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Geographische und Kulturelle Bildung.
Theoretische Grundlagen, Prinzipien, Schnittstellen

Geographic and Arts Education. Theoretical Foundations, Principles, Interfaces

Romy Hofmann, Jan Christoph Schubert

Zusammenfassung

Seit den letzten Jahrzehnten erlebt die kulturelle Bildung eine zunehmende Konjunktur. Darunter
wird die Auseinandersetzung des Menschen mit praxisorientierten, kinstlerisch-kulturellen An-
geboten gefasst. Das besondere Potenzial kultureller Bildung wird in der Personlichkeitsbildung
gesehen; sie ermogliche die Entfaltung der Sinne, trage zu ganzheitlichem, lebenslangem Ler-
nen bei und garantiere kulturelle Teilhabe (u.a. ERMERT, 2009). Ausgehend von kurzen definito-
rischen Annadherungen an die Begriffe Bildung, Asthetik und Kultur werden im Beitrag kulturelle
und geographische Bildung mit ihren jeweiligen Prinzipien vorgestellt. Auf dieser Basis werden
im nachsten Schritt Schnittfelder und Grenzlinien beleuchtet und abschlieRend Thesen zum Ver-
haltnis sowie Zukunftsperspektiven geographischer und kultureller Bildungspraxis formuliert, die
sinnlich-dsthetische Dimensionen berlcksichtigen, um fachliche Bildung in einem ganzheitlichen
Sinne auszugestalten.

Schlisselworter: Kulturelle Bildung, Geographische Bildung, Raumliche Orientierung,
sinnlich-dsthetisches Lernen, Ganzheitlichkeit

Abstract

There has been an increasing interest in Arts Education over the last decades. Arts Education includes
practice-oriented and artistic-cultural activities of human beings. Its special potential lies in ‘personal
education’; it is assumed to develop learners’ senses, contribute to holistic and lifelong learning and
lead to cultural participation. The paper starts by introducing brief conceptual overviews of education,
aesthetics and culture along with central principles of Arts and Geographic Education. It outlines si-
milarities and differences of both fields and finally elaborates hypotheses on the relation and future
prospects in Geographic and Arts education that consider sensual-aesthetic dimensions in order to
develop subject-specific education in a holistic way.

Keywords: Arts Education, Geographic Education, spatial orientation, aesthetic learning, holistic
approach
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1 Problemaufriss und erste Klarung zentraler Begriffe

Kulturelle Bildung hat aus bildungspolitischer
Sicht in den letzten Jahren eine gesteigerte
Wertschatzung erfahren, wenn man Foérder-
programme, stadtische Initiativen sowie neu
gegrindete Institutionen als deren Akteure
berlcksichtigt. Auch als Teil formaler Aus-
bildung in den Schulen ist sie verankert (vgl.
DeutscHER KuLTuRRAT, 2005). Demgegentber
steht die wiederholte Rechtfertigung geogra-
phischer Bildung, welche sich zugespitzt in
der Diskussion um die Kirzung, Auflésung
oder Zusammenlegung von Geographie(-un-
terricht) mit anderen Fachern spiegelt. Aus-
gehend von terminologischen Ahnlichkeiten
sowie der erklarten Unentbehrlichkeit beider
Bildungspraxen stellt sich aus einer geogra-
phiedidaktischen Perspektive die Frage, wel-
che Gemeinsamkeiten zwischen kultureller
und geographischer Bildung bestehen und
inwiefern Potenziale in der gegenseitigen
Berlicksichtigung liegen. Thesenhaft kann
zunachst festgehalten werden, dass ein ge-
meinsamer Wert geographischer wie kultu-
reller Bildung in sinnlich-asthetischen Zugan-
gen liegt: Der Mensch nimmt die Welt zual-
lererst Uber seine Sinne wahr und ist in der
Lage, sich eigenstandig damit zu beschafti-
gen, sich sein Bild der Welt zu machen. Wo
kulturelle Bildung dabei vornehmlich auf die
Klnste (z.B. Tanz, Musik oder Malerei) als
Medium zur Auseinandersetzung des Indivi-
duums mit sich und seinen Sinnen fokussiert,
stellt in der geographischen (Bildungs-)Praxis
der Raum den Ausgangspunkt genuiner Er-
fahrungen des Menschen mit sich und der
Erdnatur dar (vgl. ZaHNeN, 2015). Beide Modi
des Weltzugangs erwagen den Menschen
als eigenstandiges Wesen, das durch seine
sinnliche Wahrnehmung zur freien Beschaf-

tigung mit seiner Umwelt in der Lage ist und
mittels dessen ganzheitliche Bildungsprozes-
se ermdglicht werden sollen.

Bevor eine Definition der beiden Begriffe
kulturelle Bildung sowie geographische Bil-
dung erfolgt, werden zunachst einige grund-
legende Konzepte und damit einhergehende
Unscharfen definiert, um diese als Ansatz-
punkt fur die weiteren Erklarungen zugrunde
legen zu kdnnen.

1.1 Bildung

Das heutzutage vorherrschende Bildungs-
verstandnis entspinnt sich in einem Span-
nungsfeld zwischen Standardisierung und
Kompetenzorientierung (vgl. ScHier, 2014)
auf der einen sowie der Betonung des Per-
sonal-Subjektiven auf der anderen Seite. Bil-
dung ist auf Effizienz und Marktwert ausge-
richtet; sie dient der Weiterentwicklung und
Professionalisierung sowie Vergleichbarkeit
innerhalb einer Wissensgesellschaft. Gleich-
zeitig ist der Bildungsbegriff immer noch
gepragt durch das aus dem 18. Jahrhun-
dert dominierende Verstandnis von Bildung
als ,[...] Entwicklung und Transformation
von Welt- und Selbstverhaltnissen” (FucHs,
2016b, 47), durch die das Individuum selbst-
bestimmt an der eigenen Mundigkeit arbei-
te und sich aktiv mit der sich umgebenden
Welt auseinandersetze. Damit sind vor al-
lem Grundannahmen der philosophischen
Tradition der Padagogik impliziert (vgl. Fink,
HiLe, Remnwanp & WEeNzLik, 2012; zsf. Lie-
bau, 2012), welche Bildung ausgehend von
den menschlichen Sinneswahrnehmungen
und damit im Kern asthetisch auffassen (vgl.
JupT, 2014). Sinnlich-dsthetische Lernpro-
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zesse beanspruchen eine groRe Bedeutung
hinsichtlich der Persdnlichkeitsbildung, die
die Person selbst zum Bildungsgegenstand
haben (vgl. GEBHARD, ReEHM & VVELLENSIEK,
2012; GoseL & Prinz, 2015). Die angenom-
mene Unterscheidung zwischen einer perso-
nal-humanen und funktional-pragmatischen
Bildung geht auf die Urspriinge der astheti-
schen Bildung in der frihen Neuzeit zurlck
(vgl. FREDERKING & BAYRHUBER, 2017). In ihrer
historischen Betrachtung arbeiten FREDERKING
und BAYRHUBER (2017) schliissig heraus, dass
trotz der vielfachen Fokussierung einer per-
sonal-zweckfreien Bildung, die sich vor allem
mit Wilhelm von Humboldt als Grundlage ak-
tuell vorherrschender allgemeiner Bildungs-
theorien durchsetzte, seit dem Mittelalter be-
reits Aspekte fachlicher Bildung konsequent
verankert sind (vgl. FREDERKING & BAYRHUBER,
2017). Fur die weiteren Uberlegungen soll
deshalb festgehalten werden: Bildung ist zu-
allererst fachlich auszuformulieren, da allen
Disziplinen ein Bildungspotenzial inharent ist,
das Uber schulisches Lernen hinausgeht (vgl.
FReDERKING & BAYRHUBER, 2017). Fachlichkeit
stellt eine Voraussetzung zur Bestimmung
konkreter Bildungsgehalte dar. Fachliche
Bildung lasst sich wiederum, in Anlehnung
an Humboldt (vgl. FREDERKING & BAYRHUBER,
2017), in eine eher ,personale fachliche Bil-
dung, die fachlich konturierte Facetten des
Selbst- und Weltverhéltnisses im Fachun-
terricht anbahnen, sowie eine funktionale
fachliche Bildung unterteilen, die dezidiert
fachliche Kompetenzen foérdern soll. Diese
Erérterung findet nach Ansicht der Autorin
und des Autors noch wenig intensiviert inner-
halb der kulturellen Bildung statt, da sie sich
als eine Priorisierung personaler Fahigkeiten
verstanden wissen und in Abgrenzung zu rein
fachlichen Kompetenzen gelten mdchte (vgl.
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Kap. 2). Dahingegen erweist sich der Diskurs
um geographische Bildung seit seinen Anfan-
gen gepragt durch beide, das heiflst sowohl
personale wie auch funktionale Bildung (vgl.
Kap. 3).

