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Die Fertigkeit komplexe Probleme und Situationen unter sozialwissenschaftlicher und naturwissenschaftlicher Perspektive
— in einer Mensch-Umwelt-Schnittstelle — zu erfassen und zu verstehen, ist im Hinblick auf eine adiquate fachliche Vermitt-
lung im Geographieunterricht zentral und kann eine Herausforderung, insbesondere fiir angehende Lehrer*innen darstellen.
Um dieser zu begegnen, wurde ein geographisches ErschlieSungsmodell (GEM), welches die Identifizierung von fachlichen
Zugingen ermdglichen soll und vor der didaktischen Analyse ansetzt, entwickelt. Es kann als Hinfiihrung zur Sachanalyse
angewendet werden und basiert auf drei Basiskonzepten (space, place, scale). Ziel ist die Strukturierung von Problemen und
Situationen, also von Fachgegenstinden, die durch eine fachdidaktische Herangehensweise ermoglicht werden soll. Dabei
sollen die den Fachgegenstinden zugrunde liegende Komplexitit erkannt und unter unterschiedlichen Perspektiven jeweils
dekonstruiert werden. In diesem Artikel wird GEM am Beispiel des Brandrodungswanderfeldbaus und dem Problembeispiel —
Bevilkerungsdruck/ Raubbau im Tropischen Regenwald veranschaulicht.

Keywords: Fachlichkeit, Basiskonzepte, Mensch /Umwelt, Lehrerprofessionalisierung

Geographical expertise — didactic comprehension through key concepts

The ability to grasp and understand complex problems and situations under a social science and scientific perspective —
linked to a ,human-environment interface’ — is central regarding to an adequate specialist teaching in geography lessons and
can be a challenge for (prospective) teacher. In order to meet this challenge, a geographical comprehension model (GEM)
was developed, which is designed for the identification of subject related approaches and which starts before the didactic
analysis. It can be used as an introduction to a subject analysis and is based on three basic key concepts (space, place, scale).
The aim is to structure problems and situations, i.e. topics, with a subject-didactic approach. In doing so, the underlying
complexity of the topics should be recognised and made comprehensible from different perspectives. In this article, GEM is
realized on the topic of “slash-and-burn shifting cultivation” and the example of “population pressure/ overexploitation in
the tropical rainforest”.

Keywords: disciplinary knowledge, key concepts, human/environment, teacher professionalization

1  Einfiithrung

den koénnen, ist von besonderem Interesse, weil die zu
unterrichtenden Probleme und Situationen sich oft-

Das Unterrichtsfach Geographie zeichnet sich durch
seine Auseinandersetzung mit Systemen im Kontext
der Mensch-Umwelt-Schnittstelle aus. Die in der
Schule zu behandelnden Probleme und Situationen
sollen von den Studierenden und (angehenden) Lehr-
kriften im Hinblick auf den Schulunterricht fachlich
und didaktisch erschlossen und vorbereitet werden.
Die Frage, wie Inhalte fachlich addquat bearbeitet wer-

mals durch eine hohe Komplexitit auszeichnen. Die
Komplexitit zeigt sich bspw. in einer ,,Vielfalt und
Vernetzung zahlreicher Einflussgroffen® (Ohl 2013: 5).

In Vorbereitung auf einen kompetenzorientierten
Schulunterricht sollte ein tiefes Verstindnis fiir die
Fachgegenstinde entwickelt werden, auch wenn die
Gesamtheit der fachwissenschaftlichen Inhalte in Be-
zug darauf fiir den Geographieunterricht didaktisch

GW-UNrterricHT 161 (1/2021), 5-18 5



konstruiert werden. Um Inhalte in Hinblick auf die
Alltagswelt unterrichten zu kdnnen, ist es unerldss-
lich, dass fiir den Erwerb und die Férderung von
Kompetenzen, die Fachgegenstinde aus mehreren
Perspektiven inhaltich durchdrungen werden. Die
Studie COACTIV (vgl. Krauss et al. 2008; Kunter
et al. 2011) stellte aus mathematischer Perspektive
bereits deutlich die Notwendigkeit eines fundierten
Fachwissens dar. Es wurde dargelegt, dass ein ,fun-
diertes Fachwissen® gewihrleistet, ,,dass Argumentati-
onsweisen und das Herstellen von Zusammenhingen,
[...] derart erfolgen kann, dass es an die typischen
Wissensbildungsprozesse des Faches [...] anschlie-
f8en kann“; Fachwissen sollte demnach ein ,,tieferes
Verstindnis der Inhalte® (Krauss et al. 2008: 237f.)
einbeziehen. Es ist aber auch klar, dass rein fachliches
Wissen einer Lehrperson nicht fiir einen gelungenen
Unterricht ausreicht.

Fachlichkeit weist immer eine didaktische Sicht-
weise auf, indem die ,didaktische Rekonstruktion
fachlichen Wissens [...] auf das Lehren und Lernen
und die subjektive Aneignung ausgerichtet” (Hericks
& Laging 2020: 123 f.) wird. Fiir den Geographieun-
terricht bedeutet das, dass vor dem Schritt der eigent-
lichen Unterrichtsplanung die Lehrpersonen fihig
sein sollten, den Fachgegenstand in seiner Struktur zu
durchdringen. Passend hierzu stellt Shulman (2004:
235) dar, dass bevor man Inhalte unterrichtet, diese
zunichst verstanden werden miissen: ,, To teach is first
to understand®. Aufgrund der Komplexitit der Fach-
gegenstinde sollten Geographiestudierende erlernen,
Komplexitit adiquat zu dekonstruieren und Inhalte
zu strukturieren. Ferner sollten sie ihr Allgemein-/All-
tagswissen, ihre Vorurteile und Uberzeugungen iber
die Inhalte fachlich reflektieren. Studien zeigen weit
verbreitete Defizite bei Geographielehramtsstudieren-
den im Verstindnis der wissenschaftlichen Konzepte,
die dem geographischen Wissen zugrunde liegen (vgl.
Arslan et al. 2012; Khalid 2003; Reinfried 20006).
Hericks und Meister (2020) formulieren die Kernidee
des doppelten Praxisverstindnisses, in welcher das Fach-
wissen und das Fachverstindnis eine zentrale Rolle
fur das Gymnasiallehrer*innenstudium spielen. Im
Hinblick auf die Lehramtsausbildung geht es hierbei
um die didaktische Reflexion des fachlichen Wissens.
Damit der fachdidaktische Kern erkannt wird, ist
umfassendes Fachverstindnis unerlisslich (ebd.). Die
erste Praxis umfasst dabei die eigene wissenschaftliche
Auseinandersetzung mit Lerngegenstinden und The-
men, in der Verstehensprobleme reflektiert werden;
die zweite Praxis stellt die Unterrichtstitigkeit im Rah-
men von Schulpraktika dar (vgl. Hericks et al. 2018;
Hericks & Laging 2020).

Eine didaktische Sichtweise auf das fachliche
Wissen ist also notwendig. Ohnehin muss an die-

Anthes et al.

ser Stelle nicht gesagt werden, dass Fachwissen und

fachdidaktisches Wissen nur schwer voneinander

abgegrenzt werden konnen und oft miteinander ver-
schmelzen. Fachwissenschaftliches und fachdidakti-
sches Wissen sollen zum Konnen verschmelzen (vgl.

Neuweg 2014).

