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VORWORT

Im Jahr 1982 gaben Lothar Jander, Wolfgang Schramke und Hans-Joachim Wenzel
das ,,Metzler Handbuch fiir den Geographieunterricht“ heraus. Sie wollten damit
einen Beitrag leisten, den ,,Modernitéts-Riickstand geographischer Unterrichts-
und Ausbildungspraxis [...] aufholen [zu] helfen — zum Nutzen eines kritisch-auf-
klarerischen Unterrichts“. Fiir uns beide war das ,Metzler Handbuch fiir den
Geographieunterricht“ wiahrend des Studiums und auch danach ein geographie-
didaktisches wie fachwissenschaftliches Standardwerk. So erging es offenbar nicht
nur uns. Denn als wir vor iiber 2 Jahren eine Fortsetzung des Metzler Handbuchs
fiir den Geographieunterricht in Angriff nahmen, fanden sich schnell mehr 63
Autor(inn)en, die bereit waren, an einer Neuauflage mitzuarbeiten: dem ,,Metzler
Handbuch 2.0 Geographieunterricht*.

Allerdings konnte es keine einfache Neuauflage des mittlerweile iiber 30 Jahre
alten Handbuches geben. Sowohl in der Geographiedidaktik als auch in der Fach-
wissenschaft haben sich erhebliche Akzentverlagerungen ergeben, die beriick-
sichtigt werden mussten. In der Geographiedidaktik war dabei zunéchst an die
institutionelle Etablierung des Faches selbst und seine zunehmende Bedeutung in
den Studienordnungen zu denken. Damit einher ging die Entwicklung differen-
zierter Forschungsinteressen sowie eine Hinwendung zum Subjekt ,,Schiiler“ und
zu konstruktivistischen Lerntheorien. In der Fachwissenschaft befinden wir uns
in der Post-turn-Phase. Die ,Neue Kulturgeographie“ mit ihren interpretativen
und konstruktivistischen Paradigmen ist stark diskursbestimmend geworden.
Die Geographie hat in vielen Teilbereichen ihre interdisziplindre und auch ihre
internationale Anschlussfidhigkeit erhoht. Dementsprechend mussten viele neue
Themen bearbeitet werden, die vor gut 30 Jahren noch nicht oder nicht so breit
diskutiert wurden. Daneben finden sich aber auch ,,alte“ Stichworte, die heute
fiir die Geographie und den Geographieunterricht entweder ganz dhnliche Her-
ausforderungen darstellen wie damals oder eine Neuinterpretation erforderlich
machten. Einen besonderen Wert haben wir darauf gelegt, den internationalen
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Forschungs- und Erkenntnisstand zur Geographiedidaktik aufzunehmen und fiir die
geographiedidaktische Debatte im deutschsprachigen Raum verfiigbar zu machen.
So verfassten in den vergangenen gut zwei Jahren 63 Fachwissenschaftler(in-
nen) und Geographiedidaktiker(innen) aus Deutschland, Osterreich, der Schweiz,
Grof3britannien, Portugal und den Niederlanden zusammen 73 Beitrége.

Wéhrend der Formatierungen zum ,,Metzler Handbuch 2.0 Geographieunterricht“
stellte sich leider heraus, dass, ebenso wie bei der Erstauflage, der Umfang aller
Beitrdge die Gesamtzahl der mit dem Verlag vereinbarten Seiten erheblich {iber-
schritt. Aus zeitlichen Griinden war es nicht moglich, alle 73 Beitrdge nochmals
zur Kiirzung an die Autor(inn)en zuriick zu schicken. Auch wollten wir vermei-
den, durch das selektive Streichen von Abbildungen oder Tabellen das geforderte
,Einsparsoll“ zu erreichen. Somit blieb nur der schmerzliche Schritt, einen Teil
der Beitrdge gesondert zu publizieren. Wir entschieden uns dafiir, die 8 Beitrédge
des Kapitels ,,Methoden“ aus dem Hauptwerk in diesen Band 6 der Schriftenreihe
,Potsdamer Geographische Praxis“ (PGP) auszulagern. Die Schriftenreihe ist kos-
tenlos online verfiigbar und ermdéglicht somit allen Leser(inne)n des Hauptwerkes
auch einen Zugriff auf die hier publizierten Beitrdge. Gleichzeitig stellen die 8
Beitrége des PGP-Bandes 6 aber auch einen weitgehend einheitlichen Corpus zur
Methodik des Geographieunterrichts dar.

Das ,Metzler Handbuch 2.0 Geographieunterricht“ sowie der PGP-Band 6 ,,Essays
zur Didaktik der Geographie“ richten sich an Studierende, Referendarinnen und
Referendare sowie Lehrer(inn)en, die sich kompakt iiber einzelne Themen oder
Stichworte informieren wollen. Die Stichworte sind durch Querverweise (— Ein-
stiege) miteinander verkniipft. Querverweise auf Beitrdge im , Metzler Handbuch
2.0 Geographieunterricht” sind mit dem Kiirzel MH versehen (— Raum/MH).
Eine Ubersicht aller Stichworte im ,,Metzler Handbuch 2.0 Geographieunterricht“
befindet sich auf der néchsten Seite.

Am Zustandekommen dieses PGP-Bandes waren zahlreiche Akteure beteiligt,
denen wir zu danken haben. Zunéchst bedanken uns bei den Autor(inn)en fiir ihre
Mitarbeit und ihre Bereitschaft, die Beitrédge fiir dieser Publikation zur Verfiigung
zu stellen. Dariiber hinaus geht unser herzlicher Dank an Anja Hornberg, Sarah
Schellner, Katja Thiele und Bernd Wegner, die als studentische Reviewer, Uber-
setzer(innen), Redaktionsassistent(inn)en, Kritiker(innen) und Zeitnehmer(innen)
den mehrjdhrigen Produktionsprozess konstruktiv begleitet haben. Ein auf3eror-
dentlicher Dank fiir ihren stets zuverlassigen, kreativen und motivierten Einsatz
gebiihrt Ute Dolezal, Robin Scheu und Bastian Schulz.

| Manfred Rolfes und Anke Uhlenwinkel
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CROQUIS/CHOREMES UND SCHEMATA

Christian Sitte

1 Einleitung

Rédume beschreiben, sie strukturieren, analysieren und beurteilen waren immer
schon Handlungen von Geographen, auch im Geographie/Erdkunde-Unterricht.
Heute kann dabei nicht mehr alleine die Beschreibung des Containerraumes
(Wardenga 2002) mit dem Herausarbeiten von Kausal- und Beziehungsgefiigen
Aufgabe des Geographieunterrichts sein. Damit &dndert sich aber auch die Stellung
von (—Karten/MH) Karten im Geographieunterricht. Wurden sie frither grof3-
tenteils illustrativ zur Situationsbeschreibung eingesetzt, erhielten sie bereits im
Zusammenhang mit der vermehrten Nutzung von thematischen Fallbeispielen
einen immer stdrkeren Arbeitsmittelcharakter.

Handbiicher zur Geographiedidaktik sahen neben der Nutzung fertiger Karten
auch das Zeichnen in seinen vielfdltigen Variationen als eigenstdndige Methode mit
didaktischem Wert (Feller 1982; Sitte 1996; Rinschede 2003). Allerdings ging es
frither eher darum, Lehrerinnen und Lehrern fiir Tafel- und Hefteintrége einfach
umsetzbare Zeichenhilfen zu vermitteln. Durch die vielfaltigen Moglichkeiten des
technisch unterstiitzten Kopierens, durch OH-Projektoren und Transparentfolien,
die neue Moglichkeiten der Kartenauswertung (wie etwa die Schichtmethode)
boten, und letztlich durch die Verwendung von Beamer und Smartboard, fand
das Zeichnen in den letzten Jahrzehnten immer weniger Beachtung.

Dort, wo es vorkommt, wird es als Kartenlesevariation betrachtet: Claassen
(1997) bezieht sich unter den Oberbegriffen ,, Arbeit mit fertigen Karten“ und
»Erstellen von Karten“ {iberwiegend auf die Kartierung. An anderer Stelle wird
das Zeichen von Skizzen oder Karten eher als topographisches Hilfsmittel gese-
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hen (Frank/Obermaier 2009). Auch GIS-Implikationen, die im letzten Jahrzehnt
verstdrkt in den Unterricht eingeflossen sind (Hohnle et al. 2009; Renz 2009;
— Geographische Informationssysteme/MH), legen ihr Augenmerk in der Regel
nicht darauf, selbst erstellte Karten oder Skizzen zu erzeugen. Vielmehr verfolgen
sie bei der Kartenerzeugung oft einen rein technischen Ansatz (— Informations-
und Kommunikationstechnologien/MH).

Ein Blick iiber den Tellerrand, etwa in die franzosischsprachige Schulgeogra-
phie, zeigt, dass es zu diesem Umgang mit Karten Alternativen gibt. Dort wird
mit selbst erstellten Karten und Skizzen, mit croquis (manchmal, insbesondere im
Kontext der Diskussion des Ansatzes von Brunet, auch als chorémes bezeichnet)
oder schémas gearbeitet.

2 Das croquis

Die differenzierte und zeichnerische Auseinandersetzung mit Karten und auch
das Arbeiten mit selbst erzeugten kartographischen Produkten ist in Frankreich
weit verbreitet und wird auch wissenschaftlich diskutiert. Im deutschsprachigen
Geographieunterricht und in der deutschsprachigen Geographiedidaktik wird dies
allerdings kaum wahrgenommen (Albrecht/Bo6ing 2012). Hier haben Karten vor
allem eine Auswertungs- und Orientierungsfunktion. Das in diesem Beitrag vor-
gestellte und diskutierte Konzept der croquis versucht, die im deutschsprachigen
Raum zu beobachtende methodische Liicke zu schlieen und damit didaktisch
neue und interessante Dimensionen fiir den Geographieunterricht zu erschlief3en
(Voglmayr 2009).

Die in der franzdsischen Schulgeographie verwendeten croquis gehen folgenden
Weg: Unterschiedliche Medien wie z. B. analytische oder thematische Karten,
Statistiken, textliche Beschreibungen oder auch Bilder dienen als Materialien fiir
die Erarbeitung einer Fragestellung oder Hypothese zu einem Thema, das dann
kartographisch skizziert, aufbereitet oder visualisiert wird. Es soll eine synthe-
tische Raumstrukturansicht generiert werden. Im Prinzip werden dabei durch-
aus klassische Wege der Kartographie beschritten: So empfiehlt beispielsweise
Hiittermann (2001), zur Reduktion der Komplexitdt von schwierig zu lesenden
Karten (wie etwa der vielschichtigen Wirtschaftskarten in Schulatlanten), sie in
graphisch einfachere, synthetische Kartendarstellungen aufzulésen. Durch einen
Prozess der Zusammenfassung und Vereinfachung von begrifflich komplexen
Sachverhalten kann eine einfachere Kartenoberfldche erreicht werden. Mehrere
Inhaltsebenen der komplex-analytischen Karten werden dabei zu neuen Sinn- und
Signaturgruppen verkniipft. Kernaussagen der urspriinglichen Karte konnen so
graphisch einfacher lesbar dargestellt werden. Hiittermann sieht in dieser eigen-
stindigen Anfertigung einfacherer Karten-Produkte und -darstellungen — neben
der Auswertung komplexer Karten — ein wichtiges Standbein kartenbezogener

| Christian Sitte



Handlungsstrategien und Kompetenzen. Dem sollte als weiterer Aspekt die Bewer-
tung von Karten hinzugefiigt werden. Von dort ist es dann nur mehr ein kleiner
Schritt zu der von Gryl angesprochenen konstruktivistischen Dimension (Gryl
2009), obwohl auch sie priméar von Kartenlesekompetenz spricht (— Konstrukti-
vismus und Geographie/MH).

Im franzosischen Geographieunterricht stellen die croquis eine gezielt und
konsequent eingeforderte Anwendungsebene dar (Ministére Education 2011a, 2011b).
Neben dem Einiiben einer kartographischen Kommunikation und Sprache wird
zudem Wert auf die Verbalisierung der gewonnenen Erkenntnisse (organisation
de Uespace) gelegt. Das franzosische Zentralabitur (vgl. Intellego.fr) fordert neben
einer schriftlichen Priifung (composition) sowie einer Material- und Dokumen-
tenauswertung (études de documents) auch die Zeichnung eines croquis (Abb. 1).

Océan

Fcifique

Atlantique

ALASKA

S
L_oe i /7 E i ’ du Mexigue
HAWAL . \/
@)

Ca

ot

0 500 km
Légende 2 i G (e L ;
Légende 1
[ Pays de FALENA e Axe terrestre ®—0 Maquiladoras
} Flux migratoires f& Interface majeure . 4 Axe navigable majeur
] Région motrice en essor @ Autre métropole L) Aire urbaine et
I ) P S, »* son prolongement
[ ] Le «croissant périphérique» (Sun belf) Région transfrontaliére bl
) :
B Centre dimpuision monclal &G Région agricole ou espace naturel Grand aéroport
- Nord-Est, coeur des Etats-Unis, (forét, tourisme, ressources (hub ; porte d’entrée
« centre du monde » énergétiques et/ou miniéres) sur le territoire)

Abb. 1: Croquis zu den Metropolregionen der USA

(Die in der obigen Abbildungen fehlende Legende soll entsprechend der formulierten Fragestellung neu zusammengestellt
werden. Quelle: Jalta et al. 2008: 18 f)

Als Hintergrund fiir den hohen Stellenwert der croquis in Schule und Wissenschaft
kann die Tradition von Bertins Schule der Kartographie und der Einfluss des
Geographen Brunet (1986) vermutet werden. Die franzosische Geographiedidak-
tik griff schon sehr friih Brunets Ideen der chorémes auf und machte sie fiir den
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Unterricht nutzbar. Brunets chorematische Geographie versucht, die komplexen
rdumlichen Systeme und ihre sozialen und politischen Krifte und Prozesse in
synthetischen Kartendarstellungen zusammen zu fassen und zu interpretieren.
Dazu nutzt er die kartographischen Grundelemente Punkt, Linie, Fliche und Netz
sowie jeweils sieben zu erarbeitende Strukturen wie Element, Anordnung, Gra-
vitation, Kontakt, Bewegung, territoriale Ausbreitung und Hierarchie (Brunet
1997 bzw. Cheylan u. a., 0. J). Damit wird eine Vereinheitlichung und Typisierung
differenzierter Objektstrukturen erreicht sowie eine Darstellung von Prozessen,
Beziehungen, Zuordnungen und Hierarchisierungen innerhalb eines Raumes in
abstrahierter Form (Sitte. 2011). Beispiele solcher Karten finden sich z. B. in der
ARTE.tv-Serie , Mit offenen Karten“ und dem in regelmé3igen Abstdnden erschei-
nenden Altas der Globalisierung.

Diese Ideen griff die franzosische Schulgeographie sehr friih auf und wandelte
sie fachdidaktisch ab (vgl. Thery 1988). Dabei wird bei der Erstellung der croquis
nach einem bestimmten Konzept vorgegangen (Ministére Education 2011a). Das
croquis, als vereinfachte kartographische Reprasentation, soll Organisation und
Dynamik eines Raumes prasentieren. Um sie verstehen und erstellen zu konnen,
bedarf es der Kenntnis und Nutzung eines spezifischen Schemas (codes graphics)
(vgl. PPT- croquis USA, bzw. Badufle 2005/Bonnet 2011/Sidot 2003/Théry 1988):

» zundchst die Auswahl von gehaltvollen Informationen, die fiir die
Beantwortung einer Fragestellung oder die Bearbeitung einer Hypo-
these hilfreich sind (— Problemldsendes Lernen/MH),

» dann die Klassifikation und Hierarchisierung der Informationen
(Hiittermann 2001),

» sodann die Auswahl geeigneter Signaturen in einer Legende, die der
Thematik/Fragestellung angemessen ist,

» die Festlegung eines bestimmten Raumausschnittes fiir die Prisenta-
tion und

» eventuell muss auch auf die Darstellung der Dynamik der Entwicklung
in einem Raum eingegangen werden.

3 Das schéma

In der jiingeren Schulbuchgeneration geht man einen Schritt weiter und es werden
vermehrt schémas (Abb. 2) eingesetzt. Hier werden graphische und nummerische
Mal3stiabe noch starker aufgegeben als bei den croquis. Allerdings werden weiterhin
die Regeln der (thematischen) kartographischen Ausdrucksweise beriicksichtigt.
Ziel ist eine einfach zu merkende, in der Regel geometrisch ausgerichtete Darstel-
lung, die das neu generierte Wissen {ibersichtlich strukturiert. Schemata konnen
auch Etappen von Schliisselmomenten widerspiegeln bzw. markieren. Dariiber
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hinaus konnen sie auch einen Teil einer selbst verfassten schriftlichen Darstellung
(composition) beim Abitur sein (Intellegio.fr). Die croquis und schémas sind von den
Schiilerinnen und Schiilern in der Regel beim oder nach dem Erstellungsprozess
zu erlautern und zu kommentieren. Dadurch kann der individuell unterschiedliche
Zugang verdeutlicht und diskutiert werden.

schéma1 [UN TERRITOIRE PEUPLE ET METROPOLISE

Alaska

ROCHEUSES

San
Francisco
IFORNIE

Los
Angeles

Dens:;: de Métropoles M Migrations
opulation < > egalopolis
it Centre S _—) interne
1% .
dlmgul_f,«on . Gr@nde ; . exteme
+ orte planétaire métropole

Abb. 2: Schéma zu den Metropolregionen der USA (Quelle: Jalta et al. 2008: 22)

In der 2nd, Ire aber auch der Terminal (= Abiturklasse) wird zusétzlich sehr intensiv
mit dem Vergleich grofmal3stdbiger topographischer Karten unterschiedlicher
Zeitraume und mit Fotointerpretationen gearbeitet (vgl. Husken-Ulbrich 2012).
Zudem bewegt man sich iiber die Schulstufen langsam weg von der schlichten
Benennung von Signaturen hin zu einer sinnvollen Signaturauswahl fiir die ins
Auge gefasste Darstellung (Baffico 2009; Ministére Education 2011a). Stirker als
in den davor durchlaufenen Schulstufen des Collége (Bonnet 2011) wird in den
Iycee-Klassen (vgl. Sidot 2003) auf grundsitzliche Raummodelle und Schemata
hingearbeitet.
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4 Croquis und schémas im deutschsprachigen Raum

Bei ersten Versuchen, diese Ideen im deutschsprachigen Geographieunterricht
zu nutzen (Menschik/Sitte 1997), liel3en sich durchaus Vorteile gegeniiber her-
kommlichen Raumbeschreibungsvarianten feststellen: Die vereinfachten Raum-
strukturen (etwa der USA auf der Grundlage eines Rechtecks bzw. umgekehrten
Trapez) sind in ihrer synthetisierenden Elementarisierung der grundsétzlichen
Raumstrukturen einfacher erfassbar. Auch wenn sie vielleicht nach streng quan-
titativen Mal3stdben nicht sofort nachvollziehbar sind, ergeben sie sinnvolle und
einfach einzuprdgende Raumreprésentationen — auch wenn man sie in einem
ersten Schritt nur illustrativ nutzt.

Insgesamt muss allerdings festgestellt werden, dass sich die deutschsprachige
Geographiedidaktik au8er in einigen wenigen Anmerkungen bislang fast nicht mit
diesen Anregungen aus der franzosischen Schulgeographie beschéftigt hat, auch
nicht im Rahmen der Debatte um Kompetenzen. Einige kritische Bemerkungen zu
croquis finden sich im Kontext des bilingualen Geographieunterrichts (Albrecht/
Boing 2012), der in seiner jahrelangen Praxis eigentlich auch eine weit starkere
fachdidaktische Beschéftigung mit Ansdtzen der Zielsprachenldnder nach sich
hétte ziehen kénnen. Hier werden aber nicht die Potenziale der mit dem Ansatz
verbundenen methodischen Moglichkeiten zur Vermittlung von kartographischen
Kompetenzen rezipiert, sondern nur das damit transportierte kulturelle Skript
und die geopolitische Ausrichtung besprochen. Das Potenzial wird dagegen von
Hiittermann (2001) beschrieben, der in Formen des croquis die Chance einer
Umwandlung von schwer zu dekodierenden komplexanalytischen Karten in syn-
thetischen Darstellungen sieht. Uhlenwinkel (2008) nutzt das Mittel der croquis,
um an einem konkreten Beispiel einen neuen didaktischen Zugang zu finden,
Karten als Konstrukte zu begreifen — dort ist auch Brunets Werkzeugvorschlag
in deutscher Ubersetzung abgedruckt. Krause/Hass (2011) publizieren darauf
aufbauend ein weiteres konkretes Unterrichtsbeispiel zu Europa.

Vielleicht liegt das auch an der sprachlichen Barriere, die es verhindert, sich
mit einer ganz anderen Tradition von Geographieunterricht und —didaktik ausei-
nanderzusetzen, als mit Ideen aus dem fachdidaktisch viel weniger kompatiblem
anglophonen Sprachraum. Menschik/Sitte (1997) sowie insbesondere Voglmayr
(2009) sind die ausfiihrlichsten direkt verwertbaren deutschsprachigen Darstel-
lungen der franzdsischen croquis, an denen man sich auch methodisch ausrichten
kann. Die in Frankreich laufend neu konzipierten und in viel kiirzeren Zeitspan-
nen immer wieder grundsétzlich erneuerten Schulbiicher, deren Probeseiten auf
den Webportalen der Schulbuchverlage leicht einsehbar sind (vgl. Husken-Ulbrich
2012) und ausfiihrliche offizielle sowie schulinterne Dokumentationen im Inter-
net (die man iiber Google-Bildersuche ,,croquis“ schnell in grof3er Zahl findet) soll-
ten eine intensivere fachdidaktische Beschéftigung zur Auslotung der dahinter
schlummernden Potenziale auch in der deutschsprachigen Geographiedidaktik
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anregen konnen. Insbesondere in einer Kombination von Kompetenzorientie-
rung mit verschiedenen auf Brunet basierenden Ansétzen der Croquis-Erstellung
sowie Diskussionen iiber verschiedene Raumbegriffe und eine neu interpretierte
politischen Geographie (Reuber 2012) scheinen diese Anregungen bislang noch
ungenutzte unterrichtliche Potenziale in sich zu bergen, die es auszuloten lohnt.
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EINSTIEGE

Alexandra Budke

,Und jedem Anfang wohnt ein Zauber inne [...]“ (Hermann Hesse).

