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3. Dispositionen der Raumemotion

Nach diesen Ausfiihrungen zu einigen raumbezogenen kognitiven Dispo-
sitionen soll nun auf zwei fiir geographisches Lehren und Lernen beson-
ders bedeutsame emotionale Dispositionen eingegangen werden.

3.1 Einstellungs- und Interessensunterschiede zwischen Jungen und Mid-
chen

Eine davon besteht in dem Einstellungs- und Interessensunterschied zwi-
schen Jungen und Médchen gegeniiber Geographieunterricht und geogra-
phischen Sachverhalten. Dabei sind durch die geographiedidaktische For-
schung zwei Grundtendenzen belegt. Auf der Ebene des Faches zeigen
die Jungen ein durchschnittlich grofleres Interesse bzw. eine durch-
schnittlich positivere Einstellung als die Mddchen, wobei diese Differenz
altersaufwirts tendenziell zunimmt (vgl. HEILIG 1984, S. 108/109; KOCK
1982, S.22-24; 1984, S.56/57, HEMMER,, L. 1995, S. 212, 215; OBER-
MAIER 1997, S. 78, 111; GOLAY 2000, S. 137/138; vgl. auch Abb. 4).

Auf der Ebene der Inhalte #uBern die Jungen ein héheres Interesse an
Themenkreisen wie Topographie, Physische Geographie und Wirtschafts-
geographie, die M#dchen hingegen ein solches an Menschen und Vélkern
sowie an der Umwelt (vgl. HEMMER, I/ HEMMER, M. 1996, S. 42; 1999,
S.56/57; 2002, S.S5; OBERMAIER 1997, S.76/77, 111; GOLAY 2000,
S. 140-143; KERSTING 2002, S. 21). Je nach Konstellation scheint fiir die
geographiedidaktische Bildung also wieder entweder der Hemmnis- oder
der Potenzialfaktor durch.

Fragt man nach den Ursachen dieser Einstellungs- und Interessenunter-
schiede, so muss man letztlich wieder auf die Evolution, weiter dann auf
Sozialisation und Enkulturation als den aktuellen evolutionédren Prozessen
und dariiber hinaus auf die individuelle Ontogenese zuriickgreifen. Als
universelle Gesetzesprimisse gilt dabei nach VESTER (*°1999, S. 39-43),
dass wohl ein Teil der Verkniipfungen der Neuronen (soweit flir physiolo-

Y Teil I erschien in GuiD 33, Heft 2, S. 94-105
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zu Abb. 2 (S. 100 in Teil I, siche Heft 2/2005)
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gische Korperfunktionen wichtig) genetisch festgelegt ist, dass der restli-
che Teil jedoch in Korrespondenz zur jeweiligen Umwelt, in der Sdug-
linge und Kinder aufwachsen, ein je unterschiedliches und spezifisches
Wachstum und Verkniipfungsmuster zeitigt. ,,Durch diese ... “kyberneti-
sche Gestaltung™ unseres Denkapparates entsteht ein inneres Abbild der
Welt ... . So findet zum einen die jeweilige Umwelt in unserem Gehirn
automatisch Assoziationsmoglichkeiten .... Und zum anderen erkennt
unser Gehirn sich auf diese Weise selbst in dieser Umwelt wieder.*
(S. 41) ,,Die Hirnrinde wird demnach so verdrahtet, dass sie moglichst gut
mit derjenigen Umwelt zurecht kommt, die in den ersten Lebenswochen
wahrgenommen wird.” (S. 42)

In vollig anderem Kontext, logisch jedoch analog, hat DIAMOND (*2002)
diese Prigungstheorie konkretisiert. Er fasst die Ergebnisse empirischer
Studien zur Partnerwahl dahingehend zusammen, dass wir dazu neigen,
,»solche Personen als Partner zu wihlen, die uns in jeder erdenklichen
Hinsicht dhneln, unter anderem in der Haar-, Augen- und Hautfarbe®
(S.154). DIAMOND erkldart dann diesen ,scheinbaren NarziBmus*
dadurch, ,,daBl bei der Entwicklung unserer SchonheitsmaBstébe eine Pré-
gung auf diejenigen Personen erfolgt, die wir in der Kindheit am meisten
zu Gesicht bekommen — vor allem also unsere Eltern und Geschwister.
Ihnen &hneln wir zugleich duBlerlich am stérksten, da wir ihre genetischen
Anlagen teilen. Wenn Sie also hellhdutig, blaudugig und blond sind und
in einer Familie hellhdutiger, blaudugiger Blonder aufwuchsen, diirften
Sie diesen Personentyp von allen am schonsten finden und als Partner
bevorzugen.” (S. 154).