Diese angenommene Unterteilung von Bil-
dungsansprichen findet auch in Lehrplédnen
sowie Ubergeordneten bildungspolitischen
Dokumenten ihre Ubersetzung. Die Baye-
rischen Leitlinien fir die Bildung und Erzie-
hung von Kindern bis zum Ende der Grund-
schulzeit bestimmen zunédchst als obers-
tes Bildungs- und Erziehungsziel den ,I[...]
eigenverantwortliche[n], beziehungs- und
gemeinschaftsfahigeln], wertorientierte[n],
weltoffeneln] und schopferische[n] Mensch”
(ZUKUNFTSMINISTERIUM, 2014, 7). Mit Per-
sonlichkeitsbildung sind vor allem solche
Fahigkeiten wie kritisches Denken, Mehr-
perspektivitdét und  EinfUhlungsvermogen
gemeint. Hierzu zahlen ,Wissen Uber sich
selbst, Wissen Uber kulturelle Deutungs-
muster und damit die kulturelle Bedingtheit
von Wissen” (ScHier, 2014, 31). Wichtig zu
betonen bleibt, dass der Mensch Ausgangs-
punkt aller Uberlegungen zur Ausgestaltung
von Bildungsprozessen und sein Korper Be-
zugspunkt mit all seinen Qualitdten, beson-
ders Geflhlen ist (vgl. u.a. BUNDESAKADEMIE
FUR KuLTURELLE BiLbuNng, 2011). Damit kommt
der Gedanke der gesamtheitlichen Bildung,
einer Bildung, die den ganzen Menschen
einbezieht, zum Tragen, die bereits im 18.
Jahrhundert als ,Herzensbildung” (FREVERT
& WuLF, 2012, 2) in die Schulen drang: so-
wohl Geflhle und Empfindungen als auch
der Geist und Verstand waren erklartes Bil-
dungsziel (vgl. FrReverT & WuLr, 2012). Es
gilt dabei, die Gleichzeitigkeit personaler wie
funktionaler Aspekte von Bildung besonders
unter fachlichen Perspektiven auszuformulie-
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ren; Bildung erfolge nach Humboldt immer
nur fachbasiert, wobei das fachliche Wis-
sen nie als Selbstzweck begriffen werden
sollte, sondern vielmehr, um die dem Men-
schen ,[...] innewohnenden Krafte, die auf
Weltbegegnung, Welterkenntnis und Welt-
gestaltung drdngen, zur Entfaltung zu brin-
gen” (FREDERKING & BAYRHUBER, 2017, 226).
Die Auseinandersetzung um das Erreichen
solcher Ziele wird bis heute intensiv disku-
tiert und verkommt dabei mehr zu einem
Label (Emotionale Intelligenz, Empathietrai-
nings) (vgl. FReEVERT & WuLF, 2012).

1.2 Asthetik

Die philosophische Disziplin der Asthetik eta-
blierte sich Mitte des 18. Jahrhunderts als
ein Gegengewicht zum dahin vorherrschen-
den Rationalismus (vgl. FucHs, 2008). Abge-
leitet vom griechischen Wort der aisthesis
meint Asthetik die Betonung des Sinnlichen
und der gesteigerten Wahrnehmung des
Menschen fir seine Umwelt — umfasst folg-
lich sowohl sinnlich-emotionale als auch kog-
nitiv-erkennende Dimensionen (vgl. DREWES,
KunTz & VEDDER, 2014) und beruft sich dabei
nicht allein auf den Bereich der Kiinste oder
daraus abgeleiteter normativer Bewertun-
gen eines Schon oder Hasslich. Asthetische
Lernprozesse werden u.a. auch in der politi-
schen oder naturwissenschaftlichen Bildung
fruchtbar gemacht (u.a. RicHTER, 2011). ,, Spa-
testens gegen Ende des 18. Jahrhunderts
wird diese Wahrnehmung und Gestaltung
im Bildungszusammenhang durch Wilhelm
von Humboldt nicht nur als reflexartig ver-
standen, sondern als bewusste, wechselwir-
kende Auseinandersetzung des Selbst mit
der Welt” (RKB, 2013, 16). DarUber hinaus
zahlen asthetische Erfahrungen auch als Vor-
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aussetzung fur Identitatsbildung (vgl. ScHieR,
2014) im Sinne des Reflektierens Uber die
eigene Personlichkeit, was einen individuel-
len und nicht ausschlieRlich steuerbaren Pro-
zess darstellt und auch nicht allein an Kunst
gebunden ist — wobei sich letzteres Verstand-
nis in der allgemeinen Sprache etabliert hat.
Entsprechend kann zwischen asthetischen
Erfahrungen bezlglich Kunst(-werken) und
der allgemeineren Umwelt (z.B. Wetter) dif-
ferenziert werden (vgl. RKB, 2017). Eine &s-
thetische Erfahrung gilt zunachst als , kon-
templative Aufmerksamkeitskonzentration”
(RKB, 2017, 15), die auf einen Gegenstand
i.w.S. gerichtet ist und sich ganz dem Ergriin-
den seiner Eigenschaften widmet, um neue
Perspektiven zu entdecken (vgl. RKB, 2017).
Der Kunstpadagoge Peez (2008) hat unter
Bezugnahme auf andere Autorinnen und Au-
toren wesentliche Strukturmerkmale &sthe-
tischer Erfahrungen herausgestellt, die von
der ersten Aufmerksamkeit, Offenheit und
Neugier fir ein Phdnomen, Uber das Versun-
kensein und emotionale Involviertheit, der
Freude und dem Entdecken von Neuem, da-
rauf aufbauender Reflexion bis hin zu neuem
Wissen reichen. Nicht unwesentlich erweist
sich dabei auch die Fahigkeit zur Einbildung,
die insbesondere mit der kulturell-dstheti-
schen Bildung im 18. und 19. Jahrhundert als
Theorie ausformuliert wurde und eine ,[...]
spezifische Wahrnehmungs- und Imagina-
tionsfahigkeit [...], die kinstlerischem Schaf-
fen zugrunde liegt” (FREDERKING & BAYRHUBER,
2017, 245), umschreibt. In schulischen Kon-
texten jedoch stellt sich die Herausforderung,
dass kein Unterricht dsthetische Erfahrungen
mit Sicherheit garantieren kénne. ,Es ist das
Besondere der dsthetischen Erfahrung, dass
sie an eine Welt gebunden ist, die sich nicht
vollstandig in Routine, Alltag, Selbstverstand-
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lichkeit auflésen lasst, sondern immer und
genuin auch durch Fremdheit, Andersheit,
Unverflgbarkeit gekennzeichnet ist” (LiEBAU,
2013, 35).

1.3 Kultur

Ausgehend vom Lateinischen umfasst
der Kulturbegriff in seiner urspriinglichen
Definition den Gedanken der Pflege und des
Wachsens; mit Cicero wird dessen Bedeu-
tung von der Landwirtschaft im weiteren
Sinne auch auf den Menschen und dessen
Geist ausgeweitet (vgl. Fuchs, 2008). Der
Mensch, in einem philosophisch-anthropo-
logischen Sinne, muss sich und sein Leben
selbst und aktiv gestalten und bringt damit
Kultur hervor. Das unterscheidet ihn von an-
deren Lebensformen (vgl. FucHs, 2008). In
dieser Betatigung erschafft sich der Mensch
selbst, was als Bildungsprozess verstanden
wird (vgl. FucHs, 2008). Zu bestimmten Zeit-
punkten waren oder aber sind die von Men-
schen geschaffenen Kulturen bzw. Lebens-
formen einer Unterscheidung zwischen einer
Hoch- und einer niederen Kultur unterwor-
fen, die mit einer Priorisierung bestimmter
Kulturformen, wie bspw. dem Theater oder
einem Opernbesuch, gleichzeitig auch der
Distinktion Uber die menschlichen Sinnes-
modalitdten (z.B. in Geschmacksfragen, die
soziale Differenzierungen artikulieren, vgl.
LicHau & WULF, 2012) einherging. Blieben be-
stimmten sozialen Gruppen einige kulturelle
Ausdrucksformen lange Zeit noch verwehrt,
wird heutzutage eine zunehmende Partizipa-
tion aller Schichten an (bildungs-)kulturellen
Angeboten angestrebt. Fast unwiderspro-
chen ist man sich einig, dass diese Trennung
zwischen einer hohen und niederen Kultur so
nicht mehr haltbar ist, sondern vielmehr ein

Geographische und Kulturelle Bildung. Theoretische Grundlagen, Prinzipien, Schnittstellen

weiter(er) Kulturbegriff — auch zur Bestim-
mung kultureller Bildung — verwendet werden
muss, der nichtsdestotrotz bestimmte hoch-
kulturelle Formen einschlief3t (vgl. REINWAND,
2012). Letztlich geht es also eher um einen
Mittelweg als eine extreme, ausschlief3en-
de Definition von Kultur (vgl. RKB, 2017).
Ein wesentlicher Punkt ist auch, dass Kultur
haufig als gesellschaftliche Dimension, Bil-
dung hingegen mit dem einzelnen Subjekt in
Verbindung gebracht wurde (vgl. Reinwand,
2012). ,Kultur [...] ist die objektive Seite von
Bildung und Bildung die subjektive Seite von
Kultur” (FucHs, 2008, 82). Anders formuliert
wird der Prozess der Bildung als ein indivi-
duell gepragter und gesteuerter verstanden,
der an und mit den kulturellen Gegebenhei-
ten stattfindet; Kultur hingegen umfasst die
Gesamtheit jener individuellen Ergebnisse. In
einem weiteren Verstandnis wird Kultur ver-
standen als Reservoir an Deutungen, Sym-
bolen, Handlungs- und Wahrnehmungssche-
mata der Menschen, die sie in bestimmten
Situationen aktualisieren. Damit ist Kultur ein
.Prozess der sinnhaften Kartierung der Welt
und Verortung des Selbst als zentraler Aspekt
menschlicher Kommunikation und menschli-
chen Handelns” (BLoTeEvogEL, 2003, 10). Mit
einem spezifisch geographischen Blick (vgl.
Ropcke, 2013) verweist der Kultur-Begriff be-
sonders im Zuge der cultural turns auf eine
gesteigerte (Selbst-)Reflexivitat, mittels der
es gilt, Essentialisierungen, z.B. in Form der
Zuweisung bestimmter Menschen zu be-
stimmten Kulturen aufgrund ihres Phanotyps,
zu vermeiden, sondern anzuerkennen, dass
auch Kultur(en) im Prozess des Werdens und
der Aushandlung begriffen ist. Das impliziert
eine gewisse Unsicherheit, da scheinbar rich-
tig tradierte Denkmuster bezlglich eindeu-
tiger Objekte von Kultur verworfen werden
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und neuen Zuweisungen weichen mdissen.
Absolute Wahrheiten l6sen sich auf. Nattr-
lich und notwendigerweise definieren sich
Menschen z.B. Uber ihre Hautfarbe oder Klei-
dung, Uber ihre Sprache oder Herkunft, sozi-
alen Handlungen wie z.B. Museumsbesuche
als Teilhabe an Kultur — und kénnen auch da-
riber von anderen identifiziert werden. Doch
ist Kultur kein abgeschlossenes, unumstoR-
liches Wertesystem. Gerade im Zuge der
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Bildungsdebatten hat sich Kultur zunehmend
von einer Gleichsetzung mit den subjektiven
Klnsten hin zur Vermittlung von Schllssel-
qualifikationen (vgl. ZURNER, 2015) und damit
einer Kompetenzorientierung erweitert. Im
Sinne dieses Bildungsanspruchs sollte die
geforderte Reflexivitat bezlglich eigener und
anderer kultureller Deutungsmuster auch bei
Lernenden angeleitet werden.

