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Zum systematischen Aufbau topographischen Wissens

Der Beitrag der Fachdidaktik Geographie zum Erlernen riumlicher Orien-
tierungspunkte und Strukturen

von DIETER BOHN (Wiirzburg) und JOHANN-BERNHARD HAVERSATH
(Passau)

In der Offentlichkeit gilt die Topographie als der klassische, oft sogar als der
einzige Inhalt der Erdkunde. Seit der Neuorientierung des Faches am Ende der
60er Jahre ist jedoch der linderkundliche Durchgang, in dem die Topographie
einen zentralen Platz einnahm, als Anordnungsprinzip der Inhalte sehr stark zu-
riickgetreten, die Topographie fehlt teilweise vollig. Die allgemeingeographi-
sche und an Lernzielen orientierte Ausrichtung brachte der Erdkunde sogar den
Vorwurf ein, im Unterricht werde die Topographie vernachlissigt. Die offent-
liche Einschitzung muB daher weniger als Beschreibung des gegenwirtigen Zu-
stands, sondern vielmehr als Forderung an das Fach gesehen werden. Erst mit
dem thematisch-regionalen Ansatz (1980) wurde die Topographie neben der
Lernzielorientierung und dem Prinzip der regionalen Ordnung wieder ein wich-
tiger konzeptioneller Bestandteil der Schulerdkunde (HAUSMANN 1988, S.
128).

Der unterrichtliche Alltag 148t den Lehrerinnen und Lehrern trotz aller didak-
tischen Neuerungen und unterschiedlichen Entwicklungen in den einzelnen
Bundeslindern noch geniigend Freiraum zur eigenverantwortlichen, individuel-
len Gestaltung der Inhalte. Dabei zeigt sich — und das belegen zahlreiche unter-
richtspraktische Artikel zur Topographie in Fachzeitschriften — , dal Topogra-
phie gerne zum Aufbau eines 'geographischen Weltbildes' eingesetzt wird. Auch
die Schiilerinnen und Schiiler arbeiten (zumindest in den Jahrgangsstufen 5 bis
7 offensichtlich mit viel Spafl topographisch; das zeigen u.a. beliebte Spiele
wie "Stadt, Land, FluB3", "Europareise" usw. Auch von Geographiedidaktikern
wird die Topographie als Teil der Erdkunde gefordert (HARTL 1990).

Viele stimmen auch heute der Aussage von SCHMIDT (1970, S. 165) zu:
"Ohne ein topographisches Geriist geht es in der Erdkunde nicht. Es ist eine
Voraussetzung fiir die Erdkunde, so wie das Einmaleins im Rechnen, so wie die
Vokabeln in der Sprache. Die Topographie liefert das Koordinatensystem, in



das die anderen bildenden Einsichten oder ausbildenden Qualifikationen einzu-

ordnen sind. Sie steht so im Zusammenhang mit dem orientierenden Verfahren."

Zu Meinungsverschiedenheiten kommt es erst, wenn man konkret festzulegen
versucht, was denn aus der groflen Fiille topographischer Einzelheiten im Unter-
richt zu Jlernen sei und wie man eine solche Auswahl stichhaltig begriinden
kénne (OESER 1987, S. 19-27). Wieviel Topographie ist notwendig, wieviel
wiinschenswert? Gibt es Auswahlkriterien hierfiir, die unumstéBliche Giiltigkeit
haben?

1. Geographiedidaktische Grundlegung

Mit diesem Beitrag streben wir keineswegs die Renaissance eines topographie-
lastigen Erdkundeunterrichts alter Pragung an; das zeigen die folgenden Aus-
fiihrungen in aller Deutlichkeit. Um ein "topographisch/landerkundliches Flie-
genbeinzdhlen" (WAGNER 1993, S. 19) geht es erst recht nicht. Auch die Ende
der 70er Jahre laut gewordenen Forderungen nach mehr Topographie und einer
Reduktion der thematischen Karten und Kértchen in den Schulatlanten zu-
gunsten von Landerkarten (ACHILLES 1979) werden an dieser Stelle nicht
wieder aufgegriffen. Es geht vielmehr um die Integration der Topographie in
den thematisch-regionalen Ansatz (NEWIG 1983), um die Bestimmung von
Auswahlkriterien fiir topographische Phinomene und um die effektive Ver-
mittlung dieses erdkundlichen Bereichs.

