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Lernen durch Verstehen: Symbolische Aneignung und Geographie-
unterricht

von ULRICH MAI (Bielefeld)
1. Vorbemerkung

Wenn es sie je wirklich gegeben hat, sind die vormodernen Lebenswelten der
Kinder von Bullerbii, Lénneberga, von Huckleberry Finn und Tom Sawyer langst
untergegangen. Mehr noch: Erlebnis- und Erfahrungsrdume sind heute in einem
bisher unbekannten Maf} verregelt und verriegelt, so da} Kinder und Jugendliche
- zumal angesichts sich ausbreitender kognitiver und fiktiver Schein-Welten von
Schule und Medien - kaum mehr Gelegenheit finden, Wirklichkeit zu /eben. Der
erschreckende Sachverhalt hat seine folgerichtige Entsprechung in der zuneh-
mend beklagten seelischen Verfassung von Kindern und Jugendlichen, denen
Erfahrungsarmut, Orientierungslosigkeit, Bindungslosigkeit, Unselbstdndigkeit
und fehlender Gemeinsinn nachgesagt wird (HENTIG 1993, S. 10). Wie auch
soll Gemeinsinn entstehen, wenn der Erlebnis- und Erfahrungsraum fehlt, in dem
die soziale und materielle Umwelt zur Herzensangelegenheit, eben zur eigenen
Sache, werden konnte? ‘

Die folgenden Uberlegungen sind ein Versuch, zu einem didaktischen Konzept
symbolischer Aneignung beizutragen und Moglichkeiten einer Wiederaneignung
durch ‘Verstehen’ im hermeneutischen Sinne, ‘praktische Vernunft’ fern jeder
Wissensanreicherung, eben die Teilnahme am auBlerschulischen Alltag aufzuzei-
gen.

2. Zur Theorie symbolischer Aneignung

Theoretische Uberlegungen zur symbolischen Aneignung nehmen Anleihen bei
symbolischen Interaktionismus, Sozialpsychologie und Sozialisationsforschung
vor (MEAD 1988; BLUMER 1981; ROSE 1967; BERGER/LUCKMANN 1980).
Die Grundgedanken kénnen hier nur verkiirzt wiedergegeben werden. Danach ist
die dingliche und soziale Umwelt des Menschen mit Symbolen ,,aufgeladen*: d.h.
Umweltelemente haben ,,Bedeutung™ im Sinne von Werten und Normen, die mit
anderen Menschen geteilt werden und zu sozialem Handeln anregen. Durch den
Verweis auf eben diese Normen und Werte ist daher die Umwelt ein konstitutiver
Bestandteil menschlicher Kultur (GOFFMAN 1980, S. 37). Der Symbolgehalt
von Umweltelementen reicht dabei weit iiber das eigentliche Phanomen oder die
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Funktion des Symbol-Trigers hinaus. Am ehesten ist uns dieser Sachverhalt be1
Denkmailern, Kirchen, aber auch Artefakten weltlicher Macht, vertraut. Symbol-
hafte, dann sehr personliche Bedeutung, konnen aber auch das Elternhaus, die
Bank im Park, der Zaun zum Nachbarn haben.

Wichtig ist nun, daB die Bedeutung von Elementen der Umwelt individuell, aber
in sozialen Interaktionen gelernt und verinnerlicht/internalisiert wird. Genau
dieser LernprozeB aber, d.h. der Erwerb von bestehenden und Zuweisung neuer
Bedeutungen, ist das, was wir unter ,symbolischer Aneignung“ verstehen
(s. auch MAI 1995). Da mit der symbolischen Aneignung von Umwelt iiber das
Medium personlicher Erfahrung gesellschaftliche Werte verinnerlicht werden,
wird nun auch verstindlich, warum Umweltaneignung zu einem wichtigen
Bestandteil kindlicher, tiberhaupt menschlicher Sozialisation/Vergesellschaftung
gerechnet wird, warum die Entwicklung einer stabilen Personlichkeit mit klarer
Identitit positive Moglichkeiten einer Umweltaneignung voraussetzt.

