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Vorwort 

Der Hochschulverband für Geographie und ihre Didaktik hat 
sich die Aufgabe gestellt, vor allem die geographiedidakti­
sche Forschung verstärkt zu fördern . 
Deshalb sollen in Zukunft in einem Rhythmus von 2 Jahren 
F orschungssymposien durchgeführt und in der vorliegenden 
Buchreihe jährlich 2 Bände mit Symposionberichten, geo­
graphiedidakti~chen Habilitationen, Dissertationen oder größe­
ren Forschungsarbeiten publiziert werden. Entsprechende , Z·U 

veröffentlichende Gutachten dienen dem Vorstand stets als 
Grundlage zur Aufnahme in die Publikation. Dieses Verfahren 
soll eine hohe wissenschaftliche Qualität der Buchreihe gewähr­
leisten und die Sachargumente, die tu einer Aufnahme geführt 
haben, transparent machen. I 

Mit dem Dank sowohl an die Referenten und Teilnehmer des 
1. Symposions fü r ihre Beiträge als auch an den Westermann 
Verlag für seine Betreuung der mit diesem 1. Band beginnen­
den Buchreihe verbindet der Vorqtand des HGD die Hoffnung 
auf eine fach- und wissenschaftspolitische Breitenwirkung und 
auf eine erfolgreiche Entwicklung der geographiedidaktischen 
Forschung. 

Hartwig Haubrich, Vorsitzender 

5 



Programm 

Symposion : 
Quantitative, empirische Methoden in der Didaktik der 
Geographie 

Tagungsort: Pädagogische Hochschule Freiburg, Kunzenweg 21 
- Kollegiengebäude II -
(AV -Zentrum bzw. Raum 014) 
Veranstalter: Hochschulverband für Geographie und ihre 
Didaktik 
Leitung: 
Prof. Dr . Haubrich, Vorsitzender des HGD 

Tagungsprogramm 
Montag, den 22. 3. 1976 
9.00 Uhr: 
Einführungsreferat~ Situation und Perspektive geographiedi­
daktischer Forschung Haubrich 
Tagesthema: Quantitative Analyse der programmiert en 
Instruktion 
10. 30 Uhr: 
Referat: Lernweganalysen bei verzweigten Unterrichtspro-
grarnmen Schrettenbrunner 
11. 15 Uhr : Diskussion 
12 . 00 - 15.00 Uhr: Mittagspause 
15 . 00 Uhr: 
Referat: Entwicklung von Computerprogrammen und Computer-
tests und ihre Auswertung durch EDV Nolzen 
15 . 45 Uhr: Diskussion 
16. 30 Uhr: 
Individuelle Durcharbeitung von Computertests zur St adtgeogra­
phie, Klimageographie und Fachdidaktik mit Anleitung an 16 Ter-
minals Nolzen, Hoch, Prager 

Dienstag, 23. 3. 1976 
Tagesthema: Quantitative Methoden zur Erfassung von Einstel ­
lungsdimensionen und Inhaltsanalysen 
9.00 Uhr: 
Referat: Systematische Inhaltsanalyse der Richtlinien und Lehr-
pläne für Geographie seit dem Zweiten Weltkrieg Hard 
9. 45 Uhr: Diskussion 
10. 30 Uhr: 
Referat: Quantitative Analyse einer Lehrerbefragung über 
Curricula, Medieneinsatz und berufsbezogene Ausbildung 

Sperling, Cloß 

11. 15 Uhr: Diskussion 
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12. 00 - 15.00 Uhr: Mittagspause 
15.00 Uhr: 
Referat: Schülereinstellungen zum Fach Erdkunde, zu Unter ­
richtsstoffen und zu fachspezifischen Erarbeitungsformen 

15.45 Uhr: Diskussion 
16. 30 Uhr: 

Leusmann 

Referat: Fremde Länder und Völker im Urteil von Schülern 
- Untersuchungen zur Entstehung und Veränderung von Ein-
stellungen Kroß 
17. 15 Uhr: 
Kurzreferat: Der Beitrag geographischer Exkursionen zur 
Veränderung von Einstellungen und zum Abbau von Vorurtei­
len über andere Länder und Völker - aufgezeigt am Beispiel 
einer Polen-Exkursion Hassenpflug 
17. 30 Uhr : Diskussion 

Mittwoch, den 24 . 3. 1976 
Tagesthema: Quantitative Methoden zur Analyse von Unter­
richtsprozessen in der Geographie 
9.00 Uhr: 
Referat: Entwicklung eines fachdidaktischen Kategorienprofils 
zur Analyse von Unterrichtsprozessen in der Geographie 
(Methode: Interaktionsprozeßanalyse mit Hilfe von Video-Auf-
zeichnungen und einem Aktionsrecorder) Haubrich, Nebel 
9. 45 Uhr: Diskussion 
10.30 Uhr: 
Training einer Interaktionsprozeßanalyse 
recorder 
12.00 - 15.00 Uhr: Mittagspause 
15.00 Uhr: 

an einem Aktions­
Haubrich, Nebel 

Referat : Quantitative Methoden zur Analyse von Unterrichts­
prozessen auf der Basis audiovisueller Unterrichtsdokumen-
tationen Jäger 
15. 45 Uhr: Diskussion 
16.30 Uhr: 
Kurzrefer ate über begonnene didaktische Forschungsvorhaben: 
Zur Problematik von Auswahl -Antwort-Aufgaben in lernziel­
orientierten erdkundlichen Klassenarbeiten - Ergebnisse einer 
Vorstudie in der Sekundarstufe Köck 
16.45 Uhr: 
Lehrerunterricht und programmierter Unterricht im Vergleich 
- Untersuchungen bei 260 Schülern der Hauptschule, der Real-
schule und des Gymnasiums Geiger 
17.00 Uhr: 
Quantitative Analyse der Einflüsse von Unterrichtsformen 
auf Motivation und Lernerfolg Watzka 
17. 15 Uhr: 
Schlußdiskussion: Perspektiven geographiedidaktischer Forschung 
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Begrüßung 

H. Haubrich 

Meine Damen und Herren, 
in meiner Funktion als Leiter des Symposions und als augen­
blicklicher Vorsitzender des Hochschulverbandes für Geo­
graphie und ihre Didaktik habe ich die Aufgabe übernommen, 
das E inführungsreferat zu halten. Mein Referat mit dem Thema 
Situation und Perspektive geographiedidaktischer Forschung 
beinhaltet vor allem forschungspolitische aber auch einige 
wissenschaftstheoretische Aspekte . 

Ich möchte zunächst 
eine Situationsanalyse der Geogr. did . Forschung versuchen, 
dann 'nach den Gründen der gegebenen Situation fragen, 
schließlich thesenartig eine Perspektivplanung zur Förderung 
geographiedidaktischer F orschung vorschlagen 
und schließlich mein Referat mit einigen wissenschaftstheore ­
tischen Notizen abschließen. 
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Situation und Perspektive geographie­
didaktischer Forschung 

H. Haubrich 

Um einige typisierende Ausführungen über die Situation ge­
ographiedidaktischer Forschung machen zu können. habe ich 
für diesen Einführungsvortrag zwar keine bibliographische, 
so doch eine - wie ich hoffe - repräsentative Publikationsana­
lyse vorgenommen, d. h. ich habe einige Schriftenreihen nach 
geographiedidaktischen Forschungsbericht en untersucht und 
die Einzelveröffentlichungen nach ihren inhaltlichen Schwer­
punkten kategorisiert. Die Verkodung komplexer wissenschaft­
licher Abhandlungen ist selbstverständlich immer mit Infor­
mationsverlust verbunden und der eine und andere Autor wird 
sich viellei cht nicht der seiner Meinung. nach adäquaten Kate­
gorie zugeordnet fühlen. Trotz des nicht immer zu erwarten­
den Konsens glaube ich doch charakteristische Strukturen der 
geographiedidaktischen Situation verdeutlichen zu können. 

Als erste Schriftenreihe habe ich in den Heften von 1970 
bis 1976 der Geographischen Rundschau die geographiedidak­
tischen Aufsätze aufgelistet, sie mit inhaltlichen Stichworten 
gekennzeichnet und einer allgem einen Kategorie zugeordnet. 
Die Kategorien sollten Theori ebereiche, Praxisbereiche und 
F orschungsbereiche in der Geographiedidaktik erfassen. 

Im 1. Heft 1970 erschienen zwei fachdidaktische Aufs~tze, 
ein Aufsatz über "Allg. Geographie statt Länderkunde" von 
Arnold Schultze und ein Aufsatz über die Konzeption des Lehr­
plans in SI von Frau Hendinger. Beide Aufsät ze basieren mit 
Gewißheit auf qualitativer Erfahrung, jedoch nicht auf gezielt 
mit quantitativen empirischen Methoden gewonnenen Einsich­
ten. Beide Aufsätze beinhalten geographiedidaktische Konzepte. 

Die fachdidaktischen Aufsätze wurden dahingehend unter­
sucht, ob sie Unterrichtseinheiten, methodische Fragen, Cur­
ricula, theoretische Konzepte oder den Geographiekonsumen­
ten (Schüler und Studenten) bzw. Erfahrungs- und Forschungs­
be r ichte zum Gegenstand hatten. 

In ähnlicher Weise wurden die Beihefte der Geographischen 
Rundschau, die ja stets geschlossene Themenhefte darstellen, 
kategorisiert. Bei Themenheften erübrigte sich die Klassifi­
zierung jedes einzelnen Aufsatzes. Von 1971 bis 1975 domi­
nierten die Beihefte mit Unterrichtseinheiten, die zum Teil 
ungeprüfte, theoretische Konstrukte und z . T. auf lokaler 
Ebene erprobte jedoch kaum auf überregionaler Basis mit 
empirischen Methoden evaluierte Teilcurricula waren und 
demnach nicht das Gütezeichen wissenschaftlicher Evaluierung 
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Tabelle 1 

Didaktische P ublikationen 
in der Geo graph ischen Rundschau 1970 - 1976 

1970 

1/ 70 Allg. Geo gr . / K 
Lehrplan SI 

2/70 Naturkatastrophen U 
3/70 
4/7 0 
5/70 Lernziele, Lände r - K 

kunde Progr. In - M 
struktion 

6/70 "Wohnen", Schul-

7/70 
8(70 
9/70 

praxis 

10/70 Lehrplan Berlin 
11/70 
12/70 Unterrichtsmodell 

1971 

1/71 
2/71 
3/71 

U 

C 

u 

4(71 E xkursion, RC F P- M 

5/71 
6/71 

Protokoll 

7/71 Lernzi ele, Geogra - K 
phielehrer 

8/71 
9/71 

10/71 
11/71 
12/71 Kollegstufe K 

1972 

1(72 Umwelt U 
2/72 Stadt u . Umland, U 

Einstieg M 
3/72 Test M 
4/72 
5/72 
6(72 

14 

7/72 
8(72 
9(72 Innovation, Proto­

koll d. DSG-Tages 
10/72 
11(72 Schulbuchkonferenz 

Prot. 
12(72 Gesellschaftslehre, 

Strukturs chem a 

1973 

1/ 7 3 Test , Coriolis 

2(73 Curriculum USA/ 
UdSSR 

3/73 Lehrplan 
4(73 Exkursion, Lehr­

plan, Primarstufe, 
Globus, Gesell­
schaft slehre 

5(73 
6(73 
7(7 3 

U 

K 

K 

M, 
U 

c 
C 
M 
K 

8(73 Lehrplan Berlin C 
9(73 

10/73 Umwelt, Geogr. in U 
England K 

1 1( 73 Lernziele, Luftbild, K 
Planspiel, Planspiel M 

MM 
12(7 3 L ehrplan SI C 

1974 

1/ 74 Planung U 
2/74 Demoskop. Umfrage U 
3(74 Länderkundliches 

Arbeiten U 
4( 74 Kollegstufe, Hess. K 

Lehrpläne C 
5/74 RCFP K 
6(74 GU in DDR C 
7/74 
8/74 



9/74 Studienmotivation A 
10/74 
J 1/74 Lehrplan SI, Stud. C 

Ordnung C 
12/74 Lernziele in der Uni- K 

versität 
13/74 Grundfunktionen K 

1975 

1/75 
2/75 
3/75 
4/75 

Abkürzungen 
K = Konzept 
U :: Unterrichtseinheit 
M :: Medien 

5(75 
6(75 
7/75 
8/75 Lehrplan SI 
9/75 Lehrerbildung 

10(75 RCFP-Protokoll 
11/75 Lehrerbildung (3x) 
12/75 

1976 

1(76 Praxisbezug-Pro­
jekt, Kollegst. 

C = Curriculum 
A = Adressat 
Me = Methodik 
E = Erfahrungsbericht 

beanspruchen können - allerdings auch nicht wollen. In ähn­
licher Weise hätte ich die Berichte der Reinhardswaldtagungen 
des Verbandes deutscher Schulgeographen sichten können, da 
jedoch gerade Karl Ernst Fick ein Beiheft ~r Geogr. Bund­
schau herausgegeben hat, das die innovativen Referate der 
Reinhardswaldtagungen von 1965 bis 1975 zusammenfaßt, habe 
ich mich auf die Analyse der - wie ich meine - repräsentati­
ven Vorträge beschränkt. 
Die ersten Referate beinhalten die Adaption pädagogischer 
Konzepte - wie das exemplarische Prinzip und die Robinsohn­
sehe Curriculumtheorie bzw. psychologische Themen, die 
auch von Psychologen vorgetragen wurden. 

Helmut Schrottenbrunners Vortra:g über IISozial-geogr. 
Grundbegriffe 11 hatte vor allem das Ziel die sozialgeogr. Kon­
zeption mit Hilfe eines konkreten Unterrichtsentwurfs zu ver­
deutlichen, jedoch nicht einen Forschungsbericht vorzustellen. 
Konzepte u:nd methodische Fragen dominieren. An einer Stelle 
erscheint das Wort "ForschunglI, jedoch wird bei genauerem 
Hinsehen deutlich, daß hier Forschung gefordert wird, jedoch 
nicht über Forschungsmethoden oder -ergebnisse berichtet 
wird. 

Ähnlich wie die fachdidaktischen Aufsätze der Geogr. Rund­
schau haben die von Robert Geipel herausgegebenen Hefte der 
Reihe liDer Erdkundeunterricht ll die Funktion, vor allem die 
Schulpraxis direkt zu fördern. Es dominieren Unterrichts­
vorschläge, Medienkunde und methodische Fragen. Die theore­
tischen Konzepte treten dagegen zurück. Nur wenige Aufsätze 

C 
C 
E 
C 

U 
K 
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Tabelle 2 

Fachdidaktische Publikationen 
in den Beiheften der Geogr . Rundschau 1971 - 1976 

1971, 
1972, 
1973, 
1974, 

1975, 

1976, 

1 Curricul um - Materialien 
2 Lernzielorient. GU 
3 Kolle gstufe 
1 Primars tufe 
2 Sozialgeographie 
3 Wirtschaftsgeogr. 
4 Hochschuldidaktik 
1 Ne ue Wege P, SI, sn 
2 Umweltgefahren 
3 Modelle 
4 Umweltgestaltun g 
1 Innovationen in der Didaktik 

der Geographie 1965 - 1975 
a) Exempl. Prinzip 
b) Psychologie des EUs 
c) Televisuelle Erdk. 
d) Curriculumforschung 
e) Sozialgeogr. Grundbegriffe 
f) Polit. Weltkunde 
g) Curriculum Kollegstu fe 
h) Schulpraxis in Lehre u . F orsch. 
i) Lehrerbildung 
j) Geländearbeit 
k) Planspiel 
1) Projekt sn 

K 
U 
U 
U 
U 
K , 
K, 
K, 
U 
U, 
U 

K 
A 
A 
K 

U, 
C, 
U 

K 

K, U 
K 
C 
K 
K 
M 
M 
M 

C 

w rden als Erfahrungsberichte deklarier t , kaum eine Publi­
kation erhebt im Titel oder in den Aus führungen wörtlich den 
Anspruch, einen Forschungsbericht darzustellen. Da s Wort 
"Forschungll erscheint einmal bei IIRCFpl1 (Raumwissenschaft­
liches Curriculum Forschungsprojekt) jedoch beinhaltet der 
Erfahrungsbericht des RCFP, Erfahr ungen bei de r Curricu­
lumkonstruktion - nicht bei der Curr iculum evaluation. Auch 
hier ist die • orschung auf dem Wege - aber noch nicht abge­
schlossen. Ohne Übertreibung kann man behaupten, daß die 
mei sten Publikationen auf einer breiten E r fahrung beruhen 
und daß einige auch auf umfangreichem Datenmaterial basie­
ren und den Anspruch auf Wis senschaftlichkeit erheben können . 
Jedoch stößt man selten auf ein differenziertes Forschungs ­
design, auf einen empirischen F o rschungsans atz , auf objekti­
ve, valide und reliable Daten, auf mit statistisch-mathemati­
schen Methoden korrelierte Variabeln. 
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Tabelle 3 

Themen aus lIDer Erdkundeunterricht ll 

Heft 1 bis 22 

l. Wetterkunde 
2. Wirtschaftsgeographie 
3. Zeichnen 
4. Statistik 
5. Kind und Landschaft 
6. Großstadt 
7. Reisebeschreibungen 
8. Agrargeogr. Probleme 
9. Programmiertes Lernen 

10 . Luftbild 
11. Atlas 
12. Lichtbild 
13. L ehrw anderungj Erfolgskontrolle 
14. Lernspiele 
15. Film 
16. Photographie 
17. Multi-Medien-P aket Stadtsanierung 
18. Test in der Geographie 
19. Geographie der Wahrnehmung 
20 . Sich Erholen 
2 l. Arbeitsprojektor 
22. Neue Wege 

Sonderhefte 

1 Wege z. veränderten B ildungszielen 
2 Stadtgeographie 
3 Das ReFP 

U 
U 
M, Me 
M, Me 
A 
U 
Me 
U 
M 
Me, A 
Me, A 
Me, M 
A 
Me 
Me, M 
M 
Me, U 
M 
A, U 
U 
M 
K, U 

K 
U 
E 

Die Analyse der von Bann, Hausmann, Kreuzer herausge­
gebenen Sammlung "Didaktik der Geographie an der Universi­
tät" unterscheidet sich zwar deutlich in der Zielsetzung von 
den vorher genannten Zeitschriften, jedoch sucht man auch 
hier vergebens nach der empirisch-geographiedidaktischen 
Forschung. Theoretische Konzepte und Curriculum-Vorschlä­
ge dominieren. Hinzu kommen medienkundliche und methodische 
Aufsätze . Der letzte Aufsatz wird im Titel als Erfahrungsbe­
richt jedoch nicht als Forschungsbericht gekennzeichnet und 
einmal erscheint in einem Titel der Begriff Ilfachdidaktische 
F orschunglI . Dieser Aufsatz von Josef Birkenhauer stellt ei­
nen Literaturbericht über fachdidaktische Forschungsarbeiten 
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Tabelle 4 

Themens ch werpunkte geo gr aphiedidaktis cher 
F orschungsarberten 

lIDer Erdkundeunterricht" 

Zahl der Themenhefte 
7 
4 
2 
6 
3 
1 

Kategoriale Einordnung 

Unterrichtseinheiten 
Methodische Fragen 
Adressat 
Medien 
Konzepte 
ErfahrungsberiCht 

(davon 7 Themenhefte mit Teilen, die Forschungsberichte 
darstellen, jedoch nur 3 mit quantitativen Daten) 

IIGeographische Rundschau ll 19 70 - 1976, 1 

Zahl der Aufsätze 
16 
13 

9 
14 

1 
1 

Kategoriale Einordnung 
Konzepte 
Unterrichtseinheiten 
Methodik 
Curriculum 
Adressat 
Erfahrungsbericht 

IIBeihefte der Geogr. Rundschau ll 1971 - 1975 

Zahl der Themenhe fte 
4 
7 

Kategoriale Einordnung 
Konzepte dominieren 
Unterrichtseinheiten domi­
nieren 

Auswahl aus Vorträgen der Reinhardswaldtagungen 
Beiheft 1976,1 der GR: 

Zahl der Vorträge 
6 
2 
1 
3 

Kategoriale Einordnung 
Konzepte 
Adressat 
Curriculum 
Methodik 

(nur teilweise mit qualitativen u. nicht quantitativen For ­
schungs berichten) 

dar und beinhaltet einen Katalog möglicher F orschungsziele. 
Das Ergebnis dieser Literaturübersicht ist vorwiegend nega­
tiv. 
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Tabelle 5 

Aufsätze aus "Didaktik der Geographie an der Universität" 

Zahl der Aufsätze 
11 

7 
2 
2 

2 

Kategorie 
Theoretische Konzepte 
Curriculum-Vorschläge 
Methodik 
Medien 
Erfahrungsbericht 

Um allen Kollegen der Geographiedidaktik Informationen 
über die laufenden Forschungsarbeiten in der BRD durch das 
Mitteilungsblatt des HGDgeben zu können, habe ich im Januar 
dieses Jahres eine Umfrage an alle Standorte der Didaktik der 
Geographie verschickt. In der Befürchtung, daß bei allzu vie -
1en und differenzierten Fragen der Rücklauf zu gering sein 
werde, habe ich mich auf wenige zentrale Angaben beschränkt: 

1. Ziele laufender u. abgeschlossener fachdid. Forschung 
2. Methoden laufender/ abgeschlossener Forschung 
3. Bemerkungen 
4. Fehlanzeigen - wegen Überlastung durch die Lehre o. ä . 

Von den 48 Standorten geographiedidaktischer Lehrstühle 
wurden einschließlich der hier im Symposion vorgetragenen 
Forschungsvorhaben 37 gemeldet. 

Wenn diese Umfrage auch kein vollständiges Bild der ge­
ographiedidaktischen Forschungssituation in der BRD geben 
kann, so glaube ich doch, daß man sie zumindest als eine re­
präsentative Stichprobe bezeichnen darf. 

Liste I: 

Ergebnis einer Befragung über Forschungsaktivitäten im 
Bereich der Didaktik der Geographie 

Angabe von Forschungszielen: 

1. Lernweganalysen bei verzweigten Unterrichtsprogrammen. 
2. Entwicklung von Computerprogrammen und Computertests. 
3. Systematische Inhaltsanalyse der Richtlinien und Lehrplä­
ne für Geographie seit dem Zweiten Weltkrieg. 
4. Quantitative Analyse einer Lehrerbefragung über Curri­
cula-, Medieneinsatz und berufsbezogene Ausbildung. 
5. Quantitative Analyse einer Befragung über Themen- und 
Unterrichtsform -Präferenzen . 
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6 . Fremde Länder und Völker im Urteil von Schülern - Un­
tersuchungen zur Entstehung und Veränderung von Einstellungen. 
7 . Der Beitrag geographischer Exkursionen zur Veränderung 
von Einstellungen und zum Abbau von Vorurteilen über andere 
Länder und Völker - aufgezeigt am Beispiel einer Polen - Exkur­
sion. 
8 . Zeichnerische Darstellungen als Grundlage empirisch-fach­
didaktischer Daten. 
9 . Entwicklung eines fachdidaktischen Kategorienprofils zur 
quantitativen Analyse von Unterrichtsprozessen in der Geo ­
graphie. 
10. Qu antitative Methoden zur Unterrichtsanalyse in der Lehrer ­
bildung. 
11. Entwicklung des "länderkundlichen Verständnisses" bei 
Grundschulkindern. 
12. Entwicklung des geographi schen Raumverständnisses bei 
Grundschulkindern. 
13. Entwicklung eines Spiralcurriculums zum Thema "Wasser" . 
14. E ntwicklung von Computerprogrammen und Computertests 
für den Geographie- Unte r r icht. 
15. Entwicklung von Selbsttesthilfe-Programmen für das Ge­
ographie-Studium. 
16. Entwicklung eines interdisziplinären Unterrichtsprojekts 
"Umwelterziehung" für die Sekundarstufe 1. 
17. Geographie im Sachunterricht der Grundschule. 
18. Umwelterziehung in der Grundschule. 
19. Die E instellung von Schülern zur Dorferneuerung. 
20. Didakt ik der r e gionalen Geographie . 
2l. Bewertung erdkundlicher Teilbereiche durch Schüler. 
22. Untersuchung, nach welchen Kriterien Kinder raum~ele ­

vante Entscheidungen treffen. 
23. Stellung der Geographie in der Auseinandersetzung mit 
Gemeinschaftskunde und Gesellschaftslehre. 
24. F eststellung, wie genau eine auszählende Quadratraster­
methode bei der F lächeninhaltsbestimmung auf geographischen 
Karten das richtige Ergebnis trifft. 
a) Bei Benutzung durch einen exakt arbeitenden F orscher, 
b) beim Einsatz in Schulklassen der Sekundarstufe 1. 
25. Das spontane geographische Interesse im 5. bis 8. Schul ­
jahr. 
26. Die Entwicklung des Verständnisses geographischer Grund ­
begriffe am Beispiel der Stadtgeographie zwischen dem 5. und 
dem 9. Schuljahr. 
27. Sprache und geographischer Unterricht . 
28 . Zeichnungen geographischen Inhalts als spontaner Aus­
druck der Wirksamkeit spezifischer Medien. 
29. Entwicklung einer Unt errichts einheit "Einführung in die 
Entwicklungsproblematik - Beispiel Kamerun, 5./6. Schul­
jahr" . 
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30. Entwicklung einer Unterrichtseinheit "China ent wickelt 
sich selbst". 
31. Die lernzielorientierte erdkundliche Unterrichtsvorberei­
tung - theoretischer Ansatz und praktische Durchführung. 
32 . Thematisiertes Fachpraktikum Geographie. 
33. Zur Problematik von Auswahl -Antwort-Aufgaben in lern­
zielorientierten erdkundlichen Klassenarbeiten. E rgebnisse 
einer Vorstudie in der Sekundar stu fe 1. 
34. Lehrerunterricht und programmierter Unterricht im Ver ­
gleich. 
35 . Quantitative Analyse des Einflusses von Unterrichtsformen 
auf Motivation und Lernerfol g. 
36. Curriculumkonstruktion "Städtebau in Polen" 
37. Curriculum konstruktion "Stadtnahe Erholung'! 

Zielkategorien der F orschungsprojekte 

1. Progr . Instruktion/ CUU 
2. L ehrplan-Analyse 
3. Verhaltensdimensionen 
4. Unterrichtsforschung 
5. Psychol. Voraussetzungen 
6. Teil- und Spiralcurricula 
7. Prim arstufe 
8 . Integration 
9. Me dien 
10 . Studium 

Liste der F orschungsziele / Liste I 

6 
2 
9 
3 
3 
6 
3 
1 
2 
2 

Die Forschungsfelder ergeben zwar ein sehr farbiges 
Mosaik, sie lassen sich jedoch leicht klass ifizieren. Er­
staunlich ist das Vordringen der Unte rsuchungen der Ver­
haltensdimensionen der Geographiekonsum enten, hier scheint 
die "mental-map - Geographie " oder ein neuer verhaltenswis­
senschaftlicher Trend eine Rolle zu spielen. 

Sehr stark ist auch die Programmierte Instruktion ver­
treten, während curriculare Fragen anscheinend ihre Aktuali ­
tät verloren haben. Die Primarstufe war und ist ein vernachläs ­
sigtes F eld. ebenso scheint die eigentliche Unterrichtsfor ­
schung nur geringe Beachtung zu finden. Di e Entwicklung von 
Curricula . d. h. von Unterrichtseinheiten scheint stets ein 
aktuelles F eld zu bleiben. 

Die Auswahl der F orschungsziele ist eine Sache lebendiger 
Fersonen. di e auf ihre Weise in ein aktuelles Problemfeld 
verstrickt Silld und selbst Prioritäten setzen. Im Rahmen unse­
res Symposions interess ieren die F orschungstechniken noch 
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mehr als die Forschungsziele. Bei den 37 Fragebogen fanden 
sich 27 mit Angaben über Forschungsmethoden. Das Ergebnis 
ist auch sehr farbig . 

Liste II 
Angabe von Forschungsmethoden: 

1. Statistische Auswerturig durch EDV, 
2. Quantitative und systematische Kontingenz- und Faktoren-
3. Semantisches Differential, 
4. Faktorenanalyse, 
5. nicht metrische multidimensionale Skalierung, 
6. Interaktionsprozeßanalyse mit Hilfe von Video-Aufzeich­
nungen und einem Aktionsrecorder, 
7. Befragungstest, 
8 . Korrelations analyse, 
9. Befragungstests, 
10. Korrelations analysen, 
11. Leistungstests, 
12. Video-Aufzeichnungen, 
13. Lehrplanvergleiche, 
14. Unterrichtsevaluierung, 
15. Befragung von Schülern, 
16. Methodenreservoir geisteswissenschaftlicher Pädagogik, 
besonders hermeneutisch kritisches Vorgehen, 
17. Auszählende Quadratrastermethode mit Lageveränderung 
(Verschiebung, Drehung), Größenveränderung, Formverände­
rung, 
18. Qu antitati v - statistische Erhebungen, 
19. Video-Aufzeichnungen, 
20. Pädagogische Verfremdung (Diskrepanz Motivation; 
H. SCHIEFELE) 
21. Lernzielfindung, Materialanalyse, Unterrichtsstrategie­
entwicklung, Erprobung, 
22. deskriptive Statistik, 
23. analytische, multivariate statistische Verfahren 
24. Leistungste sts 
25. Faktoren-, Varianz-, Diskriminationsanalyse 
26. Evaluation (Filter: Lehrer, Studenten, Schülerprobungen, 
Vor- und Nachtests) 
27. Evaluation (Filter: Lehrer, Studenten, Schülerprobungen, 
Vor- und Nachtests) 

.~- . 
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Methodenkategorien der Forschungsprojekte 

1. Kontin genz - Analyse 1 
2. Faktorenanalyse 3 
3. Semanti~ches Differential 1 
4. nichtmetrische multidimensionale 

Skalierung 1 
5. Interaktionsprozeß - Analyse 1 
6. Befragungstests 3 
7. Korrel ations - Analyse 2 
8. Leistungstests 2 
9 . Video aufzeichnungen 2 
10. Lehrplanvergleich 1 
11. Unterrichtseval uierung 4 
12. geisteswiss. he rmeneutisches Vorgehen 1 
13 . Quadr atr as te rm ethode 1 
14. quantitative statist. Erhebung 1 
15. Diskrepanzmotivation 1 
16. EDV -Auswertung 1 
17. deskriptive Statistik 1 
18. multi variate statist. Verfahren 1 
19. Varianz-Analyse 1 
20. Di skrirninations - An aly s e 1 

Erhebungsmethoden: Erhebungstest, Befragungstest 
Interaktionsprozeß-Analyse ... 

Auswertungsmethoden: Korrelations - , Varianz-, 
Diskriminations - Analyse . . . 

Liste der Forschungsmethoden / Liste II 

Die Forschungsmethoden ließen sich im ersten Anlauf nicht 
so leicht gruppieren wie die Forschungsziele. Hier die ein ­
zelnen Methoden und die Häufigkeit ihrer Nennungen. 
Auf dem Gebiet der Forschungsmethoden scheint eine große 
Heterogenität und Unsicherheit vorzuliegen. Einmal werden 
Methoden genannt, die keine sind wie z. B. Lehrplanvergleich. 
Videoaufzeichnung und Diskrepanzmotivation, einmal sind die 
Angaben nur sehr pauschal wie deskriptive Statistik, EDV­
Auswertung, Unterrichtsevaluierung, einmal erscheinen die 
Angaben sehr konservativ wie geisteswissenschaftlich, her­
meneutisches Verfahren, Leistungstest, Befragungstest und 
einmal muten sie sehr progressiv an wie z . B. nichtmetrische 
multidimensionale Skalierung und Interaktionsprozeßanalyse. 

Bei zahlreichen Angaben zu Forschungsmethoden wird deut­
lich, daß nicht unterschieden wird, zwischen Methoden zur Da-
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tenerhebung und Methoden zur Datenauswertung. In den meisten 
Fällen wird nur eine der beiden Kategorien angegeben. 

Zusammenfassend kann man sagen, daß das Forschungs­
design für die meisten Vorhaben ein Problem darstellt. 

Ergebnis der Situationsanalyse 

Ohne Zweifel liegt ein Defizit geographiedidaktischer und ins­
besondere empirischer Forschung vor. Die inhaltliche Streu­
ung ist sehr breit, jedoch zeichnen sich deutlich einige Schwer­
punkte ab. Das Methodenrepertoire ist sehr heterogen, es 
wird kaum zwischen Datenerhebungs- und Datenerfassungs­
methoden unterschieden. Das größte Problem scheint das 
Forschungsdesign darzustellen. 

Es gibt kaum Informationen über laufende geographiedidak­
tische Forschungsvorhaben, so daß z. T. an verschiedenen 
Orten an den gleichen Problemen gearbeitet wird, ohne von­
einander zu wissen. In den letzten Tagen erfuhr ich z. B. zu­
fällig von einem Gastarbeiterprojekt, das allerdings nicht 
in der Geographie angesiedelt ist, das aber mit 500 000 DM 
von der VW -Stiftung unterstützt wird. Auch das RCFP hat ein 
solches Gastarbeiter-Projekt. Beide Projektgruppen arbeiten 
nebeneinander her, ohne voneinander zu wissen. 

Die Geographiedidaktik hat in den letzten Jahren eine Über­
produktion theoretischer Konzepte zu verzeichnen. Es gibt 
eine große Zahl did. Aufsätze mit explorativen Forschungsan­
sätzen, jedoch nur wenige umfangreiche abgeschlossene em­
pirische Forschungsarbeiten. 

Die Szenerie beginnt sich jedoch zu ändern, einige fach­
didaktische Diplomarbeiten, Dissertationen und Habilitationen 
und die relativ große Resonanz auf dieses Forschungssympo­
sion scheinen mir einen Trend in Richtung forcierter empiri­
scher Forschung anzuzeigen. Bleiben wir aber zunächst noch 
etwas bei der Interpretation der defizitären Forschungssitu­
ation. Als Ursache der mangelnden Entwicklung geographie­
didaktischer Forschung können m. E. folgende Gründe ange­
geben werden: 

1. mangelnde personelle Ausstattung der Lehrstühle, 
2. unzureichende Sach- und Finanzmittel, 
3. Verteidigungs anstrengungen gegenüber Integrationsbestre­

bungen und Stundenkürzungen, 
4. Kräfteverschleiß bei der Curriculumdiskussion, 
5. Absorption der Kapazitäten durch die Perzeption des fachge­

ographischen Wandels von der Länderkunde zur Sozialgeo­
graphie, quantitativen Geographie bis zur Modelltheorie, 

6. zu enge Anlehnung an die Fachwissenschaft Geographie, 
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7. Ausschöpfung der Kapazitäten bei der Herstellung praktischer 
Unterrichtsmaterialien wie F ilme, Schulbücher, Unterricht s­
programme usw. 

8 . die geringe geographiedidaktische F orschungstradition 

Perspektive geographiedidaktis che F orschung 

Wie ich schon aufzeigte, scheinen mir die jüngsten fachdidak­
tischen Dissertationen, Hab ilitationen und nicht zuletzt das 
"Raumwissenschaftliche Curriculum - F orschungsprojekt" neben 
anderen Aktivitäten einen Trend verstärkter fachdidaktischer 
empirischer F orschung anzuzeigen. 

Die Aufgabe aller Geo graphiedidaktiker und insbesondere 
unseres Hochschulverbandes wäre es m. E. , diesen Trend zu 
verstärken. Ich stelle zur Diskussion, welche Mittel man er­
greifen und welche Wege man beschreiten könnte, um die fach­
didaktische Forschung zu forcieren: 

1 . durch Paradigma geographiedidaktischer, insbesondere empi­
rischer Forschung mit Hilfe quantitativer Methoden, 

2. durch Paradigma aller wissenschaftlichen Anforderungen ge­
rechtwerdenden Forschungsdesigns, 

3. durch Erfahrungsaustausch während jährlicher F orschungs­
symposion des HGD, 

4. durch Kurzinformationen über laufende F orschungsprojekte 
im Mitteilungsblatt des HGD, 

5. durch Poolbildung abges chlossener fachdidaktischer For­
schungsarbeiten, d. h . durch die Schaffung einer Buchreihe 
"Geographiedidaktische Forschungen", die vom HGD heraus­
gegeben und nicht an eine Person gebunden wird, die sowohl 
die Symposion -Berichte als auch die Publikationen fachdidak­
tischer Dissertationen, Habilitationen und evtl. auch Diplom­
arbeiten aufnimmt. Man könnte hie r auch an zwei Buchreihen 
denken - eine mit den Symposion-Berichten und eine für Dis­
sertationen usw. 

6. durch stärkere Kooperation mit den Sozial - und Erziehungs­
wissenschaften. Auf diese Weise könnte m . E. die Geographie­
didaktik in ein produktiveres Sp annungsverhältnis zwischen 
der Fachwissenschaft der Geographie und den E rziehungswis­
senschaften gebracht werden. 

7. aurch die Schaffung im Vergleich zu den Fachwissenschaften 
gleichberechtigter und gleichwertig ausgestatteter didaktischer 
Lehrstühle an der Universität, 

8. durch die Mithilfe des Zentralverb~des bei der Beantragung 
der generellen finanziellen Unterstützung geographiedidakti­
scher Forschung durch die DFG. Hierbei könnte der Hinweis 
auf eine Buchreihe "Geographiedidaktische F orschungen" nütz-
lieh sein. . 
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Erkenntnistheoretische Notizen zum empirischen und quanti­
tativen Ansatz einer Geographiedidaktik 

Meine Damen und Herren, 
gestatten Sie mir noch in einem letzten Abschnitt einige wis­
sensehaftstheoretische Notizen, die den background des em­
pirisch-quantitativen Aspekts des Symposions, d. h. die 
Möglichkeiten und Grenzen empirischer geographiedidaktischer 
Forschung ansprechen sollen. 

IIDie großen Erfolge der exakten Wissenschaften auf ihren 
ureigensten Gebieten haben dazu geführt und verführen immer 
mehr dazu, es mit ihren Methoden auch auf anderen Gebieten 
zu versuchen. 11 Dieses Zitat von Wilhelm Fucks scheint mir 
die Situation unseres geographiedidaktischen Symposions tref­
fend zu beleuchten. 

Als Motto dieser Tagung zur IIQuantitativen Didaktik der 
Geographie" könnte man den Slogan wählen " Laßt es uns mit 
den Methoden der exakten Wissenschaften versuchen! !I 

Gleichzeitig sollte man aber auch m. E. folgenden Slogan 
beherzigen: 'Laßt uns nicht von den Methoden der exakten Wis­
senschaften verführen! 11 Die Frage nach der Reichweite der 
Empirie im sozial- und erziehungswissenschaftlichen Problem­
feId einer Didaktik darf nicht unbeantwortet bleiben. 

Sollen philosophisch- anthropologische Betrachtungsweisen 
und kritisch hermeneutische Methoden abgelöst werden von empi­
risch - quantitativen oder haben beide nebeneinander in der Di­
daktik der Geographie ihre Berechtigung? Wie weit reicht der 
empirische Ansatz? Welche gesicherten Ergebnisse bringt 
der geisteswissenschaftliche Ansatz. Ist im didaktischen Be­
reich wissenschaftliche Objektivität im Sinne einer intersub­
jektiven Überprüfung möglich? 

Verstehen wir uns als Empiriker, die ihre Erkenntnisse 
hauptsächlich aus der Erfahrung gewinnen, Empirie als Metho­
de entwickeln aber nicht als monistischen Anspruch erheben? 

Verstehen wir uns als Empiristen, die alle Erkenntnisse 
unmittelbar aus der Erfahrung ableiten wollen, als Positivisten, 
die das Nichterfahrbare für nicht existent oder wenigstens als 
nicht erkennbar ansehen, d. h. als didaktische Sensualisten 
oder Materialisten? 

Verstehen wir uns als Behavioristen, die alles Subjektive 
wie Empfinden, Fühlen, Denken nicht als wissenschaftlich 
erkennbare Objekte anerkennen und das äußere Verhalten (be­
havior) als erforschbar ansehen? 

Wird sich eine empirische Geographiedidaktik auf die Ana­
lyse von Input und Output beschränken und die dazwischenliegen­
de Prozesse als "black box" übersehen? 

Die Analyse der geographiedidaktischen Forschungssituation 
hat gezeigt, daß diese Probleme eigentlich noch gar nicht re­
levant sind, da die empiris che Forschung noch weitgehend als 
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unterentwickelt bezeichnet werden kann. Da wir aber gleich­
zeitig einen Trend zu empirisch-quantitativen Forschungsar­
beiten glaubten nachweisen zu können, ist es wohl sinnvoll, 
diese Fragen gleich zu Beginn der Entwicklung zu stellen. 

In den letzten Jahren hat sich in den Sozialwissenschaften 
ein wissenschaftstheoretischer Schub vollzogen, der auch in 
der Geographie seine Wirkung hinterließ und nach den Ta­
gungsunterlagen, einigen geographiedidaktischen Dissertatio­
nen und Habilitationen zu schließen, nun auch in der Didaktik 
der Geographie Eingang gefunden hat. 

Wohin die Entwicklung zielt, ist schwer zu prognostizieren, 
jedoch nicht völlig unbeeinflußbar. Wo die Entwicklung, wur­
zelt, ist schon leichter zu beschreiben. Nach der "experimen­
tellen Pädagogik" um die Jahrhundertwende (Ebbinghaus, 
Neumann ... ), der darauf aufbauenden "deskriptiven Pädagogik" 
als Vorläu fer des "Kritischen Realismus" beherrschte die 
geisteswissenschaftliche Pädagogik (Nohl, Spranger, Litt, 
Kerschensteiner ... ) das geographiedidaktische Denken - falls 
überhaupt eine erziehungswissenschaftliche Orientierung und 
nicht ausschließlich geographiewissenschaftliche Orientierung 
vorlag. Die nach dem 2. Weltkrieg durch H. Roth initiierte re­
alistische Wende der Pädagogik tritt in verschiedenen Spiel­
arten auf. 

1. als Über- und Aufnahme amerikanischer Lernforschung 
(Lernziele, Progr. Instruktion) 

2. als Nachahmung empirischer Sozialforschung i. w . Sinne 
(mental map-Geographie, Sozialgeographie ... ) 

3. als " E rfahrungswissenschaft" (Unterrichtsforschung), die sich 
teilweise in der Progr . Instruktion und in der Lernzieldiskus­
sion im Gefolge der kybernetischen Pädagogik zum Neopositi­
vismus entwickelte . 

Alle diese didaktischen Modernitäten scheinen mehr oder 
weniger dem Behaviorismus verwandt. 
Wenn wir beabsichtigen, in diesem Symposion vor allem em­
pirische Forschungsmethoden zu diskutieren, so darf das wohl 
nicht auf eine Gleichsetzung von Wissenschaft und Methode 
hinauslaufen. Eine methodologische Aufklärung allein gewähr­
leistet noch nicht den wissenschaftlichen Fortschritt. Im Ge­
genteH - hier möchte ich Werner NICKLIS zustimmen. "Die 
Kultivierung filigranisierter Methodenraffinesse kann gerade 
zur E inengung des Problembewußtseins führen. Jede wissen­
schaftliche Methode bedeutet an sich eine Einschnürung der 
F ragestellung, die nur im Bewußtsein ihrer methodologischen 
Notwendigkeit sinnvoll ist. Hinzu kommt der starrheitsbewir­
kende, quasi-algorithmische Charakter jeder Forschungsme­
thode, sobald sie unter einer fest eingebürgerten Bezeichnung 
in die anerkannten Verfahrensstandards Eingang gefunden hat" 
(W. S. NTCKLIS 1976,7). 
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Denken wir an die zu Anfang genannten Verfahrensstandards 
wie Regressions-, Faktoren- und Interaktionsprozeß-Analyse. 

Wo immer Menschen "Wissenschaft als Beruf" (M. WEBER) 
gewählt haben, haben sie irgendwie und irgendwann die Ein­
schränkungen und Restriktionen der Methoden erfahren. 
Jeder Anfänger muß lernen, der Versuchung zu widerstehen, 
Forschung als simple Zuordnung bestimmter Problemstellun­
gen zu einem festen Methodenrepertoire aufzufassen. 

Es ist bei jedem einzelnen Forschungsvorhaben zu beden­
ken, ob hermeneutische, dialektische, phaenomenologische , 
oder empirische Methoden relevant werden, kritisch herme­
neutische Methoden, die vor allem die Problemgeschichte 
erfassen, phaenomenologische, die das Sosein der Sache ana­
lysieren und zur Hypothesenbildung führen, dialektische Me­
thoden, die von weniger über höher wahrscheinliche zu noch 
nicht falsifizierten Hypothesen aufsteigen und schließlich die 
empirischen Methoden, die mit Hilfe operationalisierter Va­
riabeln zu zuverlässigen, quantifizierten Ergebnissen auf 
Teilbereichen führen. 

Alle brauchbaren Methoden, die der Forscher erfindet, und 
die zu überprüfbaren Ergebnisse führen, sind zur wissenschaft­
lichen Untersuchung geeignet. Sie zeigen den prozessualen 
Charakter, die Vorläufigkeit, . das ' "Auf dem Wege sein" wis­
senschaftlicher Forschung. Von diesem prozessualen Charak­
ter geographiedidaktischer Forschung werden wir sicherlich 
einige Beispiele während des Symposions erhalten. 
Warum gibt es eine so große Scheu vor empirischer Forschung? 
Ist es die Scheu vor der Statistik, der Horror vor abstrusen 
Statistiken, die nur simple Banalitäten beinhalten? 

Ist es die Scheu vor dem "barbarischen Jargon" - wie 
AMBROSE sagt - dem Vokabular der Systeman'alyse? 
Wird die empirische Didaktik mit einer Sprache für Experten 
arbeiten, so daß man unter sich bleibt und nur füreinander re­
det und schreibt. Wie ist die Notwendigkeit eines wissen­
schaftlichen Fachvokabulars mit der Transparenz für den Di­
daktik-Konsumenten zur Deckung zu bringen? Entspringt das 
"Chaotische Vokabular" einer Profilneurose und dient es zur 
Imagepflege oder entspringt es wissenschaftlicher Notwendig­
keit? Das sind 'einige Fragen, die man nicht übersehen sollte. 
die aber nicht leicht zu beantworten sind. Warum bleibt die 
empirische Forschung im Bereich der Didaktik und Erziehungs­
wissenschaft oft so unbefriedigend? H. WEHRMEYER meint 
dazu: "Bei Untersuchungen im pädagogischen Feld verläuft 
meist nicht alles so exakt planmäßig und nicht so objektiv, son­
dern vielmehr subjektiver, vielleicht menschlicher, als eine 
quantifizierfreudige Experimentierwissenschaft. Es fehlt am 
Geruch nach Ratten, Tauben und Affen, daher sind die Ergeb­
nisse leider oft nicht so zuverlässig! 11 (H. WEHRMEYER 1976, 
181) . 
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Ein Empiriker und empirischer Didaktiker ist in der Regel 
vom Messen fasziniert, da das Messen und Quantifizferen zu 
intersubjektiv nachprüfbaren Ergebnissen führt. Er sollte sich 
jedoch nicht darüber hinwegtäuschen, daß er nur Teilvorgänge 
erfaßt und Teilergebnisse erhält. Das ist der Preis für die 
Eindeutigkeit seiner Ergebnisse . 
NICKLIS sagt dazu: Wer aber vom Messen so fasziniert ist, 
wird seinen Hörern, Lesern und Kontrahenten aller Art not­
wendige Vermissungserlebnisse nicht ersparen können. " 

Die Gefahr des Selektionsmechanismus ist bei empirischen 
Untersuchungen immer latent gegeben. Sollte eine Galileiische 
Wende in der Didaktik der Geographie in F orm einer Quantita­
tiven Didaktik eintreten, so dür fte das nicht bedeuten, alles 
Meßbare zu messen, alles Nichtme ßbare meßbar zu machen 
oder was schlimmer wäre, nur dem Meßbaren Aufmerksam ­
keit zu schenken. Das würde eine Rudimentärdidaktik zur Fol­
ge haben, die wir alle nicht wollen. 
Emanzipation, Selbst- und Mitbestimmung und sozial-ethische 
Qualifikationen sind nicht quantifizierbar . Eine rein scientifi­
zistisch verfaßte Geographiedidaktik in der nur Gemessenes 
und Meßbares gilt, wäre keine maßgerechte Didaktik und würde 
in eine erkenntnistheoretische Sackgasse führen, 
NICKLIS meint: "Es ist ein Schauspiel eigener Art zu sehen, 
wie die exakten Naturwissenschaften über ihre eigene Histori­
sierung die Dimensionen der sozialen Verantwortung ent­
decken, während eine nicht kleine Schar einheits -wissenschaft ­
lich ambitionierter Humanwissenschaftler ihr Wissenschafts­
ideal lupenreiner Exaktheit noch immer vornehmlich an eine 
physikalische Methodologie glauben anlehnen zu sollen. " 

Wir stehen meiner Ansicht nach nicht zwingend vor den 
beiden Alternativen "empirische Didaktik" oder "intuitive 
Didaktik", den beiden Positionen, die ich mit zwei Zitaten 
illustrieren mächte: 

MÜLLER-PETERSEN schreibt 1951, 13 und 25 : , " das 
wichtigste während der Beobachtung (ist) nicht das reine 
Sehen und Hören und das schriftliche Festhalten des Gesehenen 
und Gehörten, sondern das unmittelbare Verstehen des Kindes, 
das unwillkürliche Einfühlen in das beobachtete Kind . .. " 
Nicht zur Mitschreibemaschine darf der Aufnehmende werden, 
nicht zum Film - oder Tonband, sondern Mensch muß er sein 
beim Mitschreiben, ganz Mensch mit Körper, Seele, Geist 
und V rstand. Dann wird er den Sinn dieser lebendigen Wis.­
sensehaft an sich erleben. , , 11 

Wenn Wissenschaft durch Objektivität ausgezeichnet sein soll, 
dann ist wohl auf diese Weise kaum mit zuverlässige,n und gül­
tigen orschungsergebnissen zu rechnen. 
Im Gegensatz zu MÜLLER-PETERSEN verlangen SCHULZ/ 
TESCHNER/VOIGT 1970 eine standardisierte wissenschaft­
liche Methode selbst für den komplexen Bereich der Unter-
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richtsforschung, Methoden, "die nur unmittelbar beobachtbare 
Sachverhalte erfassen, sich auf vollständig beobachtbare Sach­
verhalte beschränken, eindeutig klassifizierbare Sachverhalte 
betreffen, die Sachverhalte gültig erfassen, die Sachverhalte 
zuverlässig aufnehmen. 11 

Ich selbst würde mich nach diesen wissenschaftstheoreti­
schen Notizen, die nur Denkanstöße geben sollten, für Wilhelm 
F UCKS entscheiden und sagen: 

Laßt es uns einmal im Bewußtsein ihrer Grenzen mit den 
Methoden der sog. exakten Wissenschaften versuchen! Eine 
empirische Geographiedidaktik sollte sich 

1. empirischer Methoden zur quantitativen Erfassung operational 
definierter Variabeln bedienen, 

2. durch Objektivität, Gültigkeit und Zuverlässigkeit ausgezeich­
nete Daten auszeichnen, 

3. die quantifizierten Daten mit mathematisch-statistischen Me­
thoden je nach Forschungsziel korrelieren, 

4 . die Ergebnisse mit geisteswissenschaftlichen Methoden inter­
pretieren. 
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Diskussion 

Situation und Perspektive 
geographie didaktischer Forschung 

Referat: Haubrich / Leitung: J. Nebel 

Schrettenbrunner : 
Ich möchte zu dem ersten Block Stellung nehmen, den Sie als 
empirische Zusammenschau von ·bisherigen Arbeiten in Richtung 
quantitative Didaktik bezeichnet haben. Ich glaube, man kann 
nicht sagen, daß ab dem Symposion oder ab dem Jahre 1975/76 
diese Forschungsrichtung begonnen hat. Ich möchte darauf 
hinweisen, daß Sie ja selbst betont haben, die psychologischen 
F orschungen von KÜPPERS oder STÜCKRATH gehen bereits 
in die Richtung empirische Unterrichtsforschung, auch wenn 
wir vielleicht von der Datenverarbeitung - es handelt sich um 
einfache Prozentrechnungen - nicht ganz die Qualität er..reicht 
sehen, die wir uns heute eigentlich wünschen. Neben dieser 
ersten Richtung der psychologischen F orschung, die ja bereits 
seit 10 Jahren eigentlich immer wieder aufgetreten sind, glau­
be ich, daß durch den programmierten Unterricht sehr viele 
Arbeiten bereits gemacht, wenn vielleicht auch nicht veröffent ­
licht wurden. Ich glaube, es ist Ihnen sicherlich bekannt, daß 
im Rahmen von Zulassungs - oder Diplomarbeiten, gerade die 
• valuation vOJJ. programmierten Materialien sehr häufig durch­
geführt wird. M an müßte vielleicht noch ergänzen, daß be­
reits 1966 veröffentlicht, eine Unte rsuchung mit auch heute 
noch unseren s t atistischen Vorstellungen entsprechenden Metho ­
den, von HUBER über ein Geographieprogramm, durchgeführt 
wurde (G. HUBER, Lernpsychologische Befunde bei program­
mierter Unterweisung, München 1966). Und weiterhin möchte 
ich noch sagen, daß auch in den ganzen Bestrebungen der Be ­
rechnungen der Lernleistung oder in den Überlegungen, wie 
man objektivierte Tests durchführen könnte, für mich ein An­
satz gegeben ist, der in Richtung empirische Untersuchung 
weist. Dabei handelt es sich meiner Meinung nach um Vorüber-
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legungen, wie ich ein Instrumentarium schaffen kann, um da­
mit objektivierbar Aussagen machen zu können. Ich würde 
also den Anfang dieser empirischen Fachdidaktik längerfristig 
sehen, mit Überschneidungen und mit einzelnen Abstufungen. 

Haubrich: 
Vielleicht darf ich darauf antworten. Es ist sicherlich so, daß 
schon immer gemessen wurde. Es kommt auf die Definition 
an, was man unter quantitativen Methoden versteht. Denken 
Sie nur an die Lehrerbildner und Lehrerbeurteiler, die müs­
sen ja auch irgendwie messen. Die Noten sind im Grunde ge ­
nommen auch schon Meßdaten. Insofern ist eigentlich immer 
schon gemessen worden, es kommt darauf an, in welcher 
Weise exakt gemessen wird und diese gemessenen Daten aus­
gewertet werden. Wo genau die quantitative, empirische Di­
daktik wurzelt, das müßte man genauer untersuchen. Das ist 
auch nicht die Fragestellung, sondern für mich ist hier eine 
Gelegenheit, die empirische Didaktik auf den Weg zu bringen. 
Ich glaube, alle die hergekommen sind, sind mit dem Bewußt­
sein hergekommen, daß wir bisher zu wenig an empirischen 
Arbeiten besitzen. Es gibt eine Menge empirischer Arbeiten, 
die auch mit zahl re ichen Daten operieren, aber doch nicht 
mit quantitativen, mathematischen Methoden, wie das heute 
nötig ist. 

Wenn Sie z. B. STÜCKRATH und KÜPPERS nennen, das 
sind ja keine Didaktiker, sondern Psycholo gen, dann ist das 
ein Beweis dafür, daß die Nachbarwissenschaften diese Me­
thoden schon lange anwenden. Ich glaube, man kann doch mit 
Berechtigung sagen, daß die Didaktiker der Geographie erst 
allmählich für diese quantitativen Methoden sensibilisiert 
werden. Ob nun heute oder gestern diese Entwicklung einge­
setzt hat, ist für mich keine zentrale Frage. Aber was sehr 
schwierig ist, und was ich l?ei meiner kurzen Tätigkeit mit 
derartigen Methoden erlebt habe, ist das große Problem der 
Variablen. Wir können nicht die Methoden, die in 'anderen Wis ­
senschaften entwickelt worden sind, ohne weiteres überneh­
men. Wir müssen sie auf ihre Brauchbarkeit untersuchen, 
indem wir mit ihnen fachspezifische Fragestellungen nach ­
gehen. Was ist aber fachspezifisch? Was sind geeignete Va­
riabeln, um Geographieunterricht, um Didaktik der Geogra­
phie machen zu können? Das' ist das große Problem. Es geht 
also nicht nur darum, diese Methoden nur zu adaptieren, son­
dern es geht darum, die für diese Methoden geeigneten In­
halte in den Blick zu bekommen. Außerdem versuchte ich in 
meinem Referat zu zeigen, daß nur Teilbereiche der Didak-
tik der Geographie sich für diese Methoden eignen und daß 
andere Bereiche nicht aus dem Blick kommen dürfen. 
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Kro ß: 
Der Hinweis von Herrn SCHRET TENBR UNNER zielte, so 
meine ich, auf die Fe s tstellung, daß in der geographiedidak­
tischen Forschung zwar Ergebniss e vorliegen, daß diese E r­
gebnis s e aber weitestgehend von Au ßenstehenden - von Päda ­
gogen, Psychologen und Soziolo gen - gewonnen wurden. Wir 
müssen doch jetzt den Versu ch machen, diese E rgebni sse 
nicht nur aufzuarbeiten, sondern uns selbst an sol c he Unter­
s uchungen heranzuwagen . Wir hab en dabei einen großen Nach­
hol bedarf verglichen mit Amerikanern oder E n gländern, die 
schon in erheblichem Umfang geographiedidaktische Unt er­
suchungen durchgeführt haben. 

Hard: 
Ich würde eine terminologis che Differenzierung vor schlagen, 
was qualitativ-quantitativ betrifft . Unter Wissenschaft stheore­
tikern wird das so verstanden: Qualitativ spri cht, wer rein 
klassifikatorische Begriffe benutzt (wer also in e ine r Nom i­
nalskala redet), und wer in höheren Skalen r edet, spricht 
quantitativ. Wenn man jedoch unter Geo gr aphen von Quanti ­
fiern spricht, dann meint man in der Regel etwas anderes: 
Dann ist ein qualitativer Geograph, wer die Grundrechenar ­
ten benutzt, und ein quantitativer Geograph ist e in Geograph, 
der etwas kompliziertere mathematische Formalis m en ein ­
setzt: Sagen wir multivariate Statistik oder Mar kow-Ketten. 
Diese beiden Bedeutungen des Worte s "quantit ativ" sind teil ­
weise unabhängig ·voneinander : Man kann j a aus gehend von 
Nominaldaten sehr komplizierte For.malismen einsetz en, und 
man kann umgekehrt, wenn man Inte r vall s k alen (ode r metri­
sche Skalen) hat, es mit Mittelwerten (also de n Grundrechen­
arten) bewenden lassen. Vielleicht s ollten wir da nn im ein ­
zelnen doch sagen: "Quantitativ e ins" ode r IIquantit ativ zwei". 
Im übrigen glaube ich, ist der Unter schied qualitativ/ quanti­
tativ gar nicht so interessant in uns e r em Zus amme nhang; 
interessanter wäre auch im Rahmen die ses Sym posions etwa 
der Zusammenhang Empirie-Theorie (o der so et was) . Denn 
messen tun wir ja alle; jedes Substantiv z. B . is t zumindest 
eine Messung au f einer Nominalskala. 

Hassenpfiug: 
Die Anwendung empirischer Methode n hat ja einen ausgespro­
chen selbstverstärkenden Effekt. Man fängt bescheiden an, 
und jeder nächste macht es dann schon besser und die M etho­
den werden immer anspruchsvoller . Wir sollten uns durch 
diesen Selbstverstärkungseffekt nicht verprellen l assen, und 
wir sollten auch auf bescheidenerer Ebene r uhi g F orschungen 
empirisch quantitativer Art machen. Inso fe r n m öchte ich 
Herrn Kollegen HAUBRICH zustimmen, daß wir anfangen soll­
ten, überhaupt etwas zu tun und nicht zu s ehr rein i n die Me-
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thodendiskussion zu gehen . Wir sollten das tun, auch wenn das 
dem einen oder anderen durchaus angreifbar oder verbesser­
bar sein kann. Dadurch könnte ein fruchtbarer Prozeß in Gang 
kommen. 

Mahlendorf: 
Mich hat bei den Ausführungen von Herrn HAUBRICH der Ge ­
danke der Zusammenarbeit mit den Erziehungswissenschaften 
berührt. In diesem Zusammenhang möchte ich nur einen Be ­
reich aufgreifen, der bisher noch nicht genannt worden ist, der 
auch zunächst erst durchdacht werden sollte. Das ist der im 
Bereich der Erziehungswissenschaften diskutierte Gedanke 
der Handlungsforschung. Diese Handlungsforscher stehen in 
einem gewissen Kontrast zu den Empirikern und versuchen 
Lücken abzudecken, die eben von den Empirikern nicht ge­
nügend erfaßt werden können. Es handelt sich um einen ganz 
anderen Ansatz. 

Haubrich: 
Herr KROSS sagte, wir müßten noch einiges von den Ameri­
kanern und Engländern lernen. Das ist ja auch eine Motiva­
tion, weswegen wir zu diesem Symposion gegekommen sind. 
Wir müssen u. a. einiges lernen von der empirischen Sozial­
forschung, von der amerikanischen Sozialwissenschaft und 
Erziehungswissenschaft und von der englischen Geographie. 
Das ist sicherlich richtig, aber wir sollten auch darauf se-
hen, daß wir nicht die gleichen Fehler machen, die dort ge­
macht worden sind. Und deshalb mein Appell, nicht nur die 
Methoden in den Blick zu nehmen, sondern auch den Gegen­
stand. Den Gegenstand zu erfragen, das ist die Frage nach 
den Variablen. Diese Frage wird meistens übersehen. Soweit 
ich die Literatur überblicke, ist es so, daß in der Regel die 
Methoden vorgestellt werden, daß die eigentlichen inhaltli-
chen Probleme aber übersehen werden. Das werden wir wahr­
scheinlich noch häufiger auch während des Symposions erkennen 
können, aber zumindest werden wir in unserem Vortrag am 
Mittwoch auch einige Beispiele dazu geben können; ich möch-
te das nicht weiter ausbauen. Es ist sicherlich nicht möglich, 
das schon in dieser kurzen Diskussionsphase zu klären. Was 
Sie, Herr HARD, quantitative Methode I und II nennen, ist 
für Sie vielleicht schon völlig klar, aber ich glaube, daß für 
viele andere diese definitorische Frage im Moment noch nicht 
zu klären ist. Wir wollen hier erst einen Lernprozeß durch­
machen. Es ist natürlich prinzipiell möglich, deduktiv vor ­
zugehen und zu Anfang einige Definitionen zur quantitativen 
Didaktik zu geben und später zu sehen, ob diese mit Hilfe 
der einzelnen Vorträge zu verifizieren sind . Ich würde mei ­
nen, man sollte mehr induktiv vorgehen und zunächst die ein­
zelnen Vorträge anhören, dann nachher vielleicht während des 
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Symposions - zumindest aber am Ende des Symposions - klar 
formulieren, was wir unter quantitativen Methoden der Di­
daktik der Geographie verstehen. 

Herr HASSENPFLUG, Sie sagten, man sollte auf eine be­
scheidenere Ebene gehen, um die Transparenz hinsichtlich 
der Lehrerschaft zu gewährleisten . Ich habe Sie doch wohl rich­
tig verstanden, daß auch Sie meinen, daß wir die wissenschaft­
liche Terminologie gebrauchen und uns zunächst erst einmal 
im wissenschaftlichen F orschungsbereich bewegen müssen, 
um exakte Ergebnis se zu erhalten. Aber dann erst würde ich 
meinen, stellt sich die Frage des Informationsflusses zum 
Geographielehrer. Aber die Fachterminologie muß zunächst 
erst einmal von den Geographiedidaktikern adaptiert und hin­
terfragt werden. 

Herr MAHLENDORF, Ihre F orderung ist auch meine Rede, 
wir müssen mit den Erziehungswissenschaften zusammenarbei­
ten. Ihr Beitrag schließt genau an meine Gedanken an, daß wir 
nicht nur Methoden aus der Mathematik und aus den Sozialwis­
senschaften übernehmen können, sondern daß wir auch mit den 
Erziehungswissenschaft en zusammenarbeiten müssen, um auf 
diese Art und Weise nicht nur die Methoden zu prüfen, sondern 
auch die Inhalte . Die geographiedidaktischen Variablen zu be­
stimmen, das ist für mich die zentrale Frage . Das ist die spe­
zifische Aufgabe einer Didaktik . 

Hassenpflug: 
Ich wollte nur einen Satz sagen: Herr HAUBRICH, die Tatsa­
che, daß es höchst komplexe Methoden gibt, sollen uns nicht 
davor verprellen, auch mit den einfachen anzufangen. 

Nebel: 
Ich danke Herrn HAUBRICH für seine Ausführungen und Ihnen 
für die Diskussion. 
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Methodische Anmerkungen zu Lemweg­
analysen bei verzweigten Unterrichts­
programmen 

H. Schrettenbrunner 

Dieser Bericht stellt eine Zusammenfassung der Methoden 
und Ergebnisse einer Untersuchung dar, die sich zum Ziel ge­
setzt hatte, empirische Unterrichtsforschung am Beispiel eines 
Unterrichtsprogrammes durchzuführen (s. SCHRETTENBRUNNER 
1976). Das benützte Programm DIST AN behandelt den Distanz­
begriff und Methoden des Kartenlesens; in vielfach-verzweig-
ter F orm wurde es so angelegt, daß es technisch nur mehr mit 
Hilfe einer Großrechenanlage ablaufen kann (Durchführung 
der Untersuchung an der Zentralstelle für Programmierten 
Unterricht in Augsburg mit 277 Schülern der Klassen 5, 6, 7). 
Der Schüler erhält individuell an der Datensichtstation Lehr­
schritte des Programms, auf die er durch Eingabe von Zei -
chen (Zahlen, Wört er, Sätze) reagiert. Kann er zu einer Auf­
gabe nicht die richtige Antwort finden, so wird sein Fehler 
registriert und analysiert, worauf ihm dann seinem fehlenden 
Vorwissen entsprechend eine Hilfestellung in Form von ein­
facheren Aufgaben, Hinweisen oder Unterprogrammen gegeben 
wird. Das Programm DIST AN wurde in der 8. Fassung ver­
wendet (1. Fassung veröffentlicht: SCHRETTE NBRUNNER 
1973), die aufgrund der fortlau fenden Verbesserungen durch 
die Bearbeitungsprotokolle bereits als gut revidiert betrach-
tet werden kann . Das Ziel der Untersuchung bestand dabei 
darin, unterschiedliche Lernwege einzelner Gruppierungen von 
Schülern (z. B . nach Alter, Klassenstufen oder anderen per­
sönlichen Merkmalen) zu identifizieren und daraus wiederum 
Rückschlüsse auf das Lernen zu ziehen. Als Daten standen aus 
den Bearbeitungsprotokollen (und gleichzeitig auf Magnetband) 
zur Verfügung: 

Name des Schülers, Nummer und Reihenfolge der benützten 
Lehrschritte des Programms, Wortlaut der einzelnen Antwor­
ten oder Kommentare, Anzahl der Sekunden pro Lehrschritt, 
Gesamtsumme aller Fehler, Gesamtbearbeitungszeit. Daneben 
wurden aus den Schülerbögen noch weitere Daten erhoben (Al­
ter, Noten, Geschlecht, Beruf des Vaters, Wohnung, Intelli­
genzquotient). Die Datenverarbeitung erfolgte teils am Rechen­
zentrum der Zentralstelle in Augsburg (mit speziellen Verar­
beitungsprogrammen zur Auswertung der Verlaufsprotokolle), 
teils am Leibniz -Rechenzentrum München (Verwendung der 
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St andardpr o gramme. SP SS, BMD zur B e rechnung von Varianz ­
analy sen, Korrelations - und R e gressionsanalysen) . 

Die Ergebnisse de r Unte rsuchung l assen sich folgendermaßen 
zu sammenfas s en: Als Vo rbedingung für eine empirische Über ­
prüfung von verzweigten Unte r rich t sprogr ammen wir d eine 
Au fbereitung des t heo retis ch fe s tgele gten L ehralgorithmus in 
Form einer graphentheoreti s chen Anl age für ent scheidend ge ­
halten (s. auch RIPOT A). Als wichtige B e griffe werden dabei 
benötigt : Knoten (Ausgabe de r Mas chi ne, wobei drei Typen 
unterschi ed en werden können) , Kant e (E ingabe des Schülers 
in den Automaten) und Struktu r (Anor dnung von m indestens 
zwei Knoten und einer Kante) . Damit i s t di e unumgängliche 
Vorausse t zung zu r Qu antifi zierung, näm lich die exakte De­
finition und E rfassung von kleinsten R eaktions- und Aktions ­
einheiten gegeben. Durch e ine lern zi elmäßige Festlegun g der 
einzelnen Knoten kann auch ein i nhaltlicher Bezu g hergestellt 
werden. Durch die graphentheoretis che Anlage eines Pro­
gramms können theoretische Kenngrößen berechnet werden, 
die Auskunft darüber geben, wie dur chlä ssig das Pro gramm 
ist , wie sehr Antworten berücksichtigt werden oder welchen 
Verz weigungsgrad ein Programm hat. Aus sol chen Kennwer ­
ten kann m an auf die programmtechni s che Qualität und In­
tention schließen und überdies P rogramme unterschiedl ichster 
Fächer ver gleichen. 

Durch diese graphe ntheoretis che Au fbereitung is t es möglich, 
die einzel nen Teile eine s Progr amms auszugliede r n und in 
ihrer S truktur zu erfassen. Dabei stellt e sich he r aus , daß 
die theoreti sch angenommenen großen Unt erschiede zwischen 
de n Klassenstu fen 5, 6, 7 in den B e arbeitungs r eaktionen kei­
neswegs gl eichmäßig und einheitlich sind, wenn m an Det ail­
struktu ren des Programms untersucht . Wohl kann man gene­
rell feststellen, daß die Klas s e ns tu fe 7 schneller als die Klas­
senstufe 5 das Programm bearbeite t und d abei auch weni ger 
Lehrschritte benötigt hat, aber bei genauerer An alyse der 
E inzelte ile des Programms ergeben sich sehr o ft auch nicht ­
signifikant e Unt erschiede zwischen den dre i Kl assenst u fen. 
Die inhaltliche Analyse der Lernwege de r ve r schiedenen Klas ­
senstufen ergibt, daß z . B . die Schüle r de r 5 . Klassen wesent­
lich mehr Schwierigkeiten bei de r Bearbeitung der mathema­
t ischen Teilaufgaben zur Berechnung des M aßst abes h aben als 
die anderen Klassenstufen, die du rch den M athematikunter ­
richt bereits Kenntnisse des Dre isatzrechnens besitzen. Die 
Schüler der 5 . Klasse e r kennen auch weniger als die anderen 
definit o rische Angaben, können ab s trakt e F o r mulierungen we ­
ni ger gut aufnehmen un d (kurzz eitig) speichern. Ihnen bereit en 
die beigelegten Karten auch wes entli ch mehr Schwierigkeiten 
als den anderen und außerdem e r kennen sie weniger die Bezie ­
hungen, die z wischen Fahrtze it und Verkehrsmittel bestehen 
können, weil sie wahrscheinlich no ch weniger Erfahrung h aben. 
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Hinsichtlich der Bearbeitungsreaktionen lassen sich signifi­
kante Beziehungen zu folgenden Variablen aufzeigen: Intelli -
genzquotient, Alter, Klassenstufe, Entfernung Wohnung-Schule 
(nur zur Lernmenge, nicht zur Lernzeit). Als nicht-signifi­
kant erweisen sich: Geschlecht, Beruf des Vaters, Noten in 
Erdkunde und Mathematik. Insgesamt muß jedoch festgestellt 
werden, daß die Beziehungen jeweils nicht stark sind und daß 
durch alle zur Verfügung stehenden Variablen nur ein gerin­
ger Teil der ·Gesamtvarianz erklärt wird. Dies wird als eine 
Bestätigung verstanden, in weiteren Untersuchungen verstärkt 
allgemeine Lernvariablen zu berücksichtigen, ähnlich wie 
ROLLETT!BARTRAM dies bei anderen F ächern begonnen 
haben. 

Aus diesen Gesamtergebnissen werden nun einige Teil­
aspekte herausgenommen, die mehr aus Gründen der Verar ­
beitungsmethode ausgesucht sind. 

Die Methode des Kolmogorov-Smirnov-Tests (KST) eignet 
sich u. a . zum Vergleich der Reaktionsdaten von Schüler­
gruppen. Durch die Bestimmung des maximalen Abstandes 
von zwei Prozentsummenkurven unter Beachtung von zulässi­
gen Grenzwerten (in Abhängigkeit von den Populationen und 
dem gewünschten Signifikanzniveau) können unterschiedliche 
Gruppen ermittelt werden, die sich z. B. hinsichtlich der Be ­
arbeitungszeit eines Programms oder hinsichtlich der dabei 
benötigten Menge von Lehrschritten unterscheiden. Der große 
Vorteil dieser Methode besteht darin, daß sie noch nicht un­
bedingt mit EDV durchgeführt werden muß, sondern ohne 
übermäßigen Rechenaufwand auch noch konventionell durchge­
führt werden kann. Außerdem ist die Normalität der Daten 
keine Vorbedingung für die Anwendung des KST und erspart 
somit die sonst unumgängliche Benützung der EDV zur Be ­
rechnung annähernd normalisierter Daten. Ein weiterer Vor­
teil des KST ist zweifelsohne seine optische P l ausibilität 
(s. Abb. 1: Prozentsummenkurven für das ganze Programm 
nach Bearbeitungszeit und nach benötigten Lehrschritten (Kno­
ten]) . Eine ausführliche Beschreibung der Methode findet man 
in statistischen Lehrbüchern, eine Anwendung auf Unterrichts­
forschung bei BEINER. In Fällen, in denen sich die Kurven 
jedoch stark nähern und mehrfach überschneiden, ist der KST 
nicht genau. 

In solchen Fällen und wenn ohnedies mit EDV gearbeitet 
wird, erfolgt die Bestimmung mit Hilfe von Varianzanalysen. 
Die Tabelle 1 stellt in Ausschnitten die Ergebnisse für das 
Programm DIST AN dar . Voraussetzungen für die Berechnun­
gen der Unterschiede zwischen den Klassen ist eine Überprü­
fung der Normalität der Daten. Diese ist bei keinem der Pro­
grammteile gegeben, so daß durch Transformierung eine An­
näherung herbeizuführen ist (z . B. für die Bearbeitungszeit 
bei Block 10 : y = (X). Bei der Normalisierung wird für jede 

43 



0,5 

, 
,~,,, 

••• • __ J~ •••• , • • ,. 

10 

MIN 

,/ , , 

,/ 

" , , , , 

20 

",,;" 
,,~ ..... 

-_ ... ----­,,_ ... -

30 

MAX 1 

40 50 

MAX 2 
1 ......... --: ._.-r~ ~.-. ~ :-:--."": ":' :--.-': -: :-. :-:: 7':"'."": •• - .-: :-.-:' ••••. 

0,5 

10 

, .. -... - ~.",\"'\ . ' . 
" -- .. " " --~ 

,,' : .. ... 
, .' 

, .. ' .. ' , . 
,''':. ,,: , .-

" , ,' 

",~' .. ' 

...... ' . " 

20 30 40 

Abb. 1: Prozentsummenkurven nach Klassen, 
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Verteilung eine Funktion ausgesucht, dit= eine nünimale Schiefe 
und einen minimalen E xzeß ergibt (be ide Werte gegen Null). 

Der Einfluß der unabhängigen Variable KLASSENSTUFE 
(kategoriale Variable) auf eine normalvert eilte abhängige Va ­
riable (wie der Bearbeitungszeit oder der Menge von Lehr ­
schritten im Programm) wird durch eine einfache Varianzana­
lyse und einen Gruppenvergleich überprüft. Die Kategorien 
der unabhängigen Variable stellen die Zellen des varianzana­
lytischen Designs dar. Es wird überprüft, wie stark sich die 
KLASSENSTUFEN hinsichtlich ihrer Mittelwerte und Vari an ­
zen der abhängigen Variablen unterscheiden. Die Mittelwerte 
und Varianzen ~ind in der Tab . 1 links angeführt. Ob zwischen 
allen Gruppen irgendwelche Varianzunte rs chiede bestehen, 
wird durch den Bartlett -Te s t überprüft; im Falle des Teil­
blocks 10 des Programms DISTANer gibt sich sowohl für die 

arbeitungszeit als auch für die Kantenmenge (Lehrschritt­
menge) ein sehr signifikanter Bartlett - Test (p ~ 0.01; d. h. 
Signifikanzniveau auf 1 Prozent), womit gezeigt wir d, daß die 
Varianzen der Klassenstufen sehr unterschiedlich sind. Die 
dann in der Tab . 1 folgende Varianzanalyse überprüft , ob 
zwi schen allen Klassenstu fen irgendwelche Mittelwertsunter ­
schiede bestehen. Dafür ist allerdings als Voraussetzung not­
wendig, daß die Varianze n der Gruppen homogen sind (also ein 
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nicht-signifikanter Bartlett-Test!). In unserem Beispiel des 
Programmblocks 10 darf also eine Varianzanalyse nicht durch ­
geführt bzw. nicht interpretiert werden. Betrachten wir des­
halb das Beispiel des Gesamtprogramms hinsichtlich der Kan­
tenmenge, wo die Bedingung des nicht-signifikanten Bartlett ­
Tests erfüllt ist. In diesem'Fall ergibt sich die Varianzana­
lyse (T ab, 1 mittlere Spalten), daß tatsächlich ein sehr sig­
nifikanter (F = 8,18; p S o. 01) Mittelwertunterschied zwischen 
allen Klassenstufen existiert. Als weitere Frage muß sich 
dann anschließen, zwischen welchen Klassen er denn nachgewie­
sen werden kann, Zur Überprüfung der Lokalisierung dieser 
Mittelwertsunterschiede verwendet man den t-Test oder wie 
hier, weil mehr als zwei Gruppen verglichen werden, den 
DUNCAN-Test (Tab. 1 ganz rechts), der in seiner konserva­
tiveren Entscheidung zugunsten der Nullhypothese berücksich­
tigt, daß die multiplen Mittelwertsvergleiche nicht unabhän -
gig voneinander sind . Damit läßt sich für den Fall des Gesamt­
programms (Kanten) als endgültiges Ergebnis festhalten : 
Sehr signifikant (p :::::' 0.01) unterscheiden sich die Klassenstu ­
fen 5 und 7; die Klassenstufe 5 braucht wesentlich mehr Lehr­
schritte, um durch das Programm zu kommen, als die Klas­
senstufe 7. Die Unterschiede zwischen den Klassen 5/6 und 
6/7 sind statistisch auf dem 5 %- Niveau signifikant (p :::::. O. 05), 
d. h. die jeweils niedrigere Klassenstufe benötigt mehr Lern­
menge, mehr Information oder mehr Lehrschritte als die 
folgende Klassenstufe. Diese Aussagen sind bei der in der 
Tab . 1 angegebenen Auswahl von Programmblöcken statistisch 
voll abgesichert. Schraubt man die statistischen Ansprüche 
etwas herab, dann kann man auch noch Fälle interpretieren, 
bei denen nach einem signifikanten Bartlett-Test eigentlich 
die Weiter arbeit zu unterbleiben hätte . Stellt sich bei einem 
signifikanten Bartlett - Test die Varianz analyse hoch-Signifi­
kant dar, wie z . B. beim Gesamtprogramm (Zeit), sind also 
offensichtlich sehr starke Mittelwertsunterschiede vorhanden, 
dann wird man auch den DUNCAN -Test (allerdings entspre­
chend vorsichtig) interpretieren. In unserem Beispiel (hoch­
signifikante Varianzanalyse und hoch-signifikanter DUNCAN­
Test in zwei Fällen) ist es zulässig, ohne ganz exakte Angabe 
des Signifikanz-Niveaus zu formulieren: 
Die Klassenstufen 5/7 und 6/7 (nicht aber 5/6) unterscheiden 
sich signifikant hinsichtlich der bei der Bearbeitung des Un­
terrichtsprogramms benötigten Arbeitszeit. 

Anhand von diesen Beispielen wird schon deutlich, womit 
eine Didaktik, die mit quantitativen Verfahren arbeiten will, 
im Vergleich zu etwa naturwissenschaftlichen Fächern, die 
dieselben statistischen Verfahren benützen, zu kämpfen haben 
wird: Es ist anzunehmen, daß die statistischen Vorbedingun­
gen, die zur Anwendung von statistischen Tests notwendig 
sind. nicht immer erfüllt sein werden. Sicherlich werden die 
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Tabelle 1 

Bart-
Kl5 Klo 6 Kl. 7 lett 

:';:; Mittel 0,074 0, 135 -0, 250 0,01 
~ Varianz 1, 533 0,710 0, 658 

0 

r-< >=: 
~ ~ Mittel 0, 018 0,022 -0,048 0, 01 
,Q ~ Vari anz 1,417 0,695 0, 901 
o:l~ 

~.;:; Mittel 0, 390 0, 206 -0, 705 0 , 01 
'a.O~ Varianz 0,913 0, 924 0,484 
0 ... 
0.. 

~ g Mittel 0,284 -0,021 -0, 308 n. s . 
UJ ~ Varianz 1, 157 0,776 0, 920 

~~ 
---- .-

Einfache Varianzanalyse, 
Klassen/ Lernvariablen nach Blöcken 

SAQ FG Varianz 

Total 276,0 27 6 1,0000 
z wi. 7, 4 2 3, 7185 
Fehler 268, 6 274 0, 9802 

Total 276,0 276 1, ° 
z wi. 0, 3 2 0, 1343 
Fehler 275, 7 274 1,0063 

Total 276, ° 276 1,0000 
zwi. 59, 5 2 2~ 7628 
F ehler 216,5 274 0, 7901 

Total 276,0 276 1,0 
zwi . 15, 6 2 7, 7838 
F ehler 260, 4 274 0, 9505 

F p Kl. F P Duncan p 
-

3,79 0,03 5/6 2, 16 0,001 0, 62 n . s. 
5/ 7 2, 33. 0, 001 - 3,07 0,05 
6/7 1, 0 8 n. s. - 3, 68 0,01 

5/6 2,04 0,001 0, 04 n. s. 
0, 13 n. s . 5/7 1, 57 0,02 -0, 62 n. s. 

6/7 1, 30 n. s. - 0, 66 n. s. 

5/6 1, 01 n. s. -2,05 n. s. 
37,67 0, 01 5/7 1, 89 0, 01 - 11, 6 0,01 

6/7 1, 91 0,01 -9, 70 0, 01 

5/6 1, 49 0,03 -3,09 0,05 

8, 18 0,01 5/7 1, 26 n. s. - 5, 71 0,01 
6/7 1, 19 n. s. -2,79 0,05 

--



Binnenvarianzen unserer Untersuchungs gruppen teilweise so 
hoch sein, daß sich keine Gruppenvergleiche mehr berechnen 
lassen werden. Es wird also damit zu rechnen sein, daß in 
der Didaktik zwar verfeinerte Verarbeitungsmethoden aufge­
nommen werden, daß aber an vielen Stellen die Aussagen 
auch nicht präziser sein werden, als bei den bisherigen intuitiv­
interpretativen Methoden. Ein Vorteil jedoch wird bei den 
quantitativen Methoden doch noch gesehen: Es wird in jedem 
Falle angegeben werden können, welchen Gültigkeitsbereich 
die Aussage hat, was man früher nicht machen konnte . 
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Diskussion 

Methodische Anmerkungen zu Lemweg­
analysen bei verzweigten Unterrichts­
programmen 
Referat: Schrettenbrunner / Leitung: J. Nebel 

Haubrich: 
Herr SCHRETTENBRUNNER, Sie haben als Ausweg den Hin­
weis an die Psychologie und Erziehungswissenschaft ganz all­
gemein genannt: Wenn man sich aber die Literatur anschaut, 
die psychologische Literatur, speziell die Literatur über Un­
terrichtsforschung, dann wird man sehen, daß gerade dort 
die Grenzen erkannt worden sind, bzw. daß Psychologen und 
Unterrichtsforscher ganz allgemein an dieser Stelle, wo Sie 
stehen, aufgehört haben zu forschen, d. h. das semantische 
Problem der Variablen wird oft überhaupt nicht angegangen, 
und ich möchte nur davor warnen zu hoffen, daß man dort 
viel Hilfe bekommt. Methodische Hilfe wird man vielleicht be­
kommen können, aber inhaltlich SInd wir auf uns gestellt. Also 
so einfach ist die Frage nicht. Es ist ein großes Problem. Ich 
glaube, dieses Problem werden wir in den nächsten Jahren 
wahrscheinlich noch nicht lösen, die große Zahl der notwen­
digen Variablen aus dem soziokulturellen Bereich, aus dem 
psychischen Bereich usw. zu berücksichtigen. Das ist schwie­
rig, aber wir müssen sicherlich dort einsteigen. Ich mächte 
nur gesagt haben, daß wir weitgehend inhaltlich auf uns allein­
gestellt sind. 

