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Verstandnisentwicklung eines erweiterten Raumverstandnisses

Ausgewadhlte empirische Erkenntnisse zu Schliisselstellen und
Lernhindernissen in basiskonzeptionellen Lernprozessen

Promoting an Advanced Understanding of Space/Place: Empirical Insights Regarding Milestones
and Obstacles in Conceptual Learning Processes

Promocion de una comprension avanzada del espacio/lugar: perspectivas empiricas sobre los
hitos y obstaculos en los procesos de aprendizaje conceptual

Natalie Bienert &' &

Zusammenfassung Trotz groBer Potenziale fir geographische Bildung sind die Raumkonzepte sowohl in der Unterrichtspraxis als
auch in der fachdidaktischen Forschung bislang unterreprésentiert. Ziel der qualitativen Studie ist die empirische Beforschung
basiskonzeptioneller Lernprozesse mitsamt auftretenden Schlisselstellen und Lernhindernissen, die im Zuge der Verstand-
nisentwicklung eines erweiterten Raumverstandnisses ablaufen. Hierzu bearbeiteten Schillerinnen und Schiler der Sek. Il (n = 64)
unter videographischer Begleitung im Rahmen eines teaching experiments ein 90-minutiges Treatment zur schrittweisen
Anbahnung der Raumkonzepte. Anhand qualitativer Inhaltsanalysen varianzmaximierter Falle (n=6) werden eine Vielzahl
basiskonzeptioneller Lernprozesse identifiziert sowie fallibergreifend analoge Schlusselstellen (z. B. Synthese der Raumkonzepte)
und Lernhindernisse im Konzeptverstandnis destilliert (z. B. Interferenzen mit weiteren Basiskonzepten). AbschlieBend werden
Impulse fur zuklnftige Forschungsvorhaben gegeben.

Schliisselwdrter erweitertes Raumverstdndnis, geographische Basiskonzepte, basiskonzeptionelles Verstandnis, Lernprozess-
analyse, teaching experiment

Abstract Despite great potential, the concepts of space/place have been underrepresented both in teaching practice and in
subject-didactic research. This qualitative study aims to empirically investigate key conceptual learning processes, including
milestones and obstacles to learning, that occur while acquiring an advanced understanding of space/place. For this purpose,
grade 12 students were videotaped while undergoing a 90-minute treatment involving a gradual approach to the concepts of
space/place. Using qualitative content analysis of variance-maximized learning pathways, a variety of conceptually relevant
learning processes were identified. Both milestones (e.g., synthesis of concepts) and obstacles were distilled (e.g., interferences
with other key concepts). Lastly, suggestions for further research are derived.

Keywords advanced understanding of space/place, geographical key concepts, conceptual understanding, learning process
analysis, teaching experiment

Resumen A pesar de su gran potencial, los conceptos de espacio/lugar han estado infrarrepresentados tanto en la practica
docente como en la investigacidn didactica de la materia. Este estudio cualitativo tiene como objetivo investigar empiricamente
los procesos clave del aprendizaje conceptual, incluidos los hitos y los obstaculos para el aprendizaje, que se producen al
adquirir una comprensién avanzada del espacio/lugar. Para ello, se grabd en video a estudiantes de 12 grado mientras
realizaban una actividad que consistia en un enfoque gradual de los conceptos espacio/lugar. Mediante un andlisis cualitativo
de contenido de trayectorias de aprendizaje maximizadas en variacién, se identificé una variedad de procesos de aprendizaje
conceptualmente relevantes. Se extrajeron tanto hitos (por ejemplo, sintesis de conceptos) como obstéaculos (por ejemplo,
interferencias con otros conceptos clave). Finalmente, se derivan sugerencias para futuras investigaciones.

Palabras clave comprensién ampliada del espacio/lugar, conceptos calve en geografia, comprensién conceptual, anélisis del
proceso de aprendizaje, experimento docente
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1. Einleitung

.Concepts [...] constitute our understanding of the
world and the objects and events that exist in it”
(MONTELLO ET AL., 2014, S. 6). Demnach stellt das
Denken in Konzepten als Basis jeglicher kognitiven
Entwicklung eine intellektuelle Grundfunktion der
menschlichen Existenz dar und ist essenziell fiir das
Verstehen der Welt (MONTELLO, 2014; VERGNAUD,
2009). Analog hierzu sind Basiskonzepte als ,Leit-
ideen fachlichen Denkens” (UpHUES, 2013, S. 22) in-
tegral fir das Verstdndnis einer wissenschaftlichen
Disziplin.

In der Geographie sind derzeit sechs Basiskon-
zepte ausgewiesen (DGFG, 2020). Dabei kommt
einem erweiterten Raumverstandnis, konkretisiert
an den vier Raumkonzepten (Raum als Container,
Raum als System von Lagebeziehungen, Raum als
Kategorie der individuellen Sinneswahrnehmung,
Raum als Konstrukt; BIRKENHAUER ET AL., 2002; WAR-
DENGA, 2002), aus vier komplementéren Perspekti-
ven eine zentrale Rolle zu:

e Fachliche Relevanz: Raum bildet nicht nur die

Grundlage menschlicher Existenz (,without

space, we would not be here”; THRIFT, 2003, S.

95), sondern gilt vor allem auch als Ur-Konzept

der Geographie und konstituiert geographi-

sches Denken (BORSDORF, 2007).

® Fachdidaktische Relevanz: Ein erweitertes

Raumverstandnis birgt groBe Potenziale fur

geographische Bildungsprozesse. Als Basis-

konzept befahigt es Schilerinnen und Schiiler,
eine origindr geographische Denkweise zu ent-
wickeln, indem der flexible Wechsel zwischen
unterschiedlichen Perspektiven auf Raum ein

differenziertes, tiefgreifendes und inh&rent
geographisches Verstandnis einer zunehmend
komplexer werdenden Welt ermoglicht.
® Bildungsadministrative Relevanz: Ebenfalls
wird die unterrichtliche Umsetzung des erwei-
terten Raumverstandnisses aufgrund seiner
groBen Potenziale fiir geographische Bildung
in bildungsadministrativen Dokumenten wie
den Bildungsstandards der Geographie curri-
cular eingefordert (DGFG, 2020).
e Fachpolitische Relevanz: Raum fungiert als Legi-
timationsgrundlage der einzigen im schulischen
Facherkanon vertretenen Raumwissenschaft.
Trotz der evidenten Relevanz gibt es derzeit kaum
empirische Erkenntnisse Uber die Verstandnisent-
wicklung von Basiskonzepten im Allgemeinen und
von Raumkonzepten im Speziellen. Auch eine aus
der Empirie hervorgehende Ableitung von Hand-
lungsempfehlungen fir den unterrichtlichen Um-
gang mit ihnen fehlt bislang. Dies ist insofern we-
nig verwunderlich, da auch keine geographiespe-
zifischen Erkenntnisse zu basis- und raumkonzepti-
onellen Lernprozessen vorhanden sind. Daher zielt
diese Studie, die ausgewédhlte Ergebnisse eines
Dissertationsprojekts vorstellt (BIENERT, 2023a),
darauf ab, anhand der Entwicklung eines gestuften
Unterrichtstreatments Lernprozesse mitsamt ihren
Schlusselstellen und Hindernissen zur Verstandnis-
entwicklung basiskonzeptionellen Denkens an-
hand des Beispiels der Raumkonzepte zu rekon-
struieren und daraus unterrichtliche Anbahnungs-
strategien zu generieren.

2. Theoretischer und empirischer Hintergrund

Wie das Eingangszitat illustriert, ist aus kognitions-
psychologischer Perspektive jegliche Art von Den-
ken konzeptionell: Als intellektuelle Grundfunktion
erlauben es Konzepte, Dinge, Erfahrungen und
Ideen in Kategorien zu ordnen und zu interpretie-
ren, wodurch Erklarungswissen generiert wird (SAN-
DER, 2010; VERGNAUD, 2009). Pointiert stellt MURPHY
(2004) heraus: ,Concepts are the glue that hold our
mental world together” (S. 1). Konzepte kénnen u. a.
entlang der Spannungsfelder Entstehungskontext
(wissenschaftliches Konzept vs. Alltagskonzept) und
Abstraktionsniveau (abstraktes vs. konkretes Kon-
zept) unterschieden werden (TAYLOR, 2008; VYGOTSKY,
1987). Da der Konzeptbegriff je nach Kontext und
Bezugsdisziplin mit Blick auf diese Spannungsfel-

der unterschiedlich genutzt wird, ist es notwendig
zu prazisieren, wie der Konzeptbegriff fachdidak-
tisch verstanden werden kann. Als hilfreiche Struk-
turierung erweist sich hierbei die Differenzierung
des fachdidaktischen Konzeptverstandnisses ent-
lang eines gegenlaufigen Abstraktions- und Kon-
kretionskontinuums, an dem sich Konzepte dreier
Ordnungsstufen verorten lassen (Fig. 1).

Den hochsten Grad an Konkretheit weisen da-
bei Konzepte erster Ordnung auf, die fachliche In-
halte im engeren Sinn auf den Ebenen der Fachter-
minologie (z.B. Infrastruktur) und der Fachmodelle
(z.B. Modell der Daseinsgrundfunktionen) umfas-
sen (LEg, 2005). Sie sind thematisch an einen Teil-
bereich der Geographie gebunden und lassen sich
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Konzepte
1. Ordnung

(Fachbegriffe & -modelle)
(ANDERSON, 2001; KRATHWOHL, 2002;
LEg, 2005; VvGorsky, 1997)

Konkretion

Konzepte
2. Ordnung

(fachl. Basiskonzepte)
(LEE, 2005)

Abstraktion

Fig. 1. Klassifikation von Konzepten entlang ihres Abstraktions- bzw. Konkretionsgrades (Quelle: Autorin,
nach ANDERSON, 2001; KRATHWOHL, 2002; LEE, 2005; TAYLOR, 2008; VYGOTSKY, 1997)

nicht beliebig Ubertragen. Konzepte erster Ord-
nung werden haufig auch als Vokabeln des Faches
bezeichnet (LAMBERT, 2004). Den héchsten Abstrak-
tionsgrad hingegen weisen Konzepte dritter Ord-
nung auf. Darunter fallen Gberfachliche Denkmus-
ter (z.B. Ursache-Folge-GegenmaBnahme), die nur
durch ihre konkrete Anwendung eine fachliche Per-
spektive erlangen (TAYLOR, 2008). Im Spannungs-
feld zwischen Abstraktion und Konkretheit lassen
sich Konzepte zweiter Ordnung verorten, die die
Grammatik des Faches bilden (LAMBERT, 2004) und
fachliche Basiskonzepte (z.B. Mensch-Umwelt-Sys-
tem) umfassen: ,second order concepts are those
used to shape knowledge into a discipline [...]
across the whole range of subject content” (TAYLOR,
2008, S. 54). Wird in dieser Studie von konzeptio-
nellem Verstandnis gesprochen, bezieht sich dies -
sofern nicht anders ausgewiesen - immer auf Kon-
zepte zweiter Ordnung. Entsprechend ist der Kon-
zeptbegriff in dieser Studie klar von jenem in der
geographiedidaktischen Conceptual-Change-For-
schung abzugrenzen, da sich der Konzeptterminus
dort primar auf die Entwicklung fachinhaltlicher
Wissensbestédnde bezieht, also auf Konzepte erster
Ordnung, wahrend Basiskonzepte (= Konzepte zwei-
ter Ordnung) ,grundsétzliche fachliche Denkweisen,
die im Lernprozess angewendet werden” (JEKEL &
PICHLER, 2017, S. 7), umfassen.

2.1 Geographische Basiskonzepte

Basiskonzepte, auch key concepts oder big ideas
genannt, werden definiert als ,strukturierte Vernet-
zung aufeinander bezogener Begriffe, Theorien
und erkldrender Modellvorstellungen, die sich aus
der Systematik eines Faches zur Beschreibung ele-
mentarer Prozesse und Phdanomene historisch als
relevant herausentwickelt haben” (DEMUTH ET AL.,
2005, S. 57). Durch ihre evidente Bindung an die
Fachentwicklung der jeweiligen Bezugswissenschaft
(SCHMIEMANN ET AL., 2012) sowie durch weitere Se-
lektionsmechanismen (UHLENWINKEL, 2019) unter-
liegen Basiskonzepte Verdnderlichkeit. Neben der

skizzierten inhdrenten Fachspezifitdt und histori-
schen Genese lassen sich diese ,Leitideen fachli-
chen Denkens [...] in einer Vielzahl von Themen
wiederfinden” (UpHUES, 2013, S. 22). Zur Gewahr-
leistung der angesprochenen thematischen Uber-
tragbarkeit missen Basiskonzepte ein ausreichend
hohes Abstraktionsniveau aufweisen, jedoch nicht
zu abstrakt werden, um ihre Fachlichkeit zu gewé&hr-
leisten (NACHREINER ET AL., 2015). Ausgehend hier-
von lassen sich vier Eigenschaften von Basiskon-
zepten identifizieren: Fachspezifitat, (fach)histori-
sche Evolution, Abstraktheit und Strukturiertheit.