Hier muf} betont werden, daB - als Teil von Aneignung - das Verstehen (nicht:
Wissen!) von Symbolen erst im handelnden Umgang des Individuums mit der
Umwelt geschieht. Soziales Handeln ist also Voraussetzung fiir Aneignung. Erst
dann gehoren diese Symbole, Zeichen und Spuren zum internalisierten, d.h.
unreflektierten und selbstverstindlichen Teil von Alltag und Lebenswelt, in der
ein hohes MaB an Wir-Gefiihl, Orientierung und Verhaltenssicherheit und eben
auch Geborgenheit und raumliche Identitdt als emotionale Bindung an den enge-
ren Lebensraum moglich sind.

Allerdings ist dafiir ein Minimum an Kontinuitit der Komposition und Qualitét
von Umwelt notwendig - was freilich nicht ausschlieft, dal Bedeutungen in
einem interpretativen, ja konflikthaften ProzeB der Auseinandersetzung mit der
Umwelt abgeédndert, revidiert oder beseitigt werden (BLUMER 1981, S. 81):
Man denke etwa an die geldufigen Umbenennungen von Straflen und Plitzen
nach gesellschaftlichen Umbriichen (wie gerade jetzt in den neuen Bundesldn-
dern) oder an die Entschirfung unzeitgeméBer Symbolik nationalistischer Solda-
tenherrlichkeit mancher wilhelminischer Denkméler durch néchtliche Sprayaktio-
nen.

3. Symbolische Aneignung: ein gesellschaftliches Problem

Wieso ist Umweltaneignung heute zu einem besonderen gesellschaftlichen Pro-
blem geworden - oder: warum fillt Umweltaneignung heute schwer? Viele wis-
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sen aus eigener Erfahrung, daB sich der Wohnortwechsel oder Heimatverlust in
einer Identitits- und Sinneskrise niederschligt, die erst langsam dadurch iiber-
wunden wird, daB neue Beziehungsmuster zur sozialen und dinglichen Umwelt
entwickelt werden. Derselbe Effekt von Identititsverlust und Entwurzelung kann
sich aber bereits durch raschen Gestalt- und Bedeutungswandel der Umwelt -
also auch ohne Umzug - einstellen, wie er als Folge von Modernisierungsprozes-
sen vor allem in den GroBstiddten zu beobachten ist. Tatsdchlich geschehen heute
die Verdnderungen materieller und z. T. sozialer Umwelt in so rascher Folge, da}
nach der Entwertung der alten nur schwierig neue symbolhafte Bedeutungsge-
halte mit biographischem Bezug entwickelt werden kénnen. Bedrohlich ist insbe-
sondere die Normierung der Kulturlandschaft, d. h. die Beseitigung der Unver-
wechselbarkeit von Ridumen und Raumelementen, wie sie nicht zuletzt in der
seelenlosen Allerweltsarchitektur der kommerziellen Innenstidte deutlich wird,
die sich immer mehr zum Verwechseln dhneln (MAI 1989). Damit einher gehen
die ,,Entleerung sozialer Raume™ und der universalistische Anspruch einer kos-
mopolitanen Massenkultur, in deren Uberall und Nirgendwo lokale Lebenswelten
nicht zu verorten sind, sich vielmehr ,,raumlos verflattern* (LIPP 1984, S. 18).

Die angesprochene Verdnderung der Qualitit von Umwelt durch Modernisierung
signalisiert den Verlust von Moglichkeiten symbolischer Aneignung: bedeutet
Aneignung den ProzeB des Vertrautwerdens mit der Umwelt, muB} sich die akze-
lerierte Verdnderung von Umwelt in Entfremdung, d.h. aber auch symbolischer
Enteignung niederschlagen.

Das Gesagte gilt in besonderem Male fiir die Aneignungsbedingungen fiir Kinder
und Jugendliche: Schon lange driften Kinder-Rdume inselhaft auseinander, nur
notdiirftig zusammengehalten durch aufwendige Transportwege und sorgsames
Zeitmanagement (NAVE-HERZ 1994, S. 28), und ldngst ist das - hier wohl
romantisierende - Zille’sche Milieu, in dem, fiir die Kinder einsichtig, Wohnen,
Arbeit und Freizeit integriert waren, untergegangen. D. h. zunehmend wird es fiir
Kinder und Jugendliche schwierig, komplexe Lebenszusammenhiinge praktisch
zu verstehen, zu begreifen und anzueignen. Hinzu kommt die Verweigerung von
Réumen, m denen Kinder und Jugendliche Spuren hinterlassen kénnen. So bleibt
eine Umwelt, die kaum zugdnglich und durch Verregelung und Verriegelung
Kreativitdt eher verhindert, zudem wegen ihrer Sterilitit anregungsarm ist - und

