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Kurzfassung/ Abstract

Diese Arbeit beschaftigt sich mit auBerschulischen Lernszenarien und versucht deren
Relevanz fiir den Geographie und Wirtschaftskunde Unterricht zu verdeutlichen. In Bezug
auf AUGE Theorie der Orte und Nicht Orte werden angeleitet von Lehrplanthemen Orte im
offentlichen Raum aufgesucht und deren Einsatz im Unterricht praktisch angedacht und
dargestellt. Bei der Planung der Unterrichtssequenzen liegt der Fokus dabei auf den
Potentialen, die bei Bezug auf den Wahrnehmungsraum und den konstruierten Raum im

GWK-Unterricht entwickelt werden konnen.

This thesis highlights the importance of learning environments outside of the school-
environment for the subject Geography and Economics. The author, always guided by the
curriculum, looks for so called ,Places” and ,Non-Places” in the public area in accordance
with AUGE’s Theory of the Places and Non-Places. An important aspect is to implement this
idea for extracurricular learning environments and present them in a practical way. The
lesson plans were designed with a focus on the potentials which develop in connection with
the space one perceives and the space one constructs during Geography and Economics

lessons.



1. Einleitung

Die Geographie und Wirtschaftskunde beschaftigt sich mit Raumen und der Gesellschaft. Sie
thematisiert aber auch kontroverse Raumstrukturen und versucht deren Eigenschaften und

Funktionen auch fir individuelle Anspriche und Bedirfnisse aufzuzeigen.

Im Laufe des Lehramtsstudiums lernte der Autor die Moglichkeit kennen, aulRerschulische
Lernorte anhand des Konzeptes der Spurensuche in das Unterrichtsfach Geographie und
Wirtschaftskunde mit einzubeziehen. Der Autor ist Uberzeugt, dass Lernsituationen
aullerhalb der Schule im Sinne einer konstruktivistischen Didaktik enormes Potential fiir den
GWHK-Unterricht besitzen. Daher werden in dieser Arbeit anhand des AHS-Lehrplans,
Lernorte fiir eine solche Offnung des Unterrichts aufgesucht und deren Potentiale

vorgestellt.

Der Autor der Arbeit mochte in seiner zukiinftigen Tatigkeit im GWK-Unterricht moglichst
viele Zugange zur gesellschaftlichen, raumlichen und konsumorientierten Realitat eréffnen
und Lernende dazu befahigen, dass sie ihre Rolle als handelnde Subjekte in der Gesellschaft
erkennen und auch aktiv wahrnehmen. Jugendliche sollen im Laufe der Schulzeit ihre
Personlichkeit festigen, lernen mit den Dynamiken und Tendenzen der Moderne
umzugehen, um in weiterer Folge ihr Leben aktiv, selbstbewusst und selbstbestimmt zu
gestalten. Darilber hinaus erscheint es immer wichtiger, scheinbar klare Sachverhalte zu
hinterfragen, und das heildt auch nicht alles hinzunehmen, was in so manchen Print-Medien
oder auf sozialen Plattformen vermittelt wird. In diesem Zusammenhang erscheint die
Entwicklung einer kritischen Reflexionsfahigkeit als eine geradezu unverzichtbare Zielsetzung
eines Unterrichts, der sich als politisch bildend versteht. Daher wird es immer wichtiger, dass
sich Lehrkrafte standig mit den verdandernden Lebenswirklichkeiten der Jugendlichen

auseinandersetzen und deren differenzierte Lebensumfelder im Unterricht aufgreifen.

Stellt man die Beziehung Individuum und Raum in den Mittelpunkt eines Lernprozesses,
kann beispielsweise das Lieblingscafé eines Individuums, ein Fullballstadion oder ein
Spazierweg, der als Nachdenkpfad genlitzt wird, eine ganz besondere Funktion in einem
Lernprozess zugewiesen bekommen, wenn diese Objekte vom Individuum als bedeutsam

wahrgenommen werden. Andere Raumelemente dagegen werden in Bezug auf die



individuelle Wahrnehmung links liegen gelassen oder auch nur unbewusst benutzt. Fiir den
Reisenden hat der Bahnhof beispielswiese nicht die gleiche Bedeutung, wie fiir einen
Angestellten, der hier Tag flir Tag seiner Arbeit nachkommt. Daher ist naheliegend, dass fiir
manche in der Interpretation von AUGE (1994) ein Ort ist, was fiir andere jedoch ein Nicht-
Ort bleibt (vgl. WEISS 2005: 33). In Bezug auf AUGEs Theorie der Nicht-Orte, ist der Autor der
Arbeit jedoch (berzeugt, dass diese scheinbar ,bedeutungsleeren” Rdaume einen

wesentlichen Beitrag fiir einen konstruktivistischen Unterricht leisten kénnen.

Im praktischen Teil der Arbeit liegt der Fokus auf konstruktivistische Unterrichtsmethoden,
wie der ,Spurensuche”, bei der Gegenstiande der physischen Welt wie z. B. Gebaude,
Siedlungen oder Infrastruktursysteme nicht als physisch-materielle Gegebenheiten
untersucht werden, sondern als Konstrukte gesehen werden, die soziale Bedeutungen
haben. Die bewusste Wahrnehmung und das kritische Aufzeigen von Auffilligkeiten im
Alltag, die sowohl eine allgemeine und individuelle Bedeutung fiir Beobachter oder
Spurensucher haben, beschreibt DENINGER (1995) als Eckpfeiler der Spurensuche, in der die
Richtung der Suche sowohl ins Innere des Spurensuchers geht, als auch ins AuRere des
gesellschaftlichen Alltags, der Umwelt. Auch morphologische Gegebenheiten kénnen sich als
Objekte einer Spurensuche erweisen, wenn sie in einem Erklarungszusammenhang in Bezug
auf eine bestimmte Problemstellung gestellt werden, weil auch diese sozialen Bedeutungen
immanent sein kdnnen bzw. diesen soziale Bedeutungen zugeschrieben werden (DENINGER

1995: 20).

Dem Autor der Arbeit ist wichtig, dass Lehrplanthemen nicht nur mit dem Erlernen von
Fachvokabular und Begriffen, die im Zusammenhang mit diesen Themen Bedeutung haben,
erfasst bzw. verstanden werden und Lernende ihre Lebensrealitdt und ihre Rolle in der

Gesellschaft bewusst wahrnehmen.

1.1 Problemaufriss und Zielstellungen

Im GWK-Lehrplan der AHS-Oberstufe wird gefordert, eine Betriebsexkursion zu einem
Dienstleistungsunternehmen durchzufiihren (BMBWF 2017). Liest man den Lehrplan der
Unterstufe sorgfaltig, findet man hingegen keinen expliziten Hinweis, der Anlass geben
konnte im Rahmen eines Lernprozesses einen auBerschulischen Lernort aufzusuchen. Darauf

griindende ,Chancen” und die unmittelbare Begegnung und Auseinandersetzung mit der



Wirklichkeit werden im GWK-Lehrplan der AHS Unterstufe vernachldssigt (BMBWF 2017).
Fir den Autor stellt sich die Frage, warum Lernsequenzen aullerhalb der Schule
unberiicksichtigt bleiben, bietet doch gerade der 6ffentliche Raum dem Unterrichtsfach
Geographie und Wirtschaftskunde eine Biihne fiir eine Vielzahl von lehrplanrelevanten
Lernszenarien, die geeignet waren den Lernenden schulgeographische Themen nachhaltig zu
erschlieBen. In Bezug auf AUGES Theorie der Nicht-Orte wird gezeigt, wie diese didaktisch-
aufbereitet im Unterricht aufgegriffen werden kénnen und welches Lernpotential in ihnen
»schlummert”. Gerade diese Nicht-Orte bzw. identitdtslose Raume besitzen groRes
aullerschulisches Lernpotential und ermoglichen es, die Dynamiken von Raumen und deren

Beziehung zur Gesellschaft besser zu verstehen.

Diese Arbeit setzt sich auch zum Ziel, exemplarisch aufzuzeigen, dass 6ffentliche Raume,
Orte und Nicht-Orte einen wesentlichen Beitrag flir einen lebensnahen,
handlungszentrierten und modernen- konstruktivistischen Unterricht leisten kodnnen.
Anhand des Unterstufen-Lehrplans der AHS werden konkrete Lehrplanthemen und maogliche
Lernszenarien fiir eine solche Offnung des Unterrichts vorgestellt. Fiir Unterrichtsthemen
werden spezifische Raumsegmente ausgewahlt und in Bezug auf die von WARDENGA
ausdifferenzierten Raumtypen in Lernprozesse transferiert. Der Raumbegriff nach
WARDENGA (2002) spielt bei der Planung aullerschulischen Lernsequenzen eine zentrale
Rolle, da der Fokus auf den Potentialen liegt, die bei Bezug auf den Wahrnehmungsraum und

den konstruierten Raum im GW-Unterricht entwickelt werden kénnen.

Die zentralen Fragestellungen lauten:

e Kénnen auflerschulische Lernsituationen im dOffentlichen Raum, Orte und Nicht-Orte
bei ausreichend didaktischer Uberlegung Grundlage eines lebensnahen und
handlungsorientierten GWK-Unterrichts sein?

e Welche alltdglichen Situationen bzw. Phéinomene, Spuren und Zeichen im 6ffentlichen
Raum kénnen im Geographie- und Wirtschaftskundeunterricht sinnvoll und
lehrplanadéquat thematisiert werden? Welche Lernziele lassen sich dabei
formulieren?

e Welche Themenschwerpunkte des Unterstufenlehrplans kénnen anhand von Nicht-
Orten und kontroversen Raumstrukturen im Offentlichen Raum behandelt werden?

Welche Lernziele lassen sich daraus ableiten?
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1.2 Aufbau und Ziel

Nach dem einfihrenden Kapitel, in dem die Problemstellung und das Thema der Arbeit
erlautert werden, ist es wichtig, zunachst den theoretischen Hintergrund zu klaren. Im
Anschluss an diese einleitenden Worte werden im zweiten Kapitel die Bedeutung und die
Dimensionen des Raumbegriffes in der Geographie nach WARDENGA (2002) erlautert und
eine Verbindung mit AUGES (1994) und der Theorie der Nicht-Orte hergestellt. Der letzte
Punkt dieses Theorieteils widmet sich dem 6ffentlichen Raum. Diesen Teil konstituiert den
theoretischen Rahmen", um die Basis fir den praktischen Teil der Arbeit zu legen. Auf Basis
einer umfassenden Literaturrecherche wird dann geklart, was unter einem Lernort
verstanden wird. In den nachsten beiden Kapiteln werden ausfiihrlich die Bedeutung und
Vorteile von Lernorten aullerhalb der Schule erlautert und anschlieend die padagogische
Grundsatze, die dem aullerschulischen Lernen zugrunde liegen, formuliert. Fir den
Theorieteil wird anhand einer Literaturrecherche der bisherige Forschungsstand
herausgearbeitet und danach werden ausgewdhlte Theoriebezlige im praktischen Teil der
Diplomarbeit Anwendung finden. Es werden Methoden auRerschulischen Lernens
vorgestellt, wobei — wie schon im einfiihrenden Teil angesprochen - das Hauptaugenmerk
auf dem Konzept der Spurensuche liegt. In den Unterrichtsplanungen wird auf Grundlage
des GWK-Unterstufen Lehrplans der AHS versucht, den sich standig verandernden Raum und
dessen Dynamik fir den GWK-Unterricht zu nutzen und daraus Lernziele zu formulieren. Im
Zuge dieser Arbeit werden daher Orte und Nicht-Orte im 6ffentlichen Raum aufgesucht und
deren Einsatz als Lernorte praktisch angedacht, denn fiir jeden Themenschwerpunkt im
GWHK-Unterricht der Unterstufe gibt es einen auBerschulischen Lernort im 6ffentlichen

Raum.
Diese Arbeit setzt sich neben der Beantwortung der zentralen Fragestellungen zum Ziel,

- auf die Multiperspektivitét der Raumkonzepte aufmerksam zu machen, damit diese
als Chance fiir einen zukiinftigen GW-Unterricht bewertet wird.

- das Bewusstsein fiir Bedeutung des konstruierten Raumes und des aufSerschulisches
Lernens zu stdrken, um auch in Zukunft einen gesellschaftlich anerkannten

Bildungsanspruch des GWK-Unterrichts sichern zu kénnen.



2. Unterscheidung zwischen Raum und dem ,anthropologischem” Ort

In den unterschiedlichsten wissenschaftlichen Disziplinen gibt es eine Unmenge an
Definitionen fir den offentlichen Raum. In diesem Unterkapitel steht der geographische

Raumbegriff im Zentrum der Analyse.

2.1 Der o6ffentliche Raum. Eine Begriffsanndherung

Der offentliche Raum ist ein oft verwendeter, aber nur schwer einzugrenzender Begriff. Oft
stellt man sich Fragen wie: Was genau gehort Gberhaupt alles zum offentlichen Raum?
Gehoren auch StraRen und Platze, Parks und Freiflichen dazu? Wem gehort eigentlich der

offentliche Raum?
Offentliche Rdume sind nach BRAUM u.a. (2010: 6):

»Réume des Zusammentreffens unterschiedlicher Lebenswelten. Sie sind Orte der
Begegnung, der Kommunikation und der Reprdsentation. Sie sind Orte der bewussten

wie unbewussten Wahrnehmung unserer Stddte.”
Auch WENTZ (2002: 192) unterstreicht den sozialen Charakter des 6ffentlichen Raumes:

»,Der offentliche Raum ist der soziale Raum der Kommunikation und der Begegnung; er
ist der Ort der Verbindung des gesellschaftlichen, sozialen, wirtschaftlichen und
kulturellen Lebens. Er ist damit die Biihne fiir das éffentliche Verhalten, fiir die Rolle der

Individuen und sozialen Gruppen.” (WENTZ 2002: 192).

Als Merkmal des offentlichen Raumes wird oft die unentgeltliche Zuganglichkeit
herangezogen. OHL und VIELHABER (2010) ergénzen, dass der éffentliche Raum in Bezug auf

seine Zuganglichkeit jedoch nur unscharf definiert werden kann:

,Verkehrsflichen, Strafien, Autobahnen, Parkanlagen und Rastpldtze zéhlen im
Versténdnis der Stadtplanungsbehérden zu éffentlichen Rédumen, nicht aber im
Versténdnis der Mehrheit der Bevélkerung, die einen é&ffentlichen Raum mit freier

Zugdnglichkeit fiir Menschen assoziiert.” (OHL und VIELHABER 2010: 4).

BREUER (2003) unterscheidet zwischen offentlichen und bedingt-6ffentlichen Raumen.
Unter bedingt-6ffentlichen Rdumen versteht BREUER Raume, deren Funktion gesellschaftlich

definiert ist. Ein Merkmal dieser Raume ist, dass die Zugdnglichkeit zeitlich begrenzt und
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deren Nutzung sachlich eingeschrankt ist. So werden Friedhofe beispielsweise nachts
geschlossen, sind umgeben von einem Zaun oder einer Mauer. Als Beispiele fir bedingt-
offentliche Raume bieten sich daher auch Shopping-Malls bzw. Einkaufszentren an. Diese
Raume sprechen zwar die breite Masse an, jedoch kann der Zugang bestimmten Personen
oder Gruppen verwehrt bleiben. Bei anderen Beispielen wie einem Tierpark oder einem Kino

ist zudem ein Entgelt zu entrichten (BREUER 2003: 5f.).

2.2 Konflikte im offentlichen Raum

Der Raum ist Grundlage unseres Faches und daher der Schauplatz raumbezogener Konflikte.
Raumbezogene Konflikte im 6ffentlichen Raum sind immer gegenwartig und begegnen uns

im Alltag durch Medienberichte oder selbstgemachten Erfahrungen.

Die Behandlung und Untersuchung eines raumbezogenen Konfliktes im Unterricht kann
dabei auf verschiedenen Wegen inszeniert werden. In Bezug auf REUBER (2005) kénnen im
Rahmen einer politisch bildenden Schulgeographie Geographie das Verhalten und die
Handlungen der Akteurlnnen (handlungsorientierter Ansatz) ebenso wie der
diskursorientierter Ansatz auf der Grundlage diverser Berichterstattungen Uber einen

Konflikt Thema des Unterrichts werden (KUCKUCK 2015: 32).

Unterschiedliche Machtverhéltnisse und die Neuverhandlung und Revitalisierung des
offentlichen Raumes fiihren zu Konflikten zwischen verschiedensten Akteurlnnen, den
Nutzerinnen, Anwohnerinnen oder Geschaftstreibenden. Das Aufgreifen der Interessen der
involvierten Akteurinnen und Akteure kann daher interessante Aspekte fiir den GWK-

Unterricht liefern (KUCKUCK 2015: 33).

Das Dossier ,,Politik im 6ffentlichen Raum - Der 6ffentliche Raum als Lern-Ort der Politischen
Bildung” von Friedrich OHL und Christian VIELHABER greift die ausdifferenzierten
Raumbegriffe von WARDENGA (2002) auf und erldutert verschiedene didaktische Konzepte
im Zusammenhang mit den Begriffen Offentlichkeit und Macht (OHL und VIELHABER 2010).

Um einen Unterricht zu gestalten, dessen Ziel es ist, mit Jugendlichen lber Raume zu
kommunizieren, bedarf es laut OHL und VIELHABER (2010) dreier Orientierungsdimensionen,
die in der Folge vereinfacht dargestellt werden. Es geht dabei um die Raumperspektive, die

Problemperspektive und die Klarlegung der Vermittlungsinteressen. Sie sind in einem



Lernprozess miteinander zu verknipfen und als unterrichtsleitende Komponente weiter zu

entwickeln (OHL und VIELHABER 2010: 5-10). Diesbeziiglich werden in Kapitel 7.1 die

schulpraktischen Vermittlungsinteressen aufgegriffen und naher beschrieben:

a. Die Dimension 6ffentlicher Raum auf MaR3stabsebene

MaRstabsebene

globaler Raum

nationaler Raum

regionaler Raum

lokaler Raum

Subjektraum/Individueller

Raum

Beispiele
Nord-Sid, , Schurkenstaaten”, Weltmeere

Stephansdom, Hahnenkammabfahrt,
Schonbrunn, Kitzbiihel,

GroRglockner, Heldenplatz, Mauthausen

Donauinsel, RingstralRe, Shopping-City Siid,

Café Landtmann

lokale Aktivitatstreffpunkte, Stammlokal,

Disco, Arbeitsplatz, Einkaufsbereich

vertraute Raume, Angstraume, No-go

Territorien, Nostalgierdume

(Quelle: OHL und VIELHABER 2010: 6)

b. Die Dimension 6ffentlicher Raum auf der Funktionsebene nach WARDENGA

Containerraum

Raum als System von Lagebeziehungen

Wahrnehmungsraum/ subjektzentrierte Raumbegriff

Raum als Konstruktion

(WARDENGA 2002)

Inhaltliche Problemperspektiven im Zusammenhang mit 6ffentlichen Rdumen

Die inhaltliche Problemperspektive wird bereits durch die Malistabsebene und

der

Funktionsebene des Raumes in gewisser Weise vorbestimmt (OHL und VIELHABER 2010: 10).


http://de.wikipedia.org/wiki/Schurkenstaat
http://www.wien-konkret.at/kultur/sehenswuerdigkeiten/heldenplatz/
http://www.mauthausen-memorial.at/

In Bezug auf den o6ffentlichen Raum nennen OHL und VIELHABER (2010) diesbeziiglich

unterrichtsrelevante Themen:

-, Konfliktfeld  éffentlicher =~ Raum:  Anspriiche, Interessensgegensdtze,
Auseinandersetzungen und ihre Spuren.

- Offentlicher Raum und Kommunikation: Wie wird/wurde von wem, wo, wann
liber einen bestimmten Raum gesprochen?

- Tatzeuge offentlicher Raum: Was geschah wirklich am ... .

- Gewalt im éffentlichen Raum: gestern — heute

- Offentliche Réume als Produkte von Mythen und Klischees

- Offentlicher Raum als politisches Instrument

- Offentliche Rdume: Orte der Kommunikation versus Orte der Anonymitiit.

- Offentliche RGume im Wandel der Zeit: Versammlungsplitze, W-LAN Hot-Spots,
von Verteidigungsburgen zu Zufluchtsorten von Minderheiten, vom KZ zum
Ausflugsziel, vom Kriegsschauplatz zur Spielwiese

- Offentliche Rdume als Bewahrer gesellschaftlicher Normen: Die Présenz des

Patriacharts im Strafenbild“(OHL und VIELHABER 2010: 10).

Anhand dieser Orientierungshilfen soll deutlich gemacht werden, dass der Raumbegriff nach
WARDENGA (2002), die unterschiedlichen Mal3stabebenen des ,,Raumes” und die inhaltliche

Problemorientierung die Planung von Lernsequenzen mit beeinflussen (VIELHABER 2009: 58)

3. Raumbegriff und Raumperspektiven im GW-Unterricht nach
WARDENGA

Im folgenden Kapitel werden die ausdifferenzierten Raumdimensionen von WARDENGA

(2002) erlautert und deren Potentiale fiir den GWK-Unterricht besprochen.

3.1 Raumbegriff nach WARDENGA

WARDENGA (2002, 2006) macht auf vier unterschiedliche Raumkonzepte fir den GW-
Unterricht aufmerksam, die nebenbei auch die fachgeschichtliche Entwicklung

wiederspiegeln.



Diese Forderungen bedeuten, dass kiinftig nicht mehr bloR gefragt wird, wie der Raum
aussieht und was der Raum ist, sondern wie man ihn als Produkt menschlichen Handelns
interpretiert bzw. wie Raume aufgrund von menschlichen Handlungen ,,gemacht” werden

(WARDENGA 2002).
- 1. Der Raumbegriff als Container.
In der ersten Betrachtungsweise nach WARDENGA (2006) werden

Wl...],Rdume’ im realistischem Sinne als ,Container’ aufgefasst, in denen bestimmte
Sachverhalte der physisch-materiellen Welt enthalten sind. In diesem werden ,Rdume’
als Wirkungsgeflige natiirlicher und anthropogener Faktoren verstanden, als das
Ergebnis von Prozessen, die die Landschaft gestaltet haben oder als Prozessfeld

menschlicher Tétigkeiten.” (WARDENGA 2006: 21).

Der Container-Raum fasst neben natirlichen Gegebenheiten, angefangen von der Geologie,
Uber das Klima, der Vegetation und Bdden, auch spezifische Daten vom Menschen und der
Politik, in ein Ordnungsschema und konstituiert eine Geographie, die davon ausgeht, dass
Raume in der Wirklichkeit als Entitaten vorkommen und dass nur Geographen in der Lage
sind, diese komplexe Realitdt ganzheitlich zu beschreiben. Die Absicht der traditionellen
Geographie bestand darin, ,Raume” unterschiedlicher MaRstabe exakt zu beschreiben und

methodisch voneinander abzugrenzen (WARDENGA 2006: 32).
- 2. Der Raumbegriff als System von Lagebeziehungen.

Die zweite hier zu betrachtende Raumperspektive sieht vor, den Raum als ein System von
Lagebeziehungen zu begreifen. Der raumwissenschaftliche Ansatz betrachtet Raume als
Systeme von Lagebeziehungen materieller Objekte. Dabei riicken die Bedeutung von
Standorten, Lagerelationen und Distanzen in den Fokus der Betrachtung (ARBEITSGRUPPE
CURRICULUM 2000+ DER DEUTSCHEN GESELLSCHAFT FUR GEOGRAPHIE 2002: 8).

- 3. Der Raumbegriff als Kategorie von Sinneswahrnehmungen.

In der dritten Perspektive von ,Raum” dominiert die Frage der subjektzentrierten
Wahrnehmung. In dieser Betrachtungsweise geht es vor allem darum, dass Raume von den

Individuen unterschiedlich wahrgenommen und bewertet werden. Durch die bewusste



Wahrnehmung konnen Individuen ihr Lebensumfeld dadurch raumlich differenzieren (vgl.

WARDENGA 2006: 22).

Der wahrnehmungsbasierte Ansatz widmet sich auch der Frage, wie sich die subjektive
Wahrnehmung von Rdumen von der objektiven Struktur unterscheidet und welche

Handlungen und Verhaltensweisen daraus entstehen (WERLEN 2008: 240).
- 4. Der Raumbegriff als Konstruktion.

Das konstruktivistische Verstandnis fordert ,Rdume” als ein Produkt sozialer,
wirtschaftlicher, politischer und multiperspektiver Konstruktionsprozesse zu verstehen, das
in Wirklichkeit nicht ganzlich erfahrbar ist und erst durch Kommunikation und den

handelnden Subjekte entsteht (WARDENGA 2006: 22).

In diesem Ansatz wird auch danach gefragt, wer unter welchen Bedingungen und Absichten
Uber bestimmte Raumausschnitte wie kommuniziert (ARBEITSGRUPPE CURRICULUM 2000+
DER DEUTSCHEN GESELLSCHAFT FUR GEOGRAPHIE 2002: 8).

Bei diesem Raumbegriff kommt es nun zu einer Umkehrung des klassischen Verstandnisses
von ,,Raum”, da bestimmte Ausschnitte der Welt ,,in spezifischen Handlungskontexten (iber
subjektive und objektive Sinnzuschreibungen als wesensinhérente Elemente des Sozialen

gedeutet” gedeutet werden kdnnen (WEICHART 2008: 327).

Aufgrund der Tatsache, dass sich Jugendliche haufig in sozialen Netzwerken austauschen
und in der heutigen Informationsgesellschaft standig neues Wissen produziert und im
Internet weltweit verbreitet wird, wird in diesem Zusammenhang noch ein flinfter
Raumbegriff genannt. Der von WARDENGA (2002) noch nicht bericksichtigte ,virtuelle
Raum” gewinnt im GWK zunehmend an Bedeutung, da das Medium Internet weltweit
Menschen miteinander in Kontakt bringt und so einen Raum schafft, der scheinbar keine

Grenzen kennt.

Fur KERES handelt es sich beim ,virtuellen Raum® um ein konstruktivistisches Medium,
welches durch die Konstruktion von Menschen entstanden ist und ermoglicht, sich schnell
untereinander auszutauschen und aus der Interaktion und Kommunikation neues Wissen zu

erwerben (KERES 2012: 105).
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Im virtuellen Raum bekommt man die Moglichkeit mit Gleichgesinnten in Kontakt zu treten
und sich gleichzeitig im Sinne des sozialen Lernens auszutauschen oder auch gegenseitig zu

helfen (KERRES 2012: 137).

Der GWK-Unterricht sollte daher verstarkt auf ein Lernen im virtuellen Raum zurlickgreifen
und sich gleichzeitig mit der im Lehrplan geforderten Medienerziehung auseinandersetzen,
damit die Jugendlichen mit den Freiheiten und Mdglichkeiten des virtuellen Raumes und

dessen Implikationen lernen umzugehen (BMBWF 2017).

3.2 Der Raum im Unterricht

Folgende Lernsequenzen zeigen, dass die vier ausdifferenzierten Raumbegriffe mihelos in

den GWK-Unterricht Gbertragen werden kénnen.

WARDENGA (2002) veranschaulicht dies mit dem Thema ,Tourismus“. VIELHABER (2009)
beschaftigt sich hingegen (in Anlehnung an WARDENGA) mit dem Schwerpunkt , Natural-
Hazards“, wobei er dieses explizit am Unterrichtsbeispiel ,Mensch und Lawine” praktisch

darstellt.

Aus der Perspektive des Containerraumes schlagt WARDENGA (2002) vor, das Bild
(Bildimpuls) eines Ferienortes oder Strandabschnitts zu prasentieren und herauszuarbeiten,
was der Raumausschnitt in Bezug auf den Tourismus beinhaltet und wie natirliche und
anthropogene Faktoren (Boden, Klima und Vegetation, Siedlungs- und Wirtschaftsform) die
touristische Nutzung bzw. das touristische Potential dieser Raume beeinflussen

(WARDENGA 2002).

VIELHABER (1999) riickt bei Bezug auf den Containerraum die Vermittlung von Faktenwissen
in den Vordergrund. Dabei konnen Informationen zu Rettungseinsdtzen und dem
Lawinenschutz eingeholt und Antworten auf die Fragen gefunden werden, wann und wo,

welcher Lawinentyp abgegangen ist (VIELHABER: 2009: 52).

Fiir WARDENGA (2002) steht in der systemorientierten Perspektive ,das Problem der
Raumstruktur in den Vordergrund. Hier wiirde vor allem die Bedeutung von Standorten,
Lagerelationen und Distanzen fiir den Tourismus thematisiert” (WARDENGA 2002). Dabei
kdnnen im Rahmen eines solchen Unterrichts auch die touristischen Potentiale von Raumen

aufgegriffen werden.
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VIELHABER (2009) schldgt zum Thema ,Mensch und Lawine” vor, die Frage im Unterricht
aufzugreifen, ,0b sich méglicherweise der Grad der Gefdhrdung durch eine Lawine als eine
Funktion der Distanz der Lebensrédiume von Menschen zu den lawinengeféhrdeten Standorten

erweist” (VIELHABER 2009: 53).

Aus der Sicht der wahrnehmungsorientierten Perspektive schlagt WARDENGA zum Thema
Tourismus vor, die positiven bzw. negativen individuellen Bewertungen von bekannten
Urlaubsdestinationen oder Stadten aufzugreifen und dabei die unterschiedlichen

Wahrnehmungen von Rdumen aufzuzeigen (WARDENGA: 2002).

Bei VIELHABER soll zum Thema ,Mensch und Lawine” ein Lernprozess initiiert werden, der
darauf abzielt, ,Schiilerinnen zu einer bewussten Risikoeinschitzung in Bezug auf ihr

Verhalten zu motivieren” (VIELHABER 2009: 53).

WARDENGA (2002) spricht davon, dass gerade der konstruktivistischen Betrachtungsweise
ein hoher Aufklarungsgehalt immanent ist, da die raumbezogene Sprache und die
Darstellung von Raumbildern vor allem im Marketing in der Tourismusbranche, ganz
bewusst auf Ganzheitlichkeit verzichtet und nur darauf abzielt, die Erwartungen bestimmter

Interessensgruppen bzw. Zielgruppen zu erfillen (VIELHABER 2009: 54).

In Bezug auf die konstruktivistische Perspektive schlagt WARDENGA (2002) vor, die
verschiedenen Selbstdarstellungen von Tourismusgebieten zu analysieren und folgende

Fragestellungen im Unterricht aufzugreifen:

»Wer prdsentiert die einzelnen Regionen wie? [...] Was bedeutet es, wenn im Tourismus
raumbezogene Sprachen (Texte, Bilder, Logos, Karten, Diagramme, etc.) eingesetzt
werden? Wie werden durch raumbezogene Sprache neue rédumliche Entitdten

aufgebaut? [...].“ (WARDENGA 2002)

Zum Thema ,,Mensch und Lawine” schlagt VIELHABER (2009) vor, die in der Werbung und
h&ufig auch in sozialen Medien vermittelten bzw. verzerrten Raumbilder (z.B. Wintersport
ohne Risiko) mit denen der Lawinenwarndienste gegenliber zu stellen, um klar zu machen,

dass liber den ,,Raum” verschieden kommuniziert wird (VIELHABER 2009: 55).

WARDENGA (2002) und VIELHABER (2009) zeigen anhand ihrer Unterrichtssequenzen, dass
ausgewahlte Raumperspektiven mit Lehrplanthemen aus der Unterstufe verknipft und
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unter Berlicksichtigung unterschiedlicher Vermittlungsinteressen in einen
mehrperspektivischen  Lernprozess Ubergeleitet werden kdénnen. Da in der
konstruktivistischen Didaktik die Distanzierung, Interpretation und der selektive Umgang mit
Botschaften eine tragende Rolle spielt, bieten gerade die beiden letztgenannten
Raumkonzepte eine Vielzahl von differenzierten Zugdngen fiir ein lebensnahes und
auBerschulisches Lernen. Lernenden ist oft gar nicht bewusst, welchen Reizen und Einfliissen

und Manipulationen sie im 6ffentlichen Raum ausgesetzt sind.

Auch der Fachdidaktiker KANWISCHER (2006) beschaftigt sich intensiv mit den Potentialen
der Raumperspektiven und geht der Frage nach, mit welchen Lernaufgaben welche

Lernziele erreicht werden konnen (KANWISCHER 2006: 126ff.).

Diesbeziiglich hat KANWISCHER einen Reflexionsrahmen zur Behandlung von Raumen im
Schulunterricht entworfen. Der in Abbildung 1 dargestellte Reflexionsrahmen soll eine
Hilfestellung zur schnelleren Vor- und Nachbereitung von Unterrichtssequenzen sein und als
»Checkliste" verstanden werden. Die einzelnen Punkte Raumperspektive, Problemorientierte
Lernumgebung und Beobachtungsmuster konnen dabei mit unterschiedlichen
Unterrichtsmethoden kombiniert werden. Da neues Wissen immer an vorhandene
theoretische und praktische Erfahrungen ankniipft, lassen sich sowohl offene Lernformen als

auch lehrerzentrierte Unterrichtsmethoden realisieren.