Im Sinne der Ziele des Basislehrplans 'Geographie fiir die Sekundarstufe I'
(HAUBRICH 1988, S. 13) wird es dabei als wichtiger Teil des Erdkundeunter-
richts angesehen, topographische Kenntnisse zu erarbeiten, um ein rdumliches
Bild der Erde aufzubauen. Hierzu geh6ren Kenntnisse der Gestalt von Konti-
nenten und Lindern, Namen von Stiddten, Fliissen und Landschaften sowie de-
ren Lage. Allein im Erdkundeunterricht bietet sich die Moglichkeit, topographi-
sches Wissen systematisch aufzubauen und effektiv zu vermitteln. Ubernimmt
die Schulerdkunde nicht diese Aufgabe, dann koénnen wichtige Einsichten in
rdumliche Zusammenhdnge und Prozesse nur begrenzt vermittelt werden. Dann
werden eventuell andere Fiacher dieses notwendige Grundwissen vermitteln.
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1.1  Topographisches Wissen

Unter topographischem Wissen versteht man im allgemeinen die Fahigkeit, die
Lage von topographischen Erscheinungen wie Fliissen, Gebirgen oder Stidten
anzugeben oder sie auf Karten bestimmen zu kénnen. Nach dem Ausmal} der
Anforderungen lassen sich drei! Stufen des Wissens unterscheiden: ein Basis-
niveau, bei dem die topographischen Einzelheiten in einer Karte gefunden wer-
den miissen, ein Normalniveau, bei dem dies in einer stummen Karte ge-
schieht, und ein Leistungsniveau, bei dem die topographischen Phdnomene ei-
genstindig gezeichnet werden miissen. Wie stellt man aber das Wissen zusam-
men, das den drei Anforderungsstufen zuzuordnen ist? Welche Kriterien lassen
sich hierfiir gewinnen?

Gibt man Gruppen von Versuchspersonen den Auftrag, die wichtigsten topogra-
phischen Namen eines bestimmten Raumes zusammenzustellen, so unterschei-
den sich die vorgeschlagenen Namenslisten z.T. erheblich voneinander. Die 'ge-
fundenen' Ergebnisse sind hidufig subjektiv geprdgt und lassen sich nur schwer
auf einen Nenner bringen. In der gruppeniiberschreitenden Diskussion der Be-
funde wird schnell klar, daf nicht nach allgemeingiiltigen, sondern zumeist nach
personlichen Kriterien ausgewihlt wurde.

Ein Beispiel kann dies verdeutlichen. Die Aufgabe, die wichtigsten Fliisse Siid-
deutschlands zusammenzustellen und die Auswahlkriterien, nach denen gearbei-
tet wurde, anzugeben, 10ste eine bayerische Gruppe, indem sie Rhein, Main und
Donau auflistete; als zugrunde gelegte Kriterien wurden die Linge und die
Schiffbarkeit genannt. Dall auch Neckar, Mosel und Saar diesen Anforderungen
geniigen, wurde iibersehen. Zudem wire noch die Frage zu priifen, ob nicht
ganz andere Parameter als Linge und Schiffbarkeit fiir die Auswahl wichtig
sind. Reicht die subjektiv empfundene Wichtigkeit als Basis zur Erstellung des
topographischen Grundwissens aus? Bedarf es nicht fester, nachpriifbarer
Kriterien?

Nach intensiver Diskussion der Befunde zeigt es sich, dal} es keine Kriterien fiir
die unumstdBliche sachliche Wichtigkeit einzelner topographischer Phinomene
gibt. Es 146t sich sachlich nicht begriinden, ob als wichtigste Fliisse Siiddeutsch-

1 BARTH (1973, S. 454) unterscheidet vier Anforderungsniveaus, die in hierarchischer Abfolge
von oben nach unten aufgebaut sind.



lands nur Rhein, Main und Donau anzugeben sind oder ob Neckar, Mosel und
Saar unbedingt dazu gehdren. Nach sachlogischen Kriterien sind topographische
Phdnomene aus der Fiille der Einzelerscheinungen nicht mit dem Anspruch auf
AusschlieBlichkeit zu bestimmen. Das topographische Basiswissen insgesamt
kann nicht aus allgemein anerkannten Kriterien der 'Wichtigkeit' abgeleitet wer-
den; es mull akzeptiert werden, daB jeweils nach anderen Kriterien gewichtet
wird. Es bleibt daher nur ein hermeneutisches Verfahren (KONIG / ZEDLER
1983, S. 75-101; DANNER 1989, S. 31-116), das auf moglichst breiter Basis?
zu Ergebnissen kommt, die auch einer groen Zahl von Beurteilenden vertretbar
erscheinen. Nur iiber den Umweg der hermeneutischen Spirale lassen sich die
Voraussetzungen dafiir schaffen, dal aus der Vielzahl topographischer Erschei-
nungen eine bestimmte Anzahl als topographisches Grundwissen herausgefiltert
wird; der Nachweis, daB3 das so definierte Grundwissen allein in der vorlie-
genden Zusammenstellung 'richtig' ist, kann (wie in allen Fillen mit hermeneu-
tischer Vorgehensweise) nicht erbracht werden (JANK / MEYER 1991, S. 115).

