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Die Kompetenz des riumlichen Denkens (oder des spatial thinking) wird oft als Voraussetzung fiir die Produktion von Kar-
ten betrachtet. Thre grundsitzliche Relevanz soll hier nicht in Frage gestellt werden. Vielmehr geht es darum, dass das spatial
thinking um ein thinking geographically erweitert werden muss, wenn die Karten geographisch relevante Aussagen machen
sollen. Im empirischen Teil werden die Schwierigkeiten sichtbar, die Lehramtsstudierende in Bezug auf das geographische
Denken haben. Auswirkungen auf den Schulunterricht sind nahezu unvermeidbar.

Keywords: spatial thinking, thinking geographically, croquis, Lernziel-Operator ,Beschreibung”, empirische Fallstudie, Lehrer/innenaus-
bildung, Algarve (PT)

It is widely accepted that students need to be able to think spatially if they want to produce a map. This article does not
question the importance of spatial thinking but it argues that to produce a geographically sound map it is also essential to be
able to think geographically. In its empirical part, it points out the deficits student teachers often have in this respect, which
inevitably has repercussions for school geography.

Keywords: spatial thinking, thinking geographically, croquis, space, operator of learning target: description, empirical case study, initial

teacher training, Algarve (PT)

Es ist noch nicht lange her, da war es vergleichswei-
se kostspielig, eine professionell aussechende Karte zu
erstellen. Die zeichnerischen und technischen Kom-
petenzen dafiir suchte man in der Regel an Universi-
titen und in Verlagen. Heute kann fast jeder ,Karten
malen, oftmals mit banalen oder kaum nachvoll-
ziehbaren Inhalten. Daraus ergibt sich fiir unser Fach
die Notwendigkeit, die Geographie in die Karten zu-
riickzubringen. Das allerdings bedeutet auch, dass die
angehenden Geographielehrer/innen lernen miissen,
geographisch zu denken. Im Englischen wiirde man
diese Fahigkeit als thinking geographically bezeichnen.
Sie schlie3t das spatial thinking ein, geht aber deutlich
dariiber hinaus.

1 Einleitung
Dass hier die englischen Begriffe herangezogen wer-

den, hat seinen Grund: Im deutschen Sprachraum
werden die in den englischen Begriffen implizier-

ten Unterscheidungsebenen bisher kaum diskutiert.
Zwar gibt es eine breite Debatte iiber das Abstraktum
Raum und iiber riumliches Denken, aber iiber das
»geographische Denken® als dezidiert fachliche Ti-
tigkeit wird eher selten und wenn dann meist in his-
torischen Betrachtungen nachgedacht. Wer den Ter-
minus in die Literaturdatenbank GEODOK eingibr,
erhilt keine Treffer. Auch das derzeit umfassendste
Uberblickswerk des Faches enthilt keinen entspre-
chenden Eintrag im Register (Gebhardt et al. 2007).
Diese beiden Ergebnisse spiegeln das von Weichhart
(2009) beschriebene Fehlen einer gemeinsamen Hin-
tergrundtheorie. Die relative Sprachlosigkeit in Bezug
auf die Denkleistungen des Faches wird besonders
augenfillig, wenn man sie mit der intensiven Diskus-
sion geographischen Denkens im englischsprachigen
Raum vergleicht (Tuan 1977; Hubbard et al. 2002;
Bonnett 2008). Dementsprechend wundert es niche,
dass der Teil der Geographie, der sich vornehmlich
mit der gedanklichen Auseinandersetzung mit dem
Gegenstand  beschiftigt, nimlich die Didaktik, in
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die anglo-amerikanische Literatur schaut, um Anre-
gungen zu finden (Vankan et al. 2007'; Jekel 2012).
Dort stof3t der/ die geneigte Leser/in auf die zwei ge-
nannten Begriffe: spatial thinking und thinking geogra-
phically. Sieht man genau hin, stellt man allerdings
schnell fest, dass beide Begriffe in unterschiedlichen
englischen Sprachriumen genutzt werden und dort
auch je Unterschiedliches bedeuten. Spatial thinking
wird vor allem im amerikanischen Sprachraum ver-
wendet und zeichnet sich, zumindest in der Geogra-
phie, durch einen relativ starken Bezug auf geographi-
sche Informationssysteme (GIS) aus (Bednarz 2004;
Lee & Bednarz 2009; Huynh 2010). Der Terminus
thinking geographically wird dagegen vor allem im
britischen Englisch genutzt und versteht sich als eine
Beschreibung der konzeptuellen Vorstellungen des Fa-
ches (Jackson 2006; Lambert & Morgan 2010). Im
deutschen Sprachraum ist bisher vor allem der Begriff
des spatial thinking rezipiert worden, was sich vermut-
lich aus seiner deutlichen Nihe zu Vorstellungen iiber
das riumliche Denken und zur Nutzung geographi-
scher Informationssysteme ergibt. Fiir die klassischen
kartographischen Fragen ist das durchaus sinnvoll.
Wenn das Augenmerk allerdings darauf gelegt wird,
dass Karten auch eine fundierte geographische Aus-
sage machen sollen, dann wird eine Beriicksichtigung
des thinking geographically unetlisslich. Um diese Be-
hauptung zu untermauern, ist es zunichst notwendig,
die Bedeutung beider Begriffe zu kliren, um dann an
einem empirischen Beispiel die heute schon beobacht-
baren Konsequenzen einer Vernachlissigung des geo-
graphischen Denkens in schulischer und universitirer
Ausbildung zu zeigen.