Problemorienticrte
Lernumgebung
« Authenzitit und Sitoicrtheit
- multiple Kontexte
- multiple Perspektiven
- soziaker Kontext
- instruktionale Unterstitzung

Raum
im
Unterricht

Raumperspektiven Beobachtungsmuster
- Contamer - Konstrukuion
Lagebezichung - Rekomstruktion
« Wahmehmung « Dekonstruktion

soziake Konstrusenbeit

Abbildung 1 Reflexionsrahmen zur Behandlung von Radumen

(Quelle: KANWISCHER 2006: 294)
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KANWISCHER erwahnt, dass der Reflexionsrahmen auch dazu anregen soll, dass Lehrende
den eigenen Unterricht hinterfragen und neue Betrachtungsweisen zulassen (KANWISCHER

2006: 294).

Die darin angesprochenen Punkte ,Problemorientierte Lernumgebung” und

»,Beobachtungsmuster” werden im Kapitel 7 naher erlautert.

4.  Orte und Nicht-Orte nach AUGE

In diesem Kapitel wird auf die Uberlegungen von Marc AUGE (1994), die er in seinem Werk:
,Orte und Nicht-Orte — Voriberlegungen zu einer Ethnologie der Einsamkeit” vorgestellt hat,
Bezug genommen. Primdr werden die Unterschiede zwischen anthropologischen Orten
sowie die aus der Moderne hervorgehenden, identitatslosen Rdaume, die Nicht-Orte

erlautert, weil diese fiir den schulgeographischen Unterricht besondere Relevanz haben.

4.1 Der anthropologische Ort

Fir AUGE (1994) ist der anthropologische Ort identisch, relational und historisch (AUGE:
1994: 64).

,Historisch ist der Ort notwendig von dem Augenblick an, da er sich in der Verkniipfung
von Identitét und Relation durch ein Minimum an Stabilitdt bestimmt. Er ist es umso
mehr, als diejenigen, die dort leben, Merkzeichen zu erkennen vermégen, die nicht das

Objekt von Erkenntnis zu sein brauchen” (ebd.: 66).

Im Verstandnis von AUGE (1994) wird der anthropologische Ort vor allem durch die
Bedeutung von Sprache, Symbolik und von dem Menschen anerkannten Verhaltensregeln

definiert (ebd.: 15).

,Der Grundriss eines Hauses, die Residenzregeln, die Zonen eines Dorfes, die Altdre, die
Offentlichen Pldtze, die Aufteilung des Territoriums entsprechen jeweils einer
Gesamtheit von Modglichkeiten, Vorschriften und Verboten deren Inhalt sowohl

réumlich wie sozial konnotiert ist* (AUGE: 2010: 59).
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4.2 Nicht Orte nach AUGE

Wadhrend traditionelle Orte durch Ereignisse, Mythen und Erzahlungen mit Bedeutungen
behaftet sind, werden Nicht-Orte als identitdtslose und auf bestimmte Zwecke (Transit,

Konsum, Verkehr) ausgerichtete Rdume bezeichnet (AUGE 2010: 83).
Der wohl bekannteste Satz AUGEs in diesem Zusammenhang lautet:

»S0 wie ein Ort durch Identitdt, Relation und Geschichte gekennzeichnet ist, so definiert
ein Raum, der keine Identitit besitzt und sich weder als relational noch als historisch

bezeichnen ldsst, einen Nicht-Ort.“ (AUGE 2010: 83)

Der franzdsische Anthropologe formuliert die These, dass die Ubermoderne, gekennzeichnet
durch ein UbermaB an Zeit, Raum und Individualitit, eine Vielzahl dieser Nicht-Orte

hervorbringe (AUGE 2010: 83).

Als Nicht-Orte bezeichnet AUGE klassische Durchzugs- und Transitorte wie Bahnhéfe, Hotels
und Flughdfen (AUGE 2010: 83f.). So definiert AUGE auch Orte, die im Zuge der stindigen
Modernisierung und des Ausbaus der Infrastruktur entstehen (z.B. Autobahnen, Tankstellen
und Raststatten, Einkaufszentren, Wohnsiedlungen am Stadtrand, Hotels), oder
hauptsachlich in der Freizeit aufgesucht werden (z.B. Freizeitparks, Bars, Shopping Malls) als

Nicht-Orte (AUGE 2010: 83f.).
AUGE (1994) definiert Nicht Orte auch als:

,Zwei verschiedene, jedoch einander ergdnzende Realitéiten: Rdume, die in Bezug auf
bestimmte Zwecke (Verkehr, Transit, Handel, Freizeit) konstituiert sind, und die

Beziehung, die das Individuum zu diesen Rdumen unterhdlt.“ (AUGE 1994: 110)

Ebenso bezeichnet AUGE (1994) virtuelle Rdume (wie das Internet) und

Kommunikationsrdume (Soziale Medien) als Nicht-Orte und beschreibt sie als:

Jl...]Jkompliziertes Gewirr der verkabelten oder drahtlosen Netze, die den
extraterrestrischen Raum fiir eine seltsame Art der Kommunikation einsetzen, welches
das Individuum vielfach nur mit einem anderen Bild seiner selbst in Kontakt bringt.”

(AUGE 1994: 94)
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4.2.1 Die Sprache des Nicht-Orts

Die  entstandenen Raumgebilde der Ubermoderne werden als das Produkt von
Globalisierung und wachsenden Tourismus verstanden. Sie werden homogen dargestellt und
ein Fille von Verhaltensvorschriften in Form von Schildern und Hinweistafeln regelt und
steuert dabei die Kommunikation und Interaktion. Menschen die sich an solchen regulierten

Plitzen aufhalten interagieren daher nur mit Texten und Bildern im Raum (AUGE 1994: 113).

AUGE bezeichnet die Beziehung zwischen Individuum und dem Nicht-Ort als solitire
Vertraglichkeit, welche tUber Worte, Texte, Bilder, Verhaltensregeln und bekannten Codes

hergestellt wird (AUGE 1994: 111).

In diesem Zusammenhang beschreibt er den Umgang mit Bildern und Worten anhand des
Beispiels Autoroute du Sud in Frankreich, auf der der Fahrer an den eigentlichen

anthropologischen Orten und deren Geschichte vorbei gefiihrt wird (ebd.: 116f).

Da die an Nicht-Orten beschriebene solitdre Vertraglichkeit meist Gber anonyme Befehle,
Appelle hergestellt wird, ist eine direkte Kommunikation dort nicht mehr zwingend (ebd.:

121).

Die KundInnen lesen Etiketten und Produktbeschreibungen, vergleichen Preise und bedienen
die Waage selbst, wahrend die Kommunikation nur tber direkte Aufforderungen (,Bitte
Karte hier einfiihren”, ,Bitte Geld entnehmen*“, ,Bitte warten”, , Bitte anstellen“) und beim

Verlassen des Ortes beim Ausgang (,, Vielen Dank fiir ihren Besuch”) erfolgt (ebd.: 117f.).

Die zu erfolgende Uberpriifung der Identitit beschreibt ein weiteres zentrales Merkmal von
Nicht-Orte. ,[...]Nur wer unschuldig ist, erlangt Zutritt. Worte zdhlen hier fast nichts mehr.

Keine Individualisierung (kein Recht auf Anonymitdt) ohne Identitéitskontrolle.” (ebd.:120).

Die Reisenden am Flughafen gewinnen ihre Anonymitat erst zurlick, nachdem sie ihre
Identitdt mittels Passkontrolle bewiesen und den Vertrag so gewissermallen zugestimmt
haben. Ahnlich ergeht es den Benutzern der Autobahn oder den Kunden im Supermarkt,
welche gegen Bezahlung ihre Identitit verraten (AUGE: 1994: 120). ,Der Raum des Nicht-
Ortes befreit den, der ihn betritt, von seinen gewohnten Bestimmungen. Er ist nur noch, was

er als Passagier, Kunde oder Autofahrer tut und lebt.“(ebd.: 120).
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Unter dem Einfluss der Bilder, die in schierer Uberfiille verbreitet werden, macht der
»,Reisende” bzw. , Passagier” der Nicht-Orte die direkte Erfahrung mit der Gegenwart und

zugleich eine Begegnung mit sich selbst (AUGE: 1994: 125f).

Die Verwendung des Basisenglisch im Bereich des Marketing und der Werbung ist in dieser
Hinsicht sehr aufschlussreich. Werbeslogans in englischer Sprache kennzeichnen die
Uberflutung samtlicher Sprachen durch ein universell verstandenes Vokabular. AUGE (1994:
128) spricht in diesem Zusammenhang auch von einem ,Bediirfnis eines generalisierten

Vokabulars”.

Fir AUGE ist das Image der Nicht-Orte oftmals durch Bedrohung und Gefahr
gekennzeichnet, da sie eine Nische fiir moralische und rechtliche Grauzonen oder Straftaten

bieten (AUGE 1994: 130).

Anstatt die Unterschiede zu anderen Orten zu beschreiben, bietet sich nun an, die
individuelle Bedeutung dieser Orte aufzugreifen. Der Raum eines Bahnhofes hat
beispielsweise eine andere Bedeutung fiir Reisende, als flr Angestellte, die hier taglich ihrer
Arbeit nachkommen. Dies begriindet die Tatsache, dass es lberall Menschen gibt, die Nicht-
Orte nicht als Reisende oder zum Zweck der fundamentalen Bedurfnisbefriedigung
aufsuchen, sondern ganz bewusst in ihrer Freizeit aufsuchen. Vom alteren Mann in der
Raststatte bis zu den Jugendlichen in den Shopping-Malls. Beide bieten die Moglichkeit der
Kontaktaufnahme und Interaktion, an denen sie jedoch anonym bleiben. AUGE pladiert
deshalb vielleicht auch gerade dafiir, den neuen Raumbeziigen besondere Aufmerksamkeit

zukommen zu lassen (AUGE 1994: 140-141).

4.2.2 Versuch einer didaktischen Umsetzung der Raumperspektiven am Beispiel
,Nicht Orte".

AUGE (1994) definiert Stitten, wo die komplementiren Funktionen der Beschleunigung und

des Verweilen aufeinandertreffen, als Nicht-Orte (AUGE 1994: 94).

Da der Mensch speziell an Nicht-Orten einer Vielzahl von Reizen und Eindriicke ausgesetzt ist
und beispielsweise die Anbringung von Monitoren fiir Werbe-, Informations- und
Unterhaltungszwecke omniprasent ist, erscheint es naheliegend, diese Einfliisse im Rahmen

von aullerschulischem Lernsituationen, im Unterricht aufzugreifen. Deshalb meint der Autor
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dieser Arbeit, dass Nicht-Orte ein enormes Potential fiir einen wahrnehmungsorientierten

und konstruktivistischen Unterricht anbieten.

Marc AUGEs Ausfiihrungen (ber Orte und Nicht-Orte (1994) und WARDENGAs
ausdifferenzierten Raumperspektiven (2002) bilden die theoretische Grundlage fir folgende

Uberlegungen.

Wahrnehmungsorientierte Perspektive:

Durch das Aufsuchen von Nicht-Orte im Unterricht kdnnten beispielsweise die individuellen
Sichtweisen und Bedirfnisse der Lernenden in Bezug auf ,Verkehr" und ,Konsum"
aufgegriffen werden. Die Standpunkte der Lernenden sollen weiter analysiert und die
dahinter stehenden Motive erfasst werden. Die Raststation als Beispiel flr einen Nicht-Ort
oder das Einkaufszentrum an einem Verkehrsknotenpunkt, ermdglichen differenzierte
Betrachtungsweisen und Assoziationen und bieten eine Vielfalt von lehrplanrelevanten

Zugangen im GWK-Unterricht.

Konstruktivistische Perspektive:

Die Aufgabe der Lehrkraft besteht nun darin, ein planvoll gestaltetes
Unterrichtsarrangement zu schaffen, das die sozialen und emotionalen Erfahrungen der
Lernenden beriicksichtigt. Da der ,Raum" im Sinne des konstruktivistischen Verstandnis als
ein Produkt von Handlungen und Kommunikation verstanden wird, fordert diese Perspektive
die Lehrenden geradezu auf, ,Radume" auBBerhalb der Schule aufzusuchen, die durch soziales

Handeln der Subjekte produziert und standig reproduziert werden (WARDENGA 2002).

SCHWARZ (2009) beschaftigt sich intensiv mit Orten und Nicht-Orten und dem Wandel der
postmodernen Gesellschaft. Sie verbindet dabei haufig das Konzept des Globalen Lernens
mit der Theorie der Orte und Nicht-Orte von AUGE (1994) und bringt Beispiele aus der

Praxis, die sozialgeographische und fachdidaktische Fragestellungen behandeln.

SCHWARZ (2009) beschreibt Orte und Nicht-Orte in ihren Ausfihrungen als gemachte
Konstrukte und widmet sich der Frage, wie diese ,Raume" entstehen. Um auf diese Frage
eine Antwort zu bekommen, bedarf es einer Reflexion von Alltagsraumen, von 6ffentlichen
und personlichen Rdumen sowie von Raumen mit erhohtem Konfliktpotential (SCHWARZ
2009: 213).
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Folgende Fragestellungen kdnnen dabei im Unterricht hilfreich sein:

-Wer sind die Akteurlnnen im Raum? Durch welche Akteurlnnen wird der Raum
gemacht bzw. konstruiert?

-Warum wird dieser Raumausschnitt als Nicht-Ort definiert? Wer interpretiert ihn als
Nicht-Ort?

-Wie wird der Raumausschnitt in Reisekatalogen, Geschichten und Medien bzw. in der
Werbung dargestellt und welche Motive stecken dahinter?

-Welche persénliche Bedeutung hat dieser Raum fiir mich? (SCHWARZ 2009: 213)

SCHWARZ (2009) fordert, das Verhaltnis von lokalen Erfahrungen und globalen Beziehungen
starker in der Bildungsarbeit zu reflektieren, da raumliche und soziale Identitditen mit den
Themen Gesellschaftsfahigkeit und globale Weltsicht zusammengehdren und wechselseitig

aufeinander einwirken (SCHWARZ 2009: 212).

Die zunehmende Globalisierung fiihrt dazu, dass Grenzen in einem zunehmenden Ausmald
im Rahmen menschlicher Handlungsvollziige nicht mehr greifbar und sichtbar sind. Grenzen
verlieren ihren konkreten Ortsbezug und verschieben sich von konkreten Orten hin ins
Unkonkrete. Daher wird es immer notwendiger, die Wahrnehmung und den Umgang mit
Raumen und Grenzen starker in der Bildungsarbeit aufzugreifen, da sich die individuelle
Vorstellung der Wirklichkeit der Jugendlichen unterscheidet und in weiterer Folge in deren

Handlungsvollziige manifestiert (SCHWARZ 2009: 215).

Die Beitrage von SCHWARZ (2009) handeln von alltaglichen Lebens- und Lernwelten, die von
Menschen als selbstverstdandliche Wirklichkeiten gesehen werden. Um die soziale Relevanz
von Raumen zu reflektieren und den Beziehungsraum sichtbar zu machen, verwendet

SCHWARZ vorwiegend die Methode des Mental-Mapping (SCHWARZ 2009: 212-213).

Dass Mental- Mapping auch in der schulischen Praxis gut einsetzbar ist, beweist SCHWARZ
(2009) in folgender Unterrichtsplanung. Mit der Frage nach ,,meinem wichtigsten Ort in der
Stadt, in der ich lebe” werden Lernende aufgefordert, Mental-Maps zu zeichnen, die
Ausgangspunkte fiir weiterfiihrende Uberlegungen und Interpretationen sein koénnen.

Folgende Aspekte konnen dabei fiir SCHWARZ (2009) nitzlich sein:

-die exakte Beschreibung der Orte, die den/der Zeichnerin wichtig bzw. von Bedeutung
sind.
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-Begriinden, warum dieser Ort so besonders bzw. wichtig ist.
-die Frage wie weit entfernt dieser Ort vom Wohnort ist (SCHWARZ 2009: 212f.).

Fragen nach Raumen der Angst, die Unsicherheit und Furcht auslésen, bieten nun die
Moglichkeit, dass auch negative Wahrnehmungen der Lernenden im Unterricht thematisiert
werden. Das Arbeiten mit Mental-Maps ist dabei besonders wertvoll, weil Gedanken und
Ideen eingezeichnet werden, und dabei eine Bewertung eines Raumausschnitts erfolgt. Im
Anschluss an das Herausarbeiten der Fragen, die einer Reflexion dienen, beginnt SCHWARZ
mit der Beschreibung von Unterschieden bzw. Ahnlichkeiten, mit dem Ziel die individuellen
Faktoren, die einen Lieblingsort oder Angstraum ausmachen, zu erfassen (SCHWARZ 2008:

156f.).

5. Orte des Lernens

Um die Bedeutung aullerschulischer Lernorte fiir den Schulunterricht darzulegen, wird in

diesem Kapitel geklart, was in der Fachliteratur unter einem Lernort verstanden wird.

5.1 Lernort Schule

Der Begriff Lernort wird in der Literatur und im allgemeinen Sprachgebrauch in
unterschiedlicher Weise genutzt. Er ist in seiner Beschreibung nicht klar definiert und bezieht

sich auf unterschiedliche Lernumgebungen.

KECK u.a. (2014) unterscheiden zwischen primaren und sekundaren Lernorten. Fir KECK u.a.
(2014: 427) sind primédre Lernorte Statten, ,[...] die vor allem fiir pddagogisch-didaktische

Zwecke eingerichtet worden sind, wie z.B. Schulen, Universitéten [...]".

Im Gegensatz dazu werden Statten oder Einrichtungen, die in erster Linie
auBerpadagogischen Zwecken dienen, als sekundare Lernorte bezeichnet (KECK u.a. 2014:

427).

Der priméare Lernort Schule gilt bei DUHLMEIER (2010) als relativ kleiner, Giberschaubarer
Raum des Lehrens und Lernens, welcher stark strukturiert ist, eine konkrete Ausstattung
sowie spezifische Vorgaben aufweist und dartiber hinaus in seiner normativen Funktion fahig
ist, Verhaltensnormen und Werte zu vermitteln. Weitere Beispiele fiir priméare Lernorte sind
Universitdten, Fachhochschulen, aber auch Lehrwerkstatten, Musikschulen und

vergleichbare Einrichtungen mit einem entsprechenden Bildungsauftrag. Demgegeniiber

20



werden als sekundidre Lernorte Orte bezeichnet, welche priméar eine andere Funktion
aufweisen, ohne weiteres in den Unterricht mit einbezogen werden kénnen. Zu dieser
Kategorie kann daher jeder Ort gezdhlt werden, der im Rahmen aullerschulischer

Lernsequenzen aufgesucht wird (DUHLMEIER 2010: 17).

SALZMANN (2007) ist der Meinung, dass durch die Einteilung in primadre und sekundare
Lernorte manche Platze des Lernens vernachlassigt werden. SALZMANN unterscheidet daher
zwischen Lernort und Lernstandort und definiert alle Orte, die zeitweise zum Unterrichten
besucht werden, als Lernorte. Im Vergleich dazu sind Lernstandorte hingegen padagogisch
und didaktisch aufbereitete Lernorte wie Museen, Ausstellungen oder Lehrpfade, die tber

einen langeren Zeitraum zur Verfligung stehen (SALZMANN 2007: 435-436).

Auch HELLBERG-RODE (2008: 145) analysiert den Begriff der aulRerschulischen Lernorte und
beschreibt sie als ,authentische Erfahrungsrdume auferhalb des Schulgeldndes, die
Lernprozesse anregen, erweitern und ergidnzen kénnen”. AuRerdem meint sie, dass sich die
Einbindung auBerschulischer Lernorte effektiver auf den Lernprozess auswirkt (HELLBERG-
RODE 2008: 145). AuBerschulisches Lernen impliziert eine unmittelbare Auseinandersetzung
mit ,realen Gegenstdnden, konkreten Situationen und Problemen oder authentischen

Phédnomenen in der Lebenswirklichkeit” (ebd.: 145).

Eine weitere Einteilung flhrt zur Unterscheidung zwischen péadagogisch nicht
vorstrukturierten und padagogisch mehr oder weniger bewusst gestalteten Lernorten. Im
letzten Fall werden methodische und didaktische Uberlegungen zur Aufbereitung angestellt,
wahrend bei nicht vorstrukturierten Lernorten eine Offenheit des Lernens entsteht

(HELLBERG-RHODE 2006: 147).

GUDJONS (2008) und FLATH (2009) unterstreichen in ihren Uberlegungen die Wichtigkeit,
die Schule nach auBen zu 6ffnen, da Primarerfahrungen in der modernen Gesellschaft
zunehmend einen Mangel darstellen. Dies fiihrt zum Verlust des Erkennens und Bewertens
des eigenen Veradnderungspotenzials und rechtfertigt daher den Einsatz von

aullerschulischen Lernszenarien (GUDJONS 2008: 70ff.).

FLATH (2009) ist der Meinung, dass Lernen in der Region diesem Problem entgegenwirken
kann. So konnen sich Erfahrungen beispielsweise auf das Erleben der Problemsituation

selbst, auf die Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Akteuren, auf die aktive
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Umsetzung von Problemldsungsstrategien oder auf Riickmeldungen seitens der Bevolkerung
beziehen. Das Lernen auBerhalb der Schule schafft daher andere Situationen als Lernen im
Klassenzimmer. Wichtig ist dabei die Erganzung und die wechselseitige Durchdringung von
Lernen in und auRerhalb der Schule. Regionales Lernen schafft daher wesentliche
Grundlagen fir lebenslanges Lernen und sollte daher integrativer Bestandteil einer Bildung

flr nachhaltige Entwicklung sein (FLATH 2009: 7ff.).

Lernen in der Region basiert auf Originalbegegnungen bzw. auf dem direkten Kontakt mit
Mitmenschen oder Objekten mit der Umwelt. Die bewusste Erinnerung und Reflexion dieser
Erlebnisse mindet schlussendlich in Primarerfahrungen. FLATH (2009) ergédnzt in diesem
Zusammenhang, dass Sekundarerfahrungen aus der Perspektive anderer Personen stammen

und meist iber Medien ungefiltert weiter transportiert werden (ebd.: 8).

5.2 Aufderschulisches Lernen

In diesem Abschnitt gilt es, den Begriff auferschulisches Lernen zu erldutern. Dabei sind in
der Literatur verschiedene Ansatze und Positionen zu finden, die nun genauer betrachtet,

miteinander verglichen und dargestellt werden.

Das wesentliche Ziel von aullerschulischen Lernsequenzen kann darin gesehen werden, dass
man den Lernenden dabei Erfahrungen vermitteln kann, welche im Klassenzimmer wenig bis

gar nicht realisiert werden kénnen (THOMAS 2009: 284).

Da die Vorbereitung und die Nachbereitung bzw. Reflexionsarbeit in der Schule stattfindet,
bleibt auRerschulisches Lernen jedoch immer eng an den schulischen Unterricht gekoppelt.

(ebd.: 286).

Fiir SAUBERBORN und BRUHNE (2010) fehlt eine einheitliche Definition fiir auRerschulisches
Lernen. Stattdessen wird die Thematik durch eine Begriffsvielfalt gepragt (SAUERBORN u.a.
2010: 9).

SAUBERBORN u.a. erwdhnen, dass auBerschulisches Lernen immer eine Ergdnzung zum
alltaglichen Unterricht darstellt, denn ,,aufSerschulisches Lernen findet immer dann statt,
wenn sich Schiiler aufSerhalb des Schulgebdudes oder aufierhalb des schulischen Rahmens
mit einem [...] Lerngegenstand unter gezielter pddagogischer Anleitung auseinandersetzen“

(SAUERBORN u.a. 2010: 12).
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SAUERBORN u.a. betonen die Schwierigkeit einer einheitlichen Begriffserklarung und
schlagen eine Bausteindefinition vor. In diesem Zusammenhang erwahnen sie die originale
Begegnung, die unmittelbare Auseinandersetzung mit der raumlichen Umgebung, die aktive
Mitgestaltung und die individuelle Wahrnehmung der Inhalte als charakteristische Merkmale

(SAUERBORN u.a. 2010: 22).

5.2.1 Aufderschulischer Lernort

HOPF (1993: 186) definiert aulRerschulische Lernorte als , didaktisch ergiebige Informations-,
Erfahrungs- und Tétigkeitsorte, die aufSerhalb der Klassenréume ein aktives Erkunden und

Lernen ermdéglichen”.

ACKERMANN (1998) spricht von auBerschulischen Lernorten, wenn Lernende den
Schulkomplex verlassen und selbststandig durch Beobachtungen oder andere
Forschungsmethoden einen Aufgaben- oder Problembereich 16sen. AuRerschulische
Lernorte werden deshalb ausgewahlt, weil sie den Lernenden einen direkten Einblick in die

Realitdt geben und das selbstandige aktive Arbeiten fordern (ACKERMANN 1998).

MESSMER u.a. (2011) beschreiben auBerschulische Lernorte als Orte aulRerhalb der Schule,
an denen Personen jeglichen Alters im Rahmen formaler, non-formaler oder informeller
Bildung lernen kdnnen. An solchen Lernorten findet aulBerschulisches Lernen statt, wenn
bewusste oder unbewusste Begegnungen zu einem Lernprozess filhren und zu einem
Kompetenzerwerb beitragen. Unter formaler Bildung wird das 6ffentliche Bildungssystem in
seiner institutionellen Organisation, die vom Kindergarten bis zur Universitdat reicht,
verstanden, wahrend im Gegensatz dazu die informelle Bildung lebenslanges Lernen unter
dem Einfluss von Familie, Arbeitsplatz, Massenmedien und etc. umfasst. Die non-formale
Bildung bezieht sich auf jedes auBerhalb des formalen Curriculums geplante Vorhaben zur
personlichen und sozialen Bildung fiir Jugendliche, das der Verbesserung bestimmter
Kompetenzen und Fahigkeiten dient. AuRerschulische Lernorte kénnen sowohl Schauplatze
sein, an denen lehrplanrelevante Themenschwerpunkte originell vorliegen oder kiinstlerisch
gestaltet wurden, sondern auch ein vordefinierter Raumausschnitt sein, dessen Sachverhalt

und Inhalt die Jugendlichen erst dechiffrieren miissen (MESSMER u.a. 2011: 7).

23



Bei GAEDTKE-ECKARDT (2007) kann jeder auferschulische Ort auBerhalb der Schulmauern
bei didaktischen Uberlegungen und konkreten Lernplanbezug in einen Lernort transformiert

werden (GAEDTKE-ECKARDT 2007: 21-24).

GAEDTKE-ECKARDT meint aber auch, dass jeder Ort, selbst ohne didaktische Aufbereitung,
zu einem Platz der Weiterbildung werden kann. Dies gelingt aber nur, wenn der Unterricht

die Lebenswelten der Jugendlichen mit einbezieht (GAEDTKE-ECKARDT 2007:21f.).

Diese Definitionen von auRerschulischen Lernorten decken sich mit der Meinung des Autors
dieser Arbeit. Daher werden im Rahmen dieser Diplomarbeit Lern bzw. Erfahrungsraume
auBerhalb der Schule aufgesucht und deren Einsatz im Unterricht angedacht. Der Autor
dieser Arbeit ist der Meinung, dass Lernen grundsatzlich an jedem Ort stattfinden kann,
wenn vom Lehrenden vorab didaktische Uberlegungen angestellt wurden. Da die
Verwendung auRerschulischer Orte bzw. die Offnung der Schule gegeniiber der Umwelt kein
neues Phanomen zur Initiierung von Lernprozessen darstellt, widmet sich die Arbeit der
genaueren Betrachtung von auBerschulischen Lernszenarien unter Bericksichtigung des

konstruktivistischen Ansatzes und der Raumdimensionen nach WARDENGA (2002).

Um auf die Vielfalt in Bezug auf unterrichtsrelevante Inhalte an auBerschulischen Lernorten
aufmerksam zu machen, wird nun auf die Klassifikation von SAUBERBORN und BRUHNE
(2010) zuriickgegriffen. Die von SAUERBORN u.a. (2010) erstellte Einteilung auBerschulischer

Lernorte unterscheidet dabei vier Arten von Lernorten (SAUERBORN u.a. 2010: 84-88)

v’ Die belebte und unbelebte Natur

v Die Kulturwelt

v Orte und Statten der menschlichen Begeghung
v' Die Arbeits- und Produktionswelt

- Natur

Neben dem Aspekt der Umwelterziehung konnen sowohl Objekte oder Ereignisse der
belebten sowie der unbelebten Natur Unterrichtsthema sein. Als konkrete Beispiele nennen
SAUERBORN u.a. dabei den Wald, einen Bach, Griinflichen und geomorphologische
Besonderheiten. (SAUERBORN u.a. 2010: 84-88).
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BONSCH (2004) erginzt, dass Erlebnisse in der Natur nicht nur der Belehrung dienen,
sondern auch Naturgenuss ermoglichen. Der direkte Kontakt mit der Umwelt ist zudem
facheribergreifend und soll den Jugendlichen helfen, gegenwartige &kologische
Fragestellungen bewerten zu konnen. Auch im Zusammenhang mit dem Naturschutz
gewinnt das aullerschulische Lernen immer mehr an Bedeutung. AuRerschulischer
Unterricht sollte die Lernenden in ihrem Innersten ergreifen und zugleich auch das richtige

Verhalten in der Natur schulen (BONSCH 2003: 4ff.).
- Kulturwelt

Zum Bereich der Kulturwelt zahlen SAUERBORN u.a. jegliche Art von menschlichen
Erzeugnissen bzw. Leistungen. Sie bezeichnen Museen, oOffentliche Platze, Tiergéarten,
Kirchen und Schlosser, aber auch Statte der Energiegewinnung wie z.B. Kraftwerke als

Lernorte (SAUERBORN u.a. 2010: 84ff.).
- Orte und Statten der menschlichen Begegnung

Im Vergleich zur Kulturwelt, in der der Fokus auf dem Objekt selbst liegt, kennzeichnen sich
Orte und Statten der menschlichen Begegnung durch die Intention miteinander zu
kommunizieren und zu interagieren. In diesem Zusammenhang nennen SAUERBORN u.a.
Messen, Konzerte, Demonstrationen oder Birgerversammlungen und erwdhnen den

moglichen Mehraufwand bei der Organisation des Lernens an solchen Schauplatzen.

Der Autor der Arbeit mochte in diesem Zusammenhang anmerken, dass man die
letztgenannten Kategorien nicht voneinander trennen kann, da Lernorte aus dem Bereich

der Kultur, auch Orte der menschlichen Begegnung sind (vgl. SAUERBORN u.a. 2010: 84-88).
- Arbeits- und Produktionswelt

Das aullerschulischen Lernen an solchen Orten fihrt zu einer Starkung der Sozialkompetenz
und Entwicklung der Methodenkompetenz, da im Zuge von Lehrausgangen haufig das
Interview mit Experten und die Befragung von Akteuren fir die Informationsgewinnung
herangezogen werden. Fiir SAUERBORN u.a. eignet sich das aulerschulische Lernen an
Statten der Arbeits- und Produktionswelt besonders fiir die Vermittlung von
produktionstechnischen Prozessen. Im Zuge eines Lehrausgangs konnen Betriebsarten,
Standortfragen, Wirtschaftsstrukturen, unterschiedliche Wirtschaftszweige oder die
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Herstellung spezieller Produkte aufgegriffen und anschlieBend im Unterricht vertieft werden

(vgl. SAUERBORN u.a. 2010: 88).

An dieser Stelle ist zu erwahnen, dass die von SAUERBORN u.a. erstellte Einteilung nach
Lerninhalten erfolgt, was im Sinne einer modernen Didaktik im Geographie- und
Wirtschaftskundeunterricht Lernprozesses unzuldnglich ist, da sich aktuell die angestrebten
Lernziele an Kompetenzen und weniger an Themeninhalten orientieren. Nach Meinung des
Autors der Arbeit kann dabei der konstruktivistische und handlungsorientierte Ansatz in

jeder der Kategorien von SAUERBORN u.a. (2010) Anwendung finden.

5.2.2 Padagogischer Stellenwert auf3erschulischer Lernorte

In diesem Kapitel werden die Vorteile und Grenzen auBerschulischer Lernszenarien

erlautert.

5.2.3 Vorteile auferschulischer Lernsituationen

AuBerschulisches Lernen ermoglicht ein ,erfahrungsorientiertes Lernen“ (BURK, K. und
CLAUSSEN, C. 1980: 20) und kann dazu beitragen, , die Schiiler auf ihren Alltag und besonders
auf ihr kommendes Leben gezielt vorzubereiten“ (SAUERBORN u.a. 2010: 32).