Schrettenbrunner: 
Herr HAUBRICH, daß wir uns recht verstehen. Ich möchte, 
ganz am Anfang noch nicht immer von den Grenzen sprechen, 
die irgendwann mal kommen, s~ndern ich möchte ausprobie ~ 
ren, wann es nicht mehr geht. Und ich bin sicher, daß wir bei 
der Findung von Variablen, die Lernen bedingen, weiterkom­
men, und ich glaube auch, daß uns da die Nachbarwissenschaf­
ten sehr helfen können. Ich kenne eine Untersuchung von 
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ROLLETT und BAR TRAM, die bei program,r:niertem Unterricht 
traditioneller Art versucht haben, herauszufinden, wovon der 
Erfolg abhängt. Und ich habe deren Variablen erst am Schluß 
noch hereingenommen. Ich weiß, daß sie mit diesen Variablen 
eine Varianzaufklärung von etwa 65 % erreicht haben. Das ist 
sehr hoch und ich wäre mit diesem Prozentsatz durchaus zu ­
frieden; damit kann ich sehr viel bereits erklären, wenn auch 
nicht wie in den Naturwissenschaften alles. Und in diese Rich­
tung möchte ich schon gehen. Da ist meiner Meinung nach sehr 
viel zu tun und es ist für mich schon ein Eindruck gewesen, 
zu sehen, der IQ ist zwar von Bedeutung, aber er nützt uns 
nicht viel. Vielleicht ist es z. B. wichtiger, die einzelnen Teil ­
aspekte des Intelligenzquotienten herauszugreifen und die mal 
zu überprüfen. Z. B. räumliches Vorstellungsvermögen, was 
ja in den IQ normalerweise nicht eingegangen ist . 

Hard: 
Wenn ich Sie recht verstehe, Herr SCHRETTENBRUNNER, 
meinen Sie, man sollte künftig die Variablen mehr aus der ver­
haltenswissenschaftlichen Theorie herausholen und weniger aus 
der hausgemachten geographischen A1ltagsweisheit. 

Schrettenbrunner: 
Ich glaube , es würde uns natürlich nützen, wenn wir auf einen 
größeren Theorieansatz zurückgreifen könnten. Ich sehe eine 
Zwischenstufe darin, einfach mal auszuprobieren, was man 
normalerweise an Variablen hat und dann ganz bescheiden zu 
sagen, das reicht nicht aus, also gibt es weitere . Das ist ein 
Hinweis, warum man unbedingt die Theorie weiterentwickeln 
muß, und der kommt aus der empirischen Falsifizierung oder 
nur schwachen Verifizierung. 

Saathoff: 
Ich hätte einige kurze Fragen. 
Sie provozieren richtiggehend die Frage nach der Angemessen ­
heit der Methoden und ·der Mittel. Ich glaube, wenn man Ihrem 
Vortrag jetzt gefolgt ist und die ab und zu von Ihnen gemachten 
Zwischenbemerkungen ernst genommen hat, dann lautet Ihr Er ­
gebnis : In der 5. Klasse macht das Bruchrechnen erhebliche 
Schwierigkeiten. Wenn man sich nun vorstellt, daß die Variab­
len noch erweitert werden sollen - sie sprachen von einer Be­
rücksichtigung der Psychostrukturen und Soziostrukturen -
wenn ich mir also vorstelle, wie lange Sie dann brauchen, um 
Ihre Untersuchung zu Ende zu führen, dann ist doch sehr frag­
lich, ob die Ergebnisse , die Sie vielleicht in zwei Jahren vor­
legen können, überhaupt noch die Situation in den Schulen zu­
treffend beschreiben. 

Im Augenblick steht das Fach Mathematik in der Hauptschule 
vor einer tiefgreifenden Umstrukturie rung. Der Vergleich der 
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Variablen mit der Wirldichkeit wird ein Jahr später schon zur 
Feststellung führen, daß sich vieles radikal, geändert hat. 

Was hat mir der ganze Aufwand genutzt, wenn ich am Schluß 
meiner Bemühungen zur Kenntnis nehmen muß, daß die Schul­
wirklichkeit gar nicht mehr die ist, für die mein Programm' 
entwickelt wurde . Dann kann die Arbeit von vorne beginnen. 

Schrettenbrunner: 
Ich sehe zunächst die Aufgabe darin, anhand von einem be­
stimmten Material F orschung zu betreiben. Das würde heißen, 
daß ich die F orderung, es muß unmittelbar für die Praxis re­
levant sein, zurückstelle. Das gestehe ich mir schon zu. Es 
würde aber heißen, wenn ich dann weiß, von welchen Bedin­
gungen der Erfolg eines Programms abhängt, und ich merke, 
daß meine Prämissen nicht mehr stimmen, weil andere Fä­
cher sich ebenfalls verändert haben, daß ich dann relativ leicht 
die einzelnen Nahtstellen erkenne und mit Hilfe dieses kom­
plizierten Instrumentariums - zugegebenermaßen - ganz prä­
zise sagen kann, an welchen Stellen Veränderungen vorgenom­
men werden müssen. Es ist ganz klar, man wird normaler­
weise ein Programm nicht auf diese aufwendige Art evaluie­
ren, d as gestehe ich Ihnen gerne zu. Und ich bin auch sicher, 
daß die Ergebnisse, die auch jetzt aus dieser einzelnen Unter­
suchung für die Praxis kommen, teilweise sehr primitiv, teil­
weise banal sind. Ich glaube aber, aufgrund von präzise abge­
sicherten Untersuchungen, wird sich im Laufe der Zeit eine 
andere Didaktik der Geographie herausarbeiten lassen, als es 
bisher der Fall ist; und das ist mein Ziel, und das wird sich 
im Laufe der Zeit herauskristallisieren. Vielleicht müssen 
wir das langfristiger sehen . 

Nolzen: 
Ich hätte zunächst eine informative Frage, inwieweit ist bei 
diesem Programm die Analyse freier Antworten möglich ge ­
wesen und inwieweit war man festge le gt auf Zahleneingaben 
oder dergleichen wie wir das hier in Freiburg hauptsächlich 
haben. Meine zweite Bemerkung ist eigentlich nur eine Anre­
gung: Es mag vielleicht der Eindruck entstanden sein, diese 
Art von CUU sei CUU schlechthin. Ich bin sicher, Sie haben 
das nicht so gemeint . Man müßte hier präzisieren. Das ist 
eine von einer ganzen Reihe von Strategien, nämlich program­
mierte Instruktion oder tutorieller CUU. Man ist dazu gekom ­
men als eine Erweiterung der schon länger vorhandenen Buch­
programme, nachdem das Medium Computer für den Dialogbe­
retrieb zur Verfügung stand: Der tutorielle CUU in dieser 
Form, wie er hier vo:r:gestellt worden ist, ist allerdings nicht 
die einzige Strategie. Ich möchte sogar sagen, man neigt da­
zu, heute die Fähigkeiten des Computers primär auf anderen 
Gebieten zu sehen. Demnach wäre z. B. tutorieller CUU ge-
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rade nicht der CUU schlechthin. Das liegt an folgendem, mei­
ner Meinung n a ch. Der Vort rag hat gezeigt, wie schwierig 
es is t , eine einzelne Verzweigung zu evaluieren und zu ver­
be s sern. We nn Si e aber daran denken, wie viele verschiedene 
R e aktionsmöglichkeit en de r Schüler hat, auf ein bestimmtes 
Problem zu antwort en, dann ist es technisch gar nicht leist­
b ar, au ch vom größten Com putergehirn nicht leistbar, nun 
für alle möglichen Re aktionen, die der Schüler finden kann, 
auch e ine ent sprechende Verzweigung mit einer entsprechen­
den Antwort zu finden. Und darin liegt meiner Meinung nach 
das H auptproblem des tu toriellen CUU. Einerseits kann man 
den Schüler gar nicht maschinell erfassen, er ist viel zu kre­
ativ , hat viel zu viel verschiedenartige Äußerungen. Man muß 
au c h da r an denken, Sie werden das hier in Freiburg erleben, 
da ß de r Spei cherpl at z einer Anlage, insbesondere wenn man 
daran denkt , den Com puter in die Schule zu bringen, immer 
seh r klein i s t. Allein da ist schon eine notwendige Grenze ge­
geben, was die Anzahl der Verzweigungen, also der Knoten 
und Kanten an geht. L e tz tlich ist man also beim tutoriellen CUU 
wie de r zu einer Grobform i n de r Regel gezwungen, nämlich 
m an m uß sich au f wenige Verz weigungen beschränken, und das 
i st m eistens sehr unbefriedigend. 

Sch r ettenbrunne r: 
ei dem System LIDI A i s t es m öglich, F reiantworten einzu­

gebe n, mit de r Probl em atik, hernach die Antwortanalyse ent­
s p rechend kompliziert vo r nehm en zu m üssen. Die Beispiele, 
die ich Ihnen gegeben h abe, best ehen teilweise nur darin, daß 
der Schüler j a/ nein eingibt oder Zahlen. Das ist in anderen 
Teile n des Programms nicht so geh andhabt. Sondern da geht 
es tatsächlich um Freiantwort e n, di e sehr schwierig zu eva­
luieren sind. Ich bin siche r , daß da auch F ehle r auftreten 
dur ch Fal schc odieru ng ode r durch Falschdechiffrierung. Und 
d as z weite ist : Ich habe das P ro gramm 1971 erstmals ent­
wickelt, und Sie sehen, wie schnell m an F ossilien erhält. In­
nerh alb dieser Jahre sind sehr viel mehr Programme, Pro­
grammarte n, überhaupt Möglichkeiten mit Computern zu ar­
beiten, entwickelt worden. Ich wei ß, das ist nur ein bestimm­
ter Typ, ein sehr strenger Typ, der fü r m ich allerdings den 
Vorteil hatte, daß ich an vielen Stellen eben ganz präzise Ver­
z weigungen habe und nicht sehr viel e Möglichkeiten betrach­
te n m.uß. 

N bel: 
Zum letzten, abschließenden T eil, in de m da s Problem der 
we itge hend nicht signifikant en Kor relationen angesprochen 
wur de, hätte i ch eine Bemerkun g. E s s cheint mir wichtig zu 
sein, bei den Unt e r s uchungen zusät zlich geeichte Testverfah­
ren mit heranzuziehen, um h ier we iterzukom m en. Es wäre 
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sinnvoH nicht nur den allgemeinen IQ festzustellen, sondern 
auch verschiedene Tests zur intellektuellen Ausstattung, sog. 
Leistungsprüfsysteme einzubeziehen. Ich denke da beispiels­
weise an das Leistungsprüfsystem von Horn, das 1962 ent­
wickelt wurde, und zu dem auch Kurzformen bestehen mit 
Subtests zur Allgemeinbildung, zur Ratefähigkeit, zur Denk­
fähigkeit und auch zum Wahrnehmungstempo. Das sind sicher­
lich wichtige Variablen, die auch das Ergebnis beeinflussen. 
Dann wäre auch 'ein Wortschatztest gerade in den unteren Klas­
sen und ein Test Zahlenrechnen sinnvoll. Von daher könnte 
man einen Hinweis erwarten, warum die Maßstabsaufgaben 
in den einzelnen Klassen unterschiedlich gelöst worden sind. 
Wenn man hier also mit geeichten Testverfahren arbeiten 
würde, käme man vielleicht in dieser Hinsicht etwas weiter. 

Schrettenbrunner: 
Wenn man solche Tests - z. B. das LPS (Leistungsprüfsystem) 
von HORN - anwendet oder wenn man Subtests aus Intelligenz­
tests herausnimmt, dann glaube ich, daß man wahrscheinlich 
eher auf höhere Korrelationen kommen wird, als das bisher 
der Fall war. Ich möchte in einer weiteren Untersuchung eben 
darstellen, inwieweit die Subtests zum Problem I' räumliches 
Vorstellungsvermögeni! für geographische Arbeiten oder für 
das Arbeiten mit Karten oder Profilen oder Diagrammen von 
Bedeutung sind, und in welcher Weise diese allgemeine Fähig­
keit für Geographieunterricht von Wichtigkeit ist. Das ist also 
bloß ein Hinweis, daß ich die Richtung als wichtig sehe und hier 
weitermachen möchte, um zu präziseren Aussagen zu kommen. 

Verduin-Muller: 
Herr SCHRETTENBRUNNER hat den Begriff "Geographisches 
DenkenIl benutzt. Wenn die Schiller jedoch "Geographisches 
Denkenil lernen sollen, dann müssen wir doch irgendwo bei 
den Fachstrukturen anknüpfen, bei dem fachstrukturellen Den­
ken, und deswegen möchte ich fragen, ob Sie neben den all­
gemeinen Variablen auch vom Inhalt her die fachstrukturel­
len Gesichtspunkte mit in die Analyse einbringen. Ich habe 
mich während Ihres Vortrages gefragt, was ist genau das 
Programm? Wie sieht es fachstrukturell aus? 

Schrettenbrunner: 
Der Beitrag von Frau VERDUIN -MULLER deutet natürlich 
darauf hin, daß man ein komplexes Programm, wie ich Ihnen am 
Anfang schon sagte, nicht mehr darstellen kann. Es sei denn 
in. einer normalen Struktur. oder es sei denri in einzelnen Bei­
spielen. Ich habe dann anhand des ersten Blocks immer wie-
der versucht, den Inhalt klar zu machen. Zu dem ersten 
Problem des "Geographischen Denkens" möchte ich ganz kurz 
sagen: Es ist ein anmaßender Begriff, wenn er verwendet 
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wir d und ich gl aub e, bis wir wissen, was geographisches Den­
ken ist, wi rd noch sehr viel Zeit vergehen. Ich würde das im­
me r nur al s den Oberbe griff sehen, der m ich interessiert und 
ich m ä chte den zunächst in einzelne Stücke t eilen und heraus­
finden, wel che Teilaspekte h i e r e igentlich darunter zu verste­
hen sind. 

Hard: 
Ich würde den Wert der Untersuchungen von Herrn SCHRET­
T ENBR UNNER nicht so sehr daran m essen, ob etwas für die 
Unterrichtspraxis unmittelbar Verwendbares dabei heraus­
springt. as war wohl au ch nicht di e wichtigs t e Intention. Es 
handelt sich aber um ein ausgeze ichnetes, ein stimulierendes 
Test gelände für Theo rie . Das hatten wir in der Geographie­
didaktik noch nicht auf diesem Gebiet, und insofern würde ich 
in diesem Ansatz eine wichtige R i chtun g s ehen. 
Und was die " F achst ruktur 11 angeht, s o sollt en wir darüber 
nachdenken, ob wir hier nicht Windeier n nachj agen - ob es 
überhaupt so etwas gibt wie diese Variablen, die die llF ach_ 
struktur der Geo graphie '1 beschreiben. E s könnte sein, daß 
dies V ari ablen und' Strukturen' s chon l ängs t anderswo (sa­
gen wir , im verhaltenswissenschaftliche n B ereich) beschrie­
ben sind, und daß wir unseren F achideolo gien aufsitzen, wenn 
wir im eigenen Hause nach ihnen suchen . 

, c hrettenbrunner : 
Ich dar f vielleicht ganz kurz dazusetzen, d a ß e s tatsächlich 
ers t ine oder zwei quantitative Untersuchungen gibt, inwie­
weit Fachstrukturen von Bedeutung sind. E s gibt eine Unter­
suchung anhand einer amerikanis chen P opulation von etwa 
2000 Schülern, an der nachgewiesen wird, daß eben der ame­
rikanischen G ographieunter richt vor dem HSGP, also vor 
1960 t wa, keinerlei F achst rukturen gebot en h at . Die Unter­
suchung bele gt eigentlich, daß auch d as lo gische Denken des 
Schillers durch diesen Geographieunterri cht gar nicht gefor-
d rt wurde . 

Itt rmann: 
D r B griff des geographischen Denkens erscheint mir für 
d n angesprochenen Sachverhalt zu weit. I ndem Sie Variablen 
ausweis n, die für eine optimale Ge s taltung von Geographie­
unterricht bzw. für optimales Lernen v on Geographie bedeut­
sam sind, ist das geographiesche Denken didaktisch verortet; 
es hand elt s i ch also um Lernen im Geo graphieunterricht . Nun 
hab n Sie für Ihre - ntersuchu ng einen Aspekt aus dem instru­
mentalen I rnzielbereich gewählt, wodurch das Lernen von 
G ographie nochmals verengt wi rd. 
TI dies m Zusammenhang m eine F r agen: Ist damit Geographie 

abgedeckt? Kann man aus di e se r Untersuchung heraus Aus-
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sagen über geographi sches Lernen schlechthin ableiten oder 
sind nur hinsichtlich des Erlernens instrumentaler Techniken 
Schlüsse möglich? 

S chrettenbrunne r: 
Die Antwort ist ganz leicht zu geben. Vielleicht kann ich nur 
dazusetzen, warum ich diesen instrumentellen Bereich gewählt 
habe. Er ist leichter. 

Ittermann: 
Und dann noch eine Zusatzfrage: Sie nannten am Anfang Ihres 
Vortrages Lernprogramme anderer Unterrichtsfächer. Wer ­
den in diesen Programmen auch instrumentale Lernziele ver­
folgt oder geht es darüber hinaus um die Erreichung konzept­
orientierter Lernziele? 

Schrettenbrunner: 
Da fällt mir die Antwort etwas schwerer. Ich bin da nicht so 
sehr informiert , um zu sagen auf welchem Niveau die anderen 
Untersuchungen liegen. Ich kenne auch nur beschränkt Unter­
suchungen, die quantitativ und empirisch gearbeitet haben. Es 
handelt sich um Untersuchungen, die auf Programme zurück­
greifen. 

BarteIs: 
Soweit ich das richtig verstanden habe, gehen Sie davon aus, 
daß der Schüler das Problem, das das Programm -beinhaltet, 
nach Durchlauf des Programmes erlernt hat. Haben Sie nun 
einmal auch abgetestet, wie lange dieser Lernerfolg erhalten 
bleibt? 

Schrettenbrunner: 
Ich habe das nicht gemacht. Die Untersuchung erstreckte sich 
über einen längeren Zeitraum und es war auch organisatorisch 
schwierig, immer wieder die Terminals zu bekommen. Inter­
essant wäre natürlich ein Vortest-Nachtestvergleich, ' der ganze 
Lernverlauf und beides in Beziehung zu setzen. Das ist nicht 
gemacht worden. 

Nebe~: 
Ich danke Herrn SCHRETTENBRUNNER für seine Ausführung 
und Ihnen für die zahlreichen Diskussionsbeiträge. 
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Entwicklung von Computerprogrammen 
und Computertests und ihre Auswertung 
durch EDV 

H. Nolzen 

1 Ziele der Arbeiten mit dem Computer im Fach 
Geographie 

Die ech nanlage der PH Freiburg wurde vom Land Baden­
Württemberg und dem B und finanziert und dient einem Modell­
versuch im Bereich des computerunterstützten Unterrichts. 
Unter den Fächer.n, die durch F inanzierung befristeter Plan­
stellen für die Programmentwicklung gefördert wurden, be­
fanden sich Deutsch, Französisch. M athematik und Biologie. 
nicht aber das F ach Geographie . Die Finanzierung durch Bund 
und Länder endete im Dezember 197 5. so daß zur Zeit (März 76) 
nur die Anlage , betreut von einem angelernten Operator in 
Halbtagsbeschäftigung zur Verfügung steht. 

Trotz der Schwierigkeiten, ohne Anleitung eines Program­
mierers einen Zugang zum CUU zu finden. wird seit dem Win­
tersemester 73/74 geographischer CUU in bescheidenem Um­
fang betrieben. An der P rogrammentwicklung auf dem Sektor 
Testentwicklung ist Herr Fachlehrer HOCH beteiligt. Vor 
einem Semester ist Herr Fachlehrer PRAGER zu unserem 
CUU -Team hinzugestoßen. 

Die Ziele der Beschäftigung mit CUU liegen in zwei Berei­
chen : Zum einen ist versucht worden, den Computer möglichst 
rasch als Hilfe für die Studierenden in den Studiengang einzu­
beziehen, was bis zu einem ge wissen Grade auf dem Gebiet 
der seminarbegleitenden Tests bereits gelungen ist. Neben 
dieser rein pr agmatischen Orientierung gilt unser zweites An­
liegen der Untersuchung, was das Me dium Computer auf dem 
Felde des geographischen Studiums und des Erdkundeunt er­
richts prinzipiell zu leisten imstande ist . Wir gehen dabei einer­
seits der Frage nach, wo der Computer sinnvoll in den Unter­
richt inbezogen werden und u. U. zu neuen Unterrichts formen 
führen kann. Andererseits wollen wir auch negative Erfahrun­
gen dokumentieren, um den Computer dort zu verbannen, wo 
sein Einsatz unbefriedigend ist. 

Die naheliegende F rage, ob ein Einsatz des teuren Mediums 
Computer in Schulen für die nähere Zukunft überhaupt reali-
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stisch erscheint, darf bei derartigen Untersuchungen keine Rol­
le spielen. Soviel sei jedoch hierzu bemerkt, daß ein Rechner 
mittlerer Größe wie der an der PR Freiburg in der Größen­
ordnung von 32 k Byte im Endzustand hinsichtlich Anschaffung, 
Wartung und Amortisation den Staat etwa dasselbe kostet, wie 
die Bezahlung von 5 bis 10 Studienräten. Im übrigen dürfte an­
gesichts der zunehmenden Verbreitung von EDV -Anlagen in 
Verwaltung und Industrie infolge der Massenfabrikation eher 
mit einer Verbilligung von Rechenanlagen zu rechnen sein. 
Zusätzlich fallen natürlich Kosten für die Programmentwick­
lung an. Allerdings ist hier zu überlegen, daß eine fertige 
Prograrnmversion in zahlreichen EDV -Anlagen implementiert 
werden kann. Dieser Multiplikationseffekt wirkt im Sinne ei­
ner Verbilligung der Kosten pro Programmlauf. 

Angesichts der skizzierten Zielsetzungen werden vermutlich 
diejenigen enttäuscht sein, die auf die Vorstellung fertiger Er­
gebnisse warten. Vorgelegt werden soll hier ein Arbeitsbe­
richt über geleistete Arbeiten, erste Erfahrungen und Vorha­
ben für die weitere Arbeit. Ich wäre besonders dankbar, wenn 
das Referat und die praktischen Vorführungen zu zahlreichen 
kritischen Anregungen führen würden. 

2 Hardware und Software 

Persönlichen Gesprächen mit einigen Anwesenden entnehme 
ich, daß über das Medium Computer unterschiedliches Vor­
wissen im Auditorium vorhanden ist. Deshalb mögen mir die 
CUU -Fachleute verzeihen, wenn ich einige grundsätzliche In­
formationen vorausschicke. 

Wir stehen vor der Situation, daß wir über eine Hardware, 
d. h. über eine bestimmte Maschinenkonfiguration, und über 
eine Software, d. h. über eine Programmiersprache verfügen 
und fragen: 11Was können wir damit machen? Wie können wir 
Programme im Unterricht einsetzen? Welche didaktisch be­
gründeten Wünsche müssen wir an Maschinenausrüstung und 
Programmiersprache richten? 11 

2.1 Hardware, Dialogplatz, Computer im Medienverbund 

Zunächst einige Bemerkungen zur Zusarnmensetzung der Ha:n-d­
ware für Zwecke des CUU. (vgl. Abb. 1). Die bekannteste Be­
nutzung des Computers besteht darin, ihn etwas berechnen zu 
lassen, z. B. den zukünftigen Lehrerbedarf an den verschie­
denen Schultypen in Baden-Württemberg. Sofern es gelingt, 
die bei dieser Rechnung einfließenden Parameter einsehbar 
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Abbildung 1 

zu be timmen oder doch zumindest nach gewissen, hier nicht 
zur D b tte stehenden Prinzipien festzusetzen, würde man 
den Computer die Berechnung des Lehrerbedarfs im sog. 
"off~lin -Betrieb" durchführen lassen. Diese Art de r Compu ­
ter-B nutzung wird gelegentlich auch llbatch-processing 11 ode r 
llStapelbetrieb 11 genannt . Dem Betriebssystem we r den dabei 
Daten und Programme über Datenträger (z. B . Lochkarten 
oder Lochstreifen) eingegeben. Dieses stapelt die Aufträge 
zunächst, arbeitet sie dann in einer bestimmten Reihenfolge 
ab und gibt die Ergebnisse des Programmlaufs über einen 
Schnelldrucker wieder aus. Diese einfache Technik i st heut e 
an allen deutschen Hochschulen sowie in vielen Betrieben und 
Dienststellen von Industrie und Verwaltung verfügbar. 

Der Vorteil der "off-line~ Technikll ist die äußerst kurze 
Zeitspanne für den eigentlichen Programmlauf, die die Be -
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nutzerkosten niedrig hält. Der Nachteil liegt in der unbe­
stimmten Wartezeit bis zur Vorlage der Ergebnisse des 
Programmlaufs. Die "off -.line -Technik" ist somit didaktisch 
vergleichbar mit dem Ansetzen eines mehrere Tage dauern­
den Versuchs, e twa der Ermittlung des biologischen Sauer­
stoffverbrauchs einer Abwasserprobe. In diesem Sinne wird 
der "off-line -Betrieb" auch tatsächlich an Schule und Hoch­
schule eingesetzt, nämlich zur Simulation biologischer, geolo­
gischer, meteorologischer, volkswirtschaftlicher oder sonsti­
ger Proze ßabläufe. 

Wünschenswert wäre, daß möglichst rasch nach Eingabe 
der Input-Daten durch den Simulator, d. h. durch das betref­
fende Programm und den Computer, die output-Daten vorge­
legt würden und daß sofort die Reaktion des Schülers etwa 
durch Eingabe neuer Simulations-Input-Daten erfolgen könnte. 
Dies ist jedoch nur möglich im sog. I'on-line -Betrieb", bei 
dem der Lernende in ständigem Kontakt mit dem Computer 
bleibt. Im "on-line-Betrieb" oder "Dialogbetrieb" liegen da­
her wesentliche Vorzüge für die Benutzung des Computers im 
Unterricht. Dialogbetrieb bedeutet jedoch, daß der Computer 
ständig bereitstehen muß, auch dann, wenn der Schüler oder 
Student am Terminal über ein Problem nachdenkt und War­
tezeit benötigt. Der Dialogbetrieb im Fernanschluß über Te­
lefonleitungen an ein großes Rechenzentrum würde gegenüber 
dem "off-line-Betrieb" eine enorme Verteuerung und Ein­
schränkungen hinsichtlich der Benutzerzeit bringen. Die Er­
fahrungen mit der Versuchsanlage an der Freiburger PH haben 
ergeben, daß ein hochschul- bzw. schuleigener Computer wirt­
schaftlicher ist als der Anschluß an eine Großrechenanlage . 

Abb. 1 läßt erkennen, daß in der Zentraleinheit immer nur 
die Daten eines Dialogpartners verarbeiten werden. Dennoch 
können gleichzeitig eine ganze Reihe von Benutzern' mit den 
unterschiedlichsten Programmen am Computer arbeiten. In 
Freiburg ist derzeit der Computer von 16 Dialogstationen aus 
mit 16 verschiedenen Programmen benutzbar. Diese simul­
tane Computer-Benutzung wird durch das sog. "time-sharing­
Verfahren" ermöglicht. Die Rechenanlage tritt mit den Ter­
minals der Benutzer in periodischer Reihenfolge jeweils für 
den Bruchteil eines Zeitintervalls in Kontakt, um Anweisun­
gen aufzunehmen, bzw. Ausgaben zu veranlassen. Obwohl 
also beim "time-sharing-Betrieb" immer nur jeweils ein Ter ­
minal direkt angeschlossen ist, während die anderen in War­
testellung "abgepuffert" werden, entsteht für den Benutzer 
wegen der hohen Rechenges chwindigkeit der Anlage der Ein­
druck, die Anlage arbeite kontinuierlich für ihn. 

Hinsichtlich der Ausstattung des Studenten- bzw. Schüler­
platzes (vgl. Abb. 2) besteht ein großer Gegensatz zwischen 
dem, was aus didaktischen Gründen wünschbar und was aus 
wirtschaftlichen Gründen realisierbar ist. Die Minimalaus -
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Abbildung 2 

stattung besteht aus einer elektrischen Schreibmaschine, die 
ähnlich einem Fernschreiber arbeitet. Der T ext erscheint 
entweder lautlos au f einem Bildschirm oder - mit erheblichem 
Lärm - au f einem Papie r s t reifen. Trot z des Lärm s besitzen 
die Druckerterminals gegenüber den Bildschirmterminals 
auch Vorteile . Zum einen kann der Schüle r oder Student den 
vollen Wortlaut des Programms auf dem P apierstr eifen mit ­
nehmen ; dies ist insbesondere für die häusliche Nacharbei­
tung von Testprogrammen sehr nützlich . Zum anderen kann 
er während des Programmlaufs in alle ab gelaufenen Programm­
teile zurückschauen, eine Möglichkeit , die ihm am Bild-
schirm verwehrt ist, da die Zeilen nach oben aus dem Bild­
schirm hinauswandern und nict!.t zurückrufbar sind, es sei 
denn" im Programm wäre eine ent spre chende Rout ine ein­
gebaut. 
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Die derzeit beste Lösung dieses Problems ist die Kombina­
tion von lautlosen Bildschirmterminals mit einem separat auf­
gestellten, schallisolierten Schnelldrucker, der dann den Aus­
druck des Programms auf Wunsch liefert. 

Die F orderung nach möglichst vielseitigem, optimalem si­
multanem Medienverbund am Dialogplatz bedar f wohl keiner 
näheren Begründung. F ührend in der E ntwicklung einer ent­
sprechenden Technologie ist das Projekt "PLATO" (Pro­
grammed Logic for Automatie Teaching Operations) unter der 
Leitung von Prof. BIT ZER am Computer based Education 
Research Laboratory (CERL) der Universität Urbana, Illinois. 
BIT ZERS Institut gilt derzeit als eine Art Mekka der compu­
terorientierten Bildungstechnologie. Die Dialogstationen wei­
sen den Kom fort modernster technologischer Elemente auf, 
wobei vor allem die Plasma-Display-Geräte und die Abtast­
vorrichtung für Punkte oder F iguren, die sog. Digiscribe­
Geräte, zu nennen sind. 

Beim Plasma-Display handelt es sich um eine matrixför­
mige Anordnung von Gasentladungszellen. Das Plasma, eine 
Gaswolke in einer Gaszelle, entsteht auf folgende Weise: 
Durch Addition der Elektrodenspannung wird die Zündspannung 
erreicht, das Gas gezündet und zum Leuchten gebracht. Es 
gibt über 250 000 solcher Gaszellen auf dem quadratischen 
Display-Schirm der Kantenlänge 21. 42 cm (8, 5 inch). Über 
250 000 einzeln adressierbare Punkte können auf diese Weise 
bei Tageslicht ohne Überanstrengung des Auges betrachtet 
werden. Da die Gaszellen und die Stromverbindungen durch­
sichtig in einer Glasplatte untergebracht sind, kann der Plasma­
Display-Bildschirm auch zur rückwärtigen Projektion von 
Microfiches (Microaufnahmen), Diapositiven und Filmen ge­
nutzt werden. Das Plasma-Display-Gerät gestattet, wahlweise 
alle Punkte, Linien und Zeichen zu löschen oder zu schreiben. 
Man kann beispielsweise außer Schrift vom Computer auch 
Karten oder Diagramme zeichnen und laufend verändern lassen. 
Das bekannteste Beispiel für die Leistungsfähigkeit des Plasma­
Displays und der zugehörigen Software, der Computersprache 
TUTOR, führte BIT ZER vor drei Jahren auch in Freiburg vor. 
Es handelt sich um die Simulation der Entwicklung verschie­
dener Mut ationen der Fruchtfliege Drosophila. Dabei konnten 
nicht nur verschiedene Arten von Fliegen dargestellt werden, 
sondern sogar beliebige Varianten einzelner Körpermerkmale 
synthetisiert werden. 

F ür geographische Belange besonders interessant ist die 
Abtastvorrichtung Digiscribe. Sie gestattet es z. B., den 
Schüler die Lage von New York auf einer Umrißkarte zeigen 
und das Gezeigte vom Computer prüfen zu lassen. Ebenso 
könnte der Computer etwa feststellen, ob der Schüler mit dem 
Finger auf der Mattscheibe den Einzugsbereich der Nahpend­
ler einer Großstadt richtig umfährt. 
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Selbstverständlich sind die Plasma-Display-Schirme mit 
anderem Dialogkomfort, wie etwa Tastatur, Magnetband, Lo­
cher, Drucker u. a . kombiniert bzw. kombinierbar. 
E infachere Sichtgeräte sind auch in Deutschland bei Tele funken 
in Gestalt des Gerätes AVC entwickelt worden. Es handelt sich 
u m eine Kombination von Videorecorder und Mikrobildprojek­
tor . Der Vi deorecorde r wi rd von der Software, d . h. der 
Programmsprache, direkt angesteuert . Man gibt eine Adresse 
vor, die auf dem Videoband gespeichert ist. An dieser Stelle 
beginnt dann die F irmvorführung. Es wird vorgegeben, welche 
~ ilmsequenzen vorgeführt werden sollen. Das Gerät AVC 
kostete' 973 etwa 50.000, -- DM . 

Es ist daher nicht verwunderlich, daß in Freiburg der Me­
dienve r1;>und am Computer erst rudimentär, gewissermaßen 
steinzeitlicht entwickelt ist . Die simult ane Benutzung von 
Tonträgern o d,er Filmen ist noch nicht realisierbar. Allerdings 
können bereits an einem Terminal Diapositive auf eine Matt ­
scheibe projiziert werden. Die Bedienung des Projektors er ­
folgt manuell durch de n Probanden durch E instellen einer Num­
mer, die ihm vom Computer mitgeteilt wird. Die einzige, 
bislang an jedem Terminal realisierbare Art von Medienver­
bund wir d durch die Ausgabe von Beiblättern erreicht. Der 
Schüle r bzw. Student wird vom Computer jeweils aufgefordert, 
eine bestimmte Abbildung zu betrachten, einen Text oder eine 
Tabelle zu lesen. 

2.2 oftware, Eignu ng von CUU-Sprachen 

Die Software oder Programmiersprache für den CUU besteht 
aus 

1. ein rAutorensprache, 
2. einem Com puterprogramm zur bersetzung in die Maschinen­

sprache, 
3. iner Anzahl von Dienstprogrammen, die während des Dialogs 

anfallend Studentendaten (student records) speichern und spä ­
t r unter Berücksichtigung didaktischer und statistischer Ge­
sichtspunkte auswerten . 

Di Autorensprache muß dialogorient iert sein, und sie 
muß auch für den Pädagogen mit geringen Kenntnissen in Da­
tenverarbeitung leicht erlernbar sein. E s sind mittlerweile 
eine ganze Fülle von Autorensprache entwickelt worden. Eine 
Einigun g der CUU -interessierten Kreise auf eine oder zu­
mindest wenige dieser Sprachen ist bisher nicht zustande 
gekommen. Dies liegt teils an der Rivalität innerhalb der 
E DV -Industrie, teilweise aber auch an den unterschiedlichen 

robl mstellungen der Didaktiker . Die an der PB Freiburg 
v rfügbare Autorensprache BASIC gilt gemeinhin hinsichtlich 
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ihrer Autorenfreundlichkeit (d. h. der schnellen Erlernbar­
keit) als befriedigend, hinsichtlich der Analyse freier Wort­
eingabe als schwach, bezüglich der Rechenkapazität dagegen 
als gut . Allerdings können sich derartige Bewertungen durch 
EntWicklung neuer Dienstprogramme ändern. Im Moment ist 
die Analyse freier Antworten bei BASIC noch nicht gut, was 
bei der Abarbeitung des Programms "Regen" festgestellt wer­
den kann. Die große Rechenkapazität erlaubt dagegen eine 
Vielzahl von nützlichen Optionen. Hier sind die Programme 
der Forschungsstelle der PH Freiburg zur statistischen Aus­
wertung von empirischen Untersuchungen zu nennen. Sie 
gliedern sich in sog. "File-Handling-Programme" (= Program­
me zur Strukturierung und Sortierung von Lerndaten und 
Probandendaten) sowie in eigentliche Statistikprogramme u. a. 
Berechnung von deskriptiven Statistiken: Mittelwert, Standard­
abweichung, Standardfehler, Varianzen, Berechnung von Kor­
relationskoeffizienten, E rstellung von Histogrammen. 
Bezüglich der raschen Erlernbarkeit der Unterrichtsdialog­
sprache ist zu sagen, daß der Pädagoge ohne Vorkenntnisse 
einige Zeit benötigt, bis er die Möglichkeiten einer Sprache 
hinreichend für seine Zwecke beurteilen und ausschöpfen kann. 
Als eine Art "Königsweg" wurde von den an der PH Freiburg 
geförderten, früher erwähnten Projektfächern zunächst der 
Weg der Teamarbeit mit gelernten Programmierern begangen. 
Diese aus Projektmitteln besoldeten EDV -Fachleute hatten 
dabe i die didaktischen Konzepte der Fachvertreter ins "Com­
puter-Chinesich" zu übertragen. Mit dem abrupten Versiegen 
der F inanzquelle Ende 1975 und dem dadurch bedingten Aus­
scheiden der EDV - F achleute erwies sich der Königsweg zu­
mindest für einige Didaktiker als ausgesprochener Holzweg. 
Einige Fächer stehen jetzt zwar vor einer Reihe hervorragen­
der Programme, müssen aber nun entweder nach neuen Finanz ­
quellen suchen oder aber selbst Programmieret heranbilden, 
wobei die letztgenannte Möglichkeit wohl der sicherere Weg 
einer kontinuierlichen Entwicklung des CUU sein dürfte. 

Nicht nur die Risiken der ungewissen Verfügbarkeit gelern­
ter EDV -Fachleute sprechen dafür, daß der Pädagoge selbst 
Programmierer sein muß . Diese Forderung, die ich zur Grund­
bedingung für einen effektiven CUU erklären möchte, hat näm­
lich noch einen wichtigeren, didaktischen Grund . Ohne daß 
der Pädagoge seine CUU-Sprache kennt, ist es kaum denkbar, 
daß ihm die Möglichkeiten und Grenzen der Arbeit mit dem 
neuen Medium Computer auch nur annähernd deutlich werden. 
Bei mangelnden Kenntnissen der Computersprache besteht 
einerseits die Gefahr, daß mit CUU hauptsächlich konventio­
neller Frontalunterricht simuliert wird, womit man sich der 
eigentlichen didaktischen Möglichkeiten begibt, die das Medium 
Computer erst rechtfertigen. Bezeichnenderweise wird viel­
fach unter CUU heute lediglich eine Art von verbessertem, 
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weil besser verzweigbarem Buchprogramm verstanden. Der 
programmsprachen-unkundige Pädagoge neigt aber auch zu 
einem anderen Fehler, nämlich in einer gewissen Euphorie die 
Grenzen des Mediums Computer zu übersehen, die beim heuti­
gen Stand der Computer-Technologie durchaus recht restriktiv 
sein können. 

3 Teachware 

3.1 Besondere Eigenschaften des Computers im Hinblick auf Lehre 
und Forschung 

Was sind nun die E i genschaften des Computers, die ihn di­
daktisch überhaupt erst interessant machen? Computer sind 
zunächst einmal "dumm" . Wo sie dennoch intelligentes Ver­
halten zeigen, liegt das an ihren Eigenschaft en, 

1. große Daterunengen speichern und wiedergewinnen zu können, 
2. diese Daten mit hoher Geschwindigkeit verknüpfen zu können. 

Um den Computer arbeitsfähig zu machen, muß ihm jede 
seiner Tätigkeiten bis ins letzte Detail vorgeschrieben wer­
den. Ein Computer-Programm ist nichts anderes als eine 
Anzahl von Vorschriften, die dem Computer an jeder Stelle 
des Programmlaufs sagt, was er als nächs tes tun soll. Neben 
der erwähnten Simulation von Buchpro grammen und von be­
stimmten Arte n konventionellen Unterrichts, die u. U. zu 
einer Entlastung des L ehrers von Routinearbeit en wie etwa 
Vokabelnabhören, Rechenübungen u. dergleichen führen kön­
nen, wird der Computer interessant durch die Fähigkeit zu 
den folgenden L eistungen: 

1. Aufzeichnungen eines exakten Protokolls des Schülerverhaltens 
(student record) mit allen Schül ereingaben, 
Antwortzeiten, der Beschreibung des Schülerweges durch das 
Didaktogramm ( = didakt isches Pro gramm), also durch ei ne 
exakte Lernwegheschreibung, und 

2. Möglichkeiten, aus diesem Protokoll sortierte und selektierte 
Listen zu pädagogischen F ragestellungen auszudrucken. 

Diese Leistungen ermöglichen a) eine objektivere Leistungs­
beurteilung aufgrund der Computer-Lernprotokolle eines jeden 
Schülers, vor allem aber liefern sie b ) reichhaltiges Daten­
material für die Unterrichtsforschung. 
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3.2 Sichtung gebräuchlicher CUU-Strategien und fachdidaktisch­
pädagogischen Aspekten 

Die Entwicklung von Teachware (= Computer-Lehrprogramme 
im weitesten Sinne) ist m. E. nur dann vertretbar, wenn sie 
lernpsychologischen und didaktischen Anforderungen genügt 
und auch höhere Lernzielklassen im Sinne der Taxonomien 
von BLOOM oder GAGNE" zu erreichen gestattet. Bei der 
nun folgenden kurzen Sichtung gebräuchlicher CUU -Strategien 
seien insbesondere zwei Aspekte beachtet: 

1. Inwieweit vermag der jeweilige Programmtyp folgenden Prin­
zipien der modernen Pädagogik: Einübung von Problemlösungs­
verhalten, Förderung des kreativen Denkens, Denken in Struk ­
turen, Eigenaktivität des Schülers, zielgerichtetes Planen und 
Handeln, forschendes Lernen gerecht zu werden? 

Ohne Zweitel besteht ein Zusammenhang zwischen diesen 
Prinzipien und denjenigen Unterrichtsformen im CUU, die 
- als offener CUU bezeichnet - größere Möglichkeiten zu ent­
deckendem, transferorientiertem Lernen bieten, dem Schüler 
also mehr Freiraum einräumen. Diese CUU -Formen sind 
gleichzeitig diejenigen, die den Schiller weitgehend selbst über 
seinen Lernfortgang entscheiden lassen (Lernerkontrolle) 
(vgl. Abb . 3). Lernerkontrolle steht im Gegensatz zu Autor­
kontrolle, bei der das Programm, also letztlich der Autor den 
Lernablauf - mittels Verzweigungen je nach Lernfortschritt 
des Schülers - steuert, wobei der Lernende lediglich reagie­
ren aber keine Eigeninitiative ergreifen kann. Tutorieller CUU 
ist demnach CUU unter Autorkontrolle . 

Damit sei keine einseitige Bevorzugung des entdeckenden 
Lernens ausgesprochen. Die Entdeckungsmethode kann nur 
eine Art des Unterrichtens sein, die nur an bestimmten, da­
für geeigneten Stellen des Curriculums ihren Platz hat. Im 
Zusammenhang mit CUU spielt entdeckendes Lernen nur des­
halb eine bedeutende Rolle, weil der Computer hier besondere 
Möglichkeiten bietet. 

2. Damit ist bereits der zweite Aspekt angesprochen, der bei der 
Sichtung der CUU -Strategien Beachtung finden soll, nämlich 
inwieweit der Computer ein Medium ist, das eine Unterrichts ­
form ermöglicht, die bisher nicht vorhanden war, oder: ITGibt 
es didaktische Möglichkeiten, die erst durch diese Maschine 
eröffnet werden? 11 

3.2. 1 Tutorieller CUU, Programmierte Instruktion 

Der tutorielle CUU kann als eine Weiterführung des Program­
mierten Unterrichts, der durch Buchprogramme realisiert 
wird, verstanden werden. Er ist demnach bis ins Detail ge-

65 



Abbildung 3 

CUU -Strategien und ihre Einteilung 

CI I nach "offenem und geschlossenem CUU" 

bl nach "Lernerkontrolle und Autorkontrolle" 

1. Tutorieller CUU, Programmierte Instruktion 

2. Übungsprogra m me 

3 . ~.s'!p~~.r~rry~~ . Selbst-Test -Hilfe- Programme 

4 . Simulation und Spiel 
7:': .":":"". ':":"":.:-:-:- . :"7':.':"":".'7"':"' .• -:-: .7"'!". 

5. Datenbank. Frage -Antwort -oder Information ssystem 
-----------------------." ................................. .......... ". . ........... " ... .... .. 

legende : E!.!~!:.' .f~~.M 6glichkeit Zu entdeckendem l ernen 

(Nacherfinden durch den Schüler) 

geschlossener CU~.rezeptives, passives, mechanisches Lernen 

plant und zielt primär auf geschlossene Situationen_ Tutoriel­
ler C U ist verschiedentlich für geographis che Belange reali­
siert worden, so in Karlsruhe für Studenten und in München 
für Schüler . In F reiburg fand er bisher lediglich bei Schüler­
programmen Verwel\dung, so bei dem Programm ' Regen' , 
das zur E rarbeitung des Begriffs) Steigungsre gen' entwickelt 
wurde. Tutorieller CUU ist in den letzten Jahren verstärkter 
Kritik ausgesetzt gewesen, so auch in den Thesen des zweiten 
Symposions' Computerunt€rstützter Unte rricht i n der allge­
meinbildenden Schule' 1973 in Wiesbaden. Tutorieller CUU 
wird dort geradezu verworfen. Tutorieller CUU soll primär 
jedem Lernenden im Dialog neue Lernstoffe darbieten, wobei 
das Programm als ' T utor' diE~ Vorkenntnisse und L ernwege 
des Schülers berücksichtigt . Dieses Ziel wird aber nach den 
ErgebnissE-n von Wiesbaden nirgends zufrieden s tellend er­
reicht. Erläuternd wird u. a. angegeben: Die Le rnseqv.enzen 
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sind zu wenig an individuelle Lernstile angepaßt, isoliertes 
Arbeiten am Terminal schließt soziales Lernen aus, die Zahl 
alternativer Durchgänge durch einen Abschnitt der Lehrse­
quenz ist infolge von Zwängen der Programmierpraxis (Spei­
cherplatz, Programmieraufwand) zu gering, vorgefertigte Lehr­
programme sind mit der Unterrichtsorganisation und der Funk ­
tion des Lehrers inkompatibel , u. a. mehr (S. 127 ff, Wies­
baden 197.3, Projektbericht der Gruppe CUU des Bildungs­
technologischen Zentrums Wiesbaden). 

Eine andere, recht drastische Kritik stammt von 
RADEMACKER, b : e 4/74, 7. Jg. 

"Man wundert sich, wer wohl auf die im Vergleich zu den 
Verwendungsformen des Computers außerhalb der Schule 
abenteuerliche und pervers anmutende Idee gekommen sein 
(mag), den Computer Aufgaben . .. an Menschen stellen zu 
lassen und den Menschen damit in eine Situation zu bringen, 
in der seine Antworten das intellektuelle Niveau des Compu­
ters nicht übersteigen dürfen, damH dieser die Antworten 
auch noch "verstehen" und "bewerten" kann. 11 (RADEMACKER) 

Freilich stellt sich die Alternative: hier bloßes Faktenver­
mitteln (nach RADEMACKER in nah.ezu menschenunwürdiger 
Form), dort offenes, entdeckendes Lernen in dieser schroffen 
Form meist gar nicht, da sich selten ein Programm findet, 
das einseitig nur eine Programmstrategie verfolgt . Misch­
formen sind vielmehr die Regel. Kritischen Stimmen bei der 
Beurteilung der programmierten Instruktion stehen auch be­
fürwortende gegenüber. So ergeben sich etwa beim Vergleich 
konventioneller Buchprogramme mit ihrer Entsprechung im 
CUU -Bereich, der Programmierten Instruktion, eindeutig 
Vorteile für letztere. Vorteile sind u. a. Ausschalten von 
Fehlverhalten des Schülers wie z. B. Vorhlättern im Buch 
oder unkorrektes Kontrollieren der eigenen Antworten, gerin­
gere Anforderungen an die Fähigkeit zur Selbstinstruktion 
beim Schüler durch stärkere, individualisierte Hilfestellung, 
hierdurch auch Einsatzmöglichkeiten im Rahmen einer kom­
pensatorischen Erziehung, starke Motivation durch persönli ­
che Aufforderung des Schülers zur Reaktion und durch sofor­
tige persönliche Rückmeldung. 

3. 2. 2 Übungsprogramme, Drill-Programme 

Sie dienen der Festigung vorhandenen Wissens und der Ein­
übung von Lösungsschemata. Dieser besonders von der Mathe­
matik häufig benutzte Programmtyp kann in der Geographie 
z. B. zum Einüben geographischer Grundbegriffe und Fach­
termini benutzt werden. Hier bietet sich ein geographisches 
Thesaurusprogramm an, das dem Studenten Betriffsdefinitio-
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nen vorlegt und nach dem zugehörigen Begriff (z. B. Isohy­
gromene, Reichweite, B allungsraum, Geodeterminismus etc. ) 
fragt. Die Auswahl der Fragen kann durch Zufall erfolgen 
oder auch - bei Indexierung der Fragen nach Schwierigkeit -
durch das Lösungsverhalten des Kandidaten gesteuert werden. 

Bei der besonderen Eignung dieses Programmtyps für die 
Mathematik bieten sich in der Geographie Aufgabenstellun-
gen an, die. den Einsatz mathematischer Methoden verlangen. 
Das betrifft zunächst und vor allem die quantitative Geographie 
und öie Einübung ihrer Methoden, ferner eine Reihe von karto­
graphischen Aufgaben. F ür den zukünftigen Lehrer bietet sich 
hier die Möglichkeit, eine Routine für statistische Standard­
arbeiten im Geographieunterricht (Testauswertung u. dgL) 
zu erwerben. 

3. 2. 3 Testprogramme, Selbst-Test-Hilfe-Programme 

Testpro gramme am Computer bieten dem Lehrenden Ent ­
lastung. Sie dienen der Überprüfung von Eingangs- und Ab­
schlußqualifikationen und - auf dem Wege über angeschlossene 
Stützprogramme - der Beseitigung von Lücken. 

Die Vorteile einer Computer-Testbibliothek, wie sie teil­
weise im Fach Geographie bereits erstellt ist, sind: 
- das Trainingssystem kann jederzeit genützt werden, 
- die spontane Lernbereitschaft wird ausgenutzt (Motivation). 
- der freiwillige Lernvorgang kann selbständig und unbeob-
achtet durchgeführt werden (Lernintimität) 
- das computergesteuerte Trainingsprogramm erhält eine 
stützende und leitende F unktion bei der Gestaltung des Studiums. 

Im ach Geographie existieren Testprogramme in der 
Version des Selbst-Te st-Hilfe-Programmes. Diese Programm­
form wird mitunter auch durch die Bezeichnung Test-Tutorial­
Mode umschrieben. (vgL Abb. 4). Hierbei wird dem Studen­
teneine Sammlung von Problemen und Aufgaben über ein be ­
stimmtes Gebiet vorgelegt, so daß. er seine Fähigkeiten über­
prüfen kann. Dieser Selbst-Test gibt dem Studenten zunächst 
Auskunft über sein Leistungsvermögen. Hinzu kommen Hilfe­
stellungen, die den Studenten in die Lage versetzen sollen, 
aus e' gener Kraft ein zunächst unbewältigtes 
lösen. Solche Hilfen (z . B. Kurzinformationen durch den Com­
puter. Literaturhinweise,. Angaben der richtigen Lösung) kön­
nen je nach den Schwierigkeiten des Studenten stufenweise do­
siert und mehrfach zu demselben Problem gegeben werden. 

Der E insatz dieses Prograrnmtyps an der Hochschule bie­
tet sich generell zur .. berprüfung der Eingangs - und der Ab­
schlußqualifikation von Lehrveranstaltungen oder Veranstal­
tungsteilen an. Dabei ist weniger an Klausuren als vielmehr 
an eine unbeaufsichtigte Selbstkontrolle des Studenten ge-
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Struktur geographischer Selbsttest-Hilfe-Programme PH Freiburg 

Textprogramm Abfrage-Auswertungs -Programm (AAP) 
3 Aufgabent ypen : 3 Abfrage -Auswertungs - Programme. 

Mull. Choice (MC). jeweils für MC-, ZU - und UM -
Zuordnung (ZU). Aufga ben. 
Umordnung (UM) Gemeinsamer Zähl - u. Bewertungsteil. 

Modell e i nes Programms(Ver!aufsschema} 
Textprogramm AAP 
Me-Aufgabe 

Information I MC-Programm. 
-Angebot von-Aiternativen - - ,., , . Versuch I ) ---=-r--Z-;;s;;j;;-nfur~;ti~n:-Hiif;n - - J, ) . " ----------- 2. ,,,,,,h ~ Data 

---l-

I 
nach 2. Versuch 

I nach richtigem 1. Versuch 

ZU-Aufgabe ... 
Information I ZU -Programm 

- Ang;,bots;nn~;il;;' ~nd - - -
• LV.""h I ..)) sinnloser Zuordnungen --- - --------- I (Hilfe) 

Dala ~ 2. Versuch I ( ) 

nach 2. Versuch l-

I nach richtigem 1. Versuch r 
UM-Aufgabe ... 
Information I UM-Programm 

---------------
Angebot ungeordneter 

• 1 ,.""h I ~ Begriffe 
--------------- I (Hilfe) 

Data ~ 2. Versuch I <: J 1_ 

: nach 2. Versuch 

nächste AUfgabel 

nach richtigem 1. Versuch 

I I 
I Aufgsbentyp beliebig I 

Abbildung 4 

dacht. Es hat sich gezeigt, daß dieser Programmtyp auch 
von Examenssemestern, die die betreffende Veranstaltung 
längst besucht haben, bevorzugt wird. In der Geographie eig­
net sich dieser Programmtyp besonders als Ergänzung zu 
Veranstaltungen mit fest umrissenen und allgemein verbind­
lichen Lerninhalten wie z. B. den Proseminaren bzw. Übun -
gen Geomorphologie, Stadtgeographie, Klimatologie, Siedlungs­
geographie, Kartographie_ Selbstverständlich bieten sich auch 
konkrete länderkundliche Problemstellungen an. So wurden 
beispielsweise in Ergänzung der Standardvorlesung , Süddeutsch­
land' Selbst-Test-Hilfe-Programme zu den Themen Geologie, 
Geomorphologie, Bodenkunde, Agrargeographie (jeweils von 
Süddeutschland) entwickelt. Weitere derartige Programme, 
u_ a. über Siedlungs- und Stadtgeographie, Klimageographie 
sowie über Probleme der Regionalplanung und des Umwelt-
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schutzes sind in der Entwicklung. Fast alle Selbst-Test-Hilfe­
Programme zur allgemeinen und zur regionalen Geographie 
werden mit Hilfe von thematischen und topographischen Kar­
ten, Tabellen, Abbildungen und anderen Materialien bearbeitet, 
die in Beiheften am Terminalplatz zur Verfügung stehen. 

Seit einigen Wochen ist an der PH Freiburg auch ein Pro­
gramm verfügbar, das Markierungskarten auswertet und fol ­
gende Ausgaben zur VerfÜgung stellt: 

1. Übersicht aller eingegebenen Daten (Namen und Testergebnisse) 
2. Alphabetische Liste aller Studenten mitsamt Fehlerzahl 
3. Graphische Darstellung (Histogramm) der Prüfungsergebnisse 

aller T eilnehme r (Prozentangaben und absolute Werte) 
4. Übersicht zur Aufgabenanalyse mit Angabe der gewählten 

Distraktoren 
5. Fehlerliste jede s Studenten 
6. Zensurenliste aller Studenten 

Das Programm SBTest (Selbstbedienungstest) wurde von 
H. INGER und N. von der MÜHLE entwickelt. Es erfordert 
keinerlei Programmierkenntnisse. Der jeweilige Dozent hat 
lediglich Testitems für Multiple-Choice-Aufgaben des Typs 
"m aus n", wobei n ' nicht größer als 5 sein darf, zu entwerfen 
und als letzte Karte zu den K~rten der Studentenlösungen die 
Karte der verbindlichen Lösungen in den Belegleser einzugeben. 
Die Testitems werden den Studenten in der Regel mittels einer 
F olie über den Taglichtprojektor zur Beurteilung vorgestellt. 
Auf ihrer Markierungskarte kreuzen die Studenten dann mit 
Bleistift entsprechende Alternativen an. Eine Markierungskar­
te bietet Platz für die Lösungsangabe von 28 Multiple -Choice­
Aufgaben. Die Testergebnisse s t ehen wenige Minuten nac:h 
Eingabe der Markierungskarten in den Belegleser zur Verfü­
gung, also u . U. noch während einer Vorlesung oder eines 
Seminars . 
Die Programme EVALUl und EVALU2, welche speziell für 
die geographischen Selbst-Test-Hilfe-Programme entwickelt 
wurden, leisten bezüglich der Auswertung informeller Tests 
etwa dasselbe wie das Programm SBTest. Es werden jedoch 
keinerlei Datenträger benötigt; vielmehr werden die Studen­
teneingaben samt Angaben zur Person des Studenten (Studien­
gang, Semester, Fächer, besuchte Veranstaltungen u ; dergl.) 
automatisch auf sog. F iles (= Programmdateien) abgeladen. 
Der Programmautor kann zu beliebiger Zeit einen Ausdruck 
der J student re cords' mit Histogrammen über Lösungsver­
halten, Fehleranalyse u . a. veranlassen und gleichzeitig mit­
tels der Routineprogramme der Forschungsstelle eine intensi­
vere statistische Auswertung der student records einleiten. 
In den seltensten F ällen werden derartige Daten bisher zur 
Notengebung benutzt. Vorrangig dienen sie zur VerbesserUng 
de r Testprogramme selbst sowie als Anregung für die Ver­
besserung der zugehörigen geographischen Lehrveranstaltungen. 
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3. 2. 4 Simulation und Spiel 

Der Simulation von technisch-naturwissenschaftlich-mathema­
tischen ' Unterrichtsgegenständen mit Hilfe von digitalen Rechen­
anlagen messen viele Pädagogen heute eine besondere ßedeu­
tung zu. Der Schüler wird sich bei Simulationsaufgaben im 
Umgang mit einem simulierten Modell dessen Struktur und der 
diesem Modell zugrunde liegenden Gesetze bewußt. Bei der 
Interaktion mit dem Computersystem werden Problemlösungs­
verhalten und Entscheidungsbereitschaft in hohem Maße ange­
sprochen. Dabei muß die Simulation nicht unbedingt in ein 
Lehrprogramm im Sinne des CUU-Dialogbetriebes integriert 
sein. 

Inwieweit komplexe geographische Zusammenhänge unter 
Einbeziehung sozialgeographischer Faktoren eine Simulation 
überhaupt zulassen, sei dahingestellt. Einfachere Zusammen­
hänge mit weniger Parametern, wie etwa ' der Föhn, könnten 
durchaus programmiert werden. 

Die Anzahl der im Computermodell zu variie:tenden Parame­
ter - und somit auch der Bezug zur realen Entsprechung des 
Modells - muß i. a. geringer werden, wenn ein Simulations­
programm für Schüler entworfen wird. Dennoch sollte der 
didaktische Wert solcher Programme nicht gering geachtet 
werden, auch wenn u. U. nur eine hypothetische Wirklichkeit 
beschrieben wird. Selbst wenn nicht viel mehr als ein qualitati­
ves Modell zur Darstellung gelangt, sind die Erkenntnisse über 
Gesetzmäßigkeiten, die der Schüler spielerisch lernt, sehr 
bedeutsam. Komplexer, aber für den Schüler wegen der hin­
zukommenden Kontrahenten u. U. noch interessanter ist die 
Durchführung einer Simulation durch Personen mit divergieren­
den Interessen, wobei die Ergebnisse der Simulation von den 
Eingaben aller Personen abhängen (von L. BRAUN als Rollen­
spiel bezeichnet). 
K. FISCHER(in: EYFERTH u. a., 1974) berichtet über das 
Rollenspiel POLICY, in dem sechs Parteien die Rolle ver­
schiedener Interessengruppen der amerikanischen Gesellschaft 
(Wirtschaftsverbände, Gewerkschaften, Militär, Bürgerrecht­
ler, Nationalisten und Internationalisten) wahrnehmen und 
ihre politischen Ziele im Verlauf des Spiels zu verwirklichen 
suchen. "Das Computerprogramm simuliert die amerikani­
sche Bundesregierung, die Gesetze erläßt, sobald ausrei­
chender "politischer Druckt' der Interessengruppen vorhanden 
ist ... Gleichzeitig simuliert das Programm in vereinfachter 
Form die sozioökonomischen Zusammenhänge der amerika­
nischen Gesellschaft ... Wie im realen politischen Geschehen 
setzt das Programm POLICY voraus, daß die einzelnen Inter­
essengruppen miteinander verhandeln und Kompromisse 
schließen. 11 (K. FISCHER) 
POLICY hat demnach alle Merkmale eines Planspiels, wobei 
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dem Computer p rotokollierende und unterstützende F unktion 
zukommt. Eine .. bertragung au f deutsche Verhältnisse, etwa 
kommunal - und landespolitische Ereignisse wie den Bau eines 
Kernkraftwerkes am Rhein oder andere landesplanerische Ent­
scheidungen lie gt nahe. 

Simulationsprogramme' bieten auch die Möglichkeit, den 
Computer zum direkten Gegenspieler des Schülers zu machen. 
Der Computer kann, wie im Spiel "Sumerian Gameil von R . K. 
WING Zufälle (Katastrophen, Dürreperioden) simulieren, denen 
der Spieler als Beherrscher Mesopotamiens durch planvollen 
Getreideanbau und geschickte Lagerung und Verteilung des Ge­
treides begegne n muß . 

Unterhaltsame Spiele mit geographischem Inhalt, wie sie 
jeder Geographielehre r zur Auflockerung und zur Übung in 
seinem Unterricht bereit hält, eignen sich häufig auch zur 
Programmierung. Die oft verpönte, aber trotzdem notwendige 
Einübung topographischen Grundwissens kann in F orm eines 
Wettstreites mit der Stoppuhr dem Computer übertragen wer­
den. In ähnlicher Weise können Fertigkeiten wie etwa der Um­
gang mit Karte und Atlas (z. B. die wechselseitige Zuordnung 
eines Ortes und seiner geographischen Koordinaten) in' einem 
Computerspiel gegen die Uhr geübt und gefestigt werden. Der 
Computer bietet hierbei die Möglichkeit, die zur Lösungsein­
gabe verfügbare Zeit zu limitieren oder aber die bis zur je­
weiligen Lösungseingabe benötigte Zeit auszudrucken und zu 
a ddieren. 

3 .2.5 Datenbank, Frage-Antwort - oder Informationssystem 

Die Möglichkeit, daß der Schüler Fragen an den Computer 
stellt und den Gang des Dialoges mit dem C om puter steuert, ist 
die Umkehrung des üblicherweise b e im CUU erfolgenden Vor­
gangs; denn normalerweise s teuert das System den Dialogvor­
gang. Der freie Mensch-Computer-Dialog in natürlicher Spra­
che ist aus· einleuchtenden Gründen noch nicht erreicht worden. 
Es existieren Programme, ' die zu einer beschränkten Textana­
lyse befähigt sind (vgl. EYFERTH, S . 44 f. ), jedoch nicht in 
jedem Fall zu einer echten inhaltlichen Analyse der einge gebe­
nen Sätze ims tande sind. 

Die Fragen an den Computer erweisen sich jedoch dann 
als lohnend, wenn man nur bestimmte Fragen an ihn stellt und 
ihn als Datenbank nach Art eines Lexikons benutzt . EYFERTH 
u. a. berichten über Programme von CARBONELL über Süd­
am rika und von WEXLER über Kanada, in denen eine große 
Anzahl geographischer Daten (Lände r, Städte, F lüsse, Flächen­
angaben, Bevölkerungsangaben u. dgl.) enthalten sind, die mit ­
tels des Befehls "tell about - (Name des betr . Gebietes, F lus-
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ses etc) 11 ausgeben, was der Computer über den angefragten 
Begriff gespeichert hat. 

Ein derartiges "Computer-Lexikon" für die Allgemeine und 
Regionale Geographie am Terminal zur Verfügung zu haben, 
das zudem im Gegensatz zu gedruckten Lexika stets auf dem 
neuesten Stand sein könnte, wäre überaus nützlich. Der er­
forderliche Speicherplatz für dieses Lexikon wäre jedoch so 
groß, daß dieses Vorhaben bei CUU-Systemen mit mittleren 
und kleinen- Anlagen unrealistisch ist. Demgegenüber ist es 
gut möglich, etwa bei einem tutoriellen Programm oder einem 
Test-Tutorial eine auf dieses Programm abgestimmte Daten­
bank zu errichten, an die der Lernende etwa mittels eines Be ­
fehls "HILF" herantreten kann, wenn ihm die vom Computer 
automatisch gebotenen Lösungshilfen nicht genügen. 

Das computergesteuerte Informationsprogramm, auch In­
fothek bezeichnet, erlangt Bedeutung aus folgenden Gründen: 

1. aus der Sicht des Fragenden 

der Schüler erhält genau die Information, die er wünscht, z. B. 
werden ihm über ein Erstinformationsprogramm die verschie­
denen Angebote vorgestellt, und es werden ihm die unterschied­
lichen Informationswege aufgezeigt. Hierbei kann der Inter­
essent seine Wünsche dem Computer mitteilen, so daß er ge­
nau 'sein' Informationspaket erhält. 

2. aus der Sicht des Informationsgebers 

durch die Protokollierung aller Lernschritte erhält der Infor­
mationsgeber eine exakte Information über die Informations­
wünsche des Fragenden. Sind diese Fragen im Hinblick auf 
die Lösung eines geographisch relevanten Problems gestellt, 
so kann der Informationsgeber aus der Art der Fragestellung, 
der Anzahl und dem Gegenstand der Fragen erkennen 

a)inwieweit der Fragende geographische Zusammenhäge über­
schaut 

b)inwieweit er methodisch in der Lage ist, ein Problem zu 
lösen. 

Allgemein formuliert, kommt in der Protokollierung der 
Lernschritte nicht nur zum Ausdruck, ob er ein Problem rich­
tig oder falsch gelöst hat, sondern vor allem auch, wie er sich 
bei der Problemlösung verhalten hat. 

Die graphische Darstellung des Lernerverhaltens bei einer 
derartigen problemorientierten Benutzung der Datenbank zeigt 
Abb. 5. t,ach der dargestellten Methode sind auch Teile des 
noch vorzustellenden Programms "Rocky Mountains" (vgl. 4. 1) 
aufgebaut. 
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3. 2.6 Interaktives Programmieren 

Diese Programmform, auch' Problem-solving~mode' genannt, 
stellt in hohem Maße offenen CUU unter 
Hierbei steht dem Lernenden die Möglichkeit o ffen, bei der 
Problemlösung selbst in den Status eines Programmierers zu 
treten. Derartige Programme können z. B. der Einführung 
in eine Dialogsprache dienen, wobei die Lernenden während 
der Abarbeitung des Programms selbst Kurzpro gramme schrei­
ben müssen. Interaktive Programme mit höherem Schwie­
rigkeitsgrad erfordern i. a. eine gute Beherrschung der betr. 
Dialogsprache und bleiben daher nur einem kleinen Teil der 
Computerbenutzer vorbehalten. Relativ häufig ist dieser Pro­
grammtyp bei mathematischen Programmen zu finden, wo der 
Lernende zu Zwischenrechnungen in den Programmierersta-
tus tritt. 

4 Geographische Teachware an der pädagogischen 
Hochschule Freiburg und ihre Evaluation 

Geographische Teachware wurde an der PR Freiburg bisher in 
dreierlei Weise entwickelt: 

l. Testbibliothek Geographie mit Programmen einheitlicher Struk­
tur vom Typ der Selqst-Test-Hilfe-Programme. Adressaten 
sind ausschließlich Studenten. Die Programme sind als begleiten­
de Tests zu Grundveranstaltungen konzipiert. 

2. Konventionelle tutorielle Programme für die Schule, meist 
zur Erlernung eines oder weniger geographischer Grundbe­
griffe. Adressaten sind Schüler der Sekundarstufe 1. 

3. Mischform von Datenbank und tutoriellern CUU für Schüler 
der Sekundarstufe I (Programmserie Rocky Mountains). 

Eine Einzelbeschreibung aller erstellten Programme würde 
hier zu weit führen. Verf. ist gerne bereit, Interessenten auf 
Nachfrage Programmausdrucke und weitere Informationen zur 
Verfügung zu stellen. 

4.1 Programmserie "Rocky Mountains" als Beispiel fur weitgehend 
offenen lemgesteuerten CUU 

Diese Programmserie stellt eine Kombination von mäßig ver­
zweigtem tutoriellen CUU mit einer Datenbank dar. Die Be­
reitstellung der Datenbank ermöglicht entdeckendes Lernen 
und Übung im Problemlösen. Die Ziele für entdeckendes Lernen 
liegen dabei vor allem im Strukturieren, Vergleichen, Bewer-
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ten und im Aufspüren von geographischen Zusammenhängen an­
hand des dargebotenen Informationsmaterials. 

Das Programm, dessen inhaltliche Füllung als Zulassungs­
arbeit von einer Studentin besorgt wurde, ist hinsichtlich der 
Aufbereitung und Strukturierung des Datenmaterials noch nicht 
optimal. Obwohl die derzeit vorliegende Form nur als Rohfas­
sung gelten kann, hat die Abarbeitung durch 50 Schüler von 
Haupt- und Realschule sowie Gymnasium jedoch ergeben, daß 
Lernzuwachs und Motivation der Schüler in der Regel groß 
waren. 

Inhaltlich behandelt die Programmserie den aktuellen Streit 
der Städte Denverj Colorado und Glenwood Springs um die Ver­
teilung der Wasserreserven in den Rocky Mountains. Zunächst 
wird tutoriell, entsprechend dem Skinnerschen Aufbau geo­
graphisches Grundwissen vermittelt (Programmteil 1, IIRocky" 
informiert u. a. über geographische Lage der Städte, Nieder­
schlagsverteilung, Trockengebiete u. a.). Bei Programmteil 2, 
IIMounty'l der insgesamt aus vier Programmen bestehenden 
Serie beginnt die Bearbeitung der Infothek. Der Schüler bzw. 
die Schülergruppe am Terminal übernimmt dabei die Rolle 
eines Richters im Wasserstreit zwischen den Parteien GIen 
aus Glenwood Springs und Dan aus Denver. Seine Aufgabe ist 
es, die Äußerungen beider Parteien genau zu überprüfen und 
sodann deren begründete Forderungen gegeneinander abzuwä­
gen. Um entscheiden zu können, bedient er sich laufend der 
Infothek. Die Tätigkeit des Schülers ist somit vergleichbar 
mit derjenigen eines Richters, der sich im Laufe eines Pro­
zesses genügend Sachverstand aneignen muß, um selbst zu 
einem fundierten Urteil befähigt zu sein. Das jeweilige Urteil 
wird mit Bezug auf entsprechende Kapitel der Infothek begrün­
det (vgl. Abb. 5) und vom Computer überprüft. Der Schüler 
arbeitet mit 3 Beiblättern: 

1. einer topographis'chen Karte und einem W -E-Profil der be­
treffenden Region, 

2. einer Benutzungsanleitung der Infothek und 
3. einem Inhalt 'sverzeichnis der Infothek und einem Hilfsdiagramm, 

in dem auf mögliche Zusammenhänge zwischen verschiedenen 
Kapiteln der Infothek hingewiesen wird (Abb. 6). 

Einige Erfahrungen wurden aus dem Vergleich der Schüler­
motivation a) durch die Arbeit mit der Datenbank und b) durch 
die Arbeit "mit üblichen tutoriellen Programmen, von denen 
eine größere Anzahl verfügbar ist, gewonnen. Wenn die Attrak­
ti vität, die von der Maschinenkonfiguration ausgeht, durch Ge­
wöhnung des Schülers an den Computer abgeklungen ist, wird 
deutlich, daß die Arbeit mit der Datenbank entschieden größe­
ren Aufforderungs- und Motivationscharakter hat als die Ar­
beit mit tutoriellen Programmen. Der Grund liegt, wie eine 
informelle Befragung computergewohnter Schüler ergab, in der 
Möglichkeit, selbst mehr tun zu können und auf Erkundung ge-
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Darstellung eines Programmschrittes mit Benutzung der Datenbank 

Darstellung des Programmschrittes 

Problemstellung (Frage) 

W artepunkt 

vom Programm unterscheid­
bare Eingaben (mit Angabe 
der problemrelevanten Daten) 

Ausgaben des Computers 
(Hilfen, Bestätigungen, 
Hinweise) 

W artepunkt 

vom Programm unterscheid­
bare Eingaben 

Ausg aben des Computers 

nächster Programmschritt 
Problemstellung (Frage) 

6--

, 
o 

r---, 
L __ .J Aktiv i täten des Probanden 

Phase mit Lernersteuerung 

Phese mit Computersteuerung 

Abbildung 5 

Adressen der Datei (Nr.der Information) 1. 2. 3. 4. 5 . ... ... . ,N 

r.x' ~~ 

--

GeJ 

-------~ r erneute Datenaufrufe des I 
I Probanden .J 

::at- ---- ------

r--------I erneute Angabe der Daten, auf 

[xJ ~ie..!':.0'roband ~~ezie~ 

Daten, die zu r 
Problemlösung 
benutzt werden 
können 

- - -+ Lernweg des Schülers 

hen zu können, Bereits die vorliegende Rohfassung des Pro­
gramms läßt aber auch Differenzierungen hinsichtlich Alters ­
stufe und Schultyp hervortreten. Danach wird unterschiedlich 
von der Möglichkeit der Lernersteuerung Gebrauch gemacht. 
Ältere Schüler überlegen länger und bedienen sich gezielter 
der Infothek, wogegen jüngere Schüler und Hauptschüler mehr 
zu ungerichteter Befragung der Infothek und zum Raten der Prob­
lemlösungen neigen , Selbstvers tändlich sind diese ersten Er­
gebnisse nicht hinreichend abgesichert und eher als Hypothe-
sen zu ve rstehen. Die Mitteilung verbindlicherer Erfahrungen 
wird erst nach Optimierung der Programm serie und nach der 
Bearbeitung durch eine größere Probandenzahl möglich sein. 
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Themen -
nummer 

Übersicht über die I N FOT HE K zur Programmserie 'Rocky Mountains' 
(Auszug aus dem Arbeitsmaterial der Schüler) 

Thema 

Wasserverbrauch, Wasservorräte, 
Wasserbedarf der Städte 
Glenwood Springs und Denver 

Wasse(verbrauch des Staates Colorado 

Themen -
nummer 

7 

8 

9 

Thema 

Industrie und Gewerbe 

Landwirtschaft 

Bodenschätze 
2 

3 
10 Faktoren großstädtischen Wachstums 

4 

Durchschnittlicher Wasserverbrauch 
pro Person. 

Verteilung des Flußwasservorkommens 
im Staate Colorado 

11 

12 

Rate des Bevölkerungswachstums 

Frühere, gegenwärtige und zukünftige 
Einwohnerzahlen c.er Großgebiete 
Denver und Glenwood Springs 

5 
Freizeit und Erholung Niederschlagsverteilung westlich 

und östlich der Wasserscheide 
im Staate Colorado 

13 

14 Geschichtliche Entwicklung der Städte 

6 Niederschlagsverteilung der Städte 

Niederschlagsverteilung 
der Städte 

Rate des Bevölke­
rungswachstums 

Entwurf: T . Linder 

Abbildung 6 

4.2 Testbibliothek Geographie 

Die Testbibliothek Geographie an der PH Freiburg besteht 
zur Zeit aus 14 Selbst-Test-Hilfe-Programmen zu praktisch 
allen geographischen Einführungs- und Standardveranstaltun­
gen. Die Programme werden laufend verbessert und durch 
neue ergänzt. Die verwendeten Selbst-Test-Hilfe-Programme 
weisen eine relativ starre Form auf (vgL Abb. 4). Dies er­
möglicht allerdings a) die Anwendung derselben Programm­
struktur zum Testen der verschiedensten geographischen 
Bereiche b) eine problemlose Auswertung durch den Compute r 
mittels der erwähnten Programme EVALU 1 und EVALU 2. 

Über die Effizienz dieser Testprogramme im Rahmen des 
geographischen Studienganges ist zu sagen, daß es seit etwa 
einem Jahr fast keinen Examenskandidaten gibt, der sich nicht 
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am Computer getestet hat, sofern für seine Spezialgebiete 
Programme, vorhanden sind. Im vergangenen Frühjahrsexamen 
waren die Leistungen im durch CUU abgedecktem Grundwis sen 
bei den CUU -erfahrenen Kandidaten recht zufriedenstellend. Ich 
stehe jedoch nicht an, hier einen überprüfbaren Zusammenhang 
nachweisen zu wollen. Lediglich ' über die intensive, freiwilli ­
ge Abarbeitung der Te s t s durch Studenten besteht kein Zweifel 
(vgl. auch OLZEN, 1975) . 
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Diskussion 

Entwicklung von Computerprogrammen 
und Computertests und ihre Auswertung 
durch EDV 
Referat: No]zen / Leitung: H. Schrettenbrunner 

Schre ttenb runner: 
I err N Z , N ich habe eine F rage, was die SB-Tests be -
tr i fft. Könnten Sie ganz kurz noch einmal wie derholen, welche 
einzel nen rößen Si,e bei diesem P rogr amm erhalten? Ich habe 
mir also notiert: Namen, Punktvert eilung, Histogramm, Distrak ­
to ren, Noten. Erhalten Sie auch Angaben über Trennschärfe, 

eliabili ät und dergleichen? 

Nolzen: 
Nein, es besteht aber die Möglichkeit, weitere Programme an­
zuschließen. Die orschungsstelle arbeitet zur Zeit noch dar an. 
Es gibt gewisse Anfangsschwierigkeiten. Die Lernerdaten wer ­
den zunächst auf Files abgeladen und müssen in bestimmte r 
Weis strukturiert werden, damit sie zu bereits vorhandenen 
T stprogram men passen. Es gibt eine ganze Reihe statistischer 
Verfahren, die, wie vorher schon gesagt wurde, wahrschein ­
lich s hon zur Kate gorie II zählen würden. 

Hausmann: 
ine kleine Bemerkung zu diesem T es t . E s hat sich eine zu ­

sätzliche Fehlerqu He eingeschlichen, die man in der Euphorie 
über sIehe Dinge zunächs t nicht ge sehen hat : Wir h aben bei Er­
probunge n in den Schulen fe s tgestellt, daß der Schüler Über ­
tragungs ehler macht. Denn er m u ß au f einem verhältnismäßig 
kl in n Blatt apier sehr genau zwischen 4 verschiede nen Mög­
lichkeiten wählen; die Fehlerquellen s ind deshalb ungeheuer 
hoch, nämlich bis zu 20 % zusä tzlich zu den Fehlern, die er 
s owieso macht. 
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Schrettenbrunner: 
Darf ich vielleicht gleich noch dazufügen. Bei Studenten, die 
in Regensburg die Tests durchgeführt haben, hat sich heraus­
gestellt, daß sie keinen ausreichend kräftigen Bleistift benutzt 
haben, und daß der Tutor oder der entsprechende Dozent alle 
Karten nachstricheln muß. 

Hausmann: 
Aber wenn ·das gut geht, dann kann man während der Pause 
einen Test mit Hilfe der Maschine korrigieren. 

Haubrich: 
Es gibt ein Gerät, bei dem man nicht diese Karten braucht, son­
dern bei dem der Schüler auf einen entsprechenden Knopf drückt 
und der Lehrer vorn auf dem Pult direkt die Summierung der 
Richtig- u. Falsch-Antworten eines jeden Probanden hat. Wenn 
Interesse besteht, könnten wir dieses Gerät in den nächsten 
Tagen hier ausstellen. 

Nolzen: 
Die Schwierigkeiten sind mir bekannt. Wir denken auch haupt­
sächlich an den Einsatz bei unseren Studenten und allenfalls 
noch bei älteren Schülern. Auch bei unseren Studenten liefern 
wir die für den Belegleser erforderlichen weichen Bleistifte 
mit und tragen auch die Namen der Studenten bzw. die Matrikel­
nummer selbst in die Karten ein. Aber auch dann ist noch nicht 
auszuschließen, daß ein Student zwar eine Testaufgabe lösen 
kann, aber beim Ausfüllen der Markierungskarte Fehler macht. 
Auf diese Weise entsteht dann der falsche Eindruck, der Stu­
dent könne die Testaufgabe nicht lösen. 

Geiger: 
Sie haben hier sehr interessante Ergebnisse vorgestellt und 
gezeigt, wie man den Computer auch in der Schule verwenden 
kann. Nun wollte ich zwei Fragen an Sie richten: 
Sie haben von Schülern gesprochen, für die diese Programme 
entwickelt werden. Wie sehen Sie jetzt längerfristig Möglich­
keiten, daß solche Medien in die Schule kommen könnten? 
Und zweitens, sind von Ihnen schon Untersuchungen darüber 
geführt worden, inwieweit dieser Unterricht effektiver als der 
gewöhnliche Lehrerunterricht ist? 

Nolzen: 
Inwieweit diese Technik in die Schule Eingang findet, ist u. a. 
eine Finanzfrage, die ich nicht zu beurteilen vermag. Ich habe 
ja die Kosten der Anlage mit der Bezahlung von 5 bis 10 Studien­
räten verglichen, eine Größenordnung, die etwa stimmen dürf­
te . Dabei hoffe ich persönlich natürlich, daß das Medium Com­
puter Eingang in die Schulen findet, da ich davon überzeugt bin, 
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daß zumindest einige CUU -Strategien einen echten Gewinn für 
den Unterricht darstellen. Zum anderen glaube ich aber unab­
hängig davon, daß es durchaus angebracht ist~ wenn man sich 
mit neuen Medien auseinandersetz t , das ist auch eine Aufgabe 
des Didaktikers. 
Zur zw eiten Frage, der Effektivität : Es liegen Vergleichsun­
tersuchungen vor, jedoch nicht in der Geographie. Ich kann 
auf eine Ver gleichsuntersuchung am biologischen Institut der 
Universität F reiburg verweisen, deren E rgebni sse ich jedoch 
mit Skepsis betrachte. In einem Kurs über Pflanzenbestim­
mung wurden ) 973 die Teilnehmer in zwei Gruppen eingeteilt. 
Die eine Gruppe trainierte Pflanzenbestimmung mit Hilfe eines 
Computer-Lehr- und Testprogramme s, die andere Gruppe lernte 
unter Aufsicht eines Dozenten in der hergebrachten Weise. 
Der Lernerfolg der Studenten mit Computerunterstützung war 
im Durchschnitt etwas größer als derjenige der anderen. Die­
ses Ergebnis aber zu verallgemeinern, halte ich für absolut 
unangebracht. So konstant die Lernbedingungen beim CUU - zu­
mindest, was das Programm angeh t - sind, so sehr schwan-
ken sie mit einem Wechsel der Lehrperson, ja selbst bei der­
selben Lehrkraft zu verschiedenen Zeiten. Auch ist daran zu 
denken, wie sehr eine mehr oder minder reichhaltige und ge­
schickte Auswahl von Me dien den Lernerfolg in der einen oder 
anderen Weise beeinflussen kann. Was soll man also m itein-
and r vergleichen, einen Unterricht, dessen Ablauf von zahl­
losen, im einzelnen gar nicht erfaßbaren Parametern gesteu-
ert wird, mit einem vergleichsweise starren Programm? Ich 
halte derartige Vergle ichsmessungen für äußerst schwierig 
und die mir bisher bekannten für sehr problematisch. 

ausmann: 
Ich wollte nur zu der F rage, was das kostet, etwas sagen. Wir 
haben vor etwa 3 Jahren ein Kleingerät gekauft; das kostete in 
der damaligen Zeit 8.000, - - DM. Damit kann man also solche 
Tests mit Auswahlantworten ohne weiteres verwenden. Solche 
G räte haben einige Schulbezirke gekauft. 