2 Spatial thinking und/ oder thinking
geographically

Spatial thinking wird vom National Research Council
(20006) als eine Form des Denkens definiert, die neben
anderen Formen des Denkens (logisch, metaphorisch,
statistisch etc.) besteht und sich durch drei Merkmale
auszeichnet: eine konzeptuelle Vorstellung von space,
verschiedene Mittel der Darstellung und den Prozess
der Begriindung. Von diesen drei Komponenten wird
das Konzept space als dasjenige angesehen, durch das
sich das spatial thinking von den anderen Formen des
Denkens unterscheidet. Dem space, der diesem Kon-
zept zugrunde liegt, werden bestimmte Eigenschaften

1 Bei diesem Band handelt es sich um eine relativ direkte Uber-
tragung der Ideen aus dem Band , Thinking Through Geography*
(Leat 1998). Mit diesem Terminus wird ein weiterer Strang der
britischen Debatte bezeichnet, der fiir die folgende Darlegung
aber eher von ungeordneter Bedeutung ist.

zugeschrieben, wie etwa Dimensionalitit, Kontinui-
tit, Nihe und Differenzierung. Diese Eigenschaften
haben zwar Affinitidten zu verschiedenen geographi-
schen Konzepten, sind aber iiberfachlich gedacht und
eher im Sinne eines geometrischen Raumverstiandnis-
ses zu lesen. Dies zeigt sich besonders deutlich an dem
Beispiel, mit dem spatial thinking in der Geographie
illustriert wird: Walter Christallers Entwicklung der
Theorie der zentralen Orte. Hier wiirden der graphi-
sche space, der space der Mustererkennung, der space
als Teil eines Modells und der algebraische space in
Form von Hierarchien miteinander integriert, um ein
geographisches Problem, nimlich die Lage der Stidte,
zu 16sen. Eine Weiterentwicklung des konzeptuellen
Denkens in der Geographie, etwa in Form der rela-
tionalen Wirtschaftsgeographie (Bathelt & Gliickler
2002), wird nicht thematisiert. Zwar wird kurz darauf
hingewiesen, dass das Modell auch kritisiert wurde,
den Schluss aber bildet das Zitat eines Kollegen von
1966, der die Schonheit der Theorie der zentralen
Orte preist und sie zum {iberzeugendsten intellektu-
ellen Produkt der Geographie erklirt (William Bunge
2006, 93). So verstanden ist dieses Konzept vom spa-
tial thinking zutiefst verankert in den Vorstellungen
und theoretischen Ansitzen der Raumstrukturfor-
schung (Wardenga 2002).

Die britische Vorstellung vom thinking geographi-
cally bewegt sich, wie der Terminus schon sagt, auf
einer dezidiert fachlichen Grundlage. Im Zentrum des
thinking geographically stehen geographische Konzepte
(Uhlenwinkel 2013). Durch sie wird die geographi-
sche Sicht auf die Welt definiert. Dabei sind sowohl
die Auswahl der Konzepte als auch die Konzepte selbst
einem stindigen Wandel unterworfen (Taylor 2008).
Jackson (2006) nennt space und place, Maf3stab und
Vernetzung, Nihe und Distanz sowie relationales
Denken. Taylor (2008) arbeitet mit den Kernkon-
zepten place, space und Zeit und erginzt sie durch die
Hilfskonzepte Diversitit, Vernetzung, Wandel sowie
Wahrnehmung und Darstellung. Lambert und Mor-
gan (2010) behandeln space, place, Mafistab, wech-
selseitige Abhingigkeit und Entwicklung, kulturelles
Verstindnis und Diversitit sowie Umwelt, Nachhal-
tigkeit und Zukunft als je eigene Konzepte. Trotz der
zum Teil unterschiedlichen Formulierungen lassen
sich eine Reihe von Gemeinsamkeiten erkennen, etwa
in der Fokussierung auf place und space als zentrale
Konzepte der Geographie. Das Verstindnis des Kon-
zepts space unterscheidet sich dabei allerdings deut-
lich von seiner Konstruktion im Kontext des spatial
thinking. Die meisten britischen Autor/innen bezie-
hen sich bei der Definition des Konzepts auf Massey
(2005), die space als aus drei Komponenten bestehend
betrachtet: Erstens sind spaces das Ergebnis von oft
materiell nicht oder nur schlecht fassbaren Vernet-
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zungen zwischen places. Das Konzept space ist somit
ohne das Konzept place nicht denkbar. Folgerich-
tig setzen sich spaces zweitens aus einer Vielzahl sich
gleichzeitig ereignender Geschichten zusammen, die
sich gegenseitig beeinflussen und Wandel provozieren.
Dieser Wandel kann sowohl in den places als auch in
den spaces selbst stattfinden. Dementsprechend sind
spaces nicht fix, sondern immer nur stories-so-far, de-
ren Verlauf von den power geometries (Massey 1999)
zwischen den Akteur/innen an verschiedenen Orten
bestimmt wird. Dieses nicht nur in Grof$britannien
favorisierte Verstindnis von space ist im Grunde eine
auf konstruktivistischen Ansitzen beruhende Weiter-
entwicklung des space der Raumstrukturforschung
(Uhlenwinkel 2013).

