zeit des Schulwegs schlie-
Ben.

Aktuell erfahren Schulwege im Gegensatz zur unterrichtlichen Nichtbeachtung
durch demographische und bildungspolitische Transformationsprozesse eine
hohe gesellschaftliche Aufmerksamkeit und lassen den Gegenstand untersu-
chungsrelevant erscheinen: Vor dem Hintergrund des demographischen Wandels
ist eine Ausdiinnung des Schulstandortnetzes zu beobachten, denn sinkende Ge-
burtenraten und die damit verbundenen riicklaufigen Schilerinnenzahlen fihren
zu zunehmenden Restrukturierungen der Schulstandorte. Dazu zahlen vor allem
SchulschlieBungen, wodurch Schilerinnen und zum Teil auch Eltern in der Regel
gezwungen sind, langere Wege flr den Besuch der ndchstgelegenen Schule in Kauf
zu nehmen. Schulwege werden in diesen Debatten unter dem geforderten Credo
,Kurze Beine, kurze Wege“ versinnbildlicht. Hierbei wird der Schulweg somit auf
den Aspekt der reinen Distanziiberwindung reduziert, wohingegen auch in dieser
Betrachtungsweise die gewonnenen Lerngelegenheiten auf dem Schulweg kaum
Beachtung finden.

Trotz ihres mittelbaren Bezuges als Lernanlasse in der formalen Bildung werden
Schulwege — verstanden als pendelartige schulbedingte Mobilitdtswege von Kin-
dern und Jugendlichen (PoJaNi, Boussauw 2014, S. 55) — in der geographiedidakti-
schen Forschung kaum diskutiert. Zwar stellen RIEDEL und RIEDEL bereits 1980 ein
erstes Unterrichtsbeispiel fiir den Vergleich stadtischer und landlicher Schulwege
fiir den Sachunterricht bereit, allerdings wird das Potenzial des informellen Lern-
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und Erfahrungsraums des Schulwegs nicht hinreichend in der Forschung ausge-
schopft. Hieran knlipft der vorliegende Beitrag an, indem im Schwerpunkt der
fachwissenschaftliche geographische Forschungsstand zum Schulweg aus der Per-
spektive unterschiedlicher Forschungsrichtungen aufbereitet und systematisiert
wird. Neben Forschungsarbeiten aus der Mobilitdts- und Bildungsgeographie sind
Fragen informeller Lernprozesse und die auf Schulwegen damit in Verbindung ste-
henden Handlungsoptionen starker in den Erziehungswissenschaften zu finden.
Das Feld geographischer Forschungen wird hierdurch mit dem der Erziehungswis-
senschaften in Uberschneidung gebracht. Dem schlieRt sich der Versuch an, das
geographiedidaktische Potenzial zu sondieren.

Ziel des vorliegenden Beitrags ist es, das lediglich punktuell untersuchte alltagliche
Phanomen als vielseitigen Forschungsgegenstand zu markieren und erste geogra-
phiedidaktische Potenziale darzustellen. Insbesondere fiir die Geographiedidaktik
zeigt der Beitrag am Beispiel von Schulwegen auf, dass auch auBerhalb der Schule
wichtige Lerngelegenheiten bestehen und von Schiilerinnen ausgestaltet werden
kénnen.

2 Schulwege als Forschungsgegenstand

Im Folgenden werden Schulwege als interdisziplindrer Forschungsgegenstand in
ihrer thematischen Streuung dargestellt, da es bislang an einem systematischen
Uberblick fehlt und der Forschungsstand auf Einzeluntersuchungen beruht. Auch
wenn viele der vorliegenden Arbeiten das Thema multiperspektivisch fassen, wird
im vorliegenden Beitrag der Gegenstand Schulweg nach verschiedenen For-
schungs- und Betrachtungsperspektiven geordnet. Allerdings sind nicht alle Unter-
suchungen der einen oder anderen Forschungsdisziplin eindeutig zuzuordnen.
Ebenso ist es den Untersuchungen gemeinsam, dass auf Basis der erzielten Ergeb-
nisse keine allgemeingiiltigen Aussagen getroffen werden kénnen, da diese auf
unterschiedlichen Untersuchungsdesigns basieren und die Forschungsergebnisse
in ihren Auspragungen malgeblich bedingen.

