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Lehren lernen an der Schnittstelle zwischen
Theorie und Praxis

Ein Projekt zur Integration konstruktivistisch-orienti-
erter Lehransatze in die geographische Lehrerausbil-
dung

Kerstin Neeb
Summary

Learning to teach between theory and practice.

A project for the integration of constructivist approaches to
teaching in geographical higher education

The alarming results of comparative national and international studies
have sparked an intense discussion about the learning aptitudes of Ger-
man pupils and students. The persistent demands for a reorganisation of
the German educational system have translated into educational stand-
ards which define the required level of skills students should have upon
finishing Sekundarstufe I (classes 5 to 10). But what does good instruction
at schools and universities look like, especially if it aims to qualify pupils
and students for exams and the job market on the one hand and for life in
a globalising society on the other hand?

In education studies, impulses from pedagogic psychology have resulted
in theoretical models which conceptualize learning as an active-construc-
tive activity that occurs in a self-directed and situated fashion. By solving
real-life problems practical knowledge can be taught. But to what extent is
it possible to realise this pedagogical constructivism in school instruction?
What does it mean to teach or learn in a constructivist fashion?

In the following, possibilities of applying constructivist instruction will be
examined in the context of teacher-training in geography, using the “goal-
based scenario”. Small groups of university students are instructed to de-
velop, plan, organise and evaluate a field trip for year 5 or year 6 pupils
following the human interests. It proposes an inclusion of the concept of
relational space in environmental education. This concept is thought to be
compatible with action theory, emancipatory approaches of pedagogics and
constructivist didactics.

1 Einleitung fahigkeit deutscher Schiiler und
Die alarmierenden Ergebnisse na- Studierender. Die Forderung nach
tionaler und internationaler Ver- einer Reorganisation des Bildungs-
gleichsstudien flhrten zu einer systems ist inzwischen allgegen-
intensiven Diskussion um die Lern-  wartig und findet hun umfassende
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strukturelle Ergebnisse in der For-
mulierung von Bildungsstandards,
die festlegen, Uber welche Kompe-
tenzen Schiler am Ende der Sekun-
darstufe I verfligen sollen. Aber wie
sieht guter Unterricht an Schule und
Universitat aus, der flir Priifungen
und den beruflichen Alltag ebenso
wie flr das Leben und Handeln in
einer globalisierenden Gesellschaft
qualifizieren soll?

In der Lehr-Lern-Forschung be-
wirkten Impulse der padagogischen
Psychologie die Entstehung bildungs-
theoretischer Modelle, in denen Ler-
nen als aktiv-konstruktiver Prozess
betrachtet wird, der selbstgesteu-
ert und situativ erfolgt. Durch die
Problemlésung in authentischem
Kontext soll anwendungsfahiges,
praxisorientiertes Wissen vermittelt
werden. Doch inwieweit sind die
geforderten Merkmale des padago-
gischen Konstruktivismus im Unter-
richt zu verwirklichen? Was bedeu-
tet es, konstruktivistisch zu lernen
oder zu lehren?

Am Beispiel der Lehrerausbildung
im Fach Geographie sollen Einsatz-
moglichkeiten  konstruktivistischer
Lehransdtze am Beispiel des goal
based-Szenarios Uberprift werden:
Im Rahmen eines Projekts erhalten
Studierende die Aufgabe, in Klein-
gruppen eine Exkursion im Fach
Erdkunde flr eine 5. bzw. 6. Schul-
klasse an einem auBerschulischen
Lernort gemaB konstruktivistisch-
gepragter Vorgehensweise zu ent-
wickeln, zu planen, durchzuftihren
und zu evaluieren.

Ziel dieses Projekts ist einerseits
die Heranfihrung der Studieren-
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den an die Unterrichtspraxis im re-
alitdtsnahen Kontext. Andererseits
sollen konstruktivistisch-orientierte
Lehr- und Lernmethoden unter der
Perspektive universitarer und schu-
lischer Realisierungsmdglichkeiten
analysiert sowie erforderliche Modi-
fikationen aufgezeigt werden.

2 Wege und Irrwege zwischen
Wissen und Handeln

2.1 Lernen an Schule und Uni-
versitat — auf dem Weg in eine
Sackgasse?

In einer Zeit, in der multimedi-
ale Innovationen das Denken und
Handeln taglich neu beeinflussen,
unterliegt auch das Wissen einem
beschleunigten Adaptionsbediirfnis.
Kontinuierlich verdndernde Lernin-
halte und Lernumgebungen erfor-
dern eine andauernde Optimierung
und Aktualisierung der Wissensa-
neignung und damit der Struktur
der Lernprozesse. Lerninhalte und
Lernumgebungen mdissen so ge-
staltet sein, dass sie die Lernenden
auf sich permanent verandernde
Lebens- und Arbeitsbedingungen
vorbereiten.

Die ernlichternden Ergebnisse in-
ternationaler Vergleichsstudien wie
PISA & Co flhren zu einer kontro-
versen Diskussion Uber die Effizienz
schulischer Lehr- und Lernmethoden.
Inhalte, die Uber die Reproduktion
von Wissen hinausgehen, Uberfor-
dern Schiiler im Kindes- und Jugend-
alter haufig. Die gleiche Problematik
wurde bei Studierenden beobach-
tet. Praxisorientierte Tests zeigten,
dass das wahrend des Studiums
umfangreich erworbene Wissen
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zwar im universitatsanalogen Kon-
text (z.B. bei Prifungen) genutzt, in
Anwendungssituationen aber nicht
effektiv verwendet werden konn-
te. Bedenklich ist, dass Probanden
ohne fachliche Ausbildung mitunter
bessere Ergebnisse erreichten als
Studierende der Fachrichtung kurz
vor den Abschlusspriifungen (Manbt,
Gruser, RenkL 1994, S. 6f; GRUBER,
ManpL, Renkt 2000, S. 139).

ScHANk (1992) beschreibt ein sich
bereits im Kindesalter veranderndes
Lernverhalten. Wahrend im Klein-
kindalter noch intrinsisch moti-
vierte Lernmechanismen existieren,
nimmt dieses natlrliche Verhalten
im Alter von 6 Jahren nicht zufal-
lig beginnend mit dem Zeitpunkt
des Schulbeginns ab. Aus Angst zu
versagen lernen Kinder, das Lernen
zu vermeiden. Die Ursachen sieht
ScHank in Curricula, die eine deut-
liche Diskrepanz zwischen schu-
lischem Lernen und dem Lernen
in der ,realen” Welt aufweisen und
damit nicht zu effektivem Handeln
qualifizieren kénnen. Notwendig sei
eine Reorganisation des Schulsys-
tems, um Lernende nicht auf Qua-
lifikationen und Tests, sondern auf
die Anwendung von Wissen in der
,realen” Welt vorzubereiten.

RenkL (2004, S. 5f) beschreibt das
Problem fehlender Anwendungs-
und Transferkompetenzen im Er-
werb trdgen Wissens, das zwar
existent ist, aber nicht angewendet
werden kann. Die Ursachen werden
auch von RenkL in einer Unterrichts-
form gesehen, in der Wissen und
Handeln nicht unmittelbar aufein-
ander bezogen werden. Wenig an-

wendungsspezifisches, deklaratives
Wissen (,Wissen, dass ...") besitzt
einen wesentlich héheren Stellen-
wert als handlungsbefahigendes,
prozedurales Wissen (,Wissen,
wie..."). Es fehlt, so Wipe, Baitz
(2006, S. 77), die Berticksichtigung
aktiver und konstruktiver Lernpro-
zesse in der starr auf schulische
Kontexte fixierten und zu wenig si-
tuierten Vermittlung von Lerninhal-
ten (s.a. GraseL, ManpbL 1999, S. 4f).
Nach Hasse (1995, S. 18) existiert
trotz der Versuche zur Einflihrung
handlungsorientierten  Unterrichts
weiterhin eine kognitivistische Un-
terrichtsstruktur und eine Orientie-
rung des Lernerfolg an kognitiven
Kompetenzen, die kaum geeignet
zur Vermittlung lebensbedeutsamer
Qualifikationen sind. Daran hat sich
bis heute nicht viel gedndert. Auch
universitare Strukturen, die die Ak-
kumulation dozierter Lerninhalte
und Reproduktion derselben im Prii-
fungskontext forcieren, lassen den
erforderlichen  Anwendungsbezug
haufig vermissen.

Der Lernerfolg kann durch die Ver-
mittlung von Lernstrategien unter-
stltzt werden. Nach KLAuer, LEUTNER
(2007, S. 242) ,mussen Lernende
ihre eigenen Lernprozesse von
Anfang bis Ende steuern und die
Zwischen- wie Endergebnisse (iber-
prufen kdénnen, (wenn) es sich um
selbstgesteuertes, aber auch wir-
kungsvolles Lernen handeln™ soll.
Lernstrategien, definiert als ,Plane
fur Handlungssequenzen, die auf
das Lernen abzielen", dienen in
diesem Kontext nicht nur der Steu-
erung, sondern auch der Planung
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und Kontrolle des Lernprozesses
mit dem Ziel des Erreichens abruf-
baren und transferierbaren Wissens
(Krauer, Leutner 2007, S. 241ff).

2.2 Der Begriff des Wissens im
Kontext des lernenden Sub-
jekts

Die Konstruktion des Wissens un-
terliegt sténdiger Uberarbeitung,
Optimierung und Anpassung. Der
Wissenserwerb erfolgt selbstorgani-
siert und subjektiv auf der Grund-
lage bereits vorhandenen Wissens,
biographischer Erfahrungen und
dem Vergleich der (subjektiven)
Konstruktionen mit anderen im so-
zialen Kontext. Neues Wissen wird
erganzt und in das bestehende
System eingefuigt. Das Verfahren,
Wissen zu begreifen, versteht von
Guasersreld (1997, S. 43) nicht nur
als Ergebnis, sondern auch als Ta-
tigkeit. Der ontologische Wahrheits-
begriff wird durch den Terminus
der Viabilitat ersetzt, der die Suche
nach funktionierenden L&sungs-
wegen umschreibt. Die Viabilitat
bezeichnet die biologische und be-
griffliche Uberlebensfahigkeit inner-
halb beschrankenden Bedingungen
und im Konflikt mit Hindernissen
(von GrasersFeLD 1998, S. 19ff). Die
Aneignung des Wissens ist auf die
Erkenntnis viabler, d.h. passender
und erfolgreicher Handlungen resp.
Lésungen ausgerichtet. Zweck un-
seres Erkennens ist nach ArnoLD,
KRAMER-STURzL, SiEBERT (1999, S. 33)
letztlich die Uberlebensdienlichkeit.
Uber den Begriff des Wissens finden
sich vielfaltige Auffassungen, Klassi-
fizierungen und Definitionen. Nach
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MrrTeLsTRASs (1998, S. 10) ist im
konstruktivistisch-didaktischen Kon-
text zwischen Sachwissen (Fachwis-
sen, Verfligungswissen) als Wissen
um Ursachen, Wirkungen und Mittel
und operativem Orientierungswis-
sen als Wissen um gerechtfertigte
Zwecke und Ziele zu unterscheiden.
In Bezug auf kognitive Informati-
onsverarbeitungstheorien verweist
MeusBurRGER (1998, S. 63f) ebenso
wie GersTENMAIER, ManpL (2000, S.
291) auf die Unterscheidung zwi-
schen deklarativem Faktenwissen
und prozeduralem Handlungswis-
sen. In der Diskussion um trages
und aktives Wissen wird diese Un-
terscheidung auch von RenkL (2004,
S. 5) dbernommen (s. Abb. 1).
Nach MeussurGer (2005, S. 149) ist
es dabei nicht sinnvoll, zwischen
Sach- und Orientierungswissen eine
scharfe Grenze zu ziehen, wenn
Wissen als Strategie der Lebens-
bewaltigung (zum Erreichen viabler
Lésungswege) interpretiert wird.

In der heutigen Gesellschaft hat ein
fundiertes disziplinares und fach-
liches (Basis-)Wissen nach wie vor
eine groBe Bedeutung, doch for-
dert die moderne Welt zunehmend
Kompetenzen, die sich schnell ver-
andernden  Rahmenbedingungen
wechselnden Anforderungsprofilen
und Problemen anpassen (MrTTEL-
strRass 1998, S. 11 ff). Prozedu-
rales, handlungsorientiertes Wissen
und zur Umsetzung von Erkenntnis-
sen und Losungswegen bendtigtes
strategisches Wissen gewinnen im
Vergleich zum rein deklarativen
(Sach-)Wissen an Bedeutung. Stra-
tegisches Wissen umfasst nach
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Abb. 1: Wissensklassifizierungen im Kontext aktiven und passiven Wis-

sens (Quelle: eigene Erstellung)

ArBINGER (1998, S. 29) allgemeine
Prozeduren, die nicht an einen be-
stimmten Realitdtsbereich gebun-
den sind, sondern in verschiedenen
Situationen eingesetzt werden kon-
nen. So genanntes metakognitives
Wissen als Wissen Uber das eigene
Wissen und die damit verbundene
Fahigkeit zur Selbstreflexion sowie
intuitives Wissen erganzen dieses
System und ermdglichen eine sinn-
volle Anpassung des individuellen
Denkens und Handelns an vorhan-
dene Strukturen.

Doch was bedeutet dies fiir Lernende
und Lehrende? Kbdnnen konstrukti-
vistische Denkansatze in den schu-
lischen Erdkundeunterricht ebenso
wie in den Kontext von Bildung und
Weiterbildung Ubertragen werden?
Wo zeigen sich die Grenzen kons-
truktivistischer Lehr-Lern-Theorien?

2.3 Konstruktivistische Pada-
gogik als Mittel gegen trages
Wissen?

Der traditionelle Wissenserwerb
steht in Opposition zu konstrukti-
vistischen Lehr-Lern-Theorien, bei
denen das ,Lernen als aktiv-kons-
truktivistischer Prozess (betrachtet
wird), der stets in einem bestimm-
ten Kontext und damit situativ er-
folgt" (REINMANN-ROTHMEIER, MANDL
1999, S. 22). Konstruktivistische
Ansatze argumentieren parallel zu
Uberlegungen, die in der Padago-
gik bereits seit langerem diskutiert
werden: Nach RiepL, ScHeirten (2001,
S. 19) sind die Inhalte in einen
konkreten und authentischen Situ-
ationsbezug einzubinden, um dem
Lernenden eine eigenstandige Wis-
sensentwicklung sowie eine indivi-
duelle Adaption in seine Wissens-
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struktur (konstruktiv) zu ermdgli-
chen. Grundlage ist die Erkenntnis,
dass die Vermittlung von Wissen im
Sinne einer Ubertragung eins-zu-
eins vom Lehrenden zum Lernenden
nicht mdglich ist, sondern individuell,
selbstandig und aktiv in einem ganz-
heitlichen Erlebniszusammenhang er-
worben werden muss (ManpL, GRUBER,
Renkt 2002, S. 140). Das bedeutet
fur die Geographie die Konzeption
eines Situationsraumes, den Hasse
(2007, S. 31) ,durch die wechsel-
seitige Durchdringung aller fir eine
konkrete Lebenslage relevanten
Raumbeziehungen" gekennzeichnet
hat. Dass hierbei eine hohe Hand-
lungsorientierung im Vordergrund
des Lehrens und Lernens zum Errei-
chen effizienter Loésungen steht, ist
offensichtlich.