Wihrend die britischen Kolleg/innen den Ansatz
eher theoretisch-konzeptionell diskutieren, hat sich
in Frankreich eine ganze Kartenkultur entwickelt, die
mit space im Sinne des geographical thinking arbeitet.
Dabei wird — in populirwissenschaftlichen Kontex-
ten und in der Schule oft in reduzierter Form — die
Zeichenmatrix von Brunet (1997) zugrunde gelegt.
Vergleicht man die dort entstehenden Karten mit den
klassischen thematischen Karten deutscher Atlanten,
wird der Unterschied zwischen der Idee des spatial
thinking und der thinking geographically deutlich: In
der 2008er Ausgabe des Diercke-Weltatlas findet sich
auf Seite 218 eine Karte der regionalen Entwicklungs-
unterschiede in Brasilien. Obwohl die Legende nur
drei Kategorien enthilt (Wanderungssaldo nach Bun-
desstaaten und Territorien, Bevolkerungswanderung
und Lebensbedingungen) erscheint die Karte selbst
vergleichsweise uniibersichtlich, was sich — insbe-
sondere im Vergleich mit der Vorgingerkarte aus der
Ausgabe von 1996 — vor allem aus der kleinriumigen
Darstellung der Lebensbedingungen, aber auch aus
der im Grunde redundanten Darstellung von Wan-
derungsbewegung und Wanderungssaldo ergibt. In
einer franzosischen Abiturvorbereitung findet sich
eine thematisch dhnliche Karte mit einer vollig an-
deren Darstellung (Jalta et. al. 2008; siche Abb. 1),
die einer anderen, einer geographischen Perspektive
entspringt. Auffilligstes Merkmal ist die scheinbare
Detaillosigkeit. Ein Blick in die Legende 1 offenbart
allerdings ein anderes Bild. Wie im Diercke-Weltatlas
gibt es drei Kategorien: regionale Unterschiede, gro-
8e Metropolen und derzeitige Entwicklungslinien.
Zwischen diesen Kategorien gibt es anders als im
Diercke keine Redundanz. Die Kategorie der regio-
nalen Unterschiede, die wie die Lebensbedingungen
im Diercke-Weltatlas mit Flichenfarben dargestellt
ist, enthilt eine konzeptuelle Klassifikation, die durch
die Begriffe Zentrum und Peripherie bestimmt wird
sowie Bevolkerungsdichte und wirtschaftliche Aktivi-
tit aggregiert. Bereits damit wird das geographische

A. Uhlenwinkel

Denken im Sinne des thinking geographically ein Teil
der kartographischen Darstellung, da hier Inhalte mit
Hilfe der geographischen Perspektive synthetisiert
werden. Zudem werden in diesem Beispiel zwei unter-
schiedliche Legenden angeboten, die auf unterschied-
lich fokussierte Fragestellungen hindeuten. Wihrend
die Karte mit der ersten Legende die Frage nach dem
Entwicklungspotential Brasiliens zu beantworten
sucht, geht es bei Nutzung der zweiten Legende eher
darum, die Problemregionen zu identifizieren (Jalta
et al. 2008). Damit wird jeweils auf ein Problem ver-
wiesen, zu dessen Losung die Darstellung beitragen
soll. Diese Vorgehensweise wiederum entspricht einer
theoretischen Vorstellung, die Konzepte als Denkakte
sieht, mit deren Hilfe Probleme formuliert und in der
Folge auch geldst werden konnen (Deleuze & Guat-
tari 1991).

Im Gegensatz zu den klassischen thematischen
Karten stellen die franzosischen Karten somit nicht
einfach die riumliche Verteilung bestimmter Sachver-
halte dar, sondern integrieren die geographische Per-
spektive in die Karten. Das heif3t nicht, dass die klas-
sischen thematischen Karten tiberfliissig werden. Oft
sind sie sogar Grundlage der croquis (Revert 2012). Im
croquis wird dazu aber eine Interpretation der Daten
geliefert, die der/die Leser/in erschlieflen muss. Die
explizite Integration der Interpretation in die Karte
lasst zum einen ihren Konstruktcharakter offensichtli-
cher werden und fithrt zum anderen zu einer gewissen
Vorldufigkeit ihrer Aussagen. Die Karten selbst stellen
demnach vor allem szories-so-far dar, was den franzosi-
schen Chefkartographen des Atlas der Globalisierung
dazu bewogen hat, ein Lob auf die Skizze zu schreiben
(Rekacewicz 2009). Darin warnt er vor allzu perfek-
ten, technisch hergestellten Karten, mit denen ein
Maf an Objektivitit vermittelt wird, das sie inhaldlich
nicht einhalten kénnten.