Nolzen : 
. ber die effektiven Benu zerkosten vermag ich leider keine 
Angaben mitzuteilen, da die Hochschule den Fächern Material 
und Maschine kostenlos zur Verfügung stellt. Da die Papier­
kosten und die Zeitdauer der Maschinenbenutzung äußerst ge­
ring sind, könnte ich mir vorstellen, daß der Belegleser in 
Zukunft für Klausuren und Klassenarbeiten eingesetzt werden 
könnte . 

Mahlendorff: 
Ich glaube, man sollte das weiter sehen, fachli ch unabhängig, 
denn die Zukunft im Berufsleben geht wohl dahin, daß die Men-
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Bchen in einer hochindustrialisierten Gesellschaft, zumindest 
ein größerer Prozentsatz davon, auf welchem Gebiet oder in 
welchem Beruf auch immer, in der Lage sein muß, in dieser 
Form zu denken . Und es spielt gar keine Rolle, ob die E in­
führung hier in Geographie, Mathematik oder sonstwo passiert . 
Aber, daß wir dahin wirken müssen, daß Menschen in dieser 
Form befähigt werden, das sollte, so glaube ich, erreicht 
werden. Und das wird in den Schulen mit diesen Geräten j a 
auch weitgehend erreicht werden. Das ist letzten E nde s auf 
lange Sicht hin das Entscheidende. 

N. N.: 
Ein paar praktische Fragen. Bei Multiple Choice sind Sie sich 
ja sicher klar, je weniger Wahlmöglichkeiten Sie haben, um so 
höher ist die Glückstrefferzahl. Beim CUU, beim offenen CUU 
brauchen Sie aber eine Menge Speicherkapazität, welU). Sie 
alle möglichen Antworten vorher einspeichern. Aber eine Fra­
ge: Wie ist es praktisch mit einer Hauptschulklasse. Die m uß ' 
ja hier auf Schreibmaschine schreiben können. Welche E rfah ­
rungen haben Sie da gemacht? 

Nolzen: 
Ja, Sie werden das Programm ja nachher selbst abarbeiten 
können, wenn Sie wollen. Unsere Antworten sind mit Absicht 
einfach gehalten, gerade aus diesen Gründen. Die Schülerein­
gaben beschränken sich meist auf Zahlen. Worteingaben kom­
men selten vor, mit Ausnahme des Vornamens, den jeder Schü ­
ler zu Anfang eingeben muß. Mit diesem Namen wird der 
Schüler dann vom Programm während der Arbeit am T erm inal 
angeredet, so daß der Dialog mit dem Computer lebendiger 
und unmittelbarer wird. Wenn dagegen Worteingaben als L ö­
sung verlangt werden, wachsen die Schwierigkeiten rasch, da 
der Computer meis t nicht alle Synonyma für ein verlangtes 
Wort I1versteht" und bei Rechtschreibfehlern meist ni cht be­
urteilen kann, ob die Lösung sinngemäß richtig ist. Diese 
Schwierigkeiten treten schon bei so einfachen Wörtern wie R e­
gen oder Tau auf, die im Programm Regen als Antwort ver­
langt werden. Die Beschränkung auf Zahleneingaben hat einige 
praktische Vorteile: Schüler, die irrtümlich oder absichtlich 
falsche Eingaben machen, werden sofort gezielt darauf hinge­
wiesen, d. h. der Computer sorgt selbst für eine zügige 'Pro­
grammbearbeitung. Bei freier Worteingabe kann es dagegen 
vorkommen, daß der Computer in ständiger Wiederholung die 
Nennung eines bestimmten Wortes verlangt, womit der P r o­
grammlauf praktisch blockiert ist, bis der Schüler das Wort 
gefunden hat. ' 

In der Regel braucht der Schüler nur drei Tasten des Ter­
minals zu bedienen, die O-Taste, die I-Taste und die Return-
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Taste, m it der man di e L ösung vom Terminal an den Kern­
spe i che r abschickt . 
Eine Frage an Her rn MAHL ENDORFF, der eine stärkere Befä ­
higung der Schül e r zur EDV forderte. In welcher Weise soll 
d a s geschehen? Soll man u . a. auch die Mehrheit der Tests 
und Prüfungen in Zu kunft m ittels EDV durchführen? 

Mahlendorff: 
Di s pezielle Form s pielt zunächst m al keine Rolle. Je nach 
der Kapazität der Mens chen, die m an damit anspricht, werden 
sich einfache und immer kom pliziertere F ormen entwickeln, 
um sie i n diese Art e inzuüben. E s geht darum, eine bestimmte 

e nkungsart .zu erz eugen . Späterhin,. im B erufsleben, dürfte 
das notwendig sein, damit sie nicht Sä cke schleppen müssen, 
s ondern Maschinen be dienen können. 

Hassenpfiug: 
erade zu diesem Punkt, Herr MAHLENDORFF, das ist natür­

lich ein e Frage. Wird der Computerdialog eine Kulturtech-
nik s o wie das Schreibmaschine -Sch re iben sein? Wenn ich die 
'rfahrungen mit unseren Studenten h e r anziehe, muß ich sagen, 

i h wäre schon froh, wenn sie s tatt des Rückgriffs auf eine 
Informations - und Datenbank, de n gan z bescheideneIl Rückgriff 

ur ein Lexikon bewerkstelligen könnt en. Ich glaube, diese 
K ulturtechnik wäre wesentlich billi ge r und effektiver. Das 
sollt n sie erst lernen, bevor s i e an den Computer-Di alog als 
Kultu r technik herangehen . 

Nolz n: 
Ja, wenn ich da gleich darauf erwide rn dar f. Der Vorteil bei 
der nutzung der Datenbank ist, daß ich den Schülern in je-
d Augenblic.k gewissermaße n über die Schulter schauen 
kann . Das kann ich eben nicht, wenn er ein Lexikon benutzt. 

Hassenpflug: 
Das liegt aber an der B e grenzun g der Speicherkapazität. Denn 
die Realität : Die Lexika (M ey e r 25 Bände, B rockhaus 20 Bände, 
Westermann 4 Bände) stellen ein s ehr viel um fangreiche r es 
Material zur Verfügung. 

olzen: 
Zur Speicherkapazität : Ich bin auf Ihren Einwand in einem 

unkt ~och nicht eingegangen. Sie haben die enorme Speicher­
kapazität bei tutoriellern CUU angespro chen. Davon war heut 
früh schon die Re de .. Ich würde meinen, d a ß tutorieller CUU 
eigentlich nicht die zukünftige F orm des C UU s e in wird, einer 
der rtlnde ist ja ziemlich derjenige, den Sie genannt haben, 
man braucht dazu solche Apparature n, die e ffektiv nicht finan­
zierbar sind für die Schul en . Ein ande r e r Grund ist aber, und 
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da möchte ich auf das verweisen, was ich hier gesagt habe, 
daß also viele andere Schwierigkeiten gerade beim tutoriellen 
CUU auftauchen, etwa wenn Sie an den Gegensatz von offenem 
und geschlossenem CUU denken. Auch aus diesem Grunde halte 
ich tutoriellen CUU zwar für eine mögliche Form, aber nicht 
für die Standardform. Ich glaube, der Computer vermag gerade 
auf den Gebieten Datenbank und Simulation viel zu leisten, und 
da leistet er etwas Neues, was vorn Lehrer nicht zu leisten ist . 

Schrettenbrunner: 
Herr NOLZEN, könnten wir noch einmal auf diese Folie mit 
dem Programmschritt der Benutzung der Datenbank zurück­
gehen. Könnten Sie vielleicht darstellen, nach welchen Prinzi­
pien der Schüler diese Schubläden zieht, ist das Zufall, welche 
er als erste erreicht? 

Nolzen: 
Wie er will. Bei der Abarbeitung des Programms hat der 
Schüler auf seinem Platz Blätter liegen, die - vergleichbar 
mit einer Speisenkarte - eine Übersicht über die Sachgebiete 
der Infothek bieten und erläutern, wie er Informationen ab­
rufen kann. Er kann immer wieder in die Infothek E inblick 
nehmen, gewissermaßen Fächer oder Schubladen über einzelne 
Themen herausziehen. Reihenfolge und Häufigkeit, mit der er 
sich der Schubladen bedient, sind völlig in sein Belieben ge­
stellt. Die Schüler benutzen die Infothek übrigens recht unter­
schiedlich. Manche rufen zunächst fast wahllos alle Sachge­
biete auf. Andere überlegen lange, u. U. zehn Minuten, ehe 
sie sich eine Information geben lassen. In der Regel haben letzt­
genannte Schüler gründlicher nachgedacht und sind deshalb meist 
schneller mit dem Programm fertig. Es ist also völlig beliebig, 
wie die Infothek angesteuert wird. Nach jeder Informationsaus­
gabe wird der Schüler vom Computer befragt, ob er noch wei­
tere Informationen wünscht, und kann sich bedienen. 

Watzka: 
Was macht der Computer, wenn der Schüler keine Schublade 
zieht und gleich die richtige Entscheidung trifft? 

Nolzen: 
Das ist möglich. 

Watzka: 
Bietet er die Information dann an, verweist er noch einmal? 

Nolzen: 
Nein, der Schüler wird gefragt, wofür er sich entscheiden 
will, bzw. aus welchem Kapitel er seine Informationen zieht 
oder ziehen würde. Er benutzt dazu sein Übersichtsblatt über 
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die Sachgebiete der Infothek und nennt dem Computer die Num­
mern der in Frage kommenden Sachgebiete. Wenn der Schüler 
z. B. die unterschiedliche Wasserverteilung östlich und west­
lich der Rocky Mountains in einer Aufgabe erarbeiten soll, hat 
er sich dabei u. a. über die Niederschlagsverteilung zu infor­
mieren. Er muß also bei der Aufgabenlösung die Nummern 
der Sachgebiete nennen, in denen etwas über Niederschlags­
verteilung mitgeteilt wird. Hat er nachgewiesen, daß er sich 
in diesem Sinne richtig der Infothek bedienen konnte, kann er 
zur nächsten Au fgabe weitergehen. 

Köck: 
Her r NOLZEN, mich würde nun einmal interessieren, wo Sie 
den Zusammenhang sehen zwischen dem Computer und dem 
neuen curricularen An satz . Man muß ja sehen, Sie stellen das 
ja auch hier heraus, daß das Frageniveau oder die Frageart 
im allgemeinen nur die Wissensstufe der Bloomschen Taxono­
mie betrifft, komplexere Aufgaben, soweit ich das sehe, in 
dieses System nicht miteinbezogen werden. Das bedeutet doch 
d ann umgekehrt, daß dies Auswirkungen hat auf die Unter­
richtsweise, was im Klartext bedeutet, daß man etwa im Blick 
auf ein relativ dürftiges Faktenwissen unterrichtet und dann 
einerseits wieder in die Tendenzen des früheren Geographie­
unterrichts kommt, andererseits aber den Anforderungen der 
Robinsohnschen Idee nicht mehr gerecht werden kann. Ich 
würde Sie nun mal fragen, Herr NOLZEN, wie Sie dieses Ver­
hältnis sehen zwischen Lernzielniveau, auch Leistungsniveau 
dann einerseits und programmiertem Unterricht andererseits? 

Nolzen: 
Ja, ich möcht e da eigentlich auf die Erfahrung mit den Schülern 
zurückgreifen. Was das L eistungsniveau dieser Schüler anbe­
trifft, so hatten wir überhaupt keine Auswahl getroffen und auch 
nicht treffen können. Es sind nämlich nie ganze Klassen zur 
Arbeit am Computer gekommen, sondern immer nur Freiwilli­
ge und zwar - aus schulorganisatorischen Gründen - meist nach­
mittags. Was die Leistungsfähigkeit der beteiligten Schüler be­
trifft, so wa~en alle Leistungsklassen vertreten, Schüler mit 
schwachen, mittleren und sehr guten schulischen Leistungen. 
Ebenso unterschiedlich stand es um die geographische Vorbil­
dung der Schüler. 
Hinsichtlich der Erreichbarkeit hierarchisch höherer Lern­
zielklassen e twa im Sinne der Taxonomien von Bloom oder 
Gagne bin ich der Ansicht, daß ein Programm vom Typ der 
Programmserie 'Rocky Mountains' einen Weg dazu darstellt. 
Auf kognitivem Bereich können durchaus Lernziele bis in 
die Bereiche des Wissen-anwenden-könnens, der Analyse, 
der Synthese und des Problemlösens angegangen werden und 
_ dies zeigen die Lernwegprotokolle der Schüler - auch von 
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vielen Schülern erreicht werden. Viel trägt hierzu die Aufbe­
reitung des Stoffes mittels der Infothek und die sehr motivie­
rende Möglichkeit zu entdeckendem Lernen bei. 
Natürlich stellt sich die Frage, inwieweit das Schülerverhal­
ten überhaupt durch das Programm und inwieweit es durch 
anderweitige Einflüsse, etwa den vorhergehenden Geographie­
unterricht in der Schule, bestimmt worden ist. Hierzu nur 
soviel; jedes unserer Schülerprogramme beginnt praktisch bei 
Null, was die Erwartungen bezüglich des Vorwissens der 
Schüler angeht. Deshalb ist auch bei der Programmserie 

'- 'Rocky Mountains' ein tutorieller Teil vorgeschaltet , mit 
dessen Hilfe alle Schüler das gleiche Mindestmaß an Wissen 
erwerben können, das sie zur Benutzung der Infothek befähigt. 
Diese Maßnahme ist außerdem allein schon aus organisatori ­
schen Gründen erforderlich, denn man kann nicht von den L eh­
rern, die ihre Schüler zu uns an den Computer schicken, er­
warten, daß sie die Schüler lange auf die Computerprogramme 
vorbereiten und ihren eigenen Unterricht dabei vernachlässi­
gen. 

Kreibich: 
Nun hat Herr SCHRETTENBRUNNER den Terminus "geogra­
phisches Denken" verwendet und Herr NOLZEN hat den gleichen 
Terminus in seinem Papier. Ich habe den Eindruck, Herr 
NOLZEN hat ihn etwas weiter verwendet. In der Aufgabenstel­
lung, die Herr SCHRETTENBR UNNER verwendet hat, war das 
"geographische Denken" in einem instrumentalen Lernziel 
mit einer eindimensionalen Lösung angesprochen. Da gab es 
für die Messung einer Streckenlänge nur eine Lösung. Hier 
bei diesem Wasserstreit gibt es Alternativen, unter denen 
ausgewählt werden kann. Aber es gibt ja Probleme, wo der 
Schüler die Alternativen selbst erfinden muß, wo die Lösungs ­
mengen nicht abgegrenzt sind, sondern der Schüler sie frei 
bestimmen kann. Diese kreativ zu lösenden Probleme sind 
mit diesem Computerunterricht eigentlich nicht anzugehen. 
Ich sehe hier eine Grenze des Verfahrens und würde Sie bit-
ten, noch einmal zu erläutern, was Sie unter geographischem 
Denken verstehen. 

Nolzen: 
Das ist vielleicht etwas provozierend, weil man sich in der 
vorliegenden Kurzfassung des Referats auf geringen Raum 
beschränken mußte, so geschrieben worden. Geographisches 
Denken bedeutet hier, die Zusammenhänge herzustellen, die 
aufgrund der in der Datenbank vorliegenden Informationspa­
kete herstellbar sind. Natürlich vermag man mit der Datei 
nicht alle denkbaren geographischen Bezüge bei der Behand­
lung des Streits um Wasser zwischen Denver und Glenwood 
Springs zufriedenstellend aufzuhellen. Dazu ist die Datenbank 
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im Moment noch zu rudimentär. Wir arbeiten daran; sie noch 
besser zu strukturi eren und zu erweitern, wobei wir aller­
dings auch daran denken, daß die Gesamtmaterie für den 
Schüler überschaubar bleiben muß. 

Kreibich: 
E ine Zu sat zfrage . E s wundert m ich eigentlich, daß eine Metho­
de ni cht verwendet wi rd, die bei den Problemlösungspsycholo ­
gien e ine g r o ße Rolle spielt. Und zwar, daß man einfach Schü­
l e r b zw. E rwach s ene prot okollieren läßt , wie sie sich die Lö ­
s un g des Problem s de nken. Ich habe den Eindruck, Sie gehen 
immer von I h rer L ösungsweise der Wissenschaftler aus in 
d as Programm hinein, ohne eine solche empirische Untersu­
c hung vorzuschalte n. E s gibt vielleicht so verschiedene Lern­
wege , d aß jemand durch sei ne E igenart zu denken auf anderem 
Weg viel e in fache r auf e ine Lösung kommt . 

Nolzen: 
J a, das h abe ich nicht e rwähnt . Im Programm wird das zwei­
fellos nicht gel~istet . Aber i ch muß dazu sagen, daß die Stu-
d ntin, unter deren Aufs i cht die Pro grammläufe mit Schülern 
stattfinden, immer nach den Programmläufen eine längere 
Diskuss ion mit den Schülern gerade über diese Probleme führt . 
Es werden d abei au c h m ö gliche Lösungen der Probleme erör ­
tert, wi sie sich aus Sicht der Schüler ergeben könnten. Sol ­
che Sc hüleräu ßerungen s in d bereit s in die vorliegende, schon 
m hrfach verbessert e Version des Programms eingeflossen. 

er Schüler vermag alle r d ings ni cht unmittelbar mit seinen 
Vorschlägen und Meinungen an das Programm heranzutreten 
u nd es eventuell zu ve r ändern oder zu erweitern. Bei einigen 
unserer Studentenprogramme h aben wir die Möglichkeit vor ­
gesehen, d a ß der Student Kr itik, Verbesserungsvorschläge, 
b s o ndere Wünsche u. s . w. direkt ins Terminal eingibt. Bei 
S hülern erscheint uns diese s Verfahren wegen der Schwierig­
k ite n bei de r T rminalbedienung noch nicht sinnvoll, deshalb 
das Gespr äch mit de r Lehrerin . 

KUmm: 
I ch hätte noch eine ganz ku r z e F rage zur Einsatzmöglichkeit 
des UU insb esondere in der Abgrenzung zum traditionellen 

nterricht . Man hat gesagt, da kann ich ni chts untersuchen. 
Man müßte eige ntlich genauso im t raditionellen Unterricht 
über Se r ienuntersu.chu ngen, Vort est s, Lernzuwachstests und 
Ähnliches versuchen, abzugrenz en, was hier geleistet werden 
k nn und mü ßte dann den glei chen Stoff im computerunter­
stützten Unterr icht v.ermitteln. Dann könnte ich evtl. auf­
deck en , welch e Vorteile die eine bzw. die andere Möglichkeit 
d rUnterweisung bietet. Dabe i m üßte meiner Meinung nach 
au ch be d a cht we r den, nicht nur was geleistet wird, sondern 
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was evtl. auch nicht geleistet werden kann im computerunter­
stützten Unterricht, was evtl. nicht unbedingt mit dem eben 
angesprochenen geographischen Denken zusammenhängt, was 
aber beispielsweise Lernziele sind, die in andere Fächer hin­
eingehören. Ich denke nur z. B. an die Sprachentwicklung, die 
Möglichkeit sich zu artikulieren o. ä. Haben Sie in diesem Zu­
sammenhang eine größere Untersuchung geplant oder einen 
Vergleich der Leistungsmöglichkeit: traditioneller Unterricht 
- CUU. 

Nolzen: 
Ich habe das vorhin schon in anderem Zusammenhang gesagt. 
Es ist bisher noch nichts unternommen worden. Das ist zwei­
fellos eine interessante Untersuchung. Ich möchte aber dar auf 
hinweisen, daß ich den eigentlichen Nutzen des Computers auf 
Gebieten sehe, wo er mit dem Lehrer nicht konkurrieren kann, 
der Lehrer aber auch nicht mit dem Computer. Denn es geht 
ja gar nicht darum, den Lehrer zu ersetzen. Allenfalls sollte 
man daran denken, dem Lehrer gewisse zeitraubende Routinen, 
wie etwa Vokabelabhören mit Hilfe des Computers zu erleich­
tern. 

Klimm: 
Ich darf vielleicht noch eine Zusatz antwort geben. So möchte 
ich das auch nicht unbedingt verstanden wissen. Was das E r­
gebnis dieser Untersuchung oder dieses Vergleichs ist, das 
weiß man natürlich vorher nicht. Aber es würde sicherlich 
auch Aufschlußmöglichkeiten geben, über die Bereiche, in de­
nen der computerunterstützte Unterricht besonders gut ein­
setzbar ist, ohne zu geringe, ohne zu große Verluste auf an­
deren Gebieten. Aber das können wir so nur bei computerunter­
stütztem Unterricht unter Ausschließung von Vergleichstests 
natürlich nicht sagen, zumindest nicht sicher. 

Nolzen: 
Ja, für derartige vergleichende Untersuchungen würden sich 
von den CUU -Strat egien wohl nur tutorieller CUU und Übungs­
Programme eignen. 

Hard: 
Einige Fragen zielten auf das angestrebte und erreichbare 
Lernzielniveau. Ich glaube, in diesem Punkt haben Sie noch 
keine Antwort gegeben. 

Köck: 
Ja, ich muß es Herrn NOLZEN vielleicht jetzt noch sagen: Sie 
haben den Kern meiner Frage ~icht beantwortet; ich wollte 
keine Zusatzfrage stellen, um das Gespräch nicht in eine Rich­
tung zu lenken, die dem Publikum vielleicht nicht genehm ist. 
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Aber ich muß diese Ausführungen von Herrn HARD bestätigen, 
d aß die Frage, inwieweit höherrangige Lernzielkategorien 
auch durch di ese Unterrichtungsweise erreicht werden können, 
nun doch vielleicht etwas zögernd oder zumindest nicht spezi­
fisch genug von Ihnen beantwortet worden ist. Und das wäre ja 
auch dringend zu fordern, was der Kollege aus Köln sagte, daß 
man eine vergleichende Untersuchung durchführt; Herr GEIGER 
spielte vo rhin ja auch daraufhin an. Sie meinten, das sei nicht 
s o ohne weit eres notwendig. Ich denke, so schwierig die Ver­
s uchsanordnung auch ist, so müßte eine vergleichende Unter­
suchung zwischen computerunterstütztem Unterricht einer­
seits und Lehrerunterricht andererseits doch mit ein erstes 
Anliegen sein und als methodisches Konzept gepl.ant werden. 
Und sei es, daß man vielleicht selbst die Klasse über eine. 
bestimmte Zeit hin unterricht et. Aber das müßte doch in Ex­
perimentierphasen dann auch eine besondere Anstrengung sein, 
die man d ann unternimmt, um das herauszubekommen. 

Geiger: 
Herr KÖCK hat eben schon vieles vorweggenommen, was ich 
auch sagen wollte. Herr NOLZEN, ich bin mit Ihrer Antwort 
auf meine Frage auch nicht ganz einverstanden. Insofern als 
ich nämlich der Meinung bin, daß man den Lehrerunterricht 
durch Angabe des Unterrichtsverfahrens, der Lehrinhalte und 
der verwendeten Me dien durchaus de finier en kann. 

Nalzen: 
Ich kann also Ihre Anregung nur aufgreifen. Auf diesem Gebiet 
ist noch nichts unternommen worden. 

Kreibich: 
Dürften wir noch etwas von den Karlsruhern erfahren. Vorhin 
war angesprochen worden, daß in Karlsruhe solche Simulations­
programme entwickelt werden. 

Nolzen: 
Ja, ich habe heute früh in einem Gespräch mit einem Bekann­
ten aus Karlsruhe gehört, daß dort ein Simulationsprogramm 
existiert. 

Kilchenmann: 
Wir haben jetzt als Zulassungsarbeit ein Computer-Programm 
entwickelt, das eine Pendlersimulation durchführt. Es handelt 
sich allerdings ·nicht um eine Simulation höchster Stufe, son.­
dern es werden einfach aus den Eingabedaten Einwohnerzahlen 
und Distanzen Pendlerströme berechnet und mit den effektiv 
festgestellten Zahlen verglichen. Dann haben wir ein Computer­
Programm, in dem das Landnutzungsmodell von Thünen simu­
liert wird. Dieses ist aber nicht interaktiv. Verschiedene Mo-
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dellparameter werden eingegeben, z. B. die .Produktionskosten, 
die Lage der Markt- und der Produktionsorte und dann wird 
das entsprechende Landnutzungsmuster simuliert. Das Pro­
gramm kann interaktiv wiederholt werden, wobei sich mit an­
deren Daten andere Muster ergeben. Das sind die beiden Si­
mulationsbeispiele, die wir in Karlsruhe haben. An diesen Bei­
spielen läßt sich die Frage des Lehrzieles aufgreifen. Es ist 
natürlich etwas sehr schönes für eine bestimmt e Problemlö ­
sung ein Simulationsmodell zur Verfügung zu haben. Aber zur 
Lösung eines bestimmten Problems verschiedene Simulations­
modelle zur Verfügung zu haben, das wäre eigentlich das 
Wünschenswerte. 

Wenn ich vielleicht noch ganz kurz etwas sagen darf. Bei 
den Diskussionen über CUU ist nämlich vielleicht etwas nicht 
beachtet worden, daß computerunterstützter Unterricht im­
mer wiederholbarer Einzelunterricht ist. Aus dieser Eigen­
schaft ergeben sich eine ganze Reihe von Vorteilen. 

Puk: 
Darf ich noch kurz anfügen: Das beste Simulationsprogrrunm , 
das ich in der Bundesrepublik kenne, ist am Institut für Sy­
stem- und Innovationstechnik 'der Fraunhofer Gesellschaft in 
Karlsruhe entwickelt worden. Es beinhaltet eine Simulation 
der Energiewirtschaft der BRD für die nächsten 30 Jahre auf ­
grund der gegenwärtigen Bedingungen, politische E ntscheidun­
gen für die nächsten Jahre mit einbe griffen und ist als E nt­
scheidungshilfe für Politiker gedacht. Daneben wird das ge­
srunte Modell mit ca. 200 Parametern vorgestellt, z. B. wel­
che Energieträger, wieviel davon Import/Export , welche 
Nutzungsarten, wie verteilen sie sich usw. In einem weiteren 
Schritt können Parameter geändert werden, um z. B . der Frage 
nachzugehen, wieviel weniger Kernenergie, und damit Kern­
kraftwerke 'werden 1990 benötigt, wenn die Verbrennungsleistung 
von Ölofen um 25 % verbessert wird. Das Progrrunm ist auch 
offen für zukünftige Techniken, z. B. wenn in 5 Jahren eine 
neue Energiegewinnung möglich ist, inwieweit diese die Ener­
giesituation in 10, 20 Jahren verändern. 

Schrettenbrunner: 
Ich danke Ihnen für die Ergänzungen, Herrn NOLZE N für den 
Beitrag, und Ihnen für die Diskussion. 
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Zur Inhaltsanalyse fachdidaktischer Texte 
Vorbericht über eine Lehrplananalyse 

G. Hard 

1 Die leitenden Interessen 

Was ich Ihnen im folgenden vorstelle, bet rifft Methode, Tech ­
niken un d e inige E r gebnisse eines noch nicht abgeschlosse­
nen Projekts. Ich nehm e die Gelegenheit dieses Sym posions 
wahr, den Ans atz , vor allem aber einige fragwür dige Punkte 
des Konzepte s und der Unte r suchungstechniken zur Diskus­
sion zu stelle n, um von dieser Diskussion für unser Projekt 
zu profitieren . D a s P r ojekt ist noch genügend unfertig und 
flexibel , s o da ß Ihre Z weifel, Gegen- und Verbesserungs­
vorschlä ge m a ßge blich in den weiteren Verlauf und in die Er­
gebnisse e ingehen we r den. Die abschließende Veröffentlichung 
wird früheste ns 1977 e rfolgen . 

Das leitende Interesse der Untersuchung w ar mehr?chichtig. 
Erstens interessie r t e die "Ideengeschichte " der Geographie­
di daktik. Dabei stellt en sich e twa folgende F r agen: Welche 
Ideen (Ideen m otive, Ar gume nte ) dominie rten in bestimmten Zeit­
abschnitten? In welcher Relation standen diese f achdidaktischen 
Ideen zur Ge schi chte der wissenschaftlichen Geographie - vor 
allem zur methodolo gi schen Di skussions- und Dogmengeschich­
te? Wie synch r on oder wie entkoppelt verliefen diese beiden 
Geschichten? Sind bestim m t e Zeitabschnitte nicht nur durch 
bestimmte Denkinhalte , sondern auch durch bestimmt e Denk­
stile gekennzeichnet , und können diese Denkstile dadurch er­
faßt werden, daß m an die Ar t und We ise studiert, wie die 
Denkinhalte (Idee n, Motive, Einzelargumente) miteinander 
assoziiert sind und "Ideenclust er" bilden? 

Wer ein historis ches Thema dieser Art verfolgt, ist nor­
maler Wei se nic ht ganz so degagiert, wie es scheinen mag. 
Untersuchungs gel ä nde ist in unserem Falle die Nachkriegsdi­
daktik der Geo graphie 1 945 - 1973, und deren Ideen sind fas t 
ausnahmslo s noch heut e Bestandt eile des geographiedidakti­
schen Diskur s e s (wenngleich mit gewissen terminologischen 
Transformationen im einzelnen). Die Nachkriegsdidaktik ist 
in gewissem Sinne eine einzige "Diskussionsgemeinschaft" . 
Wer diesen Dis kurs inhaltsanalytisch untersucht, wird einer­
seits durch s eine Methode zur Dis t anz gezwungen (und er will 
sie auch e i nh alt en). Andererseits ist er aber auch selber an 
dem genannte n Diskurs bet eiligt, und seine vordergründig ab-
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stinente Analyse will ihrerseits wieder in diesen Diskurs ein­
gehen: Ohne dieses Interesse an Präsenz würde sie kaum un­
ternommen. Das ist die Normalsituation und der (oft ver­
steckte) Normalehrgeiz des Historikers. Ob und wieweit die­
ser Ehrgeiz in Erfüllung geht, ist allerdings eine andere Sa­
che. Um das gleiche mit M~che1 FOUCAULT etwas patheti­
scher zu sagen: 
11 A partir du moment ou on veut faire une histoire qui a un 
sens, une utilisation, une efficacite politique, on ne peu t le 
fair e correctement qu' a la condition qu' on soit lie, d' une 
manü~re ou d' une autre, aux combats qui se deroulent dans 
ce domaine ... L' histoire que j' ai faite, je ne l' ai faite 
qu' en fonction de ces combats. Le probleme, 
gageure etant de pouvoir tenir un discours vrai et qui soit 
strategiquement efficace; ou encore, comment 1a verite de 
l' histoire peut avoir politiquement son effet (Questions a 
Michel Foucault, 1976, S. 72). 

Eine systematische Inhaltsanalyse wie die von uns unter­
nommene ist natürlich nur ein kleiner Beitrag zu einer sol­
chen, zugleich um Objektivität und um "strategische Effi ­
zienz 11 bemühten Geschichtsschreibung der Geographie und 
der Geographiedidaktik. 

Am Beginn des Projektes stand aber noch ein anderes Inter­
esse. In der jüngeren Wissenschaftstheorie (und wissen­
schaftstheoretisch orientierten Wiss ens chaft s ge schichte) spie­
len die Ideen von Th. S. Kuhn eine große Rolle; seine ur": 
sprünglich scharfe, inzwischen modifizierte und abgeschwäch­
te Dichotomie Iinormale-revolutionäre Wissenschaft" ist fast 
zum (freilich sehr kontroversen) Allgemeingut nicht nur der 
Wissenschaftswissenschaftler, sondern auch der Ilpraktizie­
renden ll Einzelwissenschaftler geworden und hat (unabhängig 
von der Diskussion der Experten) IISelbstverständnis l1 und wohl 
auch Verhalten von Wissenschaftlern weithin beeinflußt. In 
unserem Zus ammenhang lagen nun die Fragen nahe, ob in 
der Geschichte der Geographiedidaktik, die so eng mit der 
Geschichte der wissenschaftlichen Geographie einerseits, mit 
der Geschichte der allgemeinen Didaktik, der Pädagogik und 
der Bildungspolitik andererseits verknüpft ist, mitteln Inhalts­
analysen ihrer Texte solche Iinormalwissenschaftlichenil und 
Ilrevolutionären il Zeiten nicht nur umrißhaft sichtbar, sondern 
auch in bestimmten Merkmalen faßbar gemacht werden könn­
ten; ob diese Merkmale hinreichend formal wären, um zu Ge­
neraliE?ierungen anzuregen (oder ob sie nur spezifische Einzel­
inhalte betreffen); ob solche potentiell generalisierbaren Merk­
male nicht gerade durch eine Kontingenzanalyse sichtbar wer­
den; ob diese epochalen Abschnitte und Einschnitte in der 
F achdidaktik eher denen der F achwissenschaft oder eher denen 
in den Erziehungswissenschaften und in der Bildungspolitik 
entsprechen. 
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Ein solches Interesse lag umso näher, als diese Fragen auch 
in einem anderen Projekt verfolgt wurden: nämlich anhand der 
Veränderungen im Zitierverhalten der Geographen und Geogra­
phiedidaktiker (vgl. G. HARD u. H. FLEIGE 1977). 

Entscheidend für die Durchführung des Projektes war 
aber , daß die relativ abstrakten Interessen des Dozenten sich 
mit hochschuldidaktischen Intentionen verbinden ließen und sich 
gut in den fachdidaktischen Ausbildungs gang einfügten. 

Zunächst; Die zweisemestrige fachdidaktische Veranstal­
tung ist eine diffe renzierte und anspruchsvolle Anwendung der 
Prinzip ien und Techniken, die in einem parallelen, seiner­
seits mehr auf Übersicht und Theorie gerichteten soziologi­
schen Seminar über Inhaltsanalyse erörtert wurden. Beide 
Dozenten haben die Belebung durch die Parallel veranstaltung 
sehr zu schätzen gelernt: Von dem fachdidaktischen Seminar 
gingen präzise Problem e aus, von dem soziologischen Semi ­
nar ein Anspruch auf theoretisch-metatheoretische Reflexion 
der Fragestellung, des F orschungsganges und der F orschungs­
techniken, ein Widerstand gegen allzuviel pragmatisches Ge­
wurstel und gegen den puren Spaß an quantitativen Techniken 
und EDV (wozu Student en, einmal eingeführt, sehr leicht ver­
führt werden können). 

Die Lektüre und Analyse der Texte erweist sich auch als 
eine hervorragende "Übung im genauen Lesen 11 , im Differen­
zieren und Verknüpfen von Aussagen. Das langwierige Koder­
training etwa (das übungsweise gemeinsame Verschlüsseln 
von Texten anhand eines selbstentwickelten provisorischen 
Kategorienschemas) ve rlangt Satz um Satz nicht nur eine Ent­
scheidung darüber, wie der betreffende Satz zu verstehen sei, 
sondern auch eine E nt scheidung, ob dieses Verständnis. durch 
eine der (selbstformulierten) K ategorien getroffen wird (und 
durch welche); es werden ferner laufend Diskussionen und Ent­
scheidungen darüber verlangt, welche der von den verschiede­
nen Kodern vorgeschlagenen Verständnisse und Zuordnungen 
(d. h. Interpretationen) die angemes senen sind - oder ob die 
vom Kategorienschema angebotenen Interpretationsmöglich ­
keiten nicht ausreichen und das Kategorienschema (welches 
sozusagen d as. ko difiziert e 11gemeinsame Vorverständnis 11 der 
"Interpretationsgemeinschaft11 darstellt) verändert werden 
muß. Der 11hermeneutische Zirkel 11 wird während der Entwick­
lung und Prüfung des Kategorienschemas dergestalt ein täg­
liches Erlebni s . 

Um schließlich den vielleicht unwichtigsten, aber hand­
festesten und prüfungsbedeutsamsten Gewinn zu nennen: Jeder 
Teilnehmer der fachdidaktischen Veranstaltung wird gezwun­
gen, sich nach angemessener Fri s t sicher und flexibel in ei­
nem relativ weitläu figen fachdidaktischen Argumentationsraum 
zu bewegen. Er hat alle gängigen Argumente und Gegenargu­
mente, Topoi und Anti -Topoi in vielfacher Variation gelesen, 
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auf ihren Aussagekern hin präzisiert und bei der Entwicklung 
und Anwendung des Kategorienschemas zu "Typen" (Katego ­
rien) verdichtet. Er hat diesen topischen Bestand, dieses zen­
trale Ideenreservoir der Fachdidaktik aber nicht nur in ver­
schiedenen Kontexten und verschiedenen Formulierungsvarian­
ten zu erkennen und auf ihren argumentativen Kern zu redu­
zieren gelernt, sondern darüber hinaus den Wert und Unwert 
dieser Argumente und Gegenargumente mit den Kommilitonen 
und dem Dozenten im einzelnen diskutiert. Kurz: Er hat einen 
intensiven Kurs lIFachdidaktik" absolviert. 

2 Einige Fragen des Corpus, des Kategoriensystems und 
der Verschlüsselung 

Unser Ziel war es, den fachdidaktischen Argumentationsraum 
zu repräsentieren - seine Dimensionen, "Regionen" und Ver­
änderungen seit dem 2. Weltkrieg. Eine solche "Fragestellung" 
(wenn dieser Ansatz diese Bezeichnung überhaupt verdient) ist 
relativ diffus. Das bringt besondere Probleme vor allem hin­
sichtlich der Konstruktion des Kategorienschemas . Die Kate­
gorien einer Inhaltsanalyse werden ja im Idealfall unmittelbar 
vom speziellen Forschungsinteresse inspiriert; "relevante" 
Kategorien sind dann solche, die unmittelbar für eine For­
schungsfrage von Belang sind, also als Operationalisierl.lngen 
der in der Frage bzw. Hypothese vorkommenden Begriffe gel­
ten können. Die Fragen der Validität sind dann relativ klar 
umrissen. Ganz anders in unserem Fall, wo das Kategorien­
system erst aus der Beobachtungsbasis, der "Quelle" herausg'e­
zogen werden muß (wenn auch im Lichte eines allgemeinen 
F orschungsinteressesL wo es also nicht so sehr darum geht, 
die Kategorien zu finden, die für die Forschungsfrage bedeut­
sam, sondern diejenigen, die für die Quelle relevant sind 
(wobei die Quelle den "geographiedidaktischen Diskurs" re­
präsentiert, um den es uns eigentlich geht). Zweierlei liegt 
auf der Hand: Die Frage nach der Validität wird undeutlich 
(und läßt sich jedenfalls nicht mehr auf die Frage reduzieren, 
ob bestimmte Operationalisierungen geglückt sind), und die 
Frage nach dem Corpus gewinnt relativ an Bedeutung. 

Welche Art von Texten soll man zugrunde legen, wenn man 
sich einen Überblick über etwa 30 Jahre Geographiedidaktik 
verschaffen will? Und wie soll man die Stichprobe ziehen? 
Wünschbare Merkmale scheinen zu sein: Stilistische Einheit­
lichkeit, gute zeitliche Verteilung, Repräsentativität für das 
geographiedidaktische Ideenreservoir des betreffenden Zeit­
abschnitts (was man auch als "relative Trivialität" bezeichnen 
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kann). Sehr wünschenswert ist es auch, wenn man den Proble­
men einer Stichprobe ausweichen kann. 

Aufgrund solcher Kriterien haben wir uns zunächst auf die 
Lehrplanliteratur festgelegt. Einbezogen werden sämtliche 
Haupt schul- und Realschullehrpläne 1945 - 1973 sowie eine 
unvollst ändige Sammlung der Gymnasiallehrpläne seit 1957. 
E s handelt sich um 67 Hauptschul - und Realschullehrpläne 
und 16 Gymnasiallehrpläne (insgesamt also um 83 Untersu­
chungseinheiten) . 

Lehrpläne enthalten meist sehr .unterschiedliche Textteile ; 
oft sind "Richtlinien" und "Stoffpläne" stilistisch scharf ge­
t r ennt. Es erwies sich, daß beide Lehrplanabschnitte nicht 
m ittels eines Kategorienschemas analysiert werden konnten. 
Wenn es um "Denkinhalt e" im Sinne von Denkmotiven und 
Motivzusammenhängen geht, wird man sich sinnvollerweise 
auf die Richtlinien-Teile der Lehrpläne beschränken. Einbe­
zogen werden aber auch richtlinienhafte Zwischentexte in 
den Stoffplänen, falls sie in Form ganzer Sätze (und nicht nur 
in F orm von Stichwörtern) formuliert sind. - Im folgenden 
sagen wir kurz "Lehrplan", auch wo der Richtlinienteil des 
Lehrplans gemeint ist. 

Solche E ingrenzungen des Corpus begrenzen den Aussage ­
wert der E r gebnisse; die Validität wird berührt. Was ist es 
überhaupt , was wir messen, wenn wir uns aus Verfahrens­
gründen auf "Präambeln" festlegen? Die Präambeln ("Richt­
linien") sollen in nuce (und eher als die Stoffpläne) das ent­
halt en, was wir untersuchen wollen: den "fachdidaktischen 
Argum entationsraum" . Das kann überprüft werden, indem 
man die verschlüsselten Lehrpläne eines Zeitabschnitts mit 
resümi erenden Veröffentlichungen der fachdidaktischen Zeit­
schriften- und Buchliteratur des gleichen Zeitabschnitts ver­
gleicht . Solche Prüfungen haben uns eine gewisse Sicherheit 
ge geben, daß das Corpus brauchbar ist. 

Bei einer ers ten Durchsicht des Materials entstand ein 
erster E nt wur f eines Kategoriensystems (d. h. eine Liste 
der "Themen" und " Motive "). Dabei wurden alle auffälligen 
" a r gumentativen Elemente" aufgelistet, sofern sie nicht 
selten und ganz isoliert zu' sein schienen. 

Unsere Suche nach bedeutsamen Kategorien und die schritt­
weise Konstruktion eines Kategorienschemas werden unver­
meidlicherweise geleitet von unserem Vorwissen über die 
gängigen Denkmotive und Argumentationsmuster der deutsch­
sprachigen Geographiedidaktik. Die Studenten mußten vorweg 
nachweisen, daß sie eine bestimmte fachdidaktische Literatur 
aufgearbeitet hatten: Auch sie interpretieren also nicht bloß 
"imrn anent ". D aß in das Kate goriensystem im einz eInen 
schwer begründbare Vorentscheidungen über Wichtigkeit und 
Zusammengehörigkeit von Textstellen und Denkelementen 
eingehen, liegt unter· diesen Umständen auf der Hand. Die 
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Strukturierung der Rohliste (d. h. die Zusammenfassung oder 
Trennung von einzelnen Denkfiguren zu Kategorien und Kate­
goriengruppen) erfordert weitere Entscheidungen interpretatori­
scher oder "hermeneutischer" Art. Wir sind grundsätzlich 
bemüht, das Kategoriensystem so eng wie möglich den Texten 
anzupassen und womöglich auch die Begrifflichkeit aufzugrei­
fen, die in den Texten selbst herrscht; Praktikabilität beim 
Verkoden ist für uns ein wichtigeres Argument als eine plau­
sible Systematik. Infolgedessen muten unsere Listen (Kate­
gorienschemata) reichlich unsystematisch an. Sie vom Stand­
punkt klarer Systematisierung her zu beurteilen, würde aber 
an unseren Intentionen vorbeigehen. 

Andererseits läßt es sich bei aller intendierten Immanenz 
und Textnähe nicht vermeiden, die sehr verschiedenen und 
verschieden alten Denkinhalte wenigstens teilweise auf die 
Ebene gegenwärtiger Begriffssystematik, gegenwärtiger syste­
matischer Diskussion und gegenwärtiger Problemformulierung 
zu bringen. Diese Anpassung an gegenwärtige Begriffsmuster 
und Problemschichten vollzieht sich schon quasi automatisch 
trotz aller etwaigen hermeneutische Wachsamkeit. Eine solche 
Anpassung (salopp formuliert: eine solche spontane Tendenz, 
die verschiedenen Zeitgeister auf den gemeinsamen Nenner un­
seres eigenen Geistes zu bringen) ist aber auch bis zu einem 
gewissen Grade notwendig: sonst riskiert man, ein Chaos von 
hermeneutisch individuierten Einzelmotiven aufzulisten, deren 
systematischer Zusammenhang und gegenwärtiges Interesse 
undurchsichtig sind oder doch erst mühsam vermittelt werden 
müssen. 

Damit sind die Schwierigkeiten der Kategorienfindung in 
einem F ille, in dem nicht scharf umrissene Einzelhypothesen 
getestet, sondern der Ideen-Inhalt von Texten möglichst umfas­
send ausgeschöpft werden soll, zwar nicht im einzelnen dis­
kutiert, aber doch angedeutet. 

Wir haben zwei Kategorienschemata entwickelt: Ein Schema 
mit ca. 200 und eines mit 57 Kategorien. Das kürzere Schema 
besteht im wesentlichen in einer Zusammenfassung des länge­
ren. Da wir sehr stark an verfahrenstechnischen und metho­
dischen Fragen systematischer InhaÜsanalyse, also nicht zu­
letzt an Methodenvergleichen interessiert sind, benutzen wir 
beide Schemata (im folgenden Liste 1 und 2 genannt) unabhän­
gig voneinander zur Verschlüsselung der Lehrplanliteratur. 

So umfangreiche Kategorienschemata setzen voraus, daß 
die Koder intensiv auf die Verschlüsselung vorbereitet werden. 
In unserem Fall beträgt diese Vorbereitungszeit zwei volle 
Semester. Den Kodern steht ein laufend durch Nachträge und 
Korrekturen verbessertes "Handbuch" zur Verfügung, in dem 
die einzelnen Kategorien (Denkmotive, Argumente usf.) nicht 
nur aufgelistet, sondern auch durch je 3 Beispiele illustriert 
sind. 
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Das kürzere Kate gorienschema befindet sich in Ihrer Hand 
(vgl. Anhang); ich bitte um Durchsicht, und diese Durchsicht 
wird Ihre Kritik sicher unmittelbar anregen. Hint er den ein­
zelnen Kategorien dieses kü rzeren Schemas sind die in etwa 
entsprechenden Kate goriennum mern des längeren Schemas 
angegeben, damit Sie einen E indruck bekommen, wie stark 
die betreffenden M otive in dieser umfangreicheren MotivIiste 
differenziert sind. Der Benutze r des kürzeren Schemas kann 
sich im längeren Schema über die einbegriffenen Inhalt e ori­
entieren. Untersuchungseinheit ist der einzelne Lehrplan; 
die Verschlüsselung erfolgt Satz um Satz . Orientierungsregel 
ist, daß jeder Satz des Lehrplans (d. h. der Text von Punkt 
zu Punkt) geprüft wir d, ob er nicht weni gs t ens einem IlMotiv" 
(einer Kategorie ) zugeordnet werden kann . Bei der Ko dierung 
eines Satzes gilt der gesamt e Lehrplan als derjenige Kontext, 
der bei der Ve rschlüsselung herangezogen und zur Begründung 
der Kodierungsentsch eidung angeführt werden kann; zum Kon­
text gehört also auch de r Sto ffplan. Kodiert wird auf einer 
Quasi - Skala 0 (absent), 1 (präsent ), 2 (dominant), wobei "do_ 
minant " als mehrfaches und/ oder besonders akzentuiertes 
Auftreten eines Motivs definiert ist. 

Angesichts des intensiven Kode rtrainings wundert es nicht, 
daß die Verläßlichkeit der Ve rschlüsselung trotz der umfang­
reichen Kategorienschemata sehr hoch ist; der Verläßlich­
keitskoeffizient (das einfachst e und üblichst e Maß für die Über­
einstimmung zweier Koder) liegt bei dem kürzeren Kategorien­
schema und bei satzweiser Prüfung der Inter - Koder -Überein­
stimmung zur Zeit konstant über 0, 90 . 

Mit dem Gesagten sind zahlreiche relativ willkürliche Ver­
fahrensregeln festgelegt und diskutable Alternativen ausge­
schaltet . Es ist klar, daß sowohl die Kodierungseinheit (die 
"recording unit"; in unserem F alle: ein Satz ) wie die Unter­
suchungseinheit (" enumeration unit ", "unit of analysis ": in 
unserem Falle der Richtlinienteil eines Lehrplans) wie auch 
die Kontext-Einheit ('Icontext -unit": in unserem F all de r Ge ­
samtlehrplan aus Richtlinien- und Stoff teil) auch anders ge­
wählt werden könnten, und dies hätte unter anderem beträcht­
liche Folgen für das Ergebnis der quantitativen Aufarbeitung. 
Es ist z. B. leicht, sich vorzustellen, daß eine Kontingenz ­
analyse (in der die "Assoziation", d. h. das gemeinsame Vor­
kommen bestimmter Motive in de finiert en Textstücken ermit­
telt wird) in ihrem E rgebnis weitestgehend von der gewählten 
"Zähleinheit" abhängig i s t , d. h. von dem Umfang jenes Text­
stücks (von jener Tex teinheit), für die das Vorkommen der 
Motive festgestellt und paarweis e verglichen wird. Unsere 
Zähleinheit war, wie gesagt, der Richtlinienteil eines Lehr­
planes . Ist das gut gewählt? Wenn man diese Wahl aus den 
Augen verliert, wird das zu Fehlinterpretationen der Ergeb­
nisse de r Kontingenzanalyse und zu Fehldeutungen der Signi­
fikanzniveaus und der Asso ziationsmaße führen . 
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3 Bemerkungen zu den quantitativen Techniken sowie zu 
Art und Bedeutsamkeit der Ergebnisse Literatur 

Bei der Verschlüsselung der Untersuchungseinheiten ent steht 
eine Datenmatrix, die z. B . in den Zeilen die Analyseeinhei­
ten (Lehrpläne) und in den Spalten die inhalts analytischen Ka ­
tegorien enthält. Diese Daten werden vorteilhaft so verlocht, 
daß auch eines der üblichen Datenverarbeitungssystem e wie 
DATA-TEXT, SPSS und OSIRIS angewendet werden kann; 
Studenten arbeiten sich in ein solches System erfahrungsge­
mäß sehr rasch ein, zumal es für DATA-TEXT und SPSS di­
daktisch sehr geschickt geschriebene Handbücher gibt . 

Was ich Ihnen vortragen kann, bezieht sich auf den ge gen­
wärtigen Stand unserer Arbeiten: Die Lehrplanliteratur wurde 
in einem ersten Durchgang provisorisch verkodet (wobei die 
Verläßlichkeiten anfänglich noch zwischen 0,76 und 0, 8 lagen 
- also wesentlich niedriger als späterhin), und auf dieses pro­
visorische Material haben wir probeweise eine Reihe von quan­
titativen Techniken angewendet, um ihre Brauchbarkeit abzu­
schätzen. Aus dem benutzten Material kann man bestenfalls 
einige orientierende Hypothesen gewinnen; die definitive n Er­
gebnisse wird erst die zweite Verkodung liefern, die z. T . mit 
(aufgrund unserer Erfahrungen) präzisierten Kodierregeln vor­
genommen werden soll. In dieser Beziehung muß ich Sie also 
auf die vorgesehene Publikation verweisen. 

Was ich zur Diskussion stellen kann, sind einige der Tech­
niken sowie die Art der Ergebnisse, die man in diesem Zu­
sammenhang erwarten darf. Ich möchte Ihre Kritik also ei­
nerseits auf die Verfahren richten, mit denen die Ergebnisse 
zustandekommen sollen, und andererseits auf die F rage len ­
ken, welchen Grad an Bedeutsamkeit und Interpretierbarkeit 
diese Ergebnisse überhaupt haben können: Ob, kurz gesagt, 
der Aufwand überhaupt lohnt (vom hochschuldidaktischen Wert 
des Unternehmens einmal abgesehen) 

Der Kürze halber beschränke ich mich bei der folgenden 
Illustration auf das (im Anhang abgedruckte) kürzere Katego­
rienschema. Man muß dabei im Auge behalten, daß hier - ge­
genüber der längeren Liste - die einzelnen Moti ve stark zu­
sammengefaßt sind und dadurch viel Information verlorengeht. 

Zunächst die Häufigkeiten der einzelnen Motive über de n 
Gesamtzeitraum und über alle Lehrpläne: E ine problemlose 
Rechnung. Wenn man die häufigsten Motive synt aktisch ver­
knüpft , erhält man in gewissem Sinne den Durchschnittslehr­
plan der Nachkriegszeit - sozusagen die Quintessenz der 
N achkrie gs -Geo gr aphiedidaktik. Be schränken wir uns auf die 
7 häufigsten Motivkomplexe (die alle in 75 % und mehr aller 
Lehrpläne vorkommen), so scheint diese Nachkriegs-Geogra­
phiedidaktik im Fall der Haupt- und Realschullehrpläne i m 
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w sentlichen kombiniert zu sein aus Motiv 54 (traditionelle 
Methodik, die vor allem aus Atlas und Karte besteht ), Motiv 18 
(Leb ns - und E rlebni snähe, Ans chauung und Anschaulichkeit), 
Motiv 12 (Thema "Mensch und Erde", "Mensch und Landschaft"), , 
14 (Motivkomplex "Landschaft skunde"), 27 (Motive aus dem Um­
kreis des" xemplarischen") und 34 (E rleben des weltweiten 
Aufeinan derangewiesenseins der Länder und Völker, Ve r ständ -
nis und Toleranz gegenüber allen Völkern: also der Komplex 
relativ unpolitischer, "kosmopolitischer " Harmonie - und 
Tole ranzmotive) . 

Fragen wir nun nach charakt eris tischen zeitlichen Verände ­
rungen in der Motivik der L ehrpläne . Geht man vom Ausgangs ­
bestand 1945 - 195 0 aus, so fällt in die mittleren und späteren 
fünfziger Jahre eine ge wisse Motivanreicherung, und zwar vor 
allem in F orm einer Diffe renzierung und Entfaltung de r tradi­
tionellen Themen und Argumentationen : seit dieser Zeit kom ­
m n dann bis 1967/68 kaum mehr innovative E lemente hinzu: 
Man diskutiert bis in di e späten Sechziger auf dem Stand der 
fünfziger Jahre. In den frühen sechziger Jahren beginnen aber 
- zunächst ve r einz elt - t raditionelle Motive auszufallen - ein 
Traditionsverlust, der 1968/6 9 kulminiert . Während der Mo­
tivverlust seinen Höhepunkt erreicht, beginnt eine Innovations­
welle (d. h. das Auftreten neuer Motive und Motivgruppen), 
die ihrerseits abe r erst 197 2 kulminiert. 

Es ist kl ar, daß dieses Ge samtbild nur dann in differenzier­
ter Weise sichtbar wird (bzw. nur dann inhaltlich spezifiziert 
werden kann), wenn man das länge re Kategorienschema (mit 
204 Katego rien bzw . Motiven) zugrunde legt . Die Umrisse wer­
d n aber bereits bei der Kodierung mit Hilfe des gröberen 
Schemas sichtbar. 

Bei den Motiven bzw . Motivgruppen, die 1968 - 1971 aus­
fallen, handelt es sich unter anderem um die Nummer 1 - 5, 
15 - 17, 19, 23, 24, 49 und 50 der beigefügten Liste - also 
etwa "neuhumani s t ische " Motive ; vaterländische Erdkunde, 
Heimatvertrautheit, Länderkunde; einige stark emotional ge ­
tönte Motive wie' Kosmosstaunen" und " L andschaftserleben", 
bestimmte von traditioneller E ntwicklungspsychologie inspi­
rierte Motive und herkömmliche Ideen über die Rolle der Ge­
ographie: Geographie als Zusammenschau einzelfachlicher 
Inhalte und Geographie als ein Querve rbindungen herstellendes 
I 1 rückenfach·· . Di e seit 1968 eher zerstreut, seit 1972 aber 
massiv hinzukommenden Motivgruppen, die in ihrer Gesamt-
heit den "Umbruch um 1 972" repräsentieren, sind: Nr. 36 - 43 
(Sozialgeographie und Raumplanung), 44 (Betonung von "Krise", 
"Wandel" und "Umbruch" in der Geographie), 45 (Motivik der 
Curriculumdiskussion), 47 (Leitmotiv "Emanzipation" ), 54 C'mo­
derne Unterrichtsmittel und - form en) - ferner 13 (Mensch­
Umwelt-Themen in Ilmoderner ·1 ökologischer Terminologie ) 
und die beiden Topoi 51 und 52, welche die neue Sicht der 

100 



"Geographie unter den übrigen Fächern" beschreiben: die Be­
tonung fächerübergreifender Themen und " die Geographie 
als Teil neuer Zentrierungs- und Integrationsfächer'l. 

Die bisherigen Aussagen beruhen auf einer visuellen In­
spektion der Datenmatrix. Die thematischen Differenzen zwi­
schen den Zeitabschnitten (etwa 1.945 - 54, 1955 - 60, 1961 - 67 
und 1968 - 73) können nun aber auch statistisch geprüft wer­
den (über Chi2-TestsL ebenso die Differenzen zwischen Schul ­
formen . 

Man kann an dieser Stelle und weiterhin fragen, welchen 
Sinn Signifikanzprüfungen haben, wenn (wenigstens teilweise) 
Vollerhebungen vorliegen. Es ging uns aber nicht nur um die 
Lehrpläne: Die Vollerhebung der Lehrpläne interpretieren 
wir (vorsichtig) als eine repräsentative Stichprobe aus dem 
geographiedidaktischen Commonsense des betreffenden Zeitab­
schnittes, aus der Gesamtheit der tatsächlichen und potentiellen 
geographiedidaktischen Äußerungen einer Folge von Jahren. In 
bezug auf diese gedachte Population haben unsere Signifikanz­
prüfungen wohl einen Sinn. 

Neben der Präsenz und Frequenz der Motive oder Themen 
interessie rte auch ihre IIKontingenz'l: d. h. die Kombination 
(die Assoziati on und Dissoziation) bestimmter Motive und 
Motivgruppen. Wir vermuteten, daß in den von der Kontingenz­
analyse ans Licht gebrachten typischen IIIdeenclustern l' der 
"Gesamtcharakter" bestimmter ideengeschichtlichen "Epo­
chen'l einen prägnanten Ausdruck finden müßte. 

Die Arbeitsgänge einer Kontingenzanalyse sind in fast 
jedem sozial wissenschaftlichem Methodenbuch beschrieben 
(vgl. etwaMAYNTZ, HOLM, HÜBNER 1974, S. 164 ff. ). 
Der Grundgedanke hingegen sei kurz skizziert: Aus de m Mul­
t iplikationssatz der Wahrscheinlichkeitstheorie folgt, daß 
die Wahrscheinlichkeit des gemeinsamen Auftretens zweier 
von einander unabhängiger Motive gleich dem Produkt ihrer 

Einzelwahrscheinlichkeiten ist. Als "Einzelwahrscheinlichkeiten" 
gelten die tatsächlich gemessenen relativen Häufigkeiten de r 
einzelnen Motive. Das genannte Produkt s tellt den Erwartungs ­
wert (Zufallswert) gemeinsamen Vorkommens dar: d . h . , die 
r elative Häufigkeit gemeinsamen Vorkommens, die im Fall 
der Unabhängigkeit der beiden Motive, d . h . "rein zufälli g" zu 
erwarten gewesen wäre . Mit diesem E rwartungswe r t wi r d 
die relative Häufigkeit konfront iert, mit der die beiden Mo-
tive tatsächlich miteinander (d. h. im gleichen Lehrplan) vor­
kommen. 

Als assoziiert oder dissoziiert gelten Motive, die Signifi­
kant häufiger oder seltener zusammen im gleichen Lehrplan 
vorkommen, als dem Erwartungswert entspricht. Die Signi ­
fikanz wird geprüft über den 11 standard error o f 
(vgl. etwa CLAUSS und EBNER 2975, S . 172 ff.). Im Fall 
stark von 0, 50 abweichender Erwartungswerte müssen Korrek-

101 



turen durchgeführt werden: man zieht dann mit Vorteil die bei 
E . WEBER (1967, Tab. 8, 8a) tabellierten Vertrauensinter­
valle heran. Das (an sich sehr übliche) Verfahren hat nach 
unseren Erfahrungen einige blinde Stellen im Bereich sehr ho­
her und sehr nie dr ige r relativer Häufigkeiten. 

Unser Pro gramm lieferte die 57 x 57 -Matrix der Erwar­
tungs - und Beobachtungs werte samt (unkorrigiertem) Signi­
fikanzvermerk. Aus di esen Matrizen muß man dann versuchen, 
einen Graphen der Motiv -Ve rbindungen zu entwickeln. 

Eine Grenze der Me thode (und die Grenze der Interpretier ­
barkeit der Ergebnisse) ist auch die relativ große Texteinheit, 
für welche das "gemeinsame Vorkommen" der Motive festge ­
stellt wird; nämlich der gesamte Richtlinienteil eines Lehr­
plans. Alternative F estlegungen der Bezugseinheit befriedi­
gen aber m. E. eher noch weniger. 

Die Kont ingenzanalyse wurde aufgrund der genannten (vor ­
läufigen) Verschlüsselung der gesamten Lehrpläne durchge­
führt. Die (ebenso vorläufigen) Ergebnisse lassen sich in all ­
gemeinster F orm wie folgt formulieren: Ein relativ kleiner 
Teil der Motive hat sehr viele und ein sehr großer Teil der 
Motive hat nur sehr wenige oder überhaupt keine Assoziationen. 
Die genannte (kleine) Gruppe der. vielfältig assoziierten Mo­
tive hängt wiederum sehr stark in sich zusammen: Es handelt 
sich im wesentlichen um die "modernen" Motive, die erst um 
1968/72 in die Lehrpläne aufgenommen wurden (im kürzeren 
Kategorienschema vor allem die Motivkomplexe 7, 13, 36 - 47, 
51 - 53 und 55) . Diese unter sich stark verknüpften Motive 
haben nur wenig Verbindungen zu den Motiven der geographie­
didaktischen Tradition; die Menge der traditionellen Motive 
steht von den mode rnen und von der Masse der übrigen tradi­
tionellen Motive isoliert - die Traditionsmotive bilden nur 
einige wenige lockere und wenig umfangreiche Cluster. Es 
scheint also, als ob die älteren Lehrplantexte (im Vergleich 
zu den jüngsten Lehrplänen) relativ beliebige, lockere Ideen­
.kombinationen wären und daß die " Denkstrukturen" sich in 
jüngster Zeit enorm "konzentriert" und "verfestigt" haben. 
Man kann die Frage stellen, ob sich hier generell "Struktur­
me rkmale " eiI)es "reifen" ("traditionellen") und eines "unent­
wickelten" (" revolutionären", "innovativen") Paradigmas an­
deuten. 

Es lag schließlich nahe, Kontingenz - und Faktorenanalyse 
zu vergleichen. 

Die "Kontingenz" der einzelnen Motive hätte nicht nur in 
der beschriebenen Weise, sondern auch über Chi 2 getestet 
werden könne n, und dieser Weg liefert zugleich auch auf Chi2 

basierende Zusammenhangsmaße bzw. Maße für die "Ähnlich­
keit" je zweier Motive ("Ähnlichkeit" im Sinne von überzu­
fäll i g häufigem gemeinsamem Auftreten) . Der Phi-Koeffizient 
entspricht der Produkt-Moment-Korrelation für zwei stufig 
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skalierte Variable; die Matrix der Phi-Koeffizienten ist des­
halb möglicher Ausgangspunkt einer Faktorenanalyse. Die 
von uns durchgeführte Faktorenanalyse basiert entsprechend 
auf der 57 x 57-Matrix der Phi-Koeffizienten. 

Nur ein einziger Faktor klärt einen nennenswerten Anteil 
an der Gesamtvarianz auf (nämlich etwa 20 %); die folgenden 
Faktoren nur noch ca. 10, 6 und unter 5 %. Das varimaxro­
tierte Faktorenmuster hat einige leicht interpretierbare Züge. 
DeT 1. Faktor ist bipolar - er enthält mit positiven Ladun­
gen im wesentlichen jene "modernistischen" Motive, die im 
Ergebnis de r Kontingenzanalyse das beschriebene zentrale 
Cluster von innovativen Ideen bilden; man könnte diesen "Mo -
dernismus-Faktor" entsprechend "Faktor Sozialgeographie 
und Curriculum ll nennen. Mit negativen Ladungen enthält er 
die Motive 3, 4 und 5 (Vaterlands-, Heimat - und Länder­
kunde - nicht die Motive der Landschaftskunde ! ). Charakte­
ristisch ist nun, daß sich die übrige traditionelle Motivik auf 
eine ganze Reihe von Faktoren verteilt, von denen, wie es 
bisher scheint, nur 1 - 2 Faktoren relativ stabil sind, d. h . 
beim Durchrechnen einer Sequenz von 3 - 12 faktoriellen Ro­
tationslösungen erhalten bleiben. Angesichts des Faktoren­
musters liegt es nahe, schiefwinklige Rotationen und cluster­
analytische Verfahren zu versuchen. 

Die Analogien in den Ergebnissen von Kontingenz- und 
Faktorenanalyse liegen auf der Hand. 

Die Faktorenwerte des ersten Faktors, des "Modernismus­
faktors", können nun zu einer klaren Gruppierung der Lehr­
pläne benutzt werden. In diesen Faktorenwerten des ersten 
Faktors werden sogar Trends und Stufen der "Modernisierung" 
der Lehrpläne sichtbar: Eine allmähliche Anhebung der Werte 
seit etwa 1963, ein Überschreiten des 0 -Wertes seit 1967 und 
ein plötzliches Hochschnellen der Werte im Jahr 1972. Die 
Faktorenwerte liefern also eine Art "ModernitätsmaßII für 
die Lehrpläne, und möglicherweise kann man diesen Ansatz 
auf fachdidaktische Texte insgesamt (und auch auf bestimmte 
Gattungen fachwissenschaftlicher Texte) erweitern. 

An dieser Stelle muß ich (gemäß dem Stand unserer Arbei­
ten) abbrechen. Alle "Ergebnisse" beruhen, wie gesagt, auf 
einer kursorischen und provisorischen Verschlüsselung, die 
durch eine verläßlichere ersetzt werden wird. 

Am Ende möchte ich mich bedanken gegenüber zwei In­
stanzen: gegenüber Herrn Dr. F. J . KEMPER, Bonn, der das 
Programm für die Kontingenzanalyse schrieb, und nicht zu­
letzt gegenüber den studentischen Teilnehmern des Projektes. 
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Anhang 

Kategorienschema, Kurzform 

Kategorie -Nr. 

1. Neuhumanist. Bildungsidee 
2. Lebenspr aktische und berufs­

bezogene Ausbildung 
3. Vaterländische Erdkunde u. 

Vaterlandsliebe, Vaterland als 
Mittelpunkt und steter Bezugs­
raum 

4. Heimatkenntnis, Heim atvertraut­
heit, Heimatliebe, Heimatprinzip 

5. Länderkunde und zugehörige Mo­
tivik 

6. Methodisch "verbesserte Länder-

Kategorien - Nr . im 
ausführlichen Kate­
gorienschema 

2 

3 - 6, 7g, 7h 

7 - 7c , 7e 

9-14 

kunde" 1 6, 17 
7. Grundsätzliche Kritik an der Länder-

kunde u . ihren Prinz ipien 20, 20 a - c, 21 - 21b 
8. R egionaler Vergleich in der Geo­

graphie (vergleichende Länder -
kunde us f. ) 18, 19 

9. Betonung d. physischen Geogra­
phie (allgemein u. in ihren E in -
zelteilen) 23a - 23f, 24 

10. Kritik an der phys. Geogr . in 
der Schule bzw. an ihrer zu star-
ken Betonung, an isolierten phy-
sisch- geogr. Themen usf. 25 - 25d 

11. Betonung des "Menschen' ! im Geo-
gr aphieunterricht 26, 27, 28 

12. Thema Mensch-Erde im Geogra ­
phieunterricht (F reiheit und Ge­
bundenheit des Menschen im Raum 
= Naturraum) 29 - 3l c, 33 

13. Wechselwirkung Mensch- Umwelt 
in "moderner" ökologischer Termi­
nologie (E ingriff in Ökosysteme, 
ökologisches Gleichgewicht usf. ); 
ökologische Konzentration de r phy-
sischen Geographie 32, 32a 
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Kategorie -Nr . 

14. M otivkomplex "Landschaftskunde" 
(B etonung der Landschaftsphysio­
gnomie, der "natürlichen" und 
"typischen Landschaften", des 
"Wirkungsge füges" und "Kräfte -
spiels " der L andschaft , der Mor ­
pho gene s e der Kulturlandschaft, 
des Landschaft serlebens u. a.) 

15. Motivkomplex; "Landschafts ­
s c hutz und -pflege" im Sinne 
v . : Überkommene Landschaft 
u . Kulturlandschaft als kost-
barer, verpflichtender, zu 
schonender, zu bewahrender 
B esit z 

16. Weltallerleben, staunendes und 
ehrfürchtiges Erleben der Har-

Kategorien-Nr. im 
ausführlichen Kate ­
gorie nschema 

36, 36a - f , 37 

38 

m o nie und Ordnung des Kosmo s 39 
17. Staunen vor den Wundern und 

de r Schönheit der Erde und Land­
s c h aft , F reude an allem Schönen 
i n Heimat , Landschaft und Welt 40 

18 . L e bens- u . Erlebnisnähe, An­
sch auung u . Anschaulichkeit 

19. Wanderungen, Reisen, Lager, 
Schullandheime 

20. Kindnähe im Sinne von Stufen ­
spezifi t ät (Stu fengemäßheit); 
Berücksichti gung kindlicher 
Fassungskraft u . der Entwick­
lungsstu fen, Motive der tradi ­
tione lIen E ntwicklungspsycholo­
gie 

21. Emotionale Kräfte, Phantasie, 
Kreativität wecken und anspre­
ehen, Motivation schaffen, 
F reude an der Geographie 

2~ . Sel bs ttätigkeit und Aktivität, Ar ­
beitsunterricht; Schülerve r suche 
zur Aktivierung der Schüler 

23. Frühzeitiges Behandeln völli g 
fremder Räume, Landschaften, 
Lebensweisen als attraktive The­
men (vor allen bestimmter Al ­
tersstufen); Naturvölker und Re-
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41 , 41 a , b , 42 , 42a 

4 2 b 

43, 43a - b 

44, 47, 45 
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Kategorie -Nr. 

liktgeographie (aus pädag. -psych. 
Erwägungen); Reiz und Motivation 
durch Abenteuerstoffe (abenteuerl. 
Erlebnisse von Forschern usf. ) 

24. Geographische Einzelbilder 
25. Betonung von Orientierungs- und 

Sachwissen, von Stoffkenntnissen, 
von geogr. Grundwissen, eines 
topographischen Grundstocks usf. 

26. Klare Vorstellung von Raummaßen 
u . Orientierung im Gelände 

27. Wagenschein-Motivik, das "Exem ­
plarische" (entfaltet) 

28. Gegen bloßes Einzel - u. Fakten-
wissen, bloße Stoffvermittlung, 
bloßen Lernstoff 

29, Betonung von Prinzipien, Grund-
begriffen, Einsichten, kategoriale 

Kategorien-Nr. im 
ausführlichen Kate ­
gorienschema 

45a, 45b, 45c 
49 

53, 54, 56 

55 

57 

58 

Bildung usf. (einschI. Klafki-lVIotivik) 60, 61, 62 
30. Geogr. Verständnis, geographi-

sches Denken (allg. ) 64 
31. (Geographie als) Gesamtschau und 

Zusammenschau, Studium des Zu­
sammenwirkens u. des komplexen 
Zusammenspiels der Erscheinun-
gen 66, 67 

32. Weltkundlicher Überblick, Geogr . 
Weltbild, Gesamtbild von der Erde, 
weltweite Gesamtschau 68, 69 

33 . Geographie als Beitrag zur poli­
tischen Bildung, zum politischen 
Verständnis und zum Verständnis 
des Weltgeschehens 70, 71, 72, 73, 92 

34. Erkenntnis und Erleben des welt-
weiten Aufeinander - Angewiesen­
sein, Verständnis u. Toleranz ge -
genüber anderen Völkern usf. 74, 75, 75a, 75b 

35. Wirtschaftsgeographie allgemein 
u. i. S. v. Produkten- und Han-
deIskunde 76, 77 

36. Sozialgeographie unspezifisch; 
"sozialgeogr. Zusammenhänge"u. ä. 78 

37. Sozialgeographie des deutschen 
Sprachraums (Hartke -Ruppert-
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Kat gor i e - Nr. 

Schaffer - Motiv ik) - globale Anspra -

Kategorien-Nr. im 
ausführlichen Kate­
gorienschema 

che der Ge s arntthematik 79 
38. Einzelmotive der "Hartke - Ruppert­

Schaffer - Motivik" 1 : Daseins -
grundfunkt ionen 79a 

39. Einzel motive 2: Inwert setzung, 
Wertung, Umwertung des Raumes, 
der Landschaft , der Umwelt, der 
Geofaktore n .. ' durch soziale 
ruppen 79d 

40 . Einzel motive 3: Sozi ale Gruppen als 
Träger von F lächenansprüchen und 
von raumwirksamen Prozessen, Raum 
als Wirk - und Verfügungsraum so­
zialer Gruppen ; Reichweite n, Ak -
tions - u. Funktionsfelder von So­
zialgruppen; Strukturen, Struktur­
verände rungen u. strukturverän­
dernde Prozesse im Raum 

41. Typische s ozialgeographische Un ­
terrichtsthemen und Unterrichts -
einheiten 

42 . Verhältnis Raum - Gesellschaft; 
räumliche Auswirkungen von ge­
sellschaftlichen u . politischen Ver -

79b, c, e, f 

80 

änqerungen 82 
43. Raumplanung als Thema sowie ty­

pische Einzelthemen aus dem Pla-
nungsbereich 83 

44. "Kris e " , "Wandel" und "Umbruch" 
in der Geographie 85, 86 

45. Motivik der Curriculumforschung 
C'Robinsohn-Motiv ik" i. w. S . ) -
Lernziel orientierung; Qualifika-
tionen, Evaluation... 87, 88 

46 . Betonung von Rationalität, Flexi ­
bilität, Mobilität; aktive Mitarbeit 
in der Gesellschaft, gesell schaft­
liche Relevanz i. S. von prakti-
scher Ve rwertbarkeit 89 

47. "Linke Motivik " - "Gesellschafts-
kritik" und "Emanzipation" 90, 91, 93 

48 . All gemeine kognitive Qualifikatio ­
n e n: logisches Denken, Sachlich-
keit, Urteils - und Kritikfähigkeit 94 - 96 
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Kategorie -Nr. 

49. Geographie als Zusammenschau ein ­
zelfachlicher Inhalte und als fach -

Kategorien-Nr. im 
ausführlichen Kat -
gorienschema 

integrierendes Fach 98, 99 
50. MOtiv: Querverbindungen, Brücken-

schläge zu anderen Fächern 100 - 100 h 
51 . Kooper.;.tion mit anderen Fächern, 

fächerübergreifende Themen und 
Projekte 101 

52. Geographie als T eil neuer Inte­
grationsfächer, als Teil eines 
gesellschafts wi ssenschaftlichen 
Curriculums ust'. 102, 103 

53 . Betonung des bes. Beitrages und 
der Rolle der Geographie 104, 106 

54 . Methodik I - traditionelle Unter-
richtsformen und Unterrichtsmittel 107 - 107p, 109a - p 

55 . Methodik II - moderne Unterrichts -
fo rmen und Unterrichtsmittel 108 - 108 f 

56. Arbeitstechniken und Umgang mit 
Hilfsmitteln vielseitig schulen, üben; 
Betonung von instrumentalen Fer ­
tigkeiten; Sicherheit des Schülers 
im selbständigen Gebrauch und An ­
wenden geogr. Arbeitstechniken und 
Hilfsmittel (allg. ) 109 

57 . Kritik an der traditionellen Stufen­
und Phasenlehre der Entwick.lungs-
psychologie 43c 
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Diskus ion 

Zur Inhaltsanalyse fachdidaktischer Texte 
Vorbericht über eine Lehrplananalyse 
Referat: Hard / Leitung: A. Schulze 

Haubrich: 
Ich habe eine Frage hinsichtlich der Zuverlässigkeit der Ver ­
kodung. 'Sie sprachen davon, daß de r Zuverlässigkeitskoef­
fizient bei 0, 8 bis 0, 9 läge . Würden Sie vielle icht noch et wa s 
s gen über die Methode, wie Sie nun diese Zuverlässigkeit 
g prüft haben. Wie oft haben Sie de rartige Ve rkodungen wieder­
holt? 

Und dann noch eine weite r e F r age hins i chtlich der Operatio­
nalisierung der Variablen . Es i s t doch s o, daß in dem Au gen­
bHck, wo der Begriff "Sozialgeogr a.phie" au ftaucht, Sie "Sozi al­
geographie " quantifizieren, Soz i algeo graphie wird aber doch 
unt rschiedlich definiert. Wie komm en Sie nun zur Klärung 
dieser rage, wenn irgendwelche B e griffe wie Vaterlands­
kunde, So zialgeographie oder Ökolo gie au ft auchen, dann ist 
ja auch häufig eine unterschiedliche Interpretation damit ve r ­
bunden. Wie klären Sie die s e s sem antische Problem, um nicht 
Ungleiches als Gl eiche s zu verkoden. 

Hard: 
Was die Zuverlässigkeit angeht : Die Verläßlichkeit wird geprüft 
als Interkoder ·-Verläßlichkeit . Die Übereinstimmung der Koder 
kann man satzweise ode r lehrplanweise prüfen. Das erste Ver­
fahren ist viel strenger, weil s i ch im zweiten Verfahren die 
Nicht-Übereinstimmungen au fheben können. Wir haben satz­
weise geprüft . Der Verl äßlichkeit skoe ffi zient gibt das Ausmaß 
der Übereinstimmung an. E r liegt beim kürzeren Kategorien­
schema über 0, 90. 

Der Kodierung und der Verläßlichkeitsprüfung muß natür­
lich ein Training der Koder vorausgehen. In diesem F all sind 
die Koder (au ßer mir) Studenten, die sich zwei Semester lang 
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in zwei Seminaren mit der Methode beschäftigen. Außenstehende 
hätten erst einmal in die Sprach- und Verständnisgemeinschaft 
der Koder einsteigen müssen, um ähnlich hohe Verläßlichkei­
ten zu erreichen. Jeder vernünftige Mensch würde sagen: 
200 Kategorien - mit einem solchen Kategorienschema kann 
doch gar kein Text verkodet werden. Tatsächlich ist das nur 
möglich mit einer sehr trainierten Kodergruppe, die die Ma­
terie beherrscht. 

Für unklare Textstellen hatten wir im "großen Kategorien­
schemail entsprechend diffus formulierte Kategorien hinzu ge -
fügt . Im kürzeren Kategorienschema allerdings müssen oft 
präzise und vage Textstellen gleich verschlüsselt werden. 
An sich würde ich für Berechnungen das längere Schema vor­
ziehen - aber eine Faktorenanalyse mit 200 Variablen z. B. 
hat ihre Probleme . 

Köck: 
Herr HARD, gerade das Kategorienschema würde ich jetzt von 
mir aus ansprechen wollen. Ich kann jetzt natürlich auch nichts 
Zuverlässiges sagen nach dem bloßen Hören des Vortrages 
und nach kurzem Einblick in Ihre Unterlagen. Ich würde aber 
meinen, daß das Kategorienschema in sich etwas heterogen 
ist. Sie haben beispielsweise echte konzeptionelle Motive, die 
dominieren. Dann haben Sie Motive, die man vielleicht als in­
haltliche, disziplinäre Komplexe der Geographie charakteri­
sieren könnte. Da, etwa auf der Seite 4, fiel mir auf, da steht 
dann Himmelskunde; was ist da noch: Wetterkunde, Klimakun­
de, Meereskunde usw., was aus meiner Sicht ja nicht als Mo­
tivkategorie angesehen werden kann. Dann sehe ich einen drit­
ten Komplex, den man etwa charakterisieren könnte mit in­
strumentellem, methodischem Komplex, der Schüler- und 
Lehrerverhalten in gleichem Maße einschließt. Und wenn Sie 
das nun mit Hilfe der Faktorenanalyse untersuchen wollen, 
ergibt sich ja gewissermaßen zwangsläufig, daß die Varianz­
aufklärung etwas gering ausfallen muß, weil diese Heteroge­
nität sich nicht gut zu Faktoren bündeln läßt. Zumindest bei 
diesen Variablen, die ja nicht stark miteinander korrelieren. 
Und nun würde ich eben doch an Sie die Frage richten, wie 
Sie eigentlich diese Heterogenität begründen bei diesem Ka­
tegorienschema? Diese Heterogenität sehen Sie ja offenb ar 
selbst auch so, nicht? 

Hard: 
Wie soll man wichtige und unwichtige Kategorien unterschei­
den? Da muß ich sagen: Es fällt mir nichts Verbindliches ein. 
Es ist durchaus möglich, daß Sie nicht einsehen, warum ich 
manche Kategorien auseinandergelegt habe, die Sie unter ei­
nem einzigen Thema subsumieren würden; und d~ß ich anderer ­
seits zusammengefaßt habe, wo Sie aufgliedern würden. 
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Ihr n zweiten Einwand (daß die aufgelisteten Themen bzw. 
Motive so heterogen sind, so "kategorial verschieden") würde 
i h ni ht als so gravierend ansehen. Gerade die Kombinationen 
sehr verschiedener Dinge - sagen wir, von Sandkasten und 
Vaterlandsliebe, von kosmischem Staunen und Landschafts­
kunde - das kann doch sehr interessant sein. Ja, dergleichen 
wollte ich gerade herausholen. 

J eh würde auch künftig die Heterogenität in diesem Sinne 
b ibehalten wollen. Viele Motive würde ich aufgrund meiner 

rfahrungen jetzt allerdings umformulieren, zusammenfassen 
und an d rs gruppieren. Ich würde jetzt die E r gebnisse nehmen, 
um rückwirkend die Motive anders zu gliedern . 

Was die Faktorenanalyse angeht, so ist es wahrscheinlich, 
d aß hi r eine schie fwinklig rotierte L ösung günstiger wäre. Die 
traditionellen Motive sind z. B. unter sich sicher nicht ortho­
gonal. Alle r dings glaube ich, daß dann die Berechnung und 
Interpr latio n der 'akto renwer te nicht mehr ganz so unproble­
matisch ist. 

Köck : 
Darf ich noch eine Zusatzfrage stellen? Das würde ich auch 
so seh n, Herr HARD . E ine schiefwinklige Rotation wäre 
hi r bestimmt angeme ssener. Aber was ich dann noch fragen 

öchte: Können Sie dann noch von Motiven sprechen, von Mo­
tiven im eigentlichen Sinne einer curricularen oder Lehrplan­
konzep tion, w enn Sie die Heterogenität weiterhin implizit 

d r xplizit beibehalten wollen? 

Hard: 
Spr chen Sie von Elementen, dann haben Sie einen relativ 
neutralen Begri ff. 

Köck: 
Sich r, das wäre dann angemessen. 

Saathoff: 
Ich habe noch eine F rage zur Operationalisierung. Dabei 
denke ich z. B . daran, wie schnell Sie den angehängten Stoff ­
kanon zurückgedrängt haben. Wenn Sie nicht nur Motive su­
chen, müs sen Sie ja auch über die Konsequenzen nachdenken. 
Ich glaube, d a haben Sie einen ganz wichtigen Punkt, in dem 
es darum ge ht, zu unt ersuchen, wie sich dieses Motiv letzt ­
lich in den konkreten Anweisungen niedergeschlagen hat, sehr 
schnell zurückgedrängt. Ein Beispiel aus eigener Erfahrung: 
Sie können nach einer globalen Aussage zur Zielsetzung der 
Geographie in der Haupt schule die befragte Person einer mo­
dernen, sozialgeographisch orientierten Didaktikrichtung zu­
ordnen. Wenn Sie dann aber beachten, welches Schulbuch diese 
Person zur E inführung empfiehlt, dann stellen Sie fest, daß 
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Sie aus der globalen Aussage etwas herausgelesen haben, was 
in Realität gar nicht zutrifft. Die Frage also : Warum haben 
Sie den angehängten Stoffkanon von den Präambeln abgetrennt? 