Konstruktivistische Lehransatze zei-
gen starke Parallelen zum Konzept
des traditionellen handlungsorien-

tierten Unterrichts und erscheinen
daher nicht spektakular innovativ.
Die Unterschiede bestehen in der
Struktur des Lernprozesses (s.
Abb. 2):

Im handlungsorientierten Unter-
richts steht zu Beginn des Lernpro-
zesses die Verstandigung lber das
anzustrebende Handlungsprodukt
mit der Vermittlung von Kenntnis-
sen, Arbeits- und Vorgehensweisen,
Strategien und LOsungsmoglich-
keiten, bevor die praktische, hand-
lungsorientierte Erarbeitung erfolgt.
Theoretisch stehen die Beriicksich-
tigung des subjektiven Schilerinter-
esses, selbstandiges Handeln und
ein ausgewogenes, dynamisches
Verhaltnis von Kopf- und Handar-
beit im Mittelpunkt des Unterrichts
(Mever 1987, S. 405ff). Die Realitat
zeigt gut zwei Jahrzehnte nach der
ersten Veroéffentlichung dieser Krite-
rien ein anderes Bild: Stundengenau

[ Handlungsorientierter Unterricht ]

=
Festlegung von

Handlungsprodukten

-

praktische
Erarbeitung

[ Konstruktivistischer Unterricht }

%
selbstgesteuerter,
aktiv-aufbauender
Lernprozess
b

subjektive Gestaltung
von Wissens-
konstruktionen

Abb. 2: Handlungsorientierter und konstruktivistischer Unterricht im

Vergleich (Quelle: eigene Erstellung)
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kalkulierte Curricula erfordern eine
effiziente Unterrichtsform, die we-
nig kreative Spielrdume zulasst. Das
Attribut handlungsorientiert erhalt
in der Praxis inzwischen oft schon
eine Unterrichtsform, in der auf
eine rein instruktionale Wissensver-
mittlung die praktische Anwendung
des Wissens erfolgt. Handlungsziele
sind dabei ebenso festgelegt wie
das Problemldsungsverfahren. Die
Merkmale einer Unterrichtsform,
die theoretisch eine groBe Offenheit
und Kreativitat ermdglicht, sind im
Schulalltag nur noch rudimentar zu
finden.

Der selbstgesteuerte, aktiv-aufbau-
ende Lernprozess des konstrukti-
vistischen Ansatzes innerhalb einer
authentischen, komplexen Lernum-
gebung vermeidet diese Instrukti-
onen sowie die Festlegung auf ein
bestimmtes Handlungsprodukt und
sieht den Wissenserwerb durch
Interaktionen und die subjektive
Gestaltung von Wissenskonstrukti-
onen gesichert. Die Bezeichnungen
der methodischen Arbeitsformen
sind dabei unverandert: So kénnen
z.B. Gruppenarbeiten, Stationenler-
nen oder Planspiele nach wie vor
durchgefiihrt werden, ohne anti-
quiert zu wirken. Zu bericksichti-
gen ist die Verwendung multipler
Perspektiven: Die Lernumgebung
ist nach REINMANN-ROTHMEIER, MANDL
(1999, S. 40) so zu gestalteten,
dass spezifische Inhalte in verschie-
denen Situationen und aus mehre-
ren Perspektiven betrachtet werden
kdénnen. Erst wenn Kenntnisse und
Fertigkeiten in verschiedenen Kon-
texten und Zielsetzungen gelernt

und angewendet werden, wird das
erworbene Wissen mit einer Vielzahl
von Anwendungsbedingungen und
—mdglichkeiten verknilpft, wie sie
der berufliche Alltag spater fordert
(ManpL, Gruser, RenkL 1994, S. 5;
ManpL, Kopp, Dvorak 2004, S. 21f).

Ob eine konstruktivistisch ausge-
richtete Didaktik die Schule aus der
PISA-Krise befreien kann, ist frag-
lich. Von GuasersFetp (1997, S. 283)
warnt vor zu hohen Erwartungen:
Das Schulsystem als Einrichtung,
die vermeintlich objektive Erkennt-
nisse an Schiler vermitteln soll,
widerspricht  konstruktivistischen
Handlungs- und Denkweisen, die
Wissen als instrumental betrachten,
d.h. dass nach der Vermittlung der
Griinde, warum bestimmte Weisen
des Denkens und Handelns wiin-
schenswert sind, die Erklarung spe-
zifischer Zusammenhange folgt, in
denen das erworbene Wissen an-
geblich funktionieren soll. Aber wie
sollen konstruktivistische Strukturen
in ein System eingepasst werden,
das trages Wissen gerade zu pro-
vozieren scheint? Die Betrachtung
der Merkmale konstruktivistisch-
orientierter Lernprozesse lohnt sich
dennoch: Eine konstruktivistische
Orientierung bietet nach von Gia-
sersFeLD (1997, S. 283 ff) eine ange-
messene und erfolgversprechende
theoretische Basis fur die Entwick-
lung phantasievoller Lehrmethoden,
die mehr erreichen kann als das
zielgerichtete Lernen flr Priifungen,
Zeugnisse und akademische Grade.
Innovative, konstruktivistisch-orien-
tierte Methoden ermdglichen den
Erwerb aktiven Wissens und kdn-
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nen damit die Lernenden nicht nur
fur Priifungen, sondern auch flr die
spatere Wissensanwendung qualifi-
Zieren.

3 Von ausgetretenen Pfaden
und neuen Wegen in der Didak-
tik der Geographie

Die Ablosung traditioneller Lebens-
formen durch globalisierte Lebens-
zusammenhange erfordert eine ver-
anderte Betrachtungsweise geogra-
phischer Strukturen, die sich auch in
der Geographiedidaktik wiederfindet.
WEerLEN (2002, S. 13f) beschreibt die
Ersetzung der traditionellen objekt-
orientierten Geographie durch eine
Geographie der Subjekte, in der
»das Raumliche als Dimension des
Handelns gesehen wird, nicht als
Gegenstand per se." Dem erken-
nenden und handelnden Subjekt
wird im Globalisierungsprozess eine
zentrale Rolle zugewiesen. Diese
veranderten Bedingungen erfordern
einen Themen- und Methodenwan-
del, der sich in einer neuen, kons-
truktivistisch gepragten Lernkultur
auBert. Es wird vom Lehrenden er-
wartet, sich paradigmenpluralistisch
mit entsprechenden Unterrichts-
konzeptionen auf eine Welt der In-
novationen, Diversitaten und Diffe-
renzen einzustellen. Betrachtet man
zu vermittelnde Kompetenzen wie
Fachwissen, Methodenkompetenz,
Urteils- und Handlungsfahigkeit
(DGFG 2007, S. 9ff) im Kontext des
Geographieunterrichts, ist der An-
spruch an eine konstruktivistische
Geographiedidaktik hoch: Sie soll
mdglichst viel Wissen vermitteln,
aber dieses vor allem qualitativ stei-
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gern und in entsprechendes Han-
deln Uberflihren (RenrriED 2007, S.
22f).

Seit Ende der 1980er-Jahre wurden
einige konstruktivistisch-orientierte
lerntheoretische Modelle entwickelt,
in denen man sich starker mit dem
denkenden und handelnden Subjekt
beschaftigt und die als Grundlage zu
Uberlegungen iiber konstruktivistisch-
gepragte Unterrichtsgestaltung her-
angezogen werden kénnen (exemp-
larische Darstellung s. Abb. 3):

Im Mittelpunkt des cognitive ap-
prenticeship-Ansatzes steht nach
der Demonstration einer exemp-
larischen Problemlésung die Aus-
bildung von Experten, die authen-
tische und komplexe Problemstel-
lungen zunehmend eigenstandiger
l6sen kdnnen (CoLLins, BrowN, NEw-
man 1989, S. 453ff). Die cognitive
flexibility-Theorie basiert auf der
Vermeidung von Vereinfachungen
zur Darstellungen ,realer’ Komplexi-
taten und Irregularitdten. Die Pro-
blemlésung bei multiplen Kontexten
und Perspektiven fordert die flexible
Betrachtung wenig strukturierter
Problemstellungen (Jacossen, Spiro
1992, S 240ff). Das goal based-
Szenario forciert eine mdglichst ei-
genstandige Problemldsung realisti-
scher Problemstellungen. Instrukti-
onale Unterstitzung erhalt der Ler-
nende situativ und kontextgebun-
den (ScHank 1992). Ausgangspunkt
des anchored instruction-Ansatzes
ist die narrative Darstellung einer
authentischen Problemsituation, die
ein ausreichendes Interesse erzeu-
gen soll, damit das Problem eigen-
standig identifiziert, definiert und
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cognitive apprenticeship-Ansatz

(CoLLins, Brown, Newman (1989))
=  Kognitive Meisterlehre

aktionen

=  sukzessive Einfiihrung in eine Expertenkultur (iber authentische Aktivitaten und soziale Inter-

cognitive flexibility-Theorie

(Jacossen, Seiro (1992))

perspektivitat

=  Strukturierung der Lerninhalte in multiplen Kontexten und Perspektiven
=  Aufzeigen von realen Komplexitdten und Irregularitdten durch Multidirektionalitdt und Multi-

goal based-Szenario

( Scrank (1992))
=  Prinzip des learning by doing

Fremdreflexion

= Komplexe Bearbeitung einer realistischen Problemstellung unterstiitzt durch Eigen- und

anchored instruction-Ansatz

=  Verankerung der Lerninhalte

sung

(Cocnrmion AND  TECHNOLOGY Group VANDERBILT (1997))

= narrative Anker von authentischen Problemsituationen erzeugen Interesse zur Problemid-

Abb. 3: Konstruktivistisch-orientierte Lehransatze (Quelle: eigene Erstellung)

geldst wird (CocniTION AND TECHNOLO-
Gy Group VANDERBILT 1997, S. 291ff;
REINMANN-ROTHMEIER, ManDL 1999, S.
25).

Gemeinsam ist allen Ansdtzen der
enge Anwendungsbezug mit mdg-
lichst authentischen Problemstel-
lungen in Verbindung mit individuell
und situativ gestalteten Lernumge-
bungen. Die Lernumgebung muss
den Lernenden Situationen anbie-
ten, in denen eigene Konstruktions-
leistungen moglich sind und kon-
textgebunden gelernt werden kann.
Die sog. situierte Lernumgebung
(situated cognition) soll dem Ler-
nenden ermoglichen, neue Inhalte
zu verstehen, erworbene Kenntnisse
und Fahigkeiten flexibel anzuwen-
den sowie Problemltsefahigkeiten

und andere kognitive Strategien
zu entwickeln (REINMANN-ROTHMEIER,
ManpL 1999, S. 21f). Dabei sind dem
Lernenden nicht nur die materiel-
len, sondern auch die sozialen und
emotionalen Voraussetzungen fir
den Lernprozess zu schaffen.

Die Entscheidung, welches Modell
sich fur welchen Unterrichtsstil und
Inhalt eignet oder ob eine Kombi-
nation mehrerer Modelle sinnvoll
ist, liegt beim Lehrenden. Fir jedes
Modell lasst sich eine Legitimation
fur bestimmte Themen und Ziel-
gruppen finden. Die Auswahl der
geeigneten Methode im schulischen
und universitaren Kontext hangt
dabei nicht nur von der Thematik,
sondern auch vom Unterrichtsstil
des Lehrenden, der Struktur der
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Lerngruppe, den Lernzielen, den
curricularen und temporaren Vorga-
ben sowie den materiellen Rahmen-
bedingungen ab und ist individuell
und jedesmal neu zu entscheiden.
Diese Einmaligkeit zieht die geringe
Transferfahigkeit entsprechender Un-
terrichtsbeispiele nach sich. Zudem
fehlen umfangreiche Materialien zur
konstruktivistisch-orientierten Unter-
richtsvorbereitung und -gestaltung.
Die Planung und Durchfiihrung in-
novativer Lernprozesse ist damit
aufwandig. Ziel der aktuellen Unter-
richtsforschung ist folglich die Ent-
wicklung von Konzepten, in deren
Fokus eine mdéglichst hohe Transfe-
rierbarkeit und Eignung flir den Ein-
satz im Unterrichtsalltag stehen.

Neben schulischen Strukturen und
fehlenden methodischen Hilfsmit-
teln besteht das Problem auch in
der Qualifikation der Lehrkrafte.
Selbst wenn eine ausreichende
Flexibilitat und Innnovationsbereit-
schaft auf Seiten der Lehrenden
vorhanden sind, fehlt oftmals das
Know-how zur Integration innova-
tiver Lernmethoden. Lehrerfortbil-
dungen allein kdnnen dieses Defizit
nicht ausgleichen. Der Lehrerausbil-
dung kommt damit die Aufgabe zu,
angehenden Lehrern die Mdglich-
keiten konstruktivistisch-gepragten
Lernens aufzuzeigen und flur die
Multiplikation dieser Methodik zu
qualifizieren. Bereits die Lehrveran-
staltungen des Geographiestudiums
bieten die Basis fir die Vermittlung,
Erprobung und reflektive Analyse
moderner Methodik, in deren Vor-
dergrund auch die schulische Trans-
ferierbarkeit steht. Die Struktur der
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Geographie und ihres Unterrichts
mit ihren vielseitigen Teildisziplinen
und Problemstellungen bietet um-
fassende Anknupfungspunkte zur
Realisierung konstruktivistischer
Ideen. Die Umsetzung kann da-
bei im alltéglichen Unterricht, aber
auch in Form von Projektarbeiten
und Exkursionen erfolgen.

