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Geographical Concepts als Strukturierungshilfe fiir den Geo-

graphieunterricht

Ein international erfolgreicher Weg zur Erlangung fachlicher Identitat und gesellschaftlicher
Relevanz

Anke Uhlenwinkel

Structuring geography lessons with the help of geographical concepts

Geographical concepts are a well-known tool for curriculum making in Britain as well
as in France. This paper argues that they would also be helpful to overcome the lasting
dichotomy between thematic and regional approaches in the curricula of the German
federal states. To validate this view each geographical concept is theoretically explained.
Its practical value is then demonstrated using Israel as an example. While this discussion
draws heavily on British and French resources, the paper then turns to the German con-
text and examines the concepts in relation to the spatial concepts used in the Educational
Standards. From here the argument leads to practical proposals for a convergence of the-
matic and regional approaches in geography teaching. Finally the concepts are discussed
in the relation to educational debates on constructivism, spatial thinking, cross-curricular
approaches and competences.

Keywords: geographical concepts, regional geography, thematic geography, construc-

tivism, competences, curriculum making

1 Das Problem

Die Situation ist allseits bekannt und oft
beschrieben: In Deutschland gibt es nicht
eine Schulgeographie, sondern eine Vielfalt
von Schulgeographien. Insgesamt lassen
sich derzeit fiinf, z. T. nur leicht verschie-
dene Ansitze identifizieren: ein eher all-
gemeingeographischer und ein eher lin-
derkundlicher Ansatz, zwei Mischformen
aus beidem mit unterschiedlichen Gewich-
tungen und eine Kombination von Geogra-
phie und Wirtschaft nach Osterreichischem
Vorbild. Die Entwicklung einer solchen
Diversitdt der Ansdtze hat den Schulgeo-
graphenverband bereits Ende der 1990er
Jahre veranlasst, einen Grundlehrplan zu
erstellen, der als Leitlinie fiir zukiinftige
Lehrplandnderungen der Bundesldnder
dienen sollte (VDSG 1999). Nur drei Jahre
spiter erschien das Curriculum 2000+, das
dieselbe Zielsetzung verfolgte (Arbeits-

KR

gruppe Curriculum 2000+ der DG{G 2002),
und weitere fiinf Jahre spater wurden die
Bildungsstandards publiziert (DGEG 2007),
an die sich nicht nur die Lehrplidne der
Bundesldnder anpassen sollten, sondern
auch ihre Priifungsanforderungen. Es ist
sozusagen eine weitere Vielfalt entstanden,
diesmal die Vielfalt der Standardisierungs-
versuche, wobei den Bildungsstandards
aufgrund ihrer politischen Einbettung bis-
her die lingste Uberlebensdauer beschei-
nigt werden kann. Allerdings darf nach ei-
nem Blick in die neuen Rahmenrichtlinien
etwa von Niedersachsen (NIEDERSACHSI-
SCHES KULTUSMINISTERIUM 2008) und von
Brandenburg (MBJ]S 2008) begriindet be-
zweifelt werden, dass die Orientierung der
Lehrplidne an den Bildungsstandards auch
zu ihrer Standardisierung fiihrt. Vielleicht
ist es aber auch wenig zielfithrend, Gleich-
heit herstellen zu wollen. Diversitit an sich
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ist ja nichts, das zu vermeiden wdare. Das
Problem scheint eher die Art der Vielfalt in
den deutschen Bundesldndern zu sein. Um
das besser zu verstehen, ist ein kurzer Blick
sowohl in die Geschichte als auch tiber den
Tellerrand zu zwei von unseren grofien
westeuropdischen Nachbarn hilfreich.

Als Ausgangspunkt fiir die in Deutsch-
land zu beobachtende Vielfalt der Schul-
geographien wird im allgemeinen der Kie-
ler Geographentag von 1969 benannt, auf
dem Studierende die wissenschaftliche
Grundlegung des Faches eingefordert hat-
ten. Im Gefolge dieser Auseinandersetzung
publizierte Arnold Schultze 1970 in der
Geographischen Rundschau seinen viel-
beachteten Beitrag mit der programmati-
schen Uberschrift , Allgemeine Geographie
statt Landerkunde!“ (SCHULTZE 1970) und
machte sich bald darauf mit einem Auto-
renteam daran, ein neues Schulbuch zu
entwickeln, das diesem Anspruch gerecht
werden sollte. Die Bedingungen fiir die Ar-
beit an einem strukturell neuen Schulbuch
waren ideal, da die alten landerkundlichen
Lehrpldne ihre Validitdt verloren hatten
und neue Rahmenlehrpline noch nicht
existierten. Das galt natiirlich nicht nur fiir
das Autorenteam von Schultze, sondern
auch fiir die Konkurrenzprodukte. Aller-
dings ldsst sich feststellen, dass einige Bun-
desldnder sich bei der Formulierung ihrer
neuen Rahmenlehrpline stark an dem
Werk von Schultze orientierten, wahrend
andere Bundesldnder entweder von ande-
ren neuen oder gar von alten Konzepten
ausgingen. Aus den nun unterschiedlichen
Lehrpldnen ergab sich zwangsldufig der
Bedarf nach unterschiedlichen Schulbii-
chern. Diese bereits Ende der 1970er Jah-
re zu beobachtende Entwicklung wurde
durch die Publikation zweier aufeinander
bezogener Beitrdge in der frithen Mitte der
1980er Jahre forciert. Der erste Beitrag trug
den richtungsweisenden Titel ,Allgemeine
Geographie am regionalen Faden“ (NEWIG,

REINHARDT, FISCHER 1983), der zweite ex-
plizierte das dort angedeutete Konzept
der Gliederung der Rahmenlehrpline
nach Kulturerdteilen (NEwIG 1986). Insbe-
sondere dieser zweite Beitrag wurde von
Fachwissenschaftlern heftig kritisiert (z. B.
DURR 1987, TROGER 1987), da der gewahl-
te Ansatz auf eine Geographie zuriickgriff,
die vor den Reformen von 1969 formuliert
wurde. Das Engagement der Fachwissen-
schaftler konnte aber nicht verhindern,
dass der Ansatz nur kurze Zeit spiter im
Zuge der deutschen Wiedervereinigung
zu einem wahren Siegeszug in den Neuen
Bundesldndern ansetzte (LISA 1993), da
er dem in der DDR verfolgten Konzept von
Geographieunterricht am ehesten zu ent-
sprechen schien. Allerdings hat man sich
hier auch sehr schnell des Gliederungs-
prinzips der Erdteile nach Kulturen entle-
digt und ist zu den ganz normalen Erdtei-
len zuriickgekehrt (MBJS 2002). Was so in
groben Ziigen entstanden ist, ist eine Di-
chotomie zwischen einer Schulgeographie
der 1950er/60er Jahre und einer Schulgeo-
graphie der 1970er/80er Jahre, die zurecht
schon in den 1990er Jahren eine gewisse
Frustration in Teilen der Lehrerschaft und
vor allem unter Didaktikern ausldste. Als
Folge dieser Unzufriedenheit verlegte sich
so mancher jenseits der Lehrpldne auf die
intensivere Beschiftigung mit den jeweili-
gen Hobbies - von der Plattentektonik bis
hin zur Betrachtung von Graffitis als Iko-
nen des Geographie-Machens. Was dabei
schrittweise verloren ging, war nicht nur
die fachliche Identitit, sondern auch die
gesellschaftliche Relevanz des Faches, die
heute vor allem {iber good causes (MARs-
DEN 1997) wie Bildung fiir Nachhaltige Ent-
wicklung oder interkulturelles Lernen in
Praambeln beschworen wird, ohne deut-
liche Auswirkungen auf die unterrichtete
Geographie zu zeigen.

Ein Blick auf die Entwicklung des Geo-
graphieunterrichts in unseren beiden

9



R

UHLENWINKEL

GuiD 1/2013

grofien westlichen Nachbarldndern Grof3-
britannien und Frankreich zeigt Ahnlich-
keiten, aber auch grofie Unterschiede zur
Entwicklung in Deutschland. Ahnlich ist
vor allem der Ausgangspunkt fiir die Um-
gestaltungen: die verdnderte wissenschaft-
liche Grundlegung des Faches in der Mitte
des letzten Jahrhunderts (LAMBERT, MOR-
GAN 2010; HERTZOG, SIERRA 2011). Unter-
schiedlich sind die Entwicklungen nach
dieser Reform. Sie sollen und kénnen hier
nur in Form von je einem Schwerpunkt dar-
gestellt werden, um das Augenmerk auf die
Dinge zu richten, von denen die deutsche
Diskussion am meisten lernen kann.

In England wird der Wandel des Geo-
graphieunterrichts vor allem konzeptionell
wahrgenommen (TAYLOR 2008). Mitte der
1970er Jahre definierte das Schools Council
Project fiir Geschichte, Geographie und Po-
litik sieben Konzepte als Grundlegung fiir
den Unterricht: Kommunikation, Macht,
Uberzeugungen und Werte, Konflikt und
Konsens, Kontinuitit und Wandel, Ahn-
lichkeit und Unterschiedlichkeit sowie Ur-
sachen und Folgen. 2008 werden von der
QCA (Qualifications and Curriculum Au-
thority) ebenfalls sieben Konzepte nur fiir
die Geographie formuliert: place, space,
scale, Interdependenz, physische und so-
ziale Prozesse, raumliche Interaktion und
nachhaltige Entwicklung sowie multikul-
turelle Verstandigung und Diversitdt. Hier,
wie in den von Taylor dargestellten Zwi-
schenstufen, geht es nicht um Gegenstéan-
de der Geographie im Sinne von Objekten,
sondern es geht um den Wandel der fach-
lichen Perspektive. Diese Perspektive wird
nicht nur historisch, sondern auch zwi-
schen den einzelnen Fachvertretern im-
mer wieder neu ausgehandelt. Der hier zu
beobachtende Unterschied zur deutschen
Diskussion findet sich auch in zentralen
Dokumenten der beiden Lander wieder.
Der erste Satz in den deutschen Bildungs-
standards lautet: ,Aktuelle geographisch

und geowissenschaftlich relevante Phino-
mene und Prozesse, wie z. B. Globalisie-
rung, Klimawandel, Erdbeben, Hochwasser
und Stiirme, aber auch Bevolkerungsent-
wicklung, Migration, Disparitdten und Res-
sourcenkonflikte, prigen unser Leben und
unsere Gesellschaft auf dem Planeten Erde
in vielen Bereichen“ (DGFG 2007, S. 5). Es
werden somit mehr oder weniger konkrete
Gegenstédnde als geographisch relevant de-
finiert, was zumindest implizit ausschlief3t,
dass sie von anderen Wissenschaften unter
anderen Perspektiven betrachtet werden
konnen oder diirfen. Geographie ist mehr
oder weniger alles. In dem britischen Ma-
nifest ,,a different view* wird eine dhnliche,
aber eben doch ganz andere Aussage ge-
troffen: ,, Geography deepens understanding:
many contemporary challenges - climate
change, food security, energy choices - can-
not be understood without a geographical
perspective“ (GA 2009, S. 5). Klimawandel
und Ressourcenkonflikte werden hier nicht
als an sich geographisch relevant beschrie-
ben, sondern die Geographie wird als eine
Perspektive vorgestellt, die zum Verstand-
nis dieser Phdanomene beitragen kann. Das
hat Folgen fiir das Fachverstidndnis: die
Geographie ist hier nicht das Fach, das alles
kann, sondern sie hat eine deutliche Fachi-
dentitat, die es ihr erlaubt, manches ande-
ren Fichern zu iiberlassen und sich auf die
eigenen Starken zu konzentrieren.