Akzeptiert man den in diesen Pridmissen ausgesagten Prigungsmechanis-
mus einmal und iibertrégt seine Geltung auch auf die Herausbildung
mentaler Praferenzen, dann bedarf es nur noch entsprechender Randbe-
dingungen, aus deren logischer Verkniipfung mit diesen Prémissen dann
die raum- und erdbezogenen Einstellungs- und Interessensunterschiede
zwischen Jungen und Médchen folgen. Diese unterschiedlichen Randbe-
dingungen liegen in den je unterschiedlichen Umwelten und dementspre-
chenden Rollen und Verhaltensmustern, denen ménnliche und weibliche
Menschen in ihrer frithesten und frithen Kindheit und groBenteils dann
auch in ihrem weiteren Leben durch die Menschheitsgeschichte hindurch
bis in die Sozialisation und Enkulturation der 1960er Jahre ausgesetzt
waren. Dies sind, wie bereits im Kapitel 2.2 erwdhnt und menschheitsge-
schichtlich einem graduellen Ausprigungswandel unterworfen, fiir
Jungen und Minner die durch vielfdltige Raumsachverhalte und Raumbe-
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Abb. 4: Interesse am Fach Geographie
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ziehungen gekennzeichneten Auflenwelten und -aktivitédten, fiir Médchen
und Frauen die durch soziale und sprachliche Aktivitdten gekennzeich-
neten Innenwelten. Dieser Dualismus steuerte dann die Herausbildung
nicht nur der, wie oben erwihnt, kognitiven Dispositionen, sondern auch
der emotionalen Bindungen von Jungen und Méidchen zu geographischen
Sachverhalten wie zur geographischen Weltbetrachtung. Da sich auch die
heute als genetisch vorgegeben betrachteten neuronalen Strukturen und
die dadurch bedingten Dominanzen irgendwann einmal evolutionér, also
phylogenetisch herausgebildet haben, gilt dieser Erkldrungsmechanismus
letztlich natiirlich auch fiir den genetischen Anteil selbst. Vor diesem
phylogenetischen Hintergrund typisiert BARON-COHEN (2004) das ménn-
liche bzw. weibliche Gehirn wie folgt (S. 11): ,,Das weibliche Gehirn ist
so ,,verdrahtet”, dass es iiberwiegend auf Empathie ausgerichtet ist. Das
mdnnliche Gehirn ist so , verdrahtet”, dass es iiberwiegend auf das
Begreifen und den Aufbau von Systemen ausgerichtet ist.“ Unter Empa-
thie versteht BARON-COHEN dabei ,das Vermogen, die Gefiihle und
Gedanken eines anderen Menschen zu erkennen und darauf mit angemes-
senen eigenen Gefiihlen zu reagieren” oder kurz als ,,Einfiihlungsvermo-
gen® (S. 12). Das ,,Systematisierungsvermdgen® des System-Typs ist hin-
gegen ,,die Fahigkeit zu einem methodisch-analytischen Vorgehen, zeigt
sich in dem Drang, Systeme zu analysieren, zu erforschen oder zu ent-
wickeln® (S. 14). Beide Dispositionen stehen zudem in Beziehung zum
rdumlichen Vorstellungsvermogen bzw. zum Sprach- und Kommunikati-
onsvermdgen: Ersteres wird durch das Systematisierungsvermégen und
-interesse, letzteres durch Neigung und Féhigkeit zur Empathie unter-
stiitzt, gefordert (S.148). Ohne auf BARON-COHENs Empathie-/
Systemisierungs-Typologie (vgl. pass.) ndher einzugehen, wird fiir die
hier interessierende Frage aber offenkundig: Dass die Jungen der rdumli-
chen Weltperspektive sowie den oben genannten Erdsachverhaltsklassen
bzw. Themenkreisen ein durchschnittlich groferes Interesse entgegen-
bringen als die Midchen, dass andererseits die Madchen anderen, eben-
falls oben genannten Erdsachverhaltsklassen bzw. Themenkreisen ein
durchschnittlich groBeres Interesse entgegenbringen als die Jungen, ldsst
sich in letzter Instanz wohl, ebenso wie die raumbezogenen Leistungsun-
terschiede (vgl.2.2), evolutiondr durch den hierdurch generierten je
unterschiedlichen Grundhabitus — Empathie- oder E-Typ hier: Menschen,
Volker, Umwelt(-probleme) ...; System- oder S-Typ dort: Topographie,
Physische Geographie, Wirtschaftsgeographie ... — der Weltbegegnung
und -erfahrung erkléren. In diesem Sinn folgern auch MELISSA HINES und
GERIANNE ALEXANDER (vgl. DER SPIEGEL 52/2002, S.127; auch
21/2004, S. 86) aus entsprechenden Experimenten mit Griinen Meerkat-
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zen, dass auch ,,der Hang von Kindern zu unterschiedlichen Spielsachen
evolutiondr bedingt ist. Die klassischen Jungenspielzeuge hétten gemein-
sam, dass man sich mit ihnen durch einen Raum bewegen miisse — sie
erinnerten an die traditionellen Navigationsleistungen des jagenden Siu-
getiers. Méadchenspielzeug kniipfe an die traditionelle Weibchenrolle des
Hegens und Pflegens an.“ Von analogen Experimenten, nun tatséchlich
mit Kindern, wurde am 22.03.1997 (und ergidnzend am 12.04.1997) in der
RHEINPFALZ berichtet (vgl. analog auch DER SPIEGEL 21/2004, S. 85).
Dabei wurden in ,einigen Experimenten ... Familien beobachtet, die
Maidchen und Jungs die Wahl ihrer Spielzeuge von vorne an véllig offen-
lieBen. Frappierenderweise wihlten die kleinen Madchen trotzdem ofter
die Puppen, wihrend Jungs sich die typischen ,,Bubenspiele* aussuchten
— ohne dass irgendeine Form von Zwang dabei ausgeiibt worden wire.
Zur Erklédrung wird dann auch dort auler auf die Verstdrkung durch Sozi-
alisation vor allem auf die eben evolutiondre Herausbildung dieser Dispo-
sitionen, korrespondierend zu den oben charakterisierten unterschiedli-
chen Arten der Weltbegegnung von Jungen und Médchen bzw. Ménnern
und Frauen, verwiesen.