Diese Aussage impliziert, dass es zur Erstellung ei-
ner iiberzeugenden geographischen Karte nicht reicht
tiber die Kompetenz des spatial thinking zu verfiigen,
sondern dass es auch und vor allem auf die Kompe-
tenz des thinking geographically ankommt. In Frank-
reich, Grofbritannien und anderen westeuropiischen
Lindern ist diese Kompetenz explizites Ziel des Geo-
graphieunterrichts (Uhlenwinkel 2013). Definiert
man Kompetenzen als ,, Wissen in Gebrauch® (Roldao
im Druck), dann wird geographisches Denken als eine
Maglichkeit gesehen, die Welt, in der wir leben, besser
zu verstehen. In Deutschland dagegen wird das Geo-
graphische nicht in erster Linie im geographischen
Denken, sondern in den Phinomenen selbst gesechen
(DGSG 2010; Uhlenwinkel im Druck). Damit weitet
sich der Blick zum einen auf alle Dinge, die es auf der
Welt gibt, da man geographische Phinomene ohne
eine geographische Sichtweise argumentativ nicht
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Abb. 1: Croquis der regionalen Entwicklungsunterschiede in Brasilien (Schwarz-WeifS-Darstellung nach Jalta et al. 2008)

von anderen Phinomenen unterscheiden kann. Um-
gekehrt verengt sich in der kartographischen Darstel-
lung der Blick von thinking geographically zum spatial
thinking, weil die Dinge vor allem in ihrer geometri-
schen Anordnung, nicht aber entsprechend ihrer geo-
graphischen Interpretation dargestellt werden. Was
genau es heiflt, in einer Karte geographische Inter-
pretationen darzustellen, soll im Folgenden an einer
story-so-far verdeutlicht werden. Sie ist zugleich eine
Art offener Erwartungshorizont fiir die anschlieflende
Auswertung studentischer croquis. Dementsprechend
werden hier auch kurz die Vorgaben geschildert, mit

deren Hilfe die Studierenden die croguis erstellen soll-
ten. Anmerkungen zum Erhebungsverfahren erfolgen
im Kontext der Darstellung der Ergebnisse.

3  Beispiel Tourismus im Algarve — eine
story-so-far

Die Aufgabe fiir die Studierenden lautete: ,,Zeichnen
Sie ein croguis zur Entwicklung des Tourismus im
Algarve“. Diese Aufgabe beinhaltet die Analyse und
Synthese der zur Verfiigung gestellten Daten, die in
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einer Tabelle, einer Graphik und sieben thematischen

Karten (abgedruckt in Uhlenwinkel 2008) veran-

schaulicht wurden:

*  Darstellung des Straflennetzes in einem Reisefiih-
rer von 1997 (Radasewsky 1997)

*  Darstellung des Straflennetzes in einem Reisefiih-
rer von 2005 (Catling 2005)

* Tabelle der Fremdeniibernachtungen in Portugal
im Jahr 2000 (Schacht 2003)

*  Graphik der Tourist/innenzahlen in verschiede-
nen Stidten fir den Monat August 1997-1999
(Berens & Bischof 2001)

*  Karte der Campingstellplitze und Hotelbetten im
Algarve (Lewis & Williams 1989)

e Karte des lindlichen Tourismus (Cavaco 1995)

*  Karte der Naturschutzgebiete (Castro Henriques
2005)

* Karte der klimatischen Bedingungen (Cavaco
1969)

¢ Karte des Reliefs (Cavaco 1976)

Dariiber hinaus stand es den Studierenden frei, eigene
Recherchen anzustellen, wenn sie die Datengrund-
lage fir unzureichend empfinden sollten. So hitte
zum Beispiel recherchiert werden kdnnen, wann der
Flughafen eréffnet wurde, um eine Idee davon zu be-
kommen, wann in etwa der auslindische Tourismus
eingesetzt hat. Ebenso wire es sinnvoll gewesen zu
ermitteln, wann die Naturschutzgebiete eingerichtet
wurden, was die hiufig zu beobachtende Einschit-
zung korrigiert hitte, dass die Naturschutzgebiete
vor dem Tourismusboom entstanden sind. Von die-
ser Moglichkeit wurde aber offensichtlich wenig Ge-
brauch gemacht.