In Frankreich ldsst sich schon deshalb
eine ganz andere Entwicklung beobachten,
weil die Fachdidaktik hier nur eine relativ
marginale Rolle spielt (AKACHA, DELIAS,
PERRET, SIERRA 2011). Die Diskussion um
Verdnderungen des Geographieunterrichts
hat deswegen vor allem unter Fachwissen-
schaftlern stattgefunden und hier insbeson-
dere zwischen Roger Brunet und Yves La-
coste (HERTZOG, SIERRA 2011). Streitpunkt
war die Frage, ob es in der Geographie eher
um die organisation de l'espace oder die or-
ganisation du territoire gehe. Brunet sprach
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sich dabei fiir eine Geographie aus, die sich
mit der organisation de l'espace beschif-
tigt. Diese Organisation des Raumes' liefSe
sich in einer bestimmten Form der Karte,
der carte-modeéle bzw. dem choréme, ver-
anschaulichen, zu deren Erstellung Brunet
eine strukturierte Anleitung entwarf (BRU-
NET 1997). Lacoste dagegen favorisierte
eine Geographie mit Schwerpunkt auf der
organisation du territoire, wobei ihm ins-
besondere der MafSstabswechsel als Er-
kenntnismethode am Herzen lag (LACOSTE
2008a). Beide Konzepte sind in der Folge-
zeit von verschiedenen Geographen integ-
riert worden (DELEPLACE, NICLOT 2005). Im
franzosischen Geographieunterricht bilden
diese Konzepte heute die Grundlage fiir die
Arbeit mit croquis (DELMAS, STARY 2007).
Im Vergleich zu Deutschland fillt wieder-
um auf, dass die Diskussion in Frankreich
sich wie in England auf einer konzeptuellen
Ebene bewegt. Anders als in England wur-
de auf dieser konzeptuellen Ebene aber ein
Konflikt ausgetragen, der dem zwischen der
Landerkunde und der allgemeinen Geogra-
phie in Deutschland durchaus entspricht.
Das Ergebnis der franzésischen Diskussion
ist dem Ergebnis der Entwicklung in Eng-
land aber grundsitzlich dhnlich, denn die
ylangage des cartes* (BRUNET 1997, S. 210)
der Fachwissenschaft, die sich als ,langage
cartographique" (JALTA, JOLY, REINERI 2008)
in der Schule wiederfindet, entspricht der
britischen Vorstellung, dass das Faktenwis-
sen zwar ein notwendiges Vokabular zur
Verfiigung stellt, eine geographische Spra-
che aber erst dann entsteht, wenn die Worter
durch eine Grammatik sinnvoll miteinander
verbunden werden. Diese Grammatik wird
in den konzeptuellen Vorstellungen des Fa-
ches gesehen (KINDER, LAMBERT 2011).

Die unterschiedliche Relevanz von Voka-
bular und Grammatik wird deutlich, wenn
man eine klassische deutsche stumme Kar-
te mit einer stummen Karte aus dem Kon-
text der unterrichtlichen Umsetzung der
arte-Sendung ,Mit offenen Karten’ (Vic-
TOR, ALLAIN-CHEVALLIER 2007a) vergleicht
(Abb. 1). Wer die topographischen Namen
aus der deutschen Karte beherrscht, hat
zwar grofSes Faktenwissen, aber es hilft ihm
beim Verstdndnis der Welt wenig. Wer um-
gekehrt die Grammatik der franzosischen
Karte beherrscht, kann jede Vokabel schnell
in einen sinnstiftenden Kontext einordnen.
Damit leistet die franzosische Karte auf ei-
nem zweckmafligen Niveau genau das, was
der Standard O2 des Kompetenzbereichs
Rdumliche Orientierung der deutschen
Bildungsstandards verlangt, ndmlich dass
Lernende ,die Lage eines Ortes [...] in Be-
ziehung zu weiteren [sic!] geographischen
Bezugseinheiten |[...] beschreiben” kdnnen
(DGFEG 2007, S. 17). Die Bezugseinheiten
sind hier nur nicht weitere Orte (Vokabeln),
sondern geographische Konzepte, also
eine Grammatik, durch die eine sinnvolle
Verkniipfung der Vokabeln und damit eine
geographische rdumliche Orientierung
tiberhaupt erst moéglich wird.

Das Problem des deutschen Geographie-
unterrichts, das sich durch diesen Vergleich
mit zwei relativ zentralistisch organisierten
Staaten identifizieren ldsst, ist nicht der Fo-
deralismus und die damit verbundene Di-
versitdt der Ansdtze. Das Problem ist, dass
die deutschen Ansitze allesamt nicht kon-
zeptuell gedacht sind. Dabei liefSe sich die
Diversitdat ohne grofie Probleme und ver-
mutlich sogar zur gegenseitigen Befruch-
tung beider Herangehensweisen beibehal-
ten, wenn man sie konzeptuell denken und

1 Die Ubersetzung ,Raum’ trifft die Sache nur zum Teil. L'organisation de I'espace ist als Begriff eher dem Engli-
schen space vergleichbar. Beides lasst sich zwar mit Raum Gbersetzen, wiirde dann aber einen anderen Begriff
flir das Paar I'organisation du territoire/place notwendig machen, den es im Deutschen mit Ort zwar gibt, der aber
langst nicht so gebrauchlich ist wie der jeweilige englische oder franzdsische Begriff. Im Deutschen wird hier
oft wieder Raum als Begriff genutzt, was die Unterscheidung zwischen den beiden Konzepten schwierig macht.

BN
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Abb. 1: Vokabular und Grammatik der Geographie

gestalten wiirde. Dies soll im Folgenden
gezeigt werden.

2 Geographische Konzepte

Um die gerade aufgestellte Behauptung zu
untermauern, ist zundchst die Definition
eines Konzepts notig, bevor einzelne geo-
graphische Konzepte genauer dargelegt
werden. Dabei werde ich mich anfangs
auf einen franzosischen Autor beziehen.
Im Hinblick auf die geographical concepts
werde ich auf der theoretischen Ebene vor
allem auf englischsprachige Literatur zu-
riickgreifen. Um die Konzepte aber nicht
nur abstrakt darzustellen, sondern ihren
praktischen Wert demonstrieren zu kon-
nen, werde ich alle Konzepte mit einem
Beispiel belegen. Hierzu wird vor allem
auf franzosische Publikationen zu Isra-
el zuriickgegriffen, weil die Literaturlage
eine geschlossene Darstellung an einem
regionalen Beispiel zuldsst. AnschliefSend

werden die geographischen Konzepte in
den Kontext der deutschen geographiedi-
daktischen Diskussion eingebettet, wobei
insbesondere ein Bezug zur Vorstellung
von Raumkonzepten und zur Dichotomie
von regionaler und allgemeiner Geogra-
phie hergestellt wird. Dariiber hinaus wer-
den einige erziehungswissenschaftliche
und erkenntnistheoretische Aspekte des
fachdidaktischen Diskurses beriicksichtigt,
dessen Verlauf durch den Einbezug von
geographical concepts vermutlich modifi-
ziert wiirde.

2.1 Was wird unter geographischen Kon-
zepten verstanden?

Konzepte sind zundchst einmal nichts an-
deres als Denkakte, d. h. sie sind nichts
Gegenstidndliches. Sie bestehen nur in
Kopfen der Menschen und sind damit im
konstruktivistischen Sinne selbstreferen-
tiell (DELEUZE, GUATTARI 1991; dt. Uber-
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setzung: 2000 2), Jedes Konzept verweist
auf ein Problem, zu dessen Verstiandnis
und Losung es beitrdgt. Als solches weist
es drei Merkmale auf: Erstens besteht es
aus mehreren Komponenten, durch die es
sich definiert. Diese Komponenten kénnen
ihrerseits zu Konzepten werden, aber kein
Konzept kann nur aus einer Komponente
bestehen. Zweitens macht das Konzept sei-
ne Komponenten in seinem Rahmen unzer-
trennlich. Zwar miissen die Komponenten
deutlich voneinander trennbar und divers
sein, aber im Kontext des Konzepts ist kei-
ne Komponente ohne die andere denkbar.
Nimmt man eine Komponente heraus, hort
das Konzept auf zu existieren oder wechselt
seine Form und wird dabei eventuell ein
anderes Konzept. Drittens ist jede Kompo-
nente ein Merkmal, das sich nicht in erster
Linie im Hinblick auf die Relation von Kon-
stanten und Variablen definieren lasst, son-
dern das sich vor allem im Sinne der Klassi-
fikation versteht und insofern vom Konzept
immer wieder abgetastet und getestet wird.
Aus diesen Merkmalen ergeben sich einige
fiir die geographiedidaktische Diskussi-
on relevante Folgen: Zum einen hat jedes
Konzept eine Geschichte und eine Zukunft.
Damit soll ausgedriickt werden, dass Kon-
zepte sich dndern, wenn sich die Probleme,
die sie bearbeiten sollen, veriandern. Der
Wandel von Konzepten kann dabei lang-
sam erfolgen, sodass alte Konzepte sich
ohne Wechsel der Bezeichnung verdndern,
oder er erfolgt schnell, was eventuell einen
neuen Namen fiir das Konzept erforderlich
macht. Zum anderen gibt es kein Konzept,

das alle moglichen Komponenten enthdlt.
Ein solches Konzept wiirde nichts mehr kla-
ren und nur das Chaos reproduzieren.