FAULSTICH (2009) postuliert, dass auBerschulisches Lernen Lernwiderstianden und so
genannter ,Lernmiidigkeit” entgegenwirken kann. Er geht davon aus, dass sich
aullerschulische Lernsequenzen positiv auf die Motivation der Lernenden auswirken, da die
Realitat direkt erlebt und dadurch neue Erfahrungen gewonnen werden (FAULSTICH 2009:
26).

An aulerschulischen Lernorten begegnen sich Lernende untereinander auf einer anderen
Ebene, da in den meisten Fallen eine Partner- oder Gruppenarbeit im Vordergrund steht und
neben der Kooperationsfahigkeit auch Toleranz, Hilfsbereitschaft und Solidaritat gegentiber

den Klassenkolleglnnen verlangt wird (DUHLMEIER 2010: 28).

BONSCH (2003) sieht in auRerschulischen Lernsituationen nun die Chance, die
Lebenswirklichkeit der Lernenden aufzugreifen und den geforderten Realitdtsbezug im

Unterricht herzustellen (BONSCH 2003: 4f.).

Zusatzlich zu den erwahnten Argumenten Motivation und sinnliches Erleben finden

SAUERBORN u.a. (2010) noch weitere Griinde, die fir den Einsatz von auRerschulischen
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Lernorten im Unterricht sprechen. Neben dem Aspekt der Schilerlnnenorientierung erfiillen
auBerschulische Lernsituationen auch die Forderung nach einer verstarkten
Handlungsorientierung im Unterricht. Ebenso bieten sie Freirdume flr Lernende,
ermoglichen ein  kreatives, selbstandiges und freies Arbeiten und schulen
eigenverantwortliches Handeln im Sinne einer konstruktivistischen Didaktik (SAUERBORN

u.a. 2010: 80).

Dariber hinaus kénnen Selbststandigkeit sowie vernetztes, mehrperspektivisches Denken
auch als Forderung fiir auBerschulisches Lernen verstanden werden (SAUERBORN u.a. 2010:

12).

PICHLER (1998) setzt sich mit den Chancen und Vorteilen auBBerschulischer Lernsituationen
auseinander und formuliert Ziele, die im Zuge eines solchen Unterrichts verwirklicht werden

kénnen:

- Durch das Verlassen des Schulkomplexes kdnnen Fragen aufgegriffen werden, die die
Jugendlichen aktuell und personlich betreffen, wie zum Beispiel die Verkehrssituation am
Wohnort oder die Vermillung von Spielflichen oder 6ffentlichen Platzen. Der
Lernprozess ist umso nachhaltiger, je starker er von den Lernenden kritisch-

emanzipatorisch mitbestimmt wurde.

- Traditioneller Unterricht ist meist zu sehr auf die Vermittlung von Faktenwissen
beschrankt. Ohne konkrete, aufbauende Handlungen ist dieses Wissen meist nur sehr
kurzlebig. Durch  auRerschulische Lernsequenzen und den Prinzip der
Handlungsorientierung kdénnen Einstellungen, Wissen, Denken, Wahrnehmungen und

Handeln miteinander verkniipft und in Relation gesetzt werden.

- Aullerschulisches Lernen ermdglicht durch den Einsatz offener Lernformen soziales
Lernen. Kommunikation und Interaktion findet innerhalb der Klasse statt und
Kommunikationssituationen, wie zum Beispiel die Kontaktaufnahme und vor allem aber

das Ansprechen von Menschen auf der StraRe, kbnnen getestet und gelibt werden.
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- Beim Lernen an aullerschulischen Lernorten wird die subjektive Wahrnehmung der
Lernenden sensibilisiert. PICHLER nennt in diesem Zusammenhang als konkrete

Unterrichtsmethode fiir auRerschulisches Lernen die Spurensuche.

- Lernen mit allen Sinnen kann auch als Leitsatz einer modernen Didaktik angesehen
werden, da Lernenden durch Riechen, Tasten oder bewusstes HOren eine

»Entschleunigung” ermdglicht wird.

- Im Zuge aullerschulischer Lernsituationen gewinnen Schllisselqualifikationen wie
Selbststandigkeit, Selbstverantwortung und Teamfahigkeit immer mehr an Bedeutung

(PICHLER 1998: 106f.).

Das Lernen an aullerschulischen Lernorten bietet die Moglichkeit eine noch groRere Vielfalt
an Unterrichtsmethodik in den Lernprozess zu integrieren, als dies im traditionellen
Unterricht moglich ware. Das ergibt sich aus dem gréReren bzw. sich stiandig veranderten
Angebot an Rdumen, Symbolen, Beobachtungen von Alltagsritualsierungen, aber auch durch
die Vielzahl von schulexternen Personen fiir Befragungen bzw. Interviews. Als wichtigstes
Argument flr das Lernen an auflerschulischen Lernorten muss die Motivationssteigerung der
Lernenden nochmals hervorgehoben werden. Diese entsteht durch die aktive Beteiligung
und Einbeziehung der Jugendlichen und andererseits durch das Kennenlernen und
Hinterfragen der eigenen Lebenswelt. Lernorte auBerhalb des schulischen Umfeldes
ermoglichen ein Lernen an realen Objekten, wodurch die Unterrichtsprinzipien
Handlungsorientierung und Schiilerorientierung (siehe 6.3 und 6.4) leichter realisiert werden

kénnen.

5.2.4 Grenzen von aufierschulischer Lernsituationen

PICHLER (1998) erklart das Phanomen der Ablehnung aulBerschulischer Lernsequenzen durch
Lehrkrafte, die sich den erhohten Anforderungen und der Planung von Lernphasen
aullerhalb der Schule nicht gewachsen flihlen. Daher werden Spontanitat und das Eingehen
auf individuelle Lernbediirfnisse der Jugendlichen im Schulunterricht ausgeklammert. Neben
der Genehmigung durch die Schuldirektoren, zusatzlichen finanziellen Kosten, erscheint es
auch schwierig mit den Kolleginnen und Kollegen eine Vereinbarung beziglich eines

Stundentausches zu finden (PICHLER 1998: 103f.).
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Neben organisatorischen und schulrechtlichen Problemen nennt PICHLER auch die
mangelnde fachdidaktische Ausbildung der Lehrenden, die sich negativ auf die Bereitschaft,

den Unterricht auRerhalb der Schule zu verlegen, auswirken kann (PICHLER 1998: 105f.).

Vor allem in den Naturwissenschaften kann es vorkommen, dass es die natlrlichen
Gegebenheiten in diesem Augenblick nicht zulassen, etwas zu erkunden oder zu beobachten.
Ahnliches kann auch passieren, wenn man Betriebe, Dienstleistungsunternehmen oder
Museen besucht. Wenn man das Themenfeld nicht vorher absteckt, weis man nicht, ob die
flir die abgestellten Fiihrungspersonen auch fachlich kompetent sind oder ob sie die
Lernenden mit ihrem Fachvokabular liberfordern. Diese Probleme kann man daher durch
eine sorgfaltige Vorbereitung und Organisation groRtenteils umgehen. In speziellen Fallen ist
es ratsam, dass man sich genau Uber den Lernort bzw. die Bedingungen vor Ort informiert
und diesen auch im Vorhinein ohne die Klasse besucht und lehrplanrelevante Themenfelder

absteckt (DUHLMEIER 2008: 26f.).

Im Verlauf des Lehramtsstudiums lernte der Autor ein aullerschulisches Lernszenario kennen
und konnte speziell von der Idee der Spurensuche im 6ffentlichen Raum (iberzeugt werden.
Offene Lernformen wie die Spurensuche sind zwar durch einen erhéhten Arbeitsaufwand in
der Vorbereitungsphase charakterisiert, auf der anderen Seite missen Lehrkrafte bei der
Durchfiihrungsphase meist nur mehr in geringem AusmaR eingreifen und lediglich
moderieren beziehungsweise hilfreich unterstiitzen. Dartber hinaus fordert die Gestaltung
und Durchfliihrung auBerschulischer Lernszenarien Kreativitdt und ein gewisses Mald an
Spontanitat seitens der Lehrenden, da der Lernprozess im 6ffentlichen Raum im Sinne des

konstruktivistischen Ansatzes nie ganzlich planbar ist.

Sehr haufig sind bei auRerschulischen Lernsituationen auch andere Fachdisziplinen
involviert. Ein respektvoller Umgang mit der Natur scheint im Zusammenhang mit
aullerschulischen Lernens umso zwingender, weil es zur Zeit auch noch kein eigenes Fach zur

Umwelterziehung gibt.
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6. Schliisselqualifikationen und Kompetenzen im Geographie- und
Wirtschaftskundeunterricht

Da in der aktuellen Didaktik des Geographie- und Wirtschaftskundeunterrichts die
Vermittlung von so genannten Schlisselqualifikationen oder auch Kompetenzen gefordert
wird, wird in diesem Kapitel wird ein Bezug zu den didaktischen Konzepten und
Unterrichtsprinzipien hergestellt, die anhand von aullerschulischen Lernsequenzen
verwirklicht werden konnen. Dabei werden zuerst Schlisselqualifikationen und
Kompetenzen fiir den Geographie- und Wirtschaftskundeunterricht definiert, die sich im

Rahmen von Lernprozessen an aufllerschulischen Lernorten umsetzen lassen.

6.1 Schliisselqualifikationen nach KLAPPACHER

KLAPPACHER (2002) Uberarbeitet das Konzept der Schlisselqualifikationen und unterteilt
diese in Basisqualifikationen, personliche Qualifikationen und allgemeine Qualifikationen.
Bei KLAPPACHER konnen diese Schlisselqualifikationen nur mittels Lernbereitschaft,
Kreativitat, Eigeninitiative, Konfliktfahigkeit, Kritikfahigkeit, Teamfahigkeit und Flexibilitat
erreicht werden. Der Fokus des Geographie- und Wirtschaftskundeunterrichts sollte darin
liegen, so fordert KLAPPACHER, dass bloRe Reproduktionslernen und Auswendiglernen von
Fachwissen in den Hintergrund zu ricken und die Entwicklung von Schliisselqualifikationen

durch einen breit angelegten Lernprozess zu erreichen (KLAPPACHER 2002: 24)
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Schlisselqualifikationen in Geografie und Wirtschaftskunde
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(Quelle: KLAPPACHER 2002: 24)

KLAPPACHERs Modell bietet eine Moglichkeit, die Schlisselqualifikationen Ubersichtlich
einzuteilen, dennoch fallt auf, dass es einige Schwachstellen gibt. Bei genauer Betrachtung
fallt auf, dass sich die Basisqualifikationen nur auf das Auswerten von Karten, Diagrammen
usw. beziehen und Prasentationtechniken ausgeklammert werden. Es wird deutlich, dass
eine genaue Trennung der Schliisselqualifikationen schwer moglich ist, da es im Modell zu
Uberschneidungen einzelner Teilbereiche kommt. So sind die Forderung ,6konomische
Entscheidungen treffen zu kénnen” und die Fahigkeit ,wirtschaftskundliche Kenntnisse

nutzen zu kénnen“ nahezu gleichzusetzen (KLAPPACHER 2002: 24).

6.2 Kompetenzmodell nach LENZ

Das von LENZ (2003) ausdifferenzierte Kompetenzmodell unterscheidet zwischen

sprachlicher und fachlicher, allgemein sowie geographisch methodischer, persoénlicher und
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sozialer Kompetenz. Alle Kompetenzen gebiindelt befdhigen den Jugendlichen selbststdandig
und verantwortungsvoll im Alltag zu handeln. Da in der Unterteilung von LENZ eine Vielzahl
von Detailaspekten bericksichtigt wird, gilt es als vollstandig und wird daher auch im

Praxisteil der Arbeit bericksichtigt. (vgl. LENZ 2003: 2-7)

6.3 Handlungsorientiertes Lernen als Unterrichtsprinzip

Handlungsorientierung gilt als wichtiges Unterrichtsprinzip in der Didaktik des Geographie-

und Wirtschaftskundeunterrichts. Laut MEYER( 2008) ist handlungsorientierter Unterricht:

»[...] ein ganzheitlicher und schiileraktiver Unterricht, in dem die zwischen dem Lehrer
und den Schiilern vereinbarten Handlungsprodukte die Organisation des
Unterrichtsprozesses leiten, so dass Kopf- und Handarbeit der Schiiler in ein

ausgewogenes Verhdltnis zueinander gebracht werden kénnen.“ (MEYER 2008: 402).

GUDJONS (1997) ist der Meinung, dass handelsorientierter Unterricht die aktive
Auseinandersetzung mit der Wirklichkeit und dem Lebensumfeld forciert. ,Statt
Sekunddrerfahrungen —  unmittelbare  Erfahrungen (mit allen  Sinnen), statt
Konsumorientierung — Eigentdtigkeit und selbstverantwortliches Handeln.” (GUDJONS 1997:
111f).

Fiir GUDJONS basiert die Handlungsorientierung im schulischen Kontext auf drei
Sichtweisen. Die sozialisationstheoretische Betrachtungsweise sieht GUDJONS darin
begriindet, da sich die Lern- und Lebenswelt der Kinder und Jugendlichen standig verandert.
Dazu gehort die veranderte Familienstruktur, weshalb es zu anderen Sozialisationsprozessen

als vor zwanzig Jahren kommt (ebd. 111f).

Im Bereich der Freizeit werden Aktivitditen meist durch vorstrukturierte Raume und
Institutionen angeboten und nicht mehr von den Jugendlichen selbst gestaltet. Zusatzlich
spielen der rasante Anstieg und der Einfluss neuer sozialer Medien wie ,Facebook”,

yInstagram® und ,,Co“, dabei eine entscheidende Rolle.

Aus lerntheoretischer Sicht begriindet GUDJONS Handlungsorientierung infolge neuer
Erkenntnisse aus der Lernforschung. In der Lernpsychologie geht man bekanntlich davon
aus, dass Lernen in engem Zusammenhang mit Handeln steht und moglichst viele Sinne

aktiviert werden sollten. GUDJONS kritisiert zudem die Entfremdung des Unterrichts im Bezug
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auf wirklichkeitsnahes Lernen und begrindet Handlungsorientierung auch aus
schulpadagogischer Sicht. Neben den geforderten Qualifikationen Selbststandigkeit,
Teamfahigkeit (Kooperation) und Kreativitdit konnen im Zuge eines handlungsorientierten
Unterrichts auch die Stirken und Schwachen der Jugendlichen berlcksichtigt werden

(GUDJONS 1997: 111-115).

Die Merkmale des handlungsorientierten Unterrichts fasst GUDJONS wie folgt zusammen:

- Lehrende und Lernende sollen gemeinsam an einem vorher vereinbarten Ziel arbeiten.
Dabei sollen moglichst viele Sinne aktiviert werden, Theorie und Praxis ganzheitlich

wahrgenommen und Handlungen ohne Anleitung des Lehrenden initiiert werden.

- Kennenlernen und Anwenden neuer Arbeitstechniken bzw. Methoden und Erweiterung

der Methodenkompetenz.

- Handlungsorientierung soll grundsatzlich die Selbststandigkeit schulen. Dies betrifft
sowohl die Planungs- wie auch die Durchfiihrungsphase. Die Jugendlichen sollen nicht
ziellos und im Rahmen einer konkreten Zielformulierung selbststandig auf ein

bestimmtes Produkt bzw. Ergebnis hinarbeiten.

- Handlungsorientierter Unterricht flihrt zur Herstellung eines fertigen Produktes, das am
Ende des Lernprozess prasentiert werden soll. Um den Lernprozess kritisch reflektieren
zu konnen, ist es wichtig, den Ablauf genau zu analysieren. Neben der Erweiterung der

Kompetenzen kann das auch zu einer aufwertenden Persdnlichkeitsentwicklung flihren.

- Wahrend der Planungs- und Durchfiihrungsphase in der Gruppe ist es notwendig,
eventuell auftretende Meinungsverschiedenheiten zu I6sen und Ricksicht aufeinander
zu nehmen. Durch das Prinzip der Handlungsorientierung lernen die Lernenden

kooperative Arbeitsformen kennen.

- Handlungsorientierter Unterricht soll eine Verbindung zwischen Lernen in der Schule und

der Realitdt aulRerhalb der Schule darstellen. Um komplexe gesellschaftliche Phdnomene
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unter moglichst vielen verschiedenen Perspektiven betrachten zu kodnnen, ist es

notwendig, die Schule nach auBen zu 6ffnen (GUDJONS 1997: 115-118).

SAUERBORN und BRUHNE (2010: 13) fassen zusammen, dass sich durch die handelnde
Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand an aulerschulischen Lernorten ein
»erfolgversprechender Unterricht” mit lebensbedeutsamen und praktischen Beziigen fir den

Lernenden ergibt.

Nun wird deutlich, dass Handlungsorientierung immer dem bereits erworbenen Wissen in

Verbindung stehen muss und an die Lebenswelten der Jugendlichen anknipfen soll.

6.4 SchiilerInnenorientierung als Unterrichtsprinzip

KROSS assoziiert mit dem Begriff Schiilerorientierung drei Stichworte, , Lebenswirklichkeit,
Alltagswirklichkeit oder Lebenswelt” (KROSS 1991: 16), weshalb ein direkter Bezug zu
Lernorten aullerhalb der Schule hergestellt werden kann. In diesem Zusammenhang
behauptet KROOS auch, dass Schilerinnenorientierung in der Unterrichtspraxis mit

Handlungsorientierung gleichgesetzt werden kann (KROSS 1991: 16).

Der Autor dieser Arbeit ist der Meinung, dass die Unterrichtsprinzipien Schiler- und
Handlungsorientierung jedoch keineswegs gleichgesetzt werden kénnen. Das Prinzip der
Schilerlnnenorientierung fordert eine Ausrichtung des Lernens, das an die Lebenswelten der
Lernenden anknlipft bzw. dort seinen Ausgang nimmt und sich auf Fragestellungen aus der
Lebensrealitait der Jugendlichen bezieht. Im  Gegensatz dazu muss sich
Handlungsorientierung nicht zwingend auf die Interessen der Schiilerinnen konzentrieren,

da die Lerninhalte beliebig von der Lehrperson ausgewahlt werden kénnen.

6.5 Individualisierung

Mit der Initiative 25+ hat das Bundesministerium fiir Unterricht, Kunst und Kultur 2005
Leitmotive formuliert und so Impulse fiir die Unterrichtpraxis gesetzt, die die Heterogenitat

bzw. Diversitat einer Klasse oder Lerngruppe beriicksichtigen:

,Unter Individualisierung verstehen wir die Gesamtheit aller unterrichtsmethodischen
und lern- / lehrorganisatorischen MafSnahmen, die davon ausgehen, dass das Lernen
eine ganz persénliche Eigenaktivitit jeder einzelnen Schiilerin bzw. jedes einzelnen
Schiilers selbst ist, und die darauf abzielen, die Schiilerinnen und Schiiler dabei gemdf3
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ihrer Persénlichkeit, ihrer Lernvoraussetzungen und Potenziale bestmdglich zu férdern

und zu fordern.” (BMBWF 2017).

PICHLER (2008) bietet speziell fiir den Geographie-und Wirtschaftskunde Punkte an, die zu

einer Individualisierung und Differenzierung des Unterrichts beitragen:

offene Lernformen und Methoden wie Gruppenarbeiten, Projektarbeiten, usw.

- Differenzierung der Lernziele und individuelles Zeitmanagement

- Lernende planen den konkreten Ablauf der Lernsequenz

- individualisierte und alternative Leistungsbeurteilung durch Feedback oder
Portfolioarbeit, Préasentationen

- Lernen an auBerschulischen Orten

- kompetenzorientierte und leistungsdifferenzierte Aufgabenstellungen (vgl. PICHLER

2008: 103ff.).

Fiir Lehrende bedeutet die Einbeziehung dieser Mdéglichkeiten neue Herausforderungen aber
auch die Chance, den eigenen Unterricht umzugestalten. Wichtig ist, dass die gegebene
Heterogenitat einer Schulklasse beriicksichtigt und nicht weiter verstarkt wird. PICHLER
meint weiter, dass Unterricht und Lernprozesse dahingehend organisiert werden, dass
dieser die Jugendlichen auf zukiinftige Herausforderungen im Leben vorbereitet und die
individuellen Erfahrungen, Fragestellungen, Bedirfnissen und Interessen beriicksichtigt (vgl.

PICHLER 2008: 103ff.).

7. Aufderschulisches Lernen und die Verwirklichung von
Vermittlungsinteressen

7.1 Schulpraktische Vermittlungsinteressen

In Bezug auf die schulpraktischen Vermittlungsinteressen gibt VIELHABER (1999) einen
Einblick in den Interessensbereich der Unterrichtspraxis, welche in Abbildung 3 anschaulich
dargestellt werden. AnschlieBend wird das Prinzip des konstruktivistischen
Vermittlungsinteresses naher erldutert. VIELHABER stellt dabei die Erkenntnis als
interessengeleitendes Produkt in den Fokus seiner kritischen Reflexionen und fordert diese
Erkenntnis auch als Prozess im Spannungsfeld von Wahrnehmung und Wirklichkeit

anzusehen (VIELHABER 1999: 9f.).

35



Fir die Planung eines nachhaltigen Lernprozesses, fordert VIELHABER (1999) von den
Lehrenden eine klare Formulierung des Vermittlungsinteresses und die Beantwortung der
Frage, welche Lernziele im Rahmen des Unterrichts erreicht werden sollten und welche

Absichten die Lernsequenz verfolgt. (VIELHABER 1999: 10).

In diesem Zusammenhang erscheint es wichtig, eingangs den Begriff der ,fachdidaktischen
Begriindungskompetenz" (VIELHABER 1999: 9) zu erldutern. VIELHABER versteht darunter
die Fahigkeit, den Unterricht auf Grundlage expliziter Theorien und anhand
Steuerungselemente so zu strukturieren, dass ein zufriedenstellendes Unterrichtsergebnis
erzielt wird. Diesbezliglich fordert VIELHABER die Lehrenden auf, einzusehen, dass jede
Bildungsbemiihung interessengleitet ist. Die folgenden Interessensbereiche kénnen sowohl
als aufbauendes Unterrichtkonzept, aber auch als spezifische Mdglichkeiten der

Unterrichtsgestaltung verstanden werden (VIELHABER 1999: 9ff).

VIELHABER (1999) unterscheidet:

1) unreflektiertes Vermittlungsinteresse/kein reflektierter fachdidaktischer Bezug
2) technisches Vermittlungsinteresse/kybernetische Didaktik

3) praktisches Vermittlungsinteresse/ curriculare — lernzielorientierte Didaktik

4) emanzipatorisches Vermittlungsinteresse/kritisch-konstruktive Didaktik

5) konstruktivistisches Vermittlungsinteresse/ konstruktivistisch angeleitete Didaktik
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Abbildung 3 Vermittlungsinteressen
(Quelle: Vielhaber 1999: 12)

Die folgenden Abbildungen (Abb. 4 und Abb. 5) erkldren das konstruktivistische
Vermittlungsinteresse und unterscheiden sich in den Ausgangs- und Standpunkten der
Lernenden. Im Lernprozess stehen die Jugendlichen als Konstrukteure ihrer eigenen
Lebenswelten und Wirklichkeiten im Vordergrund. Der individuelle Weg zur
Erkenntnisgewinnung wird dabei in unterschiedliche Richtungen verlaufen. Wichtig dabei ist,
dass die Ergebnisse im Rahmen von Prasentationen, Reflexionen oder anderen
Konfrontationen miteinander verglichen werden. Die unterschiedlichen Zugdnge zur
ProblemerschlieBung und Pluralitat der subjektiven Wahrheiten der Lernenden kdnnen zu

weiterfiihrenden Uberlegungen und multiperspektiven Interpretationsversuchen fiihren.
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Didaktik: konstruktivistisch-
anzeleist

L « L
/ & #

Methode: handlungsorientierte,
individuelle Lehrarrangements

Unterrichtspraxis: (inhaltiche Auseinandersstrung)

Die Beschreibung von Riumen wird zu Gunsten personlicher
Raumauseinandersetzungen und Raumbswertungen aufgegeben. Die
Lernenden als Konstrukteure ihrer eigenen Lebenswelten und ihre
verschiedenen Perspektiven stehen dabei im Vordergrund. Die Erzebnisse
a1,681,01,nl sollen sich der Konfrontation mit den Ergebnizse
[Prizentationen, Diskussionen im Plenum) anderer stellen. Der
Lermprozess kann dabei dber die geplante Seguenz hinausgehen.

a=as

Abbildung 4 Konstruktivistisches Vermittlungsinteresse (unterschiedlicher Ausgangpunkt)
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Didaktik: konstruktivistisch- Methode: handlungsorientierts,
angeleitst individuelle Lehrarrangements

Unterrichtspraxis (inhaltiche Auseinandersetzung)

Die Beschreibung von Riumen wird zu Gunsten persdnlicher
Raumauseinandersetzungen und Raumbewertungen aufgegeben. Ausgehend
vion einem gemeinsamen Standpunkt stehen Lernende als Konstrukteure ihrer
Realititen im Vordergrund. Die Ergebnisse A1,81,C1, ni sollen sich der
Konfromtation mit den Ergebnizsen (Prisentationen, etc.) anderer stellen.

Abbildung 5 Konstruktivistisches Vermittlungsinteresse (gleicher Ausgangspunkt)

- Typ A kein reflektierendes Vermittlungsinteresse

Die Wissensvermittlung erfolgt in linearer Form meist durch Frontalunterricht mit dem Ziel,
dass Jugendliche reines Faktenwissen reproduzieren. Bei dieser Art von Unterricht wird das
Vermittlungsinteresse nicht reflektiert. Die Lehrperson wahlt die Lernhalte beliebig aus und
prift Begriffserklarungen ab, ohne den Versuch zu unternehmen, einen Bezug zur
Lebenswelt der Lernenden herzustellen. Fir VIELHABER handelt es sich dabei um ,totes
Wissen”, das erst zum Leben erweckt wird, wenn eine Verbindung zu den Interessen und
Bediirfnissen der Lernenden hergestellt wird. Den Lernenden muss klar sein, wofiir und

wozu das anzueignende Wissen dient und eingesetzt werden kann (VIELHABER 1999: 13).
- Typ B technisches Vermittlungsinteresse

Laut Vielhaber (1999: 11) werden durch das technische Vermittlungsinteresse inhaltlich

Lernprozesse gesteuert, die sich kurzum an einer Wenn - Dann Rationalitat orientieren. Eine
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Schwachstelle bei diesem Ansatz ergibt sich dann, wenn diese Schlussfolgerungen nicht
mehr eindeutig moglich sind und es mehrere Ansichten und Lésungswege gibt. Der Umgang
mit der Realitdt hat gezeigt, dass eine Ursache nicht immer einen Schuldigen braucht

(VIELHABER 1999: 14).
- Typ C praktisches Vermittlungsinteresse

Ein Unterricht, in dem das praktische Vermittlungsinteresse leitend ist, setzt primar am
Konzept der Handlungsorientierung an und findet in einem Rahmen statt, deren
Wertezuweisungen von auBlen vorgegeben sind. Die Schilerlnnen sollen durch Fragen,
Reflektieren und Handeln in vorstrukturierten Lebenssituationen lernen und vorbereitet
werden, sich im Alltag zurecht zu finden. Dabei werden unter dem Leitsatz eines
lebensnahen Unterrichts die Alltagswelten der Lernenden vielfach vereinfacht dargestellt
und konstruiert. Zu den Aufgaben der Lehrperson zahlt auch, nicht erkannte
Bedeutsamkeiten, indirekte Betroffenheit und Widerspriiche aufzugreifen, was aufgrund
fehlender padagogischer Kompetenzen jedoch in der Regel nicht passiert (VIELHABER 1999:
14ff.).

- Typ D emanzipatorisches Vermittlungsinteresse

Diese Unterrichtsform ist als Weiterentwicklung der vorangegangenen Typen zu sehen.
Dabei sollen mogliche Handlungsalternativen bzw. Widerspriiche im Rahmen
gesellschaftsrelevanter Problemstellungen aufgedeckt werden. Diese Art von Unterricht
kann an leben- und alltagsweltliche Fragestellungen ankniipfen, Reflexionen {iber
Widerspriiche anstellen, Gegensatze aufgreifen und zudem auch grundsatzliche Fragen
zuklinftiger Lebensorientierung bearbeiten. Die Lernenden sollen in diesem Konzept
erkennen, dass es nicht um das Finden einer idealisierten Losung geht, sondern um eine, die
alle Akteure bericksichtigt. Da es keine vorgefertigten Losungsansatze gibt, kann der
Blickwinkel der Jugendlichen auf gesellschaftliche Problemfelder vergréBert und der
Handlungsrahmen dadurch erweitert werden. In diesem Unterricht soll es auch darum
gehen, aufzuzeigen, dass im lebensweltlichen Umfeld der Jugendlichen durchaus
Moglichkeiten bestehen, negative Tendenzen aufzuhalten oder umzukehren. Der
interessengeleitete kritisch reflektierende Zugang erlaubt es den Jugendlichen, durch das

Bewusstmachen und Wahrnehmen ihrer eigenen Verantwortlichkeit, personliche
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Betroffenheit zu erfahren und in weiterer Folge sich mit dieser auch auseinander zu setzen

(VIELHABER 1999: 12-20).

- Typ E konstruktivistisches Vermittlungsinteresse

AbschlieBend soll noch ein weiterer Typ angesprochen werden. Er orientiert sich am
konstruktivistischen Vermittlungsinteresse und bezieht sich daher auch auf die gleichnamige
Didaktik. Dahinter steht der Gedanke, dass sich die Schiilerinnen ihre Lebenswelten selbst
konstruieren und es keine verbindlichen Wahrheiten geben kann, vielmehr sollten nun
eigenstandige ProblemerschlieBungen und die Pluralitdat von Wahrheiten in den Fokus
ricken. Die Jugendlichen werden zu Konstrukteuren ihrer eigenen Wirklichkeiten und die
Fremdzuschreibungen von Raumen, was deren Bedeutungen und Wertigkeiten betrifft, wird
dabei zu Gunsten einer individuellen Auseinandersetzung mit dem Raumausschnitt und
dessen Bewertungen aufgegeben. Daher kann der Ausgang einer solchen
konstruktivistischen Anndherung im Unterricht nie ganzlich vorbestimmt werden

(VIELHABER 1999).

7.1.1 Konstruktivistische Orientierung als Konzept fiir GWK-Unterricht

SCHMIDT-WULFFEN (2008) beschreibt das Lernen, das sich dem Konstruktivismus
verpflichtet fiihlt, als aktiven Prozess in einem sozialen Umfeld, in dessen Verlauf aufbauend
auf dem Vorwissen und Vorkenntnissen der Schiilerinnen, neues Wissen und Fertigkeiten

erworben werden (SCHMIDT-WULFEN 2008: 42f.).

Fiir RINSCHEDE (2007) handelt es sich um einen Lernprozess, der durch individuelle
Selbsttatigkeit und aktive Mitgestaltung neue Handlungsrdume, Denkweisen und
Sichtweisen fur den Unterricht er6ffnet. RINSCHEDE (2007) erganzt, dass der Wissenserwerb
selbstorganisiert und subjektiv auf Basis von personlichen Werten, bereits vorhandenen
Wissens und dem Vergleich der Konstruktionen untereinander erfolgt. Fir einen
konstruktivistisch-orientierten Unterricht stellen Handlungsorientierung, Methodenvielfalt

und Differenzierung unterrichtsleitende Perspektiven dar (RINSCHEDE 2007: 49f.).

In diesem Ansatz werden die traditionellen und teilweise starren Unterrichtsformen durch
flexible, offene und aktive Unterrichtsformen abgel6st. Im konstruktivistischen Ansatz gilt
Lernen auch als ein selbstbestimmter Denkprozess, der auch Fehler und Irritationen zuldsst

(SCHMIDT-WULFFEN 2008: 42).
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Ausgangspunkt dieser Didaktik ist, dass die Erkenntnis individuell entsteht und Wissen nicht
vorkonstruiert ist. Im Gegensatz zum traditionellen Unterricht werden Lernende als aktive
Konstrukteure und nicht mehr nur als passive Rezipienten betrachtet, die ihr Wissen nun
durch eine aktive Auseinandersetzung mit der Problematik erst bilden missen. Dabei wird
neues Wissen an vorhandene individuelle und subjektive Konstruktionen angeschlossen bzw.

bestehende Konstruktionen erweitert (KANWISCHER 2006: 132ff.).