Téglich fangen Lehrkréfte Unterrichtsstunden an und fiihren in neue Themengebiete
ein (— Unterrichtsplanung/MH). Dabei stellen sie sich stets die Frage, wie der
,Zauber“ des Anfangs fiir Erkenntnis und Lernen genutzt, Interesse und Neugier
fiir das Unterrichtsthema geweckt, die Schiilerinnen und Schiiler ,,abgeholt“ und
Lernbereitschaft erzeugt werden kann.

1 Didaktische Funktionen des Einstiegs

Unterrichtseinstiege sollen bestimmte didaktische Funktionen innerhalb der Unter-
richtsstunde erfiillen. Idealerweise sollte der Einstieg einen Orientierungsrahmen
schaffen, in die zentralen Aspekte des Themas einfiihren, das Vorverstédndnis und
die Voreinstellungen der Schiilerinnen und Schiiler aktivieren, disziplinieren,
Interesse wecken und eine Fragehaltung hervorrufen (Meyer 1987; Greving/
Paradies 1996).

2 Einstiege im Unterrichtsalltag
Es gibt bisher keine empirischen Erhebungen dariiber, welche Art des Unter-

richtseinstiegs von den Lehrkréften besonders haufig genutzt wird und wie sie die
Wahl begriinden. Lediglich eine kleine empirische Erhebung, bei der 73 Geogra-
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phiestunden in Potsdam und Berlin von Geographiestudierenden der Universitat
Potsdam beobachtet wurden, kann hier erste Anhaltspunkte liefern (Abb. 1).

Unterrichtsstunden  Stundenanfinge

89% | 1 BegriiRung
37% |: 2 Klarung organisatorischer Fragen
37% |: 3 Wiederholung im Unterrichtsgesprach
3% | 4 Disziplinierung
22% : 5 Leistungskontrolle
14%[_| 6 informierender Einstieg
11% [_| 7 Hausaufgabenvergleich
7% D 8 Klarung von Problemem aus dem Schulalltag

7% [| 9 Austausch zu einem aktuellen Thema

4% D 10 problemorientierter Einstieg inkl. Frageformulierung

4% D 11 pers. Betroffenheit / emotionale Ansprache / Sensibilisierung

4% D 12 Einbeziehung der Schiler in die Unterrichtsplanung

3%|] 13 Stummer Impuls (z.B. Karikatur)

0% | 14 Fragestellung wird vom Lehrer vergeben

0% | 15 Thesen aufstellen

Abb. 1: Beobachtete Einstiege in 73 Geographiestunden (eigene Erhebung)

In Bezug auf die oben genannten didaktischen Funktionen von Einstiegen lasst
sich erkennen, dass die Einfiihrung in zentrale Aspekte des Themas fiir viele
Lehrkréfte sehr wichtig war, was vor allem durch miindliche Wiederholungen
(37 %), Leistungskontrolle (22 %) und Hausaufgabenvergleich (11 %) realisiert
wurde. Es lasst sich das Ziel erkennen, am Anfang des Unterrichts den inhaltli-
chen ,roten Faden“ wieder aufzunehmen und an wesentlichen inhaltlichen Fra-
gestellungen weiter zu arbeiten. Wichtig war fiir die Lehrkrifte offensichtlich
ebenfalls eine ruhige und konzentrierte Arbeitsatmosphére zu schaffen, was sie
durch Disziplinierungsmafinahmen zu Stundenbeginn realisierten (36 %). Auch
die Funktion der Einstiege zur Schaffung eines Orientierungsrahmens wurde von
den Lehrkréften beriicksichtigt, da hdufig am Anfang des Unterrichts organisato-
rische Fragen geklart wurden (37 %) und iiber die Unterrichtsplanung informiert
wurde (14 %). Die Orientierung fand jedoch weitgehend durch Informationen
der Lehrkréfte iiber den geplanten Unterricht statt und die Schiilerinnen und
Schiiler hatten nur in einem kleinen Teil der Stunden die Mdéglichkeit, sich an
der Planung zu beteiligen (4 %).

Die anderen in der pddagogischen Theorie definierten Funktionen von Unter-
richtseinstiegen, die Aktivierung des Vorverstdndnisses und der Voreinstellungen
der Schiilerinnen und Schiiler, das Wecken von Interesse und die Hervorrufung
einer Fragehaltung wurde von den Lehrkréften weitgehend vernachldssigt. Da auch
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ein problemorientierter Einstieg nur in 4 % der beobachteten Stunden stattfand,
besteht in diesen Bereichen offensichtlich noch viel Potenzial.

3 Klassifikationen von Einstiegen

Verschiedene Autoren haben versucht, die uniibersehbare Anzahl von Unterrichts-
einstiegen zu sortieren und zu gruppieren. Eine Moglichkeit besteht darin, sie
nach ihrer dominanten didaktischen Funktion einzuteilen (Stein 1981; Schneider
1999; Rinschede 2003) und nach problematisierenden, thematisierenden und
Vorkenntnis-mobilisierenden Einstiegen zu unterscheiden. Wahrend der proble-
matisierende Einstieg eine oder mehrere zentrale Fragen provozieren soll, mochte
der thematisierende Einstieg {iber das Stundenthema informieren und ein brei-
tes Interessenspektrum wecken. Der Vorkenntnis-mobilisierende Einstieg deckt
dagegen vor allem vorhandene Kenntnisse der Schiilerinnen und Schiiler auf
(Stein 1981: 298). Diese Kategorisierung scheint jedoch im Hinblick auf Ergeb-
nisse der aktuellen Lernforschung problematisch, die davon ausgeht, dass wir
unser Wissen assoziativ, komplex und verbunden mit personlichen Erfahrungen
in konzeptionellen Netzen speichern. Lernen bedeutet dann die Integration von
neuen Erkenntnissen in das Netz des vorhandenen Wissens (Reich 1996). Damit
erscheint die Aktivierung der Vorkenntnisse und Einstellungen der Schiilerschaft
als Bewusstmachung ihrer vorhandenen Denkstrukturen fiir jeden Einstieg von
Bedeutung und sollte nicht nur auf den ,Vorkenntnis-mobilisierenden“ Einstieg
beschrankt bleiben. Gute Einstiege zeichnen sich vor allem dadurch aus, dass sie
Fragen aufwerfen, die die Schiilerinnen und Schiiler zur Beantwortung im folgen-
den Unterricht motivieren. Neben dem Wecken der Neugierde und der Anregung
der Kreativitiat dient die Problemorientierung in der Einstiegsphase auch der
Zielorientierung und Strukturierung des weiteren Unterrichts. Damit kann auch
das Aufwerfen von Fragen kein Kriterium nur eines Einstiegstyps sein, sondern
ist eine wichtige didaktische Funktion jedes Einstiegs. Dass sich diese auf das in
der Unterrichtsreihe zu behandelnde Thema beziehen miissen, iiber das Ziel der
Unterrichtsarbeit informieren und Interesse wecken sollen, ist ebenfalls ein gene-
relles Qualitatskriterium und bezieht sich nicht nur auf den ,thematisierenden”
Einstieg. Somit lasst sich nach den Funktionen von Unterrichtseinstiegen keine
sinnvolle Kategorisierung vornehmen, da diese moglichst viele der genannten
Kriterien gleichzeitig erfiillen sollten.

Andere Einteilungen von Einstiegen nach den verwendeten Medien, den ange-
sprochenen Sinnen, dem Grad der Lehrer- bzw. Schiilerzentrierung (Briihne/
Sauerborn 2011) oder dem Grad der Handlungsorientierung (Greving/Paradies
1996) sind sicherlich moglich, lassen aber nur bedingt didaktische Entscheidungen
fiir oder gegen einen Einstieg zu. Aus diesem Grund wird hier eine Einteilung
nach der Art des zu thematisierenden Problems vorgeschlagen.
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4 Problemorientierte Unterrichtseinstiege

Allgemein definiert ist ein Problem ein unerwiinschter Zustand fiir dessen Uber-
windung im Moment keine geeigneten Mittel zur Verfiigung stehen.

,Wer ein Ziel hat und sieht noch nicht, wie er es erreichen kann, hat ein
Problem* (Aebli 1987: 196).

Im Kontext des Geographieunterrichts finden wir ,,Probleme® auf unterschiedlichen
Ebenen (— Problemldsendes Lernen/MH), die von unterschiedlichen Akteuren als
solche definiert werden. Zum einen gibt es eine grof3e Anzahl gesellschaftlicher
Probleme, wie Umweltverschmutzung, Uberlastungen von Megastidten, Armut,
Segregation, Energiekrise u. A. die im Geographieunterricht behandelt werden
sollen. Sie sind von staatlichen Akteuren, Geographiedidaktikern und Schulbuch-
verlagen als solche identifiziert worden und haben Eingang in die Richtlinien
und Unterrichtsmedien gefunden, die dem Geographieunterricht zugrunde liegen.
Schiilerinnen und Schiiler sollen als die Akteure der Zukunft die Problemlagen
kennen, eigene Meinungen bilden und Handlungsoptionen abwégen konnen.

Zum anderen dient der Unterricht auch dazu, einen geographischen Blick auf
die Welt zu vermitteln. Dies geschieht vor allem dadurch, dass zentrale Fragen der
Wissenschaftsdisziplin Geographie im Unterricht behandelt werden. Die Probleme
der Geographie bei der Beschreibung, Erkldrung und Deutung bestimmter Sach-
verhalte helfen den Verantwortlichen fiir Richtlinien und Schulbiicher ebenfalls
bei der Definition der Lerninhalte im Geographieunterricht.

Letztlich finden wir ,,Probleme“ auch auf der Ebene der Schiilerschaft und der
Lehrkrafte im Unterricht. In Bezug auf die fachliche Ebene des Geographieunter-
richts haben die Lehrkrifte das zentrale Problem, wie sie die in den Richtlinien
und Unterrichtsmedien verankerten gesellschaftlichen und/oder geographischen
Probleme so prasentieren konnen, dass sie zu Problemen der Schiilerinnen und
Schiiler werden, durch deren Strukturierung und Losung sie ihre Kompetenzen
(DGFG 2007) erweitern konnen. Die Schiilerinnen und Schiiler haben ihrerseits
das Problem, die geographischen Inhalte zu verstehen, zu erkldren, zu beurteilen
und aus ihnen Entscheidungen fiir individuelle Handlungen abzuleiten.

Es geht im Geographieunterricht demnach um gesellschaftliche, fachwissen-
schaftliche und didaktische Vermittlungs- und Verstéandnisprobleme, die unter-
einander durch Kommunikationen in Beziehung stehen (Abb. 2).

Betrachten wir nun die geographiebezogenen Verstdndnisprobleme der Lernenden
im Unterricht genauer, kann man die drei Grundtypen von Problemen, wie sie von
Aebli (1994) definiert wurden, wiederfinden: die Liicken, die Widerspriiche und
die Kompliziertheit. Sie lassen sich fiir das Verstdndnis und die Kategorisierung
von Einstiegen in Erdkundestunden fruchtbar machen.
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kollektiv

Ebene der Gesellschaft

zentrale Zukunftsprobleme

Ebene des Unterrichts

Lehrer:
Vermittlungsprobleme

Schiiler:
Verstandnisprobleme

individuell

Abb. 2: Probleme im Geographieunterricht (eigene Darstellung)

EINSTIEG UBER WISSENSLUCKEN

Generell kann der Grund, warum wir unsere Ziele nicht erreichen, darin bestehen,
dass wir nur Teile der Ausgangssituation verstehen oder dass wir nur teilweise
wissen, wie wir unser Ziel erreichen sollen. Unsere Wahrnehmung und unsere
Handlungsplidne weisen in diesem Fall Liicken auf (Aebli 1994).

Ubertrigt man diesen generellen Problemtyp auf die Einstiegsphase des Geogra-
phieunterrichts, bedeutet dies, dass es den Schiilerinnen und Schiilern zu Beginn
einer Unterrichtseinheit nicht gelingt, einen geographischen Zusammenhang mit
ihrem Vorwissen zu erkldren und darauf aufbauend Handlungsentscheidungen
zu treffen. Die Griinde fiir dieses Problem sind Wissensliicken. Der Einstieg hat
dann die Funktion, den Schiilerinnen und Schiilern ihre Wissensliicken bewusst
zu machen und sie zur weiteren Untersuchung der Fragestellung zu motivieren.

,Unbekanntes und Uberraschendes, Verbliiffendes oder Stutzigmachendes,
etwas im Werden Begriffenes und Unentschiedenes, ,Lebendiges‘, Rdtselhaftes
und Geheimnisvolles kénnen das Interesse und die Neugier von Schiilern eher
anregen als Bekanntes, Fertiges, ,Totes und Vertrautes“ (Schneider 1999: 14).
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Das Unverstandnis der Schiilerinnen und Schiiler kann sich auf die Ursachen fiir
gesellschaftliche Probleme wie Bevolkerungswachstum, Konflikte um Ressourcen
oder Umweltschidden beziehen. Der Einstieg iiber Verstédndnisliicken ist aber ebenso
bei der Erklarung naturgeographischer Phdnomene wie der globalen Zirkulation
oder Erdbeben sowie bei Regionalanalysen moglich. Der weitere Unterricht hat
dann aus Schiilersicht das Ziel, die aufgeworfenen Fragen zu beantworten und
damit den bewusst gewordenen Mangel an Verstdndnis zu beseitigen.

EINSTIEG UBER WIDERSPRUCHE

Der zweite Problemtyp sind Widerspriiche. Haufig erreichen wir unsere Ziele
nicht, da wir widerspriichliche Handlungsziele verfolgen. Dies ist z. B. der Fall,
wenn wir mit unserem Spielpartner weiterspielen wollen und trotzdem das Ziel
verfolgen, ihn zu besiegen. Widerspriichlich kénnen auch unsere Wahrnehmungen
und Darstellungen der Wirklichkeit sein (Aebli 1994).

Bezogen auf den Unterrichtseinstieg bedeutet dies, dass die Schiilerinnen und
Schiiler eine geographische Fragestellung zu Beginn des Unterrichts aufgrund
widerspriichlicher Informationen nicht beurteilen konnen. Dieser Einstiegstyp hat
die didaktische Funktion, den Schiilerinnen und Schiilern ihre Bewertungsunsi-
cherheit bewusst zu machen. Die fiir ein effektives Lernen notwendige Aktivitit
des Denkens wird durch die Begegnung mit einem kognitiven Konflikt wesent-
lich gefordert. Soll der Einstieg iiber Widerspriiche erfolgen, konnen die Vorer-
wartungen, Vorkenntnisse und Voreinstellungen der Schiilerinnen und Schiiler
mit ihnen widersprechenden Informationen konfrontiert werden. Die Lehrkréfte
haben bei diesem Einstiegstyp die Aufgabe, die Schiilerinnen und Schiiler anzu-
regen ihre Konstruktionen von Wirklichkeit zu hinterfragen, zu iiberpriifen und
weiterzuentwickeln.

Bei Themen, zu denen nur geringes Vorwissen der Schiilerinnen und Schiiler
vorhanden ist, konnen als Einstieg Bewertungen aus verschiedenen Perspekti-
ven gegeniibergestellt werden. Typische Themen, bei denen sich Kontroversen
als Einstieg anbieten, sind die Beurteilung von Entwicklungshilfe, Globalisie-
rung, Nutzungskonflikten, Tourismus u. A. Ziel des Unterrichts kann hier nicht
die vollstandige Auflosung der widerspriichlichen Sichtweisen sein, sondern das
Verstiandnis fiir die zentralen Akteure, die Griinde fiir ihre unterschiedlichen
Darstellungen und die Méglichkeit durch die Auswertung weiterer Informationen
zu einer differenzierteren Sichtweise und eigenen Meinung zu gelangen.
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EINSTIEG UBER KOMPLIZIERTHEIT

Haufig konnen wir ein Problem nicht 16sen, da unsere Sicht der Wirklichkeit
oder unsere Handlungspldne unnotig kompliziert sind. Dies kann daran liegen,
dass wir Unwesentliches nicht von Wesentlichem unterscheiden konnen, Wieder-
holungen nicht erkennen und es uns nicht moglich ist, eine Ordnung in unsere
Wahrnehmungen zu bringen (Aebli 1994).

Der Einstieg liber die Kompliziertheit bietet sich bei Themen an, zu denen die
Schiilerinnen und Schiiler schon viel Wissen haben. Dies ist in der Regel am Ende
einer Unterrichtsreihe der Fall. Bei diesem Einstiegstyp muss den Lernenden die
Kompliziertheit ihrer Sicht bewusst werden. Dazu muss zuerst das vorhandene
Wissen gesammelt und geordnet, anschliefend zusammengefasst und gewichtet
werden. Hier bieten sich Mind- oder Concept Maps an.

Aus den vorgestellten Problemtypen in der Einstiegsphase ergeben sich unter-
schiedliche Ziele fiir die Unterrichtsarbeit. Ziel kann sein:

» Verstdndnis- und Wissensliicken zu schliel3en

» Widerspriiche zu beurteilen oder

» durch Gewichtung und Ordnung von Informationen komplexe Zusam-
menhénge zu vereinfachen und zu verstehen.

5 Einen anregenden Einstieg finden

Alle vorgestellten Einstiegstypen haben im Idealfall sowohl eine kognitive Kompo-
nente, da sie iiber Thema, Problem und Ziel des Unterrichts informieren als auch
eine affektive Komponente, da sie Erstaunen, Verunsicherung oder Betroffenheit
auslosen. Die Einstiege beziehen sich alle auf gesellschaftliche und/oder geogra-
phische Probleme, welche zu Verstdndnisproblemen der Schiilerinnen und Schiiler
werden. Die drei Typen sind erfolgreich, wenn die Auflésung des Unverstédndnisses,
die Erlangung von Bewertungssicherheit oder das Verstdndnis komplexer Zusam-
menhénge von den Schiilerinnen und Schiilern als bedeutungsvoll eingeschétzt
werden. Ein fiir die Schiilerschaft bedeutungsvoller Handlungszusammenhang kann
sich auf ihre gegenwartige oder absehbare zukiinftige Lebenspraxis beziehen. Die
Bedeutung einer Problemstellung kann sich ebenfalls aus dem vorhergegangenen
Unterricht oder aus einer durch die Lehrerin bzw. den Lehrer fiktiv geschaffe-
nen Situation ergeben. Allerdings stellt sich die Frage, wie man als Lehrkraft
vor dem Hintergrund des Gesagten einen anregenden Unterrichtseinstieg findet
(Anregungen auch bei Rhode-Jiichtern/Schneider 2012). Im Folgenden werden
einige Moglichkeiten zur Identifikation von lohnenden Problemstellungen fiir
den Unterrichtseinstieg dargestellt:
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Kreation von Handlungs-, Planungs- und Entscheidungssituationen:
Bei diesem Einstieg werden die Schiilerinnen und Schiiler zu Akteuren,
die in komplexen Situationen handeln, planen und entscheiden sollen.
Der Einstieg muss die Situation, in der gehandelt werden soll, fiir die
Schiilerinnen und Schiiler plastisch und erlebbar machen, wobei auf erste
Aspekte eingegangen werden muss, aus denen sich der Handlungsdruck
ergibt. Damit sinnvolle Entscheidungen getroffen werden kénnen, miissen
die Wissens- und Versténdnisliicken im folgenden Unterricht geschlos-
sen werden. Methoden, die sich in diesem Zusammenhang anbieten,
sind Phantasiereisen, Zukunftswerkstédtten (— Projekte/MH) oder die
Methode Planen und Entscheiden (Vankan et al. 2008). Es bietet sich
auch der Einsatz von Neuen Medien an, welche die Vorstellungsbildung
unterschiitzen konnen (Budke 2010, 2012a).

Prédsentation eines geographischen Phiinomens, einer Struktur oder
einer raumlichen Entwicklung, welche nicht zu den Erwartungen
der Schiilerinnen und Schiiler passt:

Im Einstieg werden aus dem Kontrast zwischen Alltagsvorstellungen
der Schiilerinnen und Schiiler und bestimmten Sachverhalten Ritsel
konstruiert, welche die Wissensliicken der Lernenden sichtbar machen
und zur Losung aufrufen.

Vorstellung von sich widersprechenden geographischen Darstel-
lungen oder Erklarungen:

Auf diese Weise wird ein kognitiver Konflikt hervorgerufen und die Frage
provoziert, welche Darstellung oder Erklarung die richtige(re) ist und
warum die Darstellungen so unterschiedlich sind. Als Ausgangspunkt
des Unterrichts eignen sich auch unterschiedliche kartographische Dar-
stellungen desselben Phdnomens (Schultz 2007; Budke 2012b).

Prasentation unterschiedlicher Bewertungen eines gesellschaftli-
chen Problems:

Im Einstieg wird ein Bewertungswiderspruch hervorgerufen und Fragen
produziert, wie das jeweilige Problem zu bewerten ist und warum die
Bewertungen so unterschiedlich ausfallen.

Einholen von unterschiedlichen Meinungen der Schiilerschaft zu
einem Sachverhalt:

Eigene Meinungen der Schiilerinnen und Schiiler kénnen als Ausgangs-
punkt des Unterrichts genutzt werden. Methoden, die sich dazu eignen,
die Ausgangsmeinungen sichtbar zu machen und auffordern, sie im Laufe
des Unterrichts im Rahmen von Argumentationen zu iiberpriifen, sind
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u. a. die Vier-Ecken-Methode (Uhlenwinkel 2012), das Schreibgesprédch
und Diskussionen.

Sammlung von unterschiedlichen Teilaspekten eines Themas:

Durch deren Ordnung kann im Laufe des Unterrichts Verstidndnis fiir
das jeweilige geographische Phanomen erzeugt werden. Mogliche Ein-
stiegsmethoden sind in diesem Zusammenhang das Mystery (Vankan
et al. 2007), die Kartenabfrage, das Partnerinterview oder der Ideensalat.