Im Rahmen der Geographiedidaktik
bietet das von Schank entwickelte
goal based-Szenario ein groBes The-
men- und Anwendungspotenzial.
Ursache fir die Entwicklung des aus
der kognitionspsychologischen For-
schung stammenden Modells sind
die schlechte Transferierbarkeit er-
worbenen Wissens und die niedrige
Lernmotivation herkémmlicher Un-
terrichtsverfahren (ZumeacH 2002).
Die Synthese fallbasierten Lernens
(case based reasoning) und des
Prinzips des learning by doing er-
gibt ein Modell, das eine hohe Iden-
tifikation mit der Aufgabenstellung
und den konstruktivistischen Er-
werb anwendungsfahigen Wissens
verspricht (Schank 1996). Learning
by doing basiert nach Scrank (ebd.)
auf dem Lernen aufgrund von Er-
fahrungen und Erinnerungen. Nach
RHope-JUcHTERN (2004, S. 52) stellt
sich Verstandnis nur dort ein, wo
an Erfahrungen angeknipft wird:
.Die ,subjektive AnschlieBung' ist
also kein SpaBfaktor, sondern eine
funktionale Notwendigkeit fir ge-
lingenden Unterricht." Der Erinne-
rungsprozess erlaubt den Vergleich
von neuen und alten Erfahrungen,
ermdglicht Generalisierungen, die
Verknipfung mehrerer Erfahrungen
und die Einordnung der analysier-
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ten, reflektierten und bewerteten
Erfahrung in vorhandene Wissens-
strukturen.

Im Mittelpunkt eines goal based-
Szenarios steht die realitdtsnahe,
komplexe Abbildung eines zu ver-
mittelnden Bereiches. Intention ist
die Vermittlung von Zielfertigkeiten
(goals), die auch in spateren All-
tagssituationen sinnvoll und flexibel
angewendet werden koénnen. Den
Ausgangspunkt bildet eine interes-
sante Aufgabenstellung (mission)im
realitdtsnahen Kontext (cover sto-
ry), in dem der Lernende eine oder
mehrere Rollen einnimmt. Die reale
oder fiktive Rahmengeschichte (co-
ver story) spezifiziert Anforderungen
und Einschrankungen. Die Struktur
definiert die Handlungsmoglich-
keiten und Ziele (Fokus). Das Ziel
sollte dabei so gestaltet sein, dass
es dem Lernenden bedeutungsvoll,
relevant und interessant erscheint
und durch Anwendung und Ubung
unterschiedlicher Handlungen und
Fertigkeiten (Operationen) erreich-

bar ist. Durch den Bezug zur Rea-
litdt und das methodische Prinzip
des learning by doing kann eine in-
trinsisch motivierte Auseinanderset-
zung mit den Lerninhalten erreicht
werden. Die Rickmeldung erfolgt
unmittelbar und situationsbezogen
durch Feedbacks oder die direkte
Konfrontation mit den Handlungs-
folgen (ZumsacH, RemMANN 2003; REIN-
MANN 2005, S. 202ff) (s. Abb. 4).
Die Abbildung der Realitat inklusive
der dabei enthaltenen richtigen und
falschen Entscheidungsalternativen
auf Seiten des Lernenden produziert
eine Lernumgebung, in der Lernen
als natdrlicher Prozess verstanden
wird, der sich durch den standigen
Wechsel von Anforderungen durch
die Umwelt und der Anpassung des
Lernenden an diese Herausforde-
rungen vollzieht.

Im Hinblick auf das Erreichen einer
maximalen analogen Transferfahig-
keit des Gelernten ist auf eine sorg-
faltige Definition der Rahmenhand-
lung (cover story) zu achten. Er-

-

Zielfertigkeiten

-

Goal-Based Szenario

Kontext

Struktur

[ mission } [coverStow I[ Fokus ][ Operationen ]

Abb. 4: Struktur eines goal based-Szenarios (Quelle: ZumeacH, Reimann 2003)
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kennt der Lernende keine gemein-
same Grundstruktur zwischen dem
Fallbeispiel und dem spateren An-
wendungsbezug, kdnnen Problem-
I6sungen unter Umstdnden nicht
transferiert werden und verbleiben
als trages Wissen. Die Formulierung
der Rahmenhandlung sollte daher
unter der Perspektive zukilnftiger
Handlungsoptionen und vergleich-
barer Strukturen erfolgen (KLAUER,
Leutner 2007, S. 140ff).

Das Modell des goal based-Szenario
findet verbreitet in der multimedi-
alen Ausbildung Anwendung. Das
Prinzip, eine Problemstellung ziel-
gerichtet durch das Erfahren und
Probieren von Handlungen zu 16-
sen, dirfte jedem PC-Anwender aus
der alltaglichen EDV-Arbeit bekannt
sein. Betrachtet man die Lerngegen-
stande der Geographie, erscheint
auch hier der Begriff der Multimedi-
alitdt angemessen. Der Kontext be-
steht hier nicht in elektronisch ge-
steuerten Lernprozessen, sondern
im Lernen mit vielen Medien wie der
originalen Begegnung (RotH 1963,
S. 109ff), dem Lernen an Modellen
etc.. Die geographische Multimedi-
alitdt schafft die Grundlage flir ein
umfassendes Anwendungspotenzi-
al des Modells. Realitatsnahe und
komplexe Problemstellungen sind
in der Geographie vielfaltig exis-
tent; die Aneignung geographischer
Arbeitstechniken gehért zu den
grundlegenden Lernzielen, so dass
das Modell fiir den Einsatz in der
Lehre pradestiniert erscheint.

Die Vorteile des Modells liegen darin,
dass die Struktur des Lernprozesses
der bekannten handlungsorientierten
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Methodik d@hnelt, die oftmals stark
instruktionale Vorgehensweise je-
doch durch den eigenstandigen und
selbstgesteuerten Prozess des lear-
ning by doing abgeldst wird. Auch
unter erschwerten strukturellen und
materiellen  Rahmenbedingungen
erscheint das Modell im regularen
Unterricht ohne U(bermaBigen or-
ganisatorischen Aufwand ebenso
anwendbar wie innerhalb gréBerer
Projekte. Damit sind wichtige Vor-
aussetzungen fiir die Realisierbar-
keit und die Bereitschaft des Leh-
renden und der Lernenden zur Inte-
gration einer innovativen Methodik
geschaffen.

4 Die geographische Lehreraus-
bildung im Spannungsfeld zwi-
schen Theorie und Praxis

Die aktuelle hochschulpolitische
Diskussion fordert im Zuge einer
grundlegenden Reform u.a. eine
starkere Berlcksichtigung der be-
rufsvorbereitenden Funktion der
Hochschule (ManbL, GRUBER, RENKL
1994, S. 5). Die neue Lehreraus-
bildung versucht friihzeitig, den
Kontakt zwischen Studierenden und
Schule herzustellen. Ein Praktikum
vor Beginn des Studiums soll még-
liche Fehlentscheidungen bei der
Berufswahl verhindern ebenso wie
studienbegleitende Praktika durch
den sukzessiven Ubergang vom
Hospitieren zum Unterrichten auf
den Lehrerberuf vorbereiten. In-
zwischen haben sich die schulprak-
tischen Studien neben den Fach-
wissenschaften, Erziehungswissen-
schaften und Fachdidaktiken als so
genannte vierte Saule des Studiums
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etabliert (Merzyn 2004, S. 121) (s.
Abb. 5).

Ein Problem besteht flir die Studieren-
den im Schritt von der universitaren,
theoretischen Ausbildung zum realen
Unterrichten. Die Studierenden wer-
den Ubergangslos mit Schilergrup-
pen von oft 30 und mehr Schiilern
im Klassenraum konfrontiert. Dass
dieser Schritt psychologisch betrach-
tet eine groBe Uberwindung fordert,
wird wahrend der Schulpraktika of-
fensichtlich, wenn Studierende, die
eigentlich eine hohe Handlungsmo-
tivation zeigen, den Ubergang von
der Hospitation zum eigenstandigen
Unterricht oft scheuen bzw. mdg-
lichst lange hinauszbgern. Eine
schrittweise Heranflihrung an das
Unterrichten erfolgt lediglich durch
die sukzessive Zunahme der Unter-
richtsstunden, wahrend die Position
des Lehrenden vor der Klasse und
die GruppengroBe konstant bleiben.
Die letzten beiden Faktoren kdnnen
bislang von den Studierenden durch
Eigeninitiative z.B. durch Nachbhilfe-
stunden mit Einzel- oder Gruppen-
unterricht sowie durch Betreuung
von Kleingruppen (Hausaufgaben)
verandert werden.

Als Konsequenz fachlicher Zweifel
und mangelnder Kenntnisse Uber
das altersgemaBe und individuelle
Kind- bzw. Schilerverhalten zeigt
sich, dass Lehrer mit wenig prak-
tischer Erfahrung handlungsorien-
tierte, offene Methoden wie Grup-
penarbeiten oder Stationenlernen
gerne meiden, auch wenn sie von
deren Vorziigen berzeugt sind.
Die methodische Reduktion erfolgt
durch die Lehrpersonen selbst, die

Fach-
wissenschaften
Erziehungs-
wissenschaften
Fach-
didaktiken
Schulpraktische

Studien

Studium des Lehramts
fiir Geographie

Abb. 5: Die Saulen des Studiums (Quelle:

eigene Erstellung

offensichtlich den vermeintlich si-
cheren, lehrerzentrierten Stunden-
verlauf einer offenen Methode vor-
ziehen. Doch wie sollen angehende
Lehrer flr einen inhaltlich und
methodisch vielseitigen Unterricht
qualifiziert werden, wenn bereits in
der Berufsausbildung Vermeidungs-
strategien zur personlich effizienten
Unterrichtsbewaltigung entwickelt
werden?

Mit zunehmender Dauer des Stu-
diums kann mit einem erhdhten
Bedurfnis gerechnet werden, the-
oretische Kenntnisse praktisch um-
zusetzen. So bildet die thematische
Orientierung an unstrukturierten
Problemen mit starkem Realitatsbe-
zug eine komplexe Lernumgebung
im Sinne konstruktivistischen Leh-
rens und Lernens. Mit dem gegen-
wartigen und zukiinftigen Realitats-
bezug wird die Grundlage fiir einen
analogen Transfer des Gelernten in
neue Kontexte geschaffen, indem
fir die Studierenden erkennbare,
vergleichbare Grundstrukturen des
Unterrichtens herausgearbeitet
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werden und der Lerntransfer durch
die Ubertragung von Prinzipien, Ge-
setzmaBigkeiten und Strategien auf
neue, erweiterte Problemstellungen
eingelbt wird (Krauer, Leutner 2007,
S. 144ff).

5 Konstruktivistische Lernpro-
zesse auf dem Priifstand

5.1 Konstruktivistische Lern-
prozesse — kritisch betrachtet
Der Motor des Lernprozesses

“An interest is a terrible thing to
waste” (ScHank 1993, S. 305). Mit
diesen Worten beschreibt ScHank
die grundlegende Idee des von ihm
entwickelten goal based-Szenarios.
Ein groBes situatives Interesse und
eine hohe Eigenmotivation sind die
Voraussetzung fir eine hohe Iden-
tifikation mit dem Lerngegenstand.
Nach Hasse (1995, S. 32) erfolgt das
Wechselspiel von Wahrnehmung
und Erinnerung unter starker Be-
teiligung von Gefuhlen. Wird nun
die Erinnerung selbst als Form der
Wahrnehmung begriffen, ,erhalt die
Emotionalitat eine lenkende Funk-
tion im Prozess der Sinneswahr-
nehmung® (Hasse 1995, S. 32). Je
starker eine Erfahrung emotional
positiven Assoziationen unterlie-
gt, desto intensiver und langfristig
verfligbarer sind die Erinnerungen
an die erlebte Situation. So werden
im Unterricht vermittelte kognitive
Kompetenzen erst zu erinnerbarem
Wissen durch emotional positive
Erfahrungen, die der Lernende mit
dem Lerngegenstand verbindet
(Hasse 1995, S. 30). Daher gilt es
nicht nur das Interesse der Ler-
nenden zu wecken, sondern dieses
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auch Uber eine entsprechende Me-
thodik wahrend des Lernprozesses
aufrecht zu erhalten.

Zunachst muss davon ausgegan-
gen werden, dass Lernende eher
zurickhaltend auf komplexe Auf-
gaben- und Problemstellungen re-
agieren und eine spontane und ak-
tive Problemldsebereitschaft nicht
immer vorausgesetzt werden kann.
Eine der Grundvoraussetzungen
konstruktivistischen Lehrens be-
steht damit in der Schaffung ei-
ner angemessenen motivationalen
Einstellung der Lernenden. Goal
based-Szenarien bieten vielfaltige
Ansatzpunkte Uber die sorgfaltige
Auswahl geeigneter Themen, Auf-
gabenstellungen, Materialien und
Methoden Motivation und Identi-
fikation mit der Aufgabe zu errei-
chen. Bereits die interessante und
bedeutungsrelevante Aufgabenstel-
lung im Zusammenhang mit der
entsprechenden Rahmenhandlung
(cover story) nimmt eine zentrale
Position ein. Um entsprechend ge-
richtete ProblemlGsungsprozesse zu
provozieren, sollen den Lernenden
die Zielfertigkeiten bekannt sein
(ScHank 1992). Mit dieser Formulie-
rung von Aufgabenstellung und An-
forderungen wird bereits friihzeitig
Uber die konstruktivistische Quali-
tat des Szenarios entschieden. Es
besteht die Gefahr, dass der Leh-
rende z.B. infolge mangelnder
Erfahrung oder in Anlehnung an
traditionelle Unterrichtsmethoden
die Zielvorgaben stark einschrankt
oder diese nicht nur in Form von
Fertigkeiten, sondern auch in Be-
zug auf das gewilinschte Ergebnis
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sehr prazise formuliert. Diese Her-
angehensweise steht in deutlichem
Widerspruch zu den offenen Pro-
blemstellungen konstruktivistischer
Lernumgebungen und der moder-
nen Geographiedidaktik. Es sind Auf-
gabenstellungen notwendig, die ein
ausreichendes Potenzial an Hand-
lungsmoglichkeiten aufweisen sowie
divergierende Problemldsungen zu-
lassen.

