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Zusammenfassung: Dieser Beitrag ist ein Werkstattbericht iiber ein Seminar in
der Fachdidaktik Geographie fiir Lehramtsstudierende fiir die Sekundarstufe I an
Pédagogischen Hochschulen. Mit dem Seminar sollte ein professioneller Reflexi-
onsrahmen geschaffen werden, in dem das Modell der Didaktischen Rekonstruk-
tion (Kattmann, Duit, GropengieBer & Komorek, 1997) in seinen Beziigen zur Un-
terrichtspraxis diskutiert wird. Die Lernziele des Seminars bestanden darin, das
Modell als Forschungs- und Entwicklungsrahmen fiir Unterricht kennenzulernen,
sich vertieft mit dem Modell auseinanderzusetzen und Leitideen und Strategien fiir
lernforderliche Lehr-Lernangebote fiir das Fach Geographie zu entwickeln. Im
Beitrag werden das Konzept des Seminars sowie ein Unterrichtsvorschlag, der auf
der Basis des Modells im Seminar entwickelt wurde, vorgestellt. Es wird diskutiert,
welche Lernfortschritte die Studierenden im Seminar erzielen konnten und mit
welchen Lernschwierigkeiten sie zu kimpfen hatten.
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1 Einleitung

Das Modell der Didaktischen Rekonstruktion (MDR) von Kattmann, Duit, Gropengiefer
& Komorek (1997) gehort heute in der Lehrer*innenausbildung im Fach Geographie zu
den Standardinhalten (vgl. Reinfried, 2015, S. 81). Doch wie soll es vermittelt werden,
damit es spéter von Lehrer*innen als Planungs- und Reflexionsrahmen fiir den eigenen
Unterricht verwendet wird? Gemdll dem Zitat ,,teachers teach as they were taught, not
as they were taught to teach™ (Altman, 1983) geniigt es nicht, das MDR in instruktions-
orientierten und rezeptiven Formaten der Wissensvermittlung iiber Geographiedidaktik
einfach nur vorzustellen. Nach Baumert und Kunter (vgl. 2006, S. 487) sind die Insze-
nierungsmuster von Unterricht innerhalb der Kulturkreise begrenzt und von hoher Sta-
bilitdt, sodass davon auszugehen ist, dass sich neuere Ansétze nur schwer durchsetzen.
Um nicht zwischen theoretisch Eingesehenem und konkretem Handeln stecken zu blei-
ben, bedarf es modellhafter Lernsituationen. Diese Ausgangslage fiihrte zu dem Ver-
such, einen Rahmen zu schaffen, in dem eine personliche, vertiefte und kritische Ausei-
nandersetzung mit dem MDR in der Art eines professionellen Diskurses in einer
,Community of Practice* (Kimble, Hildreth & Bourdon, 2008) mdglich wird, um so den
Wert des MDR fiir die Planung, Durchfiihrung und Reflexion des eigenen Unterrichts
zu erfahren. Empirische Befunde von Arnold (vgl. 2002, S. 12), wonach Lehrkrifte neue
Unterrichtsmethoden in aller Regel nur dann einsetzen, wenn sie selbst dazu Gelegenheit
hatten, diese als Lernende zu erleben, und sich dadurch deren Wirksamkeit und Mog-
lichkeiten bewusst wurden, unterstrichen diese Uberlegung.

Bezogen auf das MDR wurde daraus der Schluss gezogen, dass Lehrkréfte das Modell
in ihrer Praxis eher beriicksichtigen kdnnten, wenn sie damit vertraut wiaren und dessen
Ziele, Ablaufe, Chancen und mogliche Schwierigkeiten exemplarisch erlebt hitten. Die
dadurch erworbene operative Kompetenz kdnnte die Hemmschwelle, das Modell bei der
eigenen Unterrichtsplanung mitzuberiicksichtigen, senken. So kam es dazu, dass ich ab
2004 bis zu meiner Emeritierung im Jahr 2018' angehenden Lehrkriften die Moglichkeit
bot, das MDR in einem Seminar exemplarisch durchzuspielen und dabei diese innova-
tive Methode zu erfahren und zu erleben.

Das MDR erreichte die Wissenschaftsgemeinde der Geographiedidaktik erst 2006, als
ich es in einem Vortrag an der Tagung der International GeoScience Education Organi-
sation in Bayreuth vorstellte und anschlieend im Lehrbuch Geographie unterrichten
lernen — Die neue Didaktik der Geographie konkret (vgl. Reinfried, 2006, S. 68f.) und
in Fachzeitschriften mit konkreten Beispielen erlduterte (Reinfried, 2007a, 2007b). In
der anschlieBenden Dekade wurde dann auch im Rahmen von geographiedidaktischen
Dissertationen und drittmittelgeforderten Projekten Entwicklungsforschung mit dem
MDR betrieben (z.B. Basten, 2013; Belling, 2017; Conrad, 2014; Drieling, 2015; Felz-
mann, 2013; Hoogen, 2016; Miiller, 2009; Reinfried, Schuler, Aeschbacher & Huber,
2008; Reinfried, Aeschbacher, Kienzler & Tempelmann, 2013; Reinfried, Rottermann,
Aeschbacher & Huber, 2010; Schubert, 2012; Schuler, 2011). Im Folgenden wird das
MDR kurz beschrieben und das Konzept des Seminars vorgestellt. AnschlieBend wird
diskutiert, mit welchen Lernfortschritten und Lernschwierigkeiten seitens der Studieren-
den die Arbeit im Seminar verbunden war. Der Beitrag wird durch die Prasentation eines
didaktisch rekonstruierten Unterrichtsvorschlags, der im Seminar entwickelt wurde, ab-
gerundet.

' Von 2004 bis 2006 an der PH Ludwigsburg (D) und von 2007 bis 2018 an der PH Luzern (CH).
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2 Das Modell der Didaktischen Rekonstruktion in Kurzform

Das Modell der Didaktischen Rekonstruktion stellt einen theoretischen, auf einer kon-
struktivistischen Position beruhenden Entwicklungs- und Forschungsrahmen fiir fachdi-
daktische Frage- und Problemstellungen dar, der von Kattmann et al. (1997) fiir die Na-
turwissenschaften entwickelt wurde. Das heute etablierte, praxistaugliche Modell wurde
im Laufe der vergangenen zwei Jahrzehnte mehr und mehr auch in anderen Féchern
mit lebensweltbezogenen Inhalten genutzt.> Im Kern des Modells geht es darum, dass
im schulischen Kontext Unterrichtsinhalte nicht unmittelbar und unveréndert aus dem
Wissenschaftsbereich in den Unterricht tibertragen werden konnen, sondern mit pada-
gogischer Zielsetzung erst hergestellt, d.h., didaktisch rekonstruiert werden miissen.
Damit ist gemeint, dass fachliche Vorstellungen und Schiiler*innenperspektiven so in
Beziehung zu setzen sind, dass Unterrichtsgegenstinde entwickelt werden, mit denen
fruchtbar gelernt werden kann. Hierdurch wird einer konstruktivistischen Perspektive
Rechnung getragen, die Lernen als einen eigenaktiven Prozess der Verdnderung von
vorhandenen Vorstellungen betrachtet, die in hohem Maf3e mit individuellen lebenswelt-
lichen Pragungen und Erfahrungen verwoben sind. Die zentralen fachdidaktischen Auf-
gabenstellungen im MDR betreffen die folgenden drei Untersuchungsaufgaben, die sys-
tematisch zueinander in Beziehung gesetzt werden (vgl. Abb. 1):

e Die fachliche Klirung: die Analyse des fachwissenschaftlichen Wissens, auf das
sich der Unterrichtsgegenstand bezieht, aus einer Vermittlungsperspektive mit
dem Ziel, es in lernaddquate Problemstellungen zu iibersetzen.

o Die Erfassung der Schiiler*innenperspektiven: die Erhebung des alltdglichen oder
lebensweltlichen Wissens der Lernenden, ihrer Vorstellungen, Interessen usw..

o Die didaktische Strukturierung: die Entwicklung von Leitlinien fiir den
Unterricht auf Basis der erfassten Schiiler*innenperspektiven und der fachlichen
Klérung, mit dem Ziel, lernforderliche Lehr-Lernsituationen zu gestalten.

