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Vorwort

Der Titel ,Erdkundelehrpléne im Elfenbeinturm?* nimmt Bezug auf
jene  Metapher, die die akademische Tatigkeit und die
wissenschaftliche Theorie als weltfremd einstuft und sie fernab der
Readlitdt verortet. Die Formulierung des Titels resultiert aus dem
Kommentar eines Erdkundelehrers zu den methodischen Aspekten des
Erdkundelehrplans bei seinem Neuerscheinen im Jahr 1999: ,Da
missen wir wieder das, was wir machen, anders nennen und dann hat
sich das Diese Aussage hat mal3geblich zur Themenfindung und
Problemstellung dieser Untersuchung beigetragen. Sie verweigert dem
Lehrplan eine seiner zentralen Funktionen - ndmlich steuernd auf den
Unterricht zu wirken - indem der Lehrer seinen Unterricht methodisch
wie bisher gestaltet, nur dass er die Vorgange anders (lehr-
plankonform) nennt. Der Lehrplan wird fir die Praxis angepasst und
nicht umgekehrt. Damit riickt der Lehrplan an einen Ort, der mit der
Schulpraxis nichts mehr zu tun hat, an einen Ort fernab der Realitét -
in einen Elfenbeinturm.

Die Bemerkung des Lehrers fuhrte zu vielen Fragen, die sich aus der
geographiedidaktischen Literatur nicht zufriedenstellend beantworten
lieRen: Handelt es sich bei dem zitierten Kommentar um eine Einzel-
meinung oder ist sie unter Erdkundelehrerinnen und -lehrern Konsens?
Lé&sst der Erdkundelehrplan so viel Interpretationsraum, dass methodi-
sche Begriffe ausgelegt werden konnen, wie es der jeweiligen Lehrper-
son passt? Oder ist der Erdkundeunterricht maoglicherweise so
innovativ, dass eine Orientierung am neuen Lehrplan Uberflissig
erscheint? Wie werden die verschiedenen Funktionen von Lehrplanen
von Lehrenden Uberhaupt engeschatzt? usw. Auch die
allgemeindidaktische und erziehungswissenschaftliche Literatur
konnten nicht weiterhelfen. Zwar enthalten sie viele pauschale
Aussagen zum Verhétnis von Lehrerinnen und Lehrern zum Lehrplan,
die die Wirkung von Lehrplanen auf die Unterrichtspraxis bezweifeln.
Diese machten jedoch eher den Eindruck traditionalisierter
(Vor)Urtelle, als an der Reditdt (z.B. empirisch) Uberprifter Tat-
sachen. Je langer ich Uber diesen Kommentar nachdachte und in der
Literatur Antworten suchte, desto mehr Fragen kamen auf, die auf KI&



rung drangten. War es zunachst ein sehr personliches Bedirfnis nach
Beantwortung der vielen Fragen, so wurde zunehmend deutlich, dass
diese keine privaten Fragen sind und dass auch der Kommentar des
Lehrers keine private Einzelmeinung ist. Sie gehen die Offentlichkeit
an.

Die im Laufe der Untersuchung gewonnenen Erkenntnisse legen ein
Umdenken Uber Lehrplanarbeit nahe; sie rufen zu enem
respektvolleren Miteinander der Lehrenden in Schule und Universitéat
auf, halten zu einem verantwortungsvolleren Umgang mit Vorurteilen
Uber Theorie und Praxis an und ermuntern zur kritischen Reflexion
Uber die geographiedidaktische Forschung.

Ich danke Herrn Prof. Dr. Jirgen Binstorf und Herrn Dr. Hermann
Schrand fir ihre Unterstitzung bei meinen Untersuchungen und dafr,
dass sie mich fur die Geographiedidaktik begeistert und auf dem einge-
schlagenen Weg gefordert haben. Ich danke Herrn Prof. Dr. Michael
Hemmer fir seine Hilfe bel der Erstellung des Fragebogens und fir
seine vidfdtige Unterstitzung. Fur die kritische Durchsicht
verschiedener Kapitel danke ich Herrn Dr. Thomas Blank und Herrn
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Mein Dank geht an alle Personen, die am Pretest teilgenommen haben
sowie an Frau Anne Struchtrup, fir ihre Unterstiitzung bei zahlreichen
organisatorischen Notwendigkeiten.

Ich danke allen Lehrerinnen und Lehrern, die sich an der Befragung
beteiligt haben.

Meinen Freundinnen und meinen Eltern danke ich fir ihre Hilfe und

ihr Verstandnisin vielerlel Hinsicht.

Ich danke von Herzen Dr. Daniela Grobe fir ihre ehrliche Kritik, den
gedanklichen Austausch, fur unermudliches Mutmachen, fur ihre
Geduld und fir die Unterstitzung in den alltéglichen Dingen des
Lebens.

M Unster im November 2003

Melanie Marmann



I nhalt

I EINFUHRUNG. ...c.tiiitieciie ettt se e stee et ssea e aeesnaeenneeanne e 7
1 Themeneingrenzung, Problemstellung und Zielsetzung............. 7
2 Aufbau und methodische Anlage.........ccoooeeeiiieeiiiieenee e, 8
3 Stand der FOrsChUNG .......ccveveiiiiiiiee e 15

Il DASTHEORIE-PRAXISVERHALTNIS....utiiieiieesieesieeeieesieeesiee e 19
1 DasTheorie-Praxis-Verhéltnisin der Padagogik...................... 19

11  Theorieund Praxisim Denken der griechischen Antike......... 21
12 Das Theorie-Praxis-Verhdltnis im mittelalterlichen Denken...26
1.3  Theorieund Praxisim neuzeitlichen Denken...........cc.ccceueee. 28
14  DasTheorie-Praxis-Verhdltnis in padagogischen Entwiirfen
seit dem 18./19. Jahrhundert ... 33
141 Das Theorie-Praxis-Verhdltnis bei Herbart ................ 36
14.2 Das Theorie-Praxis-Verhédtnis in der geisteswissen-
schaftlichen Padagogik ..o, 40
14.3 Das Theorie-Praxis-Verhaltnis im positivistisch-
empirischen Denken..........ccooceeeiiee e, 45
15  Zusammenfassung: Theorie und Praxis as historisch
gewachsene Begriffe.......o e 50
2 DasTheorie-Praxis-Verhdltnisin der Geographiedidaktik...... 51
21  Klarung der Begriffe Theorie und Praxis.........cccooeveeerenennnnnes 53
2.2 Anmerkungen zur Geographiedidaktik............ccoceeerininieninncns 57

23  Metatheoretische Aussagen zum Theorie-Praxis-Verhdtnis...61
24  DasTheorie-PraxisVerstandnis in Unterrichtsvorschlégen....68

25  Waertende Aussagen zu Theorie und Praxis........c.ccoceevveneneenees 70
26  Zusammenfassung: Geographiedidaktische Perspektiven
auf das Theorie-PraxisVerh8litnis .........cocccveveeevecncneccnene 74

3 Zusammenfassung: Theorie und Praxisals Trager verschie-
dener Wissenschaftsauffassungen und Wdtbilder .................... 76

11 DER LEHRPLAN ERDKUNDE FUR DIE GYMNASIALE OBERSTUFE DES

L ANDES NORDRHEIN-WESTFALEN ...ccuvteitiriiiesieesreeesseesseeesseesnsessseeenns 77
1 Methodeund MesSINSrUMENTE.......ccceeeiiiieiiiee e 78
1.1  Die Methode der soziologischen Inhatsanalyse...................... 78

12 MESSINSTUMENTE.....ciuieeirieeeiesie sttt 82
121 Kategorie Lehrplankonzeption...............cccceeeiiineeens 82

1.2.2 Kategorie Rezeptionsforschung............cccoeeeeiiiienens 84

1.2.3 Kategorie Sprache........ccceeeeccieee e 87

2 DieLehrplanfunktionen ........ccccceeeeciieei e 89



I nhalt

3 Der Lehrplan alS TextSorte.......ooveeeiiieeiiiee e 92
4 Der Lehrplan Erdkundeund seine Entstehung ..........ccceeeueeen, 95
5 Quantitative Analyse der Richtlinien und desLehrplans
ErdKUNe.......ooeee s 96
51  Quantitative Analyse methodischer Begriffe........cccoovevennnees 97
52  Quantitative Analyse thematischer Bereiche..........ccceeueneee. 99
6 Zusammenfassung und Analyse der Richtlinien..................... 101
6.1  Zusammenfassung der Richtlinienaussagen...........ccoceeeeueneee. 101
6.2 Inhaltsanalyse der Richtlinien...........ccoooeoviiniieincnccne 104
6.2.1 Kategorie Lehrplankonzeption............ccccceevveeeniennns 104
6.2.2 Kategorie Rezeptionsforschung............cocevceveniennne 107
6.2.3 Kategorie Sprache........cccoveeeveee s 110
7 Zusammenfassung und Analyse des L enrplans Erdkunde..... 115
7.1  Zusammenfassung des Lehrplans Erdkunde..............cc.......... 116
7.2 Inhaltsanalyse des Lehrplans..........cocoeveenenncnenencniecniene 121
7.2.1 Kategorie Lehrplankonzeption............ccccceeveeeneennne 121
7.2.2 Kategorie Rezeptionsforschung............cocevcvevenienne 126
7.2.3 Kategorie Sprache........cccoveeeveee e 128
6 Zusammenfassung der Inhaltsanalysen..........cccocceevceeeiiennnne 131
IV  BEFRAGUNG VON ERDKUNDEL EHRERINNEN UND -LEHRERN ..... 135
1 Zielsetzungund Fragestellung ........ccocoeviieiiiiiinieeee e 135
2 Annahmen und HYpOtheSeN ... 137
21 Die ANNBNMEN.....ccoeeere e 137
211 Die Grundannahme ...........cccceieerinieeeniee e 137
212 ANNBNME L. 138
2.13 ANNBNME 2. 139
2.2  DIeHYPOtNESEN.......coeeececeee e 140
2.2.1 HypotheSe 1 ... 140
2.2.2 HYPOthESE 2. 141
2.2.3 HypotheSe 3 ... 141
224 HYPOtheSE 4 ... 144
2.25 HYpotheSe 5 ... 145
3 Material und Methoden..........cccoooiiiiiiiiii e 146
3.1  Beschreibung der Themenkreise und Zuordnung der Items..146
3.11 RezeptionsintensItat ..........coocvvveeeeiiiieee e, 147
3.12 Methodische Unterrichtsgestaltung...........cccoceeuveee. 147

3.13 Einstellungen zu den Funktionen des Lehrplans ..... 148
3.14 Einflussfaktoren der methodischen Unterrichtsgestatung. 150
3.15 Qualitét der Erkléarungen methodischer Termini ...... 152
3.1.6 Gewlnschte Erklarungen methodischer Termini ..... 153

2



I nhalt

3.1.7 Eingtellung zu geographiedidaktischer Theorie........ 154
3.1.8 |dealvorstellungen von Unterricht...........coceeiieenn. 156
3.19 Verbleibende I[tems ..o 157

3.2  Gltebestimmung des Fragebogens........ccceveerereeierierenenene 157
3.3  Vemedung miglicher Fehlerquellen.........cccooveceniinneneee. 158
3.4 Durchfuhrung der Studi€ .........ccoveeriiirirereeee e 160
35  DieStchprobe........ 161

O 01 o] 0115 = PR 165
41  Ergebnisse der Haufigkeitsauszahlung ..........cccveveeeneeieniennes 165
411 RezeptionsiNtenSItat ...........ccevvveeiiieeeniee e 165
412 Methodische Unterrichtsgestaltung............cccceevueeeen. 167
413 Eingtellung zu den Lehrplanfunktionen ................... 168
414 Einflussfaktoren der methodischen Unterrichtsgestaltung. 173
415 Qualitat der Erklarung methodischer Termini .......... 175
416 Gewtinschte Erklarungen methodischer Termini...... 177
417 Eingtellung zu (geographie)didaktischer Theorie..... 180
418 |dealvorstellungen von Unterricht...........cccceeeevveee. 182
4.19 Verbleibende I[tems ... 185

4.2 SUDQrUPPENGNAIYSE ...t 187
421 Intensivleser(innen) und Fluchtigleser(innen).......... 188
4.2.2 Innovativer und konventioneller Unterrichtsstil ....... 189
423 Theorie als,,Geliebte” oder , fliichtige Bekannte® ... 191
424 Akzeptanzgruppen zur Seuerungs: und [ nnovationsfunktion... 193

43  Uberprifung der Annahmen und Hypothesen....................... 195
43.1 ANNBNME L. 195
4.3.2 ANNBNME 2. 197
433 HypotheSe L ... 200
434 HYPOthESE 2. 203
435 HypotheSe 3 ... 206
4.3.6 HYPOtheSE 4 ... 208
4.3.7 HYpotheSe 5 ..., 210

5 ZusammenfasslNg......cccveeeeiiieiee i e 211
V  ZUSAMMENFASSUNG DER ERGEBNISSE UND AUSBLICK ............. 215
1 ZusammenfassuUNg .......ccoooiiiieeeiiiiiiee e 215
2 AUSDIICK e 218
21  Konsequenzen fur die Arbeit an (Erdkunde)lehrplanen......... 218
2.2  Konsequenzen fur die Geographiedidaktik.............c.cccennens 221
SCHLUSSWORT ..eeiteeauteestteesteeesseessseesseeesesssseesseeessesssessssesssessnsesssseenns 225
ANHANG ...ttt r e sneeennee s 227



I nhalt

Tabdlenver zeichnis

Tabelle 1:

Tabelle 2:

Tabelle 3:

Tabelle 4:

Tabelle 5:

Tabelle 6:

Tabelle 7:

Tabelle 8:

Tabelle 9:

Tabelle 10:

Tabdle 11:

Tabelle 12:

Tabdle 13:

Tabelle 14:

Tabelle 15:

Tabelle 16:

Tabelle17:

Ubersicht tiber Theorie-Ebenen-Modelle
Vergleich der Haufigkeit methodischer Termi-
ni in den Richtlinien (1981) und dem Erdkun-
delehrplan (1999)

Ubersicht tiber die Seitenanzahlen thematischer
Bereiche in den Richtlinien (1981) und im Erd-
kundelehrplan (1999)

Alter der Befragten

Berufserfahrung der Befragten

Rangordnung der Haufigkeiten der Zweitfacher

Besitz des Lehrplans

Rezeptionsintensitét der Lehrplan-/Richtlinien-
kapitel

56

97

100

163

163

164

165

166

Rangfolge der methodischen Unterrichtsgestaltung 167

Hilfeerwartung vom Lehrplan in Bezug auf den
M ethodeneinsatz

Beurteilungen ausgewahlter Lehrplanfunktionen

Hierarchie verschiedener Einflussfaktoren auf die

methodische Unterrichtsgestaltung

Erklarungsgualitdt methodischer Begriffe aus
Sicht der Befragten

Aussagen zur sprachlichen Qualitét des Lehr-
plans und deren Beurteilung

Rangordnung der gewtinschten Erklérungen
methodischer Begriffe

Konsequenzen praziser Erklarungen methodischer

Termini fur die Lehrenden

Strategien zur Klarung unklarer methodischer Be-

griffe

169

170

173

175

176

177

179

180



I nhalt

Tabelle 18:

Tabelle 19:

Tabelle 20:

Tabelle 21:

Tabelle 22:

Tabelle 23:

Tabelle 24:

Tabelle 25:

Tabelle 26:

Tabelle 27:

Tabelle 28:

Tabelle 29:

Tabelle 30:

Tabelle 31:

Das Verhdltnis der Befragten zu (geographie)-
didaktischer Theorie 181

Rangfolge der Wichtigkeit der Unterrichtsprin-
zipien 183

Hierarchie des idealtypischen Einflusses verschie-
dener Faktoren auf die methodische Unterrichts-
gestaltung 184

Zufriedenheit mit dem Lehrplan 185

Gesprachsthemen in der Fachkonferenz bel
Neuerscheinen des Lehrplans 186

Hilfe des Lehrplans bel inhaltlichen, methodischen
und Lernzielentscheidungen 186

Faktorenmatrix der Rezeptionsintensitét 188

Zuordnung der Items zu den jeweiligen Unterrichts-
stilen 190

Faktorenladungen der Items zur Akzeptanz der
Steuerungs- und I nnovationsfunktion des L ehrplans 194

Der Wunsch nach préziseren Erklérungen zentraler
methodischer Begriffe 196

Zusammenhang zwischen der Akzeptanz der Steue-
rungs- und Innovationsfunktion des L ehrplans
und der methodischen Unterrichtsgestaltung 204

Zusammenhang der realen Einflussfaktoren mit
der methodischen Unterrichtsgestaltung 207

Vergleich der innovativen und konventionellen
Gruppe in Bezug auf den Einfluss der Lehrplan-
vorgaben auf die jeweilige methodische
Unterrichtsgestaltung 207

Zusammenhang zwischen der Eingtellung zu
(geographie)didaktischer Theorie und der Ein-

stellung zur Steuerungs- und Innovations-

funktion des Lehrplans 210



I nhalt

Abbildungsver zeichnis

Abbildung 1:
Abbildung 2:
Abbildung 3:
Abbildung 4:
Abbildung 5:

Abbildung 6:

Abbildung 7:

Abbildung 8:

Abbildung 9:

Die Lasswell-Formel 80
Innere Struktur der Richtlinien 105
Didaktische Struktur des Lehrplans Erdkunde 115
Innere Logik des Lehrplans Erdkunde 125
Einflussfaktoren unterrichtspraktischen Handelns 142

Vergleich der Subgruppen Theorie als , fltichtige
Bekannte" bzw. als, Geliebte” in Bezug auf Stra-
tegien zur Klarung unbekannter methodischer

Begriffe 193

Vergleich des realen und idealen Einflusses
verschiedener Faktoren 197

Vergleich der Mittelwerte der Wenig- und Intensiv-
leser in Bezug auf ausgewahlte Arbeits- und So-
zialformen 201

Der Zusammenhang zwischen der Akzeptanz

der Steuerungs- und Innovationsfunktion und

der Haufigkeit des Einsatzes ausgewahlter

Arbeits- und Sozialformen 205



Kapite I:
Einfuhrung

» Man nehme ein Slck Praxis, eine Prise Padagogik, zwei Schuf3
Empirie und eine theoretische Brille; man nehme das Stiick Praxis heiter,
die Prise unter die Lupe und den Rest Ernst; doch zuerst putze man die
Brille. (Jurgen Diederich 1991, S181)



Kapitel |: EinfUhrung

I Einfthrung

1 Themeneingrenzung, Problemstellung und Zielsetzung

Wenn man sich mit Lehrplanen beschéftigt, hat man es mit sehr komple-
xen Schriftstiicken zu tun, die, wie Erich Weniger schrieb, das Ergebnis
des ,Kampfes der geistigen Mé&chte® sind (WENIGER 1956, S. 22). In
ihnen sind die Interessen verschiedener gesellschaftlicher Gruppen z.B.
aus Politik, Elternschaft, Kirche, verankert.

Lehrpléne bestehen aus methodischen und inhaltlichen Setzungen, die
ihrerseits in obligatorische und nicht-obligatorische Bereiche unterteilt
sind. Es gibt fur jedes Fach, jede Schulform und hier wiederum fir jede
Stufe eigene Lehrplane, die sich von Bundesland zu Bundesland in Stoff-
auswahl und -anordnung, in didaktischer Konzeption etc. durchaus stark
unterscheiden. Lehrplane konnen z.B. aus historischer, erziehungswis-
senschaftlicher, schulpraktischer, (lern)psychologischer, politischer, so-
ziologischer, elterlicher, fach- und allgemeindidaktischer oder aus Schu-
lersicht betrachtet und bewertet werden. Die Aufzéhlungen geben einen
Eindruck von der Spannbreite des Themenfeldes.

Die vorliegende Untersuchung bezieht sich auf einen Lehrplan der gym-
nasialen Oberstufe. Zur Sekundarstufe Il und ihren Lehrplénen sind bis-
her kaum Untersuchungen vorgelegt worden (- Kapitel | 3). Gleiches
gilt far die methodischen Aussagen von Lehrplanen: Sie sind im Gegen-
satz zu den Inhalten bisher selten, und wenn nur am Rande untersucht
worden (= Kapitel | 3). Deshalb macht eine Fokussierung, wie in dieser
Arbeit geschehen, auf die methodische Saule Sinn. Ferner stehen in den
meisten Studien die Schulerinnen und Schuler im Zentrum der Untersu-
chung: die vorliegende Untersuchung riickt hingegen die Lehrerinnen
und Lehrer als Rezipienten und Multiplikatoren des Lehrplans in den
Mittelpunkt der Betrachtungen.

Der Ausgangspunkt dieser Arbelit ist die Frage nach der unterrichtsprakti-
schen Relevanz methodischer Setzungen von Lehrplanen. Thr wird am

Beigpiel des Lehrplans Erdkunde fir die gymnasiale Oberstufe des Lan-
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des Nordrhein-Westfalen nachgegangen, der 1999 neu erschien. Der ein-
gangs zitierte Kommentar eines Lehrers stellt die unterrichtspraktische
Relevanz von Lehrplanen grundsétzlich in Frage; wie sinnvoll adminis-
trative Weisungen tatsachlich sind, ist ebenfalls ein zentrales Thema mei-
ner Untersuchung, v.a. in Anbetracht des immensen personellen, zeitli-
chen und finanziellen Aufwandes fur ihre Erstellung (= Kapitel 111 2).

Ziel der Untersuchung ist es, einen konstruktiven Beitrag fur die zukinf-
tige Lehrplanarbeit zu leisten. So werden z.B. Wege aufgezeigt, wie die
unterrichtspraktische Relevanz von (Erdkunde)lehrplanen erhdht werden
konnte; es werden ferner Ansétze fur Beitrage entwickelt, die die Geo-
graphiedidaktik zu der Lehrplanarbeit leisten kann und Aspekte beschrie-
ben, denen sie in diesem Zusammenhang aus meiner Sicht ihre Aufmerk-

samkeit widmen sollte.

2 Aufbau und methodische Anlage

Diese Arbeit ist, neben Einfuhrung und Schlussbetrachtung in drei grol3e
Kapitel gegliedert (= Kapitel 11-1V). Die Zielsetzung dieser Untersu-
chung erfordert einen breiten methodischen Zugang. Dementsprechend
wird in jedem Kapitel mit verschiedenen Methoden und Materialien gear-
beitet. Konsequenz aus diesem ,, Methodenmix®, der im Folgenden noch
ndher beschrieben wird, ist die vielschichtige, interdisziplinédre Betrach-
tung und Bearbeitung der Problemstellung. Ein entscheidender Vorteil
dieser Herangehensweise ist, dass hermeneutische und empirische Me-
thoden miteinander verbunden werden. Nicht nur nach Terhart ist ein sol-
ches Forschungsdesign winschenswert, da es fur einen systematischen
Erkenntnisfortschritt kaum ausreiche nur herauszuarbeiten, wie Realitét
aussehen sollte oder nur zu beweisen, dass es so nicht ist (TERHART
1990, S. 127). Auch Klafki betont, dass ,,[...] empirische und hermeneuti-
sche Verfahren einander nicht etwa ausschlief3en, sondern dass sie im
Verhdltnis notwendiger Ergénzung stehen* (KLAFKI 1971, S. 123).
Nach seiner Auffassung konnen mit Hilfe hermeneutischer Analysen Hy-

pothesen fur empirische Untersuchungen formuliert werden. Diese mis-
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sen wiederum empirisch gepriuft werden, bevor sie als (vorerst) wissen-
schaftlich gesichert gelten kdnnen (ebd., S. 131). Das Forschungsdesign
der vorliegenden Arbeit folgt diesem Weg der Hypothesenbildung und
-Uberprifung sowie der Verbindung hermeneutischer und empirischer
Methoden. Dabei soll bereits im Vorfeld darauf hingewiesen werden,
dass die verwendeten Methoden der Hermeneutik, der soziologischen In-
haltsanalyse und der standardisierten Fragebogenerhebung als Instrumen-
te fir den Zugriff auf das Forschungsfeld verstanden werden. Es wurden
fr die Untersuchung nur jene Aspekte des methodischen Arbeitens aus-
gewahlt, die fur die Zielsetzung der Arbeit zweckdienlich sind. So basiert
die hermeneutische Anayse selbstverstandlich auf den Primérwerken, sie
wurden aber nicht im Original rezipiert. In der soziologischen I nhaltsana-
lyse wurden keine detaillierten Kodierungen vorgenommen, da dieses
klein schrittige Vorgehen methodisch zwar durchaus korrekt, aber hier
nicht zielfihrend gewesen wére. Fir die Uberprifung der Hypothesen,
die aufgrund der Erkenntnisse der Textanalysen (= Kapitel 11 und 111)
gebildet werden (= Kapitel 1V), wurden in der empirischen Studie aus-
schlief3dlich die deskriptive Datenanalyse und Signifikanztests genutzt. In-
sofern wird keines der Kapitel einer methodischen Kritik standhalten
koénnen, die eine konsequente Methodenumsetzung bis ins letzte Detall
als Mal3stab anlegt. Dies wére zwingend bel einer Untersuchung, die aus-
schliefdlich mit einer Methode arbeitet und insofern ein vollig anderes
Forschungsdesign als die vorliegende Studie aufwiese.

Mit Hilfe der interdisziplindren Methodenauswahl gelingt es den Bogen
zwischen Vergangenheit und Gegenwart, zwischen wissenschaftlicher
Theorie und schulischer Praxis, zwischen administrativer Steuerung und
unterrichtlichem Handeln zu schlagen. Dies geschieht auch durch die Va-
riationsbreite des verwendeten Materials, das von historischen Texten
und zeitgendssischen Publikationen tber Lehrplantexte bis hin zu Daten
aus der Fragebogenstudie reicht. Die Komplexitdt des Untersuchungsde-
signs entspricht dem Anspruch, nicht nur deskriptiv zu arbeiten, sondern
auch die historischen und systematischen Hintergriinde des Themenberei-

ches mdglichst umfassend zu betrachten und zu berticksichtigen.



Kapitel |: EinfUhrung

Der Aufbau der Arbeit ist nicht vom methodischen Vorgehen zu trennen.
Nach dem einleitenden Kapitel folgt eine hermeneutische Analyse pada-
gogischer und geographiedidaktischer Texte, die das Theorie-Praxis-Ver-
haltnis thematisieren (Kapitel 11), um die Entwicklung und das V ersténd-
nis der Begriffe in verschiedenen padagogischen Entwiirfen darstellen zu
konnen. In Kapitel 111 wird der Lehrplan Erdkunde fir die gymnasiale
Oberstufe des Landes Nordrhein-Westfalen von 1999 auf quantitativer
Ebene mit seinem Vorganger von 1981 verglichen, um zentrale Begriffe
herauszustellen. Der Lehrplan Erdkunde und die Richtlinien von 1999
werden ferner mit Hilfe der soziologischen Inhaltsanalyse untersucht, um
das ihnen zu Grunde liegende Theorie-Praxis-Verstandnis und die impli-
ziten kommunikativen Strukturen herausarbeiten zu kénnen. Die standar-
disierte Fragebogenerhebung (Kapitel 1V) Uberprift die Hypothesen, die
aufgrund der Erkenntnisse der vorangegangenen Kapitel formuliert wur-
den. Abschlief3end werden die Ergebnisse in Kapitel V zusammengefasst
und Schlussfolgerungen fur die weitere Lehrplanentwicklung und die
geographiedidaktische Forschung gezogen. Im Folgenden werden die

methodischen Anlagen der einzelnen Kapitel detailliert vorgestelit.

Lehrplane enthalten eine Reihe normativer Setzungen, die von den Leh-
rerinnen und Lehrern in die (Schul)praxis implementiert werden sollen.
Der Lehrplan wird hier dementsprechend als eine Form der Theorie ver-
standen, die die Vorgange in der Unterrichtspraxis anleiten und steuern
soll. Tenorth verortet die Lehrplanarbeit ,zwischen Forschung und Han-
deln, Politik und P&dagogik, Theorie und Praxis® (TENORTH 1988,
S.126). Die vorliegende Untersuchung bewegt sich mit der Frage nach
der unterrichtspraktischen Relevanz eines Lehrplans also im Bereich des
Theorie-Praxis-Verhaltnisses. Dass dieses Verhéltnis nicht immer unpro-
blematisch ist, zeigen nicht nur der eingangs zitierte Kommentar eines
Erdkundelehrers, sondern auch zahlreiche Veréffentlichungen (z.B.
SAYLER 1968, BENNER 1978, TREML 1991, v. PRONDCZYNSKY
1993, BOHM 1995).

Um sich den Begriffen Theorie und Praxis und ihrem Verhéltnis zueinan-

der wissenschaftlich ndhern zu kdnnen, werden zunéchst historische pé&
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dagogische und philosophische Texte hermeneutisch untersucht (= Ka
pitel I1). Dies ist notwendig, da die Historizité von Begriffen bis in ihre
heutige Verwendung hineinwirkt (vgl. KLAFKI 1971, S. 133). Kdck
stuft die ideengeschichtliche Forschung in der Geographiedidaktik zu
Recht als ,reichlich defizitar* ein (KOCK 1998, S. 179). Er bezeichnet

sie als Desiderat fur die weitere Forschung und zwar

»[---] wegen der erkenntnistheoretisch fundamentalen Rol-
le, die ideengeschichtliches Gut in der jeweiligen aktuel-
len fachdidaktischen Forschung spielt. So kann man ein
ideengeschichtliches Kontinuum als Ideenpool im Rah-
men der Losung aktueller fachdidaktischer Fragen be-
trachten.” (ebd., S. 176)

Freillich bezieht Kock seine Aussage auf die fachdidaktische Ideenge-
schichte. Da jedoch in Bezug auf das Theorie-Praxis-Verhaltnis von ei-
nem fachdidaktischen “ideengeschichtlichen Pool” nicht die Rede sein
kann (- Kapitel Il 2.2), sei der Exkurs in die Ideengeschichte der Be-
zugswissenschaft Padagogik gestattet. Im Sinne der Interdisziplinaritét ist
es nicht nur aus inhaltlichen, sondern auch aus systematischen Griinden
sinnvoll, den Fokus nicht nur auf die eigene Disziplin zu richten, sondern
auch auf Nachbardisziplinen, insbesondere wenn - wie in diesem Fall -
die Nachbarwissenschaft den historischen, erkenntnistheoretischen und
methodologischen Grundstock legt.

Die hermeneutische Textauslegung (hermeneuein [griech.] = auseinander
legen, verstandlich machen; hermeneia[griech.] = Auslegung, Erklarung)
hat nicht nur den Vorteil, dass mit ihr z.B. Sinnzusammenhange sowie
die urspringliche semantische Bedeutung und Verwendung der Begriffe
»Theorie® und ,Praxis‘ erfasst werden konnen, sie bindet zudem das
(subjektive) Vorverstandnis der Leserin/des Lesers systematisch in das
methodische Vorgehen ein. Hierzu merken Rittelmeyer/Parmentier an,
dass es unmdglich sai, ,,ohne ein solches Vorverstandnis zu interpretie-
ren: Dieses ist vielmehr unerlésslich und unvermeidbar.” (RITTEL-
MEY ER/PARMENTIER 2001, S. 43) Um in diesem gesteckten Rahmen
subjektive Farbungen zu vermeiden, wurde beim Bibliographieren fol-

gendermal3en vorgegangen: Zunéchst wurde die padagogische und philo-
11
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sophische Literatur des 20. Jahrhunderts zum Theorie-Praxis-Verhdltnis
(ohne dabel die Auswahl auf bestimmte Schulen bzw. Autorinnen und
Autoren einzuschranken) im Hinblick auf die dort analysierten Primér-
guellen gesichtet. Die so identifizierten Priméarquellen lief3en sich schnell
auf einige Schltisselautoren und -werke eingrenzen: die ,,Nikomachische
Ethik" von Aristoteles, die ,,Abhandlung Uber die Methode* (1637) von
René Descartes, das ,Neue Organon“ (1620) von Francis Bacon, ,Die
ersten Vorlesungen tiber Padagogik® (1802) und , Diktate zur Pédagogik*
(1802/03) von Johann F. Herbart, Auguste Comtes ,, Rede Uber den Geist
des Positivismus* (1844), ,Die Eigenstandigkeit der Erziehung in Theo-
rieund Praxis® (1952) von Erich Weniger und , Die realistische Wende in
der deutschen Padagogik® (1962) von Heinrich Roth. Die genannten Pri-
méarwerke wurden zuerst auf das ihnen zu Grunde liegende Verstandnis
der Begriffe ,Theorie” und ,Praxis* hin analysiert. In einem zweiten
Schritt wurden in der wissenschaftlichen Literatur vorhandene Interpreta-
tionen der Primérwerke hinzugezogen, um eine mogliche Verengung auf
nur eine Betrachtungsperspektive von vornherein zu vermeiden.

Die hermeneutische Analyse von Texten, die sich mit dem Theorie-Pra-
xis-Verhdltnis beschéftigen, ist notwendig, um latente paradigmatische
Strukturen des Lehrplans plausibel erkldren zu kénnen. Traditionelle
Wurzeln der geographiedidaktischen Forschung kdnnen transparent ge-
macht werden. Ferner wird durch den - freilich inhaltlich sehr gestraff-
ten- Gang durch die Geschichte der Padagogik deutlich, dass es sich bei
den Begriffen ,, Theorie® und ,,Praxis* um geschichtlich gewachsene und
weltanschaulich geprégte Termini handelt, die nicht immer dieselbe Be-
deutung hatten wie heute.

Im Anschluss an die hermeneutische Analyse (historischer) padagogi-
scher Texte werden geographiedidaktische Texte der letzten 30 Jahre auf
ihr Verstandnis des Theorie-Praxis-Verhaltnisses und der beiden Begriffe
hin untersucht. Die Recherchen zum Theorie-Praxis-Verhdltnis in der
Geographiedidaktik haben sich als problematisch erwiesen. Es existieren
nur wenige Publikationen zu diesem Thema, was Uberrascht, da es gerade

die Fachdidaktiken sind, die zwischen der wissenschaftlichen Theorie
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(fachwissenschaftlich, allgemeindidaktisch-erziehungswissenschaftlich,

psychologisch) und der schulischen Praxis stehen.

In Kapitel 111 werden mit Hilfe der soziologischen Methoden der quanti-
tativen und qualitativen Inhaltsanalyse - hier des Lehrplans Erdkunde fiir
die gymnasiale Oberstufe und der Richtlinien des Landes Nordrhein-
Westfalen - Items fur die Befragung der Lehrerinnen und Lehrer (= Ka
pitel 1V) herausgearbeitet. Im Vorfeld der Anayse wurden zwei Leitfa-
deninterviews gefuhrt: eines mit einem Vertreter des Schulministeriums
und eines mit einem Mitglied der Lehrplankommission, die den hier zu
Grunde liegenden Lehrplan erarbeitet hat. Beide Interviews dienten der
Gewinnung von Hintergrundinformationen. Sie werden von daher zwar
in Auszugen zitiert, aber nicht komplett transkribiert wiedergegeben.

Die Analyse beschrankt sich entsprechend der Problemstellung auf die
methodische Saule des Lehrplans und der zugehtrigen Richtlinien. Im
Vordergrund stehen dabei die hermeneutische Analyse und die soziologi-
sche Inhaltsanalyse.

Mit Hilfe der hermeneutischen Textauslegung wird herausgearbeitet, von
welchem Theorie-Praxis-Verstandnis im Lehrplan ausgegangen wird.
Von besonderer Bedeutung ist dabel, dass das Verfahren der Hermeneu-
tik den Einbezug kritischer Fragestellungen sichert. Die kritische Ausle-
gung ist nicht nur erlaubt, sie wird in der modernen Hermeneutik sogar
ausdrucklich gefordert (KLAFKI 1971, S. 125). Voraussetzung fur die
intersubjektive Uberpriifung ist es, die Vorannahmen fiir die Leserinnen
und Leser transparent zu machen sowie die Vorverstandnisse und Ausle-
gungen am Text permanent zu Uberprufen.

Die soziologische Inhaltsanalyse dient der Untersuchung kommunikati-
ver Strukturen des Textes. Zwischen dem Lehrplan auf der einen Seite
und den Multiplikatoren (also den Lehrerinnen und Lehrern) auf der an-
deren Seite steht als verbindendes Glied die Sprache. Deshalb kommt der
sprachlichen Qualitét eines Lehrplans eine tragende Rolle bei seiner Re-
zeption und Interpretation durch die Lehrenden zu. Neben der semanti-
schen Ebene ist bel dieser Methode die Untersuchung der latenten I nhalte

von Bedeutung. Sie kléart beispielsweise, inwiefern die Leserinnen und
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Leser im Text bertcksichtigt werden. Die Beachtung rezeptionspsycholo-
gischer Aspekte ist, gerade wenn Texte bei den Rezipienten zu bestimm-
ten Handlungen fuhren sollen, wesentlich. N&here Erlauterungen zur so-
ziologischen Methode der Inhaltsanalyse finden sich im einleitenden Ka-
pitel der Lehrplananalyse (= Kapitel 111 1.1).

Auf der Basis der Textanalysen (Kapitel 11 und I11) werden zu Beginn des
Kapitels 1V Annahmen und Hypothesen formuliert und theoretisch be-
grindet. Zu ihrer Uberprifung wurden Erdkundelehrerinnen und -lehrer
der gymnasialen Oberstufe des Regierungsbezirkes Munster mit einem
standardisierten Fragebogen schriftlich befragt.

Um die hinlanglich bekannte Diskussion um die Vor- und Nachteile der
guantitativen und qualitativen Verfahren anzudeuten, sei an dieser Stelle
exemplarisch auf die Darstellungen bei v. EYE (1994) und FLICK
(2002) hingewiesen. Einfihrend wird hier in einer kurzen Begrindung
dargestellt, wo die Vorteile des gewahlte Verfahrens fir die vorliegende
Problemstellung liegen: Die Distanz zwischen den Interviewpartnern und
die standardisierte Form des Fragebogens bieten eine Objektivitéat im
Forschungsprozess und eine intersubjektive Uberprifbarkeit der Ergeb-
nisse. Die Anonymitét gibt den Befragten die Sicherheit, gerade bei
einem solch heiklen Thema (wie z.B. der Bewertung des Lehrplans und
seiner Funktionen) ohne eigene Vorzensur - d.h. auch entgegen der sozia-
len Erwinschtheit - die Fragen beantworten zu kénnen. Die Wahrung der
Anonymitét war in Gespréchen mit Schulleitungen und Lehrerinnen/
Lehrern ein wichtiges Thema, verbunden mit einem grofl3en Misstrauen
seitens der Schulen. Beflrchtet wurden im Falle der Verletzung der Ano-
nymitéat sowohl personliche (karrierebezogene) als auch schulbezogene
negative Auswirkungen. Deshalb wurde von anfanglich geplanten Leitfa-
deninterviews mit Erdkundelehrerinnen und -lehrern abgesehen und ein
Fragebogen entwickelt (= Anhang), der versendet und schriftlich beant-
wortet wurde. Die Standardisierung des Fragebogens und die Distanz zu
den Befragten vermindern die Gefahr der Suggestion im Interviewpro-
zess. Mogliche Suggestionen im Fragebogen wurden in einem Pretest

Uberprift. Ein weiterer Vortell des gewdahlten quantitativen Verfahrens
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liegt in der erreichbaren Personenzahl, die bei Interviews und Unter-
richtsbeobachtungen wesentlich geringer ausgefallen wéare und damit die
Aussagekraft der Ergebnisse vermindert hétte. FUr diese Vorteile wurden
einige Nachteile der gewahlten Methode bewusst in Kauf genommen
(vgl. hierzu FLICK 2002).

Jede M ethode, ob quantitativ oder qualitativ, hat ihre Vor- und Nachteile.
Das methodische Design hétte natiirlich auch anders gestaltet werden
konnen: Der hier eingeschlagene Weg des Methodenmixes ist jedoch im
Hinblick auf den komplexen Untersuchungsgegenstand und auf die noch
zu beschreibende defizitére Forschungslage sinnvoll, da auf diese Weise
sehr vielféltige - oft neue - Ergebnisse gewonnen wurden, die Grundlage
und Ausgangspunkt fir weitere Forschungsarbeiten sein kdnnen. Diese
Arbeit liefert keine abgeschlossenen Ergebnisse. Da sich die Untersu-
chung in weiten Teilen auf neuem Gebiet bewegt, wére das Ziel abge-
schlossener Ergebnisse unangemessen und wirde dem eigenen Wissen-
schaftsversténdnis eines fortschreitenden Erkenntnisprozesses widerspre-
chen. Im Gegentell ist es ein Anliegen der Untersuchung, sowohl neue
als auch alte, vergessene und wiederentdeckte Impulse, fur die lehrplan-

theoretische und geographi edidaktische Forschung zu geben.

3 Stand der Forschung

In den siebziger Jahren waren Lehrplane und deren Revision Thema 6f-
fentlichen Interesses. Schulreformerische und curriculare Diskussionen
waren nicht nur auf interessierte Fachkreise begrenzt. Die grof3e offentli-
che Anteilnahme sowie die wissenschaftliche Diskussion, angeftihrt von
Vertretern wie Saul B. Robinsohn und Wolfgang Klafki, und sicherlich
der politische Wille fuhrten zu einem Hohepunkt schulreformerischer
Bewegungen in Deutschland (vgl. RAUIN u.a. 1996, S. 377f.). Stichwor-
te wie Curriculumrevision, kategoriale Bildung oder die Griindung von
Gesamt- und Versuchsschulen belegen dies. Auch wenn in den letzten

zwei bis drei Jahren aufgrund von Vergleichsstudien wie TIMSS oder
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PISA das offentliche und politische Interesse am Schul- und Bildungs-
system wieder gestiegen ist, zielt dieses Interesse insbesondere in das
grof3e Feld der Schultheorie und weniger in das der Lehrplantheorie. In
Anbetracht dieser Tatsache lasst sich festhalten, dass das wissenschaftli-
che Interesse am Thema Lehrplan bzw. Curriculum - trotz PISA - seit
den siebziger Jahren insgesamt gesunken ist, wie ein Blick in die ein-
schlégige Literatur schnell zeigt: Die siebziger Jahre sind geprégt von
einer Flut schul- und curriculumbezogener Verdffentlichungen, die in
den achtziger Jahren rapide abnimmt (KUNZLI/HOPMANN 1998, S.
35). 1980 stellt Meyer nuchtern fest: ,,Es gibt viel zu wenige empirische
Untersuchungen dartber, wie der “durchschnittliche” Lehrer mit den
neuerschienenen Richtlinien umgeht* (MEYER 1980, S. 268). Noch
1991 stellt Apel fest: ,Sich mit Lehrplan- und Curriculumtheorie sowie
mit der Entwicklung von Lehrplénen und Curricula zu befassen, scheint
gegenwartig aus der Mode gekommen zu sein.“ (APEL 1991, S. 5).

Erst seit Mitte der neunziger Jahre ist ein langsamer, erneuter Anstieg
insbesondere empirischer Erhebungen zu Lehrplénen zu verzeichnen,
ohne dass diese jedoch die Zahlen aus den siebziger Jahren erreichen.
Hinzukommt, dass diese Erhebungen in der Regel nicht in einem univer-
sitéren Bezug entstanden sind. Meist sind die Evaluationen von Kultus-
bzw. Schulministerien oder ihren nachgeordneten Behorden initiiert und
durchgeftihrt worden. Hier sind insbesondere die Untersuchung des Lan-
desinstitutes fir Schule und Weiterbildung in Soest von 1998, die des
Bayerischen Staatsinstitutes fir Schulp&dagogik und Bildungsforschung
von 2000 sowie die Delphi-Befragung 1996/1998 des Bundesministe-
riums fir Bildung und Forschung zu nennen. Diese Befragungen wurden
vor dem Hintergrund durchgefiihrt, neue Richtlinien und Lehrplane ge-
stalten und einfiihren zu wollen. Dabei wurde stets davon ausgegangen,
dass Lehrplane eine steuernde Wirkung fur die Unterrichtspraxis tatsach-
lich besitzen - was keineswegs bewiesen ist. Ganz im Gegenteil weisen
die wenigen Vertffentlichungen der letzten 20 Jahre, die sich mit der
Frage nach der unterrichtspraktischen Relevanz von Lehrplanen beschéaf-
tigen, eher darauf hin, dass Lehrpléne diese so genannte , Steuerungs-

funktion* (= Kapitel I11) nicht erfillen oder nur in einem weitaus gerin-
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geren Male als gemeinhin angenommen wird (VOLLSTADT u.a. 1999,
S. 213).

Aufgrund bisher durchgefiihrter Untersuchungen (KUNERT 1983;
NIEMZ 1984; KLOSE 1988; KUNZLI/HOPMANN 1998; VOLL-
STADT u.a. 1999) kann begriindet davon ausgegangen werden, dass in-
haltliche Vorgaben des Lehrplans im Gegensatz zu methodischen Setzun-
gen, wenn nicht Gber den Lehrplan direkt, so doch tber Fachkonferenzen,
Schulbticher, Unterrichtsmaterial etc. im Unterricht umgesetzt werden.
Deshalb geht diese Studie davon aus, dass sich die Kluft zwischen der
Steuerungsfunktion und der tatsichlichen unterrichtspraktischen Rele-
vanz von Lehrplénen noch verschéarft, wenn man nicht die in den Lehr-
planen festgelegten Unterrichtsinhalte, sondern die Unterrichtsmethoden
und -prinzipien betrachtet.

| nsbesondere die bereits zitierte Studie von VOLLSTADT u.a. (1999) ist
fUr die vorliegende Untersuchung von zentraer Bedeutung. Sie gehort zu
den wenigen Studien der letzten 20 Jahre, die sich mit der Wirkung von
Lehrplanen beschéftigen, und stellt ebenfalls fest, dass die Steuerungs-
funktion zwar angenommen, aber , hochst selten empirisch Uberprift”
wird (ebd., S. 213). Ebenso betont Vollstadt, dass die Qualitéat der Lehr-
pléne flr deren Umsetzung von Bedeutung ist (ebd., S. 212; S. 222).

In der Untersuchung von KUNZLI/HOPMANN (1998) wird Lehrplan-
forschung primér als Wirksamkeitsforschung verstanden. Kinzli und
Hopmann verbinden deshalb mit der dem Lehrplan zugeschriebenen
Steuerungsfunktion ,, Wirksamkeitsvermutungen®“. Sie zeichnen nach,
dass die gesamte Lehrplanarbeit, aber auch Vergleichsstudien wie PISA
und TIMSS, auf solchen Wirksamkeitsvermutungen basieren und entlar-
ven diese Untersuchungen als vereinfachend, da die unterstellte Wirk-
samkeit bisher kaum empirisch gepriift wurde (KUNZLI/HOPMANN
1998, S. 11).

In der geographiedidaktischen Forschung sind kaum Untersuchungen zu

Lehrplanen zu verzeichnen. Es wurde zwar intensiv diskutiert, ob Lehr-

pléne z.B. landerkundlich oder thematisch, lernzielorientiert oder qualifi-

17



Kapitel |: EinfUhrung

kationsorientiert angelegt sein sollten; die Funktion und die Relevanz von
Lehrplanen im Schulalltag selbst wurden jedoch kaum untersucht.

In der Geographiedidaktik existiert eine vergleichende Studie zur Revi-
sionsbedirftigkeit der Lehrplane der alten Bundeslander von HAUB-
RICH (1971), die inzwischen wissenschaftlich Gberholt ist. Eine weitere
Untersuchung liegt von HARD (1978) vor, die sich als Inhatsanalyse
verschiedener Lehrplane zwar auf Lehrpléane, nicht aber auf deren Um-
setzung bezieht. Eine neuere Vergleichsstudie - als Fortfihrung der ge-
nannten Untersuchung von Haubrich — ssammt von BIRKENHAUER
(1999), die jedoch die methodischen Prinzipien der untersuchten Lehr-
plane weitestgehend ausklammert. Kirchberg veroffentlichte 1990 einen
Aufsatz, in dem er die Entwicklung der Lehrpléane seit den siebziger Jah-
ren nachzeichnet (KIRCHBERG 1990). Diese Studie wurde von dem
Autor zur Beschreibung neuer Impulse fur Erdkundelehrplane fortgesetzt
(KIRCHBERG 1998b). In beiden Publikationen liegt das Augenmerk auf
fachwissenschaftlichen Impulsen und nicht auf methodischen Prinzipien
und ebenso wenig auf der Umsetzung der Lehrpléne.

Die Umsetzung von Geographielehrplanen in die Unterrichtspraxisist fur
den Erdkundeunterricht von NIEMZ (1984) empirisch untersucht wor-
den. Niemz fuhrte 1981/82 eine Befragung unter Erdkundelehrerinnen
und -lehrern in Hessen durch und kommt in einem Vortrag zu seiner Stu-
die zu dem Schluss, dass man keineswegs davon ausgehen konne, ,,dass
das, was Lehrpléne fordern [...] auch wirklich im Unterricht bearbeitet
wird® (NIEMZ 1986, S. 237). Im Kern konzentriert sich die Studie auf
die Bearbeitung von Themenkreisen in den verschiedenen Klassenstufen
5-10 und nicht auf die methodischen Setzungen.

Die Ausfuhrungen haben gezeigt, dass bisherige (geographie)didaktische
Forschungsbeitrége zu (Erdkunde)lehrplanen vor allem deren Inhalte be-
handeln und sich auf die Sekundarstufe | beziehen. Dies fuhrt zu dem
Anliegen, hier die Sekundarstufe 11, die methodische Saule des Lehrplans
und ihre unterrichtspraktische Relevanz als bisher vernachléssigte Felder
(nicht nur) in der geographiedidaktischen Forschung ins Zentrum dieser

Untersuchung zu rtcken.
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Das Theorie-Praxis-Verhaltnis

Der Theoretiker weil3, wie es geht, aber es geht nicht; der Praktiker weil3
nicht wie es geht, aber es geht. (Graffiti)



Kapitel 11: Das Theorie-Praxis-Verhdltnis

[ Das Theorie-Praxis-Ver haltnis

Das Kapitel ,,Das Theorie-Praxis-Verhdltnis in der Padagogik” (Kapitel
Il 1) soll einen Einblick in die Entwicklung der Begriffe Theorie und Pra-
Xis geben sowie einen Eindruck von ihrer Flexibilitét bieten. Der Blick in
die Geschichte der Padagogik zeigt, dass das Problem einer Kluft zwi-
schen Theorie und Praxis im Laufe der Wissenschaftsgeschichte auf un-
terschiedlichste Weise interpretiert wurde. Es zeigt sich sogar, dass das
Theorie-Praxis-Verhaltnis nicht immer eine Problembeziehung darstellte.
Eine vollstandige Analyse aller Ansdtze zum Theorie-Praxis-Diskurs
wird in dem folgenden Kapitel nicht angestrebt. Die Ausfuhrungen sollen
einen Uberblick tiber die Entwicklung der Begriffe geben. Dies geschient
mit Hilfe der historisch-hermeneutischen Analyse zentraler pédagogi-
scher Texte, die sich mit dem Thema des Theorie-Praxis-Verhéltnisses
beschéftigen. Die Erkenntnisse sollen helfen die moderne L ehrplanarbeit
und ihr Produkt, den Lehrplan, und deren implizites Versténdnis des
Theorie-Praxis-Verhaltnisses greifbar, hinterfragbar und transparent zu
machen (= Kapitel 111).

In einem weiteren Schritt werden, anhand geographiedidaktischer Texte
der letzten 30 Jahre, in Kapitel Il 2 verschiedene Positionen zum Thema
herausgearbeitet. Mit den gewonnenen Erkenntnissen der vorangegange-
nen Analyse werden Bezlige den historischen Wurzeln hergestellt, um
gegenwartige Entwicklungen in der Geographiedidaktik fundiert und be-

grundet reflektieren zu kénnen.

1 Das Theorie-Praxis-Verhaltnisin der Padagogik

Der folgende Dialog aus dem literarischen Werk ,Sophies Welt* von
Jostein Gaarder soll in die Darstellungen und Uberlegungen des vorlie-
genden Kapitels einfuhren. Auf ihn wird im Laufe des Kapitels noch an
verschiedenen Stellen Bezug genommen. Es handelt sich um ein Ge-
sprach zwischen Sophie (Kursivdruck) und Alberto, ihrem Philosophie-
lehrer (Standarddruck):
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»[-..] €neVoraussetzung fur die gesamte technische Ent-
wicklung, die nach der Renaissance einsetzte, war eine
neue wissenschaftliche Methode. Darunter verstehe ich
eine neue Eingtellung zum Wesen der Wissenschaft."

» Worum ging es bei dieser neuen Methode?*

»ES ging vor alem darum, die Natur mit den eigenen
Sinnen zu untersuchen. Bereits Anfang des 14. Jahrhun-
derts warnten mehr und mehr Stimmen vor dem blinden
Glauben an alte Autoritéten. Als solche alten Autoritéten
galten sowohl kirchliche Lehrsdtze als auch die aristotdli-
sche Naturphilosophie. Auch vor der Uberzeugung, ein
Problem lief3e sich durch blof3es Nachdenken 16sen, wur-
de gewarnt. Jetzt hief3 es, dal? die Untersuchung der Na-
tur grundsétzlich auf Beobachtung, Erfahrung und Expe-
riment aufbauen misse. Diese Methode bezeichnen wir
als empirisch.”

» Und das bedeutet?*

»Das bedeutet einfach nur, dal3 wir unsere Kenntnisse der
Dinge aus eigenen Erfahrungen beziehen — und nicht aus
verstaubten Buchrollen oder Hirngespinsten [..] Man
solle messen, was sich messen 183t, und das, was sich
nicht messen |&3t, mef3bar machen, sagte Galileo Gali-
lei.”

,uUnd durch die viden Experimente und Messungen
stand der Weg zu den neuen Erfindungen offen?*

»Die erste Phase war eine neue wissenschaftliche M etho-
de. Sie ermdglichte die technische Revolution, und der
technische Durchbruch ermoglichte alle Erfindungen, die
seither gemacht worden sind [...] >Wissen ist Macht<,
sagte der englische Philosoph Francis Bacon. Damit be-
tonte er den praktischen Nutzen des Wissens - und das
war etwas Neues." (GAARDER 1998, S. 240f.)

Die zitierte Textpassage beinhaltet wesentliche historische Zeitabschnitte
fUr die Analyse des Theorie-Praxis-V erhdltnisses. So sind mit der ,, neuen
Methode” und der , neuen Einstellung zur Wissenschaft® das Aufkom-
men der empirischen Methode und des empirischen Denkens an der
Wende vom Mittelalter zur Neuzeit zu Beginn des 17. Jahrhunderts ge-
meint (GARIN 1991, S. 501). Mit dieser ist die Abkehr vom , blof3en
Nachdenken* zur Problemlésung verbunden sowie die Abkehr von , alten
Autoritéaten” (den griechischen Philosophen der Antike) und von der Er-
kenntnissuche in , verstaubten Buchrollen®, die auf die Bibliotheken des
Mittelalters hinweisen. Wissen verliert ab diesem Zeitpunkt zunehmend

einen Eigenwert, es soll vielmehr einen ,, praktischen Nutzen® besitzen. In
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diesen Zeitabschnitten - Antike, Mittelalter, Neuzeit- erfuhren die Begrif-
fe Theorie und Praxis wesentliche Veranderungen ihrer Interpretation
und Wertigkeit.

Das Zitat weist deutlich auf die SchlUsselstellung des neuzeitlichen Den-
kens hin, dass auf die nachfolgenden Generationen enormen Einfluss hat-
te und bis heute hat. Dieser Einfluss macht sich, wie noch zu zeigen ist,
auch in den modernen Ansétzen zum Theorie-Praxis-Verhaltnis bemerk-
bar. An den Beispielen des Herbartianismus, der geisteswissenschaftli-
chen und empirischen Padagogik werden diese Ansétze und ihr jeweili-
ges Verstandnis vom Theorie-Praxis-Verhdtnis sowie ihre Ldsungsver-
suche dargestellt.

Da sich die themenrelevanten Texte und historischen Stationen Uber ca.
2400 Jahre erstrecken und hier ein vollstandiger Durchgang durch die
gesamte Wissenschaftsgeschichte weder angestrebt noch leistbar ist, wird
diese Zeitspanne in Epochen eingeteilt und in Teilen erlautert. Dabei ist
die zeitliche Eingrenzung der einzelnen Epochen stets schwierig, da sich
diese nicht trennscharf voneinander abgrenzen lassen. Die Analyse ver-
schiedener Zeitabschnitte geschieht im Bewusstsein, dass so genannte
»charakteristische Denkarten“ haufig nachtrégliche Setzungen sind.
Weiterhin suggerieren Zeitabschnitte haufig das totale Abldsen von alten
Denkarten. Dies erleichtert ein systematisches Vorgehen, stimmt aber
nicht vollig mit den tatsachlichen Gegebenheiten tberein. Zwischen den
Epochen bestehen flieRende Ubergange; die alten Denkarten bestehen
starker fort, als dies haufig beschrieben wird. Die nachfolgenden epo-
chenbezogenen Angaben und Aussagen sind lediglich als Orientierungs-
werte und als Konstrukte im Dienste der besseren Ubersicht tiber einen

historischen Prozess zu verstehen.

1.1  Theorieund Praxisim Denken der griechischen Antike

Die Begriffe Theorie und Praxis stammen aus dem Griechischen. Sie
wurden in der antiken griechischen Philosophie vollig anders verstanden

und verwendet als heute. Das antike Verstandnis der Begriffe hat seine

21



Kapitel 11: Das Theorie-Praxis-Verhdltnis

Wurzeln im kosmozentrischen Weltbild® des klassisch-griechischen Den-
kens. Im Weltbild der Griechen wird die sichtbare Welt in das Ewige
(Bereich der Theorie) und das Veranderliche (Bereich der Praxis) unter-
tellt. Aristoteles beschreibt in seiner ,Metaphysik” (ARISTOTELES
2001%) und , Nikomachischen Ethik* (ARISTOTELES 1876) drei mogli-
che Erkenntnis- und Lebensweisen: die theoretische Schau (betrachtend),
das praktische Handeln (handelnd) und das poietische Hervorbringen
(verfertigend, hervorbringend). Im Folgenden sei diese Triade kurz erlau-

tert.3

Aristoteles entwirft ausfuhrlich in seiner "Metaphysik" seine Vorstellung
von der ersten (theoretischen) Wissenschaft und beschreibt das theoreti-
sche Prinzip. Die theoretische Wissenschaft der "betrachtenden, interes-
selosen Schau" wird ausschliefdlich der Erkenntnis wegen betrieben; sie
soll ,[...] alein um ihrer selbst willen geliebt werden; denn sie vollfihrt
nichts neben dem Forschen und Denken, wahrend wir bei den prakti-
schen Thétigkeiten mehr oder weniger nach etwas neben der Thétigkeit
zu erlangen suchen.” (ARISTOTELES 1876, S. 226f.). Man solle diese
Wissenschaft betreiben, ,,um der Unwissenheit zu entkommen [...] um zu
wissen, keineswegs aber um eines Nutzens willen. (ARISTOTELES
2001, S. 22) Insofern sind die ,theoretische Wissenschaft und die freie
Wissenschaft dasselbe” (RITTER 2003, S.11), weil sie nicht an einen
Zweck gebunden sind. Aristoteles schreibt selbst, dass die anderen Wis-
senschaften (wie z.B. die Hellkunst) zwar notwendiger seien, aber keine
sel besser als die theoretische (ARISTOTELES 2001, S. 23) und betont,
»dass die Wissenschaft, die um ihrer selbst wegen erstrebt wird, eher

! Zur Verdeutlichung dieses Wdthildes sei hier auf die haufig angefiihrte Vorstellung
vom Griechen verwiesen, der seinen Blick von der Erde weg in den Himmel hebt und
voller Staunen vor der Unendlichkeit des Kosmos verharrt und in diesem die Gesetzmé-
[Bigkeiten der eigenen Existenz zu ergriinden versucht.

2 Die Angaben der Erscheinungsdaten dieser Arbeit beziehen sich auf diehier verwen-
deten Ausgaben bzw. Ubersetzungen.

3 Auf die volle Diskussion um Aristoteles-I nterpretationen kann hier nicht eingegangen
werden. Die vorliegende Darstellung beruht v.a. auf BOHM S (1995) Arigtotel es-Rezep-
tion. Zur Kritik an Béhm sei auf die Ausfihrungen von v. PRONDCZYNSKY (1993, S.
62-69) hingewiesen.
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Weisheit sei als die, die ihrer Resultate wegen gewahlt wird.“ (ebd., S.
20)

Im Vergleich zu heute fallt auf, dass die theoretische Wissenschaft keiner
praktischen Anwendung zu dienen und keinen praktischen Zweck zu er-
fillen hatte* Nach Olof Gigon bleibt der antike Philosoph dem Alltag
und der Politik fremd, weil sie ihn nicht interessieren und weil er ihre
»lacherliche Nichtigkeit® im Vergleich mit den ungeheuren Raumen und
Zeiten des Kosmos entdeckt (vgl. GIGON 1991, S. 612). Das theoreti-
sche Prinzip, die reine Erkenntnis ohne praktischen Nutzen, galt in der

griechischen Antike als htchste Form der Erkenntnis und Lebensfiihrung.

Ist das Ziel der betrachtenden Wissenschaft die Wahrheit, so ist das der
handelnden das Werk (vgl. ARISTOTELES 2001, S. 52). Diese prakti-
schen Wissenschaften sind dem veranderlichen Bereich der sichtbaren
Welt zuzuordnen. Aristoteles differenziert hier zwischen Praxis und Poie-

SIS

»,Von dem, was der Veranderung unterliegt, ist ein Theil
Gegenstand des Verfertigens und ein Theil Gegenstand
des Handelns; denn das Verfertigen ist von dem Handeln
verschieden [...] Die verstandige Verfahrungsweise in Be-
treff des Handelns ist von der in Betreff des Verfertigens
verschieden; deshalb schliefd keine die andere ein; das
Handeln ist kein Verfertigen und das Verfertigen kein
Handeln." (ARISTOTLES 1876, S. 122f.)

Das Handeln im Sinne des praktischen Prinzips manifestiert sich im poli-

tischen Leben der griechischen Polis. Es handelt sich um ethisches, tu-
gendhaftes Handeln, mit dem Ziel gut bzw. gliickselig zu werden und
nicht, um einen sonstigen Nutzen zu erreichen. Die Tugendhaftigkeit
selbgt ist hier das Werk. Handeln ist ohne Denken und Uberlegen nicht
maoglich. Es kann von daher nicht mit bloRRem Hantieren gleichgesetzt
werden. Esist fir das Verstandnis des Begriffes wesentlich, dass die Pra-
xis Selbstzweck ist, d.h. sie tragt Wert und Sinn bereits in sich, unabhan-
gig von dem Ausgang bzw. dem Gelingen der Handlung.

* Zur Vertiefung sei hier auf RITTER (2003, S. 9-33) hingewiesen.
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Im Gegensatz zum praktischen Handeln ist das poietische Prinzip nie-

mals Selbstzweck. Hinter dem poietischen Handeln stehen immer Mittel-
Zweck-Relationen. Es erhdt seinen Sinn und Wert erst in einem hervor-
zubringenden Endprodukt oder um es mit Aristoteles” Worten zu sagen:
,Bel dem Verfertigen hat man ein Anderes zum Ziel, aber nicht bel dem
Handeln, da bel diesem das gute Handeln selbst das Zidl ist.” (ARISTO-
TELES 1876, S. 124) Der Begriff der Poiesis ist eng verbunden mit her-
vorbringenden Tétigkeiten, dem herstellenden Machen und dem Verferti-
gen von Werken. Er ist von dem griechischen ,poiein“ abgeleitet, wel-
ches mit “technisches Handeln™ Ubersetzt wird. Auch das Wissen, wel-
ches fur das poietische Handeln notwendig ist, die ,techne” (ALISCH
1995, S. 575), ist ein mit Kausalitéten verbundenes Wissen fir eine tech-
nische Anwendung.® Die Poiesis soll hier jedoch nicht nur auf ihre tech-
nische Dimension reduziert werden, wie dies in der Regel in der Padago-
gik der Fall ist. Es soll auch auf ihre hervorbringende Dimension auf-
merksam gemacht werden (vgl. hierzu v. PRONDCZYNSKY 1993), die
neben dem technischen Hantieren die kreative, kiinstlerische Dimension

des Begriffs betont.

Den Griechen der Antike galt das theoretische Prinzip als hochste Form
der Erkenntnis und des Handelns. Die strikte Trennung zwischen Theo-
rie, Praxis und Poiesis bedeutet fur das Verhéltnis zwischen Theorie und
Praxis zum einen, dass wir es urspringlich nicht mit einem dichotomen
Verhdltnis zwischen Theorie und Praxis zu tun haben. Ferner ist es wich-
tig, dass die drei Bereiche nicht fireinander verantwortlich erklért wur-
den. So war die Theorie nicht fur Erkenntnisse verantwortlich, welche
fUr das praktische oder poietische Handeln verwendbar sind. Dies wére

nach dem Verstandnis der Begriffe sogar unméglich, da sich die Theorie

® Diese techneist &in »Konnen, das man schon gelernt haben muf3, um etwas herzustel -
len, das man aber nur lernen kann, indem man die zu erlernende Tétigket ausiibt*
(BENNER 1978, S. 13). Die Fahigkeit des poietischen Handelns kann also nur durch
Erfahrung und nicht durch Erkenntnis erlangt werden. Dieswird sicherlich dann proble-
matisch, wenn padagogi sches Handeln als technisches Handeln verstanden wird, dadie
theoreti sche Reflexion fir die padagogischen Praxis Uberflissig wird. Praxis reprodu-
ziert sich dann permanent selbst, so dass ein systematischer Erkenntnisfortschritt kaum
maoglich erscheint.
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mit dem Unveranderlichen befasst und die Bereiche der Praxis und Poie-
sis in den des Veranderlichen fallen. Deshalb ware es nach antiker Auf-
fassung ein Widerspruch in sich, wenn die Theorie Erkenntnisse fir die
praktischen Bereiche des Lebens gewinnen sollte. Im Bereich des
menschlichen Handelns und der praktischen Erkenntnis kann es kein
sicheres, also theoretisches Wissen geben, da menschliches Handeln und
Verfertigen frei und damit veranderlich sind. Aus der griechisch-antiken
Perspektive kann es deshalb fir das praktische Handeln im Bereich der
Erziehung keine allgemeingultigen, ewigen oder wahren Gesetze geben.
Nach dem griechisch-antiken Verstandnis der theoretischen Wissenschaft
beschéftigt sich diese nicht mit erzieherischem Handeln. Die Lehrer der
griechischen Antike, die Sophisten, genossen dementsprechend bel den
Philosophen kein hohes Ansehen, wurden sie doch zu den als profan an-
gesehenen Handwerkern gerechnet (TREML 1991, S. 349). Der Streit
zwischen Platon und den Sophisten zeigt dies Uberdeutlich. Die Sophis-
ten traten um die Mitte des 5. Jahrhunderts v. Chr. auf. Sie zogen durch
die Stadte und boten den Menschen an, sie gegen Geld das zu lehren,
dessen sie fahig werden wollten. Sie behaupteten, Menschen zu guten
Blrgern und zur Tauglichkeit erziehen zu kénnen, was im Gegensatz zu
der philosophischen Uberzeugung stand, Tauglichkeit sei nicht lehrbar,
sondern nur durch (nicht lehrbare) Erkenntnis oder durch entsprechendes
Handeln zu erringen.®

Die Griechen der Antike hétten wahrscheinlich nie und erst recht nicht so
selbstverstandlich wie Alberto von dem ,, praktischen Nutzen des [theore-
tischen] Wissens® gesprochen, denn sie sahen den Nutzen wissenschaftli-
cher Erkenntnis in der Erkenntnis selbst. Zwar war ein ,[...] Nebenpro-

dukt des Forschens gewifl3 nicht unwillkommen, aber durchaus unwich-

6 Eine detaillierte Darstellung der antiken Padagogik wére an dieser Stelle ein interes-
santer, aber zu weitgreifender Exkurs. Wichtig fir die Fragestellung nach dem Theorie-
Praxis-Verhdltnisis hier der Hinweis, dass die Sophisten eine poietische Ausgestaltung
der Lehrkunst verfolgten. Dies zeigt sich erstens an der Bewertung, dass das Ergebnis
ihrer Handlungen und nicht das Handeln selbst wichtig ist. Zweitensist die Methodik
der Sophisten eine poietische. So bedienten sie sich z.B. der Methode der Rhetorik, um
ihre Schiller zu tberzeugen und sie zu | enren andere zu liberzeugen. Weiterhin soll nicht
unerwahnt bleiben, dass sich mit den Sophisten erstmals das Problem sellte, ,[...] ob
Erziehung Uberhaupt mdglich sei und worum es sich bei Erziehung eigentlich handle.
(BALLAUFF 1969, S. 58).
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tig.” (GIGON 1991, S. 598). Dieser (antike) orientierende Nutzen unter-
scheidet sich grundlegend von dem (modernen) technischen Nutzen wis-
senschaftlicher Erkenntnis (vgl. ebd.).

1.2 Das Theorie-Praxis-Verhaltnis im christlich-mittealterlichen
Denken

Das kosmozentrische Welthild wurde mit der Verbreitung des christli-
chen Glaubens zunehmend vom theozentrischen Weltbild Gberlagert und
letztlich abgelost. Die Aufmerksamkeit und die Suche nach Erkenntnis
aul3ern sich nun nicht mehr in der Beobachtung des Kosmos und seinen
Gesetzmaldigkeiten; sie konzentrieren sich auf Gott und seine Offenba-
rungen, die als Erklarung des Unerklérlichen und als Anleitung rechten
Handelns fungieren. Die Zeit (und die Welt) haben nach diesem Paradig-
ma einen Anfang und ein Ende. Es kommt nicht darauf an ewige Wahr-
heiten zu erkennen, sondern sich durch christliches Handeln Seelenhell
zu verdienen. Der christliche Mensch des Mittelalters verweilt nicht in je-
ner interesselosen Schau der Philosophen der griechischen Antike, da es
in seinem Weltbild einen Schopfergott gibt, der sch offenbart hat - so-
wohl in der Ordnung seiner Schopfung als auch im geschriebenen Wort,
also der Bibel.

Im Mittelalter bestand keine Notwendigkeit unverénderliche Gesetze zu
erkennen, denn Gott hat dem Menschen in seiner schriftlichen Offenba-
rung mit dem Liebesgebot die hdchste Richtschnur menschlicher Lebens-
fuhrung gesetzt. Das christliche Handeln ist nun das hdchste aller Ziele,
denn ,,Geglaubtes [&3t sich nicht theoretisch erkennen, man muf3 sich
praktisch zu ihm bekennen.” (LOWITH 1979, S. 149). Damit erhélt die
Praxis, also das freie und verantwortliche Handeln, in der Lebensgestal-
tung eine hohere Dignitét als die theoretische Schau. Das christliche
Handeln als Leitfaden menschlicher Lebensgestaltung entspricht der grie-
chischen Praxis, da es unabhangig vom Erfolg der Handlung ist; was gilt
ist die Intention. Das christliche Handeln aus Néachstenliebe entspricht
dem praktischen Prinzip, weil es einen Sinn und Wert in sich tragt und ist

deshalb nicht mit poietischem Handeln gleichzusetzen.
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Das Theorie-Praxis-Verhdltnis kehrt sich im Mittelalter im Vergleich zur
Antike auf Kosten des theoretischen Prinzips um (vgl. REINHOLD u.a
1999, S. 514). Das praktische Handeln steht im Mittelpunkt der mensch-
lichen Aktivitéa und verdrangt damit das theoretische Prinzip von der
obersten Rangstelle menschlicher Lebensfuhrung. Galt es in der griechi-
schen Antike noch durch die theoretische Schau zur Erkenntnis zu gelan-
gen, o ist es nun erklartes Ziel, junge Menschen durch christliche Erzie-
hung und Lehre zu christlich handelnden Menschen zu erziehen. Néchs-
tenliebe und christliches Handeln lassen sie dem "Gottlichen” ndher ri-
cken. Wahrend die Griechen der Antike zu Weisheit und Tugendhaftig-
keit durch theoretische Erkenntnis zu gelangen suchten, glaubte der
christliche Mensch durch entsprechende Erziehung und Handlungen
diese Ziele erreichen zu kdnnen.

Dieser Unterschied ist fur die Problemstellung dieser Arbeit von gravie-
render Bedeutung: Mit dem theozentrischen Welthild des Christentums
wird die Méglichkeit der steuernden Erziehung des Kindes erstmals in ei-
ner paradigmatischen Dimension in Betracht gezogen.” Sowoh! bei Aris-
toteles als auch bel Platon ist es ein wiederkehrender Gedanke, dass ein
heranwachsender Mensch in seinen intrinsischen Anlagen gefordert wer-
den kann. Thm kénnen keine Fahigkeiten anerzogen werden, die nicht in
ihm schlummern. Das dieser Auffassung entsprechende Frébel sche Bild
vom Padagogen als Gartner, der ein Kind wie eine Pflanze pflegt und
wachsen lasst, der also eine Padagogik vom Kinde aus betreibt, trifft auf
die mittelalterliche Erziehung nicht zu. Stattdessen entwickelte sich eine
Grundlage fur eine padagogische Praxis, die im Sinne des christlichen
Welthildes Einfluss auf die Formung junger Menschen nimmt.