dies sind allesamt ungiinstige Voraussetzungen fiir gelungene Umweltaneignung
(BRUHNS 1981).
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Zu allem UberfluB gilt vielen Menschen die moderne Umwelt als kaum verdn-
derbar. Ohne Verdnderbarkeit aber ist identitdtsstiftende Aneignung nicht zu
haben. Allerdings entpuppt sich bei ndherem Hinsehen der Ideologieverdacht
dieser Schutzbehauptung: noch nie ist Umwelt in so kurzer Zeit umgebaut und
verandert worden wie gerade jetzt. Nur scheint Umweltaneignung, zunehmend
dkonomisiert und ent-symbolisiert, zur kruden Ressourcenaneignung zu verkom-
men.

Vieles spricht im iibrigen dafiir, daB sich die Phanomenologie des Gestaltwandels
der Kulturlandschaft und folglich die psychosozialen Folgen der Entfremdung in
den neuen Bundesldindern seit der Wende noch drastischer ausnehmen als in
Westdeutschland. Dies nicht nur wegen des iiberfallartigen Umbaus der Stadte
und Dérfer mit ungewohnter Architektur und Symbolen, die z. T. noch immer
fremd sind, d.h. mit einer anderen gesellschaftlichen Wertordnung identifiziert
werden. Das Bild des Kulturschocks als einer Art symbolischer Enteignung in
den neuen Bundesldndern wird vielmehr ergdnzt durch neue Verhaltenszumutun-
gen und Anpassungsforderungen nach der Einfithrung neuer Gesetze und Rege-
lungen, nach Arbeitslosigkeit, Arbeitsplatzwechsel, Wohnungskiindigung und
Umziigen, neuen sozialen und beruflichen Rollen, oft verbunden mit dramati-
schen biographischen Briichen (MAI 1993).

4. Aneignung, Geographie und Fachdidaktik

Im folgenden ist der Frage nachzugehen, was das Problem symbolischer Aneig-
nung von Umwelt mit der Geographie zu tun hat und welches die Aufgabe der
Fachdidaktik bzw. des Geographieunterrichts sein kann.

Zweifellos gehort die Frage der symbolischen Aneignung als Aspekt der Mensch-
Umwelt-Beziehung zu den zentralen Fragestellungen der modernen Geographie
als Wissenschaftsdisziplin wie als Schulfach. Trotz deutlichen Bekenntnisses zu
einer hermeneutischen, verstehenden Schulgeographie mit mehr Subjektivitdt und
Emotionalitit fehlen aber greifbare didaktische Konzepte, erst recht operable
Unterrichtsmodelle zur Umweltaneignung (DAUM 1988 und 1991; HARD 1938;
HASSE 1988 und 1989/1990; KROSS 1992; VOLKMANN 1992). Selbst die
Betonung handlungsorientierter Ansétze hat hier zur Konkretisierung didaktischer
Bemiithungen wenig beigetragen. Am weitesten gediehen scheint dagegen die
Diskussion um ,Raum als Text* (RHODE-JUCHTERN 1995) und auch
,,Geographie als Spurenlesen” (HARD 1991, KRUCKEMEYER 1991), obwohl
hier in geographischer Verengung von Hermeneutik noch immer das Verstehen

172



der im Raum vorfindlichen Spuren wichtiger scheint als das Verstehen der sie
verursachenden Menschen und ihrer Kultur, wihrend sich das ,Interesse am
Subjektiven® vor allem auf den Spurenleser konzentriert.