Dabei weisen Basiskonzepte unterschiedliche
Funktionen auf. Zunachst wirken sie komplexi-
tatsstrukturierend: Das Denken in fachlichen Kon-
zepten birgt Vorteile fir das kognitive System des
Menschen, denn es erlaubt, geographische Sach-
verhalte zu klassifizieren (ANDERSON, 2013). AuBer-
dem haben Basiskonzepte als fachliche Denkmus-
ter, die eine tiefgreifende Durchdringung geogra-
phischer Sachverhalte ermdglichen, eine explana-
tive Funktion und wirken emanzipatorisch: ,the
greater the [...] depth of our understanding, [...]
the greater the capacity to think for ourselves”
(STANDISH, 2014, S. 84). Sie erlauben es zudem, Kom-
munikationsprozesse Uber geographische Phano-
mene zu optimieren, denn: [They are] enabling us
to communicate about things we can’t immedi-
ately see” (TAYLOR, 2008, S. 50).

Konkret sind in der Geographie derzeit sechs
Basiskonzepte ausgewiesen, die das Mensch-Um-
welt-System als Hauptbasiskonzept ausdifferenzie-
ren: die Systemkomponenten Struktur-Funktion-
Prozess, die MaBstabsebenen (lokal-global), die
Zeithorizonte (kurzfristig-langfristig), das Nachhal-
tigkeitsviereck mit seinen Dimensionen Okono-
mie, Okologie, Soziales und Politik sowie das erwei-
terte Raumverstandnis als Brillen auf das Mensch-
Umwelt-System, das durch die vier Raumkonzepte
Raum als Container, Raum als System, Raum als Kon-
strukt und Wahrnehmungsraum konkretisiert wird
(DGFG, 2020; FOGELE, 2016; WARDENGA, 2002).
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2.2 Erweitertes Raumverstandnis

Das erweiterte Raumverstandnis, konkretisiert an den
vier Raumkonzepten, l3sst sich als hierarchisches
Konzept klassifizieren, das in drei Ebenen unterglie-
dertist (MURPHY, 2021): eine Ubergeordnete Makro-
ebene (erweitertes Raumverstandnis), eine basale Me-
soebene (physisch-materieller und mentaler Raum)
und eine untergeordnete Mikroebene (Raum als
Container, Raum als System, Wahrnehmungsraum,
Raum als Konstrukt). Gleichzeitig handelt es sich um
ein multiparadigmatisches Konzept, in dem sich die
fachhistorische Entwicklung des geographischen
Raumverstandnisses kumuliert und das entsprechend
unterschiedliche paradigmatische Annahmen in sich
vereint (UHLENWINKEL, 2013; WARDENGA, 2002). So
folgt der physisch-materielle Raum dem raumwis-
senschaftlich-empiristischen Paradigma, der men-
tale Raum hingegen dem handlungstheoretisch-
konstruktivistischen Paradigma (DickeL, 2006). Fer-
ner zeichnet sich das erweiterte Raumverstédndnis
durch Multiperspektivitat aus: Jedes der vier Raum-
konzepte weist eine eigene charakteristische Per-
spektive auf den Bezugsrahmen Raum auf, stellt un-
terschiedliche Fragen an diesen und bringt darlber
entsprechende Eigenschaften hervor (GryL, 2020):
® Raum als Container: In diesem historisch aus
der Landerkunde hervorgehenden Verstandnis
werden Rdume als abgeschlossene erdraumli-
che Einheiten (Container) verstanden, in denen
human- und physiogeographische Sachverhal-
te als Wirkungsgeflige in der materiellen Welt
enthalten sind (WARDENGA, 2002, 2006; WEICH-
HART, 2014). Entsprechend liegt der Fokus auf
der Erfassung materieller Objekte und deren
réumlicher Ordnung. Rdume werden als real,
absolut, territorial, begrenzt und objektbezo-
gen aufgefasst. Als Leitfrage fiir den Geogra-
phieunterricht wird danach gefragt, welche na-
turrdumlichen und anthropogenen Merkmale
und welche Wechselwirkungen zwischen ihnen
im Raum charakteristisch sind (erweitert nach
FOGELE, 2016,S.77).
® Raum als System: Dieses relationale, raumwis-
senschaftliche Verstdndnis fasst Raum als System
von Lagebeziehungen materieller Objekte der
Geographie auf (K&ck, 2005; WARDENGA, 2002).
Im Fokus steht die empirische Erfassung von
Verflechtungen und Verteilungen geographi-
scher Sachverhalte in deren rdumlichen Ord-
nungsmustern und Netzwerken (K&ck, 2005).
Demnach sind Rdume relational, dynamisch,
objektbezogen, systemisch und messbar. Eine
mogliche Leitfrage lautet: ,\Welche [Lage-]Be-
ziehungen bestehen zwischen Rdumen oder
zwischen den Elementen bzw. Faktoren im
Raum untereinander?” (FOGELE, 2016, S. 77).

e Wahrnehmungsraum: In diesem wahrneh-
mungsgeographischen Raumverstéandnis wer-
den Rdume als ,Kategorie der individuellen
Sinneswahrnehmung” (WARDENGA, 2002, S. 8)
aufgefasst. Im Zentrum stehen die ,Wahrneh-
mung und Deutung des Raums durch den
Menschen und die Bedeutung [...] fiir das
menschliche Handeln” (BLOTEVOGEL, 2018, S.
1849), die beispielsweise Uber individuelle
mental maps ausgedriickt werden kdnnen.
Raume werden als sinnesbezogen, subjektiv re-
prasentiert, individuell rezipiert und multiper-
spektivisch verstanden. FOGELE (2016) formuliert
die folgende Leitfrage: ,Wie wird Raum durch
Gruppen und Individuen wahrgenommen [...]
[und] unterschiedlich bewertet?” (S. 78).
® Raum als Konstrukt: In diesem an die Neue
Kulturgeographie angebundenen Versténdnis
werden Rdume als soziale, technische und ge-
sellschaftlich konstruierte Produkte aufgefasst,
denen Bedeutung durch Kommunikation und
Handlung zugewiesen wird (GRryt, 2020;
WARDENGA, 2002). Demnach werden Rdume
kommuniziert, produziert und sind sozial und
perspektivabhangig. Es kann die folgende Leit-
frage genutzt werden: ,Wer (Person [bzw. Insti-
tution, Gesellschaft]), kommuniziert was (Inhalt),
wann (Zeithorizont), wo (MafBstabsebene), wie
(Stil), mit welchem Interesse (Ziel) und mit wel-
chen Folgen Gber Raum?” (FOGELE, 2016, S. 78).
Bezliglich der Relationen der Raumkonzepte zu-
einander existieren zwar unterschiedliche diskursi-
ve Positionen - z.B. Primat des physisch-materiel-
len Raums (Kodck, 2005) vs. Primat des mentalen
Raums (WERLEN, 2015) -, in der aktuellen Geogra-
phiedidaktik besteht jedoch ein (weitgehender)
Konsens der Gleichberechtigung der Raumkon-
zepte (DGFG, 2020; FOGELE, 2016). Diese werden
insofern als komplementar zueinander gesehen,
als ,blinde Flecken des einen Ansatzes durch ei-
nen anderen sichtbar gemacht werden kénnen”
(GRYL, 2020, S. 378). Anstelle einer additiv-isolier-
ten Behandlung wird in der Literatur entsprechend
fur eine lernwirksame Verschneidung der Raum-
konzepte im Sinne einer Multiperspektivitat pla-
diert: ,Folglich geht es bei der Integration der
Raumkonzepte auch nicht um ein Entweder-oder
[...], sondern um den reziproken Zusammenhang
zwischen den verschiedenen Analyseperspektiven”
(FOGELE & MEHREN, 2017, S. 7).

2.3 Empirische Erkenntnisse zum erweiterten
Raumverstdndnis

Als Ergénzung zum theoretischen Forschungsstand
erfolgt eine Aufarbeitung geographiedidaktischer
empirischer Studien, die das erweiterte Raumver-
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stédndnis als zentrales Konstrukt zugrunde legen.
Entgegen der zugeschriebenen Relevanz ist fest-
zustellen, dass bislang nur verhaltnismaBig wenige
empirische Befunde zu einem der Ur-Konzepte der
Geographie (BorspoRF, 2007) vorliegen:
e Nutzung durch Lehramtsstudentinnen und
-studenten: In ihrer evaluativ-qualitativen Stu-
die untersuchen LINDAU und RENNER (2019), wie
Lehramtsstudentinnen und -studenten (n=13)
mit Fragestellungen zur Erkenntnisgewinnung
vor dem Hintergrund von Basis- und Raumkon-
zepten umgehen. Hierzu wurden die Teilneh-
merinnen und Teilnehmer vor, wahrend und
nach einem universitdren Seminar inklusive zu-
gehoriger Exkursion gebeten, zehn Fragen an
den Exkursionsraum zu formulieren (n=396). In
der qualitativ-inhaltsanalytischen Auswertung
zeigt sich anhand der Anzahl der Fragen pro
Raumkonzept eine disproportionale Fokussie-
rung auf die physisch-materiellen Raumkon-
zepte (Containerraum: 62 %, Raum als System:
23 %, Wahrnehmungsraum: 11 %, Raum als
Konstrukt: 3 %).
e Uberzeugungen von Grundschullehramtsstu-
dentinnen und -studenten: Eine dhnliche Ak-
teursgruppe untersucht HALTENBERGER (2021).
In ihrer Status-quo-Untersuchung erhebt sie die
Uberzeugungen von Grundschullehramtsstu-
dentinnen und -studenten (n=148) zu geogra-
phischen Basiskonzepten im Sachunterricht
mittels eines Fragebogens. Es wird gezeigt,
dass Grundschullehramtsstudentinnen und
-studenten den mentalen Raumkonzepten eine
vergleichsweise geringere Bedeutsamkeit zu-
schreiben als den physisch-materiellen Raum-
konzepten, die zu den am hochsten bewerte-
ten Basiskonzepten zéhlen. Es besteht eine kla-
re Préaferenz des Containerraums, dessen Be-
deutsamkeit im Vergleich zu den anderen
Raumkonzepten héher bewertet wird.
e Schiilereinstellungen: In einer quantitativen
Fragebogenstudie untersuchen BETTE und
ScHUBERT (2015) die Einstellungen von Schile-
rinnen und Schilern (n=684) der Klassen 9
und 11 zu den Raumkonzepten. Der hierfir
entwickelte standardisierte Fragebogen um-
fasst ltems, die auf einer 5-stufigen Likert-Skala
(1 =trifft gar nicht zu, 5 =trifft vollig zu) bewertet
werden, sowie Kontextvariablen. Die Befunde
zeigen, dass die Einsatzhaufigkeit der Raum-
konzepte im Unterricht gering ist und den
Schilerinnen und Schiilern die Raumkonzepte
als solche haufig nicht explizit bekannt sind.
Insgesamt sind die Einstellungen gegeniiber
den Raumkonzepten positiv, wobei die phy-
sisch-materiellen Raumkonzepte gegeniber
den mentalen Raumkonzepten positiver be-

wertet werden. Am héchsten bewertet wird der
Containerraum (M = 3,49), der Wahrnehmungs-
raum am niedrigsten (M= 3,10). Ferner sind die
Mittelwertunterschiede zwischen den Jahr-
gangsstufen (Mkiasse 9= 3,27, MKiasse11 = 3,58)
und den Kurstypen (M = 3,58, Mgk = 3,22) si-
gnifikant. Die Schilerinnen und Schiler schat-
zen die fachliche Relevanz der Raumkonzepte
und deren Anspruch zwar grundsatzlich positiv
ein, jedoch zeigen sich Unterschiede zwischen
den einzelnen Konzepten. Als relevante Ein-
flussfaktoren auf die Schilereinstellungen iden-
tifizieren die Autoren das Interesse an Geogra-
phie, Interesse an Raumkonzepten und die ei-
genstandige Beschéftigung mit geographischen
Inhalten in der Freizeit.
* Metareflexive Phasen: Aufbauend auf BETTE
und ScHUBERT (2015) untersucht THIEROFF (2020)
in einer quasi-experimentellen Pra-Post-Inter-
ventionsstudie den Einfluss metareflexiver Pha-
sen auf die Schilereinstellungen zu den Raum-
konzepten. Nach Voraberhebung ihrer Einstel-
lungen durchliefen die Schiilerinnen und Schi-
ler der 10. Klasse (n=30) eine Unterrichtsse-
quenz zur Einfihrung in die Raumkonzepte, be-
vor sie in zwei Gruppen geteilt wurden. Die In-
tervention umfasste eine Raumanalyse im Rah-
men einer Exkursion, wobei in der Intervention
der Experimentalgruppe zusétzlich wiederkeh-
rende metareflexive Phasen zu dem Konzept
integriert wurden. AbschlieBend erfolgte eine
erneute Erhebung der Einstellungen beider
Gruppen. Die Ergebnisse zeigen, dass kein si-
gnifikanter Einfluss der metareflexiven Phasen
auf die Einstellungen zu den Raumkonzepten
im Gesamten besteht, sich in der Experimental-
gruppe jedoch signifikante Verdanderungen be-
zliglich der mentalen Raumkonzepte zeigen.
So steigt die Einschatzung der fachlichen Rele-
vanz und des Anspruchs des Wahrnehmungs-
raumes an. Im Gegenzug sinken die Einstellun-
gen zum Containerraum.
Basierend auf dem theoretischen Rahmen und dem
empirischen Forschungsstand lassen sich vier zen-
trale Desiderata ausmachen. Mit Blick auf die Un-
terrichtspraxis zeigen empirische Erkenntnisse, dass
die Einsatzhaufigkeit der Raumkonzepte im Geogra-
phieunterricht bislang gering ist (BETTE & SCHUBERT,
2015). AuBerdem scheint eine weitgehende Prafe-
renz physisch-materieller gegeniiber mentalen
Raumkonzepten unabhangig von der untersuch-
ten Zielgruppe vorzuliegen. Entsprechend bietet
das erweiterte Raumverstdndnis aus fachdidakti-
scher Sichtim Geographieunterricht bislang unge-
nutzte Potenziale (UHLENWINKEL, 2019). In Teilen ist
dies auch auf fehlende Anbahnungsstrategien zu-
rickzufiihren: Bislang liegen ausschlieBlich norma-
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tive (z.B. FOGELE & MEHREN, 2021), jedoch keine
empirisch fundierten Vorschldge darliber vor, wie
der oft geforderte kumulative Lernprozess geogra-
phischer Basiskonzepte im Allgemeinen und der
Raumkonzepte im Speziellen konkret angebahnt
werden kann. Zu erklaren ist dies in Teilen durch die
Ausrichtung empirischer Forschung, die im Kontext
der Raumkonzepte bislang einen Fokus auf Kon-
strukte wie Einstellungen (BETTE & SCHUBERT, 2015;
THIEROFF, 2020) und Uberzeugungen (HALTENBERGER,
2021) untersucht, wéhrend starker lernprozessbe-
zogene Aspekte der Verstandnisentwicklung von
Schulerinnen und Schilern bisher nicht beforscht
werden. Hinzu kommt eine Fokussierung auf Status-

