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Zukunftsfahiger Erdkundeunterricht:
Kommunikation — Schulerorientierung —
Nachhaltiges Lernen

1 Einleitung

SchiilerduBerungen aus der Gesamtschule Storkow, Brandenburg:

,,Guter Unterricht ist fiir mich ...

— wenn nicht nur der Lehrer den Unterricht fiihrt, sondern auch die Schiiler oft mit ein-
bezogen werden.

— wenn man selbststéndig arbeitet und auch viele Gruppenarbeiten durchfiihrt.

— Unterricht, der jedem einzelnen Schiiler dazu verhilft, sich individuell zu entwickeln;
dies funktioniert aber nur, wenn dieser Unterricht in kleinen Lerngruppen stattfindet.

— Unterricht, an dem man Spaf3 und Freude hat, sich vielleicht sogar Themen nach eige-

ner Wahl zusammenstellt” (Leutert/Mohr 2003, 24).

Diese AuBerungen zeigen: Schiiler wiinschen sich eine Verinderung ihrer gewohnten Rol-
le. Im Verhéltnis zu ihren Lehrern mochten sie einen aktiveren Part spielen als er ihnen
bisher zugestanden — und zugetraut — wird. Gegen den erlebten Schulalltag stellen sie ihre
Bediirfnisse nach Selbststdndigkeit und Selbsttétigkeit. Ist ihr auBerschulischer Alltag doch
schon weitestgehend von Eigenstandigkeit, Selbstbestimmung und Selbstorganisation ge-
prégt, wollen sie in der Schule gleiche Anspriiche realisieren. Im héduslichen Umfeld ist der
frithere Erziehungsstil der Verordnung langst dem Modus der Vereinbarung gewichen.
Deshalb hat sich nach Ansicht von Jugendforschern die Schere zwischen Selbststandigkeit
und Selbstorganisation im auflerschulischen Leben und Géngelung sowie Unselbststindig-
keit im Unterricht inzwischen so weit gedffnet, ,,dass schulische Bildungsbemiithungen
noch nie so ins Leere gegangen seien” (Klika 1995, 7).

Dieser gesellschaftliche Wandel legt fiir einen zukunftsfahigen Unterricht eine weit-
gehende Riickdrdangung traditioneller, lehrerzentrierter Unterrichtsverfahren durch eine
neue Lernkultur nahe.’ Diese muss an der Alltagswirklichkeit von Kindern und Jugend-
lichen orientiert sein und damit mehr Spielrdume fiir eigenstindiges Lernen 6ffnen. Die
Jugendlichen halten Schule, Lehrer und Unterricht fiir wandlungsfahig. Sollten wir sie
dabei nicht unterstiitzen? Jedoch: Ist dies eine Aufgabe der Fachdidaktik?

Die fachdidaktische Entwicklung der 70er und teilweise auch der 80er Jahre war
durch den Paradigmenwechsel von der Landerkunde zur Allgemeinen Geographie ge-
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kennzeichnet, in Verbindung mit der Ubernahme der Lernzielorientierung. Dieser Pro-
zess wie auch die begleitende Debatte um die Eigenstdndigkeit des Faches war ganz auf
die Klarung der Unterrichtsgegenstdinde gerichtet. Diskussionen um pddagogische Prin-
zipien, in denen es um die Qualitdt des Lehrens und Lernens ging — etwa um Handlungs-
und Schiilerorientierung — liefen seit den 90er Jahren eher peripher mit. Sie waren weder
ein Herzensanliegen in der Fachdidaktik noch wurden sie — abgesehen von einem engen
Methodenverstindnis” — iiberhaupt als Aufgabenfeld der Fachdidaktik begriffen. Auch
der Ende der 90er Jahre in der Lehrerfortbildung einsetzende Boom beziiglich Metho-
dentraining, Kommunikationstraining und Eigenverantwortliches Arbeiten — so die be-
kannten Buchtitel des Vorreiters dieser Bewegung, Heinz Klippert — fand keine Entspre-
chung in der fachdidaktischen Diskussion, jedoch in der Lehrerfortbildung. Erst die we-
nig erbaulichen Ergebnisse der PISA-Studie bewirkten ein Authorchen. Die Infra-
gestellung der Zukunftsfahigkeit deutscher Schiiler fiihrte zu einer groBeren ,,Nachfrage®
nach Unterrichtsprinzipien in der Fachdidaktik, die ihre Herkunft auferhalb dieser hat-
ten.”

Ich vertrete die Auffassung, dass sich die Fachdidaktik nach Abschluss des Disputs
um die Unterrichtsgegenstdnde zukiinftig verstarkt um eine Verdnderung der Unterrichts-
kultur bemiihen sollte, um Schiilerinnen und Schiiler zukunftsfdhig zu machen — und
dies Fach fiir Fach, also auch im Erdkunde- bzw. Geographieunterricht. Das zentrale An-
liegen: Durch verstirkte Kommunikation den individuellen Lernbediirfnissen und
-moglichkeiten einer heterogenen Schiilerschaft eher als im traditionellen Unterricht ge-
recht zu werden.

Nachfolgend werde ich
— die neue Lern- bzw. Unterrichtskultur aus verschiedenen Blickwinkeln begriinden,

— deren Kernelemente vorstellen und durch verschiedene Methoden konkretisieren,
— einen idealtypischen Unterrichtsaufbau entwickeln

— und diesen an einem erdkundlichen Unterrichtsbeispiel ,,durchdeklinieren*

— sowie ihn im Blick einer Evaluation durch Schiiler und Lehrer reflektieren.

2 Griinde fiir eine neue Unterrichtskultur

Fiir dieses verdnderte, fiir eine Zukunftsbefihigung unerldssliche Verstindnis von
(Erdkunde-)Unterricht gibt es handfeste Griinde auf verschiedenen Ebenen:

I. Nach Abschluss ihrer Schulzeit miissen Jugendliche ,,auf eigenen Fiilen stehen*
konnen, um berufs- und ausbildungsfahig zu sein. Das ist heute weitgehend nicht der Fall.
Ein Viertel aller Azubis bricht die Lehre ab, bis zu 90 % aller Bewerber um anspruchsvolle
Lehrstellen wird zuriickgewiesen. Auch an den Universititen ist die Abbrecherquote mit
24 % sehr hoch (HIS Hannover 2002: www.berlinews.de/archiv-2003/1174.shtml). Regel-
méaBig fithre ich Studenten mit Ausbildern, Personalleitern und Azubis hannoverscher Be-
triebe (Conti, Reemtsma, AOK, Sparkasse) zu Gesprichen iiber schulisch verursachte De-
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fizite zusammen. Neben unzureichenden Kenntnissen in Rechtschreibung und den Grund-
rechenarten werden vor allem wichtige Fahigkeiten vermisst: Selbststdndige Aneignung
von Lerninhalten, Anwendung schulischer Kenntnisse in neuen Zusammenhéngen, Team-
und Kommunikationsfdhigkeit, Problemldsungskompetenz, Selbstorganisationsfahigkeit
(Kasten 1).