Oberstes Ziel von Unterricht zu unserem Thema ist die Vermittlung von Aneig-
nungskompetenz, die Fahigkeit also, sich im angesprochenen Sinne in rdumlichen
Lebensvollziigen des Alltags aktiv zu verwirklichen und eine emotionale Bezie-
hung zur Umwelt zu entwickeln. Dies setzt eine kritische, selbstbestimmte und
bediirfnisgerechte Auseinandersetzung, vor allem aber Mitgestaltung bei der Ver-
anderung - z.B. in 6kologischen Fragen auch Bewahrung - der Umwelt voraus:
Nur wenn sich Kinder und Jugendliche - ebenso wie Erwachsene - handelnd und
mitwirkend in ihrem Lebensraum ,.einrichten” kénnen und Spuren hinterlassen,
d.h. eben Heimat herstellen, fithlen sie sich auch fiir Zustand und Lebensbedin-
gungen in diesem Raum verantwortlich. Tatsdchlich spricht vieles dafiir, daf ver-
breitete Apathie und Indifferenz gegeniiber dem seelenlosen Umbau von Umwelt,
selbst Vandalismus und manche Graffiti an Hiuserwinden, das unheilvolle und
ohnmichtige Ergebnis verweigerter Aneignung sind: Wer also Verantwortung
will, mufl Moglichkeiten der Mitwirkung an der Gestaltung der Umwelt konze-
dieren!

Diese Forderung muB auch von Schule als Sozialisationsinstanz und erst recht
vom Geographieunterricht ernst genommen werden, wenn er mehr als kognitive
Wissensbestiande, eben auch einen Beitrag zur Entwicklung stabiler sozialer und
personaler /dentitdt leisten will, die ohne positive Alltagserfahrung in iiberschau-
baren lokalen Rdumen wohl nicht zu haben ist. Selbstverstiandlich soll damit kei-
neswegs einer Heimatkunde alten Stils, einer ,,Heimat der geschlossenen Hori-
zonte®, das Wort geredet werden: auch Weltoffenheit, Empathie und Toleranz
miissen vor allem in lokalen Beziigen bewiesen werden (BAUSINGER 1984).

Die folgenden Uberlegungen zu einer Didaktik der Umweltaneignung haben The-
sencharakter und bewegen sich im Bereich prinzipieller Aspekte einer Operatio-
nalisierung von Unterricht, dem symbolische Aneignung als didaktisches Grund-
prinzip oder ,,Leitmotiv* (DAUM 1991) zugrundeliegt. Dabei sollen Aspekte der
neueren Diskussion innerhalb der Geographiedidaktik zu Umweltwahrnehmung,
Spurenlesen, Heimat, Lernen mit allen Sinnen und Umwelterziehung zusammen-
gefithrt werden. Weniger ist hier an eine Thematisierung von Aneignung gedacht,
die wegen des metatheoretischen und selbstreflexiven Anspruchs wohl erst in der
Sekundarstufe II vorstellbar wiire.
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Die mit viel Elan durchgefiihrte Curriculumrevision der 70er Jahre wird heute mit
kritischen Augen wahrgenommen (KROSS 1992). Die starke Wissenschafisori-
entierung hatte den Lehrplinen eine uniibersehbare ‘Verkopfung’, eben Uber-
frachtung mit kognitiven Inhalten, beschert. Gleichzeitig und komplementér dazu
sind die Defizite in den Bereichen von Handlungskompetenz und affektiver
Beziehung zur Umwelt eher deprimierend: ,,Reich an Wissen, aber arm an Erfah-
rung®, bescheinigt Hartmut v. Hentig den Schulabgéngern von heute, und nichts
spricht dafiir, daB das Fach Geographie hier eine Ausnahme darstellt.

Ohne Frage leistet modemer praxisorientierter Geographieunterricht bereits hiu-
fig einen gewissen Beitrag zur Entwicklung von Aneignungskompetenz, ohne
Aneignung selbst zu thematisieren. Dies gilt besonders fiir den Projektunterricht,
in dem die Schiiler/innen - egal welcher Altersstufe - ihre Erfahrungen aus aufler-
schulischen Lernsituationen reflektieren (HENNINGS 1982; HASSE 1989).