2 Kulturelle Bildung. Begriffsbestimmung,
Akteure und zentrale Prinzipien

Der Diskurs um kulturelle Bildung hat sich
seit ungefahr 20 Jahren zunehmend plurali-
siert (vgl. Lieeau, 2015a). Es wurden neue
Institutionen gegriindet, Studiengénge ein-
geflhrt, vielfdltige Forderprogramme ins
Leben gerufen und es wird erkennbar, dass
sich nicht mehr nur Kinstlerinnen und Kinst-
ler in einem engen Verstandnis den kulturell-
klinstlerischen Angeboten in Schulen und au-
Rerschulischen Institutionen zuwenden und
dabei fast jedes Altersspektrum vom Klein-
kind bis zum Senior ansprechen. Damit kann
der Vorwurf zumindest teilweise entkréftet
werden, kulturelle Bildung sei exklusiv, nur
bestimmten sozialen Gruppen vorbehalten
und allein Kinstlerinnen und Kinstler kénn-
ten sich Uber kulturelle Bildung verstandigen
(vgl. RKB, 2015).

2.1 Zur Entwicklung des Diskurses
um kulturelle Bildung

Da eine Auseinandersetzung mit kultureller
Bildung auch ihre historische Entwicklung
einschlief3t, wird im Folgenden kurz auf
wesentliche Ereignisse eingegangen, die

wiederum Bezug auf zentrale Begriffe neh-
men. Konkrete Anfange kultureller Bildung
lassen sich bis auf Schillers Briefe zur as-
thetischen Erziehung, in denen er Ende des
18. Jahrhunderts die Asthetik als Erzieherin
des Menschen propagierte, kaum belegen.
Bereits in der griechischen Antike galten As-
thetik und Bildung als erstrebenswert, wobei
die Begrifflichkeiten mit heutigen Auffas-
sungen nur schwer gleichzusetzen sind (vgl.
KLepackl & ZIrrFas, 2012). Es existieren vielfal-
tige Begriffe um den der kulturellen Bildung,
welche aber hadufig wenig trennscharf sind:
~musische Bildung”, ,, musisch-kulturelle Bil-
dung”, , asthetische Bildung”, , klnstlerische
Bildung” usw. (vgl. DEUTSCHER BUNDESTAG,
2007, 377). Zugleich sei angemerkt, dass
die ebenso prominente ,asthetische Bil-
dung” - trotz des konzeptionellen Beitrags
zur kulturellen Bildung — nicht mit ihr gleich-
gesetzt werden sollte (vgl. ZURNER, 2015).
Vielmehr kann sie ,[...] im Sinne einer sinn-
lich-reflexiven und performativ-handlungsbe-
zogenen menschlichen Praxis” (KLerAckl &
ZIrRFAs, 2012, 68) und damit ein Stlck weit
allgemeiner als kulturelle Bildung verstanden
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werden. Zugleich spannt sich é&sthetische
Bildung als eigenes disziplindres Feld auf,
welches als Anspruch an alle Unterrichtsfa-
cher aufgefasst werden kdnne (vgl. SPINNER,
2008). FucHs (2008) mochte das Verhaltnis
zwischen kinstlerischer (Kunst), dsthetischer
und kultureller Bildung als ein System kon-
zentrischer Kreise verstanden wissen, bei
dem die Kunste als ein Teil von asthetischer
Praxis gelten und diese wiederum Grundbe-
standteil von und Voraussetzung fur kulturelle
Bildung ist. Somit gilt kulturelle als Erweite-
rung asthetischer Bildung sowie der Kiinste.

Die ausdrucklich kinstlerischen Ursprin-
ge kultureller Bildung sind wahrend der In-
dustrialisierung zu finden, in deren Zuge
die Kinste als Medium der Kultur- und Ge-
sellschaftskritik dienten (vgl. FucHs, 2013).
Zur Zeit der Weimarer Republik wurde die
damals aktuelle musische Bildung als ein
Rickzug in die Gemeinschaft verstanden.
Nach der Instrumentalisierung dieser betont
sinnlichen Haltung durch die Nationalsozialis-
ten sollte mit der Kulturpadagogik eine neue
Bezeichnung etabliert und sie von politischer
Aufladung befreit werden. Die gegenwartige
Kulturpadagogik versteht sich als kultur- und
erziehungswissenschaftliche Disziplin  zur
Vermittlung kultureller Schllsselkompeten-
zen; entsprechend ist das Ziel von Kulturpa-
dagoginnen und Kulturpadagogen die Weiter-
entwicklung kultureller Bildung (vgl. FucHs,
2008; ausfuhrlicher ZacHarias, 2001). Wei-
tere Institutionalisierung erfuhr die kulturel-
le Bildung mit der offiziellen Umbenennung
der vormals Bundesvereinigung Musische
Bildung in die Bundesvereinigung Kulturelle
Jugendbildung im Jahr 1968 (vgl. REINWAND,
2012). Es war zu einer Zeit, die durch die ,,[...]
politischen und padagogischen Emanzipa-
tions- und Modernisierungsentwicklungen”
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(RKB, 2013, 17) gekennzeichnet war. Neuen
Aufwind erhielt die Kultur(-pddagogik) unter
anderem mit Hilmar HorFrFmanns Forderung
einer Kultur fir alle (1979) sowie dem von
Hermann Glaser proklamierten Blrgerrecht
Kultur, in welchem er sich besonders auf
Schillers Briefe zur asthetischen Erziehung
bezog (vgl. FucHs, 2014). Nach einem kur-
zen Bedeutungsverlust in den 1990er Jahren
erhielt die kulturelle Bildung spatestens mit
der Jahrhundertwende unter diesem neu-
en Label neuen Aufschwung, bedingt durch
den Einzug in die Schulen, der Erweiterung
der Anbieterinnen und Anbieter kultureller
Bildungsangebote sowie durch eine Offnung
hinsichtlich der Zielgruppen (vgl. Fink et al.,
2012, 9), auch im Sinne eines politisch an-
gesehenen Projekts (vgl. FucHs, 2008, 12).
International existiert neben dem Feld der
Arts Education, welches sich mit kultureller
Bildung und deren Zielsetzungen i.e.S. ver-
gleichen lasst (vgl. UNESCO, 2006; EGER,
2014), das Konzept der Cultural Education,
das insbesondere im britischen Raum ver-
breitet ist (vgl. BriTiscHE REeGIERUNG, 2013)
und darlUber hinaus auch von einigen deut-
schen Institutionen (z.B. Goethe-Institut) als
Ubersetzung verwendet wird. Im vorliegen-
den Beitrag erfolgt eine Beschrankung auf
nationale Darstellungen.

2.2 Begriffsbestimmung kultureller
Bildung

Bis heute bleibt die Definition kultureller Bil-
dung uneinheitlich, insbesondere durch die
Auseinandersetzung neuer Institutionen mit
etablierten Akteuren im Abstecken historisch
gepragter Kompetenzen und Zustandigkeiten
(vgl. ZURNER, 2015). Die starke Praxisorientie-
rung erleichtert die Ausweitung bestehender
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Orte und Tatigkeiten kultureller Bildungspra-
xis (vgl. FucHs, 2008), die sodann mit dem La-
bel besetzt werden. Doch nicht immer lasst
sich eine eindeutige Gruppierung von Ange-
boten kultureller Bildung in Zustandigkeitsbe-
reiche — Kultur oder Bildung? — vornehmen.
So erwies sich die Schaffung von sogenann-
ten UNESCO-Lehrstihlen zur Kulturellen
Bildung als eine ,elegante, ressortunabhan-
gige Perspektive” (LiEBau & WAGNER, 2011).
Dennoch lasst sich ein Kern an Merkmalen
von kultureller Bildung festlegen, auf den
sich mehrheitlich geeinigt und der sowohl
in der theoretischen wie praktischen Beta-
tigung zugrunde gelegt werden kann. Einen
wesentlichen Anteil daran hat die sogenann-
te Bundesvereinigung Kulturelle Kinder- und
Jugendbildung (BKJ), die seit mehr als einem
halben Jahrhundert als Dachverband unter-
schiedlicher Institutionen und Fachverbédnde
kulturelle Bildungsarbeit vorantreibt und da-
mit aufzeigt, als was sie verstanden werden
soll. Daneben gilt die UNESCO als ein essen-
tieller Akteur in der umfassenden Forderung
kultureller Bildung Uber nationale Grenzen
hinaus.