3. Forschungsfragen und Zielsetzung

Die zuvor identifizierten Desiderata bilden den Aus-
gangspunkt der vorliegenden Untersuchung. Aus-
gehend hiervon ergeben sich die folgende Haupt-
forschungsfrage (HF) sowie vier untergeordnete For-
schungsfragen (F1-F4):
HF: Wie |asst sich basiskonzeptionelles Ver-
stdndnis von Schilerinnen und Schiilern am
Beispiel des erweiterten Raumversténdnisses
anbahnen?
F1: Welche Lernprozesse lassen sich hierbei
identifizieren?
F2: Welche (typischen) Lernhindernisse zeigen
sich hierbei?
F3: Welche (typischen) Schlisselstellen des
Lernens zeigen sich dabei?
F4: Welche Lernpfade des Konzepterwerbs las-
sen sich rekonstruieren?

4. Methodik

Im Folgenden wird das Forschungsdesign der vor-
liegenden explorativ-qualitativen Untersuchung in
ihrer methodischen Anlage vorgestellt und legiti-
miert. Dessen Notwendigkeit ergibt sich vor dem
Hintergrund des zuvor skizzierten Forschungsstan-
des, nach welchem basiskonzeptionelle Lernprozes-
se bei Schilerinnen und Schilern in ihrer Dynamik
bislang kaum empirisch beforscht wurden, woraus
die offene Anlage der Forschungsfragen resultiert.

4.1 Sample

Bedingt durch die qualitativ-explorative Anlage
begriindet sich ein gezielter Samplingprozess, der
die Qualitdt des Samples Uber dessen quantitati-
ven Umfang stellt (SCHREIER, 2014). Im Fokus des-
sen steht die Gewahrleistung der Vergleichbarkeit

erhebungen: Die auch in anderen Fachdidaktiken
monierte Verklrzung auf Ertragsorientierung” (PRE-
DIGER ET AL., 2016, S. 344) ist zwar in der Geogra-
phiedidaktik weniger ausgepragt, allerdings lasst
sich beziglich der Beforschung der Raumkonzep-
te feststellen, dass keine der Studien konzeptionel-
le (Lern-)Prozesse in ihrer Dynamik beforscht. Ent-
sprechend l&sst sich eine evidente Diskrepanz zwi-
schen der fachlichen, fachdidaktischen, fachpoliti-
schen sowie unterrichtspraktischen Relevanz des
erweiterten Raumverstdndnisses einerseits und
Desiderata auf Ebene der Schul- und Forschungs-
praxis andererseits ausmachen.

Im Fokus des Beitrags stehen F2 und F3. Aufgrund
der Extensivitdt von Lernpfadanalysen wird F4 hier
ausgeklammert, jedoch in einem zukinftigen Bei-
trag gesondert fokussiert.

Aus den Forschungsfragen ergibt sich eine
dreistufige Zielsetzung des Vorhabens: Erstens be-
darf es einer Entwicklung einer strukturierten Lern-
einheit, die die Verstandnisentwicklung des erwei-
terten Raumverstandnisses als Basiskonzept fokus-
siert. Auf Grundlage dessen erfolgt zweitens die
Generierung empirischer Erkenntnisse in Form ei-
ner detaillierten Investigation der basiskonzeptio-
nellen Lernprozesse anhand typischer Schlissel-
stellen und Lernhindernisse. Drittens werden ab-
schlieBend empirisch basierte Implikationen fur
den Unterricht mit Raumkonzepten abgeleitet so-
wie weitere Forschungsdesiderata identifiziert.

der Falle Uber gleich gehaltene Kriterien bei gleich-
zeitiger Varianzmaximierung der Falle in Bezug auf
deren Lernprozesse, um eine fir das Forschungsin-
teresse notwendige Bandbreite unterschiedlicher
Schlisselstellen und Lernhindernisse sichtbar zu
machen. Im Rahmen dieses criterion samplings
(SCHREIER, 2014) wurden u.a. die Kriterien Sekun-
darstufe und Unbekanntheit des erweiterten Raum-
verstandnisses angelegt.
e Sekundarstufe II: Zielgruppe bilden Schilerin-
nen und Schiler der gymnasialen Oberstufe
am Ende ihrer geographischen Schullaufbahn,
um die empirische Erfassung der Verstandnis-
entwicklung der Raumkonzepte zunachst bei
diesem oberen Anker zu erméglichen. Hierfur
sprechen mehrere Griinde: Erstens gibt es,
trotz Verankerung des Konzeptes in den Bil-
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dungsstandards der Sek. |, keine empirischen
Hinweise dafur, dass jingere Schilerinnen und
Schiler bereits dartber verfligen. Gleichzeitig
stellen Studien eine insgesamt geringe Einsatz-
haufigkeit im Unterricht fest (BETTE & SCHUBERT,
2015), wodurch davon auszugehen ist, dass
Schilerinnen und Schiiler - ob in der Sek. |
oder Il - kaum Uber ein unterrichtlich fundiertes
erweitertes Raumverstandnis verfiigen. Zweitens
handelt es sich in seiner G&dnze um ein ver-
gleichsweises komplexes Konzept, fiir dessen
Verstdndnis gewisse altersabhangige kognitive
Entwicklungsstande erreicht sein missen
(VyGoTsky, 1987). Drittens liegen kaum empiri-
sche Erkenntnisse darlber vor, wie die Zugang-
lichkeit des Konzeptes fir jingere Jahrgangs-
stufen erhéht werden kann. Daher ist es sinn-
voll, die Operationalisierung des Konzeptes
nah am wissenschaftlichen Konzept auszurich-
ten, ohne zu starke Reduktionen und/oder Ver-
einfachungen vornehmen zu missen (z.B. hin-
sichtlich der Anzahl der Raumkonzepte oder
deren Begrifflichkeiten).
e Unbekanntheit des Gegenstandes: Da im Mit-
telpunkt der Studie die Verstandnisentwicklung
fur das erweiterte Raumverstandnis als geogra-
phisches Basiskonzept steht, sollten die Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer zuvor nicht mit
dem Untersuchungsgegenstand vertraut sein.
Insgesamt nahmen 64 Schilerinnen und Schiler
der Oberstufe aus Gymnasien und Gesamtschulen
in Nordrhein-Westfalen (n=18) und Hessen (n=46)
an der Erhebung teil. Da die Bildungsstandards
bundeslandibergreifend sind (DGFG, 2020) und
sich zudem in der Forschung keine Hinweise auf
ein differierendes konzeptionelles Versténdnis in
Abhangigkeit vom Bundesland finden, ist diese
Differenz wenig relevant fur das Erkenntnisinteres-
se und zudem forschungsékonomisch durch den
Feldzugang zu begriinden. Von den Teilnehmerin-
nen und Teilnehmern besuchten 36 einen Grund-
kurs und 28 einen Leistungskurs. In einem zweiten
Samplingprozess erfolgte eine Zusammenstellung
der Schilerinnen und Schiler zur Homogenisie-
rung der Falle in Kooperation mit den jeweiligen
Kurslehrkraften nach Leistungsniveau (=kognitiv-
leistungsbezogene Kompatibilitdt der Schilerinnen
und Schiler) und Kooperativitat (= soziale Kompati-
bilitét der Schilerinnen und Schiler). Wenngleich
eine homogene Fallzusammensetzung nicht die
Schulrealitdt widerspiegelt, ist diese jedoch vor
dem Hintergrund des Forschungsinteresses und
der Anlage der Studie als teaching experiment zu
legitimieren (vgl. Kap. 4.2.1), um eine mogliche
Einflussnahme anderer Faktoren bei der Bearbei-
tung des Treatments zu reduzieren (z.B. die Erfas-
sung des Erklarvermégens leistungsstérkerer Schi-

lerinnen und Schiler anstelle der tatséchlichen
konzeptionellen Verstéandnisentwicklung).

So ergaben sich 32 Dyaden, von denen eine
aufgrund technischer Fehler ausgeschlossen wur-
de. Insgesamt wurden so 31 Falle in die Auswer-
tung einbezogen, wobei auf Ebene der detaillier-
ten Lernprozessanalyse eine varianzmaximierte Fall-
auswahl (n = 6) erfolgte.

4.2 Treatment

4.2.1 Teaching Experiment

Zwischen Labor und Feld situiert, bedient sich die
Studie eines hybriden Erhebungssettings in Form
eines teaching experiments. Charakteristisch hier-
fur ist eine Prozessfokussierung auf die Interaktion
der Schilerinnen und Schiler mit der Lernumge-
bung, wobei die Interviewenden eine Doppelrolle
zwischen Lehrkraft und Forscherin/Forscher einneh-
men und die Erhebung i.d.R. in Kleingruppen statt-
findet (KoMOREK & DuIT, 2004; STEFFE & THOMPSON,
2000). In ihrer Zielsetzung bieten teaching experi-
ments demnach eine konzeptionelle Rahmung fur
die qualitative Erforschung von Lehr-Lernsituatio-
nen (PREDIGER & LINK, 2012). Dem Erkenntnisinte-
resse folgend steht das zu entwickelnde Treatment
im dialektischen Spannungsfeld zwischen Vermitt-
lungsabsicht (= Anbahnung der Raumkonzepte) und
Forschungsinteresse (= Identifikation konzeptionel-
ler Lernprozesse) (TRAUTMANN, 2018).

4.2.2 lterative Entwicklung

Den konzeptionellen Ausgangspunkt zur Entwick-
lung des Treatments bildet ein Vorschlag LICHTNERS
(2012) zur kumulativen, induktiven Anbahnung von
Basiskonzepten im Biologieunterricht, der in sechs
iterativen Pilotierungszyklen fir die Zielsetzung
des Projekts adaptiert und weiterentwickelt wurde.
Dessen Passung wurde begleitend durch Verfah-
ren des kognitiven Pretestings (LENZER ET AL., 2015)
sowie Expertenratings in Forschungswerkstatten
sichergestellt, insbesondere auch zur Gewahrleis-
tung der Vergleichbarkeit und Stichhaltigkeit der
einzelnen Raumkonzepte und des zugehdrigen
Materials. Zur Reduktion des extrinsischen cogni-
tive load (SWELLER, 2005) wurde die Materialkon-
struktion nach dem Prinzip der dualen Codierung
vorgenommen, indem verbale und piktorale Infor-
mationen integriert wurden (Paivio, 2010). Weiter-
hin wurde die Positionierung der Raumkonzepte in
den Materialien gleich gehalten (z.B. Container-
raum im Material immer oben links). Das entwickel-
te Treatment dient als Lernanlass, der sowohl die
individuelle Verstandnisentwicklung zum geogra-
phischen Basiskonzept des erweiterten Raumver-
sténdnisses ermdoglicht (= Vermittlungsabsicht) als
auch in diesem Rahmen die empirische Identifika-
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tion von Lernprozessen, Schlisselstellen und Lern-
hindernissen (= Forschungsinteresse) zulasst.

4.2.3 Treatment

Resultat ist ein 90-mindtiges, standardisiert ange-
legtes Treatment, das 23 schriftlich ausgehéndigte
Arbeitsauftrage und 12 Materialien umfasst. Das
Treatment setzt sich aus sechs konsekutiven, in ih-
rer Komplexitdt ansteigenden Phasen wechseln-
der Abstraktion und Konkretion zusammen (Fig. 2),
die als zentrale Gestaltungsmerkmale fur konzepti-
onelle Lernprozesse gelten (Howe, 1996). Wah-
rend die Abstraktion in den Phasen I-lll zunimmt,
sind die Phasen V-V durch einen hoheren Grad
der Konkretion gekennzeichnet. In Phase VI findet
ein abschlieBender Wechsel auf eine konzeptio-
nell abstrakte Ebene statt.