6 Fazit

Der ,Zauber“ des Anfangs kann im Geographieunterricht besonders gut fiir
intensives Lernen genutzt werden, wenn (Versténdnis-) Probleme im Sinne von
Widerspriichen, Ritseln, Ungereimtheiten, Kompliziertheit und Wissensliicken
offensichtlich gemacht werden. Wird deren Uberwindung und Lésung von den
Schiilerinnen und Schiilern als bedeutungsvoll eingeschétzt, kann der Einstieg
zum ,,Motor“ des Unterrichts werden. Natiirlich sollten die Ausgangsfragen im
weiteren Unterrichtsverlauf bearbeitet und beantwortet werden. An den Einstieg
schlief3t sich hédufig eine Phase der Informationssuche und Analyse an, welche
mit den Schiilerinnen und Schiilern gemeinsam geplant werden kann (viele Vari-
anten bei Schmidt-Wulffen 2008). Es sollten die Prasentation der Ergebnisse, die
abschlieBende Beantwortung der Ausgangsfragestellungen und die Evaluation/
Reflexion folgen.
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PLANSPIELE IM GEOGRAPHIEUNTERRICHT

Andreas Joppich

Planspiele sind besonders geeignet, wenn Schiilerinnen und Schiiler einen Kon-
flikt von verschiedenen Perspektiven beleuchten und dabei eigene Standpunkte
entwickeln sollen (— Konflikte im Geographieunterricht/MH; — Moderation
und Mediation/MH). In der Wahrnehmung der Rollen koénnen in Bezug auf die
Findung, Festlegung und Korrektur von Entscheidungen Erfahrungen gesammelt
werden (Ebert 1992).

1 Grundmuster der Konferenzmethode

Ausgangspunkt ist ein Planungsproblem, das im Rahmen von Verhandlungen
gelost werden soll. Die Schiilerschaft muss unter Zuhilfenahme geographischer
Perspektiven Entscheidungen vorbereiten und treffen (Manthey 1990). Am Modell
einer (vereinfachten) Situation werden von den Schiilerinnen und Schiilern Hand-
lungsentscheidungen gefordert und deren Auswirkungen gepriift (Preul3er 2007).
Es gibt dabei keine vorher determinierten Losungen. Das Ergebnis entsteht aus
der Interaktion.

Die Klasse wird in Gruppen aufgeteilt, welche die beteiligten Interessengruppen
reprasentieren. Sie erhalten jeweils eine Darstellung der Situation, ihre Rollen-
beschreibung und ggf. weitere Hintergrundinformationen. Die Schiilerinnen und
Schiiler machen sich mit ihrer Rolle vertraut. Leitfragen konnen dies erleichtern.
Nach der Einarbeitung stellen sie ihre Positionen im Plenum vor, so dass The-
menfelder und Interessenkonflikte sichtbar werden.

Wahrend anschlieBender Verhandlungen kénnen die Gruppen versuchen, andere
Akteure durch Argumente zu {iberzeugen, Kompromissangebote zu machen oder
gemeinsam kreative Auswege aus dem Dilemma zu entwickeln (vgl. Abb. 1). Nach
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einiger Zeit wird die Interaktion beendet und die Gruppen gehen in Klausur. Sie
reflektieren die Gesprache und erarbeiten eine Strategie fiir die Abschlussrunde.

Im abschlieBenden Plenum wird nun eine Entscheidung getroffen. Die Diskus-
sion beginnt mit einzelnen Vorschldgen aus den Verhandlungen. Unterschiede
zwischen ihnen werden benannt und fiir offene Konfliktfragen Losungen gesucht.

Oft werden die Interessengruppen um ein oder zwei Pressegruppen erganzt,
die den Prozess dokumentieren. Sie konnen an internen Gruppengespriachen und
Verhandlungen teilnehmen sowie Akteure befragen.

In der Auswertung sollen die Schiilerinnen und Schiiler ihre eigene Meinung
darlegen und sagen, wie sie sich in ihrer Rolle gefiihlt haben. Dies ist insbesondere
wichtig, wenn unangenehme Rollen eingenommen werden mussten. Inhalte der
Auswertungen sind Erlebnisse, Erfahrungen und Erkenntnisse. Die Schiilerinnen und
Schiiler tauschen sich dariiber aus, wie einzelne Positionen zu Stande gekommen
sind und welche Strategien verfolgt wurden. Dabei wird auch diskutiert, welche
Momente im Spiel entscheidend waren. Ein weiterer wichtiger Reflexionspunkt
ist der Realitédtsbezug und vorgenommene Vereinfachungen des Planspiels. Zum
Abschluss wird ein Ubertrag auf die eigene Lebenswelt der Teilnehmenden ange-
strebt. Der Fokus kann dabei auf dhnliche Erfahrungen der Jugendlichen oder
auf individuelle Einflussmoglichkeiten in dem Konflikt gelegt werden.

Abb. 1: Bilaterale Verhandlungen

(Rollenspiel des EPIZ Berlin e.V. und der ev. Berufsschularbeit Berlin; eigenes Foto)
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2 Entwicklung eigener Szenarien

Das beispielhafte Planspiel zur Wasserprivatisierung illustriert die Entwicklung
von Szenarien fiir den Unterricht.

AUFGABE

Aus verschiedenen Interessenkonflikten wird ein Fallbeispiel ausgewéhlt. Beson-
ders geeignet sind ungeloste gesellschaftliche Problemstellungen, bei denen die
Interessen der unterschiedlichen Gruppen gleichermalen berechtigt erscheinen,
so dass eine Dilemma-Situation entsteht. Die Schiilerinnen und Schiiler benétigen
dazu einen klaren Arbeitsauftrag, der aber genug Raum fiir verschiedene Argu-
mente und Losungen bietet.

PROBLEMSTELLUNG

Die Privatisierung der Wasserversorgung wird sowohl in nordlichen als
auch in siidlichen Landern kontrovers diskutiert. Dabei ist in Entwick-
lungslédndern das proklamierte Ziel von Befiirwortern wie auch Gegnern
der Privatisierung die Bekdmpfung der Armut (Franke 2007). Am Beispiel
Ghanas wird die Frage diskutiert, ob und wie durch Privatisierung die
Wasserversorgung fiir arme Bevolkerungsschichten verbessert werden
kann. Die Aufgabe der Schiilerinnen und Schiiler besteht darin, eine
Strategie zur Wasserversorgung zu entwickeln, die insbesondere auch
armeren Haushalten sauberes Trinkwasser zu tragbaren Preisen zur
Verfiigung stellt.

AUSGANGSLAGE

In die Beschreibung der Ausgangslage gehoren wesentliche Informationen, die
die Schiilerinnen und Schiiler benétigen, um den Kontext zu verstehen. Dies sind
insbesondere die historische Entwicklung des Konfliktes, die Darstellung der betei-
ligten Parteien sowie einige Daten iiber soziale, 6konomische und geographische
Rahmenbedingungen. Es konnen bereits verschiedene Losungsoptionen skizziert
werden, von denen jedoch keine einen optimalen Weg darstellt.

SITUATIONSBESCHREIBUNG

Im Jahr 2011 lebten in Ghana 28 % der Bevolkerung von weniger als ein
Euro am Tag. 42 % der Bevolkerung hatten keinen Zugang zu sauberem
Trinkwasser.
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Wéhrend der Kolonialzeit wurden Wasserleitungen fiir die Besatzer errich-
tet. Mit der Unabhéngigkeit iibernahm der neue Staat die Kontrolle. Die
zentralisierte Verwaltung konnte aber nur in unbefriedigendem Malf3e
Wasser fiir die Bevolkerung bereitstellen. Seit 1996 setzt Ghana auf
Privatisierung.

Stadtische und landliche Wasserversorgung wurden getrennt und Bie-
ter fiir ein Leasing-Arrangement im stddtischen Bereich ermittelt. Die
Weltbank sicherte eine grof3e Kreditsumme fiir den Netzausbau zu. Der
Prozess scheiterte jedoch wegen Korruption. Schnell wurde ein zweiter
Versuch geplant. Es wurde jedoch keine befriedigende Einigung mit den
Bietern erreicht. Die dritte Ausarbeitung wurde schlieRlich erfolgreich
unterzeichnet. Die Wasserversorger Vitens (Niederlande) und Rand Water
(Stidafrika) iibernahmen die Verantwortung fiir die Wasserversorgung.
Die Infrastruktur und alle damit zusammenhéngenden Aspekte verblie-
ben in den Handen der Regierung (Franke 2007).

Schon wiahrend der Ausschreibung hatte sich ein Biindnis gegen die
Privatisierung gegriindet. Dieses Biindnis mobilisiert seitdem gegen die
Konzerne. Hauptkritik ist, dass die Unternehmen den Leistungsverspre-
chungen nicht nachkommen. Nun lduft der Vertrag aus. Die Regierung
ist auf der Suche nach einer Losung fiir die Zeit danach. Sie holt alle
Betroffenen an einen Tisch, um gemeinsam eine Losung zu entwickeln.

ROLLEN

Zuerst werden alle beteiligten Akteure benannt. Im zweiten Schritt wird die
Anzahl reduziert, indem dhnliche Positionen zusammengefasst werden, so dass
vier bis sieben Gruppen entstehen. Die Machtverhiltnisse zwischen den verschie-
denen Lagern miissen ausbalanciert und verschiedene Allianzen méglich sein.
Ein Netzdiagramm hilft, die Beziehungen zu analysieren.

Das Diagramm bietet eine gute Basis, um die einzelnen Interessengruppen
mit ihrer Situation, ihren Bediirfnissen, ihren Ressourcen und ihren Positionen
zu beschreiben. Viele Akteure haben neben der offiziellen auch eine versteckte
Agenda (z. B. Machterhalt). Die Beschreibung der Gruppen dient den Schiile-
rinnen und Schiilern zur Einarbeitung in ihre Rolle und sollte deswegen ihrem
Sprachversténdnis entsprechen.

Haufig sind ergédnzende Materialien erforderlich, um dem Planspiel auf der
inhaltlichen Ebene eine ausreichende Grundlage zu geben. Dabei kann es sich
um unterschiedliche Quellen handeln: Verwaltungs- oder Gesetzesvorschriften,
Grafiken und Karikaturen, Zeitungsberichte, Videos, echte Stellungnahmen (Preu-
Ber 2007).
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ROLLENBEISPIELE

JOHN EVANS ATTA-MILLS - Prasident Ghanas:

Sie wollen eine solide Losung fiir die Wasserversorgung, denn ihre Wie-
derwahl hiangt von der Zufriedenheit der Bevolkerung ab. Armutsbe-
kéampfung und Kosteneinsparungen sind dabei gleichwertig Ziele.

Die stddtische Wasserversorgung kostet jahrlich 110 Mio. Euro, der
Haushalt sieht jedoch nur 45 Mio. Euro hierfiir vor (AMCOW 2010).
Es gibt viele andere Aufgaben, in denen Investitionen notwendig sind:
Bildung, Gesundheit, wirtschaftliche Entwicklung und Infrastruktur.
Von der Privatisierung erhoffen Sie sich, dass Gelder fiir andere Hand-
lungsfelder frei werden. Eine Privatisierung wiirde auch insgesamt die
Wirtschaft in Ghana stimulieren, Kapital und Technologie aktivieren
und letztendlich den Lebensstandard erhohen (Campbell-White 1998).

Zudem vertrauen Sie auf die Expertise der Weltbank. Eine ihrer Studien
belegt, dass sich bei den erfassten Projekten die Effizienz im Management
(Reduktion der Kosten, Rechnungsstellung, Arbeitsproduktivitit) sowie
der Service verbesserten. Auf der Preisebene gébe es kaum Auswirkungen.
Die Zahl der Neuanschliisse hinge stark von den Rahmenbedingungen
ab, sind in der Regel aber steigend (Marin 2009). Dass die Weltbank den
Ausbau der Versorgung mit einem Kredit unterstiitzen wiirde, macht die
Privatisierung fiir Sie zudem attraktiv.

Auf der anderen Seite wollen Sie sich aber nicht zu billig verkaufen. Eine
gewisse Verpflichtung zur Armutsbekdmpfung muss eingelost werden.

JOS VAN WINKELEN - Geschéftsfiihrer von Aqua Vitens Rand:

Als Privatunternehmen sind Sie durch den Wettbewerb gezwungen, Thre

Arbeitsweise kontinuierlich zu verbessern und Kosten zu reduzieren.

Offentliche Unternehmen verfiigen nur unzureichend iiber Wissen und

Technologie. Die Verteilung wird beherrscht von starren, ineffizienten

Biirokratien (Segerfeldt 2006). Sie haben langjéhrige Erfahrung in ver-

schiedenen Landern, besser qualifizierte Mitarbeitende, neuere Techno-

logien, modernere Managementstrukturen und iiber den Finanzmarkt

Zugang zu Investoren. Auch in Ghana konnen Sie Erfolge nachweisen

(AVRL 2012):

» je Mitarbeitenden stieg durch bessere Qualifizierung die Produktvitat
um 65 %

» die Einnahmen stiegen von 23 Mio. Euro 2005 auf 43 Mio. 2008,

» die Kosten fiir Wasseraufbereitung wurden halbiert.

Die Menschen beschweren sich zu Unrecht. Die insgesamt schlechtere

Wasserversorgung ist auf das Bevolkerungswachstum zuriickzufiihren

(AMCOW 2010).
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Zudem iibertragt der Vertrag Ihnen nur operative Schritte (z. B. Ablesen
der Messgerite). In den Kernaspekten Preis und Netzausbau hat der Staat
die Entscheidungshoheit. Je kleiner die Autonomie als privater Investor,
desto geringer die Anreize in fiir Armutsreduzierung relevante Bereiche,
wie Netzausbau oder Schaffung von neuen Versorgungsarten, die auf
die Lebenssituation der Armen zugeschnitten sind, zu investieren. Dazu
miissten die Erlose direkt am Sie zuriickflieRen (Franke 2007). Fehlende
Moglichkeiten, Investitionskosten durch Gewinne auszugleichen, fiihren
zu verringertem Angebot und Ubernutzung der Wasserressourcen mit
temporaren Ausfallen.

AKOS AKOLGO - Korbflechterin:
Sie wohnen mit Ihrer 10-kopfigen Familie in zwei Zimmern. Alle schlafen
gemeinsam in einem Raum, im anderen befinden sich ein Kiihlschrank,
Lebensmittelvorrate, Binsen sowie angefangene Korbe, denn Sie verdienen
ihr Geld als Korbflechterin. Einen Wasseranschluss hat die Wohnung nicht.
Der gesamte Stadtteil ist regelmaRig von der Wasserversorgung abge-
schnitten, oft iiber mehrere Monate. Alle drei Tage brauchen Sie min-
destens zehn Kanister Wasser, die Sie bei privaten Wasserhédndlerinnen
kaufen und iiber langere Strecken herbeiholen. Hier bekommen Sie fiir
die Summe, die 1.000 Liter Wasser bei den Ghanaischen Wasserwer-
ken kosten, nur zwischen 40 und 120 Liter Wasser. Sie zahlen also das
Zehnfache, weil Sie arm sind. Etwa 20 % Ihres Einkommens geben Sie
alleine fiir Wasser aus (Lange 2010).

ADAM AL-HASSAN - Lehrer:

Das Gehalt eines Lehrers in Ghana liegt bei nur 100 Euro im Monat.
Schon im Vorfeld der Privatisierung ist der Wasserpreis um 140 % erhoht
worden, in den letzten zwei Jahren sind die Preise noch einmal um
67 % gestiegen. Dies ist fiir Sie nicht mehr bezahlbar (Al Hassan 2012).

Sie kritisieren, dass die Unternehmen nur Interesse an Gewinnmaxi-
mierung haben. Bei der 2. Ausschreibung sollten die Bieter nur 23 Mio.
von 1 Mrd. Euro fiir den Ausbau der Versorgung aufbringen, doch selbst
dies wurde abgelehnt. Dennoch bekamen sie den Auftrag, das Wasser-
system zu verwalten. Investitionskosten und Risiko bleiben beim Staat,
die Gewinne gehen an die Konzerne.

Seit dem Beginn der Privatisierung ist kein Geld in die Wasserversor-
gung geflossen. Das System ist heruntergewirtschaftet. Die Wasserver-
sorgung sank von 59 % der stadtischen Bevolkerung 2003 auf 55 % 2006
(AMCOW 2010). Unterbrechungen der Wasserversorgung sind iiblich. In
die Wasseraufbereitung wird nicht genug investiert. Ein Audit bestétigt,
dass versprochene Leistungsziele nicht erreicht wurden (Al-Hassan 2012).
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Ihrer Ansicht nach haben die Unternehmen durch ihre Marktstellung und
Grof3e eine Machtposition, die Transparenz und Rechenschaft erschweren.
Wer die Versorgung mit Wasser an Privatunternehmen abgibt, entzieht
sie der demokratischen Steuerung und Kontrolle.

Ihr Alternativvorschlag sind von lokalen Gemeinschaften selbstver-
waltete Verteilungssysteme. Die Wasserwerke liefern das Wasser an die
Gemeinschaft, die Verteilung wird von gewéhlten Komitees sichergestellt.

VERHANDLUNGEN

Verhandlungen sind das Herzstiick des Planspiels. Fiir bi- und trilaterale Gespra-
che gibt es verschiedene Modi:

Open Space: Vereinbarungen von Gesprachen werden im Plenum getrof-
fen und im Raumplan eingetragen.

Fester Ablauf: Es gibt einen vorgegebenen Ablauf, in dem die Gruppen
miteinander ins Gespriach kommen.

Indirekte Kommunikation: Die Gruppen schreiben Briefe an andere
Akteure. Einladungen fiir direkte Gesprédche konnen zugelassen werden.
Pausenraum: Alle Schiilerinnen und Schiiler konnen frei mit jedem
reden und verhandeln.

In mehrstufigen Prozessen konnen unterschiedliche Gesprachsformen kombiniert
werden. Dazwischen finden Plenarsitzungen statt, in denen die Presse einen
Uberblick iiber den bisherigen Verlauf gibt. Die Diskussionen kénnen ebenfalls
unterschiedlich gestaltet werden, z. B. im Plenum, als Podiumsdiskussion oder
als Fish-Bowl.

Am Ende wird eine Entscheidung getroffen. Hierbei ist es moglich, eine Abstim-
mung nach dem Mehrheitsprinzip durchzufiihren, Konsens zu erzwingen oder
die Festlegung einer Gruppe zu iibertragen.

VERHANDLUNGSMODUS

Die Akteure diirfen in der Verhandlungsphase zunédchst nur Briefe schrei-
ben. Damit wird das Spiel entschleunigt, so dass innerhalb der Gruppen
die Auseinandersetzung mit der eigenen Strategie und die Entwicklung
alternativer Vorschldge mehr Raum bekommen. Der Abschluss findet in
einem Plenum statt, in dem alle Akteure gehort werden. Die Regierung ist
alleiniger Entscheider iiber die neuen Manahmen zur Wasserversorgung.
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SPIELVERANDERNDE EINFLUSSE

Ereignisse erfordern eine Reaktion der Akteure und erzeugen so neue Dynamik.
Es handelt sich meist um Verdnderungen des iibergeordneten Kontexts, die auf
die lokale Situation einwirken. Jede Verdnderung sollte als Ereigniskarte formu-
liert werden.

BEISPIEL FUR EINE EREIGNISKARTE

Die zunehmende Erderwarmung wirkt sich auch auf die stadtische Was-
serversorgung in Ghana aus: In den nordlichen Landesgebieten zwingen
héufigere und langere Trockenperioden die Kleinbauern dazu, ihr Land
zu verlassen und in die Stadte abzuwandern. Dadurch wachsen informelle
Randbereiche (Danilenko 2010: 7 und 38). Als weiterer Effekt werden
extreme Wetterlagen wie kurzfristige heftige Regenfille und Diirrepe-
rioden zunehmen. Beriicksichtigen Sie dies in ihrer Argumentation.

AUSWERTUNG

Fiir die Auswertung ist ein Leitfaden hilfreich. Verschiedene Aspekte zur Reflexi-
on werden gesammelt und in eine logische Abfolge gebracht. Bei der Umsetzung
empfiehlt es sich aber die Reihenfolge im Prozess anzupassen.

BEISPIEL FUR DIE AUSWERTUNG

Die Schiilerinnen und Schiiler positionieren zu folgenden Fragen alle
Gruppen zwischen zwei Polen im Raum: Fiir wie berechtigt nehmen
Sie die jeweilige Forderung wahr? Wie viel Macht hat die Gruppe, ihre
Interessen durchzusetzen? In der Klasse wird auf dieser Grundlage dis-
kutiert, woher Macht kommt und wie man Unterdriickung berechtigter
Interessen verhindern kann.

3 Herausforderungen

Leistungsdifferenzierung:

Planspiele passen sich dem Niveau der Gruppe an, ohne dass das Material grundle-
gend verdndert werden muss. In lernstarken Klassen fordern sich die Teilgruppen
mehr heraus sauber zu argumentieren und faktische Sachverhalte einzubeziehen.
Zusétzlich konnen Internetrecherchen integriert werden, in denen sich die Schii-
lerinnen und Schiiler selbstdndig Hintergriinde aneignen. Bei lernschwécheren
Klassen konnen Textkomplexitdt und Umfang der Informationen reduziert wer-
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den. Im Mittelpunkt steht eher die Auseinandersetzung mit Gerechtigkeit als
realitdtsnahe Losungen.

Einstimmung:

Viele Schiilerinnen und Schiiler haben Hemmschwellen sich in die Rollen hin-
einzuversetzen. Berechtigterweise dufern sie Unsicherheiten, was die Akteure
wirklich wollen. Ausgangsmaterial mit Originalaussagen kann die Identifikation
erleichtern. Dariiber hinaus sollen die Teilnehmenden so handeln, wie sie es
selbst unter entsprechenden Umsténden téten. Accessoires wie Hiite steigern die
Authentizitdt und damit auch die Ernsthaftigkeit (— Rollenspiele und Denkhiite).
Benachteiligte Gruppen sollten jedoch nicht iiber Kleidung als kulturell riickstéan-
dig dargestellt werden.