Die theoretische Lebensgestaltung wird im Mittelalter - vereinfacht aus-
gedriickt - von der praktischen abgelost. Das Verhdltnis von Theorie und
Praxis kehrt sich im Vergleich zur griechischen Antike um. Aufgabe der
Wissenschaft ist es nicht die Welt zu erkléren und zu verstehen, sondern
primér die schriftliche Offenbarung Gottes zu interpretieren und Hand-

lungsanweisungen fir ein christliches Leben daraus abzuleiten.

" Die Sophisten hatten zwar bereitsin diese Richtung gedacht, hatten jedoch mit diesem
Ansatz nicht ihre Epoche pragen kénnen.

27



Kapitel 11: Das Theorie-Praxis-Verhdltnis

1.3 Theorieund Praxisim neuzeitlichen Denken

Die Begriffe Theorie und Praxis erfuhren mit Beginn der Neuzeit einera-
dikale Umdeutung. Die Neuzeit erstreckt sich zeitlich vom ausgehenden
Mittelalter (Renaissance) bis zum Beginn des 19. Jahrhunderts (Meyers
Taschenlexikon 1992, S. 241f.). In dieser Zeit lebten Thomas Morus
(1478-1535), Martin Luther (1483-1546), Paracelsus (1493-1541), Gior-
dano Bruno (1548-1600), Francis Bacon (1561-1626), Galilei Galileo
(1564-1642), René Descartes (1596-1650), John Locke (1632-1704) und
Immanuel Kant (1724-1804), um nur einige Beispiele zu nennen. Die
Namen weisen auf eine sehr bewegte Zeit in allen Bereichen der Kultur
und Wissenschaft hin.

Die Neuzeit ist geprégt von dem Aufkommen des anthropozentrischen
Weltbildes und dem Entstehen einer neuen Wissenschaftlichkeit, die der
Verbesserung der Lage des Menschen dienen sollte. Wie eingangs in dem
Romanausschnitt Gaarders beschrieben, erhalten Experimente und Erfin-
dungen eine zentrale Rolle im wissenschaftlichen Denken. Eine transzen-
dente oder gottliche Begrindung der Welt wird zunehmend unbedeuten-
der. Die Wissenschaft wurde zu diesem Zeitpunkt im kantschen Sinne
“'vermenschlicht”, indem der Mensch sie selbst in die Hand nahm (vgl.
BRAUN 1992, S. 11). Der Mensch begann sich als schopferisches Wesen
zu vergehen - ein ideengeschichtliches Novum von grol3er Tragweite.
Sein Interesse galt nicht mehr der kontemplativen Naturbetrachtung, son-
dern dem Erkenntnisgewinn aus dem téatigen Umgang mit der Natur.
Hannah Arendt spricht in diesem Zusammenhang von der ,[..] Umkeh-
rung der tberkommenen hierarchischen Ordnung von Vita contemplativa
und Vita activa“ (ARENDT 2001, S. 367). Theorie und Praxis werden
»gleichermal3en in die Nahe des poietischen Tuns verschoben®, schreibt
v. PRONDCZYNSKY (1993, S. 232). Dies geschieht durch die Beto-
nung der der Poiesis zugeordneten Merkmale: Nitzlichkeit der Erkennt-
nis, hervorbringendes Tun und handwerkliches Konnen. Am Beispiel
Descartes und Bacons wird dieser Sachverhalt im Folgenden verdeut-
licht.

Descartes betont in seiner ,, Abhandlung Uber die Methode" von 1637,
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.[...] dald es moglich ist, zu Erkenntnissen zu gelangen,
die fUr das Leben recht nitzlich sind und an Stelle jener
spekulativen Philosophie, wie man sie in den Schulen
lehrt, eine praktische zu finden, die uns die Kraft und
Wirkungen des Feuers, des Wassers, der Luft, der Gestir-
ne, des Himmelgewolbes und aller Gbrigen Korper, die
uns umgeben, so genau kennen lehrt, wie wir die ver-
schiedenen Tétigkeiten unserer Handwerker kennen, so
dald wir sie in derselben Weise zu allen Zwecken, wozu
sie geeignet sind, verwenden und uns auf diese Weise
gleichsam zu Meistern und Besitzern der Natur machen
koénnen.* (DESCARTES 1905, S. 51)

Auch Francis Bacon betont die Dignitdt des Nitzlichen, ,[...] denn das
blosse Konnen und das blosse Wissen erweitern zwar die menschliche
Natur, aber sie beglicken sie nicht. Deshalb muss man aus der Gesammt-
heit der Dinge das fur das Leben Nutzlichste aussuchen* (BACON 1870,
S. 362). Zwar hatte auch bereits Aristoteles erkannt, dass das Denken an
sich keine Bewegung hervorbringt, ,[...] sondern nur das praktische und
den Beweggrund befassende Denken.” (ARISTOTELES 1876, S. 121),
dennoch wurde im Denken der griechischen Antike das Nitzliche immer
mit Misstrauen betrachtet (vgl. GIGON 1991, S. 674).

Das wahre und rechte Ziel der Wissenschaften sei es, das menschliche
Leben mit neuen Erfindungen und Mitteln zu bereichern (vgl. BACON
1870, S. 131). Dieses konne nicht von der theoretischen Wissenschaft ge-
leistet werden, dadiese , kindisch* (ebd., S. 38) sei, da sie schwétze, aber
unfruchtbar an Werken“ sei (ebd.)®. Wissenschaft diirfe nicht des Geis-
tes wegen betrieben werden, sondern ,zum Dienst und Nutzen fir das
Leben (ebd., S. 48).

Das handwerkliche Machen, also die Poiesis, gewinnt in der Neuzeit im
Gegensatz zur antiken theoretischen Schau und dem mittelalterlichen
praktischen Handeln an Gewicht, denn hier, in den mechanischen Kiins-
ten der Handwerker, wurden die Erfindungen gemacht, die die Lage des
Menschen verbessert haben (z.B. Buchdruck, Kompass) und nicht in der

8 Descartes vergleicht die Gelehrten seiner Zeit mit Efeu, der nicht héher wachst als der
Baum, an dem er rankt, und meint damit, dass sie nicht Uiber die alten Griechen (v.a. U-
ber Aristoteles” Naturphil osophie) hinauswachsen und nichts Neues vorantreiben (vgl.
DESCARTES 1905, S. 58).
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an Worten reichen, an Werken unfruchtbaren Weisheit (vgl. BACON
1870, S. 122). Mit v. Prondczynsky erfahrt die Poiesis aber ebenso eine
Transformation in Richtung einer schopferischen Tatigkeit, die aufgrund
des veranderten Menschenbildes nicht mehr ,,im blof3 technischen Her-
stellen* aufgeht (v. PRONDCZYNSKY 1993, S. 154).

Die uninteressierte Liebe zur Wissenschaft, die reine Lust am Wissen, so
stellt der Ubersetzer des ,Neuen Organons‘®, J. H. v. Kirchmann, fest,
tritt bei Bacon nirgends hervor. Wissenschaft soll sich mit der Ermittlung
von instrumentellem Wissen (,,know how*) beschéftigen. Wissenschaftli-
che Erkenntnis ist nicht mehr Selbstzweck (wie bel den Griechen der An-
tike), sie erhdlt ihren Sinn erst in ihrem Nutzen fur das Leben. Theorie
wird verbunden mit ihrer Wirksamkeit fir das Leben und erhélt damit el-
ne vollkommen andere Bedeutung als die Theorie der griechischen Anti-
ke, die von ihrem ,praktischen® Nutzen vollig losgelost war. Bohm
spricht in dem neuzeitlichen Zusammenhang deshalb von , operativer
Theorie* (BOHM 1995, S. 41). Der Begriff der Theorie wird in der Neu-
zeit umgedeutet: Von der reinen Erkenntnis zu einem der Nutzlichkeit
verpflichteten Erkenntnisinteresse.

Ahnliches geschieht mit dem Begriff der Praxis. Wenn Francis Bacon
oder René Descartes von Praxis sprechen, so tun sie das in einem poieti-
schen Sinne. Mit Praxisist nicht etwa das verantwortliche Handeln in der
Politik oder das christliche Handeln aus Néchstenliebe gemeint, sondern
ein herstellendes Machen. Praxis im neuzeitlichen Sinne ist der Bereich
menschlicher Aktivitdt, der die Erkenntnisse der Wissenschaft mit den
mechanischen Kinsten der Handwerker verbindet. In diesem Sinne geht
der umgedeutete Begriff der Praxis Uber den der Poiesis hinaus, da der
praktische Bereich nicht nur auf Erfahrungen der Handwerker beruht,
sondern diese mit den Erkenntnissen der Wissenschaft verbindet (vgl.
ebd.). Praktisches Handeln wird im neuzeitlichen Sinne zugleich auf ei-

nen technischen Prozess reduziert, den es zu beherrschen gilt. Das freie

® Neues Organon“ bezieht sich auf das , Organon®, das dielogischen Schriften des
Arigoteles” umfasst.
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Handeln der antiken Praxis geht fur die wissenschaftliche Erkenntnis ver-
loren.*°

Diese Beobachtung ist fur die Frage nach dem Verhdltnis von Theorie
und Praxis fundamental. Denn erst ab diesem Zeitpunkt werden die drei
Arten der Lebensgestaltung Theoria, Praxis und Poiesis nicht mehr als zu
wéhlende Alternativen verstanden, sondern sozusagen miteinander ,, ver-
mischt®. Im neuzeitlichen Denken werden Theorie und Poiesis zu einer
lebensniitzlichen Praxis miteinander verbunden, so dass es erst jetzt zu
einem Problem werden kann, wer zu welchen Tellen seinen Beitrag zur
Praxis (fortan im neuzeitlichen Sinne gebraucht) beitragt. Bietet die
Theorie keine wahren Grundsétze, die sich liickenlos fur die Praxis ver-
werten lassen, dann ist die Theorie fur die Praxis nicht nitzlich und von
daher wertlos. Wissenschaftliche Theorie steht von nun an unter perma-
nentem L egitimationsdruck.™

Der Schwerpunkt des Verhaltnisses zwischen Theorie und Praxis liegt
nun auf einer als Praxis verstandenen Poiesis. Das poietische Prinzip
wird damit zum bedeutsamsten Regulativ des Denkens und Handelns.
Dies bleibt fur die Padagogik nicht folgenlos. Nach Bohm fihrt dies zu
der Auffassung, Erziehung sei nach dem Prinzip der Poiesis zu gestalten,
also nach einem vor allem technischen Prinzip (vgl. BOHM 1995, S.48).
Das zieht ein Bild von der Erziehungswirklichkeit nach sich, die es zu
bearbeiten und zu beherrschen, nicht in der es frei zu handeln gilt. Damit
wird das Theorie-Praxis-Verhéltnis zu einem Problem im heutigen Sinne.
Denn erst jetzt wird der wissenschaftlichen Bearbeitung der Erziehung
eine Praxisrelevanz, um diesen modernen Begriff auch im historischen
Kontext anzusiedeln, abverlangt.

Das neue Wissenschaftsverstandnisist also gekennzeichnet durch die Be-
tonung des Praktischen vor dem Theoretischen, wobei ersteres im Sinne

des poietischen Prinzips verstanden wird. Das die Neuzeit pragende Ver-

19 Djeser Entwicklung einer zunehmend technologisch und utilitaristisch definierten
Wissenschaft stehen kritische Denkrichtungen, wie z.B. die des Idealismus und der Auf-
kl&rung gegeniiber, die die Neuzeit ebenso prégen, wie das beschriebene technologische
Denken.

1 Nach Alisch geht ,[...] die Beschéftigung mit der Niitzlichkeitsrelation im Theorie-
Praxis-Verhdltnis auf Descartes zurtick, die er einsetzt, um die ihm bekannten Theorien
im Vergleich zur Praxisas unbrauchbar nachzuweisen.” (ALISCH 1995, S. 575)
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sténdnis von Wissenschaft ist ein naturwissenschaftliches Verstandnis.
Bacon und Descartes waren Naturwissenschaftler, die mit der neuen (em-
pirischen) Methode die Natur erklaren wollten. Die religiose oder philo-
sophische Uberzeugung als Erkenntnisguelle wurde durch den neuzeitli-
chen S&kularisierungsprozess zunehmend von der Naturwi ssenschaft (im
Gegensatz zur Naturphilosophie) abgetrennt. Die Entwicklung der Natur-
wissenschaften kann zwar nicht direkt auf die Geisteswissenschaften
Ubertragen werden und es bleibt auch festzuhalten, dass weder Descartes
noch Bacon padagogische Schriften publizierten, doch besitzt die Entwi-
ckelung der Naturwissenschaft und ihrer Methoden eine grof3e Relevanz
flr die Geisteswissenschaften und damit fur das Theorie-Praxis-Verhalt-

nis. Willy Moog argumentiert hier schltissig:

»1N pé&dagogischer Hinsicht konnte der Hinwels Bacons
auf das Reich der Natur, tber das der Mensch durch Er-
fahrung und Erkenntnis die Herrschaft erringen kann, und
die Betonung der praktischen Bedeutung des Wissens
neue Wege eréffnen. Wenn Bacon das Wissen ausdriick-
lich als Macht bezeichnet, wenn er die Fortschritte der
Kultur und der Technik preist, so bekundet sich darin eine
Tendenz zur Verwertung der Wissenschaften, die auch ei-
ne allgemeine padagogische Bedeutung besitzt. (MOOG
1967, S. 223)*

Die Entwicklung in den Naturwissenschaften im 17./18. Jahrhundert hin-
terlield ihre Spuren im padagogischen Denken dieser Zeit. Sie ebnete,
durch ihre diesseitige Orientierung und einen so nie da gewesenen Fort-
schrittsglauben, sowohl den Weg fir die naturgemél3e Erziehung vom
Kinde aus (z.B. ROUSSEAU 1762; MONTAIGNE 1580) als auch die
Grundlage positivistischer Ansédtze (vgl. COMTE 1844, S. 99). Dass die
Padagogik zwar noch nicht methodisch aber doch inhaltlich zu Beginn
der Neuzeit mit den naturwissenschaftlichen Erneuerungen in mancher
Hinsicht gedanklich konform geht, belegen zeitgendssische padagogische
Schriften wie z.B. die ,,Didacta magna* von Johann Amos COMENIUS

12 Auf diesen Sachverhalt weist auch DILTHEY in seiner Einleitung zu den Geisteswis-
senschaften (1883) hin: ,, Der Einflihrung der mechanischen Naturerklarung durch Gali-
lel und Descartes folgte daher unmittelbar die Ausdehnung dieser Erkl&rungswel se auf
den Menschen und den Staat durch Hobbes und danach durch Spinoza.“ (DILTHEY
1946, S. 51)
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(1657), deren padagogische Methode er selbst als eine mechanistische
bezeichnete.®* Auch John LOCKES (1692) Bild vom Kind als tabula ra-
sa, als leere Wachstafel, auf der die Erziehung ihre Spuren einzuritzen
habe ist als charakteristisches Bild fur die Padagogik des 17./18. Jahrhun-
derts bekannt geworden. Der Einfluss der empirischen Methode und des
technischen Welt- und Menschenbildes auf die Padagogik ist deutlich zu
erkennen, auch ohne dass hier ndher auf die Werke dieser Autoren einge-
gangen wird. Mit Reble ist es eine logische Konsequenz, dass, wo ,[...]
die Ratio das Feld beherrscht und das Leben so den Naturwissenschaften
und der Technik huldigt [...] auch Bildung und Erziehung vom techni-
schen Denken erfasst werden® missen (REBLE 1999, S. 255). Bohm
stellt fest: ,,Wissenschaftlich angeleitete und von Wissenschaft durch-
wirkte Erziehung artikuliert sich nach dem Muster der Poiesis.“ (BOHM
1995, S.53) und fragt:

,Wenn im neuzeitlich-wissenschaftlichen Welthild
“Theorie” zum instrumentellen "know how” wird und
Praxis sich in der Anwendung dieser operativen Regeln,
also in poiesis umkehrt, was geschieht dann mit der au-
thentischen Praxis, also dem freien, eigenverantwortli-
chen menschlichen Handeln?* (BOHM 1995, S. 46)

Diese Frage ist von der modernen Padagogik durchaus unterschiedlich
aufgegriffen worden. Das folgende Kapitel beschéftigt sich deshalb mit
verschieden pédagogischen Entwirfen des 18./19. Jahrhunderts und der

Moderne.

1.4  Das Theorie-Praxis-Verhéaltnis in padagogischen Entwdrfen
seit dem 18./19. Jahrhundert

Seit dem 18./19. Jahrhundert hat die Anzahl padagogischer Entwiirfe ste-
tig zugenommen, weshalb sich eine Ubersicht padagogischer Stromun-
gen schwierig gestaltet. Die Padagogik habe seit der Aufkl&rung ihre

13 Comenius war Bacons,, Instauratio magna bekannt und nannte sie das ,,|euchtendste
Werk des heranbrechenden neuen Jahrhunderts der Philosophie* (MOOG 1967, S. 224;
vgl. auch DILTHEY 1971, S. 60).
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Orientierung verloren, folgert Walter Braun bel seinem V ersuch, Haupt-
stromungen der Padagogik seit Kant aufzuzeigen (BRAUN 1992, S
168). Dieser Orientierungsverlust spiegelt sich in einer Vielzahl padago-
gischer Ansétze, die sich bis heute primér in Schriften einzelner Personen
manifestieren und weniger in homogenen Strémungen. Die padagogische
Geschichtsschreibung ist deshalb eine personenbezogene. Folgerichtig
sucht man in der Schullandschaft, um nur ein Beispiel zu nennen, vergeb-
lich so etwas wie die "Reformpédagogische Schule’. Es existieren hinge-
gen Montessouri-, Waldorf- und Glocksee-Schulen etc., die alle in der
Tradition der so genannten "Reformpéadagogischen Bewegung” stehen,
aber an die Lehren einzelner Padagoginnen/Padagogen gebunden sind.
Das heif3t aber nicht, dass moderne Padagogik nicht systematisiert wer-
den konnte: Dietrich Benner differenziert z.B. in seinem Buch ,Haupt-
stromungen der Erziehungswissenschaft” (BENNER 1978a) die Traditio-
nelle, die Empirische und die Geisteswissenschaftliche Padagogik.
BOHM (1995) unterscheidet hingegen zwischen der naturoptimistisch-
gesellschaftskritischen, der naturpessimistisch-gesellschaftsaffirmativen
Variante der Padagogik und der Personalen Erziehung. KNOOP/
SCHWAB (1999) arbeiten ausschliefdlich mit dem Konzept von Person-
lichkeitsportraits einzelner Padagoginnen/Padagogen, anhand derer sie
die Geschichte der Padagogik entwickeln. Diese Beispiele verdeutlichen,
dass historische Betrachtungen der Padagogik auf unterschiedliche Weise
vorgenommen werden und niemals Anspruch auf Vollstandigkeit erhe-
ben koénnen. Auch im Rahmen dieser Analyse ist es nicht beabsichtigt,
eine komplette historische Ausarbeitung der Padagogik in ihrer Fulle und
Vielfdltigkeit in Aussicht zu stellen. Wie bereits erwahnt, ist das erkennt-
nisleitende I nteresse dieses Kapitels kein historisches. Die geschichtliche
Betrachtung dient lediglich der Herleitung des heutigen Theorie-Praxis-
Verhéltnisses und Verstandnisses. Fir die Fragestellung dieser Untersu-
chung ist es nicht notwendig, den vielféltigen padagogischen Ansédtzen
und ihrer Diskussion im Detail nachzugehen. Dieser Versuch ware von
Anfang an zum Scheitern verurteilt.

Der Grund fur die Auswahl der padagogischen Entwiuirfe liegt in den un-

terschiedlichen Interpretationen des Theorie-Praxis-Verhdltnisses. Die
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Denkstrukturen und das Verstéandnis von Theorie und Praxis der Dialek-
tik Schleiermachers, des padagogischen Taktes Herbarts und des Positi-
vismus’, sind aus der heutigen Diskussion um das Thema nicht wegzu-
denken. Sie haben sich in der geisteswissenschaftlichen, normativen und
empirischen Padagogik fortgesetzt. Die wissenschaftliche Theorie Uber-
nimmt in allen drei padagogischen Denkrichtungen den Zweck fur ihre
Praxis sinngebend und handlungsweisend (normative Padagogik), kl&
rend (geisteswissenschaftliche Padagogik) zu sein bzw. Techniken fur die
Praxis zu entwickeln (empirische Padagogik). Allen drei padagogischen
Entwdrfen ist entsprechend ihren traditionellen Wurzeln in der Neuzeit
die poietische Besetzung der Theorie gemein. Sie werden im Folgenden
anhand ausgewahlter Autoren untersucht, die sich besonders mit der Pro-
blematik beschéftigt haben: JH. Herbart, F.D. Schleiermacher und A.
Comte.

Die drei Autoren waren Zeitgenossen und sind im weitesten Sinne die
geistigen Véter der normativen, geisteswissenschaftlichen und empiri-
schen Padagogik. Sie lebten und verdffentlichten um die Jahrhundert-
wende vom 18. zum 19. Jahrhundert. lhre Werke sind demzufolge ge-
préagt von dem Denken und Wirken der Aufklarung, wie auch von dem
des ldealismus und Neuhumanismus. Rousseau hatte 1762 seinen
~,Emile" vertffentlicht, Kant schrieb 1784 seine Begriffsbestimmung:
»Wasist Aufkldrung?, die deutschen Philanthropen wirkten in der Pada-
gogik und im Bildungswesen. Es ist die Zeit der Franzdsischen Revolu-
tion und Napoleons.

Herbart, Schleiermacher und Comte stehen fir drel unterschiedliche
Denkrichtungen aus dieser Zeit, die die padagogische Geschichte und
Diskussion seit dem 19. Jahrhundert entscheidend beeinflusst haben. Oh-
ne die Weiterentwicklungen ihrer Positionen sdhe die heutige Diskussion
um Erziehung und Bildung sicherlich vollig anders aus.

Johann Friedrich Herbart (1776-1841) hatte sehr grof3en Einfluss auf
die Entwicklung des Bildungswesens, vor allem auf das der Weimarer
Republik. Er ist der Begrinder der Assoziationspsychologie, die er auf
den Unterricht anwandte und aus der er die so genannte Formalstufen-

theorie ableitete. Diese interpretierten seine Anhanger, die Herbartianer,
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und entwarfen ein unflexibles Konzept und (Phasen)Schemata fur den
Unterricht, die in ihrer Starrheit aber kaum mehr etwas mit dem ur-
sprunglichen Konzept Herbarts zu tun hatten. Herbarts Beitrag zum
Theorie-Praxis-Verhdltniswird in Kapitel 11 1.4.1 dargestellt.

Friedrich Daniel Schlelermacher (1768-1834) konzeptionierte auf der
Grundlage der Hermeneutik seine Padagogik, womit er einen wesentli-
chen Beitrag zur Entwicklung der wissenschaftlichen Padagogik im All-
gemeinen und der geisteswissenschaftlichen Padagogik im Besonderen
leistete. Bis heute ist sein Einfluss auf die Padagogik und Erziehungswis-
senschaft erkennbar. Schleiermachers Verstéandnis von Theorie und Pra-
xis ist dem Herbarts entgegenzustellen. Herbart und sein etwas alterer
Kollege Schleiermacher waren zu Lebzeiten Konkurrenten. Sowohl Her-
bart als auch Schleiermacher legten das Fundament einer selbststandigen
padagogischen Wissenschaft, da sich bel ihnen ,[...] eine erste systemati-
sche Begrindung der Padagogik als praktische Wissenschaft* findet
(REINHOLD u.a. 1999, S. 515).

Auguste Comte (1798-1875) gilt als Begrinder der Soziologie, doch sein
positivistisches Denken hat auch die Padagogik, namentlich die empi-
risch-analytische, geprégt. Comte glaubte daran, dass die Entwicklung
der Gesellschaft mittels naturwissenschaftlicher Methoden genauso vor-
hersehbar sei, wie der Fall eines Steines berechnet werden kann. Empi-
risch-analytische Unterrichtsformen, wie der lernzielorientierte und der
programmierte Unterricht, stehen in der Tradition des Positivismus. In
Bezug auf das Theorie-Praxis-Verhaltnis manifestiert sich das positivisti-
sche Denken im so genannten Technologieproblem, auf das an spéterer

Stelle eingegangen wird (= Kapitel 11 1.4.3).

1.4.1 Das Theorie-Praxis-Verhaltnis bei Herbart

Die Lehre Herbarts wird in der Literatur immer wieder als Beispiel fir
eine an Normen orientierte Padagogik angefuhrt. Die bereits erwahnte
und haufig kritisierte Formalstufentheorie Herbarts beriihrt das Theorie-
Praxis-Verhaltnis nur am Rande. Das Versténdnis Herbarts von Padago-
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gik als Wissenschaft und Erziehung als Kunst sowie seine Betonung des
padagogischen Taktes sind fir die hier interessierende Fragestellung hin-
gegen zentral.

Padagogik verstent Herbart als eine ,[....] Zusammenordnung von Lehr-
sétzen, die ein Gedankenganzes ausmachen®, wahrend die Erziehung ei-
ne,[...] Summe von Fertigkeiten“ sei (HERBART 1802, S. 139). Pada-
gogik fallt nach Herbarts Ausfihrungen in den Bereich der Theorie, die
Erziehung den der Praxis. Padagogische Theorie fuli, in der Lehre Her-
barts, auf der Philosophie (bzw. der Ethik)* und auf der Psychologie,
exakter auf der von Herbart mitentwickelten (empirisch ausgerichteten)
Assoziationspsychologie. Der Ethik falt bei Herbart die Festsetzung p&
dagogischer Ziele zu, der Assoziationspsychologie die Erforschung des
Lernprozesses und die Ableitung entsprechender Unterrichtsmethoden/
-verfahren firr die Gestaltung des (erziehenden) Unterrichts™.

Nach Herbarts Ansicht kann sich ein , blofRer Praktiker ohne Bertck-
sichtigung der Wissenschaft nicht aus seinem individuellen Erfahrungs-

kreis herausbewegen, denn

»[...] e erféhrt nur sich, nur sein Verhaltnis zu den Men-
schen, nur das Mifdlingen seiner Plane, ohne Aufdeckung
der Grundfehler, nur das Gelingen seiner Methode, ohne
Vergleichung mit den vielleicht weit rascheren und scho-
neren Fortschritten besserer Methoden." (HERBART
1802, S. 140).

Praxis kann sich ohne die Hinzunahme einer p&dagogischen Theorie und

Zielvorgtellung, also aus sich selbst heraus, nicht fortentwickeln. Theore-

14 Die normative Bestimmung padagogischer Ziele anhand der Ethik kann daran abgele-
sen werden, dass Herbart (ganz im Sinne des Neuhumanismus) sehr individuatheore-
tisch dachte und dementsprechend die Interessen des Zdglings vor die des Staates und
der Gesdllschaft stdlte. Die Formulierung padagogischer Ziel setzungen aus politischen
und gesdlschaftlichen Zusammenhéngen heraus, waren fiir Herbart dem péadagogischen
Handeln nicht angemessen. Konsequenterwel se lehnte er staatliche Schulen rigoros ab,
auf die seine Bildungstheoriein der zweiten Hélfte des 19. Jahrhunderts bisin das 20.
Jahrhundert hinein ironischerweise enormen Einfluss hatte.

'® Herbart hatte einen seinerzeit weitverbreiteten intell ektualistischen Lernbegriff, der
auf der Annahme beruht ,,[...] dald Wissen Haltung, daf? kognitive Strukturen Charakter-
stérke bewirken wiirden.” (BLANKERTZ 1982, S. 150). Herbart sagte von sich selbst,
er habe keinen Begriff von Erziehung ohne Unterricht und er erkenne riickwarts keinen
Unterricht an, der nicht erzieht (vgl. ASMUS 1965, S. 22). Vergleiche hierzu auch
BENNER 1993, S. 98f.
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tische Reflexion ist fir Herbart zum Erlernen und Funktionieren der (Er-
ziehungs)Kunst unerlasslich, da sich letztere sonst nur permanent selbst
reproduziere. Theorie steht hierarchisch und zeitlich vor der Praxis. Sie
dient der Sinn- und Zweckbestimmung der Praxis. Deshalb macht es
durchaus Sinn bel Herbart vom Primat der Theorie zu sprechen (vgl.
auch v. PRONDCZYNSKY 1993, S. 137). Die erziehende Person ben6-
tigt fur die Bewdltigung ihrer Aufgabe (namlich dem Jugendlichen bzw.
Kind zur Charakterbildung zu verhelfen) eine eigene Wissenschaft, ,[...]
die die Bedingungen und Voraussetzungen fur die Erreichung der Ziel-
setzung auffindet. (REINHOLD u.a. 1999, S. 515), ein Gedanke, der
heute noch in der empirischen Padagogik eine tragende Rolle spielt.

Die erziehende Person benttigt zur Bewdltigung ihrer Aufgabe jedoch
nicht nur eine eigene Wissenschaft, sondern auch ,,p&dagogischen Takt"
(HERBART 1802, S. 141). Herbart betonte, dass eine padagogische
Theorie niemals alle individuellen Situationen des Erziehenden in der

Praxis umfassen kdnne, da sie sich in ihrer Allgemeinheit tber eine Wei-
te erstrecke, ,[...] von welcher jeder einzelne in seiner Austibung nur ei-
nen unendlich kleinen Teil berlhrt; sie Gbergeht wieder, in ihrer Unbe-
stimmtheit [...] alle die individuellen Umstande, in welchen der Praktiker
sich jemals befinden wird“ (ebd., S. 140). An diese Stelle ,[...] welche
die Theorie leer lie3“ (ebd., S. 141) tritt nun, so Herbart, der padagogi-
sche Takt. Der padagogische Takt ist das vermittelnde Glied zwischen
Theorie und Praxis. Er tritt Uberall dort in Kraft, wo eine ,[...] schnelle
Beurteilung und Entscheidung® (ebd.) vonnotten ist. Theorie ist aso nicht
die unmittelbare Kraft, die die Praxis bestimmt, es ist der padagogische
Takt des Praktikers, der gleichzeitig ,[...] gehorsamer Diener der Theo-
rie” (ebd.) sein soll, deren Richtigkeit Herbart voraussetzt. Die Kunst des
Erziehens und den pédagogischen Takt kann eine Person nur durch das
Handeln selbst erlangen, allerdings ausschlief3lich eine solche Person, die
zuvor "[...] im Denken die Wissenschaft gelernt, sie sich zu eigen ge-
macht" hat (ebd., S. 142).

Praxis bedarf der padagogischen Theorie, da sich die Praxis ohne Theorie
nicht weiterentwickeln kann. Umgekehrt benotigt die péadagogische
Theorie der Erganzung des p&dagogischen Taktes, da sie die Praxis in
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ihrer Fllle niemals ganz erfassen kann. Der padagogische Takt hilft also
den praktizierenden Personen die Theorie mit der Praxis zu verbinden
und die Stellen der individuellen Erziehungssituation auszufillen, die die
Theorie nicht ausfullen kann.

Dementsprechend héangt die Wirksamkeit der Theorie in der Praxis von
dem Taktgefuhl der erziehenden Person ab (vgl. REINHOLD u.a. 1999,
S. 516) oder anders ausgedrtickt: Das Gelingen der Umsetzung der Theo-
rie in die Praxis liegt im Verantwortungsbereich der Lehrperson. Funk-
tioniert der Transfer nicht, so kann das mit Herbart nicht an einer mogli-
cherweise schlechten oder unbrauchbaren Theorie liegen, als vielmehr
am Unvermdgen des Praktikers. Zu diesem Ergebnis gelangt auch Blan-
kertz, wenn er schreibt: "Die erzieherische Praxis wurde verstanden als
ausfuihrendes Organ der Theorie: Je genauer die Weisungen befolgt wiir-
den, desto besser mufdte die Praxis sein." (BLANKERTZ 1982, S. 145).%

Die Padagogik Herbarts weist deutlich auf eine poietische Besetzung der
Begriffe Theorie und Praxis hin, da die Theorie neben der Setzung von
Erziehungszielen fur das Auffinden von den Unterricht und das Lernen
determinierenden Prozessen verantwortlich ist. Die Theorie soll die Pra
xis anleiten. Die Praxis besitzt hingegen keine eigene Wertigkeit, sie
dient der Anwendung der Assoziationspsychologie und dem Erreichen
der ethischen Normen. Das Handeln im erziehenden Unterricht Herbarts
ist demzufolge am Nutzen orientiert und damit poietisch besetzt, da es

seinen Sinn und Zweck erst im Erreichen der padagogischen Ziele

16 Benner interpretiert hingegen Herbarts Didaktik beziiglich des padagogischen Taktes
entgegengesetzt: , Herbarts Lehre vom “péadagogischen Takt” versucht das Verhdtnis
von Theorie und Praxis so zu bestimmen, daf die Theorie ihre kritische Orientierungs-
funktion wahrnehmen kann, ohne sich zur praxisnormierenden Instanz zu verabsolutie-
ren oder auf ein bloRes SelbstbewuRtsein des faktischen Lebens zu reduzieren, und dal?
die Praxis durchausihre Eigenstandigkeit behdlt, indem sie weder einer normativen
Theorie noch dem unmittelbar gelebten Leben verpflichtet wird.* (BENNER 1978, S.
74) Dieser Argumentation ist entgegenzusetzen, dass bel Herbart nirgends von einer kri-
tischen Orientierungsfunktion der Theorie oder von einer Eigensténdigkeit der Praxis
die Redeist. Ganz im Gegentell tritt die Theorie in Form ethischer Normen und assozia-
tionspsychol ogisch festgestellter Lern- und Unterrichtsprozesse universal und normie-
rend vor die Praxis, diesich "[...] an die Theorie anpassen und sich ihr unterwerfen
muss." (DUNCKER 2002, S. 26).
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erhalt’”. Dennoch sollte an dieser Stelle betont werden, dass es Herbart
selbst nicht so sehr um handliche Formeln ging (vgl. REBLE 1999, S.
239), wie die Rezeption und Interpretation seiner Lehre durch die Her-
bartianer in der zweiten Hélfte des 19. Jahrhunderts den Anschein erwe-
cken mag.

1.4.2 Das Theorie-Praxis-Verhdtnis in der geisteswissenschaftlichen
Padagogik

Die geisteswissenschaftliche Padagogik geht auf F. D. Schleiermacher
(1768-1834) und Wilhelm Dilthey (1822-1911) zuriick. Dilthey initiierte
die Entwicklung der geisteswissenschaftlichen Padagogik durch seine
Neuordnung der Wissenschaften, die nicht auf einer Systematisierung der
jewelligen Gegenstande, sondern auf den Methoden der einzelnen Diszi-
plinen beruhte (vgl. JANK/MEYER 1994, S. 111). Seine Ausgangstiber-
legung, dass wir die Natur erkléren, das Seelenleben hingegen verstehen,
weist auf die unterschiedliche Methodik der Naturwissenschaften und
Geisteswissenschaften hin. Erstere nutzen nach Dilthey empirische Vor-
gehensweisen, bestehend aus Beobachtung, Experiment und dem Erkl&-
ren von Kausalzusammenhangen, letztere die verstehende Methode der
Hermeneutik. Diltheys Uberlegungen fuhrten zur Entstehung der geistes-
wissenschaftlichen Padagogik (vgl. RUHLOFF 1979, S. 32), mit deren
Ansatz sich Padagogik erstmals als selbststandige Einzeldisziplin in der
Wissenschaft etablierte.

Die geisteswissenschaftliche Padagogik geht bei ihrer Theoriebildung
nicht, wie Herbart, von Normen, sondern von der Analyse der Erzie-
hungswirklichkeit in ihrem jeweiligen historischen Kontext aus (vgl.
BECKMANN 1971, S. 193). Die Erziehungswirklichkeit wird jedoch

nicht wie in den empirischen Ansdtzen kausalanalytisch, objektiv-distan-

7 Zu Recht weist v. Prondczynsky darauf hin Ziel einer padagogischen Handlung sei
stets eine Wirkung und nicht die Handlung selbst (v. PRONDCZYNSKY 1993, S. 35)
und kritisiert an Boéhm, dass seine Darstellung des Theorie-Praxis-Verhd tnisses dazu
flhre, dass es Uberall nur noch von poietischen Padagogiken wimmele, auf3er in der von
Bdhm vorgeschlagenen Personalen Padagogik (vgl. ebd., S. 62). Mit eben dieser Pada-
gogik ist aber eine Alternative aufgezeigt, die das padagogi sche Handeln nicht priméar
an 8ul3eren Zielen orientiert.
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ziert untersucht (= Kapitel 11 1.4.3). Die geisteswissenschaftliche Pada-
gogik will vielmehr die Erziehungspraxis mit Hilfe der Hermeneutik ver-
stehen. Durch das Verstehen der Praxis sollen deren spezifische Proble-
me erkannt und deren Ursachen verstanden werden, um dann benétigte
Hilfestellungen geben und bestehende Probleme 16sen zu kdnnen. Theo-
rie und Praxis sind ,im Rahmen dieses Verstandnisses in standiger
Wechselwirkung aufeinander verwiesen.“ (EICKHORST 1994, S. 11)
Voraussetzung ist dabei die Annahme, dass wissenschaftliche Theorie
immer schon stattgefundene Praxis vorfindet, in der bereits (vorwissen-
schaftliche) Theorien existieren (vgl. SCHLEIERMACHER 1826, S.
173). Die geisteswissenschaftliche Padagogik geht davon aus, dass Praxis
auch ohne wissenschaftliche Theorie funktioniert oder, um esin Schleier-
machers Worten zu sagen: , Die Dignitét der Praxis ist unabhéngig von
der Theorie, sie wird nur mit der Theorie eine bewul3tere.” (SCHLEIER-
MACHER 1826, S.40). Padagogische Theoriebildung setzt damit bel der
ihr vorgegebenen Wirklichkeit an und stellt sich nicht (z.B. normierend)
Uber sie (vgl. BLANKERTZ 2000, S. 30).

Diese Auffassung vom Theorie-Praxis-Verhéltnis spiegelt sich besonders
deutlich in Erich Wenigers (1893-1961) Modell der abgestuften Theorien
wider. In diesem Modell existiert keine reine Praxis, ,[...] es gibt auch
keine reine (d.h. strenge) Theorie, sondern immer nur eine Theorie der
Praxis in unterschiedlichen Gemengelagen.” (BECKMANN 1971, S.
193). Weniger interpretiert die Bereiche Theorie und Praxis alternativ
zum traditionellen, hierarchischen Gegensatz als graduelle Stufungen,
namlich als Theorien ersten, zweiten und dritten Grades, wobei die Stu-
fen vom ersten zum dritten Grad hin ,[...] nur die Entfernung von dem
unmittelbar Gegebenen und nicht etwa eine Rangordnung anzeigen®
(WENIGER 1952, S. 19). Die ersten beiden Grade beziehen sich auf die
Theorien der Praxis, die sich zum einen aus unausgesprochenen Vorein-
stellungen und Fragestellungen der erziehenden Personen, dem , weltan-

schaulichen Apriori® (Theorien ersten Grades) und zum anderen aus for-

mulierten Erfahrungssétzen, Lebensregeln, Sprichwdrtern etc. der Pada-
goginnen und Padagogen (Theorien zweiten Grades) zusammensetzen
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(vgl. ebd., S. 16f.). Eine Kluft zwischen Theorien ersten und zweiten

Grades kann nach Weniger rein logisch nicht existieren, denn:

»Man wird einer echten Theorie des Praktikers abverlan-
gen durfen, dal3 in ihr, was wir Theorie ersten und zwei-
ten Grades nannten, richtig zueinander steht. Dal3 also die
ausdriicklichen, sprachlich gestalteten “Erfahrungssétze’,
Uber die der Praktiker verfugt, nicht sich in Widerspruch
befinden zu den urspringlichen Theorien, die er, wenn
man so sagen darf, an sich besitzt. Seine Erfahrungssétze
mussen Ausdruck der Welteinstellung und der Grundhal-
tung des Erziehers sein.” (ebd., S. 17)

Die Theorien dritten Grades bilden die wissenschaftliche Theorie. Hier

handelt es sich um jene Theorien, nach denen das Stiick L ebenspraxis der
Erziehungswirklichkeit verlangt (vgl. ebd., S. 19). Die wissenschaftliche
Theorie erfullt eine analytische Funktion fur die Praxis und ist zugleich
der Ort, an dem die innerhalb der Praxis vorhandenen Theorien geklart
und bewusst gemacht werden koénnen. Die ,[...] Voraussetzung fur diese
Funktion der Theorie in der Praxis ist die Befangenheit des Theoretikers
in der padagogischen Aufgabe und an das padagogische Tun.” (ebd., S.
21).18

Theorien dritten Grades sollen nicht durch reine Erkenntnis zustande
kommen, sondern durch die Erziehungswirklichkeit initiiert werden. P&
dagogische Theorien dritten Grades entstehen unmittelbar aus den Ansét-
zen und Problemen der Praxis, indem die geisteswissenschaftliche Pada-
gogik die Praxis ,,methodisch konsequent” weiterdenkt und kritisiert
(KLAFKI 1976, S. 18). Mit Klafki ist die Theorie der geisteswissen-
schaftlichen Padagogik kein von der Praxis |6sbarer Erkenntnishorizont,
sondern ein Bereich, der sich in der Praxis bzw. durch die Praxis entwi-

ckelt und fir die Praxis wissenschaftlich weiterentwickelt wird:

18 Der Begriff der Befangenheit ist bei Weniger positiv konnotiert. Hierzu Beckmann:
»FUr die Theorie gilt: Fruchtbare Fragestellungen sind immer solche, die unmittel bar
den Sorgen und Néten der Praxis erwachsen. Das bezel chnete Weniger als "Befangen-
heit’, diejeder Theoretiker haben muf3. Damit ist das Engagement des Theoretikers an
die Praxis gemeint, der Theoretiker muf3 gedanklich an die Stelle des Handelnden tre-
ten. (BECKMANN 1971, S. 194)
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»Im skizzierten Sinne verstand sich die geisteswissen-
schaftliche Padagogik als Theorie der padagogischen
Praxis und als Theorie fir die Praxis; nicht als Arsenal
anwendbarer Regeln und Techniken, auch nicht als nor-
matives System von der Praxis zu befolgender Zielset-
zungen und Handlungsanweisungen, sondern als Aufkl&-
rung der Situation der padagogischen Praxis und damit
als Entscheidungshilfe.” (ebd., S. 19)

Neben der Abgrenzung zur normativen und empirischen Padagogik wird
hier deutlich, dass Theorie und Praxis in der geisteswissenschaftlichen
Padagogik keine gegensétzlichen Bereiche sind. Sie kdnnen nicht
deutlich getrennt werden, da in der Praxis immer schon Ansdtze von
Theorien vorhanden sind. Die einzelnen graduellen Abstufungen nach
Weniger sind nicht gegensétzlich oder widersprtchlich, sie sind vielmehr
untrennbar miteinander verbunden, wodurch eine Kluft und Wertigkeiten
zwischen Theorie und Praxis innerhalb des Modells aufgehoben sind.
Theorie und Praxis stehen in der geisteswissenschaftlichen Padagogik in
enger Verbindung zueinander.

Von dem Gedanken der Padagogik als Theorie der Praxis fUr die Praxis
geht auch die kritisch-konstruktive Didaktik aus', die von Wolfgang
Klafki entwickelt wurde. Sie war in erster Linie eine Reaktion auf die er-
ziehungswissenschaftliche und  didaktische Diskussion in den
sechziger/siebziger Jahren, in der die geisteswissenschaftliche Padagogik
und Didaktik massiv kritisiert wurden. Eine Feiertagsdidaktik sei sie,
konservativ und habe keinen Bezug zur Praxis. Das Selbstverstandnis
und das Anliegen der geisteswissenschaftlichen, namlich genau diesen
Bezug herzustellen, sind mit dieser Kritik an der Wurzel getroffen. Diese
Kritik aufnehmend entwarf Klakfi die kritisch-konstruktive Didaktik und
nahm dabei ,,das von Habermas entwickelte Modell zur Integration empi-
rischer, hermeneutischer und ideologiekritischer Verfahren“ (BENNER/
BRUGGEN 2000, S. 250) zur Grundlage. Der Theorie kommen in der

kritisch-konstruktiven Didaktik v.a. zwei Funktionen zu: Erstens solle sie

19 Dje kritisch-konstruktive Didaktik ist die Weiterentwicklung der bildungstheoreti-
schen Didaktik. Letztere wurde u.a. von Weniger und Nohl begriindet (vgl. HAUB-
RICH u.a. 1993, S. 22). Sieist der didaktische Tell der geisteswissenschaftlichen Pada-

gogik.
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die schulische und gesellschaftliche Wirklichkeit kritisch untersuchen
und nicht einfach akzeptieren. Zweitens solle sie nicht mehr nur das
» Praktikerbewusstsein® (KLAFKI 1991, S. 90) aufklaren, sondern kons-
truktiv ,,Modellentwirfe fir eine mogliche Praxis® entwickeln und erpro-
ben (ebd.).?° Klafki trennt also die Theorie aus der Gemengelage mit der
Praxis heraus (vgl. BECKMANN 1971, S. 193) und verschafft ihr damit
ein wesentlich breiteres Aktionsfeld, als dies in der geisteswissenschaftli-
chen Padagogik der Fall war. Er geht dabei jedoch nicht so weit, Theorie
und Praxis vollig voneinander zu trennen. Eine solche Trennung ist in
weiten Teilen des empirischen Denkens zu finden, dass in Kapitel Il
1.4.3 thematisiert wird.

Zusammenfassend l8sst sich festhalten, dass die erzieherische Praxis in
der geisteswissenschaftlichen Padagogik eine eigene Wertigkeit erhdlt.
Sie steht nicht, wie bel Herbart, hierarchisch unter einer normierenden
Theorie, der sie zu folgen hat. Die Praxis selbst initiiert und gestaltet die
wissenschaftliche Theoriebildung wesentlich mit. Die pédagogische
Theorie ist nicht Selbstzweck, denn sie soll der Praxis zur Reflexion ver-
helfen, Hilfestellungen anbieten und ihr, in der Weiterentwicklung nach
Klafki, in manchen Fallen vorgreifen. Insofern sind auch in der geistes-
wissenschaftlichen Padagogik poietische Zige enthalten, da wissen-
schaftliche Erkenntnis, wie bei Herbart, nicht zweckfrei ist. Theoretische
Erkenntnis und praktisches Handeln werden jedoch nicht technisch ver-
standen, wie dies z.T. in empirischen Ansétzen der Padagogik der Fall ist
(= Kapitel Il 1.4.3), sondern eher als hervorbringende Kunst (vgl.
SCHLEIERMACHER 1826, S. 148ff.). In der kritisch-konstruktiven Di-
daktik wird das Theorie-Praxis-Verhédltnis konzeptionell durch die kriti-

sche Komponente erweitert.

2 Vorgriffeder Theorie* (KLAFKI 1971, S. 90) hatte auch Weniger in Betracht gezo-
gen, indem er schrieb, dass Zeiten kommen konnen, in denen die an die Praxis gebunde-
ne,[...] Theoriedie eigentliche Last trégt und die eigentlichen Erfahrungen macht, in-
dem sie der Praxis im engeren Sinne voranschreitend neue Wege sucht. Dieses zeitwel -
lige Primat der Theorie hat aber eéinen anderen Sinn asin einer normativen Theorie mit
ihrem Anspruch auf absolute Guiltigkeit und auf Beherrschung der Praxis.* (WENIGER
1952, S. 21) Denn, so Weniger weliter, die padagogische Wissenschaft wird nur helfen
koénnen, ,[...] wenn sie sich ganz bescheiden in den Dienst dieses L ebensanliegens
stellt* (ebd.).
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1.4.3 Das Theorie-Praxis-Verhdltnis im positivistisch-empirischen Den-
ken

Die Erwéhnung des Begrinders der modernen Soziologie, Auguste
Comte (1798-1875), mag im pé&dagogisch-didaktischen Kontext dieser
Untersuchung zunéchst abwegig erscheinen. In der Tat hat er keine Bil-
dungstheorie entworfen, die in Struktur und Inhalt der Herbarts oder
Schleiermachers vergleichbar wére. Dennoch enthalt sein Hauptwerk
» Rede Uber den Geist des Positivismus® (1844) Ausfuhrungen zur Erzie-
hung und Bildung sowie zum Verhéltnis von Wissenschaft und Technik,
die sich bis heute in padagogischen Entwirfen und didaktischen Model-
len, wie z.B. der empirisch-analytischen Padagogik, fortsetzen.

Auguste Comtes Wissenschaftsversténdnis ist wegweisend fur Positionen
wie die Heinrich Roths und Wolfgang Brezinkas, auf die im Verlauf des
Kapitels noch eingegangen wird. Es beruht auf der Forderung ,[...] auf
metaphysische Spekulationen [zu] verzichten und sich nur auf “positive’,
d.h. durch Erfahrung belegbare Tatsachen [zu] stitzen® (BLANKERTZ
1982, S. 216). Die in den vorangegangenen Jahrhunderten erfolgreiche
Methode der Naturwissenschaften wurde von Comte auf die metaphysi-
sche Philosophie, die heutigen Geisteswissenschaften, Ubertragen. Mit
Hilfe erfahrungswissenschaftlicher Methoden, wie Experiment und Beo-
bachtung, sollte auch in den metaphysischen Bereichen der Wissenschaft
das Tatsachliche, das Nitzliche, die Gewissheit und das Genaue gesichert
werden (vgl. COMTE 1844, S. 85f.). Comte ging davon aus, dass der po-
sitive Ansatz Gesetze aufdecken konne, die den sozialen Bereich deter-
minieren. Sind mit Comte diese Gesetze gefunden und werden sie zu-
gunsten der Fortentwicklung der Gesellschaft genutzt, so miissen sie sich
auf das tatséchliche Leben auswirken, eben weil sie die Entwicklung der
Gesellschaft wie Naturgesetze determinieren. Dieser Gedankengang ist
das Kernstlick positivistischer Denkweisen und 18sst sich in der vielzitier-
ten Behauptung Comtes zusammenfassen, es gebe Gesetze mittels derer
sich die Entwicklung der Gesellschaft ebenso berechnen lasse wie der

Fall eines Steins.
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Das Erkennen und Verstehen von Ursachen, welches das geisteswissen-
schaftliche Denken kennzeichnet, tritt im positivistisch-empirischen Den-
ken hinter die reine Kenntnis von Kausal zusammenhéngen:

»[--.] die grundlegende Revolution [...] besteht im we-

sentlichen darin, Uberall anstelle der unerreichbaren Be-

simmung der eigentlichen Ursachen die einfache Erfor-

schung von Gesetzen [...] zu setzen, die zwischen den

beobachteten Phdnomenen bestehen. Ob es sich nun um

[...] Stol3 und Schwerkraft oder um Denken und Sittlich-

keit handelt, wahrhaft erkennen kénnen wir hier nur die

verschiedenen wechselseitigen Verbindungen, die ihrem

Ablauf eigentiimlich sind, ohne jemals das Geheimnis

ihrer Erzeugung zu ergrinden.” (ebd., S. 28f.)
Ohne naher auf die Erkenntnistheorie Comtes einzugehen, kann anhand
der wenigen Erlauterungen bereits ein technologischer Bildungs- und Er-
ziehungsbegriff des positivistischen Denkens vermutet werden. Dieser
prégt bis heute, wenn auch in abgeschwéchter Form, empirisches Denken
und Forschen in der Erziehungswissenschaft und der Geographiedidak-
tik.
Es dauerte etwa hundert Jahre, bis die Gedanken Comtes in der Padago-
gik Deutschlands aufgegriffen wurden. Comtes oder auch Herbert Spen-
cers Versuche positivistisches Denken in den damals noch so genannten
philosophischen Disziplinen (wie Padagogik) zu etablieren wurden (von
Ausnahmen wie Peter Petersen oder Alois Meyer abgesehen) bis in die
50er Jahre des zwanzigsten Jahrhunderts kaum weiterverfolgt.?* Endgil-
tigen Einzug in die deutsche Padagogik erhielt der positivistisch-em-
pirische Ansatz erst in den flinfziger und sechziger Jahren des zwanzigs-
ten Jahrhunderts (vgl. KLAFKI 1991, S. 131). Die geisteswissenschaftli-
che Padagogik verlor zunehmend ihre Vorrangstellung. Als besonders
markantes Datum sei hier die Antrittsvorlesung Heinrich Roths (1906-

1983) von 1962 genannt, mit der die so genannte realistische Wende in

der Padagogik eingelautet wurde. In dieser Vorlesung forderte Roth die

2 Dilthey hatte Ansitze einer methodischen Vermischung durch seine Trennung der
Wissenschaften in Natur- und Gel steswissenschaften aufgehoben, so dass sich die empi-
rische Methodologie im Gegensatz zur hermeneutischen in der Padagogik zunéchst
nicht durchsetzen konnte (vgl. KRUMM 1987, S. 31). In der Psychologie etablierten
sich beispiel sweise empirische Methoden bereits viel friher.
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Einbeziehung erfahrungswissenschaftlicher Methoden in die péadagogi-
sche Forschung. Ausgangsbasis fur die Formulierung wissenschaftlicher
Hypothesen sollte nicht mehr langer die historisch-hermeneutische Aus-
legung pédagogischer Texte sein, ebenso wenig wie in der Praxis ge-
machte (subjektive) Erfahrungen und Beobachtungen. Ganz im Gegentell
seien fruchtbare Fragestellungen im Sinne der empirischen Forschung
eben nicht solche, die aus der Praxis erwachsen, sondern vielmehr solche,
die von , intensiven theoretischen Bemihungen® herrihren (ROTH 1962,
S. 117). Die , pédagogische Wesensschau* (ebd., S.112) solle ergénzt
werden durch die direkte Erforschung der Erziehungswirklichkeit - und
nicht der Blcher Uber sie. Theoretische Aussagen sollten durch empiri-
sche Methoden kontrollierbarer gemacht werden, um die Pédagogik zu
entideologisieren und sie aus dem ,,ungewissen Licht subjektiver Erfah-
rungen®, dem ,,modischen Wechsel der Meinungen” und dem ,,Druck der
Méchtigen® (ebd., S. 119) herauszuftihren. Objektivitat misse nunmehr
das Regulativ der padagogischen Wissenschaft sein:

»ES geht mit anderen Worten darum, die Methoden zu
entdecken und zu schaffen, die es erlauben, die intuitive
Hermeneutik der Erziehungswirklichkeit, die immer den
problemerzeugenden Ausgangspunkt bilden wird, auf er-
fahrungswissenschaftliche Grundlagen zu stellen und da-
durch deutlicher abzusichern.“ (ROTH 1962, S. 113)

Dem Zitat folgend entspricht also die Forderung nach einer realistischen
Wende in der Padagogik nicht, wie Roth selbst betont, einer Forderung
nach einer positivistisch-verengten Forschung (vgl. ebd.). Dennoch it in
Roths Forderung, die wissenschaftliche Padagogik miisse Techniken fir
die erzieherische Praxis bereitstellen und Fragen klaren, auf die in der
Vergangenheit immer wieder anders geantwortet wurde (ebd., S. 114),
unverkennbar der positivistische Grundgedanke enthalten, psychosoziale
Gesetze bestimmen zu kdnnen und zu missen, damit die Praxis besser

funktionieren kann.?

22 Mit diesem Anliegen werden jedoch jene Bereiche der Erziehungswirklichkeit aus-
geklammert, die mit empirischen Methoden nicht “geklart” werden kénnen, wie z.B. Er-
ziehungsziele. Das hat zur Folge, dass empirisch-padagogische Forschung niemas dle
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Ein Theorie-PraxissModell der empirischen Wissenschaftsauffassung
stammt von Brezinka. Wolfgang Brezinka, dem eine tragende Funktion
bei der Etablierung der empirisch-analytischen Padagogik zukommt (vgl.
OLECHOWSKI/ ROLLETT 1994, S. 54), trennte die Philosophie der Er-
ziehung von der Erziehungswissenschaft.?® Die Erziehungswissenschaft,
also den Bereich der empirischen Forschung, definiert er als eine
technologische Disziplin im Hinblick auf die Erziehungspraxis (BRE-
ZINKA 1975, S. 32) und setzt ihre Aufgaben folgendermal3en fest:

»ole soll uns zur Erkenntnis der Welt verhelfen. Das be-
deutet mehr, als blof3 beschreiben, was ist und was ge-
schieht oder was friiher einmal geschehen ist. Es kommt
darauf an, zu erkléren und damit zugleich die theoreti-
schen Grundlagen fir Voraussagen und fur die techni-
sche Anwendung von Erkenntnissen zu gewinnen [...]
Als Erkenntnis sollen nur Aussagen gelten, deren Gultig-
keit oder deren Wahrheitswert festgestellt worden ist. Je-
de wissenschaftliche Aussage mul3 grundsétzlich inter-
subjektiv nachprufbar sein.” (BREZINKA 1975, S. 6f.)

Diese wissenschaftlichen Aussagen sind im Sinne der empirischen Péda-
gogik gesetzmaidige Aussagen Uber Zusammenhange im Erziehungspro-
zess. Diese Gesetze werden zunéchst durch Beobachtung und Experiment
aus der Praxis heraus formuliert (nomologische Hypothesen; nomos

[griech.] = Gesetz), um dann wiederum in der Praxis erprobt zu werden.

Telle der Erziehungswirklichkeit in ihre Forschung einbeziehen kann. Da die empiri-
sche Padagogik personal e und ideol ogische Aspekte der Erziehungswirklichkeit aus
ihrer Wissenschaftlichkeit al's unbestimmten, subjektiven Faktor ausklammert, kann sie
einen Bezug zur Praxis nur in einigen (Praxis)Feldern aufbauen. Habermas betont in
diesem Zusammenhang, dass die Praxis deshalb zunehmend aus der Wissenschaft ver-
schwinde, da sie zu subjektiv sai (vgl. HABERMAS 1978, S. 318). Hat sich die geistes-
wissenschaftliche Padagogik letztlich in ihrer Ausfiihrung als praxisfern erwiesen, soist
bel der empirischen Pédagogik zu konstatieren, dass se diesin einigen Bereichen von
vornherein per definitionem ist. Sie muss jene Bereiche ausklammern, die mit empiri-
schen Methoden nicht zu erfassen sind. So weisen empirisch arbeitende Padagogen bis
heute darauf hin, dass die Formulierung von Zielen nicht in den Bereich der Wissen-
schaft gehore, daihre Festlegung subjektiv sei und damit aul3erha b wissenschaftlicher
Aussagemdglichkeit liege (vgl. v. CUBE 1997, S. 66; BREZINKA 1975, S. 161). Die
Aufgabe von Wissenschaft ist es nicht zu bestimmen, was sein soll, sie soll das erkléren,
wasist.

% Ebenso bei ROTH (1962, S. 113). Ein erneuter Versuch, die Padagogik in strenge
Theorie und empirische Forschung von praktischer, beruflicher Orientierung zu trennen,
wurde von TENORTH (1984) vorgenommen.
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Sie gelten so lange als wahr, bis sie widerlegt werden. Die methodische
Anlehnung an Poppers "Kritischen Rationalismus™ tritt an diesem Punkt
besonders deutlich zu Tage.

Die empirische Wissenschaft weist durch ihr methodisches Vorgehen
grundsétzlich einen hohen Praxisbezug auf. Dies ist jedoch nur dort der
Fall, wo sie die Praxis mit ihren methodischen I nstrumenten fassen kann
(vgl. FuBnote 22). Viele Empiriker werfen hermeneutischer Forschung an
diesem Punkt Unwissenschaftlichkeit und Praxisferne vor, well diese
normative Aussagen, z.B. Uber Erziehungsziele treffe, die aber eher sub-
jektive Setzungen seien, denn objektiver Erkenntnis entstammen. lhre
Theorien seien nicht - wie empirische Aussagen - die [ ...] uninteressierte
Erkenntnis dessen, was ist, sondern interessierte Verkindigung dessen,
was sein soll.“ (BREZINKA 1975, S. 3; vgl. auch S. 98). Diltheys be-
kannte Frage, an welchem Punkt der Erkenntnis dessen, was ist, die Re-
gel Uber das, was sein soll, entspringt, ist fur die empirische Padagogik
irrdevant. Ohne nun naher auf den Positivismusstreit einzugehen, soll
doch erwéhnt werden, dass die empirische Wissenschaftsauffassung nach
wie vor davon ausgeht, ,[...] dad3 den nicht empirisch ausgerichteten
Ansétzen in der Erziehungswissenschaft der Wille zur Praxisndhe fehit.”
(OLECHOWSKI/ ROLLETT 1994, S. 14). Die Kritik geht sogar so weit,
hermeneutischer Forschung die Wissenschaftlichkeit per se abzuerken-
nen (vgl. v. CUBE 1997, S. 71).

Mit dem empirischen Ansatz werden ausschliefdlich aus erforschbaren
Bereichen Techniken fur die Praxis abgeleitet. Bei diesen Techniken geht
es jedoch nicht darum, die Einmaligkeit jeder pédagogischen Situation
aufzuheben, denn diese ist in ihrer Singularitét nicht wiederholbar und
von daher nicht im Detail vorher bestimmbar.?* Es wird vielmehr

versucht, Gesetzmaldigkeiten des Wiederholbaren zu finden, also die

2 Fir PATRY (1994) liegt der Grund fiir die Kluft zwischen Theorie und Praxisin eben
dieser Situationsspezifitét: , Eine vollsténdige Umsetzung von Theorien in die Praxis
mit exakter Vorgabe, was der Praktiker in jeder einzelnen Situation angemessenerweise
tun sollte, kann aber keine Theorieleisten, und dies nicht zuletzt deshalb, well die Pra-
xis situationsspezifisch ist.* (PATRY 1994, S.51) Die Anerkennung der Situationsspe-
zifitét hindert die Vertreterinnen und Vertreter jedoch nicht daran, mit empirischen Me-
thoden normierend vor die padagogische Praxis zu treten, indem sie aus den gewonne-
nen Daten technologische Aussagen formulieren.
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Grundziige padagogischen Handelns ausfindig zu machen, die dann (wie
eine Technik) in der Praxis angewendet werden konnen (vgl. ROTH
1962, S. 114).%

Theorie und Praxis werden im empirischen Ansatz getrennt gedacht. Es
existieren zwar Bezlige zwischen den beiden Bereichen, doch kann keine
Rede von einer Gemengelage aus Theorie und Praxis sein, wie es in der
geisteswissenschaftlichen Padagogik der Fall ist. Der Bereich der Theorie
hilft Hypothesen zu entwickeln, die dann in der Praxis Gberprift werden.
Ist eine Theorie bestétigt, wird eine Technik entwickelt, mit deren Hilfe
die Theorie in die Praxis umgesetzt werden kann.

Die Umsetzung der Theorie in die Praxis ist demzufolge fur die empiri-
sche Padagogik in erster Linie ein technologisches und damit poietisch
gedachtes Problem und ist deshalb als das so genannte , Technologie-
problem® in die Geschichte der Padagogik eingegangen. Das Theorie-
Praxis-Problem 16st sich nach dieser Auffassung selbst, wenn erst das
Technologieproblem gelost ist (vgl. v. PRONDCZYNSKY 1993, S. 61)

15 Zusammenfassung: Theorie und Praxis als historisch gewach-
sene Begriffe

Es wurde gezeigt, dass das Verstandnis und die Verwendung der (in der
heutigen Diskussion um Wissenschaftlichkeit, Lehren und Lernen) wich-
tigen Begriffe , Theorie” und ,Praxis* nicht statisch sind. Es handelt sich
vielmehr um zwei Bereiche, deren Status, Erkenntnishorizont und Zu-
standigkeit im Laufe der Geschichte je nach Wissenschaftsauffassung,
Welt- und Menschenbild sehr stark variieren.

Als eine historische Station wurde die Neuzeit herausgestellt, durch de-
ren utilitaristische Ansétze die Bereiche der Theorie, Praxis und Poiesis
miteinander vermischt wurden. Der Selbstzweck theoretischer Erkennt-
nisse und praktischen Handelns wurde nun mehr an der NUtzlichkeit fur

den menschlichen Fortschritt gemessen; den Bereichen wurde also der

% Dje Auffassung Comtes, diein der Gesellschaft wirkenden Kréfte seien ebenso be-

schaffen wie Naturgesetze, wird von modernen Représentanten der empirisch-anal yti-
schen Richtung in dieser extremen Form in der Regel nicht mehr vertreten (z.B. BRE-
ZINKA 1975, S. 47).

50



Kapitel 11: Das Theorie-Praxis-Verhdltnis

poietische Gedanke der Mittel-Zweck-Relation hinzugefigt. Mit dieser
Entwicklung wurde das Theorie-Praxis-Verhdtnis erstmals zu einem
Problem im heutigen Sinne.

Auch wenn dieses Problem in der Padagogik bis heute nicht zufrieden-
stellend geldst wurde, so liegen doch im Wesentlichen drel Entwiirfe zum
Theorie-Praxis-Verhaltnis vor: der der geisteswissenschaftlichen Padago-
gik, der Padagogik Herbarts und der empirischen Padagogik.

Es wurde gezeigt, dass Theorie, die an ihrer Nutzlichkeit, und Praxis, die
an ihrem Ergebnis gemessen werden, dem poietischem Prinzip entspre-
chend gedacht werden. So stellt auch v. Prondczynsky fest, dass implizit
dem Theorie-Praxis-Diskurs ,stets ein padagogisches Handeln gegen-
wartig [ist], das eine poiesis ist.“ (v. PRONDCZYNSKY 1993, S. 165).
Es kommt dabei allerdings darauf an, ob man das Poietische primér als
kreatives, hervorbringendes Element (wie in der geisteswissenschaftli-
chen Padagogik) gleich einer Kunst oder als technisches Element (wie in
der empirischen P&dagogik) gleich einem Handwerk versteht.

In dem folgenden Kapitel werden geographiedidaktische Texte und in
Kapitel 111 der Lehrplan Erdkunde des gymnasialen Oberstufe des Landes
Nordrhein-Westfalen aus dem Jahre 1999 auf eben diese Unterscheidung

hin untersucht.

2 Das Theorie-Praxis-Verhaltnisin der Geographiedidaktik

Nachdem das Theorie-Praxis-Verhdltnis in der Geschichte der Padagogik
dargestellt wurde, wendet sich das folgende Kapitel mit dem gleichen Er-
kenntnisinteresse der Geographiedidaktik zu: Welche Bedeutung haben
die Begriffe Theorie und Praxis in der Geographiedidaktik und wie wird
das Verhdltnis der beiden Bereiche zueinander eingeschétzt? Hierfir
wurden geographiedidaktische Texte analysiert, die sich explizit mit dem
Theorie-Praxis-Verhaltnis beschéftigen oder eher beilaufig Aussagen zu

diesem machen. Bei der Sichtung relevanter Texte wurden einschlégige
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geographische Zeitschriften?®, geographiedidaktische Sammelbénde und
Lehrbiicher?” und die Reihe , Geographiedidaktische Forschungen® des
Hochschulverbandes fir Geographie und ihre Didaktik seit den siebziger
Jahren untersucht.®® Der Analyse liegen folglich sehr unterschiedliche
Textsorten zu Grunde (Aufsétze, Diskussionsprotokolle, Stundenentwr-
fe, Projektberichte etc.). Diese Untersuchung verfolgt im Gegensatz zu
bisherigen (seltenen) Analysen geographiedidaktischer Texte einen Zu-
griff, der bel der Analyse nicht nur auf eine Textsorte eingeht (wie z.B.
HARD 1978) und auch nicht ausschliefdlich der deskriptiven Ebene ver-
haftet bleibt (wie z.B. BIRKENHAUER 1986).

Entsprechend der Problemstellung werden Diskussionsbeitréage zur An-
ordnung der Unterrichtsinhalte (z.B. Landerkunde - Thematische Geogra-
phie), die in der Geschichte der Geographiedidaktik eine grol3e Rolle
spielen, nicht in die Analyse einbezogen, es sei denn es wurden in ihnen
Textstellen gefunden, die das Theorie-Praxis-Verhdtnis in der Geogra-
phiedidaktik betreffen.

Bei der Analyse wurde bewusst auf eine Zuordnung der Autorinnen und
Autoren in bestimmte "Lager” verzichtet. Die Frage nach fachpolitischen
Einstellungen ist fur das vorliegende Erkenntnisinteresse nicht relevant.
Die Analyse der Texte wird deshalb immanent vorgenommen. Die werk-
immanente Perspektive ist im Vergleich zur kontextuellen Betrachtungs-
weise dadurch gekennzeichnet, dass eine zu starke Kontextuaisierung
vermieden wird. Dies erweist sich in Bezug auf die Geographiedidaktik
alsVortell, dader Einbezug des Kontextes immer wieder dazu flhrt, dass
die Person der Autorin oder des Autorsim Vordergrund einer Diskussion

steht, zuweilen sogar stérker als die Inhalte der jeweiligen Publikation.

% Praxis Geographie, geographie heute, Der Erdkundeunterricht, Geographie und Schu-
le, Geographie und ihre Didaktik

2" SCHULTZE 1996, HAUBRICH u.a. 1997, SCHMIDT-WULFFEN/SCHRAMKE
1999, KESTLER 2002, RINSCHEDE 2003

% |n diesem Zeitraum hat sich die Didaktik der Geographie al's eigenstéandige Hoch-
schuldisziplin verstarkt etabliert (vgl. BOHN 1999, S. 58).

# vgl. z.B. die Diskussion zum Positionspapier des Schulgeographenverbandesin den
Ausgaben der Praxis Geographie, 5/1995-10/1996.
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21 Klarungder Begriffe Theorieund Praxis

Bevor nun das Theorie-Praxis-Verhdltnis in der Geographiedidaktik un-
tersucht wird, ist es an der Zeit das der vorliegenden Arbeit zu Grunde
liegende Verstandnis von Theorie und Praxis zu kléren:

Praxis stammt aus dem Griechischen und bedeutet dem Wortstamm nach
nichts anderes als ,,Handlung” bzw. , Tun* (= Kapitel Il 1.1). Im Kon-
text dieser Untersuchung wird in Anlehnung an JANK/MEY ER (1994)
ein allgemeiner Praxisbegriff verwendet. Praxis meint dementsprechend
die Schul- und Unterrichtswirklichkeit und das darin stattfindende unter-
richtliche Tun (vgl. ebd., S. 17).

In Abgrenzung zu diesem Praxisbegriff meint der Terminus Theorie hier
ebenso allgemein jene Bereiche, die nicht in den des Praktischen fallen.
Theorie ist in diesem Sinne zu verstehen als (noch) nicht stattgefundene
Praxis. Wenn hier von Theorie die Rede ist, so sind stets (fach)didakti-
sche Theorien und nicht fachwissenschaftliche gemeint. Um Missver-
sténdnissen vorzubeugen, ist es wichtig dies zu kléren, da die Fachdidak-
tik wissenschaftssystematisch ,eine selbstandige Integrationsdisziplin
zwischen der jeweiligen Fachwissenschaft und der Allgemeinen Didak-
tik" ist (SCHRAND 1981, S. 61). Kestler spricht deshalb vom “januskop-
figen” Charakter der Geographiedidaktik (KESTLER 2002, S. 13). Dieser
hat zur Folge, dass geographiedidaktische Theorie entweder Uberwiegend
von der Fachwissenschaft oder stérker von der Erziehungswissenschaft
hergeleitet werden kann. Die reine Ableitung geographiedidaktischer
Theorie aus der Fachwissenschaft gilt im Grof3en und Ganzen als Uber-
holt. Diese "Abbilddidaktik” ist unter dem Primat der Schilerorientierung
obsolet geworden, da sie sich zu sehr an den Strukturen und Inhalten der
Hochschulgeographie und zu wenig an den Bedurfnissen und dem Alltag
der Schilerinnen und Schuler orientiert. Dennoch hat sich die Fachwis-
senschaft als primére Bezugswissenschaft der Geographiedidaktik als
langlebig erwiesen, was sich in zahlreichen fachwissenschaftlichen Ver-
offentlichungen von Fachdidaktikerinnen und -didaktikern niederschlégt
(vgl. auch SCHRAMKE/UHLENWIKEL 2002, S. 199f.). Aber auch an
der haufigen Forderung nach mehr Schiler- und weniger Fachbezug 18sst
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sich die nach wie vor enge Verzahnung zwischen der Fachwissenschaft
und der Geographiedidaktik ablesen, da nur dann die Forderung nach we-
niger Fachbezug Sinn macht, wenn dieser sehr bzw. zu stark ist. Das fol-
gende Zitat mag stellvertretend firr viele Autoren und Autorinnen® ste-
hen, die eine starkere Orientierung der Geographiedidaktik an der Erzie-
hungswissenschaft fordern:

»[...] 1dentitét und Loyalitdt des Fachdidaktikers [dirfen]
nicht primé von der Fachwissenschaft her bestimmt
werden, sondern schwerpunktméi3ig von der Erziehungs-
wissenschaft. Als "Theorie des Unterrichts in Geogra-
phie” ist die Fachdidaktik methodologisch gesehen “eine
Subdisziplin der Erziehungswissenschaft”, die von dort-
her ihre Scheinwerfer auf die Inhalte und Fragestellungen
der Fachwissenschaft richtet und im Hinblick auf die an-
gestrebten Lernprozesse gewichtet.“ (SCHULTZ 1995, S.
147)

Der haufig zu beobachtende starke Bezug zur Fachwissenschaft mag mit
der Tatsache zu erkléren sein, dass sich die fachdidaktische und fachwis-
senschaftliche Tétigkeit personell haufig tberschneidet. Bei der Theorie-
bildung ist es jedoch wesentlich, von welcher Bezugswissenschaft her
gedacht wird. NatUrlich kann dabel die Geographiedidaktik nicht vollig
ohne fachwissenschaftliche Theorie auskommen. Bel einem zu starken
Bezug auf die Fachwissenschaft ist jedoch die Gefahr grof3, dass die Geo-
graphiedidaktik schnell zur Fachpolitik im Namen der Fachwissenschaft
wird (SCHMIDT-WULFFEN/SCHRAMKE 1995, S. 45; SEDLACEK
1996, S. 45). Erdkundeunterricht sollte jedoch im modernen Sinne nicht
(mehr) far die Profilierung des Faches, sondern fiir die Schulerinnen und
Schiler stattfinden.