Auf derselben Argumentationsebene liegt es nun allerdings, wenn man
aufgrund des radikalen gesellschaftlichen und darin eingeschlossen des
Sozialisations- und Rollenwandels von Jungen und vor allem Médchen
seit den 1970er Jahren annimmt, dass diese Einstellungsunterschiede,
wenngleich noch nicht sofort in ihrem genetischen, so doch aber in ihrem
enkulturations- und sozialisationsbedingten, also ‘erlernten’ Anteil, mit
der Zeit abgebaut werden. BARON-COHEN (2004, S. 182/183) zufolge
sollte dies mit dem Ergebnis eines ,,ausgewogenen Gehirntyps® jedoch
eher nicht zu erwarten sein, da dann die speziellen (Selektions-)Vorteile
des jeweils spezialisierten Gehirntyps verloren gingen. Schliissig er-
scheint dies jedoch nicht: Denn wenn ,,das ménnliche und das weibliche
Gehirn ... perfekt an bestimmte, spezialisierte Nischen angepasst* sind
bzw. ,,offenbar als Spezialisierungen fiir ganz unterschiedliche Ziele und
Nischen entstanden® sind (S. 183), dann miissten der evolutiondren Logik
zufolge Angleichungsprozesse auch dann die zwangsldufige Folge sein,
wenn die Nischen nicht mehr bestehen, die Selektionsbedingungen sich
vielmehr angleichen.

Wie denn auch sei bzw. sein wird: Da Jungen wie Midchen in derselben
Welt leben und zunehmend mehr vergleichbaren lebensrdumlichen Situa-
tionen und Anforderungen ausgesetzt sind bzw. jene gestalten und bewil-
tigen miissen, und da Interesse eine wesentliche Voraussetzung fiir erfolg-
reiches Lehren und Lernen ist, wiirde ein vergleichbares Interesse an der
geographischen Weltbetrachtung iiberhaupt wie auch an den verschiede-
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nen Gegenstandsbereichen einem vergleichbaren Lernerfolg dienlich sein.
Entsprechend wire es fiir die geographiedidaktische Forschung von Inte-
resse herauszufinden, auf welchem Wege sich die bestehenden Interes-
sensunterschiede gezielt vermindern lassen, und zwar beidseitig, so dass
bei Jungen wie bei Madchen die jeweils hemmenden Interessenskompo-
nenten in Potenziale umgewandelt und die ohnedies vorhandenen Potenti-
ale eventuell noch ausgebaut werden. Hierfiir bieten gerade die neurophy-
siologischen Erkenntnisse SPITZERs (2002) und VESTERs (*°1999) inte-
ressante Hinweise wie z. B.: Neues, Bedeutsames, Assoziationen, Beloh-
nung, Aufmerksamkeit, Freude ... (vgl. auch 3.2).