Eine magliche story-so-far, die man mittels geogra-
phischen Denkens aus den Daten hitte ableiten kon-
nen, soll im Folgenden kurz dargestellt werden. Sie
lisst sich in vier Schritten erzihlen (Abb. 2): Vor der
Eroffnung des Flughafens, also in den 1950er Jahren,
kommen vor allem einheimische Tourist/innen in den
Algarve. Sie reisen mit Auto oder Karavan iiber die
Hauptverbindungsstraf$en zwischen dem Norden und
dem Siiden an und fragen Stellplitze zum Campen
nach. 1964 wird der Flughafen von Faro eroffnet, was
den Algarve fiir Tourist/innen aus dem Norden Eu-
ropas interessant machte. Da diese Tourist/innen mit
dem Flugzeug anreisten, suchten sie Hotels als Un-
terkunft, was zur Entwicklung von Touristenstidten
im niheren Umkreis von Faro fiihrte, denn der Zu-
stand der Strafen sorgte dafiir, dass der Transfer vom
Flughafen zum Hotel auch tiber kurze Strecken lange
dauerte. Touristische Siedlungen wurden entweder an
bereits durch den heimischen Camping-Tourismus
erschlossene Infrastrukturen angeschlossen oder vol-
lig neu auf der griilnen Wiese konzipiert. Beispiel fiir

A. Uhlenwinkel

die erste Variante ist Monte Gordo (Cavaco 1974),
Beispiel fiir die zweite Variante Vale do Lobo (Lewis
& Williams 1989). Mit der Zunahme der Tourist/
innenzahlen und dem Ausbau der Straflen wurde es
notig und moglich, immer weitere Gebiete fiir den
Tourismus zu erschlieflen. Dabei arbeitete man sich
insbesondere in den aufgrund des Klimas weniger at-
traktiven Westen vor, wobei die Entwicklung dieser
Gebiete allerdings auch von den verinderten Erho-
lungsbediirfnissen der Tourist/innen profitierte, etwa
dem Surftourismus, bei dem die Wassertemperatur
weniger wichtig ist als die Welle. Ende der 1980er
Jahre sah man das touristische Potential durch seine
eigene Entwicklung gefihrdet und errichtete zwei gro-
3¢ Naturschutzgebiete an der Kiiste: den Parque Na-
tural da Ria Formosa 6stlich von Faro und den Parque
Natural do Sudoeste Alentejano e Costa Vicentina im
Westen. Beide Naturschutzgebiete haben ihrerseits
vor allem 6kologisch orientierte Individualtourist/in-
nen angezogen, sodass hier keine trennende Grenze,
sondern eher eine verbindende Schnittstelle entstand.
Im Grunde also eine einfache und in dieser Ein-
fachheit nicht selten zu beobachtende Geschichte in
der Entwicklung touristischer Regionen. Insbesonde-
re angesichts der Prominenz des Themas ,, Tourismus®
in den schulischen Lehrplinen und verdffentlichten
Unterrichtsvorschligen durfte angenommen werden,
dass eine entsprechende story-so-far den Studierenden
bereits aus der Schule bekannt oder zumindest durch
geographisches Denken erschliefbar sei.

4  Empirische Befunde zur Kompetenz des
thinking geographically

Die Auswertung der von Studierenden erstellten cro-
quis zeigte allerdings ein vollig anderes Bild. Insge-
samt lagen der Auswertung 29 croquis zugrunde, die
in unterschiedlichen Seminaren erstellt wurden. Ziel
der Seminare war es nicht, geographisches Denken zu
vermitteln — zumindest nicht explizit. Gegenstand der
Seminare waren vielmehr die Méglichkeiten der Ver-
mittlung von geographischen Inhalten und dement-
sprechend auch geographischem Denken. Wie viele
andere Seminare der Fachdidaktik wollten und sollten
die Seminare somit im fachwissenschaftlichen Teil des
Studiums erlernte oder erweiterte Fihigkeiten nutzen
und auf sie aufbauen. Da die Seminare in der Regel
in einem der letzten beiden Semester des Bachelor-
Studiums besucht werden, konnte davon ausgegangen
werden, dass die Studierenden {iber eine solide fachli-
che Basis verfiigen, die tiber die in der Schule vermit-
telte Geographie hinausgeht.

Die Seminare, in deren Kontext die Studierenden
die croquis zeichneten, sind natiirlich nicht immer
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Abb. 2: Entwicklung des Tourismus im Algarve (eigene Darstellung und eigene Photos)
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gleich durchgefithrt worden. Unterschiede ergaben
sich zum einen aus der leicht verinderten Einbettung
der Aufgabe in den Gesamtzusammenhang des Se-
minars, zum anderen natiirlich aus den sich jeweils
entwickelnden Diskussionen. Durch diese Unter-
schiedlichkeit der Kontexte kann die Wahrschein-
lichkeit minimiert werden, dass die Ergebnisse sich
vornehmlich einem bestimmten Vermittlungsprozess
verdanken (Millar 2005). Das ist insofern relevant,
da das Ziel der Analyse nicht darin besteht, Ursachen
zu erforschen (das wire in einem zweiten Schritt si-
cher interessant und sinnvoll) oder einen Lernprozess
nachzuverfolgen. Vielmehr geht es schlicht um die
Beschreibung eines Ist-Zustandes, nimlich um die
Frage, inwieweit sich geographisches Denken in den
croquis von Studierenden am Ende ihrer ersten Studi-
enphase beobachten lasst.