Das Potential der konstruktivistischen Didaktik liegt darin, dass Lernende erkennen, dass ihre
konstruierte Wirklichkeit auf ihren eigenen personlichen Erfahrungen, Wahrnehmungen und
Perspektiven beruht und in weiterer Folge ihre eigene Konstruktion beginnen zu
hinterfragen. Neben dem Begreifen und dem selbstandigen Aufarbeiten von Lerninhalten
unterstltzt der konstruktivistische Ansatz auch das Herstellen von Zusammenhdngen von

Lerninhalten (SCHMIDT-WULFFEN 2008: 42).

Im konstruktivistischen Ansatz sieht NEEB (2009) das Potential darin, dass Lernende
individuelle Zugdnge erhalten und subjektive Lernmethoden kennenlernen, die sie dazu
befahigt, sich probleml6sungsorientiert und kreativ mit einer Aufgabenstellung zu

beschaftigen (NEEB 2009: 44).

Innerhalb des Konstruktivismus unterscheidet man zwischen zwei Strémungen. Im
Gegensatz zum sanften Konstruktivismus, in dessen Rahmen der Anteil der Lehrperson am
Lernprozess wesentlich hoher ist, liegt im radikalen Konstruktivismus der Lernprozess
grundsatzlich in den Handen der Jugendlichen (VIELHABER und SCHMIDT-WULFFEN 1999:
126).

Der radikale Konstruktivismus hat als Erkenntnistheorie sehr interessante aber auch
fragwirdige Aspekte zu bieten, ist daher allgemein stark umstritten und wird ,,als Grundlage

fiir die Lehre und Didaktik iiberwiegend abgelehnt” (RINSCHEDE 2007: 49).

Von GLASERFELD (1997), einer der Mitbegriinder des radikalen Konstruktivismus, geht davon
aus, dass jede Wahrnehmung des Menschen einer individuellen Konstruktion und
Interpretation des Einzelnen unterliegt, und dass es daher lberhaupt keine ontologische,
d.h. absolute und unabhangige Wirklichkeit gibt. Wirklichkeit ist folglich ein Konstrukt jedes

Individuums. Demnach kann die Wirklichkeit nicht objektiv erkannt werden, da das
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Individuum niemals wissen kann, ob die konstruierten Reprasentationen seines Denkens,

objektiv wahr sind (GLASERFELD 1997: 202).

Der radikale Konstruktivismus bestreitet die Erkennbarkeit einer objektiven Realitat, leugnet
aber nicht die Existenz, die als Hiirde erfahrbar wird und an dem unser Handeln und Denken
scheitern. Er beruft sich auf naturwissenschaftliche Erkenntnisse und leitet daraus eine
Theorie ab, nach deren er sich selber verneinen musste. Als zentrale Thesen des radikalen
Konstruktivismus gelten die Verneinung einer erkennbaren und damit allgemeingiiltigen
Wirklichkeit und die Unplanbarkeit des Ausgangs im Lernprozess. Das menschliche Erkennen,
die Erfassung und Abbildung einer auBerhalb liegenden objektiven Realitat ist prinzipiell
unmoglich, da das Wissen liber die Realitdit von Menschen individuell erzeugt wird und
daher stets subjektive Konstruktionen bleiben. Das, was der Mensch wahrnimmt, sind nicht
die Dinge selber, sondern die Erfahrungen von den Dingen, denen er eine bestimmte
Bedeutung oder Wertigkeit zuordnet. Der Mensch konstruiert daher seine Wirklichkeiten,

ohne zu wissen, wie die AuRenwelt real beschaffen ist.

Denkt man die Uberlegungen konsequent zu Ende, wird klar, dass es keinen sicheren Anfang
und kein sicheres Ende von Erkenntnis geben kann, da das Wissen stets eine subjektive
Konstruktion ist und es keine objektiven Lernziele gibt. Da es in diesem Ansatz keine
objektiven Bezugspunkte gibt, haben Begriffe wie ,Richtig” oder ,Falsch” ihre Bedeutung
verloren. Entscheidend ist nicht, ob die Sichtweisen richtig oder falsch sind, sondern ob sie
fur das Zurechtkommen in der Realitat nitzlich sind. Hinzu kommt auch, dass unter den
Lernenden unterschiedliche Ausgangspositionen, Interessen, Neigungen, Motivation
vorherrschen und die daraus resultierenden Erkenntnisgewinne der Jugendlichen sehr

unterschiedlich aussehen kdénnen.

Im Gegensatz dazu findet Lernen im gemaligten Konstruktivismus im Austausch mit der
materiellen, der sozialen oder auch der gedanklichen Umwelt statt. Die gemaRigte
Grundposition besagt auch, dass die soziale Interaktion bzw. der Austausch zwischen
Lernenden, aber auch zwischen Lernenden und Lehrenden unabdingbar ist, um die Qualitat
des Gelernten auch nachhaltig zu sichern. Der Verfasser der Arbeit teilt die Meinung von
RINSCHEDE (2007), dass fur die Didaktik der gemaBigte oder moderate Konstruktivismus von
groBerer Bedeutung ist, da dieser Ansatz die komplexe Realitdt auf situierte

handlungsorientierte Kontexte im Schulunterricht reduzieren kann (RINSCHEDE 2007: 47).
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Im konstruktivistischen Ansatz liegt die Hauptverantwortlichkeit fir die Lehrenden nicht in
der Steuerung, sondern vielmehr in der Initilerung, Aktivierung und Uberpriifung des
Lernprozesses, da der Wissenserwerb nun grundsatzlich in der Hand der Lernenden selbst
liegt. Demzufolge kann konstruierendes Lernen keinesfalls ohne Lehrkrafte stattfinden.
Gleichzeitig konnen Lehrende ihre eigenen Erfahrungen vermitteln, um so die Integration
des Neuen zu erleichtern. Neben der Bereitstellung von authentischen Erfahrungsraumen
sollen Lehrkrafte die Jugendlichen langsam an das Konzept des Konstruktivismus
heranfiihren, indem nach und nach die Anteile des lehrerzentrierten Unterrichts verringert
werden. Da es aufgrund der unterschiedlichen Erfahrungen der Lernenden meist zu einer
Pluralitat von Ergebnissen und Standpunkten kommt, heiRt es, diese in weiterer Folge
aufzugreifen und zu thematisieren (siehe auch KLAFKI 2007: 119; SCHMIDT-WULFFEN 2008:
43; SCHMIDT-WULFFEN 2008b: 81-83).

KANWISCHER (2006) sieht im konstruktivistischen Ansatz als Erkenntnistheorie nun das
Potential, das Plurale zum Ausgangpunkt neuer Entdeckungen zu machen und
Lernumgebungen so zu gestalten, dass sie sowohl gesellschaftlichen als auch
lerntheoretischen Anspriichen gerecht werden. Fiir REICH gewinnt die Auseinandersetzung
mit didaktischen Beobachtungsperspektiven in der allgemeinen Pddagogik zunehmend an
Bedeutung, weil diese ,die konstruktive Einsicht fiirs Lernen besonders betonen” (REICH

2005: 194 zitiert nach KANWISCHER 2006: 289).

KANWISCHER (2006) bezieht sich bei seinen Uberlegungen auf REICH (2005) und pladiert
dafir, die aus der konstruktivistischen Erkenntnistheorie abgeleiteten
Beobachtungsperspektiven Konstruktion, Rekonstruktion und Dekonstruktion flr den

Unterricht fruchtbar einzusetzen und deren Potentiale zu nutzen (ebd.: 288f.).
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Konstruktion

Rekonstruktion

Dekonstruktion

Abbildung 6 Beobachtungsperspektiven
(Quelle: REICH 2005: 118)

In Bezug auf REICH (2005) wird nun geklart, welche Rollen diese drei
Beobachtungsperspektiven in einem Lernprozess spielen und welche Handlungsweisen sich

daraus ergeben kénnten.
- Konstruktion: ,Wir sind die Erfinder unserer Wirklichkeit”

Hier trifft die erkenntnistheoretische Perspektive der Konstruktion auf die Handlung des
Konstruierens. Lernen als Konstruktion betont das Lernen als Erfinden, indem die Lernenden
in ihren Interaktionen mit anderen ihre eigene Wirklichkeit konstruieren. Lernende gestalten
ihr Lernen, ihr Wissen, ihre Beziehungen und daher auch ihre Wirklichkeiten. Das
Experimentieren und Ausprobieren, das Selbst erfahren, das gemeinsame Planen und
Reflektieren bietet den Schiilerinnen Moglichkeiten fiir ein selbstbestimmtes Lernen. Die
groRte Bedrohung fiir diesen Ansatz ist, dass der Lerner nicht hinreichend eigenstandig

konstruieren darf (KANWISCHER 2006: 288).

- Rekonstruktion: ,,Wir sind die Entdecker unserer Wirklichkeit”

Der aktive und konstruktive Umgang mit den Themen des Unterrichts ermoglicht den
Lernenden die kulturellen Leistungen und historisch gewachsene Erkenntnisse gemeinsam
und selbstbestimmt zu rekonstruieren. Die Tatsache, dass in der kulturellen Welt vieles
schon von anderen erfunden wurde, kann dabei die individuellen
Wirklichkeitskonstruktionen bereichern, aber auch einschranken. Die Lernzeit wird

verwendet, die Erfindungen anderer nach zu entdecken. Um Faktenwissen und
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Zusammenhange besser zu verstehen, wird hier auch nach den Motiven gefragt.

(KANWISCHER 2006: 289).

- Dekonstruktion: ,Es konnte auch anders sein! Wir sind die Enttarner unserer

Wirklichkeit!”

Lernen als Dekonstruktion stitzt sich auf die Notwendigkeit, Erfindungen anderer im
eigenen Lernen zu entlarven und zu relativieren. Lernende gewinnen neue Sichtweisen,
wenn sie verschiedene Perspektiven einnehmen, den Blickwinkel verschieben oder ihren
Beobachtungsstandpunkt im Lernprozess wechseln. Durch die Offenheit beim Lernen und
auf Grund der Pluralitat der Ergebnisse, d.h., dass alles auch ganz anders erklart werden
konnte, konnen standig neue Wissenskonstruktionen geschaffen werden. Daher kann Lernen

als unabgeschlossener Prozess verstanden werden(KANWISCHER 2006: 289f.).

7.1.2 Aspekte fiir die Gestaltung von konstruktivistischen Lernumgebungen

Unter Bezugnahme auf den Konstruktivismus als Lerntheorie, méchte der Autor in diesem
Unterpunkt Prinzipien eines problemorientierten Unterrichts vorstellen. REINMANN-
ROTHMEIER und MANDL (2001) haben in diesem Zusammenhang essenzielle Aspekte fir die
Gestaltung von konstruktivistischen Lernumgebungen herausgearbeitet: Authentizitat,
Multiple Kontexte, Multiple Perspektiven, Sozialer Kontext und Instruktion (REINMANN-
ROTHMEIER und MANDL 2001: 427.f. zitiert nach KANWISCHER 2006: 283).

Authentizitat und situiertes Lernen

Die Lernumgebung ist so zu gestalten, dass einerseits der Umgang mit authentischen
Fragestellungen und relevanten Problemen ermdglicht wird, und andererseits ein Interesse
fir alltagliche Problemsituationen geweckt wird. Ausgangspunkt von Lernprozessen sollten
die Realitdt und authentische Probleme sein, die aufgrund ihrer gesellschaftlichen Relevanz
dazu motivieren, neue Fahigkeiten oder Wissen zu erwerben (REINMANN-ROTHMEIER und
MANDL 2001: 427f. zitiert nach KANWISCHER 2006: 283).

In multiplen Kontexten lernen

Um zu vermeiden, dass neu erworbenes Wissen auf einen Kontext fixiert bleibt, ist es

wichtig, die Lernumgebung so zu gestalten, dass das Wissen flexibel auf andere
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Problemfelder Ubertragen werden kann (z.B. Erndhrung) (REINMANN-ROTHMEIER und
MANDL 2001: 427f. zitiert nach KANWISCHER 2006: 284).

Multiple Perspektiven

Beim Lernen sollte darauf geachtet werden, dass einzelne Themeninhalte oder
Alltagsphanomene immer aus verschiedenen Blickwinkeln gesehen bzw. durchleuchtet
werden kdonnen. Die Lernumgebung ist daher so zu gestalten, dass Wissen und Fertigkeiten
unter multiplen Perspektiven erlernt werden koénnen und in weiterer Folge flexibel
angewendet werden (REINMANN-ROTHMEIER und MANDL 2001: 427f. zitiert nach
KANWISCHER 2006: 284f.).

In einem sozialen Kontext lernen

Das gemeinsame Lernen und Arbeiten von Lernenden im Rahmen situierter Fragestellungen
fordert Kooperation und Zusammenhalt. Darliber hinaus tragt es dazu bei, Unterschiede
untereinander zu respektieren und miteinander wertschatzend, riicksichtsvoll und
verantwortungsbewusst umzugehen. Lernsituationen sind so zu gestalten, dass
Gruppenarbeiten oder projektartige Sequenzen Anwendung finden und Lernende so auch
voneinander lernen kénnen (REINMANN-ROTHMEIER und MANDL 2001: 427.f. zitiert nach
KANWISCHER 2006: 285).

Instruktion

Lernen ohne jegliche Anleitungen seitens der Lehrenden fiihrt leicht zu einer Uberforderung
der Lernenden. Die Lernumgebung ist so zu gestalten, dass den Jugendlichen zur
Bearbeitung von komplexen Problemen erforderliches Wissen vermittelt und bereitgestellt
wird und andererseits auch vielfdltige Moglichkeiten des eigenstandigen Lernens vorhanden

sind (KANWISCHER 2006: 285f.).

Damit die positive Wirkung tatsachlich eintritt, unterstreicht KANWISCHER, dass Lernende
im  Unterricht die Moglichkeit und den Freiraum haben sollten, eigene
Wissenskonstruktionen und Interpretationen vorzunehmen, sowie eigene Erfahrungen zu
machen. KANWISCHER ist der Meinung, dass Handlungen der Lernenden stets von den
Lernaufgaben gesteuert werden und die Auseinandersetzung mit den verschiedenen
Raumperspektiven zu keinen konkreten Handlungsformen fiihrt. Lernende brauchen
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einerseits genligend Freiraum fiir konstruktive Tatigkeiten, anderseits bendtigen sie auch

gezielte Vorgaben von der Lehrperson (KANWISCHER 2006: 131).

Mit den vorgestellten Aspekten liegt nun ein erfolgsversprechender Rahmen vor, der nun in
den unterrichtspraktischen Beispielen umgesetzt wird. Gerade der GWK-Unterricht mit
seinen Aktualitats- und Problembeziigen eignet sich hervorragend, um die vorgestellten

Leitlinien im Sinne einer konstruktivistischen Didaktik in der Unterrichtspraxis zu realisieren.

Die Form der Aufgabenstellung im praktischen Teil der Arbeit hat der Verfasser aus den
grundlegenden Aspekten fir die Gestaltung von konstruktivistischen Lernumgebungen

abgeleitet (REINMANN-ROTHMEIER und MANDL 2001: 427f.).
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8. Methodische Varianten zum Einsatz aufderschulischer Lernorte

AuBerschulisches Lernen kann sowohl nach dem Lernort als auch nach der Aktionsform
unterteilt werden. SAUERBORN u.a. (2010) unterteilen drei Aktionsformen, die sich in ihrer

Lernstruktur unterscheiden.

- Freies oder offenes Lernen bezeichnet eine Unterrichtsform, bei dem die Inhalte nicht
aufbereitet sind. Der Ablauf ist relativ frei und offen, wie dies beispielsweise bei der

Spurensuche der Fall sein kann.

- Definiertes, strukturiertes Lernen erfordert eine intensive Auseinandersetzung des
Lehrenden mit dem am Lernort vorhandenen Informationsangebot. Dazu gehort auch

die Planung des Ablaufs und die Auswahl der Lernmaterialien bzw. Methoden.

- Gemischtes Lernen beschreibt ein Lernarrangement, das sowohl eine gewisse Struktur
bei den Lernmoglichkeiten, als auch beim Informationsangebot aufweist (vgl.

SAUERBORN u.a. 2010: 24).

AuBerschulische Lernszenarien bendtigen spezielle Methoden, kdnnen sich aber auch
erprobten Methoden aus dem Schulalltag bedienen. Da das Arbeiten an auRerschulischen
Lernorten schiileraktiv und handlungsorientiert ablaufen sollte, werden im folgenden Kapitel
die Merkmale der Methoden Mental-Maps und Spurensuche beschrieben und anschlieBend

auch deren Starken herausgearbeitet.

8.1 Mental-Maps

In diesem Punkt werden die Einsatzmdoglichkeiten von Mental-Maps im Unterricht diskutiert.
Mental-Maps gelten als eine Methode, um subjektive Wahrnehmungen von Raumen
festzuhalten, da sie strukturierte Abbildungen und Vorstellungen eines Menschen Ulber

einen Ausschnitt der Umwelt darstellen (WERLEN 2008: 258).

Bei einem zielgerichteten Einsatz von Mental-Maps konnen viele Themenbereiche aus der
Lebenswelt der Lernenden im GWK Unterricht abgedeckt werden. Die Auseinandersetzung
der Lernenden mit solchen Themen fordert das Fremdverstehen und auflerdem kdnnen
vorhandene Klischees oder Stereotypen abgebaut und die Vorstellungen der Jugendlichen

dadurch verdndert werden (ebd.: 20).
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WEIXLBAUMER beschreibt Mental-Maps als subjektive, rdumliche und bruchstiickhafte,
innere Vorstellungsbilder der realen Welt (WEIXLBAUMER 2001: 518).

Laut BOHN sind Mental-Maps das Ergebnis eigener Erfahrungen, die mit dem Raum bzw. im
Raum gemacht wurden und kénnen zudem auch Grundlage fir die zukiinftigen raumlichen

Entscheidungen sein (BOHN 1999: 103f).

Auch WILDNER und TAMAYO erwdhnen in diesem Zusammenhang, dass einerseits sowohl
der subjektiv erlebte Raum visualisiert werde und anderseits die Wechselwirkung von

Mensch und Umwelt (WILDNER u.a. 2004: 104f.).

Die Methode Mental-Maps ist als methodisches Werkzeug anzusehen, dass sowohl bildlich
als auch sprachlich realisiert werden kann. Damit eine Mental-Map entstehen kann, sind
gedankliche Verknipfungen erforderlich, die dann in eine visuelle, aber auch sprachliche

Form transferiert werden (PLOCH 1994: 120).

Die Methode Mental-Maps ermdglicht, die subjektiv erlebte und erfahrene Lebenswelt als

Ganzes zu erschlieBen (PLOCH 1994: 115).

Fiir PLOCH (1994) sind Mental-Maps ,zeitlich verdnderbar, individuell verschieden und
weisen zugleich durch die kulturelle wie auch gesellschaftliche Prégefaktoren

gruppenspezifische oder kollektive Ahnlichkeiten auf” (PLOCH 1994: 120).

RHODE-JUCHTERN stellt fest, dass durch den Einsatz von Mental-Maps auch eine
Auseinandersetzung mit den verschiedenen Raumkonzepten nach WARDENGA madglich ist.
Hier ist jedoch anzumerken, dass sie am sinnvollsten in den Raumkonzepten drei und vier zu
tragen kommen. Im dritten Raumbegriff hilft sie Individuen, ihre Wahrnehmung von Raum
so einzuordnen, dass sie Handlungen raumlich differenzieren koénnen. Das vierte
Raumkonzept hingegen unterstiitzt das Individuum bei der Frage, unter welchen
Bedingungen und aus welcher Interessenslage (iber Raume kommuniziert wird und wie sie
durch ihr tagliches Handeln produziert und reproduziert werden (RHODE-JUCHTERN 2009:
141).

8.2 Spurensuche

Im folgenden Kapitel werden nun theoretischen Grundlagen der Methode Spurensuche

aufgegriffen und die Potentiale fiir den GWK-Unterricht diskutiert.
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Historischer Abriss der Spurensuche

HARD (1995) gilt dem Beitrag ,Spuren und Spurenleser” als Initiator des
,Spurenparadigmas“ in  der Geographie, da er das Spurenparadigma mit
alltagsgeographischen Fragestellungen kombiniert, fachdidaktische Reflexionen anstellt und
somit auf das Unterrichtsfach Geographie U(ibertragen hat. Das Buch ,Spuren und
Spurenleser” von HARD gliedert sich in zwei Teile. Im ersten Teil wird das Spurenparadigma
am Beispiel der Vegetationskunde erklart, wahrend sich der zweite Teil den Theorien der

Spur, des Spurenlesens und des Spurenlesers widmet (KANWISCHER 2015).

DENINGER (1995) kritisiert das Konzept des Spurenlesens und meint, dass Spurenlesen bei
HARD eher einen unbewussten Vorgang beschreibt, da man bei der Deutung der Spuren

immer auf die iblichen Codes und Vorerfahrungen zuriickgreift (DENINGER 1995: 21).

Auch ISENBERG (1987) beschaftigt sich mit dieser auBerschulischen Unterrichtsmethode. Sie
diskutiert Erkenntnisperspektiven und Grenzen der Spurensuche und formuliert dabei

konkrete methodische und didaktische Uberlegungen fiir die Unterrichtspraxis:

- ,Was ist zu sehen?

- Wie ist die Spur entstanden?

- Woraus besteht sie?

- lhre Lage, ihr Zustand?

- Tritt die Spur noch einmal auf?

- Wer hat Interesse an der Spur?

- Wer ist dafiir verantwortlich?

- Auf welche Konflikte und konkurrierenden Anspriiche verweist die Spur?
- Was sagt sie an libertragbaren Erkenntnissen?

- Sind Spuren gleicher Art vorhanden?

- Bestehen kausale Beziehungen zwischen Spuren?

- Wie sind die Spuren verteilt?

- Zeigen sich rdumliche Differenzierungen einer Spur?

- Was sagt die Spur (ber den Finder?

- Warum fillt mir die Spur auf?

- Wer hat die Spur wo gefunden?“ (ISENBERG 1989: 41)
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8.2.1 Spurensuche im 6ffentlichen Raum

Nach Arbeiten von DENINGER (1995, 1999) und DICKEL (2006) erfolgte eine Rezeption des
Spurenparadigmas in der Geographiedidaktik. Zu beachten ist, dass es sich hierbei um

Ansatze in der Exkursionsdidaktik handelt (KANWISCHER: 2015).

DENINGER (1999) hat sich in ihrem Aufsatz ,Spurensuche: Auf der Suche nach neuen
Perspektiven in der Geographie- und Wirtschaftsdidaktik”, intensiv mit der Methode
Spurensuche beschaftigt und sieht in ihr eine Mdoglichkeit, Phantasie und Denkvermogen

gleichzeitig anzuregen und zu aktivieren (DENINGER 1999: 162f.).

Fir HARD (1995) handelt es sich bei der Methode Spurensuche auch um die Befriedigung
des ureigenen Bedirfnisses der Menschen nach Information und Rekonstruktion

oberflachlich verborgener Zusammenhange (HARD 1995: 35f.).

HARD misst der Spurensuche keinen passiven, reproduktiven Charakter bei, sondern sieht

die Bedeutung im aktiven ,,Produzieren von Bedeutung” begriindet (HARD 1995: 72).

DENINGER (1999: 125) bezeichnet die Spurensuche als interaktiven Prozess zwischen Lehrer,
Schiler und Umwelt und behauptet, dass diese Unterrichtsform verunsichern und dazu

fuhren soll, ,,der Sache auf den Grund zu gehen”.

Bei der Spurensuche ist das Ziel nicht das Suchen und Finden von Spuren, fiir DENINGER ist
vor allem das Nachdenken Uber die Konsequenzen gefundener Spuren von grolRer

Bedeutung (ebd.: 20).

Das Eigenartige und Besondere an der Spurensuche ist flir DENINGER, dass Wissen erfahrbar
wird, und nun subjektive Eindriicke der Jugendlichen analysiert werden kénnen. DENINGER
meint, dass es sich bei der Spurensuche um eine ,,qualitative Unterrichtsmethode” handelt,
in denen auch Problembereiche wie Isolation, Auslanderfeindlichkeit und Integration, aber
auch konstruierte Raumstrukturen erfahrbar gemacht werden kdnnen. Sie geht davon aus,
dass der Umgang mit dem Fremden zu einer gleichzeitigen Auseinandersetzung mit der
eigenen Rolle, der eigenen Lebensbiographie und dem eigenen Standpunkt fiihrt. Die
Spurensuche ermoglicht, in der Spur des Fremden auch das Eigene zu erkennen, den

Umgang mit dem Fremden zu (iben, das Fremde zu tolerieren (DENINGER 1995: 26f).
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Spurensuche bietet die Moglichkeit, des ,Sich-einlassens” in die Welt und mehr Uber die
eigene Lebenswelt zu erfahren. Diese Methode unterstiitzt die Entwicklung eines
Verstandnisses fur raumwirksame Vorgange und fiihrt daher auch zu einem bewussteren

Umgang mit der Umwelt (DENINGER 1999: 107).

DICKEL (2006) schlagt vor, die Vorstellung aufzugeben, dass durch auBerschulisches Lernen
das Erlebnis einer objektiven Authentizitdt, die vom Lernort ausgeht, vermittelt werden
konnte. Stattdessen solle das subjektive Erlebnis und die Multiperspektivitat der Lernenden

auf Lehrausgdngen aufgegriffen werden (DICKEL 2006: 39).

8.2.2 Was isteine Spur?

»Eine Spur ist eine Auffdlligkeit im Alltag, der man Bedeutung beimisst*
(DENNINGER 1995: 24)
Verhaltensweisen von Einzelpersonen oder Gruppen manifestieren sich im Raum und
hinterlassen Auffalligkeiten, die aber erst durch die subjektive Wahrnehmung des
Individuums zu Spuren werden. Das bedeutet, dass es von den involvierten Spurensuchern
abhangt, was als Spur gilt und was nicht. Deshalb gilt eine Spur immer als eine persdnliche
Interpretation und als individuelle Deutung von Wirklichkeiten und sie entsteht im Kopf des

jeweiligen Spurensuchers (ebd.: 22ff.).

Eine Spur ist immer die Definition einer Wirklichkeit, die auf das Individuum selbst und auch
auf andere Wirklichkeiten verweist. Spuren sind Hinweise fiir etwas, was an einen Ort
geschieht oder passiert ist und beschreibt daher die Rekonstruktion von Geschichten und

Prozessen im Raum (DENINGER 1995: 20).
In diesem Zusammenhang erganzt DENINGER (1995: 22):

,Wéhrend eine Spur fiir sich genommen ,objektiver Indikator’ ist, liegt in der
Identifikation der Spur und in der Zuordnung von Bedeutungen ein subjektiver Vorgang,
bei dem Alltagswissen, -erfahrung [...Joder altersspezifische

Wahrnehmungsunterschiede deutlich hervortreten”

DENINGER (1995) unterscheidet grundlegend zwei Arten von Spuren: materielle und
funktionale Spuren, sowie immaterielle und semantische Spuren. Immaterielle Spuren sind

im Gegensatz zu den materiellen Spuren nicht verdinglicht und werden mehr oder weniger
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als ein Produkt von alltdglichen Handlungen, wie Kommunikation und Sprache, verstanden.
Semantisch bedeutet, dass die Spurensuche auch die Wirkung von Wortern, wie zum
Beispiel von Werbeslogans, aufgreift. Funktionelle Spuren hingegen geben Auskunft iber

den Zweck des Beobachtungsgegenstands (DENINGER 1995: 29).

Spuren werden grundsatzlich individuell gefunden, in der Gruppe sollen aber die Pluralitat
der Ansichten und gefundene Interpretationen auf jeden Fall thematisiert werden

(DENINGER 1999: 125).

In einem spateren Artikel bezieht sich DENINGER in einer ,Spurentypologie” explizit auf die
wahrgenommenen Spuren einer Schulklasse wahrend eines Schulprojekts. Dabei unterteilt

sie Spuren in drei Gruppen:

v objektive oder formale Spuren
v subjektive, empfundene oder assoziierte Spuren

v' vermisste Spuren

Objektive Spuren sind logischerweise mit den materiellen Spuren gleichzusetzen. Die
unterschiedlichen Interessen und Vorerfahrungen fiihren wiederum zu einer Vielfalt an
subjektiv-empfundenen Spuren in einer Klasse. Interessant ist nun, dass fir DENINGER auch
das Nicht-Vorhandensein als Spur interpretiert werden kann, wobei diese Auffilligkeiten

abermals von den Vorerfahrungen der Spurensucher abhdangen (DENINGER 1999: 162).

8.2.3 Etappen eines Spurensuchers und Arten der Spurensuche

Im folgenden Unterkapitel wird der Autor verschiedene Etappen der Spurensuche

beschreiben und bezieht sich dabei auf DENINGERs Uberlegungen.
BEOBACHTUNGEN
OBJEKTE oder BEGRIFFE (objektiv)
DEUTUNGEN: persiinliche VORSTELLUNGEN, WERTE und ASSOZIATIONEN
ZEICHEN (perstinliche Bedeutung, aber nicht gesellschaftlich vereinbart, subjektiv)
SYMBOLE (gesellschaftlich vereinbarte Bedeutung)
HINTERFRAGEN und VERNETZUNGEN der ZEICHEN und SYMBOLE
SPUREN |formale, objektive Spuren und empfundene, subjektive oder assoziierte Spuren)

UMWELT - GESELLSCHAFTLICHE REALITAT - KONSEQUENZEN

Abbildung 7 Stationen einer Spurensuche

(Quelle: DENINGER 1995: 20)
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Grundsatzlich beginnt die Spurensuche mit der Beobachtung und der Wahrnehmung eines
Sachverhalts oder Realobjekts. Im Anschluss daran, gewinnen der beobachtete Sachverhalt
und die gefundenen Zeichen aufgrund der Verbindung von personlichen Vorstellungen,
Werten und Assoziationen an Bedeutung und werden dadurch fiir den Beobachter zur Spur,
die es zu verfolgen gilt. Dabei treten immer neue Vermutungen Uber die Griinde des
Auftretens dieser Spuren in den Vordergrund, die nicht gleich erkennbar sind. In diesem
Zusammenhang erscheint es wichtig zu erwadhnen, dass vor allem der Fundort einer Spur
grolRen Einfluss auf die Beobachtung eines Objekts bzw. Sachverhalts hat. Fir DENINGER hat
eine Spur auch immer gesellschaftliche Konsequenzen. Die Spurensuche verlauft daher
immer in zwei Richtungen, da die bewusste Wahrnehmung und das kritische Aufzeigen von
Auffalligkeiten im Alltag sowohl fir den Spurensucher selbst und ebenso auch fir die

Allgemeinheit von Bedeutung sind (DENINGER 1995: 20).

8.2.4 Arten der Spurensuche

Die Formen und Intentionen der Spurensuche sind im Vorhinein mit den Lernenden

abzuklaren. DENNINGER (1995: 29f.) unterscheidet dabei drei Formen:

- Offene Spurensuche: Bei der offenen Spurensuche stellt die Lebenswelt die Fragen und
nicht die Lehrenden (DENINGER 1999: 127). Es geht darum, die Wahrnehmung zu
sensibilisieren und um den Versuch, raumliche Phianomene als Spuren zu deuten.
Wichtig ist vor allem das Erkennen von Auffilligkeiten in einem vorher abgegrenzten
Raumausschnitt. In der Unterstufe kann diese Offenheit zu einer gewissen
Orientierungslosigkeit fihren. In diesem Fall ist es ratsam, dass seitens der Lehrenden
Impulse gesetzt werden, die den Lernprozess initiieren kénnen und den Fokus der
Lernenden scharfen. Durch inhaltliche Vorgaben oder der Festlegung von
Themenschwerpunkten, kénnen Lehrkrafte wirksam in den Lernprozess eingreifen und

die Wahrnehmung auf gewisse Bereiche lenken. (DENINGER 1995: 29f.)

- Themenorientierte bzw. geleitete Spurensuche: Dabei einigt man sich im Vorhinein auf
einige Beobachtungsbereiche und definiert den Raumausschnitt. Die Phanomene und
Themen, nach denen gesucht werden, kdnnen dabei auch abstrakter Natur sein, was

wiederum den Handlungsspielraum der Jugendlichen vergrofRert (DENINGER 1995: 29f.)
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- Autochtone Spuren oder gelegte Spuren: Bei einer Spurensuche unter Einbeziehung
gelegter Spuren werden origindare Spuren, wie sie im Raum urspringlich, real und
vielfaltig vorkommen, meist (ibersehen, da in den meisten Fallen nur die Verdnderung
auffallt und das Gewohnte als selbstverstandlich betrachtet wird. Es bietet sich daher an,
aufzugreifen, dass gerade hinter dem Gewohnten wichtige Spuren und interessante

Informationen stecken (DENINGER 1995: 29f.)

DENINGER (1995) nennt in diesem Zusammenhang einige Begriffe und Themen, die allesamt
erfahrbar sind und im Unterricht mit Hilfe der Spurensuche behandelt werden kénnen und
im Offentlichen Raum erlebbar sind: Isolation, Integration, Ordnung, Fremdenhass,

Revitalisierung von Stadteilen, Armut und Reichtum (DENINGER 1995: 25).