Zu Beginn erfolgt eine induktiv angelegte, pha-
nomenologische Erfassung des erweiterten Raum-
verstandnisses (Phase |) anhand des ersten Fallbei-
spiels Abwanderung aus Berlin-Marzahn, dem ein
eigenstandiger Ruckgriff anhand des zweiten Fall-
beispiels Tourismusentwicklung auf Bali (Phase Il)
folgt. AnschlieBend wird eine Prézisierung des er-
weiterten Raumverstédndnisses vorgenommen, in
der das Konzept als solches herausgearbeitet und
begrifflich eingefihrt wird (Phase Ill). Dies bildet
die Ausgangslage fiir den eigenstéandigen Transfer
des Konzeptes zunéchst auf ein weiteres, vorgege-
benes Fallbeispiel (Abholzung des tropischen Re-
genwaldes) und anschlieBend auf ein selbst ge-

1. Phdnomenologische Erfassung

wahltes Beispiel (Phase V). Im Fokus von Phase V
steht dann die Vernetzung der einzelnen Raum-
konzepte untereinander sowie deren vertiefte An-
wendung, bevor abschlieBend eine Generalisie-
rung der Raumkonzepte anhand von selbst gene-
rierten Leitfragen erfolgt (Phase VI).

4.3 Videographische Datenerhebung

Welche Entwicklungsverlaufe sich z.B. fir das Ler-
nen von spezifischen [geographischen] Sachver-
halten rekonstruieren lassen [...], |8sst sich nur mit
Hilfe der Auswertung von Videodaten Uber Prozesse
des Lernens und Lehrens klaren” (VON AUFSCHNAITER,
2003, S. 1). Um die vielschichtigen Lernprozesse in
ihrem Auftreten methodisch addquat erfassen zu
kénnen, wurde ein videographischer Zugriff als
komplexitatsregistrierende Erhebungsform ge-
wahlt (HERRLE & BREITENBACH, 2016). Dies erlaubt,
die inhdrente Dynamik von Lernprozessen zu do-
kumentieren und wiederholbar zu machen, um so
vertiefte Detailanalysen zu ermdéglichen: ,Video
technologies provide researchers with powerful
‘microscopes’ that greatly increase the interac-
tional detail” (DERRY ET AL., 2010, S. 6). Um die Kom-
plexitat dieses Datentypus handhabbar zu machen
und gleichzeitig das Forschungsinteresse best-
moglich umzusetzen, wurden vorab technisch-in-
strumentelle Selektionsprozesse vorgenommen. Zur
Erfassung der fir das Forschungsinteresse mal3-
geblichen Lernprozesse wurde eine fixierte Kame-

e Erster Kontakt mit Basiskonzept durch Fallbeispiel (lokal: Abwanderung aus Berlin-Marzahn)

2. Eigenstandiges Erkennen durch riickgreifenden Vergleich

e Vlergleich mit anderen Fallbeispielen (global: Tourismusentwicklung auf Bali), Erkennen von

Gemeinsamkeiten

e Kl&rung des zugrundeliegenden Zusammenhangs

e Erlduterung des zugrundeliegenden Konzepts (Erweitertes Raumverstandnis)

» Anwendung des Konzepts auf selbst gewéhlte Beispiele unter Bezug auf Allgemeinwissen,

vorherigen Unterricht etc.

5. Vertiefte Analyse und Anwendung

e Selbststandige, vertiefte Anwendung des Konzepts

6. Generalisierung des Konzepts

* Eigenstindige Definition des Basiskonzepts

* Reflexion des eigenen Lernwegs sowie der Lernumgebung

Fig. 2. Aufbau des Treatments (Quelle: Autorin)
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raposition von schrdg oben gewahlt, die sowohl
die beiden Schilerinnen und Schuler als auch de-
ren Interaktion mit dem Material erfasst (Fig. 3; VON
AUFSCHNAITER, 2014).

Um den videographischen Potenzialen ange-
messen gerecht zu werden, wurden in der Daten-
aufbereitung sowohl die visuelle als auch die audi-
tive Ebene in Wert gesetzt (Fig. 4). Ausgehend von
den Videorohdaten wurden neben der Transkripti-
on der Audiospur (Kuckartz, 2018) eine produkt-
orientierte Rekonstruktion der visuellen Daten in
Form von Lernprodukten vorgenommen. Diese wur-
den entsprechend des Videos in ihrer Dynamik re-
konstruiert, also nicht nur das jeweils abgeschlos-

Tisch

=Y

S e

e
—
—

sene Produkt, sondern auch dessen Entwicklung
(z.B. in den Phasen I-lll durch die Rekonstruktion
der Legetechniken). Anhand einer gezielten trian-
gulativen Zusammenfihrung in der Auswertung
kdnnen Lernprozesse optimal rekonstruiert wer-
den (REINFRIED, 2015).

4.4 Inhaltsanalytische Auswertung

Im Rahmen der qualitativ-inhaltsanalytischen Aus-
wertung (KuckarTz, 2018) wurde ein induktives Ka-
tegoriensystem entwickelt, das auf der Ebene der
Hauptkategorien (HK) zweigliedrig im Sinne einer
sich ergénzenden Prozess- und Kontextorientierung

Fig. 3. Kameraplatzierung und Bildkomposition (anonymisiert) (Quelle: Autorin)

[

Videoaufnahmen

Aufbereitung
(visuelle Ebene)

Schiilerprodukte

K,

Aufbereitung
(auditive Ebene)

Transkripte

2

Fig. 4. Aufbereitung der videographischen Rohdaten (Quelle: Autorin)
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angelegt ist (Fig. 5). So differenziert sich die kon-
textbezogene HK Inhalt in finf Oberkategorien aus
(z.B. attributional-modal: Eigenschaften, die den
Raumkonzepten zugesprochen werden), die anhand
vielzadhliger Unterkategorien weiter prazisiert wer-
den (z.B. Messbarkeit: ,Containerraum haben wir den
Mittelwert der deutschen GroBstédte betragt x Mil-
ligramm”; Fall 3, Pos. 333). Die prozessbezogene HK
Vorgehen wird in zehn Oberkategorien unterteilt
(z.B. Explorieren: AuBerungen, die Uber das im Ma-
terial Gegebene hinausgehen), die in diverse Unter-
kategorien differenziert werden (z.B. Analogien bil-
den: ,[Die Raumkonzepte] sind wie rechte, linke Ge-
hirnhalfte”; Pilotierung 2). Das Kategoriensystem

HAUPTKATEGORIE

OBERKATEGORIE

dient insbesondere der Rekonstruktion konzeptio-
neller Lernprozesse mit einem Fokus auf Stellen der
Lernakzeleration sowie Lernhirden (PETRI, 2014).

Zwei sich einander ergénzende Analysefokusse
bilden den Rahmen der Auswertung. Zunachst wur-
den fallspezifische, phasenlbergreifende Lernpfa-
danalysen von sechs varianzmaximierten Fallen vor-
genommen. Zur Komprimierung der Ergebnisse
erfolgte auf dieser Grundlage anschlieBend eine
phasenspezifische Analyse, in der fallibergreifen-
de Lernprozesse, Schlisselstellen und Hindernisse
identifiziert wurden, wobei hierfir alle Falle (n=31)
einbezogen wurden.

UNTERKATEGORIE

thematisch

raumlich

Inhalt konzeptionell

raumkonzeptionell

attributional-modal

Ressourcennutzung
(immanent)

Ressourcennutzung
(exmanent)

Kontextualisieren

Generalisieren

Konservieren

Vorgehen Explorieren

Strukturieren

Relationieren

Controlling

Vermeiden

Fig. 5. Hierarchische Gliederung des Kategoriensystems (Quelle: Autorin)

2.B. Fachmodell

z.B. abstrakt-nomothetisch

2.B. MaBstabsebenen/-wechsel

2.B. Raum als System

z.B. Territorialitat

2.B. grafische Information

2.B. Einbezug von Vorwissen

2.B. Subjektivieren

z.B. Klassenbildung

z.B. Recycling

z2.B. Szenarien entwerfen

2.B. Kontrastieren

z.B. lineares Sequenzieren

z.B. Reflektieren

2.B. Prokrastinieren
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5. Ergebnisse

Es konnte eine Vielzahl empirischer Erkenntnisse zu
basiskonzeptionellen Lernprozessen, die im Rah-
men der Verstdndnisentwicklung des erweiterten
Raumverstandnisses auftraten, generiert werden.
Insbesondere wurden dabei gemaB den For-
schungsfragen F2 und F3 Lernhindernisse sowie
Schlusselstellen des Lernens fokussiert, da diese
besonders zentral fir den Lernprozess sind. Unter
Lernhindernissen werden solche Stellen im Lern-
prozess gefasst, die voriibergehend oder endgul-
tig den Erfassungsprozess und/oder das Verstand-
nis der Raumkonzepte be- oder verhindert. Dage-
gen umfassen Schlisselstellen Momente der Lern-
akzeleration, Verstandnisvertiefung oder -erleichte-
rung. Aufgrund der Fllle der Ergebnisse werden
im Aufsatz ausgewahlte Erkenntnisse auf prozess-
bezogenen (=den Lernprozess betreffend), pha-
senbezogenen (=die Phase im Treatment betref-
fend) und konzeptbezogenen (= das konzeptionel-
le Versténdnis betreffend) Ebenen présentiert.

5.1 Lernhindernisse

5.1.1 Prozessbezogen: Konzeptionelle Interferenzen
Ubergreifend zeigten sich das Verstiandnis der
Raumkonzepte behindernde Uberschneidungen
zu anderen Konzepten auf mehreren Ebenen (vgl.
auch Fig. 1):
* Modell-Konzept-Verschmelzungen (1. Ord-
nung): Wiederholt lieBen sich gedankliche
(Teil-)Verschmelzungen der Raumkonzepte mit
geographischen Modellen (Konzepte erster
Ordnung) ausmachen. So zieht Fall 4 in den
Phasen I-lll wiederholt die Push-Pull-Faktoren
heran: ,Also bei Bali das sind ja schon eher vie-
le Pull-Faktoren, die dann quasi dahin ziehen
und hier bei Marzahn, das sind dann doch
deutlich Push-Faktoren” (Pos. 144). AuBerdem
wird sowohl von Fall 4 als auch Fall 6 der Con-
tainerraum mit den Daseinsgrundfunktionen
verschmolzen. So bezieht Fall 4 bereits zur Sor-
tierung des ersten Fallbeispiels (Phase I) die
Daseinsgrundfunktionen ein, was ein material-
basiertes Nachsplren der Raumkonzepte be-
hindert (vgl. Fig. 6). Durch die ab Phase Il erfol-
gende Unterordnung des Modells ergibt sich
eine im Laufe des Treatments zunehmende Ver-
festigung dieser Modell-Konzept-Verschmel-
zung zwischen Daseinsgrundfunktionen und
dem Containerraum. In Phase V werden diese
bei der Vernetzung der Raumkonzepte unter-
einander erneut aufgegriffen: ,Also man hat
hier ein Containerraum, hier ein Containerraum

und zwischen denen gibt es ja dann Beziehun-
gen. Also hier wohnt man, hier arbeitet man
und man ist dann vom Wohnraum in den Ar-
beitsraum gezogen” (Pos. 344). Diese Ver-
schmelzung wird erst bei der abschlieBenden
Bildung von Leitfragen (Phase VI) als solche er-
kannt: ,Ja, aber das ist ja dann nicht Daseins-
grundfunktionen oder? Das ist ja mehr, das ist
ja quasi was der [Raum] komplett hat[...]. Ich
wirde schon eher, was beinhaltet der Raum?
Weil wir hatten auch eben mit Klima und Natur
war ja noch dabei. [...] Natur ist ja nicht eine
Daseinsgrundfunktion” (Pos. 416). Dieses Bei-
spiel verdeutlicht gut, wie persistent solche Ver-
schmelzungen sein kénnen. Werden diese Ver-
schmelzungen allerdings nicht erkannt, besteht
die Gefahr eines fachlich unterkomplexen Ver-
standnisses des Containerraums, der damit
thematisch in der Stadt- bzw. Humangeogra-
phie verankert bleibt und nicht im Sinne eines
Basiskonzepts auf eine Vielzahl geographischer
Themen Ubertragen werden kann.