Die Konjunktur kultureller Bildung kann
als Reaktion auf die PISA-Studien verstan-
den werden, in deren Zuge das Testen von
kognitivem Wissen in Verbindung mit ei-
ner ,Ergebnisfixierung” kritisiert wurde
(AckerMANN, ReTzAR, MUTZLITZ & KAMMLER,
2015, 22-23; auch FucHs, 2002). In Abgren-
zung dazu wird kulturelle Bildung als eine
Grundlage fir die Entwicklung der Person-
lichkeit vom Kindesalter an propagiert. Den
Stellenwert der Personlichkeitsbildung unter
Berlcksichtigung der Lebenswirklichkeiten
der Lernenden nehmen auch bildungspoli-
tische Akteure in ihren Zielen kultureller Bil-
dung in den Schulen auf (vgl. u.a. DEUTSCHER

ZGD 3|18

BunpesTag, 2007; KMK, 2013). Im Ergebnis
wird kulturelle Bildung als Auseinanderset-
zung des Menschen ,[...] mit sich, seiner
Umwelt und der Gesellschaft [...] mit positi-
ven Folgen fir die gesellschaftliche Teilhabe
insgesamt” verstanden (ERmERT, 2009, 0.S.).
Dahingegen erfuhr und erféahrt kulturelle Bil-
dung als ,, Allgemeinbildung in den Klnsten
und durch die Kinste" (RKB, 2014, 12) eine
noch Uberwiegend und historisch bedingte
kinstlerische Ausrichtung (vgl. Kap. 2.1); oft
werden Theater, Film, Literatur, Tanz, Mu-
sik und Performances darunter subsumiert.
Kunst eigne sich um postulierte Wirkungs-
versprechen einer grundlegenden und le-
benslangen Bildung zu fordern, da diese Aus-
drucksform als weitgehend ungelenkter und
zwangloser Prozess stattfinde (vgl. Liesau,
2015b), in dem sich die Beteiligten kreativ(er)
(vgl. RoGgH, BERNER & THEURER, 2017) und aus
freien Stiicken mit eigens gewahlten Schwer-
punkten beschaftigen und damit unbewusst
viel Uber sich selbst lernen. , Die Autonomie
der Kunst besteht nicht darin, Zwecke zu
vermeiden, aber darin, die Zwecke frei wah-
len zu kdnnen” (ErRMERT, 2009, 0.S.). Gerade
auch deswegen ist die Auseinandersetzung
mit Kunst niemals sinn- oder zweckfrei, son-
dern vielmehr der Fahigkeit der eigenen Ent-
scheidungsfindung sowie Urteilsbildung und
damit Personlichkeitsbildung zutraglich. Die-
se Annahmen basieren wiederum auf dem
Wesen éasthetischer Erfahrungen, die in der
Beschéaftigung mit Kunst entstehen (vgl. Kap.
1.2). Eine dergestalt angenommene Offen-
heit im Lernprozess erlaube unterschiedliche
Zugangsweisen und toleriere vielfaltige Er-
gebnisse.

Kulturelle Bildung ist ein wesentlicher
Bestandteil formaler Ausbildung in Deutsch-
land (vgl. DEuTscHER KULTURRAT, 2005). , Schu-
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lische Bildung ist ohne kulturelle Bildung nicht
denkbar” (BAYERISCHES ~ STAATSMINISTERIUM
FUR BiLbung unp KuLtus, WISSENSCHAFT UND
KunsT, 2015, 2). Der allgemeinbildende Be-
reich umfasst hierbei die Facher Bildende
Kunst/Kunsterziehung/Kunst, Musik, Darstel-
lendes Spiel/Darstellen und Gestalten, Tanz
und Textiles Gestalten/Textilgestaltung/Texti-
les Werken (vgl. WEISHAUPT & ZIMMER, 2013).
Kulturelle Bildung gilt in den Lehrplanen der
bayerischen allgemeinbildenden  Schulen
als ein schulart- und facherlbergreifendes
Bildungs- und Erziehungsziel, u.a. neben
Medienbildung und Bildung flr Nachhaltige
Entwicklung. Zur Starkung kultureller Bildung
wurde ein Kulturtag an bayerischen Schulen
zum Schuljahr 2010/11 eingeflihrt. Dabei wi-
dersprechen jene Entwicklungen nicht der
grundsétzlich geforderten Freiwilligkeit und
Selbstbestimmung kultureller Bildungsange-
bote (vgl. Fink, 2012).

Weitgehend Ubereinstimmung besteht
darin, kulturelle Bildung als Teil der Allge-
meinbildung aufzufassen (vgl. DEUTSCHER
KuLturraTt, 2010; Fink, 2012). Dabei schlief3t
kulturelle Bildung sowohl die aktive Ausein-
andersetzung als auch die rezeptive Verar-
beitung ihrer Gegenstande ein; das Zeichnen
eines Bildes im Kunstunterricht zahlt entspre-
chend genauso dazu wie ein Museumsbe-
such — beides mit dem Ziel der Teilhabe an
Kultur (vgl. ERMERT, 2009). In einem weiteren
Versténdnis von kultureller Bildung umfasst
sie aber nicht nur kinstlerisch-kreatives Han-
deln, sondern eine Vielzahl kultureller Prakti-
ken, die einen differenzierten Blick auf gesell-
schaftliche Zusammenhange (z.B. Migration,
Nachhaltigkeit) erlauben sollen (vgl. FucHs,
2008). Weder eine zu enge noch zu weite
Auslegung kultureller Bildung erscheint sinn-
voll (vgl. RKB, 2017). Fur den vorliegenden
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Beitrag wird entsprechend ein Mittelweg ge-
wahlt, mit dem zunachst verstarkt die Klinste
als ein Bestimmungsmerkmal der kulturellen
Bildung gelten, gleichzeitig aber diese auch
einem Medium entsprechen, um kulturelle
Gegebenheiten wie Werte und Traditionen
in der Gesellschaft kritisch hinterfragen und
verstehen zu konnen. Kulturelle Bildung ist
in diesem weiteren Verstandnis gleichzeitig
als Teil formaler wie non-formaler Ausbildung
zu begreifen und wird damit personalen wie
funktionalen Bildungsansprichen gerecht.

2.3 Prinzipien kultureller Bildung

Grundlegende Voraussetzung fir ein Ver-
standnis kultureller Bildung ist die Annahme,
dass der Mensch ein kulturell verfasstes We-
sen ist (vgl. FucHs, 2008): Menschen werden
in bestimmte kulturelle Gegebenheiten hin-
eingeboren, die durch sie modifizierbar sind.
Wir missen uns Dinge sowie Fahigkeiten an-
eignen und lernen sie zu verandern. Dies wird
als ,,urspringliche” Bildungi.e.S. verstanden,
durch die wir unsere Lebensbedingungen mit
dem Ziel eines wilnschenswerten Zusam-
menlebens stetig anpassen und verbessern
(vgl. FucHs, 2008, 12, 20). Aus diesem Grund-
verstandnis lassen sich zentrale Prinzipien
kultureller Bildung herausstellen, die von der
Bundesvereinigung Kulturelle Kinder- und Ju-
gendbildung e.V. (BKJ) in einem Qualitatsrah-
men festgehalten sind. Es handelt sich um
sieben padagogisch-klnstlerische Kriterien,
die auf dem Selbstverstandnis bundesweiter
Fachorganisationen und langjahriger Praxis
und Reflexion beruhen (vgl. BKJ, 2012):
1. Bezug zu den Kinsten: Die Kinste

gelten als urspringlichste Form kulturel-

ler Bildungsprozesse, da sie — ob passiv

rezipierend oder aktiv gestaltend — die
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Auseinandersetzung mit den Dingen und
der eigenen Person sowohl im Tanz,
Theater, Zirkus oder der Architektur anzu-
leiten vermogen.

2. Prinzip der Starkenorientierung:

Im Sinne einer Anerkennung individu-
eller Potenziale fokussieren kulturelle
Bildungsprojekte die Talente und Starken
Beteiligter.

3. Interessenorientierung und Lebenswelt-
bezug: Darauf aufbauend sollen Themen
und Gegenstande in der kulturellen
Bildungsarbeit an den Bedirfnissen der
Teilnehmenden sowie aktuellen Frage-
stellungen orientiert sein.

4. Prinzip der Selbstwirksamkeit: Der erste
Schritt, um Kindern und Jugendlichen
die Moglichkeit eigenen kompetenten
Wirkens und der Erfahrung etwas zu
leisten zu vermitteln, beginnt mit einer
ernsthaften Beriicksichtigung ihrer
Interessen und Fahigkeiten.

5. Prinzip der Partizipation und Freiwilligkeit:
Selbstwirksamkeitserfahrungen werden
wiederum in der aktiven Auseinanderset-
zung, der Wahlmdglichkeiten zu Themen
und Medien gewahrleistet.

6. Prinzip der Ganzheitlichkeit: Kulturelle
Bildungsprozesse verbleiben nicht auf
der Ebene kognitiv-rationaler Aktivitaten,
sondern erfordern genauso sinnliche,
affektiv-emotionale Involviertheit und
bedingen bzw. erlauben einen stetigen
Wechsel zwischen verschiedenen
Zugangsweisen resp. Lernstilen.
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7. Diversity-Prinzip: Dieses Prinzip vereint
Akzeptanz und bewusste Integration
unterschiedlichster Voraussetzungen
der Teilnehmenden kultureller Bildungs-
prozesse, sei es Nationalitat, Geschlecht,
Fahigkeiten, sozialer Hintergrund o.a.

Der gesellschaftliche Anspruch der Inklu-

sion wird durch jene Angebote bewusst

thematisiert.

ScHORN (2009,) definiert darlber hinaus noch

selbstgesteuertes Lernen sowie die Zusam-

menarbeit mit professionellen Kinstlerinnen
und Kunstler und die Herstellung von Offent-
lichkeit als weitere Kriterien flr die praxis-

‘orientierte Arbeit im Bereich kultureller Bil-

dung und Schulentwicklung.