Hard: 
Was Sie anspre.chen, ist sicher ein sehr interessantes Thema. 
Ich behaupte nicht, daß das übermäßig interessant sei, was ich 
untersucht habe: die Präambeln, den "Zeitgeist", den "ideolo­
gischen Überbau", kurz: was die Leute so daherreden. Es wäre 
sicherlich interessant, zu untersuchen, was die Konsequen-
zen der Präambeln für die Stoffpläne sind. Aber ich glaube, 
man muß, wenn man Stoffpläne analysiert (oder wenn man die 
Relation Stoffplan - Präambel studiert), andere Kategorien­
schemata benutzen. Ich würde ein zweidimensionales Schema 
vo rschlagen - z . B. eines, das die Bloomsche Lernzieltaxo ­
nomie als die eine Dimension und die Stoffbereiche der Geo­
graphie als die andere Dimension enthält. Wir haben es auch 
versucht; nur ist es uns n icht gelungen, das Schema für die 
Stoffpläne verläßlich zu machen, und wir haben das Thema 
dann nicht weiter verfolgt. Noch schwieriger wird es, wenn 
man die beiden Sachen (Präambel und Stoffpläne) vergleichen 
will. Als Technik könnte man an die kanonische Ko rrelation 
denken. Ich gl aube aber, da muß man zunächst einmal "tra­
ditionell interpretieren". - Um zusammenzufassen: Es ging 
hier wirklich nur darum, was die Leute in de r Nachkriegs ­
Geographiedidaktik so daherredeten. - Was schließlich in der 
Schule geschah und geschieht, ist noch einmal eine ganz an ­
dere Sache . 

Deiters: 
Eine Anmerkung zur Faktorenanalyse : Die von Herrn KÖCI 
eben angesprochene geringe Varianzaufklärung muß nicht un­
bedingt auf die Heterogenität der Variablen zurückgeh n, son­
dern ist eher eine Folge ihrer Reduktion auf das Nominalska­
lenniveau; denn die Faktorenanalyse setzt ja eigentlich metri· 
sches Ivie ßniveau voraus. Zwei Bemerkungen nun zu Ihrem 
Verfahren: Zunächst einmal ist zu berücksichtigen, d aß der 
Phi-Koeffizient als Korrelationsmaß j a nur unter der Vor­
aussetzung die Extremwerte - 1 und + 1 erreichen kann, d ß 
beide Variablen gleiche Randhäufigkeiten besitzen. Dies hat 
zur allgemeinen Kritik an der Anwendbarkeit dieses Koeffi­
zienten in der Faktorenanalyse geführt, da nämlich Faktoren 
als künstliche Dimensionen einfach aufgrund der unterschied­
lichen Randhäufigkeiten resultieren können. Wie sieht nun b -
züglich dieser Eigenschaften Ihr Datenmateriel aus, was ja 
nach Ihren Ausführungen hier nicht zur beurteil n ist? Sind 
die Faktoren möglicherweise solche Produkte unt rschiedli­
eher Randhäufigkeiten, oder haben Sie jeweils klär n können, 
daß die Faktoren stets solche Variablen zusammenfassen, di 
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im Sinne I hrer Erwartungen, Ihre r Hypc.th esen also, übe r ­
zu fällige Gruppierungen aufgrund ähnlicher R andhäufigkeiten 
bilde ? Nun zu meiner zweiten B e m erkung : Sie betrEft die 
schiefwinkligen Faktorenrotation. Dies e ist m . E. für eine 
Analyse von nominalskalierten Daten m it dem P hi- Koe ffi­
zienten nicht nur wünschenswert , sie ist geradez u notwendig, 
weil nämlich die Faktorenaufsp altun g eine r Darlegung der er­
wähnten Randhäufigkeitsver teilung ent spricht und somit von 
vornherein die Korrelationen zwischen den F aktoren ge geben 
sind. Schwierigkeiten bei de r Interpretation gehen bei solchen 
Analysen sehr häufig auf die erzwungene Orthogonalität der 

aktoren zurück. Schließlich noch zu Ihrem E inwand, m an 
könnte bei schiefwinkligen F aktoren keine Faktorenwerte mehr 
berechnen : Dies trifft nicht zu. Man kann auch bei schiefwink­
liger Rotation Faktorenwerte be rechnen - allerdings nicht mit 
den herkömmlichen Programmen - und im Grunde die Analy se 
genauso weiterführen wie Sie es gemacht haben. 

Hard: 
Der Phi-Koeffizient .ist ja an s i ch schon eine etwa s problema ­
tische Angelegenheit. Warum sollt e m an überh aupt e in Assozi a ­
tionsmaß auf eine Testgrö ße aufb auen? E s gibt viele Arbeiten, 
die die Uninterpretierbarkeit des Phi -Koeffizienten unter ge­
wissen Umständen herausstellen. E s gibt sicher besser e Maße, 
die unter Umständen leichter i nte rp r etierbar s ind: Das von 
Herrn Kilcherunann beschriebene Informationsmaß z. B., 
oder Goodman und Kruskal' s Tau: Se in Wert drückt unm ittel­
bar aus, -wie hoch di e Ir r tum swahr scheinlichkeit beim 
Schätzen der einen Variablen liegt , wenn die andere bekannt 
ist. aktorisieren aber sollt e man solche Ähnlichkeitsmaße 
wohl nicht mehr . 

Ich wür de auf die Fakto r enanalyse auch keinen allzu großen 
Wert legen und bedauere e in wenig, daß die Diskussion sich so 
auf diesen Punkt konze ntriert . Ich werde es einmal mit einer 
schiefwinkligen R otation versuchen. Was mich überrascht 
hat (ich hatte, ehrlich ges agt, n icht s erwartet), war, daß 
überhaupt etw as plausib el I nt erpretierbares herauskam: Ob­
wohl der fragwü r dige P hi - Koe ffizient zugrunde liegt und ob­
wohl die Motive großenteils nur schwach korreliert sind. 
Trotzdem sind zumindest 2 bis 3 gut interpretierbare F akto­
ren herausgekommen, die noch dazu den Ergebnissen der 
Kontingenzanaly se gut entsprechen. Das hat mich angenehm 
überrascht. Ihr en Fra gen we rde ich aber nachgehen. 

Deiters: 
Darf ich noch ei ne B em e r kung dazu machen. Man könnte jetzt 
unter der Voraussetzung schie fwinkliger Rotat ion tatsächlich 
p rüfen - im Sinne e ines s t atistischen Signifikanztests also - ob 
überzufällige Hä ufungen entlang dieser Randhäufigkeitsvertei-
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lung vorliegen. Ist das nämlich der Fall, dann muß auch der 
Test auf signifikante Einfachstruktur der Faktoren positiv aus­
gehen, und es wäre somit mit Hilfe der Faktorenanalyse der 
Nachweis erbracht, daß die hier analysierten Merkmale Aus­
druck weniger Stil- oder Denkfiguren sind. 

Kilchenmann: 
Sie haben in Ihren Datenmatrix ja wahrscheinlich recht viele 
Leerfelder und mich würde interessieren, wie Sie die behan­
den, oder wie sich die vermutlich auswirken. Zunächst: Ha­
ben Sie ihre Daten mit 0/1 oder +/- abgelocht? 

Hard: 
Verlocht wurde 0 (nicht vorhanden) /1 (vorhanden); aber mit 
1/2 ist das Ergebnis ja dasselbe. 

Kilchenmann: 
Es ist eine häufige Fehlerquelle, wenn 0 und 1 abgelocht wird 
und die Leerfelder leergelassen werden. Der Computer liest 
dann trotzdem Null. Wie wirken sich diese Leerfelder bei der 
Faktorenwertberechnung aus? Könnte es nicht sein, daß ein 
F aktorenwert klein wird, weil der betreffende Proband viele 
Leerfelder aufweist? 

Hard: 
Die genannte Fehlerquelle ist bei DATA-TEXT verstopft (und 
bei SPSS leicht zu verstopfen): Null und Blank werden verschie­
den behandelt. Zum zweiten Teil Ihrer Frage: Die Zahl der 
Motive pro Lehrplan schwankt nicht allzusehr. 

Kilchenmann : 
Dann noch zur Frage der schiefwinkligen F aktoren. Wenn ich 
Ihre drei Faktoren etwas überblicke, dann scheint mir, daß 
der zweite Faktor mit dem ersten vermutlich relativ stark 
korreliert und zwar vor allem mit der Seite der traditionellen 
Geographie und daß der dritte Faktor ebenfalls stark korre­
lieren müßte mit dem ersten Faktor, aber mit der a nderen 
Seite, mit der Sozialgeographie. Das deutet fast darauf hin, 
daß ein einziger Faktor vielleicht sehr sinnvoll wäre, und 
das könnte dann die unrotierte Hauptkomponente sein. Ich 
würde also vorschlagen zu untersuchen, ob vielleicht nicht 
die erste Hauptkomponente das sinnvollste Maß, die sinn­
vollste Skala zur Zusammenfassung dieser Motive wäre. 

Hard: 
Ganz interessant ist, daß der "landschaftskundliehe" Faktor 
orthogonal auf dem bipolaren Faktor "Modernität-Traditionali­
tät" steht. (Zumindest sieht das jetzt so aus; vielleicht ändert 
sich das Bild bei schiefwinkliger Rotation etwas. ) Man hätte 
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j a erwarten können, d aß die landschaftskundlichen Motive sich 
auf dem Faktor "modern- traditional" in der Nähe der heimat­
kundlichen und vaterlandskundlichen Motive s ammeln. 

Kilche nm ann: 
Man könnte d as vielleicht so interpretieren, daß die positive 
S ite des ersten Faktors diejenigen Motive enthält, die in neu­
erer Zeit dazugekommen sind .. Die negative Seite enthält 
die alten, die gestrichenen Motive. Und die Motive auf dem 
zwei ten F aktor sind vielleicht di ejenigen, die sich bis jetzt 
gehalten haben, die aber vielleicht als nächste dann auch ent­
fallen. 

Hard: 
Das wäre also ein Faktor, der von traditionellen bis zu moder­
nistischen Motiven reicht , was ja bei der Landschaft auf der 
Hand liegt. Das ist j a gerade der interessante Aspekt der An­
gele genheit . 

Deiters : 
Ja, d as hinge wie der mit den Randhäufigkeiten zusammen: der ­
jenige , der überdauert , hat dann auch die größere Häufigkeit . 

Böhn: 
Eine nichtmathematische F rage. Gehen wir davon aus, daß man 
den Geographieunterricht z. B. in zwei Richtungen einteilen 
kann: Man beschäftigt sich primär mit dem Nahraum oder mit der 
gesamten Welt . Wie bekommen Sie dann Faktoren, wie können 
Sie das t rennen, wenn Sie nur vom Wortlaut ausgehen. RARMS 
sagt vaterländische E rdkunde, GEIPEL sagt, der Schiller soll 
die Struktur des N ahraums erkennen. In der Praxis könnte doch 
d as das gleiche sein, während Sie einmal hier einen Modernis­
m u sfaktor bekommen und das andere wegfallen lassen. 

Hard : 
Das ist sicher ein P robl em bei allen inh alts analy tischen Ar­
beiten. Die "Motive" unserer Listen sind vielfach durch ihre 
spezifischen Termini charakterisiert. Trotz großer termino ­
logischer Verschiedenheit kann " das eigentlich Gemeinte" 
aber unter Um s t änden etwas sehr Ähnliches sein. Das ist ja 
gerade die vielfache Kritik an dem, was man "Modewörter" 
oder "modernistische Terminologie" nennt. Ich würde sagen: 
Bei der Inhaltsanalyse m uß sich der Koder im wesentlichen 
an das Manifeste halten, an die Termini. Die latenten Sinnver­
wandtschaften hinter vollständig verschiedenen Terminologien 
kann man mit dieser Methode nur schwer erfassen. Das muß 
vo rweg (bei der Au fstellung der Motivliste) oder im nachhin­
e in "hermeneut isch " geschehen. 
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Schrettenbrunne r: 
Bei mir ist der Eindruck entstanden, als ob bei den letzten 
Lehrplanrevisionen der Effekt bewirkt wurde, daß die starke 
Kontingenz bestimmter Motive erreicht wurde und viele rand­
liche Teilaspekte völlig dispers wurden. Entsteht dieser Ef­
fekt nur, weil Sie die Kontingenzanalyse einmal, d. h. am 
Ende des Untersuchungszeitraumes, also so 1973 oder 1974 
wahrscheinlich gerechnet haben, oder würde sich das Gleiche 
in Stufen ebenfalls abbilden, nur daß sich 1956 vielleicht ein 
ebenso starker kontingenter Kranz gebildet hätte mit den tra­
ditionellen Motiven? 

Hard: 
Die relative Strukturlosigkeit der älteren Motivik müßte sich 
in jedem Falle ergeben. Dieses Muster beruht im wesentlichen 
auf der relativ größeren Variabilität der älteren Lehrpläne. 
Diese größere Variabilität kann man, wenn man es negativ sieht , 
als relative Beliebigkeit bezeichnen. Wenn man es positiver sehen 
will, kann man von Vielfalt sprechen oder von einem großen 
Konsens, aus dem man frei schöpfen und kombinieren konnte. 
Durch die Ideale der Curriculumsforschung, z. B. die Ideale 
der "Reflexion", der "Explikation", der gedanklichen "Transpa­
renz", der "Hierarchisierung" und rrAbleitung" von Lernzielen, 
kam dann eine stärkere Clusterung zustande. Wenn man es po­
sitiv sieht, kann man sagen: Es steckt ein Konzept drin. Wenn 
man es negativ sieht, würde man sagen: Es ist eine rigide 
normative Struktur. Aber das sind Wertungen. 

Deiters: 
Herr HARD, Sie sagen: Wenn man' s positiv sieht, kann man es 
so interpretieren, wenn man' S negativ sieht, wiederum anders. 
Wie sehen Sie es denn? 

Hard: 
Das ganze war ja eine historische Untersuchung. Ich würde 
zunächst einmal überlegen, welche Kriterien man bei einer 
Beurteilung überhaupt anwenden könnte. Man käme wohl auf 
zwei Cluster von Kriterien und aufgrund dieser Kriteriengrup­
pen oder Standpunkte dann zu den beiden unterschiedlichen 
Beurteilungen. Das eine wäre die Illiberal-konservative rr Per­
spektive; sie würde teils auf stillschweigenden Konsens, teils 
auf Vielfältigkeit und Offenheit Wert legen; das andere wäre 
eine reformistische Perspektive, die eher auf Explikation, 
Stringenz und Rigidität der Gedankenführung Wert legt. 

Schrand: 
Ich habe eine etwas allgemeinere Frage, und zwar zum Ver­
hältnis zwischen geisteswissenschaftlich-hermeneutischem 
Vorgehen auf der ~inen und quantitativ-empirischem Vorgehen 
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au f der ande ren Seite. Wenn Sie sich z. B. zunächst die Richt ­
l i nien vornehmen, um au f der Suche nach einem geeigneten 
Kategorienschema bestimmte im mer wieder auftretende Ar­
gumentations m ust er und Motivkreise zu identifizieren, dann 
arbeiten Sie doch zunächst einm al klassisch hermeneutisch. 
Sie können nä mli ch ers t sinnvoll verkoden, wenn Sie vorher 
gründlich hermeneutisch ge arbeitet h aben. Be i de Verfahren 
ergänzen s ich in be s ter Weise, und mir scheint diese Zusam­
menarbeit bzw . Arbeitst eilung grundsät zlich sinnvoll zu sein. 
Insofern s i nd na ch m e ine r Meinung jede Ar t von F ront s t ellung 
bezüglich der ve r schiedenen m ethodischen Zugriffe und alle 
d amit verbundene n Pre s tigeansprüche überflüssig und von den 
Veranstaltern au ch siche r lich nicht beabsichtigt. Nur müßte 
man dann sprachlich auch e t was vorsichtiger werden und bei­
s pielswei s e F orschung nicht nur mit empi rischer Forschung 
glei chsetze n, wie e s einige M ale geschehen ist. Denn m it die­
ser Gleichsetzung drängt m an, gewollt oder ungewollt, den 
weitaus größten Teil der geographiedidakt ischen Arbeit ver­
gange ner Jahre in d a s F eld der Vor wissenschaftlichkeit ab 
und errichtet dadu rch lediglich unnötige und innovationshem­
mende Barrie ren. Wir s ollten vorsichtig sein bei der mö gli­
chen Einte ilung in eine Geographiedidakt ik vo r F reiburg und 
nach F reiburg. 

Hard: 
Wissenschaftle r s ind Menschen, orgamsleren sich in Gruppen, 
u nd diese Gruppen entwickeln ihr E i genleben, ihre Gruppen­
s prachen, ihren gruppeneigenen Diskurs. Ganz wird es sich 
also nie verm eiden lassen, daß Barrieren entstehen. 
Prinzipiell s ind Unte rscheidungen wie hermeneutisch-quant ita­
tiv usw. n i cht s ehr fruchtbar . Jede quantitative Inhaltsanalyse 
z . B . fängt mit Ilqualitativen" Interpretationen an und endet mit 
s olch en Inte rpretationen. Was i st der Unterschied etwa zwischen 
einem 'Itraditionellen ll Philologen und einem "modernen" 1n­
halts analytiker? Ein Philologe wählt bestimmt e Text-Stich­
proben "int uitiv" aus (d. h. aufgrund der Gesamtheit seiner 
Erfahru ng), weil diese Textstellen ihm aufgrund dieser Er­
fahrung typis,ch oder repräsentativ zu sein scheinen; dann in­
terp retie rt er di ese Stichproben wieder um vor dem Hinter­
grund e iner großen Belesenheit. Ein solches Vorgehen nennt 
m an üblicherwei se " qualitativ". Warum? Vermutlich, weil 
Stichpr oben und Hypothesen weitgehender als beim Inhaltsana­
l y tiker intuitiv und Implizit gebildet und geprüft werden und 
weil das Sk alennive au meist niedrig ist. P rinzipiell arbeitet 
der qu antifizi erende Inhaltsanalytiker in den gleichen Schrit­
ten ; abe r e r versucht 1. seine Aussagen stichprobenstatistisch 
abzusichern und 2. auf höherem Skalenniveau zu sp rechen. Er 
nimmt aber auch Nachteile in Kauf: Die Zwänge seiner For-
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schungstechniken engen oft den Bereich seiner Themen und 
Aussagen stark ein - er riskiert öfter, uninteressant zu werden. 

Schultze: 
Vielleicht die letzte Frage, wenn Sie erlauben: Mich interes­
siert der fachpolitische Aspekt. Können wir uns von dem, was 
Sie heute geboten haben, auch praktische Wirkung erhoffen, 
insofern etwa, als es möglich wird, veraltete Motive und Vor­
stellungen zu entlarven, die in unserer Diskussion mitge­
schleppt werden und der Verbesserung des geographischen 
Unterrichts im Wege stehen? 

Hard: 
Da würde ich "nein" sagen. Das müßte man gesondert disku­
tieren; eine Inhaltsanalyse scheint mir aber eine gute Vorbe­
reitung für eine solche Diskussion zu sein. 

Schultze: 
Ich danke Herrn HARD für seinen Beitrag und Ihnen, meine 
Darrlen und Herren, für die Diskussion. Ich schlage vor, daß 
wir jetzt 15 Minuten Pause machen. 
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Quantitative Analyse einer Lehrerbefragung 
über Curricula, Medieneinsatz und berufs­
bezogene Ausbildung 

H. Cloß, W. Sperling 

Einleitung 

Im Zuge der stärke r p raxis- und berufsbezogenen Ausbildung 
zukünftiger Geographielehrer an den Universitäten ist die Ein­
stellung heutiger Lehrer zu den z . T. "revolutionierenden" 
Neuerungen des Erdkundeunterrichts des letzten Jahrzehnts 
von Interesse. Erfahrungen, die sich in Veröffentlichungen, 
aber auch durch Befragungen und Erhebungen niederschlagen, 
können Mängel und Defizite in der heutigen Ausbildung auf­
decken helfen und zu Um - bzw. Neu gestaltungen von Studien­
plänen und - so weit noch nicht geschehen - Curricula führen. 

E in Ziel der von der Abteilung Didaktik der Geographie 
an der niversität Trier durchgeführten Befragung im Jahre 
1974 w ar es, Dis.krepanzen und Kongruenzen von Ausbildung 
und raxis festzustellen und die daraus gewonnenen Erkennt­
nisse im fachdid aktis chen Teil des hiesigen Geographie-Stu­
diengange s zu berücksicht igen. 

Neben allgemeineren F ragen, die sich auf die aktuelle be­
rufliche Tätigkeit von E rdkundelehrern bezogen, standen im 
Mittelpunkt der Erhebung vor allem Aspekte des F ortbildungs­
willens , der Einstellung zu neuen Lernzielen und der Vorstel­
lung bezüglich der Gest altung eines praxisbetonten Geographie­
studiums. Darüber hinaus wurde nach der persönlichen Aus­
stattung m it Unterrichts materialien und -hilfen sowie mit Me­
dien gefragt. E in besonderer Schwerpunkt lag ferner auf der 
Beurteilung verschi edener schulkartographischer Werke, de­
ren Auswertung aber noch nicht abgeschlossen ist. 

Eine Befragung von solchem Umfang - es galt, zu 70 Fragen 
Stellung zu nehmen - und von einer derartigen Spezifikation, 
daß über Tatbestände hinaus Einstellungen offengelegt werden 
sollten, m ußt e die Anonymität zusichern. Eine auch äußerlich 
sichtbare Anonymität sollte u. a. dadurch erreicht werden, daß 
die Verteilung der Fragebögen nicht direkt an die Adressaten, 
sondern über Mittelsmänner und -institutionen (Fachleiter, 
Schulleiter, Schulbehörde) erfolgte. 

Mit diesem Verfahren war von Anfang an keine Repräsenta­
tivität in statistischem Sinne zu erreichen, doch zeigte der 
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Rücklauf und besonders die Auswertung der Populationsanga­
ben, daß die Erdkunde unterrichtende Lehrerschaft in etwa 
getroffen wurde. Schwerpunktgebiete der Verteilung waren 
der Regierungsbezirk Trier (190 ausgegebene Fragebögen) 
und Südhessen (160). 

Die Rücklaufquote war in Südhessen mit 33 % relativ gering, 
am niedrigsten bei den Gesamtschulen; der starke Rücklauf 
von über 50 % im Regierungsbezirk Trier läßt sich vermutlich 
auf die befra'gungsfördernde Unterstützung der zuständigen 
Schulbehörde bei der Bezirksregierung Trier zurückführen. 

Alle innerhalb einer bestimmten Frist eingegangenen und 
einigermaßen vollständig ausgefüllten Fragebögen (insgesamt 
152) kamen in die Auswertung, die mit Hilfe der EDV -Anlage 
des Teilrechenzentrums Trier vorgenommen wurde. Die 70 F ra­
gen und alle Antwortmöglichkeiten (insgesamt 299 Variablen) 
wurden kodiert, abgelocht und auf Band gespeichert. 

Schon die einfache Häufigkeitsauszählung zeitigte Ergeb­
nisse, die nur z. T. bisherige Erfahrungen - etwa der frühe­
ren Befragung von G. HARDjC. WISSMANN (1973) - bestätig­
ten. Besonders Antworten auf Fragen zu ganz bestimmten E in­
stellungen und Vorstellungen zeigten interessante Tendenzen 
auf. Von einigen Ausnahmen abgesehen, konnten mit Hilfe ver ­
schiedener Verfahren bislang noch keine gruppenspezifische 
Aussagen erreicht werden. 

Zur Population der Befragung 

Von den 152 Befragten war jeweils ein Drittel vor 1933, zwi­
schen 1933 und 1945 und nach 1945 geboren. Es handelt sich 
also um eine relativ junge Lehrerschaft: über 60 % war zum 
Zeitpunkt der Befragung jünger als 40 Jahre. Zwei Drittel 
der Befragten waren männlich. 

Die Differenzierung der Antwortkategorien zur Frage nach 
dem Geburtsort hatte zum Ziel, bei späteren Fragenkomplexen 
Korrelationen zu politisch- geographischen Einstellungen zu 
ermöglichen (Tabelle 1). Eine spezielle Auswertung steht 
noch aus. 

Die relativ starke "Bodenständigkeit" von Geographieleh­
rern geht allein schon daraus hervor, daß 60 % der Befrag­
ten in dem Bundesland unterrichten, in dem sie geboren sind. 
Nur knapp 20 % haben ihren Geburtsort außerhalb des Gebie­
tes der heutigen Bundesrepublik Deutschland. Zwei Drittel 
der Befragten unterrichten in Rheinland-Pfalz, der Rest in 
Hessen. 

70 % der Befragten unterrichten in Orten unter 50 000 Ein­
wohnern, 40 % sogar in Ortsgrößen unter 10 000 Einwohner. 
Diese hohe Quote hängt u. a. mit der Verteilung der Frage-
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Tabelle 1: Geburtsort 

abs. 0/0 

in dem Bundesland, in dem jetzt unter-
richtet wird 91 59, 9 

in einem anderen Bundesland 33 21, 7 

außerhalb der jetzigen Bundesrepublik 
Deutschland, aber innerhalb der Grenzen 
des Deutschen Reiches von 1937 18 11,8 

in Gebieten außerhalb der deutschen Gren -
zen von 1937 9 5, 9 

bögen und mit der überwiegend ländlichen Struktur vornehm- ' 
lieh im Regierungsbezirk Trier zusammen. Dieses Ergebnis 
geht kongruent mit der Antwort auf die Frage nach dem Ein­
zugsbereich der Schülerherkunft. Auch hier sind es - nach 
Aussagen der befragten Lehrer - 70 0/0, die aus überwiegend 
ländlicher Umgebung (43,4 %), Klein- oder Mittelstädten kom ­
men. Aus Großstädten oder deren Randbereiche stammen e in 
knappes Viertel der Schüler, hier unterrichten ebenfalls 
22,4 % der Befragten. Der Vergleich mit den Postleitzahlen 
auf den Kouverts der zurückgeschickten Fragebögen legt die 
Vermutung nahe, daß die Stadt Trier zu zwei Dritteln den 
Typ der Großstadt repräsentiert. 

Schlüssige Antworten auf die Frage nach der Schulart, an 
der die Befragten unterrichten, sind aufgrund der einfachen 
Häufigkeitsauszählung noch nicht zu erwarten. Nahezu 40 % 
der Geographielehrer unterrichten an Gymnasien, weitere 
40 % an Schulen, die mit der Sekundarstu fe I abschließen. Die 
Gesamtschule ist - nach der Anzahl der verteilten Fragebögen 
zu urteilen (80) - unterrepräsentiert. Das liegt zum einen an 
der relativ geringen Rücklaufquote bei dieser Schulart, zum 
anderen darf angenommen werden, daß Lehrer von Gesamt­
schulen dasjenige Antwortfeld angekreuzt haben, d as ihrer 
Funktion innerhalb einer Gesamtschule am ehesten entspricht. 

Bei der Frage nach der Ausbildungsstätte (Tabelle 2) treten 
zwei Gruppen deutlich hervor: Pädagogische Hochschule und Uni ­
versität haben zusammen einen Anteil von 87,5 %. Die 55 Nen­
nungen der Pädagogischen Hochschule sind nahezu identisch 
mit den 54 Nennungen, die auf die Frage nach der Schulart, an 
der unterrichtet wird, mit Grund- und Hauptschule sowie Ori­
entierungsstufe geantwortet haben. Die 8 2 Nennungen, die auf 
die Schularten Realschule und Gymnasium entfallen, decken 
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Tabelle 2: Ausbildungsstätte 

abs. % 
Universität 78 51, 3 

Pädagogische Hochschule 55 36, 2 

Erziehungswissenschaftliche Hochschule 14 9, 2 

Pädagogische Fakultät einer Universität 9 5,9 

Technische Hochschule 8 5,3 

Lehrerseminar 7 4,6 

sich ebenfalls in etwa mit den 78 Nennungen, die als Ausbil­
dungsstätte die Universität angegeben haben. Alle anderen 
Nerinungen nach dem Ausbildungsort bleiben unt er 10 %. Bei 
den 9, 2 %, die ihre Ausbildung an einer Erziehungswissen­
schaftlichen Hochschule erhalten haben, muß es sich zwangs ­
läufig um jüngere Lehrer handeln. 

Die Frage nach dem Stellenwert des Faches Geographie 
während des Studiums (Tabelle 3) zeigte besonders in einem 
Aspekt interessante Ergebnisse. 

Tabelle 3: Stellenwert des Faches Geographie 
während des Studiums 

abs. 

1. Fach 62 

2. F ach 52 

Zusatzfach 11 

kein Geographiestudium 18 

Studium ohne Examen 5 

keine Angabe 4 

% 

40, 8 

34, 2 

7, 2 

11,8 

3, 3 

2, 6 

Daß immerhin 15 % der Befragten kein Geographiestudium 
bzw. nur ein Studium ohne Abschluß nachweisen kann, verdeut­
licht, wie hoch offensichtlich der Anteil derjenigen Lehrer 
ist, die Erdkunde in der Schule im Grunde fachfremd - als 
sogenanntes Neigungsfach - unterrichten bzw. unterrichten 
müssen. Eine Stichprobe bei je zwei Trierer Gymnasien, Real ­
schulen und Hauptschulen hat einen Wert von 9, 6 % ergeben. 
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Nähere Aussagen über diese Gruppe müssen einer gesonderten 
Auswertung vorbehalten bleiben. 

Als letz t es Merkmal der Population sei das Jahr des Stu­
dienabschlusses (Tabelle 4) angesprochen. 

Tabelle 4: Studienabschluß 

vor 196 1 

z wi schen 1961 und 1970 

n ach 1970 

abs. 

36 

77 

38 

% 

23,8 

51, 0 

25, 2 

Genauer bet rachtet, zeigt die Auswertung, daß nur 3, 9 % 
vo r 1945 ih r en Abschluß gemacht haben. Es fehlen gerade die 
J ahrgänge, die im 2. Weltkrieg die stärksten Verluste hinneh­
m en m ußt en. Wie auch schon andernorts nachgewiesen, ist 
die heut ige Lehrerschaft ausgesprochen jung, z. T. bedingt 
du r ch das große De fizit, das durch den Ausfall der Kr:-iegs -
jahrgänge entst anden ist . Andererseits erklärt diese Situation 
auch einiges au f dem zur Zeit kritischen Lehrerarbeitsmarkt. 
Ab gesehen von der höheren Ausstoßquote an Lehrern in den 
letzt en Jahren und Jahrzehnten, ist das derzeitige "Überangebot ll 

u. a . auch darauf zurückzuführen, daß die normale Fluktu-
ation am E nde der Lehrerlaufbahn gestört ist, d. h. es schei­
den zu wenig Lehrer durch Pensionierung aus. 

Einstellung zum Fach Erdkunde und Fortbildungs­
willen (Sp) 
Die B eschreibung der Population hat gezeigt, daß die Gruppe 
nicht repräsent ativ ist für die Lehrerschaft, die Geographie­
unterricht erteilt . Dies ergibt sich einmal aus de-m Umstand, 
daß die F ragebögen durch Fach- und Schulleiter verteilt wur­
den, und zweitens aus der Tatsache, daß einmal ein ganzer 
F ortbildungskurs erf aßt wurde. Dazu kommt die Selektion, 
d. h. die Gruppe, die zwar angesprochen wurde, die Bögen 
aber nicht ausgefüllt hat. Das ist bei der Interpretation der 
folgenden Daten zu bedenken. 

88, 7 % der Befragten sind der Meinung, daß das Fach Erd­
kunde mit zwei Wochenstunden beibehalten werden soll. 137 von 
151 Befragten, das sind 90, 7 %, äußern die Ansicht, daß Erd­
kunde in der Sekundarstufe I von Lehrern unterrichtet werden 
soll, die ein geographisches Fachstudium nachweiseri können. 
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Bei der gleichen Frage, für die Sekundarstufe II gestellt, 
steigt der Prozentsatz sogar auf 97, 4 % an. Allein diese Ant­
worten belegen schlagend, daß die Schul verwaltungen dem fach­
gerechten Einsatz der ausgebildeten Fachlehrer größte Auf­
merksamkeit schenken sollten. 

Dem entspricht auch der Trend, den geographischen Unter-· 
richt wissenschaftlicher zu gestalten. Die Frage, ob die Fach­
bezeichnung "Erdkunde'" durch "Geographie" ersetzt werd~n 
sollte, wird zwar von 16 Befragten nicht beantwortet; von den 
136 Antwortenden waren allerdings 87, das entspricht 64 %, 
der Meinung, daß die Fachbezeichnung "Geographie" vorzu­
ziehen ist. 

Engagierte Erdkundelehrer sind in einem hohen Maße fort­
bildungs willig. Dies trifft nicht nur für die Teilnahme an 
Fortbildungsveranstaltungen, sondern auch auf die Literatur­
beschaffung zu. 68 (44, 7 %) der Befragten besuchen Kurse im 
Lehrerfortbildungswert, 54 (35, 5 %) haben Vorträge an einer 
Hochschule besucht, 34 (22, 4 %) haben an Studienreisen mit 
wissenschaftlicher Leistung teilgenommen. Deutlich geringer 
ist die Teilnahme am Schulgeographentag (13,8 %). am Deut­
schen Geographentag (13,2 %), an Vorträgen der Volkshoch­
schule (5, 9 %) und an Fernsehkursen (9, 2 %). 

70 der Befragten (46, 1 %) haben die "Geographische Rund­
schau" abonniert, 8, 6 % andere geographische Fachzeit­
schriften und 46 (30, 3 %) verschiedene pädagogische Zeit­
schriften. 87 (52,2 %) besitzen ein neueres Konversations­
lexikon, 70 (46, 1 %) "Fischer Lexikon der Geographie", 
55 (36, 2 %) "Fischer Weltalmanach tT

, 45 (29, 6 %) ein anderes 
Länderlexikon und sogar 105 (69, 1 %) einen Band der Reihe 
"Harms Erdkunde". Von den zuletzl: genannten Hilfsmitteln 
haben 111 (74 %) der Befragten eines im Jahre vor der Befra­
gung angeschafft. 78 der Befragten (52 %) besitzen einen 
Globus. 

Die angegebenen Prozentzahlen beziehen sich jeweils auf 
die Befragten, die bei der betreffenden Frage eine Antwort 
gegeben haben, also nicht auf die Gesamtpopulation. Dies 
trifft auch. auf die folgenden Antworten zu. 

89 (58, 9 %) besitzen einen Luftbildatlas, 115 (77, 2 %) einen 
Topographischen Atlas, 147 · (96, 7 %) kaufen für ihre Ferien­
reisen Wahderkarten, Reiseführer und Spezialliteratur, 
104 (68, 9 %) verwenden selbstfotografierte Dias im Unterricht; 
140 (92, 1 %) besitzen außer dem in ihrer Klasse eingeführten 
Schulatlas einen weiteren, 112 (74, 2 %) einen Haus - oder 
Welt atlas, davon 46 (42, 2 %) einen solchen in der Preislage 
von 50, -- DM bis 100, -- DM, 9 (8, 2.%) darüber. 
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Envartungen bzgl. Studiengestaltung (Sp) 

Schon im Rückblick auf das absolvierte Studium zeigt sich, 
daß Geländebeobachtungen, thematische Kartographie und 
Luftbildinterpretation im Hinblick auf die derzeitige Schul­
praxis höher eingeschätzt werden als beispielsweise karto­
graphische Netzentwürfe und Statistik, während topographische 
Kartographie und Schulkartographie eine Mittelstellung ein­
nehmen. 

Nur 62 (41,1 %) der Befragten hatten während ihrer Aus­
bildung an der Schule Gelegenheit, methodisch-didaktische 
Veranstaltungen zum Schulfach Erdkunde zu besuchen. 
137 (93, 8 %) äußern die Meinung, daß methodisch-didaktische 
Veranstaltungen im Hochschulstudium der Geographie einen 
größeren Raum einnehmen sollen, während 9 gegenteiliger 
Ansicht sind. In 6 Fällen wurde diese Frage unbeantwortet 
gelassen. 

Die folgende Tabelle 5 gibt Auskunft darüber, wie der Stel­
lenwert folgender Lehrgebiete, die häufig an den Hochschulen 
gelehrt werden, aus der Sicht der Geographie-Lehrerschaft 
eingeschätzt werden. Es wurden 25 Titel vorgestellt, die in 
der Reihenfolge (gewürfelt) so angelegt waren, daß sie keine 
Bewertung der Befrager vorwegnehmen konnten. In einer 
Skala konnten Kreuze in fünf Spalten von "sehr wichtig" bis 
"überflüssig" also den Schulnoten "1" bis "5" entsprechend, 
eingetragen werden. Entsprechend den Medianwerten wurden 
diese Lehrgebiete dann in eine Reihenfolge gesetzt, wobei 
die wichtigeren Lehrgebiete oben, die weniger wichtigen un­
ten angeordnet wurden. 

Aus der Tabelle geht eindeutig hervor, daß Veranstaltungen 
zur Methodik und Didaktik einen hohen Stellenwert einnehmen, 
die Methodik des Erdkundeunterrichts sogar noch über der Di­
daktik der Geographie angeordnet wird. Es verwundert nicht, 
daß auch Siedlungs- und Stadtgeographie, Sozialgeographie und 
Raumordnung/Landesplanung sehr hoch eingeschätzt werden. 
Am Schluß der Skala stehen Theoretische Landschaftslehre, 
Mathematische Geographie, Geschichte der Geographie und der 
Entdeckungen sowie Ostkunde (näheres darüber weiter unten) 
und Landeskunde. Auch die physisch- geographischen Teildiszi­
plinen werden als unter dem Durchschnitt wichtig eingeschätzt, 
während die Landschaftsökologie in die obere Hälfte rückt. Sehr 
ambivalent ist die Stellungnahme zu Auslandsexkursionen wäh­
rend des Studiums, die von immerhin 47 der Befragten für 
"sehr wichtig" während des Studiums gehalten wird, während 
22 sie als "überflüssig" ankreuzen. 

Weiterhin interessierte, welche fachdidaktischen u,nd unter­
richtsmethodischen Veranstaltungen während des Studiums ei­
nen höheren oder niedrigeren Stellenwert besitzen. Bei der An­
ordnung und Auswertung der entsprechenden Frage wurde ge-
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Tabelle 5, Wichtigkeit von Hochschulveranstaltungen 
des Geographiestudiums 

Mittel- sehr wichtig überflüssig 
wert Median abs. % abs. % 

Methodik des Erd- 1, 351 1, 129 120 79,5 1 0 , 7 
kundeunterrichts 

Didaktik der Geo-
graphie 1, 536 1,270 98 64, 9 2 I, 3 

Siedlungs - und 
Stadtgeo gr aphie 1, 781 1,444 80 53,0' 4 2, 6 

Sozialgeographie 1, 914 1,681 67 44,4 3 2,0 

Raumordnung/ 
Landesplanung 1, 914 J, 764 61 40,4 3 2,0 

Wirtschafts-
wis senschaft 2,094 1, 922 53 35, 6 5 3, 4 

Klima- u: Vegeta-
tionsgeographie 2,046 1, 997 45 29,8 2 1. 3 

Verk ehrsgeographie 2, 154 2,086 37 24, 8 2 1. 3 

Landschaftsökologie 2, 260 2, 100 45 30,0 9 6, 0 

Auslandsexkursionen 2,490 2,205 47 31, 5 22 14, 8 

L uftbildinterpreta- 2, 349 2,27Q 36 24,2 5 3,4 
tion 

Kartographie/ 
Topographie 2, 459 2,300 30 20, 3 7 4, 7 

Soziologie 2, 635 2,432 33 22, 3 12 8, 1 

Politische Geogra-
phie 2, 685 2,603 32 21, 5 12 8 , 1 

Länderkunde 2, 709 2, 769 30 19, 9 11 7, 3 

Geomo rpholo gie 2,884 2,844 17 11,6 14 9, 5 

Geologie 3, 113 3, 123 15 10, 0 19 12, 7 

Bodenkunde 3, 289 3, 298 6 4,0 21 14, 1 

Hydrogeographie 3, 135 3, 348 7 4, 7 15 10, 1 

Wirtschaftsgeschichte 3, 333 3,406 15 10, 0 39 26, 0 

Lande skunde 3,403 3,439 7 4, 7 31 20, 8 

Ostkunde 3, 449 3,486 11 7, 5 41 27. 9 
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Mittel- sehr wichtig überflüssig 
wert Median abs. % abs. % 

Geschichte der Geo-
graphie und der Ent-
deckungen 3, 772 3, 894 6 4, 0 46 30, 9 

M athemati s che 
Geographie 3, 926 4,098 3 2,0 56 37, 6 

Theoretische 
Landschaftslehre 3,932 4, 167 5 3, 4 60 41,6 

nau so vorgegangen wie bei der vorigen. Das Ergebnis ist in 
Tabelle 6 niedergelegt. 

T abelle 6: Wichtigkeit fachdidaktischer und unterrichtsmethodischer 
Veranstaltungs angebote während des Studiums 

M i ttel- sehr wichtig überflüs sig 
wert Median abs. % abs. % 

S chulpr aktis che 1, 696 1, 360 86 58, 1 2 1, 4 
Studien 

Lehr- u. Lern-
strategien 1, 840 1, 487 76 50,7 4 2, 7 

Medienkunde 1, 709 1, 509 75 49,7 4 2, 6 

E inführung in die 
Curricul um - Diskus-
5ion 1,880 1, 525 74 49, 3 6 4,0 

Schulbuchvergleich 1, 98 7 1, 809 61 40,4 3 2, 0 

Tests, Leistungs-
kontrollen 2,034 1,894 54 36, 2 2 1, 3 

Psychologische 
Grundlagen 2, 211 2, 073 46 31, 3 8 5, 4 

Schulkartographie, 
Atlaskunde 2, 300 2, 184 36 24,0 5 3, 3 

Tafelzeichnen, 
F austskizze 2, 387 2, 208 41 27,3 9 6,0 

Programmierter 
Unterricht 2,660 2,481 23 15, 3 13 8, 7 

Sandkastenarbeit, 
P lanspiele 2, 934 3,018 27 17 J 9 .16 10,6 

Geschichte des, Erd-
kundeunterrichts 4, ? 28 4, 371 2 1, 3 67 45,0 
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Das Ergebnis ist - auf den ersten Blick gesehen - überra­
schend. Methodische Veranstaltungsangebote wie Schulprakti­
sche Studien, Übungen über Lehr- und Lernstrategien und 
Medienkunde stehen oben, während beispielsweise die Einfüh­
rung in die Curriculum-Diskussion, Schulbuchvergleiche, Tests 
und Leistungskontrollen sowie psychologische Grundlagen des 
geographischen Unterrichts nur mehr das Mittelfeld behaupten. 
Daß die Geschichte des Erdkundeunterrichts an letzter Stelle 
steht, verwundert wenig, da dieses Thema einmal an der fach­
didaktischen Forschungsfront noch wenig beachtet wird und 
weiterhin die Bedeutung historischer Studien in der Allgemei­
nen Pädagogik und Didaktik nicht hoch eingeschätzt wird. 

Das Gesamtergebnis der Interpretation dieser beiden Tabellen 
läßt natürlich verschiedene Schlüsse zu. Ohne Zweifel müßten 
hier noch ergänzende mündliche Befragungen eingesetzt wer­
den, vor allen Dingen an solche Lehrer, die grundsätzlich 
Fragebögen nicht beantworten, oder an solche, die Geographie­
unterricht erteilen, ohne ausgebildete Fachlehrer zu sein. Die 
Erhebungen sind interessant für die Maßnahmen von Studien­
plankommissionen der Hochschulen, aber auch für die Pro­
grammgestaltung der Lehrerweiterbildung, vor allem, wenn 
es darum geht, Nichtfachlehrern ein für den Unterricht rele­
vantes fachwissenschaftliches und fachdidaktisches Grundwis­
sen zu vermitteln. 

Einstellung zum geographischen Curriculum 

Bereits oben deutete sich an, daß die Mehrzahl der Befrag-
ten der Meinung ist, daß der geographische Unterricht "wis­
senschaftlicher" oder "geographischer" gestaltet werden soll. 
Auch die Tatsache, daß 130 der Befragten (85, 5 %) die Meinung 
äußern, daß Geographie während des Studiums als Hauptfach 
betrieben werden kann, belegt diesen Trend. 

Nach den Kombinationsmöglichkeiten mit anderen Fächern 
befragt (es wurden 11 mögliche Kombinationen zur Auswahl ge­
stellt), schneidet Politik/Sozialkunde mit 85 Nennungen (63 %) 
weit über dem Durchschnitt ab. Es folgen Geschichte mit 
17, 8 % und Biologie mit 8, 1 %, während alle anderen Fächer 
(Deutsch, eine Fremdsprache, Mathematik, Physik/ Chemie, 
Arbeitslehre) verschwindend wenig Punkte erhalten. Fächer­
kombinationen mit Theologie, Sport und Kunsterziehung/ Musik 
werden in keinem Falle genannt. Diese Frage ist allerdings 
von 17 Befragten nicht beantwortet worden. 

Die Tatsache, daß über 80 % der Befragten die Kombination 
des Faches Geographie mit Politik/Sozialkunde bzw. Geschichte 
befürworten, läßt den Schluß zu, daß auch die Meinung über -
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wiegt, daß dem Geographieunterricht ein sozialwissenschaft ­
liches Curriculum zugrunde gele gt werden sollte . 

113 (76, 9 %) der Befragten unterrichteten zum Ze itpunkt der 
Befragung nach Richtlinien, die in den letzten drei Jahren neu 
eingeführt worden sind. 40 von ihnen (26,7 %) waren an de ren 
.,., inführung durch Erstellung von Gutachten, Te ilnahme an Fach­
konferenzen, Ausfüllen von Fragebögen usw. beteiligt worden. 

Nur vier der Befragten (2, 7 %) äußerten sich für die Beibe ­
haltung des traditionellen L ehrplans, 64 (43 %) hingegen für 
die Einführung eines völlig umgestalteten lernzielorientierten 
Curriculums. Die anderen machen die E inschränkung, daß 
neue Lehrpläne erst sorgfältig erprobt bzw. daß die bewährten 
alten nur allmäh1ich modernisiert werden sollten. Das spricht 

Tabelle 7: Wichtigkeit von Ler nzielen 

Mittel- sehr wichtig überflüssig 
wert Median abs. % abs. % 

Einsicht, daß der 
Mensch von den Na -
turgegebenheiten ab-
hängig ist 1, 547 1, 333 90 60,0 

Umgang mit Land -
karten, Statistiken 
und anderen geogra-
phischen Arbeits-
mitteln 1, 700 1, 487 76 50, 7 1 0, 7 

Einsicht , daß der 

Mensch seine Um-
welt durch polit ische 
Entscheidungen ver -
ändern kann 1, 966 1, 667 67 45, 0 6 4, 0 

Rationalisierte Ori -
entierung in einer 
verstädterten 1n-
dustriegesellschaft 2, 088 1, 952 55 37, 2 3 2, ° 
Bescheidwissen über 
Länder und Völker 2, 568 2, 541 23 15, 5 4 2, 7 

Orie ntie rungs wis sen 
über Städte, Berge 
und Flüsse 3, 000 3,046 19 12, 9 14 9, 5 
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im ganzen für eine gemäßigt progressive Einstellung zugunsten 
moderner geographischer Curricula. 

Abschließend wurde versucht, einige Lernziele des geogra­
phischen Unterrichts auf ihre vorrangige oder nachgeordnete 
Wichtigkeit hin bewerten zu lassen (Tabelle 7). 

Das Ergebnis, daß die "Einsicht, daß der Mensch von den 
N aturgegebenheiten abhängig ist" einen so hoh en Stellenwert 
einnimmt, überrascht zunächst. Blickt man aber in die neuen 
Curricula der Orientierungsstufe, dann bemerkt man, d a ß ge­
rade die zahlreichen Themen zur ITKatastrophen-Geographie" 
eine solche Haltung auf Seiten der Lehrer nahelegen. Weniger 
überrascht die Haltung, die man der Wichtigkeit instrumentaler 
Lernziele wie 1'Umgang mit Landkarten, Statistiken und ande ­
ren geographischen Arbeitsmitteln11 entgegenbringt . Tatsäch­
lich 11moderne" Lernziele wie die 11E insicht, daß de r Mensch 
seine Umwelt durch politische Entscheidungen verände rn kann11 

und 11R ationalisierte Orientierung in einer verstädterten In­
dust riegesellschaft 11 nehmen das Mittelfeld ein. Wie nicht an ­
ders zu erwart en war, werden 11 Beschei dwissen über Länder 

Tabelle 8: Wichtigkeit der Schwerpunkte im Geographieunterricht 

Mittel- sehr wichtig überflüssi g 
wert Median abs. 0/0 abs . % 

Ökologie, Umwelt -
schutz 1, 599 1, 355 86 58,5 

Wirtschaftsgeographie 1, 797 1, 635 67 45, 3 2 1, 4 

Raumordnung/ 
Landesplanung 2, 014 1, 652 69 45,4 4 2, 7 

Sozialgeo gr aphie 2,007 1, 856 56 37, 6 2 1, 3 

Allg. Geographie 2, 171 1, 939 55 37, 7 10 6, 8 

Kartenkunde 2, 671 2,490 20 14, ° 13 9, 1 

Politische Geographie 2, 789 2, 714 30 20, 4 19 12, 9 

Heimat- und Lan-
deökunde 2,925 2,853 15 10, 3 19 13, 0 

Länderkunde 3, 102 3, 102 17 11, 6 23 15, 6 

Erdgeschichte, 
Ge steinskunde 3, 655 3, 716 5 3, 4 45 30, 4 

Himmelskunde 3,777 3,925 6 4, 1 51 34, 5 

Ostkunde 3, 797 4,026 7 4, 7 56 37 , 8 
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und Völker" und "Orientierungswissen über Städte, Berge und 
Flüsse" recht gering eingeschätzt. Dabei ist aber nicht zu 
übersehen, daß zu den bei den letzten Punkten noch 23 bzw. 19 
Ankreuzungen bei "sehr wichtig" vorgenommen worden sind. 

Eine weitere Frage zielte darauf, welche Schwerpunkte 
künftighin im geographischen Unterricht der Sekundarstufe I 
- auch wenn die Erdkunde in der politischen Gemeinschafts­
kunde aufgeht - berücksichtigt werden sollen. Das Ergebnis 
jst in Tabelle 8 zusammengefaßt. 

Diese. Tabelle entspricht im wesentlichen der Tabelle 5, in 
der die Wichtigkeit der Lehr gebiete während des Hochschulstudi­
ums skaliert wurde. Die obersten Stellenwerte nehmen wiederum 
Ökologie/ Umweltschutz, Wirtschaftsgeographie, Raumordnung/ 
Landesplanung und Sozialgeographie ein, während Ostkunde (nä­
heres darüber weiter unten), Himmelskunde, Erdgeschichte/ 
Gesteinskunde und Länderkunde an die untersten Stellen rücken. 

Die E rgebnisse dieser Befragung, so interpretiert, zeigen, 
daß die Kultusverwaltungen und die Fachdidaktischen Kommissi­
onen bei der Einführung der neuen, lernzielorientierten Curri­
cula auf dem richtigen Wege sind. 

Auf einige Widersprüche muß am Schluß hingewiesen werden. 
Während beispielsweise durch die E inbeziehung des Geographie­
unterrichts in die Gemeinschaftskunde und Gesellschaftslehre 
die Verbindungen zum F ach Geschichte immer enger geworden 
sind, werden historisch- geographische Problemstellungen deut­
lich abgelehnt. Gerade die kulturlandschaft sgenetische For­
schung, die in der Bundesrepublik Deutschland einen sehr hohen 
l~ orschungsstand erreicht hat, wäre berufen, diese Lücken aus­
zufüllen und in angemessen didaktifizierter Form einen inter­
essanten Beitrag zur Lehrplanreform zu leisten. 

Ferner fällt auf, daß dem Schwerpunkt Umweltschutz! Land­
schaftsökologie im Geographieunterricht hohe Bedeutung beige-
messen wird. Dem widerspricht aber die Meinung, daß das Geo­
graphies tudium stets mit einem sozialwissenschaftlichen Fach 
verbunden werden soll, während die Fächerverbindung mit den 
naturwissenschaftlichen Disziplinen sehr deutlich in den Hinter­
grund gedrängt werden soll. Offenbar hat die Formalisierung 
der Geomorphologie im Rahmen der Lehrer der Allgemeinen Geo­
graphie zu einem Überdruß geführt, der hier seinen Ausdruck 
findet. Wäre nach der Bedeutung einer physisch- geographi-
schen Komponentenlehre im Rahmen der Allgemeinen Geogra­
phie gefragt worden, dann hätte diese sicherlich wesentlich 
mehr Punkte erhalten als so traditionelle Lehrgebiete wie 
Geomorphologie, Geologie oder Hydrogeographie. 

Trotz des hohen Stellenwerts, der fachdidaktis'chen Veran­
staltungen im Rahmen des Hochschulstudiums zuerkannt wird, 
muß ebenfalls angezweifelt werden, ob hier schon ein fach­
didaktisches Bewußtsein bei der Lehrerschaft ausgebildet ist. 
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Die Zusatzfragen haben nämlich deutlich ergeben, daß die 
Wünsche der Lehrer in Richtung auf Veranstaltungen zur Me­
thodik des Erdkundeunterrichts hinauslaufen, was wiederum 
bei den Studienseminaren Anlaß zu einigen Überlegu ngen wer­
den sollte. 

Zwei ausgewählte Erziehungsbereiche 

Von den zahlreichen Teilgebieten der Befragung von 1974 sol­
len im folgenden zwei herausgegriffen werden: Die Einstellung 
zur Politischen Geographie und der Einsatz von Dias im Erd­
kundeunterricht . Während hier mittels eines Stichprobenver­
fahrens nach weiteren Hintergründen gefragt wird, sollen bei 
der Einstellung zur Politischen Geographie Merkmale von Al­
tersgruppen erfaßt werden. 

Einstellung zur politischen Geographie 

Eine detaillierte Untersuchung über die Einstellung von Geogra ­
phielehrern zum Stellenwert der Politischen Geo graphie in 
Studium und Schule ist zur Zeit in Arbeit. Erste Ergebnisse 
allgemeinerer Art liegen vor (Tabelle 9). 

Tabelle 9: Stellenwert von Politischer Geographie und Ostkunde in 
(a) Studium und (b) Schule 

sehr wichtig wichtig nicht wichtig übernüssig 
abs. % abs. % abs. % abs . % 

Politische (a) 32 21, 5 39 26, 2 32 21, 5 12 8, 1 
Geographie (b) 30 20,4 36 24, 5 27 18, 4 19 12, 9 

Ostkunde ( a) 11 7,5 26 17, 7 32 21, 8 4 1 27,9 
(b) 7 4,7 18 12, 2 38 25, 7 56 37, 8 

Knapp die Hälfte der Befragten (47, 7 %) hält die Politische 
Geographie im Studium für " sehr wichtig" oder " wichtig", nur 
30 % sind gegegenteiliger Ansicht (der Rest konnte sich nicht 
eindeutig entscheiden). Unter den Befürwortern sind die jünge­
ren Jahrgänge, gemessen am Jahr des Ausbildungsabschlusses, 
besonders stark vertreten: diejenigen, die ihren Abschluß nach 
1970 gemacht haben - das ist ein Viertel der Befragten (ver ­
gleiche Tabelle 4) - sind zu 60 % für Veranstaltungen zur Poli ­
tischen Geographie im Studium. Aber auch die ältere J ahrgangs -
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gruppe (Studienabschluß vor 1961), die ebenfalls ein (knappes) 
Viertel ausmacht, ist mit 44. 1 % gegenüber Studienveranst al­
tungen zur Politischen Geographie noch sehr aufgeschlossen. 

Zur Frage. in welchem Maße di e Ostkunde - was immer man 
darunter verstehen mag - während des Studiums gelehrt wer-
den s ollte, äußerten s ich 25 % der Befragten positiv C'sehr wich­
tig" und "wichtig" ). De r geringe We rt gewinnt an Bedeutung, 
wenn man ihn nach Abschlußjahrgängen aufschlüsselt: Während 
diejenigen, die vor 1961 ihr Studium abgeschlossen haben, 
die Ostkunde an der Hochschule mit 43, 8 % noch relativ hoch 
veranschlagen, sinkt der Prozentsatz für die beiden jüngeren 
Gruppen auf jeweils über die Hälfte ab (19, 8 % beim Studien ­
abschluß zwischen 1961 und 1970 und 21, 0 % beim Abschluß 
nach 1970). Verm utlich konnten ge r ade die jüngeren J ahrgän-
ge mit diesem Begriff aus den 50er Jahren nichts mehr oder 
nicht viel anfangen bzw . sie ve rbanden damit - wie der leichte 
Anstie g nach 1970 ze i gt - bereits etwas anderes, etwa im 
Sinne der " neuen Ostpolitik" . 

Interessant is t nun. inwie weit Ostkunde und P olitische Geo­
graphie schwerpunktmäßig in der Schule - hier Sekundarstufe I -
berücksichtigt werd~n sollen (Tabelle 9, jeweils Reihe (b)), 
; ür den E ingang der Politis chen Geographie in die Sekundar­
stu fe I sprachen sich immerhin 44, 9 % der Befragten aus, die 
älteren J ahrgänge jedoch eher zurückhaltend (36, 4 %' beim Ab ­
schluß der Ausbildung vor 1961), die jüngeren Kollegen dage­
gen sehr eindeutig (60, 5 % beim Abschluß n ach 1970), Noch 
unter dem Schnitt liegt mit 41,3 % die Gruppe der Abschlußjahr ­
gänge zwischen 1961 und 19 70. Nahezu ein Dritt el der Befrag­
ten hielten die P olitische Geographie im Unterricht für .irrele­
vant ("nicht wichtig" und " überflüssig"). 

Gegenüber der Ostkunde in der Schule ist die Einstellung 
durchwe g negativ. Nur 16, 9 % der Befragten sprachen sich 
dafür aus , die älteren Jahrgänge s t ärker (29,4 % beim Ab­
schluß vo r 1961), die b e iden jüngeren Gruppen geringer (12 % 
beim Abschluß zwischen 1961 und 1970, 15, 8 % beim Abschluß 
nach 1970). Auch hier ist bei der jüngsten T eilpopulation ein 
leichter Aufwärtstrend bemerkbar, der auf neue Begriffsin­
halte schließen läßt. Insgesamt waren es 63. 5 % der Befrag­
ten, die sich mit ihrem Urteil " nicht wichtig" oder "überflüs­
sig" ge gen Ostkunde - Unterricht in der Schule aussprachen. 

Der Vergleich de r beiden F r a gen - Schule hier, Studium 
dort einerseits und Ostkunde und P olitische Geographie ande­
rerseits - zeigt in der Quantität unterschiedliche, in der Ten­
denz aber ähnliche E r gebnis se: Die Ostkunde wird hier wie 
dort von den älteren Abschlußjahrgängen s t ärker, von den jün­
ger en weniger vertreten. Die Politische Geographie hingegen 
findet ihre Befürworter eher bei den jüngeren als bei den älte­
ren Abschlußgruppen. 
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Einsatz von ,Dias im Erdkundeunterrich t 

Wie oben bereits erwähnt, verwenden nahezu 70 % der befrag­
ten Erdkundelehrer selbstfotografierte Dias im Unterricht . 
Der recht nohe Wert war Anlaß zu einer parallel verlaufenden 
Erhebung bei 31 Geographielehre·rn an je zwei Trierer Gym­
nasien, Realschulen und Hauptschulen. Hier ergab sich, daß 
nur knapp 40 % der Befragten Dias aus eigenen Beständen im Un­
terricht einsetzen; ein gleich hoher .f...nteil bedient sich der Ver­
leihstellen. Die Diskrepanz zwischen den beiden Werten mag 
sich daraus erklären, daß Trier mit je einer Stadt- und Kreisbild­
stelle relativ gut ausgestattet ist, daß es in ländlichen Gebieten j e ­
doch vielfältige Gründe gibt, eher eigene Dias im Unterricht 
zu verwenden. Bei der stark ländlichen Struktur des Regie­
rungsbezirks Trier mag der Zeitfaktor (relativ lange Anfahrt 
zur nächsten Kreisbildstelle ) eine nicht unbedeutende Rolle 
dafür spielen. 

Die Befragung an Trierer Schulen zeitigte noch andere in­
teressante Ergebnisse: von dem Viertel der Befragten, die im 
Erdkundeunterricht grundsätzlich oder meistens keine Dias 
einsetzen, begründen 50 % dies mit fehlenden oder mangel­
haften technischen Einrichtungen der Schulen. In diese m Zu­
sammenhang werden u. a. genannt: fehlende Verdunklungsmög­
lichkeiten selbst in Neubauten, unzureichende Ausstattung mit 
Geräten, anderweitig genutzte oder fehlende Fachräume und 
schlechte oder gar nicht vorhandene schuleigene Diasammlungen. 

Nach den Zielen befragt, die die Lehrer mit dem Einsatz 
von Dias im Erdkundeunterricht verfolgen, war die Hälfte der 
angesprochenen Trierer Lehrer der Meinung. daß Dias die 
Lerninhalte vertiefen helfen; als weiterer Grund für die Ver ­
wendung von Dias im Erdkundeunterricht wurde genannt, daß 
"Lichtbilder das Lernen erleichtern". 

Mit 85, 7 % ist der Anteil derjenigen, die beim E ins atz von 
Diasereien die Begleithefte benutzen, sehr hoch. Sie dienen 
jedoch überwiegend der eigenen Orientierung und Vorbereitung, 
weniger der Kommentierung während des Unterrichts. Die 
vorhandenen Diaserien in V.erleihstellen und Schulsammlungen 
werden überaus schlecht beurteilt: bemängelt werden vor allem 
die Überalterung des Bestandes und die zu schlechte Bestückung 
mit exemplarischen Serien; auch ist der Zeitaufwand für das 
Aussuchen bestimmter Lichtbilder - speziell für den lernziel­
orientierten Unterricht - aus den meist länderkundiich ange­
legten Serien zu groß. 
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Schluß (Sp) 

Obwohl die Ergebnisse der Befragung knapp zwei Jahre alt 
sind, dürfen sie in vieler Hinsicht noch als aktuell angesehen 
werden. Die weitere Auswertung soll einige E rkenntnisse dar­
über erbringen, inwieweit gruppenspezifische Abweichungen 
von den Durchschnittswerten (Mittelwerte, Medianwerte) zu 
verzeichnen sind: jüngerer Lehrer - ältere Lehrer, Hessen -
Rheinland-Pfalz, Hauptschullehrer - Realschullehrer - Gym­
nasiallehrer, Hauptfachlehrer - Nebenfachlehre r - Nichtfach­
lehrer, Lehrer an städtischen Schulen - Lehrer an ländlichen 
Schulen, fortbildungswillige Lehrer - wenige r fortbildungsbe­
reite Lehrer usw. 
Zu einem späteren Zeitpunkt könnte eine weitere Befragung 
dieser Art ins Auge gefaßt werden. In diesem Falle würde ein 
kleinerer Fragebogen in größerer Auswahl vorbereitet wer­
den. Das Problem besteht darin, die Beteiligung auf solche 
Lehrer auszudehnen, die jetzt die Befragung abgelehnt haben. 
Optimal wäre, die Befragung mündlich vornehmen zu lassen, 
wozu aber derzeit Personal und Mittel fehlen. 
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Diskussion 

Quantitative Analyse einer Lehrerbefragung 
über Curricula, Medieneinsatz und berufs­
bezogene Ausbildung 
Referat: Sperling, Cloß I Leitung: A. Schulze 

Saathoff: 
Bei mir läuft etwas Ähnliches für Bad. - Württ. Es ist tat­
sächlich so, daß - wie gesagt wurde - häufig nebeneinander 
gearbeitet wird. Andererseits ist vieles über weite Strecken 
auch gar nicht vergleichbar. Bei Ihnen haben 15 % der befrag­
ten Lehrer keine Geographieausbildung, bei mir sind es über 
60 Ufo . Meine Untersuchung bezieht sich auf die Lehrer, die 
Geographie unterrichten, und nicht auf die Lehrer. die Ge ­
ographie studiert haben. Ein weiterer wichtiger Unterschied: 
Sie haben Kategorien übernommen aus der Untersuchung von 
HARD. Ich habe versucht. in Interviews erst Kategorien zu 
finden. Dabei habe ich festgestellt, daß die Antworten ganz 
anders ausfallen, wenn die Fragen offen gestellt sind. Indem 
Sie offen fragen, welche Zielsetzung würden Sie der Geographie 
geben? - so habe ich alle Seminarleiter gefragt - dann stellt 
sich heraus, daß die Länderkunde weit höher eingestuft wird, 
als wenn Sie Alternativen zum Ankreuzen vorgeben. Bei einer 
Zustimmung zu einer vorgegebenen Formulierung ist es eher 
möglich, daß sich der Befragte für eine modern klingende Al­
ternative entscheidet, obwohl er anders denkt. Drängen Sie i hn 
aber, diese Zielsetzung selbst zu fo rmulieren, dann sieht das 
Ergebnis ganz anders aus. Schwierig ist allerdings dabei die 
Auswertung offener Antworten. 

Hard: 
Hier kann man Marx zitieren: Daß ein Fragebogen nicht 
nur etwas erfragen kann und soll, d . h. nicht nur den Fragen­
den belehren kann, sondern unter Umständen auch die Befrag­
ten in Bewegung setzen und schließlich auch ein bestimmtes 
Publikum beeinflussen soll. So war unser Fragebogen zwangs-
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läufig auch ein fachpolitischer Fragebogen . Erstens war vor­
auszusehen, daß er die Befragten im gewissen Sinne mobili­
sieren würde. Zweitens sollte er den Hochschuldozenten ein 
Dokument auf den Tisch legen: Seht her, eure Fachleiter sind 
gar nicht mehr so rückständig wie ihr. So ungefähr war jeden­
falls der Hintergrund bei der beteiligten Studentengruppe. In­
sofern würde ich voll zustimmen. Aber das gilt im Prinzip für 
alle Fragebogen: F ragebogen, die ein halbwegs bedeutsames 
Thema haben, wiegeln immer auf oder ab, ob das nun inten­
diert ist oder nicht. 

Etwas anderes ist aber ebenso interessant: Die Unter­
schiede im Ergebnis der beiden Befragungen. (Die Referenten 
haben allerdings mehr die Übereinstimmungen betont. ) Geht 
das auf den unterschiedlichen Zeitpunkt der Befragung zurück 
- oder auf die andere Population? Das müßte man versuchen 
durch Gruppieren herauszubekommen. In Ihrem Fragebogen 
schlägt teilweise (noch oder wieder) der Urzustand der Geo­
graphie durch: in vielen Archetypen gewissermaßen. 

Sperling: 
Zunächst also zu Ihrer ersten Frage, die sehr wichtig ist. 
Wir haben tatsächlich eine andere Gruppe als Herr HARD und 
auch als Sie. Das liegt an der Ar t des Verteilens der Bögen 
übe r die Schulleiter, die sie den Fachlehrern in die Hand ge­
drückt haben, und zwar ganz offenbar dem jüngeren. Aber ge­
rade durch diese junge Population haben wir eine Menge von 
Informationen bekommen, die wir in dieser Form nicht ver­
mutet hätten. Meine ersten Aus füh rungen deuteten darauf hin, 
70 % / 60 % F ortbildungsteilnahmej Geographische Rundschau. 
Das ist nicht typisch für die gesamte Geographielehrerschaft. 
Etwas ganz anderes ist es bei Herrn HARD. Dort haben sich 
die Leute weder selbst ausgewählt, noch hat er sie ausgewählt, 
sondern die Schulverwaltung hat diese als "progressive" Leute 
zu Fachleitern gemacht und zwar mit ganz bestimmten Erwar­
tungen. Und hier scheint mir unser Vorteil gegenüber dem Vor ­
gehen von Herrn HARD zu liegen, abgesehen von der dreimal 
so hohen Population. Innerhalb unserer Population können eine 
ganze Reihe von Gruppen gebildet werden. Ich würde sagen, 
wenn man 20 oder 30 von einer Gruppe hat, kann man schon 
etwas damit machen. Nun da war noch eine Frage von Herrn 
HARD bezüglich der Progressivität. Das liegt eben an seiner 
Population, den Fachleitern der Geographie an Hauptschulen, 
die von der Bezirksregierung oder vom Kultusministerium er­
nannt worden sind und welche gerade die "progressivsten" 
sind, denn sonst wären sie es ja nicht geworden. Das ist also 
bei unseren Leuten anders. Ich möchte doch sagen, gerade 
die gemäßigte Progressivität, die wir bei uns feststellen, hat 
uns im Gegenteil doch etwas überrascht, denn die ganze Schul­
politik, die ganze Bildungspolitik in unserem Land ist ja im 
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allgemeinen doch sehr konservativ im Vergleich zu Nordrhein­
Westfalen und zu Hessen. Wir waren ehrlich gesagt hoch er­
freut, daß sich neue Dinge, moderne Gedanken doch in hohem 
Maße bei uns durchgesetzt haben. Das scheint mit im Ganzen 
ein günstiges Zeichen zu sein, das auch auf eine ganze Reihe 
von Flächenstaaten wie Baden Württemberg, Bayern oder Nie­
der sachsen übertragbar ist. 

Cloß: 
Herr HARD sagte, da haben sich anscheinend wieder Arche ­
typen in die Antworten hereingeschlichen. Und das möchte ich 
erläutern. Die hohe Anzahl derjenigen, die die Abhängigkeit 
des Menschen von der Natur angekreuzt haben (unter ihnen 
ist der Anteil der jüngeren besonders stark) müßte uns viel­
leicht etwas interessieren, und die Fragestellung ist in etwa 
nicht konkret genug gewesen. Zum anderen, wenn Sie sich 
die neuen lernzielorientierten Schulbücher anschauen und auch 
die neuen Curricula (gerade für die Sekundarstufe I in Rhein ­
land-Pfalz, in denen 2 Jahre lang nur von Naturkatastrophen 
geredet wird), da kann natürlich auch auf indirektem Wege eine 
Naturabhängigkeit impliziert werden. E s ist sicherlich nicht 
dieser Determinismus der früheren Jahre, der dahinter steckt. 
Man muß hier sehr vorsichtig interpretieren und auch sehr 
behutsam sein in bezug auf unsere Fragestellung, die in eini­
gen Punkten nicht sehr genau war. 

Saathoff: 
Nur eine ganz kurze Bemerkung zur Übertragbarkeit. Ich darf 
Ihnen sagen, daß gut 50 % der Geo-Seminarleiter in Baden­
Württemberg niemals mehr als das Wort Geographie in ihrer 
Ausbildung gehört haben, das heißt noch gar nie eine Geographie­
ausbildung genossen haben noch nicht mal eine seminaristische. 
Zweitens zur Übertragbarkeit in die jetzige Zeit. Soviel ich 
weiß, ist im Februar in Rheinland Pfalz das Referendariat für 
Hauptschullehrer eingeführt worden. Wie schnell diese Ergeb~ 
nisse dann wieder überholt sind! Denn jetzt werden neue Se ­
minarleiter bestellt. Jetzt wäre interessanter zu wissen, ob 
die alten Seminarleiter in diese Stellen hineingerückt sind, d. h. 
inwieweit die innovativen Züge überhaupt weitergetragen wer ­
den. Sie sehen, wie schnell sich diese Art von Erhebungen 
überlebt. Im Februar 1976 hat sich in Rheinland Pfalz die Si­
tuation grundsätzlich verändert. Und das wird uns nächstes 
Jahr in Baden -Württemberg wohl auch so gehen. 

Sperling: 
Ja, die Seminarleiter für die Hauptschulen sind ernannt wor­
den. Wir haben unsererseits keinerlei Einfluß auf die Perso­
nalpolitik der Bezirksregierung und des Kultusministeriums, 
aber doch relativ gute Kontakte, indem die Bezirksregierung 
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durch einen E rlaß die Beantwortung unserer F ragebogen geför­
dert hat und eine entsprechende Anweisung an die Schulleitun­
gen gegeben hat . E s ist also doch kein vollkommener Umbruch, 
der sich mit der Einrichtung de r Studienseminare für Haupt­
schulen in Rheinland - Pfalz vollzogen hat, sondern ein relativ 
langsamer Prozeß, an dem wir indirekt doch beteiligt sind. 

Nebel: 
Ich habe eine Frage zur Repräsentativität Ihrer Untersuchung. 
Sie sagten beispielsweise, daß 14 % der befragten Lehrer das 
Westermann-Lexikon der Geographie besitzen. Das ist doch 
ein ers taunlich hoher Ant eil, so daß ich mich frage, ob nicht 
das von Ihnen gewählte Verfahren des Rücklaufes ein sehr 
starkes Selektionsinstrum ent ist. Ihr Fragebogen ist sehr um­
fangreic h, und Lehrer, die sich die Mühe machen, diesen 
umfangreichen Fragenkatalog zu beantworten, sind bereits 
positiv motiviert und zeigen ein s t arkes Interesse an der Geo­
graphie . Wie sehen Sie s elber die Repräsent ativität ihrer 
E rhebungen, welche all ge m einen Schlüsse ziehen Sie daraus? 

Sperling: 
Also das E rgebnis ist nicht repräsentativ für den Geographie­
lehrer schlechthin, sondern nur für den, der bereit war, den 
Bogen auszufüllen. Auch hier können wir den Rücklauf von 
über 50 % in Rheinland- Pfalz wiederum nicht als Zeichen da­
für nehmen, daß die Gruppe besonders repräsentativ wäre. 
Der hohe Rücklauf darf uns nicht darüber hinwegtäuschen, 
daß die Gruppe eben nicht repräsentativ ist. Als wir unsere 
Pädago gen fragten, die ähnliche Aktionen gestartet und die 
Bögen auf andere Weise verteilt haben, hatten sie einen Rück­
lauf von 13 %, und das genügte ihnen. Wir waren deshalb völlig 
überrascht , als über 50 % der Fragebogen aus Rheinland­
Pfalz zurückkamen. Im übrigen ist auch der Rücklauf aus 
Hessen recht gut gewesen. Nur bei den beiden Gesamtschulen 
scheint das nicht geklappt zu haben. Der beachtliche Rücklauf 
kam dadurch zustande, daß wir die Bögen den Schulleitern in 
die Hand gegeben haben und nicht direkt den Lehrern. Die Schul­
leiter haben dann die Auswahl getroffen, wobei vielleicht etwas 
die Amtsautorität mitspielte. 

N. N.: 
Ich glaube, daß man bei der Interpretation dieser Befragung 
vorsichtig sein muß. Manche Antworten scheinen mir ausge­
sprochen illusional und unreflektiert zu sein. Z. B. ist mir 
aufgefallen, daß die Sozialgeographie für sehr wichtig gehalten 
wird, dagegen Soziologie als Hilfswissenschaft für die Sozial­
geographie etwa als so unwichtig wie die Geomorphologie ein­
geschätzt wird. Daß die Abhängigkeit des Menschen von der 
Natur und die Ökologie für sehr wichtig gehalten werden, die 
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Kombination mit den Naturwissenschaften, also beispielsw ise 
Chemie und Physik mit jeweils 0, 7 % praktisch nicht vertre­
ten sind. In dem Zusammenhang habe ich eine Frage: Von 
welcher Universität kamen hauptsächlich die Gymnasiallehrer? 
Rheinland-Pfalz hat ja nur eine Universität und ich kenne die 
Verhältnisse in M ainz aus eigener Erfahrung, ich bin da mal 
beschäftigt gewesen. Und da war die Kombination Geographie 
mit politischer Bildung oder Politikwissenschaft aus ge sprochen 
beliebt. Und zwar deshalb, und darauf w ar en wi r als Geogra­
phen sehr s tolz, weil wir nicht das billigste Fach w aren. Ich 
glaube, daß diese Motive bei diesem Befragungsergebnis, also 
bei den Antworten etwas eingeflossen sein können. Schließlich 
noch eine vierte Sache: Die Feindlichkeit gegenüber Auslands­
exkursionen scheint mir im Widerspruch zu stehen mit dem 
Verhalten de r Studenten. die ja schließlich auch mal alle Leh ­
rer werden wollen. Es herrscht ja immer vor Ausl andsexkur ­
sionen ein wahnsinniger Andrang. Und da scheint m i r doch 
eine sehr starke Diskrepanz zu sein, oder eine interessante 
Diskrepanz zu sein zu dem schließlichen Befragungsergebnis . 

Sperling: 
Als erst es zu der Frage, wo die Lehrer ausgebilde t worden 
sind. Das dürfte im Regierungsbezirk Triel' hauptsächlich 
die Universität Mainz sein, evtl. auch die Universität des 
Saarlandes. E s dürfte n in Südhessen bei den Gymnasialleh­
rern die Universität Frankfurt , die Universität Marburg und 
v ielleicht auch Gießen und die Technis che Hochschule Darm­
stadt sein. Zur Frage der Auslandsexkursionen: Immerhin 
stehen die Auslandsexkursionen doch an 10. Stelle von 25, 
denn hier haben wir das eher merkwürdige Phänomen, daß 
wir hier 47 und 39 B efragte haben. die Sie für sehr wichtig 
halten, das sind also ins gesamt beinahe 60 %, und weniger 
als 23, 5 %, die E xku rsionen für weniger wichtig oder über ­
flüssig halten. Vielleicht w ar meine Angabe von vorhin etwas 
unscharf. Das Bemerkenswerte ist der ,steigende Anteil der­
jenigen, die E xkursionen für überflüssig halten. Der pr akti­
sche Wert der Auslandsexkursionen für die Ausbildung bei 
den Lehrern wir d sehr unt e rschiedlich eingeschätzt. 

Kilchenmann: 
Ich bin eigentlich kein Freund von Fragebo gen, weil ich im­
mer wieder fe ststellen muß, d a ß man mit Fragebogen unheim ­
lich manipulieren kann. Herr HARD h at ganz klar ·gesagt. w as 
er beabsichtigt. Ich könnte mir vorstellen, daß jemand aus 
dem traditionellen L a ger de r Geographie einen Fragebogen 
zus ammenstellt, in dem er genau das Gegenteil nachweist. 
Man müßte bei Fragebogenaktionen ähnlich vorgehen, wie man 
es in der Biologie oder in der Medizin tut, wo man eine ganz 
klar formulierte, experimentelle Situation vorgeben kann. Das 
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würde hier vielleicht etwa bedeuten, daß man zunächst versu­
chen m üß te, die Gesamtheit der Geographielehrer zu typi­
sieren. Sie haben über die Altersst ruktur zu typisieren ve r­
sucht und dar aus die Progressivität irgendwie abgeleitet, wo­
bei so viel ich weiß, heißt jung noch lange nicht progressiv 
b deutet . Auch die Frage der F unktion kann man nicht klar 
k rrelieren mit Alt er oder Gei s te s haltung. Man könnte also 
v rsu chen, die Gesamthe it der Geographielehrer zu typisie­
ren, also eine natürli che Gruppierung zu finden, was man mit 
personellen Daten und Gruppierungsmethoden tun konnte, um 
zu sehen, wieviel Grundtypen gibt es und welche Me rkmale 
dann di se Typen definieren. 
Man könnte aber diese Typenzugehörigkeit auch rechnerisch 
bis zu einem gewissen Grade eliminieren. Es gibt Verfahren, 
z . B . die von Herrn HARD s chon angedeutete informationsthe­
oretische Merkmalsanalyse, wo die M öglichkeit gegeben wird, 
rechnerisch beispielsweise herauszufinden, wie groß für eine 
bestimmte Altersschicht die Wahrschei nlichkeit ist , daß die 
Geographische Runds chau und das F ischer-Lexikon angeschafft 
wird. 

Cloß: 
Ich bin sehr dankbar für diese Hinweise . Denn ich habe ja 
ganz o ffen zugegeben, daß wir mit dieser Gruppenbildung zu­
m indest Schiffbruch erlitten haben. Und offensichtlich muß man 
so nach dem Versuch - und Irrtumverfahren erst mal in einige 
Sackgassen reingeh en, um dann zu sehen, wohin eine Straße 
weiterführt. Uns brennt natürlich jetzt auch das Zeitproblem 
auf den Nägeln. Die ganzen Daten haben sich ja teilweise 
schon überlebt, und es ist zu fragen, ob wir uns da noch den 
ganzen Aufwand machen sollt en, das nach die sen Gruppen zu 
sortieren. 

Kilchenrnann: 
Ich würde sagen, daß Ihre Stichprobe eigentlich sehr uninter­
essant ist. Sie enthält die Geographielehrer, die Sie angeschrie­
ben haben, die aus irgendwelchen Gründen bereit und fähig 
w aren, den F ragebo gen zurückzuschicken. Dies ist eine nicht 
sehr interessant e Stichprobe. 

Volkmann: 
Die Bestimmung der P opulation scheint mir sehr wichtig zu 
sein. Die Befragungsergebnisse können erheblich differieren, 
je nach dem ob man sich an. F achleiter oder "einfache" Erd­
kundelehrer wendet . Ich bin der Meinung, daß nur eine Befra­
gung letzterer zu brauchbaren Situationsbeschreibungen führt, 
da bei Fachleit ern - unbewußt - ein präskriptives Element mit 
in die Beurteilung einfließt . Die von Herrn Sperling referierte 
Untersuchung scheint darauf hinzudeuten, da Methodik und 

142 



schulpraktische Studien, d . h. die Veranstaltungen, die dem 
späteren Lehrer unmittelbare Hilfen geben, höher bew rtet 
werden als die Didaktik. Bei einer Befragung von achleitern 
könnte ich mir eine Umkehrung dieser Reihenfolge denken. 

Aufschlußreich ist der Widerspr uch zwischen den von den 
Befragten vorgeschlagenen Fächerkombinationen und der als 
wesentlich bezeichneten Unterrichtsthematik. Einmal soll 
Geographie mit Politik/Sozialkunde, nicht aber mit io ogie, 
Mathematik und Chemie gekoppelt werden, ander rs its wird 
Umweltschutz genannt. Hier zeigen sich zwei einand r aus­
schließende Trends, wie es in der Geschichte d s Schulfa hes 
oft zu beobachten war: einmal for dert man eine Dominanz der 
Gesellschaftswissenscha:ften, andere rseits naturwissenschaft­
lich bestimmte Inhalte . Niemand scheint sich Gedanken zu ma­
chen, daß Soziologen für ökologische Untersuchungen (z. B. 
Wasseruntersuchungen) nur unzureichend gerüstet sind. 

Nun noch zwei Fragen zu den von Ihnen einbezogenen Medien: 
] . Sie sprechen traditionelle Unterrichtsmittel wi Karten, Filme 

etc. an. Haben Sie dabei differenziert, ob s sich beispielswels 
um thematische Diareihen handelt oder um die bekannten län­
derkundlichen Serien? 

2. Hinsichtlich der Bücher stellen Sie bei den Befragten ein kri ­
tische Einstellung fest. Wie äußert sich diese? Werden neu re 
Unterrichtswerke abgelehnt, da sie mit den althergebrachten 
zu wenig gemein haben und eine Umstel ung rfordern, wie s 
z . B. auf dem Berliner Schulgeographentag sichtb r wurde 
oder handelt es sich um konstrukti ve Kritik? 