Didaktische Strukturierung

Fachliche ‘ ‘ Erfassung von

Klédrung Schiiler*innen-
perspektiven

Abbildung 1: Die drei Untersuchungsaufgaben des MDR (Kattmann et al., 1997, S. 4;
verdndert durch Einfligen des Gendersternchens)

Durch das systematische Aufeinanderbeziehen der fachwissenschaftlichen Vorstellun-
gen und der Schiiler*innenperspektiven werden fachdidaktische Hinweise gewonnen,
die der didaktischen Strukturierung von lernforderlichem Unterricht dienen. Die Schii-
ler*innenvorstellungen werden dabei nicht als Lernhindernis, sondern als fruchtbare und

2 Einen Uberblick iiber die Bandbreite des Einsatzes der Didaktischen Rekonstruktion als Forschungs- und
Entwicklungsrahmen findet man in der Schriftenreihe Beitrdge zur Didaktischen Rekonstruktion: https://
uol.de/diz/publikationen/beitraege-zur-didaktischen-rekonstruktion; Zugriff am 05.02.2021.
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bedeutungsvolle Ankniipfungspunkte fiir Lehr-Lernprozesse gesehen. Das Modell sieht
ein iteratives Hin- und Herspringen (und nicht ein additives Vorgehen) zwischen den
drei Aufgabenstellungen vor, wodurch die (vorldufigen) Ergebnisse der einzelnen Un-
tersuchungsaufgaben weiter geschirft werden und zu einem wachsenden und vertieften
Verstdandnis der drei Bereiche des MDR fiihren. Neben seiner Bedeutung fiir die fachdi-
daktische Lehr-Lernforschung kann das MDR auch fiir die Planung und Evaluation von
Unterricht verwendet werden, indem auf der Basis von Schiiler*innenvorstellungen und
fachlicher Klarung fruchtbarer und niitzlicher Unterricht entwickelt wird.

3 Theoretisch-konzeptioneller Rahmen des Seminars

Die lehr-lerntheoretischen Grundlagen des MDR in Unterrichtdesigns umzusetzen, war
Ziel der Arbeit im Seminar. Dabei ging es nicht nur darum, iiber konkrete Lehr-Lernar-
rangements nachzudenken, sondern vor allem darum, die theoretischen Grundlagen des
MDR als Voraussetzungen fiir die fachdidaktische Strukturierung der Lerngegensténde
einzubeziehen und anzuwenden. Mit der Anlage des Seminars war zusétzlich intendiert,
auch iiberfachliche Kompetenzen, wie analytisches und strukturierendes Denken, eigen-
standiges Planen, Zeitmanagement, Prasentieren, Diskutieren und sachgerechtes Argu-
mentieren, zu fordern. Die Rahmenbedingungen der drei Arbeitsschwerpunkte des MDR
werden im Folgenden diskutiert.

3.1 Arbeitsschwerpunkt Fachliche Kldrung

Eine der drei Untersuchungsaufgaben der Didaktischen Rekonstruktion besteht in der
fachlichen Kldrung der Sachstruktur des Lerngegenstands. Hierfiir miissen die fachli-
chen Inhalte auf ihre Funktion, Genese und gesellschaftliche Bedeutung untersucht und
die tragenden Kernkonzepte elementarisiert werden, um sie fiir den Unterricht rekon-
struieren zu konnen. Das Ziel ist es, die wissenschaftlich geklarten Vorstellungen lehr-
und lernbar zu machen, denn die Gegenstiande des Unterrichts sind nicht vom Wissen-
schaftsbereich vorgegeben. Sie miissen erst in padagogischer Zielsetzung hergestellt
werden (vgl. Kattmann et al., 1997, S. 6). Dafiir wird fundiertes Fachwissen bendtigt,
eine der Kernkomponenten des professionellen Wissens von Lehrkréften (Baumert &
Kunter, 2006, S. 482). Sach- und Fachkompetenz sind auch entscheidend fiir die klare
und gute Strukturierung von Unterricht, wie Weinert und Helmke (1997) nachgewiesen
haben. Auch in den Rahmenvorgaben fiir die Lehrer*innenausbildung im Fach Geogra-
phie wird das Fachwissen als eine Grundvoraussetzung fiir die Gestaltung effektiver
Lerngelegenheiten im Geographieunterricht bezeichnet (vgl. DGfG, 2010, S. 9). Das
Fachwissen stellt in der Geographie insofern eine Herausforderung dar, als dass es durch
eine ungeheure inhaltliche Fiille und Heterogenitét charakterisiert ist. Die Geographie
besteht aus der Physischen Geographie, der Humangeographie und der Schnittstelle zwi-
schen diesen beiden Bereichen — der Gesellschaft-Umwelt-Interaktion (die sogenannte
dritte Sdule der Geographie; vgl. Gebhardt, Glaser, Radtke & Reuber, 2009, S. 69) sowie
der Regionalen Geographie und der Geoinformatik. Die Bildungsstandards fiir das Fach
verlangen die Vermittlung komplexer fachlicher Inhalte auf systemische und interdis-
ziplindre Art und Weise auf MaBstabsebenen von lokal bis global (DGfG, 2014). Die
Zusammenhdnge zwischen den Ursachen und Folgen des Klimawandels und Klima-
schutzes wie auch die Zusammenhénge zwischen Mobilitit und Migration in Zeiten der
Globalisierung sind Beispiele hierfiir.
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Eine Lehrkraft, die sich fiir die Sekundarstufe I ausbilden ldsst, muss in der Schweiz
mindestens vier gleichberechtigte Facher studieren. Die fachwissenschaftliche Ausbil-
dung pro Fach umfasst je nach Kanton deshalb nur ca. 12-20 ECTS-Punkte.?> Angesichts
der Breite des Spektrums der Geographie kann nicht davon ausgegangen werden, dass
im Studium fiir das Lehramt der Sekundarstufe I eine hinreichende Wissensbasis erwor-
ben wird, um ein profundes konzeptuelles Verstidndnis der in der Schule zu unterrich-
tenden geographischen Sachverhalte zu gewihrleisten. Um die Herausforderungen zu
bewiltigen, die sich Lehrkréften bei der fachlichen Klarung stellen, ist es deshalb unum-
génglich, den Studierenden in ihrer fachdidaktischen Ausbildung zusétzlich zu den pa-
dagogisch-didaktischen Anforderungen Mdglichkeiten zu bieten, ihr Fachwissen nach-
zubessern und ihr konzeptuelles Verstindnis der zu unterrichtenden Sachgegenstinde zu
fordern. Da die Lehrer*innenausbildung fiir die Sekundarstufe I in der Schweiz nicht wie
in Deutschland aus einer ersten und zweiten Phase, sondern aus einem integrierten Stu-
diengang von neun Semestern besteht, bot es sich an, den beiden Lernerfordernissen —
der Konzeption von bedeutungsvollem Unterricht und dem Ausbau des eigenen Fach-
wissens — im Seminar gerecht zu werden. Das Ziel des Arbeitsschwerpunkts Fachliche
Kldrung war demzufolge neben der Kldrung der fiir das jeweilige Thema wichtigen wis-
senschaftlichen Aussagen auch die Stirkung des geographischen Fachwissens und die
Erweiterung des Tiefenverstindnisses der Konzepte und Prinzipien des Fachs.

3.2 Arbeitsschwerpunkt Erfassung von Schiiler*innenperspektiven

Im MDR werden Schiiler*innenvorstellungen nicht als Defizite, die durch geeignete
Lernumgebungen ersetzt werden sollen, betrachtet. Sie werden vielmehr als personliche
Konstrukte im Sinn von kognitiven Ressourcen (Hammer, 2004) gesehen, die in Alltags-
kontexten gebildet wurden, in welchen sie in sozialer und emotionaler Hinsicht ihre Giil-
tigkeitsbereiche haben. Mit dem Begriff Ressourcen soll zum Ausdruck gebracht wer-
den, dass sie sowohl Lernvoraussetzungen als auch Lernmittel sind. Tabelle 1 auf der
folgenden Seite zeigt lebensweltliche Vorstellungen, die beim Konstrukt des Treibhaus-
effekts eine Rolle spielen und auf praktischem Wissen und Erfahrungen beruhen, ndm-
lich dass sich Sonnenstrahlung warm anfiihlt und Licht an Oberflichen in einem be-
stimmten Winkel reflektiert wird.