Trotz der klaren Festschreibung dieser
Prinzipien wird nicht nur fir Geographiedidak-
tikerinnen und Geographiedidaktiker deutlich,
dass ein Grofteil davon auch auf andere Un-
terrichtsfacher Ubertragbar ist und nicht nur
flr die kulturelle Bildungspraxis gilt. Dies zeigt
auch, dass eine fachspezifische (resp. fachdi-
daktische) Modellierung von Bildung oft ohne
Bezug zu anderen Fachern erfolgt, was his-
torisch zum einen in der bewussten Abgren-
zung der einzelnen Fachdisziplinen sowie der
.Verengung des Bildungsbegriffs auf Selbst-
reflexiv-Geistiges” (FREDERKING & BAYRHUBER,
2017, 206) begrindet liegt. Gleichzeitig spie-
gelt sich in den vorab genannten Prinzipien
kultureller Bildung die angenommene Unter-
scheidung funktional-fachlicher (Pkt. 1) sowie
personal-fachlicher (Pkt. 2-7) Bildung.
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3 Geographische Bildung. Grundlegung
und zentrale Anspriiche der Geographie

Die Geographie ist eine systemisch und mul-
tiperspektivisch arbeitende Wissenschaft.
Zunachst war es die Kartographie, die den
Menschen ein Hilfsmittel auf Entdeckungs-
reisen bot, um sich und anderen ein Bild von
der Erde zu vermitteln. Diese Vorstellung von
Geographinnen und Geographen als erkun-
dende Weltreisende, die sich mit der wis-
senschaftlichen Geographie an den Universi-
tdten Ende des 19. Jahrhunderts durchsetzt
(vgl. GeBHARDT, GLASER, RADTKE & REUBER,
2007), halt sich bis heute. Ebenso wie dicho-
tome Vorstellungen (physisch/anthropogen,
idiographisch/nomothetisch) muss aber das
in der Gesellschaft verbreitete Verstandnis
von Geographie als topographisches Stadt-
Land-Fluss-Fach breiter ausgelegt werden.
Die Multiperspektivitdt der Geographie zeigt
sich u.a. in der Behandlung von Problem-
stellungen auf unterschiedlichen Mal3stab-
sebenen und der Fahigkeit zum rdumlichen
Perspektivenwechsel; mittels vielfaltiger me-
thodischer Anséatze sollen die physischen wie
anthropogenen Gegebenheiten und Wech-
selwirkungen der Erde erfasst, beschrieben
und analysiert werden. Dabei ist der Raum
—neben der Zeit — eine grundlegende geogra-
phische Ordnungskategorie. Insbesondere
mit Alexander von Humboldt setzte sich die
Vorstellung durch, dass Geographie nicht nur
objektiv feststellende Naturwissenschaft sei,
sondern auch sinnlich-asthetischer Zugange
bedarf, um die Prasenz des Raumes als Gan-
zes zu erkennen (vgl. HumBoLDT, 2014).

Mit dem Aufkommen epistemologischer
Wenden in den Sozialwissenschaften, die un-
ter dem Begriff der cultural turns gefasst wer-
den (vgl. BacHmanN-MEebick, 2006), erwei-

tert auch die Geographie ihre theoretischen
wie fachlichen und methodischen Zugénge.
Diese Entwicklungen sind im Sinne einer
Ausdifferenzierung der wissenschaftlichen
Geographie als positiv zu werten; gleichzeitig
verstarken sie ihre Atomisierung, weswegen
der Blick auf das Ganze in seinen Einzelheiten
und damit eine Bestimmung der Geographie
erschwert werden. Schnell wird der integra-
tive und integrierende Charakter damit zur
Herausforderung. Da der vorliegende Artikel
keine umfassende historisch-philosophische
Abhandlung zur Geographie leisten kann,
gleichzeitig aber das Wesen von Geographie
hinsichtlich der Bestimmung geographischer
Bildung notwendigerweise zu klaren ist, soll
ausschnitthaft auf Uberlegungen zu den Trag-
weiten geographischen Denkens (ZAHNEN,
2015) Bezug genommen werden. Das der
Geographie Eigene, Genuine herauszustellen,
ist Zahnens Ansinnen. Den Ausgangspunkt
jeder geographischen Erkenntnis sieht sie im
Menschen selbst: Ob als physisch oder kul-
turwissenschaftlich arbeitende Geographin-
nen und Geographen erleben wir die Erdna-
tur Uber unsere Sinne und beginnen, uns mit
ihr auseinanderzusetzen (vgl. ZAHNEN, 2015,
52), zu beobachten, vergleichen, Fragen zu
stellen und damit (un-)bewusst auch eigene
Vorstellungen zu ergriinden. Diese Erfahrun-
gen, sei es der Anblick eines Baumes oder
das Beobachten geschaftigen Treibens auf
dem Marktplatz einer Stadt, mdgen zunachst
noch nicht als geographisch i.e.S. bezeichnet
werden. Auch eine Wolke ist eben nur eine
Wolke flr jemanden zu einem bestimmten
Zeitpunkt vor dem Hintergrund individueller
Einsichten. Jeder noch so festgeschriebene
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Gegenstand der Erde wird erst durch den
Menschen erlebbar, gelangt durch ihn zur
Darstellung bzw. Sprache und wird in der
weiteren Auseinandersetzung zu einem geo-
graphischen Geschehen. Ein geographischer
Weltzugang kann in der Weise &asthetisch
ausformuliert werden, da sich der Mensch im
sinnlichen Erfahren (z.B. des Raumes, seiner
Emotionen) auf etwas Bestehendes einlasst,
Neues erfindet, beschreibt, verdndert. Dies
stellt den Ausgangspunkt eines ,genuineln]
Bildungsgeschehen[s]” dar (ZaHNEN, 2015,
98). Mit Zahnen gelingt somit auch eine
Annaherung nicht nur zwischen Physischer
Geographie und Humangeographie; vielmehr
ist durch diese Gemeinsamkeiten herausstel-
lenden Blick eine Integration unterschiedli-
cher geographischer Subdisziplinen maoglich
(vgl. ZAHNEN, 2015, 131-132). Entscheidend
hierfr ist auch die Aufhebung der traditionel-
len Unterscheidung zwischen Wissenschaft
als epistemischer und der Kunst als reflexi-
ver Praxis (vgl. FEice, 2012). Wissenschaft, zu
der die Geographie als Natur-Wissenschaft
traditionell zahlt, generiere Erkenntnisse Uber
die Welt; Kunst und reflexive Praxen hinge-
gen widarden ,Verstandnisse Uber unsere
Verstandnisse” (Feice, 2012, 2) zutage for-
dern. Doch zeigen vorangegangene Ausflh-
rungen, dass auch Geographie eine reflexive
Praxis darstellt, indem die Erfahrungen und
Bewertungen von Geograph(iedidakter)innen
und Geograph(iedidakter) den Ausgangs-
punkt geographischer Erkenntnisgewinnung
darstellen. In diesem Denken wird die Geo-
graphie als eine kritisch-erschlieRende, eine
~genuin kritischle]” (ZAaHNEN, 2015, 125) Wis-
senschaft formuliert, die durch ihr Gespur far
Zeitlichkeit in der Lage ist, unerwinschten Er-
eignissen entgegen zu wirken (ZaHNEN, 2015)
und gerade Themen wie Nachhaltigkeit oder
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Globalen Wandel in ihren Eigenheiten aufzu-
fachern. Geographie wird zu einer ,Grundla-
genbildung” (ZaHNEN, 2015, 142), die jeder
Mensch auszupragen in der Lage ist. Hierfir
bedarf es eines kritisch-reflexiven Individu-
ums als Wegbereiterin und Wegbereiter;
eben diese Reflexivitat ist auch Bestandteil
geographiedidaktischer Uberlegungen — und
zwar als ein Mittel zum Umgang mit gesell-
schaftlicher resp. geographischer Kontingenz
(u.a. SCHNEIDER, 2013).

3.1 Fachwissenschaft und
Fachdidaktik Geographie

Die geographische Bildung ist aktuell ein dis-
kussionswiirdiges Thema, in der Hinsicht,
dass ihr Wert nicht die Berlcksichtigung
findet, wie sie aus einer fachinternen Pers-
pektive geboten ware: Auf der einen Seite
nehmen Themen wie der Klimawandel, Er-
nahrungssicherung sowie Fragen zu Migra-
tion und kulturellen Voraussetzungen einen
enormen Stellenwert in den alltaglichen
Vollzigen unserer Gesellschaft ein, auf der
anderen Seite werden eher anthropogen aus-
gerichtete Problemstellungen nur wenig im
Zustandigkeitsbereich der Geographie ver-
ortet (vgl. Gans & HemmMER, 2015). Laut den
meistgenannten spontanen Assoziationen in
der Bevolkerung gilt Geographie als Fach von
Landern, Gebirgen und Flissen (vgl. Gans
& HemmMmER, 2015). Obwohl die Geographie
als Wissenschaft insgesamt kein negatives
Image genieldt, ist ihr Ansehen diffus und
starker naturwissenschaftlich ausgerichtet
(vgl. Gans & HemMER, 2015). Diese Einschat-
zung lasst sich auf das Schulfach Ubertragen.
Die Notwendigkeit geographischer Bildung
in den Schulen ist erheblich (vgl. STREIBEL,
2010; ScHALLHORN, 2018); ebenso wie Defi-
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zite, die sich in kritischen Anmerkungen zur
Zukunft der Unterrichtspraxis spiegeln (vgl.
LETHMATE, 2014). Im Hinblick auf die ange-
sprochenen aktuellen Themen erweist sich
die Geographie als ein relevantes Schulfach
mit ,,menschlichelr] oder kulturelle[r] Bedeu-
tung” (Dewey, 1949, 281) und pradestiniert
fur die Berlcksichtigung der Lebenswelt
von Schilerinnen und Schulern, die sich mit
jenen Fragestellungen konfrontiert sehen
und als zukUnftige Blrgerinnen und Blrger
an ihrer Gestaltung beteiligt sein sollen. Ent-
sprechend muss es Aufgabe geographischer
Bildung sein, nicht nur Dinge zu lernen, son-
dern die Alltagserfahrungen der Lernenden
mit Sinn und Bedeutung anzureichern, um in
konkretes Handeln Uberzuleiten (vgl. DEwey,
1949). Dies gelingt Uber die Entfaltung von
Wissen hin zu subjektiv bedeutsamen Erfah-
rungen (vgl. Dewey, 1949). Der Begriff der Er-
fahrung — als bewusstes Tun und Erweitern
von Alltagswissen — ist ein zentrales Merk-
mal und Ausgangspunkt geographischer
(Bildungs-)Praxis.