In dieser Arbeit wird die fachdidaktische Theorie von erziehungswissen-
schaftlicher Seite hergeleitet. Was hier unter (fach)didaktischer Theorie

verstanden wird, wird im Folgenden weiter differenziert.

% GRUNEWALDER 1983, S. 17; Diskussionsbeitrag Birkenhauer in KOCK 1986, S.
53; SCHMIDT-WULFFEN/SCHRAMKE 1995, S. 45; SEDLACEK 1996, S. 45; HAU-
BRICH u.a. 1997, S. 30f; SCHRAMKE/ UHLENWINKEL 2002, S. 201
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Im Bereich der Theorie kdnnen verschiedene Abstraktionsebenen unter-
schieden werden. Ein Beispiel dafiir wurde bereits in Kapitel 11 1.4.2 vor-
gestellt. Dort wurden die drei Theoriegrade nach Weniger beschrieben,
der den Bereich der Theorie in Theorien ersten Grades ('weltanschau-
liches Apriori” und die Grundhaltung der erziechenden Person), zweiten
Grades (Erfahrungssétze der erziehenden Person) und dritten Grades
(wissenschaftliche Theorie) einteilte.

Ein weiteres Beispiel ist die Einteilung der Didaktik von JANK/MEY ER
(1994). Nach Auffassung der beiden Autoren beinhaltet die Didaktik
Theorie und Praxis des Lehrens und Lernens (ebd., S. 16). In diesem Mo-
dell werden vier verschiedene Ebenen unterschieden (ebd., S. 69f.):

1. Der konkrete Vollzug von Unterricht.

2. Die Analyse (Deskription) und Planung (Praskription) des kon-
kreten Unterrichts.

3. Die Reflexion grundlegender Strukturmomente von Unterricht,
d.h. die Reflexion grundsétzlicher Strukturierungsmoglichkeiten
und ihrer Wechselwirkungen in allgemeinen Begriffen.

4. Die wissenschaftstheoretische bzw. Metaebene auf der z.B. ver-
schiedene Didaktiken verglichen, bewertet und in die ,Gesamt-
heit der padagogischen Wissenschaften (vgl. ebd., S. 72) einge-
ordnet werden.

In dem Modell wird eine Stufung vom Praktisch-Konkreten zum Theore-
tisch-Abstrakten deutlich, die im Folgenden aufgriffen und weiter ausdif-
ferenziert wird. Tabelle 1 zeigt, dass diese Arbeit von einer Kombination
und Erweiterung der Modelle Weniger und Jank/Meyer ausgeht. Die ver-
schiedenen Ebenen lassen sich nicht immer so deutlich voneinander tren-

nen, wie es die Tabelle mdglicherwelse suggeriert:
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Tabelle 1: Ubersicht tiber verschiedene Theorie-Ebenen-Modelle

Bereich | Weniger Jank/Meyer Erweiterung (Marmann)
Praxis 1. Konkreter Vollzug 1. Schulische Praxis
von Unterricht
1. Theorien ersten Grades 2. Grundhal tung/,, weltanschauli-
(,, weltanschauliches ches Apriori“
Apriori*)
Theorie | 2. Theorie zweiten Grades | 2. Analyse und Planung | 3. Unterrichtsvorschlage )
(Erfahrungssétze) von Unterricht und -rezepte é
3. Theorien dritten Grades | 3. Reflexion grundlegen- | 4. Wissenschaftlich reflektier- ‘%
(Wissenschaftliche der Strukturelemente te Handlungsorientierun- |
Theorie) gen %
4. Metaebene 5. Didaktische Theorien  |= g
und Moddle Q|7
_|
6. Erziehungswissen- % §
schaftliche Theorien [ |3

Die Anlage dieser Arbeit folgt der Gedankenfiihrung des Modells der
rechten Spalte: Auf der wissenschaftstheoretischen bzw. Metaebene wur-
den in Kapitel 11 1 die Begriffe Theorie und Praxis sowie deren Verhalt-
nis zueinander in der Padagogik untersucht. In dem folgenden Kapitel 11
2 werden die Begriffe und das Verhaltnis der beiden Termini zueinander
speziell in der Geographiedidaktik betrachtet. In Kapitel 111 wird der Erd-
kundelehrplan der gymnasialen Oberstufe des Landes Nordrhein-Westfa-
len u.a auf sein Theorie-Praxis-Versandnis hin analysiert. Lehrplane
sind zwischen den Unterrichtsvorschlagen und didaktischen Modellen
einzuordnen. Sie fallen in den Bereich der Theorie, nicht in den der Pra-
xis. In dem empirischen Teil dieser Arbeit (= Kapitel 1V) wird das
Theorie-Praxis-Verhéltnis anhand einer Befragung von Geographielehre-
rinnen und -lehrern (Schulpraxis) zum aktuellen Erdkundel ehrplan unter-
sucht. Die Arbeit ist deduktiv angelegt, geht also vom Allgemeinen zum
Konkreten, von der Metatheorie zur Praxis.

Mit Hilfe der beschriebenen Theorieebenen (Tabelle 1, rechte Spalte)
konnen ferner die untersuchten geographiedidaktischen Texte strukturiert
werden. So wurden in den Texten auf den folgenden Ebenen Anmerkun-
gen und Ausfuihrungen zum Theorie-Praxis-Verhaltnis gefunden:

Fur die Metaebene (Kapitel 11 2.3) ist zunéchst das Hildesheimer Sympo-
sium von 1985 (KOCK 1986) zu nennen. Im Anschluss an Kocks Vor-
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stellungen von theoriegeleitetem Unterricht gerieten jene Autoren, die die
Geographiedidaktik eher von der geisteswissenschaftlichen Ebene her be-
trachten zu jenen, die eine eher empirisch-positivistischen Auffassung
vertreten (wie z.B. Kock) in Widerspruch. Im Zuge der Analyse des
Theorie-Praxis-Verhaltnisses ist es wichtig, die den Methodologien zu
Grunde liegenden Vorstellungen von Theorie und Praxis aufzugreifen.
Die Ausfuhrungen in Kapitel 11 1 dieser Arbeit haben gezeigt, dass beide
eng miteinander verknipft sind. Die methodologischen Uberlegungen
Kocks (auch KOCK 1986a, 1986b, 1991, 1998) und das damit einher-
gehende Verstandnis von Theorie werden in Kapitel 11 2.3 dargestellt. Im
gleichen Kapitel wird die Metaebene ferner anhand von Ausfihrungen
verschiedener Autorinnen und Autoren zur Praxisrelevanz geographie-
didaktischer Forschung untersucht.

Auf der Ebene der Unterrichtsvorschléage wird eine Betrachtungsweise
des Theorie-Praxis-Verhdltnisses in der Geographiedidaktik in Form von
zahlreichen Unterrichtsberichten und Modellstunden sichtbar. Diese dis-
kutieren zwar nicht explizit das Theorie-Praxis-Verhdltnis, vermitteln
aber durch ihre Gestaltung einen Eindruck davon, wie die Bereiche der
Theorie und Praxis héufig verstanden werden und wie versucht wird die
Spannung zwischen den beiden Bereichen zu [6sen (= Kapitel |1 2.4).

In Kapitel 11 2.5 wird die Ebene der wertenden Aussagen untersucht, die
bestimmte Grundhaltungen zu den Bereichen der Theorie und Praxis ver-
muten lassen. Es handelt sich hierbel meist um Randbemerkungen, die
zwar nicht systematisch sind und in der Regel auch nicht empirisch auf
ihren Wahrheitsgehalt Gberprift wurden, die aber dennoch oder vielleicht
gerade deshalb einen Eindruck davon geben, wie das Verhdltnis zwi-
schen Hochschuldidaktik und Schulpraxis bzw. zwischen den Lehrenden

der beiden Institutionen einzuschétzen ist.

2.2  Anmerkungen zur Geographiedidaktik

Fur die Analyse geographiedidaktischer Texte mussen zunachst zwel

Schwierigkeiten beschrieben werden:
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Die erste Schwierigkeit hangt mit dem zu analysierenden Material zu-
sammen. Bei der Suche nach Aussagen zum Theorie-Praxis-Verhdtnisin
der Geographiedidaktik ist man auf schriftliche Zeitdokumente angewie-
sen, die nur selten die ganze Wirklichkeit, sondern im Regelfall Aus
schnitte aus dieser beinhalten. Die Analyse beruht auf dem Bild von der
Geographiedidaktik, wie sie sich sozusagen in den untersuchten Texten
selbst prasentiert. Bereits 1978 machte Schrand darauf aufmerksam, dass
sich in Bezug auf die Standortbestimmung der Fachdidaktik Geographie
manche Positionen ,[...] in internen Sitzungen zwar sehr energisch, in der
Literatur kaum zu Wort melden.” (SCHRAND 1978, S. 338). Diese Fest-
sellung lasst sich, wie noch gezeigt wird (= Kapitd 11 2.3) auch auf die
vorliegende Fragestellung Ubertragen. Hard betont in seiner Inhalts-
analyse geographiedidaktischer Texte, dass diese haufig beschreiben,
»was sein soll und nicht das, was tatsachlich ist® (HARD 1978, S. 6).
Deshalb misse der Inhaltanalytiker/die Inhaltsanalytikerin sich dartber

»im Klaren sein, dass der "Zeitgeist” und die "Ideenge-
schichte” (sei es der Geographie, sei es der Geographiedi-
daktik) keinesfalls dasselbe sind wie die Realitédt der Geo-
graphie, die Realitdt der Geographiedidaktik, die Realge-
schichte der Geographie und die Realgeschichte der Geo-
graphiedidaktik.” (ebd.) , Jedenfals®, fahrt er fort , klart
die Inhaltsanalyse im idealen Fall die vorliegenden Text-
und Ideenmassen zu Uberschaubaren Denkstrukturen, an
denen die Diskussion griffigere Ansatzstellen finden
kann.” (ebd., S. 7)

Diese Anadyse will dem Anliegen “Uberschaubare Denkstrukturen
transparent zu machen nachkommen. Dass schriftliche Quellen meist nur
einen Ausschnitt der gesamten Diskussion wiedergeben, gilt auch fur die
Texte mit Aussagen Uber das Theorie-Praxis-Verhdltnis, denn aus Ge-
spréachen und Diskussionen z.B. auf Schulgeographentagen lassen sich
kontrdre Positionen identifizieren, die sich in der Literatur nicht
wiederfinden. Damit ist bereits das zweite Problem, ein inhaltliches, an-
gesprochen.

In der untersuchten Literatur ist keine systematische Auseinandersetzung

zu finden, die explizit das Theorie-Praxis-Verhéltnis thematisiert. In geo-
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graphiedidaktischen Publikationen werden haufig eher am Rande Aussa-
gen zum Theorie-Praxis-Verhdtnis getroffen, als dass dieses als zentrales
Thema hervorgehoben wirde. Die Vermutung liegt nahe, das Theorie-
Praxis-Verhaltnis sel fur die Geographiedidaktik tberhaupt kein zentrales
oder wichtiges Thema. Auch Kock hat diese Uberlegung in Bezug auf
die Umsetzung der Fachinhalte angestellt (KOCK 19863, S. 21). In der
Tat wurden bei der Durchsicht der Literatur - abgesehen vom Hildeshei-
mer Symposium 1985 zum theoriegeleiteten Geographieunterricht - nur
drei langere Textstellen gefunden, die das Theorie-Praxis-Verhédtnisrela-
tiv ausfuhrlich thematisieren (VIELHABER 1983; SCHRAND 1989,
SCHULTZ 1995). Ferner bietet die von Kock vorgelegte Methodologie
(KOCK 1991) eine vorwiegend implizite Bearbeitung des Theorie-Pra-
xis-Verhaltnisses auf hoher metatheoretischer Abstraktionsebene.

Die Geographiedidaktik hat seit ihrer Etablierung als eigenstandige
Hochschuldisziplin andere Diskussions- und Forschungsschwerpunkte
verfolgt als die Untersuchung des Theorie-Praxis-Verhaltnisses. So wur-
de in den siebziger und achtziger Jahren danach gefragt, welche Konzep-
te und Ansétze der allgemeinen Didaktik man fur die Geographiedidaktik
Ubernehmen kénne und wie die Unterrichtsinhalte angeordnet werden
konnten bzw. sollten (SCHRAND 1978; SCHULTZE 1979; BIRKEN-
HAUER 1988; SCHRAND 1989). Man kdnnte diese Zeit als "ldentitéats-
findung der Geographiedidaktik” bezeichnen. Der Schwerpunkt der
Uberlegungen lag insbesondere auf der Frage nach der inhaltlichen und
methodischen Ausrichtung der Geographiedidaktik. Systematische Uber-
legungen explizit zum Theorie-Praxis-Verhéltnis finden sich jedoch
nicht.

Ende der achtziger Jahre bzw. Anfang der neunziger Jahre, so scheint es,
ist diese Phase der "Identitétsfindung” weitestgehend abgeschlossen. Die
Geographiedidaktik blickt zuriick und zieht Bilanz (KROR 1991). Sie
orientiert sch mehrheitlich an handlungstheoretischen statt systemtheore-
tischen Grundlagen, an qualifikationsorientierten statt stofforientierten
Regulativen und am thematischen statt l&nderkundlichen Konzept. Die

verschiedenen Ansétze sind jedoch nach wie vor strittig, was sich z.B. in
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unterschiedlichen Lehrplankonzeptionen der einzelnen Bundeslander wi-
derspiegelt.

Zu Beginn der neunziger Jahre stellt Krol3 eine Verschiebung der For-
schungsaktivitéten in der Geographiedidaktik fest: ,Weg von der Grund-
lagenforschung hin zu anwendungsbezogenen, sehr speziellen Problem-
stellungen® (KROM 1991, S. 14). In den Fachzeitschriften nimmt ferner
die Zahl der Publikationen Uber Unterrichtsbeispiele und -sequenzen
stark zu, wahrend (meta)theoretische, konzeptionelle V eréffentlichungen
in den Hintergrund treten.

Die Jahrtausendwende scheint ein AnstoR fiir neue grundsitzliche Uber-
legungen in der Geographiedidaktik zu sein. Der Wechsel ins neue Jahr-
tausend veranlasste zahlreiche Autorinnen und Autoren zu Uberlegungen
zur Zukunftsfahigkeit der Schulgeographie (GEIGER/BRAMEIER 1998;
KIRCHBERG 1998a; SCHULTZE 1998; SCHRAMKE/UHLENWIN-
KEL 2000), doch auch hier ist keine Diskussion oder systematische Bear-
beitung des Theorie-Praxis-Verhaltnisses zu verzeichnen.

In die Analyse des Theorie-Praxis-Verhéltnisses in der Geographiedidak-
tik kdnnen aus genannten Grinden nur wenige Publikationen und einige
Randbemerkungen einbezogen werden. Dennoch ist eine Untersuchung
des Themas lohnend, da zahlreiche Nebenbemerkungen bezeugen, dass
ein Problem im Sinne einer “Kluft” zwischen Theorie und Praxis, zwi-
schen der Geographiedidaktik und der Schulgeographie durchaus exis-
tiert (z.B. SPERLING 1981, S. 184; NIEMZ 1984, S. 1; RICHTER 1996,
S. 170; RHODE-JUCHTERN 1996, S. 53).

Neben der fehlenden systematischen, expliziten Diskussion des Themas
ist die Unklarheit dartiber, was eigentlich mit den Begriffen Theorie und
Praxis in der Geographiedidaktik gemeint ist, eine weitere Schwierigkeit
der Untersuchung.

Der Begriff der Praxis lasst sich schnell auf den schulischen Bereich des
Unterrichts und auf die Lehrerinnen/Lehrer begrenzen; Praxis wird meist
mit dem Erdkundeunterricht und mit den am Erdkundeunterricht beteilig-
ten Personen gleichgesetzt.

Die Verwendung des Begriffs Theorie ist vielfétiger. Eindrucksvoll kann

an der Sammlung der Vortrage zum Hildesheimer Symposium (KOCK
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1986) nachvollzogen werden, dass die Vortragenden vollig divergierende
Vorgellungen davon hatten, was das genaue Thema des Symposiums
sein wirde. So ist eine Sammlung von bunt gemischten Vortragen
entstanden, die die Theorie mal aus fachwissenschaftlicher (z.B. die
Vortrége Havelberg und Dieters), mal aus epistemologischer (z.B. Vor-
trag Hard) und mal aus methodologischer (z.B. Einfuhrungsvortrag von
Kock) Perspektive betrachten und damit letztlich ein Zeugnis von der
Uneinigkeit dartiber geben, was in der Geographiedidaktik unter Theorie
verstanden wird. Diese Frage ist auch heute nicht abschlief3end zu beant-
worten. So zeigt die Sichtung der problemrelevanten Texte, dass mit
Theorie mal fachwissenschaftliche Theorie, mal fachdidaktische und

dann wieder allgemeindidaktische Theorie gemeint i<t.

2.3 Metatheoretische Aussagen zum Theorie-Praxis-Verhaltnis

Im Oktober 1985 fand in Hildesheim ein Symposium mit dem Titel
» 1 heoriegeleiteter Geographieunterricht statt. In seinem Einflhrungs-
vortrag zum Thema beschreibt Kéck metaphorisch verschiedene Formen
des Theorie-Praxis-Verhaltnisses (KOCK 1986a, S.19f.):

1. Theorie als "verschmahter Liebhaber” (Die Theorie erreicht die
Praxis nicht, wahrend diese nichts von der Theorie wissen will.)

2. Theorie als "ungebetener Ratgeber” (Aus Sicht der Praxis ist die
Theorie zu praxisfern und abgehoben und von daher im Unter-
richtsalltag relativ nutzlos.)

3. Theorie als "gesuchter Ratgeber” (Theorie als Hilfe zu ,,aufgeklar-
tem Entscheidungsverhalten® in der Praxis.)

4. Theorie as “fluchtiger Bekannter” der Praxis (Theorie und Praxis
haben sich nicht viel zu sagen und verabschieden sich bel Begeg-
nungen moglichst schnell wieder voneinander.)

5. Theorie as "Erzfeind” der Praxis (Theorie und Praxis verbindet
nichts als ,,der wechselseitige Vorwurf der Unfahigkeit.”)

Diese Zusammenfassung wird in der Befragung des Kapitels IV noch-

mals aufgegriffen. Es werden dort einzelne Bilder des Theorie-Praxis-

61



Kapitel 11: Das Theorie-Praxis-Verhdltnis

Verhédltnisses zu Items operationalisiert und im Fragebogen verankert
(Kapitel 1V 3.1.7). Neben der Bereitstellung eines Vokabulars fur den
weiteren Verlauf der Arbeit, kann die Ubersicht Kocks als erstes Indiz
fur das Verhédltnis zwischen Theorie und Praxis dienen. So ist in Kocks
metaphorischer Beschreibung eine interessante inhaltliche Liicke auffal-
lend: es fehlt das Bild der Theorie als "Geliebte”. Von den funf Bildern
sind vier negativ behaftet. Nur ein Bild beschreibt das Verhdltnis der Pra
xis zur Theorie als positiv, nutzbringend, aber als Ausnahmefall: das Bild
der Theorie als "gesuchter Ratgeber”. In Kocks Darstellung fehlt eine
Metapher fir ein Verhaltnis der Praxis zur Theorie, in der sich die Praxis
aus schlichtem Interesse - oder um es in Erganzung zu Kock metapho-
risch zu formulieren: in der sich die Praxis aus ‘reiner Liebhaberei” - mit
der Theorie beschéftigt. Diese Beobachtung mag als erster Hinweis auf
ein Theorie-Praxis-Verhdltnis in der Geographiedidaktik gelten, welches
- wie die weiteren Ausftihrungen zeigen werden - eher negativ denn posi-
tiv beschrieben werden kann.

Im gleichen Vortrag bezieht Kock eine Position, die im Zentrum der fol-
genden Uberlegungen und Ausfilhrungen steht (KOCK 1986a). Fiir Kock
ist es eine Tatsache, dass ,[...] jeglicher Unterricht eine Zweck-Mittel-
Relation realisiert” (ebd., S. 22). Ebenso ist er der Auffassung, dass Leh-
rerinnen und Lehrer unterrichtspraktische Mittel nur einsetzen kénnen,
wenn ihnen deren lernspezifische Wirkungen bekannt sind, die sie sich
nur Uber wissenschaftliche Theorie aneignen kdnnen (ebd., S. 23). Wis-
senschaftliche Theorie versteht er dabei als ,[...] intersubjektiv bestétig-
tes oder begriindetes und terminologisch normiertes System allgemeiner
oder/und normativer Sdtze* (ebd., S. 22). Wissenschaftlichkeit und Em-
pirie sind fir Kéck synonyme Begriffe®® (vgl. KOCK 1991, S. 50). Er
entwirft in seiner Einfihrung ein vom empirischen Denken gepragtes
Bild von unterrichtlichen Prozessen und wissenschaftlichen Funktionen,

was besonders markant in dem folgenden Zitat zum Ausdruck kommt:

3 An dieser Stelle sai auf den - ebenfallsim Rahmen des Hildesheimer Symposiums ge-
haltenen - Vortrag von Hard aufmerksam gemacht, der (auf sehr amiisante Weise) die
reine empirische Theoriebildung ad absurdum fihrt, indem er an einem Beispiel ver-
deutlicht, dass . kein empirischer Befund, keine noch so sorgféltige Erhebung einer
Theorie geféhrlich werden [kann], selbst wenn diese Theorie ein Ammenmaérchen ist”
(HARD 1986, S. 222).
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»Nun ist zwar unstrittig, dass es in der konkreten Unter-

richtspraxis der Lehrer selbst ist, der die geeignete

Zweck-Mittel-Beziehung herstellen muf3. Ebenso unstrit-

tig ist nach dem eben Gesagten jedoch, dass er dies nur

kann, wenn er einschlégige Kenntnisse tber die nomolo-

gischen Zweck-Mittel-Beziehungen hat. Dal3 er letztere

nun nicht selbst original erforschen bzw. auf ihre Richtig-

keit bzw. Wahrheit hin Uberprifen kann, braucht inzwi-

schen nicht mehr eigens betont zu werden. Vielmehr ist er

hierzu auf wissenschaftlich erarbeitete normativ-empiri-

sche Theorien bzw. Priifergebnisse angewiesen.* (KOCK

19863, S. 24)
Nach Kdcks Auffassung kommt der geographiedidaktischen Forschung
die Aufgabe zu, unterrichtsleitende Theorien zu entwickeln und diese
empirisch zu Uberprifen. Hier ist die strikte Trennung von Theorie und
Praxis wiederzuerkennen, die fir das empirische Denken charakteristisch
ist (= Kapitel 11 1.4.3). Auch die Transformation der wissenschaftlichen
Theorien in unterrichtspraktische Technologien ist bel Kdck ein selbst-
verstandlicher Gedankengang und fur empirische Entwirfe typisch (=2
Kapitel Il 1.4.3). Das von ihm propagierte technologische Verstandnis
von Lehr-Lern-Prozessen spiegelt sich auch in Publikationen jlingeren
Datums wieder (z.B. KOCK 1998, S. 33). Kdck schlief3t normative Ziel-
setzungen als notwendige Zwecksetzung fir die Praxis mit in seine Uber-
legungen ein, schliefdt sie aber als unwissenschaftlich, weil normativ, aus
dem wissenschaftlichen Erkenntnisprozess aus (ebd., S. 23; KOCK 1991,
S. 60). Bereits 1977 hat Haubrich darauf hingewiesen, dass die Propagie-
rung empirischer Forschungsmethoden nicht auf eine Gleichsetzung von
Wissenschaft und Methode hinauslaufen durfe und hat vor einer ,rein
scientifizistisch Orientierung® (HAUBRICH 1977, S. 27) der Geogra-
phiedidaktik gewarnt, da sie in eine , erkenntnistheoretische Sackgasse*
(ebd.) fuhre.
Eine kritische Auseinandersetzung mit Kocks Position findet sich z.B.
bei SCHRAND (1989). Schrand kritisiert neben Kocks ausschlief3dlichem
empirischen Wissenschaftsbegriff (und dem damit einhergehenden Aus-
schluss z.B. hermeneutischer Verfahren aus der Wissenschaftlichkeit)

den verkirzenden ,technokratischen Unterrichtsbegriff“ (ebd., S. 6)
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Kocks und weist ihm diesbeztiglich eine Aul3enseiterposition in der Geo-
graphiedidaktik zu. Auch Krof3 (KROI 1991) kritisiert Kocks positivisti-
sche Wissenschaftsauffassung (KROR 1991, S. 19), da diese den An-
spruch erhebe wertfrei zu sein und kontert, dass Erziehung jedoch wert-
orientiert sel.

Zusammenfassend l&asst sich festhalten, dass die Zustimmung zum theo-
riegeleiteten Geographieunterricht grof3 ist (vgl. SCHRAND 1989,
RHODE-JUCHTERN 1979). Dabei ist es aber wesentlich, dass Theorie
nicht auf einen eng empirisch-positivistischen Wissenschaftsbegriff redu-
ziert wird. Das heil3t nicht, dass die Geographiedidaktik empiriefeindlich
waére; im Gegentell gab und gibt es eine offene und kritische Diskussion
um die Adaptation quantitativer Methoden in die geographiedidaktische
Forschung. Ohne nun ndher auf diese Diskussion einzugehen, da sie zu
weit von Thema wegfuhrt, 1&sst sich doch kongtatieren, dass die geogra-
phiedidaktische Forschung quantitative Forschungsmethoden nicht unref-
lektiert Ubernommen hat. Empirische Forschungsmethoden haben sich in
der Geographiedidaktik etabliert, ohne dass dabei hermeneutische An-
sdtze vollig verloren gegangen waren. Je nach Fachvertreter/-in wird die
eine oder die andere methodische Ausrichtung stérker préferiert. Dass
sich die Geographiedidaktik nach wie vor mit beiden methodischen An-
sétzen und mit den entsprechend verhafteten Theorieverstandnissen aus-
einander setzt, beweisen die Workshops zu ,,Quantitativen Forschungs-
methoden® im Jahr 2000 in Eichstétt sowie zu ,, Qualitativen Forschungs-
methoden® im Jahr 2002 in Jena. An den Habilitationen der letzten Jahre
lasst sich Ahnliches ablesen: so legte HEMMER (2000) eine stringent
empirisch ausgerichtete Habilitation vor, wahrend Hupke zwei Jahre zu-
vor mit einer hermeneutischen Analyse habilitierte (HUPKE 1998). Esist
allerdings in der geographiedidaktischen Forschung ein steter Anstieg
empirisch ausgerichteter Studien zu verzeichnen, wahrend die qualitati-
ven weiter zurticktreten.

Der zweite Aussagenkomplex, der der metatheoretischen Ebene zugeord-
net werden kann, betrifft der Frage nach der Praxisrelevanz geographie-
didaktischer Forschung. Wie in Kapitel 11 1 gezeigt wurde, existiert der

Ruf nach Praxisrelevanz wissenschaftlicher Forschung seit der Renais-

64



Kapitel 11: Das Theorie-Praxis-Verhdltnis

sance bzw. friihen Neuzeit. Dass Praxisrelevanz dieser Forschung im all-
gemeinen, aber auch in der Geographiedidaktik immer wieder gefordert
wird, kann als ein Hinweis darauf interpretiert werden, dass Praxisrele-
vanz nicht selbstverstandlich ist®?. Diese AuRRerung mag banal klingen, ist
aber vor dem Hintergrund der langen Tradition des Rufes nach Praxisre-
levanz der Theorie erstaunlich.

Die Forderung nach Praxisrelevanz wird von der Seite der Lehrerinnen
und Lehrer z.B. auf Geographentagen formuliert, findet sich aber nicht in
den hier untersuchten Texten wieder. In der Regel handelt es sich bel
Publikationen aus der Schulpraxis um Unterrichtsentwirfe und Projekt-
berichte (= Kapitel 11 2.4). Selbstverstéandlich sind auch Publikationen
aus der Schulpraxis zu finden, die sich kritisch und fundiert mit didakti-
schen Modellen und methodischen Prinzipien auseinander setzen. Es sind
jedoch nirgends Forderungen zu finden, die den Formulierungen in Ar-
beitskreisen bei Tagungen entsprechen. Nach eigenen Gesprachsnotizen
wurden auf dem Schulgeographentag 2002 in Wien in verschiedenen Ar-
beitskreisen die Vortragenden (in der Regel aus dem universitdren Be-
reich) immer wieder von Schulpraktikern gefragt: ,Wie soll das denn
funktionieren?‘, ,Wie soll ich das machen?*, ,,Kdnnen Sie mir mal sa-
gen, wie Sie sich das vorstellen?’ etc. Neben der Erwartung, dass der
Transfer theoretischer Vorstellungen, Ideen oder Erkenntnisse auf die
Praxis von den Forschenden geleistet werden soll, wird hier ein Bedurf-
nis nach “handwerklichen Rezeptologien™ deutlich, das in Kapitel |1 2.4
néher besprochen wird. Dieses Anliegen sollte weder verurteilt noch ba-
gatellisiert werden, da es ein Indiz fur die Schwierigkeit ist, didaktische
|deen und Theorien im Unterricht zu verwirklichen.

Sicherlich wollte niemand bezweifeln, dass zwischen geographiedidakti-
scher Forschung und dem Erdkundeunterricht in der Schule stets eine
enge Verbindung vorhanden sein sollte. Fachdidaktische Forschung hat
per definitionem als origindren Bezugspunkt den jeweiligen Fachunter-

richt und muss auf diesen Bezug nehmen, wenn sie sich selbst nicht tber-

32 Sehr lesenwert ist zu diesem Thema die Publikation von HEDTKE (2000), der den
Praxisbezug ds ein ,, pathologisches Bedirfnis* beschreibt und a's selten empirisch
Uberpriftes Schlagwort eingestuft.

65



Kapitel 11: Das Theorie-Praxis-Verhdltnis

flissig machen will. Dementsprechend fordern Engelhard/Hemmer nicht
unbegrtindet:

»Forschungserkenntnisse missen Gebrauchswert besit-
zen, wenn sie von der Praxis zur Kenntnis genommen und
zur Verbesserung unterrichtlichen Handelns verwertet
werden sollen.“ (ENGELHARD/HEMMER 1989, S. 26)

Gegen eine solche Aussage kann zunéchst nichts einwendet werden, da
sie in ihrer Pauschalitét und Logik relativ unangreifbar ist. Es drangen
sich jedoch in Bezug auf die Fragestellung nach dem Theorie-Praxis-Ver-
haltnis mehrere Fragen auf:

1. Wann hat eine Erkenntnis Gebrauchswert? Hat eine Erkenntnis Ge-
brauchswert, wenn sie von der Praxis zur Kenntnis genommen wird? Und
was ist, wenn die Erkenntnis keinen Gebrauchswert hat? Ist sie deshalb
wertlos? Mussen Fragestellungen wie z.B. die nach gesellschaftlichen
Normen, Werten und Traditionen, die keinen unmittelbaren Gebrauchs-
wert fUr die Praxis besitzen, aus der geographiedidaktischen Forschung
ausgeklammert werden? Wie in diesem Kapitel und in Kapitel 1l 1.4.3
gezeigt wurde, sind empirisch arbeitende Wissenschaftler haufig genau
dieser Auffassung. In der Geographiedidaktik ist durchaus die Tendenz
zu erkennen, dass sich in hermeneutisch angelegten Publikationen haufi-
ger mit 0.g. Fragen beschéftigt wird als in empirischen Erhebungen, die
starker einzelne Aspekte der Unterrichtspraxis untersuchen und daraus
didaktische Empfehlungen ableiten. Damit er6ffnet sich eine weitere
Frage:

2. Ist die Bedienung der Praxis die einzige oder primdre Aufgabe der
Geographiedidaktik? Bei aller berechtigten Forderung nach Praxisrele-
vanz geographiedidaktischer Forschung sollte doch darauf geachtet wer-
den, dass sie nicht als alleiniger Bezugspunkt gelten sollte. Dass dies aber
zunehmend zu einem Problem auch in der Geographiedidaktik wird, hat

Krol3 in Bezug auf die fachwissenschaftliche Forschung beschrieben:

,Der steigende Druck auf die Universitdten, Drittmittel
einzuwerben, hat ohnehin bereits zu einer Verschiebung
der Forschungsaktivitéten gefuhrt - weg von der Grundla-
genforschung hin zu anwendungsbezogenen, sehr speziel-
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len Problemstellungen. Der unmittelbare Praxisbezug ist
zu einem Relevanzkriterium geworden. Die Praxis liefert
die Problemstellungen, sie stellt und bezahlt die For-
schungsapparatur, sie honoriert die Lésungsvorschldge
und wird insgesamt zum wissenschaftlichen Innovations-
feld. (KROR 1991, S. 14)

Auch wenn hier mit "Praxisbezug™ nicht die Unterrichtspraxis gemeint
ist, so lasst sich der von Krolf3 beschriebene Vorgang durchaus auf die
geographiedidaktische Situation Ubertragen. Mit einer solchen Begeben-
heit wird, so steht zu beflrchten, der fachdidaktischen Forschung jede
Autonomie und jede Legitimation der aristotelischen Theorie und der da-
mit verbundenen zweckfreien Erkenntnis als Wesenszug der Wissen-
schaft genommen. Die Konsequenz wére dann eine zur Dienstleisterin
der Praxis reduzierte Geographiedidaktik. Der Ruf nach Praxisrelevanz,
der grundsétzlich von den fachdidaktisch Forschenden geteilt wird, hat
eine Kehrseite, die in der Geographiedidaktik kaum Beachtung findet.

Zu fordern wére dagegen ein reflexives Verhaltnis zwischen geographie-
didaktischer Forschung und schulischer Tétigkeit; beide Bereiche sollten
sich also gegenseitig anregen und vorwarts bringen. Die L6sung kann da-
bei sicherlich nicht ausschlieldlich in der Erforschung und Implementa
tion von Unterrichtstechnologien und -rezeptologien bestehen. Dann
wiurde die poietische Dimension des praktischen Handelns ausschliefdlich
in ihrer technischen Seite zu Tage treten.

Nach Ergebnissen der Kommunikationsforschung besteht ein Kommuni-
kationsprozess nur zu 10% aus der Sache (Sachebene), um die es geht.
Die Ubrigen 90% macht der subjektive Faktor (Beziehungsebene) aus
(vgl. WATZLAWICK u.a 1969, S. 53ff.; RHODE-JUCHTERN 1996, S.
53). Ein Kommunikationsprozess zwischen den in Forschung und Schul-
lehre tétigen Personen ist deshalb ebenso unerlésslich wie eine gewisse
Praxisrelevanz, wenn Forschungsergebnisse von der Praxis “zur Kenntnis
genommen und zur Verbesserung unterrichtlichen Handelns' genutzt
werden sollen.

Dass eine enge Verzahnung zwischen Theorie und Praxis gelingen kann
und diese sich in einem reflexiven Prozess gegenseitig anregen konnen
zeigen z.B. Publikationen von Schmidt-Wulffen. Schmidt-Wulffen ver-
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sucht in seinen Beitrégen in der Regel die fachliche Sicht mit erziehungs-
wissenschaftlichen Fragen zu verbinden. Veroffentlichungen wie ,, Entwi-
ckelungshilfe ist doch Mist!* (SCHMIDT-WULFFEN 1988) oder ,, Aktu-
elle Probleme in der “Dritten Welt: Fachdidaktische Uberlegungen®
(SCHMIDT-WULFFEN 1990) sind keine schlichten Projektberichte,
aber auch keine ‘rein theoretischen” Abhandlungen. Sie sind eine Mi-
schung aus beidem. Seine Vorgtellungen davon, wie Schitisselqualifika-
tionen im Erdkundeunterricht vermittelt und an die Schiler herangetra-
gen werden konnen, scheinen sich im Kontext mit Unterrichtsversuchen
(weiter) zu entwickeln. Damit ist ein moglicher Weg beschrieben, wie in
der Geographiedidaktik zwischen Theorie und Praxis vermittelt werden

kann und damit die hervorbringende Dimension der Poiesis wirken kann.

24  DasTheorie-Praxis-Verstandnisin Unterrichtsvor schlagen

In Gespréchen mit Lehrerinnen und Lehrern wird immer wieder die
Schwierigkeit der Umsetzung didaktischer Modelle und methodischer
Prinzipien in die Unterrichtspraxis thematisiert. Dies betrifft vor allem
schillerorientierte Konzepte und Prinzipien, wie handlungsorientierten
Unterricht, projektorientierten Unterricht, Schilerbeteiligung an der
Planung des Unterrichts, selbstgesteuertes Lernen usw. Ein Blick in geo-
graphiedidaktische Zeitschriften bietet ein anderes Bild. Die unzadhligen
Unterrichtsentwirfe und Projektberichte aus der Schulpraxis suggerieren,
dass die Umsetzung innovativer, schilerorientierter Unterrichtsformen
funktioniert und auch stattfindet. VVoraussetzung hierbei scheint ein ent-
sprechendes Engagement der jewelligen Lehrperson zu sein.

Diese Beobachtung legt zwei Vermutungen nahe: Erstens die Kreation
eines beschonigenden Bildes von der Unterrichtsrealitdt und zweitens
eine technologische Vorstellung davon, wie das Problem der Umsetzung
von Theorie in die Praxis gelost werden kann.

Modellstunden spiegeln nach Engelhardt , nicht den alltéglichen Unter-
richt, vernachléssigen die stérenden Bedingungsfaktoren, schonen das
Bild." (ENGELHARDT 1989, S. 5). Die Umsetzung in die Unterrichts-
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praxis und damit die Verantwortung des haufigen Scheiterns dieses Vor-
ganges werden in die Hande der Praktizierenden gelegt®. Es ist aber si-
cherlich nicht so, dass der Transfer von z.B. didaktischen Modellen in die
Unterrichtspraxis nur an dem Engagement der Lehrpersonen so haufig
scheitert. Es existieren in der alltéglichen Unterrichtsarbeit viele restrikti-
ve Strukturen, die das Durchftihren solcher Modellstunden oder generell
schilerorientierten  Unterrichts erschweren oder gar verhindern
(SCHMIDT-WULFFEN/ SCHRAMKE 1995, S. 45). Dies soll nicht da-
ruber hinwegtéuschen, dass mit dem Engagement einer Lehrperson die
Unterrichtsgestaltung steht und fallt. Dennoch ist dies nicht der einzige
Faktor fur die methodische Gestaltung des alltéglichen Unterrichts. Auch
sehr engagierte Lehrerinnen und Lehrer sehen ihre Bemihungen um
schillerorientierten Unterricht z.B. am 45-mindtigen Fachunterricht, an
zu grof3en Klassen in zu kleinen Klassenraumen oder an nicht vorhande-
nen, aber notwendigen Medien und Materialien scheitern. Die Modell-
stunden, ebenso wie die zahlreichen Berichte Uber tatséchlich durchge-
fuhrte Stunden, klammern Schwierigkeiten der Planung und Durchfih-
rung in der Regel aus. Sie zeichnen ein Bild einer gelungenen Unter-
richtsarbeit, mit motivierten Schilerinnen und Schilern und stets koope-
rativen Kollegen und Kolleginnen. Sie mdgen als |deenfundus, Material-
quelle, Erfahrungsaustausch etc. durchaus eine wichtige Funktion erful-
len, die hier keineswegs gemindert oder in Frage gestellt wird. Esist den-
noch ist anzumerken, dass Modellstunden meist restriktive Bedingungen
der schulischen Realitét ignorieren und dadurch suggerieren, dass das
Verhéltnis zwischen Theorie und Praxis gel0st werden kann, sofern die
L ehrpersonen nur engagiert genug sind.

Neben diesen Punkten erwecken publizierte Unterrichtsberichte héufig
den Eindruck von ,, Doppelstundenmacs’ (ENGELHARDT 1989, S. 6)
von , handwerklichen Rezeptologien®* (TERHART 1990, S. 130), die
schlichtweg Gibernommen werden kénnen. Warum sonst werden gelunge-

ne Projekte, Unterrichtsstunden u.a verdffentlicht, wenn sie nicht als

% Das Theorie-Praxis-Problem wird an dieser Stelle auf die Lehrenden abgewa zt, &hn-
lich wie dies bei Herbarts |dee vom ,, padagogischen Takt" der Fall it (= Kapitel |1
1.4.1).
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Vorbild fungieren sollen? Die Nachahmung solcher Berichte beinhaltet
jedoch die Auffassung, dass eine singulére und individuelle Unterrichts-
arbeit oder -gtuation von jeder beliebigen Lehrperson in jede beliebige
Klasse getragen werden kann, mit gleichem oder dhnlichem Erfolg. Dies
welist in der Tendenz auf ein technologisches Verstandnis hin, in dem da-
von ausgegangen wird, dass nomologische Vorgénge in Bezug auf unter-
richtliches Handeln existieren, deren gesetzesmaliige Ausrichtung jedoch
die konkrete und spezifische Lehr-Lern-Situation nicht berlicksichtigt.
Einige Gesetzmaidigkeiten mag es sogar geben, wichtig aber ist, dass ein
technologischer Ansatz letztlich in einen , behavioristischen Lernbegriff*
mUndet, den auch z.B. Uhlenwinkel, als solchen Unterrichtsentwirfen zu
Grunde liegend, kritisiert (UHLENWINKEL 1999, S. 302).

Die in Zeitschriften und Lehrerhandbtichern publizierten Modellstunden
mogen als Ideenfundus, Erfahrungsaustausch, Hilfe bel der Materialsu-
che etc. fungieren und sind als solche, da sicherlich gut gemeint, nicht zu
verurteilen. Das implizit transportierte Bild der Praxis und das technolo-

gische Unterrichtsverstéandnis sollte jedoch nicht Gbersehen werden.

25 Wertende Aussagen zu (geographiedidaktischer) Theorie und
zu (schulischer) Praxis

In seinem Diskussionsbeitrag ,, Didaktikentwicklung oder Gruppendyna-
mik?* stellt Rhode-Jichtern fest, dass die Schnittstelle zwischen Hoch-
schule und Schule nicht gut passe und nicht ernsthaft optimiert werde.
,Gegenseitiges Naseriimpfen* sei das Ergebnis (RHODE-JUCHTERN
1996, S. 53). Diese Bemerkung dient als Ausgangspunkt der folgenden
Zusammenstellung von Werteaussagen einzelner Autorinnen und Auto-
ren Uber die “jeweils andere Seite’. Leider bezieht sich diesv.a. auf Aus-
sagen von der Theorie Uber die Praxis. Ausfuihrungen der Schulpraktiker-
innen und -praktiker Uber fachdidaktische Theorie und tber die Hoch-

schul didaktiker wurden nicht gefunden™”.

3 Natirlich sind einzelne Aufsitze von Personen zu finden, die forschen und in der
Schule tétig sind. Deren Bemerkungen Uber die Praxis sind jedoch qualitativ nicht von
Aussagen rein hochschultétiger Personen zu unterscheiden.
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Die ermittelten Textstellen sind meist Randbemerkungen, die stets auf
ein gestortes Verhdltnis zwischen (geographiedidaktischer) Theorie und
(schulischer) Praxis hinweisen, so z.B. bet SCHRAND (1989) und
SCHULTZ (1995). Die Ausfuhrungen der beiden Autoren weisen auf ein
Verhdlitnis zwischen Theorie und Praxis hin, dass man mit Kock
»flichtige Bekannte" bezeichnen kann (= Kapitel 11 2.3). In der Regel
handelt es sich um nicht empirisch gepriifte Aussagen®, die tber die
‘jewells andere Seite” getroffen werden. So werfen die Einen den Ande-

ren ein fehlendes Bewusstsein fur die Wichtigkeit der Theorie vor:

» ES fehlt an einem Bewusstsein, dass eine gute Praxis der
Kenntnis und Reflexion von Theorie bedarf. Letztlich
manifestiert sich darin eine Gleichgultigkeit gegentber
einer reflexiven Fachdidaktik, was inzwischen unter Leh-
rerinnen und Lehrern gleichermal3en verbreitet ist. (AEP-
KERS 1999, S. 333)

Auf der anderen Seite kontern Praktikerinnen und Praktiker mit dem Ar-
gument der Praxisferne der Geographiedidaktik und deren Verkennung

der tatséchlichen Umstande:

»ES ist merkwirdig, wie weit Didaktik und Unterrichts-
praxis heute (nicht nur) in der Geographie auseinander-
klaffen [...] Was sich hinter den Turen der Klassenzim-
mer abspielt, entspricht nicht immer diesem Stand des di-
daktischen on dit. Da beherrschen, trotz Medienvielfalt
und einer Flut von Arbeitsbléttern, oft genug Lehrervor-
trag und fragend-entwickelndes Lehrergesprach den Un-
terricht.* (GRUNEWALDER 1983, S. 17)

In dem folgenden Zitat wird ein Unbehagen der geographiedidaktischen
Forschung gegentiber den Schulpraktikerinnen und -praktiker deutlich:

»DasUn-Modell "Lehrer im Hochschuldienst” wird schon
kurzfristig die wissenschaftliche Geographiedidaktik rui-
nieren. Entweder verkommt sie zur Praxeologie oder sie
zieht noch mehr Schulflichter an“ (SCHRAMKE/UH-
LENWINKEL 2002, S. 213)

% Diese Aussagen miissen deshalb nicht falsch sein, entspringen sie doch dem Erfah-
rungsbereich der jeweiligen Autorinnen und Autoren. Dennoch sollten sie empirisch ge-
priift werden - und die vorliegende Studie soll einen Beitrag dazu | eisten-, um eventuel -
le Traditionalisierungen vorhandener Urteile zu priiffen und ggf. zurevidieren.
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Neben diesem "Naseriimpfen” sind allerdings ebenso zahlreiche Stellen
der Selbstkritik zu finden, in denen mogliche Erkléarungen flr das gestor-
te Theorie-Praxis-Verhdltnis abgegeben werden. Dass Lehrerinnen und
Lehrer den Prozess der Umsetzung theoretischer Entwurfe in die Unter-
richtspraxis storen kdnnen, betonen z.B. Schmidt-Wulffern/Schramke:

»Einer Durchsetzung integrativen Unterrichts stehen we-
der das didaktische Konzept noch die Kultusbehdrden im
Weg, sondern das Selbstversténdnis vieler Realschul- und
Gymnasiallehrerinnen und -lehrer, sie seien zualererst
und vor alem Fach-Lehrer.* (SCHMIDT-WULFFEN/
SCHRAMKE 1995, S. 45)

Auch hier wird den Lehrenden sehr viel Verantwortung fur das Gelingen
einer innovativen Unterrichtsgestaltung zugeschrieben (= Kapitel 11
2.4). Dass Kultusbhehdrden rein rechtlich mit ihren Richtlinien und Lehr-
plénen den Rahmen fir einen solchen Unterricht zur Verfiigung stellen,
heil3t noch lange nicht, dass Lehrende z.B. aufgrund restriktiver Rah-
menbedingungen diesen Rahmen auch nutzen kénnen.

Weniger apodiktisch scheint da die Aussage von Engelhardt zu sein, der
die Lehrenden als einen Faktor unter anderen beschreibt, die das Theo-

rie-Praxis-Verhdltnis pragen:

»Schuler, die keine Lust zu verordneter Selbsttétigkeit ha-
ben, Zeitdruck, Burokratie, Stundentafel, Wertigkeit der
Geographienoten, fehlende Kopier- oder Projektionsmog-
lichkeiten, auch lustlose Lehrer schaffen die vielzitierte
Theorie-Praxis-Kluft." (ENGELHARDT 1989, S. 5)

Die Lehrpersonen werden in den analysierten Texten als ein konstituie-
render Teil des Theorie-Praxis-Verhédltnisses identifiziert. Als weiterer
Faktor wird die fachwissenschaftliche Orientierung der Geographiedi-
daktik genannt, so z.B. bei GRUNEWALDER (1983), der sich fragt,
warum die Distanz zwischen geographischer Fachdidaktik und geogra-
phischem Fachunterricht so grof3 und die Reichweite fachdidaktischer

Konzepte und Modelle so begrenzt sei. Zur Beantwortung dieser Frage
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formuliert Grinewdder funf Vermutungen, von denen eine im vorlie-

genden Kontext besonders relevant erscheint®:

»Die didaktischen Entscheidungen werden starker auf die
Fachwissenschaft als auf die Situation der Schiler ausge-
richtet (Primat der Wissenschaftsorientierung).” (ebd., S.
17)

Diesem Argument schliefdt sich prinzipiell auch SCHMIDT-WULFFEN
(1992) an, wenn er in Bezug auf fachwissenschaftliche, globale Theo-
rien moniert, dass sie das Problem der Uberwindung der Ferne nicht 16-
sen, da sie Lebensferne statt Einsicht in das Alltagshandeln der Men-
schen als leitendes Prinzip zur Grundlage hétten. Diese fachwissen-
schaftlichen Theorien mussten didaktisch zu den Schilerinnen und
Schilern hingewendet werden, um eine soziale Né&he erreichen zu kon-
nen (ebd., S. 42).

Ein letzter Faktor, der bei der Konstituierung des Theorie-Praxis-Ver-
haltnisses wesentlich ist, ist das Problem der Sprache geographiedidakti-
scher Forschung. So nennen sowohl Schultz als auch Schrand die abge-
hobene Sprache als einen Grund neben anderen®” fiir das gestorte Theo-
rie-Praxis-Verhdltnis. Schultz beschreibt die Sprache der Theorie als
haufig ,abstrakt-sperrig, nervend-langweilig oder philosophisch-ge-
schraubt” (SCHULTZ 1995, S. 146). Schrand konstatiert, dass sich nicht
nur die Praxis, sondern auch die Theorie fragen lassen misse, ob die
Theorie ablehnende Positionen auch in ihr begrindet liegen kénnten
(z.B. durch ,sprachliche Uberhéhungen* [SCHRAND 1989, S. 6]). Mit
Schrand sind die aus der Sprache resultierenden Verstandigungsproble-
me eine unndtige Belastung des Verhdltnisses zwischen Theorie und

Praxis.

% Die weiteren Vermutungen sind: 1. Die ausschlieRliche oder tiberwiegende Wissen-
schaftsorientierung hilft den Schillern zu wenig; 2. Die Ziele sind zu wenig verhatens-
orientiert; 3. Der Lernstoff diktiert den Unterrichtsverlauf und 4. Der einzelne Schiller
wird zu wenig beachtet. (vgl. GUNEWALDER 1983, S. 16ff.)

37 Alsweitere Griinde nennen die beiden Autoren die fachwissenschaftlich orientierte
Ausbildung der Lehramtsstudentinnen und -studenten, sowi e die Konstitution der Schu-
le selbst, deren Struktur die Konzentration auf Stoff statt auf didaktische Reflexion er-
zwinge (SCHRAND 1989, SCHULTZ 1995).
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Damit sind drei Faktoren ermittelt, die in den analysierten Texten als
konstitutive Gruinde flr ein gestortes Verhédltnis zwischen (geographiedi-
daktischer) Theorie und (schulischer) Praxis angegeben werden: pau-
schale Randbemerkungen, die nicht Uberpruft werden, aber als zutref-
fend angenommen werden, eine oft zu fachwissenschaftliche Ausrich-
tung der Fachdidaktik und eine haufig verkomplizierende Sprache in der
Fachdidaktik.

26 Zusammenfassung: Geographiedidaktische Perspektiven auf
das Theorie-Praxis-Verhaltnis

Die Begriffe der Theorie und Praxis werden in der Geographiedidaktik
auf verschiedenen Abstraktionsebenen aufgegriffen. Es kann aufgrund
der Analyse kein einheitliches Theorieverstandnis konstatiert werden.
Der Praxisbegriff wird hingegen recht einheitlich als Synonym fur die
Schulpraxis verwendet. Das Theorie-Praxis-Verhdtnis wird in der Geo-
graphiedidaktik durchaus als problematisch betrachtet. Dennoch konnte
keine explizite, systematische Bearbeitung des Problems in der Text-
grundlage gefunden werden. Es scheint in der Geographiedidaktik weit-
gehender Konsens zu sein, dass theoretische Uberlegungen in der Praxis
wurzeln sollten und sich in dieser als nitzlich erweisen sollten. Rein
(meta)theoretische Uberlegungen und Erkenntnisse treten in den Hinter-
grund. Damit wird der Bezug zum neuzeitlichen Wissenschaftsverstéand-
nis deutlich, da primér die Nitzlichkeit und weniger die Zweckfreiheit
theoretischer Erkenntnisse mal3geblich ist.

Der Forderung nach Nitzlichkeit und Praxisrelevanz geographiedidakti-
scher Beitrage scheinen die zahlreichen, fur die Praxis verwertbaren Be-
richte Uber Modellstunden zu entsprechen. Es darf dabei nicht bersehen
werden, dass solche Unterrichtsentwtirfe aufgrund ihrer rein deskriptiven
Anlage nicht im eigentlichen Sinne zur geographiedidaktischen For-
schung beitragen.

Dem Praxisbezug, so wird hier vermutet, wird auch durch die zunehmen-

de Anzahl empirischer Untersuchungen in der Schule Rechnung getragen
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und durch die haufige Ergebnisformulierung in Form von (didaktischen)
Empfehlungen, die unmittelbar fir die Praxis verwendbar und relevant
sein sollen. Diese Entwicklung ist auf der einen Seite als notwendig und
sehr produktiv einzuschédtzen. Auf der anderen Seite ist zu konstatieren,
dass hinter dieser Entwicklung hin zu empirischen Ansdtzen und zum
"Relevanzkriterium: Praxisrelevanz” ein  Theorie-Praxis-Verstandnis
steht, das dem Technologie-Gedanken des Empirismus sehr nahe steht.
Dieses sollte stets mitbedacht werden, wenn Forderungen nach mehr Em-
pirie laut werden. Empirie alein reicht fir eine Wissenschaft, die sich am
Menschen orientiert nicht aus. Um nochmals die zu Anfang des Kapitels
Il 1 zitierte Textstelle von Jostein Gaarder zu bemihen, so ist zu den geo-
graphiedidaktischen Entwicklungen mit den Worten Haubrichs das Fol-

gende anzumerken:

»0lIte eine Galileiische Wende in der Didaktik der Geo-

graphie in Form einer Quantitativen Didaktik eintreten,

so durfte das nicht bedeuten, alles Mef3bare zu messen,

alles Nichtmessbare messbar zu machen oder was

schlimmer wére, nur dem Messbaren Aufmerksamkeit zu

schenken. Das wirde eine Rudimentardidaktik zur Folge

haben, die wir alle nicht wollen. (HAUBRICH 19774,

S. 30)
Die Analyse der Textgrundlage weist nicht auf eine "Galileiische Wen-
de’, wie Haubrich sie beschreibt, in der Geographiedidaktik hin. Den-
noch wurde herausgearbeitet, dass die zunehmende N&he zum empiri-
schen Theorie-Praxis-Verstandnis, der weiterhin festzustellende enge
fachwissenschaftliche Bezug und die Fulle an rezeptartigen Unterrichts-
entwirfen und Modellstunden eine solche Wende beglnstigen kdnnen,
wenn diese Aspekte nicht aufmerksam bzw. kritisch betrachtet und durch
(meta)theoretische Uberlegungen und hermeneutische Analysen erganzt
werden.
Die Untersuchung hat ferner ergeben, dass das Verhdltnis zwischen Ver-
treterinnen und Vertretern der Theorie und der Praxis - bel aller Selbst-
kritik, die auch getibt wird - nicht unwesentlich von Urteilen gepréagt ist,

die es an der Realitat zu Uberprifen gilt.
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3 Zusammenfassung: Theorie und Praxisals Tréger ver schiede-
ner Wissenschaftsauffassungen und Weltbilder

Die Begriffe Theorie, Praxis und Poiesis sind ursprunglich drei getrennte
Formen der Erkenntnis bzw. des Handelns, die in keinerlei Verantwor-
tung fureinander stehen. War bei den Griechen der Antike die theoreti-
sche Betrachtung am angesehensten, so war esim christlichen Mittelalter
das praktische Handeln. Es wurde gezeigt, dass in der friihen Neuzeit die
Theorie und Praxis poietisch besetzt und nunmehr an ihrer NUtzlichkeit
flr das Leben gemessen wurden. Die unterschiedlichen Schwerpunktset-
zungen resultieren aus verschiedenen Wissenschaftsauffassungen bzw.
Weltbildern und wirken auf diese zurick.

Fur die weitere Untersuchung ist das Ergebnis wesentlich, dass das seit
der Neuzeit als primér poietisch verstandene Handeln in der weiteren P&
dagogik/Didaktik entweder vornehmlich in seiner technischen oder her-
vorbringenden Dimension mitdiskutiert wurde und immer noch wird. In
der Erziehungswissenschaft wie auch in der Geographiedidaktik sind bei-
de Positionen vertreten.

Mit Hilfe der Erkenntnisse des Kapitels Il werden im néchsten Kapitel
der Lehrplan Erdkunde und die Richtlinien u.a. auf Strukturen unter-
sucht, die auf das ihm zu Grunde liegende Theorie-Praxis-Verstandnis
schlief3en lassen. Wie das im Lehrplan implizite Theorie-Praxis-Verhélt-
nis einzuschétzen ist, kann aufgrund der hier vorgenommenen hermeneu-
tischen Analysen fundiert geschehen und von den Leserinnen und Lesern
nachvollzogen werden. Die Analyse des Theorie-Praxis-Verhaltnisses
des Lehrplans und der Richtlinien ist fir die Fragestellung dieser Arbeit
wesentlich, da mit diesem, wie gezeigt wurde, bestimmte Welt- und da-

mit Menschenbilder einhergehen.
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Kapitel 111.
Der Lehrplan Erdkunde fur die gymnasiale Ober stufe des
Landes Nordrhein-Westfalen

» Ein Lehrplanist ein Lehrplan. Er ist ein weil3es, bedrucktes Stiick
Papier, das erst mit Leben geflllt werden muss.” (Thonebdhn)



Kapitel 111: Der Lehrplan Erdkunde

[11  Der Lehrplan Erdkunde fur die gymnasiale Ober stu-
fe des Landes Nordr hein-Westfalen

Die Lehrplane Nordrhein-Westfalens sind fach- und schulformspezifisch,
d.h. sie enthalten Unterrichtsvorgaben fur die einzelnen Schulformen, F&
cher und Jahrgangsstufen. Lehrplane bestehen in Nordrhein-Westfalen
aus zwei Teilen: Die Richtlinien machen dabei den allgemeinen Tell aus,
der allen Lehrpléanen in gleicher Form vorangestellt ist; in den jeweiligen
Lehrplénen werden die Richtlinienvorgaben auf die fachliche Ebene he-
runtergebrochen. Die Lehrpléne beinhalten wiederum obligatorische und
freie Bereiche zur Gestaltung des Unterrichtes. Nach Kunert , stecken
mehr oder minder ausformulierte und abgeklarte Absichten” in Lehrplé
nen (KUNERT 1983, S. 38). Daneben treffen die Lehrplanautorinnen
und -autoren ,Annahmen Uber die vor der Einfuhrung vorgefundene
schulische Praxis, Uber winschenswerte Verdnderungen dieser Praxis
und Uber die Chancen, mit Hilfe der neuen Plane solche Veranderungen
zu bewirken* (ebd.). Dabei wird davon ausgegangen, dass Lehrpléne so-
zidle Interaktionen zwischen Schulerinnen/Schilern und Lehrerinnen/
Lehrern beeinflussen kénnen. Sie basieren also auf verschiedenen Grund-
annahmen und Funktionen. Das folgende Kapitel erlautert diese Funktio-
nen und die Entstehung von Lehrplanen im Allgemeinen und des Lehr-
plans Erdkunde der gymnasialen Oberstufe des Landes Nordrhein-West-
falen im Besonderen. Grundlage dieser Untersuchung ist der 1999 vom
Ministerium fur Schule und Weiterbildung, Wissenschaft und Forschung
(MSWWEF) erlassene Lehrplan Erdkunde fur die gymnasiale Oberstufe
des Landes Nordrhein-Westfalen sowie die dazugehdrigen Richtlinien.
Ferner werden die vorangegangenen Richtlinien Erdkunde der gymnasia-
len Oberstufe des Landes Nordrhein-Westfalen von 1981 in Kapitel 5
verwendet, um einen Vergleich zwischen den alten und den neuen Richt-
linien/Lehrplan ziehen zu kénnen. Die Zusammenfassungen der Richtli-
nien und des Lehrplans geben Aufschluss tber ihre Aussagen und Ziel-
setzungen. In den Analysen des Richtlinienteils und des Lehrplans wer-
den implizite Grundannahmen herausgearbeitet; sie verweisen zudem auf

maogliche Grenzen und Chancen des Lehrplans und der Lehrplanarbeit
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auf die schulische Praxis Einfluss zu nehmen. Diese Grenzen und Chan-
cen werden zum Teil in der anschlief3enden Befragung von Lehrerinnen
und Lehrern Uberpruft (= Kapitel 1V).

1 Methode und M essinstrumente

1.1 DieMethode der soziologischen Inhaltsanalyse

In Anlehnung an die Methode der soziologischen Inhatsanalyse (MER-
TEN 1995) werden die Richtlinien und der Lehrplan in den Kapiteln 111 6
und 7 auf ihre methodischen Aussagen, ihre Verstandlichkeit und kom-
munikativen Strukturen hin untersucht®®. Die soziologische Inhaltsanaly-
se geht davon aus, dass Uber die Textanalyse soziale Wirklichkeit erfasst
werden kann. MERTEN (1995) unterscheidet vier verschiedene Analyse-
verfahren, die in diesem Kapitel alle angewendet werden:

(1) Das guantitative Verfahren, in dem Nennhaufigkeiten analysiert wer-

den. , Diese Haufigkeiten gelten als Indikator fur die Aufmerksamkeit,
die einem bestimmten Thema resp. einem bestimmten Symbol entgegen-
gebracht wird“ (MERTEN 1995, S. 51). Um die Art der Aufmerksamkeit
flr methodische Begriffe bestimmen zu kdnnen, werden die Nennhaufig-
keiten mit einer qualitativen Kategorie (z.B. positiv erwahnt/negativ er-
wahnt) assoziiert. ,,Dadurch erhdt man ein wesentlich differenzierteres
Bild“ (ebd.) vom Text als durch blof3es Abzahlen.

(2) Beim objektiven Verfahren soll man als kodierende Person den Text

zwar auf der semantischen Ebene lesen, ,aber man soll ihn mdglichst
nicht verstehen, nicht “zwischen den Zeilen lesen’, das eigene V orwissen
und eigene Perspektiven sozusagen wegdefinieren. Die Forderung nach
Objektivitét lauft daher auf ein vorsétzliches Nichtverstehen von Texten

% Das Kapitel und die Absétze, die sich auf die Fachinhalte des Erdkundeunterrichtes
der Sekundarstufe Il beziehen, werden nicht in die Ausfiihrungen einbezogen, es sei
denn, sie bilden einen unmittelbaren Bezug zur Unterrichtsmethodik. Zudem werden die
Kapitd Uber die Lernerfolgsprifungen (MSWWF 1999, S. 73-83) und Uber die Abitur-
prifung (ebd., S. 84-110) nicht zusammengefasst und analysiert.
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hinaus* (ebd., S. 49). Zu diesem Zweck werden die zentralen Textstellen
zunéchst zusammengetragen und wiedergegeben.
(3) Merten unterscheidet des Weiteren zwischen manifesten und latenten

Inhalten: ,,Manifest sollen [...] ale absoluten Merkmale eines Textes[...]
heil3en. Latent sind dagegen die Relationen, die sich zwischen den abso-
luten [...] Textmerkmalen und den Benutzern des Textes ausmachen las-
sen* (ebd., S. 57). Die manifesten Textmerkmale sind im Falle der fol-
genden Anayse die Sprache, eindeutige methodische Setzungen und
Vorschlége zur methodischen Unterrichtsgestaltung. Latente Inhalte be-
treffen die impliziten Annahmen des Lehrplans z.B. zu den Vorkenntnis-
sen der Lehrenden, zu der Steuerungsfahigkeit des Lehrplans oder zu der
bestehenden Unterrichtsgestaltung. Auch HARD (1978) geht in seiner
quantitativen Inhaltsanalyse von Lehrplanen davon aus, dass sich seine
Textgrundlage nicht nur aus syntaktischen oder semantischen Elementen
zusammensetzt, sondern dass eine zweite Ebene neben der offensichtli-
chen besteht, die nicht direkt Uber die explizite Textgestaltung erfasst

werden kann. In Bezug auf die hier relevanten | nteressen konstatiert er:

»Diese Interessen sind nun nicht einfach “empirisch” fest-
stellbar, indem man etwa die Mitglieder der Lehrplan-
kommissionen und deren politische und weltanschauli-
che Standpunkte ermittelt [...] Es geht hier eher um “indi-
rekte’ Determinationen, “verborgene™ Interessen, “laten-
te” Inhalte und “implizite” Stellungnahmen - um Determi-
nationen, die sich als allgemeine Denkmuster, Denkrich-
tungen und -einstellungen im Bewusstsein der Autoren
niedergeschlagen haben und die in den Einzeltexten im-
mer wieder durchschlagen.” (ebd., S. 8)

(4) Mit dem kommunikativen Verfahren wird der Text auf die kommuni-
kativ relevanten Inhalte hin untersucht (FRUH 1991, S. 67). Dabei wird

haufig von klassischen kommunikationstheoretischen Stimulus-Respon-

se-Modellen wie das der Lasswell-Formel von 1927 ausgegangen: ,,Who
says what in which channel to whom with what effect?* (vgl. MERTEN
1995, S. 76).
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Aus-

Kommu-
nikator

Wirkung

Medium Rezipient

Who says what in which channel to whom with  what effect ?

Abbildung 1: Die Lasswell-Formel (nach MERTEN 1995, S. 58)

Zu Recht weist Merten auf die mechanistische Vorstellung dieser und
ahnlicher Kommunikationstheorien hin. Theoretische Vorstellungen kau-
saler Wirkungsketten sind in der Rezeptionsforschung wissenschaftlich
Uberholt (HASEBRINK 1997, S. 105). Trotz aller Skepsis gegeniber des
simplifizierenden Transfers von statischen Reiz-Reaktions-Schemata auf
dynamische Kommunikations- und damit soziale Prozesse (MERTEN
1999, S. 70)*, kann hier davon ausgegangen werden, dass ein Text (z.B.
ein Lehrplan) ein Tell eines Kommunikationsprozesses zwischen Sen-
der/Kommunikator (hier der Gesetzgeber) und Empfanger/Rezipient
(hier die Lehrenden) ist (vgl. MERTEN 1995, S. 57). Dass es deshalb
sinnvoll ist, bei der Textgestaltung auf bestimmte Erkenntnisse zurtickzu-
greifen, zeigen Ergebnisse der Rezeptionspsychologie, auf die im weite-
ren Verlauf des Kapitels ndher eingegangen wird (= Kapitel 111 1.2.2).

Die Lasswell-Formel dient als Instrument zur Systematisierung und Zu-
gangsmoglichkeit zum Text; sie dient nicht als Grundlegung eines Kom-
munikationsbegriffs. Im Gegenteil wird in der vorliegenden Analyse
Kommunikation als konstruktiver, dynamischer Prozess verstanden, in
dem zwar Gesetzméligkeiten wirken, die jedoch nicht im Sinne von
Kausalgesetzen jeden Kommunikationsprozess gleichermal3en determi-
nieren. Es ist nicht Ziel der Analyse, einen vollstandigen Kommunika-
tionsprozess zu rekonstruieren. Anhand des Mediums (Lehrplan) sollen

hier unter Anwendung kommunikationswissenschaftlicher Verfahren

%9 Stimulus-Response-Model | e sparen Aspekte wie das soziokulturelle Umfeld, die Se-
lektivitét der Rezeption und die dynamische Ebene von Kommunikation in ihren Dar-
stellungen aus. Diese Aspekte sind jedoch nach neueren Erkenntnissen besonders aus
konstruktivistischer Sicht fiir jeden Kommunikati onsprozess konstitutiv und miissen
von daher beriicksichtigt werden. Man kann soziale Wirklichkeit nicht ausschliefdlich
durch eindimensional e (physikalische) Modd le erklaren. (Zur Kritik von Stimulus-
Response-Modellen vgl. MERTEN 1999, S.71; S. 42f. und BURKART 2002, S. 493f.)
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Aussagen Uber mogliche Absichten des Kommunikators und mogliche
Wirkungen bei den Rezipienten getroffen werden (vgl. ebd., S. 15; S.
24).

Im administrativen System der Lehrplanung entsprechen dem Kommuni-
kator die an der Lehrplanarbeit beteiligten Gruppen (Interessengruppen
wie Eltern und Lehrerverbande, die Fachwissenschaft), der Gesetzesge-
ber und dessen nachgeordnete Bereiche sowie die von ihnen eingesetzte
Kommissionen. Die Aussagen der Kommunikatoren werden im Medium
Lehrplan festgeschrieben. Die Rezipienten des Mediums sind die Lehren-
den an den Schulen, die die Aussagen der Kommunikatoren umsetzen
sollen (gewunschter Effekt).

Dass dieser gewunschte Effekt erzielt wird, wird immer wieder in Zwei-
fel gezogen (z.B. KLOSE 1988; VOLLSTADT u.a 1999). So ist er-
kenntnisleitendes Interesse dieser Untersuchung die Beantwortung der
Frage, welche Wirkung der Lehrplan aufgrund seiner manifesten und
nichtmanifesten Textgestaltung auf die Lehrenden und ihre methodische
Unterrichtsgestaltung haben kdnnte.

Die Lehrplananalyse verbindet die einzelnen Verfahren der soziologi-
schen Inhaltsanalyse mit zentralen Prinzipien der hermeneutischen Text-
auslegung (z.B. kritische Interpretation). Dabei wird auf Kodierungen
verzichtet, da das Kapitel kritisch-hermeneutisch angelegt ist und Verfah-
ren aus der soziologischen Inhaltsanalyse ausschlief3lich erganzend ein-
bezieht. Mertens Beschreibung der Analyseverfahren folgend, werden
zunéchgt in einer quantitative Analyse die zentralen methodischen Be-
griffe des Lehrplan herausgearbeitet. Um eine objektive Grundlage der
Inhalte zu legen, werden die Erklarungen bzw. Erlauterungen der zentra-
len methodischen Begriffe der Richtlinien und des Lehrplan deskriptiv
wiedergegeben. Die manifesten Inhalte werden kritisch-hermeneutisch
auf inhaltlicher und semantischer Ebene auf ihre Verstandlichkeit bzw.
sprachliche Qualitdt hin untersucht; ferner soll die Analyse der kommu-
nikativen Strukturen Aufschluss tiber latente I nhalte geben.
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1.2 M essinstrumente

Fur eine systematische und gezielte Analyse der Richtlinien und des
Lehrplans Erdkunde wurden drei Kategorien entwickelt: Erstens eine
Kategorie zur algemeinen Konzeption der Richtlinien und des Lehr-
plans, zweitens eine Kategorie zu Erkenntnissen der Rezeptionsfor-
schung und ihrer Anwendung bei der Lehrplan-/Richtliniengestaltung
und drittens eine Kategorie zur sprachlichen Qualité der Richtlinien und
des Lehrplans. Die Kapitel 111 1.2.1 bis 1.2.3 informieren tber die einzel-

nen Kategorien und ihrer Begrindung.

