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Die „Krise der Faktizität“ (van Dyk 2017; Oßenbrügge 2018) stellt die Geographiedidaktik vor enorme Herausforderun-
gen. Der Beitrag nimmt diese Beobachtung zum Anlass, zu einer Debatte über mögliche „Spielarten des Ent-Täuschens“ 
in der geographischen Bildung anzuregen. Hierfür werden zunächst der Ansatz der reflexiven Medienbildung sowie die 
Conceptual-Change-Forschung hinsichtlich ihres Potenzials zur kritischen Auseinandersetzung mit Fakten, Unwahrhei-
ten und medialen Polarisierungen im Geographieunterricht ausgelotet. Daran anknüpfend wird die Frage aufgeworfen, 
ob es angesichts gegenwärtiger Vielfachkrisen, fehlender Gewissheiten, wie mit ihnen umgegangen werden kann, und 
zunehmender Abwehrhaltungen gegenüber wissenschaftlichen Erkenntnissen ausreichen wird, auf die Vermittlung von 
vermeintlich gesicherten Wissensbeständen und kritische Bewusstseinsbildung hinzuwirken. Unter Rückgriff auf Bruno 
Latours Ausführungen zum Verlust gemeinsamer Orientierung und Praxis (2018) sowie Donna Haraways Plädoyer für 
eine „responsable“ Bildung (2018) zeigt der Beitrag am Ende Perspektiven für einen spekulativen Geographieunterricht in 
„postfaktischen“ Zeiten auf.
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Facets of Dis-Ception: Challenges for Geography Education in “post-factual” times

The “crisis of facticity” (van Dyk 2017; Oßenbrügge 2018) is rather challenging for geography. Taking this into account, the 
article aims to initiate a debate on how to address factually misleading narratives in geography education. First, the paper 
explores the potentials of media literacy education as well as the conceptual change approach for a critical engagement with 
facts, untruths and media polarisation in the geography classroom. Considering current multiple crises, a lack of certainties 
about how to deal with them, and increasing defensiveness towards scientific knowledge, I then argue that it may not be suf-
ficient to critically analyse so-called “fake news” and counter them with facts. Drawing attention to Bruno Latour‘s remarks 
on the loss of common orientation and practice (2018) and Donna Haraway‘s plea for a “responseable” practice of learning 
(2018), the article concludes by discussing perspectives for speculative geography education in “post-factual” times. 
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Fachdidaktik

1	 Die „Krise der Faktizität“ berührt die 
Geographiedidaktik

Unruhige Zeiten fordern mit besonderer Dringlich-
keit dazu auf, immer wieder neu darüber nachzuden-
ken, welche Fragen und Probleme wir ins Zentrum 
geographischer Vermittlungsprozesse stellen wollen 
und an welchen Konzepten wir unser Lehren und 
Lernen ausrichten möchten. Längst muss ein den 
Herausforderungen der Gegenwart verpflichteter 
Geographieunterricht respektive Geographie- und 
Wirtschaftskundeunterricht nicht mehr nur auf öko-

logische und ökonomische Krisen reagieren können, 
sondern ebenso Wege finden, der aktuellen Konjunk-
tur von Desinformation und Verschwörungsmythen 
zu begegnen (Hintermann et al. 2020; Gudat 2020; 
Wilhelmi et al. 2019; Bergmeister et al. 2017). Nach 
den Erfolgen rechtspopulistischer Parteien in zahlrei-
chen Ländern in den letzten Jahren oder den anhal-
tenden Leugnungen des vom Menschen verursachten 
Klimawandels, sind die unzähligen Gerüchte und 
gezielten Falschnachrichten über das Corona-Virus 
nur noch ein weiteres Indiz dafür, dass wissenschaft-
liches Wissen immer häufiger mit offensichtlichen 
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Lügen und emotionsgeladenen Behauptungen um 
die Deutungshoheit über Ereignisse ringen muss. 
Insbesondere „geographisches Wissen“ zum Klima-
wandel, zu Migrationsprozessen oder zu Geschlech-
terungleichheiten bleibt von diesen Entwicklungen 
nicht unberührt und wird derzeit von rechten Kräf-
ten, populistischen Akteur*innen inklusive assoziier-
ter Medien gezielt verfälscht und in Frage gestellt, 
um Ressentiments zu schüren und soziale Spaltungen 
voranzutreiben. In der Folge des verheerenden Hoch-
wassers im Ahrtal im Juli 2021 in Deutschland wurde 
zum Beispiel eine Sprachnachricht in den Messenger-
Diensten über 300.000-mal aufgerufen, mit der die 
Behauptung verbreitet wurde, dass 600 Kinder bei der 
Flutkatastrophe ums Leben gekommen wären.1 Eben-
so nutzen Klimawandel-Leugner*innen insbesondere 
soziale Netzwerke, um die Klimakrise herunterzuspie-
len. Aktuelle Studien zeigen, dass von Januar 2021 bis 
August 2021 allein auf Facebook-Seiten wie „Climate 
Change is Natural“ oder „Climate Change is Crap“ 
Klima-Fehlinformationen im Umfang von 199 bis 
331 Millionen mal abgerufen wurden – eine Über-
prüfung der Behauptungen fand nur in sehr wenigen 
Fällen statt.2

In dieser Situation erscheint eine geographische Bil-
dung umso wichtiger, die sich der aktuellen „Krise der 
Faktizität“ (van Dyk 2017; Oßenbrügge 2018) und 
den damit einhergehenden Unwahrheiten, Feindse-
ligkeiten und medialen Polarisierungen entgegenstel-
len kann. So spricht sich zum Beispiel die deutsche 
Klimaaktivistin und Geographin Luisa Neubauer für 
eine Stärkung des Geographieunterrichts aus, um die 
Vermittlung von Fachwissen zum Klimawandel auf 
schulischer Ebene voranzutreiben. In Zeiten, in de-
nen das Schulfach Geographie (Erdkunde) in vielen 
Bundesländern in Deutschland um Anerkennung 
kämpfen muss, wird eine solche Forderung – allzu-
mal von derart prominenter Seite vorgetragen – von-
seiten der Schul- und Hochschulgeographie dankbar 
aufgegriffen. Darüber hinaus haben sich in den letz-
ten Jahren viele Geograph*innen der internationalen 
Initiative „March for Science“ angeschlossen, mit der 
insbesondere Vertreter*innen naturwissenschaftlicher 
Disziplinen auf die momentane Entwertung eines 
szientistisch-geprägten Wissensbegriffs aufmerksam 
machen (vgl. Oßenbrügge 2018: 310) und mehr wis-
senschaftliche Evidenz als Grundlage politischer Ent-
scheidungen einfordern. Ob in der gegenwärtigen Si-
tuation die Anführung von Tatsachen und Fachwissen 
sowie Appelle an die Vernunft als Antworten auf die 