2.1 Schulwege als Gegenstand der Geographies of Mobilities

In den Geographies of Mobilities lassen sich in Bezug auf den Schulweg drei For-
schungsstrange systematisieren:

Erstens werden 6kologische Auswirkungen von Schulwegen unter defizitorientier-
ten Aspekten der Gesundheits- und Sicherheitsgefahrdung fiir die teilnehmenden
Kinder und Jugendlichen untersucht. Das Erkenntnisinteresse dieser Untersuchun-
gen fokussiert auf die Kohlenstoffdioxidbelastungen. Wahrend WiLson et al. (2007)
die Umweltbelastungen von Busstrecken nach unterschiedlichen Distanzen im
Durchschnitt am Beispiel von St. Paul (Minnesota) untersuchen, stellen ASHMORE
et al. (2000) am Beispiel von Northampton den frei gesetzten Kohlenstoffdioxid
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differenziert nach Teilstrecken heraus und verweisen auf die Korrelation zwischen
den Aktivitatsprofilen der Eltern und dem gewahlten Fortbewegungsmittel des
Schulwegs. Eine weitere Forschungsperspektive 6ffnen PooLEy et al. (2010), die der
Frage nachgehen, in welchem MaRe Schulkinder Emissionen bei der Ausiibung un-
terschiedlicher Mobilitdatsformen in vier Jahreszeiten ausgesetzt sind.

Zweitens schliefen sich Untersuchungen zu 6kologischen Umweltbelastungen als
Forschungszweig an, welche die sogenannten Walking School Buses (WSB) als
Handlungsalternative zur Reduzierung von Treibhausgasemissionen in den Blick
nehmen. Dabei wird der aktive FuBweg zum einen als eine Gegenkultur fiir eine in
den westlichen Landern motorisierte Gesellschaft (KINGHAM, UsSHER 2007) und zum
anderen als Handlungsfeld flr eine nachhaltige Entwicklung (KeEaRrNs et al. 2003)
angesehen. Betont wird vor allem der individuelle gesundheitliche Nutzen (KIN-
GHAM, UsSHER 2007, S. 503f.). Die Langlebigkeit dieser Initiative wird lediglich bei
KINGHAM und UssHER (2005) liber einen Zeitraum von einem Jahr am Beispiel Neu-
seeland untersucht.

Drittens beschaftigen sich Untersuchungen mit der Fragestellung, welche Einfluss-
groRen bei der Wahl des Fortbewegungsmittels und der Begleitung des Schulwegs
im Allgemeinen und in Bezug auf die unabhangige Mobilitdt im Besonderen wir-
ken. Metastudien tragen auf der Grundlage eines Theorierahmens EinflussgroRen
des aktiven Schulwegs (u. a. zu Fu, Fahrrad fahren) zusammen (STEwART 2011;
McMILLAN 2005). Der Uberwiegende Teil der Untersuchungen stellt die Wechsel-
beziehung zwischen aktiven Schulwegformen und einzelnen EinflussgrofRen her-
aus, wie beispielsweise Umwelteigenschaften (NoLAND et al. 2014; MITRA, BULIUNG
2012), familidre und demographische Eigenschaften (BAbri 2013), soziale Kennzei-
chen (McDoNALD 2008b) und die aufgewendete Schulwegzeit (McDoNALD 2008a).
Einige Studien untersuchen die elterliche Wahrnehmung der sozialen Umwelt
(McDoNALD et al. 2010) bzw. konkreter gefasst, die konstruierte Risikowahrneh-
mung (MuURRAY 2009). In Bezug auf die Fragestellung, warum Eltern ihre Kinder
bzw. Jugendliche selbst mit dem Auto zur Schule fahren, sind lediglich vereinzelte
Ergebnisse zu finden (McDONALD, AALBORG 2009; LANG et al. 2011). Welche Einfluss-
groRe die Bildungspolitik spielt, gehen WiLson et al. (2010), MULLER et al. (2008)
und DE KaDT et al. (2014) nach, indem sie die freie Schulwahl als bestimmenden
Faktor der Schulwegform hinterfragen. In denen der Mobilitatsgeographie nahen
Forschungsbereichen besteht eine rudimentare Forschungslage tber die Interak-
tionen der Kinder und Jugendlichen mit ihrer raumlichen und sozialen Umwelt in
Bezug auf die unabhangig bewaltigten Schulwege.