Die gegenwirtige Diskussion in der Fachdidaktik nimmt dabei wesentliche
Aspekte der Diskussion in den hermeneutischen Sozialwissenschaften auf (z.B.
die Beitriage in HASSE / ISENBERG 1991 und 1993). Damit wird Handlungs-
orientierung zu einem konstitutiven Element fachdidaktischer Bemithungen. Was
verbirgt sich dahinter? Jedenfalls nicht eine Reduktion der Zielvorstellungen von
Geographieunterricht auf behavioristische Verhaltensmuster. Gemeint ist viel-
mehr ein Begriff von Handeln als zielgerichtetes, kritisches, sinnhafies, bewuftes
und vor allem soziales Tun. Dies aber kann adiquat nur aus der subjektiven
Sinnperspektive verstanden werden. ,Verstehen“ andererseits ist die Erklirung
sozialen Handelns iiber die interpretative ,Erfassung des subjektiven Sinnzu-
sammenhanges” (MAX WEBER).

Ist man aber willens, ,,Verstehen“ als zentrale Lernkategorie, ja als spezifischen
Typus von Lemen, zu akzeptieren, mufl dies weitreichende Folgen fiir Ziel,
Gegenstand und Methode von Unterricht haben. Vor allem aber setzt Verstehen
in diesem Sinne die Verlagerung von Lernprozessen in den Alltag, ja das Sich-
Einlassen auf lokale Lebenszusammenhénge, voraus: Damit wird soziales Han-
deln sowohl Objekt wie Methode von Geographieunterricht. Lernen in einer
,verstechenden Geographie“ wird also (noch mehr als im praxisorientierten
Unterricht bisher) auBlerhalb der Schule stattfinden miissen.

Zentrale Kategorien von verstechendem Geographieunterricht, erst recht zu einem
Unterricht, der symbolische Aneignung zu seinem Herzensanliegen macht, sind
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‘Wissen’, “Verstehen’ und ‘Handeln’ (s. Abb.), die sich selbstverstindlich kom-
plementér zueinander verhalten.

Am geldufigsten aus gutem kognitiven Unterricht diirften die items der Kategorie
‘Wissen’ sein, und auch die meisten der unter der Kategorie ‘Handeln’ aufge-
fithrten Methoden und Titigkeiten sind sicherlich aus dem Projektunterricht
bekannt. Dies gilt leider weniger fiir teilnehmende Beobachtung und biographi-
sches Interview, die als methodische Kernstiicke des phanomenologisch-interpre-
tativen Unterrichts, der die ,Hermeneutik als Haltung und Handlung
(SOEFFNER / HITZLER 1994) ernst nimmt, allerdings praktisch unentbehrlich
sind. Die teilnehmende Beobachtung setzt die intensive Teilnahme an Lebens-
vollziigen im lokalen Alltag voraus und lehrt, ‘mit anderen Augen zu sehen’: Nur
so sind Wahrnehmungen und subjektive Deutungen von Umwelt nachvollziehbar,
d. h. verstehbar. Im iibrigen eroffnet diese ‘Innensicht’, d. h. die intime Kenntnis
anderer Lebenswelten mit spezifischen Aneignungsformen und -bediirfnissen
auch die Einsicht in bislang unreflektierte und habitualisierte eigene Wertvorstel-
lungen - eine wichtige Voraussetzung fiir bewuflite Akzeptanz, aber auch Kritik
an und Distanzierung von eigenem Alltag und Aneignungsmoglichkeiten (MAI
1991).

Ahnlich stiefmiitterlich wie die teilnehmende Beobachtung wird in der Geogra-
phiedidaktik (wie auch Wissenschaftsdisziplin) bislang das biographische Inter-
view behandelt. Nur HASSE (1990) hat eine Lanze fiir eine ,,biographieorientierte
Geographie am regionalen Faden™ gebrochen. Tatsachlich verhalten sich teilneh-
mende Beobachtung und biographisches Interview komplementir zueinander:
Wiéhrend teilnehmende Beobachtung mehr aktuelle Alltagswelten abbildet,
rekonstruiert das biographische Interview deren Genese mitsamt den Verédnde-
rungen subjektiver Einstellungen und Erfahrungen, wichtiger: die subjektive
Wahmehmung des Wandels von Umwelt, die erfahrene Selbstverwirklichung bei
der Mitgestaltung, aber auch die Ohnmacht, wo dies miBlingt. Voraussetzung fiir
biographische Interviews ist allerdings eine personliche, vertrauensvolle Bezie-
hung zum/zur Interviewpartner/in. Unselige ,.hit-and-run“-Projekte, in denen das
Interview hemmungslos nach dem ersten Kennenlernen im Hausflur beginnt,
scheiden damit aus.