3.2 Anderung von Einstellung und Interesse

Die zweite Disposition, auf die hier noch ndher eingegangen werden soll,
betrifft die altersparallele Anderung von Interesse und Einstellung. Diese
bezieht sich vor allem auf die Geographie als Fach, ist aber auch fiir ein-
zelne Themenbereiche nachgewiesen und verlduft dabei zum Teil
themen-, zum Teil aber auch kontextabhingig (vgl. zum letzteren
HEMMER/HEMMER 1996, S.41-42; 1997, S. 41; 1999, S. 53; 2002, S. 3;
OBERMAIER 1997, S.65, 109; BAYRHUBER & al. 2002). Fiir diesen
Zusammenhang ist natiirlich nur die auf das Fach bezogene Interessens-
und Einstellungsidnderung von Bedeutung. Wie Abbildung 4 zeigt, nimmt
das Interesse von einem hohen Ausgangswert und damit Potenzial im
5. Schuljahr jahrgangsaufwirts ab und wandelt sich somit zu einem
Hemmnis fir eine effektive geographische Auseinandersetzung mit der
Welt. In den meisten Untersuchungen wird eine Stabilisierung, zum Teil
auch ein Wiederanstieg gegen Ende der Sekundarstufe I mit Fortsetzung
in die Sekundarstufe II hinein festgestellt. Insgesamt fillt das Interesse
der Médchen dabei tendenziell stirker ab als das der Jungen (vgl. im
einzelnen GOLAY 2000, S. 138/139; HEILIG 1984, S. 110, 113; HEMMER,
I. 1995, S.212; HEMMER/HEMMER 1998, S.40; KOCK 1984, S.57;
SCHRETTENBRUNNER 1969, S. 100).

Dieser Interessenseinbruch konnte bislang nicht erklart werden. Mittler-
weile jedoch gibt es Hinweise darauf, dass diese negative Tendenz mogli-
cherweise neuronal verursacht wird. Denn nach STRAUCH (2003) ,,erfihrt
das Gehirn von Jugendlichen in seiner grundlegenden Struktur eine tief
greifende Umgestaltung, und zwar in allen Bereichen — von Logik und
Sprache bis zu Impulsen und Intuition® (S. 26), wobei diese Umgestaltung
mit ‘grofter Unordnung® verbunden ist (S.37, vgl. auch S.294).
Wesentliches Merkmal dabei ist einerseits das Anwachsen und Verdich-
ten der ‘grauen Gehirnmasse’ (Neuronen mit Dendriten und auch
Synapsen; im Unterschied zur ‘weilen Gehirnmasse’ der Axone), vor
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allem in den Stirnlappen bis weit iiber den Wert von Erwachsenen, ande-
rerseits deren daran sich anschlieBendes rasches Schrumpfen (S. 29,
30/31, 35, 292). ,,Wenn im Gehirn von Heranwachsenden zunichst eine
Uberproduktion von Verzweigungen und Synapsen stattfindet, die spiter
in groem Umfang zuriickgestutzt werden, dann kénnte dieser Lebensab-
schnitt eine ,kritische Zeit“ sein* (8. 69). Mangelnde Leistung etwa in
der siebten Klasse hat dann ,,unter Umstinden nichts mit Intelligenz zu
tun ..., sondern mit Gehirnentwicklung und entwicklungsbedingter Bereit-
schaft“ (S. 307), und mangelndes Interesse dann moglicherweise auch. So
muss es denn auch nicht wundern, wenn ,,Lernen nicht viel bewirkt, so-
lange die notwendigen Gehirnstrukturen nicht fertig ausgebildet sind®
(S. 55); vielmehr muss man erkennen, dass dies ,méglicherweise der
Hemmschuh des Jugendalters® ist (S. 57).

Akzeptiert man diese Erkenntnisse der Gehirnforschung einmal als vor-
laufige Erkldrung auch des Interesseneinbruchs der Jugendlichen, generell
wie hier in der Geographie, so muss man dies gleichwohl nicht als
unabénderliches Schicksal hinnehmen. Den Schliissel zur Meisterung die-
ser kritischen Phase liefert wiederum das Gehirn selbst, und zwar in
Gestalt des gehirneigenen Belohnungssystems und speziell des Botenstof-
fes Dopamin (vgl. dazu im einzelnen SPITZER 2002, S. 177-195 sowie
auch STRAUCH 2003, S. 136-141, 149-154; auch ROTH 2003, S. 146). In
der Jugend geht dieser Dopaminspiegel und als Folge davon der gehirnei-
gene Belohnungsmechanismus im Vergleich zum kindlichen Spitzenwert
zuriick, weshalb die Jugendlichen ,allgemein anregendere Téatigkeiten
brauchen, damit sich der gleiche ,,Kick* einstellt, den auch die Erwachse-
nen empfinden. ,,Sie brauchen womdglich mehr fiir den gleichen Knallef-
fekt*, so BARBARA STRAUCH (8. 149, auch S. 139, nach SPEAR). Um aber
diesen ‘Kick® im gehirneigenen Belohnungssystem und damit ‘Aufmerk-
samkeit® der Jugendlichen zu bewirken sowie iiberhaupt ein optimales
Funktionieren des Gehirns zu ermdoglichen, sind nach SPITZER (2002,
S. 138, 146/147, 151, 155, 161-172, 194, 411-416), STRAUCH (2003,
S. 142, 144) und VESTER (*°1999, S. 94-98, 114/115, 135, 155, 191) vor
allem folgende Bedingungen essenziell:
— Neuigkeit und Bedeutsamkeit der Unterrichtsinhalte gewihrleisten
und transparent machen; _
— Verkniipfung neuer Unterrichtsinhalte mit bereits Bekanntem durch
stindige Aktivierung des Assoziationspotentials;
— Herbeifiihrung von Lern- und Verhaltensergebnissen, die besser sind
als erwartet;
— Schaffung einer angenehmen Lernatmosphire;
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— schliefilich, und dies ist nach SPITZER die Bedingung schlechthin,
Lehrer, die ihr Fach kénnen und von ithm begeistert sind; denn nicht
»der Overheadprojektor, die Tafel, die Kopien oder gar die Power-
Point-Prisentation”, ,sondern ein vom Fach begeisterter Leh-
rer ... bringt deren [der Schiiler; Vf.] Belohnungssystem auf Trab.*