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass sich die Jugendlichen bei der Spurensuche auf die
Suche nach Spuren wund Hinweisen begeben, um einen vorher festgelegten
Untersuchungsschwerpunkt Schritt fir Schritt mit Belegen zu untermauern und
auszudifferenzieren. Da der offentliche Raum eine Menge von bewusst oder unbewusst
wahrgenommenen Zeichen und Symbolen beinhaltet, die allesamt unser Denken und
Handeln steuern, bietet es sich an, vermehrt auf die Methode der Spurensuche
zuriickzugreifen. Gerade in der Unterstufe der AHS erscheint es dem Autor dieser Arbeit als
wichtig, die Schulklasse langsam an die Methode der Spurensuche heranzufiihren. Eine
offene Spurensuche koénnte gerade fiir Jingere zu einer gewissen Orientierungslosigkeit
flihren. In den folgenden Unterrichtsplanungen werden daher gréBtenteils Sequenzen einer
themengeleitenden Spurensuche angedacht und die Aufmerksamkeit auf Spuren, wie sie im
Raum real vorkommen, gelenkt. Die Unterrichtssequenzen sind daher aufbauend und

konnen je nach Schultyp und Klasse adaptiert werden.

9. Voraussetzungen fiir ein Lernen an aufderschulischen Lernorten

9.1 Der osterreichische Lehrplan der AHS Unterstufe in Bezug auf
aufderschulische Lernorte
Der Autor wird nun Auszige aus dem aktuellen Lehrplan fiir die Unterstufe der

Allgemeinbildenden Hoheren Schulen aufzahlen und naher kommentieren.

Bei der Interpretation des Lehrplans konnte der Autor namlich feststellen, dass der Lehrplan
das Lernen an Orten aulRerhalb der Schule ausdriicklich einfordert. Daher werden Passagen
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angefiihrt, die sich allesamt auf den allgemeinen Lehrplan beziehen, und im Anschluss die
relevanten Bestimmungen flr das Unterrichtsfach Geographie und Wirtschaftskunde

angesprochen.

9.1.1 Allgemeiner Lehrplanbezug

An dieser Stelle werden nun die allgemein geltenden Bestimmungen aus dem Lehrplan, die

sich auf alle Unterrichtsfacher der AHS beziehen, angefiihrt und erlautert. (BMBWF 2017)

Im Bereich der allgemeinen Bildungsziele des &sterreichischen Lehrplans wird der Einsatz
von auBerschulischen Lernorten mehr oder minder direkt gefordert: ,,Den Schiilerinnen und
Schiilern sind relevante Erfahrungsréume zu erdffnen und geeignete Methoden [...] zur

Verfiigung zu stellen.” (BMBWF 2017).

Es fallt auf, dass der Begriff ,, aulerschulisches Lernen” in den Bildungszielen nicht explizit
erwdahnt wird, jedoch kann man den Begriff ,relevante Erfahrungsrdume” sehr breit

auslegen.

In den Leitvorstellungen der allgemeinen Bildungsziele ist die Rede davon, die haufig in den

meisten Klassenzimmern vorherrschende kulturelle Vielfalt, mit einzubeziehen:

,Wenn Schiilerinnen und Schiiler mit unterschiedlichen kulturellen Hintergriinden — z.B.
unterschiedlichen Muttersprachen — gemeinsam unterrichtet werden, ist [...] der
Begegnung der Kulturen im Alltagsleben besonderes Augenmerk zu widmen.” (BMBWF

2017).

Es erscheint naheliegend, auch das Klassenzimmer als Erfahrungsraum zu definieren, da wie
vorher erwahnt, dort verschiedene Kulturen aufeinandertreffen. Dieser ,Raum” lasst jedoch
nur beschrankte Erfahrungen zu, weshalb eine Ausweitung auf Orte auRerhalb der Schule
hier sicherlich sinnvoll und bereichernd ist. Als Lernorte auBerhalb der Schule wirden sich
Wochenmarkte anbieten, da diese Schauplatze insbesondere in Stadten, einen Treffpunkt
verschiedenster Kulturkreise darstellen. Ein Besuch am Wochenmarkt bericksichtigt Aspekte
der Weltoffenheit, weckt Neugierde und unterstiitzt die Entwicklung sozialer Kompetenzen,
da man im Gegensatz zum gewodhnlichen Supermarktbesuch stindig im Dialog mit den

Verkaufern steht.
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In den allgemeinen didaktischen Grundsatzen wird in Punkt 4 ,Forderung durch
Differenzierung und Individualisierung” die ,Erstellung von differenzierten Lernangeboten,
die individuelle Zugdnge und auch immer wieder neue Einstiege und Anreize bieten", verlangt

(BMBWF 2017)

Individuelle Zugdnge koénnen durch auBerschulische Lernsituationen sehr gut realisiert
werden, da sie direkt mit den verschiedenen Lebenswelten und Vorerfahrungen der
Jugendlichen in Verbindung stehen und der Lehrplan ausdriicklich verlangt, das kulturelle
Umfeld und differenzierten Lebenswelten der Lernenden verstarkt in den Unterricht mit

einzubeziehen. (BMBWF 2017)

Des Weiteren findet man in den allgemeinen didaktischen Grundsatzen den Punkt
,Herstellen von Bezligen zur Lebenswelt”, in dem die Durchfiihrung von Lehrausgangen und

ein anschaulicher Unterricht verlangt werden:

,Im Sinne des exemplarischen Lernens sind méglichst zeit- und lebensnahe Themen zu
wdhlen, durch deren Bearbeitung Einsichten, Kenntnisse, Féihigkeiten, Fertigkeiten und
Methoden gewonnen werden, die eigenstindig auf andere strukturverwandte
Probleme und Aufgaben iibertragen werden kénnen. Die Materialien und Medien, die
im Unterricht eingesetzt werden, haben méglichst aktuell und anschaulich zu sein, um
die Schiilerinnen und Schiiler zu aktiver Mitarbeit anzuregen. Begegnungen mit
Fachleuten, die in den Unterricht eingeladen werden kénnen, sowie die Einbeziehung
auferschulischer Lernorte bzw. die Ergdnzung des lehrplanmdfigen Unterrichts durch

Schulveranstaltungen stellen wesentliche Bereicherungen dar.”“ (BMBWF 2017).

Der dritte Teil des Osterreichischen Lehrplans widmet sich der Schul- und
Unterrichtsplanung. Unter Punkt 7 wird die Offnung der Schule und fiacherverbindender bzw.

facheribergreifender Unterricht verlangt:

,Die Schule ist in ein soziales Umfeld eingebettet, z.B. in die Nachbarschaft, den
Stadltteil, die Gemeinde. Durch Offnung nach aufen und nach innen ist dem Rechnung

zu tragen, um die darin liegenden Lernchancen zu nutzen.” (BMBWF 2017).

,Offnung nach aufen kann durch Unterricht aufSerhalb der Schule erfolgen sowie durch

Ergdnzung des Unterrichts in Form von Schulveranstaltungen [...]. Den Grundsdtzen der
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Anschaulichkeit und der Alltagsbezogenheit entsprechend eignen sich Betriebe,
Offentliche Einrichtungen, Naturrdume usw. als Unterrichts- bzw. Lernort.” (BMBWF

2017).

Eine Offnung nach auBen bedeutet, dass man mit den Jugendlichen auRerschulische
Lernorte erkundet und Betriebe, Unternehmen, die Natur oder 6ffentliche Rdume bzw.
Einrichtungen besucht. Eine Offnung nach innen bedeutet hingegen, dass Expertinnen in den
Unterricht eingeladen werden, damit diese von ihren Tatigkeiten und Erfahrungen erzahlen

oder mit den Lernenden im Klassenzimmer intensiv arbeiten.

Im Sinne einer facherverbindenden Unterrichtsplanung sollen komplexe, lebensnahe bzw.
gesellschaftsrelevante Fragen-und Problemstellungen im Mittelpunkt stehen, was wiederum

das Potential von auBerschulischen Lernsequenzen herausstreicht (BMBWF 2017).

Da sich nach Meinung des Autors das Unterrichtsfach Geographie- und Wirtschaftskunde
durch seine Nahe zu den Naturwissenschaften auszeichnet, ist es naheliegend, dass z.B. auf
Lehrausgdngen in der Natur Beobachtungen gemacht werden, die auch auf andere
Disziplinen verweisen. In diesem Zusammenhang kodnnen beispielswiese Karstformen

facheribergreifend und auBerschulisch thematisiert werden.

9.1.2 Aufierschulische Lernorte im GWK-Lehrplan der Unterstufe

Neben den allgemeinen Richtlinien fiir Lehrende, die allesamt fir den Einsatz von
Lernszenarien auBBerhalb der Schule fir alle Unterrichtsgegenstande der AHS pladieren, wird
im Lehrplan Geographie- und Wirtschaftskunde ausdricklich auf die Wichtigkeit des Lernens

aullerhalb der Schule hingewiesen:

,Der Unterricht in Geographie und Wirtschaftskunde muss sich regelmdflig der
erreichbaren realen Umwelt zuwenden. In Lehrausgidngen, Wanderungen,
Betriebserkundungen und dhnlichem sollen die Schiilerinnen und Schiiler unmittelbar

an der Wirklichkeit réiumliche und wirtschaftliche Situationen erleben.” (BMBWF 2017).

Nun wiirden sich im Lehrplan noch eine Reihe weiterer, jedoch gréRtenteils indirekter
Hinweise fur aulRerschulische Lernsequenzen anbieten. Im Bereich Natur und Technik der
Bildungsbereiche ist die Rede von einem verantwortungsbewussten Umgang mit der Umwelt

bzw. einer aktiven Mitwirkung der Umweltgestaltung. Da es noch kein eigenes Fach
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Umwelterziehung gibt, ist es dementsprechend wichtig, dass sich alle Unterrichtsfacher
intensiv mit dieser Materie beschaftigen. In diesem Zusammenhang wiirden sich auch
Gesprache mit Landwirten anbieten, um etwas (iber die Auswirkungen klimatischer

Veranderungen und den Strukturwandel zu erfahren (BMBWF 2017).

Schlielich wird im Bildungsbereich ,Gesundheit und Bewegung” das Erlernen und die

Verwendung einschlagiger Orientierungshilfen angestrebt (BMBWF 2017).

Durch diese Zitate wird deutlich, dass im Osterreichischen Bildungssystem der Einsatz von
aullerschulischen Lernorten eindeutig gefordert wird, jedoch stellt sich die Frage, warum
diese Forderung bei den Lehrplanthemen der Unterstufe im Unterrichtsfach GWK nicht mit
konkreten Umsetzungsbeispielen gestitzt wird. Der einzige direkte Verweis auf
auBerschulische Lernmoglichkeiten, ergibt sich aus der Forderung eines Fallbeispiels in

Projektform.

9.1.3 Rechtliche Grundlagen

Womoglich ist die schwammige Definition der Beaufsichtigungspflicht bzw.
Verantwortlichkeit von Lernenden bei Lehrausgangen im Paragraph 51 des
Schulunterrichtsgesetzes (SchUG) der Grund dafiir, warum auf den Einsatz von

auRerschulischen Lernsituationen im Unterricht verzichtet wird.

,Der Lehrer hat [...] die Schiiler [...] bei allen Schulveranstaltungen und schulbezogenen
Veranstaltungen innerhalb und auflerhalb des Schulhauses zu beaufsichtigen, soweit
dies nach dem Alter und der geistigen Reife der Schiiler erforderlich ist. Hierbei hat er
insbesondere auf die koérperliche Sicherheit und auf die Gesundheit der Schiiler zu

achten und Gefahren nach Kréften abzuwehren.“(BUNDESKANZLERAMT 2017).

Das heil’t, dass es im Ermessen des Lehrenden liegt die Beaufsichtigung einzuschatzen und
die Lehrperson bei allen Schulveranstaltungen, egal ob auBerhalb oder innerhalb des
Schulgebaudes, fir die Lernenden verantwortlich ist. Sollte wahrend des Schulausgangs
einer Schilerin bzw. einem Schiler etwas passieren, kann das fiir den Lehrenden
gravierende, womoglich auf finanzielle Folge haben. Diese Tatsache veranlasst vielleicht
manche Lehrpersonen, auf Lehrausgange im Unterricht zu verzichten. Von vielen Lehrkraften
unberiicksichtigt bleibt jedoch, dass die Aufsichtspflicht auch innerhalb der Schule gilt und es

daher keinen Unterschied macht, wo das Lernen stattfindet. Bei den angedachten
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Unterrichtssequenzen im praktischen Teil werden die Lernenden immer von Studentinnen

unterstutzt und begleitet.

9.1.4 Allgemeine Uberlegungen zur Vorbereitung

Neben organisatorischen Vorbereitungen, die vor allem die Planung des Lehrausgangs
betreffen, sollen auch padagogische und didaktische Punkte - wenn moglich gemeinsam mit
den Jugendlichen - besprochen und geklart werden. RINSCHEDE (2007) fordert, dass die
Aktivitaten und Themeninhalte innerhalb und auBerhalb des Klassenzimmers so aufbereitet
werden, dass sie sich gegenseitig ergdnzen. Die inhaltliche, didaktische und methodische
Vorbereitung umfasst dabei die Auswahl der Lernorte, Themenschwerpunkte,
Unterrichtsmethoden und Medien sowie die anzustrebenden Lernziele (RINSCHEDE 2007:
260).

HELLBERG und RHODE (2006) fordern, dass sich Lehrkrdfte bereits im Vorfeld des
Lehrausgangs Uber das didaktische Potenzial des Lernorts im Klaren sind, was anhand

folgender Leitfragen tberprift werden kann:

v' Sind am Lernort bestimmte Fragestellungen im Zusammenhang mit dem

Schwerpunkthema zu erschlieen? Eroffnet der Lernort besondere Lernchancen?

v Sind die potenziellen Erfahrungen fiir die Lernenden durchschaubar oder bedarf es

einer Strukturierung?
v In welcher Phase des Unterrichtsprozesses erscheint der Lehrausgang als geeignet?

v' Welche Handlungsmadglichkeiten ergeben sich vor Ort und welche Voraussetzungen
missen dafilir erst geschaffen werden? Welche Moglichkeiten der Ergebnissicherung

gibt es am Lernort? (HELLBERG u.a. 2006: 148)

Zu den organisatorischen Vorbereitungen zahlen nach SAUERBORN u.a. (2010) neben der
Festlegung von geeigneten Terminen, Zeitrahmen, An- und Abreise und die rechtliche
Absicherung der Lehrkrafte, auch das Einholen der Einverstandniserklarung von Schulleitung
und Erziehungsberechtigten, sowie den Einsatz von Aufsichtspersonen (SAUERBORN u.a.

2010: 76-77).
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Neben den organisatorischen und didaktisch-methodischen Uberlegungen miissen auch
erzieherische Punkte im Plenum besprochen werden. Dementsprechend missen wichtige
Verhaltensregeln im Klassenverband vereinbart und eingehalten werden. Zusatzlich sollten
Sicherheitshinweise besprochen und auf Gefahrenpotentiale hingewiesen werden, um

Unfallrisiken oder Verletzungsgefahren zu minimieren (SAUERBORN u.a. 2010: 88f.).

SchlielRlich missen auch disziplinare MaRnahmen besprochen, Ausristungsgegenstiande
zusammengestellt und bei einer mehrtagigen Lernsequenz auch Unterkunft- und
Verpflegungsfragen geregelt werden. Die Jugendlichen in die Vorbereitungen zum
auBerschulischen Lernen mit einzubeziehen kann auBerdem zu einer Motivationssteigerung

fuhren (SAUERBORN u.a. 2010: 17).

Flr die Organisation an auBerschulischen Lernorten wird an dieser Stelle eine Checkliste

angefertigt:

v’ Zeit- und Ablaufplanung

v Planung der Hin- und Rickwege

v’ ausdricklicher Hinweis auf Gefahrenpotentiale

v" Koordination und Absprache mit der Schule (Direktion), den Eltern und

Kontaktpersonen am Lernort.

<

Hinzuziehen einer Begleitperson

<\

Alternative bei Schlechtwetter

10. Aufderschulische Lernszenarien fiir die AHS-Unterstufe

Der aufwandigste Teil von auerschulischen Lernsequenzen ist die Vorbereitungsphase, die
flr gewohnlich im Klassenzimmer stattfindet. Neben der Klarlegung des organisatorischen
Rahmens, sollen auch padagogische und didaktische Punkte mit den Lernenden besprochen
werden. Die Jugendlichen sollten genau liber den Zeitrahmen informiert werden. Da die
Kleingruppen alleine an bestimmten Lernorten unterwegs sind, sollten Verhaltensregeln im
Verkehr und 6ffentlichen Raum, aber auch der Umgang mit fremden Personen besprochen
werden. Da der Schulstandort nicht bekannt ist und diese angedachten Unterrichtseinheiten

nur ein theoretisches Konstrukt darstellen, ist es schwierig, Aussagen (iber die erfolgreiche
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Durchfiihrung zu machen. Aus diesem Grund sind vielleicht auch einige Adaptierungen vor

einer wirklichen Durchfiihrung notwendig.

Da die Planung offene Lernphasen beinhaltet, wird angenommen, dass die Schulklasse mit
Lernformen wie Gruppenarbeit vertraut sind. Die Organisation des Lehrausgangs wird je
nach Lage der Schule und Stundenplan unterschiedlich sein. Die geographische Lage des
Schulstandorts wirkt sich auf die Anfahrtszeiten und darlber hinaus auf die Dauer der
Unterrichtseinheit aus. Um eine sinnvolle Ergebnissicherung gewahrleisten zu konnen, wird
es auch womoglich notwendig sein, Unterrichtsstunden zu tauschen oder
zusammenzulegen. Wahrend des eigentlichen Lehrausgangs fungiert die Lehrperson eher als
Beobachter und unterstiitzt die einzelnen Kleingruppen bei Problemen. Auch wenn viele
Aspekte im Rahmen der Durchfiihrung gemeinsam geplant und besprochen werden, muss
die Lehrperson sehr gut vorbereitet sein und Vorschldge fiir Methoden oder Lésungsschritte

parat haben.

Die  angedachten  aullerschulischen Unterrichtsplanungen  setzen  sich  aus
Beobachtungsaufgaben und der Methode Spurensuche zusammen, um Vorgidnge und
Gegebenheiten im 6ffentlichen Raum bewusst wahr zu nehmen und diese in weiterer Folge

reflektieren und hinterfragen zu kénnen.

10.1 Mein Weg zur Schule
Vorbemerkung

Der Weg zur Schule kann auch als ein Lernweg verstanden werden, auf dem motorische,
kognitive und soziale Kompetenzen erworben werden kénnen. Der Schulweg kann auch als
ein Erlebnis-, Erfahrungsweg beschrieben werden, jedoch werden die vielfaltigen Potenziale
der Schulwege der Jugendliche im Unterricht nicht ganzlich ausgeschépft. Auch der Weg zur
Sporthalle oder zum Schwimmbad kann als padagogisch wichtige Unterrichtszeit genutzt
werden, die zur Forderung und Entwicklung kognitiver und sozialer Kompetenzen bei den

Jugendlichen beitragen kann.

Aus all diesen genannten Griinden wird nun im Rahmen dieser Unterrichtssequenz der

Schulweg in den Mittelpunkt des Unterrichtsgeschehens gertickt.
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Didaktische Uberlegungen

Mit dieser Unterrichtskonzeption lernen die Kinder den lokalen 6ffentlichen Verkehr kennen
und nutzen (Streckennetz, Verkehrsmittel, Fahrpldne, Bahnhofe, Haltestellen usw.). Die
Jugendlichen sollen verstehen, dass es mehr Mdéglichkeiten als das Auto gibt, um von A nach
B zu gelangen und sie mit der Wahl der Verkehrsmittel auch zum Klimawandel beitragen
kénnen. Mit der Nutzung von offentlichen Verkehrsmitteln lernen die Kinder aulRerdem
verkehrssichere und soziale Verhaltensweisen. In dieser Lernsequenz erarbeiten Jugendliche
selbstandig alternative Schulwege, besprechen und prasentieren diese im Plenum. Der
angedachte aullerschulische Arbeitsauftrag wird in der Freizeit in Form einer Einzelarbeit
durchgefiihrt. Wichtig dabei ist, dass die gesammelten Ergebnisse der Jugendlichen
aufgegriffen werden und in einen praxisrelevanten Kontext eingebettet werden. Mit der
Interpretation von Bildimpulsen riicken die verschiedenen Lebensstile und Bediirfnisse der
Weltbevdlkerung in den Blickpunkt der Diskussion. Die Klasse sollte dabei die Begriffe
Mobilitdat, Wohnen, Konsum und Erndhrung auch in einen globalen Kontext stellen. All diese
Begriffe werden Ubrigens in den anderen Unterrichtsplanungen auBerschulisch thematisiert

und aufgegriffen.

Lehrplanbezug

,Bildungs-und Lehraufgabe:

- Aufbau von Orientierungs- und Bezugssystemen mit Hilfe fachbezogener Arbeitsmittel
und Arbeitstechniken, um Wissen selbststéindig erwerben, einordnen und umsetzen zu

kénnen.
- Bewusstes Wahrnehmen der rdumlichen Strukturiertheit der Umwelt.

- Einsichten in Vorgdnge der Raumentwicklung gewinnen, um Fragen der Raumnutzung

und Raumordnung unter Beachtung von Okonomie und Okologie zu verstehen.
[...]” (BMBWEF 2017).
,Beitréige zu den Bildungsbereichen:

Sprache und Kommunikation: Erwerb von Sprachkompetenz durch Auswertung von

Texten, Bildern und grafischen Darstellungsformen
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Natur und Technik: [...]Jverantwortungsvoller Umgang mit der Umwelt/[...]” (BMBWF
2017)

Lehrstoff:

,2.Klasse:

Giitererzeugung in gewerblichen und industriellen Betrieben:

Erkennen, dass unterschiedliche Griinde die Standortwahl fiir einen Betrieb

beeinflussen]...]

3.Klasse:

Gestaltung des Lebensraums durch den Menschen:

[...]Vergleichen unterschiedlicher Standortpotenziale zentraler und peripherer Gebiete

an den Beispielen Verkehr, Infrastruktur, Versorgung und Umweltqualitdt/...]

4.Klasse:

Zentren und Peripherien in der Weltwirtschaft:

[...]JEntwicklungsunterschiede zwischen Regionen wahrnehmen und Erklédrungsansditze

ftir deren Ursachen untersuchen]...]“ (BMBWF 2017).

Lernziel

Das Hauptziel der Lernsequenz ist die Hinflihrung der Jugendlichen zu einer kritischen

Auseinandersetzung mit dem Thema Mobilitat. Die Jugendlichen kénnen die Wahl des

Fortbewegungsmittels begriinden und stellen einen Bezug zur Gesundheit und dem

Umweltschutz her. Die Lernenden erfassen die Verkehrssituation an ihrem Wohnort und

erkennen die Auswirkungen auf die Umwelt. Die Jugendlichen erleben ihren Schulweg

bewusster und scharfen ihre Wahrnehmung im o6ffentlichen Raum und hinterfragen diese.

Die Lernenden kennen im Rahmen der Umwelterziehung die verschiedenen Faktoren von

Umweltbelastungen durch den Verkehr und leisten auf der Grundlage dieses Wissens einen
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Beitrag zur Entlastung der Umwelt. Am Ende der Lernsequenz kdnnen Lernende eine
umweltgerechte An- und Abreise planen und diese Entscheidung erkldren. Die Lernenden
scharfen ihre Wahrnehmung im 6ffentlichen Raum und hinterfragen und vergleichen sie mit
den Eindriicken ihrer Mitschilerlnnen. Durch die Interpretation von thematischen Karten
stellen die Lernenden die Begriffe Mobilitdt, Wohnen, Konsum und Erndhrung auch in einen

globalen Kontext.

Durchfiihrung:
Einheit 1

Als Stundeneinstieg werden die Lernenden gefragt, wie sie am heutigen Tag zur Schule
gekommen sind. Wenn alle ihren Schulweg dargestellt haben, wird ermittelt, welche
Fortbewegungsform in der Klasse am haufigsten vorkommt. Bei einer interkulturellen Klasse
sollen die Erfahrungen der Lernenden zu den Schulwegen aus deren Herkunftslandern mit
einbezogen werden. Im Anschluss an den Gesprachskreis stellen sich die Kinder in der Klasse
nach der Entfernung ihres Wohnortes zum Schulstandort auf. Die Lernenden verteilen sich je
nach Distanz im Raum und arbeiten dabei selbstdandig. Ein weiRes Blatt an der Tafel oder am
Lehrertisch steht dabei fiir den Endpunkt, die Schule. Diese Methode aktiviert und steigert
die Aufmerksamkeit der Klasse. Danach wird ein Fragebogen ausgeteilt und ein Zeitfenster
von einer Woche fiir die Beantwortung der Aufgaben vereinbart (Arbeitsmaterial 1). In der
restlichen Unterrichtszeit lernen die Schiilerinnen Schulwege von Kindern anderer Lander,
sowie Unterschiede, bzw. Gemeinsamkeiten von Schulwegen in verschiedenen Landern der

Erde kennen (Arbeitsmaterial 3).

Einheit 2

Als Stundeneinstieg wird den Jugendlichen ein Bildimpuls gezeigt, der die Emissionswerte
der einzelnen Staaten der Erde visuell ansprechend darstellt (Arbeitsmaterial 4). Mit der
Interpretation der Karte riicken die verschiedenen Lebensstile und Bedirfnisse der
Weltbevoélkerung in den Blickpunkt der Diskussion. Die Klasse stellt dabei Vermutungen auf
und begriindet die Unterschiede der Emissionswerte auf den verschiedenen Erdteilen.
Diesbezlglich kann auch eine Verbindung hergestellt werden, um die Begriffe Mobilitat,

Wohnen, Konsum und Erndhrung in einem globalen Kontext betrachten zu kénnen. All diese
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Begriffe werden (ibrigens in den anderen Unterrichtsplanungen aulRerschulisch thematisiert.
Fragen, welche Folgen es fiir das Klima haben wiirde, wenn sich zum Beispiel alle Chinesen
ein Auto kaufen wiirden oder beginnen, Schweinefleisch zu essen, kdnnen dabei die
Aufmerksamkeit der Klasse aufrecht halten. Die Klasse wird dann gefragt, was der
,Okologische FulRabdruck” bedeuten kdonnte. Die Lehrkraft ergdanzt, dass jeder Mensch im
Alltag einen gewissen 6kologischen FuRabdruck bzw. Spuren hinterlasst, bezieht sich auf die
unterschiedlichen Schulwege der Kinder. Als Hausaufgabe werden die Lernenden
aufgefordert, im besten Fall mit der Hilfe der Eltern, ihren ,6kologischen FuRabdruck” zu
ermitteln, um ihn in der darauffolgenden Einheit mit den Werten ihrer Klassenkolleginnen zu

vergleichen.

In der Zwischenzeit haben die Jugendlichen auch den Fragebogen fertig bearbeitet und so
widmet sich der zweite Teil der Einheit wieder den Schulwegen. In Partnerarbeit werden
dann die Vor- und Nachteile von Verkehrsmittel herausgearbeitet (Arbeitsmaterial 2). Im
Anschluss werden die Lernenden aufgefordert nach weiteren Vor-und Nachteilen zu suchen.
Dann werden die einzelnen Punkte des Fragebogens besprochen und den Wahrnehmungen
der Lernenden auf ihren Schulwegen gegenibergestellt. Die Jugendlichen werden beim
Fragebogen auch aufgefordert, nach Alternativen zu suchen und diese zu beschreiben. Dabei
orientieren sie sich an Fahrpldanen, informieren sich iber Kosten, Fahrzeiten, Haltestellen
und Umsteigpunkte. Damit alle Lernenden den Fragebogen gewissenhaft bearbeiten, wahlt
der Lehrende dann zufallig einzelne Schiiler und Schiilerinnen aus, die kurz ihre Alternativen,

die im besten Fall auch umweltfreundlicher sind, im Plenum prasentieren.
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Arbeitsmaterialien: Mein Schulweg
Arbeitsmaterial 1:Fragebogen

Wie lange dauert dein Weg vom Wohnort zur Schule? Welche Wegstrecke musst du taglich

zuriicklegen (in km)?

Wie kommst du zur Schule?.

o zuFuB

o mit dem Fahrrad
o mit dem Linienbus
o mit dem Schulbus
o mitdem Auto

o mit der Bahn

o mit..

Beschreibe stichwortartig deinen Schulweg und gib Auskunft Gber Umsteigpunkte
(Haltestellen) und einzelne Fahrzeiten.

Welche anderen Alternativen héattest du, in die Schule zu kommen?

Welche Gefahren erkennst du auf deinem Schulweg?

Welche Gertliche riechst du auf deinem Schulweg? Welche Geradusche horst du?
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Stell dir vor, du hast drei Wiinsche frei, um deinen Schulweg zu verandern. Was wirdest du
dir wiinschen?

Gibt es einen Lieblingsort auf deinem Schulweg? Weshalb ist dieser Ort fiir dich ein
Lieblingsort?
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Arbeitsmaterial 2:

Vor-und Nachteile von Verkehrsmittel

Vorteile Nachteile

Auto

s

Bahn

Bus

o

Fahrrad

o)

Quelle:http://www.umwelt-im-unterricht.de/medien/dateien/vor-und-nachteile-von-verkehrsmitteln
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Fahrt mit
Muskelkraft.

Braucht viel
Energie, aber
verursacht

keine Abgase.

Stinkt und
macht Larm.

Bei diesem
Fahrzeug

bestimmt man

die Richtung.

Kann in kurzer Zeit weite
Strecken zurticklegen.

Hat einen geringen
Co’FuRabdruck.

Einsteigen kann man nur an
bestimmten Orten.

Hat einen hohen Kann so viele Menschen

Co’FuRbadruck

Damit steht man nicht im
Stau.

Bei Regen wird man damit
nass.

Ist der Weg etwa durch eine
Baustelle versperrt, kann
man hiermit ausweichen.

transportieren wie 30 Autos.

Es ist gesund,
damit
unterwegs zu
sein.

Braucht
kaum Platz
zum Parken.

Quelle:http://www.umwelt-im-unterricht.de/medien/dateien/vor-und-nachteile-von-verkehrsmitteln
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Arbeitsmaterial 3: Hintergrundtexte und weiterfiihrende Links

» Ermittlung des 6kologischen FuRabdrucks http://www.mein-fussabdruck.at

» Schulwege in aller Welt https://www.wienzufuss.at/wp-

content/uploads/sites/3/2016/06/7 Schulwege in aller Welt.pdf

Arbeitsmaterial 4: Bildimpuls

Map 5: FOOTPRINTS ACROSS THE
WORLD, 2003

Total national footprints as a proportion of
the global footprint are indicated by

country size. National per capita footprints
are indicated by colour.
@ Wors than 5.4 global hectares per person
® =.8-5.4 global hectares per person
@ 1.8-3.6 global hectares per person
0.8-1.5 global hectares per person

Leas than 0.9 global hactaras per person . .
Quelle: Living Planet Report 2006, Seite 16

Insufficient data

Abbildung 8 Weltweiter FuBabdruck

(Quelle: Living Planet Report 2006: 16)
10.2 Piktogramme und die Sprache im éffentlichen Raum

Vorbemerkung

Im Rahmen dieser aulerschulischen Unterrichtssequenz wird auf die Funktion von
Piktogrammen hingewiesen. Piktogramme kdnnen einen Hinweis geben, zu einem Ort
fliihren, aber auch vor etwas warnen. Sie miissen grundsatzlich so gestaltet sein, dass sie
auch dort verstanden werden, wo Menschen unterschiedlichster Sprachen
zusammenkommen. Die angedachten Unterrichtseinheiten befassen sich in erster Linie mit
den verschiedenen Raumtypen, deren Merkmale und sollen zugleich die Wahrnehmung der

Jugendlichen sensibilisieren.
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Didaktische Uberlegungen

Die angedachte mehrstiindige Unterrichtssequenz soll die Kinder langsam an die Methode
der Spurensuche heran fiihren und sie fir Zeichen und Symbole im 6ffentlichen Raum
sensibilisieren. Im o6ffentlichen Raum wimmelt es nur so von Verkehrsschildern, Verboten
und Geboten und neben dem Aspekt einer umfassenden Verkehrs- und Mobilitatserziehung
auf der Grundlage der lebensweltlichen Erfahrungen die Kinder bereits mitbringen, hilt die
mit der angedachten Arbeitsaufgabe verbundenen Bewegung an der frischen Luft nicht nur
fit, sondern ldsst die Jugendlichen durch die Fokussierung auf bestimmte Kriterien

subjektiver Wahrnehmung auch selbststandiger werden.