In diesem Artikel wird der Frage nachgegangen,
wie Studierenden dabei unterstiitzt werden konnen.
Konkret geht es darum, wie Fachgegenstinde Geo-
graphielehramtsstudierenden  zuginglich  gemacht
werden kénnen. Unser Ziel ist ein geographisches Er-
schlieffungsmodell (GEM), das zur Inhaltskonstrukei-
on genutzt werden kann und einen fachlich geleiteten
Zugang zum Geographieunterricht erméoglicht. Basis-
konzepte dienen dabei als theoretische Grundlage fiir
die Entwicklung des GEMs, da postuliert wird, dass
deren Anwendung Lehrkrifte bei der Strukturierung
von Inhalten unterstiitzen wie auch geographisches
Denken begiinstigen konnen (vgl. DGG 2020; Lam-
bert 2013; Uhlenwinkel 2013a, 2013b).

Die Fragen, die in der vorliegenden Arbeit im Vor-
dergrund stehen, sind:

*  Welche Basiskonzepte gibt es und fiir welchen
Zweck werden diese verwendet?

*  Welche Basiskonzepte und Methoden der Diszip-
lin kénnten verwendet werden, um einen Fachge-
genstand zu erschlieflen?

*  Wie konnte ein fachdidaktisches Erschlieffungs-
modell aussehen, welches mithilfe von spezifischen
Basiskonzepten bei der Erschlieffung eines Fach-
gegenstands methodische Unterstiitzung liefert?

Unsere gesammelten Erfahrungen in Rahmen von Se-

minaren, in denen Lehramtsstudierende sich mit cur-

ricularen Thematiken auseinandersetzten und Unter-
richt planen sollten, zeigten, dass es den Studierenden
teilweise schwer fiel, die vorgegebenen Probleme und

Situationen in ihrer Struktur zu erschliefien.

Es kann angenommen werden, dass bestimmte
Basiskonzepte Studierenden und Lehrkriften auch
bei dem Erschlieffungsvorgang zum fachdidakti-
schen Wissen helfen konnen. Da allerdings von den
Autor*innen unterschiedliche Basiskonzepte ausge-
wihlt und verwendet werden, wurde zunichst eine
Literaturrecherche mit anschliefender Analyse der
geographischen Konzepte und Basiskonzepte auf in-
ternationaler Ebene durchgefithrt. Hierbei ging es vor
allem um die Ziele und Anwendungen der Konzepte
sowie einer Eruierung, welche Konzepte verstirke ver-
treten sind.

* Im Hinblick auf die Professionalisierung von
Lehramtsstudierenden wurden daraus Konzepte
abgeleitet und formuliert, die bei der fachdidakti-
schen Erschliefung von Fachgegenstinden helfen
kénnen.
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* Basierend auf dem verfolgten Ziel wurde ein
geographisches Erschliefungsmodell entwickelt.
Auswahl und Begriindung der Basiskonzepte fiir

das GEM wie auch das GEM selbst, werden in
diesem Artikel beschrieben.

2 Theoretischer Hintergrund
2.1 Geographie in Schule und Hochschule

Fachgegenstinde und deren Inhalte sind aufgrund ih-
rer zeit- und mafistabsiibergreifenden Multidimensio-
nalitdt sehr komplex. Da Studierende im Studium, im
Fachpraktikum, im Referendariat und dann vor allem
als Lehrkraft mit diesen umgehen miissen, sollte der
fachliche Umgang bereits frithzeitig an Hochschulen
reflektiert und trainiert werden.

An dieser Stelle soll zunichst Bezug auf die Struk-
tur des Faches genommen werden: An den Univer-
sititen in Deutschland besteht Geographie quasi aus
einer Zwei-Fiicher-Disziplin, die durch eine hohe Spe-
zialisierung der Forschung im Bereich der physischen
Geographie und der Humangeographie gekenn-
zeichnet ist (vgl. Clifford 2002; Thrift 2002; Weich-
hart 2005). Neben der sensiblen Wahrnehmung der
riumlichen Relativitit von physisch-materiellen Din-
gen, Korpern und Phinomenen (vgl. Massey 1999;
Weichhart 1999; Weichhart 2005) haben die beiden
Unterdisziplinen nicht mehr viel gemeinsam.

Aufgrund der fehlenden Einheit der Humangeo-
graphie und der physischen Geographie postuliert
Weichhart (2005) in seinem 3-Siulen-Modell, neben
der physischen und Humangeographie, eine dritte
Teildisziplin, die auf einer sozial-ckologischen For-
schung basiert. Dabei kénnten drei Unterdisziplinen
existieren und die Humangeographie sowie die phy-
sische Geographie wiirden ihre Spezialisierung nicht
verlieren. Dariiber hinaus zeigt die Delphi-Studie (vgl.
Weichhart 2005) Probleme einer moglichen gemein-
samen Forschung im Kontext von Mensch-Umwelt-
Interaktionen auf. So arbeiten die meisten Kooperati-
onsprojekte wohl mehr fiir sich als gemeinsam (ebd.).
Es bestehen Bemiithungen, das Anthropozin als geo-
logische Epoche zu etablieren, um den Einflussfaktor
Mensch auf den Planeten in den Fokus zu riicken.
Dies befordert ferner die Debatte, die Humangeo-
graphie und physische Geographie zu vereinen (vgl.
Geist 2018).

Das Schulfach wird verstirke als interdisziplinire
Briicke zwischen Natur- und Gesellschaftswissen-
schaften gesehen (vgl. DGIG 2020) und begriindet
somit das Zusammenhalten der physischen Geogra-
phie und der Humangeographie in Deutschland (vgl.
Wardenga 2011).

2.2 Geographie — Lehramt an Hochschulen

Die erlebte Freude am Schulfach spielt eine entschei-
dende Rolle bei der Studienfachwahl an Universititen
(vgl. Steinbrick & Aufenvenne 2016). Die Studieren-
den verfiigen {iber eine bestimmte Vorstellung beziig-
lich ihres Wahlfaches und kommen mit dieser an die
Universitit. Dort stellen zukiinftige Lehrpersonen je-
doch eine Diskrepanz fest zwischen dem, was sie in der
Schule gelernt und gelehrt bekommen haben, und dem,
was an der Universitit diskutiert wird (vgl. Wardenga
2011). Der Grund dafiir ist die zunehmende Differen-
zierung der Geographie an der Forschungsfront, wo-
durch die Verbindung zwischen Hochschulgeographie
und Schulgeographie geschwicht wird (vgl. Clifford
2002), und die curricularen Themen, die fir die spa-
teren Lehrkrifte im Berufsleben relevant sein werden,
werden an der Universitit selten behandelt (vgl. Hem-
mer & Hemmer 2000; Hemmer & Obermeier 2003).

Weder die Humangeographie noch die physische
Geographie kann die bestehende Liicke zwischen
Menschen und Umwelt in der Hochschulbildung mit
dem in der Schule praktizierten Ansatz fiillen. Somit
ist ein Defizit der Lehrerprofessionalisierung an Uni-
versititen von Beginn der Qualifikation an zu beob-
achten. Ein Beitrag zur Behebung des Defizits soll
mit dem GEM zur Diskussion gestellt werden. Indem
GEM als Briickenfachstrategie gesehen wird, werden
sowohl Zuginge einer sozialwissenschaftlichen wie
auch einer naturwissenschaftlichen Geographie auf
bestimmte Fachgegenstinde erméglicht.