Sperling: 
Zu Ihrer ersten Frage : Mit den Erdkundebüchern, di die L h­
rer benutzen, sind 34 % völlig unzufrieden und 22 % auch w ni­
ger zufrieden. Der Median von 3, 0 29 und ein Mittelwert von 
3, 117 ist der geringste. de r überhaupt in allen Fragen auf ­
taucht. Herr LIEBHOLD (er konnt e leider nicht mitkomm n) 
hat nun untersucht, welche Bücher benutzt werden, und w 1-
che Bücher lieber benutzt werden würden, also wo die meisten 
Umsteigewilligen sind. Diese Untersuchung wäre sicherlich 
sehr interessant und aufschlußreich für die Schulbuchverlage. 
Ich möchte noch einmal zu einer ganzen eihe v n 'ragen, 
die hier auftauchen, betonen, daß es uns eben nicht auf di 
Häufigkeitswerte, auf die Prozentzahlen, ankommt. Wir wis­
sen, daß die Population relatfv anders· st als di samtleh­
rerschaft, und daß die Stichprobe, wie Herr KILC ENMANN 
sagte, relativ uninteressant ist. Interessant ist aber inner­
halb der Population die Gruppendifferenzierung, z. B. zwi­
schen Hessen und Rheinland-P falz, zwischen männlicb. und 
weiblich, zwischen Universität und PH-Ausbildung usw. 
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Hard: 
Das Problem Ihrer Stichprobe is t ja (wie Herr KILCHENMANN 
schon sagte), daß man nicht recht weiß, wer befragt wurde. 
Die im Falle unserer Bonner Befragung naheliegende Hypo­
these z . B., daß die Stichprobe repräsentativ sei für die en­
gagierten und besser informierten Geographielehrer, wäre 
hier ge wagt . Aus der Art, wie die Fragebögen weitergereicht 
wurden, könnte m an ebensogut vermuten, daß Sie gerade die 
Autori tätsgläubigen erreichten. Das zur Stichprobe. Wir m üs­
sen uns aber auch klar sein, daß wir uns bei diesen Befragungen 
in den Oberflächenphänom enen des ideologischen Überbaus der 
Geographie bewegen - vermutlich mit schwachen Entsprechun­
gen in der Realität. 

Trotzdem ist int eressant , was sich abzeichnet. Schulprak­
tische Studien und Methodik rangieren jetzt z . B. weit vor cur­
ricularen Fragen - das war in unserer F achleiterbefragung 
von 1972 anders . Das is t doch wohl ein Rückzu g oder eine 
Resignation vor inhaltlichen, vor fac hpolitischen Fragen. Wenn 
ferner der "Einfluß der atur l im geographischen Kontext nun 
als wichtiger gilt als die politischen, sozialen, ökonomischen 
Bedingungen: dann kann m an auch hier eine Hintergrundideolo­
gie heraushören, die bei den F achleitern (d. h. den Adress a ­
ten der Bonner Be fr agung) nicht da war. Übe rhaupt bemerkt 
man einen Trend in die archetypischen Ideologien der Geo ­
graphie: zur "Natur " und zum "Unmittelbaren" . 

Schultze: 
Herzlichen Dank den Rednern und Ihnen für die zahlreichen 
Diskussionsbeit räge . 
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Schülereinstellungen zum Fach Erdkunde, 
zu Unterriehtsstoffen und zu faehspezifi­
sehen Erarbeitungsformen 

Chr. Leusmann 

1. Schule, Lehrer sowie der zu v rmittelnde Lehrstoff hab n 
grundsätzlich die Funktion, beim Schüler V rhaltensänd run­
g n hervorzurufen. Unter den verschied nen formellen und 
i nfo m Hen Ebenen, auf denen sich dies abspielt, kommt der 
j w iUgen konkreten Unterrichtssituation entsch idende B -
d utung zu. E ine solche stellt sich dabei imm r als Kräfte· 
fel d verschiedener, in ihrem Einfluß jedoch m hr od r w ni­
ge r gleichbedeutender Kompon nten dar, di.e als Normen, 
Ziel e , Obj kte, Methoden, Medien und rsonen zusammen-
gefaßt w rden können (vgl. Abb . 1) . 

Objekte Medien 
~--------------~ 

Normen Ziele 

Wege Figuren 

Abb . 1: Kompon nten des Unterrichtsgesch h n s 

Wenn auch in diesem Rahmen Fachdidaktik letztlich ein 
ausgesprochen praktisches Anliegen verfolgt, nämlich ge­
nerell Unter icht zu verbessern, so muß doch zunächst na­
türlich das Unterrichtsgeschehen analy siert und s y stemati -
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siert werden. Damit fällt der Fachdidaktik die grundlegende 
Aufgabe zu, die jeweils beteiligten Faktoren (vgl. Abb . 1) 
sowohl einzeln, als auch besonders in ihrer gegenseitigen 
Verknüpfung möglichst weitgehend zu untersuchen . Hinsicht ­
lich einer solchen, zunächst vielleicht mehr theoretischen 
Erfassung d s Unterrichtsprozesses hat sich fachdidaktische 
Forschung in den letzten Jahren sicherlich ausgesprochen 
intensiviert. Hierbei sind jedoch durchaus bestimmte Schwer­
punkte z. B. bezüglich der Lernzielfindung, festzustellen . 
Auf dranderen Seite wurden Untersuchungen zu den am Un­
terricht b teiligten Personen zumindest hinsichtlich der 
Schül r bis vor kurzem etwas vernachlässigt. Dies gilt je ­
denfall s für die vielleicht spezielle, dennoch aber wichtige 
Frag nach der subjektiven Einstellung des Einzelnen zu 
Fach und Unterricht. Wesentlich erscheint dies nicht nur, 
weil eben der Schüler eine, oder die zentrale Komponente 
jed r konkreten Unterrichts situation ist, s ondern vo r allen 
Ding n, insofern der eingangs mit Verhaltensänderung um­
schriebene intendierte Lernprozeß offensichtlich auch eine 
Funktion d r L rnbereitschaft der Schüler zu sein scheint 
und diese schließlich selbst wieder als von Einstellungen u nd 
B wertungen bestimmt angesehen werden muß. 

Da nun Bewertung Aus druck des subjektiven Wertes von 
etwas ist, dieser j doch als kontextbezogen aufzufas.sen i s t, 
ergeben sich bei einer erschöpfenden Untersuchung dieses 
Frag nk mplexes so viele verschiedene Ansatzpunkte, wi e 
sich Bedeutungszusammenhänge darstellen lassen . Schüle r ­
antworten auf eine so allgemeine Frage wie: "Was hältst Du 
von Erdkunde? 11 legen nahe,. fünf ve r schiedene Ge s ichtspunkte 
zu bedenken: 
o Bewertung der Lehrerpersönlichkeit 
o integrierte Bewertung des Faches (im Fächerkanon) 
o isolierte Bewertung des Faches (Fach als solches) 
o Bewertung von Unterrichtsthemen 
o B wertung von Erarbeitungsfo rmen 

Hinsichtlich des Faches Erdkunde sollen nun im folgend en 
eine Reihe von Ergebnissen einer Befragung von 261 Gymna ­
sialschülern verschiedener Altersstu fen (h erangezo gen wur­
d n di Klassen 7, 9, 11 und 13) zu den drei l etztgen annt e n 
Bereichen dargestellt werden 1 . Hierbei hat sic h gezeigt, 
daß auc h innerhalb eines Bewertungskom plexe s E instellun -

1 Die Datenbeschaffung erfolgte vermittel s einer im He r bs t 1975 durch geführten 
Fragebogenaktion an 4 Gymnasien. wobei 3 Schulen (in Bonn, S·t. Augustin und 
Hamburg) auswertbare E rgebnisse lieferten . F ür die in dieser P h ase de r Un­
t rsuchung geleistete Hilfe bin ich Sw. M . J OHANNIT A und den He r r e n 
H. de FRIES und .R. KOPETZKI zu Dank verpfli chte t . 
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gen durch sog. "Einstellungsdim nsionen" (ED' 8) mehrdi~ 
mensional strukturiert sind und deshalb bei d rartig n emp'­
rischen Untersuchungsansätzen auf multidimensional Aus ~ 
wertungsverfahren zurückzugreifen ist. Ziel d r Untersuchung 
war so, zum einen die hier relevanten Bew rtungsstrategien 
vermittels der ED' s abzubilden und diese auf Art, Anzahl 
und Gewichtigkeit hin zu untersuchen. Andererseits wird das 
Anliegen verfolgt, zwei spezifische Datenverarbeitungsmetho­
cl n darzustellen, die in der fachdidaktischen F orschung ver­
stärkt Anwendung finden könnten 2 . 

a nun in nur geringem Umfang zu d m hi r angeschnHt -
nen Problemkreis veröffentlichte Untersuchung n vorli g n, 
wurden alle verwendeten Methoden - abgesehen von ihrer 
rein deskriptiven Funktion - im Sinne einer Hypothesenfin~ 
dung inges tzt, und die R sultate solcherart als Hypoth sen 
formuliert. (Damit ist auch ang d ut t, was mit dies r Ar~ 
beit letztendlich b zweckt wird; nämlich: sinnvolle und b ~ 

gründet V rmutungen über Bewertungsmust r von Schül rn 
zum Fach Erdkund zu gewinnen. Es wird dab i davon ausg ~ 

ang n, daß selbst in in r mehr explorativ n has d r Un~ 
te rrichtsforschung ein I öchstmaß an Objektivität gewährl istet 
sein sollte, insofern inerseits Zustandekomm n und Gel­
tungsber ich der zu formuli r nd n Hypoth s n zu xplizi -
I' n ist, zum anderen diesen schon vo einer w it rg h nd n 
.. b rprüfung eine gewisse statistisch abgesicherte Gültigkeit 
und Allgern ingiiltigkeit zugesprochen werd n können muß) 3 

2 Bi rb i hand lt s sich zunächst um di Transformationsanalys • d, h. das 
V rfahren der b i VorB g n von Faktor nanalysen Ub r v rs hi d ne Popula. 
Uon n b i gleichartigen Variabl n zu Vergl ichszweck n vi lf eh notw ndig n 
Zielrotation d r Ladungsm trizen und schließlich um B ispiel zur nicht-rn tri­
sch n MDS, durch welche eine Möglichkeit g g ben wird, Ähnlichk Hab zi hun­
g n zwischen Reizobj kten dimensional auf der Basis 1 diglich ordinal rEin . 
gangsinformation TI m trisch zu strukturi ren· Näh r s val. Abschn. 2,4 bzw. 3. 
AUI> r aaktloneu n rUnd n muß auf in Wi d r ao cl s math. mau fl n tI 'n-
t r grund s sowie m thodisch r Hinw is zum E insatz dies r rf h,' n v r­
zieht t w rd n . Der Autor sl hl zu näh r n ]nf ]' maU n n ab r g rn zur V r ­
fUgung. 

3 Um die Erg bnisse üb rsichtlicher zu gestalt n, wurd bei d r Hypoth s n­
k nnzeichnung folgend s Sch ma zugrund gel gt: 

Hypothes 

B zug Obj kt/ 
Ansatz aUg. Stufe Objekt Stufe 

iso1. . ach-
H

U 
H

12 
H

13 
H

14 b wertun 

Erarbeit . -
H

21 
H

22 
H

23 
H

24 formen 

Themen H
31 

H
32 

H
33 

H
34 

Die Zuordnung der Resultate zu d neinzein n Zellen di s s Sch mas war a11 r­
dings nicht immer ganz eindeutig. 
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Lediglich hinsichtlich de r i soliert en Fachbewertung konnten 
angelegentlich auf Ergebnisse einer früheren Untersuchung 
rekurriert und dort geäußerte Vermutungen insbesondere be­
züglich eines stufenspezifischen Urteilsverhaltens der Schü ­
ler erneut betrachtet werden (vgl. LEUSMANN, 1974); dies e 
Frag nach möglicher stufenbezogene r Differenzierung in den 
ED' s soll auch hier in den Vordergrund gestellt werden 4 . 

2 Zur isolierten Fach bewertung 

2. 1 Eine Technik, die sich in den letzten Jahren als ausge­
sprochen wertvoll bei der Untersu chung resp . Operationali­
sierung von Einstellungen unterschiedlichster Art erwiesen 
hat, ist das Semantische Differential. Ein Untersuchungsge­
genstand oder ein Konzept soll h i erbei bekanntermaßen auf 
einer meist 7 -stufigen Ratingskal a, d er en Endpunkt durch 
verschiedene, das Objekt möglichst repräsentativ kennzeich ­
nend polare Adjektivpaare festgelegt sind, b ewertet wer-
den. Hierbei wird angenommen, daß die Gesamtheit der durch 
die Adjektivp aare bestimmten Skalen einen zunächst orthogo ­
nalen euklidischen Raum aufsp annen, den s emantischen Raum, 
in dem sowohl die Konzepte wie die Beur teile r s elbst abge ­
bildet werden können. 

Geht man davon aus, daß "viele sprachlich definierten 
Aspekte, in denen Bewertungen variieren können (nämlich 
di Skalen) im wesentlichen äquivalent sind und d e swegen 
als einzige Dimension dargestellt werden können" (FUCHS 
1975, S . 75), so ist naheliegend, den semantischen Raum als 
durch einige wenige Dimensionen ausreichend bestimmt anzu­
sehen. Zur E rmittlung eben dieser Dimensionalität wird im ­
mer wieder die Faktorenanalyse (vgL etwa OSGOOD/SUCI/ 
T ANNENBAUM 1957) herangezogen, wie dies auch im fol ­
genden geschehen soll. Die dabei auf der Basis der über die 
Beurteiler korrelierten Skalen extrahierten Faktoren, die 
als die postulierten Eins tellungsdimensionen aufzufassen 
sind, w erden damit allerdings entscheidend durch die Skalen­
stichprobe selbst mitbes t immt . Um eine konzeptadäquate Be ­
schreibung des reduzierten semantischen Raumes (vgL 
BERGLER 1975, S. 18 ff. ) zu gewäh rleisten, ist insofern 
d r Konstruktion der verwendeten P olaritäten be sondere Auf­
merksamkeit zu schenken. Ohne auf diesen Komplex näher 

4 Dabei werden die Klassen 7, 9, 11 und 13 auch als Stufe 1, 2, 3 und 4 bezeich­
net. 

148 



inzug hen, woU en wir j e doch darauf hinweisen, daß so die 
V rw ndung universeller oder standardisierter Eindrucksdif ­
f rential (vgl. au ch ERTEL 1965) vermutlich in Frage zu 
stellen ist. und möglicherweise die in zahlr eichen Unt rsu­
chungen wi derholt ex trahierte sog. EPA-Struktur (vgl. 
INGENKAMP!PAREY 1970, Sp . 937 f ode r FUCHS 1975, 
S . 85 ff) infolg einer vielle icht einseitigen Skalenausw ahl im 
Verfahre n selbst verankert wurde. Auch hinsichtlich der übri­
gen, mit d r V rwendung des Polaritätsprofiles v rbundenen 
mehr technisch - methodis chen Problemen sei auf di ntspr­
eh ende Literatur verwiesen (vgl. etwa HE ISE 1969) ; immer­
hin scheint fe stzustehen, daß es sich um ein gegenüb r iner 
V rnachläss igung gewiss er Voraussetzungen r cht robust s 
Verfah ren handelt (vgl. z . B. MESSICK 1957). 

2. 2 In unserer B fragung war nun den Schülern in aus 24 
Skalen bestehend s rofil zur Analyse der isolierten Fach­
einst llung vorgelegt. Die Skalen sind hi rbei nicht von uns 
s lbst konstruiert, sondern aus einer von Mitarbeitern d s 
"Center for Instructional Re search and Curriculum i valu­
ation" der Universität l11inois herausgegebenen Arbeit w it­
gehend übe rnommen worden (vgl. HASTINGS!WARDR ! 
G OLE R 1970), da die Autoren das Differential al s verschie ­
dentlich erprobt und konzeptadäquat beschrieben; dennoch 
stellte sich n achträglich h raus, daß für w it r führ nd Un­
t ersuchungen wohl verschied ntlich Abänderunge n notw ndi g 
sind . 

E ine vorläufige Darstellung der einzelnen Skalen wi d 
durch die in der Abb. 2 wiedergegebenen Profile der üb r 
die Gesamtpopul ation sowie die stufenspezifischen B urtei ­
lergruppen gemittelten Werte g geben. Man erk nnt di Ten­
d nzen, E rdkunde als gut, brauchb ar, inter ssant und auch 
wissenschaftlich bzw. modern, ab r benso als veränd rUch 
und leicht zu b ezeichnen. 

Schon aufgrund uns e r er früheren B fragung (LEUSM NN 
1974) konnte festgestellt werden, daß die seinerz it vom Ber­
liner Geo gr a phenkreis mitgeteilten Werte hinsichtlich ver ­
schiedener Adj ektivpaare wohl keine allgemeine Gülti gk it 
besitzen 5 (vgl. Geografiker, 5, S. 33) . Entsprechend s 
zeigt sich auch hier, d a sich für die Zahlenwerte der in be i­
den Untersu chungen verwendeten Skalen in 3 von 5 • äU n 
norme Unterschiede ergeben. 

5 Da die im Geografiker veröffentlichten Werte auf e iner 5-stufigen Skala basie r­
ten. wurden sie z.u Vergleichszwecken einer Transform ation unt rworfen, wo ­
bei z. war gewisse Fehlerquellen eingeschlossen werden, dennoch aber di hi r 
gezogenen Schlußfolgerungen statthaft zu sein scheinen. 
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theoretisch 
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umfassend 
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wertvoll 
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log isch 

systematisch 

erklärend 
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wissenschaftlich 

Verstand 

2 3 4 5 6 7 

schlecht 

praktisch 

unbrauch'bar 

veränderlich 

uninteressant 

unwichtig 

komplex 

unklar 

abstrakt 

unbedeutsam 

leicht 

fächerverbindend 

lückenhaft 

vage 

modern 

berufl. unwichtig 

ohne Wert 

oberflächlich 

unlogisch 

unsystematisch 

b eschre i bend 
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Vereinzelt deuten sich auch skalenspezifische Stufenunter­
schiede an, konnten jedoch nicht auf Signifikanz überprüft 
werden, da die Testvoraussetzung der Varianzgleichheit 
weitgehencl. verletzt ist. 

Um nun zur dimensionalen Bewertungsstruktur, d. h. zu 
den gesuchten ED' s vorzudringen, wurde zunächst das Profil 
der Gesamtpopulation einer Faktorenanalyse unterworfen 6. 
Anhand der Kommunalitäten ließ sich feststellen, daß einige 
Skalen überhaupt nur kaum in die Analyse eingingen. Nach 

"'näherer Untersuchung schien es zweckmäßig, in der endgül­
tigen Auswertung auf die Skal en 
o (21 ) erklärend - beschreibend 
o (22) anerkannt - nicht anerkannt 
o (23) wissenschaftlich - unwissenschaftlich 
o (24) Verstand - Gemüt 
zu verzichten 7. 

Das solcherart reduz ierte Differential wurde nun erneut 
faktorenanalytisch verarbeitet. 4 Faktoren mit insgesamt 
89, 93 % Varianzaufklärung erschienen dabei ausreichend. 
Eine Überprüfung der zunächst Varimax-rotierten Faktor­
m atrix hinsichtlich E infachstruktur sowie interpretatorische 
Gründe ließen schließlich eine oblique-Rotation angebracht 
erscheinen (Quartimin-Verfahren) . Die 4 Faktoren werden 
nun von folgenden Variablengruppen hochgeladen und in ihrer 
Bedeutung bestimmt (Tb. 1): 

Tabelle 1 

Ergebnisse der Faktorenanalyse des Semantischen Differen­
tials (Auszug aus der Gesamtlösung, Primärmuster de r 
oblique -Rotation) 

Faktor I (44, 81 %) Faktor II (3 2, 42 %) 
(Allg. Bewertung) (Strukturdim . I) 

Bezeichnung 8 Lad . Bezeichnung Lad. 

1 gut - . 833 12 fächerverbindend . 399 
3 brauchbar -, 848 13 umfassend -. 731 
5 interessant -, 792 14 genau -. 724 
6 wichtig -. 809 18 scharfsinnig -, 784 
10 bedeutsam -, 661 19 logisch -, 616 
16 berufl. wichtig -, 613 20 systematisch -, 809 
17 wertvoll -, 605 

Zur Komrnunalitätenschätzung diente hierbei der quadrierte multiple Korrela-
tionskoeffizient. 
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Faktor III (11,47 %) 
(Strukturdim. II) 

Bezeichnung 

2 praktisch 
4 veränderlich 
7 komplex 
15 modern 

Lad. 

.371 

.541 

.496 

.514 

Gesamterklärung: 89, 93 % 

Faktor IV (11, 2 %) 
(Anforderung) 

Bezeichnung 

7 einfach 
11 leicht 
13 lückenhaft 

Lad. 

-. 411 
.585 
. 369 

Faktor I kann auch in dieser Untersuchung (vgl. auch 
LEUSMANN 1974) wieder als die Darstellung einer allgemei­
nen Bewertungsdimension verstanden werden, die eng mit 
der Frage nach der IlBrauchbarkeit " verknüpft ist. Dieser 
Faktor entspricht deutlich der Dimension Il Bewertung" in 
der geläufigen EPA-Terminologie. Faktor IV läßt sich, wenn 
auch nicht so eindeutig wie in unserer früheren Arbeit 
(LEUSMANN 1974) als Dimension der Anforderung bezeichnen. 
Dagegen scheint der damals postulierte Faktor der F ach­
struktur hier durch 2 verschiedene Dimensionen abgebildet. 
Während Faktor II als Strukturdimension I die innere Logik 
und Geschlossenheit des Faches kennzeichnet , beschreibt 
der allerdings wesentlich weniger bedeutende Faktor III Mo­
dernität, praxisnähe und Komplexität des Ansatzes als St ruk­
turdimension II 9 

Da es sich ja nun bei den Faktoren um L ösungen einer 
Schiefrotation handelt, sind die ED' s nicht als voneinander 
unabhängig, sondern als miteinander korreliert aufzufas­
sen. Es ergab sich folgende Interkorrelationsmatrix der 
Primärlösung (Tab. 2): 

7 Warum sich gerade hier Ausfälle ergaben, ist nur zu vermuten. E s scheint 
wahrscheinlich, daß dies weniger auf mangelndes Verständnis von seiten der 
Schüler zurückzuführen, als vielmehr in der Skalenzusammenstellung selbst 
begründet ist, insofern durch diese Items weitgehend spezifische Information 
geliefert wird, die erst bei höherdimensionalen Faktorlösungen reproduziert 
wird. 

8 Zur Bezeichnung wurde jeweils das Skalenende gewählt, welches der zugehöri­
gen Ladungstendenz entsprach. Zur besseren Interpretation sind die ersten 
beiden Faktoren in dieser Darstellung gespiegelt worden. 

9 Hinsichtlich des Erklärungswertes der einzelnen Faktoren muß natürlich er­
neut die Abhängigkeit von der Art der zugrunde liegenden Skalen angemerkt 
werden; insofern scheint die Gültigkeit der den Faktoren III und IV zugewiese­
nen Interpretation noch durch weitere Untersuchungen abzusichern zu sein. 
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Tabelle 2 

Faktorinterkorrelationen der Gesamtlösung 

Struktur- Struktur- Anfor-
dim. I dim. II derung 

Allg. Bewertung .765 .353 .325 

Strukturdim. I .364 .353 

Strukturdim. II .033 

Hier zeigt sich insbesondere, daß die allgemeine Bewer­
tungsdimension deutlich mit der Strukturdimension I zusam­
menhängt, d. h., daß mit einer verstärkt subjektiv empfun­
denen Systematik eine verbesserte allgemeine Bewertung 
einhergeht. Sämtliche andere Interkorrelationen sind zwar 
signifikant, dürften jedoch infolge des Quartimin-Ansatzes 
hier lediglich als Tendenzen zu werten sein 10. 

Hypothesen: 

H . Die isolierte Einstellung zum Fach kann insgesamt 11/ a' als gut b,e4eichnet werden 11. 
H

11
/

b
: Für die l solierte Fachbewertung sind verschiedene 

Einstellungsdimensionen maßgebend. Als solche kön-
, ' 

nen angenommen werden: 
o eine allgemeine Bewertungsdimension 
o eine Strukturdimension I, die die Systematik und Durch­

schaubarkeit kennzeichnet 
o eine Strukturdimension II, die die "Modernität" und den 

Praxisbezug beschreibt 
o eine Anforderungsdimension 
H I : Die ED' s können nicht als voneinander unabhängig 

11 c angesehen werden. 
H 11/ d: Erdkunde wird umso besser bewertet, je logischer 

den Schülern der Stoffaufbau erscheint. 

10 Hervorzuheben ist vielleicht noch die leicht positive Beziehung zwischen Be­
wertung und Anforderung (im Sinne geringeren Schwierigkeitsgrades interpre­
tiert), was jedoch im stufenspezifischen Kontext relativiert werden konnte. 

11 Diese sehr allgemeine und doch recht weittragende Annahme scheint nicht nur 
aufgrund der einfachen Profilergebnisse gerechtfertigt, sondern ergibt sich 
gleichfalls aus einer Darstellung der in besonderer Weise transformierten Fak­
torenwerte der Probanden im Faktorraum; näheres zur Art der Transforma­
tion ist bei LEUSMANN 1976, ausgeführt. 
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2. 3 Die eingangs herausgestellte Frage nach gruppenspezifi­
scher Differenzierung wurde nun zunächst in üblicher Weise 
angegangen. indem nach Berechnung der Faktorenwerte diese 
für jede Stufe gemittelt und in eine multivariate Varianzanaly­
se eingegeben wurden. Es ergaben sich folgende Resultate 
(Tab. 3): 

Tabelle 3 

MANOV A-Ergebnisse (Faktorenwerte der Gesamtlösung) 

Faktor I Faktor II Faktor III Faktor IV 

Stufe J. 
m -.17 -.28 .02 .06 

(Kl. 7) 
sd 1. 00 .96 . 91 .88 

Stufe 2 m.45 .51 -. 36 -.24 
(Klo 9) sd 1. 08 1. 02 .59 .88 

Stufe 3 m -.13 -. 13 . 21 -.03 
(Kl. 11) sd . 71 .69 .67 .70 

Stufe 4 m -.02 .10 .07 .27 
(Kl. 13) sd .91 .77 .87 .79 

Test: "Dispersion" F = 3.34 (30.00) 
Test: "Mittelwert" F = 4.26 (12, 672) 

Wilk' s = .82 =. 18 
Faktor I = .07 
Faktor II = .11 
Faktor III = .07 
Faktor IV = .04 

Hier zeigt sich jedoch, daß infolge signifikanter Disper­
sionsunterschiede zwischen den einzelnen Stufen die MANOVA­
Ergebnisse statistisch nicht abzusichern sind, d. h. trotz 
eines signifikanten F-Wertes von 4. 26 klassenstufenspezi­
fische Beurteilungseigenheiten nicht generell angenommen 
werden können. Zumindest als Tendenz kann jedoch festge­
halten werden, daß 
o vermutlich Strukturdimension I arn deutlichsten zur Dif­

ferenzierung beiträgt 
o Schüler der Stufe 2 Erdkunde am schlechtesten bewerten 
o vermutlich keine systematischen Veränderungen in der 

Facheinstellung mit zunehmendem Alter vor sich gehen. 
Da nun auf diesem Wege kein weitergehender Aufschluß 

über stufenspezifische Differenzen erhalten werden konnte, 
mußte anders vorgegangen werden. Zur Erläuterung betrach­
ten wir noch einmal unseren generellen Ansatz: Der Ausgangs-
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punkt unserer Überlegungen war ja von dem Gedanken be­
stimmt, durch die Faktorenanalyse des Gesamtdatensatze.s 
Aufschluß über die Bedingungen zu erhalten, die zu einer 
F achbewertung über sog. Einstellungsdimensionen führen. 
Hierbei wurde nun bislang implizit angenommen, daß die 
extrahierten Dimensionen für jeden Beurteiler Gültigkeit be­
sitzen und damit die intraindividuellen Urteilsstrategien eines 
jeden Schülers abbilden. Diese Annahme, nämlich die in der 
Stichprobe latent vorhandene Bewertungsstrukturierung mit 
den ED' s eines jeden Individuums gleichsetzen zu können, 
ist jedoch nur dann zulässig, wenn interindividuelle Diffe­
renzen vernachlässigt werden können (da ja die Stichprobe 
zu einer Art IIÜberindividuum 11 aggregiert wurde), d. h. 
also höchstens dann, wenn feststeht, daß eben keine Bewer­
tungsunterschiede zwischen den Stufen vorliegen (vgl. auch 
AHRENS 1974, S. 115 ff.) 12 

Danlit steht man in praxi vor einem methodischen Dilem­
ma. "Wir können ... einerseits die Reaktion eines Proban­
den ohne den Kontext einer Bezugsgruppe weder kategori­
sieren noch analysieren. Andererseits sollen die so gewonne­
nen Aussagen die inneren Bedingungen der Fachbewertung, 
die im Probanden sich vollziehenden Prozesse der Reaktion 
charakterisieren, also von den Besonderheiten der Bezugs­
gruppe unabhängig seinIl (SIXTL 1967, S. 101). Erwartet 
man also von der Faktorenanalyse Aufschluß über die intra­
individuelle Strukturierung hinsichtlich des Reizes: Erd­
kunde, so wäre zunächst das Material auf die Gültigkeit der 
Annahme eines mittleren Beurteilers hin zu überprüfen. ' 
Speziell zu diesem Problemkreis entwickelte Methoden, die 
es z. B. gestatten, inter- und intraindividuelle Bewertungs­
muster gleichzeitig zu verarbeiten und dimensional abzu­
bilden (vgl. etwa die Darstellung in AHRENS 1974, S. 126-
167), sind jedoch an bestimmte Datenerhebungsverfahren 
geknüpft und kommen hier so nicht in Betracht 13 . Bleibt 

12 Es läßt sich z. B. zeigen, daß schon ein einzelner Proband, dessen Profil 
keine oder nur geringe Verwandtschaft mit den bereits vorliegenden der übri­
gen Beurteiler aufweist, zUr Bildung eines neuen Faktors führt. Entscheidend 
ist nun dabei, daß dieser eine Proband natürlich keinen Einfluß auf die Einstel­
lungen der übrigen besitzt, so daß die neue Faktorstruktur nicht Resultat einer 
anderen faktoriellen Ausstattung der Beurteiler, sondern allein Ergebnis in­
terindividueller Differenzen ist. (Dies geschieht durch die Darstellung der Da­
tenmatrix im Rahmen der 2-modalen Faktorenanalyse als Verknüpfung der La­
dungsmatrizen der Q- und R-Faktorisierung über eine Kernmatrix; vgl. SIXTL 
1967) 

13 Daß nicht von vornherein das Datenmaterial den hier angesprochenen Verfah­
ren entsprechend gewonnen wurde, ist einzig auf die bei der Befragung aufer­
legten Zeitrestriktionen zurückzuführen. 
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man im Rahmen der Faktorenanalyse, so bieten sich prin­
zipiell zwei Möglichkeiten an, deren Anwendung davon ab­
hängt, ob apriori etwas über eine mögliche Beurteilergrup­
pierung bekannt ist oder nicht. Liegen derartige Informatio­
nen nicht vor, wäre zunächst eine Q-Analyse mit dem Ziel 
der Ausscheidung von Personenklassen durchzuführen, für 
welche dann jeweils getrennt mittels R-Faktorisierung in­
traindividuelle Einstellungen aufgedeckt werden können. 

Nun kam es uns allerdings wesentlich auf eine Analyse 
der Einstellungsdifferenzierung nach Schulstufen an. Des­
wegen wurde für diese Untersuchung die Zugehörigkeit zu 
einer bestimmten Stufe als ausreichende interindividuelle 
Variationsursache betrachtet. Zugegebenermaßen ist diese 
Vorgehensweise ebenfalls nicht als optimal anzusehen, da 
hierbei z. B. schulspezifische Varianzbeiträge vernach­
lässigt werden. Dennoch können wir wohl annehmen, daß 
eine getrennte Analyse der Stufen schon wesentlich ver-
1äßlichere Information liefert 14 

In diesem Sinne wurde für jede Stufe eine separate Fak­
torenanalyse durchgeführt und jeweils 4 Faktoren (gleich­
falls oblique-rotiert) extrahiert; die Ergebnisse sind in ihren 
wesentlichen Teilen in Tab. 4 zusammengestellt. Es ist an 
dieser Stelle allerdings nicht möglich, auf Einzelheiten ge­
nauer einzugehen, so daß wir uns auf einige zusammenfas­
sende Bemerkungen beschränken wollen: 

o Zunächst ist festzuhalten, daß die für einen mittleren Be­
urteiler eingeführten Dimensionsbezeichnungen weitgehend 
auch hier verwendet werden können. Zumindest wurde in al­
len Stufen ein allgemeiner Bewertungs - und ein Struktur­
faktor I extrahiert. Diese Dimensionen können daher wohl in 
generellem Sinne als stufenunspezifisch bezeichnet werden, 
wenn sie auch im Bewertungssystem der Schüler jeweils un­
terschiedlichen Stellenwert und unterschiedliche Bedeutung 
besitzen; dies wird z. B. durch einen Vergleich der Skalen­
zusammensetzung des 1. Faktors für die 1. und 4. Stufe 
deutlich und spiegelt sich für die Strukturdimension I auch 
in der Verringerung des reproduzierten Varianzanteiles von 
32 % (Stufe 1) auf 16 % (Stufe 4) wider. 
o Wichtig erscheint ferner, daß die Dimension der Anfor­
derung offensichtlich größere Bedeutung nur für Schüler 
der Mittelstufe besitzt 15 

14 Überdies ist zu beachten, daß eine mehrfache Kategorisierung (z. B. nach 
Stufe und Schule) zu einer für faktorenanalytische Verfahren zu geringen Pro­
bandenzahl führen würde. 

15 Für die Stufen 1 und 4 wird etwa die Polarität leicht - schwer schon in den 
allgemeinen Bewertungsfaktor integriert. 
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Tabelle 4 

E rgebnisse der Faktorenanalyse des semantischen Differen­
tials (Auszug aus den Stufenlösungen, Primärmuster der 
oblique -Rotation) 

Stufe 1 (82,05 %) 

Faktor I (36, 98 %) 
(Allg. Bewertung) 

gut 
brauchbar 
interessant 
wichtig 
klar 
konkret 

leicht 
lückenhaft 
modern 
oberflächlich 

Faktor II (31, 79 %) 
(Struktur I) 

schlecht 
umfassend 
genau 
berufl. wicht. 
wertvoll 
scharfsinnig 
systematisch 

Faktor III (16, 35 %) 
(Anwendung? ) 

praktisch 
brauchbar 
bedeutsam 
fächerverbind. 

Faktor IV (14, 88 % 
(Struktur II? ) 

veränderlich 
komplex 
modern 

- 1. 12 
-.37 
-. 84 
-.47 
-.65 
- .63 
.53 
.57 
.44 
.44 

. 42 
-1. 11 
-.72 
-.53 
-. 47 
-.87 
-. 63 

.82 
-.39 
-. 59 
-. 68 

.64 

.55 

.66 

Stufe 2 (78, 23 %) 

Faktor I (44, 69 %) 
(Allg. Bewertung 

gut 
brauchbar 
interessant 
wichtig 
klar 
bedeutsam 
berufl. wicht. 
wertvoll 

-.86 
-.7 8 
-.89 
-.76 
-.44 
-.88 
- .69 
-.80 

unsystematisch .47 

Faktor II (32, 38 %) 
(Struktur I) 

fächerverbind . 
umfassend 
genau 
scharfsinnig 
logisch 
systematisch 

Faktor Irr (13, 70 %) 
(Anforderung? ) 

einfach 
abstrakt 
leicht 
vage 
modern 

Faktor IV (9, 23 %) 
(Struktur II? ) 

.60 
- . 74 
-.82 
-.88 
-.44 
-1. 04 

- .37 
.47 
.74 
.44 
.43 

theoretisch -. 54 
veränderlich . 34 
modern .39 
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Tabelle 4 (Forts.) 

Stufe 3 (78, 43 %) Stufe 4 (73, 47 %) 
Faktor I (35, 75 %) Faktor I (45,23 %) 
(Allg. Bewertung) (Allg. Bewertung) 

gut -.79 brauchbar - .58 
brauchbar - . 73 wichtig -1. 18 
interessant -, 93 klar -.49 
wichtig -. 35 konkret -. 52 
bedeutsam -.36 bedeutsam -.86 
berufl. wicht. -. 76 schwer -.95 

isoliert -.44 
berufl. wicht. -1. 25 
wertvoll - ,85 
scharfsinnig -. 78 

Faktor II (25, 45 %) Faktor II (21,09 %) 
(Anforderung? ) (Struktur II) 

unwichtig .34 praktisch .75 
einfach -. 91 • veränderlich .34 

leicht .76 interessant -, 49 
lückenhaft ,43 einfach -. 37 
vage .50 leicht 1. 13 

modern .42 
berufl. unw. .61 

Faktor III (21, 81 %) Faktor III (16, 95 %) 
(Struktur I) (Struktur I ? ) 

fächerverb. .53 unbrauchbar .58 
modern ,44 komplex .6 5 

wertvoll -. 38 fächerverb. .39 
scharfsinnig - .62 umfassend -.56 
logisch -,65 genau -, 38 
system atisch -. 64 scharfsinnig - . 35 

logisch -.47 
systematisch - .76 

Faktor IV (16,99 %) Faktor IV (16, 73 %) 
(Struktur I ? ) (Allg. Bewertung? ) 

klar -. 61 gut -.78 
konkret -.50 veränderlich . 68 
umfassend -, 44 interessant -.49 
genau -,44 unklar .76 

abstrakt .33 
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o Während die Strukturdimension II schließlich z. B. in 
Klasse 9 nur in einer Reduzierung auf die Skala theoretisch 
- praktisch erscheint, ist sie für Schüler der Stufe 4 von 
erheblicher Wichtigkeit. Diese Betonung des Praxisbezugs 
in der Oberprima korrespondiert im übrigen deutlich mit 
den Ergebnissen der später noch zu erläuternden Skalierung 
der fachspezifischen Erarbeitungsformen und schlägt sich 
in Tab. 5 bezeichnenderweise in einer hohen Korrelation 
mit der Bewertungsdimension nieder. 

Im übrigen sind die Korrelationswerte zwischen Struktur ­
dimension I und Allgemeiner Bewertung auch in diesen Ein­
zellösungen durchweg positiv, verringern sich jedoch konti­
nuierlich mit zunehmendem Alter. 

Tabelle 5 

Faktorkorrelationen der stufenspezifischen Lösung 

Struktur - "Anwen- Struktur-
Stufe 1 dirn. I dung" dirn. II 

Allg. Bewertung .779 . 643 -.075 

Strukturdirn. I .594 -.082 

" Anwendung" .070 

Stufe 2 Struktur- Anfor - Struktur-
dim. I derung dirn . II 

Allg. Bewertung .677 .055 -.237 

Strukturdim. I .308 -. 148 

Anforderung -. 102 

Stufe 3 "Anfor - Struktur- "Struktur-
derung" dirn. I dirn. I" 

Allg. Bewertung .484 .551 .240 

"Anforderung 11 . 335 -. 104 

Strukturdirn. I .353 

Stufe 4 Struktur- Struktur- "Bewertung" 
dirn . II dirn. I 

Allg. Bewertung . 739 .453 .608 

S trukturdim. II .439 .309 

Strukturdim. I .443 
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2. 4 Die hier nur mehr skizzenhaft dargelegten Ergebnisse 
basieren nun weitgehend auf einem sich an der Ladungsver­
teilung der einzelnen Faktoren orientierenden Dimensions­
vergleich, lassen sich aber darüber hinaus auch auf andere 
Weise stützen und ergänzen, wobei neben der bislang weit­
gehend qualitativen Gegenüberstellung eine Quantifizierung 
möglich ist. 
Ginge es in diesem Zusammenhang um einen Strukturver­
gleich zweier Faktorenanalysen, die an derselben Population 
durchgeführt worden wären, so wäre das Problem einer nu­
merischen Kennzeichnung einfach vermittels Faktorenwert­
korrelationen zwischen sämtlichen beteiligten Faktoren zu 
lösen. In diesem Fall ist ein solches Vorgehen natürlich 
nicht möglich, weswegen auf das Verfahren der Transfor­
mationsanalyse zurückgegriffen wurde. 

Hierzu können zunächst folgende Überlegungen angestellt 
werden: Eine gleichzeitige Plazierung zweier Faktorenlösun­
gen in einen Raum mit gemeinsamen Ursprung ist zunächst 
nicht eindeutig fes t gelegt, da eben die Korrelationen zwischen 
einander entsprechenden Faktoren und Variablen nicht be­
stimmt werden können. Eine eindeutige und sinnvolle Anord­
nung der Vektoren läßt sich jedoch dadurch erreichen, daß 
bei jeweils konstanter innerer Struktur eine Lösung derart 
an die zweite heranrotiert wird, daß korrespondierende Vek­
toren paarweise so nahe beieinanderliegen, wie dies nur 
möglich ist. Dies läßt sich durch Maximierung der Summe 
der inneren Produkte der Variablenvektoren erreichen. Der 
Kosinus des nach der durch diesen Ansatz bestimmten Rotation 
zwischen entsprechenden Variablenvektoren bestehenden 
Winkels kann dann zwar nicht im üblichen Sinne als Korrela­
tionskoeffizient, dennoch aber als Maß für den Zusammen­
hang der beiden Faktorlösungen hinsichtlich der betrachteten 
Variablen interpretiert werden. Zusätzlich erscheint es sinn­
voll, den über sämtliche Variablen gemittelten Kosinuswert 
als Gesamtübereinstimmungsmaß zu verwenden. 

Zu einem Vergleich der Stufenergebnisse mit den Resul­
taten der Analyse der Gesamtpopulation kann dann die in 
Tab. 6 wiedergegebene Supermatrix herangezogen werden. 
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Tabelle 6 

Übereinstirnmungskoeffizienten zwischen Gesamt- und Stu­
fenlösung 16/17 

Stufen Allg. Be- Struktur- (Struktur-
Gesamt wertung dirn. I dirn. II) Rest 

Allg. Be- .97 .99 .89 .72 .00 -.14 .64 .06 
wertung .97 .99 .66 .42 .45 .80 -.45 .50 

Struktur- .69 .73 .90 .99 -. 16 -. 17 .83 .23 
dirn. I .64 .76 .97 .88 .54 .73 -.44 -. 39 

Struktur- .30 .25 .27 .38 .80 .83 .66 . 18 
dirn. II .48 .41 .46 .45 -. 51 .54 -.64 .82 

Anforde- .50 .35 . 10 .40 -.47 -.36 .63 .93 
rung .29 . 18 .49 .07 -.02 .74 .56 -. 39 

Ges amtübe reinstimm ung: .85 .82 St. 1 St.2 
.81 .74 St. 3 St.4 

Folgende Hinweise auf die Diagonalmatrizen mögen hier aus­
reichen: 
o Die Zahlenwerte der ersten beiden Diagonalmatrizen, die 
die Beziehungen zwischen den allgemeinen Bewertungs - und 
1. Strukturfaktoren angeben, belegen nochmals eindeutig die 
Gültigkeit einer äquivalenten Interpretation der entsprechen­
den Dimensionen für den mittleren Beurteiler wie für die 
einzelnen Stufen. (Die Werte deuten an, daß die entsprechen­
den Lösungen bis auf einen zwischen etwa 0° und 20 0 großen, 
über sämtliche Variablen gemittelten Winkel aneinanderro­
tiert werden können. 
o In der 3. Diagonalmatrix-Vergleich der Strukturdemen­
sion II oder ähnlicher Faktoren - erscheinen besonders die 
beiden letzten Werte interessant. Der geringe Wert für Stu­
fe 4 spiegelt wohl die schon hervorgehobene besondere Stel­
lung dieser Dimension für die Faktorlösung dieser Stufe wi­
der, die auch durch den großen Varianzanteil belegt wird 
(vgl. Tab. 4). Demgegenüber ist der negative Wert für Stu­
fe 3 ebenfalls Beweis dafür, daß von einer im ursprünglichen 

16 Sich entsprechende Faktoren wurden teilweise gespiegelt, um gleichsinnige In­
terpretationen zu gewährleisten. 

17 Bei der Berechnung dieser Werte nach dem im Anhang angegebenen Verfahren 
scheint allerdings eine ausreichende Berücksichtigung der Kommunalitäten noch 
nicht möglich. 
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Sinne definierten 2. Strukturdimension hier nicht die Rede 
sein kann. 
o In der 4. Diagonalmatrix wird insbesondere hervorgeho­
ben, daß gerade für Stufe 2 tatsächlich die Anforderungsdi­
mension in Rechnung zu stellen ist; allerdings - das belegen 
die entsprechenden Faktorinterkorrelationen - s teht diese 
hier im Gegensatz zur Stufe 3 in keiner direkten Beziehung 
zur allgemeinen Bewertungsdimension (vgl. Tab. 5). 
o Die Gesamtübereinstimmungswerte schließlich sollen als 
Resultat eines ansteigenden Differenzierungsvermögens im 
Urteilsverhalten der Schüler mit zunehmendem Alter inter­
pretiert werden, insofern die völlige Vernachlässigung von 
interindividuellen Differenzen zu Dimensionskennzeichnun­
gen führt, denen die Ergebnisse der oberen Klassenstufe am 
schlechtesten angepaßt werden können. 

Hypothesen: 

Die isolierte Fachbewertung nimmt mit steigender 
Klassenstufe an Komplexität zu. 
Die isolierte, dimensionsunspezifische Gesamtein­
stellung ändert sich nicht systematisch mit der Klas-
senstufe; sie ist für Stufe 2 am schlechtesten. 

H
12

/ c: Die Einstellungsdimensionen sind teils stufenspezi­
fisch, teils stufenunspezifisch; die ED' s "allg. Be­
wertung" und llStrukturdimension 111 besitzen für sämt­
liche Klassenstufen Gültigkeit, sind jedoch für diese 
von unterschiedlicher Gewichtigkeit. 

H / : Die IIStrukturdimension 1" spielt für die unteren Jahr-
14 a gänge eine entscheidende Rolle. 

H 4/b: Zwischen "allg. Bewertungsdimension" und llStruktur -
1 dimension 1" besteht eine positive Korrelation, die je ­

doch mit der Klassenstufe deutlich abnimmt. 
Die "Anforderungsdimension" ist lediglich für Schüler 
der mittleren Jahrgänge von wesentlicher Bedeutung. 
"Struktur dimension ni l wirkt sich in Stufe 4 entschei­
dend aus und steht hier in stark positiver Korrelation 
zur Bewertungsdimension. 

2.5 Das hier in 2. 4 verwendete Verfahren der Zielrotation 
erlaubt nun noch einen weitergehenden Schritt, der sich auf 
die einzelnen Skalen des Differentials bezieht und in gewis­
ser Weise zur Skalenrevision hinsichtlich einer Kennzeich­
nung sog. "kritischer Skalen" nützlich werden kann. Für je­
des Adjektivpaar läßt sich ja der über sämtliche Stufenver­
gleiche gemittelte skalenspezifische Übereinstimmungskoef-
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fizient berechnen. Geringe Werte lassen sich dann so deuten, 
daß für das betreffende polare Begriffspaar in der faktori­
ellen Beurteilungsstruktur große Unterschiede bestehen; 
große Werte sind als Hinweise darauf zu verstehen, daß diese 
Polarität zur Differenzierung der Stufen wenig beiträglich 
sein dürften 18. In der folgenden Tab. 7 sind die entsprechen­
den Werte ausgewiesen. Die zusätzlich gekennzeichneten Ska­
len sind nun solche, die möglicherweise über ihre Bedeutung 
im Rahmen der verschiedenen Faktoren hinaus selbst als für 
eine Stufendifferenzierung bedeutsam zu bezeichnen sind. Man 
erkennt, daß dies doch etwa für die Hälfte der verwendeten 
Skalen angenommen werden kann. Allerdings ist zu vermuten, 
daß hierbei eine zusätzliche Unterteilung sinnvoll ist (vgl. 
Tab. 7). Für die geringen Werte der 1. Gruppe (+) dürften 

Tabelle 7 

Übereinstimmungswerte hinsichtlich der einzelnen Skalen 
(gemittelt über sämtliche Stufenvergleiche) 

Bezeichnung 

gut - schlecht 
theoretisch - praktisch 
brauchbar - unbrauchbar 
konstant - veränderlich 
interessant - langweilig 
wichtig - unwichtig 
einfach - komplex 
kl ar - unkl ar 
konkret - abstrakt 
bedeutsam - unbedeutsam 
schwer - leicht 
isoliert - fächerverbindend 
umfassend - lückenhaft 
genau - vage 
veraltet - modern 
ber. wichtig - ber. unwichtig 
wertvoll - ohne Wert 
scharfsinnig - oberflächlich 
logisch - unlogisch 
systematisch - unsystematisch 

"kritische Skalen" 

+ : Interpretationsprobleme 
++ : Einstellungsdifferenzierung 

Wert 
++ 

.707 

. 163 ++ 

. 885' 

.331 + 

.822 

.799 

.522 + 

.708 + 

. 586 + 

.769 

.477 ++ 

.829 

.797 

.740 

.625 ++ 

.672 ++ 

. 801 

.837 

.793 

.717 ++ 

18 Die Fixierung eines hierfür notwendigen Grenzwertes ist allerdings willkürlich. 
Hier wählten wir den einem Winkel von 45 0 entsprechenden Wert von. 71. 
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vermutlich im wesentlichen Verständnisschwierigkeiten maß­
gebend gewesen sein. Hinsichtlich der 2. Gruppe (++) schei­
nen derartige Interpretationsprobleme eine untergeordnete 
Rolle gespielt zu haben; die Höhe der Werte ist hier wohl 
tatsächlich als Resultat einer reinen Einstellungsdifferenzie­
rung aufzufassen. 

3 Zur Bewertung von Erarbeitungsformen und Unter­
richtsthemen 

3. 1 Allgemeines 

Zur Untersuchung der Beurteilung von Unterrichtsthemen und 
weitgehend fachspezifischen Erarbeitungsformen bieten sich 
prinzipiell zwei Vorgehensweisen an. Einmal können die Schü­
ler aufgefordert werden, beliebte Themen und Unterrichts. 
formen - etwa bis zu einer gewissen Anzahl - niederzuschrei­
ben. Andererseits besteht die Möglichkeit, von einer Vorga­
be jeweils den entsprechenden Komplex ausreichend repräsen­
tierenden Reizmenge selbst auszugehen und die einzelnen Ob­
jekte von den Schülern nach subjektiven Kriterien rangordnen 
zu lassen. 

Da im ersten Fall nicht einmal ordinale Informationen von 
den Probanden erhalten werden kann und sich zudem das Pro­
blem einer nachträglichen Kategorisierung der Schülerant­
worten ergibt, wählten wir den zweiten Ansatz. Damit konnte 
zusätzlich bezüglich der Unterrichtsthemen gewährleistet 
werden, daß keine Mischung von z. B. länderkundlichen und 
allgemeingeographischen Themenangaben auftrat 19 

Es ist zwar nicht von der Hand zu weisen, daß bei dieser 
Methode die Schüler sich in ihren Äußerungen eingeschränkt 
fühlen könnten, doch mußte dies in Kauf genommen werden. 
Nicht unproblematisch ist natürlich auch - ähnlich wie bei 
der Skalendefinition im Semantischen Differential - die Aus­
wahl und Umschreibung der Reizobjekte selbst. Die Zusammen­
stellung derselben erfolgte schließlich auf der Basis einer in 
verschiedenen Klassen durchgeführten informellen Befragung, 
was denn in dem jeweiligen Zusammenhang zu berücksichti-
gen sei. Als Resultat dieser Vorüber1egungen wurden schließ­
lich folgende Reizwortlisten aufgestellt (T ab. 8) 20. 

19 Die von uns vorgenommene Beschränkung auf letztere erfolgte dabei im Hinblick 
auf die neuen curricularen Ansätze; die einzelnen Themen sollten aber immer 
im Sinne einer isolierten oder vergleichenden länderkundlichen Einbettung be­
wertet werden. 

20 Diese Zusammenstellung ist sicherlich noch nicht als optimal ahzusehen und 
müßte bei weiteren Untersuchungen ständig ergänzt bzw. revidiert werden. 
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Tabelle 8 

Vorgegebene Reizwörter zur Skalierung von Themen und 
Erarbeitungsformen 

Themen Erarbei tungsformen 

1. Flüsse/Binnenschiff. / 1. Dias oder Film sehen 
VVasserversorgung 2. mit Atlas arbeiten 

2. Bevölkerung 3. im Buch lesen 
3. Meere 4. dem Lehrer zuhören-
4. Umweltschutz 5. Karten etc. anfertigen 
5. Klima 6. Exkursionen machen/ im 
6. Verkehr Gelände arbeiten etc. 
7. Vegetation 7. Tabellen und Graphiken 
8. Böden auswerten 
9. Städte 8. Diskutieren 

10. Landwirtschaft 9. Referat halten 
11. Industrie 
12. Planung 
13. polit. Beziehungen 
14. Landschaftsformen 

Hinsichtlich des Rangordnungsverfahrens muß jedoch 
gleich einschränkend angemerkt werden, daß ein solch reiner 
ordinaler Ansatz keine ausreichende Information über wirk-
liche Beziehungen der Reizelemente untereinander zu geben 
vermag. Auch kann er bei verarbeitungstechnisch notwendi-
ger Aggregation der Daten nicht erwartungstreue Ergebnisse 
in dem Sinne liefern, daß etwa tatsächlich vorhandene Diffe­
renzen in den Präferenzordnungen adäquat abgebildet werden 21/22 
Damit konnte das Problem einer Extraktion von Beurteilungs­
dimensionen sowie einer näheren Kennzeichnung der einzel-
nen Reizobjekte durch diese nur vermittels einer weiterfüh­
renden Datenverarbeitung - hier durch MDS (multidimensio-

21 Dies liegt im Prinzip einfach daran, daß jeder der bekannten Skalentypen nur 
bestimmte Transformationen erlaubt; im ordinalen Bereich sind lediglich be­
stimmte monotone Transformationen "zulässig" (vgl. auch COOMBS!DAWES! 
TVERSKY 1975, S. 27 ff.). Übliche arithmetische Operationen, wie z. B. Mit­
telbildul1g, sind zwar "technisch " durchführbar, nicht jedoch interpretierbar 
(vgl. etwa Ahrens, 1974, S. 63 f und in diesem Zusammenhang auch die meß­
theoretischen Fragen des Repräsentationsproblems, des Eindeutigkeitsprob­
lems und des Bedeutsamkeitsproblems z. B. bei COOMBS!DAWES!TVERSKY 
1975, S. 22 ff. ) . 

22 Man beachte, daß auch die üblicherweise benutzte Methode der Rangkorrelation 
hier nicht weiterhilft, da hierdurch sinnvollerweise nur Personen korreliert 
werden könnten. 
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nale Skalierung) - geschehen 23 ; für das folgende vgl. etwa 
AHRENS 1974 oder GOLLEDGE!RUSHTON 1972. 

Geht man nun davon aus, daß derartige Reize, wie sie den 
Schülern zu jedem der beiden Komplexe vorgegeben waren, 
von ihnen nicht isoliert wahrgenommen, sondern hinsichtlich 
Eigenschaften bewertet werden, die sie mit anderen Reizob­
jekten gemeinsam haben, so lassen sich Gesetzmäßigkeiten 
der Wahrnehmung und Bewertung dadurch erfassen, daß em­
pirisch ermittelte subjektive Reizähnlichkeiten auf Gemein­
samkeiten in diesen Ähnlichkeitsbeziehungen hin untersucht 
werden. Im Rahmen der Verfahren der MDS, die zumindest 
t eilweise eine große Ähnlichkeit zur Faktorenanalyse aufwei­
sen, stellt sich dies in allgemeiner Formulierung so dar 
(vgl. auch AHRENS 1974, S. 18); 

o Es sind empirisch ermittelte globale Ähnlichkeitsbezie­
hungen innerhalb einer vorgegebenen Reizmenge auf möglichst 
wenige, jedoch allen Reizen gemeinsame Skalen oder Dimen­
sionen zurückzuführen und 
o vermittels numerischer Werte auf .diesen Skalen die ein­
zelnen Reize zu kennzeichnen und über ihre spezifischen 
Distanzen miteinander zu vergleichen 24. 

Hierbei muß nun generell zwischen einem metrischen und 
einem nicht-metrischen Ansatz, der im folgenden verwendet 
wurde, unterschieden werden. Beim metrischen Skalierungs­
verfahren sind die Ähnlichkeitswerte i. allg. zunächst unter 
mehr oder weniger restriktiven Annahmen in globale Distan­
zen umzurechnen, die dann bei üblicherweise euklidischer 
Einbettung möglichst gut zu reproduzieren sind (vgl. etwa 
TORGERSON 1958, kap. 11). Die nicht-metrischen Verfah­
ren sind bei lediglich monotoner Beziehung durch direkte Kor­
respondenz zwischen Ähnlichkeiten und Distanzen gekennzeich­
net. Damit wird nicht nur das Problem der vorläufigen Trans­
formation ersterer ausgeschaltet, sondern zusätzlich die 
Möglichkeit eröffnet, auf der Basis lediglich ordinaler Ein­
gangsinformation metrische Reizcharakterisierung zu erhal­
ten. D-a nun zunächst nichts als die globalen Ähnlichkeiten 

23 Hierfür sind zwar spezielle Datenbeschaffungsmethoden bekannt, doch konnten 
diese aus Gründen des hierzu notwendigen Arbeitsaufwandes während der Be­
fragung nich t verwendet werden (z. B . Paar- oder Triadenvergleiche) . 

24 Wesentlich bei diesem Ansatz ist der Begriff der Reizähnlich- oder -unähnlich­
keit, der hier als Proximität im Rahmen einer geometrischen Repräsentation 
aufgefaßt wird. E s geht formal um die Einbettung einer die Reizobjekte charak­
terisierenden Punktemenge in einen metrischen Modellraum. In diesem " psycho­
logischen Raum ", der als durch die gemeinsamen Dimensionen der Reizähn­
lichkeit orthogonal aufgespannt gedacht werden muß, liefern dann die Projek­
tionen der Reizpunkte auf die einzelnen Achsen die gesu.fhten dimensionsspezi­
fischen Skalenwerte. 
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resp. deren Ordnung bekannt sind, muß fernerhin die Frage 
geklärt werden, auf welche Weise die korre spondierenden 
metrischen Distanzen als durch die mittels der Ähnlichkeits­
dimensionen festgelegten spezifischen Distanzen zusammen­
gesetzt gedacht werden sollen. Hier ergibt sich nun die Mög­
lichkeit, nicht nur den euklidischen Abstandsbegriff, sondern 
vielmehr allgemeinere, sog. Minkowskische r-Metriken zu 
verwenden, aus denen sich die euklidische oder die City­
block-Metrik als Spezialfälle ergeben. Daß diese methodische 
Erweiterung nicht nur formal möglich, sondern ebenso inter­
pretatorisch sinnvoll ist, hängt mit der psychologisch bedeut­
samen Gewichtungseigenschaft der Metrik zusammen (vgl. 
etwa WENDER 1969); hierauf wird noch zurückzukommen sein. 
Zusammenfassend läßt sich damit fe s thalten: 

Ausgehend von ordinaler Information empirisch ermittel­
ter Proximitätsmaße ist nach Fixierung einer bestimmten 
Metrik eine Repräsentation der Reize in einem möglichst 
niederdimensionalen Raum derart gesucht, daß eine weitge­
hend monotone Beziehung zwischen Distanzen und Proxirni­
täten erhalten bleibt. Perfekte Korrespondenz wäre somit 
dann erreicht, wenn die Rangfolge der Distanzen genau die 
der Ähnlichkeitswerte widerspiegeln würde - was grundsätz­
lich immer in einem n-1 dimensionalen Raum möglich ist, 
wenn n die Anzahl der Reize bezeichnet 25. 

Die konkrete Anwendung auf die vorliegenden Datensätze 
geschah nun folgendermaßen: Es wurde unterstellt, daß der 

25 Was die Vorzüge der MDS-Verfahren bezüglich der Faktorenanalyse anbetrifft, 
müssen wir uns hier auf folgende Bemerkungen beschränken: 
Wesentlich erscheint zunächst im Gegensatz zu den üblichen faktorenanalyti­
schen Techniken bei den nicht-metrischen Prozeduren die Möglichkeit der Ver­
arbeitung ordinaler zu metrischer Information. Überdies ist ja die Zusammen­
setzung und damit auch die Interpretation von Faktoren völlig durch die Korre­
lationsmatrix der eingegebenen und für sinnvoll erachteten Variablen festge­
legt. Anders bei der nicht-metrischen MDS: Hier liegen Ähnlichkeitsbeziehun­
gen zwischen Reizen zugrunde und die Probanden sind völlig frei hinsichtlich 
der Verwendung von Variablen zur Beurteilung dieser Reize. Die numerischen 
Lösungen können dann gerade dazu dienen, diese Variablen deI;' Reizdiskrimi­
nierung über bestimmte Konfigurationen aufzudecken; insofern kommt diesen 
Verfahren besonders zur Hypothesenbildung, nämlich zur Aufdeckung relevan­
ter Variablen, große Bedeutung zu. 
Hinzu kommt, daß es hier gleichfalls möglich erscheint, die r elative Bedeutung 
dieser verschiedenen Variablen oder Dimensionen zu untersuchen, ohne daß, 
wie bei der Fakto renanalyse, Art und Anzahl der vorgegebenen Variablen ent­
scheidenden Einfluß besitzen. Dies läßt sich z . B. anhand verschiedener Me­
trikansätze analysieren; auch können die Distanzen zwischen den Reizobjekten 
Aufschluß über die Bedeutsamkeit von Dimensionen geben, insofern z. B. hin­
sichtlich bestimmter Achsen die Reizpunkte etwa sehr nahe beieinanderliegen, 
so daß angenommen werden kann, daß diese Achsen nicht zur deutlichen Diffe­
renzierung der Reize beitragen (vgl. auch PETERSEN! JENSEN -BUTLER 1972, 
S. 27 f) 
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Prozeß der Rangordnung dem eines Paarvergleichs ähnelt, 
insofern bei jeder Rangzuweisung zumindest gedanklich paar­
weise Reizvergleiche vorgenommen würden. Die Berechnung 
der Ähnlichkeitswerte basierte dann auf einer Dominanzma­
trix, dereR Elemente die Anzahl der Fälle angaben, in denen 
Reiz i einen besseren Rangplatz als Reiz j erhalten hatte. 
Da jeder Schüler sämtliche Reize berücksichtigen mußte, 
schien als Ähnlichkeitsmaß die absolute Differenz zwischen 
den Werten symmetrischer Elemente dieser Dominanzma­
trix ausreichend. Geringe Werte deuten dann große Ähnlich ­
keit zweier Reize in der Schülerbevorzugungsanordnung an, 
während so als sehr unähnlich beurteilte Objekte durch große 
Zahlenwerte charakterisiert sind. Die aufgrund dieser Pro­
zedur gebildeten Ähnlichkeitsmatrizen für die Gesamtpopu­
lation einerseits wie auch für die Schülergruppen der einzel­
nen Stufen andererseits, wurden nun jeweils in eine MDS 
eingegeben. 

3. 2 Erarbeitungsformpräferenzen 

Zu den Skalierungsergebnissen (vgl. Tab. 9 und Abb. 3) 
mögen folgende Hinweise ausreichen 26: 
o Da sich sämtlich Streßwerte von unter 10 % ergaben, kann 
j edenfaUs festgehalten werden, daß die Schüler Erarbeitungs-
formen eindimensional bew:;e:::..:r::..t~e<-!:n±.J·I _____ _ 
wie Abb. 3 zu entnehme ' 1st, wird hierbei eme-Ynt rschei-
dung in gängige und sp disehe E_rarbeitungsformen getrof-
fen. Zu letzteren sind insbesondere Ex urSlOnen 1- prakt. 
Arbeit, Diavorführungen sowie auch Referate zu zählen. Die-= 
se Formen setzen sich von den übrigen d~utlich ab. Es zeigt 
sich a Der, aß- dIe gängigen Erarbeitungsformen mif zuneh­
mendem Alter der Schüler immer stärker differenziert wer­
den, was aus den zunehmenden Distanzen zwischen den Punk­
ten ersichtlich ist. 
o Während sich schon bei der Analyse des semantischen 
Differentials zeigte, daß dIe Schüler der Stufe 2 Erdkunde am 
schlechtesten bewerten, offenbart sich auch hier ein ober­
flächliches und undifferenziertes Urteilsverhalten. Die gän­
gigen Erarbeitungsformen können selbst bei unterschiedlich­
sten Ausgangskonfigurationen in der Skalierung nicht mehr 
unterschieden werden. 
o Im einzelnen ist zusätzlich folgendes hervorzuheben: Re­
ferate werden eindeutig-abgelehnt, in der Unterstufe zusätz-

26 Hier wurde das Programm MINISSA, programmiert von E . ROSKAM, Univ. 
Nymwegen, Niederlande, verwendet. 
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Tabelle 9 

Skalierungsergebnisse (Erarbeitungsformen) I-dimensional) 

Bezeichnung St.l St .2 St.3 St. 4 Ges . 

Dias/Filme D 2.11 2. 27 1. 85 1. 62 2.07 
Atlas arbeit A -0. 02 -0.65 -0. 42 -0.52 -0.47 
Buch lesen B -0. 21 -0. 65 -0.68 -0. 87 -0. 55 
Lehrer zuhören L -0. 14 -0. 65 -0.50 -0.03 -0.43 
Karten zeichnen K 0.05 -0.65 -0.97 -0.74 -0. 37 
Exkurs. /prakt. E 0.84 0.81 1. 47 1. 71 1. 32 
Arbeit 
Tabellen ausw. T -0.84 -0.65 -0. 41 -0. 26 -0.65 
Diskutieren Di -0.04 0 . 81 O. 66 0.38 0.33 
Referat halten R -1. 75 -0. 65 -0.99 -1. 29 -1. 25 

Streß: 8,8 % (0.0 %) 8.8% 9.9 % 8.4 % 

Hypothesen: 

H
21

/ a: Schüler bewerten fach spezifische Erarbeitungsfor­
men auf der Basis einer eindimensionalen Präferenz­
skala. 

H
21

/
b

: Schüler unterscheiden hierbei deutlich zwischen gän­
gigen und sporadischen Erarbeitungsformen . 

. H
22

/ a: Das Urteilsverhalten von Schülern der Stufe 2 erweist 
sich als ausgesprochen undifferenziert und oberfläch­
lich. 
Die Beurteilung gängiger Erarbeitungsformen wird mit 
zunehmendem Alter differenzierter. 
Referat e gelten als ausgesprochen unbeliebt, während 
sich Diavorträge und Exkursionen/ prakt. Arbeit größ-
ter Beliebtheit erfreuen (damit ist allerdings nichts 
darüber ausgesagt, ob Schüler Sinn und Stellenwert 
dieser letzten beiden Formen im Erdkundeunterricht 
auch richtig einschätzen). 
SchÜler arbeiten ungerne mit dem Schulbuch. 

H
24

/ a: Die relative Beliebtheit von Exkursionen/prakt. Ar­
beit nimmt mit der Klassenstufe zu. 

H
24

/
b

: Die Erarbeitungsform der Kl assendiskussion spielt 
insbesondere im Bewußtsein der Schüler der mittle­
ren Jahrgänge eine erhebliche Rolle. 

H
24

/
c

: Schüler der Unterstufe arbeiten ungern mit Zahlen­
material. 
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lieh die Arbeit mit Zahlenmaterial. Auch das Schulbuch ist 
in sämtlichen Stufen ausgesprochen unbeliebt. Die Erarbei ­
tungsform der Klassendiskussion spielt insbesondere im Be­
wußtsein der Schüler der Mittelstufe eine große Rolle, wie 
die Entfernungen zu den nächstgelegenen Punkten in Abb . 3 
beweisen. Schließlich: Die Beliebtheit der Exkursionen / 
prakt. Arbeit nimmt im übrigen mit dem Alter zu. 

Gesamt 
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Abb . 3: Skalierung von Erarbeitungsformen nach dem 
Beliebthei ts grad. 
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3. 3 Themenpräferenzen 

Absch1ießend noch einige Hinweise zu den Ergebnissen der 
Skalierung der Themenbereiche. Hier erwies sich die Inter­
pretation der Resultate als wesentlich komplizierter, so daß 
die nachfolgenden Hypothesen nur mit Vorbehalten wieder­
gegeben werden können. Wenn auch die unbefriedigenden Er­
gebnisse hier eine Folge der speziellen Themenzusammen­
stellung selbst gewesen sein könnten, so wurde doch schon 
an anderer Stelle (vgl. LEUSMANN 1974) nachgewiesen, daß 
gerade hinsichtlich der thematischen Unterrichtsgestaltung 
Schülervorstellungen offensichtlich nur schwerlich durch 
einen, wenn auch stufenbezogenen einheitlichen. Rahmen zu 
fassen sind. Wenn man überhaupt an der Möglichkeit einer 
diesbezüglichen sinnvollen Dimensionierung der Schülervor­
stellungen festhalten will, sind vermutlich mehr unsystema­
tische interindividuelle Differenzierungen in Rechnung zu 
stellen, so daß vielleicht nach gänzlich anderen Kriterien als 
der Stufenzugehörigkeit zu gliedern ist. 

Allerdings muß gerade bei diesen Ergebnissen aber auch 
beachtet werden, daß ja die Schüler um Präferenzdaten und 
nicht um Angaben zu Objektähnlichkeiten gebeten wurden; in­
sofern kann die Skalierung natürlich keine Proximitätsbezie­
hungen zwischen den Reizen selbst abbilden, sondern nur 
solche zwischen den auf die Reize bezogenen Bevorzugungs­
angaben liefern. Damit war aber auch von vornherein sicher­
lich keine - etwa wissenschaftlichen Gliederungsprinzipien 
entsprechende - Dimensionierung zu erwarten. 

Es ist hier leider nicht möglich, auf die Resultate sämt­
licher Stufen im einzelnen näher einzugehen; wir beschrän­
ken uns daher auf einige allgemeine Anmerkungen und Hin­
weise auf die Skalierung für Stufe 4 und Stufe 1. 
o Zunächst zeigen unbefriedigende Streßwerte einer eindi­
mensionalen Lösung, daß zur Themenbewertung offensicht­
lich verschiedene Dimensionen herangezogen werden. 
o Legt man desweiteren eine 2-dimensionale Lösung zu­
grunde, ergeben sich für die Stufen in Abhängigkeit von der 
Metrik die in Abb. 4 dargestellten Güteanpassungskurven. 
Dieser Darstellung ist zu entnehmen, daß die Abbildung der 
Bewertungsstruktur am besten durch eine hohe Metrik gewähr­
leistet wird. Das bedeutet, daß dann zur Gesamtdistanz zwi­
schen Reizen die größere der beiden spezifischen Entfernun­
gen wesentlich stärker ins Gewicht fällt. Da sich für ver­
schiedene r-Werte die Konfigurationen selbst nur unwesent­
lich unterscheiden, scheint die Folgerung gerechtfertigt, 
daß eine Themendifferenzierung (und dies gilt offensichtlich 
charakteristischerweise wieder vorzüglich für die Schüler 
der Mittelstufe) besonders durch diejenige Urteilsdimension 
bestimmt ist, auf der sich die Themen am deutlichsten unter­
scheiden. 
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C : "Coeff. 01 C 
Alienation" 

r : Metrik 

23 ----- St. 4 

21 

------St.2 

19 
---------- St. 3 

17 

' .. Gesamt ... ... ---__ ~-=-----.:::....;::.-. St. 1 ... _-
1,5 2 2,5 3 4 567 

Abb. 4: Anpassungsgüte (Themenbewertung. 2 dimensionale 
Lösung, verschiedene Metrike n). 

o Andererseit s war es jedoch nicht möglich, den extrahier­
t n Dimensionen immer eindeutig Bezeichnungen zuzuordnen. 

1 in Vergleich der Stufenergebnisse (vgl. auch Tab. 10) macht 
l ediglich deutlich, daß 
1. offensichtlich ein wie auch immer empfundener "Problem­
gehalt" und eine nicht näher zu spezifizierende "Spezialität" 
der Themen wichtig ist; 

logr 

2. hierdu rch keine Differenzierung auf einem physisch-anthro­
po geographischen Kontinuum vo rgenom men wird; 
3 . der Urteilsprozeß durch T hemengruppen gekennzeichnet 
ist. 

Wie sich dies dann konkret darstellt, wird z. B. aus 
Abb. 5 ersichtlich, in der die E rgebnisse für Stufe 4 zusam­
m ngefaßt sind. Als wichtigster und beliebtester Komplex 
wird die Themengruppe Bevölkerung-Umweltschutz -Städte-

lanung ausgeschie den, eine Gruppierung, die , wenn auch 
nicht immer vollständig, sich in sämtlichen Stufen wieder­
findet. Als zweitwichtigster Bereich läßt sich die Kombina­
tion von Industri e-Verkehr - P olitik - Meere erkennen. Wäh­
rend diese, offensichtlich an wi rtschaft sgeographischen Fra­
gestellungen angelehnte Gruppierung eine Besonde rheit die-
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Tabelle 10 

Skalierungsergebnisse (Themen, 2-dimensional) 

Bezeichnung Stufe 1 Stufe 2 Stufe 3 Stufe 4 Gesamt 

I II I II I II I II I II 
Flüsse/Binnen- F 2. 4 - 9.5 - 0.9 4. 1 -11. 4 3. 2 -14. 9 7 . 0 12.2 30.6 
schiff. /Wasser -
versorg. 
Bevölkerung B 5. 9 -10.0 22. 1 20.3 31. 2 - 7.1 15. 2 9. 3 -73. 8 44.7 
Meere M 34. 5 36. 1 13. 7 11. 7 5.2 - O. 8 1, 3 1.2 -41. 6 -62. 9 
Umweltschutz U 17.9 - 4. 4 14. 6 21. 3 24. 1 - 3. 5 13. 8 5.6 -7 4.7 '- 22.9 
Klima K 1.5 - 8.7 1.2 3.5 - 6. 3 - 4.0 1. 5 - 6. 8 - 3.4 12 . 1 
Verkehr V O. 1 - 6. 7 1.5 - 7.3 -12.4 - 5. 9 1. 7 - O. 1 14. 3 - 1. 8 
Vegetation Vg 13. 1 2. 1 5.9 1.2 - 5. 9 - 4. 8 - 1. 1 - 7.7 -18. 4 - 8.2 
Böden Bö -23. 5 2. 9 - 17 . 4 - 7.6 - 22.5 23.6 -14. 9 12. 2 84.8 28.4 
Städte S 12. 3 - 3. 3 7.9 3.4 7.7 - 5.0 10.5 2. 1 -39.9 - 5,8 
Landwirts chaft L - 2.3 - 2.7 - 7.3 5.8 -12.0 1.2 - 4. 1 4. 7 24.9 - 2. 7 
Industrie/Bo- I - 8. 7 -13. 6 -13. 3 -10.9 - 4.4 0.4 - 1.3 - 1.9 26.3 18.6 
denschätze 
Planung P -27 .9 O. 6 - 8. 3 - 9.6 - 6.8 2. 2 7. 2 - 0.3 53.9 -10.4 
Politik Po -29. 9 35.6 - 9. 6 - 1. 1 - 1. 4 3. 7 - 2. 6 - 2.0 36.6 -51. 8 
Landschaftsformen Lf 8. 9 3. 3 - 4.6 - 2.5 - 5. 9 - 7.4 -10. 7 0.4 - 0.9 - 8.4 

r: Metrikkoeff. r = 6 r = 7 r = 7 r = 6 r = 2.5 
C:Coeff. of Alien. C=15.3 C=20.4 C=18.6 C=23. 1 C= 15.0 

(Die Resultate sind im Gegensatz zu denen in Tab. 9 nicht normalisiert; verwendet wurde das Programm - MNRSAST, programmiert von E . ROSKAM, Univ. Nymwegen, Niederlande) 
-J 
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Abb. 5: Beliebtheitsskalierung von Unterrichts themen (St. 4) 
(zu den Abkürzungen s. Tab. 10). 

ser Stufe zu sein scheint, findet sich der Komplex Klima­
Vegetation ebenfalls in jeweils etwas veränderter Form in 
sämtlichen Stüfen wieder. Abgelehnt werden eindeutig die 
Themen Böden und Flüsse etc. 27. 

Auch für Stufe 1 (vgl. Abb. 6) erhält 'man verschiedene 
Themengruppen, doch ist die Konfiguration im Einzelnen 
deutlich von derjenigen der Stufe 4 unterschieden. Zum einen 
ergibt sich eine insgesamt wesentlich stärkere Differenzie­
rung zwischen den Themen, was psychologisch vielleicht im 

27 Ob man schließlich soweit gehen sollte, die Position der Landwirtschaft z. B. 
hinsichtlich ihrer Beziehungen zu -den umgebenden wirtschafts- und naturgeo­
graphischen Komplexen zu interpretieren, mag dahingestellt bleiben. 
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Abb. 6: Beliebtheitsskalierung von Unterrichtsthemen (St. 1) 
(zu den Abkürzungen s. Tab. 10). 

Sinne eines noch geringen Verständnisses für gegenseitige 
Abhängigkeits- und Wirkungsverhältnisse gedeutet werden 
mag. Andererseits fallen die in extremster Weise abgesetz­
ten Themen Politik und Meere auf. Es überrascht kaum, daß 
die Behandlung von politischen Strukturen als eindeutig abge­
lehnt gelten muß; dagegen erscheint die besondere Beliebt­
heit des Themenkreises Meere bemerkenswert. Der extremen 
und isolierten Position wegen kann festgehalten werden, daß 
Schüler dieser Stufe mit diesem Begriff auf jeden Fall etwas 
Besonderes und sicher auch etwas ganz anderes verbinden, 
als die Schüler der Stufe 4 28. 

28 Für die Oberstufe wäre eine konkrete thematische Realisierung vermutlich 
durch das Stichwort: Ölkrise gegeben, während für die unteren Klassen hier 
wohl noch "Abenteuerlust", Entdeckungen, zumindest ein irgendwie empfunde­
ner "Reiz des Neuen" eine Rolle spielen dürfte. 
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Als ebenfalls beliebt müssen die Themenkombinationen 
Landschaftsformen -Vegetation sowie Städte-Umweltschutz 
gelten, während Planung und Böden dagegen deutlich abge­
lehnt werden. Auffallend erscheint schließlich noch die Grup­
pierung Landwirtschaft -Klima- Bevölkerung -Flüsse/ Was ser­
versorgung. Auch hier sollte man mit einer Interpretation 
vorsichtig sein. Möglich wäre vielleicht eine Rückführung auf 
die Themenzusammenstellung und -anordnung in den neueren 
Geographiebüchern der Unterstufe 29. 

Hypothesen: 

Die Themenbewertung durch die Schüler erfolgt hin­
sichtlich verschiedener Dimensionen. 
Die für den Urteilsprozeß relevanten Dimensionen 
sind für eine konkrete Beurteilung von unterschied-
licher Bedeutung, insofern die Differenzierung zwei­
er Themen v erstärkt durch diejenige Urteilsdimen­
sion bestimmt wird, auf der sich die Themen am 
deutlichsten unters cheiden. 
Die Themenbewertung vollzieht sich nicht auf der Ba­
sis eines physisch-anthropogeographischen Kontinu­
ums. 
Die Bewertungsdimensionen sind nicht immer eindeu­
tig kennzeichenbar. E s ist jedoch eine Beurteilung der 
Themen nach deren subjektiv empfundenem "Problem­
gehalt" sowie der durch die Schullaufbahn mitbestimm­
ten "Spezialität" anzunehmen. 30 

29 Hier wird ja weithin die Beziehung zwischen Mensch und Wirtschaft - vorzugs­
w i6 d r Landwirtschaft - einerseits und der natürlichen Ausstattung - beson­
ders in klimatischer Differenzierung ·- andererseits in den Vordergrund ge­
stellt. Während hierbei jedoch zusätzlich i . allg. eine großräumlich verglei­
c hen de Betrachtungsweise gepflegt wird, ist die Darstellung von indus t rie­
geographisch n Th men sehr oft auf Einzelbeispiele beschränkt, was vielleicht 
auch die Isolierung des Themenkreises Industrie im Skalierungsergebnis be­
wirkt haben könnte. 

30 Kombini ren wir nochmals die Aussagen von H
3l/b 

und H
3l/d

: Ein Schüler dif­

fe r nziert bei einem Vergleich zweier Themen vermutlich einmal nach (poten­
t! ller) "P roblematik", zum anderen nach "Spezialität". Die Bevorzugungswahl, 
die der SchUler anschließend tri fft , setzt sich nun aus den spezifischen "Bevor­
z ugungskom ponenten" hinsichtlich dieser beiden Dimensionen zusammen; hier­
bei wird j doch nicht "objektiv austariert", sondern jeweils eine der beiden 
Dimension n stärker gewichtet. Diese Gewichtung ist jedoch nicht über sämt­
liche Reizvergleiche dimensionsspezifisch konstant, sondern variiert - die Be­
tonung liegt jeweils auf der Dimension, auf der sich die Reize arn deutlichsten 
unterscheiden. 
Wi sich dies über den verwendeten Metrikkoeffizient ausdrückt, sei nochmals 
durch das folgende grob verdeutlicht: ehmen wir beispielsweise an, ein Reiz­
objekt sei durch die ~oordinaten Xl = 2 und x2 = 10 gekennzeichnet. Beide Ko-
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Der Urteilsprozeß der Schüler ist durch die Bildung 
verschiedener, mehr oder weniger deutlich voneinan­
der abgrenzbarer Themengruppen gekennzeichnet. 
Der Stellenwert und Bedeutungszusammenhang einzel­
ner Themengruppen und "isolierter" Themen ist für 
Schüler verschiedener Stufen sehr unterschiedlich. 
Als wichtigste, weitgehend stufenunspezifische The­
mengruppen können bezeichnet werden: 
o Umwelt-Bevölkerung-(Städt-Planung) 
o Klima-Vegetation-{Landschaftsformen) 
Als ein •• Spezialthema" wird in allen Stufen der Kom­
plex: Böden abgelehnt. 
Die Themenbereiche: Planung und Politik stehen bei 
den Schülern der unteren Jahrgänge an Beliebtheit 
hinter anderen Themen zurück. 

4 Zusammenfassung 

Auf eine ausführliche Zusammenfassung kann hier ver­
zichtet werden. Es ist lediglich noch einmal hervorzuheben, 
daß es doch wenigstens weitgehend gelungen erscheint, das 
Urteilsverhalten der Schüler hinsichtlich des Faches Erd­
kunde abzubilden und zu zeigen, daß die Probanden bei ihrer 
subjektiven Bewertung verschiedene Urteilsstrategien ver­
wenden. 

Die Resultate legen nahe anzunehmen, daß 
o zur isolierten Fachbewertung 3-4 Dimensionen, 
o zur Beurteilung fachspezifischer Erarbeitungsformen 

eine eindimensionale Präferenzskala, und 
o zur Themenbewertung 2 Dimensionen 
herangezogen werden. 
Überdies ist zu vermuten, daß 
o die extrahierten Dimensionen in ihrer Kennzeichnung ta.ls 
stufenspezifisch, teils stufenunspezifisch sind, und 
o die stufenunabhängigen Beurteilungskategorien im jewei­
ligen Rahmen jedoch unterschiedliche Bedeutung und Stellen­
wert besitzen. 

ordinaten gehen in die Berechnungen der Distanzen zu den übrigen Reizpunkten 
ein. Der relative Beitrag der größeren Komponente bei wachsendem r- Wert 
ergibt sich dann deutlich aus folgender Rechnung: 
r = 1 20 / 10° = ). 

r = 2 21 /10 1 = 0.2 
r = 3 22 /10 2 = 0.04 
r = 4 23 /10 3 = 0.008 usw. 
(vgl. auch AHRENS 1974, S. 184 f.) 
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Es soll schließlich auch noch einmal hervorgehoben wer­
den, daß unserer Ansicht nach die Aufstellung eines Kataloges 
von Forderungen etwa an den Erdkundeunterricht als Folge­
rung der Resultate in diesem Stadium der Untersuchung ver­
früht wäre . Es erscheint zwar durchaus möglich, Verschie­
denes als Konsequenz für eine konkrete Unterrichtspraxis 
festzuhalten .(man denke nur etwa an die PräferenzskaIen 
hinsichtlich der Erarbeitungsformen und die so deutliche 
Trennung in gängige und sporadische Elemente oder die ent­
schiedene Ablehnung bestimmter Themenbereiche), doch war 
dies weder eigentliches Ziel der Arbeit, noch dürften hierfür 
die Ergebnisse ausreichend abgesichert sein. Die Hypothesen 
sollten zunächst im Einzelnen überprüft und abgeändert bzw. 
ergänzt werden. Anschließend wäre zu untersuchen, ob die 
hier dargestellten Komponenten des Urteilsverhaltens tat­
sächlich spezifisch für das Fach Erdkunde sind oder sich für 
andere Schulfächer entsprechende Kennzeichnungen ergeben. 
Und schließlich müßte analysiert werden, ob und wie die Ein­
stell ungs dimensionen ve rs chiedener Bedeutungs zus ammen­
hänge (vgl. S. 145 f) untereinander, mit anderen Faktoren des 
Unterrichtsgeschehens (vgl. Abb. 1) sowie mit persönlichen 
Variablen der Schüler in Beziehung stehen (vgl. LEUSMANN 
1976); auch die Gegenüberstellung eines Ist-Zustandes kann 
und sollte mit den Wünschen der Schüler - z. B. durch Aus ­
wertung entsprechender Befragungen der Fachlehrer - in 
Verbindung gebracht werden (vgl. LEUSMANN 1974). Auch 
dann bleibt allerdings noch das Problem zu klären, ob, bzw. 
in welchem Ausmaß, überhaupt auf Schülervorstellungen in 
der Fachdidaktik Rücksicht genommen werden kann und in 
welcher F orm vielleicht derartige Untersuchungen auch zu ei­
ner Revision von Bewertungsmustern herangezogen werden 
sollten; dies scheint uns tatsächlich eine nocht weitgehend 
offene Frage zu sein, die jedoch im Grunde überhaupt erst 
dann sinnvoll diskutiert werden kann, wenn feststeht, wie 
eben das Schülerurteilsverhalten dimensioniert ist. 
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Diskussion 

Schülereinstellungen zum Fach Erdkunde, 
zu Unterrichtsstoffen und zu fachspezifi­
schen Erarbeitungsfonnen 

Referat: Leusmann / Leitung: G. Hard 

Puk: 
Ich habe eine Verständnisfrage und zwar in der Tabelle 5 im 
Anhang haben Sie unter den Tabellen zwei Werte angegeben, 
könnten Sie bitte erklären was das heißt. Und die zweite Fra­
ge, die Anfangskonfiguration in der mehrdimensionalen Ska­
lierung hat einen großen E influß auf die Konfiguration die man 
zum Schluß erhält. Und ich wollte fragen, wie Sie die gewon ­
nen haben. Es gibt ja da verschiedene Methoden. Und man kann 
sie auch rein zufällig oder willkürlich einset zen. 