Die besonderen Defizite der Schulabginger Kasten 1

Gespriche mit Ausbildern und Azubis in Ausbildungsbetrieben: Stadtsparkasse,

AOK, Reemtsma, Continental (April/Mai 2004)

Schulische Méngel:

— mangelnde Selbststdndigkeit beim Lernen,

— Lerninhalte selbststandig erarbeiten zu kénnen,

— fehlende Fahigkeit zur Selbstorganisation,

— ungeiibt in Gruppenarbeit und bei Prasentationen,

— geringe Methodenkompetenz (Folien, Flip-Chart, Metaplan),

— unzureichende Kenntnisse in den Grundrechenarten,

— mangelnde Rechtschreibefdhigkeit,

— Mingel bei der Lesefdhigkeit, insbesondere dabei, das Gelesene zu verstehen und um-
zusetzen,

— Kenntnisse dariiber, wie man lernt, fehlen (Das Lernen von Lernen),

— Dinge ,,auf den Punkt* bringen kénnen,

— Teamfahigkeit.

Was Lehrer tun kdnnten/sollten:

— gemeinsame Planung, Auswertung und Reflexion des Unterrichts ermdglichen,

— innerhalb vorgegebener Themen selbststandige Schwerpunktbildung geméf den Inter-
essen und Bediirfnissen der Schiiler ermdglichen,

— selbst gesteuertes Lernen, z. B. durch Projektarbeit und Prisentationen fordern,

—  Schiiler mehr mit einbeziehen, mehr miteinander kommunizieren,

— Lernergebnisse diskutieren, reflektieren und ein Feedback geben, um die Selbstein-
schédtzungen der Schiiler zu ermoglichen,

—  Grundlagenkenntnisse stirker iiben (Deutsch, Rechnen, Sozialkunde),

—  Schiilern zeigen, wie man lernt,

—  Schiiler aktivierenden Unterricht durchfiihren.

Festzuhalten ist: Schon aus Griinden der Zukunftssicherung sollten Lehrer den ihnen
anvertrauten Jugendlichen mehr Mdglichkeiten fiir eigenstindiges Lernen einrdumen.
2. Was sich bereits in den Aussagen einer Klasse andeutete, bestétigte sich in der ,,Er-
sten reprédsentativen Dortmunder Umfrage®. Schiiler wiinschen durchaus mehrheitlich, an
der Planung von Unterricht beteiligt zu werden. 53 % vermissen Diskussionen und eigenes
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Erforschen, 66 % wollen in Gruppen arbeiten und 74 % beklagen, dass Lehrer allein be-
stimmten, was im Unterricht gemacht werde (Kanders et al. 1996).4 Die gewiinschte Mit-
beteiligung, die eine freundliche, kommunikative Atmosphédre voraussetzt, wiirde ein Ler-
nen ermoglichen, fiir das die konstruktivistische Lernforschung wirbt: Lernen ist danach
namlich kein Hinzulernen, etwa nach dem Niirnberger-Trichter-Prinzip, sondern ein Hin-
einlernen. Neues kann ,,andocken®, wenn es in bereits Vorhandenes integriert wird. Das
Vorhandene — Vorwissen, Vorstellungen, Erfahrungen, Interessen — gilt es zum Ausgangs-
punkt zu machen (,,Schiiler abholen®), um sie mithilfe neuer Informationen voran zu brin-
gen (,,zu neuen Ufern fithren®) (Kanders et al. 1996, passim).

Festzuhalten ist: Schiiler sind, allen Klagen iiber angebliche Interesselosigkeit zum

Trotz, zu ,,packen®, und sie sind durchaus an einer Unterrichtskultur interessiert, bei der
sie selbst in erheblichem Mafle Verantwortung ibernehmen (miissen).
3. Ein solches Vorgehen legen auch Ergebnisse der Gehirnforschung nahe. Danach ist
eine blofe ,,Top-Down*-Vermittlung nicht als Lernen zu betrachten. Damit Unbekanntes,
Neues ,,anschlussfahig®, begriffen und gemerkt wird, miissen beide Gehirnhemispharen
zusammen arbeiten. Neuer Stoff, der linksseitig digital verarbeitet wird (analytisch, ratio-
nal, kognitiv), muss rechtsseitig durch ,,Bilder* abgesichert sein (Assoziationen, Vorstel-
lungen, Gefiihle) (Birkenbihl 2000). Die auf Assoziationen beruhenden ,,Bilder* sind in je-
der Lerngruppe unterschiedlich und lassen sich fiir unterschiedliche Zugange und Schwer-
punkte nutzen. Die von Lehrern oft als Lernhindernis empfundene Heterogenitét der Schii-
ler kann so fiir fruchtbare Differenzierungen im Unterricht genutzt werden. Durch ,,Bilder*
gedeckte Begriffe und Wissensbausteine stellen Briicken zu neuen Informationen dar.
Durch Nutzung assoziativer, also Brainstorming-Verfahren (s. Kap 4.1), kdnnen selbst
langweilige Themen zu Themen der Schiiler werden.

Festzuhalten ist: Nutzen Lehrer die Potentiale, die im beidhirnigen Lernen angelegt
sind, kann Lernen dadurch fiir Schiiler individualisiert und damit befriedigender werden.
Das setzt allerdings die Bereitschaft der Lehrer zur Kommunikation ,,auf Augenhohe*
voraus. Fiir eine solche Differenzierung bieten gerade die komplexen Geographiethemen
hervorragende Voraussetzungen, denn hier miissen nicht alle — wie etwa in Mathematik —
unbedingt das Gleiche lernen und das in der gleichen Abfolge.

4. Schliefllich muss flr Schiiler ersichtlich sein, dass sich mit dem Lernen ein Sinn,

Gewinn und Nutzen verbindet. Sinn ist gegeben,

— wenn Menschen etwas subjektiv fiir wichtig halten bzw. wenn der Schiiler in etwas
verwickelt ist, das ihm selbst wichtig ist,

— wenn das, was gefithlsméBig besetzt ist, auch im Unterricht eine Rolle spielt,

— wenn es als existenznotwendig einsichtig ist,

— wenn man sich mit etwas befassen kann, was einem als gesellschaftliches Problem
deutlich (geworden) ist,

— wenn Inhalte auf die menschliche Existenz, auf Lebensformen und Lebensverhiltnisse

anderer bezogen werden (Bonsch 2002, 8-11).
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Festzuhalten ist: Schiiler bringen Vorschldge oder Fragestellungen ein, die an ihren
Vorstellungen ankniipfen, sofern sie danach gefragt werden. Sie haben fiir sie Sinn. So
kénnen Themen zu ihren Themen werden. Dadurch sind diese nicht willkiirlich, sondern
machen aus Sicht der Schiiler einen Sinn.