2.3 Geographische Basiskonzepte

Basiskonzepte sind fachspezifische Konstrukte, die
jedoch innerhalb der geographischen Disziplin variie-
ren. ,,At a basic level, concepts are classifiers - ways of
dividing up our experience of a complex and messy
world into more manageable units, enabling us to
communicate about things we can‘t immediately see”
(Taylor 2008: 50). Chancen der Konzepte fiir den
Geographieunterricht werden in Deutschland, Os-
terreich, Grof$britannien, Australien, etc. gesehen,
wobei es sich aber um keine fest definierten Begriff-
lichkeiten handelt (vgl. Lambert & Morgan 2010).
Basiskonzepte wurden und werden im Hinblick auf
ein didaktisches Ziel konzipiert und konnen sich da-
her von Land zu Land unterscheiden, je nachdem,
welches Bildungsziel das geographische Fach verfolgt.
So bilden in der deutschen Schulgeographie Mensch-
Umwelt-Beziehungen die Leitidee des Faches ab. Die
USA formulieren bspw. neben ‘earth’s place in the uni-
verse’ und ‘earth’s system’, ‘earth and human activity’
als disziplinire Kernideen im Rahmen des K-12 Sci-
ence Education Framework (vgl. National Research
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Council 2012). Dariiber hinaus wird Geographie
durch zwei Perspektiven definiert: raumlich und 6ko-
logisch (vgl. Heffron & Downs 2012). Im nationalen
Curriculum Grof$britanniens spielen auch physische
und humangeographische Prozesse eine wichtige Rolle
(vgl. National Curriculum in England 2013). Dasselbe
gilt auch fur Australien, wo ,,deep knowledge and un-
derstanding of why the world is the way it is and the
interconnections between people, places and environ-
ments over place and time” (vgl. australischer Lehrplan
2014) erforderlich sind. Basiskonzepte tauchten zuerst
im englischsprachigen Raum auf und werden oft expli-
zit im Kontext der geographischen Bildung genannt,
z.B. als Ziel geographisches Wissen und Verstindnis zu
beschreiben und zu analysieren (vgl. Brooks 2013).

Die Bildungsstandards in Deutschland beinhalten
das Systemkonzept als Kern, welches sich auf die Teil-
konzepte Struktur, Funktion, Prozess als Systemkom-
ponenten bezicht. Die zentrale Untersuchung besteht
aus den Zusammenhingen zwischen physikalischen
und geographischen Subsystemen. So sollen die Kon-
zepte bspw. Lehrkrifte unterstiitzen, indem sie die
Inhalte strukturieren und den Lernenden helfen, spe-
zifische Strukturen, Funktionen und Prozesse in ver-
schiedenen Ridumen und Beziehungen wihrend des
gesamten Unterrichts in der Schule zu erkennen und
mit anderen Fichern in der Schule zu verbinden (vgl.
DGIG 2020). Das Problem dieser Konzeption besteht
in der Uberschneidung von fachspezifischen Basis-
konzepten verschiedener Schulficher. So werden bei-
spielsweise auch in der Biologie die Konzepte Struktur
und Funktion verwendet (KMK 2004). Somit sind es
vordergriindig keine rein fachlichen Basiskonzepte.

Fogele (2016) analysierte die Rekonstruktion von
Lehrkrifteorientierungen basierend auf konzeptba-
siertem Geographieunterricht im Rahmen einer Lehr-
kriftefortbildung und zeigte die Schwierigkeit auf, die
bestehenden Uberzeugungen der Lehrkrifte weiterzu-
entwickeln. Mehren (2013: 22) beschreibt den Ein-
satz von geographischen Basiskonzepten in der deut-
schen Bildung als ,,Erklirungsansitze und Leitideen
des fachlichen Denkens, die sich in unterschiedlichen
geographischen Sachverhalten wiederfinden lassen®
und fiir Lehrkrifte als Instrument der Unterrichts-
planung dienen (vgl. Uphues 2013). Zudem kénnen
Basiskonzepte zur fachlichen Analyse von Inhalten ge-
nutzt werden (vgl. Fogele 2015).

Auch Ammoneit et al. (2019) verwenden fiir ihr
geographisches Kompetenzmodell im Zuge der Mo-
dellierung von Raum, die in der DGfG (2020) vorge-
stellten Basiskonzepte Struktur, Funktion und Prozess
als hierarchische Abstraktionsebenen. Die Anwen-
dung des Kompetenzmodells zielt darauf ab, eine
zweckgerichtete Modellierung riumlich-komplexer
Kontexte zu ermdéglichen (ebd.).

Anthes et al.

Auch in dem &sterreichischen GW- Lehrplan AHS
Sek 1II sind Basiskonzepte fest integriert und dienen
Lehrkriften bei der Unterrichtsplanung und -gestal-
tung aber auch Lernenden als ,,Orientierungshilfe
[...], eine komplexe Welt lesbar, verhandelbar und
gestaltbar® (Jekel & Pichler 2017: 8) zu erleben. Sie
konnen zur ,,Analyse und Reflexion neuer fachlicher
Kontexte dienen und in vergleichbaren Feldern der
Lebenswelt anwendbar sein“ (ebd.). Hier sind 13 Ba-
siskonzepte! formuliert, welche bewusst Ahnlichkei-
ten mit Basiskonzepten anderer Linder aufweisen.

Lambert (2007) schligt vor, dass Konzepte wie
space/place/ interconnectedness in Bezug auf die didak-
tische Ausbildung verwendet werden, um ein Ver-
stindnis zu erlangen, wie soziale, ckologische, wirt-
schaftliche und politische Prozesse zusammenhingen.
Dabei stellen sie keinen neuen Inhalt dar, sondern
eher die Architektur, die dem Fach seine Struktur gibt
und seinen Zweck bekriftigt.

Das 2007 vorgestellte Geography National Cur-
riculum fir Groflbritannien benannte sieben Basis-
konzepte (place, space, scale, environmental interaction
and sustainable development, physical and human pro-
cesses, interdependence, cultural understanding and di-
versity), die als hierarchisch zu verstehen sind, da sie
helfen sollten, die Inhalte und Ideen des Faches in
Form eines Content Containers, basierend auf place,
space und scale, zu gruppieren (Brooks 2013: 76f.).
Dieser Ansatz zielte zum einen darauf ab, Lehrperso-
nen bei der Planung und Entwicklung des Curricu-
lums zu unterstiitzen, und zum anderen, Lernenden
bei der schrittweisen Entwicklung tiber das Verstind-
nis der Konzepte zu helfen, indem diese die Orte und
Themen untersuchen sollten, die die Lehrkraft fiir sie
ausgewihlt hat (vgl. Rawling 2007). Brooks (2013)
stellt jedoch dar, dass es keinen konkreten Konsens
dariiber gab, ob diese Konzepte tatsichlich eine Basis
fir Geographieunterricht darstellten oder ob es sich
hierbei ausschliefSlich um geographische Konzepte
handelte. Ein weiteres Beispiel mit siecben Konzep-
ten stellt Taylor (2008, 2011) vor: Die hierarchi-
schen Konzepte: place, space und time, und die vier
Organisationskonzepte: diversity, interaction, change
und perception and representation, die helfen, Inhalte,
die gelehrt werden sollen, zu klassifizieren (Planung)
und diese Inhalte durch Leitfragen zu strukturieren.
Die Schiiler*innen sollen dann die im Hinblick auf
die Organisationskonzepte formulierten Leitfragen
in Unterrichtseinheiten bearbeiten. Ferner helfen die