Erfindungen:

Es ist nicht moglich, alle Rahmenbedingungen in der Situationsbeschreibung zu
fixieren. Oft entwickeln die Teilnehmenden eigenstidndig weitergehende Infor-
mationen. Diese miissen mit der Spielleitung abgestimmt werden.

Losungsraume:

Losungen zu entwickeln erfordert Kreativitédt. Naheliegend ist die Suche nach
Kompromissen. Durch Erweiterung des Losungsraumes lassen sich aber auch
Win-Win-Losungen erzielen. Um hierzu anzuregen, empfehlen sich vorbereitende
Ubungen der kreativen Konfliktlésung.
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ROLLENSPIELE UND DENKHUTE

Anke Uhlenwinkel und Maik Wienecke

Rollenspiele und Denkhiite gehoren zu den aufwendigeren methodischen Unter-
richtsarrangements. Deswegen sollten sie mit Bedacht gewahlt und sorgfiltig
geplant sein. Das beinhaltet nicht nur Uberlegungen zur Vor- und Nachbereitung,
sondern auch Vorstellungen davon, welche Form in welchem Kontext und zu
welchem Zweck am besten passt.

1 Rollenspiele

Die Problemorientierung kann als das wesentliche didaktische Unterrichtsprin-
zip des Rollenspiels betrachtet werden. Im Vordergrund steht ein Problem, das
aufgegriffen und weiterverfolgt werden soll. Dabei wird die Aufmerksamkeit auf
die Folgen moglicher Mafinahmen gelenkt, deren Widerspriiche formuliert und
diskutiert werden sollen. Dafiir nehmen sich die Schiilerinnen und Schiiler der
Standpunkte und Ansichten der zugewiesenen Konfliktparteien an und sammeln
Argumente, die diesen Standpunkt stirken und ggf. die Aussagen der anderen
Konfliktparteien entkréften.

Das bewirkt einen Perspektivwechsel, indem Sachverhalte unter verschiede-
nen Blickwinkeln beleuchtet und ihre Interessengebundenheit erschlossen wird
(Dickel 2006). Dabei steht nicht die Losung des Problems im Vordergrund, sondern
lediglich das Erkennen und Erfassen der Problemstruktur(en).

Rollenspiele sind eine Form des simulativen Handelns (Massing 1998), die den
Unterricht fiir die Lernenden und Lehrenden durch eine handlungsorientierte
Ausrichtung aufwerten. Die selbsttitige Auseinandersetzung mit einem Thema ist
nicht zuletzt ein Grund dafiir, dass Rollenspiele im Rahmen von Weiterbildungen
in der Wirtschaft oder bei NGOs (— NGOs/MH) genutzt werden.
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Im Rahmen des Unterrichts soll das Rollenspiel eine in der Gesellschaft vor-
liegende Situation simulieren, in der die Schiilerinnen und Schiiler Rollen von
Personen iibernehmen, die als Vertreter von Interessengruppen raumwirksame
Entscheidungen zu treffen haben (Pfriem 1999; — Moderation und Mediation/MH;
— Geopolitik/MH; — Konflikte/MH). Durch die Vorgabe einer begrenzten Anzahl
verschiedener Rollencharaktere, wird nicht jeder die von ihm gewiinschte Rolle
erhalten kénnen. Im Gegenteil, es kann dazu kommen, dass Schiilerinnen und
Schiiler eine Rolle iibernehmen miissen, die sie innerlich sogar ablehnen. Es gilt
die Schiilerinnen und Schiiler darauf hinzuweisen, dass sie diese Rollenperspektive
ausschlieBlich fiir die Durchfithrung des Rollenspiels verwenden und sie nicht im
Zusammenhang zu den eigenen Ansichten und Standpunkten steht. Ein anderes
Problem ist der Einfluss von Stereotypen (— Interkulturelles Lernen/MH) auf
das Rollenspiel. Aus sozialwissenschaftlicher Sicht bedeutet Stereotypenbildung,

,,dass wir Personen hdufig nicht als Individuen, sondern als Teil einer Gruppe
sehen und [...] entsprechend der vorgefassten Meinung iiber diese Gruppe
[...] einen ,Stempel‘ aufdriicken® (Petersen/Six 2008: 21).

Die stereotype Gestaltung der Rollen fiihrt zu Vorurteilen, die ambivalent niitzli-
che und unentbehrliche Orientierungshilfen darstellen und Identitét und Selbst-
wertgefiihl schaffen konnen. Gleichzeitig bergen sie aber auch die Gefahr der
Voreingenommenheit und Diskriminierung (Schiele 1990). Das wird speziell dann
problematisch, wenn die Teilnehmer nicht mehr zwischen der Rolle und dem
Darsteller unterscheiden kénnen.

Zum anderen muss der Umfang des Spieles in Bezug auf seine Komplexitét
den strukturellen und unterrichtsorganisatorischen Bedingungen angepasst und
dementsprechend reduziert werden. Dies vereinfacht nicht zuletzt das genaue
Setzen von Akzenten, die eine klare Intension erkennen lassen (Massing 1998).

Boing und Sachs entwerfen dazu ein neuartiges Format des Rollenspiels in
Form einer Rollenexkursion. Dabei handelt es sich um ,,eine Exkursion, in der die
Teilnehmer durchgéngig aus einer bestimmten fiktiven Rolle heraus denken und
agieren“ (Boing/Sachs 2009: 33 f.). Ein abgegrenzter geographischer Raum ersetzt
den Klassenraum. Die Rollenexkursion integriert fachspezifische Arbeitsweisen,
wie die klassische Standortarbeit (Kartieren, Befragen) mit kreativer Gestaltung
durch die szenische Darstellung eines Rollenprofils, wie sie auch im klassischen
Rollenspiel zu finden ist. Die vor Ort erhobenen Daten und gewonnenen Infor-
mationen werden aus der betreffenden Sicht des jeweiligen Rollencharakters
betrachtet und verwertet, was wieder einem Perspektivwechsel entspricht. Van
Ments unterteilt die Phasen des Rollenspiels nach Aufwéarm-, Spiel-, Entlassungs-
und Reflexionsphase. Es ist nicht unerheblich, die Faktoren zu recherchieren, die
storend auf einen reibungslosen Ablauf des Rollenspiels im Rahmen des Unter-
richts einwirken konnen. Dies umfasst die teilnehmenden Personen ebenso, wie
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die dulleren Strukturen, in denen das Rollenspiel stattfinden soll. Nach Meyer
wird es einfacher, wenn sich die Rdumlichkeiten vom gewohnten Lernumfeld der
Schiilerinnen und Schiiler unterscheiden (Meyer 2003) und die Teilnehmer in
eine korperliche Beziehung zueinander treten konnen. Im Geographieunterricht
wird die Unterrichtsmethode des Rollenspiels seit ihrer breiten Einfithrung im
Rahmen des RCFP (Raumwissenschaftliches Curriculum Forschungsprojekt) als
iiberaus sinnvoll angesehen, um speziell raumplanerische Prozesse zu simulieren
(Boing/Sachs 2009).

Phase Inhalte

Aufwdrmen e Lockerung und Entspannung der Teilnehmer

e Erarbeitung der Rollencharaktere und ihrer Argumentation
Spielen e Durchfiihrung
e Beobachtungsauftrage fur nicht aktiv spielende Schiiler

e Fiktion und Wirklichkeit trennen und abgrenzen

Entlassen
e distanzierte Analyse der Charaktere
e Betrachtung der Lernprozesse
Reflektieren e Auswertung der Beobachtungen

e Diskussion
o Alternative Lésungen

Abb. 1: Phasen des Rollenspiels (Quelle: Van Ments 1998)

Nicht selten werden Rollen- und Planspiel als ein und dieselbe Unterrichtsmethode
betrachtet. Dass es sich dabei um zwei zwar dhnliche, aber doch unterschiedliche
methodische Grof3formen handelt, wird dadurch deutlich, dass beide Methoden den
Simulationsspielen zugeordnet (Meyer 2006; Rinschede 2007), dort aber getrennt
voneinander aufgelistet werden. Der wesentliche Unterschied zwischen dem Plan-
und Rollenspiel besteht in der Vertretung der Standpunkte. Wird im Rollenspiel
eine Gruppe an der Argumentation einer Meinung arbeiten, um anschlief3end eine
Person aus der Gruppe diese Meinung in einer simulierten Diskussion vortragen
und diskutieren zu lassen, vertreten im Planspiel ganze Interessengruppen einen
Standpunkt bzw. ein Ziel (— Planspiele). Dabei muss bereits in der Gruppe ein
Kompromiss zur Darstellung der zu vertretenen Meinung ausgehandelt und eine
Strategie zur Durchsetzung entworfen werden, damit sie nach innen homogen,
nach auf3en aber klar in Opposition in die Debatte einsteigen kann (ebd.). Meyer
nennt das Planspiel eine Erweiterung des Rollenspiels (Meyer 2006), da ein Plan-
spiel zu einer Losung bzw. zumindest zu einer Entscheidung fiihren soll, was bei
einem Rollenspiel nicht die Grundvoraussetzung ist.
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2 Denkhute

Im Unterschied zum Rollenspiel werden die zu {ibernehmenden Perspektiven
bei der Methode der Denkhiite nicht durch die soziale Position der Personen
bestimmt, sondern durch bestimmte charakterliche Merkmale oder Einstellun-
gen. Das urspriingliche Ziel der Methode war es, in Unternehmen, etwa der
Produktentwicklung oder im Marketing (Silva 1997), endlose, wenig fruchtbare
Diskussionen zu verhindern, in denen jeder versucht, den anderen gegeniiber seine
Meinung durch Wiederholung der gleichen Argumente durchzusetzen (de Bono
1985). Stattdessen sollten die Teilnehmer versuchen, die gemeinsame Aufgabe aus
unterschiedlichen Blickwickeln heraus zu betrachten, d. h. neben den eindeutigen
Vorteilen eines Vorschlags, auch seine Nachteile zu sehen, {iber Umsetzungs-
schwierigkeiten nachzudenken oder Reaktionen der an dem Prozess Beteiligten
zu antizipieren (— Konstruktivismus und Geographie/MH).

Zu diesem Zweck hat de Bono insgesamt sechs Denkhiite unterschieden, die
jeweils durch eine bestimmte Farbe gekennzeichnet sind. Demensprechend gibt es
den weilden, den gelben, den griinen, den schwarzen, den blauen und den roten
Hut. Jeder dieser Denkhiite repréasentiert eine bestimmte Problemsicht, die wie
folgt charaktierisiert werden kann:

Der weifle Hut ist so etwas wie der Wissenschaftler unter den Hiiten. Er fragt
nach objektiven Daten und Fakten. Als Fakt kann dabei auch die referierte Mei-
nung Dritter gelten, z. B. wenn zwei Meinungen gegeniiber gestellt werden. Die
eigene Meinung kann nur dann als Fakt betrachtet werden, wenn sie relational
zu anderen oder als historischer Fakt referiert wird. Sind Daten oder Fakten auf-
grund der Materiallage nicht bekannt, darf der weil3e Hut auch das feststellen
und damit einen Bedarf nach weiteren Informationen artikulieren.

Der gelbe Hut repréasentiert den Optimisten unter den Hiiten. Seine Aufgabe
ist es, iiber konstruktive Vorschldge nachzudenken und sie zu begriinden. Der
gelbe Hut wird von DE BONO als ,,positiv denkender Hut“ bezeichnet. Unter positiv
versteht er dabei eine Haltung, die den Wert von Vorschldgen erkennt, ihn — zur
Not auch fiir andere - logisch begriinden kann und dabei etwaige Hindernisse
oder Nachteile ausblendet (Fernandes/Mendes 2006).

Der griine Hut ist dem gelben Hut sehr &hnlich (de Bono 1985). Sie teilen u. a.
die Angewohnheit Nachteile systematisch auszublenden. Der Unterschied zwischen
den beiden Hiiten liegt darin, dass der griine Hut althergebrachte Vorstellungen
und Konzepte durchbrechen kann und will, um neue Ideen zu entwickeln. Inso-
fern ist er der Kreative unter den Hiiten, der auch mal einen auf den ersten Blick
verriickt klingenden Vorschlag machen darf.

Der schwarze Hut ist der Pessimist der Runde. Er sieht bei allen Vorschldagen
vor allem potentielle Probleme, Hindernisse und Risiken. Nach de Bono ist er der
Hut, der das westliche Denken pragt. Er betrachtet ihn im Gegensatz zum gelben
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Hut als negativ. Etwas weniger pessimistisch kann man ihn auch schlicht als den
vorsichtigen Hut bezeichnen.

Der blaue Hut ist je nach Situation der Organisator oder der Moderator von
Diskussions- und Entscheidungsfindungsprozesssen. Er definiert zu Beginn der
Diskussion die zu durchdenkende Problemstellung und am Ende présentiert er
ein zumindest vorldufiges Ergebnis. Wahrend der Diskussion ist es seine Aufgabe,
den Denkprozess der Gruppe zu steuern und darauf zu achten, dass alle Hiite
ausreichend Gelegenheit haben, sich zu duf3ern.

Der rote Hut steht sowohl fiir Gefiihle als auch fiir Intuition. Mit Gefiihl ist
dabei gemeint, dass der Hut die Befindlichkeiten Einzelner oder der Gruppe
insgesamt wahrnimmt und darauf reagiert, indem er sie z. B. spiegelt. Intuition
bezieht sich dagegen auf bereits gesammelte Vorerfahrungen, die in der Regel nicht
belegt werden konnen. Beide Aspekte des roten Huts sind in fast jeder Diskussion
implizit vorhanden, werden aber nur selten explizit thematisiert, wodurch es oft
zu unerkannten Missverstindnissen kommen kann.

Im Unterricht lassen sich die Denkhdite relativ leicht nutzen. Neben der Beschrei-
bung der Hiite ist lediglich ein fiir alle gleicher Materialfundus zur Verfiigung zu
stellen, der fiir alle Perspektiven Ansatzpunkte bietet. Obwohl de Bono (1985) in
seinem Buch empfiehlt, die Denkhiite zeitlich abwechselnd aufzusetzen, sodass
mal alle den roten und dann wieder alle den gelben Hut aufhaben, hat sich im
schulischen Kontext weitgehend eine Bearbeitung mit festen Zuordnungen durch-
gesetzt (Silva 1997; Fernandes/Mendes 2006; Uhlenwinkel 2007). Diese Variante
erlaubt die Arbeit in Gruppen, die je einen Sprecher wéhlen, der ihre Position
in der Diskussion vertritt, wihrend die anderen den Diskussionsprozess mittels
Beobachtungsbogen evaluieren (Fernandes/Mendes 2007).

3 Unterschiede und Gemeinsamkeiten

Die Arbeit mit Rollenspielen und Denkhiiten zeigt an einigen Stellen deutliche
Gemeinsamkeiten, gleichzeitig gibt es aber auch markante Unterschiede. Zu den
Gemeinsamkeiten gehoren die Phasen der Durchfiihrung, die eingehalten werden
sollten, um die Methode nicht nur als motivierendes Moment, sondern als Lerner-
fahrung zu nutzen. In diesem Kontext ist insbesondere die Phase des debriefings
zu nennen. Das debriefing ist zum einen relevant, damit die Lernenden ihre Rollen
verlassen und ihre eigene Position zu der Situation duf3ern konnen. Es soll aber
auch dazu dienen, optimale Losungen, sowohl fiir die schulische Aufgabe als
auch fiir die in Frage stehende Situation zu finden. Dazu sollten die Losungswege
zunichst dargestellt und danach evaluiert werden. Das kostet Zeit, die eingeplant
werden muss. Ein debriefing, das die letzten drei Minuten der Stunde fiillt und
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von den Lernenden kaum noch wahrgenommen wird, erfiillt diesen Zweck nicht
(Nichols 2006).

Manuel - Ein Kleinbauern und der Eukalyptusanbau in Portugal:

Manuel bewirtschaftet einen kleinen Hof im Bewésserungsgebiet von
Odemira. Als er den Hof Ende der 70er-Jahre von seinem Vater {iberneh-
WS i Bl er lange iiberlegt, S eld Landwirtschaft brachte nicht

viel [SisMl Viele andere Bauern hatten ihr Land und ihr Haus bereits

EBYEM{ und waren fortgezogen — in die Stidte. [SCIS B CRRS IS,
Grof3stadt zu wohnen, gefiel Manuel iiberhaupt nicht. Er horte sich um

dass Erdniisse aufgrund der gestiegenen Nachfrage einen
relativ guten Preis brachten. Er informierte sich {iber Anbaumethoden
und PflegemaBnahmen und um die neuen Gerite
bezahlen zu konnen. Eine Zeitlang konnte er so ein ausreichendes
Einkommen erwirtschaften. Dann erlaubte die portugiesische Regierung
den Import von spanischen Erdniissen. Die waren viel billiger. Manuel
konnte seine Erdniisse nicht mehr verkaufen. Jetzt hat er [ RAEIN
mehr und die Bank verlangt die Riickzahlung der nichsten Rate des

J6Tiel [ Manuel machte sich Sorgen um die Zukunft seiner Familie.]

Ein Zellulosekonzern hat ihm viel Geld fiir sein Land angeboten. J{Z0s

er es nur verpachtet, kann er sogar auf seinem Hof wohnen bleiben.

Textbox 1: Die Rolle des Kleinbauern auf die Perspektiven der Denkhiite hin betrachtet

Eine weitere Gemeinsamkeit findet sich in der Ubernahme von fremden Perspek-
tiven durch die Lernenden. Der grof3te Unterschied zwischen den Methoden liegt
in der Art der Perspektiven, die eingenommen werden: Wéahrend beim Rollenspiel
eine soziale Stellung oder polit-6konomische Funktion die Perspektive bestimmt,
wird sie bei den Denkhiiten eher von allgemeinen Lebenseinstellungen geprégt.
Das heif3t aber auch, dass die jeweils gewédhlten Kategorien kombinierbar sind. In
einer Unterrichtseinheit zur groBflachigen, kommerziellen Nutzung von Eukalyptus
werden z. B. acht verschiedene sozio-0konomische Perspektiven beschrieben, die
gut fiir ein Rollenspiel genutzt werden kénnten (Schramke/Uhlenwinkel 2004).
Sie reichen vom Direktor eines Zellulosekonzerns, iiber den Kreisvorsitzenden,
den Holzfaller und den Kleinbauern bis zu einer alten Frau ohne ausreichende
Altersversicherung. In jeder dieser Rollen konnen sich Menschen finden, deren
bevorzugte Sichtweise auf die Welt einem der Hiite entspricht, oft werden die
verschiedenen Hiite sogar von nur einem Menschen genutzt (Textbox 1 — Textteile,
die mit den verschiedenen Hiiten korreliert werden kénnen, sind farbig gekenn-
zeichnet). Genauso gibt es in jeder sozialen Stellung Optimisten und Pessimisten.
Ob im Unterricht eher das Rollenspiel oder eher die Denkhiite eingesetzt werden,
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héngt von der inhaltlichen Intention des Lehrenden ab: Fiir Planungsfragen eig-
nen sich Rollenspiele, fiir moral dilemmas (McPartland 2001) eher die Denkhiite.

4 Fazit

Welche Methoden der Lehrende im Unterricht nutzt, hédngt immer auch davon ab,
welche Inhalte er vermitteln will und welche Ziele er mit der jeweiligen Stunde
verfolgt. Insbesondere bei scheinbar dhnlichen Methoden fillt es Lehramtsan-
wartern oft schwer zu entscheiden, welche Methode sie einsetzen sollen. Das gilt
auch fiir die Wahl zwischen Rollenspiel und Denkhiiten. Als erste grobe Orien-
tierung sollte man Rollenspiele zur Thematisierung von Interessengegensitzen
nutzen. Denkhiite dagegen taugen eher zu einer moglichst multiperspektivischen
Betrachtung einer Situation, obwohl man ein gemeinsames Ziel hat. Wer mit
beiden Methoden gut umgehen kann, darf sie aber gerne auch mischen.
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SCAFFOLDING IM GEOGRAPHIEUNTERRICHT

Clare Brooks // Ubersetzt von Sarah Schellner

In diesem Beitrag untersuche ich den Nutzen von scaffolding fiir den Geogra-
phieunterricht. Scaffolding basiert auf konstruktivistischen Lerntheorien und
steht im engen Zusammenhang mit dem vygotskianischen Ansatz der ,,Zone der
nédchsten Entwicklung® (ZPD - Zone of Proximal Development). Diesen werde ich
zunichst kurz darstellen und darauf aufbauend den Begriff des scaffolding definie-
ren. Im Anschluss zeige ich, inwieweit es fiir Geographielehrer relevant ist, diesen
theoretischen Hintergrund von scaffolding zu verstehen, um es zur Unterstiitzung
der Schiilerinnen und Schiiler beim Geographie lernen sachgerecht einzusetzen.

1 Theoretische Grundlage des scaffoldings

Die Idee des scaffoldings hat sich aus den Arbeiten von Vygotsky (1978) entwickelt.
Vygotskys Beitrag zu diesem Forschungsfeld liegt vor allem in zwei Bereichen: Er
stellte fest, dass Lernen nicht nur ein individueller Prozess ist, sondern ebenso
eine soziale Aktivitét sein kann, die in Gruppen stattfindet. Zudem unterstrich
er die Bedeutung von Sprache fiir den Lernprozess. Beide Ideen stellen Schliissel-
aspekte fiir den Ansatz des scaffoldings dar.

Schon vor Vygotsky zeigte Piaget, dass das kindliche Lernen anders als das eines
Erwachsenen verlduft und von verschiedenen Entwicklungsstufen gekennzeich-
net ist. Vygotsky fiigte dem ein vertieftes Verstdndnis des Lernprozesses hinzu,
indem er darauf hinwies, dass Kinder ihr Verstédndnis durch eigene Erfahrungen
entwickeln. Erst dann bestiinde fiir sie die Moglichkeit, auf Grundlage dieses erfah-
rungsbasierten Wissens, sogenannte ,,wissenschaftliche Konzepte“ zu entwickeln.
Eine Schliisselerfahrung wahrend seiner Beobachtungen war, dass Kinder mehr
lernen, wenn sie von einem fahigeren Lerner (oder Lehrer) begleitet werden. Auf
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diese Weise konnten junge Kinder Handlungen imitieren, die ihr eigenes Kénnen
iiberstiegen. Dennoch war der Fortschritt den sie machen konnten begrenzt.