Lehrplanbezug

,Bildungs-und Lehraufgabe:

- Aufbau von Orientierungs- und Bezugssystemen mit Hilfe fachbezogener Arbeitsmittel
und Arbeitstechniken, um Wissen selbststindig erwerben, einordnen und umsetzen zu

kénnen.
- Bewusstes Wahrnehmen der rdumlichen Strukturiertheit der Umwelt.

- Einsichten in Vorgdnge der Raumentwicklung gewinnen, um Fragen der Raumnutzung

und Raumordnung unter Beachtung von Okonomie und Okologie zu verstehen.
[...]“ (BMBWF 2017).
,Beitrdge zu den Bildungsbereichen:

Sprache und Kommunikation: Erwerb von Sprachkompetenz durch Auswertung von
Texten, Bildern und grafischen Darstellungsformen; Einbeziehung aktueller

Massenmedien; Entwicklung einer Diskussionskultur

Gesundheit und Bewegung: Verwendung einschlégiger Orientierungshilfen; Erkennen
des Zusammenhangs zwischen Gesundheit und Umweltbedingungen|...]“ (BMBWF

2017)
Lehrstoff:

,1.Klasse:
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Ein Blick auf die Erde:

Erwerben grundlegender Informationen lber die Erde mit Globus, Karten, Atlas und

Bildern.
2.Klasse:
Leben in Ballungsridumen:

[...JErwerben grundlegender Informationen (iber Stddte mit Hilfe kartographischer

Darstellungen
3.Klasse:
Gestaltung des Lebensraums durch die Menschen:

[...]Die Notwendigkeit der Raumordnung begreifen]...]” (BMBWF 2017).

Didaktische Uberlegungen

Die angedachte mehrstiindige Unterrichtssequenz soll die Kinder langsam an die Methode
der Spurensuche heran fiihren und sie fir Zeichen und Symbole im 6ffentlichen Raum
sensibilisieren. Im offentlichen Raum wimmelt es nur so von Verkehrsschildern, Verboten
und Geboten und neben dem Aspekt einer umfassenden Verkehrs- und Mobilitdatserziehung
auf der Grundlage der lebensweltlichen Erfahrungen die Kinder bereits mitbringen, halt die
mit der angedachten Arbeitsaufgabe verbundenen Bewegung an der frischen Luft nicht nur
fit, sondern ldasst die Jugendlichen durch die Fokussierung auf bestimmte Kriterien

subjektiver Wahrnehmung auch selbststandiger werden.

Lernziele

Die Lernenden erkennen, dass das Zusammenleben im Raum mittels Geboten und Verboten
geregelt wird und verschiedenste Interessen an solchen Orten aufeinandertreffen. Die
Jugendlichen kénnen Rdaume nach bestimmten Kriterien kennzeichnen und voneinander
abgrenzen und erkennen zudem die Notwendigkeit und MalBnahmen der Raumordnung. Ein
weiteres Ziel dieser Unterrichtssequenz ist es, dass Lernende alltdgliche Bilder, Zeichen und

Piktogramme bewusst wahrnehmen und erkennen, dass diese den Alltag im 6ffentlichen
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Raum organisieren bzw. regeln. Die Lernenden erkunden die Schulumgebung und
dokumentieren den zuriickgelegten Weg in vielfédltigen Ausdrucksformen (z. B. Foto,
Wegskizze). Sie beschreiben unterschiedliche Piktogramme und benennen Orte, an denen
diese Bilder vermehrt auftreten z.B. Schule, Bahnhof, Haltestellen, Sportstitten und
Einkaufszentren und erkennen deren Zweck. Ein wesentlicher Aspekt ist, dass Lernende
Zeichen und Symbole als Kultur- und Informationstrager und die Intention derer Botschaften

erkennen.

Durchfiihrung:
Einheit 1

Zum Einstieg werden einige typische Piktogramme aus der Welt des StraRenverkehrs
(Stralenschilder) und dem o6ffentlichen Raum gezeigt und als Bildimpulse angeboten
(Arbeitsmaterial 1). Den Jugendlichen wird dabei schnell klar, dass Symbole und Zeichen in
der alltaglichen Welt immer prasent sind. Der Begriff Piktogramm wird dann im Plenum
naher definiert. Nach einer Reflexionsrunde im Plenum und die Beantwortung der Frage, wo
vermehrt Piktogramme auftreten kénnen, werden den Jugendlichen originelle, teils witzige
Erklarungen flr Verkehrszeichen gezeigt, die man allerdings nicht allzu wortlich nehmen
sollte (Arbeitsmaterial 2). In diesem Zusammenhang zeigt der Lehrende die Bildtafel der
Osterreichischen Verkehrszeichen und bespricht diese genauer (Arbeitsmaterial 5). Die
Lehrperson verweist dabei auf die unterschiedlichen Formen, Farben und Arten der Symbole
und will von den Jugendlichen wissen, welche Gebots-und Verbotsschilder sie dabei noch nie

gesehen haben und wo diese auftreten kénnten.

Schlieflich begeben sich die Jugendlichen in Kleingruppen (3-4 Personen je nach
KlassengroRe) auf eine kurze Erkundungstour durch das Schulhaus, wo sie Piktogramme
finden und dokumentieren (Fotos mit dem eigenen Mobiltelefon oder mit Digitalkameras,
Skizzen, Zeichnungen, etc.). Im Anschluss werden die gefundenen Piktogramme im

Klassenverband besprochen.

Einheit 2

In dieser Einheit sollen Piktogramme fiir das Schulhaus oder das Klassenzimmer entwickelt
werden. So kénnen beispielsweise Verhaltensregeln am Schulgang und Anleitungen fir die

Midlltrennung im Klassenzimmer visuell dargestellt werden. Um in den darauffolgenden

75



Stunden geniigend Zeit fir den eigentlichen Lehrausgang zu haben, wére es sinnvoll, in
dieser Einheit auch organisatorische Dinge zu besprechen. Der zweite Teil der
Unterrichtseinheit widmet sich der Definition des o6ffentlichen Raums. In diesem
Zusammenhang fragt die Lehrperson, inwiefern sich Parkanlagen und Einkaufszentren im
Hinblick auf ihre Zuganglichkeit unterscheiden. Die Jugendlichen sollen dann in Einzel-
und/oder Partnerarbeit zu jedem Raumausschnitt ein von der Lehrperson gemachtes Foto
zuordnen (Arbeitsmaterial 5). Die authentischen Abbildungen zeigen als Beispiel fiir einen
offentlichen Raum einen Platz in Linz, als bedingt-6ffentliche Raume eine Kirche sowie einen
Bahnhof. Nach der Zuordnung in der Tabelle sollen die Jugendlichen die weiteren Felder
ausfillen (Arbeitsmaterial 3). Im Plenum werden dann die einzelnen Punkte besprochen und
nach weiteren relevanten Beispielen gesucht. Der Lehrende verweist dabei auf die Schule als

bedingt 6ffentlichen Raum.

Einheit 3und 4

Aus Griinden der Aufsichtspflicht ist es wichtig, dass Begleitpersonen (Studentinnen)
anwesend sind. Zu Beginn der ersten Einheit der Doppeleinheit wird es nochmals kurz
notwendig sein, mit den Jugendlichen den konkreten Ablauf zu besprechen. Unter der
Verwendung einer vorher von der Lehrkraft ausgehandigten Google-Maps Karte der
Schulumgebung zeichnen die Jugendlichen dann ihren zurlickgelegten Weg ein. Aullerdem
werden sie aufgefordert, die Piktogramme, die ihnen begegnen, aufzuzeichnen oder
abzufotografieren und auf der vorher ausgehandigten Karte zu verorten. Im Anschluss an
den Lehrausgang werden die Ergebnisse der Kleingruppen besprochen und prasentiert. Nach
einer abschlielRenden Reflexion erkennen die Lernenden, dass das Zusammenleben im

offentlichen Raum durch Verbote und Gebote geregelt wird.
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Arbeitsmaterialien Piktogramme und die Sprache im 6ffentlichen Raum

Arbeitsmaterial 1: Bildimpulse

Abbildung 9 Piktogramme (Wien, Schloss Schonbrunn)
£ ~%

Abbildung 10 Piktogramme (Wien, 1115)

Arbeitsmaterial 2

Aufins Hier beginnt die Moglichkeit zum
Bermuda-Dreieck Teststrecke fiir Sandspielen
gerades Steuern

Abbildung 11 Verkehrsschilder anderer Art
Quelle: pubshop.bmbf.gv.at/download.aspx?id=300
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Arbeitsmaterial 3

Arbeitsauftrage: Ordne die Bildimpulse aus Arbeitsmaterial 5 den jeweiligen

Raumausschnitten zu und beantworte die Fragen.

Offentliche Rdume, bedingt-o6ffentliche Raume

Offentlicher Raum Bedingt-6ffentlicher Raum

Foto

Wem gehort
dieser Raum?

Ist der Raum
jederzeit
zuganglich

Welche
Funktionen hat
der Raum?

Wer darf den
Raum nutzen?
Wer sind die
Akteure im Raum?

Arbeitsmaterial 4: Weiterfiihrende Links

e -www.bmnt.gv.at/umwelt/chemikalien/gefahrenpiktogramme-chemikalien.html

e -https://www.umweltberatung.at/auf-die-gefahrenpiktogramme-achten

e -https://austria-
forum.org/af/AustriaWiki/Bildtafel _der Verkehrszeichen_in_%C3%96sterreich
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Arbeitsmaterial 5: Bildimpulse

Abbildung 12 Bildimpuls Bedingt-6ffentlicher Raum (Wien,
Votivkirche)

(N |

Strafenyy
. R, fn Und a“‘slﬂmiw 1
8 Univeriyy .
1 Landgutirgg,

B soaciy

6 1 Haten
p Auwiesen
“ R Stiegbauernsy,

Abbildung 13 Bildimpuls Bedingt-6ffentlicher Raum (Linz
Hauptbahnhof)
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Abbildung 14 Bildimpuls Offentlicher Raum (Ottensheim,
00)

10.3 Themenorientierte Spurensuche im 6ffentlichen Raum
Vorbemerkung

Damit sich die Jugendlichen im auBerschulischen Raum mit der Methode Spurensuche
vertraut machen, eignet sich vor allem die themenorientierte Spurensuche, die es den
Lernenden ermoglicht, sich individuell und selbstbestimmt einem vorher abgegrenzten
Raumausschnitt und einer expliziten Fragestellung anzundhern. Beim auBerschulischen
Lernen im Rahmen einer Spurensuche werden Alltagsphanomene, Spuren und Zeichen
individuell von den Jugendlichen wahrgenommen und gedeutet. Die subjektive
Wahrnehmung ist das Produkt unterschiedlicher Lebenswelten wund individueller
Alltagserfahrungen und bietet im Unterricht enormes Diskussions-und
Anknilipfungspotential. Im folgenden Teil werden nun fir die Spurensuche
unterrichtsrelevante Themenpools angeflihrt. Dabei wurden DENINGERs (1995)
Ausfiihrungen und Themenvorschlige beriicksichtigt und mit den Uberlegungen des Autors

der Arbeit erganzt.
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Themenpool Spurensuche

Allgemeine Themensammlung Lehrplanorientiert

e Spuren von Armut e Spuren der Migration

e Spuren von Reichtum e Spuren der Integration

e Spuren von Macht bzw. e Spuren der Globalisierung
Unterdriickung e Spuren von Regionalitat

e Spuren von Sicherheit und Ordnung e Spuren touristischer Aktivitaten

e Spuren von Angst e Spuren von Raumkonflikten

e Spuren der Manipulation e Natur in der Stadt bzw. Spuren

e Spuren des Uberdruss und Hektik von Revitalisierung in Stadtteilen

e Spuren der Gier e Spuren des Sektorenwandels

e Spuren der Verwiistung bzw.
Vandalismus

e Spuren des Friedens

e Spuren von Tradition und Kultur

e Spuren der Isolation

e Spuren von Fremdenhass, etc.

e Spuren der Veranderung/Stillstands

e Spuren von Zufriedenheit/

Unzufriedenheit

Ein groRer Vorteil der Methode Spurensuche ist, dass sie im Rahmen aullerschulischer
Lernsequenzen eigentlich immer durchfihrbar ist. So kann der gemeinsame Weg der Klasse
zu einem Museum, einem Dienstleistungsunternehmen, zur Schwimmbhalle oder
StraBenbahn mit vorher vereinbarten Beobachtungsaufgaben bzw. Arbeitsauftragen
aufgewertet werden. Bei einer themenorientierten Spurensuche in einen Supermarkt oder
Einkaufszentrum koénnen vorab explizite Beobachtungsbereiche vereinbart und kleine
Hinweise gegeben werden, die ein Arbeiten an solchen Lernorten erleichtern. Der
Supermarkt ist dabei ein Paradebeispiel flir die Vielfalt von Spuren im o6ffentlichen Raum.

Zum einen konnen mit dem Aufbau und der Analyse eines Verkaufsregals die
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Manipulationsversuche seitens des Handels sichtbar gemacht werden, andererseits sollen
Etiketten auf Produkten oder Besonderheiten, wie etwa Schnittlauch aus Kenia auch als
Spuren der Globalisierung gedeutet werden. Eine aullerschulische Lernsequenz in einer
belebten EinkaufsstraBe in einer beliebigen Stadt in Osterreich kann den Sektorenwandel
und die zunehmende Bedeutung des Dienstleistungsbereichs ebenso aufgreifen, wie die
Vielfalt an internationalen Gerichten in den Imbissbuden und Verbote beispielsweise in
FuBgangerzonen als Spuren raumstruktureller  Ordnungsmallnahmen. Gezielte
Arbeitsauftrage vor Ort laden daher zum langeren Verweilen und Beobachten ein, greifen
dabei lehrplanrelevante Themen auf und stellen nebenbei eine Verbindung mit der

Alltagswelt der Jugendlichen her.

Die Spurensuche ermdoglicht einen Unterricht im 6ffentlichen Raum, ein Lernen in der Natur
und frischen Luft, starkt die individuelle Wahrnehmung, sensibilisiert die Sinne und erlaubt
zudem multiperspektivische Zugidnge und Interpretationsversuche im Sinne einer
konstruktivistischen Didaktik. Der Autor der Arbeit meint, dass das kritische Hinterfragen
und Beobachten von Phanomen und Alltagsroutinen im 6ffentlichen Raum, durch die Vielfalt
der vorhandenen Spuren relativ leicht und ohne organisatorischen Mehraufwand im
Unterricht umgesetzt werden kann. Je nach Geschick und Intention der Lehrperson kénnen
anhand der Spurensuche Zeichen, gegenwartige gesellschaftsrelevante Tendenzen und
politische Themen sowie jegliche Art von Konflikten aulerschulisch erfahrbar gemacht

werden.

Didaktische Uberlegungen

Wie der Themenpool zeigt, kann mit der Methode Spurensuche ein groRer Teil der
Themenschwerpunkte des AHS-Lehrplan der Unterstufe aufllerschulisch abgedeckt und
erfahrbar werden. Durch das Aufsuchen und Finden vorhandener Spuren kdnnen
Jugendliche ihre Wirklichkeiten konstruieren, ihren Interessen und Ideen selbstbestimmt
nachgehen und stellen so, wenn sie einen produktorientierten Lernprozess verfolgen, einen
handlungsorientierten Bezug mit ihrer Lebensrealitat her. Die Methode Spurensuche ist in
jeder Klasse der AHS-Unterstufe durchfiihrbar. Wichtig dabei ist, dass sich die Jugendliche
mit ihren Ergebnissen und Meinungen immer am Ende des Unterrichtsblocks einer
Diskussion stellen und auch die Positionen und Interpretationen ihrer Mitschilerlnnen
kennenlernen. Prasentationen, eine abschlieBende Reflexion oder Diskussionsrunde sichern

82



dabei die differenzierten Ansichten und Standpunkte der Kleingruppen. Mit der Methode
Spurensuche sollen Vorgange und Gegebenheiten bewusst wahrgenommen und in weiterer
Folge reflektiert und hinterfragt werden. AuBerdem werden im Sinne eines
konstruktivistischen Vermittlungsinteresses den Schiilerinnen bei der Methode Spurensuche

alle Moglichkeiten auch individuellen Wissenserwerbs offen gelassen werden.

Lehrplanbezug

»Bildungs-und Lehraufgabe:
- Bewusstes Wahrnehmen der réiumlichen Strukturiertheit der Umwelt.

- Einsichten in Vorgédnge der Raumentwicklung gewinnen, um Fragen der
Raumnutzung und Raumordnung unter Beachtung von Okonomie und Okologie zu

verstehen.

- Einblick in unterschiedliche Wirtschafts- und Gesellschaftssysteme gewinnen, um sich
mit aktuellen und zukiinftigen politischen Fragen auseinander zu setzen sowie

demokratisch und tolerant handeln zu kénnen.
[...]“ (BMBWF 2017).
,Beitrdge zu den Bildungsbereichen:

Sprache und Kommunikation: Erwerb von Sprachkompetenz durch Auswertung von
Texten, Bildern wund grafischen Darstellungsformen; Einbeziehung aktueller

Massenmedien; Entwicklung einer Diskussionskultur.

Mensch und Gesellschaft: Erwerb von Urteils- und Kritikféhigkeit, Entscheidungs- und
Handlungskompetenz; Entwicklung von Toleranz gegeniiber dem Anderen bzw.
gegeniiber Minderheiten; Erkennen und Bewerten von Gegebenheiten und
Entwicklungen in der Arbeits- und Berufswelt; Bewertung d&konomischer
Fragestellungen unter ethischen Gesichtspunkten; Einsicht in &ékonomische
Zusammenhdnge; Aufbau eines Wertesystems zur verantwortungsbewussten

Gestaltung des Lebensraumes.

Kreativitdt und Gestaltung: Kreative Darstellung von Sachverhalten; Entwicklung der

Bereitschaft zur Mitwirkung an der Gestaltung der Umwelt” (BMBWF 2017).
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Lehrstoff:

,4.Klasse:

Gemeinsames Europa - vielfiltiges Europa:

Die Vielfalt Europas — Landschaft, Kultur, Bevélkerung und Wirtschaft— erfassen/...]
Leben in einer vielfiltigen Welt:

Erfassen der kulturellen, sozialen und politischen Differenzierung in unterschiedlichen
Regionen der Erde. Bereitschaft anbahnen, sich mit ,dem Anderen” vorurteilsfrei

auseinander zu setzen [...]
Leben in der ,,Einen Welt” — Globalisierung:

Zunehmende Verflechtungen und Abhdngigkeiten in der Weltwirtschaft und deren
Auswirkungen auf die Gesellschaft erkennen]...]“ (BMBWF 2017).

Lernziele

Die Lernenden konnen sich auf Stadtpldnen bzw. Karten orientieren und Ergebnisse
aufbereiten, interpretieren und anschaulich prasentieren. AuRerdem koénnen Schiilerinnen
Informationen zur Zielsetzung je nach Interessenslage eigenstandig einholen und auswerten.
Der zentrale Aspekt dieser auBerschulischen Lernsequenz ist, dass die Jugendlichen lernen,

Alltagroutinen und Raumphanomene bewusst wahrzunehmen.

Durchfiihrung:
Einheit 1 und 2

Als auBerschulischer Lernort kann wiederum die unmittelbare und schon vertraute
Umgebung der Schule gewahlt werden. Dieser kann jedoch nach Lage der Schule auch
verandert werden. Den Kleingruppen wird dabei eine Begleitperson zur Seite gestellt
(Studentln) und ein Raumausschnitt in Kartenform bzw. einer StraBenkarte ausgehandigt. Zu
Beginn der ersten Einheit wird es nochmals kurz notwendig sein, mit den Jugendlichen den
konkreten Ablauf zu besprechen. Ein Zeitfenster von einer Stunde und ein gemeinsamer
Treffpunkt sollten vereinbart werden, da die Kleingruppen zwar in der gleichen Umgebung

agieren, aber unabhéangige Wege zuriicklegen werden. Auch das Verhalten auf der StraRe
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und im offentlichen Raum wird besprochen und erst danach die Kleingruppen zu je zwei
Schilerlnnen gebildet. In der angedachten Unterrichtssequenz unterstiitzen konkrete
Fragestellungen und Arbeitsauftrage den im auBerschulischen Raum angesiedelten
Lernprozess (Arbeitsmaterial 1). Den Lernenden sollte bereits zu diesem Zeitpunkt klar sein,
dass nach der Spurensuche eine Prasentation ihrer Ergebnisse erfolgt. Die Lehrperson nimmt
wahrend der Spurensuche eher eine Beobachterfunktion ein und gibt den einzelnen
Gruppen, wenn notwendig, Anregungen und unterstiitzt bei etwaigen Problemen. Die
Kleingruppen dokumentieren auf ihren Karten den zuriickgelegten Weg und ihre gefundenen

Spuren.

Einheit 3und 4

Im Anschluss an die Spurensuche findet in der Klasse eine Auswertungs- und
Prasentationsphase der gesammelten Ergebnisse statt. In dieser Doppeleinheit arbeiten die
Jugendlichen wieder in der Schule, wobei hier ein Arbeiten mit Computern ratsam ist. In den
Gruppen werden die Ergebnisse interpretiert und in einer ansprechenden Pradsentation
aufbereitet. In der zweiten Unterrichtseinheit werden die Ergebnisse der Spurensuche
prasentiert, die gefundenen Spuren der Gruppen miteinander verglichen und in eine

Abschlussdiskussion Uibergeleitet.

Arbeitsmaterialien: Spurensuche im 6ffentlichen Raum

Arbeitsmaterial 1: Spurensuche ,,Spuren der Globalisierung oder Spuren einer vielfdltigen
Welt“

- Welchen Weg bist du gegangen? Zeichne den Weg auf deiner Karte ein.

- Welche Spuren hast du gefunden?

- Warum hast du diese Spur verfolgt?

- Wer konnte fiir diese Spuren verantwortlich sein und welche Griinde stecken dahinter?
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Arbeitsmaterial 2: Bildimpulse

]'ll

TR
s\

e =

Abbildung 16 Bildimpuls Spurensuche (Wien, Goldschlagstrasse 1150)

Abbildung 17 Bildimpuls Spurensuche (Wien, Kohlgasse 1050)
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10.4 Aufderschulische Lernsequenzen im Supermarkt
Vorbemerkung

Wird beispielsweise ein Supermarkt zum Lernort, kann eine Vielzahl von lehrplanrelevanten
Themen abgehandelt werden. Die Palette kann dabei von der Globalisierung, zur Werbung
bis zur Bewertung der Standortfaktoren des Supermarkts reichen. In der Obst- und
Gemiseabteilung im Supermarkt findet sich je nach Jahreszeit ein unterschiedliches Angebot
an heimischem, das heiRt in Osterreich erzeugtem Obst und Gemiise. AuRerdem findet man
eine Flut von Regionallabels, die , Region” sehr unterschiedlich definieren. Das Importobst
erganzt im Winter und Frihjahr unser heimisches Angebot unter anderem mit Erdbeeren,
Zitrusfrichten wie Orangen oder Mandarinen. In dieser auRerschulischen
Unterrichtssequenz werden die Begriffe ,Regionalitdt”, ,Bio” und ,Saisonalitdt” erldutert
und man stellt sich die Frage, wie regional Bio-Produkte tatsachlich sind. Die zweite
Unterrichtsplanung greift mittels Beobachtungsaufgaben die Manipulationstricks des
Handels auf, die den Verbraucher dazu anregen sollen, mehr zu kaufen, als tatsachlich auf
der Einkaufsliste steht. Durch das Aufgreifen dieses Themas wird den Jugendlichen bewusst,

dass sie beim Einkauf einer Vielzahl von Reizen und Einfliissen ausgesetzt sind.

Lehrplanbezug

,Bildungs-und Lehraufgabe:

[.]

- Einblick in unterschiedliche Wirtschafts- und Gesellschaftssysteme gewinnen, um sich
mit aktuellen und zukiinftigen politischen Fragen auseinander zu setzen sowie

demokratisch und tolerant handeln zu kénnen.
[...]“ (BMBWF 2017).
,Beitrége zu den Bildungsbereichen:

Mensch und Gesellschaft: Erwerb von Urteils- und Kritikféhigkeit, Entscheidungs- und
Handlungskompetenz; Entwicklung von Toleranz gegeniiber dem Anderen bzw.
gegeniiber Minderheiten; Erkennen und Bewerten von Gegebenheiten und

Entwicklungen in der Arbeits- und Berufswelt; Bewertung 6konomischer
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Fragestellungen unter ethischen Gesichtspunkten; Einsicht in &ékonomische
Zusammenhdnge; Aufbau eines Wertesystems zur verantwortungsbewussten

Gestaltung des Lebensraums.

Natur und Technik: |[...Jverantwortungsvoller Umgang mit der Umwelt; kritische
Auseinandersetzung mit Statistiken, Wahrnehmen von Manipulationsméglichkeiten;

Auseinandersetzung mit einfachen Modellen.

Gesundheit und Bewegung: [...]JErkennen des Zusammenhangs zwischen Gesundheit

und Umweltbedingungen/...]“ (BMBWF 2017).

Lehrstoff:

,1.Klasse:

Wie Menschen in unterschiedlichen Gebieten der Erde leben und wirtschaften:

Erkennen, dass sich Menschen in ihren Lebens- und Konsumgewohnheiten auf
regionale und kulturelle Voraussetzungen einstellen und dass die Lebensweise einem

Wandel unterliegt.
3.Klasse:
Wirtschaften im privaten Haushalt:

Erkennen der Notwendigkeit, im privaten Haushalt Ausgaben den finanziellen
Méglichkeiten entsprechend zu planen. Erfassen von Mdglichkeiten fiir die Wahrung

von Verbraucherinteressen in der Marktwirtschaft[...]” (BMBWF 2017).

10.4.1 Welche Lebensmittel findet ihr im Einkaufsregal?

Didaktische Uberlegungen

Die Jugendlichen setzen sich anhand konkreter Fragestellungen mit unterschiedlichen

Aspekten rund ums Thema Einkaufen auseinander. Die Jugendlichen sollen hinterfragen, ob

es nicht entfernt? Wie und warum werden Lebensmittel transportiert bzw. importiert? Ist

die ganzjahrige Verfligbarkeit von Lebensmitteln in den Einkaufsregalen lGberhaupt nétig?

Warum gibt es im Winter Erdbeeren bei uns?
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Im Supermarkt findet man eine Flut von Gitesiegeln und Regionallabels, die die Grenzen der
»Region” sehr unterschiedlich definieren. Man findet auch vermeintlich regionale Produkte,
zum Teil mit der Bezeichnung ,aus der Region”, deren Herkunft aber auf der Verpackung
ungeklart bleibt oder grofle Entfernungen zwischen Produktions- und Verkaufsort aufweist.
Wadhrend Bio-Lebensmittel durch die EU-Verordnungen klar definiert werden und die
Definition ,Saisonalitat” vom Saisonkalender und den heimischen Klimabedingungen
bestimmt wird, gibt es hingegen noch kein einheitliches Verstandnis, was unter dem Begriff

»,Regionalitat” genau zu verstehen ist.

Lernziele

Ein zentrales Lernziel dieses Unterrichtsentwurfes ist, dass sich Jugendliche bei
Kaufentscheidungen tber die Herkunft von Lebensmittel informieren und ihren Einkauf nach
Okologischen Kriterien bewerten Die Lernenden kennen das Prinzip der ,Saisonalitdat” und
berlicksichtigen es bei zukinftigen Kaufentscheidungen. Ein weiterer Aspekt dieser
Lernsequenz ist, dass den Jugendlichen der Weg eines Gutes, von der Produktion bis zum
Verbraucher, bewusst wird. Die Jugendlichen erkennen die Wichtigkeit heimischer
Lebensmittel, wissen, dass Bio-Produkte nicht zwingend regionale Produkte sind, und
informieren sich, unter welchen 06kologischen und sozialen Bedingungen Lebensmittel
produziert werden. Durch das Beachten der Etiketten, Gitesiegel oder
Gebrauchsinformationen auf den Verpackungen der Lebensmittel kénnen Informationen
Uber den Ort der Herstellung gewonnen und daher zukiinftige Kaufentscheidungen der
Jugendlichen beeinflusst werden. Die Lernenden wissen, was ,regional einkaufen”, vor allem

,saisonal einkaufen” bedeutet.

Durchfiihrung
Einheit 1:

Zu Beginn der angedachten Unterrichtssequenz verweist die Lehrperson auf die Tatsache,
dass der Themenschwerpunkt zuerst in der Schule und dann auBerhalb der Schule in einem
Supermarkt behandelt wird. Als Stundeneinstieg hat der/die Lehrende Kartchen vorbereitet,
die er/sie an der Tafel befestigt. Die Klasse wird dann aufgefordert mittels zwei Punkten ihre
Standpunkte und Kaufmotive zu vermerken (Arbeitsmaterial 5). Nach einer Reflexion im
Plenum wird mittels Impulsfragen das Interesse fir das Unterrichtsthema weiter verstarkt.

Der Lehrende fragt die Klasse: Was ist eine Region? In welcher Region leben wir und welche
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Gebiete zahlt ihr dazu? Was bedeutet ,Regionalitdt“? Schnell stellt sich heraus, dass eine
Region ganz unterschiedlich definiert wird. Regionale Lebensmittel sind fiir die einen
Produkte mit einem Radius von 50 km um den Wohnort, andere sind noch groRziigiger und
sind zufrieden, wenn die Konsumgiiter aus dem Bundesland und Osterreich kommen. Fragen
wie z.B. Was sind regionale Lebensmittel? Welche regionalen Lebensmittel kennt ihr?
Welches Lebensmittel ist bekannt fir eure Region?, kdnnen dabei weiter an das Thema
heranfiihren. Im Anschluss wird das Prinzip der ,Saisonalitat” aufgegriffen und der/die
Lehrende fragt nach den Essgewohnheiten der Jugendlichen. Im Plenum werden dann der
Saisonkalender besprochen und die Vorteile von saisonalen Lebensmitteln erarbeitet

(Arbeitsmaterial 1).

Danach werden die Lernenden aufgefordert, ihr Lieblingsgemiise und Lieblingsobst an der
Tafel zu vermerken. Das Tafelbild wird dann im Plenum besprochen und es wird klar, dass
viele genannte Gemiuse und Obstsorten nicht heimisch bzw. laut dem Saisonkalender im
Moment nicht verfligbar sind (Arbeitsmaterial 4). Im Anschluss bildet der Lehrende
Kleingruppen und fordert diese auf, sich intensiver mit dem Begriff ,, regionale Lebensmittel”

zu beschaftigen und ein Mind-Map zu gestalten (Arbeitsmaterial 2).

Einheit 2

In der darauffolgenden Einzelstunde kdnnen die Gruppen noch an der Fertigstellung ihrer
Mind-Maps arbeiten. Nach dieser kreativen Arbeitsphase werden die Ergebnisse im Plenum
prasentiert. Anhand von Impulsfragen seitens der Lehrperson wird das Interesse fir das
Lehrplanthema verstarkt und dann in eine Diskussion (bergeleitet: Wenn die Ziegen im
Nachbarort mit Futtermittel aus Slidamerika gefiittert werden, ist dann der Kdse noch
regional? Sind regionale Lebensmittel aus konventioneller Landwirtschaft bzw. ist der
heimische Salat besser als Bio-Salat aus Italien? Wieso ist der lokale Apfel teurer als die

weitgereiste Banane?

Im Anschluss verweist der Lehrende auf nationale Giitezeichen und EU-Zeichen fir den
Lebensmittelbereich und zeigt kurz eine Internetseite (Arbeitsmaterial 4). Die restliche
Unterrichtszeit der Einheit dient als Uberleitung fiir den Lehrausgang. Die Lehrperson bildet
gleichgrofRe Kleingruppen, teilt Bilder aus und erklart den nachsten Arbeitsauftrag. Dazu

verwendet er/sie Bildimpulse, die die Essgewohnheiten auf der Welt aufgreifen. Im
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Anschluss an die Bearbeitungszeit beschreiben die Jugendlichen im Plenum die ihnen
zugeteilten Bilder aus dem Buch ,So isst die Welt” und vergleichen die Einkdufe bzw. den

Esstisch der abgebildeten Familien (Arbeitsmaterial 4).

Einheit 3und 4

Fiir den eigentlichen Lehrausgang wird eine Doppeleinheit angedacht. Vor Ort werden die
Schilerlnnen aufgefordert, nach saisonalen, regionalen und importierten Obst- und
Gemiisesorten zu suchen und dabei auf Etiketten, Informationen auf den Verpackungen der
Lebensmittel und Gitesiegel zu achten (Arbeitsmaterial 3). Die Ergebnisse der
auBerschulischen Lernsequenz werden dann in der darauffolgenden Einheit prasentiert und

mit denen ihrer Mitschiilerinnen gegentibergestellt.