Derartige Erkenntnisse in die Geographiedidaktik zu {iibertragen und
empirisch zu testen, diirfte angesichts der bekannten Schwierigkeiten
unterrichtsempirischer, dazu noch experimentell angelegter Forschung
iiberaus miihselig sein. Da der prinzipielle, grundsitzliche Transfer der-
artiger Erkenntnisse aus der Gehirnforschung in die Geographiedidaktik
aber unabweisbar ist, verfiigen wir einstweilen zumindest iiber Hypothe-
sen zur Erkldarung bislang unverstandener Phinomene wie auch zur Behe-
bung der damit verbundenen Probleme.

4. Dispositionen des Raum- und Umweltverhaltens

Nach dieser Betrachtung einiger kognitiver und affektiver Dispositionen
als Hemmnisse oder/und Potenziale werden nun noch einige Dispositio-
nen des Raumverhaltens angesprochen. In ihnen verkniipfen sich stets
kognitive wie affektive Komponenten. Auf der Grundlage einer an ande-
rer Stelle (vgl. KOCK 2000; 2003) dokumentierten umfangreichen Litera-
turauswertung (darunter insbesondere BOSSELMANN 1992; ERNST 1997,
HOMBURG/MATTHIES 1998; KOSTERS 1993; MEINBERG 1995; NOLDNER
1984; PREUSS 1991; SCHAHN 1996; VERBEEK *1998; WUKETITS 1993;
?1998) hat Vf. so etwas wie eine Hierarchie diesbeziiglich relevanter
Grundantriebe menschlichen Handelns entworfen (vgl. Abb. 5).

An oberster Stelle steht dabei das Streben nach Lustgewinn bzw., treffen-
der, nach Wohlgefiihl. Dieses zu erreichen, wirken auf nichstniedrigerer
Ebene die Ich-, die Jetzt- und die Hier-Orientierung. Deren Umsetzung
wiederum zu ermdglichen, sind auf einer erneut niedrigeren Ebene spe-
ziellere Verhaltensdispositionen wirksam wie vor allem das Streben nach
Eigennutz, nach Vorteil, nach Gewinn, nach Erfolg, nach Okonomie
sowie als Kehrseite der letztgenannten das gewohnheitsméBige Verhalten.
Weiterhin in Frage kommen kann das Streben nach Macht oder nach
Ansehen. Von derartigen Verhaltensantrieben ist offenbar nicht einmal
der als solcher nur in Eigengruppen (Familie, Verwandtschaft, Sippe, ggf.
eigene Nation) erkennbare Altruismus ausgenommen (vgl. auch VERBEEK
1993, S. 647-652). Alle genannten Verhaltensdispositionen sind stam-
mesgeschichtlich gewordene Strategien des Uberlebens, der Existenz-
sicherung, stecken als genetische Mitgift prinzipiell in jedem Individuum
oder Aggregat von Individuen (vgl. zusitzlich auch DAMASIO 1997,
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S.240-242, S. 245; STRAUCH 2003, S. 137; VERBEEK 1999; 2002, S. 96;
WUKETITS 2003, S. 593) und werden vor allem in ihrer umweltschédi-
genden Wirkung durch die soziodkonomischen wie zivilisatorischen
Rahmenbedingungen, in denen sie zur Wirkung und Entfaltung gelangen,
speziell durch die Rasanz der kulturellen Evolution in der Regel noch ver-
starkt (vgl. vor allem KOSTERS 1993, S.250-268, 283-305; VERBEEK
71998, S. 110-117; 2002, S. 93-95).