Um diese Frage zu beantworten, wurde auf eine
Deklination des Operators ,beschreiben® entlang
der Taxonomiestufen von Bloom zuriickgegriffen
(Roberts 2003). Der Ansatz, einzelne Operatoren zu
deklinieren, widerspricht dem zumindest in Deutsch-
land gingigen Verfahren die Operatoren selbst un-
terschiedlichen Anforderungsbereichen zuzuordnen
(DGFG 2010). Deswegen soll die Wahl dieses Vorge-
hens hier kurz begriindet werden.

Wer in Deutschland Abiturklausuren korrigiert,
gerit spitestens bei der Aufgabe zum Anforderungs-
bereich II, der ,das selbststindige Erkliren, Bearbeiten
und Ordnen bekannter fachspezifischer Inhalte und
das angemessene Anwenden gelernter Inhalte, Metho-
den und Verfahren auf andere Sachverhalte® (DGfG
2010, 31 — Hervorhebungen durch Verf.) umfasst,
schnell in die Bredouille, auswendig gelernte oder aus
den Materialien abgeschriebene Erklirungen als Ei-
genleistung akzeptieren zu miissen, obwohl sie eigent-
lich eher dem Anforderungsbereich I, der Reprodukti-
on, zugeordnet werden miissten. Umgekehrt kénnen
Antworten zur Beschreibung eines Gegenstands oder
Problems weit iiber die eigentliche Reproduktion hin-
ausreichen. Eine eindeutige Abgrenzung zwischen den
Taxonomiestufen ist mit der Zuordnung von einzel-
nen Operatoren zu bestimmten Stufen somit nicht zu
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erreichen. Das liegt vor allem daran, dass eine Stufung
versuchen sollte, wenn nicht gleich quantitative, so
doch auf irgendeine Weise messbare Unterschiede zu
definieren, wihrend die Operatoren Denkleistungen
beschreiben, die sich vor allem durch ihre qualitati-
ven Merkmale voneinander unterscheiden. Roberts
(2003) Versuch der taxonomischen Deklinationen ei-
nes Operators nimmt diese qualitativen Unterschiede
ernst und zeigt die verschiedenen Kompetenzstufen
auf, die in Bezug auf diesen einen Operator erreicht
werden konnen. Dadurch wird eine Bewertung der
Antworten deutlich erleichtert, weil sich die Stufen
nachvollziehbarer voneinander abgrenzen lassen. Dies
lasst sich am Beispiel des fiir die Analyse genutzten
Operators ,beschreiben® verdeutlichen.

In den deutschen Bildungsstandards wird ,,beschrei-
ben“ definiert als ,Materialaussagen und Kenntnisse
(unter einem vorgegebenen Aspekt) mit eigenen Wor-
ten zusammenhingend, geordnet und fachsprachlich
angemessen wiedergeben® (DGfG 2010, 32). Diese
Anforderung entspricht in etwa den Beschreibungen
der Taxonomiestufen ,,Kenntnisse“ und ,,Verstindnis“
bei Roberts (2003). Insoweit wire die Operation des
Beschreibens durchaus dem richtigen Anforderungs-
bereich zugeordnet. Allerdings wiirde das auch impli-
zieren, dass die weiteren Stufen des Beschreibens nicht
mehr vorkommen (diirfen) oder zumindest nicht ge-
bithrend bewertet wiirden. Diese Stufen verlangen
Denkleistungen wie die Klassifikation (Anwendung),
den Vergleich (Analyse), die kohirente Darstellung des
Sachverhalts (Synthese) und die kritische Reflexion
der zugrunde gelegten Daten und der Vorgehensweise
(Beurteilung), die alle eher im Anforderungsbereich
IT oder III zu erwarten sind. Durch die Beschrinkung
des Operators ,beschreiben® auf die reine Reproduk-
tion geraten diese Denkleistungen aus dem Blick, ob-
wohl sie nicht nur fiir ein fundiertes Fachverstindnis,
sondern auch fiir ein den heutigen gesellschaftlichen
Bediirfnissen angemessenes Lernen (Arnold & Schifi-
ler 1998) unerlisslich sind.