* Basiskonzeptionelle Uberlagerungen (2. Ord-
nung): Ferner zeigten sich zudem Verschmel-
zungen zwischen den Raumkonzepten und
weiteren geographischen Basiskonzepten. Be-
sonders prominent zeigt sich dies bei Fall 5.
Hier wird die induktive Herleitung der Raum-
konzepte durch den eigensténdigen, unaufge-
forderten Einbezug zweier Dimensionen des
Nachhaltigkeitsdreiecks behindert: ,Also jetzt
wo ich schon paar gesehen habe, ich glaube
man kdnnte das gut verteilen zwischen den
verschiedenen Arten(.) Wirtschaft(.) Soziales
(Aw: Soziales) und so” (Pos. 27). Dadurch, dass
der Blick bereits auf ein Basiskonzept vorfokus-
siert ist, kdnnen konzeptionelle Eigenschaften
der einzelnen Raumkonzepte nur erschwert er-
kannt und hergeleitet werden. Dies zeigt sich
auch in der hohen raumkonzeptionellen Durch-
mischung der Kartchen der rein deduktiv gebil-
deten Kategorie Okonomie (vgl. Fig. 7). Auch in
spateren Phasen kann die Nutzung weiterer Ba-
siskonzepte das Verstandnis der Raumkonzep-
te behindern, wie Fall 2 zeigt. Dieser wechselt
immer wieder die Mal3stabsebenen, was das
Verstédndnis des Containerraums erschwert:
.Containerraum ist ja so das was lokal da ist,
Beziehungsraum das was auf einer groBeren
lokalen Ebene da ist” (Pos. 263). Dies behindert
das Verstandnis der Abgegrenztheit des Con-
tainerraums: ,Containerraum, der muss ja ir-
gendwie definiert werden, ob es jetzt eine Insel
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1. Wohnen

3. Arbeiten

5. Freizeit

5.Image

1. Die Wohnungen in den
Wohnblocks weisen haufig
bauliche Defizite auf (fehlende
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Fig. 6. Eigene, vorwissensbasierte Sortierung des ersten Fallbeispiels (Phase ) von Fall 4 unter
selbststandigem Rickgriff auf das Modell der Daseinsgrundfunktionen, das in den eigens gewahlten
Uberschriften explizit aufgegriffen wird (Quelle: Autorin)
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Fig. 7. Sortierung des ersten Fallbeispiels (Phase I) von Fall 5 unter selbststandigem Einbezug einzelner
Dimensionen des Nachhaltigkeitsvierecks (Quelle: Autorin)

ist, ein Stadtteil, oder irgendein anderer Raum*”
(Pos. 526); ,Das mit Containerraum fand ich
echt schwer, weil es eben nicht so klar irgend-
wie sagt, was da mit reingehort” (Pos. 532). Die-

se konzeptionellen Vermischungen zwischen
den Malstabsebenen und dem Containerraum
schlagen sich auch in einem durch die Teilneh-
mer selbst vorgeschlagenen Alternativbegriff
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,Lokaler Raum” (Pos. 250) nieder. Deutlich wird,
dass der Ruckgriff auf konzeptionelles Vorwis-
sen die Verstdndnisentwicklung neuer Basis-
konzepte behindern kann.
e Dominanz tiberfachlicher Denkmuster (3. Ord-
nung): Auch wurden wiederholt Konzepte
Uberfachlicher Natur einbezogen. Fall 1 und
Fall 3 haben wiederholt das Ursache-Folge-
Denkmuster genutzt, was sich u.a. im Bestre-
ben zeigte, die selbststdndig zu sortierenden
Kértchen (Phasen I-lll) nicht in Kategorien ein-
zuteilen, sondern diese in ein Wirkungsgefige
zu legen: Vielleicht kann man [die Kértchen] so
verbinden. Durfen wir [...] vielleicht wie so Pfei-
le machen?” (Fall 1, Pos. 182). Weiterhin ist das
Denkmuster in den Begriindungen der Katego-
rien sowie z.T. direkt in den Uberschriften zu
finden (Kategorie 4: ,Folgen”; Fall 1, Phase Il).
Entsprechend zeigen sich fall- und phasen-
Ubergreifend immer wieder Tendenzen, die auf
Vernetzung ausgerichtet sind. Dies stellt in den
Phasen I-lll ein Lernhindernis zur Konzepterfas-
sung dar, da Sortierungen nach diesem Sche-
ma konzeptionell weniger stichhaltig sind und
die Erfassung des Clusterkonzepts der Raum-
konzepte behindert.
Im Gegensatz zu den oben genannten Beispielen
haben Schilerinnen und Schiler, die materialba-
siert vorgehen, das Material induktiv und aus sich
heraus analysieren und keine externen Konzepte
heranziehen, weniger Schwierigkeiten bei der Her-
leitung der Raumkonzepte (z.B. Fall 3). Die Ergeb-
nisse verdeutlichen, dass der Einbezug konzeptio-
nellen Vorwissens auf allen Ordnungsebenen das
Verstdndnis der Raumkonzepte erschweren kann.
Dies liegt vor allem daran, dass der Blick auf das
Material durch das herangezogene Modell oder
Konzept im Sinne eines confirmation bias bereits
vorgepragt ist und die konzeptionellen Eigen-
schaften der Raumkonzepte schwieriger als solche
erkannt werden kénnen.

5.1.2 Phasenbezogen: Geringer Grad der Re- und
Dekontextualisierung

Auch in Bezug auf die Phasen des Treatments lie-
Ben sich Lernhindernisse identifizieren. Hierbei be-
stehen Diskrepanzen zwischen der Eigenwahrneh-
mung der Teilnehmerinnen und Teilnehmer und
der Lernprozessanalyse durch die Forscherin:
Wahrend die Schiilerinnen und Schiiler insbeson-
dere Phase IV, also den eigenstéandigen Transfer
auf weitere Fallbeispiele, als besonders zuganglich
und hilfreich fiir den eigenen Lernprozess empfan-
den, stellt sich in der Analyse ebenjene Phase als
besonders herausfordernd dar. Es konnte namlich
festgestellt werden, dass sich der Transfer auf wei-
tere Fallbeispiele Uberwiegend durch einen gerin-

gen Grad der konzeptionellen De- und Rekontex-
tualisierung auf der Ebene der Auswahl sowie der
Ausfiihrung auszeichnet.

Besonders deutlich zeigt sich dies in der Aus-
wahl der Beispiele selbst, die sich in die Subgrup-
pen Raumbeispiel ohne thematischen Fokus (= Nen-
nung eines konkreten Ortes auf lokaler, regionaler
oder internationaler MaBstabsebene), Kombinati-
on aus Thema und Raum (mit explizitem oder im-
plizitem Bezug auf konkrete Orte) und rein thema-
tische Beispiele (= Nennung eines geographischen
Themas ohne Raumbezug) kategorisieren lsst. Da-
bei zeigt sich, dass das Gros der Félle (n=19) die
Raumkonzepte auf reine Raumbeispiele anwen-
det, die keine thematische Zuspitzung erfahren,
also nur den Namen eines Ortes nutzen. Auffallig
ist hierbei, dass hdufig Beispiele des unmittelbaren
Nahraums (=Schulort) gewahlt werden. Ferner ist
ein klarer Schwerpunkt auf Stadte zu erkennen,
wobei die Raumkonzepte teils auch auf Lander
und Regionen (n=6) angewendet werden. Im Kon-
trast hierzu steht die Anwendung auf reine The-
menbeispiele, bei denen kein rdumlicher Fokus
gesetzt wird (n=6). Darlber hinaus nutzen sechs
Falle die Raumkonzepte zur Analyse einer selbst
gewsdhlten Thema-Raum-Kombination. Von diesen
weisen zwei Félle keinen spezifizierten Raumfokus
aus, wahrend vier Félle eine idealtypische, explizite
Kombination von Thema und Raum vornehmen.

Setzt man die Auswahl der Beispiele in Relation
zu den Beispielen, an denen die Teilnehmerinnen
und Teilnehmer die Raumkonzepte kennengelernt
haben, wird ein haufig geringer Losldsungsgrad
erkennbar. So werden die Raumkonzepte haufig
auf stadtgeographische (z.B. Fall 4, Phase IV: ,Gen-
trifizierung”; Fall 3, Phase IV: ,Feinstaubemissionen
in Innenstddten”; Fall 1, Phase IV: ,GieBen”; Phase
I: Abwanderung aus Berlin-Marzahn) und touris-
musgeographische (Fall 19, Phase IV: ,Phuket”; Fall
15, Phase IV: ,Tourismus in Sri Lanka”; Phase II: Tou-
rismusentwicklung auf Bali) Beispiele angewendet.
Auch sind teils Parallelen zum ersten Transferbei-
spiel (Fall 10, Phase IV: ,Bananenplantagen”; Fall
27, Phase IV: ,Kaffeeanbau in Vietnam”; Phase IV:
Abholzung des tropischen Regenwaldes) ersicht-
lich. Auf der Ebene der zugehdrigen Ausfiihrungen
wird zudem erkennbar, dass teilweise auf bereits
bekannte Formulierungen zuriickgegriffen wird,
die geringfligig angepasst werden.

Der geringe Grad der De- und Rekontextuali-
sierung erhoht zwar zunéchst die Zuganglichkeit und
Handhabbarkeit der Raumkonzepte, stellt aber in-
sofern ein Lernhindernis dar, als es die nahezu uni-
versale thematische Ubertragbarkeit von Basiskon-
zepten einschrankt. Zwar ist zu bedenken, dass die
Verstandnisentwicklung eines erweiterten Raum-
verstdndnisses nach 90 Minuten innerhalb des Treat-
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ments nicht als abgeschlossen betrachtet werden
kann. Werden die Raumkonzepte jedoch nicht ge-
nigend losgeldst, besteht die Gefahr, dass deren
Verstandnis thematisch gebunden bleibt und sie
nicht umféanglich angewendet werden kénnen.

5.1.3 Konzeptbezogen: Schwierigkeiten mit dem
Containerraum
Durchgangig zeigen sich zudem fallibergreifend
Verstéandnisschwierigkeiten beziiglich des Contai-
nerraums. Im Gegensatz zum Raum als System und
Raum als Konstrukt wurde dieser in den Phasen I-Il|
von keinem der Félle implizit trennscharf sortiert.
Auch nach der konzeptionellen Offenlegung in den
Phasen IV-VI, in der die Raumkonzepte namentlich
mitsamt schiilergerechten Definitionen eingefihrt
wurden, bestanden diese Schwierigkeiten fort. Da-
bei duBern sich die Verstdndnisschwierigkeiten
hauptsachlich auf zwei Ebenen: Erstens Iasst sich
teils ein diffus-unterkomplexes Konzeptverstand-
nis des Containerraums ausmachen, was das fol-
gende Zitat pointiert illustriert: ,Das ist ja ein Con-
tainer und da ist ganz viel drinne [...] in den Con-
tainer wurden viele Sachen reingeworfen” (Fall 6,
Pos. 425). Deutlich zeigt sich hier eine Sammelsuri-
ums- bzw. Resteverwertungs-Logik, die beziiglich
der Konzepteigenschaften unterkomplex bleibt.
Zweitens lassen sich insbesondere bezlglich
des Containerraums die zuvor angesprochenen
basiskonzeptionellen Interferenzen ausmachen.
Beispielsweise bestehen Uberlagerungen zum Ba-
siskonzept der Mal3stabsebenen/-wechsel bei Fall
2, der sich fragt, ,ob [der Containerraum] jetzt eine
Insel ist, ein Stadtteil oder irgendein anderer
Raum?” (Pos. 526). Indem die Schilerinnen und
Schiler die Eigenschaft der Abgegrenztheit des
Containerraums Uber den Wechsel des MafBstabs
infrage stellen, wird damit auch die Abgrenzung

M9
Materieller Raum

dieses Raumkonzeptes insbesondere zum Raum als
System hinterfragt, sodass das Konzeptverstandnis
an Trennscharfe verliert.

Den Schilerinnen und Schilern selbst sind die-
se Verstandnisschwierigkeiten bewusst und wer-
den auch als solche artikuliert: ,Das ist der einzige
Raum, den ich am wenigsten verstehe [...]. Was ist
denn ein begrenzter Raum?” (Fall 6, Pos. 506-508).
Ferner wird keinem der anderen Raumkonzepte so
viel offene Kritik durch die Schilerinnen und Schi-
ler entgegengebracht: ,Irgendwie ist Container-
raum doof” (Fall 2, Pos. 353). Fall 6 resimiert: ,Das
hat dann auch erstaunlich gut geklappt, bis auf das
mit dem Container” (Pos. 665). Im Vergleich zu den
anderen Raumkonzepten scheint das Verstandnis
des Containerraums den Schilerinnen und Schi-
lern die gréBten Schwierigkeiten zu bereiten.

5.2 Schliisselstellen

5.2.1 Prozessbezogen: Herstellen von
Lebensweltbeziigen
In einer Vielzahl der Félle konnte beobachtet wer-
den, dass diese im Zuge des Konzepterwerbs wie-
derholt und unaufgefordert Beziige zur eigenen
Lebenswelt herstellen, wodurch sich die Zugang-
lichkeit der Raumkonzepte erhéht. Dies dufert sich
in drei Subtypen:
® Rdumliche Priméarerfahrung: Eine Vielzahl der
Falle hat beispielsweise bei der Wahl des eige-
nen Beispiels (Phase IV) auf Raumbeispiele zu-
rickgegriffen, in denen sie selbst Gber rdumli-
che Primarerfahrung verfigen. Dabei handelt
es sich meist um Beispiele des unmittelbaren
Nahraums (z. B. Ndhe zum Wohn- oder Schulort,
z.B. Fall 1: GieBen) oder Exkursionsziele (z.B. Fall
6: ,Hamburg, da waren wir doch!”; vgl. Fig. 8).