Im Rahmen dieser Definition kann die
Geographie als Konzept verstanden werden,
das sich aus mehreren Komponenten zu-
sammensetzt, die ihrerseits Konzepte sind
und einzelnen auch in anderen Fachkon-
zepten vorkommen konnen, in ihrer spezi-
ellen Verbindung aber die geographische
Perspektive ausmachen. Liz Taylor (2008)
benennt sieben geographical concepts, von
denen drei (place, space, time) als Kernkon-
zepte gelten, wihrend die restlichen vier
(diversity, interaction, change, perception
and representation) als Hilfskonzepte ver-
standen werden kénnen?. Alle sieben Kon-
zepte entsprechen der obigen Definition
zundchst einmal dadurch, dass es sich bei
ihnen eindeutig um Denkakte, um nichts
Gegenstédndliches, handelt. Ein Manko be-
steht allerdings darin, dass sich Taylor mit
der Einfithrung von time deutlich von ande-
ren Geographiedidaktikern (z. B. LAMBERT,
MORGAN 2010) und auch von offiziellen Do-
kumenten (GA 2009) abgrenzt und zudem
im geographischen Kontext eine Doppe-
lung mit change riskiert. Im Folgenden wird
time deshalb durch das gebrduchlichere
scale ersetzt. Inwieweit die genannten Kon-
zepte den anderen Definitionsmerkmalen
entsprechen, wird in der folgenden diffe-
renzierten Darstellung der einzelnen Kon-
zepte jeweils mitreflektiert.

Das Konzept place besteht aus drei Kom-
ponenten: der Lage eines Ortes, der Mate-
rialitit des Ortes und der Bedeutung des

2|n der deutschen Ausgabe des Buches wird concept mit Begriff Gbersetzt. Das ist zwar nicht unbedingt falsch,
aber das deutsche Wort Begriff kann auch noch mit notion, idée oder gar terme (bersetzt werden. Da speziell
in der Geographie(-didaktik) ,Begriff’ oft eher als terme verstanden wird und die von Deleuze und Guattari
beschriebenen concepts weit liber die Bedeutung dieses Begriffs hinausgehen, werde ich den Begriff Konzept
auch dort benutzen, wo ich mich ansonsten auf die deutsche Fassung beziehe, um dem deutschen Leser einen
leichteren Nachvollzug zu erméglichen.

% In einer deutschen Version der Darstellung (TAYLOR 2011) werden die Kernkonzepte eher beildufig behandelt
und die Hilfskonzepte zu Basiskonzepten stilisiert. Ob es sich dabei um einen Gesinnungswandel der Autorin
oder um eine eher eigenwillige Ubersetzung handelt, ist schwer zu sagen. Insgesamt ist die Ubersetzung leider
begrifflich wenig stringent, weswegen hier der englische Text zugrunde gelegt wird.

R
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Ortes (CASTREE 2009). Dabei haben spezi-
ell die Komponenten Lage und Materialitat
verschiedene Phasen (DELEUZE, GUATTARI
2000, S. 33), da sie sowohl real als auch fiktiv
sein konnen (CRESSWELL 2004). Beispiele
fiir fiktive Orte, die alle drei Komponenten
in sich tragen, wiren etwa Tolkiens Mittel-
erde (FONSTAD 2001) oder das Land Aven-
turien aus dem Rollenspiel ,Das Schwarze
Auge’ (HLAWATSCH u. a. 2003). Unabhéngig
davon, ob sie real oder fiktiv sind, konnen
places sehr verschiedene Grofien haben,
von einem kleinen Dorfplatz bis hin zu
Staaten oder Kontinenten. Selbst die Erde
als Ganzes kann als place betrachtet wer-
den, wenn es um globale Bedeutungen
geht. Die Materialitdt von places ist einem
dauernden Wandel unterlegen, da unter-
schiedliche Gruppen von Menschen dem
gleichen Ort sehr unterschiedliche Bedeu-
tungen zuweisen (LAMBERT 2009). Einige
der Vorstellungen des Ortes kénnen sich
ergdnzen, andere schliefSen sich aus. Da-
mit kommen Machtrelationen ins Spiel,
aber auch Widerstinde (LAMBERT, MOR-
GAN 2010). Die Bedeutung eines Ortes ist
abhéngig von der menschlichen Wahrneh-
mung. Es gibt keine places ohne Menschen,
aber sobald es Menschen gibt, gibt es auch
places, da Menschen nicht anders konnen,
als sich Vorstellungen von den Orten zu
machen, in denen sie oder andere leben
(CRESSWELL 2004). Places werden damit
bereits im Alltag produziert. Auch jeder
Lehrende beteiligt sich in seinem Unter-
richt aktiv an der Konstruktion von places,
wenn er den Lernenden bestimmte Liander,
Regionen oder Stddte darbietet (LAMBERT,
MORGAN 2010). Dasselbe gilt selbstredend
fiir Schulbuchautoren, wenn sie Linder,
Regionen oder Stiddte in ihren Biichern dar-
stellen. Um von der Alltagswahrnehmung
von place zum geographischen Konzept
place zu gelangen, ist ein epistemologischer
Bruch im Hardschen Sinne notwendig: weg
von der einfachen Beobachtung hin zur Be-

"2 |

obachtung der Beobachtung (HARD 1987).
Am Beispiel Israel konnen die unter-
schiedlichen Facetten des Konzepts ver-
deutlicht werden. Vergleicht man z. B. die
Altstadt von Jerusalem mit dem Stadtteil
Jaffa in Tel Aviv, kann man ohne grofle
Probleme feststellen, dass beide tiber eine
vergleichsweise hohe Dichte von heiligen
Stitten unterschiedlicher Religionen verfii-
gen. Trotzdem gilt nur Jerusalem als heilige
Stadt, da ihr in den heiligen Schriften der
verschiedenen Religionen eine entspre-
chende Bedeutung zugeschrieben wurde
(ENCEL 2008a): das Judentum verbindet mit
dem Ort das Opfer Abrahams, das Chris-
tentum den Leidensweg Jesu und der Islam
die Himmelsreise Mohammeds. Die Stadt
wird zur heiligen Stadt durch die ihr zu-
geschriebenen Bedeutungen, nicht allein
durch die heiligen Stitten, also ihre Mate-
rialitdt. Ldsst man in der Darstellung der
Stadt den Bezug zur Komponente Bedeu-
tung fort, betrachtet man sie nicht mehr aus
einer geographischen Perspektive, sondern
aus einer Alltagsperspektive. Ahnliches
lasst sich auf nationaler Ebene beobachten.
Wie andere Nationen auch brauchte Israel
einen nationalen Mythos, also eine Bedeu-
tungszuweisung an ein territorial verfasstes
Staatswesen. Da das Land, in dem der Staat
gegriindet werden sollte, jahrhundertelang
kaum von Juden besiedelt wurde, bedurf-
te es eines starken Griindungsmythos; der
die Einheit und Kontinuitdt des jiidischen
Volkes beschwor (SAND 2011). Die Beob-
achtung dieser nationalen Beobachtung
durch kritische israelische Intellektuelle ist
heute Grund fiir tiefgreifende gesellschaftli-
che Konflikte im Land (vgl. PAPPE 2011). Im
deutschen Geographieunterricht konnte
man besonders in den 1980er und 1990er
Jahren ganz andere Konstruktionen des
placelsrael finden: dort wurde das Land vor
allem als Bewdsserungsgebiet vorgestellt
(z. B. CECH U. A. 1983 oder SAJAK, STONJEK
1995). Dieses Konstrukt entspricht in kei-
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ner Weise den neueren Darstellungen zur
Wirtschaft Israels, in denen das Land als
High-Tech-Nation gefeiert wird (SENOR,
SINGER 2009). Und auch die amtliche Sta-
tistik liefert eine vollig kontrédre Vorstellung:
Der Anteil der Landwirtschaft an der Wirt-
schaftsleistung betrdgt in Israel etwa 2%
(ENCEL, THUAL 2011). Dementsprechend
fragt ein niederldindisches Schulbuch
(BLOOTHOOFD U. A. 2009) unter Nutzung
entsprechender Daten am Ende des Kapi-
tels zur landwirtschaftlichen Bewédsserung
in Israel auch, welche anderen Alternativen
denkbar wéren, um das Wasserproblem des
Landes zu l6sen.

Das Konzept space weist wie das Kon-
zept place drei Komponenten auf (MASSEY
2005): Erstens sind spaces das Ergebnis von
Vernetzungen. Sie sind oft nicht materiell
fassbar, da es sich bei diesen Vernetzun-
gen um eine Folge koexistierender Relatio-
nen handelt (LEvy 2008). Diese Relationen
bestehen zwischen verschiedenen places,
sodass space ohne place nicht denkbar ist,
da spaces immer dann entstehen, wenn et-
was, das an einem Ort geschieht, Riickwir-
kungen auf einen anderen Ort hat (MASSEY
2005). Zweitens setzen sich spaces aus einer
Vielzahl sich gleichzeitig ereignender Ge-
schichten zusammen, die sich gegenseitig
beeinflussen und Wandel provozieren. Die-
ser Wandel kann sowohl in den places als
auch in den spaces selbst stattfinden. Drit-
tens sind spaces deswegen nicht fix, son-
dern immer nur als stories-so-far zu verste-
hen. Die Darstellung eines konkreten space
kann und muss stdndig revidiert werden,
sei es weil sich der space verdndert hat, sei
es weil wir unabhéngig von Verdnderungen
unsere Vorstellung von ihm aufgrund neuer
Anregungen revidiert haben. Thrift (2009)
unterscheidet vier Arten von space, mit de-
nen sich die moderne Humangeographie
beschiftigt: die empirische Konstruktion
von space in Form von kontinuierlich mog-
lichen Kontakten iiber weite Entfernungen

oder permanent neuen Ortsbestimmun-
gen durch Navigationssysteme, den flow
space in der Form von Handels-, Finanz-,
Informations- und Migrationsstrémen, den
image space in Form einer iiber Fernseh-
und Computerschirme stdndig prasenten
anderen Welt und den place space in Form
der Integration von Vorgidngen im space
in das individuelle Alltagsgeschehen. Die
Beschiftigung mit space impliziert die Be-
handlung der Macht- und Subordinations-
strukturen, die sich in den Relationen aus-
driicken (LAMBERT, MORGAN 2010).