Ich antizipiere Bedenken gegen biographische Interviews: Nun drohe sich der
Geographieunterricht vollends in idiographischem Aktionismus zu verzetteln.
Doch gebe ich zu bedenken: Die ‘Entdeckung des Subjektiven’ als Unter-
richtsprinzip muf} auch methodische Konsequenzen haben. Wenn schon deutsche
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Polizisten einige Tage bei Asylbewerbern leben, um sie und ihre Kultur besser
kennenzulernen, ist nicht einzusehen, warum Schiiler/innen mit Unterstiitzung
der Schule nicht wenigstens temporir bei den Familien ausldndischer Klassen-
kameraden/innen unterkommen sollten. Im iibrigen machen biographische Inter-
views und teilnehmende Beobachtung natiirlich nur dann Sinn, wenn in ihnen
auch das Generelle erkennbar ist, eben der individuelle Spiegel gesellschaftlicher
Strukturen und Prozesse, z. B. in der Verregelung, Erlebnisarmut und geringen
Zuganglichkeit offentlicher Rdume und auch der Typus von Alltagswelt mit spe-
zifischer Komposition von sozialriumlichen Merkmalen, Moglichkeiten und
Grenzen der Aneignung.

5. Inhalte und Themen

Die folgenden Gedanken zielen auf eine inhaltliche Konkretisierung von Geogra-
phieunterricht, mit dem Aneignungskompetenz angelegt werden soll. Ich
beschrinke mich dabei weitgehend auf Unterricht in der Sekundarstufe II, z. T.
auch Sekundarstufe I, in denen Aneignung auch metatheoretisch diskutiert
werden kann, weise aber ausdriicklich darauf hin, daB das Aneignungsbediirfnis
in der Primarstufe nicht weniger ernst zu nehmen ist (SOLL 1988).

Welches wiren nun geeignete Inhalte, Themen und Fragestellungen? Sinnvoll
erscheint allemal eine sorgfiltige Analyse der Aneignung 6ffentlicher und halbof-
fentlicher Rdume, die jedenfalls der Beobachtung zuginglich sind. Besonders
bietet sich hier die vergleichende Untersuchung unterschiedlicher Wohngebiete
(Hochhaus-, Reihenhaus-, Einfamilienhaus-, griinderzeitliches Viertel), unter-
schiedlicher Plétze (kleiner Rathausplatz versus groBer Verkehrsplatz) oder auch
desselben Platzes frither und heute an. Denkbar wire z.B. auch eine Laubenko-
lonie oder ein Campingplatz. Folgende - nicht immer trennscharfe - Fragen wiren
dabei durch die Schiiler/innen zu beantworten: Wo halten sich regelmaBig/haufig
Menschen auf (Hauseinginge, Torweg, Denkmal, Brunnen, Schatten, Girten,
Fenster etc.)? Welchen Aktivititen gehen sie dabei nach? Mit wem treten sie in
Kontakt? Wo liegen sichtbare/unsichtbare Grenzen oder Uberginge fiir Aufent-
halt und Tatigkeit (GUNTER / GUNTER 1978)? Wo und durch wen findet eine
Veranderung/Gestaltung oder Nutzung statt? Welche Rolle spiclen Alter,
Geschlecht, Status der beobachteten Personen? Wie nehmen die Menschen ihre
Umwelt wahr? Wie wird sie von ihnen bewertet? Wie wiirden sie gern ihre
Umwelt verdndern? Vor allem aber: Welche Rolle spielen Umweltelemente in
Biographie/Geschichte und Gegenwart fiir soziale Gruppen und Individuen?
Welche Gefithle wurden und werden durch sie ausgeldst?
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In vielen Fillen lohnt es sich, den Geographieunterricht thematisch an latenten
und offenen Konflikten zu orientieren: Fast jeder Ort kennt solche Konflikte um
die Verianderung von Umwelt, die in der Offentlichkeit, vor allem der Presse,
ausgetragen werden und z. T. die Bevolkerung polarisieren. Gemeint sind: offene
oder latente Fremdenfeindlichkeit, die Umbenennung von Stralen und Plitzen,
die Beseitigung alter - zumindest gewohnter - Denkmiler, die Opferung von
historischen Hausern, Datschen und Alleen fiir BaumaBnahmen, auch die Schén-
dung von Friedhofen und Ehrenmalen, das Beschmieren von Plaketten und
Inschriften. Alle diese Vorginge verandern auch Heimat und fordern die Diskus-
sion heraus, noch mehr die ‘Umsetzung’ von Bewohnern aus Sanierungsgebieten
oder Wohnungen, deren Miete unbezahlbar geworden ist, die sich nach langjéhri-
gen stabilen Lebensverhiltnissen eine neue Heimat aneignen miissen.