Das Besondere am MDR ist, dass es Schiiler*innenvorstellungen und wissenschaftli-
che Vorstellungen als gleichwertig behandelt. Schiiler*innenvorstellungen werden als
Konstrukte von Individuen gesehen, die zwar nicht auf empirischem Weg gewonnen und
intersubjektiv nachgepriift wurden, die aber im Kontext der persénlichen Uberzeugun-
gen dieselbe (lokale) Kohdrenz und Stimmigkeit besitzen, wie die wissenschaftlichen
Konzepte innerhalb des jeweiligen Faches (Kattmann, 2004). Diese Gleichbehandlung
bildet die Basis fiir die didaktische Strukturierung und die damit einhergehende Kon-
struktion bedeutsamer Lernumgebungen. Im Rahmen des Arbeitsschwerpunkts Erfas-
sung von Schiiler*innenperspektiven sollten die Studierenden Vorstellungen von Ler-
nenden erheben, die Erklarungsmuster, durch welche die Vorstellungen gepriagt werden,
analysieren und durch Kontrastierung mit den fachlich gekléarten Inhalten Entscheidun-
gen treffen, wie die Vorstellungen fiir nachhaltiges Lernen in der Geographie genutzt
werden konnten.

3 Dies entspricht grob gerechnet nur ungeféhr 50 Prozent dessen, was Studierende im Fachstudium Geogra-

phie fiir das kleine Nebenfach an der Universitit Ziirich bis zum Bachelor leisten miissen, ndmlich 30
ECTS (Studienfachberatung Geographie und Erdsystemwissenschaften, 2019).

HLZ (2021), 4 (2), 28-50 https://doi.org/10.11576/hlz-4199


https://doi.org/10.11576/hlz-3139

Reinfried

33

Tabelle 1: Alltagsvorstellung und wissenschaftliches Konzept des Treibhauseffekts
(Reinfried et al., 2008; Reinfried, 2015, S. 67)

Lebensweltliche Vorstellungen

Wissenschaftliche Sichtweise

Sonnenstrahlen transportieren Wérme.

Sie bringen diese durch das Ozonloch in
die Erdatmosphére ein, wodurch sich die
Luft erwérmt.

Die Strahlen treffen auf der Erdoberfla-
che auf und werden dort reflektiert.

Aufgrund des Reflexionswinkels finden
die Strahlen das Loch in der Ozonschicht
(den Austritt aus der Atmosphére) nicht
mehr und werden entweder an der Unter-
seite der Ozonschicht oder einer Schicht
aus Abgasen in der oberen Atmosphére
wieder zur Erde zurtickgeworfen.

» Kurzwellige Sonnenstrahlung ist energie-

reich.

* Sie dringt in die Erdatmosphére ein und

durchdringt sie teilweise bis zum Boden;
zum Teil wird die Strahlung auch reflek-
tiert (z.B. an Wolken) oder von Wasser-
dampf absorbiert.

» Die kurzwellige Strahlung trifft auf der

Erdoberflache auf und erwérmt diese. Die
Erdoberflache strahlt langwellige Wir-
mestrahlung ab.

* Treibhausgase in der Atmosphére verhin-

dern die Abstrahlung der Wirmestrah-

lung.

3.3 Arbeitsschwerpunkt Didaktische Strukturierung

Bei der didaktischen Strukturierung werden die Ergebnisse der fachlichen Klarung und
der Analyse der Schiiler*innenvorstellungen im Hinblick auf die Vermittlungsabsicht
des zur Diskussion stehenden Themas verkniipft. Die geklarten fachlichen Konzepte
werden wechselseitig mit den Schiiler*innenvorstellungen verglichen und strukturiert
zueinander in Beziehung gesetzt (vgl. Kattmann et al., 1997, S. 12f.; GropengieBer &
Kattmann, 2018, S. 20). Daraus werden unterrichtliche Leitideen entwickelt, welche die
spezifischen Bedingungen fiir geographisches Lernen (Ziele, fachliche und interdiszip-
lindre Aspekte, Methoden) beriicksichtigen. Je nach Sachverhalt sind die fachlich ge-
klarten Aussagen in Zusammenhénge einzubetten, die flir die Lernenden relevant sind.
Fiir die Sekundarstufe I konnen dies lebensweltliche, individuelle, gesellschaftliche
und/oder ethische Zusammenhénge sein. Kattmann (2007, S. 96) schligt vor, den Unter-
richt so aufzubauen, ,,dass die Lernenden eine Metaposition gegeniiber der wissenschaft-
lichen und eigenen Vorstellung entwickeln konnen, aus der sie auch ihren eigenen
Lernfortschritt beurteilen konnen™. Dementsprechend bestand das Ziel des Arbeits-
schwerpunkts Didaktische Strukturierung darin, Leitlinien flir die didaktische Struktu-
rierung zu entwickeln und erste Ideen oder Strategien fiir deren Umsetzung (z.B. einen
Unterrichtsverlauf planen) zu formulieren.

4 Gestaltung des Seminars

4.1 Rahmenbedingungen

Das im Folgenden vorgestellte Seminarkonzept wurde von der Autorin fiir den Studien-
gang Lehramt fiir die Sekundarstufe I an Padagogischen Hochschulen entwickelt und
implementiert und im Laufe seiner langjéhrigen Durchfiihrung fortlaufend optimiert. Es
bildete den Rahmen eines einsemestrigen Hauptseminars fiir Studierende mit dem Major
Geographie im Umfang einer Doppelstunde im sechsten Semester und war mit 3 ECTS-
Kreditpunkten dotiert. Die fachlichen Voraussetzungen der Studierenden entsprachen
ungefdhr dem Stand, der fiir das Bestehen von Bachelorpriifungen an Péddagogischen
Hochschulen erwartet wird. In der Regel nahmen 18-22 Studierende am Seminar teil;
bei hoherer Teilnehmerzahl wurde es doppelt gefiihrt. Die Studierenden arbeiteten in
Abhingigkeit von der Seminar-Teilnehmendenzahl in Gruppen von zwei bis vier Per-
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sonen. Die Themen, die behandelt wurden, stammten aus allen Inhaltsbereichen der
Geowissenschaften und Geographie. Hier einige Beispiele: Aufbau des Erdkorpers, Be-
wegungen der Erde, Kontinentalverschiebung, Vulkanismus, Erdbeben, Gebirgsbil-
dung, Mineralien und Gesteine, Kreislauf der Gesteine, Verwitterung und Abtragung,
Entstehung der Jahreszeiten, Mondphasen, Treibhauseffekt, Ozonloch, Wetter, Wetter-
phinomen Fohn, Wasserkreislauf, Grundwasser und Quellen, Fliisse und Seen, Uber-
schwemmungen, Passatkreislauf, Steigungsregen, Klimawandel, Klimasystem, Meeres-
stromungen, Meeresspiegelanstieg, Gezeiten, Bewegung von Gletschern, Entstehung
von Erdol, Boden, Landschaft, Oasen, Wiisten, Migration, Globalisierung, Armut, Indi-
gene Volker Nordamerikas, Inuit, Chinesen, Entwicklungsldnder, Afrika, Orient, Japan,
Schweiz.

4.2 Zielsetzung und Struktur des Seminars

Im Seminar setzten sich die Studierenden vertieft mit der Didaktischen Rekonstruktion
auseinander und bearbeiteten dazu ein kleines eigenstindiges Projekt. Das iibergeordnete
Ziel war es, das Triplett, auf dem das MDR beruht, zu verstehen und es exemplarisch
anzuwenden. Erwartet wurde, dass zu einem selbstgewéhlten geographischen Thema
Schiiler*innenvorstellungen erhoben und analysiert, das Thema fachlich geklart, Leitli-
nien fiir die didaktische Strukturierung entwickelt und erste Vorschlige fiir die unter-
richtliche Umsetzung gemacht wurden.

Die Studierenden wihlten ein stufenbezogenes Thema aus dem jeweils geltenden
Lehrplan aus, welches sie im Hinblick auf seine Eignung fiir die Didaktische Rekon-
struktion mit der Seminarleitung absprachen. Sie setzten sich anschlieSend mit dem wis-
senschaftlichen Inhalt ihres Themas mittels Dokumentenanalyse aktueller Hochschul-
lehrbiicher und anderer wissenschaftlicher Quellen, die teilweise von der Seminarleitung
zur Verfiigung gestellt wurden, auseinander. Dieses Verfahren wurde gewihlt, weil es
relativ zeitsparend ist, was angesichts der Vielfalt der im Projekt zu leistenden Aufgaben
gerechtfertigt war. Die Studierenden verwendeten folgende Leitfragen fiir die fachliche
Klédrung (vgl. Kattmann et al., 1997, S. 11; Kattmann, 2007, S. 95):

® Welche fachwissenschaftlichen Aussagen liegen zu dem jeweiligen Thema/Kon-
zept vor, und wo zeigen sich deren Grenzen?

e Wie wurden die wissenschaftlichen Erkenntnisse gewonnen, wie werden sie ver-
wendet? Welche Bedeutung haben sie fiir die Gesellschaft oder die Erde?

e Gibt es kontroverse fachwissenschaftliche Auffassungen?

o Welche Fachworter werden verwendet, und welche dieser Begriffe legen durch
ihren Wortsinn lernhinderliche bzw. -forderliche Vorstellungen nahe?

o Welches sind die zentralen Begriffe und Kernideen, die im Unterricht vermittelt
werden miissen?

e Wo sind Grenziiberschreitungen sichtbar, bei denen bereichsspezifische Erkennt-
nisse auf andere Gebiete iibertragen werden kénnen?