In Bezug auf Lernpotenziale ldsst sich aus den skizzierten Forschungsstrangen der
Mobilitatsforschung ableiten, dass durch die sogenannten WSB padagogische Po-
tenziale in der Interaktion zwischen den Kindern wahrend des Weges zu sehen
sind, in dem soziale Kontakte gepflegt und informelles Wissen ausgetauscht wer-
den kann. Allerdings stehen Kinder dabei die meiste Zeit unter der Beobachtung
von Erwachsenen, sodass sie weniger Gelegenheit erhalten, den Raum spontan
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und individuell wahrzunehmen und in eigener Verantwortung informelle Lerner-
fahrungen zu sammeln (KINGHAM, UssHER 2007, S. 507).

2.2 Schulwege als Gegenstand der Bildungsgeographie bzw. der
Children’s Geographies und Geographies of Education

Forschungen in der Bildungsgeographie und die im angelsdchsischen Bereich na-
hestehenden Disziplinen der Children’s Geographies und den Geographies of Edu-
cation beschéftigen sich punktuell mit Schulwegen als Untersuchungsgegenstand
und bieten gréRere Ankniipfungspunkte zum Erkenntnisinteresse der informellen
Lerngelegenheiten als Untersuchungen aus den Geographies of Mobilities.

In der ethnographisch angelegten Fallstudie von KULLMANN, PALLUDAN (2011) wer-
den habitualisierte Routinen auf dem Schulweg untersucht, die sich in unter-
schiedlichen Fahigkeiten der Kinder und Jugendlichen manifestieren. Die Autoren
verstehen Schulwege konzeptionell als ein sich wiederholendes Phanomen, wel-
ches in Form von 6kologischen (z. B. sich wiederholende Wetterlagen am Mor-
gen), sozialen (z. B. dhnliche Gesprache) und technologischen (z. B. sich wiederho-
lende Fahrstrecke des Busses) Rhythmen des Alltaglichen bzw. der Umwelt be-
stimmt wird. Dabei erfahren Schilerinnen Zeitlichkeit, die sie individuell wie auch
kollektiv auf dem Schulweg ausgestalten und verschiedenen raumlichen, physi-
schen und sozialen Umweltfaktoren anpassen. Die informell erlernten Fahigkeiten
steigern die individuelle Handlungsfahigkeit. Mit diesem grundlegenden Verstand-
nis werden Schulwege und die mit ihnen verbundenen Erfahrungen bzw. informel-
len Lernprozesse im Wechselverhaltnis mit der gelebten Umwelt gedacht. Gleich-
zeitig — und das ist das Wesentliche — wird die Interaktion des Subjekts mit Rhyth-
men der Umwelt betrachtet. Der zeitliche, physische und soziale Rhythmus besitzt
einen konstituierenden und bestimmenden Charakter fiir den Schulweg (KuLL-
MANN, PALLUDAN 2011, S. 347f.).

Dem Forschungsstrang informeller Lernfelder Iasst sich die Untersuchung von Por-
TER et al. (2010) zuordnen, welche Schulwege von Kindern und Jugendlichen in den
landlichen Rdumen der Lander Ghana, Malawi und Sudafrika in den Blick nimmt.
Hierbei werden einerseits Lebenspraktiken der unterschiedlichen kulturellen
Raume sichtbar, andererseits sind durch den geéffneten interkulturellen Blick wei-
tere Schulwegerfahrungen und informelle Lernprozesse feststellbar (PORTER et al.
2010, S. 91). In der Pilotphase der Untersuchung werden Schulwegroutinen und
die damit verbundenen Angste und Hoffnungen untersucht. Die Untersuchung ist
bei der Aufbereitung der Forschungslage insofern besonders relevant, da bislang
nur wenige Erkenntnisse liber Mobilitatsmuster aus dem afrikanischen Raum be-
kannt sind (PorTER et al. 2010, S. 92). Im Vordergrund der Untersuchungsergeb-
nisse steht die korperliche Bewaltigung bestimmter naturrdaumlicher Hindernisse,
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die bestimmte Handlungsroutinen notwendig machen. Ein informeller Lernpro-
zess besteht hierbei beispielsweise darin zu erlernen, wie Anstiege wahrend einer
Regenperiode bewaltigt werden.