Die situierte Lernumgebung im Mit-
telpunkt der Unterrichtsplanung

Die Gestaltung einer situierten Ler-
numgebung steht im Mittelpunkt
konstruktivistisch-orientierter Lern-
prozesse. Die Qualitat der Lernum-
gebung entscheidet tber Erfolg und
Misserfolg, da ihre Aufgabe darin
besteht, die methodischen, tech-
nischen, materiellen und rdumlichen
Voraussetzungen zur Bewaltigung
der Aufgabenstellung zu schaffen.
Der Schwerpunkt in der Gestaltung
geeigneter Lernumgebungen liegt
laut RemrrieD (2007, S. 20) in der
Bereitstellung von ,Lernmaterialien
und —medien, die handlungsorien-
tiertes, problemldserelevantes, kom-
plexes und authentisches Lernen in
Interaktion und Kommunikation mit
anderen Lernenden zulassen."
Kock, RemprLer (2004, S. 144) be-
schreiben die Realisationsschwierig-
keiten einer optimalen Lernumge-
bung, die aus vielen verschiedenen
Problemsituationen besteht, mit de-
nen sich die Lernenden selbsttatig
und explorativ auseinandersetzen
kdnnten. Die Schaffung einer rein
problemorientierten Lernumgebung,
die sich streng an den Konstrukti-

vismus anlehnt, eigne sich nicht
fur jeden Inhalt, sei zeitaufwen-
dig und nicht fir jede Zielgrup-
pe einsetzbar. Eine Lbésung sieht
ArBINGER (1998, S. 30) in den von
REINMANN-ROTHMEIER, MANDL (1998, S.
475 ff) beschriebenen adaptiven
Lernumgebungen, die dem Ler-
nenden notwendige Freirdume flr
individuelle Wissenskonstruktionen
gewahren und gleichzeitig vielfal-
tige unterrichtliche MaBnahmen
zur Forderung und Unterstitzung
dieses Prozesses bereithalten. Die
MaBnahmen sollen an vorhande-
nes Wissen ankntipfen und sich an
fehlendem Wissen orientieren. Zu
beachten ist jedoch die Notwen-
digkeit einer angemessenen bin-
nendifferenzierten Gestaltung der
Lernumgebung, um nicht nur den
Wissensstand, sondern auch die
individuelle Leistungsfahigkeit der
Lernenden zu bericksichtigen. Ein-
heitliche Lernumgebungen erschei-
nen nicht geeignet, konstruktivisti-
sche Lernprozesse zu ermdglichen.
Ein wesentlicher Vorteil der Geo-
graphie besteht in den vielfaltigen
Mdglichkeiten, authentische Ler-
numgebungen zu schaffen. Neben
den Mdglichkeiten des reguldren
schulischen und universitaren Un-
terrichts ermdglicht die Perspekti-
ve, geographische Aspekte vor Ort
zu vermitteln, die Schaffung kom-
plexer, situierter Lernumgebungen
zu unterschiedlichsten Themen.
Neben Museen, Naturparks und
ahnlichen Einrichtungen kdnnen
bereits Exkursionen in die ndhe-
re Umgebung der Lernenden ein
breites inhaltliches und organisato-
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risches Potenzial an multiplen Kon-
texten und Perspektiven aufzeigen.

Konstruktion versus Instruktion

Konstruktivistische Ansatze fordern
offene Lernumgebungen, in denen
durch Eigenaktivitat Wissen in au-
thentischem Kontext selbstgesteu-
ert konstruiert wird. Das Lehren
tritt zugunsten des Lernens in den
Hintergrund  (REINMANN-ROTHMEIER,
ManpL 1999, S. 22ff). Das hohe MaB
an Autonomie und selbstandigem
Handeln kann den Lernenden durch
fehlende Zielvorstellungen und un-
zureichende Unterstlitzung leicht
Uberfordern (GraseL, ManpbL 1999, S.
11). Gerade schwachere Schiiler er-
warten und bedirfen Instruktionen
sowie eine intensive Betreuung des
Lernprozesses, um Wissen effizi-
ent zu erarbeiten. Dort liegen die
Vorteile des instruktionalen Unter-
richts, in dem die klare Unterrichts-
struktur durch eindeutig definierte
Leistungserwartungen, haufiges
Wiederholen von Sachverhalten
und die Orientierung an den Schwa-
chen der Lernenden diesen entge-
genkommt (WEeLLeENrReuTHER 2005, S.
73). Je schwacher ein Schiiler ist,
desto héher muss das MaB3 an Ins-
truktion sein, um den individuellen
Lernerfolg, aber auch den der ge-
samten Lerngruppe sicherzustellen.
Dies gilt auch flir das Lehren an der
Hochschule. Auch wenn das Bil-
dungsniveau einem angemessenen
Standard entsprechen sollte, sind
es Faktoren wie geringes fach- und
erziehungswissenschaftliches Vor-
wissen, fehlende praktische Erfah-
rungen in der Anwendung des the-
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oretischen Wissens, aber auch Un-
sicherheit und Selbstzweifel sowie
ungeniigende Reflexion der eigenen
Bedirfnisse und Wiinsche, die den
Lernprozess behindern kdénnen.

RemprLEr (2007, S. 29) beschreibt
den Weg eines moderaten Kons-
truktivismus, der einen hdheren
Instruktionsanteil und die gezielte
Vermittlung von Strategien vorsieht.
Oberstes Ziel sei es, den Lernenden
Konstruktionen zu ermdglichen, sie
aber gleichzeitig unterstiitzend zu
begleiten und hilfreiche Instrukti-
onen zur Férderung und Unterstit-
zung des Prozesses im Sinne einer
adaquaten Balance zwischen Ins-
truktion und Konstruktion anzubie-
ten (Kock, RemprLer 2004, S. 144).
So wird eine konstruktivistische
und damit offene, selbstgesteuerte
sowie authentische Lernumgebung
mit realistischen, im Kollektiv zu 16-
senden Problemen angestrebt, wah-
rend der Lehrende durch beratende
und initilerende Hilfestellungen den
Lernprozess effektiv unterstuitzt.

Im adaquaten Verhaltnis von Ins-
truktion und Konstruktion liegt ein
Problem des goal based-Szenarios.
Die Probleml6sung erfolgt durch Er-
proben von Handlungsmdglichkeiten
einschlieBlich  Entscheidungsalter-
nativen, die richtige und falsche L6-
sungswege zulassen. Nach ZumsacH,
Remmann (2003) sollte der Lernende
jederzeit eine sofortige Rickmel-
dung auf die eigenen Handlungen
und Aktionen erhalten, um gunstige
und unglnstige Verhaltensstrate-
gien identifizieren zu kénnen. Hier
besteht die Gefahr einer starken
Instruktionalisierung des Lernpro-
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zesses, die im Widerspruch zum
Verfahren des konstruktivistischen
Lernens steht. Der Lehrende ist da-
her angehalten, sein Lehrverhalten
permanent kritisch zu reflektieren
und auf UbermaBige Instruktionen
zu verzichten. Voraussetzung sind
eine zeitliche Flexibilitat und Gelas-
senheit auf Seiten des Lehrenden,
um auch fehlerhafte Losungswege
zulassen zu kénnen. In welchem
Verhaltnis Konstruktion und Ins-
truktion zueinander stehen, hangt
neben der Thematik und Charak-
teristik der Studierenden auch von
deren methodischen Erfahrung und
fachlichen Kompetenz ab. So kann
mit zunehmendem Einsatz konstruk-
tivistisch-gepragter Methoden eine
hohere Fahigkeit zum selbstandigen
Bearbeiten komplexer Problemstel-
lungen erwartet werden. Mit zuneh-
mendem Wissensstand und zuneh-
mender Handlungssicherheit kann
somit der instruktionale Anteil wah-
rend des LOsungsprozesses sukzes-
sive reduziert werden.

Zum Problem der didaktischen Re-
duktion

Konstruktivistische Theorien erfor-
dern die ganzheitliche Betrachtung
unstrukturierter Probleme ohne re-
duktionistische  Vereinfachungen.
Nach Duss (1999, S. 60) fiihrt ,die
didaktische Reduktion zu Vereinfa-
chungen, die nicht geeignet sind,
auf den Umgang mit der Komple-
xitat unserer Zeit vorzubereiten."
Hier stellt sich die Frage, ob re-
duktionistische  Vereinfachungen
nicht unumganglich sind und, statt
ausgeblendet zu werden, einer ver-

starkten Reflexion zugefiihrt wer-
den missen. Gerade hier scheint
eines der grundlegenden Probleme
der konstruktivistischen Didaktik zu
liegen, denn nicht nur ein zu hohes
MaB an Selbstandigkeit kann die
Lernenden Uberfordern, auch ein zu
hohes MaB an Komplexitat fiihrt zu
Schwierigkeiten, die Problemstel-
lung erfolgreich bearbeiten zu kén-
nen. Nicht immer kénnen instrukti-
onale Hilfestellungen diese Defizite
ausgleichen, da die Komplexitat
haufig von der Thematik oder den
Lernbedingungen selbst ausgeht.

Auch das goal based-Szenario ba-
siert auf einer hohen Komplexitat,
dessen Grad durch das Anspruchsni-
veau der Aufgabenstellung sowie
der umgebenden cover story defi-
niert wird. Eine Variation des Kom-
plexitdtsgrades in einer spateren
Phase des Lernprozesses — unab-
hangig davon, ob das Niveau ge-
steigert oder gesenkt werden muss
— ist nur bedingt durch die instruk-
tionale Intervention des Lehrenden
moglich. Daraus folgt einerseits,
dass sich nicht jede Thematik zur
Durchflihrung konstruktivistischen
Unterrichts eignet und anderer-
seits, dass eine Thematik in Bezug
auf Umfang und Komplexitat einer
genauen Analyse unterzogen und
entsprechend didaktisch reduziert
werden muss. Wahrend die inhalt-
liche Komponente in ihrer Komplexi-
tat erhalten bleibt, kann durch eine
Reduktion der Lehrbedingungen
den Studierenden der Einstieg in die
berufliche Praxis und der Zugang zu
handlungsorientierten, konstruktivis-
tischen-orientierten Lehrmethoden
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erleichtert werden. Die Reduktions-
moglichkeiten sind vielfaltig: So kann
die z.B. LerngruppengréBe verringert
oder die Position des Lehrenden vor
der Lerngruppe durch eine entspre-
chende Wahl der Arbeits- und Sozial-
form verandert werden. Eine weitere
Moglichkeit, die Lehrbedingungen
an die kognitiven und emotionalen
Bedlirfnisse der Studierenden an-
zupassen, besteht in der Verlegung
des Unterrichts aus dem Klassen-
raum an auBerschulische Lernorte.
Eine interessante Umgebung mit
kognitiven und motorischen Frei-
raumen sorgt flir eine entspannte
und interessante Lehr- und Lern-
atmosphare auf Seiten von Schi-
lern und Studierenden. Durch eine
subjektorientierte Anpassung der
Lernumgebung koénnen die Studie-
renden an reale Lehrbedingungen
und -methoden in reduzierter, aber
dennoch komplexer Lernumgebung
herangefiihrt werden.

Deklaratives Wissen innovativ ver-
mitteln

Auch wenn der Konstruktivismus
in seiner urspriinglichen Form ein-
raumt, dass das subjektive Abbild der
Wirklichkeit selbstgesteuert konstru-
iert wird, erscheint diese Erkenntnis
im Bereich des Lernens nicht haltbar.
Das Ergebnis des Konstruktionspro-
zesses steht in enger Abhangigkeit
zu bereits vorhandenem Wissen
und den Fahigkeiten, dieses Wis-
sen konstruktiv zu erweitern. Ein-
heitliche Grundlagen sind haufig
notwendig, um einen Sachverhalt
zu verstehen und das daraus resul-
tierende Wissen anzuwenden und
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zu vertiefen. MrrteLstrass (1998, S.
15) betont die Bedeutung des diszi-
plindren und fachlichen (Sach-)Wis-
sens.

Im Rahmen von goal based-Szena-
rien steht die Vermittlung von Fer-
tigkeiten im Vordergrund. Wahrend
des handlungs- und realitatsbezo-
genen Problemldsungsprozesses wird
ein hohes MaB an prozeduralem
Wissen vermittelt, da Theorien in-
direkt, d.h. durch die eigenstandige
Erarbeitung im thematischen Zu-
sammenhang, entwickelt werden.
Deklaratives Sachwissen wird nicht
isoliert vermittelt, sondern bei Bedarf
anwendungsbezogen zur Verfligung
gestellt (ScHank 1992). Durch den
starken Handlungs- und Realitats-
bezug ist eine der wesentlichen
Voraussetzungen zum Erhalt ak-
tiven Wissens geschaffen. Gelingt
es, Fakten im Kontext zu vermitteln,
ist eine hohe Anwendungsfahigkeit
und Transferierbarkeit des Gelern-
ten zu erwarten.

Konstruktivistisches Lernen—Lernen
ohne vergleichbare Ergebnisse?

Nach Rerriep (2007, S. 20) ist vom
Unterrichtenden zu berlicksichti-
gen, dass von den ,Lernenden kei-
ne identischen Konstruktionspro-
zesse erwartet werden kdnnen,
sondern dass Denk- und Lernwege
divergieren™ und damit zwangslau-
fig zu unterschiedlichen Ergebnis-
sen flihren. Dies widerspricht dem
vorherrschenden Bildungssystem,
das vergleichbare Leistungen im
schulischen und universitaren eu-
ropadischen Vergleich mehr denn je
fordert. Innerschulische jahrgangs-
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Ubergreifende Vergleichsarbeiten,
interschulische Wettbewerbe, Zen-
tralabitur sowie die Anpassung
und Vereinheitlichung von Studien-
gangen bedingen einen normierten
Unterricht mit einheitlichen Lerner-
gebnissen. Auch die Ausrichtung des
Ausbildungssystems auf Prifungs-
ergebnisse bewirkt eher ein Lernen
mit dem Ziel, gute Noten zu errei-
chen als kreative Problemlésungen
langerfristiger Bedeutung und An-
wendbarkeit.

Da die eigene Wissenskonstruktion
insbesondere auf Fortschritte im
Lernprozess und nicht vorwiegend
auf Lernprodukte ausgerichtet ist,
empfiehlt ScHetten  (2000), her-
kdmmliche Prifungsverfahren durch
Selbstevaluationen zu erweitern, mit
denen Lernfortschritte und Verbes-
serungen der eigenen Lernstrate-
gien beurteilt werden kénnen. Das
Problem besteht jedoch auch hier
in der schwierig zu realisierenden
Objektivitat bei der Bewertung der
Lernleistung, so dass, solange kei-
ne Mdglichkeiten einer adaquaten
Bewertung oder Veranderung des
Bewertungsverfahrens  bestehen,
eine umfassende Integration kons-
truktivistisch-gepragter Unterrichts-
einheiten mit divergierenden Ergeb-
nissen kaum maglich erscheint.
Lernen in der Gruppe muss gelbt
werden

Die soziale Dimension des Lern-
prozesses ist eng mit der Wahl der
Sozialform verknipft. Die konstruk-
tivistische Forderung nach Lernen
im Kollektiv erscheint nicht unprob-
lematisch. So kénnen die Wahl ei-
ner flr die Lerngruppe unangemes-

senen Sozialform, unterschiedliche
Eingangsvoraussetzungen und In-
teressen wahrend des kooperativen
Lernprozesses kontraproduktiv wir-
ken (Duss 1993, S. 453). Wahrend
der Lehrende Faktoren wie Lernum-
gebung, Thematik, Aufgabenstel-
lung und damit den Rahmen des
Lernprozesses gestalten kann, geht
von den Lernenden selbst und als
Individuen in der Gruppe eine nur
bedingt beeinflussbare Eigendyna-
mik aus. Motivation und Interesse
kdnnen geftrdert werden. Die in-
dividuelle Gestaltung des Lernpro-
zesses und der Wissenserwerb ver-
laufen jedoch unterschiedlich und
schwer planbar ab.