Ein fast ‘historisches’ Konflikt-Beispiel aus den Zeiten der real existierenden
DDR drangt sich auf: Der Verkauf von Pflastersteinen in den Westen setzte - aus
Griinden der Devisenbeschaffung - bereits vor der Wende ein. Der symbolische
Gehalt dieses ungeheuerlichen Vorganges wurde von vielen Ostdeutschen durch-
aus mit Verbitterung wahrgenommen, griindete sich der Versuch lokaler Sinnstif-
tung und Aneignung durch romantisierende Wiederbepflasterung, d. h. der Anrei-
cherung von Heimat im Westen, doch auf den komplementédren Enizug von Hei-
mat im Osten.

Gerade Konflikte konnen auf eindringliche Art den Symbolgehalt, eben die
‘Bedeutung’ von Umweltelementen demonstrieren. In vielen Fillen bewirkt die
manifeste Bedrohung von Umweltelementen erst ein Bewulflitsein von deren sub-
jektiver Bedeutung, in der Folge hdufig ein zusitzliches Aufladen als Symbol
politischen Widerstandes, d.h. aber auch als Symbol von Gemeinsamkeit durch
smnstiftendes soziales Handeln, so etwa in den gar nicht so seltenen Demonstra-
tionen gegen die geplante Beseitigung von Alleebdumen oder stadtischen Solitér-
baumen. Noch am ehesten mit biographischen Interviews und teilnehmender
Beobachtung kénnen Schiiler/innen die emotionale Qualitidt menschlicher Bezie-
hung zur Umwelt verstehen, ja auch die im Konflikt angelegten unterschiedlichen
Positionen im Perspektivenwechsel gleichsam authentisch nachvollziehen. Jeden-
falls helfen im Normalfall Zeitungsartikel im Verstehensprozel iiber das
(keineswegs unwichtige) Wissen kruder Eckdaten des Problems - so Bebauungs-
plane, Verkehrsstrome, politische Mehrheiten - kaum hinaus. Im iibrigen kann
man gerade an Baumen den Symbolgehalt von Umwelt greifbar machen: Beste-
hen doch jenseits aller botanischen Ahnlichkeiten eklatante Unterschiede zwi-
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schen einer Bismarck-Eiche als Symbol nationalistischer Gesinnung, jenen mit
Kreuzen und Transparenten geschiitzten Alleebdumen, einer Eiche als Natur-
denkmal und schlieBlich einem Baum, der in einer menschlichen Biographie eine
besondere personliche Bedeutung haben kann als Hauslinde, Kletterbaum, Zen-
trum familialer sommerlicher Vergniigungen, ja als quasi-menschliche
,Klagemauer” (bei der Erwin Strittmatters auto-biographischer Ich-Erzihler in
seiner kindlichen Ohnmacht und Verzweiflung Zuflucht findet; STRITTMAT-
TER 1983).