1  vgl. https://www.tagesschau.de/faktenfinder/podcast/hoch-
wasser-flut-fake-news-101.html (Abruf 20.12.2021).
2  vgl. https://twitter.com/FBoversight; https://stopfundingheat.
info/wp-content/uploads/2021/11/in-denial-v2.pdf

Krise ausreichen, ist allerdings fraglich – und das in 
mehrfacher Hinsicht. 

So wird mit der Berufung auf „Fakten“ ein Wis-
senschaftsbegriff herausgestellt, zu dem weite Teile des 
Faches Geographie schon seit Längerem auf Abstand 
gegangen sind. Insbesondere humangeographische Ar-
beiten aus dem Umfeld des Poststrukturalismus und 
der Science & Technology Studies betonen, dass wis-
senschaftliches Wissen immer situiert hervorgebracht 
wird und den wissenschaftlichen Prozeduren nicht 
vorgängig ist (z. B. Knorr-Cetina 1984) – und damit 
letztlich auch wissenschaftliche Wahrheiten als produ-
ziert begriffen werden müssen (Foucault 2003: 521). 
Zudem verfügen gerade auch im Feld der Wissen-
schaft – wie feministisch-postkoloniale Arbeiten zur 
Wissenschaftskritik zeigen konnten – nicht alle über 
gleiche Machtpositionen oder haben entsprechende 
Möglichkeiten, ihr Wissen und ihre Erfahrungen in 
den wissenschaftlichen Diskurs einzubringen (vgl. 
Harding 1991; vgl. für den Bereich der Bildung auch 
den Ansatz der Critical Science Literacy bei Costa & 
Mendel 2017). Poststrukturalistische Ansätze brechen 
folglich mit „klaren Definitionen darüber, was Wis-
sen und Wahrheit, was richtig und was falsch“ ist und 
zeigen vor allem eine Vielfalt an Möglichkeiten auf, 
die Welt anders zu denken und zu reflektieren, wie 
wir dies tun (vgl. Hasse & Malecek 2000: 104 f.). Die 
Geographie und ihre Didaktik trägt diesen Einwän-
den implizit Rechnung, indem sie Mehrperspektivi-
tät auf komplexe Fragen der Gegenwart zu vermitteln 
versucht und zur Reflexion von subjektiven Raum-
wahrnehmungen und sozialen Raumkonstruktionen 
anregt (vgl. z. B. Reuber & Schlottmann 2015; Glasze 
& Mattissek 2021).

Die poststrukturalistische Kritik am Wahrheits-
begriff macht die aktuelle Auseinandersetzung mit 
„alternativen Fakten“ und postfaktischer Politik al-
lerdings nicht einfacher, im Gegenteil: So genannte 
Verschwörungstheorien greifen Argumente wissen-
schaftlicher Wissenschaftskritik bewusst auf und 
legen voneinander abweichende wissenschaftliche 
Erkenntnisse als Relativismus, als Beleg mangelnder 
Gewissheit oder als gezielte Täuschung aus, um Hass 
zu schüren und die eigenen autoritären Positionen 
zu legitimieren. Zudem wird die postfaktische Po-
litik der „gefühlten Wahrheit“ (GfdS 2016), die im 
Regierungshandeln Trumps besonders offensichtlich 
wurde, als „Paradebeispiel der Postmoderne“ selbst in-
terpretiert, „die ebenfalls objektive Wahrheit verwirft 
und an ihre Stelle das ‚Narrativ‘ setzt“ (Joffe 2017, zit. 
n. van Dyk 2017: 349). 

In den Sozial- und Geisteswissenschaften ist daher 
eine Diskussion darüber entbrannt, wie der Wahr-
heitsbegriff in dieser schwierigen Situation überhaupt 
zu fassen und von der Lüge abzugrenzen sei, welchen 

https://stopfundingheat.info/wp-content/uploads/2021/11/in-denial-v2.pdf
https://stopfundingheat.info/wp-content/uploads/2021/11/in-denial-v2.pdf
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Anteil die jüngeren Wenden wie der Cultural Turn 
oder der Linguistic Turn an der aktuellen Konjunk-
tur von Desinformationen und der zunehmenden 
Infragestellung wissenschaftlichen Wissens haben 
und inwieweit poststrukturalistische Positionen po-
pulistischen Wahrheitsspielen wenn nicht den Weg 
bereitet, so doch zumindest ihren Weg begleitet ha-
ben (vgl. van Dyk 2017; Oßenbrügge 2018; vgl. auch 
4. Geographie-Werkstatt Österreich 2020 in Graz 
zum Rahmenthema „Gefundene Wahrheiten: Geo-
graphisch Forschen zwischen Fakt und Fake“). Zwar 
proklamiert ein kritischer Wissenschaftsbegriff gerade 
keine Beliebigkeit wissenschaftlicher Wissensproduk-
tion, sondern stellt vielmehr die spezifischen Bedin-
gungen und gesellschaftlichen Machtverhältnisse ins 
Zentrum, unter denen sich Wissen etablieren und als 
wahr deklarieren kann (Foucault 1992 [1978]: 29 ff.). 
Somit ist allerdings auch der „Begriff der Wahrheit, 
auf dessen Grundlage eine Kritik der Gesellschaft 
vorgenommen werden soll, […] in dieser Perspektive 
weniger eine Lösung als selbst ein wichtiger Teil des 
Problems in einer Gesellschaft, in der Wissensformen 
und Machtverhältnisse eng miteinander verschränkt 
sind“ (Lemke 1997: 32). Trotz alledem mündet diese 
Perspektive nicht in einen „theoretischen Relativis-
mus, dem alle Wahrheitsansprüche gleichgültig sind“ 
(ebd.), sondern in eine „Grenzhaltung“ (Foucault 
1984: 48, zit. n. Lemke 1997: 32), „die sich einem 
Entweder-oder verweigert, indem sie sich den ‚Alter-
nativen‘ eines Wahrheitsabsolutismus auf der einen 
und seiner relativistischen Auflösung auf der anderen 
Seite entzieht“ (ebd.: 33). Im Kontext poststruktura-
listischer Kritikprogramme müssen folglich die Fra-
gen notwendig offenbleiben, wie wir zwischen richti-
gem und falschem Wissen unterscheiden können, an 
was wir unser Tun ausrichten sollen und in welcher 
Form wir Kritik üben können.