3.2 Begriffsbestimmung
geographischer Bildung

Die Bestimmung geographischer Bildung ist
ohne ihre Bezugswissenschaft Geographie
nicht méglich. Gleichzeitig rechtfertigt Geo-
graphieunterricht seine Ziele aus geographie-
didaktischen Fragestellungen und Zielen. So
stehen grundlegend zu erwerbende Einsich-
ten als Ausgangspunkt der Unterrichtspla-
nung. Mit Hilfe fachwissenschaftlicher, d.h.
fachlich geographischer Erkenntnisse sowie
geographiedidaktischer Methoden sollen
Schdlerinnen und Schiler zu neuen Einsich-
ten gelangen. So umfassend wie sich die
geographische Betrachtung der Welt dar-
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stellt, so umfangreich ist auch geographische
Bildung. Dieser Bildungsanspruch wird zent-
ral verdichtet fir den Geographie- respektive
Heimat- und Sachunterricht der Grundschule
in den Bildungsstandards bzw. dem Perspek-
tivrahmen. , Der Beitrag des Faches Geogra-
phie zur Bildung” wird von der Deutschen
Gesellschaft fiir Geographie mit der ,[...] Ein-
sicht in die Zusammenhéange zwischen nattir-
lichen Gegebenheiten und gesellschaftlichen
Aktivitdten in verschiedenen Raumen der
Erde und eine darauf aufbauende raumbezo-
gene Handlungskompetenz” (DGFG, 92017,
5) gefasst, welche z.B. auch in der Internati-
onalen Charta der Geographischen Erziehung
oder dem Curriculum 2000+ beschrieben und
schlief8lich in Lehrpldanen ausformuliert wer-
den. Der fir die Grundschule ausgearbeitete
Perspektivrahmen Sachunterricht beinhaltet
ein Kompetenzmodell, welches ausgehend
von funf fachlichen Perspektiven (sozialwis-
senschaftliche, naturwissenschaftliche, geo-
graphische, historische, technische) Denk-,
Arbeits- und Handlungsweisen festlegt, die
mit bestimmten Konzepten verknlpft werden
(kénnen) (vgl. GDSU, 2013). Es wird deutlich,
dass die vielfaltigen asthetischen Wahrneh-
mungs- bzw. Zugangsweisen der Kinder zu
den Lerngegenstanden noch besonders be-
deutsam in der Primarstufe sind (u.a. HASSE,
1998; ScHoMAKER, 2005). Geographieunter-
richt der Sekundarstufe verfolgt das Uberge-
ordnete Ziel, Schilerinnen und Schuler zur
Partizipation an Gesellschaft resp. ihrer kultu-
rellen Gegebenheiten anzuleiten (vgl. DGFG,
92017). Aktuelle gesellschaftliche Prozesse
(Flucht und Migration, Globalisierung, Um-
weltschutz usw.) gilt es mit Lernenden zu
ergrinden und die eigenen Sichtweisen als
kulturell bedingt wahrzunehmen. Geographi-
sche Bildung ist mehr als fachliches Lernen
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i.e.S. So heil3t es in der Internationalen Char-
ta der Geographischen Erziehung, dass eine
Wertebildung und -reflexion, eine Anbah-
nung von Einstellungen zu unterschiedlichen
Themen sowie eine allgemeine Interessen-
forderung bzgl. geographischer Inhalte Teil
geographischer Erziehung sein sollen (vgl.
IGU CGE, 2016). Neben weiteren Zielfestle-
gungen in anderen bildungspolitischen Doku-
menten (vgl. zsf. Mever, 2011) werden auch
in den jeweiligen Fachprofilen der Schularten
entscheidende Verweise zur Personlichkeits-
bildung erwahnt. Der personale Bildungsan-
spruch der Geographie spiegelt sich — wie
auch in der kulturellen Bildung - in einer
sinnlich-asthetischen Dimension. Dieser ist
mit dem Aufkommen philosophisch-postmo-
dernen Denkens in den 1990er Jahren zu ei-
ner zunehmend beachteten Blickrichtung fur
die Geographie(-didaktik) geworden (vgl. u.a.
KRUCKEMEYER, 1993; HarD, 1995; DickEL,
2011; NOTHEN, 2015).

3.3 Prinzipien geographischer
Bildung

So wie kulturelle Bildung in sieben zentralen
Prinzipien umrissen wurde, kann auch geo-
graphische Bildung mit Hilfe von Konzepten,
die die Unterrichtspraxis leiten, spezifiziert
werden. Vorliegend sollen die sechs Kom-
petenzbereiche der Nationalen Bildungsstan-
dards als Pendant gelten. Als eine zentrale
geographische Kompetenz und grundlegende
Kulturtechnik ist die Rdumliche Orientierung
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ausgewiesen. Die Fahigkeit, sich raumlich zu
orientieren, umfasst dabei auch, Rdume als
vielfaltig gesellschaftlich hergestellt zu erken-
nen sowie eigene raumliche Vorstellungen
vergleichen zu konnen (vgl. DGFG, °2017).
Das Fach Geographie leistet somit auch we-
sentliche Beitrage zu fachibergreifenden
Bildungsaufgaben (vgl. DGFG, °2017, 7).

Stérker noch auf das unterrichtliche Han-
deln fokussiert, konnen weitere Prinzipien
herausgestellt werden, mittels derer geo-
graphische Bildungsanspriche umzusetzen
sind. Hierzu zahlt beispielhaft der Perspek-
tivenwechsel, bei dem Phanomene aus ver-
schiedenen Perspektiven (z.B. Beobachterin-
nen und Beobachter, Eigenschaften) beob-
achtet und analysiert werden, um nicht etwa
zwischen einer richtigen oder falschen Sicht
unterscheiden, sondern unterschiedliche
Sichtweisen reflexiv aufeinander beziehen
zu kénnen (vgl. RHobe-JUcHTERN, 2013). Bis
zur Ebene methodischer Grofsformen kdnnen
geographische Bildungsanspriiche operati-
onalisiert werden; beispielsweise werden
Rollen- und Planspiele als forderlich erachtet,
um sich geographischen Fragestellungen un-
ter Berlcksichtigung emotionaler Facetten
zu néhern (u.a. HOTTECKE, 2013). Ganz ahnlich
wird versucht, im selbstregulierten Lernen
Prinzipien der Freiheit bzw. des eigenen Kon-
trollempfindens umzusetzen. Das Potenzial
von selbstbestimmtem Lernen wird im Per-
spektivenwechsel und eigener Meinungsbil-
dung gesehen.
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4 Geographische und kulturelle Bildung.
Schnittfelder und Grenzlinien

Ein  wesentliches Potenzial  kultureller
Bildungspraxis wurde dahingehend begrin-
det, dass damit grundsatzliche Fragen nach
einem guten Leben erdrtert wirden; Lebens-
kunst entsprechend als ein Lernziel definiert
wird (vgl. BKJ, 2012; BockHoRrsT, 2012). Auch
geographische Bildung stellt sich jene(n)
Fragen, wenn man auf aktuelle gesellschaft-
liche Entwicklungen Bezug nimmt. Es wird
deutlich, dass kulturelle und geographische
Bildung terminologisch betrachtet gleiche
Aspekte aufnehmen, diese jedoch mit un-
terschiedlicher Vehemenz und Sprache be-
fordern. Im Folgenden sollen Schnittfelder
sowie Grenzlinien ausgelotet werden, mittels
derer die vorangegangene Erdrterung zu bil-
dungstheoretischen Fragen verdichtet wird.
Das Potenzial kultureller Bildung wird in
der Personlichkeitsbildung gesehen, welches
mittels kinstlerisch-asthetischer Zugédnge
erreicht werden soll. Durch die Zweckfreiheit
asthetischen Arbeitens fokussieren Lernen-
de ihre individuellen Einsichten und sollen
diese im Abgleich mit anderen reflektieren
und dabei lernen, sich als Individuen in einer
komplexen und kontroversen Welt zu positi-
onieren. Dies stellt eine wesentliche Grund-
lage im Umgang mit Kontingenz dar, die
auch ein Kriterium geographischer Bildung
ist. Vor dem Hintergrund subjektiver und
selektiver Zugdnge nehmen Raume jeweils
unterschiedliche Bedeutungen (Nutzungen,
Gestaltung, Bewertung, usw.) an. Die Men-
schen miuissen diese Vielfalt deuten, um
sich im Sinne raumlicher Orientierung darin
verorten und orientieren zu kénnen. Ein An-
erkennen sowie Verstehen von Kontingenz
auf einer zunachst basalen Ebene kann durch

sinnlich-emotionale Zugangsweisen angelei-
tet werden. Beispielhaft hierfir kdnnen die
Adaption von kiinstlerischen Bildzugangen im
Umgang mit Bildern im Geographieunterricht
(u.a. DickeL & HoFFMANN, 2012) oder dem
Mapping als klnstlerisch-kartierende Metho-
de (vgl. Preuss, 2008; HoFmMANN & MEHREN,
2012) angefiihrt werden.