3 Von der Lehrer- zur Schiilerorientierung?

Was hier unter Schiilerorientierung verstanden werden soll, folgt den oben entwickelten

Pramissen:

Schiilerorientierung heiflit, eigenstdndiges, Selbststdndigkeit und Selbstbewusstsein
forderndes Lernen (im Erdkundeunterricht) zu fordern. Da Schiilerinnen und Schiiler fiir
entsprechende Lern- und Arbeitsformen offen sind, sollten sie {iber verschiedene Brain-
storming-Verfahren ermutigt werden, Hinweise auf ihr Vorwissen, ihre Vorerfahrungen,
Vorstellungen, damit zugleich auch iiber ihre Fragestellungen und Interessen zu geben.
Diese sind biographisch unterschiedlich, da lebensweltlich erworben. Daraus kénnen in
einem Diskurs ,,auf Augenhdhe® individuelle Wahlthemen zu einem (durch Rahmen-
richtlinien oder Fachkonferenzen vorgegebenen) Rahmenthema entstehen, denen sich
Schiiler zuordnen.

Bedeutet das, dass sich der Lehrer ,,vor den Karren® der Schiiler spannen lassen
muss? Das ist kaum zu befiirchten. Zu recht weist Hilbert Meyer darauf hin, dass das
Gelingen schiilerorientierten Unterrichts von einer begleitenden Lehrerorientierung ab-
hiangt (Meyer 1987, 216). Lehrerorientierung meint, dass der Lehrer als Sachwalter der
»objektiven® Interessen der Schiiler fungiert, die hdufig nur ihre ,,subjektiven Interes-
sen im Visier haben. Das erfordert seine Intervention aus didaktischer Verantwortung.
Dementsprechend wird auch der herkdmmliche fachdidaktische Begriindungszusammen-
hang nicht auf den Kopf gestellt, indem etwa die Schiiler die inhaltlichen Akzentu-
ierungen bestimmen. Wozu bediirfte es sonst fachdidaktisch ausgebildeter Lehrer?

1. Lehrer konnen die Vorschldge der Schiiler durch eigene ergéinzen oder gar die der
Schiiler korrigieren, wenn die fachlichen und fachdidaktischen Anspriiche an Inhalte
und Ziele verloren zu gehen drohen. Bedingung hierbei ist aber, dass solche Interven-
tionen nicht ,,per ordre de mufti“ erfolgen, sondern vom Lehrer kommuniziert werden,
indem er seine Vorschldge begriindet, deren Sinn und Nutzen fiir die Schiiler plausibel
macht. In der Regel folgen Schiiler so begriindeten Vorschldgen bereitwillig.

2. Selbststindiges Lernen will gelernt sein. Schiiler, die an fremdbestimmtes Lernen ge-
wohnt sind, brauchen Hilfe und oft auch Ermutigung (Bastian 1992). Dies beginnt bei
der Themenstrukturierung, setzt sich fort iiber die Beschaffung des Arbeitsmaterials,
kann die Vermittlung kleinschrittiger Arbeitsmethoden bedeuten und reicht bis zu Hil-
festellungen fiir die Ergebnispriasentation, um diese fiir das Klassenplenum fruchtbar
werden zu lassen.
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4 Kernelemente der ,,neuen Lernkultur®

Ich mochte noch einmal zu den Wiinschen der Storkower Schiiler zuriickkehren: Schiiler
einbeziehen — Themen eigener Wahl — selbststéindig in Gruppen arbeiten. Diese drei Wiin-
sche enthalten eine zentrale Botschaft: Schiiler als Lernsubjekte anzuerkennen. Dies zu be-
tonen ist mir wichtig, weil — so meine Erfahrungen auf Lehrerfortbildungen zum Thema
,Umgang mit heterogenen Schiilern® — sich die von Heinz Klippert und der Realschule En-
ger propagierte neue Lernweise auf Methodenlernen verkiirzt hat. Diese wird in gewohnter
»Top-down“-Manier von Lehrern 01annisiert.5 ,,Damit steht aber zu befiirchten, dass der
begriiBenswerte Ansatz um eine entscheidende Dimension reduziert wird und damit zu
kurz greift. Folge wire ein Scheitern der hier angeregten Innovationen an einem zentralen
Widerspruch: Schiiler sollen vom Anspruch her in ihrer Subjektrolle gestirkt werden, wer-
den aber weiterhin lehrerzentriert als Objekte behandelt. Damit geraten sie in die (auch
von Arbeitsmarktexperten befiirchtete) Falle, dass lediglich das Methodenrepertoire ausge-
weitet und ‘modernisiert” wird, wiahrend das eigentliche Ziel, selbstorganisiert zu handeln,
verfehlt wird. Es gentiigt nicht, Kinder und Jugendliche durch Erkldren und Einiiben von
Arbeitstechniken ‘auf den aktuellen Stand’ zu bringen, sie aber durch die Festlegung aller
(didaktisckﬁlen und methodischen) Entscheidungen durch den Lehrer in ihrer Objektrolle zu
belassen.*

4.1 ,,Schiiler abholen*

Beginnen wir daher mit dem Kernelement ,,Einbezichung in die Themenwahl*“: Nach An-
kiindigung eines neuen Themas und einem ersten einfiihrenden Gesprach greift der Lehrer
zu einem der folgenden Verfahren, die alle die gleiche Absicht verfolgen: ,,Schiiler abho-
len* und eine gemeinsame ,,Einfddelung® des Unterrichts vorzunehmen. Das Ziel: Gemein-
sam Schwerpunkte zu finden, die zu Gruppenarbeitsthemen in Gestalt von Wahlthemen
werden. Die einfachste Form wire ein vom Lehrer angebotenes vielféltiges Wahlangebot
(s. Abb. 1: ,,Alltagsleben in Ghana“).7 Dabei konnen Schiiler sich fiir eines von z. B. zehn
Themenangeboten entscheiden. Schiiler, die sich dem gleichen Thema zuordnen, bilden
eine Arbeitsgruppe (AG). Ist die eine oder andere zu groB3, kann sie geteilt werden. Bleiben
Themen {iibrig, entfallen diese oder werden im Klassenverband gemeinsam bearbeitet.
Nach Bildung der AG verteilt der Lehrer das von ihm zusammen gestellte Arbeitsmaterial.
Nach dessen erster Sichtung iiberlegen die Teilnehmer, wie sie vorgehen wollen und ent-
werfen einen Arbeitsplan, der der Klasse vorgestellt wird. In der Gruppe oder in Beratung
mit dem Lehrer entscheidet sich jede Gruppe fiir einen der vom Lehrer vorgeschlagenen
Prasentationsvorschldge. Legt der Lehrer Wert auf mdoglichst vielfdltige Priasentations-
weisen, nimmt jede Gruppe die Karte mit ,,ihrer Prasentationsweise von der Tafel ab.
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Abb.1:, Alltagsleben in Ghana* (10. Schuljahr)
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Bei dem hier vorgestellten Modus fiir ,,Anfanger unter den Lehrern behalten diese je-
derzeit die ,,Fdden* in der Hand.