Abb. 5: Hierarchie urspranglicher Handlungsantriebe
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Fiir sich betrachtet stellen diese Handlungs- und Verhaltensantriebe zwei-
fellos (iiber)lebenswichtige Potenziale dar und haben zundchst nichts
Verwerfliches an sich. Denn nach einem von Wohlgefiihl durchdrungenen
angenehmen, erfiillten Dasein zu streben, diirfte die selbstverstidndlichste
Sache der Welt sein. Und dass bzw. wenn dazu die genannten Verhal-
tensdispositionen und Strategien niitzlich sind, liegt ebenso auf der Hand
und ist gleichfalls nicht anriichig. Erst recht gilt dies, sofern es um blof3e
Existenzsicherung und nicht schon um anspruchsvollere Daseinsgestal-
tung geht. Problematik kommt jedoch dann ins Spiel, wenn die betreffen-
den Dispositionen exzessiv und ins Negative gewendet zur Geltung und
Wirkung gelangen, wenn sie zu Lasten Anderer (Individuen oder Kollek-
tive) oder zu Lasten anerkannter materieller oder immaterieller Giiter
usw. gehen. Dann nehmen sie die Eigenschaft von Hemmnissen an und
stehen speziell in unserem Fall einem sozial- wie naturrdumlich adidqua-
ten, kompetenten Raumverhalten wie auch schon der Befihigung und
Erziehung dazu im Wege. Dann nehmen die Cleveren — Schiiler wie
Erwachsene — trotz hoherer Einsicht die nédchstbeste Abkiirzung, durch
wessen Griinanlage auch immer, und entsorgen ihren Miill dort, wo es
gerade gefillt; dann lassen Kommunen wider alle Vernunft und wohl
auch Gesetze eine Bebauung selbst dort zu, wo die nichste Uber-
schwemmung oder der nichste Hangrutsch den Bauherrn teuer zu stehen
kommt; dann ignorieren Staaten weltweite Umweltschutzabkommen oder
schachern Unternehmen mit Verschmutzungsboni, was den einen Zusatz-
einnahmen und den anderen schone Freibriefe zur sorglosen Fortsetzung
der Umweltschédigung beschert. Stets sind es, auf welcher Handlungs-
ebene und in welchem Handlungsrahmen auch immer, die individuellen
oder kollektiven Ich-, Jetzt- und Hier-Interessen, die zur Schiadigung oder
Zerstorung auferhalb des eigenen Ich, Jetzt und Hier fithren. Gewiss sind
Raum- und Umweltfrevel vielfach auch unvermeidbare Folgen von Armut
und Not und einstweilen auch ohne echte Alternative. Doch die wirkli-
chen Umweltsiinder handeln nicht aus Ausweglosigkeit und Not, sondern
aus Wohlstand und Kalkiil heraus, haben Alternativen und nehmen Schi-
den auBlerhalb ihrer begrenzten Eigenwelt ihres augenblicklichen Wohlge-
fiihls wegen billigend in Kauf. Wie méchte die Welt erst aussehen, wenn
diese menschlichen Urantriebe freien Lauf hitten und nicht durch Werte,
Normen, Gesetze und Kontrolle gebédndigt wiirden? GRUHLs (1975)
Wendung vom 'gepliinderten Planeten' wire wohl die einzig treffende Be-
schreibung eines solchen Szenarios.

Kann Unterricht bzw. hier Geographieunterricht gegen derartige Disposi-
tionen raum- und umweltbezogenen Verhaltens iiberhaupt etwas ausrich-
ten, jedenfalls ldnger anhaltend als bis zum Ende des jeweiligen Schulta-
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ges oder der Schulzeit, und gegebenenfalls wie? Einige Antworten hierauf
sollen unter Riickgriff auf an anderer Stelle (KOCK 2000, S. 83-94; 2003,
S. 61-73) erfolgte ausfiihrliche diesbeziigliche Literaturaufarbeitung
gegeben werden.

Eine erste nahe liegende Strategie liegt darin, die genannten evolutionér
gewordenen genetischen Verhaltensantriebe sozusagen umzupolen, sie zu
instrumentalisieren, sie, soweit begriindet, gezielt zum Zwecke addquaten
Raumverhaltens bzw. zur Befdhigung und Erziehung dazu zu nutzen,
dadurch zugleich ihre raum- und umweltschddigende Wirkung zu unter-
binden. Dies kann dadurch geschehen, dass man kompetentes Raum- und
Umweltverhalten verstérkt, belohnt — und zwar unmittelbar, da dann wirk-
samer —, Vorteile und Anreize dafiir aussetzt, ihm zu Anerkennung und
Ansehen verhilft usw. (vgl. auch VERBEEK 2002, S. 96/97). Allerdings ist
es dabei erforderlich, das eng begrenzte Aktionsfeld des Ich, Jetzt und
Hier mental wie aktional in Richtung Menschheit, Zukunft und Welt zu
erweitern.