Auf wesentlich festerem Boden bewegen wir uns bei der Frage nach der effekti-
ven Vermittlung, Greifen wir den Vergleich von SCHMIDT (1970, S. 165) mit
den Vokabeln wieder auf, so ist der Blick auf den Fremdsprachenunterricht
lehrreich. Schiiler der 5. Jahrgangsstufe lernen im Fach Latein 1100 Vokabeln,
d.h. sechs bis sieben Vokabeln pro Stunde3. Ein nachhaltiger Lernerfolg ist je-
doch erst durch den titigen Umgang, die Anwendung dieser Vokabeln in kon-
kreten Situationen, und durch wiederholten Einsatz der Worter in weiteren Stun-
den moglich. Die Erkenntnisse der Lernpsychologie (z.B. ROTH 1983, S. 179-
297; BIANCONI 1991) werden hier unmittelbar umgesetzt.

Fiir das Erlernen von topographischen Erscheinungen ist demnach die Arbeit
mit dem Wissensstoff und die Wiederholung im titigen Umgang nétig, damit
die einzelnen Namen von Ortlichkeiten gefestigt und vertieft werden. Die ein-

™

Den folgenden Ergebnissen liegen Studien des Arbeitskreises der Geographiedidaktiker an
bayerischen Hochschulen aus den Jahren 1989 bis 1992 zugrunde. Die unterrichtspraktische Um-
setzung in der gymnasialen Unter-, Mittel- und Oberstufe erfolgte durch SIR G. Kraus
(Gymmnasium Pocking) und OStR O. Schattenkirchner (Gymnasium MallcrsdorthfaI'f‘cnbcrg) im
Schuljahr 1992/93.

2 In ciner Studie mit breit angelegter empirischer Basis kommt SCHLIMME (1986, S. 20) zu dem
Ergebnis, daBb Schiller der Jahrgangsstufen 5 bis 10 im Durchschnitt aller Unterrichtsstunden jc
1,7 topographische Namen lernen muBten. Im Sprachuntsrrichi mit einer wesentlich hoéheren
Stundenzahl pro Woche ist nur durch den aktiven Umgang mit den Vokabeln die hohe Zahl von 6
bis 7 Vokabeln pro Stunde vertretbar,



filhrende Orientierung mit einer topographischen Skizze, auf die von der Ein-
zelstunde abgesehen nicht mehr zuriickgegriffen wird, entspricht nicht den lern-
psychologischen Bediirfnissen. Fir eine effektive, nachhaltige Vermittlung ist
systematisches Vorgehen gefragt, bei dem die Teilschritte aufeinander auf-
bauen. Wiederholung ist kein Selbstzweck, sondern lernpsychologische Not-
wendigkeit. Der Erwerb und die Festigung topographischen Wissens missen
sich wie ein roter Faden durch die ganze Schulzeit ziehen. Erst der haufige
Riickgriff auf Erlerntes und die V erkniipfung des topographischen Wissens mit
den Inhalten der thematisch-regionalen Erdkunde sind die Basis eines gesicher-

ten Grundwissens.

12  Konzept der topographischen Raster

Als topographische Raster werden Raumausschnitte mit vereinfachten Umrissen
und ausgewihlten erdriumlichen Inhalten bezeichnet. Thre Klassifikation trégt
primir den unterrichtspraktischen Bedingungen beim Aufbau eines rdumlichen
Kontinuums und der besonderen Bedeutung des Nahraums fiir das Verstindnis
geographischer Prozesse bei Schiilern der 5. und 6. Jahrgangsstufe Rechnung.
Nachfolgend werden topographische Raster fir drei Raumebenen vorgelegt,

denen drei MaBstabsebenen entsprechen.