Einheit 5

In dieser abschlieBenden Unterrichtseinheit arbeiten die Kleingruppen in der Schulklasse und
Uberarbeiten ihre Ergebnisse. In dieser Stunde verwendet die Klasse den heimischen
Saisonkalender und die Kleingruppen stellen ihre begonnenen Tabellen fertig. In einem
abschlieBenden Gesprachskreis werden dann die gesammelten Ergebnisse der Lernenden

prasentiert.

Im Anschluss an die Prasentationen ist noch genligend Zeit vorhanden, um eine
Abschlussdiskussion bzw. Reflexionsrunde abzuhalten, um die zentrale Frage aufzugreifen,
ob die gewiinschten Obst- und Gemiisesorten ganzjahrig in den Verkaufsregalen erhaltlich

sein sollen.

Arbeitsmaterialien: Welche Lebensmittel findet ihr im Einkaufsregal?

Arbeitsmaterial 1:

Welche Vorteile hat Obst und Gemdiise fiir dich, das in Osterreich saisonal geerntet wurde?

Erwartungshorizont:

- durch die Ernte in reifem Zustand sind mehr Nahrstoffe enthalten

- reif geerntete Friichte haben das beste Aroma

- kurze Transportwege schonen die Umwelt

- wenn das heimische Obst seine Haupterntezeit hat, ist es besonders preiswert
- unterstitzen wir heimische Bauern und Landwirtschaftsbetriebe
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wenn wir uns nach dem Saisonkalender richten, essen wir abwechslungsreich

Arbeitsmaterial 2: Mind Map

Erwartungshorizont:

mit dem Kauf von regionalen Produkten wird die heimische Wirtschaft gestarkt
regionale Produkte sind besonders frisch

regionale Produkte sind gesund

die Qualitat regionaler Produkte ist hoch

die Herkunft regionaler Produkte ist bekannt

regionale Lebensmittel gelten als Spezialitaten

regionale Produkte haben kurze Transportwege

Arbeitsmaterial 3: AuBRerschulische Arbeitsauftrige

Fulle die Tabellen aus und recherchiere die Herkunft von Obst und Gemise. Nimm
den Saisonkalender zur Hand und finde mehr Uber diese Lebensmittel heraus? Was
fallt dir auf?

Welche Produkte und Lebensmittel aus der Region findest du im Supermarkt? Wie
sind diese gekennzeichnet?

Ermittle in der Schule die Transportkilometer von importiertem Obst und Gemidise.

Uberlege dir, welche Verkehrsmittel beim Transport involviert waren?
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1. Fille die Tabelle aus, ermittle die Herkunft und bestimme, wann welches Obst oder

Gemodse Saison hat.

Liegt das in deiner
Obst- und Gemiseart Von wo kommt es? Wann hat es Saison?
Region? (ja/nein)

2. Welche regionalen bzw. Bio-Lebensmittel findest du noch? Fiille die Tabelle aus.

Lebensmittel Von wo kommt es? Wie sind diese gekennzeichnet?
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Arbeitsmaterial 4: weiterfiihrende Links:

- http://www.bio-austria.at/app/uploads/saisonkalender.pdf
- https://www.studiblog.net/2014/05/22/essen-fuer-eine-woche-auf-dem-tisch-eine
eindrucksvolle-fotoreihe-aus-allen-laendern-der-welt/

- https://www.lebensmittel-guetezeichen.at/
Arbeitsmaterial 5:

- Welche Kriterien sind fiir euch beim Kauf von Lebensmitteln wichtig?
o Osterreichische Herkunft
o kontrollierte Qualitat
o Regionalitat
o Biologische Produktion
o Nachhaltigkeit
o Riuckverfolgbarkeit
o Fair-Trade
o Preis
o Aktionsangebot

o Label
10.4.2 Manipulations-und Verkaufstricks des Handels

Didaktische Uberlegungen

Die zweite angedachte Unterrichtsplanung widmet sich der Werbung und den
Manipulationstricks des Handels. Heutzutage sind Jugendliche mit ausgekliigelten
Werbestrategien konfrontiert und als kaufkraftige und zuverldssige Zielgruppe stark
umkampft. Darliber hinaus erobern immer dreistere Werbekampagnen StralRen, Platze und
sogar die Schulumgebung und in Zeiten von Instagram, Facebook und Co sind Jugendliche
nicht nur der Werbung im offentlichen Raum ausgesetzt Die geplante Lernsequenz
,Manipulations- und Verkaufstricks des Handels” wird als mehrstiindige Unterrichtseinheit
angedacht. Die geplanten Lernsequenzen beinhalten eine  Werbungsanalyse,

Beobachtungsaufgaben in einem Supermarkt und Diskussionen im Plenum. Fir den
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Lehrausgang konnte in diesem Zusammenhang auch ein Einkaufszentrum (Shopping Mall)

aufgesucht werden.

Lehrplanbezug
,Beitrdge zu den Bildungsbereichen:

Mensch und Gesellschaft: Erwerb von Urteils- und Kritikfdhigkeit, Entscheidungs- und
Handlungskompetenz; Entwicklung von Toleranz gegeniiber dem Anderen bzw.
gegeniiber Minderheiten; Erkennen und Bewerten von Gegebenheiten und
Entwicklungen in der Arbeits- und Berufswelt; Bewertung d6ékonomischer
Fragestellungen unter ethischen Gesichtspunkten; Einsicht in &konomische
Zusammenhdnge; Aufbau eines Wertesystems zur verantwortungsbewussten

Gestaltung des Lebensraumes.

Natur und Technik: |[...Jverantwortungsvoller Umgang mit der Umwelt; kritische
Auseinandersetzung mit Statistiken, Wahrnehmen von Manipulationsméglichkeiten;

Auseinandersetzung mit einfachen Modellen.

Gesundheit und Bewegung: [...]JErkennen des Zusammenhangs zwischen Gesundheit

und Umweltbedingungen/...]“ (BMBWF 2017).

Lehrstoff:

,1.Klasse:

Wie Menschen in unterschiedlichen Gebieten der Erde leben und wirtschaften:

Erkennen, dass sich Menschen in ihren Lebens- und Konsumgewohnheiten auf
regionale und kulturelle Voraussetzungen einstellen und dass die Lebensweise einem

Wandel unterliegt.

3.Klasse:
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Wirtschaften im privaten Haushalt:

Erkennen der Notwendigkeit, im privaten Haushalt Ausgaben den finanziellen
Modglichkeiten entsprechend zu planen. Erfassen von Méglichkeiten fiir die Wahrung

von Verbraucherinteressen in der Marktwirtschaft/...]“ (BMBWF 2017).
Lernziele

Den Jugendlichen wird klar, dass sie einer Vielzahl von Manipulationstricks seitens des
Handels ausgesetzt sind. Die Lernenden kénnen den Einfluss von Werbung auf das eigene
Konsumverhalten und ihre persénliche Handlungskonsequenzen ableiten. Sie erkennen, mit
welchen Verkaufsstrategien die Werbeindustrie und der Handel manipulieren und zum Kauf
anregen. Das zentrale Lernziel ist, Jugendliche mit einem kritischen Blick durch die
Konsumwelt gehen zu lassen. Die Schiilerinnen erfahren, was Werbung ist, was alles zu einer
Werbekampagne gehdrt und welche Werbeformen es gibt. Die Jugendlichen verstehen die
verschiedenen Moglichkeiten von Werbung und kennen Kandle, mit denen neue Produkte

im Markt beworben werden.
Durchfiihrung
Einheit 1

Die/Der Lehrende leitet mit Impulsfragen auf den Themenschwerpunkt tiber und fordert die
Klasse auf, ein gemeinsames Mind-Map zum Begriff ,Werbung” zu erstellen. Der/Die
Lehrerln befestigt ein Plakat an der Tafel und initiiert anhand Impulsfragen den Lernprozess.
Diesbezliglich soll auf Massenmedien wie Zeitungen, Radio, Fernsehen und auch auf die
Werbung in sozialen Medien (Instagram und Facebook) eingegangen werden. Der/Die
Lehrer/In moderiert und lenkt die Ideensammlung. Die Schiiler erkennen, dass Werbung
praktisch Uberall und jederzeit prasent ist. Im Anschluss werden von der Lehrperson
Bildimpulse gezeigt und in eine abschlieBende Diskussion ibergefiihrt. Die Klasse wird dabei
auch gefragt, was Werbung darf und was nicht (Arbeitsmaterial 1). Am Ende der
Unterrichtseinheit erklart die Lehrperson den Arbeitsauftrag fiir den aullerschulischen
Lehrausgang, bei dem die Lernenden aufgefordert werden, eine Werbeanzeige bzw.
Werbeplakat auf ihrem Schulweg auszuwdhlen und dieses anhand eines Analyserasters zu

bewerten. Die Ergebnisse der Beobachtungen werden in der darauffolgenden Stunde
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besprochen und die Lernenden erzdhlen, was ihnen auf ihrem Schulweg aufgefallen ist und

welche Werbungen ihnen besonders ins Auge gestochen sind (Arbeitsmaterial 5).
Einheit 2

Die darauffolgende Unterrichtseinheit widmet sich den Ergebnissen der Klasse bzw.
Einzelbeobachtungen am Schulweg. Im Plenum werden die einzelnen Beobachtungen und
Bewertungen der Lernenden aufgegriffen und besprochen. Der/Die Lehrende will wissen,
welche Produkte in unmittelbarer Schulumgebung beworben werden und die Lernenden
erkennen, dass die Werbung im o6ffentlichen Raum omniprdsent ist. Im zweiten Teil des
Unterrichts werden im Plenum die wesentlichen Merkmale ,guter Werbung”
herausgearbeitet und die Bildimpulse aus der vorangehenden nochmals gezeigt
(Arbeitsmaterial 1). In diesem Zusammenhang wird auch die Theorie des AIDA Modells von
Lewis erlautert und erklart. Die restliche Unterrichtszeit wird dafiir verwendet, die Klasse fur
den bevorstehenden Lehrausgang zu sensibilisieren. Dabei werden die Jugendlichen
aufgefordert, sich eine Situation vor einem Schaufenster vorzustellen und die Gedanken, die
dabei auftreten kdnnen, zu notieren (Arbeitsmaterial 2). Die Jugendlichen reflektieren das
eigene Konsumverhalten und prasentieren ihre Gefiihle im Plenum. Im Anschluss werden
bereits bekannte Verkaufstricks aufgezadhlt und der auRerschulische Arbeitsauftrag
besprochen (Arbeitsmaterial 3 und 4). Am Ende der Einheit wird der organisatorische

Rahmen fir den bevorstehenden Lehrausgang geklart und die Klasse in Kleingruppen

aufgeteilt.
Einheit 3 und 4

Fiir den Besuch eines Supermarktgeschéfts wird eine Doppelstunde eingeplant, die auch die
An- und Abreise beinhaltet. Das Lebensmittelgeschaft, welches naher durchleuchtet wird,
sollte aus organisatorischen Griinden in unmittelbarer Schulumgebung sein. Die
Jugendlichen beschaftigen sich in  Zweiergruppen vor Ort mit den gestellten
Beobachtungsaufgaben und werden dadurch auf die verschiedenen Verkaufsfallen des
Handels aufmerksam gemacht (Arbeitsmaterial 4). Die Kleingruppen werden dabei
aufgefordert, Verkaufsregale und den Aufbau von Supermarkten naher unter die Lupe zu

nehmen. Fir die Beantwortung der Fragen und Beobachtungen stehen den Lernenden 1,5
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Stunden zur Verfligung. Die anschlieBende Lerneinheit dient dazu, die gesammelten

Verkaufsfallen und Manipulationen im Supermarkt zusammenzutragen.

Einheit 5

Die abschlieRende Unterrichtseinheit widmet sich den Prdsentationen der Ergebnisse der
Klasse im Supermarkt. Im Plenum wird der auflerschulische Arbeitsauftrag besprochen und

auf die Beobachtungen und etwaigen Fragen der Kleingruppen naher eingegangen.
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Arbeitsmaterialien: Manipulations- und Verkaufstricks im Handel

Arbeitsmaterial 1: Bildimpulse

BRAUCHE
MEHR INPUT.

Abbildung 19 Bildimpuls Werbung im 6ffentlichen Raum (MA 48)

Quelle: https://steemit.com/deutsch/@sonci/colorchallenge-tuesdayorange-
witzige-mistkuebel-in-wien-mit-bericht



Arbeitsmaterial 2: Gedankenblase

Abbildung 20 Gedankenblase
Quelle: Microsoft Word, Clip Art

Arbeitsmaterial 3: Einkaufsfallen im Supermarkt
Erwartungshorizont:
- Gebrochene Preise

Mit Preisen wie € 2,99 soll der Eindruck vermittelt werden, dass die Ware preisglinstiger ist.

Aus diesem Grund findet man in Supermarkten kaum runde Preise.
- GroRe Preisschilder

GroRe Preisschilder vermitteln den Eindruck, dass man die Ware glinstig und preiswert kauft.
- Teure Produkte in Augenhdhe

In den Verkaufsregalen sind die teuren Produkte rechts und in Augenhdhe angeordnet. Die
glinstigere und oft gleichwertige Ware ist in den Regalen meistens darliber oder darunter

platziert.
- GroRpackungen und Mogelpackungen

GrolRpackungen schatzt man besonders preisglinstig ein, jedoch ist oft weniger Inhalt in

einer Packung, als sie uns durch ihre GroRe verspricht.
- Aufwendig dekorierte Auslagen bzw. Verkaufstische

Dekorierte und beleuchtete Auslagen wecken die Kauflust und laden ein ins Geschaft zu

kommen.
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»S0lange der Vorrat reicht!“

Ist der Verkaufstisch fast leer, wird man leichter dazu animiert, noch schnell zuzugreifen und

ein Schnappchen zu ergattern.
- Mundgerecht geschnittene Lebensmittel

Lebensmittel wie Obst und Gemise sind im urspriinglichen Zustand preisglinstiger als

mundgerecht geschnittene und in Plastik verpackte Nahrungsmittel.

(Quelle:www.konsumentenfragen.at/konsumentenfragen/Fuer_Paedagoglinnen/8.__ 9. Sch

ulstufe/Werbung_& Verkaufstricks)

Arbeitsmaterial 4: Arbeitsauftrage am Lernort auBerhalb der Schule

Uberpriife im Supermarkt die folgenden Aussagen. Welche Aussagen treffen zu? Lest euch

die unten stehenden Aussagen durch und beantwortet abschlieRend die Fragen:
QEs sind groRe und kleine Einkaufswagen vorhanden.

O Im Eingangsbereich befindet sich die Obst- und Gemiseabteilung.

L Die teuren Produkte sind in Augenhdhe und rechts angeordnet.
dSonderangebote stehen haufig mitten im Weg.

QI Es gibt Kostproben.

LQAFir die billigen Produkte muss man sich blcken oder strecken.

L An der Kasse befinden sich fir Kinder attraktive Waren in ihrer Greifhéhe.

Arbeitsmaterial 5: Raster fiir eine Werbungsanalyse
Nutze das Raster fir die Analyse einer Werbeanzeige auf deinem Schulweg.
= Art des Mediums: Name der Zeitschrift/Zeitung bzw. Fundort der Werbung im

offentlichen Raum (StraBe, Haltestelle, etc.). Beschreibe die Werbung genauer.

(Zeitungsreklame, Plakatwerbung, Radio, etc.)
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Was ist im Vordergrund? Was ist im Hintergrund erkennbar? Welche Farben werden

verwendet?

Ist dieses Werbeplakat wirksam? Warum (nicht)? Wie wirken die Bilder auf dich? Wie

wirkt der Text auf dich?

Welche Zielgruppe spricht dieses Werbeplakat an?

Warum findest du personlich diese Werbung (nicht) gut?

Welches bestimmte Image wird durch die Werbung erzeugt?
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10.5 Aufderschulische Lernsequenz am Beispiel eines Nicht-Ortes

(Bahnhof)
Vorbemerkung

Der Begriff Bahnhof steht heute im Alltagsverstdandnis der meisten Menschen fiir den
Abfertigungsbereich des Personen- und Giterverkehrs, wozu in erster Linie das
Empfangsgebdude sowie der Bahnhofsvorplatz und die Bahnsteighalle gehdren. Die
Aufgaben und das Bild der Bahnhofe hat sich den letzten Jahrzehnten gravierend
verandert, da die meisten Bahnhofen nicht mehr nur Verkehrsdrehscheibe, sondern
zugleich auch Shopping Mall sind. Der Bahnhof gilt nicht nur als stadtische
Sehenswiirdigkeit, sondern auch als Ausgangspunkt fiir neue bisher ungeahnte
Wahrnehmungs- und Erlebnismoglichkeiten. Ein Transitraum wie der Bahnhof ware
nach AUGES Definition ein Nicht-Ort, nicht jedoch fiir soziale Randgruppen oder
Menschen mit Migrationshintergrund. Ein Nicht-Ort ist aber zugleich auch ein Ort der
Geschichte, der die Entwicklung der Gesellschaft widerspiegelt und sich mit ihr
weiterentwickelt. Den typischen Bahnhofsschalter gibt es nicht mehr, die Zugtickets
werden online oder am Kassenautomat erworben. Neben einer Ankunfts-und
Abfahrtstafel in der Eingangshalle, informieren auch digitale Anzeigetafeln am Gleis auf
einen Blick Uber Abfahrtszeit, Gleis, Zugkategorie und Destination. Einzig der
Fahrplanaushang an Bahnhofen informiert in Papierform chronologisch lber die
Ankunfts- bzw. Abfahrtszeiten der Zige und den weiteren Fahrtverlauf. Das
lehrplanrelevante Schwerpunktthema ,Zentrum-Peripherie” kdnnte genauso mit einem
Besuch am Bahnhof aullerschulisch erfasst werden, jedoch widmen sich die
angedachten Unterrichtssequenzen anderen Bereichen des GWK-Lehrplans der

Unterstufe.
Didaktische Uberlegungen

Die angedachte mehrstiindige Lernsequenz beinhaltet Arbeitsphasen im Plenum,
Beobachtungsaufgaben und eine themengeleitete Spurensuche. AuBerschulische
Lernarrangements an Nicht-Orten wie dem Bahnhof oder Shopping-Malls fordern die
Entwicklung eines multiperspektiven Denkens und das Wahrnehmen der Komplexitat

der unmittelbaren Lebenswelt bzw. der rdaumlichen Strukturiertheit der Umwelt. Der
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auBerschulische Lernort Bahnhof gilt als Schauplatz fiir das Aufeinandertreffen von
verschiedensten Interessen und Akteuren, als Ort, an dem sich der Wandel der
Arbeitswelt manifestiert und als Tor zur Welt. Das Aufsuchen dieser Lernorte erlaubt
eine differenzierte Herangehensweise an gesellschaftsrelevante Phanomene und bietet
eine enorme Themenvielfalt, wie zum Beispiel das Deuten von Spuren der
Globalisierung, Spuren vom Zusammenleben verschiedener Kulturen, Spuren von
touristischen Aktivitdaten, Spuren von arm und reich. Der Besuch und das Aufspliren von
Spuren der Digitalisierung in einem Bahnhofsareal stellen dabei einen direkten Bezug
zur Lebenswelt der Jugendlichen her. Neben der Vielzahl digitaler Hinweisschilder und
Anzeigetafeln kénnen vor Ort auch Verdanderungen im Dienstleistungssektor und der
Gastronomie erlebt werden. In einigen Fast-Food Restaurants oder Supermarktketten
sollen ,Touch-Screens” und ,Self-Check-Out-Kassen” die Wartezeit der Kunden und
Konsumenten verringern. Auf der anderen Seite werden jedoch dadurch auch
Arbeitsplatze vernichtet. Durch den Besuch eines Bahnhofes bzw. Bahnhofsareals und
die Methode Spurensuche kénnen speziell fur die achte Schulstufe eine Vielzahl von

lehrplanrelevanten Themen konstruktivistisch erschlossen werden.
Lehrplanbezug
,Bildungs-und Lehraufgabe:
- Bewusstes Wahrnehmen der rédumlichen Strukturiertheit der Umwelt.
[..]

- Einblick in unterschiedliche Wirtschafts- und Gesellschaftssysteme gewinnen, um sich
mit aktuellen und zukiinftigen politischen Fragen auseinander zu setzen sowie

demokratisch und tolerant handeln zu kénnen.
[...]“ (BMBWF 2017).
,Beitrége zu den Bildungsbereichen:

Mensch und Gesellschaft: Erwerb von Urteils- und Kritikféhigkeit, Entscheidungs- und

Handlungskompetenz|...] Erkennen und Bewerten von Gegebenheiten und
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Entwicklungen in der Arbeits- und Berufswelt; Bewertung 6konomischer

Fragestellungen unter ethischen Gesichtspunkten; [...]“ (BMBWF 2017).
Lehrstoff:

,2.Klasse

Der Dienstleistungsbereich:

Erkennen der Vielfalt des Dienstleistungsbereichs sowie Verstdndnis fiir seine
zunehmende Bedeutung im Wirtschaftsleben. Erfassen der wirtschaftlichen Bedeutung

von Freizeit und Tourismus|...]
3.Klasse
Einblicke in die Arbeitswelt:

[...]Den stetigen Wandel der Arbeitswelt erkennen und daraus die Einsicht in die

Notwendigkeit der stindigen Weiterbildung und Mobilitét gewinnen]...]

4.Klasse:

Gemeinsames Europa - vielfiiltiges Europa:

Die Vielfalt Europas — Landschaft, Kultur, Bevélkerung und Wirtschaft— erfassen]...]
Leben in einer vielfiltigen Welt:

Erfassen der kulturellen, sozialen und politischen Differenzierung in unterschiedlichen
Regionen der Erde. Bereitschaft anbahnen, sich mit ,dem Anderen” vorurteilsfrei

auseinander zu setzen [...]
Leben in der ,,Einen Welt” — Globalisierung:

Zunehmende Verflechtungen und Abhdngigkeiten in der Weltwirtschaft und deren
Auswirkungen auf die Gesellschaft erkennen [..]JDie Bedeutung weiterer Wege der
Berufsfindung, der Aus- und Weiterbildung unter dem Aspekt weltwirtschaftlicher und

technologischer Verdnderungen erfassen.” (BMBWF 2017).
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Lernziele

Die Schiilerinnen kdnnen den Begriff , Dienstleistung” mit eigenen Worten erkldaren und
Dienste, die geleistet werden, benennen und einer bestimmten Berufsgruppe
zuordnen. AuBerdem unterscheiden sie zwischen o6ffentlichen und privaten
Dienstleistern. Sie erkennen die Wichtigkeit des Dienstleistungssektors und nehmen
den standigen Wandel in der Berufs- und Arbeitswelt bewusst wahr. Die Lernenden
bewerten die Chancen und Risiken des digitalen Wandels und beginnen, die
gegenwadrtigen Tendenzen kritisch zu hinterfragen. Die Lernenden sollen den
Raumausschnitt bewusst wahrnehmen und Alltagsphanomene, Spuren und Zeichen

deuten.

Durchfiihrung:
Einheit 1

Als Stundeneinstieg wird gemeinsam an der Gestaltung einer Mind-Map mit dem
Thema ,Bahnhof" gearbeitet. Der/Die Lehrende befestigt ein Plakat an der Tafel und
schreibt den Begriff in die Mitte und initiiert so eine kreative Aktivierungsphase. Die
Lernenden nennen abwechselnd Assoziationen und Geflihle und schreiben diese aufs
Plakat. Im Anschluss werden die Ausfihrungen der Jugendlichen besprochen und im
Plenum erldutert. Der/Die Lehrende unterstiitzt dabei mit Impulsfragen und mochte
von der Klasse wissen, welche Personen fir gewodhnlich am Bahnhof anzutreffen sind
und weshalb sich diese dort aufhalten. Die Lernenden erkennen, dass es eine Vielzahl
von Akteuren am Bahnhof und es unterschiedliche Motive fiir einen Aufenthalt gibt. Im
zweiten Teil der Unterrichtsstunde werden die Kinder zu einem Sitzkreis eingeladen.
Der oder die Lehrende beginnt das Gesprach mit der Klasse und legt den Spruch
,Menschen leisten Dienste” (Arbeitsmaterial 1) in die Mitte des Sitzkreises. Im
Anschluss werden Pfeile (Arbeitsmaterial 2) aufgelegt und sprachlich begleitet. Die
gestellten Fragen fihren die Klasse wie ein roter Faden durch das Material und sollen
spater das Lernen am gewadhlten Lernort aulBerhalb der Schule erleichtern. Am Ende
werden in einem Lehrerinnen-Schiilerinnen Gesprach die Unterschiede zwischen
privaten und oOffentlichen Dienstleistungen erldutert und Beispiele genannt
(Arbeitsmaterial 3). Dabei wird ein weiteres Unterrichtsmaterial eingesetzt

(Arbeitsmaterial 4), die Satzteile miteinander verbunden und dann im Heft notiert.
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AbschlieBend wird die Klasse aufgefordert Orte zu nennen, wo hauptsachlich

Dienstleistungen angeboten werden.
Einheit 2

Zu Beginn der zweiten Unterrichtseinheit wird der organisatorische Rahmen mit der Klasse
besprochen, da die Lernsequenz einen doppelstiindigen Lehrausgang in ein
Bahnhofsareal vorsieht. Unmittelbar nach dem Kldren des zeitlichen und
organisatorischen Rahmens werden von der Lehrperson Berufe, Berufsgruppen und
Unternehmen genannt und die Klasse wird aufgefordert, diese in private und
offentliche Dienstleistungen einzuteilen. Dabei wird nach den Dienstleistungen gefragt,
die im Zusammenhang mit dem Sommerurlaub stehen. Nach dem Wiederholen des
Dienstleistungsbegriffs wird ein Film gezeigt, der die Veranderungen in der Arbeitswelt

im digitalen Zeitalter aufgreift.

Film: Arbeit 4.0: https://www.youtube.com/watch?v=jsYw4Bx5Z3M

Einheit 3

Am Beginn der Unterrichtseinheit werden die Aussagen der Arte- Dokumentation , Arbeit
4.0“ aufgezahlt und die Kernaussagen im Plenum besprochen. Als weitere Vertiefung und
Sensibilisierung flr den anschlieRenden Lehrausgang wird die Klasse in drei Kleingruppen
aufgeteilt und jeweils ein Online Artikel zugeteilt, der spater im Plenum zusammengefasst
und den restlichen Gruppen prasentiert wird. Dieser Input thematisiert den digitalen Wandel

im Handel und stellt eine Uberleitung zum auBerschulischen Lehrausgang dar.

» https://diepresse.com/home/wirtschaft/economist/4914744/Kunden-duerfen-sich-
bei-Merkur-an-Kassen-selbst-bedienen

» https://diepresse.com/home/karriere/karrierenews/5358106/Eine-Welt-ohne-
Kassiererin

» http://www.nachrichten.at/nachrichten/wirtschaft/Wie-die-PlusCity-digital-wird-

Roboter-und-Abholstationen-fuer-Onlinekunden;art15,2842835

Nach der Bearbeitungsphase der Zeitungsartikel bittet der/die Lehrende zu einem
Sitzkreis oder zu einer Art ,Expertenrunde”. Die Kleingruppen prasentieren

abwechselnd die Kernaussaugen der Zeitungsartikel, berichten Gber die gegenwartigen
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Tendenzen in der Arbeitswelt und nehmen diesbeziiglich Stellung. Die Lehrperson

moderiert dabei und interveniert bei Bedarf.
Einheit 4

Den eigentlichen Lehrausgang der Unterrichtssequenz konstituiert der Besuch eines
Bahnhofareals. Fir den Besuch an diesen Lernort werden Arbeitsaufgaben vorbereitet
(Arbeitsaufgabe 5), wobei die Themen der Methode Spurensuche im Gegensatz zu den
Beobachtungsaufgaben frei wahlbar sind (Arbeitsmaterial 6). Ratsam ist dabei, dass die
Lernenden die Arbeitsaufgaben nicht gleichzeitig durchfiihren und sich dem Lernort Schritt
fir Schritt anndhern. Beobachtungsaufgaben sollen dabei die Wichtigkeit des
Dienstleistungssektors erfahrbar machen. AulRerdem sollen Hinweise und Spuren flr den
digitalen Wandel in der Arbeitswelt gefunden und gesammelt werden. Die doppelstiindige
Unterrichtseinheit, die auch die An- und Abreise miteinschlief3t, fihrt dazu, dass die Kinder
die Auswirkung der Digitalisierung auf die gegenwartige Arbeitswelt erkennen und beginnen,

kritisch zu hinterfragen.

Einheit 5

In der letzten Einheit der Lernsequenz werden die gesammelten Ergebnisse und
Beobachtungen der Kleingruppen prasentiert. Die Jugendlichen erstellen in ihrer Freizeit
eine Powerpoint-Prasentation und berichten im Plenum Uber ihre Beobachtungen. Im
Anschluss an die Prasentationen der Kleingruppen, die in die Beurteilung der Leistungen mit
einflieRen kann, findet eine kleine Reflexionsrunde statt. Dabei werden die gefundenen
Spuren der Kleingruppen gegenibergestellt und miteinander verglichen. Am Ende der
Einheit werden die Schilerinnen gefragt, wie sie die gegenwartigen Tendenzen in der

Arbeitswelt bewertet und welche Anforderungen und Kenntnisse in Zukunft gefragt sind.
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Arbeitsmaterialien: AuRerschulisches Lernen an Nicht-Orte

Arbeitsmaterial 1

Menschen

leisten Dienste

Quelle: GW-Unterricht Nr. 125 / 2012

Arbeitsmaterial 2

Welcher Dienst wird geleistet?®

Wer lestet sinen Dienste

Winsl Baedhrotef der Basgei FF | Dok e ] esdrifueey™

Wielcha Arten der Datnsthes Tung geb 1 a3

Abbildung 21 W-Fragen Dienstleistung
Quelle: GW-Unterricht Nr. 125 / 2012
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Arbeitsmaterial 3

privote Dionstleistung

dffentlichea Drienstheistung

Abbildung 22 Private und 6ffentliche Dienstleistung
Quelle: GW-Unterricht Nr. 125 / 2012

Arbeitsmaterial 4

Die Arten der Dienstleiztung

Satzanfang Satzende
Man unterscheidet dffentliche und.. ..den Besitzer des Unternehmens,

Bei einer privaten Dienstleistung .. vam Staat (Bund), dem Bundesland
wird die Arbeit.. oder der Gemeinde erledigt,

Du bezahist fiir den geleisteten .private Dienstleistungen,

Dienst direkt an_.

Bei einer offentlichen Dienstleistung .. der Feuerwehr, der Polizei, des
wird die Arbeit Krankenhouses cder der Rettung,

Zu diesen Aufgaben gehdren die .. van giner Privatperson ader einer
Dienste... unabhiingigen Firma durchgefiihet,

Abbildung 23 Arten der Dienstleistung
Quelle: GW-Unterricht Nr. 125 / 2012
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Arbeitsmaterial 5: Bildimpulse

-
-

L S Landgutgrgg,
' Solarciyy

1% B Haten

| Auwiesen

Abbildung 24 Bildimpuls Digitale Anzeigetafel (Linz Abbildung 25 Bildimpuls Digitale Anzeigetafel OBB (Linz
Hauptbahnhof) Hauptbahnhof)

Abbildung 26 Bildimpuls Supermarkt am Bahnhof Abbildung 27 Bildimpuls Fast Food Restaurant (Linz
(Spar, Linz Hauptbahnhof) Hauptbahnhof)
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Arbeitsmaterial 5: Beobachtungsaufgaben

» Welche Dienste werden am Bahnhof/im Bahnhofsareal geleistet? Wer leistet einen
Dienst?

» Finde Beispiele fiur offentliche und private Dienstleistungen.

» Welche Beispiele fiir den Vormarsch der Digitalisierung findet ihr an diesem
Verkehrsknotenpunkt?

» Welche verschiedenen Akteure gibt es an Bahnhofen? Was sind deren Motive?

Warum sind sie hier?
Arbeitsmaterial 6: Spurensuche

Einigt euch in der Kleingruppe auf einen Beobachtungsbereich und findet Spuren und

Hinweise zu folgenden Themen.