Abb. 2: Thema ,,Bevolkerungsexplosion!?* (9. Schuljahr)
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stellung von Bildern, Karikatur, eine selbst gestaltete Collage (s. Abb. 2: ,,Bevolkerungs-
explosion!?“).9 3. Schiiler notieren — je nach Vereinbarung — Begriffe oder Kurzfragen,
die ihnen spontan zum Thema einfallen. Jede(r) Begrift/Kurzfrage wird auf einem DIN-
AS5-Blatt oder auf einer Metaplan-Karte notiert. 4. Die Karten werden an der Tafel fi-
xiert. Dubletten werden {ibereinander gehdngt oder herausgenommen, die iibrigen
clustern die Schiiler entsprechend den von ihnen erkannten Gemeinsamkeiten. In Zwei-
felsfdllen oder bei nicht leicht zuzuordnenden Karten wird der Autor um eine Erldute-
rung und einen Zuordnungsvorschlag gebeten. Dieser kann die Karte auch zuriickziehen.
5. Mit Hilfe des Lehrers werden ,,peppige” Uberschriften, mdglichst in Frageform, ge-
funden, denn sie stellen die anschlieBend zu bearbeitenden Gruppenarbeltsthemen dar (s.
Abb. 3). Danach ordnen Schiiler sich dem Thema groften eigenen Interesses zu.

Abb. 3: Cluster ,,Die sortierten Karten®
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Um die Abnutzung einer Methode zu vermeiden, sollten diese immer mal wieder ge-
wechselt werden. Das nédchste Beispiel zeigt den ,,Assoziationsstern® (s. Kasten 2). Es
wurde dabei auf jede steuernde Vorgabe verzichtet. Abb. 5 zeigt, dass hier aus fach-
didaktischen Griinden eine Intervention notwendig ist, denn es fehlt jeder regionale Be-
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zug. Da Entwicklungsprobleme nicht behandelt und begriffen werden konnen, als hitten
sie alle auf der Spitze einer Stecknadel Platz, muss hier nachgefragt werden:

Assoziationsstern Kasten 2

Jede Schiilerin schreibt in die Mitte eines Din-A-4-Blattes den Zentralbegriff des
Themas (z. B. Armut). Dann notiert jede um diese Bezeichnung herum Begriffe, die ihr
dazu einfallen. Eine sternformige Figur entsteht. Zum Schluss unterstreicht jede Schiile-
rin den Begriff, der ihr personlich am wichtigsten ist, den sie im Unterricht gern behan-
delt wiisste. Zuerst werden alle fiinf Begriffe vorgelesen, ab der dritten Schiilerin nur
noch der jeweils unterstrichene Begriff. Der wird an der Tafel festgehalten (s. Abb. 4).
Nach dem Clustern wird gemeinsam nach ,,passenden‘ Gruppenthemen (,,Oberbegriffe®)
gesucht (s. Abb. 5). Nachdem sich alle Schiiler einem ,,Unterthema® zugeordnet haben,
beraten die Gruppen, wie sie weiter vorgehen wollen, welche Lernstrategien sie sich vor-
stellen. Zu den zu klarenden Fragen gehoren: Wie lauten die Fragen, die wir bearbeiten
wollen? Wie kommen wir zu Informationen? Auf welche Weise wollen wir unsere Er-
gebnisse prasentieren?

Schneeball

Die Schiiler werden gebeten, zum angekiindigten Unterrichtsthema alle Fragen auf-
zuschreiben, die jeder gern bearbeiten wiirde (5 Minuten). Ein jeder sucht sich nun einen
Nachbarn, mit dem er seine Fragen vergleicht und diskutiert. (mit Zeitvorgabe). Hat je-
der Schiiler durchschnittlich vier Fragen aufgeschrieben, sollen durch die Partner-
diskussion die insgesamt acht Fragen auf sechs gemeinsame Fragen reduziert werden.
Danach setzen sich je zwei Pdrchen zusammen, gleichen ihre Fragen ab und wéhlen die
ihnen wichtigsten vier Fragen aus. (Falls die Gesamtschiilerzahl nicht durch vier teilbar
ist, konnen sich auch fiinf Schiiler zusammen setzen). Ziel ist, pro Gruppe zu insgesamt
vier gemeinsamen Fragen zu gelangen. (Abwahlkriterien und mdgliche Konflikte wer-
den im Anschluss an das Verfahren erdrtert.) Jede Gruppe hat auf diese Weise ihr ,,Pro-
gramm® gefunden. Ein Clustern und Zuordnen zu dabei entstandenen Themen entfallt.
Eine Variante besteht darin, die Fragen eines Gruppentisches an die Tafel zu schreiben.
Aus der Vielzahl dieser Fragen kdnnen dann in Partner- oder Gruppenarbeit 2-4 Fragen
freier Wahl bearbeitet werden.

ABC-Methode

Jeder Schiiler schreibt auf ein kariertes Din-A-4-Blatt das ABC von oben nach unten
auf. Innerhalb einer vom Lehrer vorgegebenen Zeit versucht jeder zu jedem Buchstaben
einen Begriff zu finden, den er mit dem Unterrichtsthema assoziiert, etwa: Aetna, ... Erd-
platte, ... Vulkan zum Thema ,,Naturkatastrophen®. Nach Ablauf der vorgegebenen Zeit
setzen sich die Schiiler zu Kleingruppen zusammen, vergleichen ihre Begriffe, fiillen die
Licken und verzichten bei Mehrfachbesetzung eines Buchstabens (Aetna, Asche,
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ausbrechen) auf den/die weniger wichtigen Begriff/e. In einem dritten Schritt bilden sie
aus zwei bis drei Begriffen ihrer nun homogenen Liste eine Frage bzw. eine Behauptung,
an deren Untersuchung sie interessiert sind. Diese Frage/Behauptung muss allerdings ein
Kriterium erfiillen: ,,Bildet solche Fragen oder Behauptungen, die ihr selbst untersuchen
und bei denen ihr selbst etwas herausfinden konnt.” Wie viele solcher Fragen gebildet
werden sollen, wird vom Lehrer entsprechend dem Zeitdeputat fiir das Thema vorgege-
ben. Das weitere Verfahren entspricht dem der Schneeball-Methode. Dieses Verfahren
empfiehlt sich nur fiir Oberstufenklassen, weil das Eignungskriterium ,,selbst untersu-
chen und etwas heraus finden“ in Unterstufenklassen meist nicht verstanden wird. Bei-
spiel: Wo liegt der Vulkan Aetna? Das kann man natiirlich mit Hilfe des Atlas heraus fin-
den, entspricht aber nicht der gewiinschten Bearbeitung eines Problems, etwa: ,,Erhalten
die Betroffenen Unterstiitzung oder bleiben sie auf ihren Schédden sitzen?*

— ,,Die ‘Dritte Welt’ ist riesig, sie umfasst mehrere Kontinente. An was denkt ihr, wenn
ihr an Waisenkinder denkt?* (,,... da denke ich an AIDS-Waisen, an Siidafrika.®)

— ,,Und bei Kindersoldaten?* (,,... auch an Afrika, irgendwo, wo mal gerade wieder Biir-
gerkrieg ist.”)