Feinraster gelten fiir die regionale und lokale Ebene. In ihnen ist das to-
pographische Wissen zusammengestellt, das etwa fiir einen Regierungsbezirk
oder mehrere Kreise grundgelegt wurde. Entsprechend der groflen Bedeutung,
die dem Nahraum im Erdkundeunterricht der 5. und 6. Jahrgangsstufe aus lern-
psychologischen Griinden zukommt, ist der Feinraster speziell auf den Nahraum
der Schiilerinnen und Schiiler zugeschnitten; er wird vom Schulstandort aus ent-
worfen. Je nach Lage des Schulorts kénnen Feinraster auch die oben genannten
Verwaltungsgrenzen iiberschreiten. In ihnen werden allgemeingeographische
Phinomene, wenn immer dies moglich ist, an bekannten Beispielen aus dem
Umkreis des Schulstandorts erarbeitet und verortet. Feinraster sind daher grund-
sitzlich auf den Schulstandort zentriert.

Mittelraster werden auf staatlicher, auf nationaler oder auf einer Ebene konzi-
piert, die mehrere Staaten oder grofere landschaftliche Einheiten umfaft. Bei-
spiele hierfiir sind Deutschland, Frankreich, Norwegen, Brasilien, Indien, aber



auch die Iberische Halbinsel oder die La Plata-Linder. Von der unterschied-
lichen Raumkenntnis durch Ferienaufenthalte oder Urlaubsfahrten abgesehen,
handelt es sich durchweg um Gebiete, deren Probleme den Schiilerinnen und
Schiilern aus eigener Anschauung nicht bekannt sind. Wenn bei der unterricht-
lichen Behandlung solcher Réume auf spezielle Beispiele — den Gemiiseanbau
in der Bretagne, die Bevolkerungsprobleme in Calcutta oder die Transama-
zonica in Brasilien — eingegangen wird, bleibt trotz des grofleren MaBstabs die
Ebene des Mittelrasters im Sinne der Terminologie erhalten.

Grobraster erstellen einen weltumspannenden Orientierungsrahmen. Der Grob-
raster 'Erde' enthédlt die Umrisse und Namen der Kontinente und Weltmeere. Der
Grobraster 'Europa’ gibt eine orientierende Ubersicht iiber diesen Kontinent. Die
verzeichneten Einzelphdnomene sind Orientierungspunkte, die den Aufbau von
rdumlichen Strukturen und Bildern erleichtern sollen.

Hierzu ist die Verkniipfung der drei Mafstabsebenen von grofler Wichtigkeit.
Der systematische Aufbau eines rdumlichen Bildes von der Welt mul} so
erfolgen, daf} die Gestaltung der Umrisse wie auch die Auswahl der inhaltlichen
Eintragungen eine einfache Verbindung von Grob-, Mittel- und Feinraster er-
moglicht. Dazu bedarf es festgelegter Generalisierungskriterien fiir den Umrif3
und Auswahlkriterien fiir den Inhalt (Abb. 1).

Die Reduktion des realen Umrisses auf einfache Linien (Abb. 1, Nr. 1.1)
bedeutet, dal z.B. ein vielgestaltiger FluB3- oder Kiistenverlauf auf eine verein-
fachte, begradigte Linie reduziert wird, wie es den Schiilern von den Atlaskarten
bei kleiner werdendem Maf3stab bereits bekannt ist. Wenn jedoch die Vielge-
staltigkeit ein besonderes Kennzeichen eines Kiistenabschnitts ist, muf} sie be-
riicksichtigt werden. Die 'Finger' des Peloponnes, Italien als Stiefel, die Iberi-
sche Halbinsel als Viereck, der Indische Subkontinent als Dreieck sind Bei-
spiele einfacher rdumlicher (Umrif3-)Muster. Auf der Ebene eines Mittelrasters
von Deutschland gehdren das Donauknie von Regensburg, das Maindreieck und
das Mainviereck hierzu. Mit einem solchen zeichnerisch vereinfachten oder an-
thropomorph verankerten, leicht merkbaren Umrif} ist nach gestaltpsychologi-
schen Erkenntnissen (COOPER / SHEPARD 1985; ROCK / PALMER 1991)
ein Grundstein fiir die Nachhaltigkeit des Lernprozesses gelegt.