! Raumkonstruktion und Raumkonzepte; Regionalisierung und

Zonierung; Diversitit und Disparitit; Maf§stablichkeit; Wahrneh-
mung und Darstellung; Nachhaltigkeit und Lebensqualitit; Inte-
ressen, Konflikte und Macht; Arbeit, Produktion und Konsum;
Mirkte, Regulierung und Deregulierung; Wachstum und Kirise;
Mensch-Umwelt Beziehungen; Geodkosysteme; Kontingenz
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DGfG Bildungsstandards (2017) Australisches Curriculum (2014) Lambert (2013) Uhlenwinkel (2013)
¢ System * Place * Space/place * Place
e Struktur * Space * MaRstab/Zusammenhang ¢ Space
*  Funktion * Environment * Nihe/Entfernung ¢ MalRstab
*  Prozess * Interconnection ¢ Mensch/Umwelt *  Wandel
*  Sustainability * Vernetzung
Osterreichischer GW — Lehrplan *  Scale *  Diversitat
AHS Sek Il (2016) * Change *  Wahrnehmung und
Darstellung
*  Raumkonstruktion und T T T T T T T T T _
Raumkonzepte P T~
+  Regionalisierung und // GEM N Holloway et al. (2003)
Zonierung \ Space - Place — Scale (Time) - System /
*  Diversitat und Disparitat N - - - «  Space
*  MaBstéblichkeit S~ —— * Time
«  Wahrnehmungund T T T T——————7 ¢ Place
Darstellung * Scale
* Nachhaltigkeit und «  Social formations
Lebensqualitat Britisches Curriculum (2007) *  Physical systems
*+ Interessen, Konflikte und Taylor (2008) + Landscape and environment
Macht ¢ Place
*  Arbeit, Produktion und *  Place . Space
Konsum * Space . Scale
* Markte, Regulierung und : T|'me ) «  Interdependence
Deregulierung ’ DNerSItY *  Physical and human processes
* Wachstum und Krise *  Interaction ¢ Environmental interation and
*  Mensch-Umwelt *  Change

*  Perception and

Beziehungen °
representation

¢ GeoOkosysteme
* Kontingenz

sustainable development
¢ Cultural understanding and
diversity

Abb. 1: GEM in Verbindung mit einer Auswahl schulgeographischer Konzepte (eigener Entwurf)

Organisationskonzepte die hierarchischen Konzepte
space, place und time zu organisieren und zu unter-
suchen, indem bspw. betrachtet wird, wie ein Ort
reprisentiert ist (Organisationskonzept: perception
and representation). Uhlenwinkel (2013a) formulierte
Konzepte, die zum GrofSteil mit denen Taylors iiber-
einstimmen: place, space, MafSstab, Wandel, Vernet-
zung, Diversitit, Wahrnehmung und Darstellung.

Betrachtet man die Auswahl der Konzepte von
Holloway et al. (2003), des britischen Curriculums
(2007), Taylor (2008), Lambert und Morgan (2010),
des australischen Curriculums (2014) und Ubhlen-
winkel (2013a) (siche Abb. 1) fillt auf, dass, bis auf
Taylor, alle place, space und scale als Kernkonzepte
formulieren. Laut Uhlenwinkel (2013b) bleibt bei
Taylor durch das Fehlen von scale allerdings eine geo-
graphisch zentrale Perspektive unbeachtet.

Es kann zu dem Schluss gekommen werden, dass
Basiskonzepte in der Geographie-Lehramtsausbil-
dung und im nationalen Lehrplan zum Grof3teil als
Analysewerkzeug diskutiert und immer stirker ver-
ankert werden. Allerdings besteht keine einheitliche
Anwendung der Basiskonzepte.

2.4 Zusammenfassung und Ausgangsposition

Folgende zentralen Positionen lassen sich zusammen-
fassen:
— Durch die definierten Ziele und Inhalte, die in
der Schulgeographie behandelt werden, und die
Art und Weise, wie die Inhalte fiir den Unter-

richt aufbereitet werden, hat die Schulgeogra-
phie ein klar erkennbares Objekt, das sich im
Ansatz der Wechselwirkungen zwischen Mensch
und Umwelt zeigt. Die Ziele und Merkmale
der Schulgeographie spiegeln sich jedoch in der
Hochschulbildung nicht ausreichend wider. Es
fehlt eine solide Grundlage fiir die Anforderun-
gen auf Schulniveau.

— Die zu behandelnden Fachgegenstinde fiir den
Unterricht sind durch eine hohe Komplexitit
gekennzeichnet, welche zu berticksichtigen ist
und welche unter Einbezug der Mensch-Umwelt-
Schnittstelle erfolgen sollte, um Inhalte fachlich
und angemessen im Unterricht zu vermitteln.

— Geographische Basiskonzepte werden als ein sinn-
volles Analysewerkzeug von Inhalten fiir Lehr-
krifte diskutiert.

Die zentrale Aufgabe besteht in der Professionalisie-
rung von Geographielehramtsstudierenden, welche
die Fihigkeit beinhaltet, das Fach zu reflektieren und
Wissen zu dekonstruieren. Studierende sollten in der
Lage sein, Komplexitit zu erkennen und mit dieser
umzugehen — ohne dabei zu tibervereinfachen. Um
diese Herausforderung anzugehen, bedarf es eines
fachdidaktischen Instruments mit praktischer An-
wendbarkeit, das hilft, die Struktur eines Problems
und einer Situation unter geographischem Gesichts-
punke zu erschlieflen (Peter & Nauss 2020). Im weite-
ren Verlauf wird die theoretische Herleitung dargelegt
und das GEM erortert.
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Abb. 2: Fachdidaktische Modellierung: verindert nach Peter und Nauss (2020)

3  Eine geographische Perspektive zur
Rekonstruktion des Fachverstindnisses —
mit Basiskonzepten

Lehramtsstudierende miissen nicht iiber den Spezia-
lisierungsgrad von Wissenschaftler*innen verfiigen,
miissen aber dennoch in der Lage sein, sich Fachwis-
sen anzueignen und Strukturen und systemische Zu-
sammenhinge zu erkennen. Eine Herausforderung
besteht darin, fachwissenschaftliche Inhalte unter dem
Vermittlungsaspekt zu reflektieren und fiir den Unter-
richt nutzbar zu machen. Ausgehend vom Dilemma
zwischen Schulgeographie und Geographie auf Uni-
versititsniveau und dem Fokus der Mensch-Umwelt-
Schnittstelle in der Schule, sollte diese Schnittstelle
integriert und bei der Professionalisierung angehender
Lehrer*innen an der Universitit explizit berticksich-
tigt werden.