Leusmann: 
Sie haben völlig recht: je nach Anfangskonfiguration erhält man 
teilweise völlig unterschiedliche Ergebnisse. Ich habe bei mei­
ner Untersuchung verschiedene Verfahren verwendet. E inmal 
wurde die Anfangskonfigu~ation von mir selbst festgele gt, dann 
wurde mit einer Zufallskonfiguration gearbeitet und schließlich 
der Ansatz über die E igenvektoren der Datenmatrix gewählt. 
Ich habe dann jeweils das beste Ergebnis weiterverarbeitet. 
Dies scheint mir jedoch legitim. 

N. N.: 
Hierzu eine Zusatzfrage. Welche Konfigurationen waren das, 
die Sie ausgewählt haben? War das immer eine oder waren 
das verschiedene? 

Leusmann: 
Die Daten aus Tab. 5 basieren durchgängig auf dem Ansatz 
über die Eigenvektoren; Tab. 4 liegen teils Zufallskonfigura­
tionen, teils subjektiv von m i r bestimmte Werte zugrunde; 
Genaueres kann ich hierzu im Moment nicht sagen. 
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Geiger: 
Sie haben die subjektive Bewertung der Schüler getestet. Die 
Schüler bewerten das Lehrfach jedoch nicht nur aus ihrem fach­
spezifischen Interesse, sondern die Persönlichkeit des Lehrers 
prägt doch auch weitgehend das Interesse des Schülers. Mit an­
deren Worten: Ein guter Lehrer wird das Interesse der Schüler 
an seinem Fach stärker fördern können, als ein schlechterer Leh­
rer. Inwieweit baut Ihre Untersuchung auf solchen Überlegun-
gen auf? Sind die Persönlichkeits strukturen und Verhaltens­
muster der Lehrer in den von Ihnen untersuchten Klassen mit­
einander vergleichbar? 

Leusmann: 
Zweifellos ist richtig, daß die Einstellung zum Lehrer oder 
umgekehrt der Einfluß des Lehrers auf die Schüler ganz ent­
scheidend ist und daß eine solche Abhängigkeit der Ergebnisse 
und auch von anderen Variablen untersucht werden muß. Dies 
ist hier allerdings nicht geschehen; es kam mir bei dieser Ar­
beit wesentlich darauf an, überhaupt einmal festzustellen, wie 
die E instellungen der Schüler zum Fach strukturiert sind. Not­
wendig zu einer erweiterten Untersuchung wäre ja zudem ei­
gentlich eine Befragung der Lehrer selbst; viele Lehrer lehnen 
es jedoch ab, sich an einer solchen Befragung zu beteiligen. 
In meiner früheren Untersuchung habe ich versucht, dieses 
Problem vermittels einer Befragung der Schüler hinsichtlich 
ihrer Meinung zum Einfluß des Lehrers auf ihre eigene Ein­
stellung zum Fach wenigstens teilweise in den Griff zu bekom­
men. Infolge mangelnder Objektivität waren die Resultate je­
doch unbefriedigend. Immerhin, die von Ihnen angeschnittene 
Frage erscheint eminent wichtig, war in diesem Zusammen­
hang hier jedoch nicht intendiert. 

Geiger: 
Also von daher, wenn ich das gerade noch ergänzen darf, hängt 
ja die Hypothese, die Sie formuliert haben, gewissermaßen 
in der Luft. 

Leusmann: 
Dies ist ein Grund, warum ich von Hypothesen gesprochen 
habe. Anspruch auf völlige Abbildung der Realität wird nicht 
erhoben, doch muß man sich nun mit diesen Ergebnissen aus­
einandersetzen. Inwieweit sie generell und besonders von Lehrer 
beeinflußt sind, läßt sich allerdings an dieser Stelle nicht sagen. 

Jäger: 
Herr LEUSMANN, mich hat Ihr Schlußsatz verwirrt. Sie ha­
ben abschließend gefragt, ob in der Fachdidaktik auf Schüler­
einstellungen Rücksicht genommen werden kann, dann verstehe 
ich Ihre ganzen Ausführungen nicht. Könnten Sie vielleicht er-
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klären, welchem Zweck Ihre Ausführungen dienen sollen, wenn 
Sie mit diesem Schlußsatz enden? Denn für mich ergibt sich 
dann die Frage, ob man überhaupt diese Untersuchungen ma­
chen sollte. 

Leusmann: 
Ich glaube, es ist noch eine offene Frage, ob und in welchem 
Ausmaß Fachdidaktik generell auf Einstellungen und Wünsche 
der Schüler Rücksicht nehmen soll. Es ging mir zunächst nur 
darum, die Vorstellungen der Schüler überhaupt zu erfassen, 
zu operationalisieren und adäquat abzubilden. Erst auf der Ba­
sis der Kenntnis etwa der Präferenzen der Schüler meine ich, 
läßt sich sinnvoll diskutieren, ob derartige Vorstellungen nun 
konkret in den Unterricht einfließen können oder nicht. 

Haubrich: 
Ja, meine Frage geht in die gleiche Richtung. Man muß unter­
scheiden zwischen der primären Motivation und der vom sozio­
kulturellen Milieu beeinflußten Motivation. Es könnte doch sein, 
daß als Ergebnis herauskommen könnte: Es gibt tatsächlich Prä­
ferenzen auf verschiedenen Stufen. Also entweder kommt das 
Stufenmodell heraus, das ist ja weitgehend von den Seiten der 
Psychologie widerlegt worden oder die Milieutheorie. Wir ha­
ben ja einige Beispiele dazu genannt bekommen, daß es sehr 
schwierig ist, eine phasenhafte Entwicklung dem Alter ent­
spreche.nd herauszufinden und daß das Milieu eine viel größere 
Bedeutung auf Motivationen und Verhalten hat als nur endogenes 
Wachstum. Ich würde einen Sinn in ihrem Ansatz sehen, wenn 
Sie dieses Stufenmodell falsifizieren oder verifizieren wollten. 

Leusmann: 
Ich habe versucht, das Problem der Heterogenität über die 
Stufenzugehörigkeit der Schüler zu lösen. Allerdings würde 
eine exakte Vorgehensweise eine andere Art der Klassenbil­
dung erfordern, etwa eine Q-Faktorisierung. Dieser Ansatz 
müßte dann weiter verfolgt, und die Resultate mit den hier 
vorliegenden, nach einem gesetzten Kriterium erarbeiteten 
Ergebnissen verglichen werden. 

Hard: 
Es sind einige technische Fragen gestellt worden; andererseits 
kommen wir sehr schnell in Grundsatzfragen hinein. Ich meine, 
daß das Referat von Herrn LEUSMANN nicht der richtige Ort 
ist, um sich an Grundsatzfragen zu entzünden: denn das sind, 
meine ich, Fragen, die vielleicht besser bei der Diskussion 
anderer Referate gestellt würden. Das, was Herr LEUSMANN 
uns bot, hatte seinen Schwerpunkt in einigen relativ neuartigen 
Forschungstechniken. Ich würde vorschlagen, daß wir vor al-
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lern die Gelegenheit wahrnehmen, uns in di esem P unkt beleh­
ren zu lassen. 

assenpflug: 
Können Sie mir bitte noch einmal erklären, worin der Unter­
schie d zwischen dem ist, was sich mehr oder weniger direkt 
erfragen läßt, und dem was Sie gemacht haben, so daß es als 
Resultat eines aufwendigen Prozesses, der auch hier in dem 
Papier beschrieben ist, heraus kommt. 

Leusmann : 
Da wäre zunächst zu klären, was unter direkt erfragen zu 
verstehen ist . 

Hassenpflug: 
J a, relativ direkt. Wie haben Sie ' s gemacht? Sie h aben dies e 
Themen genannt, und dann sollten die Schüler diese einzelnen 
Schüler in eine Beliebtheitsreihenfolge bringen. Wo liegt da 
der Unterschied? 

Leusmann: 
Abgesehen vom Informationsverlust ist eine adäquate Abbil­
dung der Dinge nicht mehr gewährle istet. Mittelbildung bei 
ordinale r Information ist eigentlich nicht zulässig, kann zur 
Aufhebung verschiedener Rangordnungen und schIießlich zu 
einer identischen Kennzeichnung de r vers chiedenen Objekte 
im Extremfall führen. Das ist d as eine. Zum anderen ist 
dieses Verfahren doch dazu geeignet, p aarweise Beziehungen 
zwischen den einzelnen Themen numerisch abzubilden; auch 
dies l äßt sich nicht ohne wei tere s durch eine' direkte' Befra­
gung ode r eine' direkte ' Auswertung erreichen. 

Hassenpflug: 
a besteht eine Rangfolge, warum kann man die nicht mit ein­

facheren Mitteln, ohne verschiedene Dimensionen und Fakto­
ren, darstellen? 

eusmann: 
1 S erscheint weithin unsinnig, Rangwerte zu m itteln, da diese 

Mittelwerte keinerlei wirklichkeitsgetreue Abbildung dessen 
liefern, was es eigentlich zu beschreiben gilt. 

Hassenpflug: 
Die Frage ist also, wie groß ist der Erkenntniszuwa chs oder 

ffektivitätszuwachs bei Anwendung dieser Methode im Ver ­
gl eich zu den ganz simplen Methoden? 

Kilchenmann: 
Es wu rde ja gesagt, daß die Bewertung der Themen auch ab-
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hängig ist vom Lehrer. Das ist die eine Seite, die Beeinflus­
sung durch den Lehrer. Auf der anderen Seite aber ist das 
Interesse, das vom Thema her geweckt wird, ohne Einfluß 
des Lehrers. Dies sind zwei Dimensionen der Bewertung. 
Herr LEUSMANN hat ja gezeigt, daß in seinem Fall zwei Di­
mensionen notwendig sind, um die Beobachtungen zu beschrei­
ben. Ich halte es für durchaus möglich, daß es tatsächlich eine 
Bewertungsskala gibt ohne Lehrer-Einfluß und eine andere 
Bewertungsskala mit der Lehrerbeeinflussung. Der Sinn des 
mehrdimensionalen Skalierungsverfahrens ist es, die Frage 
abzuklären, wieviel Dimensionen zur Erklärung des Phäno­
mens notwendig sind. 

B irkenhauer: 
Man muß bei den Referaten zwei verschiedene Ebenen unter­
scheiden: Einmal die stärker methodenspezifische Diskussion, 
ein ander Mal mehr die die Sache selbst berührende Diskus­
sion. Deswegen kann ich Ihrem Einwand von vorhin nicht so 
recht folgen. Uns interessieren bei diesen Referaten vor al­
lem die Didaktik, und das ist das, was mit der Schule zu tun 
hat und mit der Anwendung. Und die Methoden sollen uns ja 
nur F ingerzeige geben, für das, was wir in der Schule wollen 
und tun können. Nun sind in der Diskussion verschiedene Dinge 
genannt worden, die man noch einmal ganz kurz anreißen 
sollte. Nämlich 1. die Frage der Motivation. Ist es möglich, 
aufgrund dieses Referates eine Aussage zu machen über die 
Motiviertheit der Schüler? Man müßte einmal versuchen, die 
angesprochene Art der Motiviertheit gegenüberzustellen ei­
nem sehr spontanem Interesse, das die Schüler an den ge­
ographischen Gegenständen ganz allgemein haben können. Da­
zu müßte man verschiedenste Dinge mit heranziehen, z. B. 
Quartettspiele und andere Spiele, die man da in Verbindung 
setzen kann, Ratespiele. Versucht man alles das miteinander 
zu korrelieren, kommt man auf Dinge, die das spontane Inter­
esse der Schüler zeigen. Von da aus kann man dann als Didak­
tiker etwas sagen darüber: IIWas hilft mir das als Motivation, 
um den Schüler für ein ganz bestimmtes Gebiet zu interessie­
ren? 11 Daß übrigens die Böden sehr schlecht abschneiden, hängt 
weitgehend von den Lehrern ab, die das machen. Wenn man 
das aus einem ökologischen Zusammenhang heraus angeht, 
dann könnte das ganz anders aussehen. Wenn man das nur so 
losgelöst und isoliert darstellt, dann interessiert das nicht 
sehr stark. Die zweite Frage, die angeschnitten worden ist, 
ist die der Stufe . Die eine Variable war die Lehrerabhängig­
keit, die andere Variable die Stufenabhängigkeit, die dritte 
die Frage des sozialen Milieus, in der man etwas erfragt. 
Eine Arbeitsgruppe über das spontane Interesse der Kinder, 
die sich auf das Alter von Klasse 5 - 9 bezogen hat, hat erge­
ben, daß im Hinblick auf das soziale Milieu es etwa bei Stadt-
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und Landkindern kaum Interessenunterschiede gab. Eine ande ­
re Untersuchung ergab, daß es durchaus doch stufenspezifische 
Abhängigkeiten gibt; diese würde ich allerdings nicht im Sinne 
der alten Entwicklungspsycholo gie deuten, sondern ganz sicher 
im Sinne der moderne n F ortschritte, die erzielt worden sind, 
und da zeigt sich ganz deutlich eine Abhängigkeit doch vom 
Alter in dem Sinne, daß mit zunehmendem Alter es sehr viel 
besser möglich ist, begr:ifUiches immer differenzieter erfas­
sen zu können; Sie können in der ganzen psychologischen Lite ­
ratur nachlesen, daß das durchgehend ist. Und deswegen noch 
eine weitere Bemerkung: Wenn etwa hier das Thema Stadt so 
bevorzugt ist, dann muß man differenzieren. Eine weitere Ar ­
beitsgruppe, die sich Fragen aus der Stadtgeographie vorge­
nommen hatt e, d. h. BegrifUichkeiten in der Stadtgeographie, 
hat gezeigt, daß es von Klasse 5 und 6 einerseits zu den Klas­
sen 7, 8, 9 andererseits deutliche Unterschiede gibt. Klasse 5 
und 6 sind zwar auch an Stadtgeographie hell interessiert, ge­
nau wie die Klasse 6, 7 oder 8 oder 9. Aber es gibt Unter­
schiede des Verständnisses in der Differenziertheit der Be­
griffe. Und das muß man genau untersuchen, sonst bleibt die 
ganze Sache viel zu vage. Man muß noch weiter untersuchen, 
wie die Geschlechtsabhängigkeit ist. Sie haben ja von vorn­
herein das ausgeschaltet. Und das ist auch eine wichtige Va­
riable. Denn bei der Untersuchung der beiden Arbeitsgrup­
pen, vor allen Dingen bei der Arbeitsgruppe des spontanen 
Interesses, haben wir gesehen, daß es eine ganz deutliche Ab­
hängigkeit gibt, zwischen dem spontanen Interesse, also zwi­
schen der Motiviertheit an geographischen Gegenständen. Und 
das ist von Stu fe zu Stufe auch wieder anders, so daß das In­
teresse der Geschlechter von Stufe zu Stufe sich ebenfalls 
verändert. 

Hard: 
Ich glaube, daß ich Herrn LEUSMANN in diesem Zusammen­
hang etwas in Schutz nehmen kann ... 

Birkenhaue r: 
Ich wollte nur sagen, wie man ein solches Referat von uns aus 
ganz selbstverständlich einordnen muß und welche Fragen man 
als Didaktiker daran immer noch stellen muß und wo man wei­
terforschen muß. Darum geht es uns ja. 

Hard: 
Herr BIRKENHAUER, ich würde sagen, Sie sind einerseits 
viel weiter als Herr LEUSMANN, andererseits noch nicht so 
weit . Sie haben die gleichen Ziele formuliert, die Herr 
L EUSMANN auch hat; nur ging es ihm gerade darum, die 
Techniken zu erproben, mit denen man diese Ziele verfolgen 
könnte. Was Sie darüber hinaus noch formuliert haben, waren 
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sehr weitgehende Hypothesen, die Herr LEUSMANN vielleicht 
zu schüchtern wäre, um sie hier vorzutragen: wohl weil er 
glaubt, daß aufgrund der Untersuchungen und Daten, die es 
bisher in der Geographiedidaktik gibt, soviel noch nicht ge­
sagt werden kann. Insofern meine ich, daß Sie einerseits nicht 
ganz so weit gehen und andererseits weit über ihn hinaus. 

Leusmann: 
Ich glaube, daß auf einem Symposion zur quantitativen Didaktik 
nicht lediglich auf Methoden hingewiesen werden sollte, son­
dern das Quantitative selbst etwas in den Vordergrund zu stel­
len ist. Daher schien es mir gerechtfertigt, die methodische 
und rechnerische Verarbeitung der Daten in meinem Vortrag 
etwas ausführlicher darzustellen. 

Abschließend kurz zum Geschlecht: In einer früheren Un­
tersuchung konnte von mir festgestellt werden, daß das Ge­
schlecht keinen Einfluß auf die Schülereinstellung zum Fach 
Erdkunde besitzt - deswegen wurde diese Variable hier nicht 
berücksichtigt. Es bleibt allerdings nun zu untersuchen, wie 
derartige unterschiedliche Untersuchungsergebnisse auf ei­
nen Nenner zu bringen sind. 

Deiters: 
Die Aussage, daß sich das Differenzierungsvermögen der 
Schüler mit zunehmendem Alter verändert, und d. h.: zu­
nimmt, ist weder ein Beleg noch ein Widerspruch zu diesem 
Stufenkonzept. Herr Leusmann hat, wie ich seine Analyse und 
die Ergebnisse verstanden habe, nicht explizit den Versuch ge­
macht, das Stufenkonzept zu untersuchen, sondern hat ledig­
lich die Altersabhängigkeit von einer Reihe von Merkmalen 
nachzuweisen versucht; und das, so meine ich. ist ihm doch 
gelungen . Die Diskussion aber, ob das nun eine Verifizierung 
oder Falsifizierung des Stufenkonzepts sei, geht weit über 
diese Untersuchung hinaus; denn dann müßte man ja die Frage 
entscheiden. ob es sich um eine kontinuierliche oder diskon­
tinuierliche Variation über das Alter hinweg handelt. Darauf 
aber kann natürlich eine einzige Stichprobe (oder eine Gruppe 
von Stichproben aus vier herausgegriffenen Altersgruppen) 
noch keine Antwort geben. Ich meine aber, Herr LEUSMANN 
hat insofern eine über Herrn BIRKENHAUERS Beschreibung 
hinausgehende Aussage getroffen, indem er nicht nur sagt. 
daß sich da etwas ändert, sondern angibt. was sich ändert. 
Man kann natürlich darüber diskutieren, daß es eine Menge 
von Daten gibt, die zur Analyse solcher qualitativer Verände­
rungen interessanter wären als die von Herrn LEUSMANN. 
Aber ich verstehe seinen Beitrag auch als den Versuch, die 
Eignung eines bestimmten Instrumentes zur Beantwortung 
bestimmt er Fragen zu prüfen und aufzuzeigen. Und wenn das 
zunächst mal akzeptiert wird. dann lohnt es sich, über die 
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Fragen selbst weiter nachzudenken und das Instrument dann 
auf etw as anspruchsvollere Fragen anzuwenden. 

Kilchenmann: 
Ich möchte vorschlagen, d aß wir die Diskussion etwas fort­
setzen in Richtung der zwei Dimensionen, di e in der Tabelle 5 
enthalten sind . Diese scheinen mir sehr interessant zu sein. 
Überhaupt die gesamte Tabelle 5 . Da man Zahlen relativ 
schlecht überblicken kann, habe ich die erste Spalte graphisch 
dargestellt, in der einen Richtung die Werte für die erste Di­
mension und in der anderen die Werte für die zweite Dimen­
sion. Die Themen erscheinen dann als Pun kte. Da sieht man 
nun, daß es gar nicht stimmt, d aß die Böden schlecht weg­
kommen. Sie kommen nur im Hinblick au f eine Dimension 
schlecht we g. Es würde mich interessie ren, welche Bedeu­
tung Sie diesen beiden Dimensionen geben. Sie haben gesagt. 
es sei schwierig festzulegen, aber Sie haben doch sicherlich 
Vermutungen. 

Leusmann: 
Tatsächlich ergaben sich hier eine Reihe von Problemen. 
Ich ging etwa von folgender Vorstellung aus : E in entsprechen­
der Vergleich zeigt, daß die 1. Dimension einerseits deutlich 
die mittlere Rangordnung der Objekte abbildet , andererseits 
zudem aber als eine den Problemgehalt de r Themenkreise 
beschreibende Dimension aufgefaßt we r den kann. Hier werden 
einmal etwa Bevölkerung und Umwelt als problemgeladen, zum 
anderen Böden oder Landschaftsformen als unproblematisch 
differenziert. Die andere Dimension scheint dagegen vorzüg­
lich eine auf den Unterricht bezogene Spezialität der Themen 
hervorzuheben: Böden etwa werden selten als eigenes Thema. 
sondern höchstens im Zusammenhang mit anderen F ragen be­
handelt. Mehr läßt sich wohl zu den Dimensionen selbst im 
Moment nicht sagen. Viel entscheidender war für mich in die­
sem Zusammenhang auch die Tatsache, d aß e s offensichtlich 
im Bewußtsein der Schüler ganz bestimmte, eng zusammen­
gehörige Themenkreise oder -kombinationen gibt, die stufen­
spezifische Differenzierungen aufweisen . 

Kilchenmann: 
Man könnte ja diese Punktverteilung relativ gut durch eine 
Gerade angleichen, die von links unten nach rechts oben geht. 
Dies wäre die Projektion der Punkte auf eine Dimension und 
in diesem Falle würden vor allem 3 Themen aus dem Rahmen 
fallen, nämlich Böden. die F lüsse und die Landwirtschaft. Die 
Notwendigkeit, 2 Dimensionen zu verwenden, hängt also zu­
sammen mit diesen 3 Themen, die bei einer eindimensionalen 
Darstellung aus dem Rahmen fallen würden. Soviel kann man 
wohl mit Sicherheit sagen. Das müßte man si.ch genau über-

188 



legen. Vielleicht hängt das mit dem Einfluß des Lehrers zu­
sammen. 

Kreibich: 
Sie haben ja festgestellt, daß die Themen in Gruppen auf­
tauchen. Ich habe selbst mit einer Erhebung dessen, was 
Schüler in einer Stadt an Problemen nennen, gemerkt, daß 
diese Probleme nicht unzusammenhängend sind, sondern daß 
dabei Gruppen entstehen. Und es ist sehr interessant zu sehen, 
über welche Denkstrukturen bzw. kognitiven Muster diese ein­
zelnen R eizworte zusammenhängen. Ich würde anregen, daß 
Sie untersuchen, durch welche Denkzusammenhänge diese ein­
zelnen Themenblöcke verbunden sind. M. E. ist dies mit 
linguistischen Methoden erfragbar. 

Leusmann: 
In dieser Weise läßt sich vielleicht weiterarbeiten, doch ist 
klar, daß man zunächst derartige Untersuchungen benöt igt, 
um überhaupt entsprechend ansetzen zu können. Die Existenz 
derartiger Ideencluster war mir zunächst nicht so bewußt, 
doch ließe sich jetzt überprüfen, ob speziell hier weiterzuge -
hen und genauer nachzufragen ist. Im übrigen kann man dann 
auch bessere und verfeinerte Methoden gezielt anwenden. Ich 
sagte schon, daß im Rahmen der MDS viel bessere Datenbe­
schaffungsmethoden bekannt sind, diese aber recht aufwendig 
erscheinen und infolge des zu großen Zeitaufwandes in mei­
nem Fragebogen nicht verwendet werden konnten. Nun aber 
ließen sich mit adäquateren Methoden gezielt spezielle Fra­
gen aufgreifen. 

Saathoff: 
Es i st gesagt worden, wie wichtig der Lehrer ist und es ist 
klar geworden, daß in der Lehrervariablen ein Problem steckt. 
Ich möchte zu bedenken geben, daß es auch sehr wichtig ist, 
ob der Schüler den Sachverhalt, über den er sein Urteil abge­
ben soll, kennt, also bereits behandelt hat, oder ob er für ihn 
als Themenwunsch existiert. 

Es kommt sicher darauf an, in welcher Weise ein behandel­
tes T hema den Schülern begegnet ist. Vielleicht war der Leh­
rer schlecht und vielleicht war wenig geeignetes Material ein­
gesetzt. Ein so erfahrenes Thema wird nicht sehr beliebt un­
ter den Schülern sein. Unter solchen Umständen sind die The­
men sicher beliebter, die im Unterricht noch nicht dran waren. 

Leusmann: 
Es ist fraglich, ob das überhaupt beantwortet werden kann, da 
man ja nicht weiß, was der Schüler sich konkret dabei gedacht 
hat . Es ist doch durchaus möglich, daß der Schüler ganz etwas 
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anderes d amit verbindet, als sich aus dem Unterrichtszusam ­
menhang ergibt . 

Engelhardt: 
Ich würde gerne noch eine Frage zur Tabelle 4 stellen. Ich 
finde es auf den ers ten Eindruck e twas schade, daß die einzel­
nen gewählten Kategorien sehr uneinheitlich aussehen. Viel­
leicht könnten Sie erläutern, wie Sie die gewonnen haben. "Buch 
lesen" z . B . überschneidet sich doch s i cher teilweise mit 
"Tabellen auswerten"; dann vermisse ich z. B. Gruppenarbeit 
und andere modernere Erarbeitungsformen. Wie sind Sie auf 
die K ategorien gekommen und sind sie wirklich deutlich genug 
voneinander abgegre nzt . daß das nicht doch au fs Ergebnis 
durchschlägt? 

Leusmann: 
Die Unterscheidung zwischen Unterricht s form und Erarbei ­
tungsform erscheint mir hier wichtig. Ich habe Schüle r ver­
schi dener Klassen vorab nach ihrer Me inung zu Möglichkei­
ten. erdkundliche Stoffe im Unterricht zu erarbeiten, be fragt. 
Die hier verwendete Liste der Erarbeitungsformen ist im 
wes ntlichen Resultat dieser; informellen Befragung. 

Engelhardt : 
Wenn ich noch einmal nachfragen darf, in einem Buch "lie'st" 
man nicht nur . wenn man es richtig einsetzt und Dias "sieht " 
man nicht nur "an" . Also könnte es vielleicht sein, daß F or­
mulierungen bestehende Präferenzen bei den Schülern beein­
ilussen? 

Leusmann: 
Die einz lnen Items sind hier in tatsächlich etwas verkürzter 
Form wiedergegeben, während im F ragebogen sie jeweils durch 
ein n knappen Satz umschrieben wurden. Natürlich ließe sich 
dies v rbessern, etwa indem die Schüler freie Antworten ge­
ben könnten o. ä. 

ard: 
Eine letzte Frage an Herrn LEUSMANN: Worin sehen Sie ins ­
gesamt den speziellen Vorzug der multidimensionalen Skalie­
rung gegenüber der Faktorenanalyse? Liegt er darin, daß Sie 
Ähnlichk itsmaße jeder Art verwenden können. oder würden 
Si e andere Vorzüge für wichtiger halten? 

Leusmann: 
Bei iner nterscheidung zwischen der metrischen und nicht ­
metrischen MDS kann man sagen, daß bei der metrischen tat­
sächlich kaum ein Unterschied zur herkömmlichen Faktoren­
analyse besteht. Hinsichtlich der nichtmetrischen MDS liegt 
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ein wesentlicher Vorteil darin, daß in die Verarbeitung ledig­
lich Rangunterschiede zwischen verschiedenen Objektpaaren 
eingehen und diese auf metrische Skalen abgebildet werden. 
Zur Faktorenanalyse dürfen ordinalskalierte Daten ja eigent­
lich nicht verwendet werden, während sich bei der MDS so 
beispielsweise ordinale Information in metrische transfor­
mieren läßt. 
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Fremde Länder und Völker im Urteil von 
/ 

Schülern - Untersuchungen zur Entstehung 
und Veränderung von Einstellungen 

E. Kroß 

"Die E rdkunde zeigt, daß der Mensch als Einzelner und in 
der Gemeinschaft durch enge Bindungen gleichzeitig seiner 
Heimat, seinem Land, dem Erdteil und dem Erdganzen gehört. 
Dadurch fördert sie Gemeinschaftsverständnis und Gemein­
schaftsbereitschaft in den Kleinst- wie in den Groß formen des 
menschlichen Zusammenlebens und erzieht damit zu Toleranz 
und Humanität. Sie zeigt den Weg zur Vereinbarkeit von Hei­
matliebe und Vaterlandsgesinnung mit weltumspannendem 
Menschheitsbewußtsein. Damit lehrt sie die Pflicht zu einer 
allgemein menschlichen Mitverantwortlichkeit , die weder enge 
persönliche noch räumliche Grenzen kennt" (Bildungsauftrag 
und Bildungspläne der Gymnasien, 1958, S . 57). 

So wie in dieser Stellungnahme zum Bildungsauftrag und zu 
den Bildungsplänen der Gymnasien hat man noch vor einigen 
Jahren den Geographieunterricht und den länderkundlichen 
Durchgang an unseren Schulen begründet. Dabei hat man sich 
kaum Rechenschaft darüber abgelegt, ob solche fundamentalen 
E instellungen wie "weltumspannendes Menschheitsbewußt-
sein" durch die Behandlung klimatischer oder bergbaulicher 
Gegebenheiten einer R e gion überhaupt gefördert werden können 
(vgl . MEYER 1964, S. 170 f. ). Der Zwang zu einer Neubegrün­
dung unserer Lernziele und die Forderung nach operationali­
sierbaren F ormulierungen haben den möglichen Beitrag des 
Geographieunterrichts zu einer besseren internationalen Ver­
s t ändigung aus den Lehrplänen fast vollständig verschwinden 
lassen. Nur an untergeordneten Stellen finden sich Hinweise 
wie: 
- "F ähigkeit und Bereitschaft zur Einfühlung in die Situation 
und Lebensart von Mitgliedern anderer G r uppen und Gesell­
schaftenll (Richtlinien für den Politik- Unterricht 1974, S. 29) 
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- "Bereitschaft, Vorurteile gegenüber fremden Menschen und 
Ordnungssystemen abzubauen" (Empfehlungen für den Kursun­
terricht im Fach Erdkunde 1973, S. 70). 

Ich möchte hier weder das moderne Curriculum prinzipiell 
in F rage stellen, noch die alten pathetischen Bildungsziele re­
habilitieren. Ich sehe in der Entwicklung nur eine große Gefahr. 
Denn gleichzeitig sind auch affektive Lernziele zurückgedrängt 
worden. Sie lassen sich zugegebenermaßen schlecht operationa­
lisieren. D.ahinter wird aber auch eine Auffassung sichtbar, die 
zu meinen scheint, daß wir angesichts komplizierter werdender 
gesellschaftlicher Probleme nur über den Appell an den küh­
len, kritischen Intellekt den rational denkenden und handelnden 
Staatsbürger ausbilden können, den wir brauchen. 

Ich möchte demgegenüber auf zwei Dinge hinweisen: 
1. Auch in unserem modernen Curriculum existieren vier große 

Bereiche, in denen Wissen über fremde Länder und Völker 
vermittelt werden muß: 

a) Grundlegende Mensch-Raum-Beziehungen (Auswahlprinzip 
entweder nach Grenzräumen der Ökumene oder nach Daseins­
grundfunktionen) im 5. /6. Schuljahr 

b) Fragen der Inwertsetzung von Naturräumen im 7. /8. Schul­
jahr 

c} Probleme der Dritten Welt im 7. /8. Schuljahr 
d) Großmächte und verwandte Problemräume im 9. /10. Schuljahr. 

EntspTechend der kognitiven Dominanz der Lehrpläne ist der 
Geographieunterricht bestrebt, objektives Wissen und ein Bild 
von den realen Verhältnissen in der Welt zu vermitteln. 

2 . Bei der Vermittlung des Wissens über fremde Länder und 
Völker wird die affektive Komponente zu sehr unterschlagen. 
Überprüfen wir nämlich die Zielvorstellungen "objektives 
Wissen" oder "objektives Weltbild " mit Hilfe empirischer 
Unterrichtsforschung, dann wird deutlich, daß wir_ sie kaum 
erfüllen können. Das gilt nicht nur für die Vergangenheit, wo 
Untersuchungen über das außerschulisch erworbene Wissen 
der Schüler auf entscheidende didaktische und methodische 
Versäumnisse hingewiesen haben (vgl. dazu WAGNER 1958/59; 
MEYER 1964; LEUZE 1968; JAHODA 1962; CARNIE 1972; 
SCHUMACHER 1974), das ist auch für die Gegenwart wahr­
scheinlich, wie die ideologiekritisch angelegten Schulbuchun­
t ersuchungen deutlich machen. Ich verweise nur auf die grund­
legende Arbeit von FOHRBECK/WIESAND/ ZAHAR (1971) so­
wie auf die mit veränderten Fragestellungen bzw. verfeinerten 
Instrumenten arbeitenden Untersuchungen von ENGEL (1972). 
FILIPP (1973), GLIEDNER/HARD/HEITMANN/WISSMANN 
(1973) oder SCHMIDT-WUL F EN (1975) .. Darüber hinaus - und 
das ist wohl die schwerwiegendste Kritik - ist immer wieder 
festgestellt worden, daß der Einfluß des Geographieunterrichts 
auf die Ausbildung von Vorstellungen über fremde Länder und 
V ölker äußerst gering zu veranschlagen ist (CARNIE 1972, 
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S. 121 und 128 f.; LAMBERT/KLINEBERG 1964, S. 157; 
MEYER 1964, S. 180). 

Um den Kritikpunkten Rechnung zu tragen, müßte man sich 
mit drei Fragestellungen genauer befassen: 

1. Was für subjektive Bilder fremder Länder und Völker (Welt­
bilder) sind bei Schülern gängig? 

2. Wie kommen Schüler zu solchen subjektiven Weltbildern? 
3. Warum ist der Geographieunterricht bisher so wirkungslos 

bei der Ergänzung und Korrektur eben dieser subjektiven 
Weltbilder geblieben? 

Ehe ich detaillierter meine Untersuchungen zur ersten 
Fragestellung am Beispiel südamerikanischer Länder und 
V ölker vorstelle, halte ich es für notwendig, einen Litera­
turüberblick über die verstreuten Untersuchungen zu geben. 
Sie sind sehr unterschiedlichen Forschungsrichtungen zuzu­
ordnen, der verhaltenstheoretischen Geographie, über die 
SCIffiETTENBRUNNER (1974) referiert hat, der Wahrneh­
mungspsychologie, der Sozialpsychologie und der Kommuni­
kationsforschung, um nur die wichtigsten zu nennen. 

Vorab möchte ich den Begriff der Einstellung klären, der 
mit dem Wahrnehmungsvorgang eng verbunden ist. Ich be­
schränke mich auf eine schematische Darstellung (vgl. 
VERNON 1962; DOWNS/STEA 1973; OPPENHEIM 1966). 

Über das übliche Il stimulus - response" -Konzept hinaus­
gehend kann man den Wahrnehmungsvorgang in drei Phasen 
einteilen, den Sinneseindruck, die Verarbeitung und die Äuße­
rung. Bereits in der ersten Phase - dem Sinneseindruck - läuft 
ein selektiver Vorgang ab, der durch sprachliche Anweisungen, 
durch Aufmerksamkeit und Interesse gesteuert wird. An ihm 
sind Wertungen beteiligt. Alle Sinnesorgane können zusam­
menwirken. Während der Wahrnehmung schon werden un­
vollständige oder verzerrte Abbildungen korregiert oder ver­
vollständigt. Hierbei ist die Rolle von Lernerfahrungen nach­
weisbar. 

In der zweiten Phase - der Verarbeitung - geht es um die 
Einordnung des Objektes in bestimmte Kategorien. Dabei sind 
sprachliche Begriffe ebenfalls beteiligt. Es kann zu einer 
Reorganisation der gespeicherten Information aufgrund von 
Lernerfahrung kommen oder zum Vergessen. Die Vorgänge 
im Speicher können wir uns so vorstellen, daß die Informa­
tionen in reduzierter, verallgemeinerter Form kategorisiert 
werden, in sogenannten Bildern oder Ilimages ll , z. B. Ilmental 
mapsll oder I\mages of people ll , denen allerdings sprachliche 
Kodes zugrunde liegen. Diese Bilder sind getönt durch die Art 
der Objektzuwendung, die mr-.n auf einer Skala stufen kann von 
MeInungen über Einstellungen bis hin zur Veranlagung. Ein­
stellung ist dabei ein Zustand der Bereitschaft, in bestimm­
ter Weise auf einen bestimmt en Reiz zu reagieren (OPPEN­
HEIM 1966, S. 105). An Einstellungen sind kognitive, emo-
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tionale und Willenskomponenten beteiligt. Einstellungen wer­
den in Entscheidungssituationen, bei konfliktträchtigen Objek­
ten oder beim Einstellungswandel indirekt erkennbar. Ein­
stellungen können die Auswahl der wahrgenommenen Gegen­
stände steuern. So kann es zu einer Repression der Wahrneh­
mung kommen, etwa bei tabuisierten Objekten, oder zu einer 
Verzögerung oder zu einer Beschleunigung der Wahrnehmung. 
Einstellungen lassen Wahrnehmungs akte genau oder ungenau 
erfolgen. Der Neuorientierung von Einstellungen wird gewöhn­
lich ein Widerstand entgegengesetzt, da sie als Gefährdung 
der Persönlichkeit erlebt werden kann. 

Schließlich sind in der dritten Phase - bei der Äußerung -
ebenfalls wertende Gesichtspunkte präsent. Der Einsatz ge­
speicherter Informationen soll dem Individuum einen möglichst 
effektiven Nutzen erbringen. Informationen werden unter die­
sem bestimmten Gesichtspunkt ausgewählt. Ich halte also fest, 
daß an der Wahrnehmung immer affektive und konative Mo­
mente beteiligt sind. Art und Umfang unseres Wissen ist 
dadurch beeinflußt. 

Die Untersuchungen, denen ich mich jetzt zuwende, be­
fassen sich mit der Art der Wahrnehmung, insbesondere der 
Beteiligung bestimmter "images·· und Einstellungen und der 
Veränderung von Wahrnehmungen mit zunehmendem Alter. 

Die erste bemerkenswerte Untersuchung stammt von 
PlAGET/WEIL (1951). PlAGET/WEIL haben die Einstellungen 
von 200 Kindern zum Heimatland und zu fremden Völkern un­
tersucht sowie die Fähigkeit, sich in die Rolle eines Fremden 
hineinzuversetzen und von dort her die eigene Person in jene 
Kategorien einzuordnen, in die man sonst die Fremden ein­
ordnet. PlAGET/WEIL nennen das Reziprozität. Reziprozität 
wird als Voraussetzung zu internationaler Verständigung an­
gesehen. Die angemessene Reaktion innerhalb der drei unter­
suchten Einstellungsbereiche ist abhängig von Stufen kogniti­
ven und affektiven Lernens, die mit Altersstufen identifiziert 
werden. 

Kinder bis zum Alter von 7/8 Jahren lassen keine deutli­
chen Anzeichen von Nationalismus erkennen. Ihnen ist die 
··Schweiz·· als kategorialer Begriff noch unbekannt. Sie sind 
Genfer oder Berner und können von ihrer kognitiven Struktur 
her Genf und Schweiz in keine angemessene Lagebeziehung 
bringen. Sie leben noch in einem Zustand unbewußter Egozen­
trizität, der allmählich erweitert - dezentriert - wird, so daß 
als Ergebnis kognitiven und affektiven Lernens ausgeprägte 
Einstellungen zum Heimatland und zu fremden Ländern und 
Völkern entwickelt werden. 

Das Kind erweitert in dieser zweiten Stufe zwischen 7/8 
und 10/11 Jahren seine Bezugsgruppe von der Familie bis zur 
Nation. Es waldelt sich von einem Zustand der Egozentrizität 
in einen der Sozio- oder Ethnozentrizität. Damit sind entspre-
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chende wertende Einstellungen verbunden, die fast unbewußt 
ausgebildet werden. Die Bewertung eilt dem Wissen voraus. 
Ich zitiere ein Beispiel, um zu zeigen, aus was für zufälligen 
Informationen Einstellungen zu fremden Völkern gebildet wer­
den können: 
F rancois D. 9,0: Have you heard of such people as foreigners? 
Yes, Italians, Germans, the French and the English. Are there 
any differences between an these people from all these different 
countries? Of course. What differences? The language, and then 
in England everyone' s · sick. How do you know? Daddy told 
Mummy. And what do you think of the French? They wellt to 
war and they haven' t got much to eat, only bread. And what 
do you think of the Germans? They' re nasty. They quarrel 
with everyone. But how do you know that? Have you been to 
F rance or Germany? Yes, I' ve been to the Saleve. And it was 
there that you saw that the French have practically nothing to 
eat? No, we took our food with uso Then how do you know what 
you' ve told us? I don' t know. 

In der dritten Stufe schließlich, ab 10/11 Jahren verfestigt 
und klärt sich das Urteil. Die Fähigkeit zur Reziprozität ist 
ausgebildet. 

J ARODA (1962; 1963) unterzog diese Ergebnisse einer 
Nachprüfung. Er erweiterte sie und widerlegte sie teilweise. 
Vor allem im Hinblick auf die Altersstufung kam er zu' ande­
ren E rgebnissen. J AHODA hat 144 Glasgower Kinder im Al­
ter von 6 - 11 Jahren in wenig strukturierten Interviews be­
fragt. Er wollte dabei die Entwicklung des räumlichen Vor­
stellungsvermögens anhand der Lagebeziehungen zwischen 
Heimatstadt und Heimatland untersuchen, den Begriff der 
großen Stadt, die Einstellungen zur eigenen Nation und zu na­
tionalen Symbolen sowie die Einstellungen zu fremden Völ­
kern. Für den untersuchten Zeitraum von fünf Jahren (6-11 J.) 
stellt er eine erstaunliche Entwicklung von fast vollständiger 
Ahnungslosigkeit gegenüber der geographischen und sozialen 
Umwelt bis hin zu Auffassungen fest. die sich von denen Er­
wachsener kaum unterscheiden. Er führt das auf Kategorien 
zurück, die erworben werden und mit deren Hilfe das Kind 
Informationen bedeutungsvoll strukturiert. Eine solche Kate­
gorie ist etwa die räumliche Relation zwischen Heimatstadt 
und Heimatland. J AHODA unterscheidet bei der Entwicklung 
räumlicher Vorstellungen vier Stufen: 

1. Kind hat keinen Begriff von Glasgow als einer Einheit 
2. Kind hat einen Begriff von Glasgow als einer Einheit, aber 

keine Vorstellung von der räumlichen Beziehung zwischen 
Glasgow und Schottland 

3. Kind besitzt die Vorstellung. daß Glasgow ein Teil Schottlands 
ist, hat aber keine Vorstellung von der räumlichen Beziehung 
zwischen Schottland und Großbritannien 
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4. Kind gibt die räumliche Beziehung zwischen Glasgow, Schott­
land und Großbritannien richtig wieder. 

Eine Tabelle zeigt dann den generellen Einfluß von Alter 
und - noch deutlicher - Schichtzugehörigkeit auf die Ausbil­
dung geographischer Entwicklungsstufen. J AHODA ist aber 
auch in der Lage, damit Vorstellungsunterschiede innerhalb 
einer Altersstufe oder Sozi~schicht zu erklären. Dieser be­
stechende Ansatz ist von anderen Forschern bisher nicht auf­
genommen worden. Man begnügt sich mit einer altersmäßigen 
Differenzierung der Vorstellungsbilder . 

Das tut u. a. auch die umfangreichste Untersuchung, die 
zu dieser Fragestellung vorliegt, die Arbeit von LAMBERT / 
KLINEBERG (1967). Sie haben 3300 Kinder aus 11 Völkern 
im Rahmen einer UNESCO-Studie befragt. Dabei wurden pro 
Volk 300 Kinder in den Altersgruppen von 6, 10 und 14 Jahren 
interviewt. Trotz dieser großen Zahl ist auch diese Untersu­
chung keineswegs repräsentativ, da die Auswahl von Schulen 
und Schülern nicht dem Zufallsprinzip überlassen werden 
konnte. Die Auswertung des Materials ist allerdings so sorg­
fältig, daß viel mehr neue Fragen aufgeworfen als alte beant­
wortet werden. 

Die Ausbildung von Erwachsenenstereotypen vollzieht sich 
nach LAMBERT/KLINEBERG zwischen dem 6. und dem 14. Le­
bensjahr, bei Minoritäten noch früher. Man lernt zuerst Ste­
reotype der eigenen Gruppe, die dann mit Stereotypen von 
Fremdgruppen kontrastiert werden. Im frühen Alter beziehen 
sich die Einstellungen vor allem auf sichtbare äußere Merkma­
le, später auf Persönlichkeitsmerkmale. Dabei werden von 
Anfang an wertende Urteile mit eingespeist, vor allem in einer 
verabsolutierenden Form. Beliebt ist etwa der Kontrast "gut ll 

- "schlecht ll
• Wenn es um fremdartige Gruppen geht, können 

auch Elemente von Furcht anwesend sein. Einzelne nationale 
Gruppen werden bevorzugt als Kontrast verwendet, etwa 
Chinesen oder Neger. Erworbene Stereotype dienen als Lern­
ausgangsbasis, sie können späteres Lernen beeinflussen. 
Wichtig ist jedoch weniger die Art der Stereotype als die 
Art und Weise, wie man sie erlernt. Hier gibt es auffallende 
kulturelle Unterschiede in dem Ausmaß, in dem man fremde 
Völker als ähnlich empfindet oder sie gar mag. Interkulturell 
wurde für das Alter von 10 Jahren die größte Offenheit gegen­
über fremden Völkern festgestellt. Man ist besonders aufge­
schlossen und sieht auch im Fremden bevorzugt die ähnlichen 
Züge. (Ein interessantes Nebenergebnis betrifft die Einstel­
lung der 300 befragen deutschen Schüler aus West-Berlin zu 
den Brasilianern. Man ist ihnen gegenüber freundlich indiffe­
rent, was auf geringen geistigen Kontakt zurückzuführen ist. ) 

Die eben referierten Ergebnisse wurden zum ersten Mal 
von CARNIE in verschiedenen Veröffentlichungen zusammen­
ge faßt und durch eigene Untersuchungen ergänzt (1963; 1971; 
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1972; 1973). Im Anschluß an CARNIE möchte ich daher ein ideal­
typisches Schema für die Ausbildung von Einstellungen ge­
genüber fremden Völkern entwerfen (Abb. 1). Eine solche 
schematische Darstellung hat den Vorteil, daß man auf ihr 
F orschungslücken präzise markieren kann. Offen ist z. B. 
noch die Differenzierung von Einstellungen durch soziale 
Schichtzugehörigkeit, durch geographische Kategorienbil -
dung oder durch Normen der Sauberkeits- und Ordnungser­
ziehung. Offen ist auch noch die Rolle des Exotischen und 
Fremdartigen, die Bedeutung soliden topographischen Wissens, 
der Zusammenhang zwischen Information und Einstellung oder 
der Einfluß des Reisens und Aufenthaltes in fremden Ländern 
auf die Einstellungen. 

Einige dieser Fragen lassen sich mit Hilfe jüngerer Detail­
untersuchungen klären. 

Da ist erstens die Arbeit des Geographen SAARINEN (1973). 
E r hat Oberschüler verschiedener Länder im Alter von 16 - 18 
Jahren Weltkarten zeichnen lassen. Die Ergebnisse sind nicht 
repräsentativ und werden nur qualitativ ausgewertet. Die An­
wendung spezifischen Fachwissens ist bei dieser AufgabensteI­
lung nicht gefragt. Einige Interpretationsergebnisse dürften 
generelle Bedeutung beanspruchen: 

1. Die Karten zeigen deutlich die ethnozentrische Sichtweise. 
Das Heimatland trägt nicht nur die meisten Informationen, es 
wird auch überdimensioniert dargestellt. 

2. E s gibt eine Rangfolge in der Art topographischer Informatio­
nen. Wer am wenigsten weiß, notiert zumindest Kontinente. 
Wer viel weiß, berücksichtigt neben den Staaten auch Städte. 

3. Die Größe (Beispiel UdSSR), die besondere Lage (Beispiel 
E cklage und Insellage) und besondere Umrißformen (Beispiel 
Chile) fördern das Erinnern. 

4. Warme F erienländer sind Bewohnern nördlicher Staaten eher 
bekannt. 

5. Über verwandte Kulturen gibt es mehr Informationen als über 
Länder anderer Entwicklungsstufe oder Gesellschaftsform. 

6. Politische Beziehungen beeinflussen die Sichtweise fremder 
Länder und Völker (Bündnis - oder Handelspartner, Gegner). 

7. Tagespolitische Ereignisse verschaffen einzelnen Ländern 
einen höheren Bekanntheitsgrad. 

Die beiden Soziologen BERGMANNjTHIE (1973) untersu­
chen im Rahmen einer internationalen Studie der F AO Ansatz­
punkte für Aufklärungsaktionen über die Probleme der Ent­
wicklungsländer. Sie haben 145 Arbeiter der Automobil- und 
der Textilindustrie befragt. Auch diese Befragung ist nicht 
repräsentativ. Der Studie fehlt die innere Geschlossenheit, 
da der theoretische Ansatzpunkt verschwommen ist. Drei 
Einzelergebnisse sind aber festzuhalten. 

Zum ersten wird der Zusammenhang zwischen Einstellun­
gen und Informationsgrad diskutiert. Ein hoher Informations-
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grad über Objekte geht überwiegend mit einer differenzierten, 
tendenziell positiven Einstellung einher. Daneben gibt es gut 
informierte Gruppen mit extrem negativer Einstellung (Recht­
fertigungsinformation) . M an darf also insgesamt nicht davon 
ausgeh en, daß über bessere Informationen Vorurteile abge-
baut werde n können. Die besser Informierten zeichnen sich 
vielmehr durch besondere· Persönlichkeitsmerkmale aus, die sie 
häufig von selbst neue Informationen erschließen läßt. Sie sind 
z. B. aufgeschlossener für die Übernahme von Neuerungen. 
Die eigentlichen Adr essat en von Informations- oder Erziehungs­
programmen sind dagegen Personen, die wenig über Entwick­
lungsprobleme wissen, geringes Interesse zeigen und negativ 
eingestellt sind. Diese Adressaten werden solange nicht er­
reicht, solange sie nicht in ihrer individuellen Interessenlage 
und in ihrer sozialen Lage angesprochen werden. 

Ein zweiter P unkt bet rifft die Sorge vieler Arbeiter etwa 
in der Textilindustrie um die Sicherheit ihrer Arbeitsplätze. 
Sie sehen sie durch Billigprodukte aus Entwicklungsländern 
bedroht. Das resultierende Angstgefühl bestimmt unterschwel­
lig ihre E inst ellung zu Entwicklungsländern und Entwicklungs­
hilfe. 

Schließlich sind dritt ens die Hinweise auf die Einstellungen 
zu Gastarbeitern interessant. Mehrfach wurden von Didaktikern 
Versuche unternommen, die E ntwicklungsländerproblematik 
mit der Gastarbeiterfrage so zu verzahnen, daß sie Schülern 
räumlich und psychisch näher rückt (s. MEUELER 1971; 
SCHMITT 1975, 1976). Allerdings bewirkt ein Kontakt mit 
Gastarbeitern am Arbeitsplatz noch wenig. Erst wenn die so­
ziale Distanz so verringert wird, daß man in Wohnnachbar­
schaft oder gar in direktem persönlichen Kontakt mit Gast­
arbeitern lebt, s teigt auch die Solidarität mit Entwicklungs­
ländern an. Es besteht also kein direkter ursächlicher Zu­
sammenhang. Vielmehr bringt die gleiche Einstellung, die 
die soziale Distanz zu Gastarbeitern verringert, auch eine 
positive Einstellung zu Entwicklungsländern hervor. 

Von der Psycholo gin BAILYN (1970) stammt schließlich 
die vielleicht interessanteste Arbeit. Sie untersucht, wie 
sich die nationale Zufriedenheit von 77 jungen Skandinaviern 
durch einen längeren Aufenthalt in den USA verändert. Drei 
schriftliche Befragungen fanden statt: zu Beginn des Amerika­
Aufenthaltes, in der Mitte des Aufenthaltes und ein Jahr nach 
der Rückkehr in das Heimatland. Die Untersuchung analysiert 
das statistische Material so differenziert, daß die Ergebnis­
se nicht einfach zu interpretieren sind. Wohl tritt durch den 
Amerika-Aufenthalt ein Einstellungswandel dem Heimatland 
gegenüber au f, man sieht es distanzierter. Zwei Faktoren 
sind für BAlL YN maßgeblich: 
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1. die Art und Weise, wie ein Mensch auf neue Erlebnisse rea­
giert, also die personenspezifische Reaktionsweise, die nicht 
mit der Intelligenz gekoppelt ist, 

2. unabhängig davon die Art der Erlebnisse. 
Wesentlich ist, daß ein Einstellungswandel sowohl in Ame­

rika als auch nach der Rückkehr in das Heimatland stattfinden 
kann - zum Positiven oder zum Negativen hin. Dam.it ist aber 
die Vorhersagbarkeit oder gar Steuerbarkeit von Einstellungs­
veränderungen mit Hilfe von Reiseerfahrungen praktisch un­
möglich. Dieses Ergebnis wird durch eine ähnliche Untersuchung 
von BERG/WOLLEAT {1973/74} abgesichert. Der Geographie­
unterricht hat demgegenüber den relativen Vorteil, daß er 
Lernsituationen stärker vorstrukturieren kann. 

Meine Untersuchungen setzen im Rahmen der ReFP-Einheit 
über "Indios in Peru - Menschen am Rande der Gesellschaft" an. 
Für die Planung der Einheit benötigen wir genauere Kenntnisse 
über Wissen und Einstellungen unserer Adressaten - etwa 13-14 
jährigen Schülern. Der Literaturüberblick dürfte gezeigt haben, 
daß trotz langer und keineswegs unergiebiger Arbeit das Ter­
rain noch längst nicht so abgeklärt ist, als daß sich der Einsatz 
spezialisierter, quantitativ anspruchsvoller Methoden lohnen 
würde. Noch geht es mehr um die Identifizierung von Frage­
stellungen und die Formulierung von Hypothesen. Meine prä­
zisierten Fragestellungen lauten: 

1. Wie sehen die "mental maps 11 von Südamerika aus und wel­
che Einstellungen werden mit ihnen verbunden? 

2. Welche Faktoren haben die Entstehung dieser "mental. maps" 
und Einstellungen beeinflußt? 

3. Welche Unterrichtsorganisation (Lernziele, Lernmethoden, 
Medien) muß gewählt werden, um "mental maps" und Ein­
stellungen zu schaffen, die enger und positiver auf die Proble­
me der Entwicklungsländer bezogen sind als bisher. 
In diesem Vortrag mächte ich die erste Fragestellung beson­
ders betonen. Zu ihrer Klärung habe ich bisher vier Befra­
gungen durchgeführt: 

1. eine Befragung von Schülern nach allgemeinem Wissen über 
Südamerika und den damit verbundenen Einstellungen, 

2. zwei Befragungen von Studenten nach allgemeinem Wissen 
über Südam.erika und den damit verbundenen Einstellungen, 

3. eine Erkundung der Einstellungen von Schülern zu charakte­
ristischen Bildern aus Peru. 
Diese Untersuchungen haben die Funktion einer Pilotstudie. 
Das eigentliche Instrument, um Veränderungen von Einstel­
lungen herbeiführen und analysieren zu können, wird die 
RCFP-Einheit sein. 

Die Schülerbefragung fand in einer 8 . Klasse eines Essener 
Gymnasiums statt. Der Fragebogen bestand aus fünf Fragen 
zu den "mental maps" von Südarnerika sowie aus vier Fragen 
zu Einstellungen südamerikanischen Ländern gegenüber 
(Abb. 2). 
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Fragebogen zu Südamerika (Fassung vom 24. 2. 1976) 

Bitte alle Fragen in der richtigen Reihenfolge beantworten! 
Bitte nicht zurückblättern und nichts nachtragen! 

1. Schreibe alle südarnerikanischen Staaten auf; die du kennst. 

2. Zeichne in die Karte ein, wo Brasilien, Chüe und Peru 
liegen. 

3. Schreibe in jedes Land von Südamerika den richtigen Namen. 

4. Schreibe alle südamerikanischen Städte auf. die du kennst. 
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5. Zeichne möglichst viele dieser Städte in die Landkarte ein. 

6. Schreibe in Stichworten auf, was Du von Brasilien weißt. 

7. Schreibe in Stichworten auf, was Du von Peru weißt. 

8. Was weißt Du von den Menschen in Peru? Kreuze in der 
richtigen Spalte an. 

+' +' 

S S +' 
S S.!:l 

.r-f ,~ u 
+' t) 'E! CD 

In Peru gibt es viele Neger. 
Die Neger sind die Ureinwohner von Peru. 
Die Peruaner sind alle unterentwickelt. 
In Peru herrschen die Weißen, 
Die Weißen in Peru sind Entwicklungshelfer. 
Die Peruaner sind faul. 
Die Peruaner sind alle unterentwickelt. 
In Peru gibt es viele Indios. 
Die Indios werden unterdrückt. 
Die meisten Peruaner sind unordentlich. 
Die meisten Peruaner sind so weit entwickelt 
wie wir. 
In Peru herrschen die Indios. 
Die Weißen in Peru arbeiten in den Anden. 
Die Indios leben in den großen Städten an 
der Küste. 
Die Peruaner sind fröhliche Menschen. 
Di-e Peruaner gefallen m'ir besser als 
die Brasilianer. 
Die Peruaner sind sehr fleißig. 

9. Wo hast Du das meiste über Südamerika gelernt? 

~+' 
.r-f .!:l 
a> U 
~ 'E! 

In der Schule 0 Im FernsehenD In meinen BüchernD 
In Zeitungen und Heften 0 Von Freunden und VerwandtenD 

10. Angaben zur Person. 
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Es wurde mit klischeehaft reduzierten Vorstellungen ge­
rechnet, aber schon die Anzahl der Ländernennungen pro 
Schüler war enttäuschend (Tab. 1) . Nur ein Schüler ragte 
durch umfassendes topographisches Wissen heraus. Für die 
südamerikanischen Länder gibt es eine gewisse Rangfolge im 
Bekanntheitsgrad. Auf Brasilien, das praktisch allen bekannt 
ist, folgen Chile, Argentinien und Peru (Tab. 2). Überraschend 
ist die geringe Zahl von Nennungen für Venezuela, die sich 
auch in anderen Versuchen ergab, sowie die fast völlige Un­
kenntnis von Kolumbien, das in der Bekanntheitsskala noch 
hinter dem Binnenstaat Paraguay rangiert. Auffallend war 

Tabelle 1 

Ländernennungen pro Schüler 
(Klo 8, 36 Schüler, Feb. 1976) 

Zahl der Länder 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 

Zahl der Schüler 0 0 0 3 7 7 7 8 3 0 0 0 1 

Tabelle 2 

Bekanntheitsgrad südamerikanischer Länder 
(Kl. 8, 36 Schüler, Feb. 1976) 

Land Ges. zahl der Schü- Position der Nennung 
lernennungen 1. 2. 3. 4. letzte 

Brasilien 36 '18 7 4 4 1 
Chile 36 5 15 6 3 0 
Peru 36 1 3 15 8 0 
Argentinien 28 2 0 1 7 4 
Ecuador 21 1 2 3 3 3 
Uruguay 20 0 0 1 1 7 
Venezuela 17 4 0 2 4 1 
Bolivien 16 3 4 1 1 1 
Paraguay 16 0 0 0 0 9 
Kolumbien 9 0 3 2 1 0 
Guayana 5 0 1 0 1 0 
Surinam 1 0 0 0 0 0 
Frz. Guayana 1 0 0 0 0 0 

Mittelam. Länder 28 2 1 0 4 10 
Außeram. Länder 5 0 0 0 0 0 
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die hohe Zahl von Nennungen für Guatemala, das häufig mit 
Guayana verwechselt wurde bzw. in dem Bestreben, die Liste 
zu vergrößern, einfach zu Südamerika geschlagen wurde. Dar­
auf deutet vor allem die häufige Nennung in letzter Position 
hin. 

Deutlich ist die Diskrepanz zwischen der Zahl der Namens­
nennungen und der Fähigkeit zur Lokalisierung (Abb. 3). Bra-

27 + (7) 

35+(0) 

9 = richtige Benennung 
(13) = falsche Benennung 

Abb.3: Benennung südamerikanischer Länder 
(Kl.8, 36 Schüler - dabei: 1 Enthaltung) 
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silien wird am leichtesten und eindeutigsten identifiziert. Dann 
folgen Chile und Argentinien. Bei Peru kommen bereits in 
hohem Maße Verwechslungen mit Bolivien oder gar Argentinien 
vor. Hier liegt die Fehlerzahl bereits über 50 % (Tab. 3). 
Brasilien ist besonders gut zu lokalisieren, da die vorspringen ­
de Spitze mit Kap Branco bzw. die Amazonasmündung einen 
Anhalt bieten. Das zeigen die freien Lokalisierungsversuche 
(Abb. 4). Interessant wäre die Frage, ob etwa die Lokalisie ­
rung Brasilien um die Amazonasmündung auf besondere Quel­
len - Abenteuerbücher über den Amazonasurwald - und da-
mit auf besondere Einstellungen schließen läßt . Die Lokali­
sierung von Chile bereitet den meisten Schülern wegen der 
ausgeprägten Form und Lage kaum Schwierigkeiten. Demge­
genüber lassen die Lokalisierungsversuche bei Peru große 
Unsicherheiten erkennen (Abb . 5). Die Westküste Südamerikas 
hat keine so klaren Fixpunkte wie die Ostküste. Besonders 
häufige Fehlerquellen sind deshalb erhebliche N - S-Verschie­
bungen. Dazu kommen fünfmal Verwechslungen mit Bolivien 
und siebenmal (1.) mit Argentinien. Was für die Länder gilt, 
gilt in noch stärkerem Maße für die Städte. Nur vier Städte 
können von mehr als 50 % der Schüler benannt werden: Rio 
de Janeiro, Brasilia und Sao PaUlo aus Brasilien sowie 

Tabelle 3 

Identifizierung südamerikanischer Länder 
(Kl. 8, 36 Schüler - dabei 1 Enthaltung w, Feb. 1976) 

Land Ces. zahl d. Nennungen auf davon richtige 
einer stummen Länderkarte Lösungen 

Brasilien 35 35 
Chile 35 28 
Peru 35 18 
Argentinien 30 27 
Venezuela 16 9 
Paraguay 15 7 
K olumbien 14 6 
Uruguay 14 5 
Bolivien 13 5 
Ecuador 10 3 
Guayana Surinam 7 4 
(Franz. Guayana) 

ande re Lände r 12 
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.Abb.4: Lokalisierungsversuche bei Brasilien 
(Kl.8, 36 Schüler - dabei: 1 Enthaltung, Febr. 76) 
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Abb. 5: Lokalisi rungsversuche bei Peru 
(Kl.8. 36 Schüler - dabei: 5 Enthaltungen. Febr. 76) 
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Tabelle 4 

Bekanntheitsgrad südamerikanischer Städte 
(Kl. 8, 36 Schüler, Feb. 1976) 

Stadt Ces . zahl d. Zahl d. Lokalisie- davon richtige 
Schülernennun- rungsversuche an Lokalisie -
gen einer Umrißkarte rungsversu-

von SüdaIIlerika che 

Rio de J aneiro 32 20 4 
Brasilia 21 20 10 -
Sao Paulo 19 12 1 
Santiago 18 13 6 
Montevideo 16 10 3 
Santos 10 4 0 
Lima 7 5 1 
Caracas 5 3 3 

M exico City 6 1 0 

Santiago (Tab. 4). Trotz zahlreicher Lokalisierungsversuche 
sind richtige Lösungen selten und häufig noch zufallsbedingt. 
Beispielsweise kann die Lokalisierung von Brasilia oder 
Santiago relativ schematisch vorgenommen werden. 

An diese durchaus vorläufigen Ergebnisse möchte ich 
einige weiterführende Fragen anknüpfen: 

1. Ist der generell niedrige Informationsstand über SüdaIIlerika 
hinderlich oder förderlich für Motivation und Informations­
aufnahme? 

2. Ist ein weniger bekanntes südamerikanisches Land wie Peru 
geeigneter als Brasilien für eine vorurteilslose Vermittlung 
von Informationen? 

3. Sind bei geringem Informationsstand über einzelnen Länder 
nur Meinungen oder schon Einstellungen ausgebildet? 

4. Wie wirkt sich ein unsicheres, widersprüchliches Vorwis­
sen auf die Auseinandersetzung mit neuen Tatsachen aus? 

5. Was für Konsequenzen hat etwa die Lokalisierung von Brasi­
lien im Bereich der Amazonasmündung, die Lokalisierung 
von Peru auf dem Territorium Argentiniens oder die Blindheit 
für die Küstenlage aller großen südamerikanischen Städte für 
die Beurteilung von Entwicklungsproblemen? 

Diese Fragen können aufgrund des vorliegenden Untersuchungs­
materials noch nicht beantwortet werden. Vorerst sollen nur 
die Einstellungen skizziert werden, die Schüler mit südameri­
kanischen Ländern verbinden . Die Vorstellungen über Peru 
beispielsweise sind überaus knapp, heterogen und diffus 
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Tabelle 5 

Aussagen zu Peru 
(Kl. 8, 36 Schüler, Feb. 1976) 

Aussagenkomplex Zahl der Aussagen Besonderheiten 

Topographie 
Klima, Vegetation, 
Tierwelt 
Bevölkerung 
Land - und Viehwirtschaft 
Bergbau 
Industrie 

Wirtschaftslage 

18 
5 

18 
4 
1 
4 

19 

Kultur, Geschichte 8 
Politische Lage 1 
Fußball 4 

Gesamtzahl der Aussageverwei-
gerungen: 10 
Aussagen mit weniger als 3 In -
formationen: 14 

24 

Beispiele: 

dav. Gebirge 10 

dav. Indios 14 

in negativen For­
mulierungen wie 
> keine Industrie' 
dav. Entwicklungs­
land 14 

- Peru nahm 1970 an der Fußballweltmeisterschaft in Mexiko teil. 
Peru konnte mit Mühe und Not von Deutschland mit 2 : 1 ge­
schlagen werden. 

- Entwicklungsland, viele Gebirge, keine gute Fußballmann­
schaft 

- Armes Land, warm, Indianer, Analphabeten, wenig Wirt­
schaft 

- Inkaschätze. Armut, Katastrophen-Entwicklungsland, Indios, 
Lamas, wenig Ackerbau, Kondor, Viehzucht 

- Weiße herrschen, Indios werden unterdrückt und leben im 
Urwald in Hütten, keine Industrie, politisch unbekannt (? ), 
Wlbekannte polit ische Ziele, kein~ öffentlichen Einrichtungen. 
kaum Autos 
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(Tab. 5). Rund ein Viertel der Schüler wußte überhaupt nichts 
zu sagen, mehr als ein weiteres Viertel hatte nur drei Infor­
mationen beizusteuern. Dabei überwogen topographische An­
gaben (Lima, Gebirge, Urwald), globale Charakterisierungen 
(Entwicklungsland) sowie Daten aus der Fußballgeschichte. 
Bei Brasilien ist die Informationsfülle umfassender, aber ähn­
lich punktuell. Als Informationsquellen sind Abenteuerbücher, 
Fernsehen und Presse, Fußballberichte sowie die Fremden­
verkehrswerbung erkennbar. Spezifische geographische Infor­
mationen wie Aussagen zu Klima oder Wirtschaftsfakten sind 
kaum vertreten. Nur 22 Schüler geben u. a. die Schule als 
eine wesentliche Informationsquelle an. 

Können solche dürftigen Vorstellungen mit Einstellungen 
verbunden sein? Aufgrund der schmalen Informationsbasis 
müßte man sich eines Urteils enthalten. Wenn man allerdings 
in einer Entscheidungssituation steht, äußert man doch Ein­
stellungen. Man bedient sich dabei gerne verabsolutierender 
Werturteile wie gut - schlecht, ordentlich - unordentlich u. a., 
die sich jedoch selten auf eine widerspruchs freie Grundein­
steIlung zurückführen lassen und daher leicht veränderbar 
erscheinen. 

Eine ähnliche Befragung mit etwas differenzier.terem Fra­
gebogen wurde unter etwa gleichviel Studenten meiner Semi­
nare veranstaltet. Auch hier waren die Ergebnisse enttäu­
schend. Südamerika wird nur in seltenen Ausnahmefällen 
als Examensschwerpunkt gewählt. Allerdings variierten Qua­
lität und Quantität der Antworten überaus stark, vermutlich 
als Folge privater Interessenbildung oder allgemeinen Stu­
dienerfolges. Bei insgesamt leicht erhöhtem Informations­
niveau zeigt sich tendenziell das gleiche Ergebnis: Brasilien 
ist bekannt, Chile verschwommener, Peru und Argentinien 
sind bereits marginale Fälle. Im Unterschied zu den Schülern 
kommt es jedoch häufiger vor, daß Studenten die Antwort ver­
weigern, wenn bestimmte Fragekategorien von ihrem Infor­
mationsstand her nicht bewältigt werden können. 

Die Ergebnisse beider Befragungen lassen den Schluß zu, 
daß die Ilmental maps" und die Einstellungen der Schüler wie 
der Studenten Teil unserer kulturellen Tradition sind. In die­
ser kulturellen Tradition aber kommt Südamerika keine be­
sondere Stellung zu. Wenn man an einem grundsätzlichen Ein­
stellungswandel unter Schülern interessiert ist, mui3 man diese 
Rahmenbedingung in die Überlegungen einbeziehen. 

Aufgrund der geringen Informationsbasis waren die Ergeb­
nisse über die Einstellungen etwas unbefriedigend. Die erkenn­
bare offene, verständnisvolle Einstellung zu Peru und seinen 
Problemen war nicht überzeugend, da mangelhaft fundiert. Ich 
suchte nach konkreteren Bekenntnissen zu Peru und sei nen 
Menschen. Als Untersuchungs ansatz bot sich die Möglichkeit, 
vorgegebene Informationen durch Schüler bewerten zu lassen. 
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In dieser dritten Untersuchung ging es allein um Einstellun­
gen. Den Schülern einer 7. Gymnasialklasse aus Bochum wur­
den dreimal drei Bilder aus Peru gezeigt. Die Schüler sollten 
entscheiden, welche man für einen fiktiven Vortrag auswählen 
sollte, um die Lebensverhältnisse in Peru zu veranschaulichen. 
Die Entscheidung sollte schriftlich begründet werden. Folgende 
Bilder wurden je zweimal in kurzen gleichbleibenden Abstän­
den projeziert: 

1. Arbeitsverhältnis se in Peru 
Bild 1: Pflügendes Ehepaar mit Ochsengespann und Hakenpflug 
Bild 2: Lastenträger 
Bild 3: Arbeiter an einer Abfüllanlage in einer Zuckerfabrik 

II. Wohnverhältnisse in Lima 
Bild 1: Wohngebiet der Unterschicht mit festen Häusern 
Bild 2: Neubaugebiet der Mittelschicht 
Bild 3: Barriade als Wohngebiet Marginalisierter 

III.Kinder in Peru 
Bild 1: Lachende Schulkinder in sauberer Schulkleidung 
Bild 2: Arbeitende Kinder 
Bild 3: Zerlumpte, schmutzige Kinder, die im Abfall spielen 

F ür die Auswertung ist nicht so wesentlich, welche Bilder 
gewählt wur den. Die Stimmverteilung entsprach den Erwar­
tungen: 
I, 1: 28 von 37 Stimmen, I, 2: 7 Stimmen, I, 3: 2 Stimmen 
II, 1:2 Stimmen; II, 2: 2 Stimmen; II, 3: 33 Stimmen 
IlI, 1: 0 Stimmen; !II, 2: 20 Stimmen; I!I, 3: 17 Stimmen, 
Aufschlußreicher sind die Begründungen (Abb. 6) 

Dominant und offensichtlich mit dem Begriff Entwicklungs­
land schon synonym ist der Begriff der Armut. Ein "image" 
der Armut steuert massiv die Bildwahrnehmung. Ein Bei-
spiel dafür ist ein Kommentar zu Bild I, 1: liEs zeigt die Ärm­
lichkeit von Peru. Barfuß geht der M ann mit gebeugtem Rücken 
über das eId. Ein billiger Hackstock wird zum Pflügen be­
nutzt. Die Fr au zieht den abgemagerten Ochsen. " Einstellun­
gen beeinflussen deutlich die Wahrnehmung, wenn aus dem 
Hackstock ein "billiger" Hackstock wird, aus dem "Ochsen!1 
ein abgemagerter Ochse oder in einem anderen Fall aus der 
Frau eine Ilverhärmte" Frau. Andere Attribute, die mit dem 
Ilimage ll der Armut verbunden werden, s i nd: fremdartige 
Kleidung, keine Schuhe, kahler Hintergrund, sengende Sonne. 
Genährt werden solche Assoziationen, wie einzelne Hinweise 
zeigen, aus dem Vergleich mit Deutschland. An hochtechni­
sierten F orm en der F eldbestellung ~ei uns werden die Ent­
wicklungsläder gemessen und eingestuft. Die Bewertungsskala 
kennt aber für diese Schüler offensichtlich nur ein oben oder 
unten, ein arm oder reich. 

Die Beeinflussung der Bildwahrnehmung durch Einstellun-
gen zeigt ein Kommentar zu I, 2 besonders schön: 11 •• , ist am ty­
pischsten für Pery, weil man die Armut auf dem Bild sieht. 
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soziale Ungleichheil harte Natur 

6 

~ / 32 

traditionelle 

Lebensformen ... ~ 
arme Kleidung 

8 
24 

primitive Technik 

/ 
66 

~ geringe Bildung elende Haltung 

3 

/ \ 
5 

harte Arbeit Frauen - u. Kinderarbeit 

27 16 

Fortschritt 

8 

Abb. 6: Aussagenkomplexe zu den Arbeitsbedingungen in Peru 
(Kl.7, 37 Schüler, Febr.1976, Angaben in % jeweils 
bezogen auf 37 Schüler) 

Man sieht auch wie unterentwickelt es ist. In der ERD hat m an 
dagegen schon Maschinen für den Transport. Die Leute haben 
auch alte Sachen an. Die anderen Sachen auf dem Bild, z. B. 
die Stangen, sind auch nicht sehr gut. 11 Ein Kommentar zum 
Bild II, 3 lautet gar: liEs ist das beste . Es zeigt die wahre 
Armut. 11 

Die Beschreibungen zeigen überdeutlich, daß Bildaussagen, 
die den Vorstellungen von Armut nicht entsprechen könnten, 
entweder gar nicht wahrgenommen (unterdrückt) werden oder 
uminterpretiert werden. Es hat auch den Anschein, als ob 
Assoziationsketten bestehen, deren Glieder untereinander eng 
verzahnt sind, etwa in der Kette "Peru - Entwicklungsland -
Armut!l. Selbst wenn kein Detailwissen über Peru vorliegt, reicht 
das Attribut "Entwicklungsland" aus, um eine ganze Reihe wei­
terer Vorurteile auszulösen. Es war gleichzeitig erkennbar, 
daß da.s Attribut "Armut" eine zentrale steuernde Funktion be­
saß. Andere "images" wie das von der "Primitivität", der 
"widrigen Natur" oder dem "geringen technischen Entwick­
lungsstand" sind dem "image" der Armut untergeordnet. Es 
wäre zu prüfen, ob der Begriff "Entwicklungsland" nicht mit 
sinnvolleren, positiveren "images" beset zt werden könnte, 
etwa dem der "Fremdbestimmung". 
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Das Weltbild der Schüler erscheint damit polarisiert. Die 
Dritte Welt, das ist die andere Welt der Armen, die in deut­
lichem Kontrast zu unserer Welt der Reichen gesehen wird. 
Mit der Welt der Armen aber ist keine Identifizierung und 
keine Solidarität mehr möglich. Entwicklungshilfe wird zur 
Almosengabe. Diese Interpretation müßte noch weiter unter­
mauert werden, sie wird aber durch die wachsende Kritik 
an der Werbung von MISEREOR und BROT FÜR DIE WELT 
gestützt. 

Ein Attribut der Armut verdient besondere Aufmerksam­
keit, zumal es in gesonderten Begründungen auftaucht. Ich 
zitiere Kommentare zu IU, 3: "Die Kinder sind dreckig und 
trotzdem glücklich. Sie sind mager . Sie spielen mit Schutt. 11 

Oder: "Auch wieder Armut, die Kinder müssen im Schutt 
spielen, die Kinder spielen mit Abfällen der anderen, aber 
sie fühlen sich glücklich, weil sie es nicht anders kennen. 11 

Noch ist nicht ganz klar, welcher Einstellung dieses "image " 
der zufriedenen Armen im Dreck entspringt. Paßt es zu ei­
nem Klischee der verlorenen Glückseligkeit bei uns oder zu 
dem Klischee des "Arm aber glücklichtl? In jedem Falle dürfte 
die hier zutage tretende Einstellung die angemessene Bewer­
tung der politischen und sozialen Probleme in den Entwick­
lungsländern erschweren . 

Wenn abschließend aus den unterschiedlichen, teilweise 
wide rsprüchlichen Untersuchungserge bnis s en unterrichtliche 
Konsequenzen gezogen werden sollen, kann es sich dabei nur 
um vorläufige Meinungen handeln, um Hypothesen, die durch 
die ReFP- Einheit erst bestätigt werden müßten. Wir sind 
wohl in der Lage, Fehlverhalten von Schülern punktuell zu 
erklären, aber noch nicht es zu verhindern, geschweige denn 
sinnvoll zu steuern. Ich beschränke mich auf fünf Vorschläge 
zur Verbesserung von Einstellungen den Entwicklungsländern 
gegenüber: 

1. Der Unterricht über Entwicklungsländer sollte stärker am 
außerschulisch erworbenen Wissen anknüpfen, weil dann am 
ehesten vorhandene Einstellungen klärend mit einbezogen wer­
den können (vgl. L EUZE 1968) und weniger die Gefahr auf­
kommen kann, daß man an den tlimages " der Schüler vorbei­
unterrichtet. 

2. Die Gefühle, daß uns von den EntWicklungsländern Gefahr drohen 
könnte. müßten deutlicher rationalisiert und möglichst ausge­
räumt werden. Es wäre zu prüfen. ob unterschwellige Angst­
gefühle durch Hinweise auf ökonomische Nützlichkeitserwä ­
gungen (wie es die Bundesregierung gegenwärtig tut) oder auf 
übergreifende Wertvorstellungen (Weltfriede. ökologischer 
Globalzusammenhang) aufzuheben sind. 

3. Die Entwicklungsländer sollten m öglichst nicht -als eigene 
Welt mit besonderen Problemen isoliert werden. da durch 
den Kontrast eine zu große Di stanz zu ihnen geschaffen wird. 
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Um die Entwicklungsländer als möglichst ähnlich erscheinen 
zu lassen, dürfte man sich nicht so sehr an Äußerlichkeiten 
wie Lebensgewohnheiten oder Pro-Kopf-Einkommen orientie­
ren, sondern an grundlegenden Problemen, die auch uns ver­
traut sind. Auch bei uns gibt es einen Strukturwandel in der 
Landwirtschaft, rückständige Regionen oder Schwierigkeiten 
bei der Durchsetzung von Innovationen. Gleichzeitig sollte 
versucht werden, unseren Rekhtum zu relativieren und die 
Entstehung der Armut näher zu begründen. 

4. Die stufenmäßige Behandlung der Problematik muß überdacht 
werden. Bisher behandeln wir die Entwicklungsländer frü­
hestens in Klasse 8, weil wir die kognitiven Lernschwierig­
keiten überbetonen. Nach den hier vorgestellten Untersuchun­
gen können wir aber zu diesem Zeitpunkt kaum noch etwas an 
den bereits fest ausgebildeten Klischees ändern. Möglich wäre 
es, Lerninhalte der unteren Klassen stärker unter dem Ge­
sichtspunkt der internationalen Verständigung auszuwählen 
und zu gestalten, wobei die fremden Menschen weniger in ihrer 
Fremdartigkeit als in ihren ähnlichen Bedürfnissen gezeigt 
werden sollten. Es scheint so, als ob dafür eine Orientierung 
an den Daseinsgrundfunktionen günstiger ist als an den Grenz­
räumen der Ökomene. 

5. Schließlich müßte der Geographieunterricht stärker bedenken, 
daß Vorstellungen und Sprachgebrauch im Urteil über fremde 
Länder und Völker der begrifflichen Konkretisierung voraus­
eilen. Will der Unterricht aber Einstellungen mitbeeinflussen, 
dann muß er sich in stärkerem Maße ebenfalls vorbegrifflicher 
Ausdrucksformen bedienen, d. h. affektive Komponenten beto­
nen. Es liegen zahlreiche Berichte darüber vor, daß durch 
den Besuch von Indern oder Afrikanern in Schulklassen nega­
tive Einstellungen diesen Völkern gegenüber durch positive 
ersetzt werden konnten (vgl. SCHMITT 1975; 1976; LAMBERT/ 
KLINEBERG 1967, S. 8; HEALD/JEFFCOATE 1974, S. 216). 
In diesem Zusammenhang wären auch andere Fächer anzuspre­
chen. Vielen von uns werden die Kurzgeschichten von Alon 
PATON oder Sommerset MAUGHAM, die wir im Englischun­
terricht gelesen haben, einen nachhaltigeren Eindruck von 
Südafrikanern oder Indern und deren Problemen vermittelt 
haben, als es der kognitiv ambitionierte Geographieunterricht 
je konnte. 

Ich komme damit zum Schluß. Die Einste,llungsprobleme, 
die ich angesprochen habe, beschränken sich nicht auf den 
Unterricht über fremde Länder und Völker. Sie tauchen auch 
bei anderen Themen des Geographieunterrichts auf. Ich denke 
nur an den ökologischen Unterricht oder an den planungsoriEm­
tierten Unterricht. Sie spielen als Unterrichtsprinzipien über­
all dort eine Rolle, wo die generellen Lernziele die "Fähig­
keit und Bereitschaft zu etwas" ansprechen. In diesem Sinne 
eröffnet sich dem Geographiedidaktiker ein großes, aber in­
teressantes Arbeitsfeld. 

215 



Literatur 

BAILYN. L. (1973); National Attitudes and Experiences in a Foreign 
Country: A Study of Scandinavian Vi sitors to the United States. In: 
N. Warren/M. Jahoda (Hrsg".) : Attitudes. Penguin Books. Harmondsworth, 
2. Aufl .• S. 283 -3 15. 