Abb.1: Kriterienliste zur Erstellung topographischer Raster

1. Generalisierungskriterien

1.1 Reduktion des realen Umrisses auf einfache Linien
1.2 Beriicksichtigung markanter Punkte und Formen

1.3 Ankniipfen an auBerschulisch erworbene Raumbilder
2. Auswahlkriterien fiir die Inhalte

2.1 Naturrdumliche Grobgliederung
2.2 Orientierungs- und Bezugspunkte
23 Kulturgeographische Schwerpunkte

3. Ziele

3.1 Zusammenstellung des topographischen Grundwissens
3.2 Rahmen zum Aufbau weiterer Raster

3.3 Korrektur von 'mental maps’

Zu starke Generalisierungen werden vor diesem Hintergrund verworfen. Sie
stellen dann eine zu starke Abstraktion dar, wenn sie nicht mehr zwischen dem
Raumbild in den K&pfen der Schiiler und dem realen Umrifibild der Karte ste-
hen. Die lernpsychologische Rechtfertigung des reduzierten Umrisses, der sich
beim schrittweisen Aufbau von Umrifibildern immer mehr dem realen Bild
nihert, ist in einem solchen Fall nicht mehr zu leisten.

Mit der Beriicksichtigung markanter Punkte und Formen (Abb. 1, Nr. 1.2) soll
einer zu weit gehenden Generalisierung entgegengesteuert werden. Markante
Punkte auf einem Grobraster 'Erde' sind z.B. Kap Hoorn, die Halbinseln Florida,
Korea oder Kamtschatka und das Horn von Afrika. Beim Mittelraster Frank-
reich gehdren hierzu die Spitzen von Bretagne und Normandie. Von Unterstu-
fenschiilern erstellte Weltkarten (Abb. 2) zeigen immer wieder, dafl derartige
'Landmarken’ erstaunlich schnell gelernt werden; in den meisten Féllen geben
solche Kirtchen auch einen Informationsstand wieder, der groBtenteils auB3er-

schulisch — durch Fernsehen, Sachbiicher oder die Tagespresse — erworben wur-
de (vgl. Abb. 1, Nr. 1.3).




Da fiir die Auswahl der Inhalte (Abb. 1, Nr. 2) aus der Sache heraus keine Ent-
scheidung getroffen werden kann, wurde ein praxisorientierter Ansatz gewihlt.
Es wurde die naturrdumliche Grobgliederung (Tiefland, Mittelgebirge, Hochge-
birge) zugrunde gelegt, weil hiermit grofe Riume summarisch erfa3t werden
konnen. Die Orientierungs- und Bezugspunkte sowie die kulturgeographischen
Schwerpunkte schaffen zusitzliche Moglichkeiten fiir die wichtige Einordnung
der unterrichtlichen Fallbeispiele. Mittelraster werden an dieser Stelle mit den
Grobrastern verkniipft und umgekehrt.

Es ist ein Ziel der Raster (vgl. Abb. 1, Nr. 3), durch das Erkennen von Grund-
strukturen und durch einzelne Raumbeispiele das topographische Wissen zu
einem Raumausschnitt zusammenzustellen. Ein 'fertiger' Raster steht damit
nicht am Anfang, sondern erst am Ende einer Sequenz oder eines Schuljahres.
Im thematisch-regional orientierten Erdkundeunterricht ist die topographische
Arbeit ein Teil einer Stunde oder Sequenz; dieser Teil mull immer wieder auf-
gegriffen werden, die Umrisse und Raumstrukturen werden stindig erweitert
und vertieft. Dabei wird angestrebt, die mental maps soweit zu korrigieren, daf
sie dem Bild der Karte moglichst nahekommen.

2, Methodische Umsetzung im Erdkundeunterricht

Der topographische Raster, der als sequenzbegleitender Teil des Unterrichts
konzipiert wird, darf nicht mit dem topographischen Tafelbild, wie es in der
linderkundlich geprigten Erdkunde eingesetzt wurde, verwechselt werden. Im
Gegensatz zu den stiindlich neu erstellten Umrilskizzen geht es hier um den
systematischen Aufbau von Raumbildern, mit denen (mindestens) eine ganze
Sequenz iiber gearbeitet wird. Die Festigung des topographischen Wissens
durch Wiederholung in weiteren Stunden, der titige Umgang mit dem Raster
durch Erginzung und Erweiterung sowie der Riickgriff auf erarbeitete Inhalte
und Strukturen in spiteren Stunden sind die Sdulen eines kontinuierlichen Lern-
prozesses. Schon die Bezeichnung 'Raster' enthélt nach ihrem Bedeutungsgehalt
den Hinweis auf ein Such- und Ordnungsschema, mit dem das vielféltige reale
Bild der Welt und ihrer Teile in unterschiedlich feiner Anndherung erfaf3t wird.