— ,.Ich personlich denke, wenn das Wort ‘Stralenkinder’ fallt, eigentlich nicht zuerst an
Afrika!* (,,...ja, an Stiidamerika, da gibt es viele, die schniiffeln Leim und so was.*)

— ,,Gibt es eigentlich Straenkinder auch bei uns?* (,, ...in Berlin, habe ich mal im Fern-
sehen gesehen — ganz viele!*)

— ,.Ich denke, ihr habt nun sehr viele Auswahlmoglichkeiten: Thr kdnnt nicht nur zwi-
schen ‘Kindern im Krieg’, ‘Armut in der Dritten Welt’ und ‘Heimatlos’ wihlen, son-
dern das Thema, das euch von diesen am meisten interessiert, auch noch auf unter-
schiedliche Regionen beziehen — auf Afrika oder eines seiner Lander, oder auf Siid-
amerika oder auch auf Deutschland. Wenn wir spater bei euren Présentationen zwi-
schen verschiedenen Linderbeispielen vergleichen kdnnen, wird das ganz schon span-
nend: Wir kdnnen herausfinden, was gleich ist, was unterschiedlich und warum das so
ist.
Zentrales Element der Schiilerorientierung ist das Angebot von Wahlmaoglichkeiten.

Mit der Wahl riickt das Interesse der Schiiler in den Vordergrund. Hier gilt es aber einem

moglichen Missverstdndnis vorzubeugen. Ich wiirde den Aspekt ,,Schiilerinteresse nicht

zu hoch hingen. Brainstorming-Verfahren zielen eigentlich auf etwas anderes, was erst
durch die Erkenntnisse der Gehirnforschung Beachtung gefunden hat. Die von Schiilern
offenbarten Assoziationen bekunden nur, dass ihre assoziativen Begriffe durch Bilder und

Vorstellungen gedeckt sind. Ein darauf basierender Unterricht fulit also auf

Begrifflichkeiten, die beidhirnig présent sind, nicht aber — wie es sonst all zu hdufig pas-

siert — nur im (wissenschaftlich geschulten) Gehirn des Lehrers mit seinen z. T. ganz ande-

ren Vorstellungen zum gleichen Thema. Es wird dadurch gesichert, dass die Schiiler ,,abge-
holt* werden, wo sie ,,zu Hause* sind.

113
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Abgeholt werden, heilt aber nicht, dort stehen zu bleiben, wo sie abgeholt wurden.
Durch neue Informationen und Sichtweisen, die an das Bekannte bzw. an ihre Vorstel-
lungen anschlieBen (,,andocken®), gelangen sie zu neuem Wissen, neuen Erkenntnissen,
neuen Bildern und moglicherweise auch zu neuen Interessen — allegorisch ausgedriickt:
,,zu neuen Ufern®.
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4.2  Schiiler ,,zu neuen Ufern fiihren*

Diese neuen Erkenntnisse bilden sich in den Gruppenprésentationen ab sowie in der
sich daran anschlieenden Diskussion, Reflexion und der Weiterverarbeitung. Das heif3t:
Die Prisentation stellt einen markanten Zwischenschritt im Unterrichtsprozess dar, nicht
dessen Abschluss.  Einer der wesentlichen Vorteile dieser Unterrichtskultur besteht dar-
in, dass es zu den Arbeitsergebnissen fachlich-inhaltliche Riickmeldungen gibt wie auch
Diskussionen iiber Schwierigkeiten, geeignete Arbeitsstrategien und Einschidtzungen des
Lernfortschritts fiir die Schiiler.”

Von den Lehrkréften werden nicht in erster Linie Anregungen fiir Prisentationen ge-
fordert. Die Schiiler kennen meist unterschiedliche Muster aus dem Unterricht anderer
Lehrer; Lehrern wird hingegen eine professionelle Moderation abverlangt, um die in den
einzelnen AGs erarbeiteten Teilaspekte zusammenzufiihren und zu visualisieren — vor al-
lem durch ein strukturiertes Tafelbild.

Von den Schiilern werden eigenstidndige Strukturierungsleistungen erwartet, was ih-
nen einiges an Denkanstrengungen abverlangt. Sie miissen sich Gedanken zu folgenden
Fragen machen:

—  Wen wollen wir erreichen?

—  Was interessiert unsere Zuhdrer?

—  Wie konnen wir sie interessieren?

—  Wie wollen wir den anderen das uns Wichtige vermitteln?

—  Wie ,steigen” wir ,,ein“?

—  Wie machen wir unsere ,,Botschaft anschaulich?

—  Wie konnen wir die anderen Gruppen mit einspannen?

—  Wie teilen wir die Prisentation untereinander auf?

Viele Priasentationen zeigen ein typisches Anfangerproblem: Schiiler verfassen ausfiihrli-
che handgeschriebene Texte, die dann, von Bildern umgeben, auf ein Plakat geklebt — und
vorgelesen werden. Dieses Muster zeigt sich auch auf vielen Folien. Schiiler bemerken die
damit verbundene Schwierigkeit erst wihrend des Vortrags. Es ist ihnen peinlich, abzule-
sen; das Geschriebene spontan in andere Worte zu fassen, liberfordert sie aber. Die Be-
schriankung auf Stichworte, die sich dann in vollstindigen Sitzen ausfiihren lassen, ldsst
sich aber wohl nur ldngerfristig erreichen. Selbst redegewohnte Erwachsene haben hiufig
Schwierigkeiten, den Referatsstil zugunsten freien Sprechens zu verdndern

In Augen vieler Lehrer ist die Ergebnissicherung das Hauptproblem der Présenta-
tion. Das visualisierte Arbeitsergebnis hdngt an einer Wand oder ist samt Kommentar-
stichworten an der Wandtafel fixiert — aber eben nicht in der Erdkundemappe. Dieses
Problem sollte aber der Vergangenheit angehoren. Schiiler verfiigen heute im allgemei-
nen iiber eine eigene e-mail-Adresse oder sind iiber die von Eltern oder Freunden er-
reichbar. So kann der Lehrer die visualisierten Ergebnisse mit einer Digitalkamera auf-
nehmen und als e-mail-Anhang verschicken. Die Schiiler brauchen sie dann nur noch
auszudrucken.
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Der idealtypische Unterrichtsaufbau — die Schrittfolge

Ankiindigung des
neuen Rahmenthemas

Erwartungen und eigene
Fragestellungen zum
Thema/Problem

Bildung von Uber-
schriften
(—> Gruppenthemen)

Bildung von Themen-
gruppen

Ausdifferenzierung des
Themas

Klédrung der
Arbeitsweise

Vereinbarung von
,,Handlungsprodukten®
und einer Prisentations-
weise

Erlduterung von Zweck und Ziel des Vorgehens: Aus-
gangspunkt ist das vorgeschriebene Lehrplanthema. Die
Lehrkraft bietet an, dieses einzeln, paarweise oder in
Gruppen an selbst gewéhlten Teilthemen zu bearbeiten.