Das Lernen im Kollektiv ermdglicht
ein hohes interaktives Handlungs-
potenzial. Bei goal based-Szenarien
ermdglicht das Lernen in der Grup-
pe den Austausch Uber die Qualitat
der Handlungen und Lésungsstrate-
gien. ScHank (1992) betont jedoch
die Bedeutung universeller Fertig-
keiten wie der Kommunikations-
und Interaktionsfahigkeit sowie des
Urteilsvermdgens als Voraussetzung
fur kooperative Arbeitsprozesse in
der Gruppe. Diese jedem Problem-
|6sungsprozess Ubergeordneten
Fertigkeiten sind Voraussetzung und
Lerngegenstand zugleich und beddir-
fen stiandiger Ubung und Optimie-
rung.

Der Lehrende als Berater

Im traditionellen lehrerzentrierten
Unterrichts steht der Lehrende in
seiner Funktion als Wissensvermitt-
ler im Vordergrund, der den Lern-
prozess nach seinen Vorstellungen
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gestalten und steuern kann. Selbst-
gesteuertes Lernen wird jedoch
nur maoglich, wenn der Lehrende in
seiner Position zuricktritt und die
Lernenden und ihre Lernprozesse in
den Mittelpunkt rlicken. Der Lehren-
de geht nach Konrap (2001, S. 36)
nicht von einem vorher festgelegten
Lernergebnis aus, sondern richtet
sein padagogisches Handeln darauf
aus, neue und multiple Sichtweisen
sowie Bewaltigungsmdglichkeiten
fur eine Aufgabe bei den Lernenden
anzuregen und zu foérdern.

Nach Duss (1999, S. 63f) hat der
Lehrende dabei seine Aktivitaten
binnendifferenziert der Lerngruppe
anzupassen. Der erfolgreiche Leh-
rende soll daher Gber ein reichhal-
tiges Verhaltensrepertoire verfiigen,
das ,von direktem (anleitendem)
Lehrerverhalten bis hin zur Lernbe-
ratung (Coaching)" reicht. Gleich-
zeitig ist auf eine angemessene
Methodenvielfalt zu achten, da ein
ausschlieBlich selbstgesteuerter Un-
terricht im Kollektiv nicht nur sehr
zeit- und organisationsaufwandig
ist, sondern von Lernenden ,,in Aus-
schlieBlichkeit als zu anstrengend
und langerfristig als zu wenig moti-
vierend beurteilt wird".

Die Rolle des Dozenten besteht nach
Duss (1995, S. 893) in der Férderung
von Eigenstandigkeit und Initiative
der Lernenden, der Ermdglichung
der Veranderung und Beeinflus-
sung der Lernprozesse durch die
Lernenden, der Unterstlitzung von
Lernprozessen durch Interaktionen
und Demonstrationen sowie der
Diskussion von Fehlern, Widerspr-
chen und Wahrheiten im verstark-
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ten Dialog.

Im Rahmen eines goal based-Sze-
narios besteht die Hauptaufgabe
des Lehrenden darin, interessante
Problemstellungen zu schaffen und
Werkzeuge zur Problemlésung be-
reitzustellen, wenn der Lernende
diese fordert. Der Erfolg des goal
based-Szenarios hangt maBgeblich
von der Fahigkeit des Lehrenden ab,
gute Fragen anstelle guter Antwor-
ten zu entwickeln (ScHank 1996).

5.2 Empfehlungen fiir den Ein-
satz konstruktivistischer Ansat-
ze in die Lehrerausbildung

Nicht jede Lerngruppe und jede
Thematik sind fir die Realisierung
konstruktivistisch-orientierter Lehr-
methoden geeignet. Wichtig ist
immer eine intensive Analyse der
Lehr- und Lernbedingungen, die die
folgenden Bedingungen zu tberpri-
fen: eine Thematik, die ein entspre-
chendes Lernpotenzial und multi-
ple Handlungsoptionen ermdoglicht,
eine angemessene Ausgangsmoti-
vation, ein adaquates soziales Ge-
fuge innerhalb der Lerngruppe, ein
ausreichendes MaB an Kritik- und
Reflexionsfahigkeit auf Seiten der
Lehrenden und Lernenden sowie
die zeitliche und curriculare Flexi-
bilitét sowie Ressourcen zur Durch-
fuhrung eines Unterrichts, der nicht
unbedingt zeitnah vergleichbare
Lernerfolge auf einem bestimmten
Niveau erbringen muss.

Das Konzept des goal based-Szena-
rios erscheint pradestiniert flir den
Einsatz im schulischen und univer-
sitdren Geographieunterricht. Reali-
tatsnahe Problemstellungen zur Ge-
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staltung einer geeigneten Rahmen-
handlung sind in der Physischen wie
auch in der Humangeographie viel-
faltig existent und bieten ein breites
Anwendungsspektrum. Die Definiti-
on von Zielfertigkeiten und das Ar-
rangement des Szenarios erfordern
jedoch intensive Vortberlegungen.

Im Rahmen der Geographiedidaktik
ist eine Integration konstruktivisti-
scher Methoden durchaus denkbar
und empfehlenswert, doch sollten
die Erwartungen in einem realisti-
schen MalB bleiben, um Misserfolge
auf Seiten von Lernenden und Leh-
renden zu vermeiden. Selbst wenn
der Lehrende auf eine umfassende
methodische Umgestaltung seines
Unterrichts vorbereitet ist, missen
Lernende sukzessive an neue Me-
thoden herangeftihrt werden. Nicht
nur eine zu hohe Komplexitat der
Aufgabenstellung kann Lernende
Uberfordern, auch eine ungewohnte
Methodik 16st Unsicherheit aus, die
den Lernprozess behindert. Glinstig
erscheint nach REINMANN-ROTHMEIER,
ManpL (1999, S. 38) eine Balance
von Instruktion und Konstruktion,
bei der die Instruktion durch den
Lehrenden und die konstruktive Ak-
tivitat des Lernenden in einem aus-
gewogenen Verhdltnis stehen. So
kdnnen Lehrenden und Lernenden
die Erfolgserlebnisse geboten wer-
den, die zur motivierten Fortfihrung
der Methodik nétig sind. Gelingt
dies, kénnen mit ihnen Multiplika-
toren entwickelt werden, die inno-
vative, konstruktivistisch-orientierte
Methoden in die schulische Praxis
Ubertragen.

6 Motivation statt Angst—Wege
zu einem lustvollen Einstieg in
den Lehrerberuf

6.1 Planung und Vorbereitung
der Exkursion

Im Rahmen der Vorbereitungsver-
anstaltung der Schulpraktischen
Studien soll den Studierenden die
Moglichkeit gegeben werden, das
im Studium erworbene Wissen Uber
Lehr- und Lernmethoden im au-
thentischen Kontext anzuwenden.
Mit einem Projekt zur Durchfiihrung
einer Exkursion im Fach Geographie
an einen auBerschulischen Lernort
soll dieses Vorhaben realisiert wer-
den. Nach der Analyse mdglicher
auBerschulischer Lernorte in Be-
zug auf deren thematische sowie
organisatorische Eignung fallt die
Wahl auf das Naturkundemuseum
Senckenberg und den Botanischen
Garten (Palmengarten) in Frankfurt.
Die Lernorte ermdglichen die Be-
arbeitung diverser geographischer
Themengebiete der Sekundarstufen
I und II und sind von Schilern und
Studierenden mit offentlichen Ver-
kehrsmitteln leicht zu erreichen.
Die theoretische Grundlage des
Projekts liefert das goal based-Sze-
nario. Der Kontext wird durch die
Planung, Vorbereitung, Durchfih-
rung und Auswertung der Exkursion
durch die Studierenden definiert. Die
Studierenden erhalten die Aufgabe
(mission), in der mehrwochigen Vor-
und Nachbereitungsphase des Pro-
jekts in Kleingruppen Themen und
Methoden der Exkursion zu entwi-
ckeln, Aufgabenstellungen und Ma-
terialien zu erarbeiten, die vorberei-
teten Segmente mit den Schiilern
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am Projekttag durchzufiihren, ihr
eigenes Lehr- und Lernverhalten zu
reflektieren sowie den Lernerfolg
auf Seiten von Schilern und Stu-
dierenden zu analysieren. Die Rah-
menhandlung (cover story) besteht
fur die Studierenden im Unterrich-
ten von Schilern gemaB einer inno-
vativen Methodik unter schulischen
Bedingungen (s. Abb. 6).

Mit der Definition einer Rahmen-
handlung, die den Lernenden das
Erkennen einer gemeinsamen
Grundstruktur zukiinftiger Problem-
stellungen ermdglicht, sowie der
wiederholten Anwendung des Ge-
lernten auf analoge Problemstellun-
gen im Rahmen des Projekts sowie
der nachfolgenden Schulpraktika
wird die Einibung und Festigung
des Wissenstransfers an parallelen
und erweiterten Problemstellungen
vollzogen (Ktauer, Leutner 2007, S.
143ff).

Auch wenn der gewahlte auBer-
schulische Lehr- und Lernort damit
nicht der klassischen schulischen

Umgebung entspricht, erlauben die
Struktur und Inhalte der Exkursion
die ganzheitliche, realitatsndhe Aus-
einandersetzung mit der Thematik
des Planens von Unterricht und des
Unterrichtens. Mit der Verlegung
des Unterrichts an den auBerschu-
lischen Lernort soll auf Seiten der
Schiler zudem eine erhbéhte Moti-
vation und Mitarbeitsbereitschaft
erreicht werden. Die Tatsache, dass
die theoretische Vorbereitung auf
das Praktikum von sehr praxisnahen
Inhalten in Form realer Schiilerbe-
gegnung abgeldst wird, lasst auch
eine hohe Ausgangsmotivation der
Studierenden erwarten.

Das fachwissenschaftlich-geogra-
phische Anspruchsniveau und die
padagogisch-methodischen Anfor-
derungen, die das Unterrichten an
einem auBerschulischen Lernort
an die Studierenden stellt, bewir-
ken eine sehr hohe Komplexitat der
Aufgabenstellung fiir die Studieren-
den. Konstruktivistische Lehransatze
fordern eine Lernumgebung hinrei-

Anwendung von
Lehrmethoden

Zielfertighkeiten

I
goal based-Szenario

mission cover story

Fokus Operationen

Unterrichten von
Schiilern am auler-
schulischen Lermort

I
Planung, Durchfihrung
und Auswertung
giner Exkursion

Konstruktivistische
Vermittung

Unterrichten
Betreuen
der Lerninhalte

Evaluieren

Abb. 6: Struktur des Projekts im Rahmen eines goal based-Szenarios (Quelle:
eigene Erstellung in Anlehnung an ZumeacH, Reimann 2003)
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chender Komplexitat, die den Ler-
nenden das nétige Umfeld zur L6-
sung der Aufgaben bereitstellt und
ihn nicht Gberfordert. Hier bieten
sich Mdglichkeiten flir Reduktionen,
die eine Lernsituation dahingehend
verandern, dass eine Problemlo-
sung moglich wird, ohne dass der
ganzheitliche Gedanke im Hinblick
auf eine realitdtsnahe, komplexe
Aufgabenstellung verloren geht.
So kann z.B. die Veranderung der
Lehr- und Lernbedingungen durch
die Auswahl des Alters und der
GroBe sowie Zusammensetzung
der Lerngruppe eine sinnvolle Re-
duktion des methodisch-psycholo-
gischen Anspruchsniveaus fir Stu-
dierende in der Lehrerausbildung
bewirken, wahrend die inhaltliche
Komponente konstant komplex
bleibt. Allgemein beliebt und geeig-
net fir die Erprobung innovativer
Ideen sind 5. und 6. Schulklassen.
Einfache  Arbeitstechniken sind
meist hinreichend vorhanden, Mo-
tivation und Mitarbeitsbereitschaft
in der Regel hdher als bei Schilern
alterer Jahrgangsstufen und die
fachwissenschaftliche Komplexitat
befindet sich auf einem fiir Berufs-
anfanger angenehmen Niveau. Da-
her erfolgt die Realisierung des ge-
planten Projekts in Kooperation mit
Forderstufenklassen einer Koopera-
tiven Gesamtschule. Die Wahl der
Schulform erméglicht zusatzlich Er-
fahrungen mit Schiilern des Haupt-,
Real- und Gymnasialschulzweiges
und deckt damit die universitaren
Studienzweige im Fach Geographie
weitgehend ab. Die kognitiven,
methodischen und sozialen Unter-

schiede innerhalb der Lerngrup-
pe erfordern einen differenzierten
Umgang mit den Schilern und eine
flexible Anpassung der Lehr- und
Lernbedingungen durch die Studie-
renden.

Die Struktur des Projekts legt eine
Exkursion nach der Methode des
Stationenlernens nahe. Die Metho-
de des Stationenlernens ermdglicht
viele Handlungsperspektiven, birgt
aber auch die Gefahr der Uberfor-
derung auf Seiten der Studieren-
den. So kdnnen z.B. zu viele oder
unzureichend vorbereitete Stati-
onen sowohl fachlich wie auch me-
thodisch Uiberfordern. Die adaquate
Reduktion der LerngruppengroBe auf
4 - 6 parallel zu betreuende Schiler
und nur eine vorzubereitende und
zu betreuende Station soll den Stu-
dierenden Sicherheit vermitteln und
die Mdglichkeiten der Integration
dieser Methode in den Unterricht
aufzeigen.

Die Phasen des Projekts bestehen
aus der Gestaltung der Exkursion
(Fokus) mit den zur Verfligung ste-
henden  Handlungsmdglichkeiten
(Operationen). Die Studierenden
haben wahrend der einzelnen Pha-
sen des Projekts (s. Abb. 7) die
Aufgaben, 1. die Mdglichkeiten des
Lernortes zu nutzen, 2. auf eigenes
Wissen Uber Lehr- und Lernmetho-
den zurlickgreifen, 3. dieses kons-
truktiv Uber ,aktiv-handelnde Pro-
blemldseversuche™ (RiebL, ScHELTEN
2001, S. 14f) situativ anzuwenden
und weiterzuentwickeln, 4. in Form
einer aktiv gestalteten Wissens-
konstruktion zu verarbeiten und 5.
damit den Ubergang von trdgem zu
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Planung des Projektes
(Auswahl der Lernorte, Klarung organisatorischer Fragen,

zeitliche Planung des Projekt,...)

iy

Vorbereitung der Exkursion
(Besichtigung der Lernorte, Festlegung der Themen,

Vorbereitung der Stationen, Erstellung der Materialien)

e
Durchfiihrung der Exkursion
(Betreuung und Anleitung der Schiiler

wahrend des Stationenlernens)

" ]
Auswertung des Projektes
(Korrektur der Lernkontrolle, Auswertung der

Evaluationen der Schiiler und Studierenden)

Abb. 7: Phasen des Projekts (Quelle: eigene Erstellung)

aktivem Wissen zu erreichen.