Diese Beobachtungen sind der Schliissel zu Vygostkys Zone der nédchsten Ent-
wicklung (ZPD), die er beschreibt als Differenz zwischen:

“[dem] aktuellem Entwicklungsstand [eines Kindes], bestimmt durch selbststdn-
diges Problemldsen, und dem potentiellen Entwicklungsstand [eines Kindes],
bestimmt durch das Problemldsen unter Anleitung eines Erwachsenen oder
in Zusammenarbeit mit fdhigeren Gleichaltrigen” (Vygotsky 1978: 85-86).

Roberts hat die ZPD mit Hilfe einer anschaulichen Darstellung (vgl. Abb. 1)
illustriert. Ein Kind ist an das Wissen gebunden, welches es durch Erfahrungen
erlangt hat. Jegliches Lernen in dieser Zone bestétigt das angelegte Wissen, also
das, was das Kind schon weif3. An dieses Wissen schlief3t die Zone der nichsten
Entwicklung an, also das, was das Kind mit Unterstiitzung eines Lehrenden oder
eines leistungsstirkeren Gleichaltrigen lernen kann. Diese Zone liegt au8erhalb
der Reichweite eines auf sich allein gestellten Kindes, ist aber durch externe
Unterstiitzung erreichbar. Uber die ZPD hinaus liegt alles, was das Kind nicht
erreichen kann, auch mit Unterstiitzung eines Erwachsenen nicht, weil es im
Augenblick des Lernens noch zu anspruchsvoll ist. Im Laufe der weiteren Ent-

Kind A hat eine schmale Zone der
nachsten Entwicklung und wird
weniger bei einem bestimmten
Ereignis lernen, auch mit
Unterstlitzung Erwachsener.

Aktueller Entwicklungsstand:
Was Kind A schon kann.

Zone der ndchsten Entwicklung:
Wo Lernen mit Hilfe von
Unterstltzung stattfinden kann.

Uber die Zone der néchsten
Entwicklung hinaus:

Wo Lernen nicht stattfinden wird,
auch mit Unterstlitzung nicht.

Kind B hat eine gro3ere Zone
der nachsten Entwicklung und
wird bei einem bestimmten
Ereignis mit Unterstltzung
eines Erwachsenen mehr
lernen.

Aktueller Entwicklungsstand:
Was Kind B schon kann.

Zone der nachsten Entwicklung:
Wo Lernen mit Hilfe von
Unterstitzung stattfinden kann.

Uber die Zone der néchsten
Entwicklung hinaus:

Wo Lernen nicht stattfinden wird,
auch mit Unterstiitzung nicht.

Abb. 1: Zone der nachsten Entwicklung am Beispiel zweier Kinder (gedndert nach Roberts 2003:30)
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wicklung des Kindes kann es allerdings ein Teil der ZPD des Kindes werden. Mit
diesem Ansatz wird somit die Bedeutung der Rolle des Lehrenden sowie seiner
Handlungen betont: Entwicklung kann durch Instruktion hervorgebracht werden.

Ein weiterer Aspekt, der sich aus den obigen Ausfiihrungen ableiten l&sst, ist
die Bedeutung des korrekten Anspruchsniveaus der ZPD. Wenn die Lernziele zu
niedrig angesetzt werden, lernen die Schiilerinnen und Schiiler nichts Neues,
wenn sie jedoch zu hoch angesetzt werden, konnen sie, auch mit zusétzlicher
Unterstiitzung, auf3erhalb der Reichweite der Lernenden liegen. Richtig gesetzte
Lernziele zeichnen sich also dadurch aus, dass sie ein herausforderndes Niveau
haben sollten, fiir die Schiilerinnen und Schiiler aber nicht unerreichbar sind.

Es ist dieser Ansatz der ,Herausforderung, aber nicht Unerreichbarkeit“, der
der Idee des scaffolding zugrunde liegt. Daniels beschreibt scaffolding als:

,[die] Schaffung eines pddagogischen Kontextes, in dem die Kombination
von Lehrer- und Schiilerbestreben in einem erfolgreichen Ergebnis resultiert”
(Daniels 2007: 317).

Das Besondere dieser Aussage liegt fiir mich darin, dass sie betont, dass scaf-
folding nicht nur auf den Bemiihungen des Lehrenden beruht, sondern auf der
Kombination von Lehrer- und Schiilertitigkeiten basiert. Daniels weist darauf
hin, dass scaffolding zunidchst lediglich als eine erzieherische Metapher oder als
Unterstiitzung des Lernprozesses durch einen Erwachsenen verstanden wurde,
d. h. dass der Lehrer Hilfestellungen fiir die Schiilerinnen und Schiiler bereithielt.
Daniels selbst versteht scaffolding jedoch eher als einen Aushandlungsprozess
zwischen Lehrenden und Lernenden. Diese Definition impliziert, dass es beim
scaffolding um das Potenzial des Lerners geht und nicht um die blofse Demons-
tration von Ergebnissen oder Versténdnis. Diese Betonung der aktiven Teilhabe
und individuellen Schiilerbeteiligung erzeugt, so Daniels, erst die Moglichkeiten
fiir eine Entwicklung.

Diese Ansitze wurden von Langer und Applebee (1986) weiterentwickelt, die
fiinf Schliisselaspekte eines erfolgreichen scaffoldings ausweisen:

» Eigenverantwortung (fiir die zu lernende Aktivitit),

» Eignung (fiir den aktuellen Wissensstand der Schiilerinnen und Schiiler),

» Struktur (verkdrpert durch eine natiirliche Sequenzierung von Gedan-
ken und Taten),

» Zusammenarbeit (zwischen Lehrer und Schiilerinnen und Schiilern) und

» Internalisierung (durch den allméhlichen Entzug des scaffolding und
die Ubernahme der Kontrolle).

Obwohl diese Hinweise grundsétzlich hilfreich fiir Lehrerinnen und Lehrer sind,
beriicksichtigen sie nicht hinreichend die Beziehung zwischen dem scaffolding des
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Lernens und der Struktur des jeweiligen Schulfachs. Beispielsweise betonen Bliss
et al. (1996), dass scaffolding in verschiedenen Fachern unterschiedlich erfolgen
kann. Scaffolding-Lernen ist beispielsweise in der Mathematik oder den Sprachen
sehr eindeutig: Wir lernen zu addieren, bevor wir subtrahieren. Wir benétigen die
Grundlagen der Arithmetik, bevor wir Algebra oder Geometrie verstehen kon-
nen. In der Kunst und der Literatur ist diese formale Struktur weniger deutlich.
Fiir diese Facher miissten Strukturen begriindet gewdhlt werden, wobei sie z. B.
thematisch, chronologisch oder nach entsprechenden Fertigkeiten strukturiert
werden konnen.

Wie wird scaffolding also im Geographieunterricht verstanden? Die Antwort
auf diese Frage hdngt von unseren Annahmen dariiber ab, wie Geographie als
Disziplin strukturiert ist und unseren Vorstellungen dazu, wie wir Lernen in der
Geographie fordern konnen.

2 Scaffolding in der Geographie

Um einer Lehrkraft die Moglichkeit einzurdumen, scaffolding-Erfahrungen zu
machen, ist es sinnvoll, sich die Struktur der zentralen Lerninhalte des Geogra-
phieunterrichts im Rahmen von zeitlich aufeinanderfolgenden Lernfortschritten
zu verdeutlichen. Bennetts identifiziert folgende Dimensionen, die speziell fiir
geographisches Lernen und die Entwicklung von scaffolding im Geographieun-
terricht relevant sind:

» Mangel an Erfahrungen, also die Liicke zwischen dem, was die Schiiler-
innen und Schiiler verstehen sollen, und dem, was die Schiilerinnen
und Schiiler bereits erfahren haben oder wissen,

» Komplexitédt der Erfahrungen, Informationen, Ideen oder kognitiven
Aufgaben,

» Abstraktion vor allem in Bezug auf Prozesse, Beziehungen, Werte, aber
auch im Hinblick auf Darstellungsformen,

» Prézision, also exakt zu sein und zu wissen, wann Genauigkeit sinnvoll
und niitzlich ist,

» Zusammenhinge herstellen und Strukturen entwickeln; das reicht
vom Gebrauch einfacher Ideen aufgrund von Erfahrungen und dem
Herstellen einfacher Verbindungen zwischen Ideen bis zur Nutzung
anspruchsvoller konzeptueller Modelle und Theorien,

» die Breite des Kontextes, in dem Erkldrungen eingebettet sind, vorrangig
raumliche Kontexte, aber auch zeitliche und andere,

» die Verkniipfung des Verstdndnisses mit kognitiven Fahigkeiten und
Fertigkeiten und
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» die Verkniipfung des Versténdnisses mit affektiven Elementen wie Ein-
stellungen, Werte und dem wertbeladenen Charakter mancher Ideen
(Bennetts 2005: 123-124).

Da es sich hier um geographiespezifische Elemente handelt, finden sie sich sowohl
in Roberts Arbeit zu enquiry based learning (2003) als auch in Leats Beitrag zu
thinking skills in geography (1998). Beide Ansétze basieren auf konstruktivistischen
Grundsitzen (— Konstruktivismus und Geographie/MH) und untersuchen, wie
scaffolding eingesetzt werden kann, damit Schiilerinnen und Schiiler erfolgreicher
Geographie lernen konnen. Beispielsweise veranschaulicht Leat, wie Lehrkraf-
te mit Hilfe von Aufgaben zur Forderung der Denkfdhigkeit, den Lernprozess
ihrer Schiilerinnen und Schiiler unterstiitzen konnen. In dhnlicher Art und Wei-
se benutzt Roberts scaffolding, um zu illustrieren, wie problemlésendes Lernen
(— Problemldsendes Lernen/MH) zur Forderung des Lernens von Geographie bei-
tragen kann. Roberts verweist darauf, dass drei Charakteristika notwendig sind,
um scaffolding zu einem hilfreichen Ansatz im Geographieunterricht zu machen:

1. Lernen mit Hilfe von scaffolding muss beim einzelnen Lerner und seinen
Lernvoraussetzungen ansetzen. Das bedeutet, dass die Aufgaben fiir
Schiilerinnen und Schiiler einer Klasse unterschiedlich sein kénnen
(— Binnendifferenzierung/MH). In Thinking Through Geography betont
Leat, dass Lernaktivitdten immer eine Herausforderung fiir die Ler-
nenden darstellen miissen und dementsprechend das Lernziel nicht
leicht erreichbar sein sollte bzw. dem Lernenden noch nicht bekannt
sein sollte. Dementsprechend muss der Lehrer Informationen iiber das
Vorwissen seiner Schiilerinnen und Schiiler besitzen, um angemessene
Lernziele zu bestimmen.

2. Um erfolgreiche scaffolding-Situationen zu schaffen, muss der Lehrer
iiber detailliertes Fachwissen verfiigen, da scaffolding ein konzeptuelles
Verstindnis beziiglich der inhaltlichen Anforderungen des Lernzieles
erfordert. Um beispielsweise Uberschwemmungen verstindlich zu
machen, sollte der Geographielehrer fiir einige Lernende eventuell eine
scaffolding-Situation schaffen, bei der Kenntnisse iiber Abflussregime
vorhanden sind, Wissen iiber Verzogerungszeiten, also die Differenz
vom Zeitpunkt des hochsten Niederschlags bis zum Zeitpunkt des
hochsten Abflusses, aber (noch) nicht erforderlich ist.

3. Vor allem in der Geographie konnen das Lernen und die Lernschritte
nicht als linear aufgefasst werden, weshalb scaffolding hier besonders
hilfreich sein kann. Wenn Schiilerinnen und Schiiler mit unterschied-
lichem Vorwissen lernen, bendtigen sie vermutlich unterschiedliche
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Unterstiitzung in Form von scaffolding, um das anvisierte Lernziel zu
erreichen.

Leat schlédgt vor, dass Geographielehrer das Lernen mit Hilfe von drei Techniken
unterstiitzen sollten:

» die Verwendung von Erkldrungen, Veranschaulichungen, Geschichten
und Analogien, um sicherzustellen, dass ein Erwerb relevanter Konzepte,
Fertigkeiten und Fachbegriffe von Beginn an erfolgt,

» die Starkung des Selbstvertrauens und damit einhergehend die Wert-
schitzung und Verstidrkung der Fertigkeiten, die fiir ein erfolgreiches
Lernen benotigt werden (wie z. B. das Zuhoren),

» die Nutzung der Kompetenz der leistungsstarkeren Schiilerinnen und
Schiiler in der Klasse, um die Leistungsschwicheren zu unterstiitzen
(vgl. Leat 1998: 160).

Diese Techniken fordern das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler in genereller
Hinsicht, legen aber keinen expliziten Wert auf die Struktur des Inhaltes, der
gelernt werden soll: dies ist eine zusétzliche Komponente, die Geographielehrer
in ihrer Planung beriicksichtigen miissen. Im Rahmen des hier thematisierten
Verstdandnisses von scaffolding miissen Lehrer nicht nur darauf achten, wo die
Schiilerinnen und Schiiler stehen und wie sie vorankommen, sondern sie miissen
ebenfalls die inhaltlichen Phasen beachten, die die Schiilerinnen und Schiiler
durchlaufen miissen, um ihre Lernziele zu erreichen.

3 Unterschiedliche Wege fuhren ans (Lern-)Ziel

Alles in allem scheint sich scaffolding fiir Geographen anhand der Metapher einer
Reise am besten beschreiben zu lassen. Roberts (2003) merkt dementsprechend
an, dass Geographen, hitten sie sich die Idee des scaffolding ausgedacht, ver-
mutlich die Metapher einer Reise benutzt hétten. Der Lehrer kennt das Ziel der
Lernreise und ist in der Lage, eine Karte zu nutzen, um die Schiilerinnen und
Schiiler dorthin zu fiithren. Die Schiilerinnen und Schiiler konnen ihre Reise an
unterschiedlichen Punkten auf der Karte beginnen. Der Lehrer muss allerdings
zum Teil sehr unterschiedliche ,Reiseanleitungen” fiir die verschiedenen Schii-
lerinnen und Schiiler entwerfen.

| Clare Brooks // iibersetzt von Sarah Schellner



SCHULBUCHER FUR DEN GEOGRAPHIE-
UNTERRICHT

Frank Erzner

Schulbiicher sind eines der Mysterien des Unterrichts: auf der einen Seite angeb-
lich viel genutzt und unverzichtbar, auf der anderen Seite dauerkritisiert und als
iiberfliissig oder gar kontraproduktiv betrachtet. Aus dieser Konstellation ergibt
sich eine interessante Argumentationsfigur: Wer von aul3en den Unterricht mit
Riickgriff auf die Schulbiicher beurteilt, bekommt als Antwort, dass die Biicher
in der Praxis ja gar nicht genutzt wiirden und deswegen als Ma@stab nichts tau-
gen. Die chronisch geschlossene Klassenzimmertiir wird zwecks Widerlegung der
Aussagen allerdings nicht gedffnet — und so beginnt der Kreislauf von neuem.

In diesem Beitrag soll es nicht darum gehen, wie denn nun Schulbiicher im
Unterricht genutzt werden. Die dazu notwendigen Studien liegen noch nicht vor
(vgl. aber Krause, in Vorb.). Es soll hier auch nicht um die historische Entwicklung
von Schulbiichern gehen. Dazu gibt es fiir die jiingere Zeit, d. h. die Entwicklung
seit dem Kieler Geographentag von 1969, eine kompakte Darstellung (Schmithiisen
2001). Hier soll vielmehr eine andere Perspektive dargestellt werden, die fiir das
Verstandnis des Aussehens von Schulbiichern iiberaus relevant ist, aber selten
dargestellt wird: die Perspektive derjenigen, die die Biicher planen und am Ende
auch drucken, d. h. der Verlage und ihrer Redaktionen.

DIE PRODUZENTEN EINES SCHULBUCHS

Die Inhalte von Schulbiichern werden in aller Regel von Personen realisiert, die
mit dem eigentlichen Unterricht in mehr oder minder engem Kontakt stehen.
Redakteure und Lektoren fiir Geographie-Schulbiicher sind zwar im ,Normal-
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fall“ ausgebildete Lehrerinnen und Lehrer fiir dieses Unterrichtsfach, haben die
Schule aber oft gleich nach dem Referendariat verlassen, um zur schreibenden
Zunft zu wechseln. Von Verlagsseite aus gesehen sind sie diejenigen, die fiir das
Endprodukt verantwortlich sind. Allerdings schreiben sie die Biicher nicht selbst.
Thnen zur Seite steht in der Regel ein Herausgeber oder Moderator, der das Buch
von der inhaltlichen Seite her konzipiert und betreut. Er kommt entweder aus
der Schule oder aus der Universitdt und bewéltigt die Mitarbeit am Schulbuch
neben seinen normalen Aufgaben. Das gilt auch fiir die Autorinnen und Autoren,
die auf Anregung der Herausgeber von der Redaktion gewonnen werden. Wer
Autor in einem Schulbuch ist oder werden will, kommt somit um eine vorherige
Anmeldungen einer Nebentitigkeit beim Arbeitgeber/Dienstherrn nicht herum.
Dafiir gibt es am Ende aber ein auf den Absatz, d. h. die Anzahl der verkauften
Biicher bezogenes Honorar. Die technische Umsetzung der Schulbiicher (die in
professionellen Layout-Programmen entstehen) erfolgt durch so genannte ,,Her-
steller”, die entweder direkt bei den Verlagen angestellt sind oder in kleineren
Dienstleistungsfirmen bzw. freiberuflich arbeiten.

ERWARTUNGEN AN SCHULBUCHER

Ein solches Team soll gewéhrleisten, dass die z. T. sehr unterschiedlichen Erwar-
tungen, die verschiedene Akteure an die Schulbiicher haben, erfiillt werden. Inte-
ressant dabei ist allerdings, dass die Erwartungen einer Gruppe nur sehr wenige
Chancen auf Beriicksichtigung haben: Es ist die Gruppe der Schiilerinnen und
Schiiler, die mit den Biichern lernen sollen.

Zwei Gruppen hingegen wird schon allein aus dem unternehmerischen Interesse
heraus groRe Aufmerksamkeit geschenkt: der Schulbehorde, da sie die Biicher
zulassen muss, bevor sie in Schulen genutzt werden diirfen, und den Lehrerin-
nen und Lehrern, weil sie diejenigen sind, die letztendlich dariiber entscheiden,
welches der zugelassenen Schulbiicher genutzt wird.

SCHULBUCHZULASSUNG

Alle Schulbiicher fiir den Geographieunterricht miissen vor ihrem schulischen
Einsatz genehmigt werden. Vor einer Zulassung als Unterrichtsmedium werden
sie in den meisten Bundesldndern (kostenpflichtig) gutachterlich gepriift. Dabei
geht es vor allem um die Frage, ob das Buch den Anforderungen der jeweiligen
Lehrpldne entspricht. Die Tatsache, dass fast jedes Bundesland fiir jedes Unter-
richtsfach, jede Schulform und jede Klassenstufe eigene Richtlinien oder Lehr-
pléne erlésst, fiihrt zu einer Vielzahl an Variationen bei oft &hnlichen Themen.

| Frank Erzner



Gegenwartig gibt es in Deutschland mehr als 2.000 Lehrplédne — einige Dutzend
davon allein fiir das Unterrichtsfach Erdkunde (Geographie).

Auf der Grundlage dieser Richtlinien und Lehrpléne priifen von den zustandi-
gen Landesministerien dazu beauftragte ,aktive“ Lehrerinnen und Lehrer (zwei
Gutachter) ein Schulbuch. Fiir Bayern sieht das Priifungsverfahren gegenwértig
so aus:

,,Bestellt werden zwei Sachverstdndige aus einem Pool von Gutachtern, den
das Ministerium aufgebaut hat. Als Gutachter werden nur besonders qua-
lifizierte Lehrkrdfte ausgewdhlt. Meist werden eine jiingere und eine dltere
Lehrkraft aus unterschiedlichen Landesteilen mit einiger Unterrichtserfahrung
bestimmt“ (Stober 2010: 8).

Der Schulbuchverlag erhilt die (anonymisierten) Gutachten oder Ausziige daraus —
ohne dass die Behorden an Fristen gebunden wéren. Da ein Schulbuch rechtzeitig
zu Schuljahresbeginn in die Klassenrdaume kommen soll, fiihrt das oft dazu, dass
der Verlag beizeiten so genannte (unentgeltliche, aber fiir den Verlag keineswegs
»kostenlose“) ,Priifauflagen“ druckt. Diese miissen bereits im Friihjahr an die
Schulen gelangen, um die neuen Bénde in den Fachkonferenzen bekannt zu
machen, damit sie in die Auswahlentscheidung mit einbezogen werden kénnen.

Im Idealfall wird ein Schulbuch ,,im ersten Anlauf“ und ohne Auflagen geneh-
migt. Umfang und Gewicht gutachterlicher Monita konnen es allerdings auch
mit sich bringen, dass das Schulbuch aufwéndig iiberarbeitet werden muss. Im
Falle einer dann notwendigen Wiedervorlage bei einem Ministerium verstreicht
somit kostbare Zeit. Zeit, in der ein Mitbewerber sein Produkt vielleicht bereits
im Markt platzieren konnte. Genehmigungen werden maximal fiir sieben Jahre
ausgesprochen — dann muss neu beantragt werden.