Anders als in den Sozial- und Geisteswissenschaf-
ten scheint eine Debatte über die Mitverantwortung 
jüngerer (geographie)didaktischer Ausrichtungen an 
der aktuellen Situation sicher zu weit gegriffen. Auch 
stellt sich die „Krise der Faktizität“ und der Umgang 
mit wissenschaftlichen Wissensbeständen im Kon-
text (de)konstruktivistischer Anleihen nicht als ein 
spezifisches Problem der Geographiedidaktik dar. 
Dennoch sieht sich auch die Geographiedidaktik 
mit der Frage konfrontiert, inwieweit ihre Konzepte 
auf die aufgezeigten Probleme reagieren können und 
wie sie das jeweils tun. Welchen Beitrag leisten etwa 
die der aktuellen Kompetenzorientierung folgenden 
Verständnisse von Kritik als Beurteilungskompetenz 
und geographischer Praxis als individuelle Problem-
löse- und Handlungskompetenz bei der Bewältigung 
gegenwärtiger Krisen? Wo konstruktivistische Lern-
theorien und selbstverantwortliches Lerngeschehen 

Bildungsprozesse anleiten, bleibt weitgehend offen, 
woran Schüler*innen sich halten können (vgl. Pon-
gratz 2013: 125). 

Das Spannungsverhältnis von Fakten und „Fake“ 
berührt auch dort geographiedidaktische Debatten, 
wo Tatsachen nicht mehr vorrangig und alleinig im 
Zentrum von Vermittlungsprozessen stehen. Im Zuge 
der Kompetenzorientierung ist Fachwissen nunmehr 
nur noch eine Orientierungsgröße für den Geogra-
phieunterricht unter anderen. Im Umkehrschluss 
erwächst aus Sachkenntnis allein noch lange kein 
Verbundenheitsgefühl mit und Verantwortungsbe-
wusstsein gegenüber der uns umgebenden Welt. Auch 
hilft Wissenserwerb – so kritisch und reflexiv er auch 
angelegt sein mag – nur bedingt, sich populistischen 
Positionen und rechten Ressentiments entgegenzu-
stellen. Nicht zuletzt wird die Geographie und ihre 
Didaktik entwertet, wenn sich ihre Daseinsberechti-
gung in der Berichtigung von Desinformationen be-
gründet. Weder kann ein Fach in seiner Bedeutung 
von populistischen Leugnungen der eigenen Wissens-
bestände abhängig sein, noch möchte es sich seine 
Inhalte durch „Fake News“ vorgeben lassen. Geo-
graphische Bildung geht nicht in der Aufdeckung 
von „Wahrheit unter vielen Nichtwahrheiten“ (vgl. 
Rhode-Jüchtern 2017: 46) und der Korrektur falscher 
Annahmen auf. Gleichzeitig können wir uns aber 
auch keine Teilnahmslosigkeit gegenüber den vielen 
gegenwärtigen Krisenprozessen erlauben und müssen 
diesen engagiert begegnen – nur wie, ist die Frage.  

Sowohl die „Krise der Faktizität“ selbst als auch 
die damit einhergehende Verteidigung wissenschaft-
licher Fakten stellen die Geographiedidaktik folglich 
vor enorme Herausforderungen. Der Beitrag nimmt 
diese Beobachtung zum Anlass, die Debatte über den 
Umgang mit postfaktischen Provokationen in der 
geographischen Bildung weiterzuführen (vgl. auch 
Dickel & Lehmann 2020; Gudat 2020; Wilhelmi et 
al. 2019; Bergmeister et al. 2017). Er wirft die Fra-
ge auf, ob es angesichts gegenwärtiger Vielfachkrisen 
und einer unbestimmten Zukunft (vgl. Barnett 2004) 
ausreichen wird, auf Mehrperspektivität, kritische 
Bewusstseinsbildung und die Veränderung von Wis-
sensbeständen hinzuwirken. Denn die Hinwendung 
zu „alternativen Fakten“ scheint weniger sachlichen 
Defiziten oder unzureichender Medienkompetenz 
geschuldet als vielmehr – so die These – einer feh-
lenden Praxis solidarischen Lernens, in der die Pro-
bleme und Erfahrungen junger Menschen anerkannt 
und wertgeschätzt werden. Der Beitrag nimmt in ei-
nem ersten Schritt die Fäden der kritisch-reflexiven 
Medienbildung (vgl. z. B. Nöthen et al. 2021; Hin-
termann et al. 2020) sowie der Conceptual-Change-
Forschung (vgl. z. B. Reinfried 2015; Felzmann & 
Gehricke 2015) auf und lotet die mit diesen Ansät-
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zen aufgezeigten Möglichkeiten des „Ent-Täuschens“ 
von Desinformationen im Geographieunterricht aus. 
Anschließend werden die Positionen Bruno Latours 
zum Verlust gemeinsamer Orientierung und Praxis 
(2018) aufgegriffen und als kritische Ansprache für 
eine geographische Bildung in „postfaktischen“ Zei-
ten in Wert gesetzt. Trotz der komplizierten Situati-
on und der Widersprüche, in die uns die „Krise der 
Faktizität“ bringt, zeigt der Beitrag in Anlehnung an 
Donna Haraways Aufforderung des „Sich‐Verwandt‐
Machens“ (2018) und feministische Perspektiven 
des New Materialism am Ende Perspektiven auf, wie 
den Herausforderungen gemeinsam begegnet werden 
kann. 