Die fiir die Erhebung der Schiiler*innenvorstellungen benétigten Jugendlichen wurden
von den Praxisschulen der Pddagogischen Hochschulen zur Verfiigung gestellt. Die Stu-
dierenden mussten aber die Gelegenheiten fiir die Datenerhebung selbst rechtzeitig mit
den Lehrkriften und Klassen vor Ort organisieren. Die Erhebungsmethode konnte aus
einer Sammlung von Vorschlidgen frei ausgewidhlt und an das eigene Thema adaptiert
werden. Beispiele fiir Erhebungsmethoden waren (vgl. Kattmann, 2015, S. 17): eine
Kartenabfrage durchfiihren, annotierte Zeichnungen anfertigen lassen, einen kurzen
sachlichen Text verfassen lassen, eine Szenarien-Aufgabe stellen, einen kleinen, selbst
entwickelten Fragebogen ausfiillen lassen oder kurze leitfadengestiitzte halbstrukturierte
Interviews durchfiihren. Folgende Fragen waren bei der Erhebung und Analyse der
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Schiiler*innenvorstellungen leitend (vgl. Kattmann et al., 1997, S. 12; Kattmann, 2007,
S. 96):

e Welche Vorstellungen verbinden die Lernenden mit dem Thema?

o Welche Begriffe, Konzepte, Erklarungsmuster verwenden die Lernenden, und
welche Bedeutungen werden den Fachwortern zugewiesen?

o Welche Erfahrungen (aus lebensweltlichen oder fachlichen Kontexten) und Ein-
stellungen liegen den Schiiler*innenvorstellungen zugrunde?

e Welche Ubereinstimmungen (oder Entsprechungen) zwischen Alltagsvorstellun-
gen und wissenschaftlichen Theorien und Konzepten sind erkennbar?

Aus den Ergebnissen der fachlichen Klarung und der Analyse der Schiiler*innenper-
spektiven wurden unterrichtliche Leitlinien fiir die Gestaltung von Lernangeboten fiir
eine Unterrichtssequenz entwickelt. Im Mittelpunkt dieser Untersuchungsaufgabe stan-
den diese Fragen (vgl. Kattmann et al., 1997, S. 12; Kattmann, 2007, S. 96):

® Welches sind die wichtigsten Elemente (Fachbegriffe, Konzepte und Erklarungs-
muster) in den Vorstellungen der Schiiler*innen, die im Unterricht beriicksichtigt
werden miissen?

o Welche Vorstellungen (auch Metaphern, Analogien, Nebenbedeutungen) der Ler-
nenden sind bei der Vermittlung von fachlichen Begriffen zu beachten?

e Welche unterrichtlichen Moglichkeiten (Anregung von Lernprozessen, Methoden,
Medien) eréffnen sich, wenn die Schiiler*innenvorstellungen beachtet werden?

e Wie konnen Ubereinstimmungen (oder Entsprechungen) von fachlichen Konzep-
ten und Schiiler*innenkonzeptionen fiir ein angemessenes und fruchtbares Lernen
genutzt werden?

Die Studierenden hatten fiir die Bearbeitung der drei Untersuchungsaufgaben ca. sechs
Wochen Zeit (vgl. Tab. 2 auf der folgenden Seite). Danach begann die Priasentations-
phase, in der die Gruppen ihre Projekte im Seminar vorstellten. Dafiir stand jeweils ein
Seminartermin zur Verfiigung (ca. 50-60 Minuten fiir die Présentation und 30—-40 Mi-
nuten fiir die nachfolgende Diskussion). Im Plenum wurden die jeweils dargebotene di-
daktische Strukturierung kritisch diskutiert und Verbesserungsvorschldge eingebracht.
Bis Semesterende war das gruppeneigene Projekt auch schriftlich in Form einer kleinen
Facharbeit (Umfang 12—15 Seiten) inklusive einer kurzen Reflexion iiber den eigenen
und gruppenbezogenen Lernprozess abzugeben. In der Plenumsdiskussion wurde {iber
die prisentierten Unterrichtsvorschlédge in der Art des in Abbildung 2 auf der folgenden
Seite visualisierten Prozesses anhand folgender Fragen reflektiert (vgl. Kattmann, 2004):

e Welches sind die wichtigsten Elemente der Alltagsvorstellungen von Schiiler*in-
nen, die in der Unterrichtskonzeption beriicksichtigt werden?

o Werden die herausgearbeiteten wissenschaftlich geklarten Vorstellungen als eher
forderlich oder hinderlich fiir das Lernen beurteilt?

o Welche Alltagsvorstellungen, die mit wissenschaftlichen Konzepten iiberein-
stimmten, konnten flir ein bedeutungsvolles Lernen genutzt werden?

e Welche unterrichtlichen Moglichkeiten haben sich durch das Beachten der Schii-
ler*innenvorstellungen ergeben, und wie wurden sie genutzt?

e Fordert die Unterrichtskonzeption bedeutungsvolles Lernen?

o Ist es moglich, die mit dem geplanten Unterricht gewonnenen bereichsspezifischen
Erkenntnisse auf andere Gebiete zu iibertragen oder die eigene Lebensgestaltung
und das Leben in der Gesellschaft kritisch zu reflektieren?
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Lernforderliche Korrespondenzen?

Vorstellungen von
Fachlich geklirte

Schiiler*innen -
beachtet? ‘ Aussagen forderlich?

Vorstellungen von
Schiiler*innen
reflektiert?

Tragweite
reflektiert?

Unterrichtsschritte, Verfahren
bedeutungsvoll?

Abbildung 2: Unterrichtsreflexion im Rahmen der Didaktischen Rekonstruktion (Katt-
mann, 2017a; verdndert durch Einfligen der Gendersternchen)

Tabelle 2: Konzept des Seminars

Woche | Seminarthema Arbeitsplan der Studierenden

1 Bedeutung der Schiiler*innenvorstel- Text von Kattmann et al. (1997) be-
lungen fiir das Lernen kennenlernen; arbeiten.
mit Beispielen fiir Verstindnisschwie-
rigkeiten von Lernenden, die auf All-
tagsvorstellungen beruhen, vertraut
werden.

2 Schiiler*innenvorstellungen fiir Lern- Thema fiir das eigene Projekt aus-
prozesse nutzen: das Modell der Di- wihlen; Auseinandersetzung mit
daktischen Rekonstruktion. dem gewéhlten Thema anhand der

Fachliteratur.

3 Prisentation eines Beispiels eines di- Auseinandersetzung mit dem eige-
daktisch rekonstruierten Unterrichts nen Thema anhand der Fachlitera-
durch die Seminarleitung: z.B. Treib- tur und Auswahl/Erstellen eines
hauseffekt und globale Erwarmung zum Thema passenden Erhebungs-
(Reinfried et al., 2010). instruments.

4 Besprechung der von den Arbeitsgrup- | Arbeit am eigenen Projekt und Er-
pen gewihlten Erhebungsinstrumente hebung der Schiiler*innenvorstel-
mit der Seminarleitung (pro Gruppe ca. | lungen.

15-20 Min.).

5 Prisentation eines weiteren Beispiels Auswertung der Schiiler*innenvor-
eines didaktisch rekonstruierten Unter- | stellungen, ihre Kontrastierung mit
richts durch die Seminarleitung: z.B. der fachlichen Kliarung und Ent-
Wasserquellen und Gebirgshydrologie | wicklung von Leitlinien fiir die di-
(Reinfried et al., 2013). daktische Strukturierung.
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6 Besprechung der von den Arbeitsgrup- | Vorbereitung der gruppeneigenen
pen formulierten Leitlinien fiir die di- Présentation.
daktische Strukturierung (pro Gruppe
ca. 15-20 Min.).

7-13 Sechs bis sieben Prisentationstermine Vorbereitung der gruppeneigenen
(je nach Anzahl der Gruppen); Refle- (noch vorzutragenden) Présentatio-
xion im Plenum. nen.

14 Riickblick auf den Arbeits- und Lern- Verschriftlichung des Projekts in
prozess; schriftliche und miindliche Form einer Seminararbeit inkl. Re-
Evaluation des Seminars. flexion iiber den eigenen Lernpro-
zess (Umfang 12—15 Seiten).