Die topographische Arbeit ist lediglich ein Teilgebiet des erdkundlichen Unter-
richts. Sie schafft jedoch die Voraussetzungen fiir fachliche Erkenntnisse. Der



Erwerb topographischen Wissens spielt im schulischen Unterricht aller Alters-
stufen eine Rolle, weil die Einzelbilder des Unterrichts auf mehreren Mal3stabs-
ebenen rdumlich verankert werden miissen. Aus den wenigen Raumbeispielen,
die z.B. bei der Behandlung Frankreichs besprochen werden, kann nur durch
Einbindung in den Mittelraster ein groferes Raumbild entstehen; weitere rium-
liche Zusammenhinge, groflere Lagebeziehungen und Distanzen werden durch
Grobraster vermittelt. Mit einem einmaligen Einsatz am Beginn oder Ende einer
Sequenz — also mit einfiihrenden oder abschlieBenden Orientierungsstunden —
ist der kontinuierliche Aufbau topographischen Wissens nicht méglich.

2.1 Grobraster Europa

Entsprechend seiner Aufgabe, eine Ubersicht iiber die Teilriume eines
Kontinents zusammenzustellen, enthélt der Grobraster Europa (Abb. 3) nur eine
geringe Zahl an topographischen Namen. Sammelnamen, die Teile des Konti-
nents summarisch erfassen, erscheinen hierfiir besonders geeignet. Die Bezeich-
nungen der vier Halbinseln4, der groBen naturriumlichen Einheiten und der
Hauptziige der alpidischen Faltung wurden unter diesem Aspekt gewihlt. Le-
diglich im Fall von Island mufite auf einen Finzelnamen zuriickgegriffen wer-
den.

Die Stiadte wurden bewuflt sparsam ausgewihlt, damit der Grobraster nicht in
einer Fiille einzelner Nennungen erstickt. London und Paris stehen fiir die Me-
tropolen im Westen Europas, Berlin fiir die Mitte und Moskau fiir Osteuropa.
Aus dem Mittelmeerraum wurde Rom wegen seiner historischen, kulturellen,
kirchlichen und gegenwirtigen Bedeutung aufgegriffen, Istanbul im Siidosten
leitet nach Asien iiber. Weitere Nennungen wiren Inhalte von Mittelrastern.

Die Generalisierung der Umrisse erfolgte nach den Kriterien in Abb. 1; infolge
ihrer mangelhaften Stringenz stellt Abb. 3 nicht die einzig mégliche Form eines

Es wurden (fast) nur solche Namen gewihlt, die auch in den gingigen Schulatlanten Verwendung
finden. Anstelle des Europiischen Mittelgebirges findet man in den Atlanten nur das Deutsche
Mittelgebirge. In diesem Fall und beim nérdlich anschlieBenden Tiefland hielten die Vf. eine
abgeidnderte Namengebung fiir notwendig.
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Grobrasters Europa darS. Der jeweilige Wissensstand der Schiiler steuert die
Detailgenauigkeit, die dargestellten Inhalte sind nicht die Summe dessen, was
ein Schiiler wissen muf.

Der Grobraster Europa ist ein 'Bild', das Schritt fiir Schritt aufgebaut und durch
gezielte, immanente Wiederholung gefestigt und vertieft wird. In der abgebilde-
ten Form steht er am Anfang der unterrichtlichen Behandlung. Er vermittelt
erste raumliche Orientierungspunkte und Strukturen und zielt auf die Vermitt-
lung kognitiver Fihigkeiten. Der vielgestaltige Verlauf der norwegischen West-
und Nordkiiste beispielsweise wird bewufit betont, die glaziale Uberprigung
wird erst bei der thematisch-regionalen Darstellung (auf der Ebene des topogra-
phischen Mittelrasters) als Erklarung hierfiir vorgestellt. Selbst die enge Verzah-
nung von Hochgebirge, Mittelgebirge und Tiefland, die beim Versuch einer
geographischen Abgrenzung Mitteleuropas als Kriterium herangezogen wurde
(SPERLING 1981, S. 32), kommt im Grobraster zum Ausdruck.

Das zusammengestellte topographische Wissen steigert dann vor allem die
Effektivitit des Lernens, wenn es bildlich neben der Wandkarte und dem Atlas
im Unterricht permanent zur Verfiigung steht. Ebenso wie selbstangefertigte
Zeitleisten fiir den Geschichtsunterricht in vielen Schulen zur Verfiigung stehen,
muf} auch im Erdkundeunterricht auf eigens erstellte Raster-Karten Bezug ge-
nommen werden. Dann erst kommt die lernpsychologisch bedeutsame Stellung
der Raster zwischen den mental maps und der Wand- oder Atlaskarte voll zur
Geltung.