2	 Täuschungen freilegen: Wie kritisch-refle-
xive (Geo)Medienbildung und Conceptu-
al-Change-Forschung der „Krise der Fak-
tizität“ begegnen

Mit der kritisch-reflexiven (Geo)Medienbildung so-
wie der Conceptual-Change-Forschung liegen in der 
Geographiedidaktik zwei Ansätze vor, die sich explizit 
um die Korrektur falscher und problematischer Wis-
sensbestände bemühen. Ausgangspunkt der ersten 
Perspektive bilden insbesondere tiefgreifende Verän-
derungen in der Mediennutzung junger Menschen, 
eine zunehmende mediale Unübersichtlichkeit sowie 
davon ausgehende Wirkungen auf Bildungsprozesse 
(z. B. Pichler et al. 2021; Nöthen 2018; Gryl 2010). 
Entsprechend wird nach Erklärungen für das Phäno-
men der Postfaktizität im Feld der Medienforschung 
gesucht. So sind Jugendliche heute zwar umfänglich 
informiert und nutzen zahlreiche unterschiedliche 
Kommunikationskanäle zur Informationsgewinnung 
über aktuelle Geschehen und Debatten. Mit der Zu-
nahme des medialen Angebots einher geht allerdings 
auch, dass sie mit widersprüchlichen Informationen 
und Falschnachrichten konfrontiert werden, die sie 
als solche nicht immer erkennen können (Vodafone-
Stiftung 2019; mpfs 2017). Eine Studie der Stanfort 
University Education Group zur Beurteilungskompe-
tenz von Online-Informationen aus dem Jahr 2016 
mit etwa 8.000 Schüler*innen stellt etwa heraus, dass 
„‘digital natives‘ may be able to flit between Facebook 
and Twitter while simultaneously uploading a selfie to 
Instagram and texting a friend. But when it comes to 
evaluating information that flows through social me-
dia channels, they are easily duped“ (Wineburg et al. 
2018: 222 f.). Die neue „Always-on Generation“, so 
legt die Untersuchung dar, ließe sich im Netz leicht 
überlisten, könne großteils nicht zwischen gesponser-
ten Anzeigen und Werbetexten einerseits sowie Nach-
richten von offizieller Seite andererseits unterscheiden 

und hielt Internetseiten insbesondere dann für glaub-
würdig, wenn diesen Fotos beigefügt waren. 

Nachdem sozialen Netzwerken anfänglich (z. B. 
im Kontext des „Arabischen Frühlings“) viel Poten-
zial für (urbane) Protestbewegungen und Möglich-
keiten freier Meinungsäußerung zugesprochen sowie 
neuen Medien insbesondere in außerschulischen 
Settings eine zentrale Bedeutung als Instrumente 
subversiver Strategien und Identitätskonstruktio-
nen zugewiesen wurde (vgl. Kommer et al. 2017: i), 
scheinen mittlerweile auch zahlreiche Probleme für 
demokratische Prozesse auf (vgl. Klinger 2019): 
Nicht nur verbreiteten sich Falschnachrichten in den 
sozialen Netzwerken deutlich schneller und errei-
chen damit eine größere Öffentlichkeit als sachlich 
richtige Informationen (ebd.). Falschnachrichten 
sind von diesen auch vielfach nicht zu unterscheiden, 
was die Möglichkeit eines legitimen Meinungs- und 
Willensbildungsprozesses auf Basis korrekter Infor-
mationen untergrabe (vgl. Zimmermann & Kohring 
2018: 526) und einer offenen und ehrlichen Ausein-
andersetzung mit unterschiedlichen Perspektiven im 
Wege stehe (Gordon 2018: 63). Ob eine Nachricht 
geteilt wird oder nicht, hängt dabei weniger mit ih-
rem Wahrheitsgehalt zusammen (vgl. Pennycook et 
al. 2021). Entscheidend für die Weitergabe von Mel-
dungen scheint vielmehr, inwieweit sich Menschen 
emotional mit den Mitteilungen identifizieren kön-
nen und in ihren Auffassungen bestätigt sehen (vgl. 
Hintermann et al. 2020). 

Die klassischen Medien verlieren unterdes weiter 
an Bedeutung und sind insbesondere für junge Men-
schen nur noch eine Informationsquelle neben vielen 
anderen, wie YouTube, Instagram oder Facebook (vgl. 
Vodafone-Stiftung 2019: 5). Im medialen Überange-
bot wird es gleichzeitig immer schwieriger selbst zu 
steuern, welche Informationen uns erreichen. Mitt-
lerweile entscheiden Computerprogramme und per-
sonalisierte Algorithmen darüber, welche Nachrichten 
zu uns passen und selektieren unter Berücksichtigung 
des Nutzungsverhaltens vor, mit wem wir kommuni-
zieren sollen und was wir wahrnehmen können (vgl. 
Kitchin 2017). Die Filterfunktion folgt zwar vor allem 
den ökonomischen Zielen der Anbieter*innen sozialer 
Netzwerke, wirkt sich aber auch auf die Meinungs-
bildung und politische Prozesse aus. Der Aktivist Eli 
Pariser hat das Phänomen der Vorselektierung bereits 
2011 mit der Metapher der „Filterblase“ bezeichnet, 
die bevorzugte Erzählungen von unerwünschten 
trennt und hierdurch gesellschaftliche Polarisierung 
vorantreibt. Auch wenn die Existenz von geschlosse-
nen „Filterblasen“ und „Echokammern“ und deren 
Beitrag zu aktuellen Fragmentierungsprozessen in der 
Literatur durchaus kontrovers diskutiert werden (vgl. 
Rau & Stier 2019), nehmen soziale Medien Einfluss 
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darauf, wie wir uns ein Bild von der Wirklichkeit ma-
chen können.