5 Ergebnisse und Diskussion

Inwiefern gelang es den Lehramtsstudierenden, Sachinhalte fiir den Unterricht fachlich
zu kldren, Einblick in die Vorstellungen der Schiiler*innen zu gewinnen, beide Dimen-
sionen aufeinander zu beziehen und daraus Unterricht fachlich zu rekonstruieren? Ganz
generell kann festgehalten werden, dass die Auseinandersetzung mit dem MDR und die
damit verbundenen Analyse- und Reflexionsschritte zur Erweiterung des konzeptuellen
geographischen Wissens und des sachbezogenen padagogischen Wissens der Studieren-
den gefiihrt haben. Auch das Ziel des Seminars, fachlich geklédrte Vorstellungen und
Schiiler*innenvorstellungen fiir die Konstruktion von verstindnisférderndem Unterricht
aufeinander zu beziehen, wurde erreicht, was ein in Kapitel 7 dokumentierter Unter-
richtsentwurf aus einer Studierendenarbeit zeigt. Auch wenn dies nicht allen Studieren-
den so beispielhaft, wie hier dargestellt, gelang, erklirten sie in den Seminarevaluationen
am Ende des Semesters, dass ihnen die Veranstaltung viel gebracht habe. Eine immer
wieder gedullerte Riickmeldung war auch, dass das Seminar die einzige Veranstaltung
im bisherigen Studium gewesen sei, in der die Erhebung und Analyse von Schiiler*in-
nenvorstellungen Konsequenzen fiir den Unterricht hatte. In ihrer Ausbildung wurden
die Studierenden zwar dazu angehalten, Schiiler*innenvorstellungen grundsétzlich zu
erheben und auch im Unterricht zu beriicksichtigen, erfuhren aber nicht, wie sie damit
ihren Unterricht planen, logisch strukturieren und die Schiiler*innenvorstellungen fiir
sinnstiftendes Lernen nutzen konnten. Eine gewisse Nachhaltigkeit des Seminars zeigte
sich darin, dass die Studierenden ihre didaktisch rekonstruierten Unterrichtsverldufe spé-
ter in ihren Praktika ausprobierten. Es entstanden auch verschiedene Masterarbeiten auf
der Grundlage der Didaktischen Rekonstruktion. Welche ldngerfristigen Wirkungen das
Seminar fiir die Praxis der zukiinftigen Lehrkréfte hatte, wurde nicht systematisch er-
forscht.

Das Seminar schien auch die Selbstreflexionskompetenz der Studierenden — ein zen-
traler Bestandteil padagogischer Professionalitét (vgl. Pachner, 2013, S. 4) — gefordert
zu haben. Die Studierenden berichteten regelméBig in den Schlussevaluationen, dass sie
sich ihrer eigenen Alltagsvorstellungen zu den Sachgegenstinden erst durch die Be-
handlung im Seminar bewusst geworden seien. Nicht selten waren sie von der Fehler-
haftigkeit ihrer eigenen fachlichen Konzepte iiberrascht, obwohl sie damit zuvor sogar
Priifungen bestanden hatten. Angeregt durch die Konfrontation mit den eigenen Vorstel-
lungen beschéftigten sich die Studierenden genauer mit den fachlichen Konzepten, was
nach eigenen Angaben zu einem tieferen Verstindnis der Sachgegensténde fiihrte. Einen
bewussten Umgang mit den eigenen Alltagsvorstellungen, wie von den Studierenden
und zukiinftigen Lehrpersonen im Seminar gezeigt, hélt Kattmann (vgl. 2004, S. 47) fiir
eine wesentliche Voraussetzung fiir das Lehren.

Die Studierenden waren allerdings auch mit einer Reihe von Schwierigkeiten kon-
frontiert. So bereitete es ihnen Miihe, den Schiiler*innen die richtigen Fragen zu stellen,
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um deren Vorstellungen aufzudecken und zu entschliisseln. Und selbst wenn die Schii-
ler*innenvorstellungen erhoben waren, konnten sie diese nicht immer interpretieren, da
die Lernenden die in Frage stehende Sache in ihrer Alltagssprache oder mit Analogien
erklarten, die fiir die Studierenden nicht immer nachvollziehbar waren. Die Studierenden
konnten sich nur schwer in die Denkweisen der Jugendlichen hineinversetzen, die oft in
sich widerspriichlich waren, ja manchmal sogar absurd oder unlogisch schienen. Durch
die Auseinandersetzung mit den Schiiler*innenvorstellungen verstanden sie die Bedeu-
tung von Vorstellungen und Vorwissen fiir den Aufbau und die Integration von neuem
Wissen besser, und es wurde ihnen klarer, was mit der Aussage, dass Schiiler*innen ihre
Vorstellungen in lebensweltlichen Kontexten konstruieren und die Akteure ihrer eigenen
Lernprozesse sind, gemeint ist.

Auch die fachliche Kldrung der geographischen Sachverhalte fiel vielen Lehramtsstu-
dierenden nicht leicht. Es fehlte ihnen an vertieftem geographischem Fachwissen, sodass
sie Schwierigkeiten bei der Elementarisierung hatten. Mit Elementarisierung ist der Pro-
zess der Zerlegung komplexer Sachverhalte in elementare Sinneinheiten gemeint, sodass
sie von den Schiiler*innen moglichst griindlich und in kurzer Zeit gelernt und verstanden
werden konnen (vgl. Kattmann et al., 1997, S. 9). Dabei darf der geographische Sinn
eines Begriffs nicht verfilscht oder trivialisiert werden. In der didaktischen Strukturie-
rung werden die elementaren Sinneinheiten dann wieder zu fachlichen Zusammenhén-
gen vereinigt (z.B. Kattmann et al., 1997; Gropengiefer & Kattmann, 2018). Man kann
die Elementarisierung als einen Prozess der Vereinfachung (aber nicht der Reduktion!)
und Verdichtung auf das Elementare und Exemplarische des zu lernenden Sachgegen-
stands verstehen, wodurch dieser im Lernprozess fiir die Jugendlichen anschlussféhig
wird. Die Studierenden taten sich jedoch oft schwer damit, diesen Blick auf die Fachin-
halte einzunehmen. Sie betrieben die fachliche Klarung als Zerlegung der fachlichen
Struktur des Unterrichtsgegenstandes auf innerfachlichem Niveau, ohne den Kenntnis-
stand der Lernenden und die Vermittlungsabsicht in Betracht zu ziehen. Ihr Ziel war es,
der Seminarleitung zu zeigen, dass sie das Thema durchdrungen, sich einen fachlichen
Uberblick verschafft und die Fachsprache richtig verwendet hatten. Diese Beobachtung
beschreibt auch Heidenreich (vgl. 2019, S. 12-13), in deren Studie die Studierenden an-
gaben, dass sie fachliche Kldrung im Sinne von ,,sich selber Klarheit verschaffen® ver-
stehen. Ich fithre diese Sicht und Handhabung der fachlichen Klérung darauf zuriick,
dass sie mit der Art von Sachanalyse gleichgesetzt wird, die von den Studierenden in
ihren Unterrichtsentwiirfen fiir Praktika verlangt wird (Beispiel fiir eine solche Vorgabe
bei Wespi, 2015, S. 13-15).

Wenn man die Form der Sachanalyse bei Klafki (1969) zugrunde legt, ist die Unter-
scheidung von fachlicher Kldrung und Sachanalyse tatsdchlich nicht leicht (vgl. Katt-
mann et al., 1997, S. 8). Die Gemeinsamkeit der fachlichen Klarung mit der Sachanalyse
(nach Klafki, 1969) liegt darin, dass die Bildungsinhalte und Lerngegenstinde mit be-
stimmten Zielsetzungen ausgewdhlt und begriindet werden. Im Unterschied zur Sach-
analyse, die in der Regel eine rezeptive, fachlich-inhaltliche Analyse des Sachgegen-
stands ohne die fachdidaktische Perspektive ist, zeichnet sich die fachliche Klarung je-
doch durch eine reflexiv-distanzierte und umfassende didaktische Aufarbeitung des
jeweiligen Sachgegenstandes aus (vgl. Kattmann et al., 1997, S. 10f.). Die fachliche Kla-
rung im MDR greift mit der Elementarisierung und dem In-Beziehung-Setzen der
Sinneinheiten zu den Alltagsvorstellungen mit dem Ziel, lernforderliche Ansétze zu fin-
den, viel weiter und tiefer als die Sachanalyse. Aus diesem Grund ist die Planung der
Sachstruktur fiir den Unterricht im MDR keineswegs nur durch Vereinfachung, d.h. di-
daktische Reduktion, charakterisiert. Vielmehr gilt es, die Beziige zur Lebenswelt der
Lernenden, die im Abstraktionsprozess der Wissenschaft beseitigt worden sind, wieder-
herzustellen, wodurch der Sachgegenstand sogar komplexer (aber nicht schwieriger)
werden kann (vgl. Reinfried, Mathis & Kattmann, 2009, S. 406). Da die fachliche Kla-
rung auch Elemente der Sachanalyse enthélt (vgl. Kattmann et al., 1997, S. 8f.), ist eine
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trennscharfe Abgrenzung der beiden Konstrukte nicht méglich. Um trotz dieses Hinder-
nisses das Besondere der fachlichen Kldrung zu erkennen, wurden im Seminar relevante
Unterschiede zwischen den beiden Analysemoglichkeiten verdeutlicht und die Studie-
renden dazu ermutigt, wenigstens einen Aspekt, der spezifisch fiir die fachliche Klarung
ist, bei ihrer Arbeit zu beriicksichtigen.