EINSCHATZUNGEN DER LEHRERINNEN UND LEHRER

Da das Schulbuch nicht nur zugelassen, sondern auch gekauft werden muss,
interessieren sich die Verlage natiirlich auch fiir die Bewertungen der Lehrerin-
nen und Lehrer. Solche Beurteilungen werden in der Regel nicht wéhrend des
Produktionsprozesses und auch nicht systematisch erhoben. Zwar gibt es auch
formelle Beurteilungsbogen fiir Schulbiicher, aber ein Grofteil des Feedbacks
erfolgt informell iiber Informationen an Schulberater, Briefe, E-Mails sowie durch
Gesprache am Rande von Fachtagungen und auf Messen. Dabei ist das Votum trotz
der vermutlich deutlichen Verzerrungen beziiglich der Stichprobe keineswegs so
einheitlich, dass man auf dieser (empirischen) Grundlage das ,,ideale“ Schulbuch
konzipieren konnte, das flichendeckend im Unterricht eingesetzt werden konnte
oder wiirde. Ob und wie ein Schulbuch genutzt wird, hingt nicht nur von den
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personlichen Vorlieben der jeweiligen Lehrerinnen und Lehrer, sondern auch von
ihrer jeweiligen Professionalitét ab. Fiir die Verlage ist das insofern interessant, als
bei gleicher Qualitit der Schulbiicher, die schon allein wegen der Zulassungsnot-
wendigkeit weitgehend unterstellt werden kann, letztendlich oft der individuelle
Geschmack der Lehrenden im Zusammenspiel mit einer konservativen, wenig an
Veranderung interessierten Grundhaltung (Arnold/Schiif3ler 1998) ausschlagge-
bend ist fiir den Kauf eines Buches. Daraus ergibt sich konsequenterweise, dass
jeder Verlag unterschiedliche , Lehrertypen® anspricht.

Nicht verschwiegen werden sollte an dieser Stelle allerdings, dass der Verkaufspreis
eines Buches eine durchaus relevante Rolle spielen kann, wenn Lehrerkollegien
den Erwerb einer neuen Lehrwerksreihe beschlieen. Oft werden die Preise fiir
deutsche Schulbiicher als hoch empfunden. Zu bedenken ist aber, dass sich der
Preis eines Schulbuchs aus vielen verschiedenen Posten zusammensetzt. Neben
den Verlagsallgemeinkosten und den Autorenhonoraren sind das vor allem die
Herstellungskosten, die aufgrund der durch die foderale Struktur bedingten kleinen
Auflagen vergleichsweise hoch sind. Hinzu kommen der Buchhindlerrabatt und die
zurzeit 7 % Mehrwertsteuer fiir Biicher in Deutschland. Der kalkulierte Gewinn
macht etwa 8 % aus. Er ist eine relevante Grof3e, da deutsche Schulbuchverlage,
wie die Schulbuchproduzenten vieler anderer Linder auch, gewinnorientierte
Unternehmen sind. Sie miissen kaufminnisch effizient arbeiten, wenn sie im

Wettbewerb bestehen wollen.

»Die Menschen der Industriegeselischaft suchen

Berlin-West (2,1 Mio. Einw.) hat bei einer Ge-

»Der Fremdenverkehr verandert die Landschatt

sen oder Végel in gréBerer Zahl briten, stehen

in steigendem MaBe Erholung wahrend ihrer ~samtfliche von 48000 ha und das Leben in den Dorfern des stadtischen  unter Naturschutz. In einem Naturschutzgebiet
Freizeit. an Parkanlagen fast 2000 ha Unlandes. darf nichts veréndert werden.

In den und ichen In-  an Sp tzen fast 800ha Dem Naherholungsraum der Stadt Minchen  In den Naturparken ist der Kernraum fiir den Au-
nenbezirken der Stédte miissen die Stadtplaner ~an Waldern ber 7700 ha flieBen z. B. zur Zeit durch den Ausflugsverkehr toverkehr, abgesehen von dem Durchgangs-
larmirele Platze schaffen oder erhalten. Die Be-  an Flissen, Seen und Kanalen dber 3 000 ha.

festigungswalle der mittelalterlichen Stadtkerne
sind heute fast durchweg Grinanlagen mit Spa-

Zierwegen, sofern diese nicht in jingster Zeit im PEtwa ein Drittel der Bevslkerung einer GroBstadt

inneren Ring** dem Autoverkehr weichen muf-
ten. In den Residenzstédten sind die Garten und
Parks der Stadtschlosser von der Bebauung
ausgespart geblieben. Am Stadtrand gibt es
meistens kleinere Waldstiicke mit Liegewiesen.
Dadie Mehrzahl der groBen Stédte an einem FluB
gelegen sind, konnten fast in jeder Stadt Ufer-
promenaden und in den FluBauen Spazierwege
angelegt werden. Vielfach wurden Wasserléufe

verbringt die Freizeit an Wochenenden in einem
nahe gelegenen Erholungsgebiet.

Friiher fuhr man an Sonntagen mit der StraBen-
bahn, der Vorortbahn oder mit Nahverkehrszi-
gen bis an die Stadtgrenze oder bis zum Aus-
flugsziel. Erst 1889 wurde in Deutschland der
arbeitsfreie Sonntag gesetzlich festgelegt. Seit
es die Finftage-Woche gibt, die Lohne und Ge-
halter gestiegen sind und die meisten Familien

jahrlich 100 Mio. DM zu. In den Dérfern entste-
hen Gaststéten, Hotels und Pensionen. Men-
schen, die bisher in der Landwirtschaft tatig wa-
ren, bekommen fir ihre Dienstleistungen im
Fremdenverkehr einen hoheren Lohn. Viele

und Anliegerverkehr, gespert. Es soll ein Ruhe-
und Wandergebietsein; nur Fusganger, Radfah-
rer und Reiter drfen sich darin bewegen. In der
Anreise- und Einkehrzone am Rande der Natur-
parke ist der Autoverkehr erlaubt. Dort werden

der

Stadter bauen oder erwerben ein d
oder Ferienhaus; andere bringen ihren Wohn-
wagen auf den Campingplatz mit. In Schweden
besitzen 20% aller Stadtbewohner ein Ferien-
haus auf dem Lande, in Miinchen waren es 1968
immerhin schon Gber 7%, und Jahr fir Jahr
kommen neue hinzu.

Die VerkehrserschlieBung des Naherholungs-

gestaut. Hamburg, Hannover und N -
fenz. B. aus vermoorten und oft dberschwemm-
ten die sie fiir Seg-

kann iter
als frither.

L Die Erho-

P
Staat fordert den Bau von Jugendherbergen,
Wandererheimen, Ferienddrfern, Pensionen und
Gaststitten.
Zwischen der Randzone und dem Kernraum
werden im Naturpark Spielplétze, Liegewiesen
und Badegelegenheiten geschaffen. Wander-
wege, die durch Schilder gekennzeichnet sind,
fiihren durch das ganze Gebiet. Schutzhiitten
d aufgestellt, an vielen Stellen Bénke und Pa-

ler, Ruderer und Angler freigaben. Die Stadtver-
waltungen richteten Schwimmbéder ein, bauten
Turnhallen, Sportpléitze und Ki i

viel Geld aus fir die An-

der Umgebung der Ballungsgebiete. In Nord-
deutschland gilt das vor allem fir die Sommer-

die ber das ganze Stadtgebiet verteilt sind.

Bevorzugte Naherholungsgebiste der Hamburger Bevdlkerung

monate. In Mi

Ausflugsverkehr auch im Winter bei guter
Schneelage an den Wochenenden stark an. Er
erfaBt im allgemeinen ein Gebiet mit einem Ra-
dius von 150 km.

Von den Einwohnern der Stadt Minchen fahren
je nach Jahreszeit und Wetterlage an jedem Wo-
chenende ein Drittel bis zu zwei Drittel ,ins
Grine". Etwa die Halfte benutzt ein eigenes
Auto. Von den Ausfliglern blieben 1989 60% in
einem Umkreis von 30 bis 100 km, 33% fuhren
100 bis 250 km weit und 7% noch weiter. Die
weitesten Wochenend-Reiseziele liegen fr die
Miinchener im Fichtelgebirge, am Bodensee, im
Salzkammergut und in den Sidtiroler Dolomi-
ten. Auf der Autobahn kann man in zwei Stunden
den BrennerpaB erreichen. Je jinger die Aus-
flgler sind, desto weiter fahren sie. Die tiber 50
Jahre alten Minchener bleiben zumest in der
néheren Umgebung der Stadt. Die Bewohner des
Ruhrgebiets fahren in die Walder und an die

lage und Instandsetzung von Wanderwegen und
Rastplitzen oder fir den Ankauf von Erholungs-
fidchen. Die landschaftlich schonsten Partien,
2.B. Seeufer, sind oft Privatbesitz weniger
Grundeigentiimer und daher fir die Erholung-
suchenden nicht zugénglich. Der Staat oder die
Gemeinde muB deshalb dafir sorgen, da in der
Umgebung eines Ballungsgebietes gentigend
Freizsitraum fiir die Offentlichkeit zur Verfiigung
steht. Fir GroBbetriebe, die Tausende von Ar-
beitern und Angestellten beschaftigen, ist der
Freizeitwert" eines Standortes heute ebenso
wichtig wie die Verkehrslage oder das Vorhan-
densein von Ausbildungsmoglichkeiten ~ in
Schulen und Hochschulen.

Min der BRD gibt es 42 Naturparke mit einer Ge-
samtfléiche von 28 400kmz,
Diinn_besiedelte Gegenden sollen als Etho-
lungslandschaften erhalten bleiben. Es gehren
dazu Wlder und Heiden, Moore und Wiesents-
ler, Talsperren und Seengebiete. Der grofte Teil
dieser Flachen steht unter Landschaftsschutz.

pierkdrbe.
Die meisten Besucher werden in den Naturpar-
ken , Liineburger Heide" und , Siebengebirge”
geziihit, jahrlich etwaje 4 Mio. Einige Naturparke
liegen zu beiden Seiten der Grenze benachbarter
Staaten. Dort gibt es keine Zoll- und PaBkon-
trolle mehr.

»Jhriich fahren mehr als 20 Mio. Einwohner der
BRD fiir mehrere Wochen in Urlaub (1962:
15 Mio., 1966: 20Mio., 1969: 22Mio.). 2,8 Mio.
machten 1969 zwei oder mehr Urlaubsreisen.
Vor 100 Jahren konnten sich nur reiche Birger
eine groBere Reise oder einen Kuraufenthalt lei-
sten. Kurorte gibt es in Europa in groBerer Zahl
erstseit dem Anfang des 19.Jh. Das erste Reise-
biro wurde in Deutschland 1868 eingerichtet.
Heute gibt es in jeder groBeren Stadt mehrere
davon. Ein ,bezahiter Urlaub™ gehdrt erst seit
etwa 50 Jahren zu den selbstversténdiichen Ar-
beits- und Anstellungsbedingungen; auch jeder
Lehrling hat einen Anspruch darauf.

In der BRD fuhren in Urlaub (1969):

Stauseen des Sauerlandes, zum Siebengebirge Die land- und forstwirtschaftiiche Nutzung wird  von allen Beamten 60 %
oder i die Eifel, die Hamburger an die Ostsee dadurch in diesem Gebiet nicht behindert. Aber von allen Angestellten 57 %
oder in die Laneburger Heide. So hat jede gro- alle Veranderungen, z.B. der Bau von Héusern von allen Selbsténdigen 36 %
Bere Stadt ihr eigenes Naherholungsgebiet. Die oder die Einrichtung gewerblicher Anlagen, ~Von allen Arbeitern 32%

Reichweite des Wochenendverkehrs ist unter-
schiedlich.

missen behardlich genehmigt werden. Kleinere
Flichen, auf denen z.B. seltene Pflanzen wach-

(Am geringsten ist der Anteil der Urlauber bei
den Landwirten, 1962: 2 %.)

@ Eutenweg
@ Holsteinische Schweiz
® Ostssskaste ®
@ Oberaitoraum

Wondorer Wald

® Gttvde, Hizackr,
Stormamer Schweiz _ Damenberg
D Lincburger Hode
@ Laventurgische Seen @) Ales Land
© HorbugorBorgo__@ Nordseskiste | |

Abb. 1: Schulbuchseite aus den friihen 1970er Jahren ,Dreimal um die Erde”, Band 3, Unsere Welt im Wandel
(c) Geographische Verlagsgesellschaft Velhagen & Klasing und Hermann Schroedel GmbH & Co KG, Berlin 1972, S. 114-115
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VERLEGERISCHE HERAUSFORDERUNGEN DURCH
DEN WANDEL DES SCHULBUCHS

Seit dem Erscheinen der ersten Schulbiicher fiir den Geographieunterricht in
der zweiten Halfte des 19. Jahrhunderts (vgl. Miiller-Bittner 2008: 51) hat sich
vieles — insbesondere in Bezug auf die Druckqualitit und das Layout — veréndert.
Die ,,Grundfunktion“ dieses Mediums ist jedoch erhalten geblieben: unterrichtli-
che Fortschritte durch , didaktisch komponiertes*“ Material zu ermdglichen. Ein
Schulbuch fiir den Geographieunterricht weist fachspezifische Merkmale auf, die
es als solches charakterisieren. Man kann es schnell identifizieren, selbst wenn
man der Sprache, in der es verfasst ist, nicht méchtig sein sollte. Text, Fotos,
zuweilen Tabellen und Grafiken, Diagramme (Klimadiagramme), aber unbedingt
auch Karten und/oder Kartogramme sind typische Merkmale eines Schulbuchs
fiir den Geographieunterricht.

Uber die anfingliche Funktion von Schulbiichern fiir den Geographieunterricht,
den Lernenden in Form von Ergebnis- und Lerntexten Informationen zur Verfiigung
zu stellen, die mit einer gering gehaltenen Anzahl von Aufgaben zur Textvor- und
Nachbereitung zu erschlief3en sind (vgl. Abb. 1), sind heutige Biicher weit hinaus
gewachsen: Aus , Lernbiichern“ entwickelten sich — im Zuge der Reformen nach
dem Kieler Geographentag — ,,Arbeitsbiicher”, mit denen die Schiilerinnen und
Schiiler aufgrund von vielgestaltigem Material zu stiarkerer Reflexion und eigener
Urteilsbildung angeregt werden sollten (vgl. Miiller-Bittner 2008: 51 ff.).

' Wiiste ist nicht gleich Wiiste

M1 Fels- und Gesteinswiste (Hamada) M3 Kieswiste (Serir) Mé Sanduwiite (érg)

Klimatische Bedingungen an. Felsplaten und Steine werden auf abendsabkilhl, zieht s sich wiederzu-  trocken liegen,fiec das Wasser ober- 1 Missdie Ausdehnung der Sahara
checkit i st di derEr- Gber izt In d sammen. Dabei entstehen Risse. Fels-  flchiich ab. D
= growphiche agend Asddnung e de. Sie st eowa 25mal groer als  Nache it e Lufe durch ieehlende platten zerspringen in scharfkantige  Wadis. Nach Regenfallen fieGen dort  nach Ost (Karte $.220/221).
LI -mal gréBer  Wolkendecke stark ab. Gelegentlich ‘Stiicke. Manchmal Klingt es wie ein Pis-  rei8ende Fliisse. Wehe dem, der jeczt 2 Nenne die Merkmale des Klimas in
als Hessen. Wiisten breien sich dor  sinken die Temperaturen sogar unter tolenschuss, wenn ein Stein zerspringe.  hier sein Zelc aufgeschlagen hat oder  der Sahara (M2;5.45).
und Ausdehnungderdresaus, wo die Niederschlige fehlen. Bei  den Gefrierpunkt. Besonders in Gebir- Au diese dem
_ Moo et weniger as iclich 250 Mill- ~gen becragen die Felswiscen der Sahara gebilder. Diese i W ada, bisM4).
i zen zwischen Tag und i i die Wadis Wasser fihven, werden Ge- 4 Ermicde Wadisin der Sahara.
von iner Wilste. Ofe regnet es jahre-  ten mehr als 40 Grad Celsius. bungen mic blankem Fels und groben il i dere die Gebirge, aus denen
lang_berhaupt. nicht. Weil die Ver- auf weiten ebenen 20/221;
dunstung hher als der Niederschlag ~ Gesichter einer Wiiste Trockenheit kann man dort Spuren Geswil 7]
Die grofien von flieBendem Wasser erkennen. Es ber Serir nennen. Der feine Sand wird 5 Fihre die Experimente frostver-
nen oder ariden Klima. awischen Tag und Nacht fihren zu regnet seten in den Hamadas, aber  vom Wind ausgeblasen und als Sand-  witterungin der Wiste® und i
Da s in der Waste keine Wolkendecke  Spannungen im Gestein und schle- Wassermassen  wiite, g, abgelagert. Die Diinen kb nen entstehen”
gibe, die vor der starken Sonnenein- lich zur Verwitterung. durch Frost- i i P seaus 53
i die Tempera-  sprengung, Tagsi
turen oft auf mehr als 50 Grad Celsus sich in der Hitze aus. Wenn es sich nicht aufnehmen. In Talern, die sonst ] WEBCODE: UEG41727-045

M2 Wastenarten und ihr Antel an der Fche der Sahara |

Abb. 2: Moderne Schulbuchseite ,Unsere Erde”

(c) Cornelsen Verlag, Berlin; Oldenbourg Schulbuchverlag GmbH, Miinchen; 1. Auflage, 1. Druck 2012, S. 48-49
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Zu diesen Materialien gehoren zunehmend Fotos, die heute in Schulbiichern fiir
den Geographieunterricht eine zentrale Rolle spielen. Sie diirfen keine liicken-
fiillende , bunte Bebilderung“ sein, sondern die Schiilerinnen und Schiiler sollten
mit ihnen ,,arbeiten“ konnen (vgl. Abb. 2). Eine derartige , Erwartungshaltung*
ist kein ,,Sonderanspruch” des Unterrichtsfaches Geographie. Allerdings erfor-
dern manche ,geographische Sachverhalte“ eine gewisse FotogroRe, wenn sie
die Schiilerinnen und Schiiler sinnvoll auf dem Weg einer iiber das Visuelle
nachvollziehbaren Erkenntnis begleiten sollen. Der Nil mit seiner weitldufigen
Flussoase und seinem ausgedehnten Miindungsdelta lasst sich eben nur auf einem
grol3formatigen Luftbild erkennen.

Fotos sind zugleich groRe Kostentriger der Schulbuchproduktion. Ublicherweise
stammen sie von (besonderen) Agenturen oder Fachwissenschaftlern, die — anders
als etwa ein Kegelverein auf Ausflugsreise — mit einem ,,geographischen Blick“
fotografieren. Beim Erscheinen eines Buchs sind — unabhédngig vom Verkaufs-
erfolg — simtliche Kosten fiir Fotos sofort fillig und werden in der Regel auch
zeitnah fakturiert. In einem , modernen“ Schulbuch fiir den Geographieunter-
richt wird man viele Fotos zdhlen und ihren Produktionskosteneffekt auch als
Laie zumindest grob abschitzen konnen. Die Tatsache, dass Schulbiicher fiir den
Geographieunterricht selten in hohen Auflagen gedruckt werden, erfordert eine
ausgesprochen starke unternehmerische Geschicklichkeit in Bezug auf Einsatz
und Auswahl von Fotos.

Mit der Zunahme von in der Regel farbigen Abbildungen wird die Papierqualitét
wichtiger: Bilder diirfen nicht durchscheinen, die Seiten diirfen nicht spiegeln
und das Papier der Schulbiicher sollte rei3fest sein, wenn es im Laufe der Zeit
durch mehrere Schiilerhdnde geht.

Dariiber hinaus entspinnt sich jedes Jahr aufs Neue eine lebhafte Diskussion
iiber das (physische) Gewicht von Schulbiichern. Beanstandet wird von man-
chen Eltern, dass die Schultaschen ihrer Kinder zu schwer seien (Richtwert sind
maximal 10 % des Korpergewichts). So ergeben sich ihrerseits Forderungen an
die Verlage in Bezug auf Reduzierungen des Umfangs und leichtere Einbédnde.
Umfénge von vierfarbig gedruckten Schulbiichern ergeben sich aber nicht allein
aus den abzudeckenden Lehrplaninhalten, sondern auch aus einem drucktech-
nischen Algorithmus. So muss aus Griinden der technischen Okonomie (GroRe
einer Drucktrommel bzw. ihre optimale Auslastung — dhnlich der Befiillung einer
Waschmaschine) die Seitenzahl immer restlos durch 16 teilbar sein. Das wirkt
sich nicht zuletzt auch auf die inhaltliche ,Portionierung“ des Schulbuchs aus.
Haltbare Materialien — wie reif3feste Papiersorten — machen die Schulbiicher
jedoch schwerer. Ein flexibler Einband ist etwa 15 % leichter als ein Festeinband.
Schulen fordern meist Festeinbédnde, weil sie angeblich haltbarer seien. Das trifft
allerdings nicht zu - flexible Einbdnde in Fadenheftung sind genauso stabil wie
fest eingebundene Biicher.
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Diese drucktechnischen Uberlegungen zeigen aber, dass inhaltliche Entscheidungen
und Verinderungen zu Anderungen des Mediums an sich fiihren, die ihrerseits
an ganz anderer Stelle als problematisch wahrgenommen werden.

HERAUSFORDERUNGEN DES INFORMATIONSZEITALTERS

Zusétzliche Herausforderungen ergeben sich in Bezug auf die Verénderungen
des Informationszeitalters, denn das gedruckte Schulbuch scheint in einer Zeit
der zunehmenden ,,Elektronisierung“ bzw. ,Digitalisierung* mehr denn je seine
Position verteidigen zu miissen. Mit dem ,,kostenpflichtigen“ Schulbuch konkur-
rieren frei verfiigbare Inhalte des Internets, die jederzeit fiir Unterrichtszwecke
abgerufen werden konnen (— NGOs/MH). Die Sicherstellung von Qualitédt und
Aktualitit der Schulbuchinhalte geriet so mehr und mehr in den Fokus.

Beziiglich der inhaltlichen Qualitét hat die Stiftung Warentest bereits 2007 eine
besondere Auswahl von Schulbiichern unter die Lupe genommen. 17 Schulbiicher
fiir Biologie und Geschichte wurden gepriift. Eine Diskussion dariiber schloss
sich an, ob man Schulbiicher wie Kiihlschrédnke ,,untersuchen“ konne oder diirfe.
Gleichwohl bleibt festzuhalten, dass sich die Stiftung Warentest auf die Suche
nach ,echten fachlichen Fehlern“ beschriankte und durchaus in erstaunlichem
Umfang fiindig wurde.