Die Geographiedidaktik greift diese Befunde im 
Kontext der kritisch-reflexiven (Geo)Medienbildung 
auf. Aufgrund der steigenden  Komplexität von In-
formationen, der Mobilisierung von Meinungen und 
neuer Technologien der Aufmerksamkeitssteuerung 
bei gleichzeitig fehlenden Identitätsangeboten für 
junge Menschen (vgl. Pichler et al. 2021), greift es zu 
kurz, Falschnachrichten und interessengeleitete Dar-
stellungen von Wirklichkeit auf Fotos und Karten im 
Unterricht lediglich zu berichtigen und ihnen Fakten 
gegenüberzustellen – wie es so genannte Faktenfinder 
und -checks suggerieren. Vielmehr wird eine Medi-
enbildung notwendig, „that shall equip young people 
with adequate skills to cope with the modern conun-
drum of mediated uncertainty and manipulation with 
regard to matters of discourse, identity and space“ 
(Hintermann et al. 2020: 116). (Geo)Medienkompe-
tenz zielt folglich nicht vorrangig auf „eine irgendwie 
zu bemessende ‚richtige‘ im Sinne von ‚wahre‘ Ana-
lyse des bildlichen Gehalts“ (vgl. Nöthen et al. 2021: 
36), sondern auf die Förderung einer differenzierten 
Bewertung des eigenen Tuns, etwa in den sozialen 
Medien (ebd.: 41). Dies umfasst sowohl die Analyse 
der Einflussnahme von sozialen Medien auf eigene 
Wirklichkeitskonstruktionen (vgl. Pichler et al. 2021: 
19 ff.) als auch ihre selbstbestimmte und verantwortli-
che Mitgestaltung (vgl. Jekel et al. 2015). 

Diese Argumente gewinnen noch einmal mehr an 
Gewicht bei geographischen Problemen, die dem in-
dividuellen Erleben (bislang noch) weitgehend entzo-
gen sind und das Wissen darüber daher vor allem in 
medialen Begegnungen entsteht. So sehen sich viele 
Jugendliche insbesondere beim Thema Klimawandel 
widersprüchlichen Informationen ausgesetzt und da-
her nicht in der Lage, ein sachgerechtes Urteil über 
seine Ursachen und Folgen zu bilden (vgl. Nöthen 
2018: 11 f.). Geographische Bildung steht hier in 
der Pflicht, den spezifischen Voraussetzungen mas-
senmedialer Vermittlung reflektiert zu begegnen und 
kritische Seh-Routinen im Umgang mit medialen Re-
präsentationen einzuüben, um jungen Menschen ein 
mündiges Handeln zu ermöglichen (ebd.). Nicht zu-
letzt stellen sich diese Herausforderungen im Umgang 
mit Karten. So werden zum einen komplexe globale 
Prozesse wie Flucht und Migration in den Medien mit-
hilfe von Karten ins Bewusstsein gerufen, dabei aber 
auch meist stark vereinfacht und als problematischer 
Prozess dargestellt. Zum anderen ermöglichen neue 
IT-Anwendungen, dass ein immer größerer Teil der 
Gesellschaft in die Möglichkeit versetzt wird, Karten 
selbstbestimmt zu produzieren und über ihre Inhalte 
mitzubestimmen. Eine kritisch-reflexive Medienbil-
dung wirkt folglich darauf hin, dass Schüler*innen 

mediale Wirklichkeiten als konstruiert begreifen und 
vermittelt, dass sich mithilfe von Karten und vielen 
anderen Medien durchaus unterschiedliche Wahrhei-
ten produzieren und Interessen durchsetzen lassen.

Neben der kritisch-reflexiven (Geo)Medienbil-
dung setzen sich insbesondere Conceptual-Change-
Ansätze mit dem Spannungsfeld von richtigem und 
falschem Wissen, Täuschungen und Irrtümern ausei-
nander – wenn sie auch weniger mit der „Krise der 
Faktizität“ an sich in Verbindung stehen. Arbeiten zu 
Schüler*innenvorstellungen prägen seit vielen Jahren 
die geographiedidaktische Forschungslandschaft (z. B. 
Reinfried 2015; Felzmann & Gehricke 2015). Sie sind 
für das Anliegen des Beitrags insofern hochrelevant, 
als sie ein ausdifferenziertes Instrumentarium zur Er-
fassung und Veränderung sogenannter Präkonzepte, 
vorunterrichtlicher Annahmen, Alltagstheorien und 
„Fehlvorstellungen“ von Schüler*innen bereitstel-
len. Im Unterschied zu dem oben aufgeführten For-
schungsfeld der (Geo)Medienbildung nehmen diese 
Arbeiten weniger gesellschaftliche „Wahrheitsspiele“ 
zum Anlass ihrer Forschung, sondern setzen vielmehr 
an den fehlerhaften Vorstellungen, „Fake News“ und 
Desinformationen in den Köpfen der Schüler*innen 
an. Sie reihen sich damit in die Linie konstruktivis-
tisch-kompetenzorientierter Bildungsansätze ein, die 
Wissen als individuelle Konstruktion und Lernen als 
selbstgesteuerten Prozess betrachten und dementspre-
chend differenzierte Lernwege anbieten möchten (vgl. 
Reinfried 2007: 19; 2015). Anregungen, wie Denk- 
und Lerngeschehen verstanden werden können, kom-
men daher auch weniger aus den (kritischen) Sozial- 
und Geisteswissenschaften, sondern vor allem aus den 
Kognitionswissenschaften. 

Die Conceptual-Change-Forschung geht davon 
aus, dass (schulisches) Lernen eng mit Vorwissen in 
Verbindung steht, welches allerdings häufig mit wis-
senschaftlichem Wissen in Konflikt steht (vgl. Rein-
fried 2015: 109) und sich als „hartnäckig gegenüber 
den Instruktionen fachlich korrekter Konzepte“ 
(Felzmann & Gehricke 2015: 44) erweisen kann. Ihr 
zentrales Anliegen besteht darin, Alltagsvorstellungen 
und Irrtümer im Vorwissen von Schüler*innen zu 
insbesondere naturwissenschaftlichen Sachverhalten 
zu erfassen und diese anschließend durch didaktische 
Intervention erfolgreich zu verändern. Da dieses Vor-
wissen meist auf Erfahrungen, Affekten und Emo-
tionen gründet, die außerhalb der Schule gemacht 
werden und mit Ideen und Überzeugungen in Ver-
bindung steht, die z. B. in Mediendiskursen flottieren, 
finden postfaktische Narrative aus dieser Perspektive 
zwangsläufig Eingang in den schulischen Kontext und 
nehmen auf die Entwicklung von schulischem Wis-
sen Einfluss. Dieser Zusammenhang sowie die geziel-
te Erfassung von problematischen Vorstellungen, die 
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möglicherweise ihren Ursprung in den postfaktischen 
Resonanzräumen haben, zeigt das Potenzial des An-
satzes für die Auseinandersetzung mit gegenwärtigen 
medialen „Wahrheitsspielen“ auf. 