So wenig wie kulturelle mit geographi-
scher Bildung gleichgesetzt werden kann,
so verschieden wird das Prinzip der Ganz-
heitlichkeit in beiden Diskursen verwendet.
In den Prinzipien kultureller Bildungspraxis
wird Ganzheitlichkeit als der Wechsel zwi-
schen den als dichotom entworfenen Modi
des Weltzugangs beschrieben: Sprache/non-
verbale Kommunikation, Geist/Korper usw.
Der Grundgedanke der Ganzheitlichkeit ent-
springt der Reformpéadagogik mit Pestalozzi:
Das Lernen mit Kopf, Herz und Hand bertick-
sichtige den Menschen adéaquat als Ganzes.
Ganzheitlichkeit in einer geographischen Aus-
formulierung kann auf ganz unterschiedlichen
Ebenen vollzogen werden. Zunachst scheint
Geographie als systemische Wissenschaft
pradestiniert flr ganzheitliche — Mensch und
Natur integrierende — Betrachtungen. Ganz-
heitlichkeit aus geographiedidaktischer Sicht
wird schnell mit Handlungsorientierung (vgl.
KEesTLER, 2015), dem Lernen mit allen Sinnen
oder &asthetischen Lernen verbunden, was
jedoch missverstandlich scheint und nicht
selten zur Banalitat in der Praxis verkommt
(vgl. LeTHMATE, 2014; auch KaHLERT, 2007).
Eine vorschnelle Bestimmung von Ganz-
heitlichkeit mit Hilfe sinnlich-dsthetischer
oder ausschliefllich emotionaler Zugénge
in Abgrenzung zu kognitivem Lernen muss
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fehlschlagen. Nichtsdestotrotz liegt der
bildungstheoretische Wert sinnlich-astheti-
schen Lernens, das als ein Teil ganzheitlicher
Zugénge aufgefasst werden kann, in der
Offenheit der Wahrnehmung, Reflexion so-
wie der ,Bereitschaft zur Erfahrung” (Hassk,
2007, 6), die letztlich in konkretem Handeln
aufgehen kann. Es ist weiterhin davon aus-
zugehen, dass Ganzheitlichkeit im Geogra-
phieunterricht durch die Berilcksichtigung
der Lernenden selbst schon beginnt, da sie
nur als ganze Personen am Lerngeschehen
teilnehmen und stets eigene Geflihle neben
Bewertungen und Kognitionen einflieen. So
stellt sich auch die Raumwahrnehmung in
der Art ganzheitlich dar, als dass der Mensch
mit seinen Voraussetzungen Ausgangspunkt
ist. Menschen flihlen sich an bestimmten
Platzen wohl, sicher, geborgen; andere Stad-
te oder Orte werden gemieden, da sie mit
unangenehmen Gerlichen, unerwinschten
Personen oder negativen Schlagzeilen in Ver-
bindung gebracht werden. Geographische
Bildung ist auch dahingehend ganzheitlich,
da sie persdnliche wie funktionale Anspri-
che vereint (vgl. Kap. 3.2). Dass die Unter-
richtspraxis trotz der Forderung ganzheitli-
chen Lernens nicht immer fundiert als solche
umgesetzt wird, liegt sicherlich auch in der
wenig klaren Beschreibung des Konzepts so-
wie missverstandlicher Assoziationen zum
Sinnlich-Asthetischen und Emotionalen be-
grindet.

In diesem Zusammenhang soll kurz auf die
Bestimmung von Emotionen eingegangen
werden. Sinnlich-dsthetische Wahrnehmung
erlaubt dem Menschen einen ersten Zugang
zur Welt. Dieses Erkennen kann zunachst
noch starker emotionsgeleitet sein, z.B. im
Empfinden von Angst, Unwohlsein, Erstau-
nen usw. Jene Einsichten werden sogleich
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mit Kognitionen und konkretem Handeln

(z.B. Schreien, Weglaufen) zu ganzheitlichen

und damit sinnvollen Erfahrungen verknipft.

Dabei wird deutlich, dass Kognitionen und

Emotionen — entgegen historisch verfestigter

Ansichten — nicht als zu trennende Zugangs-

weisen gelten; vielmehr sind Emotionen

(Geflihle) Ausgangspunkt flir und zugleich

Kognitionen. Mdaglicherweise wirden samt-

liche Entscheidungen, die wir treffen, ohne

den Einfluss von Emotionen gleich ausfallen

(vgl. IMmoRrDINO-YANG & Damasio, 2016). In

dieser Hinsicht ist ein Effizienzgedanke von

Emotionen impliziert, die im Sinne eines

Ruders unser Denken und Handeln len-

ken (vgl. WALTER, 1974,; IMMORDINO-YANG &

Damasio, 2016). Als mehrdimensionale Kons-

trukte (vgl. RHEINBERG, 1999,) umfassen Emo-

tionen eine

— affektive Komponente: beschreibt das
Wie einer Emotion, d.h. wird als
.Subjektives Geflhl” und sprachlich oft
mit einer Valenzdimension erfasst,

z.B. im unlustvollen Splren von
Nervositat in einer Prifungssituation
(vgl. HoFmann, 1997, 14-15),

— physiologische Komponente: durch
emotionale Zustande andern sich z.B.
Herzfrequenz, Hautleitfahigkeit sowie
Erregungsmuster im zentralen Nerven-
system,

— kognitive Komponente: durch Emotionen
werden Gedanken provoziert, z.B.

Angst vor einer schlechten Note und
der Reaktionen der Eltern,

— expressive Komponente: Emotionen
werden verbal und/oder nonverbal im
(Gesichts-)Ausdruck einer Person
erkennbar,

— motivationale Komponente: Emotionen
|6sen Verhalten aus, meistens um positi-
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ve Zustande aufrecht zu erhalten, negati-

ve zu vermeiden oder zu andern.
Emotionen werden damit als ein klrzer oder
ldnger anhaltender Prozess verstandlich (vgl.
BurwiTz-MELzEr, 2008), in dem unterschied-
liche Stufen durchlaufen werden. Auf einen
Stimulus — das Betrachten eines Bildes,
Lesen eines Textes etc. — folgt zundchst
eine affektive Einschétzung, die sich mog-
licherweise in einer physiologischen Reak-
tion duldert. Dieser Stimulus wird bewertet
und damit nach dessen Brisanz eingeordnet.
Bei der anschlieRenden genaueren kogniti-
ven Bewertung werden auch bereits gespei-
cherte Erfahrungen sowie kulturell gepragte
Denkweisen aktiviert, die dann darauf auf-
bauendes Handeln beeinflussen kénnen. Im
Wesentlichen durchlaufen alle Lebewesen
diesen Prozess in emotionalen Reaktionen
(vgl. BurwiTz-MELZER, 2008).

Auch wenn kulturelle Bildungsange-
bote bspw. interkulturelles Lernen (u.a.
BKJ, 2006), Nachhaltigkeit (u.a. Jung,

2007; WimmeR, 2007; FiscHer, 2012) oder
Migration/Flucht ~ (u.a.  BAssLer, 2012;
HiLLMANNS, 2016) zum Thema haben, damit
auf den ersten Blick fachlich-geographische
Komponenten bearbeitet werden, muss doch

5 Fazit

Als abschliefende Zusammenfassung der
Argumentation zu kultureller und geographi-
scher Bildung dienen die folgenden Thesen.
Sie verdichten bestehende Ausfuhrungen
und flhren erweiternde Perspektiven in den
Blick, die flr spatere Auseinandersetzungen
zu geographischer Bildung lohnend erschei-
nen.
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von einer Unterschiedlichkeit in der Art des
Zugangs ausgegangen werden. Kulturelle
Bildung leistet einen Beitrag zur Auseinan-
dersetzung mit Fragen kultureller Normen,
indem sie durch eine wertschatzende Hal-
tung gegenuber Vielfalt Unterschiede nicht
negiert, sondern bestrebt ist, jedem Indivi-
duum Spielraum fir die Auseinandersetzung
mit den eigenen Werten zu ermoglichen und
diese mittels kunstlerisch-asthetischer Zu-
gange zu durchdringen (vgl. u.a. DEUTSCHER
KuLTurrAT, 2007; FucHs, 2016a). Nicht zuletzt
bietet kulturelle Bildung auch dadurch mégli-
che alternative Anséatze, da sie u.a. auf nonver-
bale Ausdrucksformen zuriickgreift, mittels
derer interkulturelles Lernen resp. Integration
alternativ initiiert werden kénnen (DEUTSCHER
KuLTurRAT, 2006; MEecHERIL, 2012). Dennoch
steht bei der kulturellen Bildung wesentlich
die personale Facette von Bildung im Vorder-
grund. Auch deswegen werden haufig soge-
nannte Transfereffekte zur Legitimierung kul-
tureller Bildung angefihrt (vgl. LieBau, 2013).
Geographische Bildung hingegen verbindet
personale sowie funktionale Bildung, indem
zentral zu erwerbende (Personlichkeits-)
Kompetenzen mittels fachlicher Perspektiven
verknUpft werden.

Der Kern von Bildung ist ihre Fachlich-
keit; deren Erfassung muss personal und
funktional erfolgen.