Einen weiteren Weg stellt die negative Verstdrkung dar. Da raum- und
umweltschddigendes Verhalten einstweilen jedenfalls wohl noch hédufiger
vorkommt als vorsétzlich umweltgerechtes Verhalten, wird dieser Weg
einstweilen wohl so etwas wie der Regelfall sein. Wie im positiven Fall
oder gar wichtiger noch als in jenem kommt es hier auf die sofortige
negative Verstdrkung an, da dann der Zusammenhang zum schidigenden
Raum- und Umweltverhalten unmittelbar besteht und die verhaltenssteu-
ernde Wirkung dieser Verstiarkung entsprechend grof sein diirfte (vgl.
VERBEEK 2002, S.97), wenngleich eine tatsédchliche dkologisch schidi-
gende Wirkung héufig erst wesentlich spater auftritt.

Ein dritter Weg kehrt die iibliche und wohlvertraute Richtung um: Statt
vom Bewusstsein zum Verhalten schreitet er vom Verhalten und Handeln
zum Bewusstsein vor. Dabei wird angenommen, dass das situative Han-
deln ganz zwanglos zu Reflexionsprozessen fithrt und so véllig unange-
strengt und gewissermaflen nebenbei das gewiinschte Bewusstsein auf-
kommt. Ob diese These Bestand hat, wire fiir Unterrichtspraxis wie geo-
graphiedidaktische Forschung gleichermafen iiberpriifenswert.

Konigsweg ist und bleibt aus lehr-/lerntheoretischer Sicht aber zweifellos
der Weg vom Bewusstsein zum Handeln bzw. Verhalten. Denn erst vor
dem Hintergrund eines sachgemiflen Bewusstseins und Reflexionskon-
textes bekommt die jeweilige Handlung ihre Begriindetheit und Bedeu-
tung und kann so iiberhaupt erst addquat ausgefiihrt werden, tut sich die
Kluft zwischen Bewusstsein und Verhalten gar nicht erst auf.
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Bedingungen, Strategien, Szenarios und Wirkungen dieser Ansitze zu
erforschen, ist eine lohnende, wenngleich schwierige Aufgabe der
Geographiedidaktik. Aber auch experimentell gestalteter Unterrichtsalltag
kann das Seinige hierzu beitragen. Grundvoraussetzung fiir einen Erfolg
dieser im Kern auf den Umgang mit evolutionédr gewordenen Dispositio-
nen abzielenden Bemiihungen ist mit VERBEEK (2002, S.98): ,,Wir
miissen die evolutiondre psychische Realitéit mit einrechnen. Wenn dies
Allgemeingut wiirde, wiire das ein erheblicher Schritt. Uber solche Kom-
petenz jedenfalls muss ein miindiger, rational kontrollierter Biirger verfii-
gen, den heranzubilden wir schlieBlich den Auftrag haben.“ Ohne aus-
driickliche Kenntnis dieses ,evolutionsimmanenten Opportunitétsprin-
zips“ (a. a. O.) ldsst dieses sich weder mental noch aktional ausschalten.

Dass das Bemiihen, evolutiondr gewordene Hemmnisse in Potenziale
addquaten Raum- und Umweltverhaltens umzuwandeln, auch im fortge-
schrittenen Kindes- und vor allem Jungendalter, freilich unter den Vor-
aussetzungen von Konsequenz, Permanenz, Wahrhaftigkeit, Kompetenz,

Trainingsméglichkeiten usw., Aussicht auf Erfolg hat, ldsst sich wie-

derum jiingsten Erkenntnissen der Gehirnforschung entnehmen. Denn

wenn alles, was ein Subjekt tut oder wie dessen AuBenwelt auf es ein-
wirkt, und wenn insbesondere Lernen das Gehirn eines jeden Subjekts
und als Folge davon sein Verhalten verindert, und zwar in genau denjeni-
gen Hirnregionen, die jeweils aktiviert werden und fiir bestimmte Opera-
tionen zustdndig sind, und dies umso intensiver, je friiher die betreffenden

Aktivierungen beginnen und je ldnger sie anhalten, bei prinzipiell offe-

nem Ende (vgl. VESTER %°1999, S.37-43; STRAUCH 2003, S.9, 63-66;

SPITZER 2002, S. 11, 14, 19, 94, 146/147, 151, 277), dann gilt dies auch

fiir die oben genannten bzw. erforderlichen Lern- und Lehrwege bzw.