Das notige MaB an Autonomie und
Selbstandigkeit erhalt das Projekt
durch die freie thematische und
inhaltliche Gestaltung. Die Vorga-
ben fiir die Studierenden resultieren
vorrangig aus organisatorischen Ge-
gebenheiten wie z.B. Lernort (Sen-
ckenberg-Museum, resp. Palmen-
garten), Lerngruppe (5./6. Klasse),
GruppengroBe (2 - 3 Studierende und
4 - 6 Schuler/Station), Methode (Sta-
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tionenlernen), Zeit (30 min./Stati-
on) oder Ubergeordneten Aufgaben
(konstruktivistisch-orientierter Lehr-
ansatz).

Wahrend von schulischer Seite die
Organisation der Exkursion zu leis-
ten ist, haben die Studierenden
wahrend der Vorbereitungszeit vor
Ort die Aufgabe, den Lernort zu be-
sichtigen, die Themen festzulegen
und in Kleingruppen von 2 - 3 Stu-
dierenden jeweils eine Station vor-
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zubereiten, die die Schiler wahrend
des Besuchs in Kleingruppen absol-
vieren. Fur den Tag der Exkursion
bleiben in Kooperation mit der Schu-
le der Zeitplan, der geplante Ablauf
und organisatorische Rahmenbedin-
gungen festzulegen (s. Abb. 8).
Nach einer umfassenden Besichti-
gung der Lernorte entscheiden sich
die Studierenden flir jeweils 5 Stati-
onen mit unterschiedlicher Thema-
tik, die sich in den Lehrplan und das
aktuellen Unterrichtsgeschehen der
5./6. Klasse integrieren lassen. Im
Naturkundemuseum Senckenberg
spiegelt sich die Vielseitigkeit der
physischen Geographie in den The-
men der Stationen wieder, wahrend
der Palmengarten Uberwiegend Kli-
ma-geographische  Schwerpunkte
besitzt. Vemutlich auch jahreszeit-
lich bedingt, da das Projekt im De-
zember stattfindet, entscheiden sich
die Studierenden im Palmengarten
fur die Darstellung der Klimazonen
der Tropen und Subtropen in den
Ausstellungshdausern des Palmen-
hauses und des Tropicariums (s.
Abb. 9).

Die Anngherung an das methodische
Verfahren des Spurensuchens (HArRD
1989, S. 2ff) setzt Erwartungen Uber
das zu Sehende und eine prinzipielle

Planung und
Vorbereitung

. A

Durchfiihrung
des Projekts

t

d ~\
Erarbeitung der l
Stationen
5 I < Organisation der
i Erstellung der 1 [ Exkursion J
Materialien

Lernort

Lernort Sencken-
bergmuseum

J

Palmengarten

Auswertung und

}

Abb. 8: Verlaufsplanung des Projekts
(Quelle: eigene Erstellung)

Reflexion

Offenheit fir Nicht-Erwartetes vor-
aus (RHope-JucHTERN 2006, S. 29).
Dies impliziert methodische Vorer-
fahrungen auf Seiten der Schiler, da
andernfalls der Wahrnehmungs- und
Problemfindungsprozess ineffizient
verlaufen kann. Um die geringe Rou-
tine der Schiler mit der gewahlten
Methodik auszugleichen, kann der

Stationen im Naturkundemuseum Senckenberg

Dinosaurier Fossilien auf Die Welt der Die Erde bebt | Landschaften
der Spur Steine in Europa
Stationen im Palmengarten
Wasser in der | Tropische Freischwimmer | Stockwerke im | Die Dattelpal-
Wiste Kdstlichkeiten | im Mangroven- | Regenwald me - Ein Baum
wald zum Leben

Abb. 9: Themen der Stationen (Quelle: eigene Erstellung)
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Abb. 10: Schwimmende Pflanzen im Mang-
rovenwald (Quelle: eigene Erstellung)

fostind 3

Lernprozess durch die Studierenden
bei Bedarf mit der Demonstration
von Phanomenen und der Prasen-
tation originaler Objekte unterstiitzt
werden. Problemstellungen kdnnen
so situativ und binnendifferenziert
aufgezeigt und Fragestellungen

provoziert werden, ohne dass eine
ziel- oder objektgerichtete Flihrung
durch die Studierenden erfolgt.

A\
i, E A

Abb. 11: Plattentektonik im Museum
(Quelle: eigene Erstellung)
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Das Unterrichten verschiedener
Lerngruppen bei gleichbleibender
Thematik im Verlauf des Stationen-
lernens ermoglicht den Studieren-
den im Kollektiv methodische und
didaktische Fehler zu erkennen, ihr
Lehrverhalten flexibel situativ zu
verandern und sukzessive zu verbes-
sern. Selbst- und Fremdevaluationen
begleiten das Projekt von Anfang an
und besitzen ihren Hohepunkt in der
Rlickmeldung der Schiiler wahrend
der Exkursion sowie den Ergebnis-
sen der Arbeitsauftrage, einer in der
darauffolgenden Geographiestunde
unangekiindigt zu schreibenden
Lernkontrolle und personlicher Riick-
meldungen mittels Feedbackbdgen,
die Eindrticke und Bewertungen der
Schiler und Studierenden wieder-
geben. In veranderter Lernumge-
bung und reduzierter Lerngruppen-
groBe entwickeln die Studierenden
ihr vorhandenes — bis jetzt Gber-
wiegend theoretisches — Wissen
weiter und erganzen es durch re-
ale Sinneseindrticke. Die Schaffung
multipler Kontexte und Perspekti-
ven beschrankt sich bewusst auf
den Wechsel der Lerngruppen und
der damit notwendigen flexiblen
Anpassung des Lehrverhaltens. Ka-
men auch noch thematische Wech-
sel hinzu, bestiinde die Gefahr der
Uberforderung der Studierenden.

Wahrend des Projekts besteht die
Rolle des Dozenten in einer infor-
mierenden, beratenden und — wenn
notig — moderierenden und korri-
gierenden Funktion. Damit leiten
sich die Art und Weise der Instruk-
tionen von methodischen und didak-
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tischen Hilfestellungen sowie orga-
nisatorischen Regulativen ab. Ori-
entierungshilfen werden durch die
Thematik der Lernorte sowie durch
die universitare und institutionelle
Betreuung angeboten. Die koopera-
tive Erarbeitung der Lernbereiche er-
moglicht, dass im Dialog Fehler und
Widerspriiche diskutiert, Ergebnisse
in Frage gestellt werden konnen
und die kollektive Problemlésung
angestrebt wird.

Das durchgefiihrte Projekt nach
dem Verfahren des goal based-Sze-
narios ermdglicht in seinen Phasen
die Integration eines konstruktivis-
tisch-orientierten Lehransatzes in die
Lehrerausbildung und Vorbereitung
sowie Umsetzung von Unterrichts-
konzepten und praxisorientierte
Erprobung konstruktivistisch-orien-
tierter Unterrichtsmethoden am re-
alen Lerngegenstand. Das vorsich-
tige Heranflihren der Studierenden
an die Position des Lehrenden vor
Schulklassen soll eine Briicke zwi-
schen der Theorie der Lehreraus-
bildung und Praxis des schulischen
Unterrichtens durch das Erproben
von Lehr- und Lernmethoden mit
Kleingruppen an auBerschulischen
Lernorten schaffen und gleichzei-
tig Perspektiven im Hinblick auf die
Durchfihrung  konstruktivistisch-
orientierten Unterrichts aufzeigen.
Negative Emotionen und Assoziati-
onen sollen vermieden werden, in-
dem die Elemente, die die Angst vor
dem Unterrichten bewirken wie z.B.
die Angst vor groBen Lerngruppen
oder die Angst vor fachlichem Ver-
sagen, reduziert werden. Vor allem
aber soll das Projekt zu dem Um-

gang mit Schilern und zum Unter-
richten motivieren und damit nicht
nur fur die bevorstehenden Schul-
praktischen Studien, sondern auch
fur die Auslibung des gewahlten
Berufs emotional vorbereiten.

6.2 Durchfiihrung der Exkursion

Abb. 12: Die Zeit der Dinosaurier
(Quelle: eigene Erstellung)

Den Hohepunkt des Projekts bil-
det die Exkursion. Hier treffen die
Studierenden mit den Schiilern zu-
sammen, konnen das theoretische
Wissen Uber Methoden und Lehr-
und Lernverhalten anwenden, fest-
stellen, ob die geplanten Stationen
zu realisieren sind und eine direkte
Rlickmeldung Uber die Qualitat ihrer
Arbeit erhalten. Die Schiler hinge-
gen erfahren einen innovativen Un-
terricht an einem auBerschulischen
Lernort mit intensiver Betreuung
und Arbeitsauftragen, die an orga-
nisatorischem und methodischem
Aufwand reguldren Unterricht und
Lehrausfllige weit Ubertreffen.

Pro Station stehen den Studieren-
den 30 min. zur Verfligung. Dann
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erfolgt der Wechsel der Schiler zur
nachsten Station, so dass in 22
Std. alle Stationen absolviert sind
und die abschlieBende Rallye durch
das Geldnde gestartet werden
kann. Die Studierenden haben den
Auftrag, sich unbedingt an die vor-
gegebene Zeit zu halten, da Verzo-
gerungen zu Uberschneidungen mit
mehreren Gruppen an einer Station
fuhren wirden. Um den reibungs-
freien zeitlichen Ablauf zu gewahr-
leisten, begleiten die Studierenden
die Gruppen zur jeweils nachsten
Station. Nach Abschluss des Stati-
onenlernens und der Rallye soll ein
kurzes Abschlussgesprach eine ers-
te Rlickmeldung Uber Eindrlicke der
Schuler zur Gestaltung der Exkursi-
on geben.

Flr die Schiler besteht der Unter-
schied zu einer traditionellen Exkur-
sion neben der intensiven Betreuung
durch die Studierenden auch in der
Struktur der Aufgabenstellungen.
Ahnlich einer ,Spurensuche mit al-
len Sinnen™ wird der Lernort flir die
Schiler zum ,subjektiven Wahr-
nehmungsraum®, in dem durch das
Auffinden von Zeichen, Spuren und
Merkwurdigkeiten die Wahrneh-
mung geschult und Sinne sensibili-
siert werden (PicHier 1999, S. 70f).
Dabei sollen die Schiler nicht den
padagogisch aufbereiteten Insze-
nierungen in Form von Hinweisschil-
dern 0.a. folgen, sondern den Lern-
ort subjektiv und altersgemaB durch
individuelle Beobachtungen und
Wahrnehmungen erfassen (Harp
1993, S. 82ff). Die multiple sinnliche
Wahrnehmung der Lernumgebung
soll die Schiler animieren, Emoti-
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onen, Sinneseindriicke und Beob-
achtungen aufzunehmen, Auffallig-
keiten zu erkennen, diese zu formu-
lieren und so zu einer fiir die Schler
interessanten Problemstellung zu
gelangen. Ausgehend von den for-
mulierten Wahrnehmungen erfolgt
die mdglichst eigenstandige Erkla-
rungs- und Losungssuche erkannter
Auffalligkeiten und Phdnomene. Da
die Schiler mit dieser Methodik nicht
vertraut sind, ist damit zurechnen,
dass der Problemfindungsprozess
wenig kreativ verlaufen kann. Eine
Aufgabe der Studierenden wird es
daher sein, entsprechende Fertig-
keiten und Fahigkeiten im Laufe des
Stationenlernens zu entwickeln und
zu foérdern. Im Vordergrund des In-
struktionsverhaltens durch die Stu-
dierenden steht dabei das Aufzei-
gen von Perspektiven und Optionen
inklusive der Bereitstellung der zur
Problemldsung bendtigten Materi-
alien anstelle der Demonstration und
Zielgerichteten Vorgabe von Hand-
lungs- und Losungswegen. Durch
die angemessene Unterstiitzung des
Lernprozesses durch die Studieren-
den wird eine Lernumgebung kre-
iert, die eigenstandiges Lernen in
héchstem MaBe fordert und den
Lernprozess dennoch in allen Pha-
sen intensiv und binnendifferenziert
begleitet.

7 Die Diskrepanz zwischen An-
spruch und Wirklichkeit

Entsprechend den Phasen des Pro-
jekts lasst sich auch die Auswertung
in einzelne Segmente unterteilen. Auf
die Planungs- und Vorbereitungs-
phase, wahrend der didaktisch-me-
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thodische Fragen in Bezug auf die
Erstellung von geeigneten Aufga-
benstellungen und Arbeitsmateri-
alien im Vordergrund stehen, folgt
die Auswertung der Exkursion, in
deren Mittelpunkt das Lehr- und
Lernverhalten sowie der Lernerfolg
von Schilern und Studierenden ste-
hen.

7.1 Auswertung der Planungs-
und Vorbereitungsphase

Die Vorbereitungsphase war ge-
pragt durch die hohe Motivation
und Kreativitat der Studierenden.
Die Entwicklung vielseitiger Lehr-
methoden unter Berlicksichtigung
des Aspekts des , Lernens mit vielen
Sinnen™ stand im Mittelpunkt des
kreativen Prozesses. Die Studieren-
den setzten sich intensiv mit der
gewahlten Thematik auseinander,
diskutierten Lésungsvorschlage und
erarbeiteten mitunter erstaunliche
Mdglichkeiten, die entwickelten
Aufgabenstellungen anschaulich zu
vermitteln. Dennoch zeigten sich
bereits in der Vorbereitungsphase
durchweg Schwierigkeiten, theo-
retisch angeeignetes Wissen in die
Praxis umzusetzen. Zwar entwickel-
ten die Studierenden viele Ideen,
doch fehlten das Wissen und die Er-
fahrung, inwieweit diese in die Pra-
xis umgesetzt werden kdnnen.