Mentaler Raum

Containerraum

WP KR SN

o (ede)

. Hode\s, [ Juggtdteroers

Wahrnehmungsraum &, D)
- Speicharsyany i

Euer Beispiel:

Gemachter Raum

Fig. 8. Eigenes Beispiel von Fall 6, das sich auf eine Exkursion bezieht (Quelle: Autorin)
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e Expertise: Weiterhin griffen viele Falle wieder-
holt auf Beispiele zuriick, in denen sie tber
groBes Vorwissen verfigen und sich selbst als
Expertinnen und Experten sehen. Hierzu zahl-
ten Vortrége, vorausgegangene Unterrichtsrei-
hen sowie die Bekanntheit des Beispiels aus
Klausuren. Beispielsweise stellt Fall 2 wéhrend
des Ruckgriffs (Phase ) Riickbeziige zu einer
Klausur her (,Also wir hatten Bali in der ersten
Klausur”), Fall 1 bezieht sich im Transfer (Phase
IV) auf einen Vortrag (,Ich hab letztens mal ei-
nen Vortrag darlber gehort in Bio”) und Fall 5
greift im Transfer sogar einen selbst gehaltenen
Vortrag zum Thema Plastikmll auf: ,Wir kénn-
ten ja Themen aus den Zeitungsvortrdgen [neh-
menl]. Ich hatte Plastikverschmutzung im Meer”
(Pos. 363-367).

e Erfahrungen: Ferner zeigte sich fallibergrei-
fend, dass die Schilerinnen und Schuler insbe-
sondere im Bereich der mentalen Raumkon-
zepte ihre eigenen Erfahrungen und Wahrneh-
mungen einbringen und diese somit subjekti-
vieren. Beispielsweise bringt Fall 6 im Transfer
(Phase IV) ihre eigenen Wahrnehmungen zur
Stadt Hamburg ein: ,Die haben doch eine
schone[...] Speicherstadt. Da waren wir doch
mal.[...] Das kommt durch die Pfefferkorner”
(Pos. 471 & 483). Diese Eigenwahrnehmungen
werden allerdings nicht immer als solche re-

M 10

Materieller Raum

flektiert, wobei Falle 2 und 4 Ausnahmen dar-
stellen: ,Berlin, da ziehen die ganzen coolen
Hipster hin.[...] Aber das wére auch eine Wahr-
nehmung von uns” (Fall 2, Pos. 331 & 336). Ins-
gesamt scheinen insbesondere die mentalen
Raumkonzepte zur Einbringung eigener Erfah-
rungen und Assoziationen pradestiniert und
werden fur die Schilerinnen und Schiler damit
zuganglicher.

5.2.2 Phasenbezogen: Trennschédrfe durch Synthese
Als besonders lernférderlich hat sich fallibergrei-
fend Phase V, also die vertiefte Anwendung und
Synthese, erwiesen. In dieser haben die Schilerin-
nen und Schiler Aufgaben bearbeitet, in denen
die Raumkonzepte zueinander in Beziehung ge-
setzt werden mussen (vgl. Fig. 9).

Zwar konnten fast alle Falle bis zu dieser Phase
klar zwischen den mentalen und physisch-materi-
ellen Raumkonzepten unterscheiden, jedoch be-
standen teils noch konzeptionelle Unschérfen be-
zuglich der Trennung zwischen Containerraum und
Raum als System sowie Raum als Konstrukt und
Wahrnehmungsraum (z.B. Fall 3). Es zeigte sich,
dass nun durch das Herstellen von Relationen zwi-
schen den Raumkonzepten das Verstandnis der
einzelnen Raumkonzepte ausgeschérft wurde, in-
dem deren konzeptspezifische Eigenschaften aus-
differenziert wurden. Beispielsweise arbeitet Fall 4

Mentaler Raum

Containerraum
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Wohnblocks weisen haufig
bauliche Defizite auf {fehlende
Sanierungen, geringe Qualitat
der Ausstattung...).
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leben.

Wahrnehmungsraum
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Wiedervereinigung der Stadt
hat sich die Randlage Marzahns
im Osten Berlins noch verstarkt.

5 ; BERLIN
} wet % Ost

Beziehungsraum

N

12. Zeitungen berichten
zunehmend iiber den
Niedergang Marzahns.

Gemachter Raum

Fig. 9. Vernetzung der Raumkonzepte am Fallbeispiel (Phase V) von Fall 4 (Quelle: Autorin)
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in dieser Phase heraus, dass es sich beim Raum als
System um ,mehrere Containerrdume[...] in Bezie-
hung zueinander” (Pos. 381) handelt, und stellt des-
sen Messbarkeit heraus: ,Es wird ja eine Statistik
geben, wie viele Leute da weggezogen sind” (Pos.
369). Gleichzeitig differenziert sie die mentalen
Raumkonzepte nun eindeutig in eine ,Wahrneh-
mungsebene” und ,Darstellungsebene” (Pos. 400-
402) aus. Es gelingt dem Fall also, anhand der Ver-
netzung der Raumkonzepte das eigene Verstand-
nis der Subkonzepte zu vertiefen.

Gleichzeitig wird diese Phase auch von den
Schilerinnen und Schillern als besonders lernwirk-
sam empfunden, wie das Zitat von Fall 4 verdeut-
licht: ,Die Wechselwirkungen fand ich [...] noch
besser als die Definitionen. [...] Wenn man es an-
wendet finde ich es wesentlich einfacher, also mit
den Pfeilen. [...] Mit Berlin-Marzahn, wo dann mal
so ein Geflige dargestellt wurde” (Pos. 442-447).

1. Funktional/

Erfiillung der
3. Baulich + Daseinsgrund-
Raumlich funktionen

1. Die Wohnungen in den
Wohnblocks weisen haufig
bauliche Defizite auf (fehlende
Sanierungen, geringe Qualitat
der Ausstattung...).

x|
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ziehen dorthin.

.
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groR fur junge Erwachsene, die
lieber in kleineren
Einzimmerwohnungen leben.

]
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5.2.3 Konzeptbezogen: Prdferenz der
konzeptionellen Mesoebene

Ferner zeigte sich, dass nahezu allen Fallen durch-
gangig eine (intuitive) Trennung der physisch-ma-
teriellen von den mentalen Raumkonzepten mog-
lich ist. Konkret dufBert sich dies darin, dass in der
induktiven Herleitung (Phasen I-Ill) eine implizite
Unterscheidung der Kartchen vorgenommen wird
(vgl. Fig. 10). In den AuBerungen der Fille zeigt sich
zu diesem Zeitpunkt - erwartbar - noch kein expli-
zites begrifflich-konzeptionelles Bewusstsein.

In spateren Phasen gelingt allen Fallen eine ge-
dankliche Trennung der Raumkonzepte auf dieser
Ebene: ,[Der physisch-materielle Raum] basiert auf
Fakten, die auch sozusagen stimmen, und [der
mentale Raum] wird halt von Personen beeinflusst”
(Fall 3, Phase lll, Pos. 240-242). Fall 5 konzeptuali-
siert den physisch-materiellen als ,fest” und objek-
tiv und kontrastiert hierzu den mentalen Raum, der

2. Symbolisch +
Image

2. Den Einwohnern fehitin
Marzahn das stadtische Flair.

NEW YORK

PARIS

LONDON
=PAARZ A

9. Marzahner haben den
Eindruck, dass das Viertel ,den
Bach runtergeht”.
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am Ende hier™ - 19.08.2016

=

10. Nach der Wende gilt es
unter Berlinern als nicht mehr
angesagt, in ,der Platte” zu
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| NTHTR
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Fig. 10. Sortierung des ersten Beispiels (Phase ) von Fall 2 mit erkennbarer Trennung zwischen Kértchen,
die dem physisch-materiellen Raum zugeordnet sind (griin und blau), und denen, die dem mentalen
Raum zugeordnet sind (gelb und orange) (Quelle: Autorin)
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als verédnderbar und subjektiv herausgestellt wird
(Pos. 282-288). Eine interne Ausdifferenzierung der
Raumkonzepte auf Mikroebene gestaltet sich je-
doch schwieriger, wie z.B. die bestandigen Ab-
grenzungsschwierigkeiten zwischen dem Contai-
nerraum und Raum als System von Fall 2 zeigen (vgl.
Fig. 10). Dies deutet darauf hin, dass die Ausdifferen-
zierung auf der Mesoebene (mental vs. physisch-
materiell) leichter fallt als auf der Mikroebene (Sys-

6. Diskussion

Ziel dieser Studie war die Generierung empirischer
Erkenntnisse zu basiskonzeptionellen Lernprozes-
sen am Beispiel des erweiterten Raumverstandnis-
ses. Damit setzt die Studie an der zuvor identifizier-
ten Diskrepanz zwischen fachdidaktischer Relevanz
und empirischem Forschungsdesiderat zu einem
der Ur-Konzepte der Geographie an (BORSDORF,
2007; MoHaAN, 2018). Der Schwerpunkt dieses Bei-
trags lag dabei auf der Identifikation ausgewéhlter
SchliUsselstellen und Lernhindernisse (F2 & F3), de-
ren Kenntnis zur Gestaltung basis- und raumkon-
zeptioneller Lehr-Lernprozesse unabdingbar sind.
Konkret wurden in diesem Beitrag drei ausgewahl-
te Lernhindernisse und Schlisselstellen des Lernens
vorgestellt (Fig. 11). Im Folgenden werden diese wei-
terfihrend diskutiert und erste didaktisch-methodi-
sche Implikationen abgeleitet. Eine umféngliche Dar-
stellung aller identifizierten Lernhindernisse und
Schlisselstellen findet sich bei BIENERT (2023a).

6.1 Lernhindernisse

Die festgestellten konzeptionellen Interferenzen, also
Uberlagerungen und Verschneidungen im Verstand-
nis der Raumkonzepte auf verschiedenen konzep-
tionellen Ebenen, verdeutlicht, dass das Lernen von
(Basis-)Konzepten nicht isoliert erfolgt, sondern - wie
andere Lernprozesse auch - immer vor dem Hin-
tergrund des individuellen Vorwissens geschieht
(NACHREINER ET AL., 2015; REINFRIED, 2015).
Vorwissensbestande auf inhaltlicher Ebene
wurden vor allem dann zu einer LernhUrde, wenn sie
die Erarbeitungsphasen der Raumkonzepte (Pha-

tem vs. Container, Wahrnehmung vs. Konstrukt).
Zudem zeigt sich, dass die Mesoebene zeitlich vor
der Mikroebene hergeleitet wird, was sich u.a.in der
impliziten Unterscheidung zwischen physisch-ma-
teriellen und mentalen Kartchen in der Herleitung
zeigt. Entsprechend scheint die Unterscheidung
der Raumkonzepte auf der Mesoebene insofern
ein Schlisselmoment zu sein, als sich die Zugéng-
lichkeit und konzeptionelle Trennschérfe erhéht.

sen I-lll) dominierten. Der Einbezug geographischer
Modelle (z.B. Push-Pull-Faktoren, Daseinsgrund-
funktionen) als Konzepte erster Ordnung kann - bei
einer induktiven Einfihrung der Raumkonzepte -
insofern das Erkennen abstrakter Merkmale der
Raumkonzepte als Konzepte zweiter Ordnung ver-
hindern, als sie diese im Sinne eines Halo-Effekts
thematisch Uberstrahlen (LEg, 2005). Eine hohe
Persistenz des Vorwissens intensiviert dieses Lern-
hindernis zudem: Teilweise wurden die zu Beginn
eingebrachten Modelle in einer Modell-Konzept-
Verschmelzung mit dem erweiterten Raumver-
standnis zusammengeflihrt, indem z.B. die Da-
seinsgrundfunktionen innerhalb des konzeptionel-
len Versténdnisses des Containerraums integriert
wurden. Zu prifen ist daher, inwiefern eine deduk-
tive, starker instruktional angelegte Einfihrung der
Raumkonzepte eine Alternative zur Vermeidung
dieser Verschmelzungen ware.

Auch der Einbezug weiterer Basiskonzepte kann
die Verstandnisentwicklung des erweiterten Raum-
verstandnisses in der ErschlieBung, Anwendung
und Generalisierung behindern. Ein moglicher Er-
klarungsansatz hierfir ist, dass die einbezogenen
Basiskonzepte unmittelbarer zuganglich sind als die
mental herausfordernde Erarbeitung der Raumkon-
zepte, die mit einem hohen cognitive load einher-
geht (FORTSCH ET AL., 2017; SWELLER, 2005). Wenn
zudem der Erklérwert des anderen Basiskonzepts
hoch ist, kann dies zu zwei verschiedenen Lernhin-
dernissen flhren: Es kénnen sowohl unbeabsich-
tigte konzeptionelle Verschmelzungen (z.B. Teilin-
tegration des Nachhaltigkeitsvierecks in die Raum-

Schliisselstelle

Herstellen von Lebensweltbeziigen

Trennscharfe durch Synthese (Phase V)

Lernhindernis
Prozesshezogen Konzeptionelle Interferenzen
Phasenbezogen Geringer Grad der Re- und
Dekontextualisierung (Phase IV)
Konzeptbezogen Schwierigkeiten mit Containerraum

Praferenz der konzeptionellen Mesoebene

Fig. 11. Ubersicht zu ausgewahlten Lernhindernissen und Schliisselstellen in raumkonzeptionellen

Lernprozessen (Quelle: Autorin)
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konzepte, Fall 5) als auch Irritationen entstehen,
die das Konzeptverstandnis behindern, wie im Fall
der Mal3stabsebenen, die die Erfassung des Con-
tainerraums erschweren (Fall 2). Dieser Befund ist
anschlussfahig zu TavLor (2008), die bezuglich ba-
siskonzeptionellen Lernens - hier als organising
concepts bezeichnet - feststellt: ,although learning
in each sequence is driven by a particular organis-
ing concept, it will naturally bump into other or-
ganising concepts” (S. 53). Auch wenn eine vdllige
Isolierung eines einzelnen Basiskonzepts unrealis-
tisch erscheint, kdnnen Interferenzen minimiert wer-
den. Hierfir ist eine klare konzeptionelle Fokussie-
rung auf ein einzelnes geographisches Basiskon-
zept bei der Verstandnisentwicklung desselben
empfehlenswert. Allerdings kénnte ein basiskon-
zeptionell verschrankender Zugriff ertragreich sein,
sobald die Schiilerinnen und Schiiler ein etablier-
tes Verstandnis der Basiskonzepte haben.