Da es hier auf die Entwicklung von Aneignungskompetenz bei den Schiiler/innen
ankommt, ist eine Thematisierung des Schiiler-Milieus, vor allem der Aneig-
nungsqualitidten des Freizeitraumes von Schiiler/innen unentbehrlich. Natiirlich
setzt diese Selbst-Thematisierung die selbstreflexive Distanzierung von Alltag
und gewohnten Alltagsmustern voraus: Gerade der Vergleich mit anderen Milieus
offnet die Augen fiir eigene Bediirfnisse, aber eben auch fiir die gesellschaftli-
chen, strukturellen Grenzen selbstbestimmter Aneignung. Nur so aber ist Kritik-
fahigkeit und damit auch eine politische Diskussion einer bediirfnisgerechten
Gestaltung von Umwelt moglich. |

An dieser Stelle muB betont werden, dall Geographieunterricht zur Starkung von
Aneignungskompetenz keineswegs auf kulturgeographische Inhalte beschrinkt ist.
Auch hier hat die physische Geographie ihren Beitrag zu leisten: Ohne Frage ge-
horen z. B. lokale Witterungsbedingungen, die FluBaue, die Tallage des Ortes,
selbst das gelegentliche Hochwasser, zur Komposition von Heimat, und natiirlich
bedeuten Landschafisverbrauch und Waldsterben im lindlichen Umland auch
Verlust bzw. Enteignung von Umwelt.

Entsprechend fordert das Engagement fiir eine Erhaltung der natiirlichen Umwelt,
etwa in lokalen Organisationen des Umwelt- und Naturschutzes, auch die sym-
bolische Aneignung von Umwelt und ebenso allgemein das Verantwortungsbe-
wuBtsein fiir den Zustand von Alltagswelt. Dabei ist zunichst von sekundarer
Bedeutung, in welcher Aktivitit sich Engagement fiir die Umwelt niederschligt:
Die physische Geographie halt eine Fiille von Moglichkeiten bereit. Jedenfalls ist
die Hauptsache, daB} sich Schiiler/innen praktisch und vor Ort einsetzen; so kann
die physische Geographie auch einen unbestreitbaren affektiven Beitrag zur An-
eignung von Umwelt leisten: Wer z. B. Messungen von Wasserverschmutzung im
nahen Bach vornimmt, den Landschaftsverbrauch/Bodenversiegelung des letzten
Jahres dokumentiert oder bei der Anlage eine Waldlehrpfades hilft, wird eine be-
sondere, eine personliche Beziehung zu ‘seiner’ Umwelt entwickeln.
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6. Nachgedanken

Aneignung von Umwelt ist ein menschliches Grundbediirfnis. Mit der Stiarkung
von Aneignungskompetenz kann der Geographieunterricht einen wichtigen Bei-
trag zur Entwicklung stabiler Identitit leisten. Auf dieses Ziel sollte die Fachdi-
daktik erheblich mehr Aufmerksamkeit verwenden. Das eigene Konzept nimmt
die neuere Diskussion iiber eine hermeneutische Geographie mit starker Akzentu-
ierung handlungsorientierter und verstehender Aspekte des Alltags auf. Zugrunde
liegt damit ein ,,Begriff von Lernen, der das Subjekt in seinem aktuellen Lebens-
kontext zum Ausgangs- und Endpunkt seines Geschehens macht (HASSE 1990,
S. 20).

Noch eine Klarstellung zum Schlul: Zweifellos ist das Gefiihl von Heimat, um
das es hier auch geht, anfillig gegeniiber emotionalen Uberwucherungen, Eska-
pismus und Ausgrenzung, besonders in Krisenzeiten. Dem ist sehr energisch -
auch im Unterricht - mit bewuBter kognitiver Distanzierung zu begegnen. Distanz
schlieft zum einen Kritikfihigkeit, u. U. auch die Ablehnung von Heimat ein:
Dieses Risiko von Bildung als Aufkldrung muf in Kauf genommen werden. Zum
anderen kann es in einer ‘offenen Gesellschaft’, von der in diesen Tagen so viel
die Rede ist, keine ‘geschlossene Heimat’ geben. Im Gegenteil: Unterricht zum
Thema Umweltaneignung soll dazu beitragen, gesellschaftliche Problemlagen in
Alltag und Lebenswelt zu identifizieren, auch ‘das Andere mitzudenken’, das
Fremde auszuhalten, ja als Bereicherung zu erfahren. Dazu gibt es auch keine
Alternative, denn:

. Es gibt keine Flucht vor dem Anderen, dem Draufen, vor Hexen, Werwolfen
und vor dem Wahnsinn. Sehen wir ihnen nicht irgendwann ins Gesicht, dann
hdammern sie nachts an die Kellertiir und hocken schliefflich auf dem Nachitisch*
(H.-P. DURR).
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