2.2 Mittelraster (Beispiel: Frankreich)

Die unterrichtliche Behandlung Frankreichs fillt nach dem bayerischen Lehr-
plan in die 7. Jahrgangsstufe. Unter dem Stichwort 'Im Westen Europas' werden
ausgewihlte Themen dieses Raumes vorgestellt. In der Jahrgangsstufe 12
(Thema 'Europa' im 1. Kurshalbjahr des Grundkurses) werden verschiedene

5 Das von SCHLIMME (1986, S. 44) erstellte topographische Grundgeriist zu Europa ist nach sehr
dhnlichen Reduktionsprinzipien erstellt. Es beschrinkt sich bewuBt auf wenige Nennungen, im
Fall der Stidte Europas enthilt es nur zwei Eintragungen (Berlin, Moskau). Auch die anderen,
dem Grobraster vergleichbaren Grundgeriiste bei Schlimme zur Sowjetunion (S. 45), zu Asien (S.
46), Afrika (S. 47), Nord- (S. 48) und Siidamerika (S. 49) sind diesem Ansatz konsequent ver-
pflichtet.
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Probleme dieses Raumes auf héherem Niveau wieder aufgegriffen. Gerade bei
der knapp zugemessenen Zeit ist es hochst willkommen, wenn die grundlegende
Orientierung im Raum an Vorhandenes ankniipfen kann. Hier leistet der Grob-
raster Europa gute Dienste, weil das in Frage stehende Gebiet bereits in Teilen
(Kiistenverlauf) vorgestellt und erarbeitet wurde. Auf dieser mittleren MaB-
stabsebene ist die Darstellung des Umrisses jedoch genauer, das generalisierte
Bild des Grobrasters wird auf dieser Ebene detaillierter. In bezug auf den Umri3
ist der Mittelraster gewissermafien eine AusschnittsvergroBerung des Grob-
rasters, dem allerdings noch die Staatsgrenzen hinzugefiigt werden miissen.

Der Mittelraster Frankreich (Abb. 4) erméglicht die Orientierung auf staatlicher
Ebene. Die unterrichtlich behandelten Beispiele werden im Raster verortet. Auf
diese Weise kénnen zusitzlich zu den allgemeingeographischen Themen auch
Vorstellungen iiber Lage und Distanzen gewonnen werden. Bedenkt man ferner,
daB im Unterricht jeweils nur wenige Raumbeispiele behandelt werden®, so
kann ein topographischer Uberblick iiber Frankreich nur dann erreicht werden,
wenn dieses Ziel bewul3t anvisiert wird. Aus der thematisch-regionalen Geogra-
phie kénnen beim heutigen Forschungsstand mit einer uniibersehbaren Fiille
von Publikationen zu den verschiedensten Teilgebieten nur einzelne Exempla
herausgegriffen werden; die notwendige Darstellung und Erarbeitung des rdum-
lichen Kontinuums 1Bt sich allein bei topographischen Uberblicken realisieren.

2.3 Feinraster

Feinraster (Abb. 5, 6 und 7) enthalten das Gewdssernetz, die wichtigsten natur-
rdumlichen Einheiten und ausgewdhlte Stidte der Region des Schulorts (hier
Passau, Magdeburg und Meppen). In der abgebildeten Form werden sie fiir den
Unterricht grundgelegt, sie enthalten ausgewdéhlte rdumliche Orientierungspunk-
te und Strukturen.

Wenn beispielsweise in der 5. Jahrgangsstufe das Thema 'Landwirtschaft' er-
arbeitet wird, dann lassen sich die regionsspezifischen Formen besonders an-

Der Band 7 von Mensch und Raum, Ausgabe Bayern (Cornelsen Verlag, Hannover 1992) behan-
delt folgende Themen und Riume: Kanaltunnel, Paris und die Ile de France, Limousin; im Band
12 (Europa) desselben Verlags werden angeboten: Lille-Roubaix-Calais, Paris, Bretagne, Rennes,
Limousin, Val d'Isére, Fos, Languedoc.
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Abb. 3: Grobraster Europa
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schaulich darstellen (z.B. Landwirtschaft im Bayerischen Wald oder in der
Magdeburger Borde, Moorkultivierung im Emsland). Solche Fallbeispiele, bei
denen die Schiiler zumindest teilweise auf Vorwissen zuriickgreifen konnen,
werden im Feinraster verortet. Wie auch bei den anderen Mafstabsebenen
'wichst' der Raster im Laufe des Unterrichts. Die Beispiele des Nahraums die-
nen nicht nur dem Aufbau des fachlich-geographischen, sondern auch des topo-
graphischen Wissens. Mit der Behandlung weiterer Themen (Industrie, Stidte,
Verkehr, Oberflichenformen, Fremdenverkehr u.a.) wird die thematische Infor-
mation und die topographische Kompetenz groBer.