Sowohl die kritisch-reflexive (Geo)Medienbildung 
als auch Conceptual-Change-Ansätze bieten folglich 
wichtige Ansatzpunkte für den Umgang mit Fakten, 
Unwahrheiten und medialen Polarisierungen im Geo-
graphieunterricht. Sie stoßen aber dort an Grenzen, 
wo die Ablehnung von Fakten nichts mehr mit feh-
lender Medienkompetenz, medialer Bedeutungsüber-
frachtung und dem Bedeutungsverlust klassischer 
Medien, machtvollen Plattformökonomien oder fach-
lichen Unzulänglichkeiten zu tun hat. Dass aktuellen 
Narrationen mit analytischem Denken und reflexiven 
Methoden nur bedingt beizukommen ist, zeigen nicht 
zuletzt die gegenwärtigen Abwehrhaltungen gegen-
über feministischen Positionen (Anti-Genderismus) 
mit besonderer Vehemenz. Wenngleich also eine An-
leitung zum kritischen Mediengebrauch zweifellos an-
gezeigt ist, bleibt doch letztlich die Frage offen, ob da-
mit zum eigentlichen Problem vorgedrungen werden 
kann – verweisen gegenwärtige Entwicklungen viel-
mehr auf gesamtgesellschaftliche Herausforderungen 
und die Notwendigkeit, Medienkompetenzförderung 
und mediale Selbstbildung mit strukturellen Fragen 
zusammenzubringen (vgl. Niesyto 2017: 4 ff.). Mit 
ein wenig Abstand zu den Medienkompetenzdebatten 
tun sich folglich grundsätzlichere Fragen auf, die zum 
Nachdenken über Ent-Täuschungen, geographische 
Bildung und Schule anregen. Ändern sich durch die 
Identifizierung von „Fake News“ und die kritische 
Betrachtung visueller Repräsentationen die Bedin-
gungen, in denen Falschmeldungen gedeihen und für 
junge Menschen möglicherweise bedeutsam werden? 
Oder anders: Warum sollten junge Menschen ihre 
„Echokammern“ überhaupt verlassen, wenn ihnen die 
Welt außerhalb nichts Besseres bieten kann? Wenn ak-
tuelle Desinformationskampagnen sich vor allem die 
Verunsicherungen und den Vertrauensverlust in die 
bestehenden Institutionen, in etablierte Autoritäten – 
und damit auch in die Schule – zunutze machen, um 
soziale Spaltung voranzutreiben, dann gilt es doch an 
allererster Stelle, eine gemeinsame Praxis des Lehrens 
und Lernens zu entwickeln, in der junge Menschen 
mit ihrem Wissen wertgeschätzt und ihre Erfahrungen 
ernstgenommen werden. Sonst können auch kritisch-
reflexive Didaktiken letztlich wenig ausrichten, bzw. 
verstricken sich in Widersprüche, wenn sie in einem 
Umfeld agieren, das gesellschaftliche Polarisierung 
mitunter selbst vorantreibt (vgl. Schreiber 2022).

Wenn es darüber hinaus unser Ziel ist, Schüler*innen 
zu vermitteln, dass es auf viele geographische Fragen 
durchaus mehrere Antworten geben kann und ihre Er-
fahrungen in die Produktion von Wissen einbezogen 

werden sollen, müssen Conceptual-Change-Ansätze 
auch Anschlussstellen für Wissenschaftskritik schaffen. 
Wissen wird konstruiert, nur eben nicht ausschließ-
lich von Individuen, sondern auch von den Wissen-
schaften und ihren Didaktiken selbst. Ein Interesse an 
Schüler*innenvorstellungen und ihren Erfahrungen 
erscheint so lange nur halbherzig, wie es der Sicher-
stellung (natur)wissenschaftlicher Wissensbestände 
dient (vgl. Vielhaber 1999). So begibt sich der Ansatz 
in den Widerspruch, dass er einerseits für die vielfäl-
tigen Vorstellungen der Schüler*innen in besonderem 
Maße empfänglich ist und sensibilisieren kann, ande-
rerseits auf vorgefasste Lehrmeinungen in der schuli-
schen Wissensbildung hinarbeitet. Hier stellt sich also 
die Frage, wie eine fruchtbare Allianz von kritischer 
Wissenschaftsbildung und konstruktivistischen Bil-
dungsansätzen aussehen kann und in welcher Form die 
Auseinandersetzung mit mehreren (auch naturwissen-
schaftlichen) Wahrheiten sowie humangeographische 
Problemfelder in den Ansatz integriert werden können 
– scheinen letztere doch gerade dazu prädestiniert, den 
Vorstellungen von Schüler*innen einen Wert an sich 
beizumessen und diese nicht nur, zugespitzt formu-
liert, als korrekturbedürftigen Irrtum und Ausgangs-
punkt didaktischer Intervention zu behandeln, sowie 
eine kollektive Wissensproduktion anzustoßen. 

3	 Enttäuschende Bildung: Die Schule ist 
an dem aktuellen Vertrauensverlust nicht 
unbeteiligt 

Die „Krise der Faktizität“ ist keine Krise fehlenden 
Denk- und Reflexionsvermögens. Bereits in der Dis-
kussion der Ansätze einer kritisch-reflexiven (Geo)
Medienbildung und des Conceptual-Change scheint 
auf, dass Fragen zu sozialen Beziehungen und Ver-
antwortung, Verunsicherung und Vertrauensverlust 
(vgl. Bauman 2003), die durch Postfaktizität aufge-
worfen werden, nicht hinreichend durch eine geo-
graphische Bildung beantwortet werden können, die 
sich auf Widerlegungsfähigkeit, Selbstreflexion und 
Fachwissen konzentriert. Der Umgang mit Unwahr-
heiten und Täuschungen ist keine im engeren Sinne 
rein didaktische Angelegenheit und muss daher in 
einen weiteren, gesellschaftlichen Rahmen gestellt 
werden. 