In Bezug auf die Forderung nach Aktualitit bedienen sich viele moderne Schul-
biicher so genannter ,Web-Codes“. Schiilerinnen und Schiiler konnen auf der
Verlagshomepage im Internet diese Web-Codes eingeben und werden dann auto-
matisch zu ausgewahlten Internetlinks geleitet, die von den Verlagsredaktionen
yhinterlegt® wurden. So konnen nicht nur aktuelle Daten prasentiert werden,
sondern den Schiilerinnen und Schiilern bleibt unnétiges Suchen in den Weiten des
Internets erspart. Dariiber hinaus konnen zuséitzliche Angebote zu den Inhalten
der Schulbuchseiten gemacht werden. So lassen sich Animationen zur Platten-
tektonik ,einstellen®, aber auch Filme (der 6ffentlich-rechtlichen Sendeanstalten)
verlinken. Problematisch ist, dass es kaum eine werbefreie Internetseite gibt und
dass Internet-Links zuweilen schnell ,verfallen“. Deswegen ist von Seiten der
Redaktionen ein zusitzlicher Aufwand notig, um solche Web-Codes aktuell zu
halten - ein Aufwand, den die Verlage fiir die Nutzer kostenlos leisten.

Nicht zuletzt besteht auch die Herausforderung einer dem digitalen Zeitalter
angemessene Prasentation der Informationen. Viele ,,computeraffine“ Lehrerinnen
und Lehrer fragen dementsprechend héufig nach elektronischem Mehrwert der
Schulbiicher. Fiir sie werden die Biicher attraktiver, wenn sie ,whiteboardfahig“
sind. Ein ,,E-Book“ als Alternative oder zumindest Ergdnzung des gedruckten
Arbeitsbuchs wird gegenwairtig unter dem Dach des Verbandes der deutschen
Schulbuchverlage entwickelt. Auch viele auf staatlichen und/oder privatwirt-
schaftlichen Aktivitdten beruhende Initiativen sind weltweit darauf gerichtet,
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jede Schiilerin und jeden Schiiler mit einem eigenen (mobilen) Computer auszu-
statten. Ein Paradigmenwechsel wire demzufolge plausibel. In dem Mal3e, wie
ein elektronisches Schulbuch Multifunktionalitét offeriert, wéchst allerdings die
Aufgabenvielfalt der Lehrkraft. Wenn ein Schulbuch nicht mehr ein einheitliches
Medium ist, {iber das jede Schiilerin und jeder Schiiler verfiigt, wird Unterricht
immer weniger ,steuerbar®, was von der Lehrkraft ein hoheres Ma3 an Professi-
onalitdt im Umgang mit der Medienumgebung verlangt.

DAS SCHULBUCH FUR DEN GEOGRAPHIEUNTERRICHT-
EIN ,HEIMLICHER" LEHRPLAN?

Immer wieder st6f3t man auf die wohl selten positiv gemeinte These, dass Schulbii-
cher ,heimliche“ Lehrplédne darstellten. Eine solche Vermutung oder Behauptung
mag zutreffen, wenn die Abfolge und ,,Darbietung® von Themen in Schulbiichern
der unterrichtlichen Umsetzung entspricht. Nur wenige Lehrerinnen und Lehrer
werden - von einzelnen Unterrichtssequenzen einmal abgesehen — (ohne Not) vom
yroten Faden“ des Schulbuchs abweichen und andere Reihenfolgen bilden oder
andere lehrplankonforme Inhalte zusammenstellen. Allerdings sind nicht wenige
Schulbiicher fiir den Geographieunterricht als Jahrgangsdoppelbdnde angelegt,
sodass den Schulen ermoglicht wird, ihre schuleigenen Curricula (kapitelweise)
anders zu synchronisieren. Dennoch muss festgestellt werden, dass Schulbiicher
keine heimlichen Lehrplédne darstellen konnen, weil sie zuvor ja eben die Geneh-
migung der fiir die Lehrplédne zustdndigen Behorden einholen mussten. Dass diese
Behorden iiber die Formulierung der Lehrpldne hinaus dann wiederum auch noch
die ,,Feindosierung“ steuern, beunruhigt einige Kritiker.

Wie schon eingangs erwédhnt wurde, umreien die kultus- bzw. bildungsmi-
nisteriellen Lehrpldne und Richtlinien den inhaltlichen Rahmen. In jiingerer
Vergangenheit konnte hier allerdings ein Wandel von inhalts- zu kompetenzori-
entierten Vorgaben beobachtet werden. Nicht mehr im Vordergrund steht, was die
Schiilerinnen und Schiiler am Ende eines bestimmten Abschnitts ihrer schulischen
,Laufbahn“ wissen sollen, sondern, was sie nach einem Doppeljahrgang konnen
miissen. Dieser Wandel bringt eo ipso eine Liberalisierung der Inhalte mit sich.
Die mutmafRliche Gefahr des ,heimlichen“ Lehrplans wird somit relativiert.
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SPIELE IM GEOGRAPHIEUNTERRICHT

Anke Uhlenwinkel

Das Spielen ist eine der wichtigsten Tatigkeiten, mit denen sich kleine Kinder
die Welt erschliefSen, sie buchstédblich erarbeiten. Im Erwachsenenalter wird
dem Spielen der Menschen dagegen eher eine erholende Funktion zugewiesen,
die dem Arbeiten entgegensteht. Im Kontext der Schule, in der die Kinder und
Jugendlichen genau zwischen diesen beiden Lebensaltern betreut werden, wird
das Spielen sehr unterschiedlich bewertet. Besonders auffallend dabei ist aller-
dings, dass oft mehr iiber das Prinzip gestritten wird, als dass man sich iiber die
Qualitét der Spiele Gedanken macht.

1 Begriff

Obwohl jeder glaubt zu wissen, was mit ,,spielen” gemeint ist, gibt es keine allge-
mein anerkannte Definition des Begriffs (Meyer 1987). Im Digitalen Worterbuch
der Deutschen Sprache findet man neben der im péddagogischen Bereich breit
diskutieren Beschreibung ,zwanglose, frei gewéhlte, nicht oder nur mittelbar
gesellschaftlich oder 6konomisch zielgerichtete Tatigkeit“ (DWDS 2012 - vgl.
unten) eine ganze Reihe von Umschreibungen, die die oft positiven Konnotationen
der Zweckfreiheit relativieren: ,spielen“, das kann eben auch heifSen ,,mit etwas
leichtsinnig und verantwortungslos umgehen“ oder ,sich die Zeit vertreiben*.
Daneben gibt es zudem eine explizit negative Seite des Spiels, die sich in einer
Reihe von alltagssprachlichen Ausdriicken spiegelt: das abgekartete Spiel, die
gute Miene zum bosen Spiel, etwas aufs Spiel setzen, mit jemandem ein falsches
Spiel spielen, jemandem das Spiel verderben (ebd.). Und dariiber hinaus kann das
Spiel geradezu negative Effekte fiir die Spieler selbst haben, wenn sie spielsiichtig
werden oder Spielschulden anh&dufen (Meyer 1987).
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Um das Spiel fiir den pddagogischen Bereich besser fassen zu konnen, bedienen
sich die meisten Autoren einer Liste von Merkmalen, die das Spiel ausmachen
sollen. Die ausfiihrlichste dieser Listen stammt von Meyer (1987). Sie ist von
anderen Autoren oft weitgehend unveradndert und fast vollstindig iibernommen
worden. Im Bereich des Geographieunterrichts gilt dies insbesondere fiir die
Darstellung von Klingsiek (1997). Viele Autoren haben aber auch eigene, meist
kiirzere, aber dhnliche Listen formuliert (Textbox 1).

BESCHREIBUNG DES SPIELS IM PADAGOGISCHEN BEREICH

» Spielen ist frei von fremden Zwecken, d. h. es hat seinen Zweck nur in
sich selbst.

» Spieler nehmen an einem Spiel freiwillig teil.

» Spiele sind in sich selbst zielgerichtet, d. h. es gibt eine innere Dynamik,
die die Spieler anhilt weiterzuspielen.

» Spiele sind zeit-rdumlich begrenzt, d. h. es gibt einen Anfang und ein Ende.

» Spielen ist eine unproduktive Beschéaftigung, d. h. es schafft weder Reich-
tum noch andere Giiter oder gar Wissen.

» Spielen findet in einer Scheinwelt statt, einer Welt die abgetrennt ist
vom alltdglichen Leben.

» Spielablédufe sind offen, d. h. jedes Spiel kann im Prinzip einen anderen
Ausgang haben.

» Der Spieler muss im Spiel aktiv werden und sich handelnd mit den Mit-
spielern und dem Spielobjekt auseinandersetzen.

» Spiele sind regelgeleitet. Die Spieler miissen die Spielregeln anerkennen.

» Im Spiel besteht eine Chancengleichheit in Bezug auf Beteiligung und
Gewinn.

» Spiele enthalten ein Element des Zufalls, das fiir Spannung sorgt.

» Spiele werden im Hier und Jetzt durchgefiihrt und, wo vorgesehen,
gewonnen oder verloren.

» Spielen macht Spal3.

Textbox 1: Merkmale des Spiels im padagogischen Bereich (vgl. Meyer 1987; Renner 1997; GeiBler 1998)

2 Das Verhaltnis von Spiel und Arbeit

Die beiden ersten Merkmale der Liste, also zum einen die Frage, ob die Spieler
freiwillig spielen und zum anderen und vor allem die Frage nach der Zweckfreiheit
des Spiels, waren fiir verschiedene Autoren Anlass, dariiber zu diskutieren, ob im
Unterricht, der den Zweck der Wissensvermittlung und des Kompetenztrainings
verfolgt, liberhaupt gespielt werden kann oder sollte. Dabei lassen sich zwei kon-
trire Positionen feststellen: Eine, die das Spiel im Unterricht uneingeschrankt
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befiirwortet (Hanneforth 1995) und eine, die es ebenso uneingeschriankt ablehnt
(GeiBler 1998). Fiir das Spielen im Unterricht werden verschiedene Argumente
angefiihrt, wobei die zu lernenden Inhalte eher als zweitrangig angesehen werden.
Vor allem lernten die Schiilerinnen und Schiiler Regeln zu akzeptieren, zuzuhoéren
und miteinander zu kooperieren. Zudem schule das Spielen kreative Denkpro-
zesse (Hanneforth 1995). Gegen das Spielen wird angefiihrt, dass es Lehrenden,
die im Unterricht spielten, oft schlicht darum ginge, sich der Miihe des Lehrens
zu entledigen. Sie wiirden nicht versuchen wollen, die eher ldstigen Probleme
des Schulalltags zu 16sen, sondern sie unter dem Etikett des Fortschrittlichen
verdringen. Dabei wiirden selten Inhalte vermittelt. Genau genommen sei das
Ganze nichts weiter als eine ,Beleidigung fiirs wirkliche Spiel“ (Geiller 1998:
30). Wihrend die einen also versuchen das Spiel vor dem Unterricht zu schiitzen,
wollen die anderen den Unterricht vor dem Spiel schiitzen.

Die Vorstellung, dass Spiele per se zweckfrei sind, muss allerdings schon in
Bezug auf solche Spiele, die im Allgemeinen recht eindeutig als Spiele identifi-
ziert werden, relativiert werden. Die Geschichte des asiatischen Spiels Go etwa
reicht so weit zuriick, dass man den Ursprung des Spiels nur noch vermuten kann.
Trotzdem halt sich hartnéckig die Legende, dass der chinesische Herrscher Yao
das Spiel gemeinsam mit seinem Berater Shun erfunden hat, weil er mit dem
nachléssigen Verhalten seines Sohnes unzufrieden war und ihm mit Hilfe des
Spiels Konzentration, Ausgeglichenheit, Taktik und Strategie vermitteln wollte —
ein padagogischer Zweck also. Dem afrikanischen Brettspiel Mancala wird der
Zweck zugeschrieben, den Umgang mit Zahlen zu iiben. Und auch der erst in den
1970er Jahren erfundene Rubik’s Cube hatte einen Zweck: die Schulung rdumlichen
Denkens (Glonnegger 1999; Abbondati Junior/Vasconcellos Abbondati 2007).
Die padagogische Frage nach der Zweckfreiheit des Spiels muss dementsprechend
differenzierter gestellt werden. Es kann nicht darum gehen, ob gespielt werden
sollte oder nicht, sondern darum, mit welchen Spielen der Unterricht wie gestaltet
werden sollte. Damit riickt die Frage nach dem Spiel im Unterricht in den Bereich
der Fachdidaktik.

3 Merkmale von Spielen im nicht-padagogischen Bereich

Anregungen fiir die Spielgestaltung kann die Fachdidaktik bei professionellen
Spieleerfindern erhalten. Sie brauchen sich iiber die Frage, ob Spiele freiwillig
gespielt werden oder gar zweckfrei sind, keine Gedanken zu machen. Hier kommt
es vor allem darauf an, die Spiele auch verkaufen zu kénnen. Um das zu erreichen,
werden Merkmale relevant, die in der padagogischen Merkmalsliste wenn, dann
eher peripher vorkommen. Damit ein Spiel von den Lernenden, insbesondere in
einem Spielerparadies wie Deutschland (Abbondati Junior/Vasconcellos Abbondati
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2007), als Spiel angenommen werden kann, sollten diese Merkmale allerdings
auch bei der Erstellung von Spielen fiir die Schule Beriicksichtigung finden.

Das erste zu beachtende Merkmal fiir Spieleerfinder ist, dass jedes Spiel iiber
einen Spielmechanismus verfiigt (Knopf 1999). Er ist der Motor des Spiels, ohne
den das Spiel nicht 1duft, und lasst sich in der Regel mithilfe niichterner mathe-
matischer Funktionen beschreiben (Werneck 2000). Die Anzahl der moglichen
Spielmechanismen ist begrenzt (Knopf 1999). Viele der ,,alten”, abstrakten Spiele,
wie das Go oder die Mancala-Spiele leben von ihrem Spielmechanismus, d. h.
von den Algorithmen der moglichen Ziige. In der heutigen Zeit reicht es in der
Regel nicht, dass ein Spiel einen {iberzeugenden Spielmechanismus besitzt. Hinzu-
kommen muss ein Spielinhalt, der das zweite von Spieleerfindern zu beachtende
Merkmal darstellt (Werneck 2000). Dieser Spielinhalt stellt die Geschichte dar,
mit der sich die Spieler identifizieren konnen. Viele Spiele greifen dabei auf his-
torische Stoffe, etwa aus dem Mittelalter, oder auf Settings in einer fremden Welt,
etwa den Orient (— geographical concept: Wahrnehmung und Représentation/MH;
— Kulturerdteile/MH), zuriick. Spielinhalt und Spielmechanismus miissen zusam-
men passen. Als drittes zu beachtendes Merkmal gilt im professionellen Bereich
die Gestaltung des Materials: Es soll schon und dem Spiel angemessen sein.
Einige Mancala-Spieler etwa legen grof3en Wert auf die eleganten Bewegungen,
mit denen sie die Spielsteine in die Mulden beférdern (Retschitzki 2007). Damit
das geht, miissen die ,Steine“ eine bestimmte Form und Grof3e haben. In der
modernen Spielewelt kommt analog dazu der Gestaltung der Spieleverpackung
eine entsprechende Bedeutung zu (Knopf 1999). Eine Beachtung dieser Merkmale
ist im kommerziellen Bereich unerldsslich, will sich ein Autor mit seinem Spiel
gegen die lebhafte Konkurrenz durchsetzen.

4 Begrundungen fur das Spiel im Unterricht

Werden diese Kriterien auch bei Spielen fiir den Unterricht beriicksichtigt, 1asst
sich sehr offensiv fiir das Spielen im schulischen Rahmen argumentieren: Die
wachsende Informationsflut sowie die Erkenntnisse der konstruktivistischen Lern-
theorie stellen die Relevanz und die Machbarkeit der Vermittlung von schlichten
Fakten zunehmend in Frage (— Problemlosendes Lernen/MH; — Topographie/
MH). Heute scheint es deutlich sinnvoller zu wissen, wie man aus der Menge an
visuellen und auditiven, niitzlichen und weniger niitzlichen, richtigen und falschen,
sortierten und unsortierten, eingebundenen und vollig losgelosten Informationen
aus sicheren und unsicheren Quellen ein je eigenes Bild erstellt, das dem jeweiligen
Individuum hilft, die Welt, in der es lebt, besser zu erschlielsen (Abbondati Junior/
Vasconcellos Abbondati 2007). Die Fahigkeit, mit dem Abstrakten umgehen zu
konnen und aus Fakten Elemente eines Szenarios zu machen, ist eine wichtige
Voraussetzung fiir die Produktion von Ideen und fiir den Umgang mit Flexibilitét.
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Die Kompetenzen, die hier gefragt sind, konnen sehr gut mit spielerischen Lehr-/
Lernarrangements vermittelt werden. Und so verwundert es nicht, dass Unterneh-
men in ihren Mitarbeiterfortbildungen auf diverse Spielformen zuriickgreifen, die
dazu dienen sollen, zu analysieren, zu planen, zu entscheiden, dabei strukturiert
vorzugehen, die Kommunikation zu verbessern, Kooperation zu iiben, Konfliktpo-
tenziale zu verdeutlichen, Standpunkte zu vertreten, Eigen- und Fremdverhalten
sowie das Verhalten sozialer Systeme zu erleben, Probleme zu 16sen, Vertrauen
zu entwickeln, empathisch vorzugehen, kreative Prozesse anzuregen, spontan zu
handeln, Harmonie und Ruhe herzustellen sowie sich selbst zu entdecken (Blotz
2003; Rachow 2000). Schulabgingern fehlen diese Kompetenzen haufig, sodass
sich Unternehmen gezwungen sehen, darin zu investieren, entsprechend quali-
fizierte Menschen ausfindig machen (Abbondati Junior/Vasconcellos Abbondati
2007). Um die junge Generation auf die Anforderungen des 21. Jahrhunderts
vorzubereiten, ist es also durchaus sinnvoll, in der Schule zu spielen.

5 Spiele und Spielen im Geographieunterricht

Viele der speziell fiir den Geographieunterricht hergestellten und angebotenen
Spiele werden weder den Anspriichen der professionellen Spieleentwickler noch
den padagogischen Kriterien gerecht. Dabei mag es noch entschuldbar erschei-
nen, dass die Schulbuchverlage oft auf die bunten Verpackungen verzichten und
Spiele in schlichte Kopiervorlagen verwandeln. Solange hier keine Kooperationen
mit Spieleverlagen gesucht werden, sind die Lehrenden aufgefordert, die Mate-
rialien entsprechend umzuarbeiten. Hilfsmittel dazu werden von verschiedenen
Lehrmittelverlagen (Hail, Riedel, Schmidt-Lehrmittel oder Schubi) angeboten.
Gravierender scheinen Méangel in Bezug auf Spielinhalt und -mechanismus
sowie die Kombination der beiden. In der Geographie kommt der Spielinhalt
notwendigerweise aus dem Fach. Da er eine Geschichte erzédhlen soll, miissten
den Spielen Inhalte zugrunde liegen, die z. B. {iber das geographical concept spa-
ce (— geographical concept: space/MH) und die damit einhergehenden, oft sehr
komplexen Forschungsfragen erschlossen werden konnen: Globalisierung der
Finanzmarkte, internationale Migration oder regionale Konflikte boten sich hier
an. In den schulpraktischen Publikationen finden sich aber vor allem Spiele, die
topographische oder physisch-geographische Inhalte vermitteln wollen, d. h. es
wird keine Geschichte erzihlt, sondern es wird im Sinne Geif3lers (1998) versucht,
die fiir relevant erachteten, trockenen Inhalte irgendwie angenehm zu verpacken.
Soll das Gelingen, bedarf es eines passenden Spielmechanismus, der aber in
der Regel nicht gefunden wird. Ein eklatantes Missverhéltnis von Spielmecha-
nismus und Spielinhalt liegt vielen der bekannten Dominos zugrunde, bei denen
Hauptstddte und Lander oder andere Paare einander zugeordnet werden miissen.
Eine solche eindeutige Zuordnung von Dominohélften findet sich in keiner der
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gangigen Spielvarianten des richtigen Dominos. Dort sieht der Spielmechanismus
vor, dass an jeden Stein mehrere andere Steine angelegt werden konnen (Miiller
1994). Da dies bei den Lander-Hauptstadt-Dominos nicht der Fall ist, wird das
Spiel von einem Mehrpersonen- zu einem Einpersonen-Spiel. Genaugenommen
ist es auch kein Spiel mehr, sondern eine schlichte Zuordnungsaufgabe. Auch bei
Quizspielen lésst sich ein flieRender Ubergang vom Spiel zum Nicht-Spiel beob-
achten, wobei das Spiel in Extremféllen nicht mehr vom Test zu unterscheiden
ist. Das ist z. B. dann der Fall, wenn das Spielziel lautet, in einer vereinbarten
Spielzeit moglichst viele Begriffe herauszufinden, fiir die es am Ende Punkte
gibt oder wenn das Spiel gleich den Untertitel ,ein schriftlicher Test“ (Heitmann
1993: 73) tragt. Dass derartige Spiele gerade bei solchen Lernenden auf Skepsis
stof3en, die aullerhalb der Schule mit professionellen Spielvarianten umgehen,
verwundert wenig.

Allerdings sind selbst professionell erstellte Spiele kein Garant dafiir, dass der
Unterricht mit ihnen wie von selbst lduft. So wie es unterschiedliche Lernstile
gibt (— Binnendifferenzierung/MH), gibt es auch unterschiedliche Spielertypen
(Textbox 2) und Spielstile — und es gibt natiirlich auch Nicht-Spieler. Dement-
sprechend ist nicht jedes Spiel fiir jeden Spieler gleich gut geeignet: Ein Wiirfel-
spieler, der Schach spielen soll, wird sich dabei genauso unwohl fiihlen, wie ein
Schachspieler, der aufgefordert wird, an einem reinen Gliicksspiel teilzunehmen.

WER SPIELT WAS?

» Der Schachspieler sieht seinen Alltag eher strategisch. Er will alles planen
und nutzt seine Intelligenz, um Hindernisse zu iiberwinden.