Da sich mittels der Formulierung von Taxono-
miestufen fiir einzelne Operatoren eine differenzierte
Bewertung vornehmen ldsst, mit deren Hilfe Defizite

1ab. 1: Taxonomiestufen des Operators ,beschreiben™ (in Anlebnung an Roberts 2003, 113)

Kenntnisse
Versténdnis
Anwendung
Analyse

und Unterschiede herausarbeiten
Synthese

Beurteilung
Informationen kennzeichnen

Nutzung bereits bekannter (gelernter) Informationen, inklusive Begriffsdefinitionen
neue Informationen aus Medien entnehmen und in eigenen Worten darstellen
Informationen klassifizieren und theoretischen und konzeptuellen Ideen zuordnen

relevante Informationen herausfiltern und in Relation zu einander betrachten, z. B. Gemeinsamkeiten

Informationen zusammenfihren und ein eigenes Bild der Sache entwickeln
die Quellen auf ihre Aussagekraft prifen, die Licken der eigenen Darstellung benennen, fehlende
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im geographischen Denken sichtbar gemacht werden
konnen, bot es sich an, eine leicht modifizierte Form
der Deklination des Operators ,beschreiben® von Ro-
berts fiir die Analyse der croguis zu nutzen (Tab. 1).
Die Bewertung der croguis wurde zunichst von
zwei Personen unabhingig voneinander vorgenom-
men. Im anschliefenden Abgleich der Ergebnisse
ergaben sich viele Ubereinstimmungen, aber auch ei-
nige Abweichungen, die in der Diskussion zu einem
differenzierteren Verstindnis der Taxonomiestufen
und einer Verfeinerung der Bewertung gefiihrt haben.
Aufgrund des Gedankenaustausches mit einer dritten
Person, insbesondere in Bezug auf die hoheren Taxo-
nomiestufen, wurde die Zuordnung nochmals leicht
(re-)revidiert. ,Re“, weil diese letztendliche Zuord-
nung einem Zwischenstand der Diskussion entsprach.
Nachdem die Taxonomiestufe ,Beurteilung® auf-
grund des Datenformats schon nicht besetzt werden
konnte, fiithrte die letzte Revision zudem zur Nicht-
Besetzung der Taxonomiestufe ,Synthese®, da das
einzige vorher hier eingeordnete Beispiel nun einer
anderen Stufe zugeordnet wurde. Dementsprechend
konnten im Datensatz lediglich vier Taxonomiestufen

Kenntnisse

identifiziert werden, die in Abbildung 3 beispielhaft
dargestellt werden.

In dem croquis, das der Taxonomiestufe ,Kennt-
nisse“ zugeordnet wurde, wurde versucht, méglichst
viele Fakten aus den einzelnen Materialien in einer
Darstellung zusammenzufassen. Damit dhnelt das
croquis vielen klassischen thematischen Karten. Die
meisten croquis in dieser Kategorie weisen aber lingst
nicht so viele Fakten auf. Oft werden Informationen
nur aus einer oder zwei Quellen entnommen und in
eine neue Darstellung tibertragen. In einem Fall sind
die zur Verfiigung gestellten Karten einfach nebenei-
nander auf ein Blatt geklebt, raumlich auf der Welt,
in Europa und in Portugal verortet sowie mit einer
Uberschrift versehen worden. Trotz aller qualitativen
Unterschiede wurden in allen hier eingeordneten cro-
quis lediglich durch das Material bekannte Fakten re-
produziert. Insgesamt wurden 15 der 29 croquis dieser
Kategorie zugeordnet (Abb. 4).

In der Taxonomiestufe , Verstindnis“ finden sich
croquis, die zumindest in Ansitzen versuchen, die Da-
ten ,in eigenen Worten® darzustellen. Oft wurde dabei,
wie in dem in Abbildung 3 dargestellten croquis, auf

Verstéindnis
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Abb. 3: Beispiel-croquis fiir die Taxonomiestufen des Operators ,,beschreiben
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Abb. 4: Zuordnung der croquis zu den Taxonomiestufen

eine Graphik zuriickgegriffen, die die Tourist/innen-
zahlen in verschiedenen Stidten fiir den Monat Au-
gust der Jahre 1997, 1998 und 1999 darstellt (Berens
& Bischof 2001). Obwohl die Graphik aufgrund der
dargestellten Zeitspannen (nur der Monat August
und nur drei Jahre) wenig geeignet ist, Aussagen {iber
die Entwicklung des Tourismus im Algarve zu ma-
chen, ist sie zu genau diesem Zweck herausgezogen
worden. Die Studierenden haben somit versucht, die
»2Antwort“ vergleichsweise direkt aus den Materialien
abzuleiten. Dabei ist es zu einer Fehleinschitzung der
Bedeutung der Graphik gekommen, denn im Grunde
kann man aus der Darstellung nur ableiten, welche
Stidte von Tourist/innen am hiufigsten besucht wer-
den. Trotzdem muss diese Fehleinschitzung als ein
Versuch gewertet werden, iiber die reine Reproduk-
tion der Daten hinauszukommen. Dieser Kategorie
wurden 10 von 29 croquis zugeordnet.

Damit bleiben insgesamt vier croguis tibrig, die als
den beiden nichsthoheren Taxonomiestufen zugehd-
rig klassifiziert werden konnten. In der Taxonomiestu-
fe ,Anwendung® haben die Studierenden in der Regel
eine Klassifikation der Tourist/innen vorgenommen
und sie unterschiedlichen Ubernachtungsformen zu-
geordnet. Hier tauchen dementsprechend zum einen
die portugiesischen Campingtourist/innen und zum
anderen die den Flughafen nutzenden, auslindischen
Hoteltourist/innen auf, ohne dass aus dieser Beob-
achtung allerdings riumliche Differenzierungen oder
wechselseitige Abhingigkeiten hergeleitet wurden.
Von den vier iibriggebliebenen croquis wurden drei
hier eingeordnet.