Insgesamt nimmt das Vorwissen in basiskon-
zeptionellen Lernprozessen eine ambige Rolle ein:
Einerseits ist es, im Sinne der Vokabeln des Faches,
fur die erfolgreiche Anwendung von Basiskonzep-
ten notwendig, andererseits wird es dann zum Hin-
dernis, wenn es die initialen Entdeckungsphasen
dominiert und in konzeptionellen Vermischungen
endet. Stetig zu prifen ist hierbei jedoch auch der
Zusammenhang zwischen Lernsetting und Ver-
stédndnisentwicklung.

Ein weiteres Lernhindernis stellt der geringe
Grad der Re- und Dekontextualisierung dar, was sich
vor allem in der Anwendungsphase des Treatments
zeigte. Fallibergreifend ist festzustellen, dass der
Losldsungsgrad von den Ausgangsfallbeispielen
beim Transfer auf ein selbst gewahltes Fallbeispiel
insgesamt gering ist, insbesondere bei denjenigen
Raumkonzepten, bei denen Verstandnisschwierig-
keiten bestanden. So sind nahezu alle Beispiele im
humangeographischen Bereich zu verorten und es
handelt sich haufig um Stddte. Auch in Anbetracht
der kurzen Dauer des Treatments ist es denkbar,
dass das Verstandnis der Raumkonzepte zu die-
sem Zeitpunkt noch wenig komplex bzw. umfang-
lich ist. Méglicherweise ist dieser stark bewahren-
de, wenig explorative Umgang mit den Raumkon-
zepten aber auch auf ein fehlervermeidendes Si-
cherheitsbedirfnis der Schilerinnen und Schiiler
zuriickzufiihren. Unabhéngig von der Ursache kann
ein geringer Loslésungsgrad jedoch dann ein - zu-
mindest vorlibergehendes - Hindernis im konzep-
tionellen Lernprozess darstellen, da der basiskon-
zeptionelle Charakter nur in Teilen zuganglich wird
und moglicherweise eine Nutzung der Konzepte
zum eigenen Erkenntnisgewinn ausbleibt. Denn
wenn die Raumkonzepte thematisch gebunden
bleiben, werden diese nicht als transferierbares,
themenunabhangiges Instrument im Sinne der Ba-

siskonzepte verstanden, sondern beispielsweise als
Stadtmodell (FOGELE & MEHREN, 2021; NACHREINER
ET AL., 2015).

Dem kann entgegengewirkt werden, indem die
Raumkonzepte durch die Lehrkraft explizit in the-
matisch diversen Unterrichtseinheiten eingesetzt
werden (und nicht nur in solchen, in denen sie typi-
scherweise verortet werden). Gleichzeitig verdeut-
licht dieser Befund auch eindriicklich, dass Einhei-
ten zu den Raumkonzepten - auch aufgrund der
Langerfristigkeit von Lernprozessen - nicht als one
shot-Methodenstunden erfolgen sollten, sondern
in einem kumulativen Prozess immer wieder zu
explizieren sind. Weiterhin sollten Schilerinnen
und Schiler zu einer stérkeren Loslésung von Aus-
gangsbeispielen ermutigt werden. Eine fehler-
freundliche Lernkultur im Unterricht ist dabei ent-
scheidend, um das Potenzial einer umfassenderen
Losldsung zu férdern, obwohl dies mit einem héhe-
ren Fehlerrisiko einhergeht (DECRISTAN ET AL., 2022).

Weiterhin stellte sich heraus, dass die Schiilerin-
nen und Schiler in dieser Studie hinsichtlich der ver-
schiedenen Raumkonzepte insbesondere Schwie-
rigkeiten mit dem Containerraum hatten. Dies au-
Berte sich in einem diffusen Verstédndnis sowie kon-
zeptionellen Interferenzen (vgl. Kap. 5.1.3). Bezlg-
lich Ersterem fiel auf, dass einige Félle den Contai-
nerraum als eine Art Sammelsurium beschreiben,
in das ,ganz viel” (Fall 6) hineingeworfen wird und
das alle inhaltlichen Aspekte umfasst, die nicht in
die anderen Raumkonzepte passen. Diese Vorstel-
lung des Containerraums entspricht im Wesentli-
chen einer Resteverwertungs-Logik. Ein solches
Vorgehen, bei dem der Containerraum durch Aus-
schluss definiert wird, deutet darauf hin, dass des-
sen Verstandnis nicht klar ausgepréagt ist. Auch
wenn Expertenratings im Vorfeld und wéhrend der
Pilotierung des Treatments zur Sicherstellung einer
moglichst neutralen, vergleichbaren Einflihrung
und Operationalisierung der einzelnen Raumkon-
zepte dienten, ist zu prifen, inwiefern dies mit der
Einflhrung dieses Raumkonzeptes im Treatment
zusammenzuhangen kdnnte. Gleichzeitig weisen
die evidenten Schwierigkeiten mit dem Container-
raum anhand seiner wahrgenommenen Wahllosig-
keit Parallelen zum fachgeschichtlichen Hintergrund
dieses Raumkonzepts auf: So erméglichte die Vor-
stellung eines Raumes als Container die Schaffung
eines Bezugsrahmens zur Sammlung anderweitig
disparater Daten (WARDENGA, 2002, 2017). Dass
die Verstandnisentwicklung von Schiilerinnen und
Schilern fachgeschichtliche Vorstellungen wider-
spiegelt, ist zudem anschlussfahig an Befunde wei-
terer Fachdidaktiken (PREDIGER, 2011).

Bezuglich der Interferenzen zwischen dem Con-
tainerraum und anderen Basiskonzepten wie den
MaBstabsebenen (Fall 2) zeigte sich, dass die Ein-
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beziehung der MaBstabsebenen das containerrdum-
liche Merkmal der Abgegrenztheit untergrabt, da
es durch den MaBstabswechsel infrage gestellt
wird. Dies stellt ein Hindernis fur das Verstandnis
des Containerraums dar, besonders bei Fallen, die
das Konzept hauptsachlich Gber Abgeschlossen-
heit definieren (z.B. Fall 2). Gleichzeitig wird hier-
durch die Abgrenzung zu anderen Raumkonzep-
ten wie dem Raum als System erschwert, wodurch
das Konzept an Klarheit verliert. Allerdings kann
dieses Lernhindernis auch als indirekte Konzeptkri-
tik durch die Schilerinnen und Schiler verstanden
werden: Die Argumentationslogik, nach der das
Anlegen unterschiedlicher MaBstabsebenen die
Abgegrenztheit von Rdumen infrage stellt, zeigt
dhnliche Parallelen zu konzeptkritischen Hinwei-
sen, wonach auch physisch-materielle Raumkon-
zepte als Selektionen betrachtet werden, die nicht
offengelegt werden (GRryL, 2020).

Interessanterweise waren die Verstandnis-
schwierigkeiten in Bezug auf den Containerraum
in dieser Studie den Schiilerinnen und Schiilern
selbst bewusst. Die hier gezeigte offene Kritik am
Containerraum ist jedoch insofern lberraschend,
als bisherige Studien zu Schilereinstellungen zu
den Raumkonzepten zeigen, dass Schilerinnen
und Schiler insbesondere gegeniber den phy-
sisch-materiellen Raumkonzepten positiv einge-
stellt sind (BETTE & SCHUBERT, 2015). Zwar ist eine
Vergleichbarkeit aufgrund unterschiedlich gela-
gerter Erkenntnisinteressen und Untersuchungs-
methoden erschwert, allerdings gilt es zu prifen, wie
diese divergierende Befundlage zustande kommt.
Eine mogliche Ursache kénnte im Forschungsde-
sign von BETTE und SCHUBERT (2015) liegen, da die
Raumkonzepte den Schilerinnen und Schilern
dort, im Kontrast zu dieser Studie, nicht explizit be-
kannt sind. Es ist moglich, dass die Schilerinnen
und Schiler den Raumkonzepten aufgrund ihrer
tatsdchlichen Kenntnis und Anwendung eine an-
dere Haltung gegeniiber einnehmen, da sie die
praktische Relevanz und Anwendbarkeit der Kon-
zepte erleben konnten. Zur Stitzung dieser Inter-
pretation lassen sich auch die Befunde THIEROFFs
(2020) heranziehen, nach denen die Schilerein-
stellungen gegeniber dem Containerraum nach
Einfihrung der Raumkonzepte sinken.

Gleichzeitig ist zu prifen, inwiefern das Treat-
mentdesign dieser Studie - trotz Expertenratings
vorab - moglicherweise Einfluss auf die Verstand-
nisschwierigkeiten in Bezug auf den Container-
raum nahm oder ob die Kritik am Konzept tatséch-
lich in diesem selbst begriindet liegt. In jedem Fall
kann diese Uberraschende Diskrepanz als interes-
santer Ausgangspunkt fur zukinftige Forschungs-
projekte dienen (vgl. auch Kap. 8.2).

6.2 Schliisselstellen

Es zeigte sich, dass die Schilerinnen und Schiler
wahrend des Konzepterwerbs wiederholt eigen-
sténdig Lebensweltbeziige herstellten, z.B. durch
die Anwendung der Raumkonzepte auf den Nah-
raum, was eine verstandniserleichternde SchlUs-
selstelle darstellt. Dieses Vorgehen wirkt insofern
komplexitatsreduzierend, als Menschen Nahraum-
spezialistinnen und -spezialisten sind und so der
cognitive load verringert wird (SWELLER, 2005). Kon-
kret steht die gesamte kognitive Kapazitat so fir das
neu zu erlernende Basiskonzept zur Verfligung,
ohne dass sie fur die ErschlieBung eines wenig be-
kannten Themas aufgeteilt werden muss (SWELLER,
2005). Uber diese Strategie wird zudem die Ver-
fugbarkeit von Fakten- und Expertenwissen (=Vo-
kabeln) sichergestellt, das dann durch die Raum-
konzepte (= Grammatik) strukturiert wird.

Dieses Ergebnis steht in Verbindung mit empi-
rischen Erkenntnissen aus der Geographie- und
Chemiedidaktik, die zeigen, dass das deklarative
Faktenwissen der Schilerinnen und Schiler einen
Einfluss auf ihre konzeptbezogenen Kompetenzen
hat (RoPOHL ET AL., 2015; TRYGESTAD, 1997). Damit
unterstltzt der Befund den Vorschlag RAWLINGs
(2018), Raumkonzepte unter expliziter Einbeziehung
der ,students’ own localities” (S. 58) zu erarbeiten,
und ist in Ubereinstimmung mit der Empfehlung,
Basiskonzepte an zuganglichen Inhalten zu vermit-
teln (FOGELE & MEHREN, 2021; NACHREINER ETAL., 2015).
Allerdings gilt es dabei zu bedenken, dass mit Ein-
beziehung des Nahraums auch der Loslésungs-
grad der Raumkonzepte (vgl. Kap. 6.1) entspre-
chend gering ist, was zu einem Lernhindernis wer-
den kann. Daher kann die Inwertsetzung des Nah-
raums als komplexitatsreduzierende Stellschraube
fur die Verstandnisentwicklung der Raumkonzepte
genutzt werden, in der vertiefenden Weiterarbeit
im Sinne kumulativen Lernens ist jedoch auf eine
thematische und rédumliche Loslésung zu achten.