Ein praxisnahes Anwendungskonzept ist an dieser
Stelle erforderlich (siche Abb. 2). Fachwissen soll re-
konstruiert und entwickelt werden. Um eine zu starke
inhaltliche Eingrenzung oder Ubervereinfachung zu
vermeiden, setze GEM vor der didaktischen Analyse
an (siche Abb. 3) und kann als Hinfithrung zur Sa-
chanalyse genutzt werden. Das Konzept lisst sich im
Modell der didaktischen Rekonstruktion (Kattmann
2007: 94) im Bereich der ,fachlichen Klirung' einord-
nen. Innerhalb des GEMs werden die Basiskonzepte
place, space und scale als gleichwertige Hauptkonzep-
te betrachtet, welche wie auch bei anderen zuvor ge-
nannten Autor*innen Kernkonzepte darstellen (siche
Abb. 1). Es ist ein Ansatz, durch den das Konzept scale
und die Dualitit von space und place berticksichtigt
werden soll. Auch im GEM werden die drei Konzep-
te als Basiskonzepte bezeichnet, da sie eine inhaltli-
che Strukturierungshilfe darstellen konnen, als ein
Werkzeug fiir Studierende und Lehrkrifte genutzt
werden sollen, geographisches Wissen und Verstind-
nis (Brooks 2013) abbilden sollen und sie ferner ein

didaktisches Ziel verfolgen. Andere Konzepte wie

change und diversity etc. werden wegen (i) der Uber-
schneidungen von Bedeutung und Inhalt (siche un-
ten) und (ii) des Fehlens fachspezifischer Fachgrenzen
nicht berticksichtigt. Lambert (2013: 175) stellte be-
reits dar, dass die Konzepte ,,place, space und Umwelt
eine bestindige Struktur darstellen [...], die andere
Konzepte wie Wandel und Vernetzung beinhalten®. Je
nach verfolgtem Ziel und Zweck entstehen unter An-
wendung von GEM eine oder mehrere Leitfragen, die
andere Konzepte beinhalten bzw. wihrend der Mo-
dellierungs- und Strukturierungsphase berticksichtigt
werden kénnen (siehe Kap. 5).

4  Inhaltiche Strukturierung durch Model-
lierung und Basiskonzepte - GEM

Ausgehend davon, dass geographische Inhalte einer
Komplexitit unterliegen, soll hier eine Mdglichkeit
aufgezeigt werden, mit Komplexitit umzugehen und
sie zu dekonstruieren. In diesem Sinne kann GEM
genutzt werden, um sich komplexe Systeme aus der
Perspektive der Systemdynamik zu eréffnen, einen
Zugang zu finden und leitfragenorientiert Fach-
gegenstinde zu erschlieffen, indem die Konzepte
space, place, scale genutzt werden. Durch eine na-
turwissenschaftliche und
Betrachtung werden die wesentlichen Inhalte und
Zusammenhinge des Systems veranschaulicht (siche
Abb. 4/Tab. 1).

GEM umfasst dabei eine Modellierungsphase und
eine anschliefende Strukrurierungsphase, in der ein
Lehrgegenstand gebildet wird (siche Abb. 3 & Tab. 1),
d. h. Fachinhalte werden in Lehrinhalte tiberfiihrt. Die
Lehrinhalte bestehen aus Einheiten, die Fragestellun-
gen aus sowohl physisch-rdumlichen als auch sozial-
riumlichen Perspektiven betrachten konnen. Bezogen
auf das ,doppelte Praxisverstindnis“ entspricht der
Modellierungsprozess der ersten Praxis und der Struk-
turierungsprozess mit der fachdidaktischen Erschlie-

sozialwissenschaftliche
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fung dem Ubergang zur zweiten Praxis, in der die
Unterrichtsplanung verortet ist. Fiir unseren Zweck
haben wir diese an das GEM anschlieflenden Phasen
konkretisiert und in Unterrichtsplanung und Unter-
richtsdurchfithrung unterteilt (siche Abb. 3).

Voraussetzung fiir die Strukturierung ist die Konst-
ruktion von Modellen als ,,key tools for scientists, sci-
ence teachers and science learners® (Coll et al. 2005:
183). Dem Kompetenzmodell von Ammoneit et al.
(2019) folgend spielt die riumliche Herangehenswei-
se beim Modellieren eine entscheidende Rolle, um die
Komplexitit geographischer Inhalte zu dekonstruie-
ren. GEM orientiert sich an der Komplexititstheorie
von Luhmann (vgl. 1995), die eine Komplexititsre-
duktion durch Modellierung von Systemen ermog-
licht. So wird zur Komplexititsdekonstruktion ein
System autopoietisch generiert. Es schafft sich selbst
seine Grenzen. Dabei kann System auch als eine soziale
Einheit betrachtet werden, als ,,complexes of elements
in interaction to which certain systems laws can be
applied® (Bertalanfty 1951: 307), deren Komplexi-
tit mit der Anzahl der Elemente und Beziehungen,
genauer der Anzahl der Riickkopplungen, zunimmt.
Nach Ammoneit et al. (2019) ergibt sich bei der geo-
graphischen Modellierung dabei die Funktion aus der
Komposition und Konfiguration der riumlich ange-
ordneten Elemente.

Fiir unseren Zweck wird ein System in Bezug auf
den Fachgegenstand modelliert. Dabei muss das Sys-
tem nicht die reale Welt darstellen. In diesem Sinne
postuliert bereits Luhmann (1995), der generellen
Systemdynamik von z.B. Forrester (1985) folgend,
dass Systeme von ihrer Umwelt abzugrenzen sind.
Die Umwelt stellt dabei die Randbedingungen, unter
denen das System betrachtet wird und trennt damit
Umwelt als das, was implizit beriicksichtigt wird von
Elementen und Beziechungen, die explizit in der Sys-
tembetrachtung beriicksichtigt werden. Es muss stets
gefragt werden: Was ist explizit und was ist implizit
im Systemmodell zu berticksichtigen? Auf diese Weise
kann Komplexitit dekonstruiert werden. Nichz-Syste-
me wie Welt oder Umwelt sind dabei immer implizit
zu betrachten. Die These, dass sich etwas, das als Ele-
ment funktioniert, nicht ohne System charakeerisieren
lasst und dass organisierte Komplexitit nur durch die
Bildung von Systemen erfasst werden kann, macht
dies deutlich (vgl. Luhmann 1991).

Wie auch im Mensch-Umwelt-System der DGIG
(2020) konnen Riume als Systeme betrachtet wer-
den. Ein real existierender Raum ist in allen Details
und Beziechungen kaum erfassbar, so dass ein Syszem
in dem GEM funktional abgegrenzt, also modelliert
werden muss. Systeme wie Okosystem, Innovations-
system etc. sind damit das Ergebnis einer Modellie-
rungsaktivitit. Am Beispiel des Brandrodungswan-

derfeldbaus (siche. Abb. 4) wird die Rolle des Systems
mit seinen funktionalen Elementen und Beziehun-
gen unter verschiedenen physischen und sozialen
Perspektiven veranschaulicht. Durch die jeweils
unterschiedliche Systemabgrenzung werden jeweils
konstruierte Raumausschnitte definiert, die explizit
betrachtet werden.

4.1 Space und Place als Zustandsgréflen des
Systems

Space und place gehoren zu den am hiufigsten ge-
nannten geographischen Konzepten in der Literatur
(vgl. Clifford et al. 2009; Jackson 2006; Lambert &
Morgen 2010; Taylor 2008, 2011), (siche Abb. 1).
Fur place gibt es keine einheitliche Definition (vgl.
Lambert & Morgan 2010). Unterschiedliche places
werden basierend auf einen bestimmten Zweck, den
sie als Ort erfiillen, benannt (z. B. Bars, Museen, Stra-
Ben, Parks usw.). Sie sind wie Cresswell (2015: 12)
formuliert ,,a meaningful location” oder spezifischer
,»the notion of a meaningful segment of geographical
space” (2008: 132). Ihnen wird eine soziale, subjek-
tive oder gruppenspezifische Bedeutung zugemessen.
Massey (1997: 322) weist darauf hin, dass place kon-
struiert ist ,,out of a particular constellation of social
relations, meeting and weaving together at a particu-
lar locus”. Sie sind jedoch nicht unverinderlich (vgl.
Cresswell 2008).