-strategien. Dies gilt wiederum umso mehr, als wir mit SPITZER (2002,

S. 19) immer lernen, ob wir es wollen oder nicht, und mit jeglichem Ler-

nen die synaptische Ubertragungsstirke zwischen den Neuronen zunimmt

bzw. Lernen neurobiologisch in der Zunahme der synaptischen Ubertra-
gungsstirke besteht. Dass in alledem auch ethisch-moralische Regelsys-
teme ihren selbstverstdndlichen Platz haben und zur Domestizierung der
instinktiven Neigungen geradezu unabdingbar sind, sei durch einige Sitze

DAMASIOs (*1997) unterstrichen:

— ,,In menschlichen Gesellschaften gibt es soziale Konventionen und
ethische Regeln, die iiber die biologisch vorgegebenen Verhaltens-
weisen hinausgehen. Diese zusétzlichen Kontrollschichten formen
das Instinktverhalten, so daB es sich einer komplexen und raschem
Wandel unterworfenen Umwelt flexibel anpassen 148t ... “ (S. 175).
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~ ,,Obwohl sich solche Konventionen und Regeln nur durch Erziehung
und Sozialisation von Generation zu Generation weitergeben lassen,
nehme ich doch an, daB die neuronalen Reprisentationen des Wis-
sens, das sie verkodrpern, und der Mittel, die erforderlich sind, dieses
Wissen in die Tat umzusetzen, untrennbar mit den neuronalen Repri-
sentationen angeborener biologischer Regelprozesse verkniipft sind.“
(S. 175)

- ,,Vermutlich sind die neuralen Mechanismen, auf denen das supra-
instinktive Repertoire beruht, im grofen und ganzen #hnlich struktu-
riert wie diejenigen, die die biologischen Triebe steuern, und sie wer-
den von diesen moglicherweise auch in ihrer Wirkungsweise einge-
grenzt. Dennoch ist das Eingreifen der Gesellschaft vonnéten, damit
sie werden, was sie sind; deshalb stehen sie zu einer gegebenen Kul-
tur in ebenso enger Beziehung wie zur allgemeinen Neurobiologie.
Mehr noch, durch diese doppelte Einschrinkung erzeugen die supra-
instinktiven Uberlebensstrategien etwas, woriiber wahrscheinlich nur
der Mensch verfiigt: eine moralische Perspektive, die gelegentlich
iiber die Interessen der unmittelbaren Gruppe und selbst der Art hin-
ausreicht.” (S. 177)

An ethisch-moralischen Standards raum- und vor allem umweltbezogenen
Verhaltens herrscht im Geographieunterricht und in der Geographiedi-
daktik ja fiirwahr kein Mangel; eher schon hinsichtlich der Frage, wie
man jene als dauerhaft und sténdig wirksame Instanzen in den K&pfen der
Schiiler verankern kann.

5. Ausblick

Nach allem, was Vf. in jiingster Zeit vor allem aus der Gehirn- sowie aus
der Evolutionsforschung gelernt hat, scheint das MaB, in dem Hemmnisse
des Lehrens und Lernens verringert oder ausgeschaltet, Potenziale des
Lehrens und Lernens gesteigert oder ausgeschdpft und erstere in letztere
umgewandelt werden konnen, ganz wesentlich auch von der Lehrperson
und deren Kompetenz, Engagement, Wahrhaftigkeit, Uberzeugungskraft
usw. abzuhiingen. Und dass dies wiederum auch von der Lehrerbildung,
also von Kompetenz, Engagement, Wahrhaftigkeit, Uberzeugungskraft
usw. der Hochschullehrer abhéngt, ist ebenso offenkundig. Dass beides
wiederum, Schiilerbildung wie Lehrerbildung, nicht zuletzt auch von den
staatlich geschaffenen Rahmenbedingungen abhingig sind, ist ebenso
schliissig. Damit aber gelangt man unversehens zu einem gerne ver-
dringten Bedingungszusammenhang, den man ,,institutionelle Hemmnisse
und Potenziale geographischen Lehrens und Lernens* nennen kénnte und
der allerdings Gegenstand einer eigenen Abhandlung sein miisste!
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Summary

Proneness to space-related learning and behaviour in the spot of neu-
rological-evolutionary determinants

To explain proneness to space-related learning and behaviour, socio-
cultural factors like, for instance, age, gender, marks are pulled up.

That space-related proneness is, however, in first line caused evolution-
ary-neurologically, does hardly play a role in geographic-didactic
research so far. With this background, this article tries to explain some
cognitive and affective effects of space-related learning and behaviour by
falling back on neurological and evolutionary influencing factors as well
as marking their role as obstacle or as potential.
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