Auswihlen einer Ermittlungsmethode wie ABC,
Schneeball, Assoziationsstern, Anzetteln. Das Clustern
wird von den Schiilern selbst vorgenommen.

Uberschriftenbildung, moglichst als offene Fragestel-
lung mit einem Fragezeichen versehen. Das iiberfordert
ungeiibte Schiiler infolge der damit verbundenen Ab-
straktion. Daher sollte der Lehrer Formulierungshilfe
leisten.

Zuordnung zu einem Teilthema. Zu grofle Gruppen wer-
den geteilt; nicht angewéhlte Themen entfallen oder
werden im Klassenverband behandelt. Die Zuordnung
erfolgt durch Aufklebepunkte mit Vornamen.

Bei allgemein formulierter Themenstellung (,,Armut in
Afrika® / ,,in unserer Heimatstadt) entwickeln die
Schiiler Fragestellungen, die im Rahmen des Themas
verfolgt werden konnen. Diese kann der Lehrer durch
von ihm zu begriindende Vorschlidge erweitern.

Gemeinsame Erorterung des Vorgehens, der Arbeitswei-
sen, etwa: Auswertung von (Schul-)Biichern, Zeitschrif-
ten, Werbematerial; Internetrecherche, Befragungen von
Bekannten, Nachbarn, Passanten; Besuch von Institutio-
nen.

Ein pfiffiges ,,Produkt®, eine ansprechende Prisentation
erhoht die Motivation: Plakat, selbst gestaltete Wandkar-
te, Folie, Collage, Brief, Ich-Text, Zeitungsartikel, Rol-
lenspiel, Streitgespréch, ein nachgestelltes Interview, ein
ausfiihrliches Lexikonstichwort, ein Brief etc.
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8. Informations-
beschaffung
9. Entwerfen eines
Arbeitsplanes
10. Bearbeitung
11. Présentation
12. Diskussion — Reflexion —
Feedback
13. Bewertung und
Benotung
6

20

Auch hier erfolgt eine gemeinsame Klidrung: Sollen
Schiiler selbst Material beschaffen? Soll der Lehrer es
mitbringen? Kann im Netz recherchiert werden?

Freiheit kann anstrengend sein! Was passiert, wenn eine
Gruppe trodelt? Verpflichtung der Schiiler zur Einhal-
tung z. B. des vereinbarten Prisentationstermins.

Die Bearbeitungsmethoden miissen bekannt und einge-
iibt sein. Hier ist der didaktische Ort fiir die bekannten
,.Klippert-Methoden®.

Vorstellung der Ergebnisse. Dazu gehort auch die Dar-
stellung des Lernweges und der Lernschwierigkeiten.

Nichts ist enttduschender als fehlende Riickmeldungen.
Das betrifft den Inhalt, die Arbeitsweise und Lob/Kritik
iiber die Arbeitshaltung.

Schiiler haben ein Recht auf Benotung.

1. Vorherige Kriterienbildung: Engagement/Kooperation
in der Gruppe, Organisation der Arbeit, Qualitét der Er-
gebnisse, dsthetischer Eindruck der Prasentation, Selbst-
standigkeit bei der Ergebnisprasentation.

2. Gruppen-, nicht Einzelbewertung: Zuerst Selbst-
bewertung der Gruppe, dann die Bewertung durch die
anderen Gruppen und schlieBlich die Bewertung durch
den Lehrer —> Mittlung der dabei gegebenen Noten.

Unterrichtsbeispiel ,,Wie Kinder und Jugendliche in Ghana leben*

(6. Schuljahr)

Einstieg: Vorfithren und Spielen mit afrikanischen Spielzeugautos. Zwei Doppel-
stunden Basteln von Autos aus Abfallmaterial. Pramierung der schonsten Modelle.

Die Schiiler stellen Vermutungen zum Thema an. Sie schreiben ihre Themenwiinsche
auf Zettel (mehrere Wiinsche mdglich). Mindestens fiinfmal genannt: Erndhrung,
Wohnen, Schule, Geld, Freizeit. = Gruppenbildung.

Jede Gruppe erhélt einen Schuhkarton mit Fotos (13x18) aus meiner Bildersammlung,
das Erdkundeschulbuch ,,Er(d)kunde* (Cornelsen) sowie Textkopien zu den gewédhlten

13
Themen.



Essay

Austeilen und Besprechen des Arbeitsblattes (Abb. 6) — Arbeits- und Présentations-

weise.

Bearbeitung der Materialien und Vorbereitung der Prisentation (3 Doppelstunden).
Durchfithrung der Priasentationen mit nachfolgender Diskussion, Klarung von Fragen

aus anderen Gruppen sowie Gruppenbewertung (5 Stunden fiir 5 Gruppen).

Evaluation iiber Fragebogen.

Abb. 6: Arbeitsblatt zum Thema ,, Wohnen*

%r.imbt euch fiir das Thema:
die Menschen in Ghana entschieden?

> Arbeitsauftrag ¢

. Lest die Texte und unterschreibt danach auf der Liste!
. Beachtet bei der Gruppenarbeit die Gesprilchsregeln. Lo
Wunann.nhbtuddklnin-ﬁmuhm&n.unmﬁumm
wenden. Versucht erst die offenen Fragen in eurer Gruppe zu kliiren!!!
4. Ihr bek Grundlageninformati konnt die jedoch auch mit eigenen
Recherchen vervolistindigen. (Bibliothek, Internet etc.)

[

5. Erstellt zu dem obengenannten Thema eine Wandzeitung.

Folgende Punkie sollen in der Priisentation vorhanden sein:
Wohnen in der Stadt (Slums, Straflenkinder, Stadthiuser)
Wohnen auf dem Land

Wie Hiuser gebaut werden

Bedeutung des Wohnens
Hauseinrichtung. Hof auf dem gearbeitet und gelebt wird,

Die Informationen kant ihe im Schulbuch Seite 38 bis Seite 40 entnehmen.