Notwendiger Ausgangspunkt des Zu-
gangs zu kultureller und geographischer Bil-
dung stellte der Bildungsbegriff dar. Mit der
kulturellen Bildung wurde insbesondere die
Persdnlichkeitsbildung (i.e.S. personale Bil-
dung) als wesentlich und in Abgrenzung zum
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funktional fachlichen bzw. kognitiven Lernen
erklart: Uber sich selbst zu lernen, reflektie-
ren und kritisch sein zu kénnen, stellen Vor-
aussetzungen im Umgang mit kontingenten
Weltsichten sowie unterschiedlichen Werten
und Emotionen dar. Durch die Verknlpfung
unterschiedlicher Denk- und Handlungs-
weisen erweist sich Personlichkeitsbildung
zwar als ganzheitlich, doch verweist die ak-
tuelle Diskussion um den Bildungsbegriff
auf die Notwendigkeit eines ganzheitlichen
Zugangs, der sowohl personal fachliche wie
funktional fachliche Facetten einschlief3t
(vgl. FREDERKING & BAYRHUBER, 2017). Im Bei-
trag wurde das Verstandnis kultureller und
geographischer Bildung vergleichend aufge-
zeigt und dabei Facetten dsthetischen Welt-
zugangs als deren Gemeinsamkeit bestimmit.
Dabei ist davon auszugehen, dass auch kultu-
relle Bildung in einem kulturell-asthetischen
Verstdndnis eine Form fachlicher Bildung dar-
stellt, indem sie zumindest im Anspruch nach
kultureller Teilhabe eine ,Verdnderung der
Welt durch Kunst” (FREDERKING & BAYRHUBER,
2017, 245) anstrebt. Auch geographische Bil-
dung wurde mittels der Kompetenzformulie-
rung der Bildungsstandards als personal wie
funktional fachliche Bildung herausgestellt.
Ubergeordnetes zukinftiges Ziel muss es da-
rauf aufbauend sein, ,[...] Mdglichkeiten, Be-
standteile und Ziele fachlicher Bildung in ihren
personalen wie funktionalen Auspragungen
theoretisch [...] und konkret” zu erfassen und
beschreiben — woflr Konzepte wie , lden-
titat, Erkenntnis, Emotion, Verantwortung,
Kultur und Wissenschaft” relevant scheinen
(FREDERKING & BAYRHUBER, 2017, 245). Dane-
ben erweist sich als Herausforderung, dass
die konkrete Auslegung von zu erwerben-
dem Wissen und Kompetenzen vor dem Hin-
tergrund asthetischer Zugange noch wenig
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systematisch ausfallt (vgl. PorreL, 2014; Rur
& ScHmITT, 2014) und die Umsetzung und
Messung personaler Aspekte trotz der per-
sonal wie funktional konzipierten Bildungs-
standards noch schwer operationalisierbar ist
(vgl. FREDERKING & BAYRHUBER, 2017).

Ganzheitliche Bildung muss klarer und
jeweils fachlich differenziert werden.

Neben Ganzheitlichkeit auf der angesproche-
nen allgemeinen Ebene wird das Konzept flr
den Geographieunterricht vielfaltig bis hin zu
methodischen Entscheidungen ausdifferen-
ziert. Eine weitere Moglichkeit ganzheitlich-
geographischer Betrachtung wird thesenhaft
mit den vier Raumkonzepten (vgl. WARDENGA,
2002) aufgeworfen. Ganzheitlich im Sinne
der Verknlpfung subjektiv-sinnlicher wie
objektiv-fachlicher Einsichten kann ein und
derselbe Raum(-ausschnitt) bzw. raumliches
Phanomen dann erschlossen werden, wenn
dieser als physisch-materieller Teil der Erd-
oberflache (Raumkonzept 1), als System von
Lagebeziehungen (Raumkonzept 2), Schau-
platz unterschiedlicher Akteurinnen und Ak-
teure und Interessen (Raumkonzept 3) so-
wie als gesellschaftlich z.B. durch mediale
Prasenz in seiner Bedeutung hergestelltes
Konstrukt (Raumkonzept 4) durchdrungen
wird. Entscheidend dabei ist das Reflektie-
ren eigener kulturell und historisch gepragter
Wahrnehmung bezlglich der angesproche-
nen Raumkonzepte — ganz im Gedanken des
Perspektivenwechsels, nach dem es nicht
gilt, die eine wahre Wirklichkeit bestimmen
zu wollen. Hierflr erscheint es ebenso er-
forderlich, Relevanz und Nutzen sinnlich-as-
thetischer Zugédnge fiir das alltdgliche Han-
deln von Schilerinnen und Schilern explizit
zu thematisieren und Subjektorientierung
nicht als Beliebigkeit abzutun (vgl. BETTE &



ZGD 3|18

ScHuBeRrT, 2017,). Vor diesem Hintergrund
ware beispielweise zu untersuchen, welche
didaktischen Zugédnge Lernende flr die Be-
deutsamkeit eines ganzheitlichen Zugangs zu
raumlichen Phanomenen sensibilisieren kon-
nen. Ebenso mussten die vier Raumkonzepte
in ihrer methodischen Umsetzung klarer als
ganzheitlicher Zugang dekliniert werden.

Emotionale Aktivierung kann als eine
Spezifizierung von Ganzheitlichkeit im
Unterricht mit dem Ziel tieferer Verarbei-
tungsprozesse umgesetzt werden.

Zu dieser geforderten genaueren Bestim-
mung von Ganzheitlichkeit gehdrt auch, die
Bedeutung von Emotionen im Geographie-
unterricht klarer zu erfassen. Dabei geht es
weder um eine , Emotionalisierung des Un-
terrichts” (Hassg, 1995, 46) noch um Lern-
und Leistungsemotionen, wie sie in der pada-
gogischen Tradition verstanden und erforscht
werden (z.B. Priifungsangst, Stress), sondern
um eine dezidiert fachliche Ausformulierung.
In Anlehnung an die geographisch-fachwis-
senschaftliche Auseinandersetzung mit Emo-
tionen (vgl. THIEN, 2005; Davipson, Bonbpl &
SMITH, 2007; PiLg, 2010; ScHURR & STRUVER,
2016) kann eine auf Subjektivitat und Diskur-
sivitat ausgerichtete Erdrterung stattfinden,
wodurch Emotionen nicht nur als Thema
far, sondern Reflexionsmoment im Geogra-
phieunterricht relevant werden. Ausgangs-
punkt flr die spezifische Auslegung stellt das
Konzept der ,,emotionalen Aktivierung” (vgl.
FReEDERKING & ALBRECHT, 2016, 74) aus der Li-
teraturdidaktik dar, durch die asthetische Er-
fahrungsraume bewusst inszeniert werden.
Neben rein kognitiver Aktivierung, z.B. durch
das Aufgreifen von Vorwissen oder Herbei-
fhren kognitiver Konflikte, wird eine aufga-
benbasierte emotionale Involviertheit der
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Lernenden mit dem Ziel tieferen Verstandnis-
ses fur Lerninhalte angeleitet. Hierzu liegen
erste empirische Erkenntnisse vor, die Schi-
lerinnen und Schiler das emotionale Hinein-
versetzen — in das lyrische Ich — erleichtern
(vgl. FReDERKING & ALBRECHT, 2016, 73), wo-
mit sie dem Thema grofiere Relevanz fir das
eigene Leben zumessen, ein ausgepragteres
thematisches Interesse zeigen und Mehrdeu-
tigkeit bewusster erfahren (vgl. FREDERKING &
ALBRECHT, 2016, 74). Inwiefern auch fachlich-
geographisches Verstehen durch emotionale
Aktivierung vertieft werden kann, bleibt in
empirischen Studien zu untersuchen.

Eine Verstindigung innerhalb der
Geographie(-didaktik) ist notwendig fir
eine Starkung asthetischer Zugange im
Unterricht.

Nicht zuletzt erfordern diese Zugdnge eine
neuerliche und auf Verstandigung ausgerich-
tete Diskussion innerhalb der Geographiedi-
daktik. Dass Geographie resp. geographische
Bildung asthetisch ist, wurde begriindet dar-
gelegt. Dabei sind &sthetische Dimensionen
nicht als subjektive Willkurlichkeit aufzufas-
sen, mit denen bspw. Physische Geographin-
nen und Geographen wenig anfangen kénn-
ten. Den Ausgangspunkt sollte entsprechend
eine Auseinandersetzung um das Wesen von
Geographie darstellen, die sich mit ZAHNENS
(2005) Darstellungen um den Menschen,
seiner Korperlichkeit und Materialitat als Be-
dingung geographischer Weltbetrachtung
entspinnen kénnten. Das Zueinanderfinden
innerhalb der Geographie(-didaktik) wird
zweifelsohne durch eine als kontrar verstan-
dene Sprache (vgl. Harp, 2000) innerhalb
der verschiedenen Subdisziplinen respekti-
ve Ansatze schwierig empfunden, die durch
klare Begrifflichkeiten und fundierte Konzep-
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te erleichtert wirde, um eine gemeinsame
Basis flr eine verstarkte Berlcksichtigung
asthetischer Zugange im Lehren und Lernen
der Geographie zu schaffen. Die Ausformu-
lierung einer asthetisch-geographischen Bil-
dung, die in der rdumlichen Erfahrung ihren
Ausgangspunkt nimmt, muss demzufolge
das Verhaltnis sinnlicher und kritisch-reflexi-
ver Dimensionen zum Ziel haben. Das bedeu-
tet keineswegs, dass Geographieunterricht
zwangslaufig kinstlerisch werden muss.
Vielmehr soll ermutigt werden, sich auf einer
soliden theoretischen Basis mit angespro-
chenen Konzepten auseinanderzusetzen (vgl.
Hasse, 1995), um den Geographieunterricht
als fUr Lernende und Lehrende interessantes,
zielflhrendes und lebensweltlich bedeutsa-
mes Fach auch in der gesellschaftlichen Dis-
kussion fortzufthren.
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