» Spuren der Globalisierung
» Spuren von Arm und Reich

» Spuren von touristischen Aktivitaten
10.6 Aufderschulisches Lernen im offentlichen Raum

Vorbemerkung

In dieser Lernsequenz werden Parks, Garten, Spielpldatze im Schulumfeld aufgesucht. Der
Stadtraum liegt im Spannungsfeld zwischen Erweiterung und Verdichtung. Umso wichtiger
wird es, Freirdume fir zukiinftige Generationen zu sichern und sich mit den Auswirkungen
menschlichen Handelns auseinanderzusetzen. Haufig flihlen sich die Akteure an diesen
Platzen durch UbermaRigen Larm, Vandalismus bzw. Graffitis, Gewalt, Muill und
Alkoholmissbrauch gestort. Die aullerhalb der Schule stattfindende Lernsequenz stellt den
respektvollen Umgang mit der Umwelt in den Vordergrund und beschaftigt sich mit den
Umweltproblemen und Herausforderungen von Ballungsraumen. Spielplatze, Parks, Sport-
und Freizeitanlagen sind Beispiele aus der unmittelbaren Lebenswelt der Schiilerinnen und
gleichzeitig authentische Schauplatze fir altersaddaquate Fragestellungen und Erkenntnisse
fir den GWK-Unterricht. Es wird gefragt, wie viel Griin eine Stadt braucht und wer mit
welchen Interessen Spielplatze und Griinflachen realisiert, beziehungsweise warum es

Uberhaupt Spielplatze und Parks gibt. Beim Lernen an offentlichen Platzen kdnnen
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unterrichtsrelevante Themen gefunden werden, die einerseits der Sozialgeographie
zuzuordnen sind, andererseits auch der Stadtgeographie und Stadtentwicklung sowie auch
der Politischen Geographie und dem Umweltschutz angehoren kénnen (EDLINGER und

PICHLER 2012: 36).
Didaktische Uberlegungen

Offentliche Plitze, Spielpldtze und Parkanlagen sind Rdume der Begegnung, Kommunikation
und des Austausches und gelten daher als typisch fiir das 6ffentliche Leben. Solche Raume
sind aber auch Bihne raumbezogener Konflikte. In der Lernsequenz begeben sich die
Lernenden auf die Suche nach Freirdumen in der Schulumgebung und bewerten diese in
Bezug auf Sauberkeit, Vandalismus etc. Neben der Starkung des Umweltbewusstseins
ermoglicht die Methode Spurensuche, dass Jugendliche Zeichen und Spuren im offentlichen
Raum wahrnehmen. Fir EDLINGER und PICHLER (2012) handelt es sich beim Lernort
Spielplatz um einen bekannten Ort aus der unmittelbaren Lebenswelt der Lernenden, an
dem die Mehrperspektivitat der Betrachtung von Raumen und Orten erlebt werden kann. In
ihrem Verstandnis gilt der Spielplatz auch als ein emotionaler Ort, an denen die Geflihle
(Hoffnungen, Wiinsche, Angste etc.) der Jugendliche aufgriffen werden kénnen (EDLINGER
und PICHLER 2012: 29).

Lehrplanbezug
,Bildungs-und Lehraufgabe:

-Aufbau von Orientierungs- und Bezugssystemen mit Hilfe fachbezogener Arbeitsmittel
und Arbeitstechniken, um Wissen selbststéindig erwerben, einordnen und umsetzen zu

kénnen.
- Bewusstes Wahrnehmen der rdumlichen Strukturiertheit der Umwelt.

- Einsichten in Vorgdnge der Raumentwicklung gewinnen, um Fragen der Raumnutzung

und Raumordnung unter Beachtung von Okonomie und Okologie zu verstehen.

[...]“ (BMBWEF 2017).
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,Beitrdge zu den Bildungsbereichen:

Sprache und Kommunikation: Erwerb von Sprachkompetenz durch Auswertung von

Texten, Bildern und grafischen Darstellungsformen

Mensch und Gesellschaft: Erwerb von Urteils- und Kritikfdhigkeit, Entscheidungs- und
Handlungskompetenz|...]JAufbau eines Wertesystems zur verantwortungsbewussten

Gestaltung des Lebensraums
Natur und Technik: [...]Jverantwortungsvoller Umgang mit der Umwelt]...]

Kreativitdt und Gestaltung: Kreative Darstellung von Sachverhalten; Entwicklung der

Bereitschaft zur Mitwirkung an der Gestaltung der Umwelt” (BMBWF 2017).
Lehrstoff:

»2.Klasse:

Leben in Ballungsrdumen:

[...]Das Leben in Ballungsréumen und peripheren Rdumen vergleichen. Erfassen von

Merkmalen, Aufgaben und Umweltproblemen in Ballungsrdumen” (BMBWF 2017)

Lernziele

Ein wesentlicher Aspekt dieser Lernsequenz ist, dass Raumnutzungskonflikte fir den
Einzelnen bewusst und oft als sozial unerwiinschtes Verhalten erlebt wird. Die Schiilerinnen
interviewen Passanten an den Lernorten und lernen die Wahrnehmung und Befindlichkeit
dieser Personen bezliiglich Sauberkeit und Abfallen kennen. Die Schiilerinnen erkennen und
erfassen die Umweltprobleme in Ballungsraumen und entwickeln ein starkeres Bewusstsein
fir die Umwelt. Die Lernenden erstellen und werten Interviews aus, nehmen
Raumnutzungskonflikte bewusst wahr und entwickeln entsprechende L&sungsansatze.
AuBerdem entwickeln sie die Fahigkeit, den Raum nach bestimmten Merkmalen zu
beschreiben und ihn vergleichend voneinander abzugrenzen und bewerten unterschiedliche
Standorte in Hinblick auf Umweltqualitat und Sauberkeit. Sie erkennen die Auswirkungen

menschlichen Handelns und verstehen, dass im 6ffentlichen Raum, verschiedenste Akteure
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aufeinandertreffen und daher auch unterschiedliche Machtinteressen ausgelebt und

ausgehandelt werden.

Durchfiihrung
Einheit 1

Zu Beginn der Lernsequenz wird der organisatorische Rahmen kurz besprochen. Da die
geplanten Unterrichtseinheiten mit einem auBerschulischen Lehrausgang aufgewertet
werden, ist es wichtig, eine Begleitperson fiir die Doppeleinheit zu organisieren. Als Einstieg
in das Thema wird die Klasse gefragt, was ein Konflikt bedeutet. Folgende Fragen kdnnen

dabei nitzlich sein:

- Wasiist fur dich ein Konflikt?
- Welche Arten von Konflikten gibt es?

Wie koénnten Konflikte geldst werden?

Im Anschluss will der/die Lehrende den Unterschied zwischen Konflikten und Problemen
herausarbeiten und stellt weitere Impulsfragen. In dieser Phase des Unterrichts sollen von
den Lernenden Beispiele fiir Konflikte genannt werden, die im Zusammenhang mit der
Nutzung von Spielplatzen, Parks, Sportpldatzen und offentlichen Freizeitanlagen entstehen
konnen und den Jugendlichen bereits wiederfahren sind. In diesem Zusammenhang sollen
als Beispiele fur raumbezogene Konflikte Graffitis und , Littering” genannt. Dieser Teil der
Unterrichtseinheit widmet sich auch der Frage, ob es sich bei Graffitis um Kunst oder um
Vandalismus handelt. Der/Die Lehrende zeigt im Anschluss Bildimpulse (Arbeitsmaterial 3).
Dann wird der Begriff , Littering” wird erlautert und die Klasse gefragt, an welchen Orten es
haufig zu einer Vermillung kommen kann und welche Griinde dahinter stecken. Der zweite
Teil der Lernsequenz widmet sich der Beantwortung der Frage ,Warum gibt es (iberhaupt
Spielplatze, Parks und Griinflichen in der Stadt? Der/Die Lehrende fragt auch, wer aus
welchem Interesse Spielpldtze und Erholungsrdume finanziert bzw. errichtet und wie viele
Grin ein Ort oder die Schulumgebung vertragen wirden. Diese Fragestellung leiten ein
gemeinsames Nachdenken Uber Frei- und Spielflichen im 6ffentlichen Raum ein. Der/Die

Lehrende zeigt Bildimpulse und leitet dann in eine Diskussion Gber (Arbeitsmaterial 4). Die
115



Jugendlichen werden auch gefragt, ob es sich bei den gezeigten Bildimpulsen um
Spielflachen in zentralen bzw. peripheren Gebieten handelt. Im Anschluss wird eine Google-
Maps Karte der Schulumgebung gezeigt und Grinflichen bzw. Parks fiir den
auBerschulischen Lehrausgang ausgewahlt. Nach der Einteilung der Kleingruppen arbeiten
die Lernenden alleine und sammeln zuerst in Einzelarbeit und spater im Plenum die
wichtigsten Aussagen des Online-Artikels , Verpackungen sind das groRte Problem” der
Wiener Zeitung heraus. (Arbeitsmaterial 1) Am Ende der Unterrichtseinheit werden die

Aussagen im Plenum gesammelt und Interview-Fragen flir den Lehrausgang erarbeitet.
Einheit 2 und 3

Zu Beginn der ersten Einheit der Doppeleinheit wird es nochmals kurz notwendig sein, mit
den Jugendlichen den konkreten Ablauf zu besprechen. Die Lernenden sind mit Karten der
Schulumgebung ausgestattet und werden angehalten, auch am Weg zu den Lernorten nach
Spuren raumbezogener Konflikte Ausschau zu halten. Diesbeziiglich kénnen Graffitis an
Gebduden oder Hauswanden, Vandalismus und ,Littering” in den Fokus der Lernenden
geraten. In den Kleingruppen werden dann mit einer Begleitperson (Studentin) Spielplatze,
Erholungsparks oder andere Freizeitanlagen in der Schulumgebung aufgesucht und bewertet
Die Kleingruppen fihren selbstindig ihre Interviews und bewerten ihren

Beobachtungsbereich in Bezug auf Sauberkeit und , Littering”“.
Einheit 4

Im Anschluss an den Lehrausgang finden sich die Kleingruppen der jeweiligen
Beobachtungsbereiche zusammen und bereiten ihre Ergebnisse auf. Bei der Reflexion eines
erkannten oder beobachteten Raumkonfliktes im Zielgebiet der Lernumgebung kénnen
folgende Fragen leitend sein: Worum geht es in dem Konflikt? Wie ist der Konflikt
entstanden? Welche Interessen spielen eine Rolle? Welche Akteure sind verwickelt? Wer
sind die Verursacher der Vermiillung bzw. wo tritt sie vermehrt auf? Welche MaBnahmen
konnen ergriffen werden? Nach der Bearbeitungsphase werden die gefundenen Spuren bzw.
Indizien und Aussagen der Interviewpartnerlnnen prasentiert. Die Lernenden erkennen
womoglich, dass ,, Littering” haufig den Rahmen fiir Vandalismus und Graffitis im 6ffentlichen
Raum weiter verstarkt. Als Griinde sollen die Gleichgliltigkeit gegenliber Mitmenschen bzw.

der Umwelt, die Bequemlichkeit des Einzelnen und die veranderten Lebens- und
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Konsumgewohnheiten, wie der Verpackungswahn und vermehrte Verzehr von ,Fast-Food*“-
Produkten und Dosengetranken genannt werden. Am Ende der Unterrichtseinheit werden
die Lernenden nach den Motiven und Griinden gefragt, weshalb sie Parks und Freiflachen in
ihrer Freizeit aufsuchen. In dieser Reflexionsphase wird ein gemeinsames Mind-Map erstellt,
mit dem Hintergedanken, die differenzierten Zugdnge der Lernenden aufzugreifen und den

Lernertrag zu sichern.

Arbeitsmaterialien AuBBerschulische Lernsituationen im 6ffentlichen Raum
Arbeitsmaterial 1:Weiterfiihrende Links

e https://www.wienerzeitung.at/nachrichten/oesterreich/politik/912002_Verpackunge

n-sind-das-groesste-Problem.html
Arbeitsmaterial 2: Interview-Fragen zu liegengelassenen Abfillen auf 6ffentlichen Pldtzen

Aus welchen Griinden suchen Sie diesen Ort auf?

Wie sauber finden Sie diesen Ort hier?

dsehr sauber dsauber dschmutzig Asehr schmutzig

Stort Sie der herumliegende Abfall in 6ffentlichen Raumen?

dja nein

Falls es Sie nicht stort, sind Sie sich bewusst, dass der Abfall andere stéren kénnte und

warum?

Welche Abfille storen Sie am meisten?

[dzigaretten [dKaugummis [dVerpackungen [Hundekot [dFriichteschalen

Zeitungen
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Welche MalRnahmen wiirden Sie empfehlen, die Sauberkeit hier zu erhohen? Haben Sie
konkrete, weitere Vorschlage, etwas gegen das achtlose Wegwerfen von Abfadllen zu

unternehmen?

Wie kdnnen Menschen animiert werden, ihre Abfille nicht einfach auf den Boden zu werfen,

sondern in die bereitstehenden Abfallkiibel zu werfen?

Was wiirden Sie tun, wenn Sie diesen Platz besitzen wiirden und verantwortlich fir dessen

Sauberkeit waren und Sie sich Gedanken zum Abfall machen missten?
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Arbeitsmaterial 3: Bildimpulse Graffiti

Abbildung 29 Graffiti (Wien, 1140)
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Abbildung 30 Graffiti (Linz, Dornach)

P/

Abbildung 31 Graffiti (Wien, 1040)
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Arbeitsmaterial 4: Bildimpulse Stadtoasen

Abbildung 32 Stadtoasen (Linz, Dornach)

Abbildung 33 Stadtoasen (Linz, JKU-Universitat)
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7 R

Abbildung 34 Stadtoasen (Linz, Aubrunnerweg) Abbildung 35 Stadtoasen (Linz, Wienerstraf3e)

10.7 Standortfaktoren

Vorbemerkung

Die Wahl des Standortes fiir eine Betriebsansiedlung oder eines Verkaufsgeschafts ist
schwierig und von einer Vielzahl von Faktoren abhangig. In Bezug auf unternehmerische
Tatigkeiten werden in der Regel zwischen harte und weiche Standortfaktoren unterschieden.
Falsche Standortentscheidungen bedeuten in der Regel leere Geschéafte, Konkurse und auch
Arbeitslosigkeit. Standortfragen betreffen aber nicht Unternehmer, sondern auch viele
Menschen in ihrem Privat- und Arbeitsbereich. Das Zentrum-Peripherie-Modell, welches die
Abhangigkeitsbeziehungen zwischen Zentren und Peripherie auf unterschiedlichen
MaBstabsebenen beschreibt, steht in sehr engem Zusammenhang mit Standortfaktoren. Die
Unausgeglichenheit der Raumstrukturen wird als raumliche Disparitdt bezeichnet und lasst
sich am Beispiel des Gegensatzes Zentrum bzw. Stadt und Peripherie bzw. landlichen Raum

treffend nachvollziehen.
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Didaktische Uberlegungen

Die angedachte Lernsequenz wird durch Arbeitsaufgaben und einem Lehrausgang
aufgewertet. Da das Zentrum-Peripherie-Modell in sehr engem Zusammenhang mit
Standortfaktoren steht, werden in den folgenden Einheiten zwei zentrale
Schwerpunktthemen aus dem Lehrplan an Standorten auflerhalb der Schule behandelt. Die
Erarbeitung der Bedeutung von Standortfaktoren am Beispiel eines Cafes in der jeweiligen
Heimatgemeinde bzw. des Wohnortes oder Schulstandortes sind lebensnahe Themen fir
Jugendliche, die im Rahmen von aullerschulischen Lehrausgangen und Arbeitsauftragen in
der Freizeit behandelt werden. Ziel der Unterrichtsplanung ist, dass Lernende regionale
Disparitaten erkennen und unterschiedliche Standortfaktoren bewerten kénnen. Aufgrund
dieses Wissens sollen Jugendliche Entscheidungen treffen kénnen, die zum Beispiel den Ort
des Einkaufes, die Wohnortwahl oder den zukinftigen Arbeitsstandort betreffen

(Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung).
Lehrplanbezug
,Bildungs-und Lehraufgabe:

[..]

- Einsichten in Vorgdnge der Raumentwicklung gewinnen, um Fragen der Raumnutzung

und Raumordnung unter Beachtung von Okonomie und Okologie zu verstehen.
[...]” (BMBWEF 2017).
,Beitrdge zu den Bildungsbereichen:

Sprache und Kommunikation: Erwerb von Sprachkompetenz durch Auswertung von

Texten, Bildern und grafischen Darstellungsformen

Natur und Technik: [...]Jverantwortungsvoller Umgang mit der Umwelt][...]“
Lehrstoff:

,2.Klasse:

Giitererzeugung in gewerblichen und industriellen Betrieben:
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Erkennen, dass unterschiedliche Griinde die Standortwahl fiir einen Betrieb

beeinflussen|...]
3.Klasse:
Gestaltung des Lebensraums durch den Menschen:

[...]Vergleichen unterschiedlicher Standortpotenziale zentraler und peripherer Gebiete

an den Beispielen Verkehr, Infrastruktur, Versorgung und Umweltqualitdt|...]
4.Klasse:
Zentren und Peripherien in der Weltwirtschaft:

[...JEntwicklungsunterschiede zwischen Regionen wahrnehmen und Erklérungsansdtze

ftir deren Ursachen untersuchen]...]“ (BMBWF 2017).

Lernziele

Die Lernenden kénnen zwischen harten und weichen Standortfaktoren unterscheiden und
bewerten die Vor- und Nachteile von Wirtschaftsstandorten in Osterreich. Sie sind in der
Lage, topographische, physische, thematische und andere alltagsiibliche Karten zu lesen und
Informationen unter einer zielflihrenden Fragestellung herauszuarbeiten. AuBerdem kénnen
sie die Standorte von Unternehmen und Wohnorte bewerten und U(bertragen die
Standortfaktorenfrage auch auf andere Malistabsbereiche, wie z.B. Wirtschaftszonen der
Erde, Regionen, Stadte bzw. Wohnorte. Die Lernenden wissen, was hinter den Begriffen
LZentralitat und Peripherie” steckt und erlangen auch die Fahigkeit mit einem Partner oder

einer Gruppe produktiv und kooperativ arbeiten zu kénnen.
Durchfiihrung
Einheit 1

Zu Beginn der Lernsequenz wird der organisatorische Rahmen besprochen, da die geplanten
Unterrichtseinheiten mit einem spurensuchorientierten Lehrausgang aufgewertet werden.
Als Einstieg in das Thema wird die Klasse gefragt, was ein Zentrum fiir sie bedeutet. Der/Die
Lehrende sammelt die Aussagen und Beispiele der Lernenden und will wissen, wo sich das
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Zentrum der Schule, Stadt bzw. der 6sterreichischen Wirtschaft befindet. Der Lehrende stellt
Impulsfragen und die Schilerinnen erkennen, dass das Prinzip ,Zentralitat und Peripherie”
auf viele Malistabsebenen (ibertragbar ist. Mit der Frage nach den unterschiedlichen
Wirtschaftsrdaumen in Osterreich, deren Lage, Merkmale und Sektorenzugehérigkeit wird die
Klasse weiter sensibilisiert. In Einzelarbeit werden dann zentrale und periphere Gebiete in
eine stumme Karte eingefarbt und eingetragen (Arbeitsmaterial 1). Die Jugendlichen
begriinden dann ihre Ausflihrungen. Im Zuge einer abschlieRenden Diskussion wird den
Lernenden klar, dass zentrale und periphere Raume von natirlichen Gegebenheiten
beeinflusst werden. Mit der Frage, warum sich Unternehmen an bestimmte Orte ansiedeln,
wird weiter an das Thema herangefiihrt. In diesem Zusammenhang wird der Klasse eine
zweite thematische Karte prasentiert und Ulber die Wirtschafsrdume in Osterreich
gesprochen und auf einzelnen Sektoren kurz eingegangen. Dieser Teil stellt die Uberleitung
zum Themenschwerpunkt ,Standortfaktoren” dar. Mit einem Mind-Mapping werden dann
Begriffe an der Tafel gesammelt. Auch auf jene Begriffe, welche nicht zu den
Standortfaktoren passen, wird ndaher eingegangen und die Aussagen der Klasse im Plenum
diskutiert. Der Lehrende unterscheidet dann im Theorieteil zwischen harten und weichen
Standortfaktoren und verweist darauf, dass Standortentscheidungen im Arbeits-und
Privatbereich allgegenwartig sind und die Standortwahl zu den ersten unternehmerischen
Entscheidungen zahlt. In diesem Zusammenhang wird mit der Klasse kurz der Inhalt einer
letzten thematischen Karte prasentiert (Arbeitsmaterial 1). Dabei soll deutlich gemacht
werden, dass die Akademikerquote in den Stadten hoher ist als in den landlichen Gegenden.
Im zweiten Teil der Unterrichtseinheit wird die Klasse in Gruppen aufgeteilt und
aufgefordert, einen der Begriffe ,Zentralitdt” und ,Peripherie” auszuwahlen und naher zu
durchleuchten. Jede Gruppe gestaltet dann ein Plakat und beschreibt die Merkmale von
zentrumsnahen und peripheren Gebieten. Die jeweiligen Expertengruppen finden sich dann
zusammen, vergleichen ihre Ergebnisse und prasentieren sie dann im Plenum der anderen
Gruppe. Am Ende der Unterrichtseinheit werden die Jugendlichen aufgefordert in einer

Hausarbeit ihren Wohnort genauer unter die Lupe zu nehmen (Arbeitsmaterial 2).
Einheit 2

Die darauffolgende Stunde widmet sich der Auswertung der Fragebogen. Als Aktivierung

werden die Jugendlichen gebeten, sich in der Klasse nach der Entfernung zum Schulstandort
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anzuordnen. Die Tafel steht dabei fiir die Schule und die Lernenden verteilen sich im Raum.
Es wird nach den jeweiligen Distanzen gefragt und spater versucht, die Wohnorte der
Schilerlnnen in zentrale und periphere Orte zum Schulstandort einzuteilen. Danach wird ein
Sesselkreis gebildet und es werden die Ergebnisse des in der Vorstunde ausgeteilten
Fragebogens besprochen. Dabei werden die Merkmale der Wohnorte der Lernenden
abwechselnd prasentiert und die Vor- und Nachteile von zentralen und eher landlichen
Wohnraumen herausgearbeitet. Die Lernenden vergleichen somit die Lebenssituation in
zentralen bzw. peripheren Raumen. Die zweite Unterrichtshalfte widmet sich einem anderen
Diskurs und der Frage, warum in vielen Innenstdadten bzw. zentrumsnahen Ortgebieten
Osterreichs eine Vielzahl von Geschiften, Gaststatten und Schaufenster leer stehen. Unter
der Moderation der Lehrperson beschreiben die Jugendlichen dann ihr eigenes
Konsumverhalten und nennen mogliche Griinde fir das Aussterben des Handels im Zentrum.
Sie werden auch danach gefragt, ob der Online-Handel und die Einkaufszentren an den
Randzonen der Ballungsrdaume, Stadten und Gemeinde fiir diese Entwicklung verantwortlich
seien. In diesem Zusammenhang werden die wichtigsten Aussagen in Bezug auf
Standortqualitdt und Online-Handel aus dem Zeitungsartikel , Verdrangungskampf: Grole
wachsen, Kleine sterben aus” der Presse (31.07.2012) herausgearbeitet (Arbeitsmaterial 3).
Dann wird im Plenum wird nach Griinden fir das vermehrte Auftreten von Einkaufszentren
und Shopping-Malls an den Randzonen von Ballungsraumen, Stadten und Gemeinden
gesucht. Am Ende der Unterrichtseinheit wird die Klasse fiir den bevorstehenden
Lehrausgang vorbereitet und in Zweiergruppen eingeteilt. Der Klasse wird der
organisatorische Rahmen prasentiert, die Zeitdauer von zwei Unterrichtseinheiten und ein
gemeinsamer Treffpunkt mit den Begleitpersonen vereinbart. Die Klasse plant im Plenum die

An- und Abreise und beginnt mit dem Herausarbeiten der Fragen (Arbeitsmaterial 4).
Einheit 3 und 4

Der Lehrausgang kann auch als eine Art Stadt- bzw. Ortserkundung betrachtet werden und
erfordert das Treffen einiger organisatorischer Vorkehrungen. Um die Aufsichtspflicht zu
gewadhrleisten, wird den Zweiergruppen wird eine Begleitperson (Studentin) zur Seite
gestellt, die - wie auch die Lehrperson - den Lernprozess unterstitzend begleitet. Die Klasse
trifft sich zu Beginn der Doppeleinheit im Stadt- bzw. Ortszentrum des Schulstandortes und

fuhrt dann die Interviews mit den Unternehmerinnen, Geschaftsfihrerlnnen bzw.
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Mitarbeiterinnen. Diesbeziiglich soll auch ein besonderes Augenmerk auf die
Standortqualitaten gelegt werden. Im Anschluss richtet sich der Fokus nach einem

geeigneten Standort fiir ein Cafe bzw. Restaurant.
Einheit 5 und 6

Wieder in der Schule angelangt, arbeiten die Kleingruppen an den Abschlussprasentationen
fir die darauffolgende Stunde, bewerten das Standortpotential der Niederlassungen ihrer
Interviewpartnerinnen und begriinden ihre Standortwahl fir ein Cafe. Im Anschluss der
Klasse zur Vertiefung und Sicherung der Lerninhalte ein letzter Zeitungsartikel ausgeteilt. In
einer abschlieRenden Reflexionsrunde werden die wichtigsten Aussagen des Artikels an der
Tafel gesammelt. Die Lernenden bearbeiten dabei in Einzelarbeit den Zeitungsartikel aus
dem Kurier und nennen die Motive fiir die Standortwahl eines groRen Osterreichischen
Unternehmens (Arbeitsmaterial 3). Der/Die Lehrende moderiert dabei und sammelt die
Aussagen der Schiierlnnen. Als Abschluss der Lernsequenz wird im Plenum der Schulstandort
bewertet. Die Lernenden sollen dabei auch Faktoren nennen, die fur ihre Bewertungen

malRgebend waren.
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Arbeitsmaterialien: Standortfaktoren

Arbeitsmaterial 1: Thematische Karten

Abbildung 36 Landkarte
Quelle:www.creactie.nl/flusse-osterreich-karte.html

Wirtschaftsraume in Osterreich

QO Stadtische Wirtschafts- und Verwaltungszentren mit
O O hohem Dienstleistungsangebot

[ Industriegebiete
P Industriegebiete mit Problemen
G Gebiete mit gunstiger Industriestruktur

@ Wichtige Industriestandorte auBerhalb
der Industriegebiete

[] Gebiete mit intensiver Landwirtschaft

[B Gebiete mit wenig ertragreicher Landwirtschaft
und Forstwirtschaft

[ Landliche Gebiete mit
intensivem Tourismus

[C] Gebiete, die wirtschaftlich wenig
oder gar nicht zu nutzen sind

Abbildung 37 Wirtschaftsraume in Osterreich

Quelle: http://homepage.univie.ac.at/christian.sitte/erasmus/wirtschaft1.htm
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Bildungsstand in Osterreich

Hochste abgeschlossene Ausbildung 2015: Hochschule
nach Politischen Bezirken

Anteil der Bevolkerung mit Abschluss einer Hochschule
an der Bevolkerung im Alter von 25-64 Jahren

[ 5-8%
[ > 8-15%
I - 15-22%
Bl > 22-29%
B - 20- 46%

Q: STATISTIK AUSTRIA,
Abgestimmte Erwerbsstatistik,
Grenzen der Bundeslander 0 20 40km Bildungsstandregister 2015.
— Grenzen der Bezirke Erstelit am: 30.06.2017,

Abbildung 38 Bildungsstand der Bevolkerung

Quelle:www.statistik.at/web_de/statistiken/menschen_und_gesellschaft/bildung_und_kultur/bildungsstand_der_bevo
elkerung/index.html
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Arbeitsmaterial 2: Erwartungshorizont Wohnort-Check

In welchem Stadtteil/Ort lebst du? Ermittle die Entfernung zur Schule.

Wie flihlst du dich an deinem Wohnort?
dsehr gut dgut dmittelmaRig M schlecht dsehr schlecht

Nenne Grunde hierfir:

Befragt eure Eltern und nennt Motive fiir die Wahl eures Wohnortes.

In meinem Wohnort/Stadtteil kann ich wichtige Orte (wie Schule, Geschafte,
Freunde) zu FuR erreichen.

[dJa dNein

Dein Wohnort/Stadtteil befindet sich in einem zentrumsnahen bzw. peripheren

Gebiet? Nenne Grinde hierfir:

Welche 6ffentlichen Verkehrsmittel kann ich in meinem Wohnort nutzen?

In meinem Wohnort/Stadtteil gibt es viel Natur.

(JJA LNEIN

Ich darf in meinem Wohnort/Stadtteil auch allein draufRen sein.

In meinem Wohnort/Stadtteil gibt es viele interessante Treffpunkte/Spielorte fir
mich.

(JJA LANEIN wenn ja, welche

Wenn du in deinem Wohnort/Stadtteil sofort etwas dndern kdnntest, was wirdest
du andern?

Was gefillt dir an deinem Wohnort/ Stadtteil besonders gut?
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Arbeitsmaterialien 3: Weiterfiihrende Links

- https://diepresse.com/home/wirtschaft/handelimwandel/1273733/Verdraengungsk
ampf_Grosse-wachsen-Kleine-sterben-aus

- https://kurier.at/wirtschaft/voestalpine-baut-in-kapfenberg-erstes-stahlwerk-seit-40-
jahren-in-europa/288.718.799

Arbeitsmaterialien 4: Interviewfragen

- Ich fuhre dieses Geschaft seit

- [ Ich bin Eigentimer ich bin Pachter.

- Wie bewerte ich den Standort meines Geschaftes?

- Inwiefern haben sich die Standortfaktoren im Bereich meines Geschéafts verandert?

(z.B. Mietpreise, Einzugsgebiet, Kunden)

- Die Zukunftschancen far mein Geschaft beurteile ich wie

folgt:

- Die Kundenwiinsche haben sich in den letzten Jahren wie folgt gedndert:

Arbeitsmaterialien 5: Standortanalyse

Sucht in eurer Schulumgebung nach einem geeigneten Standort fir ein Cafe oder
Restaurant. Entwickelt ein Gesamtkonzept und begriindet die Wahl eures Standortes.
Uberlegt euch auch, wie ihr euch von der Konkurrenz unterscheidet und welche Speisen und

Gerichte ihr anbieten werdet und weshalb?
Leitfragen:

- Wo befindet sich der Standort eures Cafe/Restaurants?
- Welche Standortfaktoren haben eure Entscheidung beeinflusst?
- Welche Zielgruppen sprecht ihr mit eurem Konzept an?

- Wie unterscheidet sich euer Konzept von der Konkurrenz?
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11. Zusammenfassung

Die vorliegende Arbeit beschaftigt sich mit der Inszenierung von Lernprozessen auBerhalb
der Schule. Es féallt dabei auf, dass an auBerschulischen Orten die Umsetzung der
Unterrichtsprinzipien der Handlungsorientierung und Schiilerinnenorientierung leicht
realisierbar ist, da die Lebenswelt, personliche Ansichten und Vorerfahrungen von
Lernenden berlcksichtigt und integriert werden kénnen. Im praktischen Teil der Arbeit spielt
der Raumbegriff nach WARDENGA (2002) eine zentrale Rolle, da der Fokus auf den
Potentialen liegt, die bei Bezug auf den Wahrnehmungsraum und den konstruierten Raum
im GW-Unterricht entwickelt werden kdnnen. Die Auflistung der Unterrichtsbeispiele zeigt,
dass mit relativ geringem Aufwand ein reichhaltiges Erkenntnispotential geschaffen werden
kann, das alle Raumperspektiven bericksichtigt und grundsatzlich jeder Ort zu einem Lernort

transformiert werden kann.

Es wurde eingangs die Frage aufgeworfen, inwieweit der 6ffentliche Raum aulerschulisch
erfassbar und in den Regelunterricht integriert werden kann. Da der 6ffentliche Raum
Schauplatz und Bilihne einer sich stindig wandelnden Gesellschaft ist, in der einerseits
Partizipation eine Rolle spielt, andererseits aber auch verschiedene Machtinteressen und
Konflikte ausgelebt werden, kénnen in solchen Raumen lehrplanrelevante Themen gefunden
werden, die der Sozialgeographie, Stadtgeographie oder Stadtentwicklung sowie der

Politischen Geographie und dem Umweltschutz angeh6ren kénnen.

Die Methoden, die in den auBerschulischen Lernsequenzen angedacht werden, erméglichen
einen aktiven und lebensnahen Unterricht, der Wissen im Sinne des konstruktivistischen
Vermittlungsinteresses konstruiert und nicht vorselektiert. Durch den Einsatz subjekt- und
erfahrungsbezogene Methoden wie die Spurensuche, das Zeichnen von Mental-Maps, Foto-
Dokumentationen oder Befragungen (Interviews) werden individuelle und differenzierte

Wahrnehmungen und Raumbilder der Jugendlichen in den GWK-Unterricht transferiert.

In seiner zukiinftigen Berufstatigkeit wird der Autor diese Sequenzen ausprobieren und hofft
moglichst viele Kolleginnen von der Bedeutung von Lernprozessen aullerhalb der Schule

Uberzeugen zu kénnen.
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