Space wird von Taylor (2005: 14) als ,,the physical
dimension in which things exist, while place is space
given meaning” definiert. Dadurch ist place ein Teil
von space und entsteht im space (vgl. Taylor 2005).
Freytag (2014) definiert space als abstrakt und geome-
trisch und dass dieses Konzept Menschen und Ob-
jekte und deren Bezichungen an bestimmten Orten
enthilt. Tuan (1977) versteht space als Bewegung, wel-
che erméglicht, jeden Ort in einem space als place zu
definieren.

Space und place in dem GEM definieren die System-
grenze, also den Ausschnitt der Betrachtungsgrenze.
Fachgegenstinde kénnen damit durch einen natur-
wissenschaftlichen oder sozialwissenschaftlichen Zu-
gang zum System erschlossen werden (siche Abb. 4).
Nach unserem Verstindnis kénnen places und spaces
als Zustandsgrofen, als eine Systemkomponente ver-
standen werden. Sie sind somit Bestandcteil des Systems
und werden durch den fachlichen Zugang rein funk-
tional ausgewihlt.

Funktionen und Wechselwirkungen zwischen den
places und spaces konnen als Pfeile oder Linien dar-
gestellt werden. Dariiber hinaus stellt das Verstindnis
von place und space nicht unbedingt Orte an einem be-
stimmten Punkt auf der Erdoberfliche dar. Es bedarf
keiner objektiven Koordinaten, um sie als Raum zu
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definieren. Space ist analog zu Kant (1781) vielmehr
die Raumperspektive, unter der man Objekte wahr-
nimmt. Space wird damit als das funktional definierte
Fenster unseres Systemns verstanden, das man explizit
betrachtet. Ein space kann bspw. ein bewirtschaftetes
Feld, ein Sektor eines Primir- oder Sekundirwaldes,
ein einzelner Baum, eine indigene Siedlung im Tro-
pischen Regenwald oder der Ausschnitt eines Satel-
litenbilds sein (siche Abb. 4). Wie auch bei anderen
Autor*innen (vgl. Cresswell 2015; Massey 1997; Tay-
lor 2005, 2008) wird durch Anwendung des GEMs ei-
nem place eine soziale Bedeutung zugemessen, indem
man ihm einen Grund fur die Existenz gibt. Place wird
verstanden als ein Raum, der im Handeln von Men-
schen unterschiedlich wahrgenommen wird. Demnach
wird place durch eine sozial-geographische Perspektive
erschlossen und modelliert (siche Abb. 4 & Tab. 1).

Unser funktional bestimmtes Syszem kann Objekte,
Menschen, physische und soziale Prozesse oder eine
Kombination dieser Inhalte zu einem bestimmten
Zeitpunkt enthalten. Innerhalb der modellierten Pro-
zessgrenzen konnen Zusammenhinge wie Mensch-
Umwelt-Systeme und Phinomene beobachtet und
analysiert werden. Die Grenze, die ein space oder place
definiert, verhindert, dass eine aus dem Syszem resul-
tierende Antwort wieder in das System wechselt. Es
ist generell verboten, dass Riickkopplungen solchen
Systemen trotzen; sonst konnte Komplexitit nicht re-
duziert werden. Die System-Umwelt-Grenze ist damit
auch die Grenze fiir Riickkopplungen, die noch expli-
zit betrachtet werden.

Anthes et al.

4.2 Scale als Hilfsmittel zur Definition von
Systemgrenzen

Indem man das Konzept scale (siche anschlieffenden
Abschnitt) verwendet, verindert man das Auflgsungs-
niveau und den Blickwinkel innerhalb eines space und
den darin explizit betrachteten places. Zoomt man
z.B. von einem funktionellen Teil des Regenwaldes
(space), wo Brandrodungswanderfeldbau betrieben
wird (sieche Abb. 4: Bild 1), in ein einzelnes Feld (neu-
er space) (siche Abb. 4: Bild 1a), verindert man den
Blickwinkel und kann betrachten, was auf diesem Feld
angebaut wird. Das Konzept scale wird demnach dazu
benétigt, einzelne Phinomene oder Prozesse genauer
zu betrachten und die Systemgrenzen neu zu definie-
ren. Der ausgewihlte Betrachtungsbereich entschei-
det dariiber, welche Komponenten und Funktionen
explizit und welche implizit als Randbedingung be-
achtet werden (vgl. Peter & Nauss 2020). Durch diese
Anwendung des Konzepts scale kann dieses in Form
einer geographischen Skala verstanden werden, die
das riumliche Ausmaf3 eines Phinomens beschreibt
(Lambert & Morgan 2010: 98) und eine naturwissen-
schaftliche und sozialwissenschaftliche Betrachtung
ermdglicht.

4.3 Time als implizite Modellkomponente
Fir das GEM spielen neben riumlichen Aspekten

auch zeitliche eine entscheidende Rolle. Das Ba-
siskonzept zime wird nicht als separates Konzept

space — physisch Beriicksichtigung

place — social curricularer Richtlinien

scale

GEM Didaktische Analyse
1. Praxis l 2. Praxis
T m—— Unterrichtseinheit/-
E58 stunde
Unterrichts-
Modellierung > Strukturierung »  Unterrichtspl g >
durchfithrung
Voraussetzungen
Fachinhalte modellieren Fachinhalte zu (institutionelle und
Lehrinhalten personelle)

; strukturieren Feinziele und
Basiskonzepte: (Grob-) Ziel ableiten Kompetenzen

Vorwissen der Schiiler/-
innen

Medien

Methoden etc.

Abb. 3: Modellierung und Strukturierung einer Situation und eines Problems im Hinblick auf die Unterrichtsplanung und Durchfiibrung
mithilfe des GEMs (eigener Entwurf)
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Abb. 4: Modellierung des Brandrodungswanderfeldbaus, Problembeispiel: Bevilkerungsdruck, Raubbau im Tropischen Regenwald
(eigener Entwurf)

gesehen, sondern als inhidrenter Bestandteil der
Systemmodellierung. D.h., dass die Modellierung
eines space und place immer den Aspekt der Zeit
beinhaltet, weil spaces und places nicht stillstehen.
Massey stellt dies dar, indem sie sagt:,,[s]pace has
time/times within it. This is not the static simulta-
neity of a closed system but a simultaneity of move-
ments” (Massey 2003: 108). Brooks und Morgen
(2006) weisen ferner darauf hin, dass wenn places
untersucht werden, immer ein bestimmter Zeit-
punkt und auch historische Einfliisse beriicksichtigt
werden. Das GEM beriicksichtigt demnach immer
die zeitliche Komponente wihrend der Modellie-
rungsprozesse.

Nachfolgend soll mithilfe des GEM;s ein Problem
geographisch erschlossen und das Vorgehen beschrie-

ben werden.