1.2.1 Kategorie Lehrplankonzeption: Schilerorientierung oder Wissen-
schaftspropédeutik?

Schilerorientierung gilt seit Mitte der siebziger Jahre als Bezugspunkt
fur Didaktik und Unterricht ebenso wie fir die Konzeption von Curricula
und Lehrplanen. Lehrplane sollen sich demnach ,an den Bedurfnissen
und Interessen, am Entwicklungsstand und an dem sozialen Umfeld der
Schiler” (KRON 1994, S. 18; auch MEYER 1980, S. 131) orientieren.
Nach Aselmeier hat die Schilerorientierung eines Lehrplans zur Folge,
»dass eine Blickverlagerung von einer primar sachbestimmten zu einer
primar padagogisch orientierten Gestaltung des L ehrplans notwendig ist;
nur auf diese Weise wird der Lehrplan [diesem] Auftrag in zureichender
Weise nachkommen kénnen* (ASELMEIER 19944, S. 25). Er argumen-
tiert, Einwénde aus der wissenschaftsorientierten Perspektive vorwegneh-

mend, weiter:

»Das schliefd Wissenschaftsorientierung nicht unbedingt
aus, macht sie aber nicht zum Mal3stab der Lehrplanent-
scheidung und -modellierung, sondern unterstellt diese
vielmehr den pédagogischen, am Schiller sich orientie-
renden Kriterien. Dal} diese Orientierung um der Person
des Schilers willen stattzuhaben hat und nicht lediglich
zwecks Erzeugung eines besseren fachlichen "Outputs’,
machen die folgenden Punkte [...] deutlich. Insbesondere
behavioristisch und technologisch orientierte Lehrplan-
konzepte tendieren demgegentiber dazu, den Schiler [...]
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zu instrumentaliseren und damit zu reduzieren.“ (ebd.,
S. 40)

Laut Richtlinien und Lehrplan Erdkunde ist - neben der personlichen
Entfaltung - die wissenschaftspropadeutische Ausbildung der Schilerin-
nen und Schiler als zentraler Auftrag der gymnasialen Oberstufe veran-
kert (MSWWEF 1999, S. X1). Da sich ein wissenschaftsorientierter Lehr-
plan laut Aselmeier die Kritik der technologischen Konzeption gefallen
lassen muss (ASELMEYER 1994), ist es fur die vorliegende Analyse
von zentraler Bedeutung, ob der Lehrplan stérker an den Schilerinnen
und Schilern orientiert ist oder eher Aspekte der wissenschaftspropadeu-
tischen Ausbildung hervorhebt. Technologische Konzeptionen gehen mit
einem empirischen Theorie-Praxis-Versténdnis und behavioristischen
Lerntheorien einher, Ansdtze, die seit den Siebzigern in der Lehrplanar-
beit zunehmend verloren gehen (BEN-PERETZ 1994, S. 98). Da das
Theorie-Praxis-Verhaltnis im Fokus der vorliegenden Arbeit steht, inter-
essiert selbstredend die diesbeziigliche Konzeption des noch zu analysie-
renden Lehrplans.

Schilerorientierung und Wissenschaftsorientierung prégen die methodi-
sche Gestaltung des Unterrichts auf unterschiedliche Art und Weise. Da-
bei missen schilerorientierter und wissenschaftsorientierter Unterricht
nicht zwangslaufig kontrér verlaufen. Schmidt-Wulffen/Schramke wei-
sen zu Recht darauf hin, dass eine Polarisierung zwischen Wissenschafts-
und Schillerorientierung unnétig ist (SCHMIDT-WULFFEN/SCHRAM-
KE 1999, S. 272). Dennoch ist die Unterscheidung, ob wissenschaftspro-
padeutische Ausbildung schillerorientiert transportiert wird oder ob schii-
lerorientierter Unterricht auch zu wissenschaftspropédeutischer Ausbil-
dung fuhrt, fundamental. Im ersten Fall steht die Wissenschaft und die
berufliche Qualifikation der Schilerinnen und Schiler im Vordergrund,
die den Lernenden mdglichst schilerorientiert vermittelt werden sollen.
Dies ig schilergerechter als Frontalunterricht, hat aber zur Folge, dass
die Schulerinnen und Schiler zu Objekten ,, gesellschaftlich verwertbarer
Ergebnisse” (ASELMEIER u.a. 1994, S. 1) werden. Weniger spricht in
diesem Zusammenhang von ,, Funktionsschulung“ (WENIGER 1956, S.
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77). Im zweiten Fall stehen die Schulerinnen und Schiiler als Subjekte im
Vordergrund der Konzeption. Die Inhaltsanalyse wird zeigen, ob sich die
Richtlinien und der Lehrplan Erdkunde auf die Schilerinnen und Schiiler
beziehen oder ob die Schilerorientierung eher als Vehikel fur die

wissenschaftspropéadeutische Ausbildung transportiert wird.

1.2.2 Kategorie Rezeptionsforschung: Adressatenbezug

Mit Weniger richten sich Lehrplane in erster Linie an den Lehrer (vgl.
WENIGER 1956, S. 63). Die Lehrerinnen und Lehrer sind jene Personen,
die den Lehrplan Iebendig werden lassen (vgl. ebd.) und sie sind die
Hauptrezipienten des Lehrplans. Wie bereits gezeigt wurde (Kapitel 111
1.1), sind Rezipienten keine passiven Elemente im Kommunikationspro-
zess, die mechanisch Aussagen eines Mediums aufnehmen und verarbei-
ten. Im Gegenteil sind aus der konstruktivistischen Perspektive betrach-
tend Rezipienten aktive, an der Kommunikation beteiligte Personen, mit
einem impliziten (z.B. Wissen, Einstellungen) und einem expliziten Kon-
text (z.B. Umwelt, institutionelle Strukturen), die Aussagen selektieren
und interpretieren, also Sinn- und Aussagestrukturen konstruieren. Diese
Kontexte missen nach dem , Trimodalen Wirkungsmodell“ (MERTEN
1999, S. 357) bei der Erstellung einer Aussage bzw. eines Mediums be-
rucksichtigt werden, da die rezipierende Person ein Medium und dessen
Aussagen ,,unter Mithilfe von bereits vorhandenem Wissen, Einstellun-
gen und Erfahrungen einerseits und vor dem Hintergrund der in der Si-
tuation operierenden Relevanzen andererseits [...] laufend nach Kriterien
des Interesses und der Relevanz “ausschlachtet™ (ebd., S. 355). Ebenso
sind die Lehrplanrezipienten keine ,Black Box“, die einen Lehrplan ob-
jektiv lesen und passiv aufnehmen, um dann seine Aussagen umzusetzen,

wie auch Aselmeyer u.a. betonen:

,Der Lehrer hat den Lehrplan umzusetzen. Nun ist jedes
Lesen, wie die neuere Leseforschung herausstellt, eine
Interpretationsleistung des Lesenden und nicht einfach
nur eine passive Aufnahme oder Widerspiegelung von
Vorgegebenem. Das gilt natdrlich auch fur das Lesen des
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Lehrplans durch den Lehrer: Es stellt einen konstruktiven
Interpretationsakt dar, in den und in dessen Ergebnis der
Lehrer selbst mit eingeht. Je nach personlichem Fundus
der Lehrer kann der gleiche Lehrplan aus diesem Grunde
sehr unterschiedliche Perspektiven und Mdglichkeiten
far jeden von ihnen beinhalten. Es ist daher von grof3er
Bedeutung, was der Lehrer in das Lesen des Lehrplans
miteinbringt.” (ASELMEIER u.a. 1994, S. 2)

Damit stehen die Lehrplanautoren und -autorinnen vor einem grof3en
Problem: Der Lehrplan soll den Unterricht steuern und Innovationen in
ihn hineintragen (= Kapitel 111 2); er soll also Einfluss auf die Rezipien-
ten nehmen. Da aber ,,das inhaltliche wie formale Textangebot wegen der
aktiv-konstruktiven Verarbeitungskompetenzen des menschlichen Sub-
jekts keinesfalls zwingend bestimmte Rezeptions- und Verarbeitungs-
weisen determiniert” (GROEBEN 1997, S. 45), kann nicht von kausalen
Textwirkungen ausgegangen werden, sondern nur von , Textpotentialen®
(ebd.). Potentiale weisen jedoch stets auf Moglichkeiten und nicht auf
Fakten hin. Wenn im Folgenden darauf aufmerksam gemacht wird, dass
bestimmte Textmerkmale adressatengerecht sind und andere nicht, so
sind solche Aussagen nicht kausal-zwingend im Sinne der Stimulus-
Response-Modelle zu verstehen (= Kapitel 111 1.1).

Aus der Rezeptionsforschung ist ferner bekannt, dass die Wirkung von
Texten auf die Leserinnen und Leser weniger modifizierend denn elabo-
rierend ist (ebd.). Diese ,Elaboration der rezipientenseitigen Voreinstel-
lung” (ebd.), also die Beobachtung, dass Rezipienten im Text vor alem
das wieder finden, was sie in ihren Annahmen und Absichten unterstiitzt,
wird von weiteren Autoren gestiitzt. So stellt Haarmann in Bezug auf die
vielfédltigen Interpretationen und Umdeutungen neuer methodischer Be-
griffe fest:

»Da Uberdies auf Grund leidvoller Erfahrungen mit fehl-
geschlagenen oder fehlgeleiteten Reformansdtzen zahl-
reiche Lehrer/innen und ebenso ihre Ausbilder zur Skep-
sis gegentiber neuen Schlagworten neigen, erscheint der
Drang zu einseitiger, die eigene Position bestarkender
Auslegung verstandlich.” (HAARMANN 1998, S. 7)
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Und auch Klose weist im Kontext seiner Untersuchung zur ,,Verwendung
und Rezeption staatlicher Lehrplane” auf die elaborierende Rezeption
von Lehrplénen hin:

»Die Untersuchungsergebnisse zeigen u.a., dal3 zwischen
der “objektiven Struktur” der Rahmenrichtlinien und der
“subjektiven Strukturen” der Lehrer teillweise keine "Pas-
sung” besteht. Die Lehrer entdecken und verwenden in
den Rahmenrichtlinien prim& das, was sie wollen und
kénnen und nicht das, was sie "sollen™.” (KLOSE 1988,
S. 490)

Diese Erkenntnisse sollten in der Lehrplanarbeit berticksichtigt werden,
indem z.B. die subjektiven Strukturen der Lehrenden evaluiert und im
Lehrplan aufgegriffen werden. Dies muss nicht kritiklos geschehen. Stel-
len, an denen z.B. zwischen den subjektiven und objektiven Strukturen
“keine Passung” besteht, kdnnen angesprochen und problematisiert wer-
den. Eine Orientierung an den Bedirfnissen der Rezipienten und Multi-
plikatoren, also an den Bedirfnissen der Lehrerinnen und Lehrer, bedeu-
tet ebenso wenig die Auslieferung und Kontrollabgabe der Lehrplanin-
tentionen an die subjektiven Bedirfnisse der Lehrenden, wie sich ein
schulerorientierter Unterricht nicht ausschliefdlich den momentanen Be-
durfnissen und Launen der Lernenden ausliefert.

Eine Orientierung an den Ergebnissen der Rezeptionsforschung ist uner-
lasslich, wenn der Lehrplan zumindest die Chance erhalten soll umge-
setzt zu werden. Meyer weist darauf hin, dass die Rezeption nicht nur
von den Lehrenden abhangt, sondern auch von der Textgestaltung eines
Textes. So stellt er fest, dass Lehrende Richtlinien haufig anders rezipie-

ren, , asihre Autoren es sich erhofft hatten”, und fahrt fort:

»Die Richtlinienautoren dirften daran jedoch ein gerut-
telt Mal3 an Mitschuld tragen, weil sie die Mechanismen
der kognitiven Verarbeitung und emotionalen Aneignung
von Richtlinien auBer acht gelassen haben. (MEYER
1980, S. 272)
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Ob diese Aussage auch fur die Richtlinien und den Lehrplan Erdkunde
von 1999 zutrifft, wird Gegenstand der Inhaltsanalysen (= Kapitel 111
6.2 und 7.2) sein.

Lehrplane sollten also adressatengerecht konstruiert und geschrieben
sein. Dies bedeutet z.B. fur die Konstruktion von Lehrplénen die Beteili-
gung der Lehrenden am Entstehungsprozess, was in Nordrhein-Westfalen
der Fall ist. Die Lehrplane sollten sich aulRerdem auf der sprachlichen
Ebene an den Bedirfnissen der Lehrpersonen orientieren. Dazu gehort
z.B. die Einbeziehung des internen und externen Kontextes der Rezipien-
ten. Rezipienten missen als Personen mit Einstellungen, sozialem Um-
feld, Kompetenzen etc. in der Konstruktion eines Textes berticksichtigt
werden, wenn sie sich angesprochen fuihlen sollen.

Weiterhin hat die Erhebung des Landesinstitutes fur Schule und Weiter-
bildung in Soest von 1998 gezeigt, dass ,,den nachhaltigsten Einfluss auf
den Unterricht [...] vor allem Richtlinienbestandteile ausgelibt [haben],
die konkrete Festlegungen und exemplarische Beispiele fur den Fachun-
terricht beinhalten.” (LSW 1998, S.48). Solche Erkenntnisse, ebenso wie
die der Rezeptionsforschung, sollten in der Lehrplanarbeit aufgegriffen
werden, wenn der Lehrplan fur den Unterricht relevant sein soll. Diese

Punkte sind fUr die Analyse der Richtlinien und des Lehrplans zentral.

1.2.3 Kategorie Sprache: Erklérung methodischer Begriffe

Wenn eine Autorin/ein Autor nicht von Grund auf die Chance vergeben
madchte, mit ihrem/ seinem Text bel den Leserinnen/Lesern etwas zu be-
wirken, dann tut sie/er gut daran, sich prézise auszudriicken. Die sprach-
liche Prazision ist ,entscheidend fur die Verstandlichkeit des Textes.
Sprachliche Pragnanz erreicht man durch: Genauigkeit, Eindeutigkeit,
Knappheit (vgl. ESSELBORN-KRUMMBIEGEL 2002, S. 159). Diese
Kriterien werden in der Analyse der Richtlinien und des Lehrplans als
Bewertung der Prézision der Erklérungen zentraler methodischer Termini

zu Grunde gelegt. Die Ergebnisse der Analyse werden in der Befragung
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von Erdkundelehrerinnen und -lehrer (= Kapitel 1V) intersubjektiv Uber-
pruft.

Daneben liegt ein besonderes Augenmerk der Analyse auf jenen metho-
dischen Begriffen, die im Vergleich zu den Richtlinien von 1981 eine
Veranderung in Art und Haufigkeit ihrer Verwendung erfahren haben.
Diese werden in den Richtlinien und im Lehrplan mittels der quantitati-
ven Analyse ermittelt (Kapitel 111 5.1). Dabei interessieren besonders je-
ne Begriffe, die in dem neuen Lehrplan wesentlich haufiger verwendet
werden. Durch einen solchen Vorgang wird nach Esselborn-Krummbie-

gel ihr Informationsgehalt verringert:

»Wie in der Mode werden auch in der Sprache von Zeit
zu Zeit Worter populér, die plotzlich in aller Munde sind.
Je haufiger sie gebraucht werden, desto geringer wird
schliel3lich ihr Informationsgehalt. Die Autoren bemtihen
sich kaum noch, sich Uber die genaue Bedeutung eines
Modeworts klar zu werden, solange es “gut klingt™.”
(ebd., S. 171)%

Aus der Rezeptionsforschung ist jedoch bekannt, dass Rezipienten klare
Informationen dariiber benttigen, was ein Text aussagen will, wenn sie
mit diesem arbeiten und diesen umsetzen sollen. Prézise Informationen
und eine eindeutige Verwendung scheint gerade bei methodischen Be-
griffen wichtig zu sein, da diese in der Regel sehr vielschichtig interpre-
tiert werden kdnnen und interpretiert werden. Auch in der Didaktik wird
immer wieder auf die Vieldeutigkeit methodischer Begriffe hingewiesen

und deren klare Auslegung in L ehrplénen gefordert:

,Die Ursache solcher ungewollten Missversténdnisse
oder aber gewollten Missdeutungen liegt sicher darin,
dass diese [freie Arbeit, offener Unterricht] und viele an-
dere Begriffe, die auf eine Anderung gewohnter Schulor-
ganisation oder der Unterrichtsgepflogenheiten zielen, in
der Tat sehr vieldeutig sind und daher einer kritischen,
zumindest aber differenzierten Interpretation bedurfen.”
(HAARMANN 1998, S. 7)

0" Dass moderne didaktisch-methodische Begriffe regelrechten Inflationen ihrer

Verwendung unterliegen und dass damit ein Verlust an Informationsgehalt verbunden
ist, wurde z.B. ebenfallsin der Studie von MARMANN (1999) nachgewiesen.
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Wenn solche Begriffe im Lehrplan verwendet werden, ist es unbedingt
notwendig, diese zu erkldren, insbesondere aufgrund der oben
beschriebenen Elaboration der Einstellungen und Interessen bei der
Interpretation eines Textes durch die Leserinnen und Leser (= Kapitel
11 1.2.2). .

2 Die Lehrplanfunktionen

Erich Weniger formulierte in seiner Lehrplantheorie die Lehrplanfunk-
tion schlicht: ,Der Lehrplan gibt an, was im Unterricht gelten soll* (WE-
NIGER 1956, S. 22). Diese Aussage Wenigers beinhaltet eine zentrale
Funktion der Lehrpléne, die bis heute als wirksam angenommen wird
(vgl. PLOGER 1999, S. 347): die Orientierungs- oder Steuerungsfunk-
tion.

Die Orientierungs- bzw. Steuerungsfunktion bezieht sich auf die Lehren-

den an den Schulen. Lehrpléane sollen u.a. as,, didaktische Handlungsan-
weisungen, als Rahmung und Unterstiitzung der schulischen Unterrichts-
planung® (VOLLSTADT u.a 1999, S. 21) fungieren. Kiinzli/Hopmann
sprechen deshalb auch von der , praktischen Funktion® (KUNZLI/HOP-
MANN 1998, S. 18) der Lehrpléne, ein Terminus, der sich jedoch bisher
in der (Fach)didaktik nicht durchgesetzt hat.**

Die Innovationsfunktion beruht auf der fortlaufenden Curriculumrevision
nach ROBINSOHN (1972). Lehrplane sollen inhaltliche und methodi-

sche Innovationen in die Schule tragen. Dieser Gedankengang war in

Wenigers Lehrplantheorie noch nicht enthalten. Lehrpléne werden im
Zyklus von ca. zehn bis flnfzehn Jahren neu geschrieben, da sie auf ge-
sellschaftliche und wissenschaftliche Entwicklungen reagieren mitissen.
Sie sollen innovatorisch auf die Schule wirken, indem sie gesellschaftli-
che und wissenschaftliche Entwicklungen positiv oder negativ aufgreifen
und entsprechend in ihren Setzungen verankern. Die Innovationsfunktion

“! Deshalb wird im Folgenden von Orientierungs-/Steuerungsfunktion der Lehrpléne ge-
sprochen, auch wenn die Bezei chnung von Kiinzli/Hopmann die praktische Dimension
dieser Lehrplanfunktion besser betont.
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zZielt ebenso wie die Orientierungs-/Steuerungsfunktion auf die Lehrper-
sonen an Schulen ab, die diese Innovationen im Unterricht umsetzen sol-
len.

Die Legitimationsfunktion bezieht sich in erster Linie auf die Herausge-

ber der Lehrplane, also auf das zustéandige Ministerium/den zustandigen
Senat des jeweiligen Landes. In dieser Funktion, werden Lehrpléne als
eine Offentliche Rechtfertigung des Bildungsprogramms interpretiert. In
zweiter Linie kdnnen auch Lehrpersonen die Lehrplane nutzen, um ge-
genuber Dritten (z.B. Kollegen und Eltern) ihren Unterricht zu begriinden
und ggf. zu rechtfertigen.

Der Legitimationsfunktion kommt gerade in Deutschland eine tragende
Rolle zu. Durch die Bildungshoheit der Lander besitzt jedes Bundesland
das Recht eigene Lehrplane zu entwickeln - und jedes Land nutzt dieses
Recht. Vollstédt betont folgerichtig, dies sei ein offensichtlicher Hinweis
darauf, dass davon ausgegangen wird, ,dass Lehrplane fir den schu-
lischen Lernprozess eine tatsichliche Wirkung entfalten* (VOLLSTADT
u.a 1999, S. 20/21).

Die Kontrollfunktion bezieht sich auf die Sicherung von Bildungsstan-

dards und Chancengleichheit, aber auch auf den Schutz der Schilerinnen
und Schiler ,vor einer mdglichen subjektivistischen Willkir des Leh-
rers.” (ASELMEYER 1994b, S. 40). Die Methodenkompetenz der Schi-
lerinnen und Schiler wird in den Abiturvorschldgen in erster Linie Uber
Arbeitsweisen kontrolliert. Die vorliegende Untersuchung beschéftigt
sich jedoch mit methodischen Prinzipien, die auf einer hoheren Abstrak-
tionsebene liegen (= Kapitel 111 5.1), weshalb die Kontrollfunktion des
Lehrplans hier nicht eingehend untersucht wird.

Die programmatische Funktion, also die ,,Auswahl und Anordnung ge-
eigneter Unterrichtsstoffe* (KUNZLI/HOPMANN 1998, S. 18), ist fir

diese Arbeit aufgrund ihrer Konzentration auf die methodische Saule

nicht von Bedeutung.

Die Funktionen von Lehrplanen sind mit einem Blick in die Literatur
grundsétzlich schnell geklart: Doch welche Funktionen Lehrplane tat-
séchlich in der Schulpraxis erfillen, ist damit noch nicht evident. Die
Landesregierungen betreiben einen sehr hohen personellen und damit fi-
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nanziellen Aufwand fur die Erstellung von Richtlinien und Lehrplanen.
So errechnet Tillmann, dass fur die Lehrplanarbeit in ganz Deutschland
ca. 400 Stellen fur akademisch gebildetes Personal aufgewendet werden.
Die minigteriellen Stellen und die der nachgeordneten Behdrden sind in
dieser Rechnung nicht inbegriffen. Tillmann betont, dass er diese Zahl
fur eine eher niedrige Schédtzung halt (vgl. TILLMANN 1997, S. 587).

All diesweist darauf hin, dass Richtlinien und Lehrplane fir die Landes-
regierungen nicht einfach nur Schriftstiicke sind, welche aus rein forma-
len Grunden veroffentlicht werden, sondern dass im Gegenteil von staat-
licher Seite davon ausgegangen wird, dass Lehrplane ihre Steuerungs-
und I nnovationsfunktion tatsachlich erfullen. Ein Blick in die Schulgeset-
ze des Landes Nordrhein-Westfalen zeigt, dass auch dort die genannten

Funktionen verankert sind.

,Grundlage fur die Unterrichtsplanung [sind in Nord-
rhein-Westfalen] die Richtlinien und Lehrpléne des Mi-
nisteriums fur Schule, Wissenschaft und Forschung, die
in der Sekundarstufe | und Il ggf. darauf entwickelten
schuleigenen Lehrpléne sowie die Beschllsse der Mit-
wirkungsorgane.“ (MSWWF 1992, §5)

Da die schuleigenen Lehrplane (z.B. Stoffverteilungspléne) und Mitwir-
kungsorgane (z.B. Fachkonferenzen) an die Richtlinien und Lehrplane
gebunden sind (vgl. Schulmitwirkungsgesetz 83 Satz 1; MSWWF 1994),
sind die Richtlinien und Lehrpléne die zentralen Verwaltungsvorschrif-
ten. In ihnen sind die Unterrichtsvorgaben enthalten, die ,,die Arbeit in
der gymnasialen Oberstufe steuern und entwickeln® sollen (MSWWF
2001, S. 15f.).

Auch im Vorwort des zu untersuchenden Lehrplans sind die Steuerungs-
und die Innovationsfunktion explizit formuliert: ,,Die Richtlinien und
Lehrplane sollen die Arbeit in der gymnasialen Oberstufe steuern und
entwickeln* (MSWWF 1999, Vorwort). Ob diese Annahmen fir den
Erdkundelehrplan zutreffend sind, ist Thema der Lehrerinnen- und Leh-
rerbefragung (= Kapitel 1V). Zunéchst miissen aber der Lehrplan selbst
und die dazugehotrigen Richtlinien auf die methodischen Setzungen und

die Qualitét ihrer Erkldrung hin untersucht werden, da ihre unterrichts-
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praktische Relevanz nicht zuletzt von ihrer Qualitét - auch in sprachlicher
Hinsicht - abhéngt (vgl. VOLLSTADT u.a. 1999, S. 22).

3 Der Lehrplan als Textsorte

Die Anfange der staatlichen Lehrplanarbeit sind an der Wende vom 18.
zum 19. Jahrhundert zu verorten (HAFT/HOPMANN 1988, S. 23). In
den gymnasialen Bereich wurde ein staatlicher Lehrplan erstmals in den
Jahren 1809-1837 eingefihrt (ebd., S. 25), seit Mitte des 19. Jahrhunderts
auch fur den Geographieunterricht (SPERLING 1981, S. 106). Bis dahin
lag die Ergtelung von Lehrplanen in der Hand der Lehrerkollegien der
einzelnen Schulen. In dieser “schulindividuellen” Lehrplanarbeit wurde
die Gewahr gesehen, ,[...] dassdie individuellen Bedirfnisse einer Schu-
le, die von heimatlichen Einflissen veranlasst sind, zu ihrem Rechte
kommen.” (REIN 1897, S. 18) Wie HAFT/HOPMANN (1988) beschrei-
ben, entstand mit der Ausgliederung der Lehrplanarbeit aus den einzel-
nen Schulen nicht nur eine neue Textsorte, sondern auch eine neue In-

stanz:

»Mit der administrativen Sonderung der Lehrplanarbeit

und der damit vollzogenen institutionellen Trennung der

Lehr- von der Unterrichtsplanung schob sich zwischen

die traditionellen Ebenen der Festlegung der Unterrichts-

inhalte eine neue Instanz.” (ebd., S. 25)
Als Ingtanz steht nach Tenorth die Lehrplanarbeit zwischen Forschung
und Handeln, zwischen Politik und Padagogik, zwischen Theorie und
Praxis (TENORTH 1988, S. 126; vgl. auch EICKHORST 1994, S. 11).
Die Frage danach, welche Textform der Lehrplan als Ergebnis staatlicher
Lehrplanarbeit sei, ist dementsprechend schwer zu beantworten und wird
sicherlich aus den unterschiedlichen Perspektiven (Politikerinnen und Po-
litiker, Padagoginnen und P&dagogen, Forschende, Lehrende) ebenso un-
terschiedlich beantwortet.
Der Padagoge Dorpfeld sah im Lehrplan ,[...] ene historische Gemenge-
lage von Ungleichzeitigkeiten, der es an Konsistenz und Systematik” feh-

le (zitiert nach KUNZLI 1988, S. 246). Tenorth betont den eklektischen
92



Kapitel 111: Der Lehrplan Erdkunde

Charakter von Lehrplanen (TENORTH 1988, S. 127). Der Lehrplantheo-
retiker Weniger beschrieb den Lehrplan eindringlich als Ergebnis des
Kampfes der geistigen M&chte (wie Politik, Gesellschaft, Kirche) um die
nachfolgende Generation (WENIGER 1956, S. 22; 77). Kiunzli weist
wiederum darauf hin, dass eine ,einheitliche Bestimmung dessen, was
der Lehrplan sei, welchen Funktionen er dient, und schlief3lich wie diese
im Einzelnen zusammenhangen und sich bedingen, [...] bislang nicht hin-
reichend gelungen* sei (KUNZLI 1988, S. 235).

Aus der didaktischen Perspektive handelt es sich bei dem Lehrplan um
einen normativen Text, der sekundér theoretisch-wissenschaftliche Er-
kenntnisse hinzuzieht, um die gesetzten Normen (mittlerweile) moglichst
schulerinnen- und schilergerecht bei den Lernenden zu erreichen. Lehr-
pléne sind also keine Theorietexte, die aber dennoch sehr stark durch
theoretische, normative Setzungen (vgl. SCHRAND 1993, S. 52), An-
nahmen und Erkenntnisse beeinflusst sind.

Formal und rechtlich betrachtet sind Lehrplane administrative Runderlas-
se*. Sie tragen damit Weisungscharakter fiir die nachgeordneten Berei-
che, hier die Schule. Dass und wie sehr Lehrplane verbindlich sind, ma-
chen nicht zuletzt von den Gerichten abgelehnte Klagen einzelner Lehre-
rinnen und Lehrer deutlich, die unter Berufung auf ihre padagogische
Freiheit gegen dienstliche Anweisungen vorgehen wollten (RUX 2002,
S. 120). Dass die Lehrerinnen und Lehrer kein Grundrecht auf padagogi-
sche Freiheit besitzen (v. BUER 1990, S. 15), ist gerade fur den hier zu
untersuchenden Bereich der methodischen Sdule des Lehrplans folgen-
reich: Auch methodische Setzungen, nicht nur inhaltliche Festlegungen,
sind in letzter Konsequenz fir die Lehrenden rechtsverbindlich (KAM-
MERL 1999, S. 345f.). Auch Haubrich u.a. betonen ,,den Charakter von
Rechtsordnungen, denen aus Griinden der Vergleichbarkeit entsprochen
werden muss* (HAUBRICH u.a. 1997, S. 176).

L ehrplane tragen stets einen Grundcharakter, dem die (kausale) Annahme
zu Grunde liegt, Uber bestimmte Mittel (Lehrplan und Lehrplanaussagen)

“2 Der zu analysierende Lehrplan von 1999 ist ein Runderlass des damaligen Ministe-
riumsfir Schule, Weiterbildung, Wissenschaft und Forschung vom 17.3.1999 mit dem

Aktenzeichen 732.36-20/0-277/99.
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intendierte Zwecke (Lehrerhandeln, Erreichen von Erziehungszielen)
erreichen zu kdnnen. Dabei wird dem Verfahren, wie auch die Kommis-
sion ,,Zukunft der Bildung - Schule der Zukunft* des Landes Nordrhein-
Westfalen feststellt, ein gewisser Automatismus unterstelit:

»Die Einzelschule erscheint [...] as letztes Glied einer
Verwaltungshierarchie, deren Grundstrukturen [...] an eli-
nem Modell der Ausfihrung von Weisungen orientiert
sind, das dem tradierten Aufsichtsverstandnis zugrunde
liegt. Diese Grundstruktur zielt darauf ab, das System pri-
méar durch zentrale Regulierung zu steuern [...] Ein insti-
tutionalisiertes System kontinuierlicher Evaluation und
Berichterstattung fehlt. Das System vertraut insoweit auf
die qualitéatssichernde Wirkung von Verfahrensvorschrif-
ten und vereinheitlichenden Regulierungen.” (BIL-
DUNGSKOMMISSION 1995, S. 152)

Dass Lehrplane formal betrachtet administrative Weisungen sind, geht
auch aus der ,,Allgemeinen Dienstordnung® (MSWWF 1992) sowie aus
dem , Schulverwaltungsgesetz* (MSWWEF 2000) hervor, in denen die
Lehrplane und Richtlinien als verbindliche Grundlage fir die Unter-
richtsplanung und -durchfiihrung verankert sind. Vom verwaltungstech-
nischen Blickpunkt aus gesehen heilét dies nichts anderes, als dass das
zustdndige Landesminigterium fur Schule Richtlinien und Lehrpléne
(Handlungs)anweisungen konstruiert und davon ausgeht, dass ,[...] treue
Staatsdiener diese Vorgaben auch verwirklichen“ (VOLLSTADT u.a
1999, S. 14). Die gedankliche Nahe zur Lasswell-Formel und zum tech-
nologischen Denken des empirischen Paradigmas kommt in der staatli-
chen Lehrplanung deutlich zum Tragen.

Aufgrund der Ausfihrungen wird im Weiteren der Lehrplan als ein admi-
nistrativer Runderlass mit Weisungscharakter verstanden, der dem
Grundsatz nach den Anspruch erhebt die Unterrichtspraxis steuern zu

wollen - und zu kdnnen.
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4 Der Lehrplan Erdkunde fir die gymnasiale Ober sufe des
Landes Nordrhein-Westfalen und seine Entstehung

Der Lehrplan Erdkunde fir die gymnasiale Oberstufe des Landes Nord-
rheinrWestfalens von 1999 ist in mehreren Phasen entstanden. Die Eck-
punkte fur die Uberarbeitung der Richtlinien wurden vom damaligen
MSWWF, vom Landesingtitut fir Schule und Weiterbildung in Soest
(LSW) und den zustandigen Dezernentinnen und Dezernenten in einer
Sitzung im Méarz 1995 festgelegt (vgl. LSW 1998, S. 9). Besonders be-
achtet wurden dabei die ,[...] in ihrer Tendenz bereits absehbare Rich-
tungsentscheidung der “Standigen Konferenz der Kultusminister der Lan-
der” [KMK] zur Weiterentwicklung der Prinzipien der gymnasialen
Oberstufe und des Abiturs|...]“ (ebd.). Das Landesingtitut in Soest wurde
beauftragt vor Beginn der eigentlichen Kommissionsarbeit im Februar
1997 eine Befragung zu den Erfahrungen mit den alten Richtlinien,
insbesondere im Hinblick auf ,Eignung der Richtlinien®, den ,Einfluss
der Richtlinien auf den Unterricht” und den ,,Perspektiven fur die Richtli-
nienrevision®, durchzufihren (ebd., S. 48). Befragt wurden die Schulauf-
sicht (Dezernentinnen und Dezernenten), die Studienseminare (Seminar-
leiterinnen und Seminarleiter) und die Schulen (Fachkonferenzen). Aus-
gesprochenes Anliegen war es, anhand der gewonnenen Informationen
»[--.] ene kontinuierliche Weiterentwicklung der Richtlinien und Lehr-
pléne zu fordern, fir die nachfolgende Phase der | mplementation mogli-
che Problembereiche zu identifizieren und die dabei zutreffenden Mal-
nahmen inhaltlich vorzubereiten. (ebd., S. 12). Neben der Bestandsauf-
nahme der Arbeit mit den Richtlinien sollte ein Meinungsbild Uber Per-
gpektiven der Richtlinienrevision erfasst werden: Einen der Revisions-
schwerpunkte bildeten nach den Ergebnissen der Befragung die stérkere
Berilicksichtigung der Unterrichts- und Arbeitsformen, die , geeignet er-
scheinen, Uber die Forderung von Selbststandigkeit und Methodenkom-
petenz die Studierféhigkeit der Schulerinnen und Schiler auszubilden.”
(ebd., S. 32; vgl. auch S. 41)

Der Lehrplan selbst ist von einer (vom Ministerium eingesetzten) Kom-

mission erarbeitet worden. Die Kommission war aus sechs Vertreterinnen
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und Vertretern der Praxis zusammengesetzt, die in engem Kontakt mit
der Administration, der Praxis und der wissenschaftlichen Didaktik zu-
sammenarbeiteten. Von ministerieller Seite waren die Richtlinien und da-
mit die methodischen Leitlinien sowie einzelne, fertige Textbausteine
vorgegeben, die im Lehrplan Erdkunde verwendet werden mussten. Fer-
ner sollten die Ergebnisse der oben zitierten Erhebung des LSW Soest bel
der Lehrplanerstellung beriicksichtigt werden.

Die Kommission 6ffnete jede dritte Sitzung fur Fachleiterinnen und -lei-
ter, fir Fachdezernentinnen und -dezernenten, um die Tragkraft des bis
dahin Erarbeiteten zu Uberprufen. Zusatzlich wurden die einzelnen, in der
Arbeit befindlichen, Texttelle zur Kommentierung ins I nternet gestellt, so
dass jede interessierte Person die Gelegenheit hatte, ihre Sicht der Dinge
darzustellen und Anmerkungen vorzunehmen. Nach Angaben eines
Kommissionsmitgliedes wurde jeder Hinweis in der Kommission behan-
delt, wenn auch nicht unweigerlich Gbernommen. Ziel der Kommission
war die , konkrete Verdnderung und Verbesserung des Unterrichts® (In-
terview Kommissionsmitglied). Zu diesem Zwecke wurde die methodi-
sche Saule des Lehrplans im Vergleich zu den alten Richtlinien von 1981
stark ausgebaut.

5 Quantitative Analyse der Richtlinien und des L ehrplans Erd-
kunde

In der quantitativen Analyse werden die Richtlinien und der Lehrplan
Erdkunde von 1999 mit den vorherigen Richtlinien fir das Fach Erdkun-
de der gymnasiadlen Oberstufe des Landes Nordrhein-Westfalen von
1981* verglichen. Dies geschieht in zweierlei Hinsicht: Erstens werden
methodische Begriffe gezéhlt und nach ihrer Konnotation qualifiziert (=
Kapitel 111 5.1); zweitens wurden anhand der Inhaltsverzeichnisse die
Anzahl der Seiten gezahlt, die fir die Ausfihrungen verschiedener the-

matischer Schwerpunkte (z.B. Lernerfolgstiberprifungen, Lerninhalte

“% Die Richtlinien von 1981 wurden nicht, wie 1999, in einen Richtlinienteil und den
Lehrplan Erdkunde untergliedert. Wenn im Folgenden von den Richtlinien 1981 die Re-
deigt, soist in diesem Begriff der damalige Lehrplan Erdkunde inbegriffen. Ebenso ist
in dem Begriff ,, Erdkundelehrplan 1999 der dazugehérige Richtlinienteil mitgemeint.
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etc.) in dem jeweiligen Lehrplan/den Richtlinien benétigt wurden (=
Kapitel 11 5.2). Mit Hilfe dieser Auszahlungen werden die zentralen me-
thodischen Termini und die thematischen Schwerpunktsetzungen der
Richtlinien/des Lehrplans Erdkunde von 1999 herausgearbeitet. Zusatz-
lich verdeutlicht der quantitative Vergleich mit den Richtlinien von 1981,
dass verschiedene methodische Begriffe im neuen Lehrplan Erdkunde
wesentlich stérker verankert wurden und dass die methodischen Ausfih-
rungen zugenommen haben. Die quantitative Analyse hat eine ,Ve-
hikelfunktion® fur die Inhaltsanalysen der Kapitel 111 6 und 7. Sie erhebt
deshalb nicht den Anspruch einer moglichst vollstéandigen Interpretation
der gewonnenen Daten oder gar einen kompletten Vergleich zwischen
den beiden Werken.

51 Quantitative Analyse methodischer Begriffe

Die Tabelle 2 auf der néchsten Seite zeigt, wie haufig verschiedene me-
thodische Termini im Erdkundelehrplan von 1999 und in den Richtlinien
von 1981 verwendet werden. Um die Konnotation der Begriffe ebenfalls
erfassen zu kénnen, wurden die Bewertungen , positiv®, , negativ* und

,neutral” (z.B. Uberschriften) als K ategorien herangezogen.

Tabelle 2: Vergleich der Haufigkeit methodischer Termini in den
Richtlinien (1981) und dem Erdkundelehrplan (1999)

Richtlinien 1981 Lehrplan 1999 Differenz

positiv | neutral | negativ | positiv | neutral | negativ | insgesamt
Offener Unterricht 2 - - 3 - 2 3
Facherverbindender - - - 17 5 - 22
Unterricht
Fachiibergreifender 4 - - 33 5 - 34
Unterricht
Handlungsorientier- 1 - - 2 - - 1
ter Unterricht
Schillerorientierter 1 - - 4 - - 3
Unterricht
Selbststéndiges 14 1 - 75 5 - 65
Arbeiten
Lernen lernen - - - 2 - - 2
Projektorientierter 9 1 - 19 4 - 13
Unterricht
Frontd unterricht/ 4 - 1 - - 3 2
Lehrervortrag
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Die untersuchten methodischen Termini werden in beiden Werken haufi-
ger positiv verwendet als negativ. Ausnahmen bilden der offene Unter-
richt und der Frontalunterricht. Der Frontalunterricht/L ehrervortrag wird
in den Richtlinien von 1981 funfmal erwahnt, davon einmal in einem ne-
gativen Kontext. Im Gegensatz dazu findet sich der Begriff des Frontal-
unterrichts im Lehrplan 1999 dreimal in ausschliefdlich negativem Kon-
text. Der offene Unterricht wird in den Richtlinien 1981 ausschlief3lich
positiv erwahnt, im Lehrplan 1999 hingegen dreimal positiv und zweimal
negativ. Die beiden negativen Verwendungen des offenen Unterrichts
dienen der Abgrenzung des offenen Unterrichts von ,,vollig offenem Un-
terricht” und ,,unstrukturierter Offenheit*.

Die Begriffe des facherverbindenden Unterrichts und des "Lernen ler-
nens” sind in den Richtlinien 1981 an keiner Stelle zu finden. Besonders
eklatante Anstiege im Gebrauch der Begriffe, sind beim fécherverbinden-
den und facherUbergreifenden Unterricht, beim selbststandigen Arbeiten
aber auch beim projektorientierten Unterricht zu verzeichnen. Diese wer-
den deshalb in die weiteren Uberlegungen und Analysen einbezogen.
Aufgrund des vergleichsweise sehr starken Anstiegs um 65 Verwendun-
gen, scheint der Begriff des selbststandigen Arbeitens eines der in Kapi-
tel 111 1.2.3 angesprochenen Worter zu sein, die zurzeit einen modischen
Aufschwung erleben und ist deshalb bei der weiteren Untersuchung be-
sonders zu beachten.

Auch der offene Unterricht wird in die folgenden Ausfuhrungen mit ein-
bezogen, daer der einzige Begriff im Lehrplan 1999 ist, der sowohl in ei-
nem positiven wie in einem negativen Kontext verwendet wird. Letztlich
wird der Begriff des schulerorientierten Unterrichts in die Analyse einge-
schlossen, da er in den Richtlinien 1999 explizit als obligatorisch veran-
kert ist: ,,Der Unterricht soll schilerorientiert sein.” (MSWWF 1999, S.
XVIII). Er ist demnach fur den Lehrplan 1999 von administrativer Seite
von konstitutiver Bedeutung, auch wenn sich dies nicht in der Quantitat
des Begriffes niederschl&gt.

Fur die Inhaltsanalyse der Richtlinien und des Lehrplans 1999 werden
die folgenden methodischen Begriffe ausgewahit:
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Selbststandiges Arbeiten
FachlUbergreifender Unterricht
Facherverbindender Unterricht
Projektorientierter Unterricht
Offener Unterricht
Schuilerorientierter Unterricht

ouhrwiNE

Die Verwendung und Erklarung dieser Begriffe im Erdkundelehrplan
1999 werden in der Inhaltsanalyse (= Kapitel 111 6.2.3 und 7.2.3) unter-
sucht und im Fragebogen der Lehrerinnen- und Lehrerbefragung (= Ka

pitel 1V) welterverwendet.

5.2  Quantitative Analyse thematischer Bereiche

In den Richtlinien von 1981 und dem Erdkundelehrplan von 1999 koén-
nen verschiedene thematische Bereiche, wie z.B. , Inhalte” oder ,Lerner-
folgsprifungen®, erkannt werden. Die Zahlung der Seitenanzahlen, die
den Umfang der einzelnen Bereiche ausmachen, soll einen Hinweis flr
eine mogliche Schwerpunktsetzung auf einzelne Bereiche vermitteln. Es
wurde bereits in Kapitel 111 5.1 festgestellt, dass die Haufigkeit eines ver-
wendeten Begriffs nicht notwendigerweise etwas Uber den Grad seiner
tatsachlichen Wichtigkeit aussagt (vgl. Begriff des schulerorientierten
Unterrichts); dennoch kann ein Blick in den zahlenméal3igen Umfang der
Seiten einzelner Bereiche interessant sein, da die Anzahl der Seiten erste
Hinweise auf die Relevanz eines thematischen Bereiches geben kann.

In Anlehnung an die Inhaltsverzeichnisse der Richtlinien von 1981 und
des Erdkundelehrplans von 1999 kdnnen die folgenden Bereiche unter-

schieden werden:

1. Bereich der Inhalte (Inhaltliche Saule und die Sequenzbil-
dung)

2. Bereich der Lernziele (Trifft nur auf die Richtlinien von 1981
Zu)

3. Bereich der Methoden (Arbeitsmittel und methodische Unter-
richtsgestaltung/L ernorgani sation®*)

“* Die Medien sind in beiden Lehrplanwerken unter der Lernorganisation zusammenge-
fasst und fallen deshab auch hier in den Bereich der Methoden.

99



Kapitel 111: Der Lehrplan Erdkunde

Bereich der Lernerfolgstiberprifungen

Bereich der Angaben zum mindlichen und schriftlichen Abi-

tur

6. Bereich der Didaktik (Didaktische Begrindungen zur Kon-
zeption des Erdkundel enrplans von 1999)

7. Bereich der Administration (Hinweise zu Grund- und Leis

tungskursen sowie zur ,, Obligatorik* und Freiraum*)

o &

Alle Bereiche wurden der Vollstandigkeit halber gezéhlt und in Tabelle 3
aufgefuhrt. Fur die weitere Analyse ist jedoch aufgrund der Fragestellung
ausschlieRlich der Bereich der Methoden von I nteresse. *

Die Bereiche der didaktischen Herleitung und der administrativen Erlau-
terungen kénnen in den Richtlinien von 1981 nicht trennscharf voneinan-
der unterschieden werden. In der folgenden Tabelle wurden deshalb die
bei den entsprechenden Zeilen zusammengefuhrt.

Tabelle3:  Ubersicht uber die Seitenanzahlen einzelner thematischer
Bereiche in den Richtlinien 1981 und im Lehrplan 1999

Richtlinien | Lehrplan

1981 1999
Lerninhaltel L ernauftrag (inhaltliche Saule) 31 26
Lernziele 18 -
L ernorgani sation (methodische S&ule) 12 35
L ernerfolgstiberprifung 13 11
Abitur 51 27
Didaktische Ausfiihrungen 5
Administrative Anmerkungen 15 16
Gesamtseitenzahl 140 120

Es fallt auf, dass im Lehrplan 1999 die Seiten mit methodischen Erléute-
rungen alle anderen Bereiche mit mindestens elf Seiten Abstand Gberwie-
gen. In den Richtlinien 1981 Ubertreffen hingegen die Ausfiihrungen zum
Abitur, zu den Lerninhalten und zu den Lernzielen die zu der methodi-
schen Séaule bei Weitem. Der Seitenumfang, der der methodischen Séule
im Lehrplan 1999 - trotz verminderter Seitengesamtzahl - eingeraumt

“ Der Begriff der Obligatorik ist laut Duden/Fremdworterbuch nicht im deutschen
Sprachschatz enthalten. Dennoch wird er im Lehrplan verwendet, weshab er auch hier
gebraucht wird.

“6 Vor diesem Hintergrund ist z.B. nicht maf3geblich, warum in den Richtlinien von
1981 von Lernzielen die Redeist, im neuen Lehrplan jedoch nicht.
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wird, ist neu. Dies entspricht dem Anliegen der Lehrplankommission des
Lehrplans von 1999 die methodische Saule, im Vergleich zu den Richtli-

nien von 1981 zu erweitern.

6 Zusammenfassung und Analyse der Richtlinien fur die gym-
nasiale Oberstufe desLandes Nordrhein-Westfalen

Die Richtlinien sind dem Lehrplan vorangestellt und eréffnen diesem
durch ihre prinzipielle Qualifikations- und Schilerorientierung die M6g-
lichkeit, von Stoffkatalogen und Lernzielorientierung Abstand zu neh-
men. Auch die von den Schulen geforderten Evaluationen und die Erstel-
lung von Schulprogrammen deuten auf eine sehr innovative Ausrichtung
der Richtlinien hin. Sie enthalten das Vorwort der Ministerin des
MSWWEF, algemeine Ausfihrungen zum Erziehungsauftrag, zentrale
methodische Leitlinien sowie Anmerkungen zum Schulprogramm. In
dem folgenden Kapitel werden die Richtlinien zunéchst zusammenge-
fasst und spéter in Bezug auf ihre methodischen Aspekte inhaltsanaly-

tisch untersucht.

6.1 Zusammenfassung der Richtlinienaussagen

Die damalige Schulministerin des Landes Nordrhein-Westfalen, Gabriele

Behler, beschreibt in ihrem Vorwort die Intentionen der Landesregierung
im Hinblick auf Methodik und Inhalte der Sekundarstufe I1-Ausbildung
in ihren Grundziigen sowie die Funktion der Richtlinien und Lehrpléne
fr die Arbeit an den Schulen. Die Bedeutung der gymnasialen Oberstufe
liegt demnach in der fachlichen und sozialen Qualifikation der Schulerin-
nen und Schiler fur ein Hochschulstudium bzw. fur das Erlernen eines
Berufes. Dies soll durch eine ,[...] vertiefte allgemeine Bildung, wissen-
schaftspropadeutische  Grundbildung und soziale Kompetenzen®
(MSWWEF 1999, Vorwort) erreicht werden. Zur Gestaltung der Lernpro-

zesse erldutert die Ministerin;
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»Lernprozesse, die nicht nur auf kurzfristige Lernergeb-
nisse zielen, sondern die dauerhafte Lernkompetenzen
aufbauen, mussen gestarkt werden. Es sollten deutlicher
Lehr- und Lernsituationen vorgesehen werden, die selbst-
sténdiges Lernen und Lernen in der Gruppe beginstigen
und die Selbststeuerung des L ernens verbessern.” (ebd.)

Der Unterricht soll sowohl fachbezogen, fachtibergreifend und facherver-
bindend konzipiert sein. Mit diesen Aussagen ist die Obligatorik in me-
thodischer Hinsicht vorgezeichnet, dadie Richtlinien und Lehrplane ,[...]
eine Grundlage fur die Entwicklung und Sicherung der Qualitdt schuli-
scher Arbeit* (ebd.) bilden.

Im Kapitel ,Aufgaben und Ziele der gymnasialen Oberstufe” sind die

zentralen Auftrége des Unterrichts und der Erziehung formuliert. Danach
ist es die Aufgabe der gymnasialen Oberstufe die Schilerinnen und
Schiler, erstens zu einer wissenschaftspropadeutischen Ausbildung zu
fuhren und zweitens ihnen Hilfen zur persodnlichen Entfaltung in sozialer
Verantwortlichkeit zu geben. Die ,,genannten Aufgaben sind aufeinander

bezogen* (ebd., S. X1). Durch wissenschaftspropédeutisches Lernen sol-

len die Schilerinnen und Schiler u.a. Grundlagenwissen erhalten, selbst-
standiges, methodisches Arbeiten sowie Denken in Zusammenhéngen er-
lernen. Verhaltensweisen wie Konzentrationsféhigkeit, Geduld und Aus-
dauer sollen entwickelt bzw. gepflegt werden (vgl. ebd., S. XIII). Die
persdnliche Entfaltung in sozialer Verantwortung soll der Unterricht u.a
durch ,[...] Methoden, die die Selbststandigkeit férdern“(ebd.).*’

Als erste ,Prinzipien des Lernens und Lehrens in der gymnasialen Ober-

stufe” im gleichnamigen Kapitel werden das fachspezifische, das fach-

*" Soziale Verantwortlichkeit bedeutet - im Sinne der Richtlinien - das Entwickeln so-
zider Kompetenzen und das Wahrnehmen von  Einflussmdglichkeiten an palitischen
Entscheidungsprozessen. ,, Grundwerte des Gemeinwesens* (ebd.) und das ,,demokra-
tisch verfasste Gemeinwesen” (ebd. S. XIV) sollen Ausgangspunkte fiir die Entwicke-
lung von Wertpositionen, der Auseinandersetzung mit existentiellen Fragen, fir kon-
struktive Kritik an gesellschaftlichen Einstellungen, fiir die Entwicklung von Toleranz
und Solidaritét auch in interkultureller Hinsicht bilden. Der eingangs abgedruckte Arti-
kel 7 der Verfassung des Landes NRW wird also in diesem Kapitel im Grof3en und Gan-
zen in anderen Worten wiedergegeben bzw. naher ausgefihrt.
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Ubergreifende und das fécherverbindende Lernen und Lehren genannt
und erlautert. Der Fachunterricht soll durch fachliche Theorien und Me-
thoden einen spezifischen Zugang zur Welt vermitteln sowie durch fach-
Ubergreifenden und fécherverbindenden Unterricht eine ,[...] mehrper-
spektivische Betrachtung der Wirklichkeit* (ebd., S. XVII1) fordern, um
so die Notwendigkeit interdisziplinarer Denkweisen und Problemlosun-
gen zu verdeutlichen. Im fachibergreifenden Unterricht werden inner-
halb des Fachunterrichtes ,[...] inhaltliche und methodische Beziige zu
anderen Fachern hergestellt (ebd., S. 45). Der facherverbindende Unter-
richt kann beispielsweise in Form des Teamteachings oder gemeinsamer
Erkundungen mit ,, Fremdféchern durchgefihrt werden. Hierbei soll u.a
der Beitrag der unterschiedlichen Fécher zu einer Problemlésung bzw.
die Grenzen des eigenen Faches aufgezeigt werden.

Zu den weiteren Gestaltungsprinzipien des Unterrichts werden folgende

Aussagen getroffen:

1. ,Der Unterricht soll schiilerorientiert sein.” (ebd., S. XVIII)

2. ,Lernprozesse sollen sich am Leithild aktiven und selbststandigen Ar-
beitens orientieren.” (ebd., S. X1X)
3. Neben kooperativen Arbeitsformen, in denen Ergebnisse und Prozesse

einer Problemlésung mit anderen erarbeitet und verglichen werden sol-
len, soll ...

4. ... der Unterricht auf , Anwendung und Transfer der zu erwerbenden

Fahigkeiten und Kenntnisse zielen.” (ebd.)
5. ,Der Unterricht darf nicht ausschlief3lich linear erfolgen, sondern muss
die Vernetzung eines Problems innerhalb des Faches, aber auch tber das

Fach hinaus sichtbar machen.” (ebd.)

Generell wird eine Mischung aus aufgabenorientierter Strukturierung des
Unterrichtes durch die Lehrperson und offenen Arbeits- und Lernsituatio-
nen beflrwortet. Eine zu einseitige Ausrichtung des Unterrichtes auf eine
der beiden Gestaltungsprinzipien wird als zu einengend bzw. Uberfor-
dernd fur die Schulerinnen und Schilern eingeschétzt (ebd., S. XVIII).
Schilerorientierte Unterrichtsformen und wissenschaftspropadeutisches
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Arbeiten sind obligatorisch und bei der Erarbeitung des Schulprogramms
sicherzustellen (ebd., S. XXII).

Die genannten Prinzipien des Lernens und Lehrens sollen sowohl die
wissenschaftspropédeutische Ausbildung als auch die Entfaltung der Per-
sonlichkeit gewéhrleisten. Aus der Zusammenfassung wird deutlich, dass
in den Richtlinien der grofdte Teil der sechs zentralen methodischen Ter-
mini, die in der quantitativen Analyse herausgearbeitet wurden (- Kapi-
tel 111 5.1), deutlich zum Tragen kommt.

6.2 Inhaltsanalyse der Richtlinien

Beim Lesen der Richtlinien fallen in Bezug auf das hier erkenntnisleiten-
de Interesse drei Aspekte auf: erstens die formale Gleichwertigkeit zwi-
schen wissenschaftspropadeutischer Ausbildung und der Hilfestellung
zur Entfaltung der Personlichkeit in sozialer Verantwortung, zweitens der
sprachliche Bezug zu den Lehrerinnen und Lehrern, die den Lehrplan als
Steuerungs- und Innovationsinstrument nutzen und den Lehr- und Erzie-
hungsauftrag umsetzen sollen und drittens die Beschreibung und Ver-
wendung methodischer Begriffe. Diese Kategorien werden in den folgen-
den Abschnitten untersucht.

6.2.1 Kategorie Lehrplankonzeption: Schilerorientierung oder Wissen-
schaftspropéadeutik?

Die wissenschaftspropéadeutische Ausbildung und die personliche Entfal-
tung in sozialer Verantwortlichkeit sind die beiden obersten Bildungs-
bzw. Erziehungsziele der gymnasialen Oberstufe. Wissenschaftspropé-
deutisches Lernen ist nach der Definition der Richtlinien ein ,,besonders
akzentuiert wissenschaftsorientiertes Lernen* (MSWWF 1999, S. XII).
Die wissenschaftspropédeutische Aushildung ist laut Richtlinien eine
zentrale Grundlage fur das Erlernen des wissenschaftlichen Arbeitens.
Die personliche Entfaltung stellt die Personlichkeit der Schtilerinnen und
Schiler ins Zentrum des Interesses. Durch den Bildungsbegriff der Richt-
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linien, der sowohl die personale, die soziale und die fachliche Dimension
umfasst, ist ein Widerspruch zwischen Wissenschaftsorientierung und
Schilerorientierung definitorisch aufgehoben. Wissenschaftspropadeuti-
sche Ausbildung und personliche Entfaltung werden im Gegenteil in den
Richtlinien in sehr engen Zusammenhang gestellt. Dies spiegelt sich in
der Beobachtung wider, dass die verschiedenen Unterrichtsprinzipien
und -methoden nicht immer eindeutig dem wissenschaftspropéadeutischen
Arbeiten oder der Hilfestellung zur personlichen Entfaltung zugeordnet
werden kdnnen. Um dies zu verdeutlichen, wurde die Zuweisung der
Prinzipien des Lernens und Lehrens zu den beiden Auftragen grafisch
dargestdlt (Abbildung 2). Die Zuordnung ist im Text der Richtlinien
selbst begriindet.

Auftrag

Wissenschaftspropadeuti- Hilfen zur persinlichen Entfatungin
sche Ausbildung sozider Veantwortlichkeit geben

1

N /]

- Vermittlung fachlicher - Schillerorientierung - Kooperative Arbeitsformen/

Grundlagen durch fachspezi- - aktives und selbststéndiges Ar- Teamfahigkeit

fisches, -Ubergreifendes und beiten

facherverbindendes Lernen - Anwendung und Transfer der
- Komplexe Aufgabenstellungen zu erwerbenden Kenntnisse
- Vernetzung von Problemen und Fahigkeiten

innerhalb eines Faches und Uber

dieses hinaus

/

Gestaltungsprinzipien
des Unterrichts

Abbildung 2: Innere Struktur der Richtlinien (eigener Entwurf)

Die Verteilung der Gestaltungsprinzipien (transparente Felder) zeigt eine
Schwerpunktsetzung der wissenschaftspropadeutischen Ausbildung in
den Richtlinien: Drei Gestaltungsprinzipien des Unterrichts sind laut
Richtlinientext eindeutig der wissenschaftspropadeutischen Ausbildung,
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nur eines ist ebenso eindeutig dem Auftrag der personlichen Entfaltung
zuzuordnen. Die verbleibenden drei Gestaltungsprinzipien sollen beiden
Auftrégen zutréglich sein.

Ein Beispiel: Das selbststdndige Arbeiten soll zu methodischem Lernen
fuhren. Da methodisches Lernen in den Richtlinien mit wissenschaftspro-
padeutischem Lernen gleichgesetzt wird (ebd., S. XI1), tragt selbststandi-
ges Arbeiten im Sinne der Richtlinien zur wissenschaftspropadeutischen
Ausbildung bei. Zugleich soll die Forderung der Selbststandigkeit z.B.
zur reflexiven Koedukation beitragen und den Schilerinnen und Schilern
die Moglichkeit geben ihre Fahigkeiten zu entdecken (ebd., S. X111), was
der personlichen Entfaltung der Schulerinnen und Schiler dienen soll.
Selbststandiges Arbeiten ist also beiden Auftragen der gymnasialen
Oberstufe zugeordnet. Gleiches gilt fur die Schiilerorientierung und das
Prinzip der Anwendung und des Transfers zu erwerbender Kenntnisse
und Fahigkeiten (vgl. mittlerer Kasten der Abbildung 2). Ein Grof3teil der
Gestaltungsprinzipien des Unterrichts ist mit beiden Auftrégen der gym-
nasialen Oberstufe so eng verzahnt, dass die beiden Auftrége nicht mehr
deutlich voneinander zu unterscheiden sind: wissenschaftspropédeutische
Ausbildung und personliche Entfaltung gehen ineinander tber.
Allerdings wird im Text der Richtlinien der Eindruck erweckt, dass die
Gestaltungsprinzipien, die beiden Auftrégen zugeordnet werden kdnnen,
eher der wissenschaftspropédeutischen Ausbildung als der personlichen
Entfaltung der Lernenden forderlich sein sollen. Das folgende Beispiel
mag diesen Eindruck verdeutlichen und begriinden:

Die Richtlinien fordern ausdricklich schilerorientierte Unterrichtsprinzi-
pien (ebd., S. XVIII), wie offene Arbeitssituationen, selbststéandiges Ar-
beiten, dialogisches Lernen, kooperatives Arbeiten, vernetztes Lernen
usw. All dies sind methodische Prinzipen, in denen Lernen als ein indivi-
dueller, aktiver und konstruktiver Prozess verstanden und dementspre-
chend die Schilerinnen und Schiler prinzipiell als Lernsubjekte bertick-
sichtigt werden. Deshalb wird in diesem Kontext von schilerorientiertem
und nicht von wissenschaftspropadeutischem Lernen gesprochen. Wie
Abbildung 2 zeigt, werden in den Richtlinien Konzepte wie die Schiler-

orientierung oder das selbststandige Arbeiten auch der wissenschaftspro-
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padeutischen Ausbildung zugeordnet. So ist das Leitbild des aktiven und
selbststandigen Lernens und Arbeitens nicht etwa unter den Ausfuhrun-
gen zur Entfaltung der Personlichkeit (Kapitel 1.3.2 der Richtlinien) zu
finden, sondern im Abschnitt 1.3.1 der Richtlinien - der Wissenschafts-
propadeutik.

Selbstverstandlich soll durch schulerorientierte Lernformen auch der
Lernerfolg gesteigert werden. Zu wissenschaftlichem Arbeiten gehort
ferner unbestritten die Fahigkeit zu selbststandigem Arbeiten. Schlagt
man jedoch in der didaktischen Fachliteratur nach, so wird schnell deut-
lich, dass es schulerorientierten Unterrichtsansétzen mehr um weichere
Faktoren wie Verantwortungsfahigkeit oder Kooperationsbereitschaft
geht als um harte Faktoren, wie systematisches Lernen oder “zeitékono-
misches Ausfihren von Aufgabenstellungen” (ebd., S. XII). Die weichen
Faktoren, die so genannten , soft skills* (BONSCH 2003), werden zwar
in den Richtlinien immer wieder erwahnt, doch zielen die Richtlinien im
Kontext des selbststandigen Arbeitens nicht primér auf die Personlichkeit
der Schilerinnen und Schiler, sondern auf die Festigung und Erweite-
rung des Wissens und der M ethodenkompetenz der Lernenden (MSWWF
1999, S. X1X). Damit wird die Schilerorientierung zum Vehikel der wis-
senschaftspropédeuti schen Ausbildung.

Die Richtlinien werden mit ihrer Aufzéhlung der unterrichtsbezogenen
Gestaltungsprinzipien priméar einem ihrer beiden Auftrdge gerecht: dem
wissenschaftspropadeutischen Auftrag. Die Hilfen, die der Unterricht zur
Entfaltung der Personlichkeit in sozialer Verantwortlichkeit geben soll,
spielen in den Uberlegungen zur Unterrichtsgestaltung nur eine sehr un-

tergeordnete Rolle.

6.2.2 Kategorie Rezeptionsforschung: Adressatenbezug

Die Entwicklung der Lehrplane und Richtlinien dient nicht nur der Legi-
timation, sondern auch der Steuerung und Innovation von Unterricht.
Lehrerinnen und Lehrer sind die ,klassischen Adressaten* (VOLL-
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STADT 1999 u.a, S. 27) und Multiplikatoren* der Richtlinien und des
Lehrplans. Dies kann zu der Auffassung fuhren, dass ein direkter
sprachlicher Bezug zu den Lehrpersonen Uberfllssig sei, da Lehrpléne
per definitionem an diese gerichtet sind. Ergebnisse der Text-Leser-For-
schung und der Rezeptionspsychologie sprechen jedoch dafir, den inter-
nen und externen Kontext der Leserinnen und Leser und die Rezipienten
sprachlich einzubeziehen (= Kapitel 111 1.2.2). Da es sich bei Lehrpl&
nen um Texte handelt, die auf die Leser und L eserinnen angewiesen sind,
um zu ihrer Umsetzung zu gelangen, ist es durchaus legitim rezeptions-
psychologische Erkenntnisse auch an Lehrpléne und Richtlinien als Mal3-
stab anzulegen.
Die Erdkundelehrerin bzw. der Erdkundelehrer existiert sprachlich in den
Richtlinien nicht. Nur an einer Stelle ist von Lehrkréften die Rede. Der
Begriff ,Lehren* wird in einer Uberschrift erwahnt (Kapitel 3 der Richt-
linien), wird aber im Text nicht weiter verfolgt.
Die Richtlinien gehen weder auf personenbezogene L ehr-Kompetenzen
ein noch problematisieren sie aul3ere Umstande, die die Umsetzung inno-
vativer Unterrichtsformen erschweren. Vor diesem Hintergrund konnen
folgende Vermutungen angestellt werden:
1. DieRichtlinien stellen keinen konkreten Bezug zu den Lehrenden
her und operieren mit konsensfahigen methodischen Begriffen.
Damit ist eine offentliche Legitimation gewdahrleistet, aber kaum
eine Ausgangsbasis fur die Steuerungs- und I nnovationsfunktion.
Zu Recht betont bereits 1980 Meyer: ,,Je vager und sloganhafter
die Richtlinien gehalten werden, umso zustimmungsfahiger sind
sie; die Steuerungsfunktion kann dann aber kaum mehr erflllt
werden* (MEYER 1980, S. 267). Konkretere Ausflhrungen zu
den in den Richtlinien verankerten methodischen Prinzipien, wie
z.B. das Lehren des aktiven und selbststéndigen Arbeitens von-

statten gehen konnte, wirden sicherlich einen stérkeren Bezug zu

“8 Adressaten des Lehrplans sind neben den Lehrpersonen auch die Schillerinnen und
Schiller, Eltern etc. Im Folgenden stehen nur die Lehrenden als Adressaten im Vorder-
grund. Sie sind zugleich Multiplikatoren des L ehrplans, da sie seine Setzungen ausfiih-
ren sollen.
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den Lehrenden herstellen als die blof3e Verwendung konsensfahi-
ger methodischer Termini.

2. Die Lehrpersonen sollen den Unterricht den Richtlinien gemal3
gedtalten. Der interne und externe Kontext der Lehrerinnen und
Lehrer spielen keine Rolle in den Ausfuhrungen und Anforderun-
gen der Richtlinien. Auch sprachlich werden die Rezipienten
nicht berticksichtigt. Einige Beispiele mbgen dies verdeutlichen:
die gymnasiale Oberstufe fordert Bildungsprozesse (MSWWF
1999, S. XI1), Schulfacher ermtglichen eine strukturierte Sicht auf
komplexe Phanomene der Wirklichkeit und ertéffnen so einen
spezifischen Zugang zur Welt (ebd., S. XVII), Lernprozesse sol-
len Gelegenheiten fur bestimmte Arbeitsformen geben (ebd., S.
XIX) etc.; eslassen sich zahlreiche solcher Zitate finden, in denen
es de facto im Unterricht die Lehrperson sein muss, die Bildungs-
prozesse fordert, Zugange zur Welt er6ffnet oder Gelegenheiten
fur bestimmte Arbeitsformen bietet, aber expressis verbis nicht im
Text vorkommt. Es kann angenommen werden, dass die Ausspa-
rung der Lehrperson nicht zu einer positiven Lehrplaneinstellung
und zu einer Umsetzung der Richtlinien motiviert.

Klose stellt in Bezug auf die Lehrpléne der achtziger Jahre fest, dass de-
ren ,,Entwickler hauptséchlich nur die Schiler im Blick und kaum an die
Lehrer als Verwender und Rezipienten denken.” (KLOSE 1988, S. 436).
Diese Beobachtung gilt auch fir die Richtlinien und den Lehrplan Erd-
kunde von 1999.

Die Richtlinien sind geschrieben wie Runderlasse und Verwaltungsvor-
schriften, was sie in gewissem Sinn nattrlich sind und was deshalb nicht
vorzuwerfen ist. Das bedeutet aber auch, dass sie dann héufig als eben-
solche rezipiert, interpretiert und behandelt werden d.h. dass ihnen nur
eingeschrénktes Interesse entgegengebracht wird. In Kapitel 11 1.2.2 und
1.2.3 wurde beschrieben, dass es sinnvoll ist, Rezipienten sprachlich und
inhaltlich in Texte einzubeziehen. Da Lehrpléne sich per definitionem
primér an Lehrerinnen und Lehrer richten, mag es trivial oder Uberfliissig
erscheinen, solche rezeptionspsychologischen Erkenntnisse umzusetzen.

Diese Argument réumt jedoch nicht die Ergebnisse der Text-Leser-
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Forschung aus dem Wege, nach denen ein sprachlicher und inhaltlicher
Adressatenbezug die Leserinnen und Leser stérker anspricht als der um-
gekehrten Fall (vgl. GROEBEN 1997; GROEBEN/HURRELMANN
2002). Letzteres ist in den Richtlinien in weiten Teilen zutreffend. Dies
wird besonders dann problematisch, wenn ein Text die Leserinnen und
Leser nicht nur erreichen, sondern von diesen zudem praktisch umgesetzt

werden soll und dabei auch noch eine steuernde Funktion erfillen soll.

6.2.3 Kategorie Sprache: Erklarung methodischer Begriffe

Die folgenden Ausfuihrungen beziehen sich auf die Begriffe des schiler-
orientierten, des offenen, des projektorientierten, des facherverbindenden
und des fachibergreifenden Unterrichts sowie auf den des selbststandi-
gen Arbeitens (= Kapitel 11 5.1). Bel der Analyse wird insbesondere auf
die sprachliche Prazision und inhaltliche Vollstandigkeit der Erklarungen
geachtet.

In den Richtlinien besteht die Definition der Schilerorientierung aus der
Feststellung, dass sich die Schilerinnen und Schiler in ihren Fragestel-

lungen und Problemen ernst genommen fiihlen sollen, dass sie die M6g-
lichkeit erhalten mussen, an ihren Erfahrungs- und Lernstand anzuschlie-
3en und eigene Lernwege zu entwickeln (MSWWEF 1999, S. XVIII/ S.
25). Mit Hilfe der Schulerorientierung sollen die Schulerinnen und Schi-
ler ,[...] die geforderten Methoden, Einstellungen, Verhaltensweisen und
Arbeitshaltungen erwerben” (ebd., S. XXI1). Ob dies ausreichende Krite-
rien fr einen schulerorientierten Unterricht sind, sei hier in Frage ge-
stellt, da diese Punkte z.B. auch in einem guten Frontalunterricht mit spo-
radischer Gruppenarbeit eingeldst werden koénnen. Schulerorientierung
ist ein mit einer Fille bildungstheoretischer Implikationen verknupftes,
didaktisches Konzept; zu nennen sind hier z.B. die Mitgestaltung des Un-
terrichts durch die Schulerinnen und Schiler, ihre Selbstbestimmung,

eine verdnderte Lehrerrolle etc. Diese Aspekte werden zwar im Laufe des
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Textes erwédhnt, aber nicht in einen unmittelbaren Zusammenhang mit

dem Konzept der Schillerorientierung gestellt.

Wieim Fall der Schilerorientierung sind tiber den offenen Unterricht un-

zahlige Aufsdtze publiziert worden. Zwar existieren in der (fach)didakti-
schen Diskussion grobe definitorische Eckdaten zum offenen Unterricht,
doch gehen die Auffassungen dariiber, wann ein Unterricht als offen gel-
ten kann weit auseinander.

In den vorliegenden Richtlinien sind folgende Aussagen zum offenen
Unterricht zu finden: ,vollig offener Unterricht mit einer Fiktion vom
“autonomen Lernen™ (ebd., S. XVIII) wird abgelehnt, da er die Schile-
rinnen und Schiler Uberfordere. Zugleich wird von einer “Uberméligen
Engfuhrung eines Frontalunterrichts” abgeraten (ebd.); offene Lern- und
Arbeitssituationen sollen geschaffen werden, vollig offener Unterricht ist
jedoch zu vermeiden (vgl. ebd., S. XVIII). Diese Position ist natirlich
vertretbar. Es muss vor dem Hintergrund der elaborierenden Rezeption
aber gefragt werden, ob Formulierungen wie "vollig offener Unterricht
nicht zu viele Interpretationsraume erdffnen, wenn die Richtlinien eine
steuernde Funktion erfillen sollen.

Auch der Unterschied zwischen dem (negativ bewerteten) autonomen
Lernen und dem geforderten selbststéndigen Lernen wird nicht aufge-
klart. Von semantischer Seite her betrachtet existiert kein Unterschied,
denn autonom heif3t nichts anderes als selbststéndig (vgl. Duden 1997).
Und doch unterliegt der Begriff des autonomen Lernens einer Negativbe-
wertung (MSWWEF 1999, S. XVIII), wéhrend das selbststandige Lernen
positiv bewertet wird. Mit welcher Begriindung dies geschieht und wo

das eine anfangt und das andere aufhdrt, bleibt indes unklar.

Der Begriff des projektorientierten Unterrichts ist als solcher nicht in den
Richtlinien zu finden. Es sind aber Projekttage, Projektphasen, Projekt-
veranstaltung und Projekte im Text verankert. Sie sollen laut Richtlinien

im Fachunterricht vorbereitet werden und im Projektverlauf fachiber-
greifend und facherverbindend bearbeitet werden (ebd., S. XXI). Sie sol-
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len der Anwendung und dem Transfer zu erwerbender Kenntnisse und
Fahigkeiten zutraglich sein (ebd., S. X1X).

Im Vergleich zum z.B. schilerorientierten Unterricht oder selbststandi-
gen Arbeiten, die im Gegensatz zum projektorientierten Unterricht ein-
deutig als Gestaltungsprinzip des Unterrichts in den Richtlinien gefordert
werden, sind Projektveranstaltungen als vergleichsweise nebenséchlich

behandelt einzuordnen.