Ein solcher Aspekt ist u.a. die fachdidaktische Untersuchung der fachlichen Vorstel-
lungen aus einer Metaperspektive. Darin eingeschlossen ist auch, Fachbegriffe auf ihre
Genese, Funktion, Bedeutung und ihren Anwendungskontext zu untersuchen. Als beson-
ders interessant erwies sich die Reflexion dariiber, ob zentrale Fachbegriffe eines zu ler-
nenden Konzeptes eher lernforderlich oder eher lernhinderlich sind. Fachbegriffe sind
haufig Konstruktionen aus Alltags- und Fachwissen. Sie beinhalten Worter, die aus ih-
rem urspriinglichen, héufig lebensweltlichen Bedeutungszusammenhang in einen ande-
ren iibertragen wurden und der Veranschaulichung von Unsichtbarem und Abstraktem
dienen (vgl. Kattmann, 2005, S. 171). Die geographischen Begriffe Erdmantel, Block-
gletscher, Wolkenbruch, Gletschermiihle oder Container-Raum sind solche Termini. Die
Bedeutung von Fachbegriffen ist zwar durch die Fachwissenschaften in Begriffsdefini-
tionen festgelegt; ihr Wortsinn kann aber Vorstellungen aktivieren, die nicht mit den
wissenschaftlichen Definitionen iibereinstimmen und zu Verwirrung fithren. Die Gefahr
liegt darin, dass sie allzu leicht wortlich verstanden und zu konkreten Eigenschaften oder
Gegenstianden materialisiert werden (vgl. Kattmann, 2005, S. 173). Dies kann sehr schon
am Beispiel des Terminus Gletschermiihle verdeutlicht werden. Das Wort wurde lange
fiir Auskolkungen in Felsoberfldchen, die wahrend der pleistozidnen Vereisung entstan-
den sind, verwendet. Er wurde aufgrund der Annahme konstruiert, dass Schmelzwasser
mit Hilfe von tonnenschweren, sich drehenden Findlingen Vertiefungen (Kolke) von
mehreren Metern Durchmessern und Tiefe in eine Felsoberfldche unter einem Gletscher
,.hineinschleifen® kann. Grund fiir die Annahme war, dass man manchmal am Grund von
spiralwandigen Kolken imposante Gerélle gefunden hat. Heute weifl man, dass die Ge-
rolle erst nach der Eiszeit auf anderen Wegen in die Kolke gelangt sind und dass
Schmelzwasser selbst unter hohem Druck nur Lockermaterial der Kies- und Sandfrak-
tion bewegen kann (Morgan, 2002; Schifferli-Amrein & Wick, 1973). Gletschermiihle
ist folglich ein Fachwort, das eher lernhinderliche Vorstellungen aktiviert und nicht mehr
verwendet werden sollte. Lernforderlicher ist der heute verwendete Fachbegriff Glet-
schertopf, der sich nur auf den Entstehungsbereich und die Gestalt dieser Reliefform
bezieht. Die Bewusstmachung des metaphorischen Charakters von Fachbegriffen ver-
hilft Lehrenden und Lernenden dazu, einen missleitenden Wortsinn zu erkennen und
lernforderlicher zu nutzen.

Im Seminar wurden auch die besonderen Herausforderungen diskutiert, welche die
Untersuchungsaufgaben der didaktischen Strukturierung an das Fach Geographie mit
seinen Teilbereichen, die in den Natur- und Sozialwissenschaften verortet sind, stellt.
Die Entwicklung von Leitideen fiir verstdndnisorientiertes fachliches Lernen sollte
schlieBlich in allen Bereichen der geographischen Bildung mdglich sein. Daraus ergeben
sich jedoch Fragen nach den Kriterien, die iiber die Giiltigkeit von fachlichen Erkennt-
nissen entscheiden. Wie die Auswahl der von den Studierenden bearbeiteten Themen
(sieche Kap. 4.1) zeigt, entfaltet das MDR seine Wirksamkeit besonders in der physischen
Geographie, weil sich der physisch-geographische Gegenstandsbereich in klar begrenz-
ten und beschreibbaren fachwissenschaftlichen Konzepten darstellen ldsst. In der Hu-
mangeographie und im Bereich der Gesellschaft-Umwelt-Interaktion sind ,,defizitére*
Schiiler*innenkonzeptionen hingegen nicht so einfach auszumachen, da Multiperspekti-
vitdt und Widerspriiche doménentypische Herausforderungen sind, die nicht auflosbar
sind. So konnen individuell tragfdhige Konzepte auch mit gesellschaftlich erwiinschten
Konzepten kollidieren. Ein Beispiel ist der Verzicht auf das Skifahren vor Weihnachten,
wo in den Bergen noch kein natiirlicher Schnee liegt, die Pisten aber mittels Schneeka-
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nonen bereits prapariert werden. Kiinstliche Beschneiung ist mit hohem Wasserver-
brauch und Energieeinsatz verbunden, wird aber als nachhaltige Losung fiir einen
professionellen Skibetrieb, welcher der Sicherung von Arbeitsplitzen in peripheren
Bergregionen dient, bezeichnet. Aus dieser Perspektive ist Skifahren vor Weihnachten
Wirtschaftsforderung.

Erortert wurde im Seminar auch, dass beim Lernen von Konzepten der physischen
Geographie vor allem das intuitive Verstdndnis dieser Konzepte zu Missverstdndnissen
beitrdgt und dass der Schliissel zu Konzeptverdnderungen und damit zu Erkenntnisfort-
schritt auch in der Weiterentwicklung der intuitiven kognitiven Schemata liegt. Themen
aus der Humangeographie und dem Bereich der Gesellschaft-Umwelt-Interaktion kdn-
nen hingegen mehrere gleichberechtigte fachliche Konzepte, die unterschiedliche Be-
deutungen und/oder Funktionen haben und im Alltag widerspriichlich sein konnen, ein-
schlieen. Dazu kommt der Mensch als handelndes Subjekt. Seine lebensweltlichen
Vorstellungen zu Themen aus der Humangeographie und dem Bereich der Gesellschaft-
Umwelt-Interaktion strukturieren nicht nur seine Einstellungen zu Alltagshandeln und
Lebensgestaltung, sondern nehmen unmittelbar Einfluss auf deren praktische Ausgestal-
tung — mit allen positiven oder negativen Konsequenzen (vgl. Bartsch, & Brandl, 2015,
S. 122). Geographische Beispiele hierzu sind (nachhaltiger) Konsum, (klimaschonende)
Mobilitdt, (nachhaltiger) Tourismus oder (verantwortungsvolle) Ressourcennutzung.
Bei der didaktischen Strukturierung solcher Lerninhalte geht es deshalb nicht nur um die
Frage, wie der Unterricht gestaltet werden muss, damit fruchtbares Lernen moglich wird,
sondern es sollte auch dariiber nachgedacht werden, welche Vorstellungen die eigene
Lebensgestaltung und das Leben in der Gesellschaft prigen. Die Didaktische Rekon-
struktion ldsst sich auch hierzu nutzen, indem beispielsweise fachliche Ansétze und le-
bensweltliche Vorstellungen zum Bewerten und Argumentieren erhoben und kontrastiert
werden, wofiir es im Fach Politik (vgl. Kegel, 2017; Klee, 2008) Vorschlédge gibt.