Die Region, in der heute Israel liegt, kann
als Paradebeispiel eines place angesehen
werden, der sich aufgrund von Ereignissen
anderswo verdndert hat und seinerseits an-
dere places durch das, was in ihm geschieht,
verdndert. Allein der Blick auf die Migrati-
onsstrome zeigt die verzweigten Relationen
zwischen Israel und anderen, mal néiher,
mal weiter entfernt liegenden Landern:
Noch Mitte des 19. Jahrhunderts lebte die
grofSte jlidische Gemeinde im zaristischen
Russland (ENCEL 2008a). Die Pogrome
Ende des 19. und Anfang des 20. Jahrhun-
derts trugen im Kontext der allgemeinen
nationalistischen Diskurse der Zeit zur Ent-
wicklung des Zionismus bei, dessen Ziel es
war, einen jiidischen Staat zu griinden. War
dabei zundchst noch offen, wo dieser Staat
liegen sollte (VERLEGER 2010), konzentrier-
ten sich die jtidischen Siedlerstrome bald
auf Paldstina, das damals noch zum Osma-
nischen Reich gehorte. Die Briten, denen
Paldstina von 1923 bis 1948 als Mandats-
gebiet unterstand (CHAGNOLLAUD, SOUIAH
2011), haben aus heutiger Sicht eine extrem
widerspriichliche Politik verfolgt, indem sie
Paldstina auf der einen Seite bis 1928 als
Staat innerhalb ihrer Mandatssphire be-
trachteten, auf der anderen Seite den Zio-
nisten schon 1917 in der Balfour-Erklarung
eine jiidische Heimstatt in Paldstina ver-
sprachen (PAPPE 2007). Um beides gleich-
zeitig zu erreichen, sollte ein gemeinsamer
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Staat eingerichtet werden, in dem die pa-
lastinensische Bevolkerungsmehrheit im
Parlament allerdings unterrepréasentiert
gewesen ware. Gleichzeitig hatten die Bri-
ten aber auch ein Interesse an der weiteren
jidischen Besiedlung Palédstinas (VERLE-
GER 2010), was den Zustrom verstirkte und
eine fiir alle Beteiligte schwer einzuschét-
zende Situation entstehen liefs. Es kam zu
gewalttdtigen Auseinandersetzungen, die
die Briten 1937 schliefSlich dazu bewogen,
einen Teilungsplan fiir das Land vorzule-
gen (ENCEL 2008a). Mit der systematischen
Ermordung der Juden durch die National-
sozialisten und der zunehmenden Weige-
rung der USA, weitere jliidische Fliichtlinge
aufzunehmen, wurde auch von der Welt-
gesellschaft eine Losung favorisiert, die die
Griindung eines jlidischen Staates vorsah,
und zwar moglichst dort, wo die USA und
andere westliche Staaten keine Interessen
hatten (SAND 2011). Damit der von den Zi-
onisten angestrebte Staat aber auch wirk-
lich jlidisch werden konnte, kam es bis zur
eigentlichen Staatsgriindung zur Verdrédn-
gung, viele Vertreter der Gruppe der Neuen
Historiker in Israel wiirden sagen Vertrei-
bung von ca. 70% der arabischen Bevolke-
rung (YIFTACHEL 2009) und zur massenhaf-
ten Zerstorungen ihrer Dorfer (PAPPE 2007).
Die paldstinensischen Fliichtlingsstrome
ihrerseits konzentrierten sich auf die Nach-
barldnder, insbesondere Jordanien (CHAG-
NOLLAUD, SOUIAH 2011). Allein diese kurze,
bei weitem nicht vollstindige Darstellung,
zeigt, wie viele unterschiedliche Relatio-
nen die story-so-far eines einzigen Landes
nachhaltig beeinflusst haben und lassen
vermuten, wie sie gleichzeitig an anderen
Stellen ebenfalls stories-so-far veranderten
und nach wie vor verdndern.

Das Konzept scale ist eng mit den Kon-
zepten place und space verwoben (LAM-
BERT, MORGAN 2010). Trotzdem muss scale
als ein selbstindiges Konzept angesehen
werden, da es den beiden anderen Konzep-

R

ten eine eigenstdndige Perspektive hinzu-
fiigt. Dabei wird scale nicht im Sinne einer
rein technischen Kldarung verschiedener
Malfsstiabe verstanden, sondern als ein Teil
der Grammatik der Geographie. Die Kom-
ponenten von scale werden in der Literatur
weniger deutlich benannt als bei place und
space. Nichtsdestotrotz lassen sich mehrere
Komponenten benennen: Die erste Kompo-
nente ist die Bedeutung, die verschiedenen
Maf$stabsebenen zugemessen wird. Lokal
wird dabei oft mit konkret (HEROD 2009)
oder vertraut (LAMBERT, MORGAN 2010)
konnotiert, wiahrend global als abstrakt
(HErOD 2009) oder auch beruhigend und
méchtig (LAMBERT, MORGAN 2010) verstan-
den wird. Die Konstruktion von scales ist so-
mit ein politischer Akt. Wie space hat scale
die Komponente der Vernetzung. Vernetzt
werden nun aber nicht verschiedene places
auf einer MafsSstabsebene, sondern ver-
schiedene places und spaces auf verschie-
denen Mafistabsebenen (HEROD 2009).
Entscheidungen auf einer Maf3stabsebene
konnen dabei Auswirkungen auf das Leben
und die Entscheidungsmdoglichkeiten an-
derer Mafistabsebenen haben, ohne dass
auf beiden Ebenen unbedingt dasselbe
verhandelt wiirde. Uber die Relationen zwi-
schen den verschiedenen Mafsstabsebenen
konnen places einer Maf$stabsebene mitei-
nander verbunden werden. Scale ist zudem
drittens ein andauernder Prozess, bei dem
Akteure auch definieren, auf welchen Mafs-
stabsebenen sie agieren (LAMBERT, MOR-
GAN 2010). Die Beziehungen der einzelnen
Mafistabsebenen untereinander kodnnen
sehr unterschiedlich konstruiert werden:
in Form von konzentrischen Kreisen oder
Stufenleitern, aber auch in Form von Ver-
zweigungen wie etwa in Wurzelsystemen
(HEROD 2009).

Dass durch die Beriicksichtigung des
Konzepts scale die Komplexitit regionaler
Konflikte besser fassbar gemacht werden
kann, hat Yves Lacoste (2008b) am Beispiel
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Israels herausgearbeitet. Er beginnt auf der
lokalen Ebene in Jerusalem, das mit der
israelischen Staatsgriindung 1948 geteilt
wurde, wobei die Altstadt in das Gebiet der
Paldstinenser fiel. Seit dem Sechstagekrieg
hélt Israel Ostjerusalem besetzt und fordert
durch seine Siedlungspolitik eine zuneh-
mende Verdrangung der paldstinensischen
Bevolkerung (ENCEL 2008b). Was zunéchst
wie ein rein ethnischer Konflikt erscheint,
erhdlt auf der nidchsthéheren Maf3stabse-
bene eine weitere Begriindungsperspekti-
ve, denn mitten durch das Westjordanland
lauft die Wasserscheide zwischen dem
westlichen und dem 6stlichem Aquifer
(CHAGNOLLAUD, SOUIAH 2011), sodass
man als zweiten gewichtigen Grund fiir
die Auseinandersetzungen die Sicherung
der Wasserreserven sehen kann (CHOMSKY
2010). Mit der Verdréangung der Paléstinen-
ser in die Fliichtlingslager der umliegenden
Staaten erhilt der Wasserkonflikt auf der
ndchsthoheren MafSstabsebene eine neue
Dimension, die auf der globalen Ebene
durch die Unterstiitzung der USA fiir Isra-
el diversifiziert und vertieft wird (LACOSTE
2008b). Durch die Vermittlung tiber alle
diese Ebenen kann es fiir einen palédstinen-
sischen Jungen in Sheikh Jarrah durchaus
wichtig werden zu wissen, welche Werte
von Teilen der jiidischen Bevolkerung in
den USA vertreten werden.

Die drei Kernkonzepte lassen sich durch
die Hilfskonzepte weiter differenzieren.
Alle Hilfskonzepte konnen in entsprechend
anderen Kombinationen auch in anderen
Fichern gute Dienste leisten. Thre Rele-
vanz ergibt sich damit nicht so sehr aus der
Schaffung, sondern eher aus der Unterstiit-
zung der Fachidentitdt. Sie werden des-
wegen auch so konstruiert, damit sie dies
leisten konnen. In anderen Fachkontexten
konnen sie andere Komponenten haben;
ein Umstand, der bei interdisziplindren
Projekten zu beachten ist.

Das Konzept Diversitdt setzt sich vor al-

lem aus den Komponenten der Klassifikati-
on, d. h. der Unterscheidung, der Identitat
und der sozialen Produziertheit zusammen
(LAMBERT, MORGAN 2010). Insbesondere
die Klassifikation von sozialen Gruppen
wird dabei gerne genutzt, um die eigene
Gruppe als Norm zu konstruieren (weifs,
mannlich, Beamter). Durch eine solche
Klassifikation konnen Staatsapparate Mi-
noritdten gezielt ausgrenzen, die dann ih-
rerseits eine eigene Identitdt entwickeln.
Diese Taktik l&sst sich in Israel am Umgang
mit den israelischen Paldstinensern, aber
auch mit den Beduinen im Negev beob-
achten, deren Siedlungen zu grey spaces
geworden sind, Riumen im Zustand einer
geduldeten Illegalitdt, die von Serviceleis-
tungen ausgeschlossen sind und deren Be-
volkerung mit der stindigen Drohung der
Zerstorung ihrer Hiuser leben muss, die
danach allerdings wieder aufgebaut wer-
den konnen (YIFTACHEL 2009). Die soziale
Produziertheit von Diversitit spiegelt sich
in der Art der Klassifikation. Legt man die
in der Geographie beliebten Linderverglei-
che zugrunde, ldsst sich zeigen, dass die
Werthaltungen der Israelis sich in Bezug
auf verschiedene kulturelle Dimensionen
(intellektuelle Autonomie, embeddedness,
Harmonie etc.) oft deutlich von denen der
EU-Europder unterscheiden, wenn man
nur diese beiden Regionen vergleicht. Welt-
weit gesehen sind sie sich allerdings relativ
dhnlich (BARDI, SAGIV 2003).

Das Konzept der Vernetzung oder der In-
teraktion ist Komponente sowohl von space
alsauchvon scale. Als selbstdndiges Konzept
scheint es in Form des Begriffs der globalen
Vernetzung geradezu ein Allgemeinplatz
mit wenig analytischer Tiefe zu sein. Das
dndert sich, wenn man die beiden augen-
scheinlichsten Komponenten des Konzepts,
die einzelnen Elemente und ihre Relationen
zueinander ernst nimmt, denn es impliziert
ihre Benennung. Seinen Reiz gewinnt das
Konzept allerdings durch die Komponen-
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te der power geometry (MASSEY 1998), also
etwa der Frage, wie einzelne sozial konstitu-
ierte Gruppen an den weltweiten Handels-,
Finanz- und Informationsstrémen teilneh-
men konnen (LAMBERT, MORGAN 2010). Ein
Rentner ohne Auto in einer ldndlichen Re-
gion, wo der lokale Tante-Emma-Laden ge-
rade aufgrund der Konkurrenz durch einen
etwa 20 Kilometer entfernten global einge-
bundenen Supermarkt geschlossen hat, ist
anders in die globale Weltgesellschaft ein-
gebunden als eine Abteilungsleiterin, die
regelméflig nach New York jettet. Als isra-
elisches Beispiel konnen hier wieder viele
Beduinen angefiihrt werden, aber auch die
1,5 Millionen Palédstinenser im Gazastreifen,
die in einem Gebiet eingesperrt sind, das
nur marginal grofier ist als das Bundesland
Bremen und dessen Ein-und Ausfuhren an
den Grenziibergidngen kontrolliert werden
(CHAGNOLLAUD, SOUIAH 2011). Diese Palis-
tinenser sind nicht nur vom globalen Wa-
renaustausch weitgehend ausgeschlossen,
sondern auch von einer iiber den Gazastrei-
fen hinausgehenden Mobilitét.