Die Dissertation tiber Schulwegkulturen (CiveLui 1992) stellt bislang fir die deutsch-
sprachige Geographie die einzige ausfiihrliche empirische Untersuchung unter-
schiedlicher Lernchancen eines Schulwegs dar. Das Erkenntnisinteresse liegt in
den Lernfeldern und Gestaltungsmoglichkeiten von Schulwegen unter dem Leitge-
danken einer spezifischen individuellen oder kollektiv geteilten Schulwegkultur.
CiveLu sieht jene Tatigkeiten, Aktivitaten, Meinungen und Urteile, mit denen Schul-
wege bewaltigt und gestaltet werden, als Schulwegkultur (1992, S. 6f). Dabei sind
Schulwegkulturen einerseits durch Regeln, Begleitpersonen, Wegrouten und die
raumliche Umgebung vorbestimmt, andererseits konnen sie durch zugestimmte
Freirdume auch zu konkreten Schulwegkulturen der Kinder und Jugendlichen
avancieren. SchilerInnen entwickeln zunehmend ihre eigenen Schulwegkulturen,
indem sie den Freiraum durch Ausprobieren verschiedener Schulwegpraktiken
ausgestalten (1992, S. 151).

Ein letzter Forschungsstrang beschaftigt sich mit dem Wechselspiel von informel-
len Lerngelegenheiten und der Wahl des Fortbewegungsmittels und der Schulweg-
begleitung. Wahrend in der Mobilitatsforschung die EinflussgroRen der Fortbewe-
gungsmittel und der Begleitung untersucht werden, liegt im Erkenntnisinteresse
der Children’s Geographies die dadurch resultierenden bzw. anders gearteten
Lerngelegenheiten. Die Einzelfallstudie von RomEero (2010) verweist darauf, dass
unterschiedliche Wegpartnerinnen den Umfang an moglichen Rauminteraktionen
mafgeblich mitbestimmen (Romero 2010). Gleiches Erkenntnisinteresse verfolgt
Ross (2007), die Kinder untersucht, welche nicht von ihren Eltern zur Schule be-
gleitetet werden. Dies bietet Gelegenheit sich eigenstandig dem lokalen Umfeld
zu 6ffnen und zu interagieren. In der Untersuchung werden von den Schiilerinnen
Fotos ihrer Schulwege erstellt. Dabei ,bilden* Kinder und Jugendliche vornehmlich
die eigentliche physisch materielle Route ,ab', wahrend die soziale Umwelt — hier
verstanden als die Wahrnehmung und Interaktion von Menschen — kaum Beach-
tung findet (Ross 2007, S. 374ff.).

2.3 Schulwege als Gegenstand in den Erziehungswissenschaften

Aktuelle Untersuchungen in den Erziehungswissenschaften verdeutlichen das
Spektrum informeller Lernerfahrungen auf dem Schulweg und analysieren diese
vor dem Hintergrund padagogischer Valenzen als Moglichkeitsraum (BoHm 2010),
untersuchen Kinder- und Jugendkulturen am Beispiel von Schulwegen (CARQUEVILLE
2016) oder stellen Schulwege als bedeutsame Lernwelten (EGGER, HUMMEL 2016)
heraus.

Aus der Perspektive padagogischer Valenzen wird am Beispiel von Schulwegen de-
ren padagogische Wertigkeit untersucht. Hierbei werden Mdoglichkeiten fiir
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Lernerfahrungen aus erzieherischer Sicht charakterisiert. Dabei analysiert BoHwm
die immanente Wertigkeit von Gegenstanden und Raumlichkeiten entlang des
Schulwegs, die zugleich einen Aufforderungscharakter bzw. eine Anregung zur In-
teraktion zwischen dem Individuum und dem Raum markieren. Die Wertigkeit des
abgeleiteten pddagogischen Potenzials liegt in informellen Lernprozessen, die
durch den Schulweg erméglicht werden. Hierzu zdhlen zum Beispiel die auf Schul-
wegen haufig stattfindenden Rollenspiele, wodurch das Empathievermogen der
Kinder und Jugendliche selbstgesteuert geférdert wird (BoHm 2010, S. 229). BOHM
untersucht mehrere Gelegenheitsbereiche des Schulwegs, die unterschiedliche in-
tellektuelle und soziale Lernbereiche umfassen. Die padagogischen Valenzen wer-
den nicht mit dem Ziel nachgegangen, diese zu didaktisieren und somit in den Un-
terricht zu transportieren, vielmehr wird gerade die Abkopplung des Schulwegs als
sozialer Erfahrungsraum von der formalen Bildung als padagogische Valenz her-
ausgestellt; wenngleich auch Schulwegerlebnisse Ausgangspunkt oder Transfer fur
Unterrichtsinhalte sein kdnnen (B6Hm 2010, S. 323f).