6 Schluss

Das Seminar zur Didaktischen Rekonstruktion in der Fachdidaktik Geographie demons-
triert, wie das MDR in die Lehrer*innenausbildung von Geograph*innen iibertragen
werden kann. Themen der Geographie fiir die Sekundarstufe I kdnnen so aufgearbeitet
werden, dass bedeutungsvolles, tiefes Lernen mdglich wird, indem auf den Lernmog-
lichkeiten der Schiiler*innen aufgebaut wird. Mit Blick auf das Erreichte vertrete ich die
Ansicht, dass Ausbildungskonzepte wie das beschriebene Seminar einen wichtigen
Schritt zur fachdidaktischen Verbesserung der Lehrer*innenausbildung und Professio-
nalisierung von zukiinftigen Lehrpersonen darstellen. Damit empirisch gewonnenes
Wissen iiber Lehr-Lernprozesse, die auch das MDR konstituieren, in der Praxis langftis-
tig genutzt wird, gentigt es nicht, fertig ausgearbeitete, gute Unterrichtsdesigns und pra-
xistaugliche Lehr-Lernarrangements zur Verfiigung zu stellen (vgl. Prediger et al., 2013,
S. 18f.). Vielmehr sollten die zukiinftigen Lehrpersonen schon im Studium entspre-
chende Ausbildungskonzepte kennenlernen.
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7 Beispiel fiir eine auf der Basis der Didaktischen
Rekonstruktion konzipierte Unterrichtseinheit

Der in Tabelle 3 présentierte Entwurf eines Unterrichtsvorschlag zum Thema Verwitte-
rung und Abtragung formen das Relief geht auf eine Seminararbeit der Studenten Simon
Danner, Roman Furrer und Livio Blattler aus dem Jahr 2015 zuriick. Er wurde von der
Autorin mit Blick auf das MDR ergénzt, strukturiert und fiir die Darstellung in Tabel-
lenform umgeschrieben mit dem Ziel, den Leser*innen ein Beispiel aus der Geographie
vorstellen zu kdnnen. Der Unterrichtsvorschlag ist eine Ideenskizze fiir den Geographie-
unterricht mit 13-jdhrigen Lernenden (7. Schuljahr) ohne Vorkenntnisse. Er kam in der
vorliegenden Form noch nicht in der Praxis zum Einsatz. Im Entwurf wird anstelle von
fachlicher Klarung die Bezeichnung Hinweise auf fachlich gekldirte Aussagen verwen-
det. Der Grund dafiir ist, dass die Studierenden aus den oben beschriebenen, ausbil-
dungsbedingten Griinden die fachliche Kldrung in der Regel nicht in der ganzen Aus-
fiihrlichkeit, wie mit den Fragen in Kapitel 4.2 gefordert, durchfiihren konnten. Die Art
der Darstellung von Tabelle 3 erfolgte in Anlehnung an die Unterrichtseinheiten fiir den
Biologieunterricht in Kattmann (2017b).

Von den Studierenden konnte aus zeitlichen Griinden nicht verlangt werden, vollstén-
dige Unterrichtsmaterialien auszuarbeiten, die direkt im Unterricht einsetzbar wiren. Es
genligten erste Vorschldge fiir die unterrichtliche Umsetzung ihres Themas, die aber Ele-
mente der didaktischen Strukturierung enthalten sollten.

Tabelle 3: Entwurf eines auf der Basis des MDR konzipierten Unterrichtsvorschlags

Thema

Verwitterung und Abtragung formen das Relief

Schiiler*innenvorstellung

Verwitterung bedeutet, dass Wasser, Eis und Wind Fels abschleifen.

Hinweise auf fachlich gekliirte Aussagen
Verwitterung:

Fachliche Aussagen: Verwitterung ist die natiirliche Zersetzung von Gestein
o durch abiotische Faktoren (Temperatur, Wind, Wasser, Salze, anorganische Séu-
ren, Sauerstoff).
o durch biotische Falktoren (Mikroorganismen, Pflanzenwurzeln, organische Séu-
ren).
Man unterscheidet die Kategorien physikalische, chemische und biogene Verwitterung.

Grenzen des Konzepts: In der Natur wirken diese Prozesse meist zusammen, sodass sie
nicht scharf voneinander abgegrenzt werden kdnnen. Innerhalb der Kategorien gibt es Zu-
ordnungsprobleme: Ein Beispiel ist die Losungsverwitterung, die zwar ein physikalischer
Vorgang ist, aber der chemischen Verwitterung zugeordnet wird.

Bedeutung fiir die Erde: Verwitterung findet meist an der Erdoberflache statt. Im Hochge-
birge ist die Verwitterung das erste Glied der Reliefformung durch exogene Krifte. Verwit-
terung ist eine wichtige Voraussetzung fiir die Bodenbildung.

Lernforderlicher Wortsinn: Verwitterung = Zerstorung durch die Witterung, also durch das
Wetter (oder die Wetterverhéltnisse) in der Atmosphire, z.B. durch Temperaturschwankun-
gen und Wasser (Luftfeuchtigkeit, Niederschlag).
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Abtragung:

Fachliche Aussagen: Abtragung ist die Erniedrigung der Erdoberflédche durch Abtransport
von verwittertem Gestein (oder Lockersedimenten) unter Beteiligung von Transportme-
dien, wie Wasser, Eis oder Wind (bei steilem Relief auch die Schwerkraft).

Grenzen des Konzepts: Abtragung und Verwitterung sind nicht immer scharf voneinander
abzugrenzen. So werden bei der Losungsverwitterung Mineralien durch wassrige Losung
zerlegt (= Verwitterung) und abgefiihrt (= Abtragung).

Bedeutung fiir die Erde: Abtragung schafft Gelandeformen (z.B. Téler) und zerstort diese
mit der Zeit wieder (z.B. durch Ablagerung von Sedimenten). Dank Abtragung und Abla-
gerung werden fortlaufend neue Lebensrdume fiir Pflanzen und Tiere (z.B. Ruderalfldchen),
langerfristig auch fiir Menschen geschaffen.

Lernforderlicher Wortsinn: Abtragung im Sinne von Abtransport, Entfernung.
Lernhinderlicher Wortsinn.: Abtragung heiflt mit dem Fachwort Erosion. Es kommt von
erodere (lat.) und bedeutet abnagen. Diese Assoziation ist lernhinderlich, weil die reinen

Transportmedien Wasser, Eis oder Wind Gestein nicht ,,abnagen* oder abschleifen.

[Verwendete fachwissenschaftliche Quellen: Gebhardt et al. (2009) und Glawion, Glaser,
Saurer, Gaede & Weiler (2012)].

Didaktische Strukturierung

Ziel des Unterrichts:

Die Vorstellung, dass Wasser, Eis und Wind Gestein abschleifen und dass man diesen
Prozess Verwitterung nennt, ist weit verbreitet und findet sich sogar manchmal in Schul-
biichern. Wasser, Eis und Wind sind jedoch die Transportmedien von ,,Schleifmitteln®,
wie Schutt, Ger6ll, Sand und Silt/Schluff, die zuvor durch Gesteinszerfall (= Verwitterung)
entstanden sind. Der Prozess des Abschleifens ist eine Form von Sedimenttransport und
somit eine Spielart der Abtragung. Fiir ein grundlegendes Verstindnis der exogenen Mor-
phodynamik sollte zu Beginn des Fachunterrichts so trennscharf wie moglich zwischen
Verwitterung und Abtragung unterschieden werden, um den Lernenden die kategoriale
Zuordnung der Konzepte nach objektivierbaren, fachlichen Kriterien zu erleichtern. Die-
ses Ziel soll mit dem vorgeschlagenen Unterricht auf lernforderliche Art und Weise er-
reicht werden.

Unterrichtsverlauf

Didaktischer Kommentar: Unterrichtsschritte:

1. Schritt: Erfassung und Infragestellung der Schiilervorstellungen iiber die Entste-
hung von Gelindeformen

Konfrontation: Die Lernenden werden an- | Impuls durch Lehrer*in: Bilder (siche unten
hand von drei Bildern mit oberflichenverén- | Bildmaterial fiir Schritt 1) von einem Bach-

dernden Prozessen konfrontiert. bett mit Strudellochern, einem Gletschertal

mit Gletscherschliff und einem Pilzfelsen:
»Die Bilder zeigen, wie die Erdoberflache
durch natiirliche Vorgénge verdndert wird.*

HLZ (2021), 4 (2), 28-50 https://doi.org/10.11576/hlz-4199


https://doi.org/10.11576/hlz-3139

Reinfried

43

Aktivieren von vorunterrichtlichen Vorstel-
lungen: Die Lernenden machen sich ihre
vorunterrichtlichen Vorstellungen bewusst
und halten sie schriftlich fest, um sie spéter
reflektieren zu kdnnen.