Der Wandel als Konzept ist zundchst in
einem modernisierungstheoretischen Zu-
sammenhang als mehr oder weniger gleich-
gerichtete Entwicklung verstanden worden,
in der Staaten mehrere Phasen durchlau-
fen, um am Ende einen Idealzustand, meist
definiert durch die bereits entwickelten
Linder, zu erreichen (TAYLOR 2009). Heu-
te wird Wandel als weniger gleichgerichtet
und vorhersehbar verstanden. Komponen-
ten des Wandels sind die Quellen des Wan-
dels, das Ergebnis des Wandels, die Prozes-
se, die vom einen zum anderen fithren, und
die Morphologie des Wandels, also zum
Beispiel die Frage nach der (Nicht-)Lineari-
tit des Prozesses. Wandel kann in Israel wie
in anderen Liandern auch an einer schier
unendlichen Zahl von Beispielen demonst-
riert werden. Als staatlich relevant und viel-
beachtet erweist sich z. B. die Verdnderung
der Fruchtbarkeitsraten in der israelischen

Bevolkerung (von 4 Kindern/Frau 1993 zu
2,9 Kindern/Frau 2008) und der Bevolke-
rung in den besetzten paldstinensischen
Gebieten (von 6,9 Kindern/Frau 1993 zu 5,6
Kindern/Frau 2008) (ENCEL 2008a), durch
die allein die Moglichkeit der Aufrecht-
erhaltung des Ideals eines rein jiidischen
Staates in Frage gestellt wird. Aber auch der
Wandel der Einstellung der Israelis zu ihrer
Religion spielt dabei eine Rolle (ebd.).
Perception and representation werden
in England als ein Konzept verstanden,
was sich vermutlich dem Umstand ver-
dankt, dass diese Begriffe in der heutigen
Mediengesellschaft oft zwei Seiten einer
Medaille sind: ohne Wahrnehmung keine
Darstellung - und zwar nach beiden Seiten
hin; ohne etwas wahrgenommen zu haben,
kann man es nicht darstellen und eine Dar-
stellung ohne Wahrnehmung realisiert sich
nicht als solche. Andererseits fiihrt jede
Wahrnehmung zu einer zumindest men-
talen Darstellung, die ihrerseits die Wahr-
nehmung beeinflusst. Perception and repre-
sentation zeichnen sich dementsprechend
durch die gemeinsamen Komponenten des
Bezugsrahmens, der Begriffe und der Un-
mdoglichkeit der Uberpriifung an der nicht
wahrgenommenen Welt aus (GOODMAN
1984). Nicht nur in Bezug auf Israel haben
zwei franzosische Autoren eine Reihe wun-
derschoner Beispiele fiir perception and re-
presentation produziert, indem sie Karten
zur Sicht der Welt aus unterschiedlichen
Landerperspektiven erstellten (BONIFACE,
VENDRINE 2010 - s. Abb. 2), die in dieser
Form als eine Darstellung der Wahrneh-
mung der Franzosen von der Darstellung
der Wahrnehmung des jeweiligen Landes
wahrgenommen werden kénnen.
2.2 Geographische Konzepte in Relation
zu Raumkonzepten
Vergleichbar zu den geographischen Kon-
zepten ist in Deutschland der Ansatz der
Raumkonzepte, der im Curriculum 2000+
(Arbeitsgruppe Curriculum 2000+ der
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DGEG 2002) genutzt und im Kontext einer
Veroffentlichung von WARDENGA (2002)
ausfiihrlicher dargestellt wurde. Wardenga
identifiziert dabei vier Raumkonzepte: Das
erste Konzept beschreibt den Container-
raum, bei dem Raume als Einheiten abge-
grenzt werden, in denen sich Gegenstdande
der materiellen Welt (Wilder, Felder, Sied-
lungen, Verkehrswege etc.) befinden, von
denen angenommen wird, dass sie durch
ein Wirkungsgefiige miteinander verbun-
den sind. Dies ist das Konzept, das auf dem
Kieler Geographentag von 1969 von den
Studierenden und jungen Dozenten in Fra-
ge gestellt wurde. Im Zuge der angestreb-
ten Verwissenschaftlichung des Faches
wurde es abgeltst von einer Vorstellung

des Raums als System von Lagebeziehun-
gen zwischen Standorten. Damit war die
Mathematisierung rdaumlicher Anordnun-
gen von Gegenstanden moglich. Die in die-
sem Rahmen durchgefiihrten Forschungen
behandelten z. B. das Problem des Hand-
lungsreisenden, also die Frage, welche
Route gewdhlt werden muss, um moglichst
viele Standorte mit moglichst wenig Fahr-
aufwand zu erreichen (FRIELING, UHLEN-
WINKEL 1990). Dabei wurde schnell offen-
sichtlich, dass menschliches Verhalten sich
nicht nur und eventuell sogar nicht einmal
vornehmlich an metrisch messbaren Dis-
tanzen orientierte. Vielleicht hatte eine ldn-
gere Strecke einfach weniger Abzweige und
wirkte auf den Handlungsreisenden des-

* - - } strategische Allianz

ST 2

C‘ Allianz und militarische
Kooperation

kritische Stutze

starkes Gefuihl des
eingekreist Seins

Europdische
Gemeinschaft

Kartographie: Ute Dolezal - verdindert nach: Boniface, Védrine 2010, S. 120

palastinensische Gebiete

islamistische Bedrohung:
Hamas, Hisbollah

feindlich gesinnte Lander

gefahrliche Lander

Abb. 2: Die Darstellung der Wahrnehmung der Welt durch Israel - gesehen durch fran-
zosische Augen (BONIFACE, VEDRINE 2010, S. 120)
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wegen kiirzer. Oder er ist die Strecke schon
immer gefahren und kennt die kiirzere
Alternative nicht. Um diese Beobachtun-
gen beriicksichtigen zu konnen, wurden
wahrnehmungsgeographische Ansitze
entwickelt, die den Menschen nicht mehr
als homo oeconomicus konzeptualisierten,
sondern als satisfizer - als Individuum, das
tiber keine umfassende Marktkenntnis ver-
fligt und die Suche nach Angeboten dann
abbricht, wenn es eine befriedigende Lo6-
sung gefunden hat (ScHAMP 1983). Diese
Weiterentwicklung des raumstrukturellen
Ansatzes wird bei WARDENGA (2002, 2006)
als Raumkonzept der Wahrnehmungsgeo-
graphie gefiihrt, obwohl es keinen so deut-
lichen Bruch markiert wie die Unterschei-
dung zwischen dem Containerraum und
dem Raum als System von Lagebeziehun-
gen. Allerdings sei diesem Ansatz auch eine
geringe Lebensdauer beschieden gewesen,
da er schon bald durch die Vorstellung des
Raums als Element von Kommunikation
und Handlung abgeldst wurde. Dieser An-
satz versteht Rdume in Form von Regionen
oder Regionalisierungen als durch kollek-
tives oder individuelles Handeln gemacht.
Rdume seien somit ,Artefakte von gesell-
schaftlichen Konstruktionsprozessen*

(WARDENGA 2002, S. 10), was auch bedeute,
dass nicht der Raum, sondern das Subjekt
im Zentrum des Forschungsinteresses ste-
he (WARDENGA 2006). Diese konzeptuelle
Vorstellung wird von Wardenga als , konst-
ruktivistische Perspektive“ (2002, S. 10) be-
zeichnet (zum Konstruktivismus s. u.).

Bereits im Curriculum 2000+ werden
diese vier Raumkonzepte nicht mehr als
aufeinander folgend, sondern als neben-
einander bestehend vorgestellt (Arbeits-
gruppe Curriculum 2000+ der DGFG 2002).
In den Bildungsstandards wird diese Per-
spektive beibehalten und gleichzeitig ein-
gestanden, dass die Aussagen zur Fach-
kompetenz ,in erster Linie von konkreten
Rdaumen auf der Erde und von Rdumen als
Systemen von Lagebeziehungen materi-
eller Objekte” (DGFG 2007, S. 13) ausge-
hen, womit unter Beachtung des tatsédch-
lichen Nacheinanders der Raumkonzepte
die Aussage bestétigt wiirde, dass sich die
deutsche Schulgeographie je nach Bundes-
land in den 1950er/60er oder 1970er/80er
Jahren bewegt.

In Relation zu den Raumkonzepten sind
die geographischen Konzepte als Aus-
druck der konstruktivistischen Perspekti-
ve zu verstehen (Abb. 3), d. h. von einem

Raumkonzepte in der deutschen Schulgeographie
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Abb. 3: Geographical concepts im Kontext der Raumkonzepte
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der Raumkonzepte, die in den Bildungs-
standards kaum vorkommen. Allerdings
unterscheidet sich das Verstindnis von
Konstruktivismus in den Raumkonzepten
und in den geographical concepts deutlich
voneinander: Im Verstindnis der geogra-
phical concepts wird der Raum nicht zweit-
rangig, sondern die Vorstellungen von ihm
werden differenziert (LAMBERT, MORGAN
2010). Place wird dabei als eine Weiterent-
wicklung der traditionellen linderkund-
lichen Vorstellungen gesehen, space als
Weiterentwicklung der raumstrukturellen
Vorstellungen. Beide Konzepte sind beim
Ubergang von der Linderkunde bzw. der
Raumstrukturforschung zum konstrukti-
vistischen Raumverstdndnis transformiert
worden, d. h. Komponenten haben sich
verdndert und es sind Komponenten weg-
gefallen oder hinzugefiigt worden. Dabei
besteht der Hauptunterschied zwischen
den dlteren und neueren Verstindnissen
der Konzepte darin, dass mit den geogra-
phical concepts Raumvorstellungen for-
muliert werden, die nicht davon ausgehen,
dass sie die Welt so beschreiben, wie sie ist,
sondern so, wie es derzeit am hilfreichsten
erscheint, um sie zu verstehen.