6. Anhand der Fotos die euch zur Verfiigung stehen. @berlegt euch einen 15
Minutenvortrag mit 10 Schiisselwdrtern. Karteikarten liegen bei den N
%ﬁé&n&mgyﬂhiﬁrélﬁmmkh.
suchen wir itien‘eine von such heraus. der/di e Grup
berichten soll. e
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Abb. 7: Prasentation zum Thema ,,Ernédhrung*: Die Fotos sind den regionalen Nord-
Stid-Unterschieden entsprechend der Karte zugeordnet und aufgeklebt.
(Stichworte an der Tafel durch den Lehrer, entsprechend den Schiiler-
erlduterungen)
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7 Unterrichtsevaluation durch Schiiler und Lehrer
(8 Jungen, 13 Madchen)

Die Schiiler- und Lehrerfragebogen konnen aus Platzgriinden hier nicht abgebildet und die
. . . . 14
Ergebnisse auch nur ausschnittsweise wiedergegeben werden.

7.1 Unterrichtsbewertung durch die Schiilerinnen und Schiiler

Als anders gegeniiber dem Normalunterricht empfanden die Schiiler ,,viel SpaB, ... bessere
Stimmung, ... konzentrierteres und entspannteres Lernen, ... interessanter als sonst, ... dass
man auswahlen durfte, ... den Stoff, ... die Gruppenarbeit, ... die gegenseitige Hilfe, ... wir
durften auch raus gehen, ... mehr geschafft, ... viel gelernt, ... genug Zeit, ... die Prisentati-
on, ... die Kritik der anderen, ... es war einfach ein besserer Unterricht, ... wie die Men-
schen dort leben®.

Als vorteilhaft empfunden wurde ,,mehr Leistung, ... besser gelernt, ... Uberlegungen
in der Gruppe, ... wir lernten selbststédndiger zu werden, ... man versteht mehr, ... es ist in-
teressanter und lustiger, ... jeder durfte seine Meinung sagen, ... die Prisentation vorzube-
reiten (ich glaube, das hilft auch fiir das spétere Leben)™.

Als nachteilig wurde gesehen ,,die Aufregung/Nervositét bei der Présentation, ... sau-
ber schreiben miissen, ... manchmal zu viele Texte zu lesen, ... dass man sich nur mit einem
Thema beschiftigen konnte, ... dass wir leise sein sollten. ... manchmal gab es Streit™.

5 der 8 Jungen und 12 der 13 Médchen wiirden diese Art Unterricht gern oft machen.

22



Essay

Die Schiilerreaktionen zeigen, dass Schiiler offen fiir Herausforderungen, fiir an-
spruchsvolleres Lernen sind. Es bestétigt die eingangs dieses Beitrages zitierten Schiiler-
duferungen der Gesamtschule Storkow. Die Praxis deckt aber auch schonungslos auf: Den
hoch motivierten, leistungsbereiten Schiilerinnen und Schiilern stehen solche gegeniiber,
die sich verweigern. Fiir letzteres mag es viele Ursachen geben: Im Lauf der Jahre einge-
tretene Entmotivierung, Schulunlust, das Gefiihl fehlender Anerkennung durch Mitschiiler
wie Lehrer, personliche und hiusliche Schwierigkeiten oder Unféhigkeiten beim Erfassen,
Strukturieren und Verarbeiten der Lernmaterialien zum Beispiel. Auf der anderen Seite
bleibt abzuwarten, ob die erhohte Lernmotivation nicht nur dem Neuigkeitseffekt zu dan-
ken ist. Erfahrungen beim Computerlernen lassen diesen Gedanken zumindest nicht abwe-
gig erscheinen.

7.2  Der Unterricht im Urteil der Klassenlehrerin

Die Bildung der AG nach Interessenthemen fithrte zu neuen Gruppenbildungen. Dabei
klappte die Zusammenarbeit zwischen lernstirkeren und lernschwécheren Schiilern sehr
gut. Die Motivation war stirker, die Auseinandersetzung mit den Themen intensiver als
sonst. Das mag z. T. auf die Moglichkeiten der Themenwahl zuriick zu fiithren sein, z. T.
auch auf das didaktische Konzept, die Ghana-Themen auf der konkreten Alltagsebene zu
behandeln.

Vorteilhaft gegenliber dem normalen Unterricht waren ,,die erhohte Lernfreude, das
Erreichen der angestrebten Lernziele, der Erkenntnisgewinn, die Kreativitdt (bei den Pré-
sentationen) und das eigenverantwortliche und selbststindige Lernen, nachteilig die grofe-
re Unruhe. Anspruchsvoller erschien der Lehrerin der Unterricht nicht; Schwierigkeiten
sah sie im Bereich der Selbstorganisation der Gruppen. Beziiglich der eigenen Rolle stellte
sie einen hoheren Vorbereitungsaufwand fest. Dem standen eine groflere Befriedigung iiber
die Lernergebnisse sowie eine geringere psychische Belastung entgegen.

8 Unterrichtsforschung — eine Aufgabe der Fachdidaktik?

Die Fachdidaktik will unterrichtsbezogene Handlungskompetenzen in fachlichen Zusam-
menhdngen vermitteln — mit dem Ziel der Handlungsfahigkeit im 6ffentlichen, privaten
und beruflichen Leben.® Sie nimmt dabei eine Briickenfunktion zwischen den Fach-
disziplinen und den Erziehungswissenschaften (Pddagogik, Psychologie) wahr. Die Per-
spektive fiir Lehrer/innen und Student/innen ist die Befdhigung zu modernem Erdkunde/
Geographie-Unterricht. Uber viele Jahrzehnte lag der fachdidaktische Schwerpunkt im Be-
reich Erdkunde/Geographie (Ziele-Inhalte-l\/Ie‘[hoden).17 Angesichts der gesellschaftlichen
Verdnderungen im letzten Jahrzehnt, die vor allem ihren Ausdruck in verdanderten Einstel-
lungen und Verhaltensweisen von Jugendlichen gefunden haben, ist eine verstirkte Hin-
wendung zum Erdkunde/Geographie-Unterricht festzustellen. Dafiir steht am ein-
driicklichsten die Erforschung der Schiilerinteressen. Lehrer (auf Fortbildungsveranstal-
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tungen) und Studierende fordern heute vehement praxisfahige Antworten auf solche Veran-
derungen, vor allem auf das Phdnomen der Heterogenitét Jugendlicher. Begreift man die
Briickenfunktion der Fachdidaktik als die zum ,,Stricken* notwendige Verbindung von
»Wolle® und ,,Nadel®, dann verdienen beide Aspekte gleichermallen Beachtung und bediir-
fen einer stindigen Uberpriifung ihrer ZeitgemiBheit. Nach weitgehender Klidrung vor al-
lem der Ziel-Inhalts-(Fach-)Methoden-Fragen scheinen derzeit Rezeption und Anwendung
der erziehungswissenschaftlichen Konzepte in den Fachdidaktiken verstirkt notwendig.
Erdkunde/Geographie kann die Vielfalt ihrer Themen und inhaltlichen Betrachtungsweisen
durchaus durch einen weiten Féacher interessanter unterrichtlicher Zugangsweisen ergén-
zen. Dazu soll dieser Erfahrungsbericht einen Beitrag leisten. Es sei allerdings auch nicht
verhohlen, dass derzeit einige Indizien zu Sorge Anlass geben: Der Zug kann auch in die
falsche Richtung fahren. Ungeachtet der Forderungen aus der Wirtschaft, allen voran des
Préasidenten des Zentralverbandes des Deutschen Handwerks, Dieter Philipp, nach einer
zentralen Rolle von Schliisselqualifikationen im Unterricht, scheint die bloBe Fakten-
vermittlung wieder Vorrang zu genieBen. Die von den Landeskultusbehérden in Folge von
PISA verordneten Bildungsstandards mit ihren Vergleichsarbeiten und Zentralabschliissen
spielen hierbei eine maB3gebliche Rolle.” Immer wieder berichten mir Lehrer, dass sich der
Unterricht auf das Pauken der fiir verbindlich gehaltenen Begriffe konzentriere. Das gehe
auf Kosten der offenen, schiilerorientierten Lernformen und zeitlich der , kleinen Facher®,
zu denen ja auch Geographie gehort. Dies wire eine Fehlentwicklung, die niemanden
voran bréchte.