Der Unterschied zwischen dem fécherverbindenden und dem fachiiber-

greifenden Unterricht wird in den Richtlinien nicht deutlich herausgear-
beitet. Lediglich an einer Stelle wird konstatiert, dass fachertibergreifen-

de Einsichten ,,innerhalb der einzelnen F&cher vermittelt werden* kdnnen
(ebd. S., XXI1). Die Begriffe werden im Text verwendet, aber nicht deut-
lich erklért. Dass z.B. im Fall des fachibergreifenden Unterrichts dann
die eigene Position unterstiitzende Interpretationen vorgenommen wer-
den konnen, zeigen z.B. Kommentare von Lehrenden, die an der Be-
fragung (= Kapitel 1V) tellgenommen haben, wenn diese behaupten,
dass sie immer fachtbergreifend arbeiten, weil das Fach Erdkunde selbst
fachUbergreifend sei. Insofern sei eine ausgesprochen fachibergreifende
methodische Konzeption des Erdkundeunterrichtes Uberfliissig.

Das Leitbild des aktiven und selbststéndigen Lernens nimmt in den
Richtlinien eine zentrale Stellung ein. Wie in Kapitel 111 6.2.1 beschrie-

ben wurde, soll es sowohl dem wissenschaftspropédeutischen Bildungs-
auftrag als auch der personlichen Entfaltung dienen. Eine verbindliche,
eindeutige Definition des selbststandigen L ernens wird nicht angeboten.

Die Richtlinien geben insgesamt wenig Aufschluss dartber, was unter
den herausgestellten z.T. sehr komplexen methodischen Begriffen zu ver-
stehen ist. Nun kann argumentiert werden, dass die wissenschaftliche Be-
griffsdefinition nicht Aufgabe eines Verwaltungstextes sei. Das ist zum
Teil richtig, nur gibt auch die Fachliteratur kein eindeutiges Bild von der
Mehrzahl der genannten methodischen Termini. Die Autoren und Auto-

rinnen der Richtlinien kénnen sich deshalb nicht auf das Argument
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berufen, die Begriffe seien nicht erkl&rungsbedirftig, weil die Fachlitera-
tur eindeutige Definitionen liefere, die den Lehrenden gleichermal3en be-
kannt sein missten.

Wie ein Blick in (fach)didaktische Publikationen zeigt, gehen die Auffas-
sungen von z.B. offenem oder schulerorientiertem Unterricht weit aus-
einander. Auch das Prinzip des selbststéndigen Arbeitens wird sehr un-
terschiedlich definiert: Sehen einige dieses bereits in Stillarbeit erfillt
(z.B. SCHWERIN 1993, S. 396), betonen andere weitaus hdhere Anspru-
che an dieses methodische Prinzip (z.B. KESTLER 2002, S.151,
RINSCHEDE 2003, 176). Wenn in Richtlinien mit solchen Begrifflich-
keiten operiert wird, dann sollte klargestellt werden, was nun im vorlie-
genden Text damit gemeint sei, damit die Rezipienten wissen, woran sie
sich orientieren kdnnen. An dieser Stelle konnte entgegnet werden, dass
Richtlinien nicht die VersGumnisse der (Fach)didaktik aufholen konnen
und sollen. Um Missverstandnissen vorzubeugen: Es wird hier nicht fur
eine dogmatische (Fach)didaktik plédiert, noch sollen Richtlinien mit un-
angemessenen Forderungen féschlich kritisiert werden. Es muss aber
konstatiert werden, dass die Richtlinien - wie einleitend ausgefuhrt - u.a.
eine Steuerungsfunktion beanspruchen. Steuernd wirken kann aber nur,
wer eindeutig ist und eine (Interpretations)richtung vorgibt. Beide Vo-
raussetzungen sind in den Richtlinien nicht oder nur in Ansédtzen erken-
nen. In dem Bewusstsein, dass eine Richtlinie keinen wissenschaftlichen
Theorietext ersetzen kann (und soll), wird hier als ein moglicher Weg
vorgeschlagen, dass in den Richtlinien Hinweise auf Autorinnen/Autoren
der (Fach)didaktik gegeben werden konnten, auf die sich die Richtlinien
beziehen, so dass die Leserinnen und Leser eine deutlichere Vorstellung
von dem Gemeinten gewinnen kénnten.

Folge der beschriebenen Kritikpunkte kann sein, dass die methodischen
Aspekte der Richtlinien in weiten Teilen der subjektiven und damit belie-
bigen Deutung gedffnet werden. Dass diese Interpretationen aufgrund der
erwahnten uneinheitlichen Diskussion nicht immer im Sinne der Richtli-
nien sein kann, ist das Risiko, dass das die Herausgeber der Richtlinien
eingehen. Auf diese Problematik wies bereits 1988 Klose hin:
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»Ein Tell der in den staatlichen Lehrplanen benutzten
Begriffe wird immer in starkem Mal3e interpretationsbe-
durftig und sogar multivalent sein. Der oft beschimpfte
,Leerformel”-Charakter staatlicher Lehrplane |at sich
zwar stark zurtickdrangen, ist aber prinzipiell nicht auf-
hebbar. So sind Lehrpléane stets auf eine hermeneutische
Auseinandersetzung angewiesen. Die grundsatzlich vor-
handene Interpretationsoffenheit staatlicher Lehrpléane
tragt zu teilweise unterschiedlichen Ausdeutungen und
Verwendungen bei.“ (KLOSE 1988, S. 132)

Da jedoch begriindet davon ausgegangen werden kann, dass die Richtli-
nienherausgeber ein Interesse daran haben, dass die methodischen Leit-
ideen im Sinne der Richtlinien im Unterricht umgesetzt werden, sollte er-
wartet werden konnen, dass der entsprechenden Text verdeutlicht, von
welchem Verstandnis methodischer Begriffe er ausgeht. In einem von
mir gefthrten Interview begriindet das Schulministerium seinerseits die
Offenheit der Begriffe mit dem Argument, sie wollten die Lehrenden
nicht zu sehr in ihrem padagogischen Freiraum einschranken. Doch auch
hier gilt wieder, dass es unzureichend ist komplexe methodische Begriffe
zu verwenden ohne sie zu erkléren, wenn es erklartes Ziel ist, mit Richtli-
nien und Lehrplanen die Unterrichtspraxis steuern zu wollen®. Es wére
gut, wenn dann zumindest eindeutige Grenzen gesteckt werden, inner-
halb derer Interpretationen stattfinden konnen.

Die Richtlinien vergeben mit ihrer Offenheit der Begriffe eine Moglich-
keit, die Auslegung des Lehrplans in methodischer Hinsicht stérker zu
steuern und zugleich dem Bedirfnis der Lehrenden nach mehr Prézision
(vgl. FuRnote 49) nachzukommen. Wenn die methodischen Leitlinien
vieldeutig ausgelegt werden konnen, ist in der Konsequenz damit zu
rechnen, dass deren Umsetzung im Unterricht ebenso beliebig ist. Die In-
terpretationsbedurftigkeit der methodischen Begriffe in den Richtlinien
eroffnet sicherlich Freiraume fir die Lehrenden, sie hat aber ebenso ein-
schneidende Folgen fir die gezielte Steuerungs- und Innovationsfahigkeit
der Richtlinien. Meyer spricht in diesem Kontext deshalb von dem
»Richtlinien-Dilemma* (MEY ER 1980, S. 267).

9 Die Befragung der Lehrerinnen und Lehrer (2 Kapitel 1V) weist zudem darauf hin,
dass sich ein Grofdteil der Befragten prézi sere Erklarungen methodischer Begriffe
wiunschen.
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7 Zusammenfassung und Analyse des L ehrplans Erdkunde der
gymnasialen Oberstufe des Landes Nordrhein-Westfalen

Wéhrend die Richtlinien unabhangig von den einzelnen Schulfachern
formuliert sind, ist der Lehrplan fachbezogen. Aufgabe des Lehrplans ist
es die Richtlinien auf die jeweilige fachliche methodische und inhaltliche
Ebene herunterzubrechen. Die folgende Abbildung zeigt die Verzahnung
zwischen dem Lehrplan einerseits und den allgemeinen Bildungs- und
Erziehungsauftrégen der Richtlinien andererseits. Daneben wird deutlich
wie die beiden zentralen Auftrége des Unterrichts in der gymnasialen
Oberstufe auf der fachliche Ebene konkretisiert werden:

Aufgaben und Ziele des Faches
Beitrag zur wissenschaftspropadeutischen Ausbildung und
Hilfen zur personlichen Entfaltung in sozialer Verantwortlichkeit durch:

Raumbezogene Handlungskompetenz

Bereiche des Faches
» Fachliche I nhalte* » Methoden und Formen selbststéndigen
Arbeitens’
Inhaltsfelder I-11 mit fachliche Zugriffsweisen und Betrachtungs-
Intentionen und weisen; Verfahren mittelbaren und unmittel-
thematischen Bausteinen baren Lernens

Raumwahrnehmung, Raumorientierung

Kursthemen, Themen von Unterrichtseinheiten - Lernorganisation

Kurssequenzen fir die Jahrgangsstufen 11 bis 13

Abbildung 3: Didaktische Struktur des Lehrplans Erdkunde (aus:
MSWWEF 1999, S. 10)

Die inhaltliche Saule (,, Fachliche Inhalte”) ist allgemein-thematisch kon-
zipiert, die methodische Séule (,,Methoden und Formen selbststéndigen

Arbeitens’) ist schuler- und qualifikationsorientiert. Wie im vorherigen
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Kapitel werden nun zundchst die methodischen Aspekte des Lehrplans
Erdkunde zusammengefasst und anschlief3end analysiert.

7.1  Zusammenfassung des L ehrplans Erdkunde

Zentrales Ziel des Erdkundeunterrichtes ist die Beféhigung der Schiile-

rinnen und Schiler zur ,raumbezogenen Handlungskompetenz®. Damit
wird im Lehrplan das Leitziel der Internationalen Charta der Geographi-
schen Erziehung verfolgt. Raumbezogene Handlungskompetenz wird de-
finiert alsdie ,[...] Fahigkeit und Bereitschaft, die nahe und ferne raumli-
che Umwelt fachstrukturell zu erfassen und zu durchdringen sowie
selbstbestimmt und solidarisch an ihrer Entwicklung und Bewahrung
mitzuarbeiten.* (MSWWF 1999, S. 5). Fir das Erlangen einer solchen
Kompetenz werden fundierte Raumkenntnisse als unerlasslich eingestuft.
Der Unterricht soll sich an der Lebenswirklichkeit der Schilerinnen und
Schiler orientieren und der ,[...] Raum als Dimension des menschlichen
Lebens in den Mittelpunkt gertickt* (ebd.) werden. Fur die Erschlief3ung
der Lebenswirklichkeit stellt das Fach Erdkunde Inhalte und Methoden
bereit. Durch das Anstreben der raumbezogenen Handlungskompetenz
findet das Fach Erdkunde seine Legitimation im Fécherkanon, da sie auf
wissenschaftspropédeutisches Arbeiten und die personliche Entfaltung
abzielt. Um raumbezogene Handlungskompetenz zu erreichen, werden
fachliche Inhalte und Methoden des selbststandigen Lernens als notwen-
dig betrachtet, die Gber eine fundierte Raumorientierung und bewusstere
Raumwahrnehmung zur angestrebten Kompetenz fihren sollen. Selbst-
standiges Arbeiten wird als V oraussetzung wissenschaftspropéadeutischen
Lernens angesehen (ebd., S. 20).

Schulgeographische Bildung soll nicht nur die Vermittlung von Wissen,
sondern auch von Kénnen implizieren (ebd., S. 7). Fur die Erschlief3ung
zentraler Fragestellungen, wie die der Globalisierung und Regionalisie-
rung, der Raumnutzungskonkurrenz und réumlicher Disparitéten oder des
Zusammenlebens unterschiedlicher Kulturen auf verschiedenen Mal3-
stabsebenen, bietet das Schulfach Erdkunde diverse Zugriffsweisen, Be-
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trachtungsweisen und Verfahren (= Kapitel I11 7.1.2). Mit Hilfe der un-
terschiedlichen Formen der Erkenntnisgewinnung soll die Fahigkeit zum
selbststandigen Lernen, auch in der Zukunft, gefordert werden. Die
Selbststandigkeit soll sich in einer zunehmenden Selbstorganisation der
Lernprozesse konkretisieren (ebd., S. 7).

Methoden und Formen des selbststéndigen Lernens nehmen eine zentrale
Stellung im Lehrplan Erdkunde ein, weil davon ausgegangen wird, dass
erst der Erwerb dieser Kompetenz es den Schilerinnen und Schilern er-
madglicht, ,[...] eine durch Wissenschaft geprégte Lebenswirklichkeit zu
erschlief3en und selbstbestimmt sowie solidarisch an deren Gestaltung
mitzuwirken.” (ebd., S. 7). Selbststandiges Lernen soll raumbezogene
Handlungskompetenz initiieren. Es soll den Schilerinnen und Schilern
dazu verhelfen, die Wirklichkeit mit Hilfe von Kategorien erschlief3en
(Systematisierungsfahigkeit) und methodisches Vorgehen bei Problem-

stellungen reflektieren (Reflexionsfahigkeit) zu konnen.

Die Abbildung zur didaktischen Struktur des L ehrplans Erdkunde (Abbil-
dung 3) zeigt deutlich die Verschrénkung zwischen Inhalten und Metho-
den. Beide Bereiche sind laut Lehrplan gleichwertig.

Das Lehrplankapitel zu Methoden und Formen des selbststéndigen Ar-
beitens beinhaltet die obligatorischen

Fachlichen Zugriffsweisen (nomothetischer/idiographischer Zugriff)
Betrachtungswei sen (Problemorientierung/Systemorientierung)
Verfahren des mittelbaren und unmittelbaren Lernens (Uber originale
Begegnungen, Darstellungs- und Arbeitsmittel)
Wege der Erkenntnisgewinnung (analytischer Weg).
Anmerkungen zum selbststéndigen Arbeiten sind insbesondere in dem
Abschnitt zum mittelbaren und unmittelbaren Lernen zu finden, wo es
heil3t:

»Im Erdkundeunterricht haben verschiedene Formen
selbststandigen Arbeitens Bedeutung. Sie lassen sich
nach der Unmittelbarkeit oder Mittelbarkeit der Begeg-
nung mit der rdumlichen Wirklichkeit differenzieren. So-
wohl die Verfahren des mittelbaren als auch des unmittel-
baren Lernens tragen dazu bei, die Schilerinnen und
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Schiiler zu beféhigen, fur ihr Lernen selbst verantwortlich
zu sein. Die Lernenden konnen in der selbststéndigen
Auseinandersetzung mit anspruchsvollen Aufgaben ihre
Fahigkeiten kreativ und produktiv einbringen und lernen,
zeitokonomisch zu arbeiten. So werden Grundlagen fir
ein lebenslanges Lernen geschaffen.” (MSWWEF 1999, S.
17)

Das unmittelbare Lernen soll einen wesentlichen Beitrag zum Erwerb der
raumbezogenen Handlungskompetenz leisten, da es u.a. die affektive
Seite des Lernens berlicksichtige und die Fahigkeit fordere ,[...] selbst-
sténdig zu strukturieren und aktiv zu handeln* (ebd.). Das mittelbare Ler-
nen soll seinen Beitrag zur Selbststandigkeit im manuellen Bereich (ebd.)
beisteuern, indem die Schilerinnen und Schiler Gelegenheit erhalten sol-
len, selbst Darstellungs- und Arbeitsmittel zu erstellen. Auch der zielge-
richtete Gebrauch informations- und kommunikationstechnologischer
Medien soll selbstorganisierte Lernprozesse unterstiitzen, indem die
Schilerinnen und Schiiler Gber elektronische Medien mit z.B. Text-, Kar-
ten- oder Grafikbausteinen eigene Medien herstellen kénnen. Elektroni-
sche Medien sollen im Unterricht eigenaktive Tétigkeiten wie ,[...] Re-
cherchieren, Strukturieren, Verarbeiten, Présentieren, Modellieren und
Simulieren® (ebd., S. 18) fordern.

Als weitere Formen des selbststéndigen Lernens werden Exkursionen
(davon ist mindestens eine verpflichtend), eine obligatorische Projektver-
anstaltung und ein unterrichtsbegleitendes Projekt genannt (ebd., S. 21).
Weiterhin missen die Lernenden im Erdkundeunterricht der Oberstufe
die Gelegenheit erhalten, tiber Referate, die Anfertigung von Protokollen,
die Leitung von Gesprachsrunden und themenbezogenen Zusammenfas-
sungen eine fachlich angemessene schriftliche und mindliche Aus-
drucksfahigkeit zu Uben (ebd.).

Die Unterrichtsgestaltung soll zur Realisierung des allgemeinen Bil-

dungsauftrages, die Schulerinnen und Schuler auf Studium und Beruf
vorzubereiten, beitragen. Auffallig ist hierbei, dass zwar an dieser Stelle
umrissen wird, was unter wissenschaftspropadeutischer Ausbildung zu
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verstehen>® und wie diesbeziiglich die Lernorganisation vorzunehmen ist,
jedoch nicht explizit beschreiben wird, wie die Hilfen zur personlichen
Entfaltung in sozialer Verantwortlichkeit aussehen sollen.

Die Lernorganisation ist laut Lehrplan so auszurichten, dassu.a. ,[...] die
individuelle Schtilerpersonlichkeit mit ihren Vorerfahrungen, Moglich-
keiten und Leistungsdispositionen im Blick ist, Schilerinnen und Schiler
aktiv und selbststandig lernen, [...] befahigt werden, kooperativ zu ler-
nen* (MSWWF 1999, S. 24). Die Lernprozesse sollen im Sinne der
Schilerorientierung, Inhaltsorientierung und Methodenorientierung orga-
nisiert werden (vgl. ebd., S. 25).

Im Folgenden wird im Text die Lern- und Arbeitsorganisation fur den
Erdkundeunterricht der Oberstufe konkretisiert. Die genannten Punkte
sind eng miteinander verschrankt. So tragt z.B. ein projektorientierter
Unterricht zum ,,Lernen lernen® bei, wahrend dieses wiederum auf das
»Kooperative Lernen wirkt. Die zentralen Elemente der Lern- und Ar-
beitsorganisation im Erdkundeunterricht sind das ,Lernen lernen”, das
Objektivieren subjektiver Raumwahrnehmung, die originale Begegnung,
das kooperative Lernen, der fachibergreifende, facherverbindende und
der projektorientierte Unterricht.

Das ,Lernen lernen” sollen die Schillerinnen und Schiller durch die An-

eignung von Wissen und Methoden, durch selbstverantwortliche Gestal-
tung des Lernens und durch soziales und kooperatives Arbeiten lernen.
Dabei sollen produktives Tun (z.B. Wissensaneignung, Protokolle, Da-
tenerhebung) und kommunikatives Handeln (z.B. Gesprachsformen, Re-
ferate) gefordert werden. Auch durch forschende Arbeitsformen, wie
Interviews und Recherchen, soll ,,Lernen lernen® gelernt werden (ebd., S.
26). Die erwahnten Methoden und Formen des selbststandigen Arbeitens
und die gesamte L ernorganisation sollen positiven Einfluss auf den Leit-
gedanken des,, Lernen lernens* nehmen.

Die subjektive Raumwahrnehmung soll mittels des analytischen Weges

der problemorientierten Betrachtungsweise der rdumlichen Umwelt beim

*0 1. Der Erwerb fachlichen Grundlagenwissens; 2. Die Entwicklung von Prinzipien und
Formen des selbststandigen Arbeitens; 3. Die Aushildung von Reflexions- und Urteils-
fahigkeit; 4. Die Entwicklung von Verhaltenswei sen fiir wissenschaftliches Arbeiten
(MSWWF 1999, S. 24).
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unmittelbaren und mittelbaren Lernen objektiviert werden (ebd., S. 28).
Dabei sollen z.B. die

»[--.] unterschiedlichen raumlichen Wahrnehmungen, Er-
fahrungen und I deen der Schulerinnen und Schiler aufge-
griffen, [...] Situationen fur selbststéndiges und kooperati-
ves Lernen geschaffen [...], geistige Disziplin gefordert
und Verhaltensweisen wissenschaftlichen Arbeitens ge-
fordert [...] kreative Losungsmdglichkeiten zugelassen
und unterstitzt werden.” (ebd.)

Der problemorientierte analytische Weg soll den Schilerinnen und Schii-
lern helfen, die Komplexitét von Systemen zu durchschauen, da die Ein-
ordnung réaumlicher Einzelphdnomene in ihre Zusammenhange Grundla-
ge fur prognostisches Denken und zukunftsorientiertes Handeln sel
(ebd.).

Bei der originalen Begegnung (Exkursionen, Unterrichtsgange und indi-

viduelle Begegnungen) soll das bewusste und entdeckende Beobachten
der ungefilterten Lebenswirklichkeit geschult werden. Anhand idiogra-
phischer Gegebenheiten sollen nomothetische Einsichten erarbeitet wer-
den, indem die Schulerinnen und Schiler beobachten, messen, z&hlen,
kartieren, befragen und Bodenprofile oder Grabungen vornehmen. Es
sollen bei der Datenerhebung Hypothesen entwickelt bzw. Uberprift und
kooperatives (durch Arbeitsteilung), selbststandiges (durch eigenstandige
I nformationsbeschaffung) und zeitbkonomisches Lernen gefordert wer-
den. Ebenso sollen verschiedene Prasentationstechniken kennengelernt
und angewendet werden (ebd., S. 31). Es ist erklartes Ziel, dass die
Schilerinnen und Schiler (je nach Ausbildungsstand) den Plan, die Un-
tersuchungsschwerpunkte, die Arbeits- und Darstellungsmittel und die
Présentation der Ergebnisse einer originalen Begegnung selbst bestim-
men (ebd., S. 32).

In Diskussionen, Partner- und Gruppenarbeit, Projekten und Exkursionen

soll kooperatives Lernen erganzend zum individuellen Lernen stattfin-
den. Durch den Austausch von Vorwissen, Kompetenzen oder gegensei-
tigen Hilfestellungen kann die Erfahrung gemacht werden, dass bestmétg-

liche Arbeitsergebnisse erzielt werden konnen. Mit Hilfe des kooperati-
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ven Lernens sollen die Schulerinnen und Schiler, neben Kommunika-
tions- und Teamfahigkeit, Empathie entwickeln, da das gemeinsame Ar-
beiten die Notwendigkeit von eben diesen Eigenschaften in sich tragt.
Ein handlungsorientiert angelegter Unterricht soll in besonderer Weise
das kooperative Arbeiten ermoglichen. Er wird dementsprechend als un-
verzichtbar eingestuft (ebd., S. 45).

Fachubergreifender Unterricht findet innerhalb des Faches, der facher-

verbindende Unterricht in Kooperation mit mehreren Fachern statt. Diese

Formen des Unterrichts sollen die M dglichkeiten und Grenzen der jewei-
ligen fachlichen Methoden und Probleml6sungen aufzeigen.
Projektorientierter Unterricht soll im fachibergreifenden und facherver-

bindenden Unterricht ,,[...] das handlungsbezogene Lernen, die Ganzheit-
lichkeit im Sinne einer Mehrperspektivitét, das selbststéndige und soziale
Lernen bei verénderter Lehrerrolle und die Offenheit der Unterrichtspla-
nung zur Beriicksichtigung der Interessen der Projektmitglieder” (ebd., S.
47) beinhalten. Er soll den Schiilerinnen und Schiillern einen Ubungsrah-
men fur die selbststandige Informationsbeschaffung und Ergebnisprasen-
tationen sowie fur sachgerechte Diskussionen zu inhaltlichen und metho-
dischen Fragen bieten.

Die Zusammenfassung der methodischen Leitlinien des Lehrplans zeigt,
dass auch im Lehrplan, die in der quantitativen Analyse eruierten metho-
dischen Begriffe, verankert sind. Im Gegensatz zu den Richtlinien tritt im
Lehrplan der Begriff des projektorientierten Unterrichts hinzu.

7.2 Inhaltsanalyse desLehrplans

7.2.1 Kategorie Lehrplankonzeption: Schilerorientierung oder Wissen-
schaftspropéadeutik?

Wie jedes Schulfach unterliegt auch das Fach Erdkunde dem curricularen
Legitimationszwang. Jedes Fach muss die Anspriiche der Richtlinien auf

die fachliche Ebene herunterbrechen und durch Darstellung seines fach-
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spezifischen Beitrags zu den geforderten Kompetenzen seine Existenz im
Facherkanon legitimieren. Der in diesem Sinne zentrale fachspezifische
Beitrag des Schulfaches Erdkunde in Nordrhein-Westfalen ist es ,[...]
den Schilerinnen und Schilern raumbezogene Handlungskompetenz zu
vermitteln® (MSWWEF 1999, S. 5). Ferner sollen fachwissenschaftliche
Methoden und Formen des selbststéndigen Arbeitens zur Methodenkom-
petenz, Systematisierungs- und Reflexionsfahigkeit fuhren (ebd., S. 7).
Diese Kompetenzen werden als unabdingbar, fur die Fahigkeit zur Er-
schlief3ung der Lebenswirklichkeit sowie zur selbstbestimmten und soli-
darischen Mitgestaltung an dieser bewertet (ebd.). Zum Erreichen der ge-
nannten Kompetenzen bietet die Geographie die Bereiche der Inhalte und
der Methoden. Beide Bereiche missen den Anspriichen der Richtlinien
gerecht werden. Schrand hat bezlglich der Lehrplanarbeit an dem Erd-
kundelehrplan der Sekundarstufe | des Landes Nordrhein-Westfalen die
Verbindung der beiden Regulative (Wissenschafts- und Schilerorientie-
rung) auf die Formel ,, Schilerorientierung durch Wissenschaftsorientie-
rung“ (SCHRAND 1993, S. 51) gebracht. Diese Formel beschreibt den
Ansatz, dass der Erdkundeunterricht den Schilerinnen und Schiilern hel-
fen soll wissenschaftsgeleitet die Wirklichkeit zu erschlief3en (ebd.) und
damit den Lernenden , Erschlieffungs- und Handlungshilfen® zur Verfu-
gung stelle. Ahnliches scheint, wie im Folgenden gezeigt wird, auch fir
den Lehrplan der Oberstufe gelten zu kdnnen.

Die methodische Séule des Lehrplans wird ausschliefdlich durch Metho-
den und Formen des selbststandigen Arbeitens représentiert, d.h. alle im
L ehrplan genannten fachlichen Zugriffs- und Betrachtungswei sen werden
durchweg als Formen des selbststandigen Arbeitens dargestellt. Mit den
Methoden und Formen des selbststandigen Arbeitens wird die Fortfiih-
rung der ,wissenschaftsorientierten Anséatze des Erdkundeunterrichts der
Sekundarstufe | unter der Zielsetzung der wissenschaftspropéadeutischen
Ausbildung“ (MSWWF 1999, S. 14) intendiert.

Klassischen geographischen Arbeitsweisen wie Kartierungen, Befragun-
gen, Modellerstellungen, Vermessungen, Bodenprobenentnahmen etc.,
wird im neuen Lehrplan durch die Attributierung ,, selbststandig” der Sta-

tus padagogisch wirksamer Methoden zugeschrieben. Dies kann u.a. an
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den Beispielsequenzen festgemacht werden, in denen die genannten Ar-
beitsweisen als ,, Methoden und Formen selbststéndigen Arbeitens® ange-
fuhrt werden (ebd., S. 59-72). Diese Sequenzen erwecken den Anschein,
als wirden im modernen Erdkundeunterricht ausschliefdlich Methoden
des selbststandigen Arbeitens existieren. Betrachtet man die Lehrplanka-
pitel ,Methoden und Formen des selbststéndigen Arbeitens® und die
,Gestaltung der Lernprozesse” (hier insbesondere die Beispielsequen-
zen), so gewinnt man schnell den Eindruck, als konnten die Schuilerinnen
und Schiller im heutigen Erdkundeunterricht der gymnasialen Oberstufe
Uberhaupt nicht anders als selbststandig zu lernen und zu arbeiten, es sei
denn es handelt sich um reinen Frontalunterricht, bestehend aus 45 Minu-
ten Lehrervortrag oder einem rein fragend-entwickelnden Verfahren.
Selbststandiges Arbeiten scheint genuin dem Erdkundeunterricht verbun-
den zu sain.

Samtlichen traditionellen Fachmethoden und -arbeitsweisen, die spates-
tens seit Anfang der siebziger Jahre im Geographieunterricht Anwendung
finden, wird nun (zeitgerecht) das Attribut des selbststéndigen Arbeitens
hinzugefugt. Uberspitzt formuliert konnte man folgern: Die Schiilerinnen
und Schiler von heute interpretieren im Erdkundeunterricht keine Karten
nach vorgefertigtem Schema, sie werten sie selbststandig in einer geord-
neten Reihenfolge von Arbeitsschritten aus. Sie haben bei der Anferti-
gung einer Grafik nicht nur eine Grafik gezeichnet, sie wurden in Verhal-
tensweisen des wissenschaftlichen Arbeitens, der Selbststandigkeit und
der Medienkompetenz gestérkt (ebd., S. 20f.). Es mag sein, dass die Ler-
nenden in diesen Aspekten geschult werden, wenn sie eine Grafik anferti-
gen; es ist jedoch ebenso moglich, dass so manche Schilerinnen und
Schiiler eine Grafik anfertigen und nur eine Grafik anfertigen. Die Uber-
legung, dass mit fachrelevanten Arbeitsweisen unter Umstadnden nichts
welter gelernt wird, als eben jene fachrelevante Arbeitsweise, findet im
Lehrplan keinen Raum. Vielmehr klingt es so, als bestéande z.B. zwischen
dem Erstellen einer Grafik und der Forderung der Selbststandigkeit ein
kausaler Zusammenhang. Dass dem nicht immer so sein muss, soll das

oben angefiihrte Beispiel verdeutlichen.
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Das Fatale an der Zuordnung der Selbststandigkeit zu den Fachmethoden
ist, dass der Gesetzesgeber sich selbst, aber auch den Lehrenden eine Le-
gitimationsgrundlage schafft, um jede Téatigkeit der Schilerinnen und
Schiller als selbststandiges Arbeiten darzustellen. Da die einzelnen F&
cher neben einem Basiswissen selbststéndiges Arbeiten und Lernen ga
rantieren sollen (MSWWEF 1999, S. Xl1), wurde es bel der Erstellung des
Lehrplans mdglicherweise als notwendig erachtet, den Fachmethoden
und -arbeitsweisen eine padagogische Dimension zuzuschreiben, um ihre
Verankerung im Lehrplan rechtfertigen zu kdnnen. Die immer wieder-
kehrende Betonung des Begriffs ,, selbststandig” und die damit verbunde-
ne Assoziation, die Schilerinnen und Schiler wirden selbstbestimmt,
selbstverantwortlich und selbstgesteuert lernen, tauscht tber die wissen-
schaftspropéadeutische und fachbezogene Ausrichtung des Lehrplans Erd-
kunde hinweg. Die primér fachwissenschaftliche Ausrichtung des Lehr-
plans verwundert in Anbetracht der Tradition fachlicher Bildung in der
gymnasialen Oberstufe nicht. Ob dies eine tragende Losung fur die Zu-
kunft des Erdkundeunterrichts der gymnasialen Oberstufe darstellen
kann, sei dahingestellt.

Schramke welst, Ubereinstimmend mit der hier vorgenommenen Analyse
darauf hin, dass es bei einem Bildungsbegriff, wie er dem Lehrplan durch
die Richtlinien zu Grunde gelegt ist, nicht ausreicht fachwissenschaftli-
che M ethoden zu betonen:

»Wenn Lernkompetenz definiert wird als Verschrankung
von Selbst-, Sozial-, Sach- und Methodenkompetenz,
dann kann es im Erdkundeunterricht nicht schon wieder
um fachspezifisch verkirzte Fahigkeiten und Fertigkei-
ten wie das Lesen und Interpretieren von Karten, Texten,
Graphiken, Diagrammen und Bildern oder um die Erhe-
bung und Erschlief3ung von Daten gehen.” (SCHRAM-
KE 1999, S. 21)

Ebendies ist jedoch im Lehrplan Erdkunde geschehen, was zur Folge hat,
dass die Gedankenfuhrung des Lehrplans Erdkunde vereinfacht folgen-

dermal3en zusammengefasst werden kann:
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(Fachspezifische) Methoden
und Formen des selbststan-

digen Arbeitens

——— | Raumbezogene Hand-
+ lungskompetenz
(Fachliche)
Inhalte

Abbildung 4: Innere Logik des Lehrplans Erdkunde

Dieses Schema verdeutlicht, dass der neuzeitliche Nitzlichkeitsgedanke,
und damit das poietische Prinzip, durchaus im Lehrplan enthalten sind.
Aufgrund der hervorbringenden und der technischen Dimension des Be-
griffs der Poiesis (= Kapitel 11 1.1) kann die Abbildung 4 auf zweierlei
Weise gelesen werden: Raumbezogene Handlungskompetenz kann als
Ziel verstanden werden, welches durch das Erlernen bestimmter Inhalte
und Methoden erreicht werden soll. Sie kann zweitens als Folge des
Erlernens bestimmter Methoden und Inhalte betrachtet werden. In diesem
Fale wére die Abbildung eher ein Kausalitétsmodell mit technologischen
Zugen.

Im Lehrplan sind beide Aspekte enthalten, wobel der erste Aspekt
sicherlich der intendierte ist und im Lehrplan deutlich stérker zum Tra
gen kommt als der zweite. Eine technische Lesart des Schemas wider-
spricht dem Gedanken des selbstgesteuerten Lernens und dem universa-
len Bildungsbegriff, die dem Lehrplan zu Grunde liegen und wird sicher-
lich den Ansprtichen und dem péadagogischen Denken der L ehrplanauto-
rinnen und -autoren nicht gerecht. Denn der Lehrplan ist - wie bereits er-
wahnt - qualifikationsorientiert ausgerichtet. Qualifikationsorientierung
geht aber dem Grundsatz nach von den Interessen und Bedurfnissen der
Lernenden aus und ist , nicht im technokratisch verkirzten Sinne gesell-
schaftlicher Tauglichkeitsanforderungen® zu verstehen (SCHRAND
1990, S. 33).

Trotz Qualifikationsorientierung sind jedoch ansatzweise technologische
Strukturen implizit im Lehrplan vorhanden. Dies zeigt sich nur an weni-

gen Stellen explizit: Ziel des Erdkundeunterrichts sind z.B. der Erwerb
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fachlichen Grundlagenwissens, die Ausbildung von Reflexions- und Ur-
teilsfahigkeit etc. (vgl. MSWWEF 1999, S.24). Der Erdkundeunterricht ist,
laut Lehrplan, ,also so anzulegen, dass diese Ziele erreicht werden.”
(ebd.). Es wird davon ausgegangen, dass mit den im Lehrplan veranker-
ten Inhalten und Methoden die genannten Ziele erreicht werden.

Die zahlreichen Hinweise auf die Optimierung der Lernprozesse im
Lehrplan stellen einen Sachverhalt dar, den Schmidt Wulffen - ebenfalls
in Bezug auf die Optimierung der Lernprozesse - folgendermal3en be-
schreibt:

»Schllerinnen und Schler, die eigentlich in ihrer Sub-
jektrolle gestarkt werden sollen, werden infolge blof3 for-
malen Methodenlernens durch Aufrechterhaltung der
Lehrerzentrierung weiterhin als Lernobjekte behandelt”
(SCHMIDT-WULFFEN 1999, S. 74)

Diese Gefahr it auch im vorliegenden Lehrplan zu erkennen. Eine
» Funktionalisierung des didaktischen Feldes* (SCHRAND 1978, S. 339)
scheint im vorliegenden Lehrplan bel aller Schiler- und Quadlifikations
orientierung nicht vollig tberwunden zu sein. Der Bezug zum neuzeitli-

chen Verstandnis des Theorie-Praxis-V erhaltnisses wird hieran deutlich.

7.2.2 Kategorie Rezeptionsforschung: Adressatenbezug

Die Analyse der Richtlinien hat ergeben, dass die Lehrenden auf semanti-
scher Ebene nicht angesprochen werden (= Kapitel 111 6.2). Gleiches
trifft auf den Lehrplan Erdkunde zu. So ist es interessant, dass der
Lehrplan Lehr-plan heil3t, aber kaum von Lehren oder Lehrerinnen und
Lehrern gesprochen wird, sondern vorziglich vom Lernen und den Ler-
nenden. Der Adressatenbezug kann jedoch nicht nur auf semantischer
Ebene, sondern auch anhand der inhaltlichen Ausgestaltung von Aussa-
gen untersucht werden.

Die geforderten Unterrichtsmethoden (wie projektorientierter oder schi-
lerorientierter Unterricht) verlangen nach verénderten Rahmenbedingun-

gen, wie die ,Auflésung des herkdmmlichen Stundenrhythmus*
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(MSWWEF 1999, S. 46) und eine veranderte Lehrerrolle (ebd., S. 47).
Ferner muss eine dberméidige ,,[...] Engfuhrung durch Frontalunterricht
und/oder fragend-entwickelndes Lehren“ (ebd., S. 42) vermieden und
»[...] die Offenheit der Unterrichtsplanung® (ebd., S. 47) gesichert wer-
den. Neben diesen Aspekten sollen die Lehrpersonen den Lernenden
Hinweise und Hilfen anbieten (ebd., S. 30) und in Unterrichtsgespréachen
stark zurticktreten (ebd., S. 42). Den Schilerinnen und Schilern wird da-
bei eine Uberforderung durch véllig offenen Unterricht und durch auto-
nomes Lernen (ebd., S. XVIII) gleichermal3en unterstellt wie zugestan-
den, den Lehrerinnen und Lehrern hingegen nicht. Mit dem Zugestéand-
nis, dass auch die Lehrenden mit offenen Unterrichtsformen tberfordert
sein konnen, wére ein Bezug zum internen Kontext der Rezipienten her-
gestellt. Damit wirde des Adressatenbezug erhoht und damit das sehr
wahrscheinlich Wirkungspotential des Textes.

Zu Recht weist der Lehrplan im Kontext seiner innovativen methodi-
schen Saule auf die Notwendigkeit der veranderten Lehrerrolle hin. Wie
schwer Rollenverhalten zu veréndern ist, ist aus der Sozialisationsfor-
schung bekannt. Dennoch wird im Lehrplan die , veréanderte Lehrerrolle®
in einer Weise erwéahnt, als handele es sich um ein Kleidungsstiick, das
man einfach abzulegen beschliel¥t (vgl. ebd., S. 47). Eine mdgliche Uber-
forderung der Lehrerinnen und Lehrer, ihre traditionelle Rolle als Leh-
rende und als Unterrichtsgestaltende aufzugeben, wird nicht in die Uber-
legungen einbezogen. Dass es aber zunéchst einmal die Lehrerinnen und
Lehrer sind, die in einem ersten Schritt Unterstiitzung informeller und
materieller Art bendtigen, um den Schulerinnen und Schilern in einem
zweiten Schritt dann Hilfen fur selbstandiges Lernen und eigene Gestal-
tung ihrer Lernprozesse Uberhaupt anbieten zu kénnen, sollte eigentlich
auf der Hand liegen.

Verandertes Lernen ist nur Uber den Weg des veranderten Lehrens mog-
lich. FUr diese Veranderungen mussen den Lehrenden mehr Hilfe und
Unterstiitzung angeboten werden als nur die Nennung verschiedener As-
pekte, die allgemein bekannt sind. Es ist zweifelsohne ein grof3er und zu

betonender Fortschritt der Lehrplanarbeit, dass die Schulerinnen und
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Schiler durch entsprechende didaktische und methodische Prinzipien im
Lehrplan beriicksichtigt werden; es ist aber ein grof3es Problem, wenn ein
Werk, dass auf Multiplikatoren angewiesen ist, dabei stehen bleibt, v.a
die Adressaten der Multiplikatoren (also die Schulerinnen und Schiler)
im Blick zu haben und nicht auch die Multiplikatoren selbst. Klose for-
muliert es ahnlich in Bezug auf die Didaktik: ,Erfolgreiches Lernen der
Schiiler, das der Staat durch Lehrpléane sichern will, erfordert eine Didak-
tik, die nicht nur die Schiler, sondern auch die Lehrer berticksichtigt”
(KLOSE 1988, S. 486). Bezuglich der Lehrplane konnte man umformu-
lieren: Erfolgreiches Lehren und Lernen, das der Staat durch Lehrplane
sichern will, erfordert Lehrplane, die nicht nur die Schiler als Adressa-

ten, sondern auch die Lehrer als Rezipienten berticksichtigen.

7.2.3 Kategorie Sprache: Erklarung methodischer Begriffe

Bereits in der Analyse der Richtlinien wurde herausgearbeitet, dass die
ausgewahlten methodischen Begriffe nicht eindeutig genug erklart wer-
den (= Kapitel 11 6.2.3). Es kann davon ausgegangen werden, dass Leh-
rende zum tieferen Verstandnis der Begriffe weitere Informationsguellen
zu Rate ziehen oder sich auf ihre eigenen Interpretationsfahigkeiten ver-
lassen mussen. Es wurde ferner konstatiert, dass dies gerade bei viel-
schichtigen Begriffen (z.B. Schilerorientierung), die weder semantisch
noch in der ,Didaktikszene” eine methodische Eindeutigkeit besitzen,
sehr problematisch ist. Wie bereits ausgefiihrt, bietet das Offenlassen von
Begriffen zwar den Vortell, dass einerseits der methodische Freiraum fir
die Lehrerenden gewdhrleistet werden kann; es birgt andererseits ein Ri-
siko der beliebigen Methodenauslegung und -fillung und damit der Ent-
grenzung methodischer Termini. Im Folgenden werden die Erklarungen
der ausgewahlten zentralen methodischen Begriffe im Lehrplan unter-

sucht.

Der Erdkundeunterricht der gymnasialen Oberstufe soll einer Gesamtpla-

nung folgen, die neben inhalts- und methoden- auch schilerorientiert sein
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und ,,in entsprechende Lernarrangements‘ minden soll (M SWWF 1999,
S. 25). Im Lehrplan ist die folgende Definition von Schilerorientierung
zu finden: , Schulerorientierung bedeutet, dass die Schilerinnen und
Schiler die Mdglichkeit haben, im Unterricht an ihrem eigenen Erfah-
rungs- und Lernstand anzuschlief3en und dem Leitbild des aktiven und
selbststandigen Lernens zu folgen® (ebd.). In Anbetracht der in Quantitét
und nicht zuletzt Quditdt sehr vielfétigen (fach)didaktischen Literatur
zur Schulerorientierung erscheint diese Definition eher unkonkret.

Die AuRerungen zur offenen Unterrichtsgestaltung und zum offenen Un-
terricht sind denen der Richtlinien recht &hnlich: Wo in den Richtlinien
»[...] VOllig offener Unterricht mit einer Fiktion vom autonomen Lernen®
(ebd., S. XVIII) abgelehnt wird, ist im Lehrplan zu lesen: ,,Eine zu enge
Steuerung des Lernprozesses ist ebenso zu vermeiden wie eine unstruktu-
rierte Offenheit” (ebd., S. 25). Wie bereits in Kapitel 11 6.2.3 geschehen,
so ist auch hier zu fragen, ob der Interpretationsrahmen der Formulierun-
gen “zu enge Steuerung” und “unstrukturierte Offenheit” fur eine inten-

dierte Steuerungsfunktion moglicherweise zu weit gesteckt ist.

Der projektorientierte Unterricht wird im Lehrplan mit den Worten ,,an-

wendungsbezogen, kompakt, produktorientiert” (ebd., S. 47) charakteri-
sert. Damit ist deutlich fur den Erdkundeunterricht klargestellt, dass
Schuilerinnen und Schiler ihr Wissen und Kénnen anwenden sollen (an-
wendungsbezogen), dass sie dies Uber mdglichst wenige Umwege und
zeitokonomisch tun (kompakt) und dass sie dabei ein Produkt herstellen
und prasentieren sollen (produktorientiert). Zudem wird betont, dass pro-
jektorientierter Unterricht sowohl unterrichtsbegleitend als auch facher-
verbindend durchgefiihrt werden kann (ebd., S. 47; S. 53). Damit wird im
Lehrplan die Fokussierung auf einzelne Projektveranstaltungen der
Richtlinien erweitert (= Kapitel 111 6.2.3). Als Hauptmerkmale des pro-
jektorientierten Unterrichts gelten im Lehrplan ein hoher Wirklichkeits-
bezug, die verdnderte Lehrerrolle, handlungsbezogenes Lernen, Ganz-
heitlichkeit (im Sinne der Mehrperspektivitét), selbststandiges, soziales
Lernen und Offenheit der Unterrichtsplanung (ebd., S. 47). Der Lehrplan
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bietet an dieser Textstelle erstmals eine eindeutige Zuweisung von
Hauptmerkmalen. Dies macht den Begriff des projektorientierten Unter-
richts vergleichsweise greifbar.

Die Erklarungen des féacherverbindenden und fachibergreifenden Unter-

richts sind (wie die des projektorientierten Unterrichts) vergleichsweise
ausfihrlich und konkret. Die beiden Begriffe werden deutlich voneinan-
der getrennt und ihre Anwendungsbereiche eindeutig genannt. Zusétzlich
werden (insbesondere beziglich des fécherverbindenden Unterrichts)
konkrete Beispiele angeboten und Probleme, die in einem solchen Unter-
richt auftreten kdnnen erwéhnt (vgl. ebd., S. 46). Durch die Beispiele und
Problemhinweise wird ein deutlicher Bezug zu den Leserinnen und Le-
sern hergestellt.

Selbststandiges Lernen: Selbststandiges Arbeiten, Lernen lernen (ebd., S.
26), Grad der Selbststandigkeit (ebd., S. 51), Eigenverantwortlichkeit
(ebd., S. 52) sind nur einige Beispiele haufig verwendeter Stichworte, die
sich unter dem ,Leitbild des aktiven und selbststéndigen Arbeitens
(ebd., S. XIX) subsumieren lassen. Das selbststéndige Arbeiten ist ein

zentrales Element des Lehrplans Erdkunde. Der Begriff zieht sich durch
jedes methodisch orientierte Kapitel. So ist er nicht nur erwartungsgemal3
in den Ausfuhrungen zum projektorientierten Unterricht (ebd., S. 47f.)
oder zur Schilerorientierung (ebd., S. 25) zu finden, sondern auch in
dem Kapitel zur Facharbeit (ebd., S. 48f.) oder zum mittelbaren Lernen
(ebd., S. 32f.). Der Begriff des selbststandigen Arbeitens wird jedoch an
keiner Stelle des Lehrplans Erdkunde definiert. Lediglich die Aussage in
den Richtlinien, die Schilerinnen und Schiler sollten sich aktiv mit den
L erngegenstanden auseinandersetzen (ebd., S. XI1X) und das Attribut der
Selbststandigkeit selbst vermogen einen Hinweis darauf zu geben, was
gemeint sein konnte. Die Auslegung des Leitbildes liegt in der Hand der

Leserinnen und Leser.

Die Erklérungen der zentralen methodischen Termini werden insgesamt

im Lehrplan recht offen gehalten. Die Begriffe des projektorientierten,
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des fachubergreifenden und des facherverbindenden Unterrichts wurden
inder Analyse als praziser erklart eingeordnet als die Begriffe des selbst-
standigen Arbeitens, des offenen und schilerorientierten Unterrichts.

6 Zusammenfassung der |nhaltsanalysen

Der Lehrplan Erdkunde soll den Erdkundeunterricht steuern und er-
neuern. Zwischen Administration und Unterricht stehen die Erdkundeleh-
rerinnen und -lehrer als Rezipienten und Multiplikatoren, die durch das
Medium Lehrplan zu einem bestimmten Handeln veranlasst werden sol-
len. Dementsprechend handelt es sich im Sinne der Kommunikations-
theorie um , jene Falle von Kommunikation, deren Aussagen nicht vor-
wiegend “informieren” oder "unterhalten” wollen, sondern die bewusste
Absicht des Kommunikators widerspiegeln, die Einstellungen und/oder
das Verhalten der Rezipienten zu beeinflussen. (BURKART 2002, S.
466). Zwar sind nach Merten ,streng kausale Annahmen fur die Wir-
kungsforschung” nicht haltbar (MERTEN 1999, S. 349), da Kommunika-
tion ein konstruktiver Prozess ist (- Kapitel 111 1.1). Es existieren den-
noch einige Gestaltungselemente, die ein Kommunikator beachten sollte,
wenn er Uber ein Medium einen Rezipienten erreichen will. Es wurde he-
rausgearbeitet, dass der Lehrplan und die Richtlinien die Lehrpersonen
sprachlich und inhaltlich kaum einbeziehen und dass bei den Erklarungen
methodischer Begriffe z.T. sehr weite Interpretationsr&ume bestehen.
Vom rezeptionspsychologischen Standpunkt aus betrachtet, sind der
Lehrplan und die Richtlinien deshalb nicht hinreichend auf die Bedurf-
nisse der Rezipienten ausgerichtet. Da damit weder der Lehrplan Erdkun-
de noch die Richtlinien elementare Erkenntnisse aus der Rezeptionsfor-
schung hinreichend berticksichtigen, wird hier bezweifelt, dass sie eine
gute Ausgangsbasis fur die Steuerung und Innovation des Unterrichts le-
gen. Die Richtlinien und der Lehrplan sind aufgrund der verwendeten
Sprache moglicherweise eher als Instrumente einzuordnen, die die Bil-

dungspolitik der Regierung legitimieren und fir Lehrende eine Legitima-
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tionsgrundlage ihres Unterrichts darstellen. Dies gilt es in der Befragung
(= Kapitel V) zu tberprifen.

Zusammenfassung 1

Der Lehrplan und die Richtlinien sind nicht rezipientengerecht genug
geschrieben, was die Wahrscheinlichkeit einer steuernden und innova-
tiven Wirkung auf den Unterricht zumindest verringert.

Diese Beobachtung ist nicht neu: Empirische Untersuchungen zu der
Wirksamkeit von Lehrplanen stellen deren Wirksamkeit immer wieder in
Frage. Dass Lehrplane den Unterricht steuern und innovativ auf ihn wir-
ken, wird haufig bezweifelt (vgl. BEN-PERETZ 1994; VOLLSTADT
1999; KAMMERL 1999, S. 345).

Die Steuerungs- und Innovationsfunktion kénnen Richtlinien und Lehr-
plane nur dann erfillen, wenn die Lehrenden den Unterricht an ihren

Aussagen und Setzungen orientieren. Zu Recht fordert Klose deshalb:

»Wenn die staatliche Schulverwaltung und -aufsicht ein
wirkliches Interesse daran hat, die Schule in bestimmter
didaktischer Hinsicht zu steuern, dann muf3 sie auch ent-
sprechende Voraussetzungen schaffen, daf3 dies optimal
geschehen kann. Augenblicklich scheinen die Kultusmi-
nisterien einer Selbsttduschung zu erliegen, da offen-
sichtlich immer noch von der Vorstellung ausgegangen
wird, eine bestimmte didaktische Konzeption (auch eine
innovative!) kénnte durch Verordnung von den Lehrern
in den Schulen realisiert werden und “wie von selbst” zu
den erhofften Lernergebnissen fuhren.” (KLOSE 1988,
S. 485)

Wie die Analysen der aktuellen Richtlinien und des Lehrplans Erdkunde
gezeigt haben, hat dieses Fazit, das mehr als 15 Jahre zuriick liegt, in die-
sen Jahren nichts an Gliltigkeit und Aktualitét eingebuf3t. Hinweise von
wissenschaftlicher Seite, dass Lehrplane sich mehr an den Adressaten
und den realen Gegebenheiten der Schulen orientieren sollten, sind eben-
falls nicht neu (ASELMEYER u.a. 1994). Offensichtlich haben sie, sieht
man sich die Ergebnisse der Analysen in den Kapiteln 111 6.2 und 7.2 an,
jedoch nicht viel bewirkt.
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Mit dem Hinweis Kloses auf den "Verordnungscharakter” von Lehrpla-
nen ist zusammenzufassen, dass die Richtlinien und der Lehrplan latente
Strukturen beinhalten, die einem technischen Versténdnis des Transfers
von theoretischen Setzungen (Lehrplan) in die Praxis (Unterricht) ent-
sprechen (vgl. auch VOLLSTADT u.a. 1999, S. 25). Dies ist vor alem
an der Struktur der saatlichen Regulierung schulischer Prozesse zu er-
kennen, in der davon ausgegangen wird, ,dass die Intentionen des
Lehrplans die Lehrerinnen und Lehrer wirklich erreichen, von ihnen
akzeptiert und im Schulalltag berticksichtigt werden.” (ebd., S. 27).

Der latent technologische Grundgedanke spiegelt sich auch in der Struk-
tur wider, dass schulerorientierte methodische Prinzipien gefordert wer-
den, um fachrelevante Arbeitsweisen und wissenschaftspropédeutische
Ausbildung méglichst erfolgreich, d.h. mit hohem Lernerfolg, an die
Lernenden heranzutragen. Auch wenn die haufige Verwendung von
Stichworten wie Schillerorientierung oder selbststandiges Arbeiten dage-
gensprechen, so sind dennoch ,, Mittel-Zweck-Relationen und damit tech-
nologische Relationen (KOCK 1986b, S. 124), wie Tauglichkeitsanfor-
derungen fir das weitere Berufsleben der Lernenden, im Lehrplan und
den Richtlinien nicht zu Gbersehen. Damit wird auch deutlich, dass die
(theoretischen) Setzungen des Lehrplans und die, von den Lehrplanhe-
rausgebern, intendierten (praktischen) Handlungen der Lehrerinnen und
Lehrer poietisch besetzt sind.

Zusammenfassung 2

Die latenten Strukturen des L ehrplans und der Richtlinien sind durch

ein poietisches Verstandnis des Theorie-Praxis-V erhdltnisses gepragt.
Dabei kommt nicht nur die hervorbringende, sondern auch die techni-
sche Dimension des Begriffes zum Tragen.

Die Erklarungen der zentralen methodischen Termini sind recht offen ge-
halten. Die Begriffserklarungen sind damit konsensféhig und lassen weite
Interpretationsfreirdume fur die Leserinnen und Leser. Ob diese Erkl&
rungen von den Lehrenden als hilfreich und prézise genug eingeschétzt

werden, wird einen Tell der Befragung in Kapitel 1V ausmachen.
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Die Begriffe des fachubergreifenden, facherverbindenden und projekt-
orientierten Unterrichts werden im Lehrplan Erdkunde vergleichsweise
prézise erklart, der offene Unterricht und das selbststandige Arbeiten
wurden als besonders unklar erklért herausgehoben. Es kann (aufgrund
der Erkenntnisse der Rezeptionsforschung) vermutet werden, dass viele
Lehrerinnen und Lehrer die methodischen Begriffe subjektiv und ihre el-
gene Position bestérkend auslegen werden. Dies entsprache dem im Vor-
wort beschriebenen Kommentar eines Erdkundelehrers zum neuen Lehr-
plan. Eine mogliche Folge der Entgrenzung methodischer Termini ist de-
ren beliebige (,weil individuelle und subjektive) Fillung und die damit
einhergehende ebenso beliebige Umsetzung im Unterricht. Das Wir-
kungspotential des Lehrplans und der Richtlinien ist damit in Frage ge-
stellt.>

Zusammenfassung 3

Die Erklarungen der zentralen methodischen Begriffe sind im Lehr-
plan und in den Richtlinien recht offen gehalten, wodurch die Begrif-
fe von den Rezipienten beliebig gefillt werden konnen und die Richt-
linien bzw. der Lehrplan mdglicherweise Wirkungspotential einbi-
[3en.

Die Einschéazung zur Prézision der Erklarungen wird im folgenden empi-
rischen Tell dieser Untersuchung Uberprft, ebenso wie die Vermutung,
dass der Lehrplan seine Legitimationsfunktion starker erflllt als die

Steuerungs- und Innovationsfunktion.

*! Sdlbstverstandlich kann die sprachliche Prézision und die Einbeziehung der Adressa-
ten nicht als einziger Faktor fir den Grad der Implementation didaktischer Konzepte
gdten. Projektunterricht zum Beispiel scheitert immer wieder aus organisatorischen
Griinden. Ahnliches gilt auch fiir selbststandiges Arbeiten oder schillerorientierten Un-
terricht.
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Kapite 1V:
Befragung von Geographielehrerinnen und -ehren: Eine
empirische Untersuchung im Regierungsbezirk Minster

» Keiner weil3 genau, was gemeint ist und jeder legt sich die Begriffe so
zurecht (so aus), dass sie zutreffen kdnnen.”

(Befragte Lehrperson in einem Brief an die Verfasserin)



Kapitel 1V: Befragung von Erdkundelehrerinnen und -lehrern

IV Befragung von Erdkundelehrerinnen und -lehrern

1 Zielsetzung und Fragestellung

Es existieren viele Vorurteile und subjektive Aussagen Uber Lehrerinnen
und Lehrer im Allgemeinen und Uber deren Beziehung zu Lehrplanen im
Besonderen. So heil3t es haufig, der Lehrplan werde tberhaupt nicht gele-
sen, er sei nicht relevant fur den Unterricht und Lehrerinnen und Lehrer
wrden ohnehin nur das tun, wozu sie Lust hétten. Aul3erdem seien Leh-
rerinnen und Lehrer theoriefeindlich und - gerade am Gymnasium - kon-
servativ. Dies sind traditionalisierte Urteile®, die in der Schulforschung
bisher kaum und fur das Fach Geographie Uberhaupt nicht empirisch un-
tersucht wurden. Deshalb soll im Folgenden eine empirische Studie vor-
gestellt werden, die gangige Aussagen Uber die Beziehung , Lehrende/
Lehrplan® Uberprift. Zu den folgenden Fragen soll die Untersuchung kl&-
rend beitragen:

0 Wie beurteilen die Lehrerinnen und Lehrer die Legitimations-, In-
novations-, und Steuerungsfunktion des L ehrplans?

o0 Wie intensiv lesen die Lehrpersonen die Richtlinien und den
Lehrplan?

0 Wie kann das Verhdtnis der Lehrenden zu geographiedidakti-
scher Theorie beschrieben werden?

0 Welche Faktoren haben auf die methodische Gestaltung des Un-
terrichts grof3en und welche geringeren Einfluss?

0 Wie beurteilen die Lehrerinnen und Lehrer die sprachliche Quali-
téd der Richtlinien und des Lehrplans in Bezug auf die Erkléarun-
gen zentraler methodischer Begriffe?

0 Beseht innerhalb der (Schul)Praxis eine Kluft zwischen der
(theoretischen) Wichtigkeit von didaktischen Konzepten und ihrer

tatséchlichen Umsetzung?

*2 Ein Blick in den sehr aufschlussreichen Aufsatz von Osterwal der tiber die histori-
schen Funktionen der Lehrerschelte sl an dieser Stelle nahegelegt. (OSTERWALDER
2003).
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0 Besteht ein Theorie-Praxis-Problem in Bezug auf gewinschte
EinflussgrofRen auf die methodische Unterrichtsgestaltung im
Vergleich zu deren realem Einfluss?

Die Diskussion des aktuellen Forschungsstandes hat gezeigt, dass zurzeit
keine empirischen Studien vorliegen, die in erster Linie die Umsetzung
der methodischen Aspekte von Lehrplanen in die Unterrichtspraxis unter-
suchen (= Kapitel | 3). Zugleich wurde die ausschliefdliche Ausrichtung
der wenigen aktuellen Studien, die sich Uberhaupt mit der Implementa-
tion von Lehrplanen beschéftigen, auf die Unterrichtsinhalte als Defizit
kritisiert. Die einsaitige Ausrichtung der wenigen empirischen Untersu-
chungen auf die Unterrichtsinhalte wird durch das hier vorgestellte For-
schungsprojekt um die methodischen Aspekte der Unterrichtsgestaltung
erganzt bzw. erweitert. Dies geschieht exemplarisch aus Sicht von
Erdkundelehrerinnen und -lehrern Lehrenden der gymnasialen Oberstufe
des Regierungsbezirks Minster.

Diese Studie untersucht zum einen bereits empirisch geprifte Aussagen
sowie Alltagshypothesen fur das Schulfach Erdkunde. Zum anderen hat
die Untersuchung beziglich der Hypothese 4 (Zusammenhang zwischen
sprachlicher Prézision und unterrichtspraktischen Konsequenzen), Hypo-
these 5 (Zusammenhang zwischen der Einstellung zu didaktischer Theo-
rie und der Einstellung zu Lehrplanen) und Annahme 2 (Tatsachliche
Einflussfaktoren und gewtinschte Einflisse auf die Unterrichtsgestaltung)
einen explorativen Charakter. Sie kann deshalb neue Fragehorizonte er-
offnen und auf weitere Forschungsdesiderata hinweisen.

Nach KAHLER (2002) basieren empirische Untersuchungen auf Alltags-
wissen oder Erfahrungen. In der folgenden Befragung sind beide Aspekte
enthalten: Die einzelnen Annahmen und Hypothesen grinden zum Teil
auf vorwissenschaftlichem Alltagswissen, das zu Uberprifen ist. Ein wei-
terer Tell der Hypothesen it auf der Basis empirischer Studien (z.B.
Bayerisches Staatsinstitut fur Schulpédagogik und Bildungsforschung
1996, LSW 1998, VOLLSTADT u.a. 1999) entwickelt worden. Ebenso
dienen die in Kapitel 11 und Il eruierten Informationen und getroffenen

Aussagen der Herleitung und theoretischen Begriindung der Annahmen
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und Hypothesen, die im néchsten Kapitel vorgestellt werden. Nach der
theoretischen Herleitung und Begrindung der Annahmen und Hypothe-
sen werden die Methode, der Fragebogen (= Anhang) und das Material
beschrieben. Es folgen die deskriptive Datenauswertung, die Subgrup-
penanalyse, die Prifung der Hypothesen sowie eine Zusammenfassung

der Ergebnisse.

2 Annahmen und Hypothesen

Nach ATTESLANDER (1993, S. 64) missen Hypothesen stets Zusam-
menhange (z.B. je ... desto; wenn ... dann) implizieren. Auch Schnell u.a
konstatieren: , Allgemein bezeichnet man diejenigen Aussagen als "Hy-
pothesen”, die einen Zusammenhang zwischen mindestens zwei Variab-
len postulieren® (SCHNELL u.a. 1999, S. 51). Aufgrund dieser fachter-
minologischen Regelung innerhalb der empirischen Sozialwissenschaften
wird im Folgenden zwischen Annahmen (Aussagen ohne korrelierende
Zusammenhange) und (Korrelations)Hypothesen (Aussagen mit korrelie-

renden Zusammenhangen von mindestens zwei V ariablen) unterschieden.

2.1 Die Annahmen

2.1.1 Die Grundannahme

Immer wieder wird von Lehrerinnen und Lehrern darauf hingewiesen,
dass innovative Unterrichtskonzepte, wie offener oder schilerorientierter
Unterricht, und methodische Prinzipien, wie selbststéndiges Arbeiten,
zwar winschenswert, aber nicht oder nur begrenzt in die Praxis umsetz-
bar seien. Im Alltag kann héaufig die folgende Umgangsweise mit diesem
Dilemma beobachtet werden: Lehrende betrachten nicht selten die gefor-
derten Methoden in ihrem jeweiligen Unterricht als bereits erfullt. Der im
Vorwort zitierte Kommentar eines Lehrers, er mache (trotz neu erschie-
nenem L ehrplan) ohnehin weiter wie bisher, nur dass er seine Methoden

eben wieder einmal anders nennen misse, zeigt deutlich die Einstellung

137



Kapitel 1V: Befragung von Erdkundelehrerinnen und -lehrern

dieser Gruppe: Alles nur alter Wein in neuen Schlduchen. Vollstadt u.a
kommen aufgrund ihrer Studie zu dem Ergebnis, dass ,,Plane kommen
und gehen“ und dass Unterrichten Privatangelegenheit bleibt (VOLL-
STADT u.a.1999, S. 168). Im Gegensatz zu den im Lehrplan festgel egten
Unterrichtsinhalten zéhlen laut Vollstadt , methodische Uberlegungen
[...] zur Privatsphére des einzelnen Lehrenden® (ebd.). Es kann deshalb
angenommen werden, dass die Innovations- und Steuerungsfunktion von
Lehrplénen in Bezug auf methodische Aspekte gering ist. Zwischen den
methodischen Weisungen des Lehrplans und ihrer praktischen Umset-
zung besténde dann eine Kluft, wie sie haufig fur das Theorie-Praxis-
Verhdltnis beschrieben wird.

Grundannahme
Es exigtiert eine Kluft zwischen den methodischen Setzungen des L ehr-
plans und ihrer tatséchlichen Umsetzung in die Unterrichtspraxis. Die
methodische Saule des Lehrplans erfillt nur begrenzt eine Steuerungs-
und Innovationsfunktion.

Ausgehend von dieser Grundannahme wurden zwei empirisch prifbare
Annahmen entwickelt, die im Folgenden vorgestellt werden, sowie funf
(Korrelations)Hypothesen, die in Kapitel 1V 2.2 im Einzelnen beschrie-
ben und begriindet werden.

2.1.2 Annahme 1. Beurteilung der Erkléarungen zentraler methodischer
Begriffe aus Sicht der Lehrenden

In der Lehrplananalyse (Kapitel 111) wurde herausgearbeitet, dass die
zentralen methodischen Begriffe (offener, schilerorientierter, fachtiber-
greifender, facherverbindender und projektorientierter Unterricht sowie
selbststandiges Arbeiten) im Lehrplan sehr offen erlautert werden und
deshalb moglicherweise fur die Lehrerinnen und Lehrer nur wenig Hilfe-
stellung fur die Umsetzung in die Unterrichtspraxis anbieten. Der Frage-
bogen soll Aufschluss dartiber geben, ob die Lehrerinnen und Lehrer die-

se Einschdtzungen teilen oder nicht.
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Annahme 1
Die zentralen methodischen Begriffe des L ehrplans werden nicht prézise
genug fur die Praxis erklart.

2.1.3 Annahme 2: ldealvorstellungen von Unterrichtsgestaltung im
Vergleich zum tatséchlichen Unterrichtsgeschehen

Die Bearbeitung des Verhdltnisses zwischen Theorie und Praxis hat eine
lange padagogische Tradition (= Kapitel 11 1). ES wurde jedoch in der
Regel als Problem zwischen einer (theoretischen) Wissenschaft und der
Praxis beschrieben und aus der Perspektive der Wissenschaft zu l6sen
versucht. Das Problem kann jedoch auch innerhalb der Praxis bestehen,
wie das folgende Zitat veranschaulicht. Klose stellt fest, dass mit

»[--.] erheblichen Diskrepanzen zwischen Meinungen und
Eingtellungen der Lehrer einerseits und ihrem tatsichli-
chen Lehrerverhalten andererseits [...] auf dem Gebiet der
Unterrichtsmethoden, Lehr- und Lernverfahren teilweise
gerechnet werden [muss]” (KLOSE 1988, S. 294).

Lehrenden wird haufig unterstellt, dass sie im Unterricht ohnehin nur das
tun, was sie wollen (z.B. VOLLSTADT u.a.1999, S. 160). Im Gegensatz
dazu stehen Aussagen wie ,,Lehrer kdnnen nicht so, wie sie wollen, weil
man sie sich nicht entfalten lasst.* (KUNERT 1983, S. 34) oder: , Isolier-
te Ein-Stundenfacher erzwingen - oft gegen den Willen der Unterrichten-
den - eher herkdmmlichen, stark gelenkten Belehrungsunterricht.”
(SCHMIDT-WULFFEN/ SCHRAMKE 1995, S. 45). In Anlehnung an
die Aussagen von Kunert und Schmidt-Wulffen/Schramke geht diese
Studie davon aus, dass die Lehrenden vor dem Problem zwischen theore-
tischem Wissen und Wollen und praktischem Handeln und Konnen
stehen. Um das Theorie-Praxis-Problem innerhalb der Praxis erfassen zu
koénnen, werden erstens Idealvorstellungen von Unterricht abgefragt und
mit der tatséchlichen Unterrichtsgestaltung der jeweiligen Lehrerinnen
und Lehrer verglichen. Zweitens folgt ein Vergleich zwischen tatsachli-
chen und gewiinschten Einflussgrofden auf die methodische Unterrichts-
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gestaltung. Studien, die auf empirischer Ebene den Unterschied zwischen
den tatsachlichen Einflissen und den gewilnschten, idealen Einfllssen
auf die methodische Unterrichtsgestaltung untersuchen, liegen bisher

nicht vor.

Annahme 2
Das Theorie-Praxis-Problem besteht nicht nur auf wissenschaftlicher
Ebene; es spiegelt sich auch innerhalb der Schulpraxiswider: Die tat-
sachlichen Einflussfaktoren auf die Unterrichtsgestaltung sind nicht
immer deckungsgleich mit den gewtinschten Einflissen; |dealvorstel-
lungen stimmen nicht immer mit dem real stattfindenden Unterricht
Uberein.

2.2 DieHypothesen

Bel den folgenden Hypothesen handelt es sich um Korrelationshypothe-
sen. Sie implizieren also weder Aussagen Uber kausale Zusammenhange
noch tber die Richtung des Zusammenhanges zweier Variablen.

2.2.1 Hypothese 1. Der Zusammenhang zwischen Rezeptionsintensitét
und Umsetzung der methodischen Leitlinien

Es ist selbstredend, dass nur bekannte Inhalte umgesetzt werden kdnnen.
So gellt Vollstadt fest: ,Nur wenn Lehrer Lehrpléane zur Kenntnis neh-
men, kann von diesen eine orientierende Wirkung ausgehen.” (VOLL-
STADT u.a. 1999, S. 41). Er kommt zugleich in seiner Studie zu dem Er-
gebnis, dass von einer eingehenden Rezeption der Lehrpléane , keine Rede
sein kann® (ebd., S. 81). In der Konsequenz heilét dies, dass auch von ei-
ner orientierenden Wirkung der Lehrplane "keine Rede sein kann'. Es
kann umgekehrt vermutet werden, dass bel den Lehrpersonen, die den
Lehrplan intensiv lesen, ein hdherer Einsatz der im Lehrplan verankerten
methodischen Aspekte erfolgt als bei Lehrerinnen und Lehrern, die den
Lehrplan nur fliichtig oder gar nicht gelesen haben.

Vor diesem Hintergrund wird die folgende Hypothese gebildet, die es zu

Uberprifen gilt:
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Hypothese 1
L ehrpersonen, die die Abschnitte des Lehrplans/der Richtlinien zur me-
thodischen Unterrichtsgestaltung intensiv gelesen haben, setzen die
dort verankerten Unterrichtskonzepte/-verfahren in ihrem Unterricht
haufiger um als Lehrende, die die entsprechenden methodischen Telle
nicht oder nur fliichtig gelesen haben.

2.2.2 Hypothese 2: Der Zusammenhang zwischen der Einstellung der
Lehrenden zu methodischen Setzungen und ihrer methodischen
Unterrichtsgestaltung

,Ob Lehrplane den Geographieunterricht nachhaltig beeinflussen, hangt
entscheidend davon ab, inwieweit der Lehrer diese Richtlinien akzeptiert
und sie als hilfreich und anregend empfindet®, konstatiert Kirchberg in
seinen Ausfihrungen zur Gestaltung eines praxisgerechten Lehrplans
(HAUBRICH u.a. 1997, S. 178). Zugleich ist in empirischen Studien zu
Lehrplénen nachzulesen, dass methodische Setzungen eine geringere Ak-
zeptanz von den Lehrenden erfahren als inhaltliche: So wiinschen sich
beispielsweise nach Tillmann 57% der befragten Lehrerinnen und Lehrer
verbindliche Vorgaben von Inhalten und Themen des Faches, aber nur
6% beflrworten verbindliche Weisungen zu den Methoden (TILLMANN
1997, S. 596). Positiv gewendet |&sst sich aufgrund dieser Aussagen die
folgende Hypothese, die den Zusammenhang zwischen Akzeptanz und

Handeln beschreiben soll, formulieren:

Hypothese 2
Je stérker eine Lehrperson die Steuerungs- und Innovationsfunktion in
Bezug auf die methodischen Setzungen des L ehrplans akzeptiert, desto
haufiger wird sie die dort verankerten Unterrichtskonzepte/-verfahren
in ihrem Unterricht umsetzen.

2.2.3 Hypothese 3: Ausgewahlte Einflussfaktoren auf die methodische
Unterrichtsgestaltung

Die Hypothese 3 beschéftigt sich mit verschiedenen Einflussfaktoren auf
die methodische Unterrichtsgestaltung, die im Folgenden zu ,, Subjekti-
ven Faktoren®, ,Sekundaren Lehrplanbindungen und , AuReren Rah-
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menbedingungen” gruppiert werden. Die Einflussfaktoren wurden in An-

lehnung an Jank/Meyer ausgewahlt und erwelitert:
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Abbildung 5: Einflussfaktoren unterrichtspraktischen Handelns
(aus: JANK/MEYER 1994, S. 41)

Es kann begriindet davon ausgegangen werden, dass subjektive Faktoren,

wie personliche Erfahrungen und Ansichten, einen sehr grof3en Einfluss
auf die methodische Unterrichtsgestaltung ausiiben. Den intuitiven Ver-
haltenstheorien folgend ,,ist das p&dagogische, diagnostische und didakti-
sche Wissen von Lehrern weder lexikalisch noch Iehrbuchartig gespei-
chert, sondern in einem situationsspezifischen und handlungsorientierten
Format* (HELMKE/WEINERT 1997, S. 132). Ahnlich argumentiert
Groeben im ,, Forschungsprogramm Subjektive Theorien® (GROEBEN
u.a. 1988). Die subjektive Einschdtzung einer padagogischen Situation,
die subjektive Bewertung der Sinnhaftigkeit und Wirksamkeit von didak-
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tischen Theorien und Methoden sowie die subjektiven Erfahrungen mit
unterrichtsgestaltenden Elementen machen einen erheblichen Teil des
professionellen Handelns von L ehrerinnen und Lehrern aus. Das intuitive
Wissen von Lehrpersonen steht deshalb mit methodischen Weisungen
von Lehrplanen in einem Spannungsverhaltnis - sofern sie sich nicht de-

cken.