Die unterrichts- und sequenzbegleitende Arbeit zum systematischen Aufbau
topographischen Wissens verlangt auch in diesem Fall die dauernde Prisenz
eines selbstangefertigten Feinrasters im Klassenzimmer. Die vorgegebenen
Grundstrukturen — wie z.B. in Abb. 5, 6 und 7 — werden durch regionale Fall-
beispiele erginzt, das Netz der rdumlichen Orientierungspunkte erfihrt eine
Verdichtung. Die zeichnerische Titigkeit und der stindige Riickgriff auf den
Raster bewirken einen nachhaltigen Lernerfolg.

Die Einbindung der Feinraster in den Mittelraster Deutschland mufl von Anfang
an erfolgen. Weil der Erdkundeunterricht bereits in der 5. Jahrgangsstufe iiber
die Region des Schulorts ausgreift, stehen Fein- und Mittelraster in einem engen
sachlichen Zusammenhang; dieser kann durch Kennzeichnung der Raumaus-
schnitte in der Ebene des jeweils kleineren Mafstabs gut veranschaulicht wer-
den.

3. Zusammenfassung

1. Innerhalb der thematisch-regionalen Geographie nimmt die Topographie eine
selbstindige Position ein. Das zum Verstindnis rdumlicher Erscheinungen
wichtige Orientierungswissen wird durch sie grundgelegt. In der unterrichtli-
chen Praxis ist allerdings die Trennung dieser beiden Bereiche nicht sinnvoll,
weil topographische Phinomene in Verbindung mit thematischen Inhalten leich-
ter gelernt werden”.

7 SCHLIMME (1986, S. 11-18) betont hier die enge Verbindung der bei ihm so genannten Katego-

rien topographischer Merkstoff und Individualbegriff.
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Abb. 5: Feinraster Siidostbayern
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Abb. 6: Feinraster Elbe-Saale-Gebiet
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Abb. 7: Feinraster Emsland
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2. Die Festlegung des topographischen Grundwissens ist nach sachlichen Krite-
rien allein nicht moglich. Nur durch hermeneutische Vorgehensweise 148t sich
eine Liste topographischer Begriffe finden, die fiir den ausgewéhlten Raumaus-
schnitt von einer Mehrheit akzeptiert werden kann. Die in Abb. 3 bis 7 darge-
stellten Grob-, Mittel- und Feinraster wurden auf diese Weise gewonnen, sie
stehen allerdings zur Diskussion.

3. Unabhingig von den Eintragungen bietet das Konzept der Raster giinstige
lernpsychologische Voraussetzungen fiir den systematischen Aufbau topogra-
phischen Wissens. Thre Position zwischen den mental maps in den Kopfen der
Schiiler und der Darstellung in Atlanten und auf Wandkarten ist lernpsycholo-
gisch duflerst fruchtbar. Weil die Raster sequenz- und jahrgangsbegleitend ent-
wickelt werden, spielt die aktive, wiederholte Arbeit mit der Karte (nahezu
zwangsldufig) eine grofle Rolle.

4. Die Kombination verschiedener Mafstabsebenen (Fein- und Mittelraster,
Mittel- und Grobraster) fordert einerseits die lernpsychologisch wichtige Wie-
derholung, verlangt andererseits aber auch eine weitschauende Unterrichtspla-
nung. Durch hdufigen Mafstabswechsel erfolgt die Einordnung in einen grofie-
ren rdumlichen Zusammenhang, der sich bei einer Beschrankung auf die thema-
tischen Anliegen des Faches nicht gewinnen liefle.

5. Wenn die Topographie auf diese Art in die thematisch-regionale Geographie
eingebunden ist, kann vom Versuch einer Wiederbelebung einer topographie-
lastigen Erdkunde keine Rede sein. Gerade die Ablehnung einfiihrender oder
abschlielender Topographiestunden und das Bemiihen um die Verbindung der
Inhalte mit den Ortlichkeiten unterstreichen diese Position.
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