Eine andere Blickrichtung ist im Ansatz von CARQUEVILLE (2016) zu finden, die Schul-
wege als Teil von Kinder- und Jugendkulturen vergleichend in den beiden deut-
schen Staaten untersucht. Hierbei wird der Schulweg als ein ,Handlungs- und
Kommunikationsraum [charakterisiert], auf dem sich Kinder- und Jugendkulturen
[gerade aufgrund des relativ ungeschiitzten Raums] konstituieren” (CARQUEVILLE
2016, S. 196). Die Ausgestaltung des Schulwegs wird nicht nur in ihrem Ergebnis
des gelebten Alltags untersucht, sondern in Abhdngigkeit der gesellschaftlichen
Leitbilder der BRD und DDR, sowie der raumlichen und zeitlichen Struktur gese-
hen. Neben der sozialen Konstellation der Wegbegleiterinnen, den Zuschreibun-
gen von sogenannten Schlissel- und Mittagskinder und den auf dem Schulweg
durchgefiihrten Aktivitdten, stellt CaraueviLLE in ihrer vergleichenden Studie
,Raumaneignung als zentrales Element von Kinder- und Jugendkulturen” (2016, S.
162) heraus. Dabei wird der Schulweg als Moglichkeitsraum im 6ffentlichen Raum
verstanden, indem Rdume fur soziale Interaktionen entstehen und ausgehandelt
werden (2016, S. 179).

Raumaneignung steht ebenfalls in der Einzelfallstudie von EGGER, HUMMEL (2016)
als zentrales Erkenntnisinteresse in der Auseinandersetzung mit Schulwegen und
ihrer sozialisatorischen Wirksamkeit im Mittelpunkt. Die sozialrdumliche Aneig-
nung kennzeichnet den Ausgangspunkt fiir unterschiedliche ,Lernwelt[en des]
Schulweg(s]“ (EGGER, HUMMEL 2016), die die Autoren in drei Schulwegfiguren typi-
sieren: Das Spektrum geht von einem ,offenen Erlebnis- und Erfahrungsraum®,
Uber den ,sozialen Raum” bis hin zum , Partizipations- und Bewaltigungsraum*”
(EGGER, HUMMEL 2016, S. 55). EGGER und HUMMEL unterstreichen in ihrer Forschung
die auf dem Schulweg gebotenen oder konstruierten Moglichkeiten der Ausgestal-
tung, die bestimmtes Handeln zum einen ermoglichen oder zum anderen begren-
zen kénnen. Im Lebensraum der Kinder und Jugendlichen ist der Schulweg eine
Erweiterung ihres Handlungsraums, in dem ihnen bestimmte Handlungsoptionen
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zur Verfligung stehen und die gleichzeitig eine informelle Lernumgebung markie-
ren (EGGER, HUMMEL 2016, S. 2, 137).

3 Schulwege und ihre schulrelevanten und
geographiedidaktischen Potenziale

Schulwege sind in der formalen Bildung kaum als Lerninhalt oder bildungsrelevan-
ter Gegenstand subjektiver Bedeutungszuschreibungen des Raumes verortet. Als
Unterrichtsgegenstand wird der Schulweg in fachdidaktischen Zeitschriften tiber-
wiegend aus der Perspektive der Verkehrs- oder Mobilitatserziehung mit beson-
derer Berticksichtigung von Gesundheits- und Sicherheitsaspekten (LIEPE, RIEGGER
2009; LimBouRG 2002, 2009; SpITTA 2002, 2013) sowie des nachhaltigen Handelns
im Alltag (JUNG, SCHLEGEL 2009; SPITTA 2009) verhandelt. Vorliegende Beispiele be-
ziehen sich mehrheitlich auf Bildungsprozesse im Grundschulbereich. Dabei wer-
den haufig Impulse gesetzt, Schulwege als physisch aktive Wege zu gestalten. Dies
wird mit einer verbesserten Leistungsfahigkeit von Schiilerinnen in Verbindung ge-
bracht (LimBourG 2009). Lediglich vereinzelt wird auf Prozesse des sozialen Lernens
verwiesen (STEINS 2009).