Es zeigte sich schnell eine groBe
Diskrepanz zwischen persdnlichem
Anspruch und der Umsetzung un-
ter Berlicksichtigung organisato-
rischer und methodischer Vorga-
ben. Das Hauptproblem bestanden
in der fehlenden Fahigkeit eines ad-
aquaten Zeitmanagements und der

Schwierigkeit, die Inhalte auf ein
geeignetes MaB zu reduzieren. So
konnte von den Studierenden nicht
eingeschatzt werden, wie lange flir
das Lesen von Texten, die Bearbei-
tung von Materialien und das Fixie-
ren von Ergebnissen bendtigt wird.
Viele Experimente scheiterten schon
im Vorfeld an organisatorischen
und raumlichen Bedingungen. Zwar
entwickelten die Studierende kre-
ative Mdglichkeiten, Phanomene
anschaulich zu prasentieren, muss-
ten aber feststellen, dass Museen
und Schaugarten nur bedingt fir
spektakuldre Experimente geeignet
sind. Einerseits waren die erfor-
derlichen Materialien zu aufwandig
und andererseits musste das expe-
rimentelle Verhalten der Umgebung
angepasst werden. So schieden z.B.
rauchende Vulkanmodelle nicht nur
aus Brandschutzgriinden aus. Ein
weiteres Problem bestand in der
altersgemaBen Gestaltung der Sta-
tionen in Bezug auf das sprachliche
und inhaltliche Anspruchsniveau.
Der mdgliche Leseumfang und
das fachbegriffliche Verstandnis
der Schiler wurden haufig stark
Uberschatzt. Vereinzelt bestanden
Schwierigkeiten, entsprechende
Verfahren zu entwickeln, die gemaB
einer konstruktivistisch-orientierten
Vorgehensweise den Schiilern das
eigenstandige Lernen ermdglichen.
Auch wenn die Lernumgebung ei-
nen vielseitigen, handlungsinten-
siven Unterricht regelrecht provo-
zierte, war zu beobachten, dass
einzelne Studierende trotzdem auf
ein klassisches Lehrer-Schiiler-Ge-
sprach mit anschlieBendem Ausfiil-
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len eines Arbeitsblattes zuriickgrei-
fen wollten. Ob dies auf fehlende
theoretische Kenntnisse geeigneter
Methoden oder mangelnde Krea-
tivitat zurtickzuflihren war, konnte
nicht geklart werden. Mit entspre-
chenden methodischen Hilfestel-
lungen konnte letztlich die Nutzung
des Potenzials innovativer Didaktik
initilert werden.

Insgesamt zeigte sich, dass beglei-
tende Hilfestellungen dringend not-
wendig waren, um Ldsungswege
aufzuzeigen, den Arbeitsprozess zu
untersttitzen und Sicherheit zu ver-
mitteln. So bendtigten die Studie-
renden Instruktionen Uber das ad-
aquate Zeitmanagement innerhalb
einer Unterrichtssequenz, Uber die
Einsatzmdglichkeiten unterschied-
licher Methoden, den altersgemaBen
Einsatz von Fachterminologie und
Textumfang, die Realisierbarkeit
von Experimenten und die Gestal-
tung angemessener Materialien.

7.2 Auswertung der Exkursion
Im Mittelpunkt der Exkursion stan-

Abb. 13: Gemeinsames Lehren und Lernen
(Quelle: eigene Erstellung)
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den das Aufeinandertreffen von
Studierenden und Schilern und
das gemeinsame Lernen. Wahrend
fur die Schiler das Stationenlernen
am auBerschulischen Lernort im
Vordergrund stand, bedeutete die
Exkursion flir die Studierenden die
situative Anwendung der theore-
tisch konzipierten Unterrichtsinhalte
in authentischem Kontext und die
Erprobung des individuellen Lehr-
verhaltens in multiplen Perspekti-
ven. Der innovative Charakter der
Exkursion erzeugte Spannung und
Motivation auf beiden Seiten.

Die hohe Ausgangsmotivation kann
als Motor der Exkursion betrachtet
werden. Die grindliche Vorberei-
tung der Stationen, erganzt durch
die groBe Bereitschaft auf beiden
Seiten, sich auf ungewdhnliche
Lernumgebungen einzulassen, be-
wirkte eine hohe Mitarbeitsbereit-
schaft auch auf Seiten der Schiiler,
die den Studierenden das Unter-
richten erleichterte. Die Spannung,
im 30-minttigen Wechsel eine neue
Thematik mit neuer Methodik ken-
nenzulernen und die intensive Be-
treuung des Lernprozesses hielten
diese Motivation bis auf wenige
Ausnahmen bis zum Ende der Ver-
anstaltung aufrecht.

Deutlich offenbarte sich den Studie-
renden zundchst die groBe Diskre-
panz zwischen theoretisch angeeig-
netem Wissen und der Anwendung
in der Praxis. Die Studierenden
stellten fest, dass theoretische Vor-
bereitungen in der Realitdt vielfal-
tigen, nicht planbaren Einflissen
unterliegen. Im Vordergrund des
Lernprozesses auf Seiten der Stu-
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dierenden stand so die notwendige
Flexibilitadt zur Durchfiihrung erfolg-
reichen Unterrichts.

Fasst man die Beobachtungen und
Rlckmeldungen der Studierenden
zusammen, ergeben sich drei maB-
gebliche Problembereiche, vor deren
L6ésung die Studierenden wahrend
der Exkursion gestellt wurden:

Herausforderung Nr. 1: Zeitmanage-
ment

Im Hinblick auf die Anpassung der
Arbeitsauftrage auf die zur Verfu-
gung stehende Zeit bestand auch
wahrend der Exkursion die groBte
Herausforderung flir die Studieren-
den. Unterschiedliche Arbeitsge-
schwindigkeiten bei der L6ésung und
Bearbeitung der Arbeitsauftrage
mussten ebenso Bericksichtigung
finden wie zu kurze oder zu lange
Arbeitsauftrage. Die Studierenden,
die dieses Problem nun eigen-
standig ohne Hilfestellungen oder
Instruktionen l6sen mussten, rea-
gierten unterschiedlich: 30 % der
Studierenden bertlicksichtigte be-
reits im Vorfeld unterschiedliche Be-
arbeitungszeiten durch die Planung
von Zusatzaufgaben, 30 % der Stu-
dierenden reagierte flexibel mit der
Streichung oder gemeinsamen Be-
arbeitung von Aufgabenteilen oder
der Erganzung durch erweiterte
Frage- und Problemstellungen,
20 % der Studierenden léste das
Problem durch Besichtigungen der
Umgebung der Stationen, 10 % der
Studierenden improvisierte mittels
spontanen themenerganzenden Leh-
rer-Schiler-Gesprachen und 10 % der
Studierenden verkilrzte die Stations-

zeit zu Lasten der nachfolgenden
Station.

Die kritische Auseinandersetzung
mit den unterschiedlichen Lésungs-
wegen erscheint im Rahmen der
Auswertung und Reflexion der Ver-
anstaltung dringend notwendig. So
mussen die Losungswege im Kol-
lektiv besprochen und im Hinblick
auf Vor- und Nachteile analysiert
werden, um die diesbezligliche Pro-
blemldsefahigkeit konstruktiv zu
fordern.

Herausforderung Nr. 2: Altersge-
maBe sprachliche Begrifflichkeit und
Formulierungen

Wie bereits in der Vorbereitungs-
phase deutlich wurde, bestehen
groBe Schwierigkeiten einer alters-
gemaBen Sprachwahl. Die Studie-
renden realisierten schnell, dass
Fachterminologie zwar wichtig, aber
nur bedingt geeignet ist, Schiler
dieser Altersstufe zu Lernerfolgen
zu verhelfen. Eine adaquate Reduk-
tion der Fachbegriffe fand im Vor-
feld nur unzureichend statt, so dass
die Studierenden spontan ihre Aus-
drucksweise anpassen mussten.
Die Studierenden stellten fest, dass
dabei nicht nur die geographische
Fachterminologie, sondern auch
eine eloquente Ausdrucksweise mit
trivial erscheinenden Begriffen wie
Erdzeitalter, Gesteine oder Land-
schaften mitunter zu erstaunten
und fragenden Blicken und AuBe-
rungen auf Seiten der Schiler fihrt.
Im Vorfeld sorgfaltig geplante For-
mulierungen erwiesen sich damit
als unverstandlich. Die Studieren-
den reagierten mit verbalen Erkla-
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rungen bzw. der Korrektur einzelner
Begriffe auf den vorbereiteten Ma-
terialien. Hinzu kommt das Problem,
dass Fachbegriffe, die nicht im Pro-
jektordner von den Schiilern selbst
gesichert wurden, wahrend des
Tages oft nur verbalisiert wurden.
Dies fiihrte dazu, dass die Schiiler
diese Begriffe zwar lautschriftlich
wiedergeben konnten, die korrekte
Schreibweise jedoch nicht bekannt
war. Auch wenn die Lernkontrolle
auf ein im Vergleich zum konventi-
onellen Unterricht deutlich besseres
Verstandnis und Behalten des Ge-
lernten schlieBen lasst, besteht das
Problem der fehlenden Verschrift-
lichung und damit mangelhaften
Reproduktionsfahigkeit von Fachbe-
griffen.

Abgesehen von einer adaquaten
sprachlichen Begrifflichkeit offenbar-
te sich die zwingende Notwendigkeit
detaillierter und gleichzeitig auf die
wesentlichen Merkmale beschrankter
Aufgabenstellungen. Ungenaue For-
mulierungen flhrten ebenso zu Un-
verstandnis wie ausschweifende For-
mulierungen. Auch hier wurde mit
verbalen Erlduterungen und mitun-
ter der Streichung von Aufgabentei-
len reagiert.

Zudem bewirkten zu lange Mono-
loge und fachliche Gesprache eine
abnehmende Aufmerksamkeit und
Mitarbeitsbereitschaft der Schiiler.
Den Studierenden wurde schnell
offensichtlich, dass im universitaren
Kontext mitunter Ubliche und ge-
duldig ertragene umfassende the-
matische Erlduterungen flir Schiiler
ganzlich ungeeignet sind. Hier reich-
ten in der Regel die Erfahrungen
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durch die erste Lerngruppe des
Tages aus, damit die Studierenden
ihren Redeanteil massiv reduzierten
und der Erkenntnis, dass Schdler lie-
ber handeln als zuhéren mit einem
entsprechenden methodischen Ak-
tionismus Rechnung trugen. Im
Verlauf des Tages reduzierten die
Studierenden so die Lange der Vor-
trage sowie den fachbegrifflichen
Anspruch sukzessive auf ein alters-
angemessenes Niveau. In Addition
mit der zunehmenden Gewdhnung
der Schiler an die wechselnden
Lehrpersonen und die ungewohnte
Methodik profitierten beide Seiten
vom Interaktionspotenzial des Lehr-
Lern-Verfahrens, so dass auch fur
die Schiler der Problemfindungs-
und Losungsprozess zunehmend ei-
genstandiger verlief und die Kreati-
vitat und der Mut zu auBergewdhn-
lichen  Problemldsungsversuchen
sukzessive zunahmen.

Hinzu kamen Schwierigkeiten durch
kleinere Fehler in den vorbereiteten
Materialien, die den Studierenden
erst wahrend des Stationenlernens
auffielen bzw. auf die sie von den
Schilern hingewiesen wurden. Hier
reagierten die Studierenden, indem
sie die Materialen mit den nachfol-
genden Gruppen gemeinsam korri-
gierten. Jedoch mussten die Studie-
renden auch feststellen, dass nicht
jedem Hinweis eines lberzeugend
wirkenden Schilers unreflektiert
Glauben geschenkt werden sollte.
So musste ein vermeintlicher Feh-
ler in der Zuordnung eines Dino-
sauriers in ein Erdzeitalter, der flr
die folgenden Lerngruppen spontan
korrigiert wurde, im abschlieBenden
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Gesprach mit der ganzen Klasse er-
neut korrigiert werden.

Herausforderung Nr. 3: Arbeits- und
Sozialverhalten der Schiiler

Zu der fehlenden Fahigkeit, die zeit-
liche Dimension von Lernprozessen
und die altersgemaBe Begrifflichkeit
einzuschatzen, kommt das hohe Mafi3
an Spontaneitat und Flexibilitéat, das
die Konfrontation mit Schilern un-
terschiedlicher Fahigkeiten und Ar-
beits- und Sozialverhaltens fordert.
Schon die fachdidaktische Terminolo-
gie, die meist von ,dem Schiler’ oder
,der Lerngruppe’ spricht, verleitet die
Studierenden zu der Annahme, dass
sich Unterricht vor einer homogenen
Gruppe oder einzelnen Schilern voll-
zient. Der notwendige Aspekt der
Binnendifferenzierung wurde von den
Studierenden wahrend der Vorberei-
tungsphase nur unzureichend rea-
lisiert. Umso deutlicher waren die
Erkenntnisse des Stationenlernens:
Obwohl die Studierenden jeweils
nur Kleingruppen von 4 - 6 Schiilern
betreuten, erlebten sie nicht nur ge-
schlechtsspezifische, motivationale
und kognitive Unterschiede, son-
dern auch stark divergierende Ar-
beits- und Sozialverhaltensformen.

GemaB dem Prinzip des learning by
doing im goal based-Szenario waren
die Studierenden auf eine eigen-
standige Problemlésung angewie-
sen. So mussten sie in der Klein-
gruppe spontan auf das Verhalten
der Schiler reagieren, indem sie
die Schiler motivierten, anleiteten
und unterstlitzten. Die Beeinflus-
sung des Lernprozesses durch sto-
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Abb. 14: Multisensuelle Erfahrungen (Quel-

le: eigene Erstellung)

rende Schiiler wurde zwar teilweise
von den Studierenden antizipiert,
Lésungsmaoglichkeiten jedoch kaum
vorbereitet, so dass diese situativ
entwickelt werden mussten. Die Stu-
dierenden reagierten z.B. auf Schu-
ler, die die Arbeitsatmosphare per-
manent durch unqualifizierte Bemer-
kungen storten, durch Ermahnungen
und vereinzelt mit der Androhung
des Ausschlusses aus dem Projekt
und auf Schiiler, die versuchten, die
vorbereiteten Materialien (Luftbal-
lons, etc.) ungefragt mitzunehmen
und diese zundachst unbemerkt in
die Hosentaschen steckten, durch
problematisierende Gesprache mit
der Lerngruppe.

Herausforderung Nr. 4: Umsetzung
innovativer Lehr- und Lernmetho-
den

Die Vorgabe, die Inhalte gemaB eines
innovativen, konstruktivistisch-orien-
tierten Lehransatzes zu vermitteln,
bedeutete auch wahrend der Ex-
kursion erhohte Anforderungen an
die Studierenden. Die ungewohnte
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Methodik des Beobachtungs- und
Wahrnehmungsprozesses als Initi-
ator des Lernprozesses fihrte stel-
lenweise zu einer Uberforderung der
Schiiler. Zwar duBerten die Schiler
spontan Beobachtungen, Wahrneh-
mungen und Auffalligkeiten, doch der
Schritt zur Formulierung einer Pro-
blemstellung verlief mitunter unbe-
holfen und bedurfte der Unterstit-
zung durch die Studierenden mittels
der der vorbereiteten Materialien,
Phanomene und Experimente. Mit
der Gewohnung der Schiler an die
neue Methodik verlief der Problem-
findungsprozess zunehmend eigen-
standiger ebenso wie die Kreativitat
und der Mut zu auBergewdhnlichen
Problemlésungsversuchen sukzessive
zunahmen.