BE RGMANN. H . /THIE, G. (1973): Die E instellung von Industriearbeitern 
zu E nt wic kl ungs politik und E ntwicklungshilfe . Eine Leitstudie. SSIP­
Schriften, H . 17, Saarbrücken. 

BERG. M. /WOLLEAT. P. (1973/74): A Comparison of the Effects of 
Information and the Effects of Contact on Children' s Attitudes Toward 
Other National Groups. Calif. Journ. of Educ. Research. S. 200 - 209 . 

Bildungsaustrag und Bildungspläne der Gymnasien. vorgelegt von der Ar­
beitsgemeinschaft Deutsche Höhere Schule . Berlin 1958. 

CARNIE, J . M. (1963): The Contribution o f School Geography to the 
Improvement of International Understanding. M. A. Thesis, Dep. of 
E ducation, University o f London. 

CARN1E. J. M . (1971): The Development of Junior School Children' s 
Ideas of People of Different Race and Nation. Ph. D. Thesis" Dep. of 
Education, University o f London . 

CARN1E, J. M . (1972): Children' s Attitudes to other Nationalities. In: 
N . Graves (Hrsg. ): Ne w Movements in the Study and Teaching of 
Geography. L ondon, S. 121 - 134. 

CARNIE, J . M. (1973): The Development of National Concepts in Junior 
School Chlldren . In: J . Bale/ . Graves/ R. Walförd (Hrsg. ): Perspectives 
in Geographical E ducation. E dinburgh, S. 101 - 118. 

DOWNS, R. M. /STEA, D. (1973): Cognitive Maps and Spatial Behavior: 
Process and Products. In: R . M. Downs/D. Stea (Hrsg. ): Image and 
E nvironment. Chicago. S. 8 - 26. 

Emp fehlungen für den Ku rsunterricht im Fach E rdkunde (auch für den 
Teilbereich der Gemeinschaftskunde) . In: Schulreform NW, Sekundar­
stufe II, Heft 3 II . E ine Schr iftenreihe des Kultusministers des Landes 
Nordrhein -Westfalen, DUsseldor f - Benr ath, 2. Ausgabe 1973, S. 51 - 139. 

ENGEL, J. (t972 ): Afrika im Schulbuch unserer Zeit - ~ine vergleichende 
Untersuchung deutscher und ausländis cher Erdkundebücher. Schriften der 
Stiftung Europa-Kolleg Hamburg, Bd. 19, Harnburg. 

F ILIPP, K. (197 3): Italien und Finnland im Erdkundeunterricht - oder : 
Geographische . reizeit - und Saube r keitserziehung. Die Deutsche Schule, 
65. J g. , 1973, S . 57 - 67. 

FOHRBECK, K. /WIESAND, A. J.I ZAHAR, R. (1971): Heile Welt und 
Dritte Welt. Reihe Arbeitsplatz Schule. B d. 1, Opladen. 

GLI E DNER , A. /HARD, G. /HE I TMANN, W. /WISSMANN, C . (1973): 
Zur Bewertung landes- und länderkundlicher Texte. Rundbrief. Institut 
für Landeskunde, Heft 11. S. 1 - 12 . 

HEALD, J. /JEFFCOATE, R. (1 974): "People who throw spears and 
that" - an experiment in challenging children' s stereotypes of other 
cultures . The Ne w Era. S. 214 - 219 . 

216 



JAHODA, G. (1962): Development of Scottish Children' s Ideas and 
Attitudes about other Countries. The Journal of Social Psychology, vol. 
58, S. 91-108. 

JAHODA, G. (1963): The Development of Children' s Ideas about Country 
and Nationality. British Journal of Educational Psychology, vol. 33, 
S. 47 - 60 und S. 143 - 153. 

LAMBERT, W. E./KLINEBERG, O. (1967): Children' s Views of Foreign 
Peoples. New York 

LEUZE, F. (1968): "Vorinformation" oder "außerschulisch erworbenes 
Wissen". Eine Untersuchung aus dem Erdkundeunterricht der Klassen 5 -
10. Arbeit zur Pädagogischen Prüfung für das Lehramt an Gymnasien 
Bremen (MS) . 

MEUELER, E. (Hrsg.) (1971): Unterentwicklung. Wem nützt die Armut 
der Dritten Welt? rororo Sachbuch 6906/6907, 2 Bde., Reinbek b. Ham­
burg. 

MEYER, E. (1964): Japan in der Vorstellung deutscher Schulkinder. Eine 
Erhebung mit didaktischen Konsequenzen. Unsere Volksschule, S. 
170 - 183 . 

P l AGET, J./WEIL, A. -M. (1951); The Development in Children of the 
Idea of the Homeland and of Relations with other Countries. International 
Social Science Bulletin (UNESCO), vol. 3, S. 561 - 578. 

Richtlinien für den Politik-Unterricht. Der Kultusminister des Landes 
Nordrhein-Westfalen. Düsseldorf, 2. Aufl. 1974. 

OPPENHEIM, A. N. (1966): Questionaire Design and Attitude Measure­
ment. London. 

SAARINEN, T . F . (1973): Student Views of the World. In: R. M. Downs! 
D. Stea (Hrsg.): Image and Environment. Chicago, S. 148 - 161. 

SCHMIDT-WULFEN, W. (1975) : Apartheid im Geographieunterricht. Die 
Deutsche Schule, 67. Jg., S. 719 - 731. 

SCHMITT, R. (1975): "Dritte Welt" in der Vorschule. Teilcurriculum 
zur sozialen und politischen Erziehung im Elementar- und Primarbe­
reich. Schule und Dritte Welt, H. 46, Bonn, S. 5 - 31. 

SCHMITT, R. u. a. (1976) : Soziale Erziehung in der Grundschule. Tole­
ranz - Kooperation - Solidarität. Beiträge zur Reform der Grundschule, 
Bd. 28/29. Frankfurt a. M. 

SCHRETTENBRUNNER, H. (1974): Methoden und Konzepte einer ver­
haltenswissenschaftlich orientierten Geographie. In: R. F ichtinger/H. 
Geipel/H. Schrettenbrunner: Studien zu einer Geographie der Wahrneh­
mung. Der Erdkundeunterricht, H . 19, Stuttgart, S. 64 - 86. 

SCHUMACHER, J. (1974): Befragung - Schülermeinungen zur "Dritten 
Welt". In: Dritte Welt in Schulbuch und Schülermeinungen. Geographie 
in Ausbildung und Planung, Nr. 3, S. 5 -72. 

VERNON, M. D. (1962): The Psychology of Perception. Penguin Books. 
Harmondsworth. 

WAGNER, E. (1958!59): Inhalt und Wirklichkeitsbezug des außerschulisch 
erworbenen erdkundlichen Wissens der Volksschüler. Pädagogische 
Rundschau, 13. J g., S. 17 - 25. 

WOLF, H. E. (1963): Schüler urteilen über fremde Völker. Weinheim. 

217 



Diskussion 

Fremde Länder und Völker im Urteil von 
Schülern - Untersuchungen zur Entstehung 
und Veränderung von Einstellungen 
Referat: Kroß I Leitung: G. Hard 

Deiters: 
Wenn ich mir eine Bemerkung gleich zum Kurzreferat von 
Herrn HASSENPFLUG erlauben darf: Herr HASSENPFLUG 
hat m. E. deutlich gemacht, wo die Grenzen des Messens 
liegen. Vielleicht sind Sie uns, Herr HASSENPFLUG, auch 
nur wegen der Kürze der Ihnen zur Verfügung stehenden Zeit 
Ausführungen darüber schuldig geblieben, zu welchem Zweck 
Sie den ganzen quantitativen Aufwand getrieben haben, warum 
es Ihnen adäquat erschien, bestimmte Skalen zu übernehmen. 
Denn was Sie uns schließlich an Ergebnissen gezeigt haben, 
hat doch eigentlich die Unbrauchbarkeit Ihrer Instrumente er­
wiesen. Diese Kurven nämlich, die so leicht im mittleren Be­
reich Ihrer semantischen Differenziale oszillieren, zeigen 
doch an, daß Sie keine Aussagefähigkeit mit diesem Instru­
ment erzielen konnten. Weiterhin stellt sich natürlich die 
F rage im Hinblick auf Ihr Untersuchungsziel, was eigentlich 
letztendlich herausgekommen ist, wie Sie die Einsichten be­
werten. die Ihnen die Anwendung dieser Meß- und Analysein­
strumente vermitteln konnten. 

Deiters: 
Nicht der gezackte Verlauf. sondern daß die Linie nur in der 
Mitte der Skala oszilliert. 

Hassenpflug: 
Einige Studenten haben die Antwort verweigert; für sie wurde 
der Mittelwert eingesetzt. Ich sage Ihnen das genauso wie die 
Verweigerung der Mitarbeit bei der Kontrollgruppe, um Ihnen 
die Schwierigkeiten dieses empirischen Arbeitens hier zu zei­
gen. Ich will das nicht verschleiern. Die Absicht war, zu prü-
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fen, ob ein solches Instrument für den gesamten Zweck taug­
lich ist. 
Köck: 
Ich darf diesen Zusammenhang vielleicht auf den Vortrag von 
Herrn KROSS ausweiten. Ich würde meinen, Herr KROSS. ob­
gleich Sie gute methodische Ansätze gezeigt haben, etwa mit 
den Bildern, auch mit den Befragungen nun echte Einstellungen 
der Schüler zu testen, schien mir doch der topographische 
Ansat~ der Lokalisierungsansatz in dem Zusammenhang Ein­
stellungen gegenüber fremden Ländern und Völkern zu ermit­
teln, unangemessen. Denn sie haben ja doch zumindest die 
Hypothese verfolgt, daß möglicherweise Lokalisierungen, 
mental maps usw. irgendwelche Schlüsse zulassen auf Ein­
stellungen der Schüler zu Ländern. Ich meine, daß diese Ver­
mutung apriori nicht haltbar ist. Wohl ist die Leistung des 
Schülers im Lokalisieren im topographischen Raum dazu ge­
eignet, Raumauffassung, eidetisches Leistungsvermögen und 
ähnliches mehr zu testen, nicht aber irgendwelche Schlußfol­
gerungen über Einstellungen der Schüler zu Menschen anderer 
Länder zu ermöglichen. Und dann schien mir in dem weiteren 
Verlauf des Referates, vor allen Dingen, als Sie die Bilder 
ansprachen. so ein bißchen die Gefahr aufzutauchen, daß Sie 
selbst richtige Zuordnungen der Schüler hier Ihrer Hypothese 
willen vermutlich uminterpretierten in für Sie brauchbare Er­
gebnisse. Selbst wenn die Schüler also sagten, das Bild ist 
richtig, und vielleicht von diesem billigen Stock oder Hackstock 
gesprochen haben, haben Sie, natürlich wiederum verständlich. 
diese Begriffe Ihrer hypothetischen Grundhaltung entsprechend 
ausgedeutet und daraus auch wieder Einstellungen abgeleitet. 
Obgleich die Zuordnung, dieses Bild betraf wohl Lima, also 
an sich richtig war. wurde sie von Ihnen eigentlich gar nicht 
gewichtet und gewertet. 

Und vielleicht noch eine ergänzende Frage, die etwas hier­
über hinausgeht: Sie wollen jetzt die Einstellung der Schüler 
korrigieren. Man müßte jetzt natürlich fragen, wenn Ihre Hy­
pothese dahingeht, daß Sie sagen, weitgehend werden hier 
Erwachsenenstereotypen übernommen, ob man nicht eigentlich 
dort den Hebel ansetzen und sagen müßte. die Erwachsenen 
sind zu korrigieren, damit sie ihre Schüler nicht mehr mit 
Stereotypen. sondern mit richtigen Bildern konfrontieren. 

Kroß: 
Vielen Dank für Ihre Frage nach den llment al mapslt. Es hat 
sich tatsächlich herausgestellt. daß die Schüler über Südame­
rika zu wenig wissen. als daß man allein mit Hilfe von "men _ 
tal mapsl1 zu hinreichenden Aussagen kommen könnte. Deswe­
gen habe ich auch untersucht, ob die Schüler trotz geringer 
Faktenkenntnis dezidierte Einstellungen Südamerika gegenüber 
äußern. Es hat sich dann in Entscheidungssituationen gezeigt, 
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daß bestimmte Substitutionsprozesse ablaufen können, die trotz 
faktischen Nichtwissens zu einer Artikulation von Einstellun­

gen führen. 

Köck: 
Darf ich das vielleicht gerade noch, um nicht mißverstanden 
zu werden, präzisieren, das war vorhin wohl nicht ganz tref­
fend formuliert. Auch das Bemühen von Ihnen, durch mental 
maps etwa Wissen, Informationen von Schülern über irgend­
welche Länder usw. zu testen, ist ja an sich schon problema­
tisch. Das kann man für sich selbst schon in Frage stellen, 
unabhängig von der Schlußfolgerung auf Einstellungen. Denn 
was gibt es her, wenn ich den Schüler beauftrage, meinetwe­
gen Brasilien oder Lima oder Peru lokalisieren zu lassen im 
Rahmen von Südamerika. E s gibt mir doch keinen Aufschluß, 
sagen wir einmal über den Informationshintergrund, den der 
Schüler hat. Das gibt ja erst eine Befragung über das spon­
tane Wissen, das latent da ist. Aber diese mental maps wür­
den dies doch eigentlich gar nicht dokumentieren können. 

Kroß: 
Ich kann Ihnen insofern recht geben, als eine "mental map" 
in dem von Ihnen gemeinten Sinne zu neutral ist, um Erkennt­
nisse über die von mir untersuchten Einstellungen zu ermög­
lichen. 

Auf Ihren Hinweis, daß bei der Interpretation der Schüler­
äußerungen zu den Bildern meine eigenen Einstellungen steu­
ernd gewesen sein könnten, kann ich im Augenblick keine be­
friedigende Antwort geben. Bei der geringen Zahl der Be­
fragten kann es durchaus sein; wir alle sind nicht vorurteilsfrei. 
Ich sehe allerdings eine Möglichkeit zu größerer Objektivität, 
wenn in einem späteren Stadium meiner Untersuchungen mehr 
Material zur Verfügung s teht , daß dann die Schüleräußerungen 
kodiert und die Ergebni sse mit einem statistischen Verfahren 
übe rprüft werden. 

Ihren dritten Gesichtspunkt möchte ich nachdrücklich unter­
streichen. Gerade die Untersuchung der Studentengruppe zeigt, 
daß man auch bei ihr ansetzen müßte, um Vorurteile aufzu­
brechen. Die Auseinanders etzung mit Vorurteilen findet nicht 
nur in der Schule statt. In der Schule allein werden wir wohl 
kaum viel erreichen können. 

Ramakers: 
Ich glaube, wir haben hier ein grundsätzliches Problem. Es 
ist das Problem des Begriffs der "Einstellung". Ihr Beitrag, 
Herr KROSS, ist natürlich sehr zu begrüßen, weil Ihr Anliegen 
doch dahingehend ist, daß Sie die pädagogische Dimension er­
forschen wollen. Das ist ein bedeutsames Anliegen. Aber hier 
scheint es mir problematisch, von diesem Begriff Einstellung 
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auszugehen. Ich zitiere, hoffentlich richtig: "Zustand der Be­
reitschaft, auf einen bestimmten Reiz zu reagieren. 11 Das ist 
sehr stark naturwissenschaftlich geprägt. Ich frage mich, ob 
Sie den sehr stark geisteswissenschaftlich geprägten Begriff, 
ob Sie dem noch gerecht werden, bei der Vielzahl von weite­
ren Begriffen, die Sie synonym dazu verwenden. Das ist mei­
nes Wissens das Problem. Kann man die Einstellung, die Sie 
an sich gerne haben möchten, noch in dieser Weise messen? 
Das ist das Problem. 

N. N.: 
Ich möchte einen positiven Aspekt herausstellen, und zwar 
hat Herr KROSS eine Stufung aufgezeigt in der sich Einstel­
lungen herausbilden. Ich glaube, obwohl sich das Symposion 
hier um quantitative Methoden bemüht, sollte nicht vergessen 
werden, daß die fachdidaktische Forschung einen etwas weite­
ren Aspekt zu berücksichtigen hat, und die Kenntnis solcher 
Stufungen hilft dem Lehrer zuweilen mehr, seinen Unterricht 
zu gestalten, als eine Sprache, die für den Lehrer z. T. sehr 
schwer zu verstehen ist und die mit den statistischen Metho­
den die Kluft noch weiter werden läßt. Diese Stufungen, das 
ist eine Möglichkeit um in die Vielfalt der Erscheinungen ein 
System hineinzubringen. 

Leusmann: 
Wenn ich das richtig verstanden habe, glauben Sie, daß von 
der Lokalisation von Staaten nicht auf Einstellung der Proban­
den zu diesen gefolgert werden kann. Ich könnte mir aber 
vorstellen, daß etwa häufige, charakteristische Verwechselun­
gen von Ländern vielleicht doch auf bestimmte Einstellungs­
dimensionen schließen lassen. In den USA sind wohl Unter­
suchungen mit sog. Konfusionsmatrizen angestellt worden, 
die Aufschluß über eben solche Verwechselungen geben. Über 
einen solchen Ansatz ließe sich vermutlich doch herausfinden, 
warum bestimmte Länder ständig verwechselt wurden und es 
wäre zu untersuchen, ob von daher nicht Rückschlüsse auf Ein­
stellungen und Meinungen und Bewertungen der Befragten mög­
lich sind. 

Ittermann: 
Meine Frage zielt auf den gleichen Sachverhalt: Sie benutzen 
das Ausmaß des topographischen Wissens als Indikator für 
emotionale Einstellungen. Dabei ist zu bezweifeln, ob die 
unterstellte positive Korrelation zwischen Wissen und Haltung 
tatsächlich besteht. Zusätzlich zwei vordergründige Fragen: 
1. Ist der Stichprobenumfang - nur eine Klasse, nur 37 Schü­
ler - nicht zu geriI1g? 2. Wurden die im Experiment verwen­
deten Lichtbilder parallel oder sukzessive projiziert? Falls 

221 



sie nacheinander projiziert wurden, erfolgt doch schon damit 
eine reihenfolgebedingte Beeinflussung der Testpersonen. 

Neukirch: 
Zunächst einmal Herrn KROSS Dank, daß man auch noch von 
Schülern und von Unterricht reden kann hier . Und dann Herr 
KROSS : Sie sprachen davon, daß in einer Untersuchung von 
Ihrer Seite aus vorgeschlagen wird, vielleicht immer nur ein 
oder zwei Entwicklungsländer als Beispiele zu behandeln. 
Ich glaube, da muß man doch sehr aufpassen, sonst kommen 
wir wieder zum berühmten pseudo-exemplarischen Unterricht . 
Das nur als kleiner Hinweis. 

Kreibich: 
Ich möchte noch einmal auf das terminologische Problem zu­
rückkommen. Ich habe auch Schwierigkeiten mit Ihrem Begriff 
der "Einstellung" und mit Ihrem Begriff des "Image". Für 
mich gibt es zumindest um das Image herum noch zwei weitere 
Begriffe, die etwa Ihrer Abfolge von Wahrnehmung, Speiche ­
rung und Abruf .entsprechen. Und zwar die Begriffe 1. Er­
scheinungsbild (gleichsam der erste Eindruck), 2. Vorstellungs­
bild (der erste Eindruck mit erweiternden individuellen Er­
gänzungen und 3. Image, das nun wirklich nicht mehr bloß indi­
viduelle E instellung - sprich Vorstellungsbild - ist, sondern 
schon eine ganze Reihe von klischeehaften Glättungen und Ver ­
einfachungen enthält, die sich aus der soziokulturellen Um-
welt erklären Und wenn man das mal hier so in dieser Dreier­
serie sieht, dann würde ich sagen, ist für die Untersuchung 
des Image eine Befragung der Schüler nicht nötig, sondern da 
könnte man beispielsweise dieses "Europe 5 Dollars a Day" 
nehmen. Da kann man die Stereotypen, also der Bayer in Le ­
derhosen, das Biertrinken, sofort nachlesen. 

Bei einer Schülerbefragung sollte man statt dessen nicht 
nur Schlagworte abfragen, oder Statements als Einstellungen 
vorgeben, wobei dann nur ja oder nein angekreuzt wird. Ich 
halte das für unnötig, denn Einstellungen sind nach meiner 
Vorstellung Denkstrukturen, die eben nur im äußersten Falle · 
reduzierbar auf ein oder zwei Worte sind. Wenn man einen 
Schüler einmal zum Reden bringen würde und lange Zeit zu­
hört, dann kann man vielleicht herausfinden, wie für ihn die ­
ses Wort Entwicklungsländer mit anderen Vokabeln zusammen­
hängt. Ich habe das selbst mit Münchner Schülern im Zusam ­
menhang mit Stadtplanungsproblemen gemacht . Und da konnte 
man tatsächlich fast bis zur Nacheinanderreihung von einzel­
nen Satzteilen wörtlich bestimmte Denkstrukturen reprodu­
zieren. Und das war eben nicht nur ein Wort beispielsweise 
"Umweltschutz", sondern zu diesem Wort Umweltschutz ge­
hörten IISauerstoff" und "Bäume" in einer bestimmten Be-
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ziehung. Und ich würde sagen, es geht viel verloren, wenn 
das alles nur mit einzelnen Vokabeln untersucht wird. 

Hard: 
Es fällt mir schwer einzusehen, warum Geographen jetzt 
eine Forschungsrichtung aufgreifen, die in der Sozialpsycho­
logie vor etwa 20 Jahren unmodern geworden ist - und zwar 
ohne deren Perspektiven zu erweitern. Ich glaube, was 
Frau KREIBICH sagt, ist eine Richtung, die weiterzuführen 
interessant wäre. Interessanter wäre wohl auch, die Stereo­
typen und Images zurückzutauchen in den Kontext, in dem 
sie erzeugt werden, nämlich in den gesellschaftlichen Bereich: 
also nach der Genese, Funktion und Widerstandsfähigkeit die­
ser Prägungen zu fragen. Ich glaube, sonst sammeln wir nur 
weiter ein relativ diffuses Material, das wir bestenfalls noch 
theoretisch durchdringen können, indem wir die Motive der 
Sozialpsychologie der 50er Jahre aufgreifen. - Das ist nur 
ganz grob formuliert. 

N. N.: 
Da würde ich widersprechen. Ich glaube, die Aufgabe der 
Fachdidaktik ist es nicht, sich nur damit zu beschäftigen, was 
eine andere Wissenschaft vor 20 Jahren gemacht hat, sondern 
inwieweit Methoden und Inhalte einer anderen Wissenschaft 
für die Fachdidaktik relevant sind. Inwieweit lassen sich be­
stimmte Inhalte mit Methoden aus anderen Wissenschaften nun 
in die Fachdidaktik hineinbringen. Ich glaube, so leicht dürfte 
man sich hier die Antwort nicht machen. 

Kroß: 
Ich glaube, daß der Begriff der Einstellungen, so wie ich ihn 
in Anlehnung an naturwissenschaftliche Denkkategorien for­
muliert habe, günstiger ist als der pädagogische Begriff. 
Denn die Pädagogen haben sich auch in starkem Maße an die 
psychologische Forschung anlehnen müssen. Meine Absicht 
war - der Literaturbericht im ersten Teil meines Referates 
sollte das deutlich machen -, die vorliegenden Forschungser­
gebnisse für die Geographiedidaktik aufzuarbeiten. Deshalb 
mußte ich vor allem in der Sozialpsychologie nachschauen, 
wo der Einstellungsbegriff ursprünglich erarbeitet worden ist. 
Dabei konnte ich nur die dort formulierten begrifflichen Merk­
male übernehmen, denn ich selber habe keine Einstellungs­
untersuchungen in der Breite gemacht, wie das die Amerikaner 
schon vor 10, 15 Jahren gemacht haben. 

N. N.: 
Ja, dazu. Ihr Einstellungsbegriff, den Sie da in Ihren Ausfüh­
rungen anklingen lassen, geht auf einen weiteren Begriff hin­
zu. Das ist der Begriff der Haltung und der tendiert in die 
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Persönlichkeitspsychologie, das was Frau KREIBICH anschnitt, 
während Sie einen naturwissenschaftlichen Begriff zunächst 
einmal formulieren und definieren. Also das wäre eine weitere 
naturwissenschaftliche Entwicklung. Ich halte das für ein 
wichtiges Problem, um Ihre Untersuchungen fortführen zu können. 

Kroß : 
Daß die Unschärfe beim Einstellungsbegriff die Arbeit er­
schwert, ist klar . Es gibt eine Fülle von Abstufungen und 
Schattierungen. So könnte die Lokalisierung von Peru in ei­
ner "mental map" als "Meinung" bezeichnet werden. Ferner 
kann man bestimmte Einstellungen zu Peru und zur Armut 
haben, wobei die Einstellungen zur Armut m. E. - die Un­
t ersuchungsergebnisse scheinen das zu belegen - tiefer in 
der Persänlichkeitsstruktur verankert sind als die zu Peru 
und zu Peruanern. Die Literatur trägt hier kaum zu einer 
Klärung bei, Frau KREIBICH sprach da s ja an. Wir müssen 
mit unterschiedlichen Abgrenzungen des Einstellungsbegriffs 
leben und können uns nur absichern. indem wir vorher die 
relevanten Merkmale festlegen. D azu soll meine Untersuchung 
beitragen. 

N . N .: 
Ja, das liegt daran. daß es eine naturwissenschaftliche und 
eine geisteswissenschaftliche Richtung in de r Psychologie 
gibt. die sich damit beschäftigt und auseinandergesetzt hat 
und ihren eigenen Begriff formuliert hat. Daran liegt das, 
dieses Dilemma. 

Kroß: 
Ich möchte noch einmal auf Herrn ITTERMANNs Frage e in­
gehen. ob mit Ilmental mapsl' E instellungen zu messen sind. 
Für mich lag hier ein Ausgangspunkt der F orschung. Die Un­
tersuchung hat ergeben, daß i. d. R . die mit Südamerika ver­
bundenen unscharfen Vorstellungen nicht mit de zidierten Ein­
stellungen gekoppelt sind, daß sie aber - ich habe es bereits 
betont - aufgrund mir noch unklarer Substitutionsprozesse in 
Entscheidungs situationen mit dezidierten Einstellungen gekop­
pelt werden können. 

Auf Herrn NEUKIRCHs Frage, ob südamerikanische Ent ­
wicklungsprobleme besonders sinnvoll am Beispiel Perus be­
handelt werden können. möchte ich antworten. daß die Schüler 
in erheblichem Maße mit Informationen versehen werden müs­
sen. die vom Vorwissen her fehlen. Wir wissen bis jetzt aller­
dings nicht, ob es von Vorteil ist. sozusagen auf einer "tabula 
rasa" aufzubauen und sich gar nicht erst auf Umlernprozesse 
einzulassen, oder ob es von Nachteil ist. daß die Schüler we­
gen eines geringeren Bekanntheitsgrades auch weniger inter­
essiert und motiviert sind. 
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Entwicklung eines fachdidaktischen 
Kategorienprofils zu Analyse von Unter­
richtsprozessen und der Geographie­
Interaktionsprozeßanalyse mit Hilfe von 
Videoaufzeichnungen und einem Aktions­
recorder 

H. Haubrich 

Meine Damen und Herren, Herr NEBEL und ich versuchen 
seit etwa zwei Jahren mit Hilfe quantitativer Methoden Un '­
terrichtsforschung zu betreiben, über die wir hier berichten 
möchten. Es geht uns vor allem um die Darlegung der Me ­
thoden. Aus diesem Grunde werde ich zunächst über die 
Strichlisten-Methode berichten und dann über die Grundsätze 
einer standardisierten Datenerhebung zur Unterrichtserfor­
schung sprechen. Darauf folgt das Referat von Herrn NEBEL 
über die Interaktionsprozeßanalyse mit Hilfe des Aktionsre­
korders. Zum Abschluß erhalten Sie nach einer Diskussions­
phase Gelegenheit, in einer Trainingsphase mit Hilfe einer 
Videoaufzeichnung und einem Aktionsrekorder beide Metho­
den zu erproben. 

1 Problemstellung 

1.1 Explorative Erfahrungen bei der Analyse des Lehrverhaltens 

Lehrer, Referendare und Studenten überschätzten in der Re'­
gel ihre Lehrstrategien und unterschätzten die Schülerakti­
vitäten. 

Bei Analyse -Gesprächen nach Unterrichtsstunden konnte 
man z . . B. auf die Frage nach dem Lehreranteil an den ver­
balen Interaktionen von Studenten, Lehrern und Referendaren 
Angaben von 40 bis 50 % erhalten, wenn die zeitliche Proto­
kollierung 70 bis 80 % ergab. Auf die Frage nach der Zahl der 
Lehrerfragen konnte man 30 bis 40 angegeben bekommen, 
wenn Auszählungen 80 bis 90 erbrachten. Auf die Frage nach 
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der Schülerbeteiligung lagen die Schätzwerte um 50 bis 60 %; 
die Meßwerte mit Hilfe von Strichlisten im Klassenspiegel 
ergaben jedoch um die 90 %. 

Als Ergebnis dieser explorativen Erfahrungkonnte fest­
gehalten werden: 
Die. Einschätzung der Lehrfähigkeit und der Schüleraktivitäten 
durch Studenten, Referendare, Lehrer und Dozenten entsprach 
in der Regel nicht den realen Meßwerten. 

Als Konsequenz aus dieser Erfahrung entschloß sich der 
Verfasser, bestimmte Verhaltensweisen des Lehrers und der 
Schüler nach einer gründlichen Analyse in den weiteren Prak­
tika quantifizieren zu lassen. 

Reihenmessungen ergaben: 
eine Regression der Lehrerfragen von 90 auf 60, 50 bis 20, 
eine Progression verbaler Impulse von 0 bis über 3,0, 
eine Progression visueller Impulse von 0 bis über 20, um nur 
einige Beispiele anzudeuten. 

Die Erfahrung lehrte: 
Durch Quantifizieren von Aktionen und Unterrichtsfaktoren bei 
gleichzeitiger Konzentration auf wenige Beobachtungskatego­
:hen kann eine s t ärkere Sensibilisierung und Qualifizierung 
von Studenten und Referendaren für Lehrstrategien erreicht 
werden. 

1.2 Explorative Erfahrungen bei der Analyse des Schülerverhaltens 

Bei Planspielversuchen kamen im Vergleich zum alltäglichen 
Unterricht ungewöhnliche, soziale Strategien und verbale In­
teraktionen der Rollenträger zustande wie z. B. Schüler­
Schüler -Interaktionen, erfolgreiche Verbalisierung und Vi­
sualisierung von Argumenten, Wertungen, Zielen; Koalitions­
angebote, emotionales Verhalten, Ziel- und Strategieplanung. 
Es waren Kommunikations- und Entscheidungsprozesse zu be­
obachten, die bisher mit den üblichen Organisationsformen 
des Unterrichts nur selten erreichbar schienen, wie z. B. 
Gruppenbildung, Sachidentifikation, Offensiv-, Defensiv­
strategien. solidarisches und antagonistisches Verhalten, 
Normendiskussion. 

Die didaktische Innovation des Planspiels provozierte die 
Entwicklung eines Instrumentariums: 

a) zur Analyse des Planspielverlaufs und -ergebnisses im Rah­
men der Spielkritik durch die Schüler (Strichlisten-Methode) 1 

b) zur wissenschaftlichen Erforschung des Geographieunterrichts 
- insbesondere des Lehrer- und Schülerverhaltens durch die 
Protokollation mit Hilfe von Video aufzeichnungen und einem 
operation recorder, über die hier berichtet werden soll. 

1 Siehe: HAUBRICH. H.: Quantitative Methoden zur Analyse geographischer 
Planspiele . In: Geographie im Unterricht 1976, 2. S. 39 ff. 
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Quantitative Methoden zur Analyse 
geographischer Planspiele dargestellt an 
Beispiel des Planspiels "Fußgängerbereiche" 

Einleitung 

Geographische Planspiele haben das Ziel, einen Beitrag zur 
sozialen-, kommunikativen- und zur fachlichen Kompetenz der 
Schüler zu leisten, d. h. den Schüler zur Bewältigung seiner 
räum lichen und sozialen Daseinssituationen entscheidungs­
und handlungsfähig zu machen. 

Im F olgenden soll der Versuch unternommen werden, quan­
titative Methoden vorzustellen, die zur Planspiel analyse - d. h. 
zur Reflektion und Rollendistanz nach konkreten Planspielab­
läufen - beobachtete Aktionen quantifizieren und damit: 

1. dem Didaktiker die Möglichkeit zur Erforschung von Unter­
richtsprozessen geben, 

2. dem Rollenträger eines Planspiels eine Grundlage schaffen, 
um Verhaltensweisen bewußt zu machen, zu hinterfragen, ab­
zulehnen oder anzustreben. 

Die im Folgenden aufge führten sozialen Kategorien sind 
zum Teil in den Sozialwissenschaften erprobt, aber noch 
kaum in der Didakt ik der Geographie angewandt worden. Die 
fachdidakt ischen Kategorien wurden speziell für das Planspi el 
ausgewählt. Als Basis zur Quantifizierung der Kategorien 
dienten Video-Aufzeichnungen geographischer Planspiele. Stu­
denten und Lehrer haben nach einer entsprechenden Einführung 
und einigen Trainingsübungen mit Hilfe vorgefertigter Tabel­
len, Strichlisten oder eines Klassenspiegels ihre Beobachtun­
gen eingetragen und quantifiziert. Es· hat sich herausgestellt, 
daß in der Regel wenigstens zwei Beobachter eine Aktion er ­
fassen müssen, zumal wenn sie sofort eine Kategorisierung 
und Verkodung erhalten soll. Abweichende Ergebnisse erfor­
dern eine wiederholende Beobachtung, die nur mit Hilfe von 
Video-Konserven möglich ist. Einfachere Beobachtungen 
konnten auch von Schülern, die sich z. B. wegen der Größe 
der Klassen nicht an einem Planspiel selbst beteiligen konn­
ten, durchgeführt werden. Ihre Ergebnisse befruchteten ·die 
Planspielanalyse d. h. die Diskussion über das Rollenver­
halten und das Planspielergebnis. 

2 Über Theorie und Praxis geographischer Planspiele siehe: HAUBRICH, H. ; 
Theorie und Einsatz geographischer Planspiele - Braunschweig 1975 
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1 Erfassung der Partizipation zur Optimierung der 
sozialen Kompetenz 

1.1 Anzahl. der Interaktionen 

In !traktionen 

15 -
14 

,....-- r-- r--
10 11 " 11 fJ Interaktionen 

-- - -- - ----------- 1--- -- ----- ----

5 

f2l f2l 
FuB ~(Ing.r Bewohner Köufer Gtschöftsleute Experltn Autofahrer 

Abb. 1: Anzahl der Interaktionen 

Um den Partizipationsgrad der Rollenträger oder Inter-essen­
gruppen festzustellen und seinen Einfluß auf die Planspielent­
scheidung untersuchen zu können, wurden die verbalen Inter­
aktionen zunächst unabhängig von Irlhalt und Zeitdauer mit 
Hilfe einfacher Strichlist en von Beobachtern gezählt und in 
einem Diagramm (Abb. 1) mit der Angabe der durchschnitt­
lichen Zahl der Interaktionen dargestellt. Aus der Abb. 1 
geht die geringe Beteiligung der Gruppe der Käufer und Auto­
fahrer hervor, die in der Planspielanalyse den betreffenden 
Gruppen zunächst ohne Bewertung bewußt gemacht werden 
konnten. 

Die Diskussion über derartige Partizipationsmuster führte 
natürlicherweise zur Problematik: Gleiches Recht auf Parti­
zipation - Pflicht zur Partizipation, wenn auch nicht zu einer 
gleichmäßig nivellierten, so doch zu einer funktional diffe­
renzie rten Partizipation. 

Statt der Strichlisten und Diagramme wurde in mehreren 
Untersuchungen der jeweilige Klassenspiegel als Grundlage 
zur F ixierung der Beobachtungen gewählt. In Abb. 2 sitzen 
die Rollenträger an mehreren Tischreihen. Jungen und Mäd­
chen sind durch entsprechende Signaturen voneinander unter­
schieden. Hat ein Mitglied einer Interessengruppe gesprochen, 
erhält es einen Strich. Diese Striche können dann nachher für 
den .Einzelnen aber auch für die Gruppe summiert werden. Die 
Abb. 2 gibt die relativ zahlreichen Aktivitäten des Diskussions-
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leiters und das fast völlige Ausfallen der Gruppen der Käufer 
und Autofahrer wieder. 

In Abb. 3, in der die Plenumsdiskussion eines Planspieles 
in quadratischer Sitzordnung erfaßt ist, spiegelt sich dagegen 
eine gleichmäßigere Verteilung der Partizipation auf die ein­
zelnen Spieler wieder. Weitere Untersuchungen über die räum­
liche Figuration der Sitzordnung könnten über die Partizipa­
tionschancen und -Möglichkeiten sicher interessante Erkennt­
nisse bewußt machen. 
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Sowohl mit Hilfe von Strichlisten für einzelne Spieler als 
auch mit Hilfe eines Klassenspiegels kann die Beteiligung der 
einzelnen Rollenträger in einer Gruppe erfaßt und in einem 
Diagramm dargestellt werden. Die Abb. 4 A + B zeigen eine 
ausgeglichene Beteiligung der Gruppenmitglieder, die Abb. 5 
A + B jedoch eine recht unterschiedliche Partizipation. Diese 
Beobachtungsergebnisse sind zunächst für Unterrichtsforscher 
interessant, jedoch nicht immer bei jeder Planspielanalyse 
zur Diskussion zu stellen. Die Schüler müssen längere Zeit 
einen Unterricht erfahren haben, der die Reflektion über ei­
gene Aktivitäten ohne größere Emotionen betreibt und als 
pädagogisches Instrument bewußt macht, da sonst dieses Ver­
fahren mit sozialem T error verbunden sein kann. Um Team­
work und soziales Lernen zu fördern, sollte m. E. grundsätz­
lich zunächst nur die Partizipation der Gruppen und nicht der 
einzelnen Schüler zur Diskussion gestellt werden. Außerdem 
muß der Schüler erkennen, daß eine ungleiche Beteiligung 
nicht immer auf einen Mangel zurückzuführen ist, sondern 
im Sinne einer Arbeitsteilung Funktion haben kann. 
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1.2 Zeitdauer und Zeitpunkt der Interaktionen 
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Abb. 6 

Wenn bei der ersten Methode nur die Anzahl der verbalen 
Interaktionen erfaßt wurde, so ist in der Abb. 6 die Zeitdau­
er der Partizipation der einzelnen Gruppen, die mit der Stopp­
uhr bzw. dem Sekundenzeiger erfaßt wurde, zusammenge­
stellt. Sinn dieser Methode ist wieder, eine weitere Grund­
lage für die Diskussion über das Thema Partizipationsgrad 
- Partizipationschancen - Planspielergebnis zu haben. Eine 
Reflektion über derartige quantitative Beobachtungen führt 
in der Regel zur Selbstkontrolle der Schüler und zur Sensibi­
lisierung für Kommunikations- und Entscheidungsprozesse. 

In der Abb. 7 ist sowohl die Anzahl der Interaktionen als 
auch der Zeitpunkt der Interaktionen erfaßt. Eine 40-minütige 
Diskussion wurde schematisch in 5 Minuten-Sequenzen ver­
legt und fortlaufend numeriert. Die Ziffern der 8 Sequenzen 
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(1 - 8) wurden bei der jeweiligen Interaktion neben den Spieler 
in den Spiegel der Sitzordnung eingetragen. Die Abb. 7 zeigt 
ein starkes Engage m ent des Sprechers der Innenstadtbewohner 
der ersten,5 Minuten-Sequenz, einefast gleichmäßige Vertei­
lung der Beteiligung eines Mitgliedes der Fußgängergruppe, 
ähnlich wie bei den Experten und einen starken Einsatz eines 
Innenstadtbewohners in der wichtigen Endphase des Entschei­
dungspro zes ses. 

Ein derartiges Kartierungsins trum ent wie in Abb. 7 gibt 
die Möglichkeit, den Probanden z. B. das Durchhaltevermögen 
und die Bedeutung der Partizipation in entscheidenden Phasen 
eines Kommunikationsprozesses bewußt zu machen. 

1.3 Technik und Struktur des Kommunikationsprozesses 

Bei der Methode der Abb. 8 wurden nicht mehr Anzahl, 
Zeitdauer und Zeitpunkt der Interaktionen gewählt, sondern 
der Versuch gemacht, die Interaktionen inhaltlich bestimm­
ten Kategorien zuzuordnen. So wurde fe stgestellt: 

1. wenn der Schüler eine Information in der Planspieldiskussion 
in Argumente umwandelte, 

2. wenn er eine Information in eine Zielvorstellung transferierte, 
3. wenn er an andere Gruppen Koalitionsangebote machte, 
4. wenn er die Fähigkeit zur Emphatie zeigte, d. h. seine spe­

zifischen Rolleninteressen artikulierte, 
5. wenn er durch eine Interaktion die Fähigkeit zur RoUendistanz 

unter Beweis stellte, d. h. seinen Standpunkt revidierte, 
6. wenn ein Spieler nicht in der Lage war, seine eigenen Bedürf­

nisse zu artikulieren hzw. gegen seine Interessen argumen­
tierte, 

7. wenn ein E inzel- oder Minderheitenvotum als Zeichen der 
Emanzipation zu beobachten war, 

8. wenn KonQiktlösungstechniken angewandt wurden, 
9. wenn Offensiv-Strategien zu erkennen waren, 
10. wenn Defensiv-Strategien deutlich wurden, 
11. wenn wirkungsvolle Visualisierungen durch Karten, Bilder, 

Transparente u. ä. m. versucht wurden, 
12.wenn durch Redegewandtheit, Gestik u. a. m. eine wirkungs­

volle Verbalisierung erzielt wurde. 

Diese Kategorien wurden in der Regel den einzelnen Grup­
pen aber auch den Gruppenmitgliedern zugeordnet. Große 
Schwierigkeiten bereitete bisher die Codierung der Katego­
rien im oben bzw. umseits angegebenen Sinne. Wenn mehrere 
Beobachter gleichzeitig eine Kategorie zu codieren hatten, 
kam es in der Regel zu differi erenden Ergebnissen. Die Ur-
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sache liegt in der Unschärfe der Kategorien, denn eine Kon­
fiiktlösungstechnik kann gleichzeitig eine Offensivstrategie 
darstellen, die Artikulation von Rolleninteressen in einer 
wirkungsvollen Visualisierung zum Ausdruck kommen, in 
einem Koalitionsangebot eine Transformation von Informa­
tionen in Argumente enthalten sein. Ein Training der Beob­
achter in der F orm, daß das Abspielen der Video-Aufzeichnung 
mehrmals gestoppt und über die Kategorie einer Interaktion 
eine E inigkeit erzielt wurde, führte nicht zur Beseitigung 
der Unschärfen. Nur die Entwicklung anderer Kategorien 
könnte schärfere Distraktoren bringen. Trotz der Unschärfe 
wurde bisher die Erfassung der Kategorien aus Abb. 8 bei­
behalten. Auf diese Weise mußte allerdings in Kauf g"nommen 
werden, daß mehrere Beobachter eine verbale Interaktion 
mehreren Kategorien zuwiesen und mehrmals zählten. Dieser 
Umstand ist zwar wissenschaftlich unbefriedigend, jedoch 
zum Zwecke des Bewußtmachens der Interaktionstechniken 
von pädagogischem Nutzen. 

Bei den Bemühungen um die Entwicklung von Kategorien 
ohne Unschärfen wurde mehrmals die Interaktionsprozeßana­
lyse von Bales auf ihre Brauchbarkeit hin untersucht. Die 
Abb. 9 zeigt ein Protokoll auf der Grundlage des Bale' sehen 
Schemas. Die Kategorien 6 und 7 erfassen Probleme der 
Orientierung, 5 und 8 Probleme der Bewertung, 4 und 9 Prohle­
me der Kontrolle der Alternativen, 3 und 10 Probleme der 
Entscheidung; 2 und 11 Probleme der Spannungsbewältigung, 
1 und 12 Probleme der Integration. Das Protokoll der Abb. 8 
zeigt die Codierung der Interaktionen der Verkehrsexperten, 
der Gruppensprecher macht 5 Vorschläge und fragt nach einer 
Information. Das 2. Mitglied äußert drei mal eine Meinung 
und lehnt einen Vorschlag ab, das 3. Mitglied macht einen 
Vorschlag gibt eine Meinung und zwei Informationen. Die An­
wendung des Bale' sehen Kategorieprofils erweist sich als 
hervorragend geeignet zur Verdeutlichung von Kommunikations­
prozessen, jedoch hatten auch hier die Beobachter oft Schwie­
rigkeiten bei der Codierung. In verbalen Interaktionen waren 
oft Inhalte enthalten, die z. B. nicht ohne weiteres klar der 
Kategorievorschlag oder Meinung oder Information zuzuord-
nen waren. 

Die Abb. 10 zeigt den Versuch, die Bale' schen Kategorien 
in verschiedenen Phasen des Kommunikationsprozesses zu be­
obachten und zu quantifizieren. Das Protokoll der Abb. 1c 
macht die Struktur des Interaktionsprozesses einer Plenums­
diskussion deutlich. Zu Anfang der Diskussion werden Forde­
rungen gestellt, die auf Ablehnung stoßen. In der dritten Ge­
sprächssequenz kommen Zustimmung und Meinung hinzu. In 
der vierten zeigen sich Entspannungsbemühungen, in der 
fünften treten zum ersten Male einige Analyse -Anstrengungen 
auf. Die Palette der Kategorien ist in der fünften Sequenz am 
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breitesten und verdichtet sich in der letzten auf Vorschlag und 
Ablehnung. Ein solches Protokoll ist eine ausgezeichnete Grund­
lage, um in der Planspielanalyse das fast ideologische Haften 
an eigenen Vorschlägen und die geringe Bemühung um Ana-
lyse (falls diese nicht schon in der Vorbereitung auf die Ple­
numsdiskussion vorgenommen wurde) deutlich gemacht wer-
den kann. 

2 Analyse der Inhalte und Betrachtungsweisen zur 
Optimierung der geographischen Sachkompetenz 

Während die bisherigen Instrumente vorwiegend soziale und 
kommunikative Fähigkeiten erfassen sollten, haben die näch­
sten die Analyse spezifisch geographischer Kategorien zum 
Inhalt. 

2.1 Vergleich: Geographische Information und ihre Anwendung 

In der Abb. 11 sind die einzelnen Informationspakete des 
Planspiels IFußgängerbereiche" aufgelistet und die Interak­
tionen der Spieler werden dahin untersucht, welche geographi­
schen Informationen sie angesprochen haben. Zu Anfang wur­
de der Versuch gemacht, festzustellen, ob eine Information 
nicht, 1/4, 2/4, 3/4, 4/4 angesprochen worden war. Diese 
Unterscheidung war jedoch nicht rational durchzuhalten. Die 
Unters cheidung 11 ange sprochen, ausreichend an ge sprochen 11 

kann auch ein Beobachterschüler leisten, so daß das Proto­
kollergebnis eine Basis zur Bewertung der Sachgerechtigkeit 
der Planspielentscheidung darstellen kann. Diese Form ent­
spricht einer Ratingskala, die nur Schätzwerte ergibt. Nicht 
angesprochene Sachkomplexe können Selbstverständlichkeiten 
dargestellt haben, aber auch einfach übersehen worden bzw. 
wegen ihrer Schwierigkeit nicht aufbereitbar und verwendbar 
gewesen sein. Diese quantifizierenden Instrumente können 
deshalb dazu dienen, die Sachentscheidung der Planspiele zu 
hinterfragen. 

Dem letzten Kategorienprofilliegt die Bemühung zugrunde, 
ein für die Analyse geographischer Planspiele allgemein an­
wendbares Instrument zu entwickeln. Der Beobachter eines 
Planspiels hat die verbalen Interaktionen nach den Kategorien 
Raumanalyse, Raumdiagnose, Raumprognose und Raument­
scheidung zu vercoden und den einzelnen Interessengruppen 
zuzuordnen. Außerdem werden die konkreten Raumentschei­
dungen der einzelnen Interessengruppen protokolliert. Die 
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geographische Interaktionsanalyse der Abb. 12 zeigt die Be­
mühungen zur Raumanalyse bei 4 Gruppen, die Raumbewer­
tung bei 2 Gruppen, Raumprognose wird vor allem von den 
Experten beachtet. Alle Interessengruppen entscheiden sich 
für ein rollenadäquates und relativ monofunktionales Raum­
modell . Nur die Experten machen sich für die Mischung der 
F unktionen stark. Wenn auch die Raumentscheidung in diesem 
Falle rollenadäquat erscheint , so muß dies - wie die Erfah­
rung lehrt - nicht immer der Fall sein. 

Das Protokoll der geographischen Interaktionsanalyse gibt 
die Möglichkeit 

1. die Raumanalyse als Grundlage für die Raumentsche idung zu 
quantifizieren und zu bewerten, 

2. die Zahl der Raumwertungen zu summieren und die korres­
pondierenden Normen zu hinterfragen, 

3. die Beachtung oder Nichtbeachtung der Zukunftsrelevanz der 
Raumentscheidung und Raumentwicklung zu protokollieren, 

4. die Raumentscheidung auf ihre Rollenadäquanz, ihre Ideolo­
gie und ihre sachliche Grundlage zu unt ersuchen. 

Dieser Bericht über die Entwicklung quantitativer Metho­
den zur Analyse geographischer Planspiele ist als die erste 
Stufe unserer Forschungstätigkeit anzusehen. Die Weiterent­
wicklung sehen wir in der Arbeit mit dem Aktionsrekorder, 
über die nachher Herr EBEL spricht. Zunächst werde ich 
aber noch über die methodischen Grundlagen referieren. 

3 Grundsätze standardisierter Datenerhebung zur Unter­
rieh tsanalyse 

Meine Damen und Herren, die Strichlisten-Methode ist leicht 
ohne Apparaturen durchführbar und bietet zahlreiche Mög­
lichkeiten der Unte.rrichtsanalyse. Mehr jedoch leistet die 
Aktionsrekorder-Protokollation, die zur wissenschaftlichen 
Unterrichtsforschung fas t unabdingbar erscheint. 

Die vorwissenschaftliche Unterricht slehre beschränkte 
sich auf intuitives Verstehen, Einfühlen und qualitative Ana­
lyse, die wissenschaftliche Unterrichtsforschung hat dagegen 
zum Ziel, subjektive Interpret ationen zu vermeiden und ob­
jektive Daten zu erhalten. E s geht um die quantitative Behand­
lung von Kommunikations- und Interaktionsprozessen. 

Diesen Gegenstand behandeln die Kybernetik und Informa­
tionstheorie, die auch die Gütekriterien standardisierter Be-
0bachtung und das Grundvokabular der Protokollationstechnik 
entwickelt haben. 
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Um den Rahmen eines Aufs atzes nicht zu sprengen, be­
schränke ich mich auf die thesenartige Darlegung einiger 
Aspekte und informations-theoretischer Definitionen. 

"Die Ma.terie des Unterrichts ist so kompliziert, daß jeder, 
der gleichzeitig alles beobachten und registrieren wollte, was 
da vorgeht, sich selbst disqualifizierte. Die Vorstellung man­
cher Unterrichtspraktiker, vielleicht noch mehr mancher Leh­
rerausbildner und Lehrerbeurteiler, ihnen entginge nichts 
von dem Unterricht, bei dem sie anwesend sind - diese Vor­
stellung ist angesichts der vorliegenden Arbeiten nicht mehr 
zu diskutieren: 
Zuverlässige Erkenntnisse über das Unterrichtsgeschehen 
sind nur von einem Verfahren zu erhoffen, das sich konse­
quent auf bestimmte Aspekte des zu erforschenden Objektes 
beschränkt " (RUMPF 1970, 110). 

Aus diesen Beobachtungen und Erkenntnissen ergeben sich 
folgende Grundsätze wissenschaftlicher Unt errichtsforschung: 
Es können 

a) nur einige Beobachtungseinheiten protokolliert werden. 
b) E s müssen objektive, standardisierte Protokolle entstehen. 
c) Die Protokolldaten werden mit empirischen Methoden erfaßt. 
d) Sie werden mit statistischen Methoden ausgewertet . 
e) Sie werden mit Hilfe geisteswissenschaftlicher Betrachtungs­

weisen interpretiert. 
SCHULZ/TECHNER/VOIGT stellen an eine standardisierte 
Beobachtung folgende Anforderungen. Sie muß 

a) unmittelbar beobachtbare Sachverhalte erfassen, 
b) sich auf vollständig beobachtbare Sachverhalte beschränken, 
c) eindeutig klassifizierbare Sachverhalte betreffen, 
d) die Sachverhalte gültig erfassen, 
e) die Sachverhalte zuverlässig aufnehmen. 

zu a): "Schüler denkt", ist kein unmittelbar beobachtbarer 
Sachverhalt jedoch "Schüler spricht". 
zu b): Vollständigkeit heißt hier nicht vollständige Wiedergabe 
der Intera,Jüionen, sondern vollständige Protokollierung des 
Eintretens oder Nichteintretens einer vereinbarten Beobach­
tungseinhe it. 
zu cl: "Schüler ist aufmerksam" ist nicht eindeutig klassifi­
zierbar, jedoch "Schüler schaut zur Tafel" 
zu d): Gültige Erfassung bezeichnet hier die inhaltliche Gül­
tigkeit, d. h. die Kongruenz von Protokollzeichen und realem 
Sachverhalt. 
zu e): Zuverlässige Erfassung bezeichnet die Meßstabilität, 
d . h. den Grad der Genauigkeit, mit der das Protokoll wieder­
holt einen Sachverhalt kodiert. 

Ziel der standardisierten Beobachtung ist ein objektives 
Protokoll, das sich durch gleiche und wiederholt intersubjek­
tiv zustandegekommene Ergebnisse dokumentieren läßt. 
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4 Modell des Protokollationsprozesses bei der Unter­
richtsbeobachtung 

Der Protokollationsprozeß kann durch folgendes informations­
theoretische Modell, das ich hier zu visualisieren versucht 
habe, beschrieben werden: 

Akteure (Lehrer + Schüler) 

Unterrichtssprache: 

Kommunikations-Zeichenverkehr zwischen Akteuren 

Zeichen, Signale (Sprache, Gestik ... ) 

Alphabete 

signaltra~sformation durch signalW~dler 
(KOrerung durch

j 
Beobachter)1 

Repertoires 

Zeichen, Kodes (z. B. A. a, -, >,1\ , v ) 

Protokollsprachej Metasprache 

standardisierte Protokolle 

Abb . 13 Informationstheoretisches Modell zur Unterrichtsbeobachtung 

Unte rrichtsgeschehen beinhaltet einen Interaktions - und 
Kommunikationsprozeß. L ehrer und Schüler sind die Akteure. 
Die Interaktionen können im informations-theoretischen Sinne 
als Zeichenverkehr in F orm von Gesten und Sprechen verstan­
den werden. Die Summe der Zeichen oder Signale, mit denen 
die Akteure interagieren, be.zeichnet die Informationstheorie 
als Alphabete . 

Diesem realen Interaktionsprozeß gegenüber steht ein 
externer Beobachter, der die Au fgabe hat, die realen Signale 
in Zeichen bzw. Kodes zu verwandeln. Die Informationsthe­
oretiker bezeichnen den Beobachter auch als Signalwandler. 
E r hat die Unterrichtssprache in die Protokollsprache, eine 
Metasprache, zu transformieren. Auf diese Weise entstehen 
standardisierte Protokolle, die spät er vom Unterrichtsfor-
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scher, der nicht unbedingt auch Beobachter sein mußte, aus­
gewertet werden können. 

Die Beobachtungs- oder Protokollsprache verfügt über ein 
vereinbartes Zeicheninventar wie z. B. 
A: sprechen 

a) Lehrer 
b) Schüler ~ 

5 Definition von Beobachtungseinheiten 

Während die Unterrichtssprache der Alltagssprache entspricht 
und unterschiedliche Interpretationen zuläßt, ist die Beobach­
tungssprache standardisiert. Beobachtungseinheiten sind die 
statistischen Einheiten bzw. Elementaraussagen des Proto­
kolls, sie sind standardisiert, d. h. ein Maximum an Objek­
tivität bzw. Intersubjektivität gewährleistet bei Wiederholun­
gen gleiche Protokolle. 

HEYNS definiert eine Beobachtungseinheit als "jede Ein­
heit aus Subjekt und Prädikat, die als einfache Kategorie 
klassifiziert werden kann" 

BALES Definition lautet: Eine Beobachtungseinheit ist die 
"kleinste Einheit des Verhaltens, die ihrem Sinn nach so voll­
ständig ist, daß sie vom Beobachter gedeutet werden kann" . 
Eine Beobachtungseinheit besteht immer aus Subjekt und Prä­
dikat (Der Lehrer spricht). Es gibt ein- und mehrstellige 
Prädikate - wie z. B. der Lehrer spricht zum Schüler x. 

Um eindeutig klassifizierbare Prädikate zu erhalten, ist 
es notwendig, deren Operationalisierung zu überprüfen. 
Um das Merkmal "solidarisches Verhalten" zu operationali­
sieren~ gibt z. B. BALES ein Glossar von Spezifiaktionen an. 

A - Solidarität 
Al zeigt S mit dem anderen 
A2 bestärkt den anderen 
A3 hilft dem anderen 
A4 belohnt den anderen 

Tritt eines der 4 Merkmale ein, so ist das Prädikat 
"Solidarität" erfüllt. Es liegt hier eine disjunktive Verknüpfung 

. der Spezifikationen vor. 
Um ein Prädikat so eindeutig klassifizierbar zu machen wie 

möglich, bedient man sich entweder einer zugeordneten Liste 
mehrerer Merkmale, eines Glossars von Spezifikationen oder 
ähnlicher konkreter Beispiele, die dieses Prädikat illustrieren. 

Ein sehr wichtiges Praxisproblem ist die Frage "Ist der 
Beobachter in der Lage, die faktische Wahrheit - d. h. das 
Eintreten oder Nichteintreten einer Beobachtungseinheit in 
jedem Augenblick zu ermitteln? " 
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Die Individuen, Subjekte oder Objekte sind in der Regel 
leicht identifizierbar. Weniger leicht klassifizierbar sind die 
Prädikate. Aber auch hier gibt es Unterschiede. Das Merkmal 
"Schüler ist aufmerksam" ist schwieriger objektiv zu erfas­
sen, als das Merkmal "Schüler schaut zum Bildschirm". 
Grundsätzlich gilt die F orderung, daß jede Beobachtungseinheit 
wahrheitsdefinit fixierbar sein muß. 

5.1 Definition von Zustandseinheiten 

Neben der semantischen Definition von Beobachtungseinheiten 
ist ihre Klassifizierung von Bedeutung. Die Semiotik beschreibt 
den Zeichenverkehr im Kommunikationsprozeß. Sie wird ein­
geteilt in die Syntax, Semantik und Pragmatik. 

Die Syntax behandelt die Zeichen an sich und ihre Bezie­
hungen zueinander ohne Berücksichtigung von Bedeutung und 
Wirkung. 

Die Semantik behandelt die Beziehungen zwischen Zeichen 
und gemeinten Inhalten. 

Die Pragmatik analysiert die Beziehungen zwischen Zeichen­
sender (Expedient) und Zeichenempfänger (Percipient) im Kom­
munikationsprozeß. Demgemäß werden Zustandseinheiten und 
Ereigniseinheiten unterschieden. 

Bei Zustandseinheiten wird nur der syntaktische Aspekt für 
die Beobachtung relevant . Der Schüler redet, kritzelt, liest ... 
Der Lehrer schreibt, zeigt Dias . .. 
Bei Zustandseinheiten werden weder Inhalt noch Wirkung, son­
dern nur die Aktionsformen angegeben. Ihr Zutreffen oder 
Nichtzutreffen ist in jedem Zeitpunkt entscheidbar. Ihre zeit ­
liche Dauer ist im physikalischen Sinne effektiv meßbar . 
Je einfacher die Beobachtungsaufgabe, desto zuverlässiger ist 
das Ergebnis. Die Protokollierung von Zustandseinheiten bringt 
daher die objektivsten Daten. 

5.2 Definition von Ereigniseinheiten 

Ereigniseinheiten erfassen den pragmatischen oder seman­
tischen Aspekt. 

Beispiele für Ereigniseinheiten mit pragmatischem Aspekt 
wären: 
Der Schüler gibt freche Antworten . 
Der Lehrer macht sarkastische Bemerkungen. 
Der Lehrer lobt den Schüler. 
Der Schüler spricht aus eigenem Antrieb. 
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Bei Ereigniseinheiten mit pragmatischem Aspekt wird die 
Beziehung zwischen Expedient und Percepient zum Ausdruck 
gebracht. Es interessieren Ursache und Wirkung eines Inter­
aktionsprozesses. Die Beobachtungsprotokolle müssen immer 
Percipient und Expedient in Verbindung zueinander sehen, da 
sonst Verwechslungen bei der Auswertung vorkommen können, 
wie z. B. Lehrer macht freche Bemerkung oder Lehrer gibt 
freche Antwort. Lehrer spricht aus eigenem Antrieb. Ereig­
niseinheiten mit pragmatischem Aspekt tangieren das Problem 
irreversibler Interaktionen. 

Die meisten publizierten Interaktionsanalysen sind sachneu­
tral, d. h. der semantische Aspekt spielt eine untergeordnete 
Rolle. Daraus ergibt sich eine besondere Problematik und Auf­
gabe für die Sachfächer. Beispiel für Ereigniseinheiten mit 
semantischem Aspekt sind: Schüler meint, informiert, ent­
scheidet, lehnt ab. Bei Ereigniseinheiten wird der Inhalt der 
Signalemission protokolliert. Ereigniseinheiten sind vom Be-
0bachter nur retrospektivisch als etwas, das stattgefunden 
hat, feststellbar . Am Ende einer Interaktion ist z. B. erst 
zu protokollieren, ob die Schüleräußerung eine Raumanalyse, 
Raumprognose oder Raumentscheidung beinhaltete. Aus die­
sem Grund ist nicht die Zeitdauer, sondern die semantische 
Qualität der Beobachtungseinheit von Bedeutung und p.rotokol­
lierbar. Zustandseinheiten und Ereigniseinheiten werden zu 
Zustandsbasen und Ereignisbasen summiert. BAUMANN un­
terscheidet außerdem noch Beobachtungskategorien und Be­
obachtungsrepertoires. 

Die Anordnung der Protokoll zeichen ergibt eine bestimmte 
Struktur in Entsprechung des praktizierten Kommunikations­
stils. Ein Maß für diese Struktur ist die Entropie, die exakt 
mathematisch bestimmt werden kann. Auf die beiden letzten 
Fragenkreise soll hier nicht mehr eingegangen werden. 

Zusammenfassend möchte ich noch einmal die Ziele unserer 
Forschungsarbeiten verdeutlichen. 
Wir glauben, mit der Interaktionsprozeßanalyse eine geeignete 
Datenerhebungsmethode gefunden zu haben, um für folgende 
Forschungsziele standardisiert und objektive statistische Daten 
zu erhalten: 
Messung des Verhaltens und der Verhaltensänderung bei Leh­
rern und Schülern, 
Beschreibung von sozialen Gruppenstrukturen, 
Charakterisierung von Unterrichts- und Kommunikationsstilen 
bei verschiedenen Organisationsformen (Frontal: darbietender, 
entwickelnder und impuls gebender Unterricht; schülerzen­
triert: Gruppenunterricht, Rollenspiel, Planspiel usw. ) 

Die empirisch erfaßten Protokolldaten werden im Auswertungs­
prozeß mit quantitativen statistischen Methoden, wie z. B. 
Regressions- und Korrelationsanalysen interpretiert. 

Herr NEBEL wird Ihnen hierzu einige Beispiele zeigen. 
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Die Interaktionsprozeßanalyse mit Hilfe 
des Aktionsrecorders aufgezeigt am Beispiel 
des Planspiels ,,Autobahnbau" 

J. Nebel 

Meine Damen und Herren, 
eine wichtige Grundlage empirischer Unterrichtsforschung 
sind standardisierte Protokolle mit möglichst objektiven Da­
ten, die zudem noch den Kriterien der Gültigkeit und Zuver­
lässigkeit genügen sollten. Eine nicht zu unterschätzende Rol­
le spielt daher die Verfügbarkeit eines modernen Beobachtungs­
instrumentariums, da.s diesen Ansprüchen entgegenkommt. 

Imfolgenden soll am Beispiel des Planspiels "Autobahnbau" 
der Versuch unternommen werden zu zeigen, wie mit Hilfe 
von Video-Aufzeichnungen und einem Aktions-Recorder stan­
dardisierte Unterrichtsprotokolle gewonnen werden können, 
und welche Auswertungsmöglichkeit en sich ergeben, die ins­
besondere für die Geographiedidaktik interessant sein könnten. 

Ausgangsrnaterial hierfür ist eine Videoaufzeichnung der 
Plenumsdiskussion des Planspieles: "Autobahnbau", wobei 
es um die geplante Autobahn durch den Schwarzwald geht. Um 
regionale Motivationseffekte zu vermeiden, wurde nicht in 
Freiburg aufgezeichne t . Ich hatte die Möglichkeit, am 24. 1. 76 
in Fritzlar bei Kassel mit 34 Schülern einer 10. Klasse der 
Realschule dieses Planspiel durchzuführen. Die Klasse be­
steht überwiegend aus F ahrschülern, die aus den umliegenden 
Orten einpendeln. Aufgezeichnet wurde mit einer mobilen 
Sony-Anlage (Recorder, eine Camera mit Zoom-Einrichtung, 
ein Mikrophon). 

Die neun in dem Planspiel vorgesehenen Planspielgruppen 
waren jeweils mit 3-4 Rollent rägern besetzt. Um die Aufzeich-

1 An dieser Stelle möchte ich Herrn Reallehrer Jürgen GESCHE für das E nt­
gegenkommen danken, mir seine Klasse für die Aufzeichnung zur Verfügung 
zu stellen. 
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nungssituation kurz zu skizzieren: Die Schüler hatten an dem 
Tage zunächst von 8.00 - 8.45 Uhr in der Kleingruppe gear­
beitet. Von 9.00 - 10. 25 Uhr lief dann die Plenumsdiskussion. 
Zur Aufzeichnung wurden zwei Sonybänder benötigt. Grundlage 
für das hier vorzustellende Beobachtungsprotokoll sind die 
ersten 18 Minuten des zweiten Bandes. Von diesem Ausgangs­
material sind Beobachtungsprotokolle erstellt worden mit Hil­
fe eines Aktions -Recorders. 

Ein solcher Aktions-Recorder arbeitet nach folgendem Prin­
zip: Ein Papierstreifen läuft mit konstanter Geschwindigkeit 
über eine Rolle von oben nach unten. Oben sind 20 Schreibstifte 
nebeneinander angeordnet. Mit Hilfe von 20 T asten, die über 
Kabel mit dem Apparat verbunden sind, können die Schreib­
stifte per Knopfdruck zum Ausschlag gebracht werden. Damit 
ergibt sich die Möglichkeit einer genauen Protokollation in 
der Zeit. Zur Erstellung eines Protokolls werden die zu be­
obachtenden Kategorien auf verschiedene Beobachter verteilt 
und diese markieren mittels Knopfdruck, wenn sie ihre ent­
sprechende Kategorie identifizieren und halten die Taste für 
die Dauer des Auftretens niedergedrückt. Einen Ausschnitt 
aus dem Protokollstreifen zeigt Abb. 1. 

Die Zahlen bezeichnen die' einzelnen Kanäle. Durch die 
Anordnung der Schreibstifte ergeben sich 20 übereinander­
liegende Markierungs- oder Aufzeichnungskanäle, die durch 
aufgedruckte Linien voneinander getrennt sind. Weiterhin sind 
auf dem Papierstreifen senkrecht dazu im 5 mm-Abstand Mar­
kierungsstriche angebracht, die alle 25 mm durch eine stärke­
re Markierung abgelöst werden. Bei einer Geschwindigkeit 
von 12 Sekunden pro 5 mm entsprechen 5 Markierungsab­
schnitte einer 1-minütigen Sequenz. 

Mit einem solchen Gerät wurden verschiedene Protokolle 
angefertigt, auf der Grundlage des oben beschriebenen Plan­
spielausschnittes. Nach ersten Versuchen und verschiedenen 
Experimenten an den Pädagogischen Hochschulen Lörrach 
und Freiburg wurden schließlich die vorzustellenden Proto­
kolle am 3. März 1976 an der Pädagogischen Hochschule 
Freiburg mit einem Aktions-Recorder und 11 Reallehreran­
wärtern der 2. Phase sowie den beiden Referenten als Beob­
achter erstellt. In drei Durchgängen wurden 1 Zustands- und 
2 Ereignisprotokolle gefertigt. 

Für das Zustandsprotokoll wurden 11 Kanäle benutzt. Sie 
wurden folgenden Beobachtungseinheiten zugeordnet: 

1. Ein beliebiger Teilnehmer der Plenumsdiskussion spricht. 
2. Ein Mitglied des Landwirtschaftsverbandes (LV) spricht. 
3. Ein Mitglied der Autobahnplaner (AP) spricht. 
4. Ein Mitglied der Gemeinde St. Peter (SP) spricht. 
5. Ein Mitglied der Gemeinde Neustadt (NS) spricht. 
6. Ein Mitglied der Autobahngegner (AG) spricht. 
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7. Ein Mitglied der Kurgäste (KG) spricht. 
8. Ein Mitglied der Wochenendurlauber (WU) spricht. 
9. Ein Mitglied der Experten (EX) spricht. 
10.Der Diskussionsleiter (OS) spricht. 
l1.Ein beliebiger Teilnehmer der Plenumsdiskussion spricht. 

Die Beobachtungseinheiten 1 und 11 sind identisch zur 
Überprüfung der Intersubjektivität und zur Steigerung der Zu­
verlässigkeit. Ob jemand spricht oder nicht, ist schneller 
festzustellen, als die Zuordnung eilies Teilnehmers zu einer 
Gruppe. 
E in solches Zustandsprotokoll hat die Form einer Treppen­
funktion. Die Abszisse ist die Zeitachse. Jeder Beobachtungs ­
einheit ist eine bestimmte Ordinate zugeordnet. 

Es ist auf den ersten Blick wenig strukturiert und weist ein 
chaotisches Durcheinander von Markierungen auf. Bei der Be­
arbeitung sind zunächst die verifizierten Beobachtungseinhei­
ten mit Filzstiften zu markieren, nach Möglichkeit mit un­
terschiedlichen Farben um die Lesbarkeit zu erhöhen. Dann 
ist das Ende der .Markierung der ersten Beobachtungseinheit 
durch eine Linie mit dem Beginn der folgenden Markierung 
zu verbinden, usw. Dadurch wird die Abfolge der Interaktionen 
klar visualisiert. Tritt eine Leerphase auf - wird also keine 
der Beobachtungseinheiten verifiziert - so wird dies auf Ka­
nal 1 registriert. indem nun die Leerstelle zwischen den Mar­
kierungsausschlägen gekennzeichnet wird. 

Bei der Bearbeitung wird zweckmäßigerweise weiterhin 
oben die Zeit in laufenden Minuten markiert und unten die 
laufende Nummer der Interaktion angegeben, zur besseren 
Orientierung und leichteren Auffindung wichtiger Phasen und 
Interaktionen. Weiterhin ist das Protokoll zu glätten, indem 
kleinere Sprechpausen (bis 3 Sekunden) zwischen einzelnen 
Sätzen und Satzteilen getilgt werden, die als IIAbsetzenl1 nicht 
Ruhepausen oder Leerphasen im eigentlichen Sinn darstellen, 
sondern als IIDenkpausenl1 Unterbrechungen darstellen, die 
vom Beoba.,chter vorher nicht abgeschätzt werden können. 

Nach einer solchen Bearbeitung haben wir ein standardi­
siertes Beobachtungsprotokoll. Es liefert ein genaues Bild 
der in der Zeit abgelaufenen Interaktionen und eine wichtige 
Grundlage für eine differenzierte Interaktionsprozeßanalyse 
(vgl. Abb. 2). Direkt ablesbar oder ausmeßbar sind zunächst 
Häufigkeit, Dauer und Zeitpunkt der verbalen Interaktionen 
nach Gruppe. Damit sind wichtige Voraussetzungen geschaf­
fen zur grafischen Darstellung der Partizipation nach verschie­
denen Gesichtspunkten. 

Die Darstellung der Zahl der Interaktionen nach Gruppen 
(Abb. 3) ist eine wichtige Möglichkeit, um die unterschiedli­
chen Aktivitäten der einzelnen Gruppen zu erfassen. Diskus­
sionsleiter, Wochenendurlauber und Landwirtschaftsverband 
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Abb. 3: Planspiel Autobahnbau, 10 . Kl. Fritzlar; Zahl der 
Interaktionen nach Gruppen 
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Abb. 4: Planspiel Autobahnbau. 10 . Kl . Fritzlar; Dauer der 
Interaktionen nach Gruppen 

EX 

- 1/3 aller Planspielgruppen - bestreiten mit 40 Äußerungen 
rund 60 % der gesamten verbalen Interaktionen. Die Industrie ­
und Handelskammer beteiligt sich nicht und die Experten, 
St. Peter und Neustadt sind lediglich mit 2 bzw. 3 Wortmel­
dungen beteiligt. 

Ein verändertes Bild ergibt die Betrachtung der Dauer 
der Interaktionen nach Gruppen (Abb. 4). 
Landwirtschaftsverband, St . Peter, Autobahnplaner bestrei­
ten mit fast 10 Minuten Redezeit knapp 60 % des beobachteten 
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Ausschnittes. Während der LV mit 12 Äußerungen die längste 
Redezeit von über 4 Minuten erreichtJ kommen die Vertreter 
von St. Peter mit nur 3 Wortmeldungen auf 3 Minuten. Dem­
gegenüber spricht der Diskussionsleiter bei 14 Äußerungen,. 
insgesamt noch nicht einmal 60 Sekunden. 

Die Beziehungen zwischen Zahl und Dauer der verbalen 
Interaktionen in v. H. sind in Abb. 5 dargestellt. Der Dis­
kussionsleiterJ der bei 14 Interaktionen mit einem Anteil von 
20 % klar dominiert J spricht insgesamt nicht länger als 
48 Sekunden und kommt damit auf den vorletzten Rangplatz 
mit 4,5 % der Redezeit. 

Abb.5: Planspiel Autobahnbau J 10. Kl. Fritzlar. Zahl und 
Dauer der Interaktionen in % nach Gruppen 
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Abb. 6: Planspiel Autobahnbau. 10. Kl. Fritzlar. Durch­
schnittliche Dauer der Interaktionen nach Gruppen 
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Das Gegenbeispiel ist St. Peter. Mit 3 Interaktionen (4,4 %) 
bestreitet die Gruppe 17 % (180 Sekunden) der gesamten Rede­
zeit. (Vgl. auch Abb. 4) 

Die durchschnittliche Dauer der Interaktionen jeder Grup­
pe (Abb. 6) liefert Hinweise auf deren Beitrag zum Zustande­
kommen und zur Dynamik des Interaktionsgeschehens. Die 
durchschnittlich längsten Beiträge liefert St. Peter mit ca. 
60 Sekunden. Neustadt, die Autobahnplaner und der Landwirt­
schaftsverband liegen mit Beiträgen zwischen 20 und 30 Se­
kunden über dem allgemeinen Durchschnitt von 15 Sekunden. 
Auffallend kurze Beiträge liefern der Diskussionsleiter, Wo­
chenendurlauber, Autobahngegner. 

Die in der Abb.3 - 6 dargestellten Ergebnisse sind in 
Abb. 7 nochmals graphisch miteinander in Beziehung gesetzt. 
Auf der X-Achse ist die Zeit in Minuten abgetragen, auf der 
Y -Achse die Zahl der Interaktionen der einzelnen Gruppen. 

Der Diskussionsleiter mit 14 Interaktionen spricht knapp 
1 Minute. Die Wochenendurlauber erreichen mit ebenfalls 
14 Interaktionen eine etwas längere Sprechzeit von 1, 8 Minu­
ten. Die Autobahngegner kommen mit 8 Interaktionen auf 
eine etwas längere Sprechzeit. St. Peter schließlich erreicht 
mit nur 3 Äußerungen 3 Minuten Redezeit. 

Neben Zahl und Dauer der verbalen Interaktionen ist der 
Zeitpunkt ein wichtiger Faktor für die Erfassung der Partizi­
pation. In Abb. 8 sind je laufende Minute die Zahl der Inter­
aktionen aufgetragen, getrennt nach Gruppen und dem Diskus-

Abb.7: Planspiel Autobahnbau, 10. Kl. Fritzlar. Zusammen­
fassung der Abb. 3-6 
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sionsleiter. Längere Statements sind in der ersten, zweiten 
sowie in der siebenten und achten Minute zu identifizieren. 
Hier liefern die einzelnen Gruppen jeweils eine längere in­
haltliche Darstellung, worauf sich dann jeweils gruppendyna­
misch intensive Phasen der Diskussion anschließen. Die 
zweite Diskussionsphase erschien insgesamt intensiver und 
kurzschrittiger zu verlaufen als die erste. 

Ein ähnliches Ergebnis liefert die Analyse der Dauer der 
Interaktionen. (Abb. 9) Die Interaktionen 1, 2 sowie 16 sind 
den Minuten 1 sowie 7 und 8 zuzuordnen. Es werden längere 
Statements von 1,5 bis 2 Minuten Dauer gegeben. Die an­
schließenden Interaktionen in der Diskussionsphase umfassen 
in etwa jeweils 20 Sekunden. 

Der Zuwachs der Interaktionen pro Minute (Abb. 10) ist 
getrennt nach Gruppen und dem Diskussionsleiter dargestellt. 
Auf der X-Achse sind die Minuten 1 - 18 abgetragen, auf der 
Y -Achse die Zahl der Interaktionen. Wieder sind die Phasen 
der Statements in den flacheren Abschnitten und die intensi­
veren Diskussionsphasen in den steileren Abschnitten zu 
identifizieren. 

Die Beteiligung des Diskussionsleiters ist durchgängig 
gleichermaßen gering während der gesamten Beobachtungs­
sequenz. 

Interaktionsdiagramme auf der Grundlage eines Sitzplanes zei­
gen die Abbildungen 11 a - d. Es sind jeweils 5 -Minutenab­
schnitte dargest ellt. Verschiedene Phasen ergeben ein je-
weils verändertes Kommunikationsmuster . Die Partizipation 
der einzelnen Gruppen sowie Veränderungen kommen klar 
zum Ausdruck. Abbildung l1a zeigt die Partizipation in den 
ersten 5 Minuten. Die Diskussion spielt sich ab zwischen dem 
Diskussionsleiter, dem Landwirtschaftsverband, den Autobahn­
planern und den Kurgästen. Anders sieht das Bild in den zwei­
ten 5 Minuten aus (Abb. 11b). Die Gruppen Neustadt und 
St. Peter kommen hinzu. Nach mehreren Statements ent-
wickelt sich eine Diskussion zwischen Neustadt und St. Peter, 
die stark geführt wird durch den Diskussionsleiter, wie aus 
der Abbildung hervorgeht. Der dritte 5 -Minuten-Abschnitt 
(Abb. l1c) bringt einen starken Zuwachs an Wortmeldungen. 
Eine P olarisierung zwischen den Wochenendurlaubern einer­
seits und den Kurgästen sowie zwischen den Wochenendur­
laubern und den Autobahngegnern auf der anderen Seite ist 
festzustellen. Die Aktivitäten des Diskussionsleiters sind stark 
reduziert. Die direkte Auseinandersetzung der Gruppen un­
tereinander nimmt zu. Die Abb . 11 d zeigt die letzte Phase 
dieses Ausschnittes . Eine starke Konfrontation zwischen den 
Wochenendurlaubern und den Vertretern des Landwirtschafts­
verbandes ist festzustellen. Weiterhin partizipieren die Kur­
gäste und die Einflußnahme des Diskussionsleiters tritt deut-
lich zurück. Die Abbildung 11 e zeigt das Interaktionsdia-
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gramm des gesamten untersuchten P lanspielausschnittes. 
Die unterschiedliche Partizipation der einzelnen Gruppen 
kommt klar zum Ausdruck. 

Eine Darstellung der zeitlichen Partizip ation der Gruppen 
in 6 ~Minutensequenzen liefern die Abbildungen 12a - c . In der 
ersten 6 -Minutenphase dominiert der Landwirtschaftsverband 
und die Autobahnplaner, 5 Gruppen beteiligen sich nicht. In 
der 2. Phase (Abb. 12 b dominieren die Vertreter der Gemein­
de St. Peter mit 3 Minut en Redeze it. Das ist die einzige Pha­
se in der sie hervortreten mit drei längeren Statements. In 

Abb . 12a: lanspiel Autobahnbau. 10 Kl . Fritzlar; Dauer der 
Interaktionen nach Gruppen in 6- Minuten - s e que nzen. 
Minute 1 - 6 
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der 3. Phase (Abb. 12c) werden die Wochenendurlauber sehr 
aktiv und beteiligen sich stark an der Diskussion. Insgesamt 
i st festzustellen, daß der Diskussionsleiter gleichermaßen ge­
r ing in allen Phasen beteiligt ist. St. Peter und Neustadt sind 
nur in der 2. Phase vertreten, während bei den Wochenend­
urlaubern gegen Schluß eine intensive Partizipation festzu­
s t ellen ist. 

In der Abb. 13 (Tabelle) sind die Dauer in Sekunden und die 
Zahl der gesprochenen Wörter der Interaktionen 1 - 68 . zusam­
mengestellt. Hierfür lieferte das Zustandsprotokoll die Daten 
für die Zeitdauer in Sekunden und ein einfaches Wortprotokoll 

Abb . 12b: Planspiel Autobahnbau, 10 . Klo Fritzlar; Dauer der 
Inte raktionen nach Gruppen in 6-Minuten-Sequenzen, Minute 7-12. 
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(vergl. Anlage) lieferte die Grundlage für die Auszählung der 
Wörter. Die entsprechende graphische Darstellung ist der 
Abbildung 14 zu entnehmen. Auf der X-Achse sind die Inter­
aktionen nach Zahl der Wörter und auf der Y -Achse nach 
Dauer in Sekunden abgetragen. Dabei ergibt sich eine durch­
schnittliche Häufigkeit von 2-,54 Wörtern pro Sekunde. Ins­
gesamt ist festzustellen, daß mit der Länge auch die Wort­
zahl der Beiträge zunimmt, wobei jedoch Varianzen auffallen. 
So zeichnet sich z. B. die Interaktion Nr. 7. AP durch eine 
geringe Sprechgeschwindigkeit aus. Ebenso Nr. 11 AP sowie 
Nr. 16 SP und Nr . 18 SP. Die Interaktionen Nr. 2 LV, .Nr. 14 
LV, Nr . 25 AG und Nr . 60 LV hingegen zeichnen sich durch 
Zügigkeit aus, die klar über dem durchschnittlichen Wert 
von 2, 54 Wörtern pro Sekunde liegt. Gemäß psychologischen 
Erkenntnissen, wonach zügig vorgetragene Argumente über­
zeugender wirken als stockende Wortbeiträge, ist die vorlie­
gende Darstellung eine wichtige Grundlage mit zur Beurtei­
lung der Wirkung der verbalen Partizipation der verschiede­
nen Planspiel gruppen. 