Als weitere Schlisselstelle im Lernprozess stell-
te sich die Erhéhung der konzeptionellen Trenn-
schérfe durch Synthese heraus, was zunachst kon-
traintuitiv erscheint: Da es sich bei den Raumkon-
zepten um ein aus vier Subkonzepten zusammen-
gesetztes Clusterkonzept handelt (MurpHY, 2004),
lage es nahe, dass sich die gedankliche Trenn-
schérfe durch die Abgrenzung der Subkonzepte
voneinander herstellt. Tatsadchlich erfolgt eine Aus-
differenzierung der individuellen Eigenschaften
der Raumkonzepte aber nicht nur in den Phasen
der Trennung (I-lll), sondern v.a. auch bei der Ver-
netzung der Konzepte untereinander (Phase VI).
Die konzeptionelle Verzahnung 18st lernrelevante
Momente wie die attributionale Ausdifferenzierung
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bislang gedanklich nicht getrennter Konzepte (z.B.
Wahrnehmungsraum und Raum als Konstrukt) aus. Da-
durch wird die innere Konsistenz der Subkonzepte
gestérkt und die konzeptionelle Trennscharfe erhoht.
Diese Schlisselstelle wird auch durch die Selbst-
wahrnehmung der Schilerinnen und Schiler als sol-
che bestétigt, indem sie die Synthese-Phase als be-
sonders lernwirksam einschétzen. Eine Vermutung
ist, dass die Vernetzung der Raumkonzepte unter-
einander eher den gewohnten Geographieunter-
richtsansétzen der Schiilerinnen und Schiler ent-
spricht, die haufig durch vernetzend-systemische
Zugriffe gepragt sind. Gleichzeitig erméglicht die
Vernetzung der Raumkonzepte den Schilerinnen
und Schilern, das Zusammenwirken der Raumkon-
zepte zur Erkldrung geographischer Sach-Raum-
Verhéltnisse zu erkennen. Dies unterstiitzt deren
heuristische Erklarkraft, was wiederum mit der the-
oretischen Position der integrativen Nutzungswei-
se dieses Basiskonzeptes zur Generierung multiper-
spektivischer Erklarungen fiir geographische Sach-
verhalte Ubereinstimmt und seine Relevanz in Be-
zug auf die Lernwirksamkeit unterstreicht (GRyL,
2020). Entsprechend wird die bislang normative
Forderung nach einer integrativen Vernetzung der
Raumkonzepte (FOGELE & MEHREN, 2021; WWARDENGA,
2002) durch die empirischen Erkenntnisse gestitzt.
Die Relevanz einer integrativen Vernetzung steht
dabei einem Gros der bisherigen Unterrichtskon-
zeptionen diametral gegentiber, die die Raumkon-
zepte Uberwiegend isoliert betrachten. Angesichts
der Lernwirksamkeit der Vernetzung der Raumkon-
zepte ist es ratsam, in Lehr-Lern-Umgebungen nicht
nur eine klare Trennung der Raumkonzepte zu be-
achten, sondern sie auch miteinander zu verknip-
fen, sobald ein Grundverstandnis vorhanden ist.
Zudem konnte eine Priferenz der konzeptionel-
len Mesoebene festgestellt werden. Wahrend die
Differenzierung zwischen den Raumkonzepten auf
Mikroebene teils Schwierigkeiten bereitete, konnte
fallibergreifend eine klare Trennung der physisch-

7. Reflexion

Trotz gréBtmoglicher Sorgfalt im Vorgehen lassen
sich einige Limitationen der Studie im Hinblick auf
Theorie, Methodik, Generalisierbarkeit und Trans-
fer nicht vermeiden.
e Theorie: Es hat sich gezeigt, dass die konzep-
tionelle Verstandnisentwicklung in groBen Tei-
len zur Kognitionspsychologie anschlussféhig
ist und der Blick in diese Disziplin wertvolle Im-
pulse fir die Geographiedidaktik liefern kann.
Zwar ist eine kognitionspsychologische Auf-
arbeitung des Konzeptbegriffs in Ansétzen er-
folgt, es bedarf jedoch einer weiteren theoreti-

materiellen und mentalen Raumkonzepte beobach-
tet werden. Diese wurden schneller, leichter, prazi-
ser und trennschérfer erschlossen. Eine Trennung
zwischen physisch-materiellem und mentalem Raum
zeigte sich bereits in vielen Fallen implizitin der Her-
leitung der Konzepte und konnte auch danach von
allen Fallen durchgéngig vorgenommen werden.
Ein naheliegender Erklarungsansatz hierfir liegt
in der geringeren Komplexitét, da eine Unterschei-
dung zwischen zwei Teilkonzepten weniger Denk-
operationen erfordert als eine Unterscheidung zwi-
schen vier Teilkonzepten. Dieses Ergebnis ist zu-
dem anschlussfahig an empirische Erkenntnisse
der Kognitionspsychologie. Diese zeigen konsis-
tent, dass bei Erwachsenen wie Kindern eine ko-
gnitive Praferenz der konzeptionellen Mesoebene
besteht, die zuerst und schneller als andere Kon-
zeptebenen gelernt wird (ROSCH ET AL., 1976). Er-
ganzend ist mit Blick auf die fachlich-theoretischen
Hintergriinde der Raumkonzepte festzustellen, dass
den physisch-materiellen und den mentalen Raum-
konzepten kontrare Paradigmen mit vollig unter-
schiedlichen epistemologischen und ontologischen
Annahmen zugrunde liegen (WARDENGA, 2006) und
deren Trennschérfe somit in der Tat héher ist als auf
der Ebene der Subkonzepte. Somit kann das erfolg-
reiche Differenzieren auf konzeptioneller Basisebe-
ne sowohl durch die quantitativ niedrigere Anzahl an
notwendigen Unterscheidungen gemal der cogni-
tive load theory (SWELLER, 2005) als auch durch die
qualitativ leichtere Unterscheidbarkeit aufgrund
paradigmatischer Unterschiede erklart werden.
Dieser Befund liefert erste empirische Hinweise
beziglich der in der Literatur vorgeschlagenen Re-
duzierung der Anzahl der Raumkonzepte als einen
Weg, diese fir Schilerinnen und Schiler zugangli-
cher zu machen (FOGELE & MEHREN, 2021). Dies
kann als Impuls fir die Komplexitatsreduktion der
Raumkonzepte anhand der Mesoebene im Rah-
men einer kumulativen, jahrgangsiibergreifenden
Anbahnungsstrategie dienen.

schen wie empirischen Vertiefung. Auch ein
ausstehender innerdisziplindrer Querschlag zur
Conceptual-Change-Forschung erscheint sin-
nig, um mogliche Parallelen zu identifizieren,
insbesondere auch in Bezug auf die identifizier-
ten konzeptionellen Verschmelzungen.

e Methodik: Auch wenn es sich um eine qualita-
tiv-explorative Studie handelt, hatte eine noch
starkere methodische Standardisierung erfol-
gen kdnnen. Dies betrifft beispielsweise ein
noch starkeres Vorsampling zur Homogenisie-
rung der Félle (z.B. durch eine Vorabtestung
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der kognitiven Grundfertigkeiten) sowie eine
stérkere Standardisierung der Erhebungssitua-
tion (z.B. Bereitstellung eines eigenen Raumes
pro Gruppe), was aufgrund der Durchfihrung
im Schulalltag wegen Platzproblemen nicht
moglich war.

e Generalisierbarkeit: Die Ergebnisse dieser
Studie sind als eingeschrankt generalisierbar
zu betrachten. Zunachst muss die Situativitat
der untersuchten Lernprozesse im Rahmen des
Treatments bedacht werden, das sich durch ei-
nen hohen Strukturierungsgrad auszeichnet
und dadurch bei manchen Schilerinnen und
Schilern gegebenenfalls Lernprozesse evoziert
hat, die diese von selbst nicht gezeigt hatten.
Das Spannungsfeld der Abhangigkeit der Er-
gebnisse vom Treatmentdesign, das sich
grundsétzlich bei teaching experiments ergibt,
ist zu bedenken und liefert gleichzeitig Ansatz-
punkte fir zukinftige Forschungsvorhaben.
Ferner ist das kleine Sample herauszustellen,
das nicht als reprasentativ angesehen werden
kann. Dieser fir qualitative Designs typischen
Limitation wurde mit der Samplingstrategie der
theoretischen Sattigung (GLASER & STRAUSS,
2017) sowie der varianzmaximierten Fallaus-
wahl begegnet.

® Transfer: Auch wenn diese Studie eine Vielzahl
basiskonzeptioneller Lernprozesse identifiziert
hat und damit dem bisherigen Forschungsdesi-
derat begegnet, ergibt sich daraus allein noch
keine Steigerung des unterrichtspraktischen
Einsatzes der Raumkonzepte in Bezug auf Qua-
litat (fachliche Tiefe) und Quantitat (Einsatzhau-

8. Ausblick

8.1 Forschungsperspektiven

Die vorliegende Studie hat einerseits prazise Er-
kenntnisse generiert, andererseits aber auch neue
Forschungsdesiderata qualitativer wie quantitati-
ver Natur aufgeworfen. Auf qualitativer Ebene er-
gibt sich erstens die Notwendigkeit der Erhebung
der konzeptionellen Verstdndnisentwicklung in
jingeren Jahrgangsstufen im Sinne eines unteren
Ankers komplementér zu dieser Studie, die die
Sek. Il fokussierte. Dies kdnnte wichtige Anhalts-
punkte fur die erforderliche Reduktion von Basis-
konzepten liefern, die bislang nur normativ erfolgt
(z.B. FOGELE & MEHREN, 2021). Zweitens sollte eine
zeitliche Ausweitung erfolgen, indem konzeptio-
nelle Lernprozesse langerfristig beforscht werden
(z.B. im Verlauf einer mehrwochigen Unterrichts-
einheit), da dies in dieser Studie stark komprimiert
erfolgte. So kénnen Erkenntnisse Gber die fir den

figkeit). Hierzu bedarf es einer dezidierten
Fruchtbarmachung der Erkenntnisse fur die Un-
terrichtspraxis in Form von Unterrichtsbeispie-
len und Lehrkréftefortbildungen (z.B. 15 Minu-
ten Geographie-Fortbildungsreihe; BIENERT,
2023b), insbesondere, da das dem Forschungs-
interesse folgende Treatment aufgrund seiner
starken Strukturiertheit ausdriicklich kein Unter-
richtsbeispiel darstellt.
Den Limitationen stehen besondere Starken der
Studie gegeniiber, die die Gitekriterien qualitati-
ver Forschung (STEINKE, 1999) erfillt. Besonders
hervorzuheben ist der umfassende Erkenntnisge-
winn zu konzeptionellen Lernprozessen auf kogni-
tiver Ebene, der zudem eine hohe Relevanz fur die
Unterrichtspraxis mit Basiskonzepten im Allgemei-
nen und den Raumkonzepten im Besonderen ent-
wickeln kann. Dies gelingt nicht nur durch die pra-
xisnahe Anlage der Studie in Form eines teaching
experiments, sondern auch und vor allem durch die
detaillierte, prozessfokussierte Auswertung, die tief-
greifendes Erklarungswissen zur Verstédndnisent-
wicklung von Basiskonzepten bereitstellt. Damit
leistet die Studie einen wichtigen Beitrag zur empi-
risch basierten, auf die tatsdchlichen Lernprozesse
abgestimmten Gestaltung basiskonzeptioneller
Lernumgebungen, um Schilerinnen und Schilern
einen Zugang zu den Raumkonzepten zu ermdgli-
chen und die grofBen Potenziale dieses zentralen
geographischen Konzepts unterrichtlich nutzbar
zu machen (BIENERT, 2023a). Ausgehend von den
Erkenntnissen dieser Studie kénnen zudem eine
Vielzahl weiterfiihrender Forschungsansatze abge-
leitet werden.

Unterricht optimierte zeitliche Dauer der einzelnen
Phasen gewonnen werden. Drittens ist, zur weite-
ren Gewinnung unterrichtlicher Nahe, die Untersu-
chung der konzeptionellen Verstandnisentwick-
lung im Klassenverband - im Kontrast zur dyadi-
schen Anlage dieser Studie - wiinschenswert. Vier-
tens ist eine konzeptionelle Ausweitung auf die Be-
forschung der Verstédndnisentwicklung weiterer
Basiskonzepte denkbar (z.B. Nachhaltigkeitsvier-
eck). Auf diese Weise kdnnte aufgeklart werden,
welche Lernprozesse konzeptibergreifend ablau-
fen und welche konzeptspezifisch sind, um den
Unterricht mit Basiskonzepten passgenau optimie-
ren zu kénnen.

Auch auf quantitativer Ebene ergeben sich offe-
ne Fragen. Wurde in dieser Studie eine induktive
Anbahnungsstrategie verfolgt, sind auch andere
Formen wie eine rein deduktive Anbahnung denk-
bar (LICHTNER, 2012). Es gilt quantitativ zu erheben,
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wie wirksam unterschiedliche Anbahnungsstrate-
gien in Bezug auf den Lernerfolg sind und welche
Schilerinnen und Schiler besonders von welcher
Anbahnungsstrategie profitieren (z.B. leistungs-
schwachere Schilerinnen und Schiler von einer de-
duktiven Anbahnungsstrategie). Hierzu steht die
Entwicklung weiterer quantitativer Testinstrumente
zu basiskonzeptionellem Verstdndnis noch aus, um
auch die kognitive Komponente dieses Konstrukts
erfassen zu kdnnen. In diesem Kontext sollten auch
Einflussfaktoren identifiziert werden, um Hinweise
auf die Varianz im Konzeptverstédndnis der Schile-
rinnen und Schiler zu generieren. Weiterhin ist
eine Kombination des Treatments mit bestehenden
Testinstrumenten denkbar: Beispielsweise konn-
ten mogliche Veranderungen von Schiilereinstel-
lungen durch das Treatment in einem Pra-Interven-
tion-Post-Design mit dem Erhebungsinstrument von
BETTE und SCHUBERT (2015) erfasst werden, um das
Zusammenspiel affektiver und kognitiver Kompo-
nenten des Konstrukts Raumkonzepte auszuloten,
gelten doch Schilereinstellungen als ,wesentli-
cher Faktor fir das Gelingen von Lernprozessen”
(BETTE & ScHUBERT, 2015, S. 29).

8.2 Fachpolitik

Dass Basiskonzepte veranderlich sind (UHLENWIN-
KEL, 2019), wird auch im Kontext des erweiterten
Raumverstandnisses deutlich. Wéahrend FOGELE
(2016) die durch die DGfG ausgewiesenen Basis-
konzepte u.a. um das erweiterte Raumverstéandnis
erganzt hat, war dieses in bildungsadministrativen
Dokumenten bislang nicht ausdricklich als sol-
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