Zu den explizit beschriebenen Her-
ausforderungen kamen Schwierig-
keiten durch plétzliche und unerwar-
tete Ereignisse an den Lernorten, auf
die spontan reagiert werden muss-
te. So bestand im Senckenbergmu-
seum diese Problematik aufgrund
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Abb. 15: Die Welt der Steine (Quelle: eige-
ne Erstellung)

von fehlenden Exponaten (Restau-
rierung), Arbeitsbereichen, die sich
fur handwerkliche Tatigkeiten als
ungeeignet erwiesen bzw. zu stark
vom durchlaufenden Publikumsver-
kehr frequentiert wurden sowie von
Reglementierungen, die das Arbei-
ten in Museen mit sich bringt, von
den Studierenden jedoch nur unzu-
reichend antizipiert wurden.

Im Palmengarten wurden die Studie-
renden durch verbliihte und entfernte
Pflanzen Uberrascht, die eigentlich
im Zentrum der Station stehen soll-
ten, durch die Beeintrachtigung des
Arbeitsstandorts durch automatisier-
te BewadsserungsmaBnahmen oder
durch neugierige Besucher.
Insgesamt bewirkte die mehrfache
Durchfiihrung derselben Station bei
allen Studierenden eine Verande-
rung des Lehrverhaltens. So wur-
de eine zunehmende individuelle
Sicherheit ebenso erreicht wie sich
eine altersangemessene Lehrspra-
che entwickelte. Auch die Fahigkeit
zur Improvisation nahm sukzessive
zu. Das Unterrichten in der Klein-
gruppe von 2 - 3 Studierenden er-
moglichte die fachliche Erganzung
der Lehrenden untereinander und
die Losung kleiner organisatorischer
und methodischer Probleme, ohne
den Ablauf zu behindern.

Die Beschrankung auf eine vorzu-
bereitende Station schien angemes-
sen. Auch wenn sich die fachlichen
Inhalte wiederholten, bestand eine
ausreichende Komplexitat in der si-
tuativen Anpassung des Lehrverhal-
tens. Mehrere zu bearbeitende Sta-
tionen unterschiedlicher Thematik
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hatten keine divergierenden oder
aufeinander aufbauenden Problem-
|0seversuche zugelassen, die den
Studierenden eine direkte Rickmel-
dung uber Erfolg und Misserfolg ge-
ben. Die vorbereiteten Materialien
und die Lernkontrolle erflillten ih-
ren Zweck einerseits in der Ergeb-
nissicherung des Gelernten fir die
Schiler und andererseits als RUick-
meldeorgan fur die Qualitat der Sta-
tionen und des Lehrverhaltens. Die
Mdglichkeiten einer effizienten Er-
gebnissicherung konnten den Stu-
dierenden damit ebenso aufgezeigt
werden, wie die Notwendigkeit einer
angemessenen Begrifflichkeit erkannt
wurde. Diese multiplen Erkenntnisse
sollten von den Studierenden auch
auf die zuklnftige Erstellung von Ar-
beitsmaterialien (bertragen werden
kdénnen.

Die Problemlésung in authentischem
Kontext flihrte neben einer hohen
Motivation zu einer intensiven Aus-
einandersetzung der Studierenden
mit auftretenden Schwierigkeiten
und der Verbesserung des individu-
ellen Lehrverhaltens. Das Vorhaben,
einen reduzierten Einblick in die spa-
tere Unterrichtssituation zu ermdg-
lichen, scheint mit diesen Erkennt-
nissen gelungen. Die Studierenden
entwickeln in Gberschaubarem Rah-
men Losungsansatze, die sie in der
Zukunft im schulischen Kontext fes-
tigen und weiterentwickeln kdnnen.

8 Betrachtung der Ergebnisse
aus konstruktivistischer Per-
spektive

Als Grundvoraussetzung fur kons-
truktivistisches Lernen und als Mit-

telpunkt des goal based-Szenarios
wird eine entsprechend situierte,
realitdts- und berufsnahe Lernum-
gebung betrachtet, die unstruktu-
rierte, ganzheitliche Problembe-
reiche in multiplen Kontexten und
Perspektiven ohne reduktionistische
Vereinfachungen bereitstellt. Die
durchgefiihrten Reduktionen in Be-
zug auf den Lernort, die Lerngrup-
pengroBe und den Umfang des Ar-
beitsauftrags erwiesen sich jedoch
als dringend notwendig, um einen
erfolgreichen Lernprozess zu er-
moglichen. Eine ausreichende Kom-
plexitét mit zahlreichenden Pro-
blemstellungen, die es im konstruk-
tivistischen Sinne zu I6sen galt, blieb
dennoch erhalten. Dem Lehrenden
kommt folglich bei der Situierung
von Lernumgebungen nicht nur die
Aufgabe zu, diese entsprechend zu
gestalten, sondern auch mit einem
angemessenen Anspruchsniveau zu
versehen, das konstruktivistisch-ori-
entierte Lernprozesse ermoglicht.

Das Lernen im Kollektiv erwies sich
als Starke des konstruktivistisch ge-
pragten Lernprozesses. Probleml6-
sungen wurden verglichen, diskutiert
und im Sinne einer erfolgreichen
Aufgabenbewaltigung reflektiert. Die
Wissenskonstruktionen der indivi-
duellen Lernenden wurden kollektiv
analysiert, Fehler besprochen und
durch zusatzliche Informationen er-
ganzt, so dass die erfolgreiche Pro-
blemlésung nicht durch Instrukti-
onen des Lehrenden provoziert wer-
den musste. Hier konnte das Prinzip
des learning by doing effizient zur
effektiven Problemldsung und zum
Erreichen der Zielfertigkeiten ange-
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wendet werden.

Ein weiterer Vorteil des Projekts
bestand in der Struktur des Leis-
tungsnachweises. Eine  direkte
Vergleichbarkeit der Ergebnisse im
Rahmen von Lernerfolgskontrollen
war nicht notwendig, die Riickmel-
dung Uber Erfolg und Misserfolg der
vorbereiteten Station erfolgte durch
die Schiler direkt sowie im Rah-
men der Lernkontrolle der Schiiler.
Kdnnen starre Bewertungsvorgaben
vermieden werden, bestehen aus-
gezeichnete Maglichkeiten konstruk-
tivistisch-orientierte ~ Lernprozesse
durchzufihren.

Betrachtet man die Aneignung von
Wissen als aktiven Prozess der Wis-
senskonstruktion, der selbstgesteuert
und subjektiv verldauft, tritt instrukti-
onales Lehrverhalten in den Hinter-
grund. Das Projekt zeigte jedoch, dass
Instruktionen — vor allem im Hinblick
auf Methodik, Zeitplanung, Alters-
gemaBheit und Fachterminologie
— erforderlich sind, um Probleml6-
sungen zu ermdglichen. Die Instruk-
tionen des Dozenten beschranken
sich dabei auf Hilfestellungen und
die begleitende Beratung wahrend
des Lernprozesses. Der Problem-
|6sungsprozess wird unterstitzt,
ohne eine eigenstandige Erarbei-
tung zu verhindern. Voraussetzung
ist ein angemessenes MaB an gut
strukturiertem Sach- und Orientie-
rungswissen, das die Studierenden
als Werkzeug zur Problemlésung
verwenden koénnen. Studierende
mit geringem didaktisch-metho-
dischem Wissen zeigten, dass die
Aufgabenstellung nur unzureichend
bearbeitet werden konnte. Dem
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Lehrenden kommt die Aufgabe zu,
binnendifferenziert ber die Not-
wendigkeit und das AusmaB der In-
struktionen zu entscheiden.
Unterrichtsplanung unter Berlick-
sichtigung konstruktivistischer As-
pekte ist immer innovativ und damit
zeitaufwandig. Im Rahmen eines
einzelnen Projekts ist dieser Aufwand
zu bewadltigen, doch erscheint der
reguldre universitare und schulische
Unterricht nur bedingt geeignet
zur Integration derart aufwandiger
Lernprozesse. Hier mussen Lehran-
satze wie das goal based-Szenario
als Anreiz betrachtet werden, um
konstruktivistische Ideen im ange-
messenen Umfang in den Unter-
richt zu integrieren. Ein realistisches
Verhaltnis zwischen Anspruch und
Wirklichkeit und eine daraus resul-
tierende  konstruktivistisch-orien-
tierte Unterrichtsplanung bilden die
Grundlagen flir eine zunehmende
Integration konstruktivistischer Lehr-
ansdtze in die geographische Leh-
rerausbildung der Universitdt. Un-
terschiedliche Modelle gilt es in ihren
Starken und Schwachen zu prasen-
tieren, erproben und evaluieren. Das
goal based-Szenario erwies sich als
passend flir den gewahlten Kontext
und zeigte diverse Mdglichkeiten
zur Integration in die geographische
Lehrerausbildung auf.

Die Integration konstruktivistisch-
orientierter Inhalte in die Lehrer-
ausbildung erscheint dringend not-
wendig, um Licken zwischen Theo-
rie und Praxis zu schlieBen und die
Studierenden fir Anwendung und
Multiplikation  konstruktivistischer
Methodik in ihrem zukiinftigen Un-
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terricht zu qualifizieren. Neben der
Heranflihrung der Studierenden
an das spatere Berufsleben kann
eine hdhere Identifikation mit den
Studieninhalten ebenso entwickelt
werden wie anwendungsfahige und
transferierbare Kenntnisse und Fa-
higkeiten, die nach dem Studium
gefordert werden.

9 Perspektiven fiir den schu-
lischen Geographieunterricht
Wahrend der Idealfall des schulischen
Geographieunterrichts ein  hohes
fachliches, methodisch-didaktisches
sowie padagogisches Niveau auf-
weist, zeigen sich die Grenzen dieses
Anspruchs bereits in der Unterrichts-
vorbereitung. Die Vielzahl vorzuberei-
tender Stunden sowie standig zuneh-
mende auBerunterrichtliche Bean-
spruchung der Lehrkrafte erfordern
eine effiziente und 6konomische
Vorbereitung des Unterrichts. Hinzu
kommt die theoretische Annahme,
dass eine Unterrichtsstunde aus 45
Minuten Fachunterricht besteht. Das
soziale und schulische Niveau der
Lerngruppe in Verbindung mit den
alltaglichen administrativen und so-
zialen Erfordernissen, die der Um-
gang mit Kindern und Jugendlichen
mit sich bringt, reduzieren nicht nur
die Unterrichtszeit, sondern schran-
ken ggf. auch die Realisierungsmog-
lichkeiten innovativer Ideen ein.
Hinzu kommt das immer wahren-
de Problem der Vorgabe, in einem
starren Zeitraum bestimmte Inhalte
vermittelt und Lernziele erreicht zu
haben. Der tempordre Anteil krea-
tiver Freirdume schwindet mit aus-
ufernden Lerninhalten und abneh-

mender Schul- und Unterrichtszeit.
In Zeiten, in denen eine gymnasi-
ale Schulzeitdauer von 8 Jahren
mit einer unzureichenden curricu-
laren Anpassung nun bundesweit
angestrebt wird, ist man von der
UbermaBigen Integration zeit- und
handlungsintensiver Unterrichtsin-
halte mit divergierenden Ergebnis-
sen weit entfernt. Es stellt sich die
Frage, wie konstruktivistisch-ori-
entierte Lehrmethoden gleichzeitig
effektiv und effizient im Unterricht
positioniert werden kdnnen.

Die erforderlichen Modifikationen
richten sich wie im universitaren
Kontext nach den Bedingungen, die
durch den Lehrenden, die Lerngrup-
pe und die unterrichtlichen Rahmen-
bedingungen entstehen. Vorausset-
zung sind auch im schulischen Unter-
richt das entsprechende Sach- und
Orientierungswissen, das die Grund-
lage fiir die erfolgreiche Bearbeitung
bildet. Mehr noch als in der univer-
sitdren Lehre gewinnt im Schulun-
terricht die soziale Komponente an
Bedeutung. Sozial-affektive Kompe-
tenzen flr ein erfolgreiches Lernen
im Kollektiv kdnnen nicht vorausge-
setzt werden, so dass die Schiiler
Anleitung und Unterstitzung bedir-
fen. Neben der sozialen Komponente
bestimmt auch die fachliche Kompo-
nente das adaquate Verhaltnis von
Instruktion und Konstruktion. Dem
Lehrenden kommt die Aufgabe zu,
situativ und individuell tber das ge-
eignete MaB3 an Instruktion zu ent-
scheiden, ohne den Grundgedanken
einer konstruktivistisch-orientierten
Methodik zu vernachlassigen.

Vollig neu sind die Inhalte und Ab-
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laufe konstruktivistischer Lernpro-
zesse nicht. Die Struktur des Lern-
prozesses ermdglicht die Integration
bekannter Methoden in ein innova-
tives Unterrichtskonzept. Auch das
vorgestellte goal based-Szenario ist
von sich aus nicht spektakular inno-
vativ, sondern schlieft in vielen Be-
reichen an bekannte Methoden an.
Aber genau darin besteht das Poten-
zial  konstruktivistisch-orientierten
Unterrichts. Dem hohen Aufwand,
den  konstruktivistisch-orientierte
Lernprozesse fur den Lehrenden
zunachst bedeuten, kann durch die
Verwendung erprobter Methoden
in neuem Kontext entgegengewirkt
werden. So kann eine hocheffizi-
ente Unterrichtsform entstehen, die
die Grundgedanken konstruktivis-
tischen Lernens verwirklicht, ohne
Lehrende und Lernende zu Uberfor-
dern.

Im Zuge der erforderlichen Veran-
derung schulischer Strukturen ist
eine konstruktivistische Orientie-
rung erforderlich. Zu deutlich sind
die Forderungen nach dem Erwerb
anwendbaren Wissens, um langfris-
tig an traditionellen Lehr- und Lern-
methoden festhalten zu kénnen. Zu-
nachst ist die Integration konstruk-
tivistischer Innovationen wohl eher
im Sinne vonN GLasersFeLDS (1997, S.
285) nicht als Anweisung, sondern
als Ermutigung und Ansporn zu ver-
stehen. Die konsequente Vermitt-
lung konstruktivistisch-orientierter
Methodik in der universitaren Aus-
bildung und die sukzessive Inte-
gration entsprechender Konzepte
in den schulischen Regelunterricht
bieten die Basis flir eine Neuorien-
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tierung des Schulsystems. Ziel muss
das Erreichen einer variablen Balan-
ce zwischen konstruktivistisch-ori-
entierter Methodik und effizienter
Leistungsbewertung sein, die eine
langfristige Modifikation des Unter-
richts zu Gunsten innovativer Unter-
richtsmethodik bewirkt.
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