In der letzten Kategorie, der Taxonomiestufe ,,Ana-
lyse® befindet sich folglich nur das in Abbildung 3
dargestellte croquis. Es unterscheidet sich von den
anderen croquis dadurch, dass es sich nicht in erster
Linie an der Wiedergabe der Fakten orientiert, son-
dern versucht, unterschiedliche ErschlieSungsgrade in
verschiedenen Teilen des Algarve zu identifizieren und
diese ErschlieSungsgrade vor allem dem Einfluss des
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auslindischen Tourist/innenaufkommens zuzuschrei-
ben. Damit ist zumindest ein Ansatz von Analyse vor-
handen. Dieser Ansatz hitte allerdings noch deutlich
vertieft werden kénnen.

Zusammenfassend muss festgestellt werden, dass
nur ein sehr kleiner Teil (ca. 14 %) der an dieser Un-
tersuchung beteiligten Studierenden am Ende des
Bachelor-Studiums iiber die Fihigkeit verfligte, zu-
mindest in Ansitzen geographisch zu denken. Die
Hilfte der Studierenden kommt {iber eine schlichte
Wiedergabe von Fakten nicht hinaus und ein weiteres
Drittel kann diese Fakten wenigstens in Teilen in ei-
genen Worten darstellen. Dieses Ergebnis ist erniich-
ternd, wenn man bedenkt, dass diese Studierenden in
nicht allzu ferner Zukunft Schiiler und Schiilerinnen
z. B. in Berlin, Brandenburg und in Teilen auch in
Hamburg die Fihigkeit zum Raumverstindnis, zur
Raumanalyse und zur Raumbewertung vermitteln
sollen (SBJS 2006; MB]JS 2008; Freie und Hansestadt
Hamburg 2011).

5 Diskussion der Ergebnisse

Die vorliegende Untersuchung hat einen eng um-
grenzten Ist-Zustand erfasst. Ob er fiir deutsche Ver-
hiltnisse reprisentativ ist, muss erst noch festgestellt
werden. Es lassen sich allerdings einige systemische

Griinde benennen, die fiir die Annahme sprechen,

dass es sich hier nicht um einen Einzelfall handelt:

* Die Abituraufgaben in Deutschland verlangen in
weiten Teilen reproduktive Fihigkeiten — auch
dort, wo die Anforderungen anders bezeichnet
werden.

* Die Studierenden, die Geographie wihlen, kom-
men oft mit einem vorwissenschaftlichen und
negativen Verstindnis des Faches an die Univer-
sititen.

*  Dieses vorwissenschaftliche Verstindnis wird von
den Fachwissenschaften, die hiufig vor allem auf
Vermittlung und nicht auf geographisches Den-
ken ausgerichtet sind, nicht ausreichend rezipiert
und herausgefordert, sodass es bis zum Ende der
Bachelor-Ausbildung und vermutlich oft sogar
bis zum Ende des Studiums erhalten bleibt.

* Die so ausgebildeten Junglehrer/innen bilden
dann ihrerseits die nichste Schiilergeneration aus
und greifen wiederum auf Faktenwissen und Ver-
mittlungsdidaktik zuriick.

Ein derart ,geschlossenes System® kann scheinbar nur
durch Anstofle von auflen oder den kompletten Zu-
sammenbruch verindert werden. Ob und wann das
passiert, ist natiirlich eine offene Frage. Ebenso, ob
nicht vielleicht doch eine Verinderung von innen he-
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raus moglich wire. Dazu wiren allerdings zum einen
weitere Untersuchungen nétig: Zunichst um die hier
vorgestellten Ergebnisse zu verifizieren oder zu falsi-
fizieren. Fiir einen neuen Durchgang wire es zudem
wiinschenswert, die croguis von den jeweiligen Autor/
innen kommentieren zu lassen, um ihre Antworten
auch in Bezug auf den Operator ,erkliren® taxono-
misch einordnen zu koénnen. Vermutlich wird sich
an dem allgemeinen Ergebnis nicht allzu viel andern,
aber ein solcher Zusatz konnte Aufschluss dariiber ge-
ben, ob und wenn ja welche geographischen Denkan-
sitze {iberhaupt genutzt werden. Zum anderen wire
es sinnvoll, alternative Praxisbeispiele zu entwickeln.
Die Realisierung dieser Beispiele wird nicht einfach
sein, denn sie widersprechen oft liebgewonnen Privi-
legien des Nicht-Lernens. Das oben in groben Ziigen
dargestellte System produziert konservative Haltun-
gen (Arnold & Schiiffler 1998), die Verinderungen
zu boykottieren suchen. Aber ein Fach, das das eigene
fachliche Denken vernachlissigt, ist auf Dauer kein
Fach.
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