Die Transformation der Konzepte ldsst
sich bei space etwa mit dem Ubergang vom
rein mathematischen Verstindnis hin zu
einem eher wahrnehmungstheoretischen
Verstandnis beschreiben. Fiir das Konzept
place lisst sich der Ubergang sehr schén
an dem bereits von Hard (1992) zitierten
Beispiel von Wirths (1965) Darstellung re-
ligios verschieden geprégter Regionen des
Libanons nachvollziehen: Wirth vergleicht
dabei den christlichen Norden des Landes
mit dem shiitischen Siiden und kommt zu
folgenden Feststellungen: Bei den Christen
findet er ,auflerordentlich gepflegte Flu-
ren‘, Siedlungen aus ,mehrstockigen, in
freundlichen Farben getiinchten ziegelge-
deckten Hiausern®, die ,,schon mehr mittel-
europdisch als mediterran“ wirken. ,Sau-

berkeit und eine gewisse Wohlhabenheit
fallen [ihm] sofort ins Auge“ (WIRTH 1965,
S. 266). Bei den Shiiten sehe es ganz anders
aus. Hier sei der ,Verputz an den Hiusern
[...] vielfach schadhaft Man finde ,baum-
lose, verunkrautete und wenig gepflegte
Getreide- und Brachfelder‘, die ,von weni-
ger Arbeit, Fleifs und Schweif3“ zeugen. Da-
fiir befinden sich hier ,,echt orientalische
Kleinstddte mit einem Bazar voll bunten,
turbulenten Lebens” (WIRTH 1965, S. 267).
Uber diese Aussagen kénnte man viel sch-
reiben, hier kommt es nur auf das Konzept
von place an, das hier impliziert ist: place
ist im Sinne des Containerraums ein abge-
grenztes Ganzes, dessen Wirkungsgefiige
eine eher ordentliche, wohlhabende Re-
gion und eine eher ungepflegte, aber le-
benslustige Region hervorbringt. Das was
Wirth hier macht, ist eindeutig den beiden
Orten eine Bedeutung zuzuordnen. Diese
Tatigkeit reflektiert er aber nicht, sondern
stellt seine Beobachtung als eine Eigen-
art der Region dar. Das moderne Konzept
von place beinhaltet diese Bedeutung, d. h.
der Beobachter muss seine Beobachtung
reflektieren: Wie komme ich eigentlich
dazu, gepflegte Fluren fiir einen Ausdruck
von Wohlhabenheit zu halten? Sind es die
gepflegten Felder oder ist es die christli-
che Gesinnung, die mich die Gegend so
positiv wahrnehmen lassen? Sind die ver-
unkrauteten Fluren nicht vielleicht sogar
ein Ausdruck 6kologischen Wirtschaftens?
Und wie wiirden sie von einem Kollegen
der Universitdt in Bagdad wahrgenommen
werden? Natiirlich kann man mit diesem
Ansatz auch die Alltagswahrnehmungen
von Orten thematisieren - im heutigen kon-
struktivistischen Sinne entspriache Wirths
Wahrnehmung vermutlich sogar eher ei-
nem Alltags- als einem Wissenschaftsver-
standnis. Wichtig ist zu verstehen, dass das
heutige Konzept von place dem traditionel-
len Konzept nicht entspricht, dass also eine
traditionelle linderkundliche Betrachtung
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dem modernen geographischen Konzept
nicht gerecht wird.

In Abbildung 3 ist noch eine dritte Trans-
formation angedeutet, nimlich die vom
Raum der Wahrnehmungsgeographie zum
Hilfskonzept Wahrnehmung und Darstel-
lung. Diese Verbindung stiitzt die oben vor-
getragene Behauptung, dass es sich beim
Raum der Wahrnehmungsgeographie nicht
um einen eigenstdndigen Raumbegriff han-
delt. Vielmehr hat die Beriicksichtigung der
Wahrnehmungin der britischen Diskussion
zu einer Wiederbelebung des (verdnderten)
Konzepts place gefiihrt (LAMBERT, MORGAN
2010), das zunehmend mit dem Konzept
space verwoben wird (MASSEY 2005). Die
Verkniipfung von place und space findet
im englischsprachigen Raum derzeit unter
konstruktivistischer Perspektive statt, d. h.
im Konstruktivismus werden keine grund-
sdtzlich neuen Raumbegriffe geprigt, son-
dern alte weiterentwickelt.

Sieht man sich die Darstellung der deut-
schen Raumkonzepte darauthin noch
einmal an, ist es vielleicht nicht ganz so
erstaunlich, dass sich die Bildungsstan-
dards hauptsichlich auf die ersten beiden
Konzepte stiitzen. Der Ubergang von Con-
tainerraum zum Raum der Raumstruktur-
forschung entspricht tatsidchlich einem in
vielen Landern einigermafien gleichzeitig
vorgenommenen, innerfachlichen Wech-
sel des Raumverstindnisses. Der Ubergang
zum sogenannten konstruktivistischen
Raumverstdndnis dagegen ist ein fachiiber-
greifend zu beobachtender erkenntnisthe-
oretischer Wandel, der die alten Raumkon-
zepte zwar dndert, sie aber nicht notwendig
obsolet macht.

2.3 Geographische Konzepte als Antwort
auf die Dichotomie Allgemeine/Regionale
Geographie

Im vorherigen Abschnitt ist bereits eine
Loésung zum Problem der Dichotomie von
allgemeiner und regionaler Geographie in
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den deutschen Rahmenrichtlinien impli-
ziert: Wenn mit geographischen Konzepten
gearbeitet wird, dann sind die Konzepte
das Allgemeine der Geographie. Da sich
die Konzepte auf den Raum beziehen, kon-
nen mit ihrer Hilfe allgemein formulierte
Themen geographisch betrachtet sowie
regional formulierte Vorgaben analytisch
bearbeitet werden. Dies soll in diesem Ab-
schnitt anhand der Rahmenrichtlinien fiir
Realschulen aus Niedersachsen (NIEDER-
SACHSISCHES KULTUSMINISTERIUM 2008)
und fiir die Sekundarstufe I aus Branden-
burg (MBJS 2008) demonstriert werden.
Beide Rahmenrichtlinien folgen einem
kompetenzorientierten Ansatz, wobei die
Niedersachsen ihren Plan eher an allge-
meinen Themen ausrichten, wiahrend die
Brandenburger sich weitgehend an einen
regionalen Durchgang halten.

Im niedersdchsischen Kerncurriculum
wird von den Lehrenden in der 10. Klasse
erwartet, dass sie Ursachen von Hunger er-
kldaren und Mafnahmen zur Erndhrungssi-
cherung erldutern kénnen (NIEDERSACHSI-
SCHES KULTUSMINISTERIUM 2008, S. 14). In
Frankreich wird dieses Thema unter der Fra-
gestellung behandelt, warum es in Brasilien,
das ein bedeutender Agrarproduzent und
-exporteur ist, eine weitreichende Erndh-
rungsunsicherheit gibt (LE MERCIER 2010).
Zur Beantwortung dieser Frage findet sich
im Schulbuch neben anderen Materialien
eine relativ einfache Karte (JoyEUX 2006 - s.
Abb. 4). Sie stellt nicht, wie in Deutschland
iiblich, eine Vielzahl von Fakten dar, son-
dern sie bildet eine konzeptuelle Vorstel-
lung ab. Das dargestellte Kernkonzept ist
space, das von drei der vier Hilfskonzepte
unterstiitzt wird: Diversitét zeigt sich in den
unterschiedlichen landwirtschaftlichen An-
bauprodukten und Organisationsformen;
Vernetzung zeigt sich in der Darstellung
der Exporthdfen und zusammen mit Wan-
del auch in der Pionierfront. Gleichzeitig
ist die Karte natiirlich die Reprédsentation
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Die Entwicklung des brasilianischen Amazonas

Entwicklungspolitik und Planung in Amazonien:
das Regierungsprojekt der Pioniergrenze

~Avanca Brasil”

Ressourcen-
nutzung:

Holz, Mineralien,
Weiden, Kautschuk,
Anbau

Infrastruktur
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Stral3en,
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Urbanisierung:
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Entwaldung:
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e verkleinerte Jagd- und
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Kartographie: Ute Dolezal - verdndert nach: Victor, Allain-Chevallier, 2007b, S. 72

Abb. 5: Darstellung der Eingriffe des Menschen in das Okosystem Regenwald in einem

franzosischen Unterrichtsmaterial (VICTOR, ALLAIN-CHEVALLIER 2007b, S. 72)
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der Wahrnehmung des Autors und als sol-
che diskutier- und verdnderbar. Mittels der
Karte werden somit fast alle Konzepte dar-
gestellt, aufler place und scale. Fiir die Dar-
stellung des Konzepts place eignen sich
Karten auch tatsdchlich nicht in dem Mafle.
In Grofdbritannien werden Karten, die sich
mit place beschiftigen, vornehmlich in der
Form von affective maps (POTTER, SCOFFHAM
2006; WHITTLE 2006) oder postcard maps
(CATLING, BAKER 2011) in der Grundschule
genutzt.

Am Ende der 8. Klasse sollen die Lernen-
den nach den Vorstellungen des nieder-
sdachsischen Kerncurriculums ,Eingriffe des
Menschen in ein Natursystem und deren Fol-
gen am Beispiel des tropischen Regenwalds*
erklaren konnen (NIEDERSACHSISCHES KUL-
TUSMINISTERIUM 2008, S. 14). Natiirlich
bietet sich auch hier wieder das Regional-
beispiel Brasilien an. Die Unterrichtsmateri-
alien zur arte-Sendung ,Mit offenen Karten’
behandeln das Problem unter besonderer
Beriicksichtigung des Konzepts scale (Vic-
TOR, ALLAIN-CHEVALLIER 2007b - s. Abb. 5),
wobei das nationale Projekt der Entwicklung
Amazoniens den Ausgangspunkt fiir regio-
nale Entwicklungen und Risiken darstellt, die
ihrerseits globale Risiken nach sich ziehen
konnen. Das Funktionsschema wird durch
Karten unterstiitzt, die sowohl Diversitit als
auch Vernetzung und Wandel darstellen.