Der Beitrag greift zu diesem Zweck die Positio-
nen des französischen Soziologen Bruno Latour aus 
„Das terrestrische Manifest“ (2018) auf, in denen er 
die „Krise der Faktizität“ konsequent mit der Klima-
krise und ihrer Leugnung sowie sozialer Ungleich-
heit zusammendenkt. Ziel dieser Bezugnahme ist es, 
eine weitere Sichtweise auf das Problem jenseits der 
vorgestellten geographiedidaktischen Behandlungen 



Schreiber

GW-Unterricht 165 (1/2022), 30–3936

zu eröffnen. Dass die folgenden Ausführungen not-
gedrungen kursorisch und selektiv bleiben müssen, 
mögen die Leser*innen als Einladung verstehen, den 
vielfältigen Verstrickungen von Wissenschaft, Natur, 
Globalisierung und Postfaktizität in seinem Werk 
weiter nachzugehen.

Angesichts des gegenwärtigen Verlusts an gemein-
samer Orientierung spricht sich Latour insbesondere 
für eine neue Beziehung des Menschen zur Erde aus. 
In diesem Kontext stellt er auch heraus, „wie völlig 
nutzlos es ist, sich darüber zu empören, dass Leute 
an ‚alternative Fakten glauben‘, wenn sie faktisch in 
alternativen Welten leben“ (2018: 35). Obgleich La-
tour hier vor allem die uneingelösten Versprechungen 
modernen Fortschrittsdenkens im Blick hat, lässt sich 
seine Feststellung nur allzu leicht auch auf den Be-
reich der Bildung übertragen. So weist etwa die Leh-
rerin und Feministin bell hooks (1994) immer wieder 
auf die in Unterrichtssituationen verbreitete beidsei-
tiger Teilnahmslosigkeit hin und wirft die Fragen auf, 
ob Lehrer*innen und Schüler*innen überhaupt noch 
die gleichen Probleme bearbeiten, inwieweit Unter-
richt sich von den dringlichen Problemen der Gegen-
wart gelöst hat und systematisch an den Fragen und 
Erfahrungen junger Menschen „vorbeilehrt“. 

Latour geht in seiner Kritik an den Modernisie-
rungsprojekten der letzten Jahrzehnte allerdings noch 
einen Schritt weiter: „Bevor wir die sogenannten 
einfachen Leute bezichtigen, Fakten keinen Wert 
mehr beizumessen, von denen die sogenannten ver-
nünftigen Menschen sie überzeugen wollen, sollten 
wir uns daran erinnern, dass sie, bevor ihnen der ge-
sunde Menschenverstand abhandenkam, in großem 
Stil verraten wurden“ (vgl. Latour 2018: 79). Mit der 
Einbettung geographischer Bildung in schulisches 
Lerngeschehen und ihrer Aufmerksamkeit für die 
Schlüsselprobleme unserer Zeit werden diese Aussa-
gen für die Geographiedidaktik bedeutsam und zum 
Anlass einer kritischen Selbstprüfung. 

So ließe sich der Vorwurf des „Verrats“ auch an die 
Bildungspolitik der letzten Jahrzehnte richten. Wenn 
(nicht nur) junge Menschen wissenschaftlichen Wis-
sensbeständen zunehmend das Vertrauen entziehen 
und sich alternativen Informationsquellen zuwenden, 
stellt sich doch die Frage, ob die Schule an diesem Ver-
trauensverlust nicht ganz unbeteiligt war und ist. Die 
mit der Bildungsreform der 1980er-Jahre ausgerufene 
Chancengleichheit und ihre Zusicherung, für schuli-
sche Bemühungen mit einer Teilhabe an Gesellschaft 
belohnt zu werden und sozial aufzusteigen, ist für vie-
le junge Menschen nach wie vor nur ein Versprechen 
geblieben. Schule – so die Erziehungswissenschaftle-
rin Annedore Prengel (2019: 13 f.) – ist zumindest in 
Deutschland noch immer eine höchst monokulturelle 
Mittelschichtseinrichtung, in der die Mehrheit der 

Kinder ihre Erfahrungen und Haltungen verlernen 
müssen, um erfolgreich zu sein. 

Der Geographieunterricht stellt sich diesen Ten-
denzen durch thematische Offenheit und Mehrper-
spektivität entgegen (vgl. Bergmeister et al. 2017). 
Allerdings verhalten sich auch die in der geographi-
schen Bildung eingeforderte kritische Reflexion gesell-
schaftlicher Verhältnisse und Handlungskompetenz 
ignorant gegenüber der Tatsache, dass Schule selbst 
Ausschluss produziert, wenn sie schulische Raumpro-
duktionen von Ungleichheit außen vorlässt. Gleich-
wohl kein „Verrat“, büßt geographische Bildung an 
Glaubwürdigkeit ein, wenn etwa kritische Medien-
bildung und Conceptual-Change den Konstruktions-
charakter von Wirklichkeit einerseits und gesicher-
tes Wissen andererseits bekräftigen, ohne zugleich 
deutlich zu machen, wie sie dies auch tut, um ein 
bestimmtes Wissen zu sichern und ohne zu problema-
tisieren, dass dies in einer Institution erfolgt, die vieles 
von dem schuldig bleibt, was sie verspricht. 

Geographische Bildung wird hiermit leicht zur 
Gratwanderung zwischen kritisch-emanzipatorischen 
Anliegen und eigenen Irrtümern (vgl. Vielhaber 1999). 
Was Latour mehr als rhetorische Fragen formuliert, 
nimmt in geographischer und geographiedidaktischer 
Übersetzung beunruhigend konkrete Gestalt an: Wie 
konnten wir ein geographisches Wissen als wahr 
und richtig vermitteln, das in den letzten Jahrzehn-
ten bewusst oder unbeabsichtigt übersehen hat, die 
Reaktionen der Erde auf die menschlichen Aktionen 
und andere lebendige Gegenüber zu berücksichtigen? 
Wie können wir weiter guten Gewissens Wirtschafts-
theorien lehren, die sich als unfähig erwiesen haben, 
in ihre Kalkulationen die wachsende Knappheit der 
Ressourcen einzubeziehen? Und wie können wir legi-
tim für eine Handlungs- und Gestaltungskompetenz 
eintreten, wenn wir unseren Schüler*innen keine 
lebbare Welt mehr übergeben können und selbst zu 
Akteur*innen des sechsten Massensterbens geworden 
sind (vgl. Latour 2018:  79)? Die Vermittlung von 
Handlungs- und Gestaltungskompetenz macht sich 
letztlich der Responsibilisierung schuldig, wenn sie 
jungen Menschen eine individuelle Verantwortung 
für die Krisen der Gegenwart auferlegt, die auf ganz 
anderer Maßstabsebene erzeugt werden. Latour wird 
nicht müde zu betonen, dass Fakten niemals für sich 
selbst sprechen können, sondern einer gemeinsamen, 
sie stützenden Welt und Institutionen bedürfen, auf 
die sich zählen lässt (2018: 32). Dies leitet zur Frage 
über, was wir über die bestehenden Ansätze hinaus 
brauchen, um solchen weniger Fakten- als vielmehr 
Vertrauenskrisen zu begegnen und wie ein Geogra-
phieunterricht aussehen kann, der sich den Erfahrun-
gen junger Menschen noch stärker öffnet und weitere 
Verbindungen zu ihren Lebenswirklichkeiten schafft.
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4	 Plädoyer für einen spekulativen Geo
graphieunterricht