Kartenabfrage*: ,,Wie kommen die abgebil-
deten Formen zustande?* Die Lernenden
stellen Vermutungen an, was die Ursachen
fiir die glatten Fldchen im Bachbett, vor
dem Gletscher und am Fuf3 des Pilzfelsens
sein kdnnten.

Hiufige Schiiler*innenvorstellungen: Die
Bilder zeigen die Verwitterung durch Was-
ser, Eis und Wind, welche Gesteine ab-
schleifen.

Ankniipfen an Alltagserfahrungen und
Uberpriifen der Schiiler*innenvorstellun-
gen: Widerspriiche zwischen den vermute-
ten Ursachen der Oberflachenformung in
der Natur und Alltagsbeobachtungen wer-
den aufgedeckt. Die Lernenden erkennen
nichtzutreffende Ursachen.

Drei Modellversuche in Partnerarbeit

durchfiihren:

— FlieBendes Wasser aus dem Wasserhahn:
schleift das Waschbecken nicht ab.

— Eisblock: verursacht keine Kratzer, wenn
man ihn auf einer Platte aus Granit oder
Gneis hin- und herschiebt.

— Luftstrom eines Fohns: schleift ein Stiick
Gestein nicht ab, ja nicht einmal so wei-
ches Material wie das Wachs einer Kerze
(Fohn kiihl einstellen!).

Schlussfolgerungen ziehen: Die Lernenden
schlieflen aus den Versuchen, dass ihre Er-
kldrungen unzureichend sind.

Unterrichtsgesprdch: Auswertung der Ver-
suche: Stromendes Wasser, flieBendes Eis
und wehender Wind kénnen Gestein nicht
abschleifen.

Ergebnis: Es muss nach anderen Ursachen
gesucht werden.

2. Schritt: Was kann hartes Gestein zerstoren?

Kldrung des Begriffs ,, Verwitterung “: Die
Lernenden begegnen den Hauptakteuren der
physikalischen Verwitterung Temperatur-
schwankungen und Feuchtigkeit (Tau, Ne-
bel, Regen) bei Exposition der Erdoberfla-
che in der Atmosphére und erkennen den
Einfluss dieser Akteure auf die Bildung von
Verwitterungsmaterial.

Arbeitsteilige Gruppenarbeit: Wie zerklei-

nert die Natur hartes Gestein?

Die physikalische Verwitterung kennenler-

nen am Beispiel von

— Temperaturverwitterung (Wirkung von
grofen Temperaturunterschieden auf das
Gesteinsgefiige),

— Frostsprengung (Wirkung von Wasser
und Temperatur auf das Gesteinsgefiige),

— Salzsprengung (Wirkung von Wasser und
Salzgehalt auf das Geflige).’

Ergebnis: Verwitterung ist das Auseinan-

derfallen und Zerbréseln von Gestein,

wodurch Bruchstiicke, Korner, Sand oder

Staub (= Verwitterungsprodukte) entstehen,

die an Ort und Stelle liegen bleiben.

4 Das Verfahren wird in Kattmann (2017b) beschrieben (S. 11).

Hier ist an die Salzsprengung durch Verdunstung im ariden Klima gedacht. In Kliiften oder Spalten wer-

den geldste Salzminerale aus Solen ausgeschieden. Durch das Kristallwachstum wird zunehmend Druck
auf das umgebende Gestein ausgeiibt, wodurch es zur Aufspaltung des Gesteinsverbands kommen.
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3. Schritt: Von der Verwitterung zur Abtragung

Reflexion und Erweiterung des bisher Ge-

lernten: Die Lernenden nehmen wahr, dass
Verwitterung etwas anderes als Abtragung
ist.

Impuls durch Lehrer*in: ,,Auf den drei Bil-
dern (siche unten Bildmaterial fiir Schritt 1)
sieht man nur wenig oder keine Verwitte-
rungsprodukte. Sie wurden abtransportiert.
Das nennt man Abtragung. Abtragung ist
die Bewegung von Verwitterungsprodukten
von einem Ort zum anderen.*

Schlussfolgerungen ziehen: Die anfangli-
chen Vorstellungen werden hinterfragt. Die
glatten Felsoberflachen konnen erklart wer-
den.

Erneute Bearbeitung der drei Bilder in
Partnerarbeit; Kldrung der Morphodyna-
mik im Plenum: Warum sind die Flachen so
glatt bzw. ist die Basis des Felsblocks so
eingekerbt? In den Transportmedien Was-
ser, Eis und Wind miissen Sandkorner/Staub
als natiirliches Schleifmittel enthalten gewe-
sen sein und die Gesteine abgeschliffen ha-
ben.

4. Schritt: Verwitterung und Abtragung ko

mmen nebeneinander vor

Transfer des Gelernten und vertiefte Anwen-
dung: Die Lernenden iibertragen das Ge-
lernte auf Landschaftsausschnitte, in denen
Spuren beider Prozesse erkennbar sind.

Partnerarbeit: Bildanalysen (siche unten
Bildmaterial fiir Schritt 4) — Blick in die
Landschaft: Wo sieht man in den beiden
Bildern Spuren der Verwitterung und wo
Spuren der Abtragung? Die Lernenden mar-
kieren solche Bereiche in den Bildern mit
verschiedenfarbigen Pfeilen.

Reflexion und Ankniipfen an die anfangs ge-
dufSerten Vorstellungen: Den Lernenden
wird bewusst, dass Verwitterung und Abtra-
gung eng miteinander verkniipft sind und
man darauf achten muss, dass man die bei-
den Termini richtig anwendet.

Unterrichtsgesprédch: Auswertung der Bild-
analysen:

Alpine Landschaft: Die Verwitterung be-
ginnt in den Gipfelregionen, wo Tempera-
turschwankungen und Feuchtigkeit (z.B.
Tau, Nebel) auf das Gestein einwirken und
es zersetzen. Schon bald setzt Abtragung
durch Gletschereis, Schmelzwasser und Re-
gen (sowie die Schwerkraft) ein. Verwitte-
rung und Abtragung liegen nahe beieinan-
der.

Wiistenlandschaft: Der Felsblock im Vor-
dergrund zeigt einen Kernsprung und Ab-
grusung, die auf Temperaturschwankungen
und Salzsprengung zuriickgehen.

Mogliche Fortsetzung des Themas

Ausblick: Die Lernenden entdecken, dass
Verwitterung und Abtragung Prozesse auf
der Mikro- und Mesoebene sind, aber auch
eine globale Dimension besitzen.

Weiterfiihrung: Das Thema wird mit geeig-
netem Lernmaterial aus einer globalen Per-
spektive betrachtet. Es wird erarbeitet, dass
Verwitterung und Abtragung dazu fiihren
wiirden, dass im Laufe der Zeit alle Hohen-
unterschiede eingeebnet werden, wenn es
nicht die Gegenspieler Gebirgsbildung und
Landhebung (Plattentektonik) gébe, die
neue Hohenunterschiede schaffen.
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Bildmaterial fiir Schritt 1: Erfassung und Infragestellung der Schiiler*innenvorstellun-
gen von Gelidndeformen.
Links: Bachbett (Quelle: eigenes Bild; © S. Reinfried).

Rechts oben: Gletscherbett (Quelle: Sundgot (2018); Briks-
dalbreen Glacier; CC BY-SA 4.0).

Rechts unten: Pilzfelsen (Quelle: Michel Bertolotti auf Pi-
xabay).
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Bildmaterial fiir Schritt 4: Verwitterung und Abtragung kommen nebeneinander vor.

HLZ (2021), 4 (2), 28-50

Oben: Alpine Landschaft (Quelle: eigenes Bild; © S. Rein-
fried).
Unten: Wiistenlandschaft (Quelle: eigenes Bild; © S. Rein-
fried).
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Abstract: This paper is a report on a seminar on geography education for stu-
dents in pre-service teacher training for the lower secondary level held at teacher
education colleges. The seminar aimed at creating a professional framework for
the reflection of the Model of Educational Reconstruction in relation to teaching
practice (Kattmann, Duit, Gropengieer & Komorek, 1997). The learning objec-
tives of the seminar were to acquaint students with the model as a research and
development framework for teaching, to discuss the model in detail and to develop
guidelines and strategies for a learning environment in geography that promotes
in-depth learning. This paper introduces the concept of the seminar and includes a
proposal for a learning environment designed according to the principles of educa-
tional reconstruction and developed by the students in the course of the seminar.
In addition, the paper discusses the learning progress that the students were able to
achieve in the seminar and the particular difficulties they faced.
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