Schulwege kénnen je nach Fach als motivationale Lernanlasse fungieren: Im Ma-
thematikunterricht wird haufig der Schulweg als lebensweltlicher Impuls und
Lernanreiz zur Berechnung von Weglangen nutzbar gemacht (MOLLER 2002; WESSO-
Lowskl 2006). Im Deutschunterricht dienen Schulwege beispielsweise als Sprech-
anlasse fir kommunikative Prozesse (ScHmIDT 2002). Schulwege sind haufig Aus-
gangspunkt zur Férderung der raumlichen Orientierung im Sinne des topographi-
schen Lernens und der Kartenkompetenz im Geographieunterricht (SAUERBORN
2002; JARAUSCH 2002).

Selten werden hingegen Prozesse der subjektiven Raumwahrnehmung oder
Raumaneignung als bildungsrelevanter Gegenstandsbereich beriicksichtigt. Ledig-
lich ein Aufsatz in ,Praxis Deutsch' thematisiert das Potenzial des Schulwegs jen-
seits eines blofRen narrativen Schreibanlasses. Hierbei wird eine mentale Reflexion
des Schulwegs im Spannungsfeld zwischen Poesie und Raumerfahrung angebahnt,
indem der reale Raum des Schulwegs durch den Schreibakt der Schiilerinnen in
einen poetischen Raum uberfiihrt wird. Ziel ist es, die sinnliche Wahrnehmung
durch den Schreibakt literarisch zu dsthetisieren (LANGE 2008).

In der Geographiedidaktik besteht ein weit verbreiteter und viel diskutierter An-
satz zur Auseinandersetzung mit dem Schulweg in dem Versuch, durch die Zeich-
nung von mental maps eine produktorientierte Ausdrucksform der Raumwahr-
nehmung anzubahnen. Allerdings kdnnen auch hier nur punktuell Publikationen
ausfindig gemacht werden. Kognitive Karten werden zumal meistens eher zur For-
derung der Kartenkompetenz nutzbar gemacht, statt zur Darstellung der subjekti-
ven Kartographie des individuellen Lebensraums der Schilerinnen (FLADE 2009;
HUTTERMANN 2009).
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Schulwege als Unterrichtsgegenstand konnen im Geographieunterricht weit mehr
sein als die Férderung der raumlichen Orientierung. Mit Hilfe der ,,Abbildung” von
Schulwegen in Form von mental maps — auch bezeichnet als subjektive Landkarten
(KriscH 2009) oder subjektzentrierte Kartographien (DAum 2011b) — kénnen unter-
schiedliche Raumverstandnisse angebahnt werden. Wahrend mental maps ,,sub-
jektive Abbildungen der objektiven Welt” darstellen, versinnbildlichen subjektive
Kartographien ,origindre Konstruktionsleistungen der Subjekte” (WERLEN 1997a:
12, 246 zit. in DAUM 20114, S. 28). Durch den Vergleich mit thematischen Karten
werden raumtheoretische Verstandnisse sichtbar gemacht. Damit geht einerseits
der Versuch der ,Abbildung' materieller Gegenstande der physisch-materiellen
Ausschnitte (,,Raum als Container” nach WARDENGA) einher und andererseits die
konstruktivistische Vorstellung, dass ,Raume bzw. Geographien ,gemacht”, ge-
nauer gesagt individuell und gesellschaftlich konstruiert werden” (Daum 2011a, S.
7).

Mit Hilfe von mental maps wird die subjektive Wahrnehmung und die subjekt-
zentrierte Relevanz von Raumen rekonstruiert und in ein visuell sichtbares Me-
dium transportiert, welches anschlieBend kommunizierbar ist (Daum 201143, S. 30).
Unterschiedliche Bedeutungszuschreibungen ein und desselben Raums entste-
hen, die verschiedene ,Realitdten statt [einer] Realitat” (BeEnke 2011, S. 1 zit. in
SCHMEINCK 2011, S. 122) ,abbilden”. Mit Hilfe der visuellen Ausdrucksform von
mental maps sind diese anschliefend diskutierbar. Die Vorstellung einer standig
in thematischen Karten reproduzierten objektiven Wirklichkeit wird durch eine
subjektzentrierte Konstruktion revidiert. Subjektive Kartographien besitzen somit
ein hohes geographiedidaktisches Potenzial, um die fiir Schilerinnen relevanten
Lebensrdaume wahrend des Schulwegs sichtbar zu machen.