5 Anwendung des Geographischen Er-
schlieBungsmodels — Ein Beispiel

Die Modellierung von Lehrgegenstinden wird in die-
sem Abschnitt konkretisiert und anhand des Bran-
drodungswanderfeldbaus (Afrika/Siidamerika), Prob-
lembeispiel: Bevilkerungsdruck/Raubbau im Tropischen
Regenwald verdeutlicht (vgl. Hessisches Kultusminis-
terium 2010, hessischer Lehrplan fiir die 8. Klasse
[GI] des Gymnasialzweigs).
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5.1 Modellierungsphase

Die Modellierungsphase umfasst zwei Schritte:

(1) Eine Situation und ein Problem definieren und
eine Frage formulieren

(2) Erschliefung anhand eines fachlichen Zugangs
mithilfe der Konzepte space, place und scale

Im Gegensatz zu Taylors Ansatz (vgl. 2011) entstehen
die Fragen nicht aus den Basiskonzepten, sondern mit
Blick auf das rdumliche Problem des Brandrodungs-
wanderfeldbaus im Kontext von Bevélkerungsdruck
und Raubbau. Die Fragestellung ist: Warum fiibren
der Brandrodungswanderfeldbau und der Bevilkerungs-
druck zu Ubernutzung im Tropischen Regenwald? Die
Strukturierung wird durch die Betrachtung eines
Raumausschnitts vorgenommen. Es wird ein funkti-
onell abgegrenztes Systemn konstruiert, das gleichzeitig
die Raumbegrenzung und das Untersuchungsgebiet
darstellt. Um den Modellierungsvorgang besser nach-
vollziehbar zu machen, wurden den spaces und places
Namen gegeben.

5.1.1 Traditioneller Brandrodungswander
feldbau (1)

Das System (siche Abb. 4: Bild 1) besteht aus einem
space und einem place. Darin befindet sich eine Sied-
lung, indigene Vélker und Felder, die durch den Pro-
zess der Brandrodung entstanden sind. In der Rand-
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bedingung (Umgebung) befinden sich Elemente wie
Tropischer Regenwald, Klima und Bodenbeschaffen-
heit, die als gegeben angesehen werden. Anschlief§end
kann man sich explizit auf die physische Betrach-
tungsweise des Habitats im space und somit den Pro-
zess der Brandrodung konzentrieren.

Durch eine soziale Betrachtungsweise des Brand-
rodungswanderfeldbaus mithilfe des Konzepts place
wird die Tradition der dort ansissigen Bevolkerung
deutlich und bspw. der Nutzen, die Einstellung und
die personliche Begriindung der Handlung (siche
Abb. 4: Bild 1). Die Brandrodung (soziale Handlung)
hat physische Auswirkungen auf den Tropischen Re-
genwald und der Boden benétigt Regenerationszeit.
Was jedoch auf den Feldern passiert (Art der Kultu-
ren, Anbauzeit etc.), wird zunichst wie eine Blackbox

behandelt.
5.1.2 Anbaukulturen (1a)

Im Folgenden kann eines oder mehrere Felder phy-
sisch als space betrachtet werden, (siche Abb. 4:
Bild 1a). Hierbei nutzt man scale ausgehend von
Bild 1 und modelliert ein weiteres Systerz mit einem
space, welches als physischer Raum ein Feld innerhalb
des Brandrodungswanderfeldbaus darstellt. Hier sicht
man dann die (verschiedenen) Anbaukulturen in-
nerhalb des Feldes. Ein sozialer Zugang konnte tiber
bspw. die Bedeutung der Feldfrucht fiir die einzelnen
Bauern*Biuerinnen erfolgen.

5.1.3 Brandrodungswanderfeldbau und Nut-
zungskonflikte (2)

Auch Bevélkerungsdruck und Raubbau kénnen
einbezogen werden (siche Abb. 4: Bild 2). Das mo-
dellierte und funktional abgegrenzte System wiirde
mit seinem space die Dichte der Gesamtbevolkerung
bspw. in Amazonien darstellen. Hier beriicksichtigt
man indigene Volker und den wachsenden Bevélke-
rungsdruck. Durch diese Perspektive wird deutlich,
dass indigene Volker nicht mehr in der Lage sein
werden, ein neues Gebiet im Tropischen Regenwald
zu roden, sondern frither als im traditionellen Tur-
nus in ein in der Vergangenheit aufgegebenes Feld
zuriickkehren miissen. Das erste Ergebnis, d.h.
die Systemreaktion auf den Treiber ,Bevolkerungs-
druck® ist, dass Menschen eine Losung durch Be-
schleunigung finden: eine frithe Riickkehr auf zuvor
bewirtschaftete Felder oder eine Verinderung des
Anbaus. Der soziale Zugang konnte dann durch ei-
nen place, welcher die Einstellung und Meinung der
dort ansissigen Bevolkerung in Bezug auf die rdaum-
liche Enge thematisiert, modelliert werden (siche

Abb. 4: Bild 2).

Anthes et al.

5.1.4 Bevolkerungswachstum und Raubbau (3)

Moéchte man den Bevolkerungsdruck und Raub-
bau untersuchen, kann man ein Systemn mit einem
space und mehreren places modellieren (siche Abb. 4:
Bild 3).

Betrachtet man den space, kommen hier Aspek-
te wie die verstirkte Ubernutzung der Felder durch
andere Siedlungen und (globale) Unternehmen zum
Tragen. Dieser Prozess konnte durch ein fritheres Be-
volkerungswachstum in den umliegenden Stidten be-
gleitet werden (Randbedingung: Bevolkerungswachs-
tum). Ein Resultat daraus kann die Erschlieflung
neuer Anbauflichen sein, um die wachsende Bevolke-
rung mit Nahrung zu versorgen.

Als einen place konnte man die Stadtregierung als
Interessengruppe darstellen, welche in diesem Zusam-
menhang mit InfrastrukturmafSnahmen wie dem Bau
von Straflen, um den Regenwald zuginglich zu ma-
chen, und Immobilienprojekten, die den indigenen
Vélkern Wohnungen am Stadtrand anbieten, reagie-
ren (Randbedingung: Entwicklung des Regenwaldes)
(siche Abb. 4: Bild 3: Place 1).

Ein weiterer Aspekt kénnte die Ansiedlung von
(globalen) Unternehmen sein, die aus wirtschaftlichen
Entscheidungen, Konsumverhalten oder aus Griinden
des globalen Handels entstehen (place 2). Die System-
reaktion auf diese Perspektive des Problems wire, dass
der Bevolkerungsdruck und die Unternehmen die
Ubernutzung verstirken (siehe Abb. 4: Bild 3).

Die indigenen Voélker fithlen sich dadurch
moglicherweise gezwungen, ihren Standort zu verlas-
sen (place 3) (siche Abb. 4: Bild 3).

Aufgrund der vorherrschenden natiirlichen Bedin-
gungen im Tropischen Regenwald betreibt ein Teil der
ansissigen Bevolkerung Brandrodungswanderfeldbau.
Der Bevolkerungsdruck ibt Einfluss auf das mensch-
liche Handeln vor Ort aus, was das traditionelle Han-
deln ins Ungleichgewicht bringen kénnte. Das dar-
aus resultierende Handeln der indigenen Vélker kann
bspw. Auswirkungen auf die Umwelt haben. So weist
der Sekundirwald eine geringere Artenvielfalt auf als
der Regenwald und die Ubernutzung hat einen nega-
tiven Einfluss auf die Natur (Verlust der Biodiversitit,
Bodenerosion etc.).