Wir leben auf einem vielfach „beschädigten Planeten“ 
(Tsing et al. 2017). So entmutigend postfaktische Mo-
mente auch erscheinen mögen, bergen sie doch das 
Potenzial, neue Richtungen einschlagen zu können 
(vgl. Kress 2018: 451 f.). Denn ob wir wollen oder 
nicht nehmen ökologische Krisen, ihre Leugnungen 
und die uneingelösten Verheißungen der Moderne 
auch den Geographieunterricht in die Pflicht, an ei-
nem Ausgleich der Verletzungen mitzuwirken und 
eine „vitale“ (Bennett 2010) ermutigende Praxis des 
Lernens zu fördern, die es uns ermöglicht, gemeinsam 
Verantwortung zu übernehmen (vgl. Haraway 2018). 
Dieser Ausgleich wird kaum gelingen, wenn wir wei-
tere Verbindungslinien zu unseren Gegenübern kap-
pen und das Feld der Aufmerksamkeit für die Krisen 
der Gegenwart so weit reduzieren, dass nur bereits 
vorgefassten Argumenten Beweiskraft zukommt 
(ebd.: 175). Auch läuft eine geographische Bildung 
ins Leere, die in vielfach unentschiedenen Zeiten auf 
die drängenden Fragen bereits die passenden Antwor-
ten bereitzuhalten scheint. 

Die Naturwissenschaftlerin und Feministin Don-
na Haraway lädt uns in „Unruhig bleiben. Die Ver-
wandtschaft der Arten im Chthuluzän“ (2018) zu 
kollektiven und „spekulativen Fabulationen“ darüber 
ein, wie wir in einer dichten Gegenwart gut mitein-
ander leben und lernen können und wie eine Welt 
aussehen kann, die sich radikal von der uns bekann-
ten unterscheidet. Ihre Texte sind mehr programma-
tischer Appell als konkrete Methode, was die Gele-
genheit eröffnet, ihre originellen Denkweisen auch 
für die geographische Bildung fruchtbar zu machen 
und „andere Geschichten des Trosts, der Inspiration, 
der Wirksamkeit“ (ebd.: 72; vgl. auch Barnett 2004: 
258) zu erzählen. Haraway bekräftigt die Notwendig-
keit einer responsablen Bildung3, welche die „Unruhe“ 
unserer Zeit nicht zu zähmen, sondern sie als trei-
bende Kraft neuer Beziehungen und Lebenswelten 
in Wert zu setzen sucht. Für die geographische Bil-
dung bedeutet das, sich der weiteren Entfremdung 
des Unterrichts von der uns umgebenden Umwelt 
entgegenzustellen und Raum für Aktionsformen 
zu bieten, wie wir „wirklich gegenwärtig“ (ebd.: 9) 
sein und „wieder-existieren“ können (Cielemecka 
& Revelles-Benavente 2017: 38). Eine zentrale For-
derung von Haraway ist, das Verhältnis zu unseren 
nicht-menschlichen Gegenübern grundlegend zu 

3  Mit response-ability verweist Haraway auf „die Übernahme 
von Verantwortung unterhalb von positivem Wissen und über 
intentionale Prozesse hinaus“ sowie auf die „Verpflichtung zur 
Ermöglichung eines Responses durch den Anderen“ (vgl. Anmer-
kungen in Haraway 2018: 231).

überdenken, nicht weniger, sondern neue und un-
gewöhnliche Beziehungen miteinander einzugehen, 
uns auf eigensinnige Art mit anderen Menschen 
und Dingen, quer zu den Vorstellungen biologischer 
Gemeinsamkeiten, verwandt zu machen und kolla-
borative Praktiken einer wechselseitigen Befähigung 
in den Schnittfeldern von Wissenschaft, Kunst und 
Aktivismus voranzutreiben (vgl. Bozalek et al. 2018). 
„Bildung von Belang“ tritt gegenwärtigen Krisen 
dann nicht in konfrontativer Absicht entgegen, son-
dern fängt an, eigene, hoffnungsvolle und inklusivere 
Geschichten zu schreiben.

Geographische Bildung kann in eine solche viel-
fältige und solidarische Praxis des Lehrens und Ler-
nens hineinführen. Aber sie benötigt dafür neue 
Weggefährt*innen, muss einen Raum für „spekulati-
ve Fabulationen“ bieten, die Räume öffnen und die 
Außenwelt hineinlassen, damit junge Menschen nicht 
in einer „Game-Over-Haltung“ (Haraway 2018: 13) 
enden oder wie Fridays for Future die Schule verlas-
sen und auf die Straße gehen müssen, um ihren Be-
langen überhaupt Gehör zu verschaffen. Dann wird 
der Geography Classroom zu einem Ort transfor-
mativer Wissensproduktion von Lehrer*innen und 
Schüler*innen, „to face this ‘collective shit‘ together 
and learn to compost it collaboratively, and to trans-
form it into new soil for something else to grow from“ 
(Andreotti et al. 2019: 6). Geographische Bildung 
wird dann zu einem „Fadenspiel“, das Hingabe und 
Aktion verlangt, Reglosigkeit und Bewegung, Anker-
werfen und Hinausfahren (Haraway 2018: 20). Den 
Faden dieses Spiels möchte der Beitrag nun an die Le-
ser *innen schaft weitergeben.
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