4 Fazit und Ausblick

Ziel des Artikels ist die systematische diszipliniibergreifende Aufbereitung des For-
schungsstandes iber Schulwege mit spezifischerem Blick auf informelle Lernpro-
zesse und die mit ihnen in Verbindung stehenden geographiedidaktischen Poten-
ziale.

Die Einzelfallstudien aus der Mobilitdtsgeographie untersuchen das Phanomen
Schulweg aus einer zweckorientierten Perspektive. Okologische Belastungen
durch das wachsende Verkehrsaufkommen, dessen Gefahren und mogliche Alter-
nativen einer aktiven Fortbewegung werden dabei in den Vordergrund gestellt.
Aus Perspektive der eher bildungsgeographisch-orientierten Untersuchungen
werden einerseits die Auswirkungen der Nutzung unterschiedlicher Fortbewe-
gungsmittel auf die Ausgestaltung des Schulwegs und andererseits die konkreten
Handlungen untersucht, die von den Schiilerinnen auf dem Weg zwischen dem
Zuhause und der Schule vollzogen werden.
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Den erziehungswissenschaftlichen Untersuchungen ist es gemeinsam, dass sie das
informelle Lernpotenzial dieser alltdglichen Mobilitdtswege zu untersuchen ver-
mogen und den Schulweg als solchen nicht padagogisch Giberformen. Dabei stehen
Handlungsoptionen wahrend des Schulwegs im Erkenntnisinteresse, die gerade
durch den relativ ungeschitzten Raum ermdglicht werden. Der 6ffentliche Raum
ldsst sich somit noch einmal mehr als ein Freiraum zur Aneignung und Ausgestal-
tung kennzeichnen.

In der Geographiedidaktik spielen Schulwege bislang eine untergeordnete Rolle.
Am Beispiel des Schulweges wird zum einen die raumliche Orientierung geférdert
und zum anderen werden mit Hilfe von mental maps exemplarisch durch die Ma-
terialisierung subjektiver Wahrnehmungen von Lebensraumabschnitten verschie-
dene raumtheoretische Verstandnisse sichtbar gemacht. Somit sind Schulwege
primdr Ausgangspunkt und Lernanlass fiir Unterrichtsstunden, wohingegen infor-
melle Lernprozesse kaum beachtet und somit auch sparlich in der Unterrichtspra-
xis in Wert gesetzt werden.

Auf der Grundlage dieser ersten Systematisierung des Forschungsstandes zum
Schulweg von Schiilerinnen lassen sich Forschungsdesiderate bzw. zukiinftige Un-
tersuchungsfelder ableiten, die Gegenstand meines gegenwartigen Dissertations-
projektes sind. Hierin ist es in erster Linie relevant, Untersuchungen auf die For-
schungsfrage auszurichten, welche informellen Lernprozesse auf dem Schulweg
bestehen. Hierbei sind die Lernpotenziale in Abhangigkeit vom Alter der Kinder
und Jugendlichen und vom gewdhlten Fortbewegungsmittel sowie der Wegbeglei-
tung zu differenzieren.

Ein weiterer Untersuchungsschwerpunkt der eigenen Forschung ist die imma-
nente Bewegung, die durch die Distanziiberwindung zwischen der Schule und dem
Zuhause entsteht. Dabei lasst sich hinterfragen, welche Rolle Bewegung beispiels-
weise in der Aneignung des Raumes spielt oder allgemeiner formuliert, welche
Rolle Bewegung in informellen Lernprozessen des Schulwegs besitzt.
Fachwissenschaftliche und -didaktische Forschungen helfen uns nachzuvollziehen,
welche Rahmenbedingungen die Ausgestaltung des Schulwegs bedingen und wel-
che Handlungsoptionen und Méglichkeitsraume auf dem Schulweg bestehen und
entstehen kénnen. Es bleibt zu wiinschen, dass Schulwege nicht nur — wie ein-
gangs zitiert —unter dem Credo ,Kurze Beine, kurze Wege“ diskutiert werden, son-
dern dass das alltagliche Potenzial von allen Beteiligten geschatzt und wo es Sinn
macht auch als geographiedidaktischer Lerninhalt nutzbar gemacht wird.
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