Beide Beispiele konnen im Prinzip eben-
so gut unter der Vorgabe des brandenbur-
gischen Rahmenlehrplans (MBJS 2008)
unterrichtet werden. Dort wiirden sie ins
Themenfeld 1 der Jahrgangsstufe 9/10 fal-
len, das sich mit Nord- und Siidamerika
beschiftigt und in diesem Rahmen das
Okosystem tropischer Regenwald, die
Grundlagen der agrarischen Nutzung und
die Tragfdhigkeit des Raumes als Aspekte
vorsieht. Dabei wiire ein Ubergang méglich
von den eher traditionellen, faktenorien-
tierten Ansdtzen hin zu geographischem
Denken. Es ginge also nicht mehr nur dar-

um, die Bedeutung der Regenwdlder fiir das
Weltklima zu erldutern (MBJS 2008, S. 28),
sondern die Lernenden wiirden verstehen,
warum die Wilder trotz dieser (von Euro-
pédern zugeschriebenen Bedeutung) gero-
det werden. Es ginge auch nicht nur darum,
die Geofaktoren zu erldutern und daraus
landwirtschaftliche Nutzungsmaoglichkei-
ten abzuleiten (MB]JS 2008, S. 28), sondern
die Lernenden hitten die Chance zu verste-
hen, dass gute Nutzungsmoglichkeiten fiir
die Erndhrungssicherung der Bevolkerung
schlecht sein konnen, wenn die Flachen
fiir die Exportproduktion genutzt werden.
Oder anders: Die Lernenden hitten die
Chance, einen geographischen Einblick in
die Komplexitdt der Welt zu erhalten.
Interessanterweise berticksichtigt auch
der regional ausgerichtet Rahmenlehrplan
Brandenburgs das Konzept place in seiner
modernen Fassung nicht. Wollte man die
Bedeutungen beriicksichtigen, die Men-
schen Brasilien zuschreiben, wiirde man bei
deutschen Schiilern vermutlich weder bei
der Landwirtschaft noch beim tropischen
Regenwald (da schon eher) landen, son-
dern bei Samba, Karneval und Fufiball. Das
muss der Geographie keinen Abbruch tun:
In Bezug auf den Sport hat AUGUSTIN (2007)
eine Geographie vorgelegt, die praktisch
alle geographischen Konzepte thematisiert.
Geographische Konzepte lassen sich so-
mit als Strukturierungshilfe sowohl fiir den
allgemeingeographisch als auch fiir den re-
gional orientierten Geographieunterricht
nutzen. Allerdings wiirde keiner der beiden
derzeitigen Ansétze so bleiben, wie er ist. Das
wiére angesichts des derzeitigen Zustands des
Schulfaches aber nicht bedenklich. Vorteil-
haft dagegen wire, dass die geographischen
Konzepte es erlauben, durch schrittweise
Verdnderungen beide Ansdtze aneinander
anzundhern, der Schulgeographie eine er-
kennbare Identitdt und Relevanz fiir das Le-
ben der Lernenden zu verleihen und insge-
samt international anschlussfihig zu werden.
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2.4 Geographische Konzepte im Kontext
zeitgenossischer big ideas der Geogra-
phiedidaktik

Nachdem die geographischen Konzepte
bisher eher im Rahmen eines fachinter-
nen Diskurses erortert wurden, sollen sie
im folgenden Abschnitt kurz im Kontext
verschiedener, relativ breit diskutierter er-
kenntnistheoretischer oder erziehungs-
wissenschaftlicher Konzepte dargestellt
werden, um ihre Anschlussfahigkeit an zeit-
genossische big ideas zu priifen.

2.4.1 Konstruktivismus

Alles, was in diesem Beitrag bisher gesagt
wurde, ist konstruiert. Ebenso wie alles,
was noch gesagt wird, konstruiert sein wird.
Trotzdem - oder gerade deswegen - fiihlt
sich der Beitrag wissenschaftlichem Wissen
verpflichtet. Er versucht eine moglichst gute
Antwort auf ein zuvor definiertes Problem
zu geben. Aber er wiirde nicht beanspru-
chen wollen, dass diese Antwort eine , fiir
alle verbindliche ,one-best-way-Losung™
(WARDENGA 2006) priasentiert. Das schon
deswegen nicht, weil er sich in einem be-
stimmten Bezugsrahmen bewegt, der nicht
immer und tberall gilt. Umgekehrt wiirde
er sich auch missverstanden fiihlen, wenn
das Ganze als rein subjektive Wahrneh-
mung abgetan wiirde. In diesen wenigen
Sétzen sind einige Grundvorstellungen des
Konstruktivismus impliziert.

Der Konstruktivismus verlangt kein Be-
kenntnis. Er ist nur ein , Ansatz der kriti-
schen Interpretation empirischer Daten
tiber Lernen“ (AUFSCHNAITER 1998, S. 55)
oder auch iiber die Wissensproduktion. Al-
lerdings ein Ansatz, der derzeit die besten
Erkldrungen fiir die beobachtete Empirie
bietet. Die Grundannahme des Konstrukti-
vismus ist sehr schlicht: Er geht davon aus,
dass unser Gehirn keinen direkten Kontakt
zur Auflenwelt hat, es die Auf’enwelt so-
mit nicht einfach abbilden kann. Stattdes-
sen muss es sich die Auflenwelt in seiner
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Vorstellung selbst zusammenbasteln, also
konstruieren. Das geschieht, indem die
von den Sinnesorganen wahrgenommenen
Informationen in einen neuronalen Code
tibersetzt und mit schon vorhandenen ko-
gnitiven Strukturen vernetzt werden (RoTH
1997). Dieser Prozess wird als selbstreferen-
tiell verstanden, weil er seine Vorstellung
der Welt nur aus sich selbst entwickeln kann
(FOERSTER 1999). Fiir die Entwicklung die-
ser Vorstellung ist die Kommunikation mit
anderen unerldsslich. Durch sie kénnen ei-
gene Vorstellungen bestétigt oder in Frage
gestellt werden. Dort wo eine Diskrepanz
zwischen den eigenen und anderen Vorstel-
lungen bemerkt wird, kann es zu Lernpro-
zessen, d. h. einer Verdnderung der eigenen
Vorstellungen, kommen (MIETZEL 2007).
Der Prozess der Welterzeugung bedeutet
aber auch, dass die Welt, tiber die wir reden,
nur als mégliche Welt in unserer Vorstellung
besteht (DELEUZE, GUATTARI 1991, 2000). In
Bezug auf das oben genannte Beispiel der
Wirthschen Darstellung der Bauern im Li-
banon heifst das, dass die Bauern ihre Reali-
tat in Wirths Kopf haben und erst durch den
Text einen Ausdruck und damit eine neue
Existenz erhalten. Subjekt und Objekt fallen
dabei in eins. Das ist etwas ganz anderes als
die Interpretation der konstruktivistischen
Perspektive als vornehmlich subjektiv
(WARDENGA 2006), wie es in einigen Teilen
der Geographiedidaktik derzeit geschieht.
Der Konstruktivismus lasst sich keiner Seite
des Dualismus subjektiv - objektiv zuord-
nen (SCHNEIDER 2006), er hebt ihn auf.

Im Rahmen eines so definierten Konst-
ruktivismus verstehen sich die geographical
concepts als eine fachliche Perspektive, mit
der die Welt interpretiert wird. Niemand
wiirde auf die Idee kommen, davon auszu-
gehen, dass dies die einzige Perspektive sei
oder dass mit Hilfe dieser Perspektive eine
fiir alle verbindliche one-best-way-Losung
produziert werden kénnte. Aber innerhalb
des fachlichen Diskurses erscheinen diese
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Konzepte derzeit als die besten Werkzeuge,
um ein besseres Verstindnis der Welt zu
erlangen, das iiber die Fachgrenzen hinaus
Relevanz besitzt. Die Konzepte sind inso-
fern relativ und absolut zugleich: ,relativ zu
[ihren] eigenen Komponenten, zu anderen
[Konzepten], zur Ebene, auf der [sie sich ab-
grenzen|, zu den Problemen, die [sie 16sen
sollen], absolut in der von [ihnen] vollzoge-
nen Verdichtung, durch den Ort, den [sie]
auf der Ebene [besetzen], durch die Bedin-
gungen, die [sie] dem Problem [zuweisen]“
(DELEUZE, GUATTARI 2000; vgl. FN 2).

2.4.2 Spatial thinking
Zwar ist der Begriff in Deutschland noch
nicht ganz angekommen, aber die mit ihm
verbundenen Ideen sind durchaus zu be-
obachten. Spatial thinking ist ein US-ame-
rikanischer Ansatz (vgl. GERSMEHL 2008),
der sich zwar mit einem Problem beschaf-
tigt, das auch in Grofibritannien oder in
Frankreich diskutiert wird, der aber andere
Antworten gibt, weil er die Bedingungen
anders definiert. Verstanden wird spatial
thinking als ,a constructive amalgam of
three elements: concepts of space, tools of
representation, and processes of reasoning”’
(NATIONAL RESEARCH COUNCIL 2006, S. 12).
Das zugrunde gelegte Konzept von space
unterscheidet sich allerdings deutlich von
dem in GrofSbritannien oder auch Frank-
reich genutzten Konzept. Space hat in die-
sem Ansatz Komponenten wie Dimension,
Kontinuitdt, Ndhe und Abgrenzung, die ins-
gesamt eher technisch gefiillt werden, etwa
mit der Kenntnis des Unterschieds zwi-
schen Kilometern und Meilen, des Gradnet-
zes oder den verschiedenen Moglichkeiten,
Distanzen zu messen (Meilen, Fahrtkosten,
Dauer der Fahrt). Diese Fokussierung wird
verstandlich, wenn man bedenkt, dass die
Beschiftigung mit spatial thinking sich hier
meist im Kontext der GIS-Anwendung voll-
zieht (z. B. LOGAN u. a. 2010).
Demgegeniiber betont ein Vertreter der

dem Einfluss der angelsédchsischen Ideolo-
gie gegeniiber oft kritischen Franzosen (vgl.
BRUNEL 2008), dass eine Karte am besten
als Skizze mit Buntstift gezeichnet werden
sollte, weil man in ihr , mit viel mehr Flexi-
bilitdt und Kraft die kartografische ,Unge-
nauigkeit’ einzeichnen [kann], die bei einer
Digitalisierung kaum akzeptiert wiirde“
(REKACEWICZ 2009, S. 100). Das Konzept
von space, das sich hinter dieser Aussage
verbirgt, hat ein deutlich konstruktivisti-
scheres Selbstverstandnis: Die Karte wird
als ,visuelle Interpretation des Kartografen®
(REKACEWICZ 2009, S. 100) gesehen. Dabei
kdme es nicht so sehr darauf an, die Welt
metrisch moglichst prizise darzustellen;
solche Informationen liegen eher unter der
Skizze verborgen. Vielmehr ginge es dar-
um, durch die Karte begreiflich zu machen,
welche Machtkonstellationen, Tatigkeiten
politischer Akteure und Verschiebungen
von Einflussbereichen wo erkennbar sind.
Dazu wird von der thematischen Karte abs-
trahiert, es findet ,eine Art Entmaterialisie-
rung der Karte“ (REKACEWICZ 2009, S. 100)
statt, d. h. anders als bei den Amerikanern
bildet sich ,ein von der (thematischen -
Anm. d. Verf.) Karte losgelostes Netz von
Informationen, die man nicht ldanger exakt
im Raum zu verorten sucht“ (REKACEWICZ
2009, S. 100). Es geht, kurz gesagt, um die
Darstellung von etwas, das dem britischen
Verstindnis des Konzepts space entspricht.
Dort wird der Denkprozess, der zu solch
einem Ergebnis fiihrt, allerdings nicht als
spatial thinking bezeichnet, sondern als
thinking geographically (GA 2009).