Anmerkungen

1 Um Missverstandnissen vorzubeugen: Es ist natiirlich klar, dass konkreter Unterricht
immer aus einer Mischform mit lehrerbestimmtem und frontalem Unterricht besteht.
Vgl. hierzu Gudjons 2003.

2 Die Interessen-Untersuchungen von Hemmer/Hemmer, durchgefiihrt zwischen 1995
und 1998, versuchen auch, die Attraktivitit von Unterrichtsmethoden zu ermitteln.
Hierbei zeigt sich jedoch, dass Methoden auf Fachmethoden verengt wurden (auf z. B.
Grafiken, Statistiken, Diagramme, Experimente, Exkursionen). Nicht erfasst wurden
hingegen Unterrichtsmethoden, die den Bediirfnissen nach Selbststdndigkeit und
Selbstorganisation entsprochen hétten wie z. B. Recherche- und Présentations-
methoden.

3 In ,,Zukunftsfahiger Erdkundeunterricht — Trittsteine fiir Unterricht und Ausbildung*
haben die Herausgeber versucht, erstmals in der Geographiedidaktik konsequent einen
Begriindungszusammenhang zwischen den Ergebnissen der Jugendforschung, einer
gesellschaftsorientierten Fachdidaktik (Orientierung an Schliisselproblemen), aktuel-
len Lernbedingungen (schiilerorientierte bzw. subjektive Didaktik) und zukiinftigen
Qualifikationserfordernissen herzustellen.
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Man kann diese Zahlen natiirlich auch anders ,,lesen®, dass ein betrdchtlicher Schiiler-
anteil diese Anspriiche nicht teilt — ein zusitzliches Problem!

Die Realschule Enger verfolgt ein streng fiir alle Fécher vorgegebenes Methoden-Cur-
riculum, das Lehrer und Schiiler strikt einzuhalten haben.

Auf dieses Missverstidndnis, das neue Lernen auf das ,,Unterrichtsziel Methoden-
kompetenz®“ zu verkiirzen — so der Titel des Themenheftes der Praxis Geographie 1/
1998 —, habe ich in einer Erwiderung in Nr. 3/1998, S. 42 bereits hingewiesen. Das Zi-
tat ist aus dem Leserbrief tibernommen.

Ich beginne mit Methoden, die das MalBl an Lehrerkontrolle noch hoch, den
Entscheidungsspielraum der Schiiler noch gering halten, um skeptische Lehrer vor-
sichtig an die ,,neue Lernkultur* heranzufiihren.

Ausfiihrliche Beschreibungen dieser Methoden finden sich in Schmidt-Wulffen/
Schramke 1999, Kapitel 5.1.3, S. 275-279 und in Schmidt-Wulffen 1999a, Kapitel 3,
S. 23-35 (mit erdkundlichen Beispielen).

Aus Angst vor ,,Reinféllen* habe ich auch mit solchen ,,Absicherungen‘ begonnen, je-
doch bald feststellen kdnnen, dass bei Verzicht auf solche steuernden Vorlagen das Er-
gebnis kaum ein anderes ist.

Als 6konomischstes Verfahren bietet es sich an, jedem Schiiler einen handelsiiblichen
groflen Autklebepunkt zu vergeben, der mit dem Vornamen versehen auf die Themen-
karte des gewdhlten ,,Unterthemas* geklebt wird. Werden fiir die Dauer der Unter-
richtseinheit die aneinander geklebten Stichwortkarten dann an eine Seitentafel ge-
hangt, weill der Lehrer stets, wer zu welcher Themengruppe gehért, ohne dariiber Lis-
ten anfertigen zu miissen.

ausfihrlich in Schmidt-Wulffen 1999a, S. 45-53.

Die Phase der Informationsaneignung und -verarbeitung iiberspringe ich hier. Eine
gute Zusammenfassung der Voraussetzungen (ausreichende arbeitsmethodische Kom-
petenzen bei den Kleinmethoden) und Probleme (vor allem, dass eine solche Kompe-
tenz hdufig Schiilern unterstellt wird, obwohl sie diese Arbeitstechniken nie gelernt
haben) findet sich bei Gudjons, A. 2004.

Alle Materialen aus: Schmidt-Wulffen, W. 1998a.

Abgedruckt in: Vielhaber, Ch. (Hrsg. ) 2004: Fachdidaktik alternativ-innovativ. Mate-
rialien zur Didaktik der Geographie Bd. 17, S. 71-74.

Die Klasse ist an vom Lehrer delegierte Gruppenarbeit und auch an Freiarbeit ge-
wohnt.

Ich teile nicht die Auffassung vom Ziel der ,,Raumverhaltenskompetenz* Kocks, die
dieser infolge der Kritik stillschweigend in eine ,,Raumhandlungskompetenz® verwan-
delt hat. Handeln ist umfassender als nur auf den Raum bezogen, hat auch in vielen
Bereichen keine rdumliche Ausdrucksform.

Es ist nicht ibertrieben, von einem gewissen Defizit hinsichtlich der Rezeption von
Unterrichts-Konzepten zu sprechen. In den bekannten Pddagogik-Fachzeitschriften
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fehlen bei Themenheften etwa zum Offenen- und Projektunterricht, zur Handlungs-
orientierung usw. Beitrdge der Geographiedidaktik.

18 Man iiberpriife darauthin einmal die Bildungsstandards fiir Erdkunde im ,,Vorreiter-
land* Baden-Wiirttemberg!
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