Fur die Gestaltung des Unterrichts sind jedoch nicht nur Einstellungen
und Erfahrungen der Lehrpersonen von Bedeutung, sondern auch sekun-

déare Lehrplanbindungen, wie das Schulcurriculum, Schulblicher etc.

Nach Tillmann ist anzunehmen, dass die Rezeption des Lehrplans Lehr-
personen um so weniger sinnvoll erscheint, desto starker die Stellung des
Schulbuchs in einem Fach ist (TILLMANN 1997, S. 592). Ergénzend
dazu weist Thonebodhn in seiner Dissertation nach, dass das Schulbuch im
Erdkundeunterricht eine sehr zentrale Stellung einnimmt (THONEBOHN
1995, S. 328f.). Esist hier interessant zu erfahren, wer grof3eren Einfluss
auf die methodische Unterrichtsgestaltung nimmt - sekundére Lehrplan-
bindungen oder der Lehrplan.

Eine weitere EinflussgrofRe auf die methodische Unterrichtsgestaltung
sind duRRere Rahmenbedingungen. So ist Kunert in seiner Studie ,[...]

Uberrascht, dass sich viele Lehrer eher durch die Rahmenbedingungen als
durch die unmittelbaren Unterrichtsfragen belastet fuhlen.* (KUNERT
1983, S. 33). Wéhrend die subjektiven Theorien von Lehrenden z.T. be-
reits sehr vielfaltig untersucht worden sind (GROEBEN u.a.1988; HO-
FER 1981), werden die ,konkreten gesellschaftlich-institutionellen Be-
dingungen von Lehrerhandeln, die [sich] erschwerend oder erleichternd
auf den Unterrichtsprozess auswirken® kaum thematisiert (EICKHORST
1994, S. 41). Zu den institutionellen Rahmenbedingungen gehoren z.B.
der 45-Minutentakt der Schulstunden, der Zustand der Bausubstanz, die
Klassenraumgroile, die jeweilige Klassensituation etc. In der vorliegen-
den Studie wird, aufgrund von Aussagen einzelner Lehrerinnen und Leh-

rer gegenuber der Verfasserin, sogar davon ausgegangen, dass aul3ere
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Einflisse die methodische Unterrichtsgestaltung stérker beeinflussen als
der Lehrplan.

Die Ausfuhrungen zu den Einflussfaktoren der unterrichtsmethodischen
Gestaltung lassen sich zu der nachstehenden Hypothese zusammenfas-

sen.

Hypothese 3
Subjektive Faktoren, sekundére L ehrplanbindungen und &uf3ere Rah-
menbedingungen haben einen grofReren Einfluss auf die methodische
Gestaltung des Unterrichts als der Lehrplan.

2.2.4 Hypothese 4. Der Zusammenhang zwischen der Erklarungsqua-
litdt methodischer Termini und ihrer Umsetzung im Unterricht

Sowohl KLOSE (1988) als auch VOLLSTADT u.a. (1999) konstatieren,
dass die sprachliche Qualitét von Lehrplanen fir die Akzeptanz und fur
den Umgang mit Lehrplanen in der Praxis wichtig ist. Auch Kirchberg
stellt fest, dass ,, prézise Formulierungen® fir einen praxisnahen Lehrplan
von Bedeutung sind, da sie ,griffige Informationen* ermoglichen
(HAUBRICH u.a. 1997, S. 178). Um derartige Aussagen empirisch pru-
fen zu kdnnen, missen zunéchst Begriffsdefinitionen und -erlauterungen
des jeweiligen Lehrplans analysiert und in eine Gewichtung gebracht
werden. Die Analyse war u.a. eine Aufgabe des Kapitels 1.

Dabei traten drei Probleme auf: Erstens ist der Lehrplan kein Theorietext
(sondern ein normativer); er muss nicht die Aufgaben eines didaktischen
Worterbuchs Ubernehmen. Gleichwohl wurde konstatiert, dass es vor
dem Hintergrund der héufig inflationdren und uneinheitlichen Verwen-
dung der ausgewahliten methodischen Begriffe sinnvoll wére, griffige
Erlauterungen darliber anzubieten, was im Lehrplan unter diesen Begrif-
fen verstanden wird bzw. auf welche Autorinnen/Autoren Bezug genom-
men wird.

Das zweite Problem ist die Rangordnung der Erklarungsqualitét der zen-
traen methodischen Begriffe. Eine solche Rangordnung konnte nicht er-
stellt werden, weil alle Begriffe recht offen im Lehrplan erlautert werden.

Allenfalls der offene Unterricht kann als wesentlich offener (und damit
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unpréziser) erklart eingestuft werden als der féacherverbindende, fach-
Ubergreifende und projektorientierte Unterricht.

Mit dem Hinweis darauf, dass die Umsetzung von methodischen Prinzi-
pien nicht nur von der Prazision einer Begriffsdefinition abhangt, son-
dern auch (oder in erster Linie) von anderen Umsténden (wie methodi-
sche und menschliche Kompetenz der Lehrperson, Kooperationsbereit-
schaft der Lernenden, zur Verfigung stehende Zeit oder zahireiche orga-
nisatorische Probleme des Schulalltags), ist ein drittes Problem angespro-
chen. Die Hypothese Uberpriift keinen monokausalen Zusammenhang.
Eine ,Eins-zu-eins‘-Umsetzung, wie sie von der folgenden Hypothese
madglicherweise suggeriert wird, darf aus genannten Grinden nicht un-
terstellt werden.

Trotz der beschriebenen Probleme soll die Hypothese 4 Uberprift wer-
den, da der Zusammenhang der sprachlichen Qualitét von Begriffserl&u-
terungen mit der unterrichtspraktischen Umsetzung zuvor noch nie empi-

risch erhoben wurde.

Hypothese 4
Je praziser ein methodischer Terminus im Lehrplan erkléart wird, desto
haufiger wird er in die Praxis umgesetzt.

2.2.5 Hypothese 5: Die Einstellung zu (geographie)didaktischer Theo-
rie*® und ihr Zusammenhang mit der Einstellung zu Lehrplan-
funktionen

Dass Lehrerinnen und Lehrer theoriefeindlich gesinnt seien, ist eine hau-
fig zu vernehmende Behauptung. Sie beginnt, so die Gerlichte, spatestens
in der zweiten Phase der Lehrerausbildung mit dem so genannten ,,Pra-
xisschock®, der dazu fuhre, wie es das Ehepaar Grell etwas pathetisch
formuliert, dass man mit Eintritt in die (Schul-)berufstétigkeit ,allem

Theoretischem abschwdren und sich den praktischen Gebrauchen an-

>3 Eswird hier und im Folgenden der Studie allgemein von geographi edidaktischer
Theorie gesprochen, da es die eine geographi edidaktische Theorie nicht gibt. Theorie
wird hier also nicht im Sinne eines oder mehrerer theoretischen/r Konzepte/s verwendet,
sondern in einem algemeinen Sinne (= Kapitd 11 2.1).
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schlief3en* misse (GRELL/GRELL 1996). Immer wieder wird behauptet,
die didaktische Theorie sei fur Lehrende in der Schule eher eine , entfern-
te Bekannte” als eine ,,gesuchte Ratgeberin® (vgl. z.B. SCHRAND 1989;
SCHULTZ 1995). Mit der Uberprifung der Hypothese 5 soll untersucht
werden, ob diese Einschatzungen der Theoriefeindlichkeit unter Lehren-
den zutrifft. Ferner weisen Alltagserfahrungen darauf hin, dass eine ab-
lehnende Haltung gegeniiber didaktischer Theorie haufig mit einer nega-
tiven Eingtellung zu Lehrplénen einhergeht. Ob sich diese Beobachtung
empirisch nachweisen lasst, soll ebenfalls gepruft werden. Nach gegen-
wartigem Kenntnisstand ist keine Theorie oder Studie bekannt, die sich
mit diesem (moglichen) Zusammenhang beschéftigt. Die Hypothese fallt
in den explorativen Bereich und kann dementsprechend nicht systema-
tisch theoretisch begriindet werden. Das Untersuchungsergebnis zu Hy-
pothese 5 kdnnte sich fur die Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrer als
wichtig erweisen, da in dieser Fundamente flr eine positive Einstellung

zu (fach)didaktischer Theorie gelegt werden kdnnen.

Hypothese 5
Je positiver die Einstellung zu (geographie)didaktischer Theorie ist,
desto positiver ist die Einstellung zur Steuerungs- und Innovations-
funktion des Lehrplans

3 Material und M ethoden

3.1 Beschreibung der Themenkreise und Zuordnung der Items
des Fragebogens

Dem Fragebogen (= Anhang) liegen elf Themenkreise zu Grunde, die
untersucht werden sollen. Die Themenkreise sind konstruiert worden, um
Uber die thematische Zuordnung der Items eine Ubersichtliche Auswer-
tung gewahrleisten zu kdnnen. Jedem Themenkreis liegt die Annahme zu
Grunde, dass die zugehorigen Items Informationen zu dem entsprechen-
den Themenkreis liefern konnen. Die Themenkreise sind in verschiedene

Teilbereiche ausdifferenziert. Jeder dieser Teilbereiche wird durch meh-
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rere Items operationalisiert. Im Folgenden werden die einzelnen Themen-
kreise ndher beschrieben und die Zuordnung der einzelnen Items zu dem
jeweiligen Themenkreis begrindet.

3.1.1 Themenkreis 1: Rezeptionsintensitét (Fragen 1, 2 und 3)

Die zum Themenkreis 1 erhobenen Daten sind wichtig fir die Uberprii-
fung der Hypothese 1. Bevor die Rezeptionsintensitdt erhoben werden
kann, muss zunachst erfragt werden, ob die Lehrenden Uberhaupt den
Lehrplan besitzen (Frage 1). Einzelne Aussagen von Lehrenden in der
Studie von VOLLSTADT u.a. (1999), nach denen einige Personen den
Lehrplan nicht besitzen oder nicht wissen, ob sie ihn besitzen, veranlass-
ten zu der Frage nach dem Besitz des aktuellen Erdkundelehrplans. Leh-
rende, die den Lehrplan besitzen (Item 7) werden ihn moglicherweise in-
tensiver lesen als solche Lehrer und Lehrerinnen, denen der Lehrplan
nicht standig (Item 8) oder nur teilweise (Item 9) zur Verfligung steht.

Da haufig davon ausgegangen wird, dass die Fachinhalte fur die Lehren-
den einen hoheren Stellenwert besitzen als die methodischen Ausfiihrun-
gen des Lehrplans, ist fur diese Studie der Vergleich der Rezeptionsinten-
sitét zwischen den Kapiteln zu den Unterrichtsinhalten und denen zur
methodischen Unterrichtsorganisation interessant. Deshalb wird die Re-
zeptionsintensitét in Bezug auf die einzelnen Kapitel der Richtlinien
(Items 10-12) und des Lehrplans (Items 13-18) ermittelt.

3.1.2 Themenkreis 2: Methodische Unterrichtsgestaltung (Frage 11)

Dieser Themenkreis ist zentral fir die Studie, denn die ihm zugeordneten
Items erfassen anhand von Beispielen die konkrete unterrichtsmethodi-
sche Gestaltung der befragten Lehrpersonen, die fur die Uberpriifung der
Annahme 2 und die Hypothesen 1, 2 und 4 wichtig sind. Den Items flr
eine konventionelle Unterrichtsgestaltung (Item 72: Selbststandiges Ar-
beiten mit Arbetsauftrdgen; Item 76: Fragend-entwickelndes Unter-
richtsgesprach) stehen Items fur eine innovative Unterrichtsgestaltung
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gegentiber (Item 73: Herstellen von Materialien; Item 74. Schilerinnen
und Schiler planen den Unterricht). Diese Dichotomisierung der Items
ist mit Blick auf die Subgruppenanalyse (= Kapitel 1V 4.2) vorgenom-
men worden. Ferner sind drel Items zur methodischen Unterrichtsgestal-
tung entwickelt worden, die sowohl in einem sehr innovativen wie in ei-
nem konventionellen Unterricht verwirklicht sein kénnen (Item 71: Kom-
mentieren des Unterrichts; Item 75: Referate halten; Item 77: Gruppenar-
beit) und im Lehrplan gefordert werden.

Den Ergebnissen der Unterrichtsforschung entsprechend wird erwartet,
dass die lehrerzentrierten, konventionellen Unterrichtsformen haufig, die
innovativen, schulerorientierten Elemente hingegen selten im Unterricht
praktiziert werden (vgl. JANK/MEYER 1994, S. 273f.). Zahlreiche Aus-
sagen in Publikationen deuten darauf hin, dass der Erdkundeunterricht
zum Groliteil frontal bzw. lehrergesteuert verlauft und nicht oder nur sel-
ten - wie vom Lehrplan gefordert - schilerorientiert angelegt ist
(SCHWERIN 1993; SCHMIDT-WULFFEN 1999).

3.1.3 Themenkreis 3: Einstellungen zu den Funktionen des Lehrplans
(Fragen 6 und 16)

Der dritte Themenkreis soll tber die Einstellung der Befragten zu ver-
schiedenen Lehrplanfunktionen Aufschluss geben. Dies geschieht tber
zu bewertende Aussagen in Bezug auf drei Funktionsebenen: auf der
Ebene der Steuerungsfunktion (Items 28, 35, 37 und 95), der Legitima-
tionsfunktion (Items 31 und 33) und der Innovationsfunktion (Items 32,
36 und 38). Die Kontrollfunktion des Lehrplans wird hier ausgeklammert
(zur Begrindung - Kapitel 111 2).

Uber die Items zur Steuerungsfunktion soll erfasst werden, wie stark die-

se in Bezug auf methodische Setzungen von den Lehrerinnen und Leh-
rern akzeptiert wird. Dazu wird erfragt, ob nach Ansicht der Befragten
mehr Hilfen bezlglich der methodischen Unterrichtsgestaltung im Lehr-
plan erwinscht sind (Item 37), ob nach Ansicht der Befragten Lehrpléne
generell fur die Unterrichtspraxis nicht relevant sind (Item 95) und wie
grofl3 die Akzeptanz methodischer Weisungen ist (Item 35). Ferner wird
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zum Vergleich die Akzeptanz des Lehrplans als Instrument fur die Siche-
rung einheitlicher Prifungsstandards (Item 28) ermittelt. Des Weiteren
wird der Wunsch nach mehr Freiraumen (Item 96) bzw. nach mehr Ver-
bindlichkeiten (Item 97) in Bezug auf den Einsatz von innovativen Un-
terrichtkonzepten erhoben. Im Zusatzfeld ,, Sonstiges* haben die Befrag-
ten Gelegenheit ihre Antworten zu begriinden oder weiter auszuftihren.

Die Einschétzung der Legitimationsfunktion aus Sicht der Lehrenden

wird durch die Beurteilung der Aussagen ermittelt, der Lehrplan sal ein
bildungspolitisches Programm des Landes (Item 31) und der Lehrplan
biete eine personliche Legitimationsgrundlage fur die Lehrpersonen ge-
gentber Eltern, Kollegen etc. (Item 33).

Ob der Lehrplan seine Innovationsfunktion austibt, wird mit dem Item 32

(Das Neuerscheinen des Lehrplans hat in methodischer Hinsicht meinen
Unterricht verandert.) erfragt. Sollte Item 32 verneint werden, haben die
Befragten bel Item 36 die Gelegenheit einen moglichen Grund fir die
Verneinung anzugeben. Item 36 fragt, ob der Lehrplan keine methodisch-
innovative Wirkung auf den Unterricht hatte, weil der Unterricht bereits
vor Erscheinen des Lehrplans so gestaltet wurde, wie es der neue Lehr-
plan verlangt. Dieses Item bezieht sich auf die in der Grundannahme aus-
gefuihrte Alltagsbeobachtung, dass Lehrende héufig vom Lehrplan gefor-
derte methodische Prinzipien und Verfahren als schon lange in ihrer Pra-
xis erfullt betrachten. Die eingangs vorgestellte Gruppe von Lehrenden,
die neuere Unterrichtsmethoden als ,alten Wein in neuen Schléuchen®
bezeichnet, misste Item 32 verneinen und Item 36 bejahen. Dieses Ant-
wortverhalten wirde die hier zu Grunde gelegte Vermutung bestétigen,
dass vom Lehrplan keine hohe Innovationskraft ausgeht.

Item 38 fragt die Wichtigkeit der personlichen Uberzeugung von Metho-
den im Vergleich zu den methodischen Setzung des Lehrplans ab. Ist die
personliche Uberzeugung wichtiger als die methodischen Setzungen, so
wiurde die Innovationsfunktion des Lehrplans nur dann greifen, wenn die
im Lehrplan verankerten methodischen Aspekte von den Lehrenden ak-

zeptiert werden.
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Durch den Vergleich der drei Funktionsebenen kann ermittelt werden,
welche Funktion der Lehrplan aus Sicht der Lehrenden am stérksten er-
fallt. Diese Information ist wichtig fur die Bearbeitung der Hypothese 2.

3.1.4 Themenkreis 4. Einflussfaktoren der methodischen Unterrichtsge-
staltung (Frage 8)

Die Einflussfaktoren sind entsprechend der Hypothese 3 in die Katego-
rien subjektive Einflussfaktoren, sekundére Lehrplanbindungen und &u-
[3ere Rahmenbedingungen eingeteilt.

Wie bereits erwahnt, wird der Einfluss subjektiver Theorien von Lehren-
den auf die Unterrichtsablaufe von wissenschaftlicher Seite her als sehr
hoch beschrieben (= Kapitel 1V 2.2.3). Die Items zu den subjektiven
Einflussfaktoren sollen kléren, ob Lehrpersonen diesen Sachverhalt be-

stétigen oder ob der Einfluss der subjektiven Dimension eher gering ein-
geschétzt wird. Neben den personlichen Erfahrungen (Item 49) und An-
sichten (Item 46) werden private Materialien (Item 45) zu diesem The-
menkreis gezahlt, da privat gesammelte Unterrichtsmaterialien erfah-
rungsgemal? die Inhalte, aber auch die Methoden des Unterrichts prégen.
So gibt es Materialien, die sich eher fur eine Verwendung im projekt-
orientierten Unterricht anbieten (z.B. Materialien, die Fragen aufwerfen)
und Materialien, die besser fur lehrerzentrierten Unterricht geeignet sind
(z.B. Materialien, die nur auf die kognitive Dimension zielen oder Ma-
terialien mit reproduzierenden Arbeitsauftragen). Da private Materialien
den Unterricht préagen und da zudem davon ausgegangen werden kann,
dass Materialien nicht privat archiviert und im Unterricht verwendet wer-
den, wenn sie als schlecht empfunden werden, stellen private Materialien
eine subjektive Einflussgrofle dar.

Mit Item 46 wird nicht nur direkt nach dem Einfluss personlicher Ansich-
ten auf die Unterrichtsgestaltung gefragt, es wird gleichzeitig die Beant-
wortung von Item 38 (Personliche Ansicht ist wichtiger als methodische
Weisungen; TK 3) Uberprtft. Item 49 bezieht sich auf die personlichen
Erfahrungen mit Unterricht und das daraus resultierende Handeln. Hat ei-

ne Lehrperson mit bestimmten Methoden positive bzw. negative Erfah-
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rungen gemacht, so l&sst sich nach den Erkenntnissen der Verhaltenspsy-
chologie der Schluss ziehen, dass Methoden, die erfolgreich praktiziert
wurden, haufiger wieder eingesetzt werden, as solche, mit denen
schlechte Erfahrungen gemacht wurden.

Wenn Lehrpersonen methodische Weisungen des Lehrplans ablehnen
(vgl. TK 3), ist damit nicht gleichzeitig belegt, dass der Lehrplan keinen
Einfluss auf ihren Unterricht hétte, da neben dem Lehrplan die sekund&a
ren L ehrplanbindungen bestehen. Die im Lehrplan geforderten Methoden

und Unterrichtsprinzipien/-konzepte konnen Anlass zu Diskussionen sein
und so z.B. Uber Gespréche im Kollegium (Item 52) auf die Unterrichts-
gestaltung der Lehrpersonen wirken. Gleiches gilt fur das Schulcurricu-
lum bzw. Schulprogramm (Item 44) und Schulbticher (Item 53). Letztere
sind als eine Form der sekundéren Lehrplanbindung sehr gut untersucht
(HACKER 1980; THONEBOHN 1995). Sie miissen inhaltlich und me-
thodisch den Lehrpléanen entsprechen, so dass eine Lehrperson, die ihren
Unterricht stark am Schulbuch ausrichtet, automatisch den Lehrplan be-
folgt. Zu Recht betont Kirchberg, das Schulbuch sei ,[...] as "heimlicher
Lehrplan” ein wirkungsvoller Konkurrent zum offiziellen Lehrplan.”
(HAUBRICH u.a. 1997, S. 176). Ahnlich verhélt es sich mit Fortbildun-
gen (Item 54) und den Aufgabenbeispielen des LSW in Soest (Item 55).
Unterrichtsentwirfe aus Fachzeitschriften (Item 50) entsprechen dem
Lehrplan nicht immer vollstandig: Erstens sind Fachzeitschriften im Ge-
gensatz zu Lehrplanen Uberregional und kénnen von daher nicht die An-
forderungen aller Lehrplane représentieren. Zweitens sind sie nicht for-
mal an die Lehrpléne gebunden. Sie bieten dennoch viele Unterrichtsent-
wiurfe, die den methodischen Ansprichen des nordrhein-westfélischen
Erdkundelehrplans entsprechen (z.B. Entwirfe von schilerorientierten
Unterrichtssequenzen, Anregungen zu selbststandigen Arbeitsmethoden,
Projektberichte). Stundenentwirfe z.B. zu Frontalunterricht hingegen lie-
gen aus aktuellen (geographie)didaktischen Zeitschriften nicht vor, so
dass davon ausgegangen werden kann, dass L ehrpersonen, die sich stark
an solchen Publikationen orientieren, durchaus einen methodisch an-

spruchsvollen Unterricht halten, der an den Bedirfnissen und I nteressen
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der Schilerinnen und Schuler ausgerichtet ist und auch den wesentlichen

methodischen Regulativen des Lehrplans entspricht.

Der Einfluss der auReren Rahmenbedingungen auf die methodische Un-

terrichtsgestaltung wird, ebenso wie die subjektiven Einflussfaktoren, als
hoch eingeschétzt (- Kapitel 1V 2.2.3), da an den institutionellen Rah-
menbedingungen (Item 47) oder der jeweiligen Klassensituation (Item
48) héaufig der gute Wille z.B. zum offenen oder auch selbstgesteuerten
Lernen scheitert. Der Einfluss der &uf3eren Rahmenbedingungen wird
deshalb hoher als der Einfluss der methodischen Setzungen des Lehr-

plans angenommen.

3.1.5 Themenkreis 5: Qualité der Erklarungen methodischer Termini
(Frage 13)

Die Themenkreise 5 und 6 beschéftigen sich mit zentralen methodischen
Begriffen des Lehrplans (offener Unterricht, schilerorientierter Unter-
richt, selbststandiges Arbeiten, fachibergreifender Unterricht, facherver-
bindender Unterricht und projektorientierter Unterricht; - Kapitel 11
5.1). Um einen moglichen Zusammenhang zwischen der Qualitat der Er-
klérungen der ausgewéhlten methodischen Begriffe im Lehrplan und der
unterrichtsmethodischen Gestaltung erfassen zu kénnen (vgl. Hypothese
4) muss (neben der Unterrichtsgestaltung) die Beurteillung der Qualitat
der Erklérungen erfragt werden. Dies geschieht durch Abfrage der ver-
schiedenen methodischen Termini (Items 79-84) und deren Beurteilung
in Bezug auf ihre Erklarungen aus Sicht der Lehrenden. Mit den Ergeb-
nissen des Themenkreises 5 kdnnen ferner die in der Lehrplananalyse (-
- Kapitel [11) getroffenen Aussagen und Einschézungen zur Qualitat
der Erklarungen der methodischen Termini Uberprft werden.

Neben der Beurteilung der Erklarungen der konkreten Begriffe, wurden
dem Fragebogen zur Beurteilung ein Item zur Nutzung des Lehrplans
(Item 40) und eine allgemeine Frage zur sprachlichen Prézision des L ehr-

plans (Item 93) beigeflgt.
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Mit Item 40 soll untersucht werden, ob eine Lehrperson den Lehrplan als
Informationsquelle nutzt, wenn ihr methodische Begriffe unklar sind. Ein
Lehrplan, der prézise Beschreibungen der von ihm geforderten methodi-
schen Prinzipien und Konzepte zur Verfugung stellt, kann bei Unklarhei-
ten Uber solche Begriffe den Lehrenden Hilfestellungen bieten und somit
zugleich die Interpretation der Termini steuern. Ein Lehrplan, der diese
Hilfe nicht bietet, verweist die Hilfesuchenden auf die Fachliteratur und
nimmt damit die Moglichkeit in Kauf, dass die methodischen Prinzipien
dort anders verstanden werden, als vom Lehrplan intendiert.

Item 93 wurde aufgrund von Zitaten einzelner Lehrpersonen in der Stu-
die von Vollstadt entwickelt (VOLLSTADT u.a.1999), um zweierlei zu
ermitteln: Zum einen ob der Lehrplan in methodischer Hinsicht insge-
samt als unprézise empfunden wird und zum anderen, ob er so unprézise
ist, dass damit jeder Unterricht begriindet werden kann. Dieses Item zielt
deutlich auf das Ergebnis der Lehrplananalyse (= Kapitel 111) ab, nach
dem die Erklérungen der zentralen methodischen Begriffe den Lehrenden
einen (zu) grof3en Interpretationsraum bieten, mit der Folge der beliebi-
gen Verfugbarkeit der Begriffe fur jeden Unterricht.

3.1.6 Themenkreis 6: Gewtnschte Erklarungen methodischer Termini
(Fragen 14 und 15)

Nachdem die Prézision der Erkléarungen methodischer Begriffe aus Sicht
der Lehrenden untersucht wurde, soll mit dem Themenkreis 6 analysiert
werden, ob die Befragten in der Konsequenz prézisere Erklarungen win-
schen oder nicht. Die Feststellung, dass ein Begriff unprézise erklart
wird, heifdt nicht zwingend, dass eine prézisere Erklarung gewinscht
wird. Deshab ist eine gesonderte Abfrage einer Bewertung notwendig.
Die Abfrage der zentralen methodischen Begriffe (Items 85-90) soll pru-
fen, ob die Erkldrungen nach Ansicht der Befragten qualitativ verandert
werden sollten oder nicht.

Die gewlnschte Qualitdt der Erklarungen wird ferner Uber die Beurtei-
lung verschiedener Aussagen untersucht. Durch die Items 91, 92 und 94

sollen Informationen zu moglichen Konsequenzen praziser Erklarungen
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methodischer Begriffe gewonnen werden. Item 91 und 92 behaupten auf
unterschiedlichen Ebenen, dass prézise Erklérungen der vom Lehrplan
geforderten Methoden notwendig sind. Wenn die Lehrenden den Items
91 und 92 zustimmen, ware dies ein klarer Hinwels fir die zuktnftige
Lehrplanarbeit, hier tétig zu werden. Aul3erdem lage hierin eventuell eine
Moglichkeit, methodischen Neuerungen durch prazisere Erklérungen die
Implementation in die Unterrichtswirklichkeit zu erleichtern. Umgekehrt
beschreibt Item 94 mit der Einschrankung des padagogischen Freiraums
einen moglichen Grund, warum Lehrende prézise Ausfuhrungen viel-

leicht nicht befUrworten.

3.1.7 Themenkreis 7: Einstellung zu geographiedidaktischer Theorie
(Fragen 7 und 10)

Dem siebten Themenkreis liegt die Annahme zu Grunde, dass die Ein-
stellung zu ,,theoretischer geographiedidaktischer Literatur” ein Indiz fur
die Einstellung zu geographiedidaktischer Theorie ist. Im Fragebogen
wurden in der Beschreibung, was (in diesem Falle) unter (geographie)di-
daktischer Literatur zu verstehen sei, konzeptionelle Aufsitze und Bu-
cher zur Theorie der Geographiedidaktik genannt. Da es sich also aus-
schliefdlich um theoretisch und metatheoretisch ausgerichtete Literatur
handelt, ist eine Parallele zu fachdidaktischer Theorie zu ziehen. Wie in
Kapitel 1V 4.2.3 noch gezeigt wird, hdngen eine positive Einstellung zu
theoretischer (geographie)didaktischer Literatur mit einer positiven Ein-
stellung zu fachdidaktischer Theorie zusammen. Wenn hier von Einstel-
lungen zu (geographie)didaktischer Theorie gesprochen wird, so ist dies
als gleichbedeutend mit der Einstellung zu (fach)didaktischer Literatur zu
verstehen..

Um die Einstellung zu (geographie)didaktischer Theorie zu erfassen,
wird nach Strategien zur Klérung offener Fragen zu methodischen Be-
griffen (Items 39, 41-43) und direkt nach dem Verhdtnis zu (geogra-
phie)didaktischer Literatur gefragt (Items 68-70).

Die Strategien konnen Aufschluss dartiber geben, ob eine Person bel Un-

klarheiten Uber einen methodischen Begriff lieber Kolleginnen oder Kol-
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legen fragt (Item 39) oder sich in der Fachliteratur informiert (Item 42).
Es mag Lehrerinnen und Lehrer geben, die ihrer eigenen I nterpretations-
fahigkeit mehr trauen als ihrem Kollegium oder der Fachliteratur (Item
41) oder solche, die sich keine weiteren Gedanken dariber machen, wenn
ihnen ein Fachbegriff nicht gelaufig ist (Item 43). All diese Punkte kon-
nen als Indizien fur das Verhdltnis zu wissenschaftlicher Theorie angese-
hen werden. So wird eine Person, die mit Hilfe der Fachliteratur einen
methodischen Begriff klart, eher eine positive Einstellung zu (fach)didak-
tischer Theorie besitzen als eine Person, die sich trotz Unklarheiten keine
weiteren Gedanken dariiber macht. Die Befragten haben an dieser Stelle
die Gelegenheit die Antwortmdglichkeiten zu der Frage nach Strategien

indem Feld ,, Sonstiges* zu kommentieren oder zu erweitern.

Bei den Items 68-70 handelt es sich um zu beurteilende Aussagen zum
Theorie-Praxis-Verhdltnis am Beispiel der theoretischen (geographie)di-
daktischen Literatur und der Unterrichtspraxis der/des jeweiligen Befrag-
ten. Die Items operationalisieren KOCKs (1986a, S.19f.) metaphorische
Beispiele fur das Verhdltnis zwischen Theorie und Praxis und erweitern
sie (= Kapitel Il 2.3). Mit Item 68 soll eruiert werden, wie praxisnah
(geographie)didaktische Literatur (und damit geographiedidaktische
Theorie) von den Lehrenden eingeschéatzt wird. Hier wére bei Zustim-
mung die Theorie als eine ,,gesuchte Ratgeberin® zu beschreiben. Item 69
fragt, ob sich Lehrende, auch wenn die Theorie als praxisfern beurteilt
wird, trotzdem gern mit dieser beschéftigen. Diese Form des Theorie-
Praxis-Verhdltnis findet sich interessanter Weise nicht in Kécks Beispie-
len. Es wird hier jedoch davon ausgegangen, dass es in der Praxis durch-
aus Personen gibt, die sich aus reinem Interesse, aus reiner Liebhaberel
mit (fach)didaktischer Theorie beschéftigen. Dieses Theorie-Praxis-Ver-
haltnis wird durch Item 69 beschrieben und im Folgenden als Theorie als
,Geliebte” bezeichnet. Item 70 fragt die vollige Ablehnung (fach)didakti-
scher Theorie aus Grinden der Praxisferne ab. Dieses Item entspricht
Kocks Bild von der Theorie als ,,ungebetener Ratgeber.” Die beschriebe-
ne Dreiteilung ist grundlegend fir die Subgruppenanalyse (Kapitel IV
4.2.3).
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3.1.8 Themenkreis 8: Idealvorstellungen von Unterricht (Fragen 4 und
9)

Themenkreis 8 umfasst Idealvorstellungen der Befragten in Bezug auf
die Wichtigkeit verschiedener Unterrichtskonzepte/-prinzipien und die
gewunschten Einflusse auf die methodische Unterrichtsgestaltung. Die
Ergebnisse sind wichtig fir die Uberpriifung der Annahme 2.

Fur die Wichtigkeit der Unterrichtskonzepte/-prinzipien offener, schiler-
orientierter, fachUbergreifender, facherverbindender, projektorientierter
Unterricht und selbststandiges Arbeiten ist allgemein eine hohe Zustim-
mung zu erwarten. Die Wenigsten wirden die Idee dieser schulerorien-
tierten Arbeitsweisen ernsthaft und grundsétzlich ablehnen; das heil3t
aber nicht automatisch, dass sie zugleich im Unterricht praktiziert wer-
den. Ein Beispiel: Eine Lehrperson stimmt den Anliegen und Uberlegun-
gen des Konzeptes des offenen Unterrichts zu. In ihrem Unterricht setzt
sie dieses jedoch nicht um, weil sie z.B. zu sehr unter Zeitdruck fir die
Stoffvermittlung steht. Insofern mussen die Bewertungen der Items 19-24
als ldealvorstellungen eingeordnet werden, die im Gegensatz zu der tat-
séchlichen methodischen Unterrichtsgestaltung stehen kdnnen (vgl. The-
menkreis 2). Sollten die Antworten der beiden Themenkreise weit aus-
einander klaffen, so ist hier zu vermuten, dass an dieser Stelle fur die
einzelne Lehrperson ein Problem zwischen Theorie (grundsétzliche
Wichtigkeit eines Unterrichtkonzeptes/-prinzips) und Praxis (faktische
Unterrichtsgestaltung) zu Tage tritt.

In einem weiteren Schritt wird im Vergleich zu den realen EinfllUssen auf
die methodische Gestaltung des Unterrichts (Themenkreis 4) nach dem
gewunschten Einfluss der Faktoren (Items 56-67) gefragt, um die Bedirf-
nisse von L ehrpersonen fir eine ,,ungestorte” methodische Unterrichtsge-
staltung identifizieren zu kdnnen. Diese Erkenntnisse kdnnen sich als

wichtig fUr die weitere Schulpolitik und L ehrplanarbeit erweisen.
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3.1.9 Verbleibende Items (Fragen 5 und 12)

Sieben Items wurden zur Gewinnung von Hintergrunddaten entwickelt,
aber keinem Themenkreis zugeteilt (Items 25, 26, 27, 29, 30, 34, 78).
Item 78 (Frage 12) fragt die allgemeine Zufriedenheit der Lehrpersonen
mit dem Lehrplan ab. Die Items 25, 26 und 27 (Frage 5) fragen, wie héu-
fig in der Fachkonferenz bei Neuerscheinen des Lehrplans dessen Unter-
richtsinhalte (Item 25), Lernziele (Item 26) und Unterrichtsmethoden/
-prinzipien (Item 27) thematisiert wurden. Diese Informationen sind in-
teressant, da an den Antworten die Schwerpunktsetzung der Arbeit in den
Fachkonferenzen und damit die Wichtigkeit der Inhalte, Lernziele und
Methoden in der Schulpraxis abgelesen werden kénnen.

Die Antworten auf die Frage, wie hilfreich der Lehrplan bei der Auswahl
von Unterrichtsinhalten und Lernzielen bzw. bei methodischen Entschei-
dungen ist, sind Indizien fur die Einschétzung Uber Qualitdt des Lehr-

plans in diesen Bereichen aus Sicht der Lehrenden.

3.2  Gutebestimmung des Fragebogens

Von den insgesamt 97 Items wurden 88 Items (entsprechen 90,7%) selbst
entwickelt. Die verbleibenden neun Items sind aus vorhandenen Studien
Ubernommen bzw. eng an sie angelehnt worden (z.B. Studien des Bayeri-
schen Staatsinstitutes 1996; VOLLSTADT u.a. 1999). Aufgrund der gro-
Ben Anzahl eigens fur diese Studie entwickelter Items wurde ein Pretest
durchgefthrt, in dem Fachdidaktikerinnen und -didaktiker, Geographie-
lehrerinnen und -lehrer sowie mit der Fragebogenerstellung und der em-
pirischen Methode vertraute Personen den Fragebogen im Hinblick auf
verschiedene Gutekriterien wie innere Logik, Objektivitéat, sprachliche
Qualitéat, Vollstandigkeit, Skalierung, externe und interne Validitét ge-
pruft haben. Auf diese Weise wurde der Bogen von 21 Expertinnen und
Experten getestet.

Zur Beurtellung der Validitét und inneren Logik des Fragebogens lagen

den Expertinnen und Experten die einzelnen Hypothesen und Annahmen
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vor sowie die Zuordnung der einzelnen Items zu diesen Hypothesen und
Annahmen. Trotz dass die Validitésbestimmung nach Bortz/Déring al-
lein auf subjektiven Einschétzungen beruht (BORTZ/DORING 1995, S.
185; auch SCHNELL u.a 1999, S. 149), ergaben sich beim Pretest weit-
gehend Ubereinstimmende Anregungen und Kritiken, die entsprechend in
den Fragebogen eingearbeitet wurden.

Bei den in den Pretest eingebundenen Personen existieren nach wie vor
unterschiedliche Auffassungen hinsichtlich der Viererskalierung, die, von
zwel Ausnahmen abgesehen, im gesamten Fragebogen verwendet wird.
Auch in der Literatur wird die Frage nach ungerader oder gerader Skalie-
rung kontrovers diskutiert. Die Entscheidung fur eine Viererskalierung in
der vorliegenden Untersuchung wird in Kapitel 1V 3.3 ndher begriindet.
Die Objektivitdt wird zum einen aufgrund der standardisierten, quantitati-
ven Anlage des Fragebogens gewahrt (vgl. BORTZ/DORING 1995, S.
180). Zum anderen handelt es sich um eine anonyme Befragung, bel der
die Untersuchende und die Befragten einander nicht bekannt sind.

Die Reliabilitéat der Itemswurde auf gangige Art und Weise mit Hilfe des
a-Koeffizienten nach Cronbach je Skala ermittelt. Die Messinstrumente
gelten nach Schnell mit a-Werten ab 0.8 als zuverlassig, in der wissen-
schaftlichen Praxis wirden jedoch ,[...] weit niedrigere Koeffizienten
noch akzeptiert” (SCHNELL u.a 1999, S. 147). Die Ergebnisse der vor-
liegenden Studie ergeben durchgangig a-Werte von Uber .6; in der Regel
liegen sie zwischen .7 und .8. Die exakten Werte sind bel den entspre-
chenden Subskalen in Kapitel IV 4 wiedergegeben.

3.3 Vemedung moglicher Fehlerquellen

Das Design des Fragebogens ist durch Kontrollfragen geprégt. Es sind
deshalb im Fragebogen nur einige inhaltliche Blocke zu finden. Die in-
haltliche Stringenz des Fragebogens wird immer wieder durchbrochen,
um eine hohere Kontrolle zu gewéhrleisten. Ein Beispiel: In der vierten
Frage wird die Wichtigkeit von verschiedenen Unterrichtskonzepten und
-prinzipien erfragt, aber erst in der elften Frage deren praktische Umset-
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zung (in Beispielen). Ein solches Auseinandersziehen und Umformulie-
ren der Sachverhalte fungiert als Kontrolle der gegebenen Antworten. In
Kapitel 1V 4.2, in dem sie Subgruppen analysiert und gebildet werden,
konnen so alle Personen mit widerspriichlichen Angaben aus den Berech-
nungen herausgefiltert werden.

Eine weitere Form der Kontrolle wird an anderer Stelle (Fragen 10 und
16) angewandt. Dort wurden in Anlehnung an die Guttman-Skala (AT-
TESLANDER 1993, S. 264f.) einander ausschlief3ende Antwortmdglich-
keiten vorgegeben, d.h. hat eine Person z.B. bei allen Items dieselbe
Ausprégung gewahlt, konnen nicht alle Antworten korrekt sein. In einem
solchen Falle werden in dieser Studie die Ergebnisse bei der Auswertung
nicht berticksichtigt.

Ein weiterer Aspekt zur Gestaltung des Fragebogens war ein ,, asthetisch-
psychologischer”: So wurde darauf geachtet, im Layout Eintonigkeit zu
vermeiden, um einem Schwinden der Aufmerksamkeit bei den Befragten
vorzubeugen. Des Weiteren wurden die Antwortméglichkeiten nicht im-
mer in der gleichen Reihenfolge vorgegeben, um die Gefahr des automa-
tisierten Links- oder Rechtsankreuzens und damit eine mogliche Fehler-
guelle auf einfache Art und Weise moglichst auszuschlief3en.

Um die Vergleichbarkeit der Antworten bel der Auswertung zu gewahr-
leisten, wurde auf offene Fragestellungen verzichtet. Die Form der Fra-
gen variiert zwischen geschlossenen Fragestellungen und halboffenen
Fragen bzw. Items mit vorgegeben Alternativantworten. Den Lehrenden
wurde bei funf Fragen die Moglichkeit zur Stellungnahme angeboten
(Felder ,Sonstiges’). Im Anschreiben wurden sie ausdriicklich auf die
Moglichkeit hingewiesen, Anmerkungen auf einem Extrablatt vornehmen
zu konnen. Auf diese Weise konnen Informationen, die durch die Stan-
dardisierung des Fragebogens moglicherweise verloren gehen, doch er-
fasst werden.

Auf die klassische funfstufige Skalierung (ebd., S. 263f.) wurde im Fra-
gebogen verzichtet, da die haufig auftretende Konzentration der Antwor-
ten in der Mitte solcher Skalen vermieden werden sollte. Aufgrund der
im Fragebogen verwendeten Viererskalierung sind die Befragten starker

Zu einer eindeutigen Positionierung ihrer Einstellung oder Einschétzung
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gezwungen. Dies liegt im Interesse der Studie. Ferner kommt die Vierer-
skalierung den Dichotomisierungen entgegen, die bel der Subgruppen-
analyse (= Kapitel IV 4.2) vorgenommen werden.

Aufgrund der Umfrageergebnisse vorheriger Studien und der Alltagser-
fahrung stand im Vorfeld der Fragebogenerstellung die Vermutung, dass
die Rezeption der Richtlinien und des Lehrplans nicht sehr intensiv sein
wurde. Deshalb wurde dem Fragebogen ein Anhang mit zentralen Zitaten
aus dem Lehrplan zu Unterrichtskonzepten und -methoden beigefigt, auf
den an der entsprechenden Stelle im Fragebogen hingewiesen wird.

3.4  Durchfuhrung der Studie

Im Regierungsbezirk Minster existierten zur Zeit der Erhebung im De-
zember 2002/Januar 2003 insgesamt 119 Gymnasien und Gesamtschulen
(27 Gesamtschulen, 92 Gymnasien). Von diesen wurde im Erhebungs-
zeitraum an 107 Schulen Geographie in der Oberstufe unterrichtet. Die
Schulleitungen der Schulen wurden Mitte November 2002 per E-Mail an-
geschrieben und um Genehmigung fur die Durchfthrung der Studie an
ihrer Schule gebeten®. Von den 107 Schulen signalisierten 21 Schulen
bis Ende November ihr Interesse an einer Teilnahme.>® Insgesamt wur-
den vor den Weihnachtsferien im Dezember 2002 68 Fragebdgen ver-
schickt, wovon 64 von den Schulen zurlickgesendet wurden. Neun wei-
tere Schulen kopierten aus dem Anhang der E-Mail die Fragebbgen
heraus und flllten sie aus (Anzahl: 21). Insgesamt nahmen am ersten
Durchgang der Befragung 30 Schulen (85 Lehrende) telil.

Um den Rucklauf zu erhdhen wurde per Zufallsstichprobe in einer Nach-
fassaktion nach den Weihnachtsferien (im Januar 2003) telefonisch bei
den Schulen des Regierungsbezirkes Munster angerufen und um Unter-
stitzung geworben. Die Stichprobe konnte damit auf insgesamt 54 teil-

nehmende Schulen erweitert werden. Weitere 58 Fragebdgen wurden an

> Eine Voranfrage bei den Schulleitungen ist in Nordrhein-Westfalen aus juristischen
Griinden notwendig.

% Diese geringe Zahl kommt sehr wahrscheinlich durch die Form der K ontaktaufnahme
zustande. Bel spéteren Telephonaten stellte sich heraus, dass viele Schulen nur sehr sdl-
ten in ihre elektronische Post schauen.
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die Schulen verschickt, wovon 39 Fragebdgen von 17 Schulen ausgefillt
zuriickgesendet wurden.

Fur die Auswertung liegen damit insgesamt 124 Fragebdgen von 47
Schulen vor. Dies entspricht einer Ricklaufquote von 43,93% in Bezug
auf die Schulen.™®

Im Vergleich zu vorangegangenen Studien ist die Rucklaufquote der vor-
liegenden Untersuchung hoch. So erreichte z.B. NIEMZ (1984) in seiner
Studie zur Realitét des geographischen Unterrichts einen schulbezogenen
Rucklauf von 15,4% (n = 127). KOCK (1996) verzeichnet in seiner Stu-
die zum , Bild der Offentlichkeit von Geographieunterricht* einen Riick-
lauf von den verschickten Fragebdgen von 37,62% (n = 266). Nach einer
Studie des IPN in Kiel liegt die durchschnittliche Ricklaufquote in Nord-
rheinrWestfalen bei empirischen Erhebungen bei ca. 25% (EULEFELD
u.a 1993). Der Rucklauf der vorliegenden Befragung ist bezlglich der
Schulen als hoch einzuordnen; beziglich der Lehrenden ist die Einord-
nung des Rucklaufs problematisch (vgl. Ful3note 56).

Bel den 47 Schulen, die an der Studie teilnahmen, handelt es sich um 6
Gesamtschulen (16 Fragebodgen) und um 40 Gymnasien (106 Fragebo-
gen). Eine Schule und ein Fragebogen konnten keiner Schulform zuge-
ordnet werden. Am Projekt , Selbststandige Schule” des Landes Nord-
rhein-Westfalens nimmt eine Schule teil.

35 Die Stichprobe

Entsprechend der Anlage dieser Studie sind die Adressaten des Fragebo-
gens Lehrerinnen und Lehrer, die Erdkunde an der gymnasialen Oberstu-
fe unterrichten. Die Konzentration auf die Sekundarstufe Il wurde bereits
mit dem Defizit an Erhebungen in diesen Jahrgangsstufen begrindet (=
Kapitel | 3). Die Auswahl des Regierungsbezirks Minster erfolgte auf-

%% Der Fragebogen sollte nur von Lehrenden, die aktuell in der Oberstufe unterrichten
ausgefillt werden. Eswaren aber nur Daten von der Anzahl der Personen zu erhalten,
diein der Oberstufe Erdkundeunterricht erteilen dirfen, nicht aber die Anzahl, die tat-
séchlich momentan in der Oberstufe Erdkunde unterrichten. Beziglich der zugangli-

chen Daten liegt die Riicklaufquote hinschtlich der Lehrenden bel 17,3%.
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grund der Annahme, dass wegen der Nahe zur Westfalischen Wilhelms-
Universitdt Minster eine hdhere Ricklaufquote zu erwarten ist als bei
einer Zufallsstichprobe aus ganz Nordrhein-Westfalen.

Die Stichprobe erflllt strenggenommen nicht die Kriterien der Reprasen-
tativitdt, da zum einen die Direktorinnen und Direktoren sozusagen als
»Filter" vor den Befragten standen und zum anderen, weil nur die Leh-
renden an der Studie teilgenommen haben, die Interesse daran hatten. Da
in Deutschland die Kulturhoheit bei den Landern liegt und dementspre-
chend viele Lehrplane existieren, konnen die gewonnenen Ergebnisse nur
fur Nordrhein-Westfalen gelten, ebenso wie jede andere empirische Stu-
die zu Lehrplanen nur aussagefahig innerhalb der jewelligen Léandergren-
zen ist. Diese Untersuchung erganzt vorhandene Studien aus Hessen und
Bayern (Bayerisches Staatsingtitut 1996, VOLLSTADT u.a. 1999), aber
auch aus Nordrhein-Westfalen (LSW 1998).

An der Befragung nahmen 87 Lehrer (70,2%) und 29 Lehrerinnen
(23,4%) tell. Acht Personen (6,5%) machten keine Angabe zu ihrem
Geschlecht.

Bei achtzehn Personen fehlte die Altersangabe. Von den verbleibenden
106 Lehrenden sind nur 7,2% unter vierzig und insgesamt 34,4% unter
funfzig Jahre alt. Mit 60,4% bilden die 50 bis 59jadhrigen die grofdte Al-
tersgruppe. Die restlichen 4,7% sind zwischen 60 und 63 Jahre alt. Insge-
samt sind damit Uber ein Drittel (65,1%) der Befragten, die eine Angabe
Uber ihr Alter machten, Gber 50 Jahre alt. Das Durchschnittsalter der an
der Befragung teilnehmenden Lehrerinnen und Lehrer liegt bei 50,6 Jah-
ren und entspricht somit in etwa dem Altersdurchschnitt aller nordrhein-
westfalischen Lehrerinnen und Lehrer, der laut Altersstatistik fur das
Schuljahr 2002/03 bei 49,9 Jahren (nds 4/2003, S. 20) liegt. Folgende Al-

tersverteilung ergibt sich in der vorliegenden Studie im Einzelnen:
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Tabelle 4: Alter der Befragten (n = 106)

Alter Haufigkeit Prozent
25-29 2 1,8
30-39 6 54
40-49 29 27,2
50-59 64 60,4
60-63 5 4,7

Dem hohen Altersdurchschnitt entsprechend ist die durchschnittliche Be-
rufserfahrung mit 22,3 Jahren ebenfalls sehr hoch. Uber drei Viertel
(76,7%) derjenigen, die Angaben Uber ihre Berufserfahrung machten
(108 Personen), sind seit tber 20 Jahren im Schuldienst.

Tabelle 5: Berufserfahrung (in Jahren) der Befragten (n = 108)

Berufgiahre | Haufigkeit Prozent
1-9 11 10,2
10-19 14 12.9
20-29 67 61,9
30-40 16 14,8

Die Verweigerung personenbezogener Daten ist mit 10% auffalig
hoch.>” Alle Lehrenden, die keine oder liickenhafte Angaben zu ihrer
Person machten, gaben an, dass sie die Verletzung ihrer Anonymitét be-
furchteten. Die Anonymitdt war auch in Telephonaten mit den Schulen
héufiges Thema. Dabel stellte sich heraus, dass viele Lehrerinnen und
Lehrer nicht an der Studie teilnehmen wollten, weil sie befirchteten, dass
die Befragung nicht anonym ist und ihnen aus ihren Antworten berufli-
che Nachteile entstehen konnten. Eine Lehrperson schrieb in einem Brief
an die Verfasserin sogar, dass die Kollegen und Kolleginnen nicht aus
Desinteresse nicht an der Befragung teilnehmen, sondern welil sie teil-
weise davon ausgingen, dass die Informationen an die Bezirksregierung
weitergeleitet wirden und bei der néchsten Beurteilung zum Tragen
kommen kénnten. An dieser Stelle und vor dem Hintergrund der geéu-

Rerten Angste wird ersichtlich, wie viel Vertrauensvorschuss aus Per-

57 Durchschnitt der fehlenden Werte: 2,82%
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spektive der Lehrenden hinsichtlich eines verantwortungsvollen Um-

gangs mit ihren Daten in der vorliegenden Untersuchung geleistet wurde.

Tabelle 6: Rangordnung der Haufigkeiten der Zweitfacher (n = 104)

Fach Haufigkeit Prozent
Biologie 19 18,3
Sport 16 154
Deutsch 14 13,5
Mathematik 13 12,5
Englisch 10 9,6
Geschichte 8 7,7
Franzosisch 7 6,7
Physik 4 3,8
Chemie 4 3,8
Latein 3 2,9
Musik 2 1,9
Kunst 2 19
Philosophie 1 1,0
Russisch 1 1,0

Die befragten Geographielehrerinnen und -lehrer vertreten eine grol3e
Bandbreite an Schulfachern; allerdings fehlen in der Auflisung die F&
cher Religion und Ethik sowie die gesellschaftswissenschaftlichen Facher
Politik bzw. Sozialkunde. Diese Zweitfacherverteilung dirfte sich in der
nahen Zukunft &ndern: Laut Archivstand der Universitdt M unster studier-
ten im Wintersemester 2002/03 insgesamt 481 Frauen und Manner Geo-
graphie fur das Lehramt der Sekundarstufe I/I1. Im Vergleich zu den Da-
ten der Stichprobe ist das Zweitfach ,, Sozialwissenschaften von 0% auf
10,8% gestiegen. Ein &hnlich starker Anstieg hat in keinem anderen
Zweitfach stattgefunden. Der Anteil der Biologie als Zweitfach hat sich
bei den jetzigen Studierenden im Vergleich zur Stichprobe von 18,3%
auf 9,6% anndhernd halbiert.
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4 Ergebnisse

4.1  Ergebnisse der Haufigkeitsauszahlung

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Haufigkeitsauszahlung der ein-
zelnen Themenkreise (= Kapitel 1V 3.1) dargestellt und beschrieben.
Moglicherweise erwecken die Tabellen den Eindruck von Subskalen;
dies trifft jedoch nur fur einen Teil der Tabellen zu. Sofern Skalen vor-
handen sind, wird dies durch eine Zeile mit dem entsprechenden Cron-
bachs a-Wert gekennzeichnet.

4.1.1 Rezeptionsintensitat

Tabelle 7: Besitz des Lehrplans (n = 117; Angaben in Prozent)

Nr | Iltem nein ja | fehlend
7 | Eigenes Exemplar 3,2 91,1 5,6
8 | Schulbibliothek 2,4 43,5 54,0
9 | Kopie einzelner Abschnitte 10,5 3,2 86,3

Tabelle 7 zeigt, dass fast alle befragten Lehrerinnen und Lehrer (91,1%)
den aktuellen Lehrplan Erdkunde besitzen. Sieben Personen (5,6%)
machten keine Angabe. Vier Lehrende (3,2%) besitzen den Lehrplan
nicht, wovon zwei Personen der Lehrplan in der Schulbibliothek zugang-
lich ist, zwel Personen nicht. Eine der beiden Lehrpersonen, die Uber kei-
nen Lehrplan und keinen Zugang zu ihm verfigen, besitzt aber nach ei-
genen Angaben Kopien der Lehrplankapitel 2-5; eine Person besitzt kei-
nen eigenen Lehrplan, keine Kopien ausgewahlter Kapitel und ihr ist in
der Schulbibliothek kein aktueller Lehrplan Erdkunde zuganglich.

Die Rezeptionsintensitdt der Richtlinien und des Lehrplans wird durch
die Items 10-18 (einzelne Kapitel der Richtlinien und des Lehrplans) er-
fass.
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Tabelle 8: Rangfolge der Rezeptionsintensitét der einzelnen Lehr-
plan- und Richtlinienkapitel (RL = Richtlinienkapitel; LP
= Lehrplankapitel; Angaben in Prozent)

Kodierung 3 2 1

Nr | Item intensiv | flichtig gar feh- X

nicht | lend

14 | LP: Die Abiturprifung 82,3 13,7 1,6 24 |283

17 | LP: Bereiche, Themen, Gegenstdnde 81,5 16,1 0,8 16 |282

15 | LP: Lernerfolgsiiberprifungen 64,5 29,0 2,4 40 | 2,65

16 | LP: Unterrichtsgestaltung/L ernorgani- 57,3 371 4,0 16 |254

sation

13 | LP: Aufgaben und Ziele des Faches 56,5 32,3 8,1 3,2 | 250

11 | RL: Prinzipien des Lernensund Leh- 51,6 38,7 7,3 24 | 245

rens

18 | LP: Hinweise zur Arbeit mit dem 49,2 38,7 8,1 40 |243

Lehrplan

10 | RL: Aufgaben und Ziele der gymna- 50,0 41,9 6,5 16 |244

sialen Oberstufe

12 | RL: Aufbau und Gliederung der gym- 444 27 10,5 24 (235

nasialen Oberstufe

Cronbachs o.; .84 X = arith. Mittel

Aus der Tabelle wird deutlich, dass die Befragten den Lehrplan wesent-
lich intensiver gelesen haben als die Richtlinien. Eine Erklarung dafir
konnte sein, dass vielen Lehrpersonen die Richtlinien bereits aus ihrem
zweiten Fach bekannt sind. Das den Angaben zufolge am intensivsten ge-
lesene Kapitel der Richtlinien (Prinzipien des Lernens und Lehrens) wur-
de dennoch nur von der Hélfte der Lehrenden intensiv gelesen. Mit
einem Wert von 51,6% liegt dieses Kapitel nur knapp tUber dem am we-
nigsten rezipierten Kapitel des Lehrplans (,, Hinweise zur Arbeit mit dem
Lehrplan®).

Die Kapitel des Lehrplans, die sich in erster Linie mit Unterrichtsinhalten
und Prufungen beschéftigen, belegen die ersten drei Platze der Rangfol-
ge. Das Kapitel zur Unterrichtsgestaltung/Lernorganisation ist erst auf
dem vierten Platz zu finden, dicht gefolgt von dem Kapitel zu den Aufga-
ben und Zielen des Faches. Die beiden letztgenannten Kapitel wurden
von etwas mehr als der Halfte der Lehrpersonen intensiv gelesen. Dieser
zuné&chst hoch erscheinende Wert wird schnell durch die hohen Werte der

meistgel esensten Kapitel relativiert.

166




Kapitel 1V: Befragung von Erdkundelehrerinnen und -lehrern

Die Werte der Tabelle 8 sprechen deutlich daftir, dass die Kapitel zu Pri-
fungsangelegenheiten und Unterrichtsinhalten sehr viel intensiver rezi-
piert werden als die Kapitel mit methodischem Schwerpunkt.

Zunéchgt ist die Rezeption des Lehrplans als sehr hoch einzuschétzen -
insbesondere in Anbetracht der Feststellung Vollstédts, von einer einge-
henden Rezeption der Lehrplane konne keine Rede sein (VOLLSTADT
u.a 1999, S. 81). Auf der anderen Seite konnte man dem entgegenhalten,
dass Lehrplane fur alle Lehrenden gleichermali3en verbindlich sind und
deshalb von allen intensiv gelesen werden mussten. So betrachtet kann
die Rezeption der methodisch ausgerichteten Kapitel als verhaltnismaliig
gering bewertet werden.

4.1.2 Methodische Unterrichtsgestaltung

In Tabelle 9 wurden verschiedene Arbeits- und Sozialformen nach der
Haufigkeit des Unterrichteinsatzes in einer Rangfolge angeordnet. Die
am haufigsten eingesetzten Sozial- und Arbeitsformen befinden sich im
oberen Bereich der Tabelle, die seltener praktizierten sind weiter unten

angesiedelt.

Tabelle 9: Rangfolge der methodischen Unterrichtsgestaltung (Anga-

ben in Prozent)
Kodierung| 1 2 3 4
Nr | Item nie | selten | haufig | immer | feh- | X
lend
(Meine Schilerinnen und Schiiler...)
76 | ...nehmen am fragend-entwickelnden 08| 105 | 581 | 282 | 24 | 317
Unterrichtsgespréch teil
71 | ...durfen den Unterricht kommentieren. | 0,0 | 16,9 | 49,2 29,8 | 4,0 | 3,13
72 | ...arbeiten sdbststdndig mit Arbeitsauf- | 0,0 | 4,8 815 | 129 | 0,8 | 3,08
trégen.
75 | ...durfen Referate halten. 08| 242 | 61,3 | 105 | 32 | 284
77 | ...arbeiten in Gruppenarbeit. 08 | 17,7 | 774 24 16 | 2,83
73 | ...stellen selbst Materialien (z.B.) Karten | 0,0 | 46,0 | 50,8 32 | 00 |257
her.
74 | ...durfen den Unterricht selbst planen. 24 | 637 | 315 0,8 16 | 2,31
Cronbachs o .36 x = arith. Mittel

Die Auspradgungen weisen auf einen Erdkundeunterricht hin, wie er hau-
fig in der Literatur beschriecben wird (vgl. VOLKMANN 1992;
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SCHMIDT-WULFFEN 1990, NIEMZ 1986; LENZ 2003): Die hdchsten
Werte flr den Unterrichtseinsatz erreichen die Arbeits-/Sozialformen des
Unterrichtsgesprachs, des Kommentierens und des Bearbeitens von Ar-
beitsauftragen. Mit einigem Abstand folgen das Halten von Referaten
und die Gruppenarbeit. Die niedrigsten Werte weisen das Herstellen von
Materialien und die Planung des Unterrichts durch die Schilerinnen und
Schiler auf. Diese Rangfolge entspricht der hdufig der Schulpraxis unter-
stellten Erwartung, der durchschnittliche Unterricht sei ein lehrergesteu-
erter, kognitiv orientierter Unterricht.

Es Uberraschen allerdings die insgesamt hohen Werte bei den Kategorien
»haufig” und ,,immer” bel den Unterrichtsprinzipien, die einem eher offe-
nen, schulerorientierten Unterricht entsprechen. So stellen zum Beispiel
(den Zahlen nach zu schlief3en) bei jeder zweiten Lehrperson die Schuler-
innen und Schiler hdufig selbst Materialien her und immerhin bei jeder/
jedem dritten Lehrerin/Lehrer dirfen die Klassen den Unterricht haufig
selbst planen. Diese Angaben verlaufen kontrér zu der in der Literatur
beschriebenen methodischen Unterrichtsgestaltung. Dies spricht entwe-
der dafurr, dass von den Befragten sozial erwtinschte Antworten gegeben
wurden oder dass es sich bei den zitierten Textstellen um Uberholte Aus-
sagen (Untersuchung von NIEMZ 1984) oder um traditionalisierte Vor-
urteile handelt (LENZ 2003, S. 2).

4.1.3 Eingtellung zu den Lehrplanfunktionen

Anhand von Tabelle 10 l&sst sich zunéchst nachvollziehen, dass 71% der
Befragten hthere Verbindlichkeiten in methodischer Hinsicht als , ver-
zichtbar” bis , eher verzichtbar* und 72,5% mehr Freirdume als ,,win-
schenswert” bis ,unverzichtbar” einstufen. |mmerhin jede vierte bis funf-
te Lehrperson wiinscht sich héhere methodische Verbindlichkeiten im

Lehrplan.
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Tabelle10: Hilfeerwartung vom Lehrplan in Bezug auf den
Methodeneinsatz (Angaben in Prozent; x = arith. Mittel)

Kodierung 4 3 2 1

Nr |Item verzicht- | eher ver- | winshess | unver- | feh- X
bar zichtbar wat zichtbar | lend

96 |hohere Verbindlichkeiten 13,7 57,3 21,8 1,6 56 12,12

97 |mehr Freirdume 2,4 194 55,6 169 | 56 | 2,92

Tabelle 11 gibt eine Ubersicht tiber die Einschitzung der befragten Leh-
renden zu der Steuerungs-, der Innovations- und der Legitimationsfunk-
tion des Lehrplans. Die Ergebnisse der Tabelle 10 deuten bereits an, dass
die methodische Steuerungsfunktion und damit auch die Innovations-
funktion des Lehrplans keine grofl3e Zustimmung erfahren. Zwar ist es
vor dem Hintergrund bisheriger Studien erstaunlich, dass sich jede vierte
bis funfte Person hohere methodische Verbindlichkeiten winscht (=
Kapitel IV 2.2.2), dennoch lehnen drei Viertel der Befragten solche Ver-
bindlichkeiten eher ab.

Die Ergebnisse in der folgenden Tabelle bestétigen die Vermutung, dass
die Steuerungs- und Innovationsfunktion des Lehrplans in methodischer
Hinsicht von einem Grol3teil der Lehrerinnen und Lehrer eher nicht ak-

Zeptiert werden:
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Tabelle11l: Beurtellungen der Steuerungs-, Innovations- und Legiti-
mationsfunktion des Lehrplans (Angaben in Prozent)

Kodierung| 1 2 3 4

Nr |Item trifft trifft trifft trifft | feh-
gar eher |eherzu| vdllig | lend
nicht zu|nicht zu Zu

(Steuerungsfunktion; Der Lehrplan...)

28 |...ist eine verbindliche Grundlage fur 0,8 1,6 331 | 645 | 0,0
Prifungen.

3,61

35 |...ist in methodischer Hinsicht einever-| 4,0 37,1 47,6 105 | 0,8
bindliche Handlungsanwei sung fir
Lehrerinnen und Lehrer.

2,65

37 |...sollte mehr Hilfen fir die methodi- 8,9 41,1 33,9 145 | 16
sche Unterrichtsgestaltung geben.

2,55

(Innovationsfunktion)

32 |Das Neuerscheinen des Lehrplans hat 16,9 | 59,7 16,1 4.8 24
in methodischer Hinsicht meinen Un-
terricht verandert.

2,09

36 |Der Lehrplan hat in methodischer Hin- | 3,2 242 | 54,0 129 | 56
sicht keine innovative Wirkung auf
meinen Unterricht, weil ich schon vor
Erscheinen des Lehrplans den Unter-
richt so gestaltet habe, wie im Lehrplan
beschrieben.

2,81

38 |Meine personliche Uberzeugung von 24 218 | 468 | 266 | 24
einer Methodeist wichtiger als metho-
dische Weisungen des L ehrplans.

3,00

95 |Lehrpldne sind generell in methodi- 238 | 476 | 250 24 1,6
scher Hinsicht fur die Unterrichtspraxis
nicht relevant.

2,07

(Legitimationsfunktion)

31 |Der Lehrplan ist dasbildungspolitische| 12,9 | 258 | 37,1 169 | 7,3
Programm des Landes.

2,63

33 |Der Lehrplan bietet mir eine Legitima- | 7,3 194 | 468 | 259 | 16
tionsgrundlage z.B. gegentiber Eltern.

2,91

Cronbachs a: .69; wenn Item 36 gel6scht: o = .73 x = arith. Mittel

Die Ergebnisse zur Steuerungsfunktion zeigen, dass fast alle Lehrerinnen

und Lehrer die verbindliche Steuerung von Prifungen durch den Lehr-
plan ,eher” bis ,vollig“ akzeptieren (97,6%). Nur drei Personen sind
»hicht“ bis ,eher nicht“ der Meinung, dass der Lehrplan eine verbindli-
che Grundlage fur Prifungen ist. Die sehr hohe Akzeptanz der Steue-
rungsfunktion in Bezug auf Prifungen kdnnte erklaren, warum die Kapi-
tel ,Abiturprifung® und ,,Bereiche, Themen und Gegenstande® mit Ab-
stand am intensivsten gelesen werden (vgl. Tabelle 8).

Gilt fur die Steuerung von Priifungen eine sehr hohe Akzeptanz, so l&sst
sich eine derart starke Zustimmung fur die methodischen Weisungen
durch den Lehrplan nicht bestétigen. Die Frage, ob der Lehrplan in me-

thodischer Hinsicht eine verbindliche Handlungsanweisung sei, wird von
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58,1% der Befragten als ,eher” bis ,vollig® zutreffend bestétigt. Auch
wenn etwas mehr als jede zweite Person dem methodischen Weisungs-
charakter grundsétzlich zustimmt, so sind es bei der Akzeptanz der Wei-
sungen bezlglich der Prifungen doppelt so viele Personen. Dennoch lie-
gen die Akzeptanzwerte hinsichtlich der methodischen Steuerungsfunk-
tion entgegen der Erwartung recht hoch. Mdglichweise lasst sich aus die-
sen Ergebnissen ferner ableiten, dass die Kontrollfunktion des Lehrplans
(= Kapitel 111 2) v.a. hinsichtlich der Inhalte und weniger hinsichtlich
der methodischen Setzungen greift.

48,8% der Befragten stimmen ,eher” bis ,vollig” der Ansicht zu, dass
der Lehrplan mehr Hilfen fir die methodische Unterrichtsgestaltung ge-
ben sollte. Damit bestétigt ca. jede zweite Person die Annahme, dass der
Erdkundelehrplan derzeit nicht genug Hilfen fir die methodische Unter-
richtsgestaltung anbietet.

Die Werte der Items zur methodischen |nnovationsfunktion fallen we-

sentlich negativer aus als die zur Steuerungsfunktion. Nur 20,9% der
Lehrerinnen und Lehrer sehen die Feststellung, ihr Unterricht habe sich
durch das Neuerscheinen des L ehrplans verandert, als , eher” bis ,, vollig®
zutreffend an. Hingegen stimmten 66,9% der Befragten der Aussage, sie
hétten mit ihrem Unterricht bereits vor Erscheinen des Lehrplans den me-
thodischen Anforderungen des neuen Lehrplans entsprochen, ,eher” bis
,VOIlig* zu. Den Ergebnissen zufolge ist also die eingangs beschriebene
Alltagsbeobachtung, viele Lehrenden betrachteten neue methodische
Prinzipien als schon langst in ihrer Praxis erfillt, kein Einzelfall, sondern
eher die Regel. Deutlich wird dieses Ergebnis auch anhand des Items 38.
Mit Item 38 wird abgefragt, ob die personliche Uberzeugung von einer
Methode wichtiger ist als methodische Weisungen des Lehrplans. Diese
Aussage wird von 73,4% ,,eher” bis ,vollig* der Lehrerinnen und Lehrer
unterstiitzt. Drei Viertel der Befragten messen der personlichen Uberzeu-
gung demnach mehr Bedeutung zu als dem Lehrplan. Die Steuerungs-
und I nnovationsfunktion des Lehrplans sind hier also massiv in Frage ge-
stellt. Der Lehrplan wird bei diesen Befragten nur dann eine steuernde

und innovative Wirkung haben, wenn seine methodische Setzungen mit
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der personlichen Uberzeugung dieser Personen (ibereinstimmen. Der sehr
pauschalen Behauptung, Lehrpléne seien generell in methodischer Hin-
sicht fur die Unterrichtspraxis nicht relevant, stimmten 27,4% der Be-
fragten ,,eher” bis, vollig* zu.

Insgesamt ist die Akzeptanz der Innovationssteuerung des Lehrplans bei
den Befragten im Vergleich zu der Steuerungsfunktion als eher gering zu
bewerten. Die unterrichtspraktische Relevanz des Lehrplans ist in metho-
discher Hinsicht als gering einzuschézen, obwohl immerhin die ca. Half-
te der Befragten grundsétzlich den Weisungscharakter des Lehrplans in
methodischer Hinsicht akzeptiert.

Bei den Antworten zur Legitimationsfunktion des Lehrplans fallt zu-

néchst auf, dass 7,3% der Befragten keine Angaben zu der Frage mach-
ten, ob der Lehrplan ein bildungspolitisches Programm des Landes sei.
Diese hohe Zahl an fehlenden Werten und besonders die Fragezeichen
bei drei Fragebogen neben diesem Item weisen darauf hin, dass zumin-
dest drei der neun Personen, die keine Angabe machten, nicht einordnen
konnten, was mit dieser Aussage gemeint ist. Die Formulierung ,,bil-
dungspolitisches Programm® ist in der Literatur Uber Lehrplantheorie
gangig, in der Praxis scheint dies jedoch nicht der Fall zu sein. Uber die
Hélfte der Befragten (54%) sind ,,eher” bis ,vOllig“ der Meinung, dass
Lehrpléne eine Legitimationsfunktion fur die Landespolitik erfullen. Der
Wert der Legitimationsfunktion erhoht sich bei der Frage, ob der Lehr-
plan fur die Lehrenden selbst eine Legitimationsgrundlage sei: 72,8% der
Befragten stimmen der Aussage ,,.eher” bis ,vollig* zu, dassder Lehrplan
eine Legitimationsgrundlage z.B. gegeniber Eltern und Schilerinnen/
Schilernist.