» Der Wiirfelspieler sieht das Leben als vom Zufall geprdgt. Was immer
passiert liegt auBerhalb seiner Kontrolle.

» Der Backgammonspieler plant sein Leben zwar wie der Schachspieler,
aber er kann mithilfe seiner Intelligenz und Geschicklichkeit flexibel
auf unvorhergesehene Situationen reagieren.

Textbox 2: Spielertypen und bevorzugte Spiele nach Abbondati Junior/Vasconcellos Abbondati 2007

Verschiedene Spielertypen konnen dariiber hinaus zu einem sehr unterschiedlichen
Gebrauch des gleichen Spiels neigen. Das Spiel ,, Keep Cool!“ des PIK (Potsdamer
Institut fiir Klimafolgenforschung) wurde auf den Oldenburger Spieletagen z. B.
von Rollenspielern gespielt, die auf den Beginn ihres eigentlichen Spiels warte-
ten. Es machte den Eindruck eines sehr dynamischen, interaktiven Spiels. Eine
solche Dynamik im Kontext von Unterricht herzustellen, wo man nicht davon
ausgehen kann, es nur mit dem Spielertyp des Rollenspielers zu tun zu haben,
erwies sich dagegen alles andere als einfach. Dementsprechend wird das Spiel
von Studierenden oft eher kritisch bewertet (Karg 2005).
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So wie es unterschiedliche Spielertypen gibt, gibt es auch unterschiedliche Spiel-
kulturen. Glonnegger (1999) berichtet in Bezug auf das bereits mehrfach erwéhnte
Go, dass es trotz gleichen Spielmechanismus in Japan und China vollig unter-
schiedlich gespielt wird: Wahrend man in Japan grof3en Wert auf Harmonie und
die asthetische Platzierung der Steine legt, steht in China die Idee des Kampfes
im Vordergrund, was das Spiel insgesamt aggressiver macht. Anhand solcher
Beispiele kann man gesellschaftliche Unterschiede in Spielvarianten und Spiela-
blaufen beschreiben. Mit der Thematisierung derartiger Unterschiede wird das
Spiel im Geographieunterricht von der reinen Unterrichtsmethode zum Unter-
richtsgegenstand. Dabei sind nicht nur regionale und nationale Unterschiede in
Bezug auf die gespielten Spiele und Spielweisen interessant (Uhlenwinkel 2010;
— geographical concept: Diversitit), sondern auch Wege, auf denen sich manche
Spiele iiber fast den gesamten Erdball ausgebreitet haben (Glonnegger 1999;
— geographical concept: Wandel/MH; — geographical concept: Vernetzung/MH).

6 Fazit

Spiele im Geographieunterricht konnen nur dann einen Wert haben, wenn sie in
der Qualitét professionellen Spielen entsprechen, d. h. wenn sie iiber einen sinn-
vollen Spielinhalt und einen damit kompatiblen Spielmechanismus verfiigen. Da
die Spielinhalte in der Regel von Geschichten getragen werden, bietet es sich an,
Spiele insbesondere mit Bezug auf das geographical concept space zu entwickeln.
Vorlagen fiir solche Spiele lassen sich vor allem in den 1970er und 80er Jahren
finden, in denen dieses geographical concept mehr Aufmerksambkeit erfuhr als heute.
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UMWELTBILDUNG

Matthias Bahr

1 Begriff und Geschichte

Unter dem Begriff ,Umweltbildung® wird im Allgemeinen ein Bildungsansatz
verstanden, der die Eingriffe des Menschen in den Naturhaushalt und die daraus
resultierenden Probleme aufgreift und einen verantwortungsvollen Umgang mit
natiirlichen Ressourcen und der Umwelt vermittelt (— Natur und Okologie/ MH).

Im Laufe der Entwicklung der Umweltbildung (vgl. Abb. 1) hat es insbesondere
in den 1970er Jahren unterschiedliche Stromungen gegeben, was anfianglich zu
einer grofRen Begriffsvielfalt fiihrte (z. B. Umwelterziehung, Umweltlernen, Oko-
logisches Lernen, Okopédagogik, Naturpidagogik). Heute hat sich der Begriff der
Umweltbildung durchgesetzt und kann als Sammelbegriff fiir unterschiedliche
umwelterzieherische Konzepte gelten. Der Sachverstdndigenrat fiir Umweltfra-
gen (SRU) geht in seinem Umweltgutachten aus dem Jahre 1994 davon aus, dass
den Menschen Einsichten, Einstellungen und Werthaltungen, die den Erhalt der
Umwelt durch eine dauerhaft-umweltgerechte Entwicklung ermdéglichen, durch
Bildungsprozesse vermittelt werden konnen (SRU 1994; — Didaktische Ansétze/
MH). Diese padagogischen Prozesse werden mit dem Begriff der Umweltbildung
charakterisiert. Er wird als ein alle Bildungsbereiche umfassender Begriff verstanden.
Die Vermittlung von 6kologischen Schliisselqualifikationen ist eine wesentliche
Aufgabe der Umweltbildung. Dazu wird zur Identifizierung der ,,Storfaktoren®, die
einen Einfluss auf Natur und Umwelt ausiiben, das Denken in Zusammenhéngen
und das Erkennen von gesetzméf3igen Ablaufen vorausgesetzt (— geographical
concept: Vernetzung/MH; — geographical concept: Wandel/MH). Ebenso wichtig
ist die Fahigkeit zur Reflexion, die das gesellschaftliche und individuelle Handeln
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hinterfragt. Dazu gehort auch das Abschédtzen und Bewerten von zukiinftigen
Beeinflussungen von Natur- und Umweltzustdnden (ebd.).

Abb. 1: Umweltbildung auf einem ,FuRRlehrpfad” (eigenes Foto 02. 09. 2003)

Fragen des Naturschutzes werden bereits seit iiber hundert Jahren in allgemein-
bildenden Schulen thematisiert. Die Initiative fiir solche Fragestellungen ging in
der Regel von Fachern wie Geographie oder Biologie aus. Erste konkrete Vorga-
ben zur Einbeziehung von Umweltproblemen hat die Kultusministerkonferenz
(KMK) mit ihrem Beschluss zur Behandlung von Fragen des Naturschutzes und
Landschaftsschutzes im Jahr 1953 vorgelegt (Tab. 1 und Abb. 2). Diese Vorgabe
wurde durch einen neuen Beschluss der KMK im Jahr 1980 um die 6kologische
Dimension mit folgenden Zielen erweitert (Hoffmann 2002):

» Herausbildung eines Umweltbewusstseins,

» Forderung eines verantwortlichen Umgangs mit der Natur,
» Erziehung zu umweltbewusstem Handeln.
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Datum Ereignis Bedeutung fiir die Entwicklung der Umweltbildung
30.09.1953 | KMK-Beschluss tGber Naturschutz, | Implementierung von Naturschutz in
Landschaftspflege und Tierschutz | bestimmten Fachern (Biologie, Geographie)
1970 (Sept.)| UNESCO-Programm ,Man and | Schaffen einer ausgewogenen Beziehung
Biosphere” zwischen Mensch und Biosphare
1971 Programm ,Umweltschutz” der | Forderung umweltbewusstes Verhalten als
Bundesregierung” allgemeines Bildungsziel in die Lehrplane aller
Bildungsstufen aufzunehmen ... usw.
1977 (Okt.) | Zwischenstaatliche Konferenz | Verstarkte Behandlung von Fragen der Umwelt-
der UNESCO uber Umwelt- bildung unter globaler Sicht
erziehung in Tiflis
1978 Umweltgutachten des SRU Festlegung von Umwelterziehung als Bestandteil
von Bildung
17.10.1980 | KMK-Beschluss ,,Umwelt und Erweiterung der schulischen Bildung um die
Unterricht” okologische Dimension
1986 BMBW-Kongress ,,Zukunfs- Forderung von Umweltbildung und Entwicklung
aufgabe Umweltbildung” einer okologischen Handlungskompetenz als
vordringliches Bildungsziel
1987 UNESCO-Konferenz in Moskau | Verabschiedung eines , Internationalen
Aktionsplans fiir Umwelterziehung”
seit 1992 Agenda 21 des Weltkonferenz | Weiterentwicklung der Umweltbildung unter dem
in Rio de Janeiro Leitbild ,,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung”

Tab. 1: Stationen der Entwicklung von Umweltbildung in Deutschland (Auswahl)

e sinnliche Erfahrung
e emotionale Beziehungen
e Betroffenheit

Umwelterziehung

* normative padagogische
Bewaltigung

* Bedrohung

* moralische Appelle

¢ \erdnderung durch
Erziehung

e individuelle Erfahrung aus
dem mittelbaren Umfeld

e Erfahrungs-, Handlungs-
und Wissensorientierung

Politisches Umweltlernen

o existentielle globale
Menschheitsprobleme

o gesellschaftliche Natur-
nutzung

o |okal-global

¢ Erfahrungs-, Handlungs-
und Wissensorientierung

»Programmatische” ,Pragmatische” ,,Reﬂexi.ve lf"d “
Bhase Phase zukunfsorientierte
Phase
1970 1980 1990 2000
Naturpadagogik/ Lokales Umweltlernen Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
Naturerlebnispadagogik

« Vernetzung Okonomie-Okologie-
Soziales

e globale, intra- und intergenerationelle
Gerechtigkeit

e Lebensstile, Lebensqualitat, Produktions-
und Konsumweisen

o Offenheit

¢ Verschiedenheit des Lernens

e Partizipation

Abb. 2: Zum konzeptionellen Wandel der Umweltbildung in der Bundesrepublik Deutschland (Quelle: Hoffmann 2002: 176)

Umweltbildung

73



74

DER 5PIEGEL DER SPIEGEL DER 5SPIEGEL
E "7 Sanrer Regen tiber Deutschiand 4 S

R

DIE KLIMA-KATASTROPHE

Abb. 3: Titelbilder zu Umweltproblemen in Deutschland. Spiegel 15/1979; 47/1981; 33/1986 (Quelle: www.spiegel.de)

2 Ziele der Umweltbildung

Das offentliche Interesse fiir Umweltprobleme ist in Deutschland seit den 1970er
Jahren stetig gewachsen. Ab 1975 thematisierte die Anti-Atomkraftbewegung auch
in Deutschland andere Umweltprobleme und entwickelte sich zu einer Umwelt-
schutzbewegung, welche seit dieser Zeit als relevanter Akteur der Umweltpolitik
angesehen werden kann. Auch in den nachfolgenden 1980er Jahren riickten
umweltpolitische Themen wie Waldsterben, saurer Regen und das Ozonloch immer
mehr in das Zentrum der gesellschaftlichen Diskussion (Abb. 3). Im Zusammen-
hang mit der Umweltpolitik und dem gesellschaftlichen Interesse wurde auch
vom Bildungsbereich zunehmend gefordert, einen Beitrag zum Umweltschutz zu
leisten. In diesem Zusammenhang lassen sich die allgemeinen Ziele der Umwelt-
bildung ableiten, die 1977 auf der weltweiten Konferenz {iber Umwelterziehung
in Tiflis wie folgt formuliert wurden:

,Das zentrale Anliegen der Umwelterziehung ist es, durch interdisziplindre
Zusammenarbeit bzw. zumindest durch friihzeitige Koordination der einzelnen
Unterrichtsfdcher eine praxisorientierte, auf die Losung von Umweltpro-
blemen gerichtete Erziehung zu erreichen oder zumindest den Schiiler durch
die Unterweisung in Mitbestimmungsprozessen besser fiir die Teilnahme an
der Losung von Umweltproblemen vorzubereiten (UNESCO-Kommissionen
1979: 59).
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DIE LERNZIELE DER UMWELTBILDUNG WURDEN VON DER
UNESCO AUF IHRER WELTKONFERENZ 1977 DEFINIERT:

» Bewusstsein bilden: dazu beitragen, dass Personen und gesellschaft-
liche Gruppen ein Umweltbewusstsein entwickeln und fiir die damit
zusammenhéngenden Probleme sensibilisiert werden,

» Kenntnisse erwerben: dazu beitragen, dass Personen und gesellschaft-
liche Gruppen eine breitgefacherte Umwelterfahrung und ein Grund-
verstandnis fiir die Probleme der Umwelt entwickeln,

» Einstellungen entwickeln: dazu beitragen, dass Personen und gesell-
schaftliche Gruppen umweltbezogene Wertvorstellungen und Verant-
wortungsgefiihl entwickeln und motiviert werden, sich aktivam Schutz
und an der Verbesserung der Umwelt zu beteiligen,

» Fertigkeiten erlernen: dazu beitragen, dass Personen und gesellschaft-
liche Gruppen die fiir das Erkennen und Losen von Umweltproblemen
benotigten praktischen Fertigkeiten erwerben,

» Mitwirkung iiben: Personen und gesellschaftlichen Gruppen die Mdg-
lichkeit bieten, auf allen Ebenen aktiv in die Arbeit zur Losung von
Umweltproblemen einbezogen zu werden.

Textbox 1: Ziele der Umweltbildung (verandert nach Grimm 2003: 6)

Umweltbildung soll also Umweltbewusstsein, Umweltwissen und Umwelthandeln
in der Gesellschaft etablieren und zu einem Prinzip des Handelns werden.

3 Umweltbildung in der Schule

Die Beschliisse der KMK (vgl. Tab. 1) verzichten auf eine Konkretisierung der
Aufgaben der Umweltbildung in den verschiedenen Schulstufen ebenso wie auf
die Nennung von Beispielen, anhand derer die Inhalte der Umweltbildung zu ver-
mitteln sind. Es wird lediglich festgestellt, dass die Ziele an verschiedenen Inhalten
in mehreren Féachern oder in facheriibergreifenden Unterrichtszusammenhédngen
umgesetzt werden konnen. Dabei wird Umweltbildung ausdriicklich als facher-
iibergreifendes Unterrichtsprinzip bezeichnet, welches den gesellschaftswissen-
schaftlichen und den naturwissenschaftlichen Bereich gleichermafen betrifft.

Etwa seit Beginn der 1980er Jahre wird Umweltbildung von vielen Bildungsak-
teuren als Mittel und Aufgabe bildungspolitischer Innovation angesehen (Fingerle
1981). In diesem Zusammenhang wird Umweltbildung auch

,»als ein Programm einer Schulreform verstanden, die iiberlieferte und auch

in den Jahren der Bildungsreform und -expansion nicht aufgehobene Struk-
turen radikal in Frage stellt[e]“ (Fingerle 1981: 146).
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Die Konzentration auf lokale Probleme und ihre interdisziplindre Behandlung
ist ein wichtiges Prinzip von Umweltbildung. Nach Bolscho/Seybold (1996: 83)

wdarf sie [die Umweltbildung] sich nicht darauf beschrdnken, die Umwelt
als Objekt in die Schule einzubringen, sondern sie muss den Weg in diese
Umwelt 6ffnen. D. h. es gilt, die eigene Lebenssituation der Schiiler als Aus-
gangspunkt und zentralen Bezugspunkt fiir Umwelterziehung zu betrachten.”

Da gerade Umweltthemen in ihrer Komplexitdt nicht von einem Fach alleine
zu erschliefen sind, ist eine Befdhigung zu umweltbewusstem Handeln durch
ein einzelnes Fach nicht zu leisten (Bahr 2004). Daher sollte Umweltbildung in
alle Unterrichtsfacher integriert werden. Zur Losung eines konkreten Problems
ist oftmals eine handlungsorientierte und facheriibergreifende Zusammenarbeit
erforderlich.

Das Arbeiten im aufBerschulischen Bereich gilt als unverzichtbarer Teil von
Umweltbildung, denn Umweltbildung orientiert sich an Naturbegegnung und
personlichem Erleben (Niedersédchsisches Kultusministerium 2001: 10). Durch die
Erforschung der Umwelt in der unmittelbaren Schulumgebung (— Feldarbeit/MH)
wird eine aktive und handlungsorientierte Auseinandersetzung mit dem eigenen
Lebensumfeld und moglicherweise vorhandenen Umweltproblemen im Nahraum
angestrebt. Unter der Leitformel ,Offnung von Schule“ wird in den Lehrplinen
auch zunehmend eine Kooperation mit auerschulischen Umwelt-Lernstandorten
wie z. B. Umweltbildungszentren, Forstimtern oder Lernbauernhoéfen eingefordert
(— Projekte/MH; — Planspiele). Diese halten oftmals ein umfassendes Bildungs-
und Informationsangebot zur schulbezogenen Umweltbildung bereit und konnen
so den Unterricht bereichern. So orientiert sich Umweltbildung an 6kologischen
Fragestellungen, Naturbegegnung und personlichem Erleben. Aus personlichen
Begegnungen und Erlebnissen heraus soll ein besseres Verstdndnis fiir die Lebens-
anspriiche anderer Lebewesen und eine respektvolle Haltung ihnen gegeniiber
und ein Versténdnis fiir 6kologische Zusammenhénge entwickelt werden (Nie-
dersachsisches Kultusministerium 2001: 11).

4 Umweltbildung im Geographieunterricht

Die formulierten Ziele der Umweltbildung konnen nur in einer interdisziplina-
ren Zusammenarbeit moglichst vieler Unterrichtsfacher erreicht werden. Nach
empirischen Untersuchungen in den 1990er Jahren erfolgte die unterrichtliche
Behandlung von Umweltthemen {iberwiegend in den Fachern Biologie und Geo-
graphie (Hoffmann 2002). Neben der Biologie gilt Geographie als zentrales Fach
der Umweltbildung. Am Beispiel diverser Umweltthemen erfolgt die notwendige
Vernetzung von natur- und gesellschaftswissenschaftlichem Denken (DGFG 2007).
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Allerdings bilanziert Hoffmann ein unausgewogenes Bild. Die wesentlichen Kri-
tikpunkte lauten (Hoffmann 2002: 175 ff.):

» Esmangelt an einem entsprechenden Raster fiir die Auswahl von Themen.
Hausmiill, Schulgarten oder Wasserversorgung wiirden dabei zu oft
behandelten Unterrichtsinhalten.

» Themenblocke, die bereits im Sachkundeunterricht unterrichtlich behan-
delt wurden (Wasserverschmutzung, Miillwirtschaft, Bodenbelastung),
werden erneut im Geographieunterricht aufgegriffen. Ein breiteres
Themenspektrum wire wiinschenswert.

» Der Umweltbegriff ist oft sehr eng gefasst und die Sichtweise ist auf
,Natur“ beschrankt und der Mensch wird als ,,Zerstorer” dargestellt.
Soziokulturelle Aspekte bleiben haufig unbeachtet.

» Verzahnungen und Beziehungen von Umweltfragen werden zu wenig
beachtet und Umweltfragen werden haufig additiv behandelt. Durch
die Polarisierung Mensch-Natur kommt es zu linearen Denkstrukturen.

» Negative Entwicklungen dominieren den Geographieunterricht (z. B.
Katastrophenszenarien). Die Perspektive einer positiven, zukunftsori-
entierten Entwicklung kommt zu kurz.

Das Leitbild der Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung (— Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung/MH) hat deutlich dazu beigetragen, die dualistischen Denk-
strukturen in Richtung vernetztes Denken zu erweitern. Das Konzept bietet die
Moglichkeit, das Inhaltstableau der Umweltbildung im Geographieunterricht zu
modifizieren und das methodische Vorgehen zu optimieren (Hoffmann 2002)

5 Umweltbildung unter dem Leitbild von ,Bildung fur
nachhaltige Entwicklung”

Obwohl die bildungspolitische Relevanz von Umweltbildung allgemein akzeptiert
ist, ist die Umweltbildung zu Beginn der 1990er Jahre hinter den programmati-
schen Anspriichen der 1970er und 1980er Jahre zuriickgeblieben. Zum Teil wurden
nur punktuell umweltbildungsrelevante Inhalte in die Curricula einzelner Facher
aufgenommen. Lediglich Facher mit Natur- und Umweltbezug entwickelten sich
zu sogenannten Zentrierungsfachern der Umweltbildung. Hinzu kommt, dass
die Umweltbildung zu Beginn der 1990er Jahren stetig an Bedeutung verlor, da
andere Themen wie z. B. Arbeitslosigkeit oder die Finanzierung der Renten als
wichtiger angesehen wurden.

Seit der Konferenz fiir Umwelt und Entwicklung im Jahr 1992 in Rio de Janeiro
wird die Diskussion um eine Stdrkung der Umweltbildung zunehmend von der
Leitidee der nachhaltigen Entwicklung getragen. So wird im Zusammenhang
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mit dem neu entstandenen Konzept Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE)
gefordert,

,»dass ein Bildungskonzept zur nachhaltigen Entwicklung deutlich iiber den
traditionellen Bereich der Umweltbildung hinaus gehen muss, ohne ihn
jedoch abzuschaffen. Umweltbildung bleibt als 6kologische und politische
Bildung eine Spezialdisziplin im Kontext einer neuen Bildungskonzeption®
(BLK 1998: 22).

So orientiert sich Umweltbildung am Leitbild der nachhaltigen Entwicklung und
ist seitdem zu einer wichtigen Sdule der BNE geworden. Umgekehrt haben sich
traditionell gewachsene Umweltstationen bzw. Umweltbildungseinrichtungen zu
regionalen Kompetenzzentren der BNE weiter entwickelt.

6 Fazit

Umweltbildung ist die Bildung in bzw. mit und durch die Umwelt. Sie umfasst
eine grofle Auswahl an Bildungsangeboten zur Erlangung inhalts- und prozess-
bezogener Kompetenzen fiir einen verantwortungsbewussten Umgang mit der
Umwelt. Uneinigkeit herrscht in der Literatur dariiber, ob die Umweltbildung
von der Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung abgelost oder ergéanzt wurde.
Oftmals werden gerade in neueren Publikationen beide Konzepte gleichgesetzt.
Nach der hier vertretenden Auffassung, ist die Umweltbildung nach wie vor ein
eigener Bereich der schulischen Bildung. Sie hat allerdings unter dem Leitbild der
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung eine qualitative Erweiterung erfahren. Sie
thematisiert die natiirlichen Ressourcen und ist primér okologisch ausgerichtet.
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