Die Beziechung der Mensch-Umwelt-Schnittstelle
kann durch die modellierten spaces und places heraus-
gearbeitet und verdeutlicht werden. Zudem struktu-
rieren sie den Lehrgegenstand in Lehrinhalte und sind
die Grundlage der Unterrichtsplanung (siche Tab. 1).

Basiskonzepte wie change, interaction, interdepen-
dencies finden sich in dem GEM innerhalb des Syszems
wieder. Bei Betrachtung der Bezichungen unter den
spaces und places wird dies deutlich, bspw. durch den

zunchmenden Bevolkerungsdruck oder die Verinde-
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rung des Bodens durch die Bewirtschaftung, die den
Wanderfeldbau charakterisiert.

5.2 Strukturierungsphase

Der Strukturierungsprozess formuliert den Lehrge-
genstand eines bestimmten modellierten Syszems mit
seinen spaces und places und fihrt zu spezifischen
inhaltlichen Zielen, die anschlieffend wiederum als
Unterrichtsziele fiir die Planung der Unterrichtsein-
heit umgesetzt werden konnen. Fiir diesen Prozess
miissen die angehenden Lehrpersonen die Ergebnis-
se des Erschlieffungsprozesses einbeziehen. Dariiber
hinaus werden die curricularen Richtlinien beriick-
sichtigt.

Strukturierte Lehrgegenstinde zum Brandrodungs-
wanderfeldbau (Afrika/Siidamerika), Problembeispiel:
Bevilkerungsdruck/Raubbau im Tropischen Regenwald
sind in der folgenden Tabelle beispielhaft zu sehen.

Die strukturierten Lehrinhalte sollen bei diesem
Prozess helfen, inhaltliche Aspekte zu finden, die fir
einen geographischen Ansatz, den Zugang zum jewei-
ligen Ziel und fiir das Verstindnis des Problems erfor-
derlich sind. Der Lehrgegenstand stellt das Problem

innerhalb eines modellierten Syszems als Einheiten dar.
Dieses Vorgehen hilft bei der Entscheidung, welche
spezifischen Inhalte fiir das Verstindnis und die Ver-
mittlung des Fachgegenstands notwendig sind (siche
Tab. 1). Wie auch in dem 2007 National Curriculum
fiur GB (siche Kap. 2.3) werden Inhalte gruppiert. In
dem GEM befinden sich die gruppierten Inhalte in
den modellierten spaces und places und miissen nun in
der Strukturierungsphase in Lehrgegenstinde mit zu-
gehorigen Inhalten gewandelt werden (siche Tab. 1).
Dieser Prozess legt grobe Ziele des Problems in Form
von Inhalten fest, die in der Unterrichtseinheit ver-
mittelt werden sollen. Zudem kann ein Riickbezug
zur Fragestellung hergestellt werden.

Nach der Strukturierung des Lehrgegenstandes
kann mit der Planung der Unterrichtseinheit/-stunde
begonnen werden. Diese Phase wird als Unterrichis-
planung bezeichnet. Hier werden die Bildungsziele
formuliert, die Vorkenntnisse der Schiiler*innen und
Inhalte, die fiir den Unterricht benotigt werden be-
riicksichtigt, um die Stunde bzw. Einheit zu planen.
Die didaktische Reduktion und didaktische Analyse
der Inhalte geschieht dann basierend auf Lerngruppe
und Jahrgangsstufe.

Tab. 1: Mogliche Strukturierung des Lehrgegenstandes gemdfS. Abb. 4 (eigener Entwurf)

Bild Lehrgegenstand Lehrinhalt

6  Schlussfolgerungen und
Ausblick

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass

Bild 1 Nachhaltiger (traditionel- - space: Indigene Vlker brandroden Felder, die
ler) Brandrodungswander-  durch den Prozess des Brandrodungswanderfeld-
feldbau baus im Umfeld der Dérfer entstanden sind.

- place: Einstellung und Meinung der anstssigen
Bevélkerung zum Brandrodungswanderfeldbau,
Begrindung der Handlung.

Bild 1o  Die Bedeutung der Rege- - space: Beobachtung eines Feldes, primérer Wald
nerafionszeit des Brandro- - kurzgeschlossener Néhrstoffkreislauf (und sekun-
dungswanderfeldbaus im dérer Wald - Bild 1b).

Tropischen Regenwald Nachhaltige Landwirtschaft braucht Regenerations-
zeit im Tropischen Regenwald.

Bild 2  Brandrodung und réumli- - space: Dichte der Gesamtbevélkerung im definier-
che Nutzungskonflikte im ten Raum (Bevélkerungswachstum).

Tropischen Regenwald Limitierte Fliiche /Raum (im Kontext von Zeit/time
mit hohem Bevélkerungsdruck) fuhrt bei indige-
nen Vélkern, die Brandrodungswanderfeldbau
betreiben, zu einer friheren Rickkehr auf ein zuvor
bewirtschaftetes Feld oder Verénderung des Anbaus
(Landnutzungskonflikte).

- place: Einstellung und Meinung der anstssigen
Bevélkerung in Bezug auf die réumliche Enge.
Bild 3  Bevolkerungswachstum, - space: Die Bevélkerung wéchst = die Nachfrage

Megacitys und (globale)
Unternehmen erhéhen
zunehmend den Druck im

Kontext des Brandrodungs-

wanderfeldbaus

- Uberbeanspruchung/
Raubbau im Tropischen
Regenwald

nach Agrarprodukten steigt = mangelnde Regene-
rationsperiode fihrt zur Ubernutzung = (globale)
Unternehmen verschérfen das Problem des Land-
nutzungskonflikis.

- place 1: Inferessengruppe: Stadtregierung Immobi-

lienprojekte, InfrastrukturmaBBnahmen etc.

— place 2: Inferessengruppe: (globale) Unternehmen

wirtschaftliche Entscheidungen etc.

- place 3: Interessengruppe: indigene Volker wollen

bspw. ihren Standort nicht verlassen.
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sich die Schulgeographie insbesondere
mit Mensch-Umwelt-Beziehungen be-
schiftigt. Obwohl diese in der univer-
sitiren Lehramtsbildung oftmals nicht
als ein Hauptbestandteil der fachwis-
senschaftlichen Lehre zu finden sind,
fordert man es von den Studierenden
in Hinblick auf den Schulalltag. Ver-
schirft wird die Problematik dahinge-
hend, dass (curriculare) Mensch-Um-
welt-Themen hoch komplexe Systeme
darstellen. Das GEM liefert hier die
Briickenfunktion zwischen der physi-
schen Geographie und der Humangeo-
graphie zur Erschliefung der Fachge-
genstinde. Der Nutzen des GEM; liegt
darin, dass Studierende und Lehrperso-
nen durch ein besseres natur- und so-
zialwissenschaftliches Verstindnis von
Fachgegenstinden in die Lage versetzt
werden, Geographieunterricht fachlich
fundierter zu planen und zu unterrich-
ten. Der Modellierungs- und Strukeu-
rierungsprozess durch die Anwendung
von GEM kénnte insbesondere die

15



Analyse von fiir Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
relevante Thematiken unterstiitzen. In diesem Bereich
sind weitere Uberlegungen méglich.

Das GEM muss im Hinblick auf Praktikabilitit
und Nutzen empirisch untersucht werden. Eine An-

wendung in allen Phasen der Lehrkrifteausbildung ist
denkbar.

Dank

Die Publikation dieses Beitrags wurde aus den Mitteln
des Open-Access Publikationsfonds der Universitit
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