2.4.3 Fachiibergreifender Unterricht

Fragt man Studierende bei ihrem Erstkon-
takt mit der Geographiedidaktik nach ih-
ren Visionen von Geographieunterricht,
ist einer der am hdufigsten genannten As-
pekte die Interdisziplinaritdt. Auch in den
Bildungsstandards wird hervorgehoben,
dass die Geographie , wesentliche Beitridge
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zu fachiibergreifenden und fiacherverbin-
denden Bildungsaufgaben“ (DGEFG 2007,
S. 7) leistet. Gleichzeitig stellt LETHMATE
(2005) fest, dass Geographielehrer kein In-
teresse daran haben, sich an fachiibergrei-
fenden Projekten zur Okosystemanalyse zu
beteiligen. Er fiihrt dieses Desinteresse auf
Inkompetenz im naturwissenschaftlichen
Bereich, einen Riickzug des Faches auf das
Niveau der reinen Beschreibung und eine
mangelnde Identifikation der Lehrenden
mit dem Fach zuriick. Das Problem, das
sich hier auftut, ist hochst komplex. Zum
einen kann es keinen fachiibergreifenden
Unterricht ohne Fach geben. Zum anderen
fordert die Konzeption der Geographie als
Briickenfach zwischen Natur- und Sozial-
wissenschaften ein diffuses Fachverstind-
nis, in dem Geographie zu so etwas wie
einem Containerraum fiir andere Fachwis-
senschaften wird. Die Attraktivitit der Visi-
on der Geographie als fachiibergreifendes
Fach an sich verdankt sich zudem vermut-
lich vor allem der Idee, ein Fach zu haben,
das alles kann, weil es ja die ganze Welt
zum Gegenstand habe. Dies aber ist ein
Fehlschluss: Es gibt kein Konzept ,mit al-
len Komponenten, denn dies wire schlicht
und einfach Chaos: Selbst die sogenannten
Universalien [also z. B. der Raum - Anm.
d. Verf.] als letzte Begriffe miissen aus dem
Chaos heraustreten, indem sie ein Univer-
sum umschreiben, das sie expliziert“ (DE-
LEUZE, GUATTARI 2000, S. 21). Geographi-
sche Konzepte helfen, der Schulgeographie
eine eigene Identitdt zu geben, mit der sie
sich von anderen Fidchern unterscheiden
kann und somit zu eventuellen fachiiber-
greifenden Projekten auch etwas mehr bei-
zutragen hitte als ,Bdume als Gestaltungs-
element” (LETHMATE 2005, S. 275).

Wie eine geographische Behandlung
aussehen konnte, ldsst sich am Beispiel des
Bildungsstandards S4 des Kompetenzbe-
reichs F2 zeigen, der fordert, dass Lernende
»gegenwdrtige naturgeographische Pha-
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nomene und Strukturen iz Rdumen (z. B.
Vulkane, Erdbeben, Gewdssernetz, Karst-
formen) beschreiben und erkldren“ konnen
(DGEG 2007, S. 14 - Herv. d. Verf.). Interpre-
tiert man diesen Standard in der Form, dass
Vulkane in ihrem Aufbau beschrieben und
erklart werden, wird kein geographisches
Wissen mehr vermittelt, sondern es werden
die Ergebnisse anderer Ficher, in diesem
Falle der Geologie, im Geographieunter-
richt behandelt. WALD (2013) zeigt, dass ge-
rade eine geographische Betrachtung von
Vulkanen zu durchaus spannenden Ein-
sichten fithren kann, wenn sie etwa das aus-
gestofiene Magmavolumen verschiedener
Vulkane mit der Zahl der Todesopfer ver-
gleicht (wobei insbesondere die Konzepte
place und Diversitdt genutzt werden kon-
nen) und daraus die Frage ableitet, wie das
Naturrisiko Vulkanausbruch zur Naturkata-
strophe Vulkanausbruch wird, oder die Fol-
gen des Ausbruchs des Eyjafjallajokull auf
verschiedenen MafSstabsebenen diskutiert
(Konzepte scale, Vernetzung und Diversi-
tdt) und die Ausbreitung der Aschewolke
mit den entstehenden Kosten ins Verhilt-
nis setzt (Konzepte space, Vernetzung und
Wandel). So verstanden und praktiziert er-
hélt die Schulgeographie eine Fachidenti-
tdt und kann mit ihren Fachkompetenzen
fachiibergreifende Projekte bereichern.

2.4.4 Kompetenzen

Kompetenzen werden in den geographi-
schen Bildungsstandards mit Bezug auf
KLIEME (2001) definiert als ,bei Individuen
verfligbare oder durch sie erlernbare kog-
nitive Fahigkeiten und Fertigkeiten, um be-
stimmte Probleme zu lésen, sowie die damit
verbundenen motivationalen, volitionalen
und sozialen Bereitschaften und Fihigkei-
ten, um die Problemlésungen in variablen
Situationen erfolgreich und verantwor-
tungsvoll nutzen zu kénnen“ (zitiert nach
DGFG 2007, S. 8). Hilbert Meyer {iibersetzt
diesen nicht unbedingt leserfreundlichen
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Satz als ,die Fahigkeit, durch Erfahrung
und Lernen erworbenes Wissen und Kon-
nen in immer neuen Handlungssituationen
selbststandig, verantwortungsbewusst und
situationsangemessen anzuwenden“ (MEY-
ER 2011, S. 10) und fiigt drei Kennzeichen
kompetenzorientierten Unterrichts hinzu:
Neben einer an Kompetenzstufenmodellen
orientierten Unterrichtsplanung fordert er,
dass den Lernenden die Chance erdffnet
wird ,,ihr Wissen und Kénnen systematisch
und vernetzt aufzubauen“ (MEYER 2011, S.
10) und dass sie ,,den Nutzen ihres Wissens
und Konnens in realititsnahen Anforde-
rungs- und Anwendungssituationen erpro-
ben kénnen“ (MEYER 2011, S. 10).

Sieht man sich die oben schon mehrfach
zitierten Rahmenrichtlinien Geographie
aus Niedersachsen und aus Brandenburg
daraufhin an, kommt man nicht umbhin,
ein anderes Verstdndnis von Kompetenzen
festzustellen: In Brandenburg wird etwa als
Standard formuliert, dass Lernende selbst-
stindig topografische Objekte in stumme
Karten zeichnen oder dass sie Klimadia-
gramme lesen und unter Anleitung auswer-
ten (MBJS 2008). In Niedersachsen sollen
die Lernenden die Kompetenz entwickeln,
die Landschaftsformen des Bundeslandes
zu beschreiben und die glaziale Serie zu
erkliren oder Formen rdumlicher Mobili-
tdt zu beschreiben (NIEDERSACHSISCHES
KULTUSMINISTERIUM 2008). Keine die-
ser Anforderungen ldsst sich ernsthaft als
Kompetenz bezeichnen, da sie sich auf kei-
ne realitdtsnahen Anforderungs- oder gar
Anwendungssituationen beziehen; genau
genommen sind sie nichts weiter als die Be-
schreibung von Unterrichtshandlungen.

Dass die Formulierung von Kompetenzen
sowohl im eher allgemein- wie im eher re-
gionalgeographischen Unterricht so schwer
fallt, konnte an der mangelnden Bertiicksich-
tigung geographischer Konzepte liegen. Die
Briten zumindest konnen ohne Probleme
eine generelle, durch den Geographieun-

terricht zu erreichende Kompetenz formu-
lieren: ,,An essential educational outcome
of learning geography is to be able to apply
knowledge and conceptual understanding to
new settings: that is, to ‘think geographically’
about the changing world” (GA 2009, S. 9).

3 Schlussfolgerung: Wege entstehen beim
Gehen

Two roads diverged in a wood, and I -
I took the one less traveled by,

And that has made all the difference.
(Robert Frost)

Wer Lehrenden an Schulen Neuerungen
wie die der Konzepte unterbreitet, be-
kommt oft zu horen, dass dies doch schon
lange getan werde. Dagegen kann man in
der Regel nichts sagen, denn der empiri-
sche Beweis des Gegenteils ist in den al-
lermeisten Féllen unmaoglich. Im Falle der
geographical concepts gibt es aber eine klei-
ne empirische Studie, in der 15 Unterrichts-
stunden, fiinf Einzel- und fiinf Doppelstun-
den, beobachtet und auf die Nutzung der
oben beschriebenen Konzepte hin unter-
sucht wurden (ScHULZ 2011). Das Ergebnis
ist erniichternd: Die Konzepte kamen im
Prinzip nicht vor und wenn dann nur, wenn
man theoretisch nicht valide Ein-Kompo-
nenten-Konzepte (place als reine Lagebe-
stimmung) zulief3, damit das Ergebnis nicht
ganz so niederschmetternd ausfiele. Auch
konnten die Lehrenden, danach befragt,
mit dem Begriff Konzept nichts verbinden.
Das ist vielleicht nicht erstaunlich, da ein
solcher konzeptueller Ansatz in Deutsch-
land nicht verbreitet ist. Allerdings hat es
im deutschsprachigen Raum bereits 1997
einen Beitrag zur Nutzung dieses Ansatzes
in Frankreich gegeben (MENSCHIK, SITTE
1997). Als die beiden 6sterreichischen Kol-
legen iiber diesen Ansatz berichteten, war
er auch in Frankreich selbst ganz neu. Wer
heute offenen Auges durch Frankreichs
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Medienlandschaft geht, wird an vielen Or-
ten Geographie finden: im auch ins Deut-
sche iibersetzten Atlas der Globalisierung,
in der arte-Sendung ,Mit offenen Karten,
in der Beilage von Le Monde mit dem Titel
Géo&Politique, in der Tatsache, dass eine
Geographin Gesprachspartner von Yann
Arthus-Bertrand in einem seiner ,Die Erde
von oben‘-Videos ist, in den vielen cafés
géographiques im Lande und auch im Fes-
tival International de Géographie, das jahr-
lich in der 22.000-Einwohner-Gemeinde
in St.-Dié stattfindet. Sogar die britische
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