Zusammenfassend ist mit diesen Ergebnissen vor allem die Innovations-
funktion des Lehrplans in Frage gestellt. Die Legitimationsfunktion des
Lehrplans wird insbesondere in der personlichen Legitimationsgrundlage
fUr die Lehrenden gesehen. Die Steuerungsfunktion wird in Bezug auf
die Steuerung von Prifungen wesentlich stérker akzeptiert als in metho-

discher Hinsicht.
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4.1.4 Einflussfaktoren der methodischen Unterrichtsgestaltung

Tabelle12: Hierarchie subjektiver Einflussfaktoren (S), sekundérer
Lehrplanbindungen (LP), aufRerer Rahmenbedingungen
(R) und des Lehrplans auf die methodische Unterrichtsge-
staltung (Angaben in Prozent)

Kodierung 1 2 3 4
Nr [Item kein wenig grolRer | sehr grof3er | feh- | X
Einfluss | Einfluss | Einfluss | Einfluss |lend
49 |S: Personliche Erfahrungen 0,0 2,4 66,9 30,6 0,0 | 3,28
45 |S: Private Materialien 0,0 7,3 67,7 25,0 0,0 | 3,18
48 |R: Jeweilige Klassensituation 1,6 8,9 64,5 24,2 0,8 | 3,12
46 |S: Personliche Ansichten 0,8 9,7 75,0 13,7 0,8 | 3,02
53 |LP: Schulbticher 0,0 26,6 62,9 9,7 0,8 | 2,83
47 |R: Ingtitutionelle Rahmenbe- 4,8 339 435 145 32 | 2,70
dingungen
52 |LP: Gespréchemit Kolleginnen 24 379 46,8 10,5 24 | 2,67
und Kollegen
44 |LP: Schulcurriculum/-pro- 4,0 444 444 6,5 08 | 254
gramm
50 |LP: Unterrichtsentwiirfe aus 6,5 444 37,1 11,3 08 | 254
Fachzetschriften
51 |Lehrplan 0,0 54,0 37,9 7,3 0,8 | 2,53
54 |LP: Fortbildungen 12,1 46,8 33,1 6,5 16 | 2,34
55 |LP: Aufgabenbeispiele des 45,2 46,0 5,6 0,8 24 1161
L SW-Soest
Cronbachs a.: .562 / 45 gel 6scht o= .600 X = arith. Mittel

Wie der Tabelle 12 zu entnehmen ist, ist der Einfluss subjektiver Fakto-

ren auf die methodische Unterrichtsgestaltung - wie angenommen - sehr
grof3. Auffallig ist zun&chst, dass nur eine Person bel einem Item (Item
46) den Einfluss vollig verneint. Auch die Antwortmoglichkeit ,, wenig
Einfluss* findet bei allen drei Items sehr wenig Zustimmung. 92,7% stu-
fen den Einfluss privater Materialien als ,grof3* bis ,sehr grof3* ein.
Wenn man dies mit dem Wert des Einflusses von z.B. Schulbiichern ver-
gleicht, der von 72,6% der Befragten als ,grof3* bis , sehr grof3* einge-
stuft wird, so wird deutlich, dass der Einfluss des Schulbuchs im Ver-
gleich zu privaten Materialien auf die methodische Unterrichtsgestaltung
deutlich geringer ist. 88,7% bzw. 97,5% bestétigen einen , grof3en” bis
»Sehr groRen” Einflussihrer personlichen Ansichten bzw. Erfahrungen.

Tabelle 12 bestétigt das Schulbuch, das klassische Werk fur eine sekun-
dére Lehrplanbindung, als zentra fir die methodische Gestaltung des
Erdkundeunterrichts. Mit 72,6% (,grof3er” bis,, sehr grof3er* Einfluss) be-
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sitzt es auch fur die methodische und nicht nur fir die inhaltliche Unter-
richtsgestaltung eine grol3e unterrichtspraktische Relevanz. Erstmals lie-
gen damit quantitative empirische Daten zum Einfluss des Schulbuches
auf die methodische Unterrichtsgestaltung im Erdkundeunterricht der Se-
kundarstufe Il vor.

Gespréche mit Kolleginnen und Kollegen nehmen als zweitgrofdter Ein-
flussfaktor der sekundéaren Lehrplanbindungen eine ,grof3e* bis , sehr
grof3e* Rolle bei der methodischen Unterrichtsgestaltung ein. Bel diesem
Item sind auch die Gespréche auf3erhalb der Fachkonferenz und Gespra
che mit fachfremden Kolleginnen und Kollegen einzubeziehen. Des Wei-
teren zeigen die Untersuchungsergebnisse, dass das Schulcurriculum,
Unterrichtsentwirfe aus Fachzeitschriften und Fortbildungen in dieser
Reihenfolge mit jeweils 50,9%, 48,4% und 39,6% einen , grof3en” bis
»Sehr grofden® Einfluss auf die methodische Unterrichtsgestaltung haben.
Mit Abstand (6,4%) nehmen die Aufgabenbeispiele des LSW in Soest am
wenigsten Einfluss. Vielen Lehrerinnen und Lehrern sind (nach eigenen
Angaben am Rand einiger Fragebtgen) die Beispiele nicht bekannt, wes-
halb sie keinen Einfluss haben konnen.

58,0% der Lehrerinnen und Lehrer geben an, dass aulRere Einflussfakto-
ren, wie ingtitutionelle Rahmenbedingungen, einen ,grof3en” bis , sehr
grof3en” Einfluss auf ihre methodische Unterrichtsgestaltung haben. Der

Einfluss der jewelligen Klassensituation liegt der Wert mit 88,7% we-
sentlich héher und rangiert damit direkt hinter den personlichen Erfah-
rungen und privaten Materialien. Der Einfluss institutioneller Rahmenbe-
dingungen und der jeweiligen Klassensituation auf die methodische Ge-
staltung des Unterrichts sind im Vergleich zu den tbrigen Einflussfakto-
ren, den Ergebnissen nach zu urteilen, keineswegs zu vernachl&ssigen.

Der Lehrplan hat mit 45,2% (,,grol3er” bis ,sehr grofer” Einfluss) fr
sich betrachtet einen hohen Einfluss auf die methodische Unterrichtsge-
staltung. Dieses Ergebnis stimmt tendenziell mit den Angaben der Leh-
renden zur Akzeptanz der methodischen Steuerungsfunktion des Lehr-
plans Uberein, verlauft aber kontrar zu den Ergebnissen zur Innovations-
funktion (= Kapitel IV 4.1.3). Im Vergleich mit den Ubrigen zwdlf un-
tersuchten Einflussfaktoren nimmt der Lehrplan mit dem drittletzten
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Platz eine eher untergeordnete Rolle ein. Er steht damit gemeinsam mit
den anderen beiden administrativen ,,Mal3nahmen® (Fortbildungen und
Aufgabenbeispiele des LWS Soest) am Ende der Hierarchie der ausge-
wahlten Einflussfaktoren der methodischen Unterrichtsgestaltung.

4.1.5 Qualitét der Erkléarung methodischer Termini

Die Items 79-84 fragen ab, wie prazise die Befragten die Erklarungen der
jeweiligen methodischen Termini beurtellen. In Tabelle 13 sind die Er-
gebnisse zusammengetragen:

Tabelle13:  Rangordnung der Erklarungsqualitdt methodischer Begrif-
fe aus Sicht der Befragten (Angaben in Prozent)

Kodierung 1 2 3 4
Nr |Item Uberhaupt | wenig ausrel- sehr | feh- | X
nicht prézise| prézise | chend |prézise| lend

84 |Selbststéndiges Arbeiten 24 22,6 61,3 97 | 40 (282
81 |Fachiibergreifender Unterricht 24 24,2 62,9 7,3 32 |278
80 |Schillerorientierter Unterricht 4,0 194 67,7 48 | 4,0 | 276
82 |Fécherverbindender Unterricht 24 28,2 57,3 81 | 40 | 274
83 |Projektorientierter Unterricht 3,2 274 59,7 65 | 32 (272
79 |Offener Unterricht 10,5 37,9 47,6 08 | 32 (240
Cronbachs a.: .80 X = arith. Mittel

Generell ist festzustellen, dass die Haufigkeiten bei den Auspréagungen
»Sehr prézise” und , Uberhaupt nicht prazise” insgesamt eher gering aus-
fallen. Keine der Begriffserklarungen wird von der Mehrzahl der Befrag-
ten als ,,sehr” oder ,, Uberhaupt nicht prézise” eingestuft. Die meisten Ant-
worten konzentrieren sich bei den Ausprédgungen ,wenig prazise® und
»ausreichend“. Bei der Antwortmoglichkeit ,ausreichend” findet sich
eine durchgangig hohe Haufung. Im folgenden Kapitel (1V 4.1.6) wird
diese Auspragung ausfuhrlicher interpretiert.

Der Begriff des offenen Unterrichts wird nach Ansicht von 48,4% der
Befragten ,,Uberhaupt nicht“ bis ,wenig prézise“ erklart. Nur eine Lehr-
person befand den Begriff als , sehr préazise” erklart. Jeweils 30,6% der
Befragten sind der Meinung, dass der facherverbindende und der projekt-

orientierte Unterricht ,,Gberhaupt nicht* bis,,wenig prézise“ im Lehrplan
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beschrieben werden. Der Abstand zu den Erkl&rungen des offenen Unter-
richts it also nach Ansicht der Befragten sehr grol3. Die Erklarungen des
selbststandigen Arbeitens, des schilerorientierten und fachtbergreifen-
den Unterrichts, werden von jeweils ungefdhr einem Viertel als , Uber-
haupt nicht” bis,, wenig prazise” beschrieben.

Die Mittelwerte betrachtend, féllt der offene Unterricht hinsichtlich der
Erklarungsqualitét weit hinter die anderen Begriffe zurtick. Die Ubrigen
funf Begriffe liegen in der Qualitét ihrer Erkl&rungen relativ nah beiein-
ander. Eine Rangordnung ist moglich, fallt aber sehr schwach aus. Die
Ergebnisse der Lehrplananalyse in Kapitel 111 werden von den Befragten
nur zum Teil bestétigt. Ubereinstimmend mit der Analyse fallt der offene
Unterricht als am unprazisesten und der fachtibergreifende alsrelativ pra
zise erklart heraus. Die Beurtellung der Erklarungen des facherverbin-
denden Unterrichts ist (entgegen der Analyseergebnisse) fallt schlechter
aus als erwartet, die des selbststéndigen Arbeitens wesentlich héher.

Um die Qualitét der Erklérungen im Lehrplan zu methodischen Begriffen
eruieren zu kénnen, wurden ferner Aussagen entwickelt, die die Befrag-

ten beurteilen sollten:

Tabelle14:  Aussagen zur sprachlichen Qualitét des Lehrplans und de-
ren Beurteilung (Angaben in Prozent; x = arith. Mittel)
Kodierung 1 2 3 4
Nr |Item sgimmegar [stimmeeher| stimme | stimme | feh- | x
nicht zu nicht zu eher zu | vdlligzu | lend
30 |Der Lehrplan ist sehr hilfreich 8,9 54,8 315 4,8 0,0 | 232
bei methodischen Entschei-
dungen.
93 |Der Lehrplan ist in methodi-
scher Hinsicht so unprézise, 1,6 45,2 34,7 12,9 56 |233
dass man jeden Unterricht da-
mit begriinden kann.
Kodierung 1 2 3 4
nie selten haufig immer | feh- | X
lend
40 |Bei Unklarheiten Uber didakti- 9,7 50,0 315 4,8 4,0 | 2,62
sche Begriffe schlageichim
Lehrplan nach.

Mit Item 30 wird erfragt, inwiefern der Lehrplan hilfreich bei methodi-
schen Entscheidungen ist. Nur 36,3% der Lehrerinnen und Lehrer stufen
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den Lehrplan ,,eher” bis ,vollig* als hilfreich in dieser Hinsicht ein. Fast
jede zweite Person (47,6%) stimmt der Behauptung, der Lehrplan sai in
methodischer Hinsicht so unprézise, dass man jeden Unterricht damit be-
grunden konne, , eher” bis, vollig“ zu. Dieses Ergebnis unterstitzt deut-
lich die Annahme des Kapitels 111, der Interpretationsrahmen des Lehr-
plans sai sehr grol3. Die Tabelle 14 zeigt ferner, dass der Lehrplan im Fal-
le von Unklarheiten Uber didaktische Begriffe von nur 36,3% der Befrag-
ten als Medium fur Klarungen genutzt wird. Die verbleibenden Personen
(59,7%) nutzen den Lehrplan in einem solchen Falle ,nicht* oder nur
»Selten”. Dieser Wert ergibt im Vergleich zu den Ergebnissen zu Item 30
und 93 durchaus Sinn. Der Lehrplan bietet den Lehrenden wenig Hilfe
bei methodischen Entscheidungen, er ist in seinen Erkl&rungen methodi-
scher Begriffe fur einen Groldell der Befragten zu unprézise und wird

dementsprechend selten als Informationsquelle genutzt.

4.1.6 Gewinschte Erklarungen methodischer Termini

Die nachfolgende Tabelle gibt die Ergebnisse der Frage nach den ge-

wunschten Erkl&rungen methodischer Termini wieder.

Tabelle15: Rangordnung der gewtinschten Erklarungen methodischer
Begriffe aus Sicht der Befragten (Angaben in Prozent)

Kodierung 1 2 3 4
Nr [Item misste gar | ist genau etwas sehr vid | feh- | X
nicht erklért| richtig | prézisere | prézisere | lend
werden erklért |Erklérungen|Erklarung
85 |Offener Unterricht 4,8 15,3 444 31,5 4,0 | 3,07
87 |Selbststdndiges Arbeiten 6,5 234 444 21,0 48 | 2,84
90 |Projektorientierter 6,5 28,2 39,5 22,6 32 281
Unterricht
89 |Facherverbindender 7,3 28,2 27 18,5 32 | 2,75
Unterricht
86 |Schilerorientierter 9,7 25,8 45,2 16,1 32 | 2,70
Unterricht
88 |Fachtiibergreifender 12,1 31,5 37,1 15,3 40 | 2,58
Unterricht
Cronbachs a: .92 X = arith. Mittel

Ausder Tabelle 15 ist der Schluss zu ziehen, dass bei den befragten Leh-
rerinnen und Lehrern ein starkes Bedirfnis nach praziseren Erklarungen
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vorhanden ist, stérker als es die Werte des vorherigen Themenkreises auf
den ersten Blick vermuten lassen. Die Ausprégungen sind zwar je nach
Begriff unterschiedlich, doch sind es durchgangig mehr Personen, die fir
eine ,etwas” bis, sehr viel prézisere” Erklarung pladieren als solche, die
die Begriffe ,,genau richtig erlautert” finden bzw. der Meinung sind, die
Begriffe ,,missten gar nicht erklart” werden.

Beim offenen Unterricht it der Wunsch nach praziseren Erklarungen am
hochsten. Dies entspricht dem Ergebnis des Themenkreises 5, in dem of-
fener Unterricht von den Befragten mit Abstand als am unprézisesten be-
funden wird (= Kapitel 1V 4.1.5). Das selbststandige Arbeiten und der
schulerorientierte Unterricht wurden beim Themenkreis 5 nur von 25%,
bzw. 23,4% der Lehrerinnen und Lehrer als unprézise definiert einge-
stuft. Dennoch rangieren diese Termini an zweiter bzw. dritter Stelle bel
der Frage, ob sie praziser erklart werden sollten. Diese drei Begriffe wur-
den in Kapitel 111 als digjenigen eingeordnet, die sich am stérksten fur
subjektive Interpretationen anbieten. Der Wunsch nach préziseren Erkl&-
rungen ist deshalb nicht tberraschend.

Die Beurtellungen der Erklarungen stimmen (mit Ausnahme des offenen
Unterrichts) nicht eindeutig mit den gewiinschten Erklarungen tberein.
Nur weil ein Begriff als ,ausreichend prazise* erklart eingestuft wird,
heil3t dies nicht, dass die Lehrenden keine weitergehende Erklarungen

wiinschen.>®

Ahnlich wie im vorherigen Themenkreis wird die Frage nach der ge-
wunschten Qualitdt der Erkl&rungen methodischer Begriffe erganzend

durch zu beurteilende Aussagen untersucht:

*% Bemerkenswert ist, dass esin den meisten Féllen diesdben Personen sind, die die Be-
griffeas ,ausreichend” erklart einordnen und zugleich eine prazisere Erklarung begri-
[3en wiirden. Eine mdgliche Erkléarung fir diesen Widerspruch ist, dass die Antwortvor-
gabe ,ausreichend” mit der Definition der Schulnote ,,ausreichend” gleichgesetzt wurde.
Die Antworten der ,,ausreichend-Spalte* miissen dann zu einem grof3en Teil alseine de-
fizitdre Kategorie bewertet werden.
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Tabelle16: Konsequenzen praziser Erklarungen methodischer Termini
fur die Lehrenden (Angaben in Prozent)

Kodierung 1 2 3 4
Nr |Item gimme | stimme |stimme|stimme| feh- | X
gar nicht | eher nicht| eher zu | véllig | lend
Zu Zu Zu

91 |Eine prézise Erklérung der vom
Lehrplan geforderten Methoden 3.2 234 62,1 9,7 16 | 280
erhoht die Wahrscheinlichkeit,
dassich diejeweilige Methode
in meinem Unterricht umsetze.

92 |Eine prézise Erklérung der oben
genannten Unterrichtsmethoden 7,3 234 58,1 8,9 24 |270
ist notwendig, weil ich dann
wel 3, woran ich mich orientie-
ren kann.

94 |Prézise Erkldrungen der oben
genannten Unterrichtsmethoden 20,2 52,4 16,1 6,5 | 48 |209
sind nicht wiinschenswert, well
dadurch der padagogische Frei-
raum zu sehr eingeschrankt
wird.

71,8% der Befragten stimmen ,eher” bis ,vollig* der Aussage zu, prazi-
se Erklarungen im Lehrplan hingen mit der unterrichtspraktischen Um-
setzung in ihrem Unterricht zusammen, da sie die Wahrscheinlichkeit er-
hohen, dass die befragten Lehrpersonen diese Methoden in ihrem Unter-
richt einsetzen. 67,0% pflichten ,eher* bis ,vollig* der Notwendigkeit
bei, dass der Lehrplan Methoden und Unterrichtsprinzipien prézise erkla
ren sollte, damit die Lehrenden wissen, woran sie sich orientieren kon-
nen. Die Ergebnisse der Tabelle 15 deuteten bereits auf hohe Anforde-
rungen der Lehrerinnen und Lehrer an die sprachliche Qualitét des Lehr-
plans hin. Die Antworten zu den Items 91-92 unterstitzen diese Beo-
bachtung.

In einem Interview mit dem nordrhein-westfalischen Schulministerium
wurde auf die Frage, warum die ausgewdahlten methodischen Begriffe
nicht eindeutiger formuliert werden, erwidert, eine zu enge Definition en-
ge den pédagogischen Freiraum der Lehrenden zu sehr ein. Diese Be-
grindung beurteilen die befragten Lehrpersonen folgendermal3en: Nur
22,6% wurden sich durch prazisere Erkl&rungen in ihrem padagogischen
Freiraum ,eher” bis ,vollig* eingeschrankt flhlen. Dies l&sst sich - den

Ergebnissen nach zu urteilen - als ein eindeutiges Desiderat und eine He-
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rausforderung fir die Lehrplanautorinnen und -autoren formulieren:
Lehrpléane sollten methodische Begriffe préaziser erkldren. Diese Forde-
rung unterstitzen auch Bemerkungen von Lehrenden, die das Feld
»oonstiges* im Fragebogen fur weitere Kommentare nutzten. Sie merk-
ten an, dass der Lehrplan ,weniger Metasprache” verwenden sollte, der
Lehrplan sei zu ,,unkonkret” und die Erkl&rungen ,viel zu theoretisch®.
Der Lehrplan benutze lediglich , didaktische Worthtlsen“. Eine Lehrper-
son aul3ert in ihrem Fragebogen, dass keiner genau wisse, was mit den
ausgewahlten Begriffen gemeint sei und deshab lege ,,sich jeder die Be-

griffe so zurecht, dass sie zutreffen konnten.*

Als Fazit lasst sich festhalten, dass die Ergebnisse der Themenkreise 5
und 6 die Analyse der Begriffserklarungen des Erdkundelehrplans und
der Richtlinien (Kapitel 111) bestétigen bzw. die Analyseergebnisse sogar
tellweise im negativen Sinne Ubertreffen. Die Lehrenden beurtellen die
Erklarungen der ausgewéhlten methodischen Begriffe schlechter als er-
wartet. Der Wunsch nach praziseren Erklarungen fallt dementsprechend

hoch aus.

4.1.7 Einstellung zu (geographie)didaktischer Theorie

Die folgende Tabelle stellt dar, welche Strategien die Befragten verfol-

gen, um ihnen unklare methodische Begriffe zu klaren:

Tabellel7: Strategien zur Klarung unklarer methodischer Begriffe
(Angaben in Prozent; x = arith. Mittel)

Kodierung| 1 2 3 4
Nr |Item nie | sdten | haufig | immer | fehlend | x
39 |Ich frage Kolleginnen und Kol - 24 41,1 | 484 5,6 24 2,59
legen.
41 |Ich vertraue meinen eigenenIn- | 1,6 202 | 64,5 8,1 5,6 2,84

terpretationsfahigkeiten.

42 |Ich schauein der Fachliteratur 58 33,3 39,2 21,7 3,2 2,77

nach.

43 |lch mache mir keine weiteren 484 36,3 0,8 2,4 12,1 1,51

Gedanken dartiber.
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Die Tabelle zeigt, dass ca. zwei Drittel (60,9%) der Befragten ,, héufig*
bis ,,immer® in der Fachliteratur nachschlagen, um Aufschluss tber un-
klare Begriffe zu erlangen. 54% fragen ,,immer” oder , haufig“ ihre Kol-
legen und Kolleginnen. 76,9% vertrauen bei Unklarheiten eigenen Inter-
pretationsfahigkeiten. Die subjektiven Interpretationen sind bel der Kl&
rung methodischer Begriffe offensichtlich von grol3em Gewicht. Dies
wird dann problematisch, wenn ein Lehrplan subjektiven I nterpretationen
mit unprézisen Erklarungen begegnet (= Kapitel IV 4.1.6). Nur 3,7%
machen sich keine weiteren Gedanken, wenn ihnen ein fachdidaktischer
Terminus nicht klar ist. Der Lehrplan wird nur von 36,3% der befragten
Lehrerinnen und Lehrer ,haufig® bis ,,immer* als Informationsquelle ge-
nutzt (= Kapitel IV 4.1.5).

Die Einstellung zu (geographie)didaktischer Theorie wird vertiefend
durch zu beurteilende Aussagen untersucht:

Tabelle18: Das Verhdltnis der Befragten zu (geographie)didaktischer
Theorie (Angaben in Prozent)

Kodierung 1 2 3 4
Nr [Item trifft gar | trifft eher | trifft eher | trifft feh- | x
nicht zu | nicht zu Zu vallig zu | lend
68 |Geographiedidaktische Literatur
hilft mir bei meiner t&glichen Un- 17,7 50,8 22,6 8,1 08 | 221
terrichtsvorbereitung.
69 |Ich beschéaftige mich gern mit geo-
graphiedidaktischer Literatur, ohne| 21,0 46,0 25,0 6,5 16 | 217
dass sie direkt meinen Unterricht
beeinflusst.
70 |Geographiedidaktische Literatur
ist fur die Praxisnicht brauchbar. 34,7 339 25,0 4,0 2,4 1198
Deshalb leseich sie erst gar nicht.

Es lasst sich feststellen, dass die theoretische Literatur nur ca. einem
Drittel der Befragten (30,7%) als Hilfe zur praktischen Unterrichtsvorbe-
reitung dient (Item 68). Ein weiteres Drittel (31,5%) beschéftigt sich gern
mit (geographie)didaktischer Literatur, auch wenn diese den Unterricht
nicht direkt beeinflusst (Item 69). Knapp ein Drittel (29,0%) der Lehre-
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rinnen und Lehrer lehnt die theoretische Literatur als zu praxisfern ab
und liest sie deshalb nicht (Item 70).*

Diesen Werten zufolge entspricht die der Praxis von Wissenschaftskrei-
sen haufig unterstellte Theoriefeindlichkeit keineswegs der Redlitét. Da
die Items 68 und 69 flr ein positives Verhdltnis zur Theorie stehen und
immerhin von jewells ca. einem Drittel bestétigt werden, kann eine Theo-
riefeindlichkeit fir die Mehrzahl der Befragten nicht unterstellt werden.
Auch das Ergebnis bezilglich des Items 70 spricht nicht fir eine ausge-
sprochene Theoriefeindlichkeit der Befragten. Dieses Item (welches aus-
gesprochen theoriefeindlich formuliert ist) wird von ca. zwei Dritteln
(68,6%) der Befragten ,,eher” bis ,vollig“ abgelehnt. Es muss allerdings
umgekehrt betont werden, dass immerhin 29% der Befragten dem theo-
riefeindlich formulierten Item ,eher” bis ,vollig“ zustimmen. Den beiden
positiv formulierten Items (Item 68 und 69) stimmen jeweils ca. zwei
Drittel ,,gar nicht” bis, eher nicht* zu.

Das Verhdltnis der Befragten zu fachdidaktischer Theorie wird weder
von der Mehrzahl als produktiv (Item 68) noch als feindlich (Item 70) be-
stétigt. Aus den Ergebnissen lasst sich folgern, dass die Schulpraxis bei
Weitem nicht so theoriefeindlich zu sein scheint, wie es ihr haufig vorge-
worfen wird. Die Ergebnisse sprechen aber auch nicht fir ein ausgespro-

chen positives Verhdltnis zu (fach)didaktischer Theorie.

4.1.8 ldealvorstellungen von Unterricht

Die nachfolgende Tabelle bietet einen Uberblick tiber die Wichtigkeit der
zentralen Unterrichtskonzepte/-prinzipien des Lehrplans aus Sicht der
Befragten. Die Unterrichtskonzepte/-prinzipien sind in Tabelle 19 in eine
Rangordnung gebracht. Die fur die Befragten wichtigsten Konzepte/Prin-

Zipen stehen weiter oben in der Tabelle als die unwichtigeren:

%9 Vergleiche hierzu die Subgruppenanalyse zum Verhaltnis der Lehrenden zu (geogra-
phie)didaktischer Theorie (Kapitel IV 4.2.3). Dort werden jene Personen herausgefiltert,
die bei den Items 68, 69, 70 widerspriichliche Angaben gemacht haben.
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Tabelle19:  Rangfolge der Wichtigkeit der Unterrichtsprinzipien (An-
gaben in Prozent)
Kodierung 1 2 3 4
Nr [Item volligun-| eher un- |wichtig| sehr | feh- | x
wichtig | wichtig wichtig | lend
24 |Selbststandiges Arbeiten 0,0 2,4 36,3 | 581 | 32 | 358
20 |Schillerorientierter Unterricht 0,0 0,8 484 | 50,0 | 0,8 | 350
21 |Fachibergreifender Unterricht 1,6 24,2 54,8 185 | 08 | 2,91
23 |Projektorientierter Unterricht 2,4 28,2 524 | 16,1 | 0,8 | 2,83
19 |Offener Unterricht 2,4 26,6 565 | 11,3 | 32 | 2,79
22 |Facherverbindender Unterricht 2,4 35,5 492 | 113 | 16 | 2,70
Cronbachs a.: .70 X = arith. Mittel

Alle Unterrichtskonzepte/-prinzipien erfahren erwartungsgemald eine
durchgangig hohe Zustimmung, wenn man allgemein nach ihrer Wichtig-
keit fUr die Lehrerinnen und Lehrer fragt.

Anhand der Mittelwerte und der prozentualen Verteilung ist die Vorrang-
stellung des selbststéndigen Arbeitens und des schillerorientierten Unter-
richts deutlich abzulesen. Am unwichtigsten sind den Lehrerinnen und
Lehrern der offene und der facherverbindende Unterricht. Wirde der Un-
terricht tatsachlich so gestaltet wie es die Wichtigkeit der Unterrichtskon-
zepte/-prinzipien fur die Befragten vermuten lassen konnte, so wirde der
Erdkundeunterricht der gymnasialen Oberstufe in Nordrhein-Westfalen
Uberaus innovativ sein. Dass dem nicht zwingend so ist, zeigt der Ver-
gleich zwischen der Wichtigkeit der Unterrichtsprinzipien/-konzepte und
der tatsachlichen Unterrichtsgestaltung in Kapitel 1V 4.3.2.

In der nachfolgenden Tabelle wurde der gewtinschte Einfluss auf die un-
terrichtsmethodische Gestaltung der Faktoren des Themenkreises 4 in
eine Rangfolge gebracht. Je weiter oben ein Faktor in der Tabelle ange-
Siedelt ist, desto grofder sollte nach Wunsch der Lehrerinnen und Lehrer

sein Einfluss auf die methodische Unterrichtsgestaltung sein.
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Tabelle20:  Hierarchie des idealtypischen Einflusses subjektiver Fak-
toren (S), sekundérer Lehrplanbindungen (LP), auferer
Rahmenbedingungen (R) und des Lehrplans auf die me-
thodische Unterrichtsgestaltung (Angaben in Prozent)

Kodierung 1 2 3 4
Nr [Item kein wenig | grol3er | sehr grof3er | feh- | x
Einfluss | Einfluss |Einfluss| Einfluss |lend
61 |S: Personliche Erfahrungen 2,4 3,2 66,9 24,2 3,2 | 3,17
66 |LP: Fortbildungen 1,6 22,6 51,6 20,2 40 | 2,94
57 |S: Private Materialien 4,0 13,7 64,5 14,5 3,2 | 2,93
64 |LP: Gesprache mit Kolleginnen 1,6 194 58,9 16,1 4,0 | 2,93
und Kollegen
65 |LP: Schulbticher 0,8 17,7 65,3 12,1 4,0 | 2,92
60 |R: Jeweilige Klassensituation 2,4 194 56,5 16,9 4.8 | 2,92
58 |S: Persinliche Andchten 2,4 16,1 66,1 8,1 7,3 | 2,86
56 |LP: Schulcurriculum/-programm| 0,8 21,0 66,9 6,5 48 |2,83
62 |LP: Unterrichtsentwiirfe aus 24 28,2 54,8 10,5 40 | 2,76
Fachzeitschriften
63 Lehrplan 2,4 35,5 51,6 6,5 4,0 | 2,65
59 |R: Ingtitutionelle Rahmenbe- 8,1 484 31,5 7,3 4.8 | 2,40
dingungen
67 |LP: Aufgabenbeispiele des 21,8 32,3 28,2 6,5 11,3 2,22
L SW-Soest
Cronbachs a: .70 x = arith. Mittel

Bel den gewtnschten EinflUssen liegen zwei der drei subjektiven Fakto-

ren (Personliche Erfahrungen und private Materialien) auf den vordersten
Platzen der Rangfolge. Die personlichen Ansichten rangieren bei diesem
Themenkreis auf dem siebten Platz.

Auch die sekundéren L ehrplanbindungen stehen z.T. weit vorne in der

Hierarchie der gewlnschten Einflisse. Insbesondere die Fortbildungen,
die hier Platz 2 einnehmen, sollten nach Ansicht der Befragten einen
»grol3en* bis , sehr groRen” Einfluss auf die methodische Unterrichtsge-
staltung ausiiben kdnnen.

Beide dul3eren Rahmenbedingungen sollten nach Meinung der Lehrenden

weniger Einfluss auf die Unterrichtsmethodik nehmen kénnen, als es tat-
s&chlich der Fall ist (vgl. Tabelle 12). Wéahrend die jeweilige Klassensi-
tuation noch relativ weit vorn in der Rangliste zu finden ist (Platz 6), rut-
schen die ingtitutionellen Rahmenbedingungen auf den vorletzten Platz
ab.

Auch bei den gewtinschten Einfliissen wird der Lehrplan, wie bei den tat-
sachlichen Einflussen (vgl. Tabelle 12), von den Lehrenden auf den
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zehnten der zwolf Platze verwiesen. Allerdings erfahrt er dabel einen An-
stieg um 11,9% in den Auspragungen ,,grol3* bis ,, sehr grof3-.

Ein ausfUhrlicher Vergleich der tatsachlichen und idealen Einflussstérke
der jeweiligen Faktoren wird in Kapitel 1V 4.3.2 vorgenommen. Zusam-
menfassend kann an dieser Stelle festgehalten werden, dass den Lehren-
den die zentralen Unterrichtskonzepte/-prinzipien des Lehrplans grund-
sétzlich sehr wichtig sind. Die gewtnschte Stérke der ausgewahlten Ein-
flussfaktoren weichen in ihrer Rangfolge - aber auch in ihren Bewertun-
gen - von deren tatséchlichen Einfluss deutlich ab.

4.1.9 Verbleibende ltems

Tabelle 21: Zufriedenheit mit dem Lehrplan (n = 123)

Kodierung 1 2 3 4

Nr | I[tem sehr un- | eher un- | eher zu- | sehr zu- | feh- X
zufrieden | zufrieden | frieden frieden | lend

78 | Zufriedenheit mit dem 4,0 45,2 48,4 1,6 08 | 248

Lehrplan im algemeinen.

Hinsichtlich der Lehrplanzufriedenheit teilt sich die Gesamtheit der Be-
fragten in zwel fast gleich grof3e Gruppen auf: 61 Personen (49,6%) sind
mit dem Lehrplan ,sehr” bis ,eher unzufrieden® und 62 Lehrende
(51,4%) gaben an mit dem Lehrplan ,eher” bis , sehr zufrieden® zu sein.
Nur sieben Personen bezogen extreme Positionen: Zwel sind ,sehr zu-
frieden” (1,6%) und funf ,sehr unzufrieden” (4,1%). Bei Berlcksichti-
gung dieser Extrembeurteilungen verschiebt sich die Gesamtzufrieden-
heit leicht in Richtung ,eher unzufrieden“ (Durchschnittswert 2,48).
Dieses Ergebnis weist deutlich darauf hin, dass der Lehrplan Erdkunde
verbessert werden sollte. Einige Anregungen fur diese Arbeit werden im
Ausblick dargestellt (= Kapitel V 2).

Die folgende Tabelle zeigt, wie haufig Unterrichtsinhalte, Lernziele und

Unterrichtsmethoden/-prinzipien nach Neuerscheinen des Lehrplans in

der Fachkonferenz Erdkunde Gesprachsthema waren:
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Tabelle22:  Gesprachsthemen in der Fachkonferenz bei Neuerscheinen

des Lehrplans
Kodierung 1 2 3 4
Nr |Item gar nicht | selten | haufig | immer |fehlend| x
25 |Unterrichtsinhalte as Gesprachs 0,8 153 | 532 | 274 32 |311
themain der Fachkonferenz.
26 |Lernziele als Gesprachsthemain 5,6 411 | 411 8,9 32 255
der Fachkonferenz.
27 |Unterrichtsmethoden/-prinzipien 8,1 46,8 | 32,3 9,7 32 245
als Gespréchghemain der Fach-
konferenz.

Nach dem Neuerscheinen des Lehrplans, wurde nach Angabe der
Befragten, nur in 32,3% der Fachkonferenzen Geographie , haufig” und
in 9,7% ,immer* Uber Methoden gesprochen. Vergleicht man dies mit
den Werten der verbleibenden Items, so stellt sich heraus, dass Unter-
richtsmethoden deutlich seltener Gesprachsthema sind als Inhalte und
Lernziele. Diese Ergebnisse bestédtigen die Feststellung VOLLSTADTS
u.a (1999), dass sich die Fachkonferenzen vor allem mit Unterrichtsin-
halten und Lernzielen, aber weniger mit Unterrichtsmethoden beschéfti-

gen.

Tabelle23:  Hilfe des Lehrplans bei inhaltlichen, methodischen und
Lernzielentscheidungen

Kodierung 1 2 3 4
Nr [Item trifft gar | trifft eher | trifft trifft feh- | x
nicht zu | nicht zu | eher zu| volligzu | lend

29 |Der Lehrplan ist sehr hilfreich bel 1,6 234 61,3 13,7 0,0 | 2,87
der Auswahl von Unterrichtsinhal -
ten.

27 |Der Lehrplan ist sehr hilfreich bel 7,3 37,1 45,2 8,1 24 | 255
der Auswahl von Lernzielen.

30 |Der Lehrplan ist sehr hilfreich bel 8,9 54,8 31,5 4,8 0,0 | 2,32
methodischen Entschel dungen.

Es fallt auf, dass sich die Reihenfolge Inhalte, Lernziele, Methoden, die
in Tabelle 22 zu erkennen ist, bei der Frage nach den Hilfestellungen des
Lehrplans wiederholt. Wahrend die Aussage, der Lehrplan sei hilfreich
bei der Auswahl von Inhalten, 75% der Befragten als ,, eher” bis , vollig*
zutreffend bestétigen, tun dies im Falle der methodischen Entscheidun-
gen nur 36,3%. Dieses Ergebnis stimmt mit den Antworten zu Item 37
Uberein, nach denen immerhin 48,4% der Befragten der Meinung sind,

186




Kapitel 1V: Befragung von Erdkundelehrerinnen und -lehrern

der Lehrplan solle mehr Hilfen bezliglich methodischer Entscheidungen
geben (= Kapitel 1V 4.1.3). Wenn die Herausgeber des Lehrplans jedoch
Wert auf die Umsetzung der methodischen Saule legen, wovon auszuge-
hen ist, sollte versucht werden beziglich der Hilfestellung des Lehrplans
bessere Werte zu erzielen,

4.2  Subgruppenanalyse

Fir die Uberprifung der Annahmen und Hypothesen (= Kapitel IV 4.3)
ist die Bildung verschiedener Subgruppen notwendig. So missen z.B. fur
die Prifung der Hypothese 1 die Personen, die die methodischen Teile
der Richtlinien und des Lehrplans intensiv gelesen haben, von denen die
diese fluchtig oder gar nicht gelesen haben unterschieden werden.
Strenggenommen handelt es sich bei den Daten um ordinale Skalierun-
gen. Es wird jedoch davon ausgegangen, dass die zu Grunde liegenden
Einstellungskonzepte metrisch sind. Durch die Vorgabe der Antwortkate-
gorien wurden die Daten ordinal erhoben, werden hier aber dennoch mit
metrischen V erfahren analysiert.®® Die Analyse ordinal skalierter Variab-
len mit metrischen Auswertungsverfahren fuhrt zu einer konservativen
Schétzung eventuell vorhandener Zusammenhénge und Signifikanzen,
d.h. die wirklichen Zusammenhénge und Signifikanzen sind stérker, als
sie sich bei einer Analyse ordinaler Daten erweisen.

Die Gruppierungen erfolgen tber Hauptachsen-Faktorenanalysen und ge-
wichtete Indexbildungen. Zur Bildung eines gewichteten Index werden
hier bel den Subgruppenanalysen die Rohdaten mit den Faktorenladun-
gen gewichtet und dann zu einem additiven Index zusammengefasst. In
die Indexbildung werden nur jene Items einbezogen, die sich in Kapitel
IV 4.1 alsreliabel erwiesen haben und in der Faktorenanalyse eine Fakto-
renladung dber .3 besitzen.

% Diesist vergleichbar mit der Messung der metrischen Altersvariable tiber die Zuge-
horigkeit zu Altersgruppen. Das hier gewahlte VVorgehen ist Ublicher Standard in der
modernen empirischen Soziaforschung. Vergleiche zu dieser Problematik auch HEM-
MER (1992, S. 169)
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Es folgt die Darstellung der folgenden Subgruppen: Intensiv- und Fliich-
tigleser(innen), innovativer und konventioneller Unterrichtsstil, (geogra-
phie)didaktische Theorie als Geliebte und fllchtige Bekannte, Akzep-
tanzgruppen zur Steuerungs- und Innovationsfunktion des L ehrplans.

4.2.1 Intensivleser(innen) und Flichtigleser(innen)

Bel der deskriptiven Analyse der Rezeptionsintensitét wurde festgestellt,
dass von den neun Kapiteln der Richtlinien/des Lehrplans sieben von
mehr als der Halfte der Befragten intensiv gelesen wurden. Ferner wurde
ermittelt, dass die Kapitel, die die methodische Unterrichtsgestaltung the-
matisieren weniger intensiv gelesen werden als solche, die die Fachinhal-
te und Lernerfolgskontrollen beschreiben.

Die Analyse der Subgruppen Intensivleser/-leserinnen und Fltchtigleser/
-leserinnen ist wichtig, um Hypothese 1% iiberpriifen zu kénnen. Da sich
diese (entsprechend der thematischen Ausrichtung der Studie) aus
schliefdlich auf die methodischen Aspekte bezieht, wird fir die Subgrup-
penanalyse nur die Rezeptionsintensitét der methodisch ausgerichteten
Kapitel einbezogen (vgl. Tabelle 24). Diese Werte lassen sich faktoren-
analytisch zu dem Faktor ,allgemeine Rezeptionsintensitat® zusammen-

fassen:

Tabelle24: Faktorenmatrix der Rezeptionsintensitét (Gesamtvarianz

43,7%)
Faktor
IAufgaben und Ziele der Oberstufe ,64
Prinzipien des Lernens und Lehrens 75
Aufgaben und Ziele des Faches 81
Unterrichtsgestaltung/L ernorganisation ,61
Bereiche, Themen, Gegenstande 42

6% |_ehrpersonen, die die Abschnitte des Lehrplans/der Richtlinien zur methodischen
Unterrichtsgestaltung intensiv gelesen haben, setzen die dort verankerten Unterrichts-
methoden/-verfahren in ihrem Unterricht haufiger um, a's Lehrende, die die methodi-
schen Teile nicht oder nur fllichtig gel esen haben.
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Nach der Bildung eines gewichteten Index aus den Daten dieser Items
wurden aus diesem die 25% der Befragten mit den niedrigsten und den
hochsten Werten herausgerechnet und Extremgruppen gebildet. Auf die-
se Weise konnten 31 ,Wenigleser* und 36 , Intensivieser” der metho-

disch ausgerichteten Kapitel identifiziert werden.

4.2.2 Innovativer und konventioneller Unterrichtsstil

Zur ldentifizierung verschiedener Unterrichtsstile werden die Items zur
methodischen Unterrichtsgestaltung herangezogen (Items 71-77). Item 72
(selbststandiges Arbeiten mit Arbeitsauftrégen) und Item 76 (fragend-
entwickelndes Unterrichtsgespréch) sprechen fur einen konventionellen
Unterricht, in dem die Lehrperson als Initiatorin fur Lernprozesse auftritt
und den Verlauf des Unterrichts durch Gesprach und Arbeitsauftrége
kontrolliert (Gruppe 1: konventionell). Die Items 71, 75, 77 gelten als In-
dizien fur einen konventionellen Unterrichtsstil mit schilerorientierten
Elementen. Die Schilerinnen und Schuler durfen den Unterricht kom-
mentieren, Referate halten und in Gruppen arbeiten. Diese Aspekte kon-
nen als Elemente gelten, die gut in den alltaglichen Unterricht einzubau-
en sind, ohne der Lehrperson zuviel Aufwand zu bereiten und ohne dass
sie die Kontrolle Uber den Unterrichtsverlauf vollig aus der Hand gibt
(Gruppe 2: Mischgruppe). Die schilerorientierten, projektorientierten
und offenen Unterrichtsformen werden durch die Items 73 und 74 repré-
sentiert. Die Planung von Unterrichtsprozessen (Prozessorientierung)
durch die Schilerinnen und Schiiler sowie die Herstellung von Materia-
lien (Produktorientierung) sind zwei wesentliche Merkmale dieser Unter-
richtskonzepte. Die beiden letztgenannten Items stehen demzufolge fur
einen innovativen Unterrichtsstil, wie er im Wesentlichen vom Lehrplan

gefordert wird (Gruppe 3: innovativ).

Tabelle 25 bietet einen Uberblick Uber die Itemauswahl und deren Zu-

ordnung zu den Gruppen 1-3. Dabel wurden die Antwortmdglichkeiten
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,immer, haufig, selten und nie* der Ubersicht halber zu zwei Auspragun-

gen (immer/hdufig = ja, selten/nie = nein) zusammengefasst:

Tabelle 25: Zuordnung der Items zu den jeweiligen Unterrichtsstilen
(n=117) (x = kann; - = darf nicht; + = muss)

Nr | Itembeschreibung Gruppe 1 Gruppe2 Gruppe3
(konventionell) (innovativ)

Meine Schillerinnen und Schi- ja nein ja | nein ja nein
ler durfen...

72 | selbststandig mit Arbeitsauftré + - X X X X
gen arbeiten.

76 | am fragend-entwickelndem Un- + - X X X X
terrichtsgesprach teilnehmen.

71 | den Unterricht kommentieren. X X X X X X

75 | Referate halten. X X X X X X

77 |in Gruppen arbeiten. X X X X X X

73 | selbst Materiaien herstellen. - + - X +

74 | den Unterricht selbst planen. + - X +

Die Zuordnungen missen sich teillweise tberschneiden, da sich die ein-
zelnen Unterrichtsstile und ihre methodische Ausrichtung nicht immer
gegenseitig ausschlief3en.

Die Gruppe, die einen konventionellen Unterricht reprasentiert (Gruppe
1), muss die konventionellen Items (Item 72 und 76) mit , haufig® bis
~immer angegeben haben; sie darf aber nicht die sehr innovativen Items
73 oder 74 mit ,haufig” oder ,,immer* beantwortet haben, da diese einem
konventionellen, lehrerzentrierten Unterricht widersprechen. Item 71, 75
und 77 kénnen auch in einem konventionellen Unterricht verwendet wer-
den. Die Auspragungen bezuglich dieser drei Items sind fur die konven-
tionelle Gruppe nicht mal3geblich. Lediglich Item 75 und 77 dirfen nicht
beide mit ,,immer* beantwortet werden, da ein Unterricht, in dem die
Schilerinnen und Schiler immer Referate und in Gruppen arbeiten, nicht

mehr einem lehrergesteuerten, konventionellem Unterricht entspricht.

Die innovative Gruppe (Gruppe 3) umfasst ausschlief3dlich jene Personen,
die die beiden ,,innovativen* Items (Item 73 und 74) jeweils mit , haufig*
oder ,immer* beantwortet haben. Die restlichen Items kdnnen bei dieser
Gruppe in alen Ausprédgungen ausfallen, da ein innovativer Unterricht

diese Unterrichtsmethoder/-sozialformen nicht ausschlief3t. Lediglich die

190



Kapitel 1V: Befragung von Erdkundelehrerinnen und -lehrern

Personen, die bel Item 76 ,,immer* angegeben haben, werden nicht in die
Berechnung der innovativen Gruppe einbezogen, da sich ein fragend-ent-
wickelndes Unterrichtsgesprach und die Planung des Unterrichts durch

die Schulerinnen und Schuiler widersprechen.

Die Mischgruppe (Gruppe 2) ergibt sich aus den verbleibenden Personen,
die nicht den Gruppen 1 oder 3 zugeordnet werden kdnnen. Die ltems 71,
75 und 77 wurden in allen Ausprégungen beriicksichtigt und nur die Falle
herausgefiltert, die die beiden innovativen Items (Items 73 und 74) beide
verneinen. Die Mischgruppe ist gekennzeichnet durch einen konventio-
nellen Unterricht (Items 72 und 76) ohne sehr innovative Elemente (Item
73 und 74), aber mit einigen schilerorientierten Methoden, die den leh-
rerzentrierten Unterricht zumindest in Phasen aufbrechen (Items 71, 75

und 77). Die Berechnungen ergeben folgende Gruppengrol3en:

Gruppe 1 (konventioneller Unterricht): 30 Personen
Gruppe 2 (Mischgruppe): 63 Personen
Gruppe 3 (innovativer Unterricht): 24 Personen

Sieben Personen konnten keiner Gruppe zugeordnet werden, weil sie
mindestens eins der Items 71-77 nicht beantwortet haben. Die Gruppen 1
und 3 sind mal3geblich fir die Berechungen der Hypothese 2, die einen
Zusammenhang zwischen der Unterrichtsgestaltung und der Akzeptanz

der Steuerungs- und Innovationsfunktion des Lehrplans beschreibt.

4.2.3 Theorieals, Geliebte* oder ,fllichtige Bekannte"

Fur die Subgruppen (geographie)didaktische Theorie als ,, Geliebte” und
»flichtige Bekannte" (= Kapitel 1V 3.1.7) wurde zunéchst eine Haupt-
achsen-Faktorenanalyse durchgefiihrt. Die Items 68, 69 und 70° weisen
Faktorenladungen von ,93/ ,46/ ,46 bel einer Gesamtvarianz von 42,8%

2 |tem 68: Geographiedidaktische Literatur hilft mir bei meiner téglichen Unterrichts-
vorbereitung. Item 69: Ich beschaftige mich gern mit geographiedidaktischer Literatur,
ohne dass se direkt meinen Unterricht beeinflusst. Item 70: Geographi edidaktische Li-
teratur it fr die Praxis nicht brauchbar. Deshalb leseich sie erst gar nicht.
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auf. Aus diesen wurden aus den unteren und oberen 25% eines gewich-
teten Index zwei Extremgruppen gebildet. Die unteren 25% entsprechen
einer eher negativen Einstellung zu geographiedidaktischer Theorie®,
Dieser Gruppe der Theorie als,, fliichtige Bekannte“ konnen 28 Personen,
also 22,6% aller Befragten, hinzugerechnet werden. Die Gruppe der
Theorie als ,,Geliebte” wird von 36 Lehrenden gebildet. Diese Personen-
gruppe entspricht 29,0% aller Befragten.

Interessant ist der Subgruppenvergleich im Hinblick auf die zweite Ebe-
ne, mit der die Einstellung zu (geographie)didaktischer Theorie ermittelt
wurde. Es wird hier davon ausgegangen, dass Personen mit einer positi-
ven Eingtellung zu (fach)didaktischer Theorie z.B. haufiger in (fach)di-
daktischer theoretischer Literatur nachschlagen, wenn ihnen ein methodi-
scher Fachterminus nicht bekannt ist als Personen mit einer eher negati-
ven Einstellung zu (geographie)didaktischer Literatur (- Kapitel IV
3.1.7).

In der folgenden Abbildung befinden sich links auf der X-Achse Strate-
gien, die bei einer negativen Eingtellung zu fachdidaktischer Theorie
vermutet werden.®* Rechts auf der X-Achse befinden sich die Strategien
zur Klarung methodischer Begriffe, von denen angenommen wird, dass
sie eher von Personen verwendet werden, die ein positives Verhéltnis zu
(geographie)didaktischer Theorie angeben.®® Auf der Y-Achse entspricht
der Wert 1 der Auspragung ,,nie”, die Ziffer 4 der Auspragung ,,immer”.
Zur besseren Ubersicht werden die Antworten der beiden Gruppen in Be-
zug auf die im Fragebogen abgefragten Strategien in Form von Mittel-
werten dargestellt.

8 Zum hier zu Grunde liegenden Verstandnis des Begriffes Theorie vergleiche Kapitel
I21.

% | ch verschaffe mir Klarheit iiber Begriffe, indem ich meinen eigenen Interpretations-
fahigkeiten vertraue/lch mache mir keine weiteren Gedanken.

® | ch verschaffe mir Klarheit tiber Begriffe, indem ich im Lehrplan/der Fachliteratur
nachschaue.
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Abbildung 6: Vergleich der Subgruppen Theorie als , fllichtige Bekann-
te“ bzw. als , Geliebte” in Bezug auf Strategien zur Kl&
rung unklarer methodischer Begriffe

Die beiden Kurven kreuzen sich an der entscheidenden Stelle von den
»negativen zu den ,positiven* Strategien. Linker Hand des Kreuzungs-
punktes liegen die Werte der Subgruppe , Theorie als Geliebte” erwar-
tungsgemal’ unter denen der anderen Subgruppe, rechter Hand kehrt sich
das Verhdltnis um. Drei der vier Gruppenunterschiede sind statistisch
signifikant. Dies unterstiitzt die Vermutung, dass Personen mit einer po-
sitiven Einstellung zu (geographie)didaktischer Theorie haufiger in (geo-
graphie)didaktischer Literatur (und im Lehrplan) Begriffe nachschlagen
als Personen mit einer negativeren Einstellung. Diese Feststellung unter-
stitzt die vorgenommene Gleichsetzung der Einstellung zu (geographie)-
didaktischer Literatur mit der Einstellung zu (fach)didaktischer Theorie.

4.2.4 Akzeptanzgruppen zur Steuerungs- und Innovationsfunktion

Fur die Bildung der Akzeptanzgruppen zur Steuerungs- und Innovations-
funktion des Lehrplans wurde eine Faktorenanalyse der Items zur Steue-

rungs- und Innovationsfunktion durchgeftinrt. Die Faktorenmatrix gibt
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eine Ubersicht tiber die Items, die aufgrund ihrer Reliabilitat und Fakto-

renladung fiir die empirischen Berechungen verwendet werden kénnen. %

Tabelle26:  Ubersicht tber die Faktorenladungen der Items zur Akzep-
tanz der Steuerungs- und Innovationsfunktion

Nr | Itembeschreibung Faktorenladung

28 | Der Lehrplan ist eine verbindliche Grundlage fur Prifungen. ,35

32 | Das Neuerscheinen des Lehrplans hat in methodischer Hinsicht ,46
meinen Unterricht verandert.

35 | Der Lehrplan ist in methodischer Hinsicht eine verbindliche ,61
Handlungsanweisung fir Lehrerinnen und Lehrer.

38 | Meine persinliche Uberzeugung von einer Methode ist wichtiger 34
als methodi sche Weisungen des Lehrplans.

95 | Lehrpléne sind generell in methodischer Hinsicht fir die Unter- ,59
richtspraxis nicht relevant.

Die Items 28, 32, 35 sprechen bel Zustimmung fir eine akzeptierende,
bei fehlender Zustimmung fir eine ablehnende Haltung. Die Zustimmung
zu den Items 38 und 95 entspricht hingegen einer ablehnenden Haltung
gegenuiber der Steuerungs- und Innovationsfunktion des Lehrplans. Die
Ablehnung der Items spricht fur die Akzeptanz der genannten Lehrplan-
funktionen. Die Faktorenladungen der Tabelle 26 sind alle positiv, weil
die Items 38 und 95 invers rekodiert wurden.

Anhand der Faktorenanalyse (erklarte Varianz 23,4%) wurde en ge-
wichteter Index gebildet, aus dem wiederum zwei Extremgruppen extra-
hiert wurden: die unteren 25% bilden jene Personengruppe, die die Steue-
rungs- und Innovationsfunktion laut Itembeschreibung ,weniger” bis
»gar nicht“ akzeptieren (Ablehnerinnen und Ablehner). Dieser Gruppe
konnen insgesamt 33 Personen zugeordnet werden (entspricht 26,6% al-
ler Befragten). Die oberen 25% entsprechen jenen Lehrpersonen, die die
Iltems zur Steuerungs- und Innovationsfunktion akzeptieren (Akzeptiere-
rinnen und Akzeptierer). Diese Gruppe wird von 29 Personen gebildet.
23,4% aller Befragten bilden also die Akzeptanzgruppe der Steuerungs-

und Innovationsfunktion des L ehrplans.

% An dieser Stelle soll darauf hingewiesen werden, dass die nicht einbezogenen Items
zur Steuerungs- und Innovati onsfunktion dennoch im Bereich der deskriptiven Statistik
nicht zu vernachléssigen sind. (Item 37: Der Lehrplan sollte mehr Hilfen fir die metho-
dische Unterrichtsgestaltung geben; Item 36: Der Lehrplan hat in methodischer Hing cht
keine innovative Wirkung auf meinen Unterricht, weil ich schon vor Erscheinen des
Lehrplans den Unterricht so gestaltet habe, wieim Lehrplan beschrieben.)
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4.3  Uberpriifung der Annahmen und Hypothesen

Die Annahmen und (Korrelations)Hypothesen werden mit Hilfe von
Kreuztabellen Uberprift und mit dem Chi-Quadrattest auf ihre Signifi-
kanz getestet. Die Daten werden (wie zuvor in den Subgruppenanalysen)
mit metrischen Verfahren analysiert (= Kapitel 1V 4.2).

Wie bereits erwahnt, kann anhand der Daten Uber die Richtung des Zu-
sammenhangs bei keiner der Hypothesen eine Aussage getroffen werden.
So kann z.B. nicht interpretiert werden, ob Personen einen konventionel-
len Unterricht bevorzugen, weil sie die fraglichen Funktionen des Lehr-
plans ablehnen oder ob aufgrund der Ablehnung ein konventioneller Un-
terricht zustande kommt.

Die Folgerungen, die sich aus den Annahmen- und Hypothesenprufungen
far die zuklnftige Lehrplanarbeit und die geographiedidaktische For-
schung ergeben, werden im Ausblick (= Kapitel V 2) ndher dargestellt.

43.1 Annahmel

Die zentralen methodischen Begriffe des Lehrplans werden nicht prézise

genug fur die Praxis erklart.

Die Auswertung der Antworten zum Themenkreis 5 (Qualitéat der Erkl&a
rungen methodischer Begriffe, Kapitel IV 4.1.5) hat die Annahme 1 be-
reits deskriptiv bestétigt. Dort wurde gezeigt, dass die Lehrenden die Er-
klérungen der zentralen methodischen Termini Uberwiegend als defizitar
einordnen. Dies spiegelt sich auch im Themenkreis 6 wider, in dem nach
der gewtinschten Qualitdt der Erklarungen gefragt wurde (= Kapitel 1V
4.1.6). In Tabelle 27 wurden die Antwortmdglichkeiten , etwas praziser”
und ,,sehr viel praziser zu der Auspragung , Erklérung praziser” zusam-

mengefasst:
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Tabelle27:  Ubersicht tiber den Wunsch nach préziseren Erklarungen
zentraler methodischer Begriffe (Angaben in gultigen Pro-

zent)
Platz | Unterrichtsprinzip/-konzept Misstenicht | Erklarungist | Erklarung | n
erklért werden | genaurichtig | préziser
1 | Offener Unterricht 5,0 16,0 79,0 119
2 | Sdbststdndiges Arbeiten 6,8 24,6 68,6 118
3 | Projektorientierter Unterricht 6,7 29,1 64,1 120
4 | Schulerorientierter Unterricht 10,0 26,7 63,3 120
4 | Facherverbindender Unterricht 7,5 29,2 63,3 120
5 | Fachubergreifender Unterricht 12,6 32,8 54,6 119

In Kapitel 111 wurde herausgearbeitet, dass die Erklarungen methodischer
Begriffe im Lehrplan bzw. in den Richtlinien sehr offen gehalten werden.
Die befragten Lehrerinnen und Lehrer unterstiitzen dieses Ergebnis, in-
dem sie fur jeden Begriff mehrheitlich prazisere Erklarungen im Lehr-
plan/den Richtlinien winschen. Die Tabelle spiegelt ferner das Ergebnis
der Analyse in Kapitel 111 wider, dass der den Begriff des offenen Unter-
richts unpréziser erklart wird als der facherverbindende und fachuber-
greifende Unterricht. Lediglich die Reihenfolge des projektorientierten
und schulerorientierten Unterrichts wurde aufgrund der Lehrplan- und
Richtlinienanalyse umgekehrt eingeordnet, als dies die Befragung ergibt.
Die Ergebnisse der Tabelle zeigen deutlich, wie eng die Werte der me-
thodischen Termini beieinander liegen. Vor diesem Hintergrund wird
nicht, wie urspringlich intendiert, eine Rangfolge nach der Préazision der
Erklérungen vorgenommen, da die Antworten eine klare Rangordnung
nur bedingt zulassen. I nfolgedessen werden im néchsten Kapitel alle me-
thodischen Begriffe als eher unprézise erklért behandelt.

Zusammenfassend kann festgehaten werden, dass erstens die Rangord-
nung der Erkléarungen zentraler methodischer Termini im Lehrplan und
den Richtlinien von den Befragten im Wesentlichen bestétigt wird. Zwei-
tens werden die Erklarungen des Lehrplans von den Befragten als weit-
aus unpréziser bewertet, als ich es aufgrund der Anayse in Kapitel 111
vermutet hatte. Annahme 1 wird von der Mehrzahl der Befragten als zu-
treffend bestétigt. Dies ist ein deutlicher Hinweis darauf, dass in Zukunft
methodische Begriffe préziser im Lehrplan und in den Richtlinien erklért

werden sollten.
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4.3.2 Annahme?2

Das Theorie-Praxis-Problem besteht nicht nur auf wissenschaftlicher
Ebene; es spiegelt sich auch innerhalb der Schulpraxis wider. Die tat-
sachlichen Einflussfaktoren auf die Unterrichtsgestaltung sind nicht im-
mer deckungsgleich mit den gewtinschten Einflissen; |dealvorstellungen
stimmen nicht immer mit demreal stattfindenden Unterricht Gberein.

In der folgenden Abbildung sind die verschiedenen Einflussfaktoren der
methodischen Unterrichtsgestaltung dargestellt, die im Fragebogen abge-
fragt wurden. Die angegebenen Werte wurden der Ubersicht halber aus
den prozentualen Werten der Antwortmoglichkeiten ,grof3* und ,sehr

grof3“ zusammengesetzt.
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Abbildung 7: Vergleich des tatséchlichen und gewlnschten Einflusses
verschiedener Faktoren

Die subjektiven Einflussfaktoren (personliche Erfahrungen, private Mate-
rialien und persdnliche Ansichten) erreichen beim idealen, also dem von

den Lehrenden gewiinschten Einfluss, geringere Werte as beim realen
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Einfluss, nehmen aber wie beim realen Einfluss die vorderen Rangplétze
ein. Das Schulbuch sollte nach Meinung der Lehrenden einen grof3eren
Einfluss auf die methodische Unterrichtsgestaltung auslben, als es tat-
sachlich hat. Mit dieser Hoherstufung verdrangt das Schulbuch den Ein-
flussfaktor ,Jewellige Klassensituation® aus den ersten drei Pldtzen der
gewtnschten Einfllsse.

Die Gespréche mit Kolleginnen und Kollegen und das Schulcurriculum
sollten aus Sicht der Lehrerinnen und Lehrer ebenfalls htheren Einfluss
auf die methodische Unterrichtsgestaltung ausiiben kdnnen. Einen beson-
ders grof3en ,,Sprung“ nach vorn machen die Fortbildungen. Die Auspré-
gungen ,grof3* bis ,sehr grof3* beim realen Einfluss steigen beim ge-
wunschten Einfluss von 40,2% auf 71,8%. Einige Lehrende haben in den
Fragebbgen darauf hingewiesen, dass die Fortbildungen ihres Erachtens
nicht gut sind und auch, dass sie haufig von der Schulleitung nicht die
Moglichkeit erhalten an Fortbildungen teilzunehmen. Die Differenz zwi-
schen realem und idealem Einfluss von Fortbildungen weist in jedem Fall
auf eine hohe Bereitschaft zur Fortbildung hin - was nicht zuletzt vor
dem Hintergrund des hohen Durchschnittsalters der Lehrenden positiv
vermerkt werden sollte. Ahnliches ist bei den Aufgabenbeispielen des
Landesinstitutes Soest der Fall. Der reale Einfluss der Aufgabenbeispiele
wird von 6,6% der Befragten als ,grol3* bis ,sehr grof3‘ bewertet. Der
ideale Einfluss liegt bei 40,7%. Damit liegt zwischen dem tatsichlichen
und dem gewiinschten Einfluss der Aufgabenbeispiele eine ahnlich hohe
Differenz (34,1%) wie bei den Fortbildungen. Da, wie bereits angemerkt,
die Aufgabenbeispiele des Landesinstitutes keinen hohen Bekanntheits-
grad bei den Befragten haben, kénnte diese Differenz zwischen tatsachli-
chem und gewtinschten Einfluss das Landesinstitut in Soest dazu ermuti-
gen, ihre Aufgabenbeispiele noch starker in ihre Offentlichkeitsarbeit
einzubeziehen.

Abbildung 7 bestétigt die Annahme, dass die tatséchlichen EinflUsse auf
die unterrichtsmethodische Gestaltung nicht immer mit den gewiinschten
Einflissen tGbereinstimmen. Die Lehrenden stehen (ebenso wie die Wis-
senschaft) vor dem Problem, dass auch sie einer Praxis gegentberstehen,

die sie nicht immer vallig nach ihren Vorstellungen gestalten kénnen.
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Die Differenz des tatsachlichen und idealen Einflusses des Lehrplans
kann als ein Hinwels darauf gelten, dass Lehrende den Lehrplan in ihrer
unterrichtspraktischen Gestaltung haufiger beriicksichtigen wiirden,
wenn z.B. die Qualitét des Lehrplans verbessert werden wirde. In wel-
chen Bereichen er verbessert werden konnte, zeigen die Ergebnisse zur
Prézision der Erklarungen methodischer Begriffe, aber auch die Analyse
des Lehrplans/der Richtlinien in Kapitel 111.

Ein weiteres Indiz fur das Auseinanderklaffen von Theorie und Praxis
liefert ferner der Vergleich zwischen den Items 19-24 des Themenkreises
11 (Wichtigkeit der Unterrichtskonzepte/-prinzipien) und des Themen-
kreises 2 (Methodische Unterrichtsgestaltung). In Kapitel 1V 4.1.12 wur-
de beschrieben, dass alle Unterrichtskonzepte/-prinzipien bei den Befrag-
ten grundsétzlich eine sehr grof3e Zustimmung finden. Wirden die Leh-
renden die Praxis nach den ihnen so wichtigen Unterrichtskonzepten/
-prinzipien gestalten, dann wére der Unterricht in der gymnasialen Ober-
stufe Uberaus innovativ und methodisch sehr anspruchsvoll. Der Unter-
richt musste sehr offen in der Gestaltung und wenn geplant, dann von den
Schulerinnen und Schilern geplant sein. Immerhin zwei Drittel des Un-
terrichts misste in Form von Projekten und in Kooperation mit anderen
Fachern, Fachkolleginnen und -kollegen verlaufen.

Dass der Unterricht so bei den meisten Befragten nicht verlauft, verdeut-
licht der Vergleich mit dem Themenkreis der Unterrichtsgestaltung (The-
menkreis 2). Dort zeigt sich, dass 87,7% , haufig* bis ,,immer* ein fra-
gend-entwickelndes Unterrichtsgespréach mit der Klasse fuhren, ein klas-
sisches Element eines lehrerzentrierten Unterrichts. 95,1% lassen ihre
Schulerinnen und Schiler , haufig® bis ,,immer® selbststandig mit Ar-
beitsauftragen arbeiten. Die Klasse arbeitet zwar selbststéndig; wichtig
ist aber, dass ihnen Arbeitsauftrége erteilt werden. Deshalb ist auch die-
ses Item ein Hinweis auf einen eher lehrergesteuerten Unterricht. Die
hohe Bestétigung dieser Items steht im Widerspruch zu der Wichtigkeit
des schillerorientierten Unterrichts. Zum selbststéndigen Arbeiten, wel-
ches als Uberaus wichtig von den Befragten angegeben wird, gehort z.B.
das Herstellen von Materialien. Doch im Vergleich zur Wichtigkeit die-
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ses methodischen Prinzips sind es nur 54% der Lehrenden, die z.B. ihre
Schulerinnen und Schiler selbst Materialien herstellen lassen. Der Wi-
derspruch zwischen Wunsch und Realitdt wird ebenso am offenen und
projektorientierten Unterricht deutlich. 70% bzw. 69,1% finden diese Un-
terrichtskonzepte ,,wichtig“ bis ,,sehr wichtig“. Die Schulerinnen und
Schiler durfen jedoch nur bei 32,8% der Befragten ,,haufig” bis ,,immer”
den Unterricht selbst planen.

Den zentralen Unterrichtsmethoder/-prinzipien des Lehrplans wird
grundsétzlich von den Befragten sehr stark zugestimmt. Dies spiegelt
sich jedoch nicht in der Umsetzung wider. Dies kann an der Dehnbarkeit
der Begriffe liegen, wie Schrand es am Beispiel der Schilerorientierung

verdeutlicht:

»Die Forderung nach Schilerorientierung wird ohnehin
wenig Gegenrede finden, solange jeder etwas anderes da-
runter verstehen kann. Sie wird auch, zumindest verbal,
in allen didaktischen Theorien und Modellen als struktu-
rell bedeutsam anerkannt, allerdings in durchaus unter-
schiedlicher Ausrichtung und Gewichtung und somit sehr
unterschiedlichen Konsequenzen.” (SCHRAND 1990, S.
32)

Das Theorie-Praxis-Problem im Sinne der Umsetzung (theoretischer) me-
thodischer Konzepte in die Unterrichtspraxis tritt bei den Befragten deut-
lich zu Tage. Die Hypothese 3 wird durch beide Zugriffsweisen (Ein-
flussfaktoren und Wichtigkeit der Unterrichtskonzepte/-prinzipen) besté&
tigt. Lehrende gestalten den Unterricht nicht ausschliefdlich so, wie sie

wollen.

4.3.3 Hypothese 1

Lehrpersonen, die die Abschnitte des Lehrplans/der Richtlinien zur me-
thodischen Unterrichtsgestaltung intensiv gelesen haben, setzen die dort
verankerten Unterrichtsmethoden/-verfahren haufiger um als Lehrende,
die die entsprechenden methodischen Teile nicht oder nur fllchtig gele-

sen haben.
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Der Zusammenhang zwischen der Leseintensitét und der methodischen
Unterrichtsgestaltung wurde im Chi-Quadrattest auf seine Signifikanz
Uberprift. Hierfir wurden die beiden Subgruppen ,Wenigleser* und
»Vielleser” mit der Haufigkeit des Einsatzes verschiedener Arbeits- und
Sozialformen im Unterricht verglichen.

In der folgenden Abbildung befinden sich auf der linken Seite der X-
Achse jene Arbeits- und Sozialformen, die nicht explizit oder nur sehr
selten im Lehrplan als obligatorisch verankert sind (Referate werden z.B.
nur an einer Stelle im Lehrplan gefordert). Die vier rechts angeordneten
Arbeits- und Sozialformen werden explizit im Lehrplan erwdhnt und an
mehreren Stellen gefordert. Die Werte der Y-Achse entsprechen den
Ausprégungen 2 = selten; 3 = haufig; 4 = immer. Die angegeben Mittel-
werte sind aus den Antworten der beiden Subgruppen bezlglich der ein-

zelnen Arbeits- und Sozialformen errechnet.

Mittelwert

3,2

. 32
3L . /\

haufig 3 7M 3 3
2,8 ~x . :

S e \ - -+ - Wenigleser
2,6 27 ' L \26 —oa— Vidlleser
24 \
3. 23
2,2 '62’2
selten 2

Unterricht
kommentieren
Unterrichts-
gespréch
Referate
Gruppen- arbeit
Arbeits-auftrége
Materialien
erstellen
Unterricht
planen

p=42 p=72 p=.38 p=19 p=28 p=.02 p=.35

Abbildung 8: Vergleich der Mittelwerte der Wenig- und Intensivieser in
Bezug auf ausgewahlte Arbeits- und Sozialformen
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Der rechnerische Mittelwert der Antworten zu den Items liegt aufgrund
der Viererskalierung im Fragebogen bei 2,5. Item 74% ist das Einzige,
das sowohl bei den Personen unter den rechnerischen Mittelwert féllt, die
den Lehrplan/die Richtlinien wenig gelesen haben als auch bei jenen, die
den Lehrplar/die Richtlinien intensiv gelesen haben. Der Kurvenverlauf
der beiden Lesergruppen zeichnet tatséchlich einen Zusammenhang zwi-
schen der Rezeptionsintensitét und den im Lehrplan verankerten Arbeits-
und Sozialformen nach. Bei den Intensivieserinnen und -lesern ist eine
haufigere Lehrplanumsetzung in methodischer Hinsicht zu konstatieren
als bei den Wenigleserinnen und -lesern:

Die konventionellen Unterrichtselemente, wie das Kommentieren des
Unterrichts durch die Schulerinnen und Schiler und das Unterrichtsge-
spréch, wird von den Personen, die den Lehrplan ,flichtig* bis ,gar
nicht® gelesen haben héufiger eingesetzt as von den Intensivleserinnen
und -lesern. Dieser Kurvenverlauf kehrt sich bei innovativeren Unter-
richtsmethoderv/-verfahren, wie dem Halten von Referaten und dem Ar-
beiten in Gruppen, allmahlich um: die Intensivleserinnen und -leser nut-
zen diese Elemente haufiger in ihrem Unterricht ds die Wenigleserinnen
und -leser.

Bei den innovativen Items (Materialien herstellen und Planung des Un-
terrichts durch die Schilerinnen und Schiler) liegen die Werte der Inten-
sivleserinnen und -leser erwartungsgemald Uber denen der Wenigleserin-
nen und -leser, wenngleich dies im Falle der Unterrichtplanung durch die
Lernenden nur mit einer Karenz von 0,1 zutrifft. Beim Erstellen der Ma-
terialien klaffen die Werte besonders stark auseinander. Die explizite
Forderung, dass Schulerinnen und Schiler im Unterricht selbst Materia-
lien erstellen sollen ist (im Gegensatz zu den anderen Items) im Lehrplan
1999 neu. Sie war nicht im alten Lehrplan von 1983 verankert. Dass hier
die Werte der Gruppe der Lehrenden, die den Lehrplan intensiv gelesen
haben, im Vergleich mit den restlichen Items mit Abstand am hochsten

liegen und zudem signifikant sind, legt die Vermutung nahe, dass die Re-

®7 |tem 74: Die Schiilerinnen und Schiiler planen den Unterricht selbst.
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zeption des Lehrplans durchaus einen Einfluss auf die Unterrichtsgestal-
tung hat.

Die Hypothese 1 ist nur in Bezug auf das Item 73 (Materialien erstellen)
empirisch gultig (p = ,024). Die Ubrigen sechs Items differenzieren auf-
grund der fehlenden Signifikanz nicht zwischen den beiden Gruppen. Sie
zeigen dennoch eine Tendenz an, die mit der Aussage der Hypothese
Ubereinstimmt: vom aktuellen Lehrplan explizit und stérker geforderte
Unterrichtsmethoder/-verfahren wie selbststandiges Arbeiten, Arbeiten
in Gruppen, Beteiligung der Schulerinnen und Schiller an der Unter-
richtsplanung werden von der Gruppe der Intensivlieserinnen und -leser
z.T. erheblich haufiger als im Unterricht eingesetzt angegeben als von
der Gruppe der Wenigleserinnen und -leser. Dass diese Aussage nur in
ihrer Tendenz, nicht aber signifikant nachgewiesen werden kann, wun-
dert aufgrund der geringen Anzahl der verwerteten Félle nicht weiter.
Ferner ist der Zusammenhang zwischen Wissen und Handeln, wie wir
aus der Verhaltenspsychologie wissen, ohnehin relativ schwach, so dass
es vor diesem Hintergrund und der geringen Fallzahl als Erfolg verbucht
werden kann, dass Uberhaupt in Bezug auf ein Item ein Zusammenhang

zwischen den beiden Variablen signifikant nachgewiesen werden konnte.

4.3.4 Hypothese 2

Je stérker eine Lehrperson die Steuerungs- und Innovationsfunktion des
Lehrplans in Bezug auf die methodischen Setzungen des Lehrplans ak-
zeptiert, desto haufiger wird sie die dort verankerten Unterrichtsmetho-

den/-verfahren in ihrem Unterricht umsetzen.

Es igt selbstverstandlich, dass die Umsetzung der methodischen Setzun-
gen des Lehrplang/der Richtlinien nicht nur von der Leseintensitét ab-
héngt. Viele Faktoren spielen bei diesem Prozess eine Rolle. Hypothese 2
behauptet einen Zusammenhang zwischen der Akzeptanz der Steuerungs-
und Innovationsfunktion des Lehrplans und der methodischen Unter-

richtsgestaltung. Dieser Zusammenhang wird mit Hilfe der Akzeptanz-
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gruppen und der beiden (angenommenen) Extremgruppen zum Unter-
richtsstil Uber eine Kreuztabelle ermittelt und mit dem Chi-Quadrattest
Uberproft:

Tabelle 28: Zusammenhang zwischen der Akzeptanz der
Steuerungs- und Innovationsfunktion und der me-
thodischen Unterrichtsgestaltung

Akzeptanzgruppen n p
Ablehner | Akzeptierer
konven- Anzahl 11 4 15 |,020
tionell Erwartete Anzahl 7 8
nicht aus- | Anzahl 17 27
Unterrichts- | gewahlt Erwartete Anzahl 10 19
dile innovativ | Anzahl 1 9 10 |,011
Erwartete Anzahl 5 5
nicht aus- | Anzahl 28 24
gewahit Erwartete 23 19

Die Personengruppe mit einem konventionellen Unterrichtsstil weist
mehr Ablehner und weniger Akzeptierer der fraglichen Lehrplanfunktio-
nen auf, als dies rechnerisch zu erwarten ist. Bei den Lehrerinnen und
Lehrern mit einem innovativen Unterrichtsstil verhalt sich dieser Sach-
verhalt umgekehrt: In dieser Gruppe finden sich weniger Ablehner und
mehr
Lehrplans, als die erwartete Anzahl. Diese Ergebnisse sind signifikant.

Akzeptierer der Steuerungss und Innovationsfunktion des
Dies zeigt deutlich, dass die Lehrpersonen, die die Aussagen zur Steue-
rungs- und Innovationsfunktion des Lehrplans positiv beantworteten
(,Akzeptierer*) einen innovativen Unterrichtsstil préferieren. Umgekehrt
geben die, in die Rechnung einbezogenen ,,Ablehner” der Steuerungs-
und Innovationsfunktion des Lehrplans, einen eher konventionellen Un-
terricht an. Aufgrund der geringen Personenzahl®® wurden in der folgen-
den Darstellung die beiden Akzeptanzgruppen mit den einzelnen Arbeits-
und Sozialformen verglichen, um alle Personen der einzelnen Akzeptanz-
gruppen in die Uberprifung der Hypothese 2 einbeziehen zu konnen.

Dabei zeigen sich die folgenden Ergebnisse, wovon allerdings nur das

% Dje geringe Anzahl der F&lle kommt dadurch zustande, dass in die Berechnung nur
die Personen einbezogen wurden, die alle Items beantwortet haben. Hat z.B. eine Person
der innovativen Gruppe nur en Item zur Akzeptanz der Steuerungs- und Innovations-
funktion nicht beantwortet, wird diese aus dem Rechenprozess ausgeschl ossen.
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Ergebnis beziiglich des Items: ,,Die Schilerinnen und Schiler stellen Ma-
terialien her.” signifikant ist (p = .020):

Mittelwert
36
B35
34 e
30 T X
haufio 3 N2 S
auta .- l’2b/3\\ —e— Ablehner
28 28 o727 26 - - & - - Akzeptierer
26 W
24 25 \ '
22 -
sdlten ‘ ‘ e
5 g 5t 5% 55 =
£5 £§ § &z T 23 &5
58 5§ & g¢ <3 ff EE
g2 EE = & =f 5=
o) g o)
p=.254 p=.952 p=.196 p=.231 p=.763 p=.020 p=.126

Abbildung 9: Der Zusammenhang zwischen der Akzeptanz der Steue-
rungs- und Innovationsfunktion und der Haufigkeit des
Einsatzes ausgewahlter Arbeits- und Sozialformen

Die Grafik ist genauso aufgebaut wie Abbildung 8. Die im Lehrplan
nicht oder nur wenig verankerten Arbeits- und Sozialformen befinden
sich links auf der X-Achse, die stérker geforderten rechts. Der Wert 2
entspricht wiederum der Ausprégung ,,selten”, der Wert 3 ,, haufig” und
der Wert 4 (aus graphischen Grunden hier nicht angezeigt) der Auspré-
gung ,,immer”.

Der Zusammenhang zwischen der Akzeptanz der Steuerungs- und Inno-
vationsfunktion und der Umsetzung im Lehrplan verankerter Arbeits
und Sozialformen ist nicht so deutlich, wie es bel der Rezeptionsintensi-
tét der Fall ist. Die beiden Kurven kreuzen sich nicht an der entschei-
denden Stelle (Referate), bis zu der der Kurvenverlauf der ,, Akzeptierer”
der Hypothese nach unterhalb der Kurve der , Ablehner” verlaufen sollte.
Die Werte der ,Akzeptierer* sind stets, mit Ausnahme des fragend-ent-
wickelnden Unterrichtgesprachs, hoher als die Werte der ,, Ablehner”. Es

kann dementsprechend nur ein allgemeiner Zusammenhang zwischen
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Akzeptanz der fraglichen Lehrplanfunktionen und den explizit im Lehr-
plan verankerten Arbeits- und Sozialformen konstatiert werden. Der Zu-
sammenhang hinsichtlich des Herstellens von Materialien durch die
Schilerinnen und Schiler kann aufgrund der Signifikanz (p = .020) em-
pirisch bestétigt werden.

Zusammenfassend ist nachgewiesen worden, dass in der Gruppe der Per-
sonen, die die Steuerungs- und Innovationsfunktion des Lehrplans nicht
akzeptieren, eindeutig mehr Lehrende aus der Gruppe mit einem konven-
tionellen Unterrichtsstil zu finden sind als in der Gruppe der Lehrerinnen
und Lehrer, die diese Lehrplanfunktionen akzeptieren. Anhand der ein-
zelnen Arbeits und Sozialformen konnte ein signifikanter Unterschied

zwischen den beiden Gruppen nur bei einem Item gefunden werden.

4.3.5 Hypothese 3

Subjektive Faktoren, sekundare Lehrplanbindungen und auf3ere Rahmen-
bedingungen haben einen groél3eren Einfluss auf die methodische Unter-
richtsgestaltung als der Lehrplan.

Fir die folgenden Berechungen und Aussagen wurden die in Kapitel IV
4.2.2 gebildeten Extremgruppen ,konventioneller* und ,innovativer”
Unterrichtsstil weiter verwendet. Es handelt sich hier um insgesamt 54
Personen, von denen 30 der konventionellen Gruppe und 24 der innovati-
ven Gruppe zugeordnet wurden. Dies sind 43,5% adler Befragten. Die
Prifung der Hypothese 3 erfolgt Gber einen Extremgruppenvergleich, in
dem die gebildete Variable zur konventionellen und innovativen Unter-
richtsgestaltung mit den einzelnen realen Einflussfaktoren kreuztabelliert
wurde. Die dabei gewonnenen statistischen Daten sind Ubersichtsmal3ig
in der nachstehenden Tabelle zusammengefasst:
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Tabelle29: Zusammenhang der realen Einflussfaktoren mit der me-
thodischen Unterrichtsgestaltung (S: Subjektive Einfluss-
faktoren; LP. Sekundédre Lehrplanbindungen; R: Aulere
Rahmenbedingungen)

Nr | Reale Einflussfaktoren Chi |p |phi|df

44 | LP: Schulcurriculum 245|.49|.22|3

45|S: Private Materialien 4,25|.12|.28|2

46| S. Personliche Angichten 547|.14|.32|3

47 | R:  Institutionelle Rahmenbedingungen 549|.14|.33|3

48 | R: Jeweilige Klassensituation 456].211.29|3

49| S: Persbnliche Erfahrungen 3,57|.17(.26 |2

50 | LP: Unterrichtsentwirfe aus Fachzeitschriften| .84|.84|.13|3

51 Lehrplan 551|.06|.32|2

52 | LP: Gespréche mit Kolleginnen und Kollegen | 5,08 |.17|.31 | 3

53 | LP: Schulbiicher 2,03|.19|.36| 2

54 | LP: Fortbildungen 1,98|.19|.58|3

55 | LP: Aufgabenbeispiele des L SW-Soest 3,99|.27|.14|2

Wie der Tabelle zu entnehmen ist, sind fur die einzelnen Einflussfaktoren
in Bezug auf die innovative oder konventionelle methodische Unter-
richtsgestaltung keine signifikanten Zusammenhange nachzuweisen. Al-
lenfalls fur den Lehrplan ist der Zusammenhang fast signifikant (p =
.064). Dass der Lehrplan tendenziell fur die innovative Gruppe eine gro-
Rere Bedeutung hat als fur die konventionelle Gruppe, verdeutlicht Ta-
belle 30:

Tabelle30: Vergleich der Antwortausprégung der innovativen und
konventionellen Gruppe in Bezug auf den Einfluss der me-
thodischen Lehrplanvorgaben

IAuspragung Methodische Unterrichtsgestaltung| n

Einflussfaktor innovativ konventionell

'Vorgaben des Lehr-\wenig IAnzahl 9 21 30

plans Erwartete Anzahl 13 17 30

grofRen IAnzahl 9 7 16

Erwartete Anzahl 7 9 16

sehr groRen |Anzahl 5 2 7

Erwartete Anzahl 3 4 7

Gesamt IAnzahl 23 30 53
Erwartete Anzahl 23 30 53

Die Auspragung ,,wenig Einfluss‘ geben von der konventionellen Grup-
pe vier Personen mehr an, als dies rechnerisch zu erwarten wére, umge-
kehrt sind es bei der innovativen Gruppe vier Personen weniger als er-
wartet. Die Antwortmoglichkeiten ,grof3er* und ,sehr grof3er Einfluss®

werden von den Personen der innovativen Gruppe stets haufiger als er-
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wartet und haufiger als von der konventionellen Gruppe angegeben. Dies
zeigt zumindest deskriptiv, dass der Lehrplan bei den Lehrenden mit
einem innovativen Unterrichtsstil einen grof3eren Einfluss auf die metho-
dische Unterrichtsgestaltung hat als bei Lehrerinnen und Lehrern der
konventionellen Gruppe.

Wurde die Hypothese 3 bei der deskriptiven Datenanalyse bezogen auf
die Gesamtheit der Befragten als zutreffend beschrieben (= Kapitel 1V
4.1.4), <0 lasst sich die Hypothese im Extremgruppenvergleich statistisch
nicht bestétigen. Lediglich der Lehrplan hat tendenziell einen tatsichli-
chen Einfluss auf die Unterrichtsgestaltung, v.a. der Personen mit einem
innovativen Unterrichtsstil. Dieses Ergebnis dirfte in erster Linie als
rechnerisch-statistisches Problem zu betrachten sein. Dass dem Lehrplan
als einzigem Faktor tendenziell ein Einfluss nachzuweisen i, dirfte v.a.
daran liegen, dass z.B. der Einflussfaktor ,, Personliche Erfahrungen® von
97,5% adller Befragten als ,,grof3er” bis ,sehr grof3er Einfluss® eingestuft
wird und deshalb keine Varianz unter den Befragten zu finden ist. Essind
deshalb keine Unterschiede in der methodischen Unterrichtsgestaltung

zwischen den Gruppen zu finden.

4.3.6 Hypothese 4

Je préziser ein methodischer Terminus im Lehrplan erklart wird, desto

haufiger wird er in die Praxis umgesetzt.

Hypothese 4 kann in ihrer monokausalen Aussage nicht bestétigt werden.
Dies soll das Beispiel des offenen Unterrichts verdeutlichen: Es ist zwar
zutreffend, dass die Erklarungen des offenen Unterrichts von den Befrag-
ten als am unprazisesten eingestuft werden und dass dieser Unterricht am
seltensten von den Befragten praktiziert wird. Dies darf jedoch nicht der-
art ausgelegt werden, dass nur die unprazise Erklarung zu einer seltenen
Umsetzung fuhrt. Selbstverstandlich wirken hier viele andere Faktoren
mit (- Kapitel 1V 2.2.4).
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Ferner ist, wie in Kapitel 1V 4.3.4 beschrieben wurde, eine Rangordnung
nach , je praziser eine Erklarung, desto grol3er die Umsetzung der Unter-
richtsprinzipien“ kaum moglich, da alle Begriffe von der Mehrzahl der
Lehrerinnen und Lehrer als erklarungsbedurftig eingestuft werden. Aus
diesen Grunden wird die Hypothese deskriptiv anhand der Antworten zu
den Items 91, 92 und 94 untersucht. In der deskriptiven Analyse der Ant-
worten zu diesen Items, die sich mit der Auswirkung préziser Erklarun-
gen komplexer didaktischer Begriffe auf die unterrichtspraktische Umset-
zung beschéftigen, konnte deutlich nachgewiesen werden, dass die klare
Mehrheit der Befragten einem Zusammenhang zwischen der Erklarungs-
qualitdt methodischer Begriffe im Lehrplan und deren unterrichtsprakti-

scher Umsetzung zustimmen:

0 72,9% simmten der Aussage, dass prazise Erklarungen die Wahr-
scheinlichkeit der unterrichtspraktischen Umsetzung erhdhen,
»eher bis,vollig“ zu.

0 Der Aussage, dass prézise Erklarungen durch den Lehrplan nétig
seien, da die Lehrpersonen dann wiissten, woran sie sich orientie-
ren kénnen, stimmten 68,6% der Befragten ,,eher” bis, vollig” zu.

o0 Von 76,3% wurde das Item 94, das besagt, prézise Erklarungen
seien nicht winschenswert, weil dadurch der padagogische Frei-
raum zu sehr eingeschrankt wirde, als ,,eher” bis ,,gar nicht zu-

treffend” von den Lehrerinnen und Lehrern bewertet.

Eine prézise Erklarung der methodischen Begriffe ist von den Lehrenden
durchaus gewiinscht und wirde, nach Angabe der Befragten, als Hilfe-
stellung fur die Umsetzung der Prinzipien in die Unterrichtspraxis ange-
nommen werden. Fast die Hélfte der Befragten (52 Personen) stimmen
zugleich der Aussage ,Der Lehrplan ist in methodischer Hinsicht eine
verbindliche Handlungsanweisung® und der Aussage , Eine prézise Be-
schreibung methodischer Termini erhoht die Wahrscheinlichkeit der Um-
setzung“ ,eher” bis ,vollig“ zu. Aus diesen Ergebnissen ist der Schluss

zu ziehen, dassder Lehrplan an der Stelle seiner Ausfiihrungen zu Unter-
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richtsmethoden die Chance vergibt, auf die Unterrichtspraxis steuernd
einzuwirken.

Die Aussage der Hypothese 4, je préziser ein Begriff erklart sal, desto
eher wirde er in der Praxis umgesetzt, kann nur deskriptiv beantwortet
werden. Auf dieser Ebene wird Hypothese 4 durch die Aussagen der be-

fragten Lehrerinnen und Lehrer unterstiitzt.

4.3.7 Hypothese 5

Je positiver die Einstellung zu (geographie)didaktischer Theorie ist, des-
to positiver ist die Einstellung zu der Seuerungs- und Innovationsfunk-
tion des Lehrplans.

Zur Uberpriifung der Hypothese 5 werden die Subgruppen zum Verhalt-
nis zu (geographie)didaktischer Theorie und die zur Akzeptanz der
Steuerungs- und Innovationsfunktion des Lehrplans miteinander in Zu-

sammenhang gesetzt.

Tabelle 31: Zusammenhang zwischen der Einstellung zu (geo-
graphie)didaktischer Theorie und der Einstellung
zur Steuerungs- und Innovationsfunktion

Einstelung zur Theorie n
flichtige Bekannte Liebende

Anzahl 14 6 20

IAkzeptanz- | Ablehner  |Erwartete Anzahl 8,9 111 20
gruppen

Anzahl 3 15 18

Akzeptierer [Erwartete Anzahl 8,1 9,9 18

Gesamt IAnzahl 17 21 38

Chi-Quadrat (2-seitige Signifikanz): p =,001

Der Kreuztabelle ist ein sehr starker und signifikanter Zusammenhang
zwischen den beiden Eingtellungen zu entnehmen. 83,3% der Extrem-
gruppe, die die Steuerungs- und Innovationsfunktion des Lehrplans ak-
zeptiert, beschreiben ihre Einstellung zu (geographie)didaktischer Theo-
rie als positiv. Diese Gruppe macht hinsichtlich aller Befragten eine Gro-
Re von 12,1% aus. Uber zwei Drittel (70%) der , Ablehner*, die in die

210



Kapitel 1V: Befragung von Erdkundelehrerinnen und -lehrern

Rechnung miteinbezogen werden konnten, haben eine eher negative Ein-
stellung zu (geographie)didaktischer Theorie. Dies entspricht immerhin
einer Gruppe von 11,3% in Bezug auf alle Befragten.

Ein Zusammenhang zwischen der Einstellung zu (geographie)didakti-
scher Theorie und der Akzeptanz der Steuerungs- und Innovationsfunk-
tion des Lehrplans wird fir ca. ein Viertel (23,4%) aller befragten Lehre-
rinnen und Lehrer signifikant bestétigt. Auch hier ist, wie bel Hypothese
2 (= Kapitel 1V 4.3.4), die geringe Personenzahl auffallend. An dieser
Stelle soll nochmals betont werden, dass in die Berechnung der Tabelle
26 vier Extremgruppen einbezogen wurden, die aufgrund ihrer ,,Rein-
form* bereits sehr klein sind und noch weiter zusammenschrumpfen,
wenn diese - wie hier geschehen - miteinander in Verbindung gebracht
werden. Diesist bei der Betrachtung der Tabelle 26 zu beachten.

5 Zusammenfassung

Zunéchst soll betont werden, dass es sich bei der Untersuchung zum
groften Teil um in der Geographiedidaktik zuvor noch nie erhobene Zu-
sammenhange und Fragestellungen handelt. Die Ergebnisse sollten weder
als vollstandig noch als abgeschlossen verstanden werden (- Kapitel |
2). Sie konnen Hinweise fir weitere Forschungsarbeiten geben, die z.B.
an groReren Stichproben die verschiedenen Aspekte der Befragung wie-
ter vertiefen, Uberprifen und erweitern konnen. Auch vertiefende Inter-
views zu einzelnen Ergebnissen wéren sicherlich angebracht. Der folgen-
de Uberblick fasst die Ergebnisse der Haufigkeitsauszahlungen und der
Uberpriifung der Annahmen und (Korrelations)hypothesen abschlief3end
zusammen und zeigt weitere Ansdtze flr zukinftige Forschungsfelder

auf.

o0 Die Auswertung der Rezeptionsintensitat hat gezeigt, dass die
Richtlinien und der Lehrplan Erdkunde insgesamt recht intensiv
gelesen werden. Die methodisch ausgerichteten Kapitel werden

allerdings bel weitem nicht so intensiv gelesen wie Kapitel, die
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sich mit Inhalten und Prtfungen beschéftigen. Es konnte festge-
stellt werden, dass die Rezeptionsintensitét mit der Unterrichtsge-
staltung zusammenhangt; ein Ergebnis, das zum intensiven Stu-
dium des Lehrplans in der Fort- und Ausbildung der Lehrerinnen
und Lehrer anregen sollte.

Die methodische Unterrichtsgestaltung ist, gemessen an den der
Untersuchung zu Grunde liegenden Ausgangserwartungen
erstaunlich innovativ, auch wenn sehr innovative Elemente wie
der offene Unterricht oder das Herstellen von Materialien wesent-
lich seltener im Unterricht der Befragten zum Tragen kommen als
konventionelle Elemente (wie das fragend-entwickelnde Unter-
richtsgesprach oder das Kommentieren des Unterrichts durch die
Schilerinnen und Schuler). Die tatsachliche methodische Unter-
richtsgestaltung stimmt nicht mit den Aussagen zur Wichtigkeit
verschiedener Unterrichtskonzepte und -prinzipien Uberein. Ein
Zusammenhang zwischen Unterrichtsgestaltung und der Rezep-
tionsintensitét sowie der Einstellung zur Steuerungs- und I nnova-
tionsfunktion des Lehrplans konnte z.T. signifikant und z.T. ten-
denziell bestétigt werden. In der Aus- und Fortbildung der Lehre-
rinnen und Lehrer sollte deshalb versucht werden, aktiv ein posi-
tives Verhaltnis zum Lehrplan aufzubauen.

Die zu den Funktionen des Lehrplans entworfenen Items werden
unterschiedlich beurtellt: so werden z.B. das Item 31 (Legitima
tionsfunktion) und z.B. das Item 35 (Steuerungsfunktion) von
54% bzw. 58,1% als zutreffend bestétigt. Die Zustimmung, dass
der Lehrplan eine Funktion fur die Legitimation und fur die
Steuerung des Unterrichts erfullt, findet also eine knappe mehr-
heitliche Zustimmung. Eine steuernde Wirkung des Lehrplans
kann aber anhand der Unterrichtsgestaltung bei der Mehrheit der
Befragten nicht erkannt werden. Zudem wird die Innovations-
funktion (z.B. erfasst mit dem Item 32), die eng mit der Steue-
rungsfunktion zusammenhangt nur von 20,9% der Befragten un-
terstutzt. Der Lehrplan wird nicht mehrheitlich als grofRer Ein-
flussfaktor fur die methodische Unterrichtsgestaltung eingestuft.
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Hier sind Widerspriiche zu erkennen, die in weiterer Forschung
Uberprift werden kdnnten.

In Bezug auf die tatséchlichen Einflussfaktoren der unterrichts-
methodischen Gestaltung, sind eindeutig die subjektiven Faktoren
am starksten einzuschétzen, dicht gefolgt von der jeweiligen
Klassensituation und vom Schulbuch. Der Lehrplan rangiert als
Einflussgrof3e erwartungsgemald auf einem der letzten Plétze. Al-
lerdings liegen die Prozentwerte der Auspragungen ,, grof3er und
»Sehr grofRer* Einfluss mit 45,2% Uberraschend hoch. Dieser hohe
Einfluss des L ehrplans wird jedoch - wie erwahnt - durch die wei-
teren Ergebnisse der Befragung in Frage gestellt. Der Einfluss des
Lehrplans scheint mit der Rezeptionsintensitédt und mit der Ak-
zeptanz seiner Steuerungs- und Innovationsfunktion positiv zu
korrelieren. Die idealen Einflussgrof3en stimmen in der Rangfolge
mit den tatsachlichen Einflussfaktoren zu einem grof3en Teil Uber-
ein, nicht aber automatisch in den prozentualen Werten. So ver-
bleibt z.B. der Lehrplan auch beim idealen Einfluss auf dem dritt-
letzten Platz; er erhdlt dort jedoch einen 15% hoheren Wert.

Alle Begriffserklérungen zentraler methodischer Termini im
Lehrplan und in den Richtlinien werden von den Befragten als
unpréziser erklart bewertet, als es aufgrund der Analyse in Kapi-
tel 111 erwartet wurde. Circa zwei Drittel der Befragten sind der
Meinung, dass der Lehrplan ,keine” oder nur ,wenig“ Hilfe fur
methodische Entscheidungen bietet. Der Wunsch nach praziseren
Erklérungen ist entsprechend grof3: Es wird stets von der Mehr-
zahl der Befragten eine prazisere Erklarung der ausgewahlten me-
thodischen Termini gewinscht. Ganz im Gegensatz zu den Aus-
sagen des nordrhein-westfalischen Schulministeriums, wirden
sich die Lehrenden durch prézisere Erkl&rungen nur zu einem ge-
ringen Prozentsatz (22,6%) in ihrem padagogischen Freiraum zu
sehr eingeschrénkt fuhlen. Der grofdte Tell der Befragten (71,8%)
ist stattdessen der Ansicht, dass prézisere Erklarungen zu einem
erhohten Einsatz entsprechender Methoden fiihren wirden. Diese

Ergebnisse sollten ein deutlicher Hinweis fur die zuktnftige Lehr-
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planarbeit sein, die methodischen Begriffe klarer einzugrenzen
und préziser zu erklaren.

o0 DasVerhdltnis der befragten Lehrpersonen zu (geographie)didak-
tischer Theorie ist den Ergebnissen zufolge nicht derart negativ,
wie es haufig suggeriert wird. Ein Zusammenhang zwischen der
Einstellung zu (geographie)didaktischer Theorie und der Akzep-
tanz der Steuerungs- und Innovationsfunktion des Lehrplans
konnte signifikant nachgewiesen werden. Hier wére die Untersu-
chung der Richtung des Zusammenhangs wiinschenswert, um ent-
sprechend in der zukinftigen Aus- und Fortbildung der Erdkun-
delehrerinnen und -lehrer auf diesen Zusammenhang (re)agieren

zu kdnnen.

Die Ergebnisse bestdtigen, dass in der Tat zwischen den methodi-
schen Setzungen des L ehrplans und deren Umsetzung in den Geogra-
phieunterricht eine Kluft existiert. Die methodische Saule des Lehr-
plans hat nur eine begrenzte unterrichtspraktische Relevanz. Die
Grundannahme wurde mit der Untersuchung empirisch bestétigt.

Das Theorie-Praxis-Problem existiert nicht nur zwischen Hochschule
und Schule, zwischen (geographie)didaktischer Theorie und schuli-
scher Praxis, sondern auch - wie die Ergebnisse zeigen - innerhalb
der Schulpraxis selbst. Lehrende benétigen, um ihre idealen Vorstel-
lungen von Unterricht (die sich grundsétzlich durchaus mit den me-
thodischen Setzungen des Erdkundelehrplans decken) verwirklichen
zu konnen entsprechende Konditionen. Wenn die Gesellschaft und
die Politik ein Interesse daran haben, dass im Erdkundeunterricht die
methodische (innovative) Ausrichtung des Erdkundelehrplans einlést
wird - wovon hier ausgegangen wird - dann muss die Untersuchung
der daftir bendtigten Konditionen ein zukunftiges Forschungsfeld der
Geographiedidaktik sein und dann mussen von der Politik die ent-

sprechenden Bedingungen in den Schulen geschaffen werden.
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» In der Geschichte der Padagogik ist im Eifer der Suche nach
wissenschaftlichen Erklarungen didaktischen Handelns oft Gbersehen
worden, dass die Differenz zwischen Theorie und Praxis auch ihr Gutes
hat: Gébe es die Differenz nicht, ware also jedes Einzel ph&dnomen
exakt erklarbar und vorhersehbar, dann konnte Unterricht so total
ver plant werden, dass Spontaneitét, Eigeninitiative und Kreativitat
keinen Platz hatten.” (Jank/Meyer 1994, S.23)



Kapitel V: Zusammenfassung und Ausblick

Vv Zusammenfassung der Ergebnisse und Ausblick

1 Zusammenfassung

In Kapitel Il wurde herausgearbeitet, dass die heutige Verwendung der
Begriffe Theorie und Praxis in der Padagogik und in der Geographiedi-
daktik verschiedene ideengeschichtliche Wurzeln hat. So konnte gezeigt
werden, dass es sich nicht um statische und wertfreie Begriffe handelt,
sondern dass sich ihre Verwendung dynamisch entwickelt hat und dass
die verschiedenen Verstandnisse der Begriffe von unterschiedlichen wis-
senschaftstheoretischen Perspektiven und Weltanschauungen gepragt
sind. Die Analyse des Theorie-Praxis-V erstandnisses in geographiedidak-
tischen Texten hat diese Weltanschauungen zum Ausgangspunkt genom-
men. Dabel konnte festgestellt werden, dass die Verwendung der beiden
Termini neuzeitlich gepragt ist: Die Nitzlichkeit (diskutiert am Beispiel
der Praxisrelevanz) ist ein zentrales Kriterium geographiedidaktischer
Forschung. Hinter der zunehmenden empirischen Forschung und den un-
zahligen Modellstunden in fachdidaktischen Zeitschriften steht letztend-
lich ein mechanistisches Welt- und Menschenbild. Es wurde in Kapitel 11
diskutiert und begriindet, dass und warum die weitere Entwicklung dieser
beiden Aspekte aufmerksam verfolgt werden sollte. Zugleich sind in der
Geographiedidaktik (wie in der Neuzeit) aber auch, parallel zum empiri-
schen Denken verlaufend, kritische Ansétze zu verzeichnen.

Mit den Erkenntnissen des Kapitels || wurden der Erdkundelehrplan fir
die gymnasiale Oberstufe des Landes Nordrhein-Westfalen von 1999 und
die dazugehdrigen Richtlinien in Kapitel 111 im Hinblick auf die didakti-
sche Konzeption, den Rezipientenbezug und die Sprache analysiert.
Grundvoraussetzungen fir die Analyse waren hierbei die Einordnung
von Lehrplénen in den Bereich der Theorie und der Einbezug von Er-
kenntnissen der Text-L eser-Forschung aus der Rezeptionspsychologie.
Die Analyse ergab, dass im Lehrplan (und in den Richtlinien) die Ver-
kniipfung der beiden zentralen didaktischen Regulative (Wissenschafts-

orientierung und Schulerorientierung) zu Gunsten der Wissenschafts-
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orientierung ausfallt. Gerade im Lehrplan Erdkunde hat es den Anschein,
als seien wichtige fachwissenschaftliche Methoden erst im Nachhinein
didaktisch begrindet worden, um dem Prinzip der Schilerorientierung
Genuge leisten zu kdnnen. Die normativen, didaktischen und methodi-
schen Setzungen des Lehrplans und der Richtlinien zielen stets auf einen
Zweck ab. Das dem Lehrplan und den Richtlinien zu Grunde liegende
Theorie-Praxis-Verstandnis wurde deshalb als ein poietisches eingeord-
net.

Aus der Untersuchung der kommunikativen Strukturen resultiert die
Feststellung, dass wichtige Grundelemente einer rezipientenbezogenen
Textgestaltung nicht erfullt werden. Der analysierte Text bezieht die
L ehrpersonen weder sprachlich ein noch werden inhaltlich z.B. deren Ar-
beitsbedingungen berlicksichtigt. Der Text schafft hierdurch keine guten
Ausgangsvoraussetzungen fur eine intensive und handlungsinitiierende
Rezeption. Die Richtlinien und der Erdkundelehrplan sind geschrieben
wie Verwaltungstexte, was sie formal betrachtet natUrlich sind. Sie tragen
damit aber ihren Teil zu einer geringen Rezeption bei und verringern da-
mit die Chance ihrer unterrichtspraktischen Wirksamkeit.

Die Sprache der Richtlinien und des Erdkundelehrplans wurde als sehr
offen eingestuft. Es werden viele methodische Termini verwendet, aber
kaum erklart. Dies er6ffnet weite Interpretationsrdume, so dass methodi-
sche Begriffe von den Rezipienten beliebig gefillt werden kénnen. Dass
dies geschieht, dokumentiert der eingangs zitierte Kommentar eines Leh-
rers, er konne trotz neu erschienenem Lehrplan im Unterricht so verfah-
ren wie bisher und musse nur die Vorgange anders nennen. Dass er mit
diesem Kommentar keine Einzelmeinung vertritt, wurde in der Fragebo-
genstudie nachgewiesen. Auch wenn es die Lehrerinnen und Lehrer sind,
die auf diese Weise den Lehrplan rezipieren und interpretieren, so konnte
gezeigt werden, dass die Grundlagen hierfir zum Teil in den Richtlinien

und dem Erdkundel ehrplan gelegt werden.

Die Fragebogenstudie (= Kapitel 1V) hat u.a. ergeben, dass sich die Leh-
renden mehrheitlich prazisere Erkldrungen der ausgewéhlten methodi-

schen Termini wiinschen. Sie bestétigten im Wesentlichen die oben be-
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schriebenen Ergebnisse der Lehrplan- und Richtlinienanalyse. Es wurde
eingangs die Uberlegung angestellt, ob im Erdkundeunterricht schon vor
Neuerscheinen des Lehrplans dessen methodische Saule praktiziert wur-
de und dass deshalb der zitierte Lehrer zu seiner Auffassung gelangen
konnte, er kénne so weiter machen wie bisher. Diese Uberlegung kann,
aufgrund der Angaben der Lehrenden zu der methodischen Gestaltung
ihres Unterrichts, ausgeschlossen werden.

Des Weiteren lasst sich aus dem empirischen Teil dieser Studie der
Schluss ziehen, dass die Befragten den Einfluss des Lehrplans auf die
methodische Gestaltung ihres Erdkundeunterrichts weit hinter anderen
Einflussfaktoren (wie personliche Erfahrungen, zur Verfigung stehende
Materialien, auRere Rahmenbedingungen) ansiedeln. Damit ist die direk-
te Wirksamkeit und Relevanz des Lehrplans fir die methodische Unter-
richtsgestaltung deutlich in Frage gestellt. Die Steuerungsfunktion des
Lehrplans bezlglich der methodischen Saule (Item 35) wurde nur von
58,1% der Befragten als zutreffend anerkannt. Dieser Wert mag hoch er-
scheinen, doch wenn man bedenkt, dass Lehrpléne grundsétzlich ver-
bindlich sind, relativiert sich diese Sichtweise schnell. Zusammenfassend
kann konstatiert werden, dass der Lehrplan in methodischer Hinsicht si-
cherlich bel einem Teil der Befragten tatsachlich die methodische Unter-
richtsgestaltung beeinflusst. Der grofere Teil jedoch bewertet den Lehr-
plan als nicht hilfreich bei methodischen Entscheidungen (Item 30), hat
bei Neuerscheinen des Lehrplans die methodische Unterrichtsgestaltung
nicht gedndert (Items 32 und 36) und ist der Meinung, die personliche
Uberzeugung von einer Methode sei wichtiger als die Setzungen des
Lehrplans (= Kaptitel 1V 4.1.3). Der Erdkundelehrplan fur die gymna-
siale Oberstufe des Landes Nordrhein-Westfalen besitzt bei den Befrag-
ten keineswegs die vom Gesetzgeber intendierte (- Kapitel [11 2) unter-
richtspraktische Relevanz und Wirksamkaeit.

Die weitverbreiteten Vorurteile gegentiber den Lehrenden an den Schu-
len, sie seien haufig der (Geographie)didaktik gegentiber desinteressiert
oder sogar feindlich eingestellt, kbnnen durch die vorliegende Untersu-

chung fur die Mehrzahl der Befragten nicht bestéatigt werden.
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2 Ausblick

»Wie sollen Lehrplane fur den Geographieunterricht aussehen?’, fragt
die Arbeitsgruppe Curriculum 2000+ der Deutschen Gesellschaft fir
Geographie (2002, S. 4). Wenn wir Lehrplanarbeit als nicht abschlief3bar,
als stets neu zu Uberdenkend und revisionsbedirftig betrachten, ist diese
Frage nicht abschlief3end zu beantworten. Dennoch kénnen in der (geo-
graphie)didaktischen Forschung neue Anregungen und Empfehlungen fur
die zukinftige Lehrplanarbeit und -gestaltung evaluiert werden. Diese
Studie hat es sich zum Ziel gemacht, dazu einen Beitrag zu leisten.

Dieser Anspruch wird durch die Formulierung verschiedener Konsequen-
zen eingel6st, die sich aus den Ergebnissen dieser Arbeit ableiten lassen.
Sie beschreiben, wie z.B. die unterrichtspraktische Relevanz der (Erd-
kunde)lehrpléane erhdht und die Kluft zwischen (geographie)didaktischer
Forschung und schulischer Praxis verringert werden kann. Auch wenn es
nach Terhart nicht Aufgabe von Dissertationen ist Handlungsanweisun-
gen zu formulieren (TERHART 1990, S. 129), so sollen doch Konse-
guenzen beschrieben werden, die als Anlass fir weitere Diskussionen, als
Ausgangspunkte fur kinftige Forschungstétigkeiten und als praktische
Hinweise fUr die Lehrplanarbeit verstanden werden konnen. Der erste
Teil der Konsequenzen bezieht sich auf die weitere Arbeit an (Erdkun-
de)lehrplanen (Konsequenzen 1-3), der zweite Tell betrifft die geogra-
phiedidaktische Forschung (Konsequenzen 4-6).

2.1 Konsequenzen fur die Arbeit an (Erdkunde)lehrplanen

Lehrplane wurden in Kapitel 1 nicht nur als Verwatungsschriften defi-
niert, sondern auch als normative Texte. Dementsprechend enthalten sie
Aussagen dariiber, wie Realitét beschaffen sein sollte (vgl. KOCK 1991,
S. 45). Esist richtig, dass Ziele formuliert werden missen, wenn sie er-
reicht werden sollen. Diese Formulierungen dirfen aber nicht dariber
hinwegtauschen, wie die gegenwartige Schulwirklichkeit tatsachlich aus-

sieht. Es wird im Lehrplan davon ausgegangen, dass die Formulierung
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normativer Aussagen zur Veranderung der Schulpraxis fihrt und dass das
Erlernen bestimmter Methoden und Inhalte die Schilerinnen und Schiler
far ihr weiteres berufliches und gesellschaftliches Leben qualifiziert. Ein
ehrlicher Blick in die Moglichkeiten und Grenzen zugleich den gesell-
schaftlichen Anforderungen und den Bedurfnissen der Lernenden gent-

gen zu wollen wére begrifRenswert.

Konsequenz 1
Erdkundelehrpléne sollten starker an der Schulwirklichkeit ansetzen
und nicht nur normativ formulieren, wie diese aussehen sollte.

Die Ergebnisse der Befragung (= Kapitel 1V) bestétigen deutlich den
grof3en Einfluss subjektiver Faktoren auf die methodische Unterrichtsge-
staltung. Dem sollte in Lehrplanen Rechnung getragen werden. Die Lehr-
person sollte als Subjekt in der Lehrplanarbeit und im Lehrplan Raum
und Beachtung finden. Indem Lehrende sprachlich in den Lehrplan ein-
bezogen wirden (z.B. durch direkte Ansprache), ware sicherlich rezep-
tions- und kommunikationspsychologisch bereits ein grof3er Schritt in
diese Richtung vollzogen.

Weiterhin sollten Lehrplane nicht dartiber hinwegsehen, dass Lehrende
unterschiedliche Kompetenzen mit in die Schule einbringen. Dieser inter-
ne Kontext von Lehrerinnen und Lehrern musste stérker beachtet werden.
Auch Kirchberg weist zu Recht auf den folgenden Sachverhalt hin:

»Nicht jeder Lehrer kann jedes Unterrichtsverfahren
gleich gut anwenden, je nach Lehrerpersonlichkeit und
Vorerfahrungen wird man bestimmte Arbeitsweisen be-
vorzugen und andere zurlckstellen, ohne dass dadurch
eine Beeintrachtigung des Lernerfolgs entstehen muss.”
(HAUBRICH u.a. 1997, S. 173)

In der Lehrplanarbeit sollte die Lehrperson mit ihren Kompetenzen und
Schwéchen, mit Bedurfnissen und Interessen berticksichtigt werden, um
damit einen reellen Bezug zu den Moglichkeiten der Lehrerinnen und

Lehrer herzugtellen. Lehrplane sollten ferner den externen Kontext der
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Lehrerinnen und Lehrer, also die tatsachlichen Gegebenheiten und M6g-
lichkeiten vor Ort berlicksichtigen, wenn sie nicht als realitatsfern oder
utopisch abgelehnt werden wollen. Es verwundert nicht, wenn sich ein
Lehrplan mit zu hohen Anforderungen (u.a aufgrund der Politik des
Herausgebers) zu sehr von der Redlitét entfernt, von dieser kaum mehr
wahrgenommen wird. In Aussicht stehende Erfolgserlebnisse sind moti-
vierender als tatsachliche oder absehbare Misserfolge - auch fir Lehrper-

sonen.

Konsequenz 2
Zu der Schilerorientierung der Lehrplane sollte eine Lehrerorientie-
rung treten, die die Lehrpersonen und deren Bedirfnisse als Rezipien-

ten und Multiplikatoren stérker in die Erdkundelehrplane einbezieht.

Die Reaultate der Befragung von Erdkundelehrerinnen und -lehrern un-
terstiitzen die Ergebnisse der Lehrplananalyse beziglich der Kategorie
»oprache”. Die methodischen Begriffe sollten nach Ansicht der Lehren-
den préziser erklart werden. Uber zwei Drittel der Befragten (67,0%) be-
stétigten, dass sie dann die L ehrplanintentionen besser umsetzen konnten,
weil sie wiissten, an welchen Mal3stdben sie sich orientieren knnen. Ei-
ne zu enge Einschréankung des padagogischen Freiraums durch prézise
Erklérungen, die das Schulministerium als Grund fur die Offenheit der
methodischen Begriffe in einem Interview angab, lehnen ebenfalls tber
zwei Drittel der Befragten (72,6%) als nicht zutreffend ab. 71,8% der
Lehrerinnen und Lehrer konstatieren, dass prazisere Erklarungen der me-
thodischen Setzungen die Wahrscheinlichkeit der unterrichtspraktischen
Relevanz erhdhen wirde. Sprachliche bzw. definitorische Prézision ist
also nicht nur eine Forderung der Rezeptionsforschung, sondern auch ein
konkretes Anliegen eines Groldeils der befragten Erdkundelehrerinnen
und -lehrer. Dieser Forderung sollte zukinftig entsprochen werden, um

die unterrichtspraktische Relevanz der (Erdkunde)lehrpléne zu erhdhen.
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Konsequenz 3
(Erdkunde)lehrplane sollten methodische Begriffe fir die Lehrerinnen
und Lehrer verstandlich und prézise erkléren, damit die methodischen
Setzungen fur die Unterrichtspraxis relevanter werden.

2.2 Konsequenzen fur die Geographiedidaktik

Die Darstellung der Entwicklung der Begriffe Theorie und Praxis in Ka-
pitel 11 1 hat gezeigt, dass es sich keineswegs um statische Begriffe han-
delt, die immer so verstanden wurden wie heute. Es wurde herausgear-
beitet, dass die heutige Verwendung der Begriffe von dem Denken der
Neuzeit gepragt wurde. In dieser Zeit standen zwei immer wieder formu-
lierte Forderungen an die Wissenschaft im Vordergrund: die Nutzlichkeit
theoretischer Erkenntnisse zu verfolgen (utilitaristisches Prinzip) und in
Prozessen wirkende Gesetzmal3igkeiten zu finden (empirisches Prinzip).
Beide Prinzipien prégen bis heute die Wissenschaft und auch die Geogra-
phiedidaktik.

Konsequenz 4 bezieht sich auf das utilitaristische Prinzip. In Kapitel 11 2
wurde bezliglich des Theorie-Praxis-Verhéltnisses in der Geographiedi-
daktik herausgearbeitet, dass der nicht vollig unberechtigte Ruf nach Pra-
xisrelevanz (geographie)didaktischer Forschung, auch eine Kehrseite hat.
Geographiedidaktik kénne, so wurde konstatiert, wenn Praxisrelevanz
zum einzigen Kriterium der Forschung wird, zur Dienstleisterin der Pra-
xis ohne eigenes Forschungsinteresse reduziert werden. Wenn aber eine
Wissenschaft sich ausschliefdlich an ihrer Praxis orientiert, kann sie ihr
nur schwerlich voraus sein. Um z.B. zur Arbeit an (Erdkunde)lehrplanen
einen konstruktiven Beitrag leisten zu kénnen, sollte sich die geographie-
didaktische Forschung nicht ausschliefdlich an den Bedirfnissen der
Praxig(relevanz) ausrichten - sie muss die Praxis auch kritisch betrachten
und weiterentwickeln sowie eigenen wissenschaftlichen Interessen nach-

gehen durfen. Dass das Argument der Praxisrelevanz fir eine eigenstan-
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dige Wissenschaft, wie die Geographiedidaktik, fir sich genommen zu
kurz greift, wurde in Kapitel |1 2 ausgeftihrt und begriindet.

Konsequenz 4
Bel der heutigen Diskussion um Praxisrelevanz ist zu bedenken, dass
Geographiedidaktik als Wissenschaft eigene Theorieanspriiche und
Forschungsinteresse hat. Eine ausschlief3liche Verkirzung der Geogra-
phiedidaktik auf ihre (Schul)Praxis wird ihrer Eigenschaft als eigen-
standige Wissenschaft nicht gerecht.

Konseguenz 5 greift das empirische Prinzip und damit aktuelle Entwicke-
lungen der geographiedidaktischen Forschung auf. In Kapitel 11 2 wurde
dargestellt, dass die Forschung in der Geographiedidaktik zunehmend
empirisch ausgerichtet ist, wahrend qualitativ-hermeneutische (und damit
kritische Verfahren) immer stérker in den Hintergrund treten. Wie der
methodischen Gesamtkonzeption der vorliegenden Arbeit zu entnehmen
ist, pladiere ich fur einen ,Methodenmix® in der modernen Forschung.
Empirische Methoden aus der wissenschaftlichen Arbeit auszuschlief3en,
wére ebenso verlustreich wie die Ausgrenzung hermeneutischer Metho-
den. In Kapitel 11 2 wurde konstatiert, dass dieses integrative Methoden-
verstandnis in der Geographiedidaktik nicht immer forschungsgrundle-
gend ist.

Weiterhin ist in geographiedidaktischen Zeitschriften eine geradezu infla
tiondre Zunahme an Modellstunden zu beobachten. Dass diese in der Re-
gel technologische Ziige in sich tragen und als solche kritisch zu betrach-
ten sind, wurde ebenfalls in Kapitel Il 2 begrindet.

Beide Entwicklungen, die verstérkte empirische Forschung und die stei-
gende Veroffentlichung von Modellstunden, sollten nicht unkritisch zur
Kenntnis genommen und akzeptiert werden. Wir haben es in der Didaktik
und im Unterricht mit Menschen zu tun, die in einer technologischen
Wissenschaftsauffassung nur in ihren messbaren und operationalisierba-
ren Bereichen Raum finden. Dass dies unzureichend ist, ist im Verlaufe

dieser Arbeit wohl zur Geniige dargelegt worden. Das Eingangszitat fur
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Kapitel V: Zusammenfassung und Ausblick

Kapitel V von Meyer weist nochmals darauf hin, dass es durchaus Vor-
telle hat, dass padagogische Prozesse nicht bis ins letzte Detail erklarbar
sind.

Wie sich eine Wissenschaft selbst definiert, hat durchaus Einfluss auf
Lehrplane (sofern die Wissenschaft an diesen mitarbeitet). Insofern bein-
haltet die Konsequenz 5 auch Folgen fir die zukinftige Lehrplanarbeit
der geographiedidaktischen Forschung.

Konsequenz 5
Die geographiedidaktische Forschung sollte, bei der aktuell zu beo-
bachtenden verstarkten Hinwendung zu empirischer Forschung und der
zunehmenden V eroffentlichung von M odellstunden, aufmerksam ge-
genlber den Konsequenzen von technologischen Theorie- und Erzie-
hungsverstandnissen bleiben.

Die Befragung der Erdkundelehrerinnen und -lehrer hat u.a. ergeben,
dass die Befragten den Lehrplan haufiger und intensiver lesen, als dies
aufgrund vorhandener Studien und weitverbreiteter Vorurteile zu erwar-
ten war. Ebenso wird von den Befragten ihr Verhdltnis zu (geographie)-
didaktischer Theorie positiver beschrieben, als es aufgrund der zahlrei-
chen gegenteiligen Behauptungen, die in Kapitel 11 2 zusammengetragen
wurden, zu vermuten stand. Die Ergebnisse dieser Arbeit deuten darauf
hin, dass es an der Zeit i, bestehende (Vor)Urteile tber Schule und die
an ihr Lehrenden kritisch zu hinterfragen und an der Realitét zu Uberpri-
fen.

Das Verhdltnis zwischen Theorie und Praxis ist nicht nur ein metatheore-
tisches Problem, sondern auch - oder heute vielleicht sogar in erster Li-
nie - ein Problem der Kommunikation zwischen den Menschen, die in
den beiden Bereichen arbeiten. Die Tatsache, dass hinter dem Theorie-
Praxis-Verhaltnis Menschen stehen, ist in der Diskussion um das Thema
bis dato ausgelassen worden. Es ist jedoch nicht auszuschlief3en, dass
eine Kluft zwischen den beiden Bereichen durch Kommunikation zumin-
dest verringert werden kann. Dazu missen selbstversténdlich beide Sei-

ten ihren Teil beitragen. Der Beitrag der Geographiedidaktik kénnte da-
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Kapitel V: Zusammenfassung und Ausblick

rin liegen, bestehende Vorurteile Uber die Praxis nicht zu reproduzieren,
sondern zu Uberprifen. Dabel sollte die Praxis als gleichwertiger Ge-
spréchspartner anerkannt und nicht zum Forschungsbereich reduziert
werden. Kommunikation ist ,,ganz offensichtlich eine Conditio sine qua
non menschlichen Lebens und gesellschaftlicher Ordnung.* (WATZLA-
WICK u.a 1969, S. 13). Mit einer gelungenen Kommunikation ware
zwar nicht die (meta)theoretische Ebene des Theorie-Praxis-Problems
entschérft, aber doch die menschliche Ebene. Dies kdnnte die geogra-
phiedidaktische Forschung und ihre (schulische) Praxis durchaus einan-

der ndher bringen.

Konsequenz 6
Die Kommunikationsstrukturen zwischen der Geographiedidaktik und
der Schulpraxis sollten verbessert werden. Bestehende, teils traditiona
lisierte (Vor)Urteile sollten an der Realitét Uberprift, problematisiert

und ggf. revidiert werden.

224



Schlusswort

Schlusswort

Die Untersuchung hat gezeigt, dass der Lehrplan Erdkunde fir die gym-
nasiale Oberstufe des Landes Nordrhein-Westfalen in Bezug auf seine
methodischen Setzungen, tatséchlich eher in einem Elfenbeinturm fernab
der Redlitét anzusiedeln ist alsin der taglichen Arbeit der Schulpraxis. Es
wurden verschiedene Faktoren untersucht, warum der Lehrplan eine ge-
ringe unterrichtspraktische Relevanz besitzt sowie Alternativen entwi-
ckelt, die zu einer verbesserten Steuerungs- und I nnovationsfunktion fih-
ren kdnnten. Dies geschah in dem Bewusstsein, dass die Ergebnisse der
Untersuchung weder einen Anspruch auf Vollsténdigkeit erheben kénnen
noch als abgeschlossen betrachtet werden sollten. Lehrplanarbeit, Lehr-
planrezeption und Lehrplanumsetzung sind komplexe Vorgange, die
nicht alle in nur einer Untersuchung gleichermal3en bearbeitet werden
konnen.

Die bisherige Lehrplanforschung in der Geographiedidaktik hat sich wei-
testgehend in der Frage nach der Anordnung der fachlichen Inhalte und
der Auswahl von Methoden erschopft. Untersuchungen zur Rezeption
und Aneignung von Erdkundelehrplénen sind bis dato aus der geogra-
phiedidaktischen Forschung weitestgehend ausgeklammert worden (-2
Kapitel | 3). Diese Frage ist aber eng mit der Wirkung des jeweiligen
Mediums verbunden, wie neuere Untersuchungen Uber die Text-Leser-
Interaktion aus der Rezeptions- und Wirkungsforschung zeigen (vgl.
GROEBEN 1997; ROSSLER u.a. 2002). Diese Arbeit liefert Ansitze
diese Forschungsliicke kleiner werden zu lassen. Eng mit diesem Anlie-
gen verbunden ist die Perspektive der Untersuchung, die auf die Lehre-
rinnen und Lehrer, und nicht - wie meist Ublich - auf die Schilerinnen
und Schiller gerichtet ist.

Generell scheint, aufgrund der Untersuchungsergebnisse die Frage in Be-
zug auf die Lehrplanarbeit berechtigt, ob sich der personelle, zeitliche
und finanzielle Aufwand, gemessen an der Wirkung der Lehrpléne auf
die Unterrichtspraxis, Gberhaupt rechtfertigen lasst. Da jedoch aus dem
bestehenden staatlichen Schulsystem Deutschlands Lehrplane nicht weg-

zudenken sind, sollte die Lehrplanarbeit optimiert werden, damit sich die

225



Schlusswort

Arbeit lohnt. Es war nicht Anliegen, der Arbeit ein neues Lehrplankon-
zept zu erarbeiten. Die Frage danach, wie Lehrpléane in Zukunft konzep-
tionell gestaltet werden sollten oder ob es sie Uberhaupt geben sollte, soll
hier nicht abschlief3end beantwortet werden. Ziel dieser Studie war esu.a
einige Ansdtze zur Verbesserung von Lehrplanen zu entwickeln und
nicht Lehrpléne grundsétzlich in Frage zu stellen. Dies wirde alenfalls
im Zuge der radikalen Anderung unseres gesamten Bildungssystems
sinnvoll sein. Dieser idealistische Ansatz steht jedoch auf einem anderen
Blatt. Hier ging es darum, die den Lehrplénen unterstellte Steuerungs-
und Innovationsfunktion auf ihre Wirksamkeit in Bezug auf methodische
Setzungen zu Uberprifen und realistische Wege zu finden bestehende
Lehrpléne zu verbessern. Die vielfaltigen Ergebnisse zeigen, dass es hier-
zu diverse Mdoglichkeiten gibt, ohne dass unweigerlich das gesamte

Schul- und Bildungssystem revolutioniert werden misste.
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WESTFALISCHE WILHELMS-UNIVERSITAT MUNSTER

Fachbereich 14 - Geowissenschaften
Ingtitut fr Didaktik der Geographie

Mdunster, den 21.11.2002

Sehr geehrte Damen und Herren,

im Rahmen meiner Doktorarbeit fiihre ich eine Befragung unter Geographielehrerinnen
und Geographielehrern der SI1 durch. Insbesondere beschéftige ich mich mit der unter-
richtspraktischen Wirksamkeit des aktuellen Lehrplans Erdkunde (von 1999) fir die

Sek I1. Mein Interesse liegt dabei auf der Wirksamkeit des L ehrplans in methodischer
Hinsicht.

Ob die im Lehrplan genannten Methoden und Unterrichtsprinzipien eine praktische Bedeu-
tung im Unterricht der gymnasialen Oberstufe haben, kann nur die Schulwirklichkeit selbst
beantworten. Deshalb méchte ich Sie bitten, den beiliegenden Fragebogen auszufillen. Sie

tragen damit zur Gewinnung wertvoller Daten fur die weitere Lehrplanentwicklung bei.
Die Beantwortung der Fragen wird maximal 20 Minuten dauern. Wenn Sie |hre Ant-
worten ndher ausfiihren oder sonstige Anmerkungen zum Thema machen mochten, ver-
merken Sie diese bitte auf einem Extrablatt.

Die Fragebdgen werden nicht schulbezogen ausgewertet. |hre Anonymitat wird gewahrt.

I ch bitte Sie den Fragebogen bis zum 20.12.2002 auszufillen. Ein frankierter
Rickumschlagist bei der Schulleitung hinterlegt.

Fur ihre Mitarbeit bedanke ich mich und verbleibe mit freundlichen GrilRen

(Melanie Marmann)
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Fragebogen zur unterrichtspraktischen Relevanz des Erdkundelehrplans der

gymnasialen Ober stufe des Landes Nordrhein-Westfalen

1. Der Erdkundelehrplan steht mir zur Verfigung...

nein ja
..durch ein eigenes Exemplar L [
...in der Schulbibliothek ] L]
...durch eigene Kopien einzelner Abschnitte [ L]

Wenn ja, um welche Abschnitte handelt es sich ?

...sonstiges

2. Wieintensv haben Siedie Kapitel desRichtlinientells des Erdkundeehr-
plans gelesen?

intensiv| | fluchtig| |gar nicht

Aufgaben und Ziele der gymnasialen Oberstufe O O O
Prinzipien desLamensund Lerasinder gynesiden Ooardiufe ] ] ]
Aufbau und Gliederung der gymnasialen Oberstufe O O O]

3. Wieintensv haben Siedie Kapitel des Erdkundelehrplans gelesen?

|intensiv | |fluchtig | |gar nicht]

Aufgaben und Ziele des Faches
Die Abiturprifung
Lernerfolgstiberprifungen
Unterrichtsgestaltung/L ernorganisation
Bereiche, Themen, Gegenstande
Hinweise zur Arbeit mit dem Lehrplan

oooogo
oooogo
Oooogo

4. Wiewichtig sind I hnen die folgenden Unterrichtskonzepte/-prinzipien?

sehr wichtig eher vallig
wichtig unwichtig| [unwichtig

Offener Unterricht

Schilerorientierter Unterricht
FachUbergreifender Unterricht
Facherverbindender Unterricht

Projektorientierter Unterricht

O O 0O od o o
0O O o o o o
O O O O O O
O O o o o d

Selbststandiges Arbeiten
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5. Wie haufig hat sich Ihr Kollegium in den Fachkonferenzen bei Neuer scheinen des
Erdkundelehrplansfir die gymnasale Ober stufe mit folgenden Aspekten beschéaftigt?

gar nicht| | selten haufig immer

Unterrichtsinhalte [] [] ] O
Lernziele [] [] ] O
Unterrichtsmethoden/-prinzipien H H ] []

6. Im Folgenden werden einige Aussagen genannt. Wie sehr treffen die Aussagen
Ihrer personlichen Ansicht nach zu?

valligzu | |zu nicht zu nicht zu
Der Lehrplan ist eine verbindliche Grundlage fiir O O ] ]
Prufungen.
Der Lehrplanist sehr hilfreich bei der Auswahl von O O O O
Inhalten.
Der Lehrplan ist sehr hilfreich bel methodischen
Entscheidungen. H N N U
Der Lehrplan ist das bildungspolitische Programm ] ] H H
des Landes.
Das Neuerscheinen des Lehrplans hat in methodi-
scher Hinsicht meinen Unterricht verandert. L] Ll L] L]
Der Lehrplan bietet mir eine Legitimations-
grundlage gegentiber Kolleg/-innen, Schiiler/ ] ] O O
-innen und Eltern.
Der Lehrplan ist sehr hilfreich fur die Auswahl ] ] H H
von Lernzielen.
Der Lehrplan ist in methodischer Hinsicht eine ver- ] ] ] ]

bindliche Handlungsanweisung fir Lehrer/-innen.

Der Lehrplan hat in methodischer Hinsicht keine

innovative Wirkung auf meinen Unterricht, well L] L] Ll Ll
ich schon vor Erscheinen des Lehrplans den Unter-

richt so aestaltet habe, wie im Lehrplan beschrieben.

Der Lehrplan sollte mehr Hilfen fir die ] ] H H
methodische Unterrichtsgestaltung geben.

Meine personliche Uberzeugung von einer
Methode ist wichtiger als methodische Wei- Ll ] ] ]
sungen des Lehrplans.
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7. In der Literatur tauchen immer wieder Begriffe wie Handlungsorientierung, selbst-
standiges Arbeiten u.d. auf, die in der Regel sehr unterschiedlich verwendet und oft
nicht erklart werden.

Mit welchen Strategien verschaffen Sie sich Klarheit, wenn Sie Uber die Bedeutung
eines Begriffes mehr erfahren wollen?

immer haufig selten nie

Ich frage Kolleg/-innen. ] ] L]

|ch schaue im Lehrplan nach.

Ich vertraue meinen eigenen | nterpretati onsfahigkeiten.

Ich schaue in der Fachliteratur nach.

O 0o
OO oo
OO oo
O Ooo o

Ich mache mir keine weiteren Gedanken dartiiber.

Sonstiges

8. Welchen Einfluss haben die folgenden Faktoren auf die methodische Ge-
staltung I hres Erdkundeunterrichtesin der Ober stufe?

| kenen | | wenig | | groBen | sehr groRen

Schulcurriculum/-programm

Private Materialien

Persdnliche Ansichten

Insgtitutionelle Rahmenbedingungen

Jeweilige Klassensituation

Personliche Erfahrungen

Unterrichtsentwirfe aus Fachzeitschriften

Vorgaben des L ehrplans

Gesprache mit Kolleg/-innen

Schulbticher

Fortbildungen

Aufgabenbeispiele des LSW -Soest

Sonstiges
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9. Wievie Einflusswirden Sie sich - idealtypisch gedacht - von den folgen-
den Faktoren fur Ihren Unterricht wiinschen?

| kenen | |wenig | | groRen| [sehr groRen|

Schulcurriculum/-programm
Private Materialien

[ I
[ I

Personliche Ansichten
Insgtitutionelle Rahmenbedingungen

Jeweilige Klassensituation

Personliche Erfahrungen
Unterrichtsentwurfe aus Fachzeitschriften
Vorgaben des Lehrplans

Gesprache mit Kolleg/-innen
Schulbticher

Fortbildungen
Aufgabenbeispiele des LSW - Soest
Sonstiges

OO o OO o o
oD OO oo oo
OO o OO o o
OO O oo o oo

10. Neben Unterrichtsentwirfen, -materialien usw. werden in Fachzeitschriften auch
konzeptionelle Aufsatze zur Theorie der Geographiedidaktik ver6ffentlicht. Solche
Publikationen, aber auch Blicher Uber die Theorie der Fachdidaktik, sind im Folgenden
mit ,, geographiedidaktischer Literatur® gemeint.

Wie sehr treffen die folgenden Aussagen auf Ihr Verhaltnis zu geographiedidaktischer
Literatur zu?

trifft | | trifft trifft | (trifft gar
vollig| | eher eher

. nicht zu
zu zu nicht

Geographiedidaktische Literatur hilft mir bel meiner
taglichen Unterrichtsvorbereitung.

|ch beschéftige mich gern mit geographiedidaktischer
Literatur, ohne dass sie direkt meinen Unterricht beeinflusst.

Geographiedidaktische Literatur ist fur die Praxis nicht
brauchbar. Deshalb lese ich sie erst gar nicht.

Sonstiges
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11. Bitte gewichten Sie die folgenden Aussagen. M eine Schiiler und Schilerinnen...

| nie | [selten| [haufig| [immer]

...durfen den Unterrichtsverlauf kommentieren.
...arbeiten selbststandig mit Arbeitsauftragen.
...stellen selbst Materialien (z.B. Karten) her.

...durfen den Unterrichtsverlauf selbst planen.
...durfen Referate halten.

....nehmen am fragend-entwickelnden Unterrichts-
gespréch tell.

O gogdg oo
O o g
O gogdg oo
O gogdg oo

...arbeiten in Gruppenarbeit.

L]
L]
L]
L]

12. Wie zufrieden sind Sie - allgemein betrachtet - mit dem aktuellen Erdkundeehrplan
far die Sek 11?

sehr zufrieden O
eher zufrieden O
eher unzufrieden [
sehr unzufrieden [

13. Wie prazisewerden die folgenden Unterrichtsprinzipien Ihrer Meinung nach
erklart?

(Zur Erinnerung konnen Sie das beiliegende | nformationsblatt mit den zentralen Aussagen des
Lehrplans und der Richtlinien zu den Unterrichtsmethoden/-prinzipien zur Hand nehmen.)

sehr prézise| |ausreichend wenig Uberhaupt
prézise nicht prézise
Offener Unterricht L] [l ] ]
Schillerorientierter Unterricht [ [l O O
Fachiibergreifender Unterricht L] ] ] O
Facherverbindender Unterricht [ [ O O
Projektorientierter Unterricht [] ] ] O
Selbststandiges Arbeiten L] ] O] O
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14. Sollten die Unterrichtsprinzipien praziser beschrieben werden, um Ilhnen im
Hinblick auf Ihre Unterrichtsplanung und -durchfiihrung eine Hilfestellung sein zu

kdnnen?
sehr vid etwas ist genau Misste gar
préziser préziser richtig nicht erklart
werden.
Offener Unterricht ] ] ] L]
Schilerorientierter Unterricht ] O] ] ]
Selbststandiges Arbeiten ] ] O] L]
Fachubergreifender Unterricht N ] N N
Facherverbindender Unterricht [] [] [] []
Projektorientierter Unterricht ] ] n M
15. Wie sehr stimmen Sie personlich den folgenden Aussagen zu?
simmegar | | stimme eher stimme stimme
nicht zu nicht zu eher zu vollig zu

Eine prézise Formulierung der vom Lehrplan
geforderten Unterrichtsmethoden erhoht die
Wahrscheinlichkeit, dass ich die jeweilige
Methode in meinem Unterricht umsetze.

Eine prézise Erkl&rung der oben genannten Un-
terrichtsmethoden ist notwendig, well ich dann
weil3, woran ich mich orientieren kann.

Der Lehrplan ist in methodischer Hinsicht so un-
prazise erklart, dass man jeden Unterricht damit
begriinden kann.

Prézise Erklarungen der oben genannten Unter-
richtsmethoden sind nicht wiinschenswert, weil
dadurch der p&dagogische Freiraum zu sehr
eingeschrankt wird.

Lehrplane sind generell in methodischer Hin-
sicht fUr die Unterrichtspraxis nicht relevant.

[]

I e A

[]

I e A

[]

I e A
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16. Welche Hilfen erwarten Sie von einem Lehrplan fur die Umsetzung Ihrer Wiinsche
in Bezug auf den Einsatz von Unterrichtsprinzipien wie schulerorientiertes Lernen,
Projektarbeit etc.?

verzichtbar cher winschens- unverzichtbar
verzichtbar wert
mehr Freirdume O O O O
hohere Verbindlichkeiten O I I I

sonstiges

Bitte machen Sie abschlief3end noch folgende Angaben zu I hrer Person:

Geschlecht: mannlich [ weiblich ]

Geburtgahr: 19

BerufgahrealsLehrer/-in:

Zweites Fach:

Der zeitige Schulform: Gymnasum []  Gesamtschule [l

Nimmt Ihre Schule am Projekt ,, Selbststandige Schule” desL andes
Nordrhein- Westfalen teil?

ja O nein [

| ch bedanke mich sehr fir Ihre Mitarbeit!
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Informationsblatt: Zitate aus Lehrplan (arab. Ziffern) und Richtlinientell (rom.
Ziffern)

Offener Unterricht

» Eine aufgabenorientierte Strukturierung des Unterrichts durch die Lehrkréfte ist genauso wichtig
wie das Schaffen offener Lern- und Arbeitssituationen. Dabei ist zu bedenken, dass Uberméllige
Engfiihrung eines Frontalunterrichts den sachbezogenen Handlungsspielraum der Schiilerinnen und
Schiller ebenso einengt, wie vollig offener Unterricht mit einer Fiktion vom ,,autonomen Lernen®
Uberfordert.” (S. XVIII)

Schilerorientierter Unterricht

»Der Unterricht soll schilerorientiert sein. Die Lernenden miissen ihre eigenen Fragestellungen
und Probleme ernst genommen finden. Sie missen die Mdglichkeit haben, an ihren individuellen
Erfahrungs- und Lernstand anzuschlief3en und ihre eigenen Lernwege zu entwickeln. Dies gilt
besonders fir die unterschiedlichen Ausgangsdispositionen von Jungen und Mé&dchen. die
individuellen Dispositionen und Leistungsmdglichkeiten sollen so genutzt werden, dass die
Lernprozesse fur die Einzelnen und die Gruppe moglichst erfolgreich verlaufen konnen. (S.
XVIII)

»Schilerorientierung bedeutet, dass die Schiilerinnen und Schiler die Méglichkeit haben, im Un-
terricht an ihrem eigenen Erfahrungs- und Lernstand anzuschlief3en und dem Leitbild des aktiven
und selbststéndigen Lernens zu folgen.” (S. 25)

» Entsprechende schilerorientierte Unterrichtsformen wie wissenschaftsprop&deutische Arbeits-
und Darstellungsformen sind sicherzustellen, damit die Schilerinnen und Schiller die geforderten
Methoden, Einstellungen, Verhaltensweisen und Arbeitshaltungen erwerben kdnnen.” (S. XXI1I)

Fachiubergreifender/ facher ver bindender Unterricht

» Fachibergreifender Unterricht findet zunéchst im Fach selbst statt [...] Es werden bewusst tber
die Grenzen des Faches hinaus inhaltliche und methodische Beziige zu anderen Fachern hergestdt.
De zeitliche Umfang ist begrenzt. Die fachiibergreifende Perspektive ergibt sich sowohl aus den
Interessen und Kenntnissen der Lehrerin bzw. des Lehrers als auch aus denen der Lernenden.” (S.
45)

» Facherverbindender Unterricht besteht in der themen- und problembezogenen Kooperation zweier
oder mehrerer Facher, wenn es gilt, Ubergreifende Themenstellungen unter verschiedenen Fachper-
spektiven und -kategorien zu betrachten und dabel mehr als nur die Summe von Telen zu
erkennen. So lassen sich unterschiedliche fachliche Perspektiven und Verfahrensweisen zu
gemeinsamen Problemlésungen verbinden.” (S. 45)

Projektorientierter Unterricht

» Projektorientierter Unterricht ist anwendungsbezogen, kompakt, produktorientiert.[...] Der
projektorientierte Unterricht bietet Gelegenheit, sich in der sachgerechten Diskussion zu inhaltlich-
thematischen und methodischen Fragen zu Uben und gibt vielfdtige Mdéglichkeiten der
selbststandigen Informationsbeschaffung und Ergebnisprésentation (z.B. Zusammenarbeit mit
Museen, Bichereien, Institutionen, ausléndischen Partnern).Hauptmerkmale dieser Arbeit sind der
hohe Wirklichkeitsbezug, der diese Form vom Planspiel abhebt, das handlungsbezogene Lernen,
die Ganzheitlichkeit im Sinne einer M ehrperspektivitét, dass selbststéandige und soziale Lernen bel
verdnderter Lehrerrolle und die Offenheit der Unterrichtsplanung zur Beriicksichtigung der
Interessen der Projektmitglieder.” (S. 47)
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Selbststandiges Arbeiten

» Wissenschaftsprop&deutisches L ernen ist methodisches Lernen. Es zielt darauf hin, dass die Schii-
lerinnen und Schuler grundlegende wissenschaftliche Erkenntnis- und Verfahrensweisen
systematisch erarbeiten. Der Unterricht muss daher so gestaltet werden, dass die Schilerinnen und
Schiler lernen, eine Aufgabenstdlung sdbststdndig zu strukturieren, die erforderlichen
Arbeitsmethoden problemangemessen und zeitdkonomisch auszufiihren, Hypothesen zu bilden und
zu prifen und die Arbeitsergebnisse angemessen darzustelen.” (S. XII)

»Lernprozesse sollen sich am Leitbild des aktiven und selbststéndigen Arbeitens orientieren. Wenn
Lernende sich aktiv mit den L erngegenstanden auseinander setzen, werden ihr Wissenserwerb und
ihre Methodenkompetenz gefestigt und erweitert. Das heift fir den Unterricht, Aufgaben zu
stellen, die die Schilerinnen und Schiller vor die Notwendigkeit stellen, auf erworbenes V orwissen
und Konnen Bezug zu nehmen. Sie miissen Inhalte und Methoden wiederholen, im neuen Zusam-
menhang anwenden und ihre Lernprozesse reflektieren konnen, um fachliche und Uberfachliche
Lernstrategien langfristig aufzubauen. In der methodologischen Reflexion werden Lernen und
Erkenntniserwerb selbst zum Lerngegenstand.” (S. X1X)

»Die Selbstandigkeit konkretisiert sich in einer zunehmenden Selbstorganisation der Lernprozesse.
Dies ist in der Erdkunde durch Verfahren des unmittelbaren Lernens in der Begegnung mit dem
originalen Gegenstand und Verfahren des mittelbaren Lernens mit Hilfe von Darstellungs- und Ar-
beitsmitteln einschliefflich informations- und kommunikationstechnologischer Medien moglich.
Diese Verfahren erlauben eine auf aktives und selbststéndiges L ernen ausgerichtete L ernorgani sa-
tion, so dass Schilerinnen und Schiler moglichst sebststdndig Wege der Erkenntnisgewinnung
und fachrelevante Arbetsweisen zur Problemlosung auswéhlen und anwenden sowie
Systematisierungs- und Reflexionsfahigkeit entwickeln knnen.” (S.7f.)
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