Ereignisprotokolle werden überwiegend zur Analyse prag­
matischer und semantischer Aspekte des Unterrichtsgesche­
hens verwendet. Die entsprechenden Beobachtungseinheiten 
sind in der Regel erst retrospektivisch zu verifizieren. Hinzu 

Abb .1 2c : Planspiel Autobahnbau, 10. Kl. Fritzlar; Dauer der 
Interaktionen nach Gruppen in 6-Minuten-Sequenzen, 
Minute 1 3 - 18. 
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Inter- Inter-
aktion Sec. Wörter aktion Sec. Wörter 

1 43 77 35 17 19 
2 94 252 36 2 8 
3 4 7 37 2 1 
4 12 29 38 14 36 
5 10 26 39 7 31 
6 2 3 40 14 42 
7 48 68 41 2 7 
8 14 23 42 2 5 
9 5 21 43 17 51 

10 8 28 44 12 49 
11 22 34 45 2 8 
12 19 48 46 4 9 
13 17 57 47 2 5 
14 24 86 48 2 2 
15 10 23 49 17 54 
16 127 245 50 5 24 
17 2 5 51 10 38 
18 29 45 52 17 64 
19 7 14 q3 10 20 
20 12 15 54 2 6 
21 26 66 55 7 25 
22 2 6 56 2 5 
23 43 85 57 4 14 
24 2 3 58 4 16 
25 31 103 59 2 11 
26 2 4 60 19 78 
27 34 85 61 2 4 
28 26 86 62 2 10 
29 2 5 63 34 82 
30 14 47 64 2 3 
31 2 6 65 22 73 
32 10 27 66 7 30 
33 12 35 ,67 2 5 
34 2 5 68 24 76 

1008 2565 

Abb. 13: Interaktionen: Nr. 1 - 68 nach Sekunden und 
Zahl der Wörter 
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kommt, daß nicht so sehr die zeitliche Dauer von Interesse 
ist, sondern das Auftreten des Ereignisses als solches. 

Zwei Beispiele für Ereignisprotokolle sind aufgeführt. 
Abb. 15 zeigt das Kategorienschema von Bales zur Erfas ­
sung und Optimierung der kommunikativen Kompetenz des 
Schülers, wobei hier insbesondere die pragmatischen Aspekte 
des Unterrichtsgeschehens in den Blick kommen. Abb. 16 
enthält eine Beobachtungsbasis mit 4 Ereigniseinheiten zur 
Analyse und Optimierung der Sachkompetenz des Schülers mit 
überwiegend semantischen Aspekten . 

Bei der Aufzeichnung nach den Kategorien von BALES mit 
dem Aktions - Recorder wurde jeweils eine Kategorie pro Ka­
nal vercodet und unter Zuhilfenahme der Zustandsprotokolla-

Abb. 15 Quantitative Unterrichtsanalyse 
Interaktionsanalyse nach BALES 

Beobachtungseinheit 

Der Schüler 
1. zeigt Solidarität 

2. entspannt Atmosphäre 

3. stimmt zu 

4. macht Vorschläge 

Ope rationalisie rung 

bestärkt den anderen hilft, 
belohnt 
scherzt, lacht. zeigt Be­
friedigung 
nimmt passiv hin, versteht, 
stimmt überein, gibt nach 
gibt Anleitung, wobei Auto­
nomie des anderen impli­
ziert ist 

5. äußert Meinung 

6. orientiert 

bewertet, analysiert, drückt 
Gefühle oder Wünsche aus 
informiert, wiederholt, klärt, 
bestätigt 

7. erfragt Orientierung 

8. fragt nach Meinungen 

9. erbittet Vorschläge 

10. stimmt nicht zu 

11. zeigt Spannung 

12. zeigt Antagonismus 

erfragt Information, Wieder­
holung, Bestätigung 
nach Stellungnahmen, Bewer­
tungen, Analysen, Ausdruck 
von Gefühlen 
Anleitung, mögliche Wege 
des Vorgehens 
zeigt passive Ablehnung, 
Förmlichkeit, gibt keine Hilfe 
bittet um Hilfe, zieht sich 
zurück 
setzt andere herab, verteidigt 
oder behauptet sich 
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tion anschließend den Gruppen zugeordnet. Das Ergebnis zeigt 
Abb. 17. 

Eine andere Darstellung ergibt die Organisation der Daten 
in I-Minuten-Sequenzen (Abb. 18). Abweichungen zu Abb. 17 
entstehen durch Doppelzählung von Einheiten, die den Minu­
tentakt überdauern. In der Darstellung wird deutlich, daß die 
Beobachtungseinheiten "Meinung11 und 11Information11 durch­
gängig als dominierend herausgestellt werden können. Dies 
gilt zumindest für die Minuten 1 - 11. Hier werden überwie­
gend Informationen gegeben und die Artikulation von Meinun­
gen tritt zurück. Ab der 12. Minute hingegen treten die Infor­
mationen zugunsten von Meinungen zurück. Gleichzeitig wer­
den ab der 1 L Minute verstärkt em otionale Kategorien ver-

Abb.16: Quantitative Unterrichtsanalyse 
Beobachtungsbasis für ein Ereignisprotokoll mit Zeitraster 

B eob achtungs einheit 

1. Analyse 

2. Pro gnose 

3. Bewertung 

4. Entscheidung 
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Oper ationalisierung 

Informationen zum I st-Zustand des 
Raum es, zur historischen Situation, 
über Wünsche sozialer Gruppen. 
B sp .... dieser Hof wird seit 400 J ah­
ren von ein und demselben Bauernge­
schlecht bewirtschaftet, .. . der 
Fremdenverkehr hat in unserem Ort 
in den letzten Jahren um 200 % zuge­
nommen, ... die B 31 ist an Wochen­
enden total überlastet, usw. 

Informationen zur zukünftigen Ent­
wicklung des Raumes und der Lebens­
bedingungen. 
B sp ... . dadurch, daß die Autobahn 
da quer durchgehen würde, bestände 
kein e Verbindung mehr zwischen den 
beiden Teilen, eine landwirtschaftli­
che Nutzung wä r e dann nicht mehr 
möglich, usw. 

Meinungen auf der Grundlage von Nor­
men, Ausdruck von Gefühlen. 
Bsp .... das ist unm enschlich, : .. das 
sollte verboten werden, usw. 

für oder gegen einen Vorschlag, Plan, 
Ziel, Entwicklungsmodell. 
Bsp .. ,. . wir wollen keine Industrie 
im Schwarzwald, ... wir brauchen die 
Autobahn, usw. 
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codet. Neben Elementen der Entspannung sind verstärkt die 
Kategorien "Ablehnung" und "Spannung" festzustellen. Ein 
Vergleich mit dem Wortprotokoll ergibt, daß nach einer über­
wiegend sachlichen Argumentation im ersten Teil des Aus­
schnittes nun verstärkt emotionale Argumente ins Feld ge­
führt werden. 

Anhand von ca. 23.000 Eintragungen hat BALES ein all­
gemeines Verteilungsmuster für sein Kategorienprofil heraus­
gefunden, das dahingehend zu skizzieren ist, daß die Versu­
che, Informationen zu geben, Vorschläge zu machen und Mei­
nungen zu äußern, fast immer zahlreicher sind, als die ent­
sprechenden Kategorien auf der Fragenseite. Auch überwie-
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gen die positiven Reaktionen im sozial-emotionalen Bereich 
gegenüber den negativen. BALES stellt dies als ganz natür­
lich hin, da nicht einzusehen sei, "wieso Gruppen weiterbe­
stehen, ohne auseinander zu gehen, wenn es mehr Fragen als 
Antworten und mehr negative als positive Reaktionen gibt" 
(BALES 1968 b S . 160 f). 

Sowohl bei BALES als auch bei der hier vorgestellten Un­
tersuchung überwiegen Informationen mit einem Anteil von über 
50 %. Auch das geringe Vorkommen der Kategorien auf der Fra­
genseite stimmt in etwa überein. Abweichungen ergeben sich bei 
den positiven und negativen Reaktionen im sozialemotionalen 
Bereich. Im Gegensatz zu BALES sind hier die negativen Re­
aktionen mit 31 % sehr viel stärker vertreten (BALES 11 %), 
während positive Reaktionen mit 7, 6 % (BAL ES 20, 5 %) nur 
sehr gering vertreten sind. Bei möglichen Deutungsversuchen 
ist zu berücksichtigen, daß die hier vorgestellte Untersuchung 

lediglich einen 20-Minuten-Ausschnitt erfaßt, und von daher 
Abweichungen möglich sind. Ein solches Ergebnis für einen 
gesamten Planspielverlauf könnte möglicherweise ein Indiz 
dafür sein, daß die Mitspieler problemlösendes Verhalten bis­
her nur in Ansätzen geübt haben und von daher vielfach auf 
ihrem Standpunkt beharren, wenig Kompromißbereitschaft 
zeigen und Zustimmung vielfach als Schwäche auslegen könn­
ten. Das wär e eine mögliche These, die jedoch aufgrund die­
ser stichprobenartigen Untersuchung noch in keiner Weise ab­
gesichert ist. Aber es ist sicherlich interessant, Abweichun­
gen von der BALES' SeHEN Normalverteilung stärker in den 
Blick zu nehmen und nach Erklärungszusammenhängen zu 
suchen. 

Die in Abb. 16 vorgestellten Beobachtungseinheiten zur 
Analyse und Optimierung der Sachkompetenz des Schülers 
wurden ebenfalls auf die einzelnen Kanäle des Aktions-Recor­
ders verteilt, durch Beobachter vercodet und anschließend mit 
Hilfe des Zustandsprotokolls den einzelnen Gruppen zugeord­
net. Das E rgebnis ist in Abb. 19 festgehalten. 

Die Darstellung in der Zeit in Minutensequenzen zeigt 
Abb. 20. Die Darstellung zeigt, daß nicht - wie man es evtl. 
erwarten könnte - zunächst eine Analyse der bestehenden Si­
tuation vorgenommen wurde, sondern bereits zu Anfang Mo­
delle, Entscheidungen vorgestellt wurden, um den bestehenden 
Zustand zu ändern. Analysiert wird überwiegend gegen Ende 
des Ausschnittes. Demgegenüber ist festzustellen, daß so ­
wohl Prognosen verstärkt jedoch Diagnosen, also Wertungen 
gegeben werden. Hierbei fällt auf, daß wertende Gesichts­
punkte zwar während des ganzen Planspielausschnittes zu 
verzeichnen sind, verstärkt jedoch gegen Schluß ab der 
11. Minute in den Blick kommen. 

Die vorgestellte Erhebung sagt nichts darüber aus, inwie­
weit hier inhaltlich substantiell argumentiert wurde. Daher 
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N 
-.] 

<:> 

Gruppe 

Beobachtungs -
einheit LV AP SP NS AG KG WU EX IHK Summe 

Analyse 3 5 4 2 14 

Prognose 4 1 2 1 3 2 15 

Diagnose 5 2 3 1 6 2 6 25 

Modell 2 1 2 5 

Summe 14 5 11 3 7 5 12 2 0 59 

Abb. 19: Planspiel Autobahnbau, 10 . Kl. F ritzlar Ereigniseinheiten nach Planspielgruppen 
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wurde der Versuch untern01ll~en, __ mit Hilfe einer 3-stufigen 
Rating-Skala, die im 12-Sekunden-Zeitraster erhoben wurde, 
die inhaltliche Substanz der vorgetragenen Wortbeiträge zu 
erfassen (Abb. 21). Die Beobachter hatten jeweils zwei Tasten 
zu bedienen, die eine Taste wurde gedrückt, wenn die Argu­
mentation als substantiell beurteilt wurde, die andere Taste 
bei oberflächlicher Argumentation. Nicht gedrÜckt wurde, 
wenn weder eine besonders substantielle noch eine besonders 
oberflächliche Argumentation festzustellen war. Die Vercoder 
hielten die T aste so lange gedrückt, wie ihrer Meinung nach 
die entsprechende Kategorie festzustellen war. Bei der Aus­
wertung nachherein wurde im 12-Sekunden-Zeitraster das 
Auftreten der Kategorien oberflächlich und substantiell er­
mittelt. Die entsprechenden E rgebnisse sind der Abb. 21 zu 
entnehmen. Bei zwei Beobachtern konnten pro Minute maximal 
10 Zeiteinheiten verifiziert werden. Aus der Darstellung ist 
ersichtlich, daß insgesamt im ersten Teil der Aufzeichnung, 
also in den ersten 10 Minuten o ffensichtlich substantieller 
argumentiert wurde als gegen Schluß. In der 11. Minute ist 
der Diskussion keinerlei Substanz mehr bescheinigt worden, 
gegen Ende wurde ausdrücklich Oberflächlichkeit vercodet. 
Entsprechende Unterschiede bei der Analyse des Planspiel­
ausschnittes sind mehrfach ermittelt worden. Unter Zuhilfe -
nahme des Wortprotokolls ist fe stzustellen, daß gerade in der 
11. Minute eine sehr emotional gefärbte Argumentation der 
Autobahngegner einsetzt und in der 18. Minute ein weitgehend 
oberflächliches Geplänkel zwischen den Kurgästen, den Wo­
chenendurlaubern und den Autobahngegnern einsetzt, und in 
de r 18. Minute ein weitgehend oberflächliches Geplänkel zwi­
schen den Kurgästen, den Wochenendurlaubern und den Auto­
bahngegnern einsetzt. 

Diese Ausführungen sind als Werkstattbericht konzipiert 
und sollten in erster Linie zeigen, welche Möglichkeiten der 
Datenerhebung und der Datenorganisation mit Hilfe des Ak­
tions-Recorders sich für die Didaktik der Geographie ergeben. 
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Plenumsdiskussion Planspiel ,,Autobahnbau", 10. Klasse, 
Realschule Fritzlar, 34 Schüler, aufgezeichnet mit Gang 
im Klassenzimmer am 24. 1. 1976, Band I und 11 

Wortprotokoll Band II, Minute 1 - 18 

Abkürzungen: 

DL = Diskussionsleiter 
EX = Experten, WV = Wochenendurlauber, 
KG = Kurgäste, AG = Autobahngegner, 
NS = Neustadt, SP = St. Peter, 
AP = Autobahnplaner, LV = Landwirtschaftsverband 

Min. Inter- Gruppe 
aktion 

00 01 

'02 

01 

LV Das Braune, das sind die Verkehrs­
wege, die innerhalb unseres landwirt­
schaftlichen Gebietes bestehen. Feld­
wege und Straßen usw. Die verbinden 
die einzelnen Äcker untereinander. Die 
Straße, die Autobahn würde gerade quer 
durch das Land - und dadurch würde das 
zerteilt werden. Von hier sind die Wirt­
schaftsgebäude, und hier ist der andere 
Teil des Landes. Dadurch, daß die 
Straße da quer durchgehen würde, be­
stände keine Verbindung mehr zwischen 
den beiden Teilen. Dadurch würde die 
landwirtschaftliche Nutzung aufgegeben, 
wäre nicht mehr möglich. 

LV Wir versuchen ja nicht, hier il"gendwie 
auf die Tränendrüsen der Experten zu 
wirken, indem der Bauer nun 800 Jahre 
dadrauf sitzt. Sondern, ich sehe eine 
ganz große Diskrepanz darin, daß die 
Bundesregierung und auch die Landes­
regierung auf der einen Seite versuchen, 
(x) die Bauern so zu organisieren, daß 
eben große zusammenhängende Flächen 
bewirtschaftet werden können, also daß 
eine große landwirtschaftliche Nutzung 
besteht. Auf der anderen Seite, daß man 
eben solche Maßnahmen geradezu pro­
voziert, daß die Landwirtschaft eingeht. 
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Min. Inter- Gruppe 
aktion 

0 2 

03 DL 

04 AP 

05 LV 

276 

Und man sich danach noch wundert, daß 
eben sehr viele Leute in andere Gebiete 
von der Landwirtschaft abwandern. Aber, 
durch den Autobahnbau werden wir nicht 
nur direkt beeinflußt, sondern auch der 
Fremdenverkehr. Ich habe hier einen 
Brief von einem Besucher, den wir 
letzten Sommer hier hatten, das ist 
nur- ein Brief unter vielen, wir haben 
sehr viele Briefe gerade zu dem Auto­
bahnbau bekommen, hier hei ßt es: 
"Lieber Bauer Schlegel, wir haben von 
dem Autobahnbau gehört, und sind sehr 
entrüstet darüber, daß man uns unseren 
Ferienort nehmen will. Gibt es denn 
keine Möglichkeit, sich dem zu wider­
setzen? Sie können in jedem Fall auf 
unse r e Unterstützung rechnen. Denn es 
ist unverantwortlich, daß man solch 
ein Erholungsgebiet, wo (x) so viele 
Menschen durch die Schwarzwaldluft ge­
nesen - Genesung finden. Spaziermög­
lichk~iten fallen weg, denn es ist unzu­
mut b ar, in einer abgasverseuchten Luft 

11 --spazieren zu gehen. Ubrigens, ganz 
interessant ist das, daß eben solch ein 
Brief aus dem Ruhrgebiet stammt, das 
eine so hohe Infrastruktur hat, und wo 
der Lebensstandard sehr viel höher ist 
als bei uns im Schwarzwald. 

Dankeschön, die Autobahnplaner wollten 
dazu was sagen. 

Da kann ich Bauer Schlegel ganz beruhi­
gen., die Trasse führt überhaupt nicht 
durch das Jostal, er ist also gar nic.ht 
betroffen. Es führt gar nicht durch die 
Gebiete des Jostals, St. Märgen, 8t. Pe­
ter. 

Direkt dazu: Es ist nicht nur dieser eine 
B auer, der seinen Hof dadurch verliert. 
Es sind 12 andere, die durch die andere 
Trasse eben gefährdet werden. 



Min. Inter - Gruppe 
aktion 

03 

04 

06 

07 

08 

09 

DL 

LV 

Ergänzungen noch dazu? 

Wir als Autobahnplaner, können (x) auf 
die 12 Bauernhöfe keine Rücksicht neh­
men, wenn durch die Autobahn für tausend 
andere Mitbürger der Bundesrepublik 
Arbeitsplätze geschaffen werden. Gerade 
in dieser Wirtschaftslage, wie heute, 
ist es um jeden Arbeitsplatz - ist jeder 
Arbeitsplatz notwendig. Und um noch 
auf Herrn Huber, Herrn Schlegel zu­
rückzukommen, der argumentierte, daß 
die Felder geteilt würden: Man kann 
Überführungen bzw. Unterführungen 
durch die Autobahn führen, das wird 
natürlich wieder Geld verlangen. 

Um auf das Geld zurückzukommen, wür­
den Sie denn da bereit sein, solche Un­
terführungen überhaupt einzurichten? 
Denn es ist ja eine Kostenfrage, die 
nicht unerheblich ist. 

AP Wir (x) müssen das sowieso machen, 
es ist in der Planung einbezogen. Wenn 
Sie betroffen wären, aber Sie sind ja 
nicht betroffen. 

10 LV Sie versprechen uns da, daß tausenden 
von Bundesbürgern Arbeit versprochen 
wird, durch diese Autobahn. Wie sehen 
sie denn das, wo sollen die Fabriken 
denn entstehen, auch im Schwarzwald? 

11 AP Wir machen jetz t Unt erschiede zwischen 
Schwerindustrie und Leichtindustrie . Bei 
Leichtindustrie da wird der Schwarzwald 
abgasmäßig wenig oder fast gar nicht be­
lastet. Und außerdem, durch die Auto­
bahn werden Wirtschaftszentren verbun­
den und dadurch werden neue Arbeits­
plätze geschaffen. 

12 KG Ich glaube, das habe ich schon mal ge-
sagt, aber ich möchte noch mal . . . daß, 
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Min. Inter- Gruppe 
aktion 

05 

13 AP 

wenn auch Leichtindustrie dahin kommt, 
daß dann Arbeiter mit ihren Familien 
ja eine Wohnung haben müssen, diese 
Wohnungen werden wahrscheinlich in 
Wohnhochhäusern, in Wohnblocks dahin 
ge baut werden m üs sen. Sie sind ange­
sprochen (x). 

Sie dürfen versichert sein, wenn wir eine 
Autobahn planen, daß wir jetzt, wo wir 
die Schwierigkeiten von früheren Auto­
bahnen und die Schäden. die dadurch ent­
standen sind, wo wir die sehen, daß wir 
auch auf solche Sachen Rücksicht neh­
men. Sie können uns glauben, wir haben 
extra die Jostaltrasse ausgewählt, weil 
sie die beste ist, die uns zur Verfü-
gung steht. 

14 LV Sagen wir doch besser, nicht die beste 

06 

278 

Trasse, sondern die Trasse, die am 
wenigsten Schaden anrichtet. Aber ich 
würde sagen, eben durch Ansiedlung 
der Industrie, ich finde, bei jedem Bau 
von Industrie, wurde uns versichert, 
wurde den Bauern versichert, daß Si­
cherungen eingebaut sind, daß überhaupt 
nichts passieren könne, daß es nur Vor­
teile hat. Aber sehen Sie sich doch mal 
jede bisherige Autobahntrasse an, für 
den Bauern hat das keinerlei Vorteile 
gebracht. Es hat für die Leute eben 
Vorteile gehabt, die in den Großstädten 
leben. 

15 DL Ich würde jetzt bitten, daß nach dem 

16 SP 

Landwirtschaftsverband nun vielleicht 
die Vertreter von St. Peter ihre Vor­
stellungen im Zusammenhang mit der 
Autobahn (x) entwickeln. 

Also wie man bis jetzt gesehen hat, aus 
dem was wir bis jetzt gesagt haben, und 
wie wir uns verhalten haben, werden Sie 
vielleicht festgestellt haben, daß wir ge-



Min. Inter- Gruppe 
aktion 

07 

08 

gen die Autobahn sind. Das hat verschie­
dene Gründe. Z. B. : Der 1. wäre, und 
das ist glaube ich, der wichtigste, daß 
der Schwarzwald doch ein Naturschutz-, 
also ein Gebiet ist, das zur Erholung 
und zur 1(ur gilt. Und ich weiß nicht, ob 
man das einfach so zerstören darf. 
Außerdem kommt dazu, daß wir nur SO, 
bzw. 40 km von der nächsten Autobahn 
(x) entfernt sind, von der aus wir über­
all in das Land wegfahren können. Die 
30 km gehen zu der Rheintal-Autobahn 
und die 40 km eben bis zu der Stuttgarter. 
Und insofern meine ich, daß in unserer 
Umgebung, genug Autobahnen sind. Und 
ich glaube nicht, daß man das Zentrum 
des Sch-warzwaldes, das doc h land ­
schaftlich ' sehr schön ist, und auch 
wirtschaftlich gesehen, jetzt also in 
Form von Erholungsgebieten uns so 
sehr wichtig seien - sehr wichtig ist 
und sehr wichtig sein wird. Und es 
ist ja auch nicht nur das Gebiet der 
Autobahn, das da direkt in Mitleiden­
schaft gezogen wird, sondern auch die 
Umgegend, wie schon vorhin (x) er­
wähnt wurde, eben die 100 m rechts 
und links, wo überhaupt nichts mehr 
gedeiht, wo der Boden vollkommen 
ausdorrt, also vollkommen unfrucht-
bar wird, eben Blei und der Abrieb 
der Reifen und dann auch in weiterer 
Entfernung, wo kein Vieh mehr ge­
züchtet werden kann, sondern nur ir­
gendwie ein bißchen Wald und na ja ein 
bißchen Wald ist ja sehr wichtig, zum 
Sauerstoffaustausch. 

17 DL Dankeschön. Sind noch Ergänzungen 

18 SP 

dazu? 

Ja, ich wollte noch sagen, also Sie se­
hen hier, diese Karte, sie zeigt wie 
hier, ist ein Erholungszentrum, im 
Schwarzwald, und hier ist also Freiburg 
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Min. Inter- Gruppe 
aktion 

09 19 DL 

20 NS 

21 SP 

22 DL 

23 NS 

10 

24 DL 
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und die geplante Autobahn soll hier 
dieses Erholungszentrum durchschnei­
den. Also wir können es nicht verant­
worten, daß das Erholungszentrum hier 
glatt durchschnitten wird. 

Hätten Sie Fragen an die Vertreter von 
(x) St. Peter? Fragen an St. Peter, 
Neustadt! 

Beziehen Sie diesen Autobahnbau jetzt 
speziell auf diese Jostaltrasse oder auf 
die Spirzen- oder Höllentaltrasse? 

E s ist ganz egal, ob wir jetzt die Auto­
bahn bei uns vorbeiführen oder irgend­
wo anders. Die Probleme, die wir ha­
ben, die treten ja auch bei ande'ren auf. 
Z. B. i st es ja so, unser Fremdenver­
kehr, der hat 24 % Zuwachs bekommen 
in den letzten 8 Jahren. Das ist doch 
schon ganz schön was. Und ich glaube 
nicht, daß :nan das mit der Autobahn 
noch verbessern kann. 

Sie möchten dazu noch was sagen. 

Herr Döring, i ch möchte dazu noch was 
sagen. Diese Jostaltrasse, jetzt die 
füh r t ja bei Ihnen vorbei. Aber wenn 
jetzt z. B. die Spirzental- oder Höllen­
taltras se gebaut wird, das geht wieder 
dur~h andere Gebiete und es gibt auch 
(x) von anderen Kreisen andere Einstel­
lungen. Und z. B., wie bei uns, den 
Krei s Neustadt, den ich hier vertrete, 
der s t ellt sich zu diesem Punkt, spe ­
ziell zu der Höllentaltrasse, ganz an ­
ders. Wir erwarten uns von dem Bau 
dieser Autobahn einen größen Zuwachs 
de r Fremdenverkehrs- und Wochenend ­
urlauber. 

J a , Adag, bitte! 



Min. Inter- Gruppe 
aktion 

11 

25 AG Ich wolte jetzt nochmal speziell die Au­
tobahnplaner ansprechen. Wenn das 
geht. Und zwar, ich w.i.ll Ihnen nur eins 
sagen. Was Sie da fabrizieren, sollte 
verboten werden. Was Sie da reden, 
das ist - meiner Meinung nach - total 
unmenschlich. Meine Großeltern, die 
fahren - die sind bis jetzt 3 Jahre, 3 Jah­
re lang jedes Jahr nach, in den Schwarz­
wald gefahren an einen schönen Ort. Und 
die alten Leutchen die freuen sich jedes­
mal, wenn sie ihren verdienten Urlaub 
kriegen. Und wenn da jetzt so eine blöde 
Autobahn da durchfährt und ihnen die gan­
ze Freude vermasselt, das ist meiner 
Meinung nach total (x) unmenschlich, 
das verboten werden müßte. 

26 DL Sie sind angesprochen, bitte. 

27 AP Ja, also, ich finde, das würde sich 
doch aufwiegen. Wenn tatsächlich Ihre 
Großeltern jedes Jahr in Urlaub in den 
Schwarzwald fahren. Ob die jetzt sich 
da stundenlang auf der überfüllten B 31 
rumdrücken oder (Lautsprecherdurch­
sage: Ende der großen Pause. Ich bitte 
in die Klassen zu gehen. Ende der gros­
sen Pause) schnell und zügig auf der 
geplanten Autobahn hierher fahren kön­
nen. Die Spirzentaltrasse, die hier, 
die wir also uns vorgenommen haben zu 
planen und vielleicht in Angriff zu neh­
men, das wäre da wirklich eine große 
Erleichterung. 

28 AG Sie scheinen das Problem total gar nicht 
erfaßt zu haben. Ich hab was ganz ande­
res gemeint. Schon allein die Konse­
quenzen durch den Autobahnbau. Vorhin 
die IHK sagt Leichtindustrie usw. Ich sag 
Ihnen nur eins: Die ganzen Leute, es 
sind nicht nur meine Großeltern, es sind 
viele Leute, die werden dadurch prak­
tisch vertrieben, durch Leichtindustrie 
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aktion 

12 

13 

282 

die häßlich in der Landschaft (x) steht. 
Durch Wohnblocks die für die Arbeiter 
dafür entstehen, die mitgebrachten. 
Ne häßliche Autobahn zieht sich quer 
durchs Schwarzwaldgebirge. Das ist 
unmenschlich ist das. 

29 DL Die Wochenendurlauber haben das Wort. 

30 WV Ja, Herr Haratrik, ich will Ihnen mal 
was zitieren: "Manchmal scheint es so, 
daß wir lieber die Natur schützen und 
die Menschen verrecken lassen. Die 
derzeitige und künftige Lage unserer 
Wirtschaft macht die geplante Schwarz­
waldautobahn notwendig. 11 Nun denken 
Sie mal bitte über den Satz nach. 

31 AG Könnten Sie ihn nochmal wiederholen, 
bitte. 

32 WV Manchmal scheint es so, daß wir lieber 
die Natur schützen und die Menschen 
verrecken lassen. Die derzeitige und 
künftige Lage unserer Wirtschaft macht 
die geplante Schwarzwaldautobahn not­
wendig. 

33 AG Da möchte ich Ihnen Antwort drauf ge-
ben, und zwar lieber verrecke ich und 
meine Nachkommen können in einer 
schönen sauberen Welt leben, anstatt 
ich mir jetzt ein schönes Leben mache 
und den ganzen Tag auf der Autobahn 
fahre. 

34 DL Die Experten, noch eine Frage? 

35 EX Würde die Industrie dann über den gan­
zen Schwarzwald verteilt oder nur in 
dies Gebiet wo (x) die Autobahn gebaut 
wird? 

36 EX Wissen Sie überhaupt wie groß der 
Schwarzwald ist? 



Min. Inter- Gruppe 
aktion 

14 

37 AG Ne. 

38 EX Denn die Autobahn, das ist ja die ist 
ja bloß 100 m breit und auf jeder Seite 
sind 2 km wo man da bloß was von merkt 
und was dahinterliegt, das interessiert 
doch dann gar nicht. 

39 AG Aber allein die 100 m und die 2 km das 

40 

ist schon viel zu viel. 1 m wär schon 
zuviel. 50 cm wären schon zuviel. Gar 
nichts. Das ist richtig. 

WV Herr Haratik, wer will ihnen denn ver­
sichern, daß die Touristen immer den 
Schwarzwald anstreben, denn die wer­
den ja eines Tages auch mal (x) woan­
ders ihren Urlaub verbringen wollen 
und wie stehen Sie denn da. Dann können 
sie auch nicht mehr vom Tourismus 
leben. 

41 AG Das werden Sie wahrscheinlich nicht 
mehr erleben. 

42 WV Aber das glaube ich doch. 

43 KG Ich hab vorhin gesagt, daß 2/3 des gan-
zen Erholungsverkehrs in den Schwarz­
wald strömen. Und davon, wenn jetzt 
die Autobahn gebaut wird. Kann das 
Deutschland in Kauf nehmen, daß dann 
die Urlauber in die Schweiz fahren, oder 
nach Österreich fahren? Daß wir dann 
nicht mehr in den Schwarzwald fahren, 
verstehen Sie. 

44 WV Ja, Frl. Sperber, aber wenn wir Wo-
chenendurlauber jetzt hören, daß da ne 
Autobahn gebaut ist, und dann, daß jetzt 
abgelehnt wird, dann sagen wir: Ach ne. 
da fahren wir auch nicht mehr hin. Jedes 
Wochenende hier auf den Landstraßen 
rumkajukeln dann bauen wir unser Wo­
chenendhaus mal woanders hin. 

283 



Min. Inter- Gruppe 
aktion 

15 

284 

45 KG Wir leben ja nicht nur von den Wochen-
endurlaubern. 

46 WV Nun ja, aber vielleicht ein ganz schön 
großer Teil. 

47 KG Das ist aber sehr minimal. 

48 DL Ja, bitteschön! 

49 LV Dazu ganz kraß hier. Die meisten Bau­
ernhöfe haben im Fremden-Zimmer zu 
vermieten, die an Kurgäste vermietet (x) 
werden. 5 % unserer ganzen Einnahmen 
kOffiD:len eben nur von den Wochenend­
urlaubern. Und sie sagten vorhin so ei­
nen schönen Satz von wegen, wenn die 
Autobahn nicht gebaut wird, verrecken 
dann die ganzen Leute oder können Sie 
den Satz nochmal zitieren? 

50 WV Ja und jetzt zum dritten Mal. Manchmal 
scheint es so, daß wir lieber die Natur 
schützen, und die Menschen verrecken 
lassen. 

51 LV Ich glaube kaum, daß, wenn die Autobahn 
nicht gebaut wird, daß eben dann die 
Menschen da verrecken. Und sehnse mal, 
wer hatten dann als Wochenendurlauber 
ein Vorteil von dem Autobahnbau? Es sind 
eben die 100 Leute. 

52 WV Ja ja, Sie wohnen ja da in Ihrer schönen 
Landschaft - nun lassen Sie mich mal 
aussprechen - wir kommen aus dem 
Ruhrgebiet, und wir zuckeln da über 
die Landstraßen und das macht uns auch 
keinen Spaß den Anfahrtsweg und den 
Rückfahrtsweg, daß man da in den Stau 
reinkommt oder so und ich glaube ganz 
best immt, daß Sie da den kürzeren zie­
hen. 
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53 LV Die gesamte Landschaft wird doch eben 
von den sog. Wochenendurlaubern zer­
siedelt. Ihr Wochenendhaus, sie brach­
ten vorhin ein Foto davon. 

54 WV Ich kann es Ihnen nochmal zeigen. 

(Gong) 

(Leerphase (x) 

55 WV Hier kommen Sie, schauen Sie sich mal 
unser Wochenendhaus an. (Gelächter) 
Das ist dem Schwarzwald-Stil genau an­
gepaßt. Und das zersiedelt doch be­
stimmt nicht die Landschaft. 

56 LV Wenn da ein Haus steht, 

57 WV Ja, aber das sind mehr Häuser, es sind 
viele Häuser, die im Schwarzwald stehen. 

58 LV Entschuldigen Sie, wenn ich Sie nochmal 
unterbreche, aber anpflaumen lasse ich 
mich auch nicht von jedem. 

59 WV Ich pflaume Sie ja nicht an, ich sage nur 
meine Meinung. 

60 LV Nein, aber wenn das ein Wochenendhaus 
ist, ist das noch gut und schön. Aber 
sehn Sie mal, wenn dann eben durch den 
Autobahnbau mehr und mehr Wochenend­
häuser gebaut werden, das ganze muß ja 
auch auf Grundstücken gebaut sein. Wo­
her wollen dann noch die umliegenden 
Gemeinden sich selbst versorgen? Die 
gesamte Landwirtschaft wandert doch ab. 
Wo sollen denn dann die ganzen Bauern­
familien unterkommen? Es gibt doch 
heute keine Ostgebiete mehr, wo man 
die hinverschicken könnte. Oder sonst 
irgendwohin. 

61 WV Aber hören Sie mal, 
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62 DL Entschuldigen Sie, darf ich Sie unter-

63 

brechen, dort war eine Wortmeldung. 

KG Ich möchte (x) zu dem Satz, den 
F rl. Schulz gesagt hat, auch noch was 
vo rlesen. Hier steht: Die Kur- und Fe­
r i engäste, wollen sich nach ihren eige­
nen Angaben im Schwarzwald in einer 
noch intakten Naturlandschaft erholen. 
Über 90 % der befragten Personen spra­
chen sich dafür aus, daß die Wege für 
K raftfahrzeuge gesperrt werden. Das 
eindeutige Votum gegen eine weitere 
B eläst igung dieser Erholungslandschaft 
durch den K raftfahrzeugverkehr steht 
im Widerspruch zu der Aussage, die 
geplante Autobahn quer durch den Süd­
s chwarzwald fördere den Fremdenver­
kehr. 

64 DL Sie wollen ergänzen. 

65 KG Also F rl. Schulz, wenn Sie so viel Geld 

66 

6 7 

haben, daß Sie sich da unten ein Haus 
bauen können, dann bauen Sie sich das 
Haus doch dann woanders. Wo Sie dann 
mit Ihrer Autobahn da dahinfahren kön­
nen meinetwegen bis vor die Haustür, 
dann haben Sie die Autobahn gleich da­
vor. Dann brauchen Sie nicht über 
Landstraßen zu zuckeln, nicht, und wir 
sind sowieso nicht auf Sie angewiesen, 
wie de r Landwirtschaftsverband das 
sagte . 

WV Aber ich glaube, eines Tages werden Sie 
m al auf uns angewiesen werden. Wenn 
dann der Lebensstandard (x) steigt, und 
dann die Leute ihre Wochenendhäuser in 
den Schwarzwald setzen wollen. 

DL Eine Wortmeldung noch vom Adag. 
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68 AG Ja, jetzt gleich anschließend zu Frl. 
Schulz, ich will Ihnen nur sagen, daß 
der liebe schöne Schwarzwald auf Ihre 
5 % Wochenendurlauber gut und gerne 
verzichten kann. Nämlich wegen den 5 0/0 
wollen wir keine Autobahn haben . 
Nur weil Sie durch die Gegend schnell 
hinrasen wollen, und andere Leute 
zuckeln halt mal lieber. Ich sage, gleich 
kommen Sie noch an, und wollen hier 
einen riesigen F lughafen haben, damit 
Sie im Privat jet kommen können. So­
weit kommts noch. 
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Diskussion 

Entwicklung eines fachdidaktischen Kate­
gorienprofils zu Analyse von Unterrichts­
prozessen in der Geographie-Interaktions­
prozeßanalyse mit Hilfe von Vidioauf­
zeichnungen und einem Aktionsrecorder 

Die Interaktionsprozeßanalyse mit Hilfe 
des Aktionsrecorders aufgezeigt am Beispiel 
des Planspiels ,,Autobahnbau" 

Referate: Haubrich und Nebel/Leitung: E. Kroß 

Köck: 
Ich fand Ihre Aus füh rungen außerordentlich interes s ant, auch 
weil sie aufzeigten, welche Möglichkeiten des E r fassens und 
Auswertens nun gegeben s ind. Mich würde nun interessieren, 
ob Sie in diese r ersten Phase des Experimentierens auch 
schon gewisse Empfehlungsstrategien entwickelt haben, die 
gt!braucht werden könnten, um etwa Unausgewo genheiten in 
de m Interaktionssystem abzubauen, wenn beispielsweise be­
s timmte T eilnehmer s ich' hervorragend verhalten, andere 
zurückgedrängt werden, wenn die Starrolle mithineinkommt, 
Außenseiter auftreten usw. ; ob Sie also auch schon darüber 
nac hged acht haben, wie man m ö glicherweise jetzt steuernd 
eingreifen kann, be zogen auf den ganz konkreten Unterricht. 

Dann darf ich vielleicht noch eine zweite Bemerkung an ­
schließen: Ich wür de Bedenken haben, daß das standardisierte 
Unterrichtsprotokoll so ohne weiteres allen denkbaren und 
vor allen Dingen fach - und themaspezifischen Interaktionen 
gerecht we r den kann. 

Und s chließl ich noch eine Informationsfrage, Herr 
HAUBRICH: Sie sprachen ganz zum Schluß das Entropie -Modell 
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an. Ich habe rein informativ nicht richtig registrieren können, 
welche Funktionen das Entropie-Modell in Ihrem Fragenzu­
sammenhang nun haben soll. 

Nebel: 
Zunächst vielleicht zu den Empfehlungsst rate gien . Die vor­
gestellte Zustandsprotokollation liefert eine Beschreibung des 
Interaktionsprozesses. Eine andere Sache ist nun die Bewer­
tung der Interaktionstechniken und Strategien. Und da ist es 
nun wenig sinnvoll, beispielsweise den Satz aufzustellen: "ein 
Planspiel ist umso besser gelaufen, je mehr verbale Interak­
tionen pro Zeiteinheit protokolliert worden sind. 11 In einem 
Planspiel sollte zunächst jeder Schüler die Möglichkeit haben, 
sich zu entscheiden, an einer bestimmten Stelle des Komm u­
nikationsgeschehens aktiv zu werden oder nicht. Er sollte wis­
sen, welche Konsequenzen sein Verhalten, also die Partizi­
pation bzw. die Nicht - Partizipation auf dem Planspielverlauf 
und die Entscheidung hat . Eine Empfehlungsstrategie wäre 
nicht im Sinne rigider Rezepte zu entwickeln, sondern in der 
Schule sind in einem nachträglichen Gespräch über ein solches 
Planspiel die Verhaltensweisen, Interaktionstechniken und Ent­
scheidungsstrategien und damit die Auswirkungen des eigenen 
Verhaltens auf den Entscheidungsprozeß dem Schüler näher 
zu bringen. Zur zweiten Frage inwieweit diese standardisier­
ten Protokolle verschiedene inhaltliche Kategorien abdecken, 
ist zu sagen, daß es sich hier ja um ein Zustandsprotokoll 
handelt, und damit nur der syntaktische Bereich abgedeckt 
wird und die Inhalta zunächst nicht erfaßt werden. Der se­
mantische und der pragmatische Bereich, also die inhaltli-
che Kategorien, werden sinnvoll durch eine Ereignisprotokol­
lation abgedeckt, wobei dann entsprechend dem Untersuchungs­
ziel unterschiedliche inhal tliche Kategorien Verwendung finden 
könnten . In der bisherigen Unterrichtsforschung wurden über­
wiegend pragmatische Bezüge angesprochen, während der 
semantische Bereich bisher weitgehend ausgeklammert blieb. 
In den Tagungsunterlagen finden Sie einen Vorschlag von uns, 
diesen semantischen Bereich, mit einer Ereignisprotokolla­
tion abzudecken. 

Haubrich: 
Zur dritten Frage von Herrn KÖCK. Diese könnte man auf 
zweierlei Weise beantworten. Einmal würde ich sagen in die­
ser Weise (rechte Abbildung: Diagramm der Verlaufsstruk­
tur eines Planspiels aus dem Referat) oder (linke Abbildung: 
Baryzentrisches Koordinationssystem nach BAUMANN) in 
dieser Weise. Was heißt Entropie? Entropie bedeutet Struktur, 
in diesem Falle die Struktur eines Interaktionsprozesses, sie 
soll erfaßt und beschrieben werden. Diesen Prozeß kann ich 
verbal abbilden, den kann ich mit Hilfe eines Diagrammes ab-
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bilden, den kann ich aber auch baryzentrisch abbilden. Entro­
pie ist ein Strukturmaß, das hier in dieser vereinfachten Wei­
se dargestellt ist. Hier wird eine Struktur, des Kommunikations­
prozesses klar erkennbar. Ich glaube, dies ist ein Kommuni­
kationsprozeß, der häufig in dieser Weise abläuft. Zum Be­
weis wollen wir, z. B. einmal eine Bürgerversammlung, die 
im Fernsehen aufgezeichnet worden ist, deren Kommunikations­
prozesse, die dort ablaufen mit einem Planspiel, in dem Schü­
ler interagieren, vergleichen. Dabei glauben wir - das ist 
unsere These - viele Parallelen aufzeigen zu können, ähnliche 
Strukturen des Kommunikationsprozesses, die in diesem Entro­
pie-Modell dargestellt sind, wiederzufinden. 

Köck: 
Darf ich vielleicht noch eine Zusatzfrage stellen. Mit diesen 
Ausführungen zum Entropiekomplex würde ich insofern nicht 
ganz einverstanden sein, als die Definition, Entropie sei die 
Struktur des Kommunikationsprozesses, eine vielleicht doch 
etwas zu s t arke Vereinfachung, vielleicht sogar Verfälschung 
ist. Denn mit Entropie würde man in der Physik doch den je­
weiligen Grad der Ausgeglichenheit unterschiedlicher und in 
Wechselwirkung befindlicher Medien, z. B. zweier unterschied­
lich temperierter Gase meinen. Wenn ich das nun auf den Un­
terricht und auf seine Situation anwende, dann würde ich den 
Grad der Ausgeglichenheit etwa der Interaktion zwischen un­
terschiedlichen Parteien bzw. Gruppen meinen. So etwa könnte 
ich mir die Entropie sinnvoll angewandt vorstellen. So haben 
Sie das aber vermutlich jetzt nicht dargestellt. 

Haubrich: 
Doch, es entsteht ja Struktur. Und wenn keine Entropie zu ent­
decken ist, dann heißt das, es würde hier ein chaotisches Bild 
entstehen, in dem man überhaupt keine Strukturen erkennen 
kann. Aber ich glaube, man kann doch hier eine Struktur er­
kennen. Wenn Sie wollen, können Sie hier links ein sich öffnen­
den Winkel einzeichnen, der rechts eine Parallele findet. Eine 
Struktur wird sichtbar. Wenn keine Struktur zu erkennen sei, 
dann bekäme ich auch keine Entropie zu fassen. Es geht hier 
darum, ein Instrument zu entwickeln, Protokolldaten zu be­
kommen, diese zusammenzustellen in der Weise, daß ein Zu­
s ammenhang, eine St ruktur deutlich wird. Und ich glaube, daß 
hier eine charakt eristische Struktur deutlich geworden ist, 
nicht eine allgemeine Gesetzmäßigkeit, sondern ein Struktur­
bild eines realen Ablaufs. 

Köck: 
Ich darf vielleicht noch dies sagen, Herr HAUBRICH: Es ist 
zweifellos klar, daß St ruktur erkennbar ist. Ich meine nur, 
daß, wenn es doch nur um Struktur gehen soll, dann der En-
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tropiebegriff in diesem Zusammenhang eigentlich überflüssig 
ist. Das wäre der Kern meiner Ausführungen zu diesem 
Problem. 

Haubrich: 
Das mag sein, es ist aber so, daß wir uns hier - wir sind ja 
keine Informationstheoretiker - auf BAUMANN beziehen, in 
dessen neue ster Publikation "Methoden zur quantitativen Er­
fassung des Unterrichtsverhaltens", Bern 1975 dieser Entro­
piebegriff in dieser Weise definiert wird. wie ich das gerade 
vorgetragen habe. 

Deiters: 
Wenn ich versuchen darf, Erläuterungen dazu zu geben. So 
kompliziert, glaube ich, ist es in der praktischen Anwendung 
nicht, wie es jetzt erscheinen mag. Die Entropie ist im Grunde 
lediglich eine Maßzahl für den Informationsgehalt eines be­
stimmten Phänomens. Mal angenommen, es kommt jetzt einer 
hier in den Raum herein und es wird ihm gesagt, einer der 
beiden Referenten habe eben geantwortet. Dann entspricht dem 
formalen Informationsgehalt dieser Aussage die Anzahl der 
Fragen oder der Rateversuche, die der Fremde braucht, um 
den betreffenden Referenten herauszubekommen. Er muß in 
diesem Fall nur einmal raten - die Antwort ist ja oder nein; 
in beiden Fällen weiß er dann, wer von den beiden zuletzt 
gesprochen hat. Wird nun aber gesagt, einer aus dem Audi­
torium habe zuletzt eine Diskussionsbemerkung gemacht, so 
ist natürlich eine wesentliche größere Anzahl von F ragen er­
forderlich, um die betreffende Person zu ermitteln. Der 
Fremde fragt, ob diese Person in der vorderen Hälfte des 
Raumes sitzt. Im Falle von' ja' fragt er, ob sie dort in der 
linken Hälfte sitzt ... usw. Die Menge wird Schritt um Schritt 
in zwei Hälften geteilt (durch Frage und Ja-Nein-Antwort), 
bis man schließlich bei zwei Personen (wie im ersten Beispiel) 
angekommen ist. Angenommen, es wären insgesamt 6 Fragen 
erforderlich gewesen, dann hat dieser zweite Fall den sechs­
fachen Informationsgehalt des ersten (mit den beiden Referen­
ten). 

Struktur in dem von Ihnen beschriebenen Sinne, Herr 
HAUBRICH, entsteht dann, wenn sich aus der Tatsache, daß 
jemand vorher gesprochen hat. mit größerer Wahrscheinlich­
keit als der des b19ßen Ratens voraussagen läßt, wer als 
nächster spricht. Wenn sich ein bestimmter, beschreibbarer 
Ablauf in einem solchen Rollenspiel ergibt, dann hat das zur 
Folge, daß das Entropiemaß geringer wird als die maximale 
Entropie. Das maximale Entropiemaß entsteht dann, wenn 
die Wahrscheinlichkeit, daß einer spricht, für alle Beteilig­
ten gleich ist. und zwar jederzeit und unabhängig davon, was 
vorher geschehen ist. In diesem Fall würden wir natürlich 
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nicht von' Struktur' sprechen. Insofern mißt die Entropie 
den Grad der Strukturierung eines solchen Unterrichts ablaufs, 
die in dem Maße gegeben ist, wie das tatsächliche, aufgrund 
der Beobachtung errechnete, Entropiemaß vom theoretisch 
möglichen, dem maximalen Entropiemaß, abweicht. 

Kilchenmann: 
Das ist genau das, was in dieser präzisierten Formel steht. 

Haubrich: 
Aber ich möchte noch e twas sagen zu Ihrer These, Herr KÖCK. 
Sie glauben, daß es nicht möglich sei, mit dieser Methode 
auch Fachstrukturen zu erfassen. Ich würdp. sagen, man sollte 
jetzt noch nicht versuchen, diese These zu verifizieren oder 
zu falsifizieren. Wir wollen ja nachher in der Trainingsphase 
diese Frage mit Hilfe des Aktionsrekorders prüfen. 

Köck: 
So war das auch nicht gesehen, ich meine nur, daß ein stan­
dardisiertes Protokoll das Thema nicht so spezifisch protokol­
lieren kann wie ein informelles Protokoll . 

Jäger: 
Ihre Strukturen sehen ja schön aus. Aber Sie arbeiten mit 
dem BALES' SCHEN Kategorienprofil und haben selbst gesagt, 
daß Sie schärfere Distraktoren brauchen, weil die Trennschär­
fe zwischen diesen einzelnen Kategorien nicht ausreichend ist. 
Sie haben Kategori en, die zwar sehr schön aussehen, aber 
dem einzelnen Beurteiler einen weiten Ermessensspielraum 
einräumen und Sie haben auch selbst gesagt, daß man evtl. 
hier und da zuordnen müsse. Wird dadurch nicht der Wert der 
gesamten Inte raktionsprozeßanalyse in Frage gestellt, wenn 
Sie nicht vorher dafür sorgen, daß Sie praktikable, eindeutig 
definierte Kategorien haben? 

Haubrich: 
Ja, vielleicht gleich dazu. Wir werden ja nachher mit den ge­
nannten Kategorien experimentieren. Es ist manchmal schwie­
rig, bestimmte Kategorien eindeutig zu operationalisieren. 
Aber ich bin mittlerweile der Meinung, daß es nicht in jedem 
Falle notwendig ist, klar abgrenzbare Kategorien zu haben. 
Ich kann - und das s agt auch BALES - auch eine Mehrfachko­
dierung vornehmen. Das ist möglich. Mit dieser These müßte 
man sich weiter auseinandersetzen. Wie Sie richtig hervor­
heben, liegt hier ein Problem, aber trotzdem erbringt eine 
Mehrfach -Chiffrierung brauchbare Ergebnisse. Es ist also 
nicht unbedingt notwendig, daß in jedem Falle die Distraktoren 
trennscharf sind. Das ist bei Zustandseinheiten gar kein 
Problem, aber bei den Ereigniseinheiten eine schwierige Auf-
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gabe. Wir möchten hier gerne weiterkommen, aber ich glaube, 
es ist fast nicht 100 %ig möglich. Nur, um noch etwas zu sa­
gen, damit nicht ein chaotischer Eindruck entsteht, wir haben 
in der Regel 5 Studenten bzw. Referendare eine Kategorie paral­
lel beobachten lassen, und in der Regel bekamen wir geringe 
Fehlerquoten. Wir werden ja auch nachher parallel verkoden 
und sehen, wie weit die Verkader trainiert sind, fähig sind, 
eine Kategorie zu beobachten, oder ob es an der Operationali­
sierung der Kategorien liegt, wenn Fehler auftauchen. 

Schrettenbrunner: 
Der Vorteil von BALES besteht ja eigentlich darin, daß er 
nicht nur theoretische Überlegungen über trennscharfe Kate­
gorien gibt, sondern daß er auch empirische Werte gibt. Er 
hat ja eine Aufstellung von ca. 20.000 Einheiten gemacht und 
dann versucht, herauszufinden, wie sie sich unter bestimmten 
sozio-kulturellen Kontexten verteilen. Haben Sie einen Vergleich 
angestellt, um herauszubekommen, ob bereits Verschiebungen 
eingetreten sind? 

Nebel: 
Die Erfahrungen von BALES laufen darauf hinaus, daß sich je 
nach Gruppenart und -aufgabe verschiedene Typen von Profi­
len ergaben. Diese Unterschiede erwiesen sich jedoch als 
nrcht sehr bedeutend, so daß BALES ein allgemeines Muster 
beschreibt. So sind beispielsweise die Versuche, Informatio­
nen zu geben, Vorschläge zu machen und Meinungen zu äußern. 
in der Regel häufiger, als die entsprechenden Kategorien auf 
der Fragenseite. Auch im emotionalen Bereich sind die posi­
tiven Reaktionen in der Regel häufiger als negative. Dieses 
Grundschema ist auch bei uns festzustellen, eine detaillierte 
Analyse hierzu liegt jedoch nicht vor. 

Geers: 
Ich hätte gern gewußt, ob bei den beiden Planspielen, die 
hier vorgestellt worden sind, im Anschluß an die Durchfüh­
rung eine Eigenbewertung seitens der Schüler stattgefunden 
hat und zwar im Hinblick auf Strategien und Interaktionen 
der Rollenträger. Wie ist das festgehalten und ausgewertet 
worden? 

Haubrich: 
Ja, das haben wir gemacht. natürlich nicht in dieser umfäng­
lichen Weise, wie wir das hier vorgestellt haben. Mit Hilfe 
der Strichlistenmethode kann man eine Menge in der Schule 
realisieren. Wir haben die Beobachtungstechniken erklärt und 
die Schüler haben den Ablauf eines Planspiels beobachtet, ha­
ben bestimmte Verhaltensweisen von Schülern protokolliert und 
einige Kategorien auch ausgezählt. Die Ergebnisse wurden 
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nachher diskutiert. Ich sagte Ihnen ja schon, wir haben in der 
Regel die Zahl irgendwelcher Verhaltensweisen immer auf 
die Gruppen projiziert, um die einzelnen Schüler nicht bloß­
zustellen. Und dann ist es hoch interessant, daß zumindest 
beim ersten Versuch schon deutlich wird, daß Schüler plötz­
lich über ihr eigenes Tun überhaupt erst einmal nachdenken. 
Das ist schon einmal ein großer Erfolg . Denn in der Regel geht 
der Schüler in eine Interaktion hinein, aber er reflektiert 
nicht lange darüber. Das ist eine ganz erstaunliche Erkennt -
nis bei Schülern, daß sie z. B . dies plötzlich merken; wir 
haben eigentlich gar nicht argumentiert, es sind überhaupt 
keine Argumente oder nur ganz wenig Argumente vorgetra-
gen worden. Alle waren fixiert auf eine Meinung, auf eine 
Vorstellung, auf ein Modell und wir versuchten nur dieses 
durchzusetzen. Wir hatten nicht die richtigen Argumente oder 
wir haben unsere Argumente nicht in einer geeigneten Weise 
visualisiert. Wir haben solche Versuche mit Studenten und auch 
mit Schülern bis zur 4. Klasse herunter durchgeführt. Es ist 
erstaunlich zu beobachten, wie in einer Klasse plötzlich neue 
Erkenntnisse aufbrechen. Wir wollen ja den Schüler handlungs­
und entscheidungsfähig machen, wir wollen ihn kommunikations­
fähig machen . Dies muß auch der Geographieunterricht leisten, 
er darf sich nicht auf die Vermittlung der kognitiven Sachkom­
petenz be schränken. 

Hahn; 
Bei der quantitativen Betrachtung der Interaktionen ist in bei­
den Referaten die Gruppe der Autobahngegner besonders heraus­
gestellt worden, andere Gruppen haben sich nur wenig mit Dis­
kussionsbeiträgen beteiligt. Dieses Ergebnis ist weniger inhalt­
lich zu werten - es hängt viel mehr von der Gruppenbildung in 
der Klasse ab. Die Diagrammdarstellungen erhalten ein völlig 
anderes, sogar gegensätzliches Aussehen, wenn eine andere 
Gruppeneinteilung in der Klasse vorgenommen wird. 

Jäger: 
Sie haben gesagt, mit dieser Gruppeneinteilung, die Sie in 
Ihrem Interalctionsdiagramm der Auswertung zugrunde legen, 
wollten Sie Rücksicht nehmen auf die Emotionen der Schüler. 
Schaffen Sie aber nicht hiermit eine zusätzliche Unschärfe 
für die Auswertung, wenn Sie die Möglichkeit, die Einzelper­
son des Schülers in das Diagramm einzubringen, von vorn­
herein ausschließen? 

Nebel: 
Es ist richtig, daß die Struktur dieser Interaktionsdiagram­
me in s t arkem Maße davon abhängig ist, inwieweit die ein­
zelnen Rollen von aktiven und redegewandten Schülern besetzt 
sind oder nicht. Es ist durchaus möglich, daß ein aktiver 
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Schüler beispielsweise der Rolle der Autobahnplaner ein star­
kes Gewicht verleiht und wenn dieser Schüler dann die Auto­
bahngegner zu vertreten hätte, dies aus dem Interaktionsdia­
gramm ebenfalls klar ersichtlich würde. Ein weiterer inter­
essanter Gesichtspunkt ist die Frage, da es nun attraktive 
und weniger attraktive Rollen gibt, inwieweit es aktiven Schü­
lern gelingt, für sich diese attraktiven Rollen zu besetzen, 
wenn die Verteilung nicht durch den Lehrer vorgenommen 
wird, sondern die Schüler sich selbst einigen. Weiterhin ist 
es möglich, daß die Sitzordnung Einfluß hat auf die Interak­
tionsstruktur und -dynamik. Auch im Hufeisen gibt es unter ­
schiedliche Anordnungsmöglichkeiten, indem man beispiels­
weise die Kontrahenten sich gegenübersitzen läßt oder sie 
nebeneinander plaziert. Alle diese Dinge können ein solches 
Interaktionsdiagramm beeinflussen. Dazu kommt, daß in dem 
vorgestellten Beispiel es sich um einen Ausschnitt von 18 Mi ­
nuten handelt, der zufällig gewählt wurde. Ein gleich langer 
Ausschnitt aus der Anfangsphase oder der Schlußphase des ge­
samten Planspieles könnte andere Strukturen ergeben. Zu dem 
Beitrag von Herrn JÄGER ist zu sagen, daß es sicherlich rich­
tig ist, daß hier zunächst eine gewisse Unschärfe vorhanden 
ist. Je nach Untersuchungsziel' ist auch eine Identifizierung 
des einzelnen Schülers zu erreichen. Da die Gruppen in der 
Regel nicht mehr als 4 Schüler umfassen, ist es möglich, da ß 
die einzelnen Vercoder diese zusätzliche Information miter­
heben, indem sie bei der Verifizierung ihrer Beobachtungs­
einheit für die jeweilige Gruppe zusätzlich die Nummern 1 - 4 
notieren, und damit der einzelne Schüler identifiziert ist. 

Haubrich: 
Es ist die Frage, ob ich mit dem Ziel der Unterrichtsfor­
schung an die Analyse herangehe oder in der Schule diese E r ­
gebnisse diskutiere. Da muß ich unt erscheiden. In der Schule 
würde ich je nach Situation vorwiegend die Gruppenergebnisse 
diskutieren. Als Unt errichtsforscher interessiere ich mich 
natürlich auch für das Verhalten der einzelnen Schüler. 

Nolzen: 
Ich habe zunächst eine Frage, die anschließt an das, was 
Herr HAHN gesagt hat über die kategoriale Erfassung der In - ' 
teraktionen mit einer Fülle fast unüberschaubarer Daten. Die 
Frage ist, zum einen, wo man diese Methode anwenden kann, 
und zum anderen, welche Erkenntnisse man erwartet. Viel­
leicht ist diese Frage etwas verfrüht.. Gibt es aufgrund der 
wenigen, mir bekannten Versuchsläufe schon verwendbare 
Konsequenzen, die etwa für den Lehrer wichtig wären? Ein 
Beispiel v.illeicht, läßt sich vielleicht schon beantworten, 
wie ein bestimmt strukturiertes Planspielmaterial die Inter­
aktionen beeinflußt? Oder gibt es Beispiele für die Anwen-
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dung des Aktionsrekorders auf anderen Gebieten, aus denen 
schon anwendbare Erkenntnisse hervorgingen? 

Meine zweite Bemerkung ist mehr technischer Art. Obwohl 
die erfaßte Unterrichts sequenz nur 20 Minuten dauerte, war 
der Aufwand bei der Auswertung der Papierstreifen des Ak­
tionsrecorders und bei der abschließenden graphischen Dar­
stellung der Ergebnisse sehr groß. Wenn man an die Gewin­
nung allgemeingültiger Ergebnisse durch den Einsatz dieses 
Verfahrens denkt, sind dazu eine F ülle derartiger Versuchs­
läufe nötig. Das ist aber m . E. nur möglich, wenn man die 
Datenerfassung und vor allem die bis jetzt zeitraubende Daten­
auswertung verbessert. Beispielsweise könnte ich mir die 
Möglichkeit denken, statt ein Papierband zu beschreiben ein 
Magnetband mit verschiedenen Impulsen zu beladen. Dieses 
Band könnte dann elektronisch abgetastet werden, womit die 
bisher nötige Lesearbeit entfiele. Die numerischen Ergeb­
nisse dieser Abtastung könnten unmittelbar in ein Rechenpro -
gramm einfließen und die gewünschten Ergebnisse u. U. sogar 
in graphischer F orm erbringen. Der technische Aufwand der 
elektronischen A.btastung ist m. E. nicht sehr groß. Die er­
fordedichen Rechenprogramme sind ebenfalls nicht besonders 
aufwendig. Durch eine derartige Automatisierung würde der 
Aufwand bei der Auswertung erheblich reduziert. 

Nebel: 
Ja, vielleicht zunächst zur ersten Frage, inwieweit hier die 
Ergebnisse Bedeutung haben für die Schule und den Lehrer. 
Ich würde meinen, daß Kenntnisse über Kommunikationsstruk­
turen, Möglichkeiten der Gesprächsführung und Entscheidungs­
strategien in der Schule ihren Platz haben sollten. Von daher 
wäre es wichtig, daß die hier vorgestellten Methoden und auch 
die entsprechenden E rgebnisse in die Lehrerbildung einge­
bracht werden. Weiterhin könnte man sicherlich auch unter­
suchen, wie sich Anordnung und Auswahl des Informationsma­
terials auf den Abl auf eines solchen Planspieles auswirkt ünd 
evtl. auch Überlegungen anstellen, im Hinblick auf eine be­
stimmte Klassenstufe beispielsweise Anordnung und Zusam­
menstellung der Informationspakete zu. optimieren. Um auf 
die Ausstattung des Interaktionsrecorders einzugehen, so ist 
es durchaus möglich, daß der Apparat veraltet erscheint. 
Mir ist jedoch zumindest in der Bundesrepublik keine geogra­
p~iedidaktische Untersuchung bekannt, in der bisher mit dem 
Aktionsrecorder gearbeitet worden ist. Auch ist mir keine 
Untersuchung bekannt, in der das von Ihnen skizzierte Instru­
mentarium in diese r Weise vorgestellt und erprobt worden 
ist. 

Haubrich: 
Noch zum Aufwand dieser Untersuchungen. Wenn Sie diesen 
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Apparat nehmen und Sie haben eine Videoaufzeichmmg, be­
kommen Sie, wenn Sie diese Videoaufzeichnung verkoden, 
innerhalb einer halben Stunde mehr als 1000 Daten. Sie be­
kommen also eine Menge Daten. Man sollte aber nicht gleich 
alles zu erforschen suchen, sondern sich auf einige wenige 
Aspekte beschränken. Dann erhält man exakte Daten. Der 
Aufwand ist nicht sehr groß. Die Datenerfassung ist meiner 
Ansicht nach hervorragend und nicht sehr zeit aufwendig. 

Nolzen: 
Wenn ich gleich darauf antworten darf. Ich glaube, das war 
ein Mißverständnis. Mir geht es nicht um den Moment der 
Datengewinnung, das ist nicht zu verbessern, sondern nur um 
das Abladen. Das Abladen geschieht ja hier auf Papierstreifen, 
und Sie müssen das dann mit sehr viel Aufwand lesen. Diesen 
Vorgang könnten Sie sich ersparen. 

Hard: 
Haben Sie noch andere Kategorienschemata für die Erfassung 
von Interaktionen benutzt? Es gibt in der empirischen Unter­
richtsforschung ja ein breites Spektrum von Vorschlägen, die 
mehr oder minder erprobt sind. Das war das eine. Das ande­
re: Der Vorteil einer solchen Methode liegt ja darin, daß sie 
geradezu stimuliert, mit Variablen zu spielen. Darin würde 
ich den großen Vorzug des ganzen Unternehmens sehen, und 
wir sollten uns jetzt nicht zu sehr von der Frage verwirren 
lassen, was man morgen in der Schule damit machen kann. 
Sie haben einige IISpielmöglichkeiten" schon genannt: etwa das 
Testen von Erinnerungsdaten der Teilnehmer gegen die tat­
sächlichen Daten, Verhaltensmodifikationen durch Rollen­
wechsel usf. Die Methode ist wirklich geeignet, einem immer 
neue Ideen zu geben, die man dann durchspielen kann: Voraus­
gesetzt, die Methode wird angewendet vor dem Hintergrund 
einer Theorie - was sich unmittelbar anbietet, sind sozial­
wissenschaftliche Rollentheorien und die Orientierungstheorien 
des symbolischen Interaktionismus. 

Haubrich: 
Es ist so, daß wir zunächst versuchen zu erfahren, welche 
Möglichkeiten dieses Gerät bietet. Ich glaube, es ist uns ge­
lungen, einige klar definierte Variablen zu bekommen. Aber 
was noch alles möglich ist, das können wir jetzt auch noch 
nicht sagen. Wir experimentieren einfach. Mit anderen Sche­
mata haben wir keine Erfahrung. Wir haben auch BALES 
Kategorienprofil nur benutzt, um Erfahrungen zu sammeln, 
um dann schnell zu den geographischen Kategorien zu kom­
men. Es ist eine interessante Sache, auf diese Weise mit 
dem Aktionsrekorder Unterrichtsforschung zu betreiben. 

297 



Hagen: 
Sie nennen Ihr Verfahren "Interaktionsprozeßanalyse". In der 
Tat haben Sie aber vor allem - oder, wie ich jetzt sehe, aus­
schließlich verbale Äußerungen aufgenommen. Da stellt sich 
natürlich die Frage, ob das schon Interaktion ist, denn zu­
nächst sehe ich do rt nur Aktion. 

Sodann: Welche Worte nehmen Sie auf? Fallen unter (ver­
bale) Interaktionen in Ihrem Sinne auch solche Bemerkungen 
wie "Aha!. ", "Ääh .. . ", "Nie! ", "Doch!" u. a., und wie steht 
es mit den Interaktionen - wenn ich nun auf den Wortsinn zurück­
komme - die nicht verbal funktionieren, die aber eine außer­
ordentlich wichtige Funktion innerhalb des Unterrichtsge­
schehens einnehmen. Ich denke da an Nicken, Kopfschütteln} 
jede Art von Mimik und Gestik, aber auch das I1Vogel-Zeigen" 
o. ä .... Wie wir alle wissen, gibt es da sehr differenzierte 
Methoden, die außerhalb der verbalen Interaktion liegen. 

Haubrich: 
Die nichtverbalen Interaktionen haben wir bei den Versuchen 
mit diesem Gerät ausgeschlossen. Eine Videoaufzeichnung 
zeigt ja nur einen kleinen Ausschnitt aus der Gruppe. Sie 
kriegen selten die ganze Gruppe ins Bild. Das ist die methodi­
sche Schwierigkeit. Es ist ein großer Unterschied, ob Sie un­
mittelbar beobachten oder nachher mit Hilfe einer Videoauf­
zeichnung. Das gibt unterschiedliche E r gebnisse, das ist 
völlig klar. Es kann vorkommen, daß etwa eine ganze Gruppe 
den Kopf schüttelt oder mit der Faust zeigt} und diese Aktion 
ist nachher nicht im Bild bzw. in der Videoaufzeichnung. Die 
Videoaufzeichnung hat aber den Vorteil, daß ich sie mehrmals 
wiederholen und exakter die Protokollierung vornehmen kann. 

Ragen: 
Ich war noch nicht ganz fertig. Sie haben gleich geantwortet. 
Darf ich noch fortse t zen? Ich stelle diese Frage insbesondere 
im Hinblick auf die Objektivität (der Methode), auf die Sie so 
viel Wert legen. Wenn es nämlich auf die Interaktionen an­
kommt, dann müßten doch diese Phänomene irgendwie berück­
sichtigt werden. Ich möchte das noch weiter ausführen. In 
Ihrem Vorschlag ging es darum, wie Herr NEBEL sagte, die 
Häufigkeit von irgendwelchen Äußerungen zu registrieren; es 
ging offenbar nicht darum, z . B.. die Qualität oder sonstige 
Merkmale aufzunehmen. So kann sich ein Lob - wie in Ihrem 
Beispiel - verbal in den Vokabeln I1Gut ! 11 oder "Richtig! 11 

äußern. (Soll es dem Schüler jedoch weiterhelfen, wird sich 
der Lehrer i. d. R. etwas länger und differenzierter äußern 
müssen). Wie werden aber diese Interaktionen, die also nicht 
im Sachzusammenhang des Unterrichts (z. B. eines Ent­
scheidungsspiels) stehen, bewertet, die doch wichtige Stimuli 
für den F ortgang des Unterrichts sind? 
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Eine letzte Frage im Anschluß an die Ausführungen von 
Herrn HAHN. Ich weiß nicht, ob das schon so in seinem Sinne 
beantwortet war. Mich interessiert noch an dem Problem­
komplex, was geschehen wäre, wenn die Funktionen auf an­
dere Schüler verteilt gewesen wären, und zwar nicht nur in 
bezug auf die Sitzordnung, was ja nur den optischen Eindruck 
der graphisch dargestellten Interaktionsanalyse verändern 
würde, sondern wenn z. B. die Landwirtschaftsvertreter die 
Autobahnplaner gewesen wären. Spielen da nicht Dinge mit, 
etwa Redegewandtheit der Schüler, soziale Stellung im Klas­
senverband, Freundschaften und Abneigungen untereinander, 
sowie sonstige Fähigkeiten, die Ablauf und Ergebnisse des 
Unterrichts erheblich beeinflussen? Diese Zusammenhänge 
scheinen mir bei der Interaktionsprozeßanalyse im vorgeführ­
ten Sinne noch nicht genügend berücksichtigt. 

Nebel: 
Die vorgestellte Zustandsprotokollation erfaßt Zeit, Dauer, 
Häufigkeit und Zeitpunkt der Interaktionen. Die inhaltlichen 
Dimensionen, die Sie vermißt haben, sind mit einer Zustands­
protokollation nicht zu erfassen. Dazu ist es notwendig, auf 
die sogenannte Ereignisprotokollation überzugehen. Wir wer-
den das Training nachher an einer solchen Ereignisprotokol­
lation durchführen. Um das von Ihnen erwähnte Beispiel lider 
Lehrer lobt" aufzugreifen, so ist es möglich, mit Hilfe des 
Actionsrecorders ein Ereignisprotokoll mit Zeitraster zu er­
stellen, d. h. nach einem vorgegebenen Zeitraster von bei­
spielsweise 12 Sekunden stellen Sie jeweils fest, ob die Er­
eigniseinheit "Lehrer lobt ll zu verifizieren ist oder nicht. Zur 
Erfassung des qualitativen Aspektes eines solchen Lobes wäre 
es möglich, mit Hilfe einer Rating-Skala zu arbeiten. Eine 
solche dreistufige Rating-Skala ist über zwei Kanäle des Actions­
recorders zu erstellen. Auf Kanal 1 würde beispielsweise ver­
codet, Ilintensives Lob ll auf Kanal 2 IILob!! und in allen ande-
ren Fällen würde dann nicht gelobt werden. Bei 20 vorhande-
nen Kanälen sind parallele Aufzeichnungen möglich, so daß 
die Kategorien, auf die Sie Wert legen, durchaus erfaßt wer-
den können. Zur zweiten Frage, inwieweit die Zuordnung von 
aktiven und redegewandten Schülern zu einzelnen Interessen­
gruppen ein solches Interaktionsdiagramm beeinflußt, ist zu 
sagen, daß darin ein entscheidender Einfluß auf das Zustan­
dekommen eines solchen Interaktionsdiagrammes zu sehen 
ist. Bei der Interpretation ist zu unterscheiden, ob ich damit 
in der Schule arbeiten will oder im Sinne der Unterrichtsfor­
schung. In der Schule wäre es sicherlich eine wichtige Auf-
gabe, ein solches Diagramm auf dem Hintergrund unterschied­
licher Schüleraktivitäten zu interpretieren. In der Unterrichts­
forschung ist es aber sicherlich sinnvoll, zur Erklärung zu­
sätzlich weitere Variablen wie beispielsweise Sitzordnung • 

.. 
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Struktur und Aufbereitung der Informationspakete, u. a. mit 
heranzuziehen. 

Hassenpflug: 
Was sagen die Pädagogen hier im Hause dazu? Die Pädagogi, 
sehe Hochschule bietet sich für eine solche Kooperation ja an. 
Wenn ich so etwas machen würde, würde ich zuerst direkt zu 
den vermutlich kompetenten Kollegen hingehen und fragen: 
Was könnt Ihr dazu sagen? 

Verduin-Muller: 
Die Klassenaufteilung ist doch eine Abstraktion einer konkre­
ten Situation. Weshalb haben Sie die Mädchen und Jungen in 
Gruppen so separat aufgeteilt? Ich meine, wenn die ZUSarrl­

men sind in einer Gruppe, dann hat man doch eine normale 
gesellschaftliche Situation. Und das beeinflußt dann natürlich 
auch die Entscheidungen. 

Kreibich: 
Ich möchte gerne wissen, was so ein Actionsrecorder in An­
schaffung und Betrieb kostet. 

Kil chenmann: 
Ich möchte ein Angebot machen. Ich habe mir aufgezeichnet, 
wie ein m athematisches Interaktionsprozeßmodell aussehen 
könnte. das auf den Dat en dieses Reactionsrecorders aufbaut. 
Ich könnte etwa in der Mittagspause zeigen, wie ich auf die­
ser Datenbasis weiterfahren würde. 

Haubrich: 
Herr Kollege GRAF hat mit dem Aktionsrekorder gearbeitet 
und eine größere Arbeit erstellt. Aber diese Arbeit beschränkt 
sich auf di e Analyse einer F ernsehreihe "Mathematik". Hier 
wurde z. B. verkodet : " der S{!hüler schaut zum Bildschirm 
oder nicht" , " er i st aufmerksam", "er ist nicht aufmerksam, 11 

während ein Moderator auftaucht, während eine Trickzeich­
nung gezeigt wird usw. Diese umfangreiche Untersuchung 
diente der Optimierung von Fernsehsendungen. Herr GRAF ist 
Leiter der F orschungsstelle und besitzt dieses Gerät, das 
teilweise vom Fernsehen und teilweise von der Pädagogischen 
Hochschule finanziert worden ist. Es gibt also eine größere 
empirische Arbeit; die Kategorien. die hier verwandt worden 
sind, können uns allerdings nicht weiterhelfen. Jetzt die 
Frage zu der getrennten Sitzordnung von Jungen und Mädchen. 
Das ist die Situat ion in vielen deutschen Schulen, die wir ab­
gebildet haben. um deren Einfluß auf Kommunikationspro­
zesse zu untersuchen. 

Wir möchten gerne zeigen, wie läuft die Kommunikation 
in gemischter F orm bzw. wo Jungen und Mädchen getrennt 
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oder gemischt z. B. in Kreisform sitzen. 
Und zu Herrn KILCHENMANN, herzlichen Dank für Ihr An­
gebot, das ist ja genau das, was wir brauchen. 

Diskussion der Trainingsphase 

Jäger: 
Ist dieses Protokoll ein wortgetreues Urprotokoll, oder ist 
es nach grammatikalischen Regeln bearbeitet? 

Nebel: 
Es handelt sich im wesentlichen um ein unbereinigtes Urpro­
tokoll, wobei in keiner Weise auf grammatikalische Vollstän­
digkeit geachtet wurde. Hin und wieder wurden Verzögerun­
gen und Wortfragmente nicht aufgenommen. Das Protokoll 
hat in diesem Rahmen die Aufgabe, das Auffinden von Text­
stellen zu erleichtern, wenn zu bestimmten Punkten F ragen 
auftauchen sollten. 

Köck: 
Ich habe Sie heute Morgen wohl so verstanden, daß Sie in Ihrem 
einführenden Referat sagten, die Art der Interaktion kann ei­
gentlich erst dann eindeutig identifiziert und bestimmt werden, 
wenn sie abgelaufen ist, d. h. wenn sie vollständig vorliegt. 
Das ist bei dem Strichlistenverfahren dann auch recht eindeu­
tig feststellbar. Bei dem Recorderverfahren jedoch müßt e 
man ja von vornherein entscheiden, was für eine Art von In­
t eraktion das ist, um die richtige Tast e und diese ent sprechend 
lange drücken zu können. Wie läßt sich dies nun miteinande r 
vereinbaren? Wäre da nicht sogar die Strichliste von der Ka­
tegorisierung und Zuordnung der Interaktionen her rich tiger, 
obwohl sie die zeitliche Dauer nicht notieren kann? 

Haubrich: 
Die Strichliste gibt grundsätzlich die Zahl der Interaktionen 
wieder aber nicht den Zegpunkt. Beim Aktionsrekorder darf 
i ch nicht darauf achten, wie lange die E reigniseinheit dauert, son­
dern an welcher Stelle sie vorkommt. Das gibt mir diese P ro­
tokollation, das gibt mir die Strichliste nicht. Oder ich müßte 
ein Verlaufsdiagramm auf mein Blatt bringen und dann in 
dieses Verlaufsdiagramm die Striche eintragen. Das wäre 
auch eine Möglichkeit. Unser Wortprotokoll ist praktisch nur 
eine Ergänzung. Wir wissen, daß Herr JÄGER mit Wortp r oto­
kollen arbeitet, und es ist deshalb sinnvoll heute nachmittag 
zu vergleichen, was die beiden Methoden bieten. 

Nebel: 
M an kann anhand eines solchen Protokolls auch Ereignisein­
heiten in der zeitlichen Dimensionierung insofern verarbeiten, 
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indem beispielsweise alle 12 Sekunden festgestellt wird, ob 
eine Beobachtungseinheit zu verifizieren ist oder nicht. Die 
Ergebnisse können in 1-Minutensequenzen zusammengefaßt 
werden. Ich habe das mal versucht. Hierbei ging es darum, 
neben der quantitativen Erfassung verschiedener Beobach­
tungseinheiten eine qualitative Einordnung vornehmen zu kön­
nen. Wenn beispielsweise ein Informationspaket zehnmal an ­
gesprochen wurde, ist damit nichts darüber ausgesagt, wie 
substantiell argumentiert wurde. Der Versuch lief folgender ­
maßen. Jeweils einem Vercoder waren zwei Tasten zugeord­
net. Die rechte Taste hat er jeweils gedrückt, wenn er der 
Ansicht war, daß in diesem Augenblick substantiell argumen ­
tiert wurde, links hat er gedrückt, wenn er der Ansicht war, 
jetzt wird oberflächlich argumentiert und überhaupt nicht 
wurde gedrückt, wenn weder besonders substantiell noch be­
sonders oberflächlich argumentiert wurde. Das ergibt dann 
dieses Bild in Form einer Rating- Skala, mit 12 Sekunden ­
Zeitraster in Minutensequenzen. Hier haben wir die 18 Minu­
ten. In de r ersten Phase bis zur 11. Minute wird nach Mei­
nung der Vercoder relativ substantiell argumentiert. In der 
11. Minute scheint jedoch ein E inbruch zu sein. Wenn Sie 
das Wortprotokoll zur Hand nehmen, und nachschauen, was 
hier inhaltlich gel aufen ist, so werden Sie feststellen, daß 
in der 11. Minute die emotional gefärbte Argumentation des 
Vertreters de r Autobahngegner beginnt. Dann fällt die 18. Mi­
nut e auf, wo ebenfall s eine sehr oberflächliche Argumenta­
tion vercodet worden ist . Wenn Sie sich die Stelle im Wort­
prot okolle anschauen, finden Sie die Hinweise dafür, daß hier 
ein Geplänkel zwischen den Wochenendurlaubern und den Kur­
gästen abläuft. Dies ist also ein Versuch, der sicherlich 
noch nicht als gelungen bezeichnet werden kann, eine quali­
tative Erfassung der inhaltlichen Dimension zu erreichen. Die 
Möglichkeit liefert die E reignisprotokollation mit Zeitraster . 

N. N .: 
Ich habe trotz alledem den Verdacht, daß man das ganze Ver­
fahren, zumindest wie Sie es bislang ausgewertet haben, ein­
facher m it einer Stoppuhr und dem Band hätte machen können. 
Die Stoppuhr wird gedrückt , das Band läuft , man stellt fest, 
jetzt kommt ein neuer Moment, es wird wa s gesagt, die Zeit 
wird gestoppt, nachdem die Aussage be endet ist, werden Band 
und Stoppuhr gestoppt und man entscheidet im Plenum oder wo 
auch ·immer, zu welcher Kategorie d as Ganze gehört. All die 
Probleme, die wir eben hatten, sind auf diese Art und Weise 
bereinigt und man spart sich die Ko sten für das Gerät. 

Haubrich: 
Ja, wir haben mit der Stoppuhr gearbeitet. Sie müssen dabei 
die Zeit ablesen, die Zeit hinschreiben und müssen dann wie-
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der an Ihre Kategorie denken. Sie sind also abgelenkt durch 
die Stoppuhr, und sie haben nicht den Zeitpunkt, sie haben 
nur die Zeitdauer einer Interaktion aber nicht den Zeitpunkt. 
Der Aktionsrekorder ist leichter zu handhaben und er bietet 
mehr an Information. 

Haubrich: 
Es tut uns leid, daß wir die zweite Trainingsphase hier nicht 
m ehr aus zeitlichen Gründen realisieren können, in der wir 
Denkstrukturen erfassen wollten. Aber ich glaube aus dem 
Papier wird ersichtlich, welche Konzeption wir verfolgen. 
E s ging uns ja darum, eine Methode vorzustellen und zu dis­
kutieren. Ich würde Sie bitten, das ganze als ein Werkstatt­
gespräch zu betrachten. 

Kroß: 
Meine Damen und Herren, ich glaube, wir können Herrn 
HAUBRICH und Herrn NEBEL dankbar sein, daß wir auf in­
teressante Weise in diese neue Methode eingeführt worden 
sind. Recht herzlichen Dank. 

Haubrich: 
Herr KILCHENMANN war So fre undlich, sich bereitzuerklä­
ren, hier kurz einige Anregungen vorzuschlagen, die wir an 
unser Projekt anschließen könnt en. Ich würde dann gleich 
Herrn KILCHENMANN bitten, uns diese Informationen zu 
geben. 

Kilchenm ann: 
Ich möchte versuchen, ganz kurz einen Vorschlag hier. vorzu­
stellen, wie man mit den Daten, die mit dem Actionsrecorder 
anfallen, plus einigen Zusatzinformationen, so etwas wie ein 
m athematis che sInteraktionspro ze ßmodell erstellen könnte . 
Es ist Ihnen ja sicher klar geworden, daß es bei den Ausfüh­
rungen von heute morgen nur darum ging, das Geschehen ab­
zubilden und noch durch einige zusammenfassende Maße zu 
charakterisieren. Ich gehe davon aus, daß die Vercodung 
möglich ist und ich glaube auch, daß sie möglich ist. Man 
könnte sie instrumentell noch etwas ausbauen. Man könnte 
um Spannungen zu messen, beispielsweise bei einem Schüler 
einen P uls fre quenzmesser anschließen . So ließen sich gewisse 
Merkmale vielleicht etwas präziser erfassen. Ob das den 
Rahmen der Didaktik der Geo graphie sprengt, weiß ich aller­
dings nicht . Ich gehe also davon aus: vercoden ist möglich. 
Nun möchte ich einen Schritt weiter gehen, denn höchstes 
Ziel ist es ja, Zusammenhänge aufzudecken und die Daten, 
die hier anfallen zu erklären. Wenn eine derartige Daten­
masse anfällt, dann versucht man in der Regel mit Vorteil 
zunächst einmal diese Daten zu ordnen. Ich würde die Dat en 
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folgendermaßen auseinandernehmen. Ich würde das ganze als 
eine Zeitreihenanalyse auffassen, d. h. ich würde immer die 
Zeit auftragen (X-Achse) und dann die Interaktion (Y -Achse). 
Und zwar in binärer F orm. Interaktion kommt vor oder 
kommt niCht vor. Und zwar immer in bezug worauf? (Und da 
beziehe ich mich auf das Beispiel das Sie in den Unterlagen 
haben, wo die einzelnen Spuren verschiedenen Gruppen ent­
sprachen. ) Auf eine Gruppe. Für die erste Gruppe (oder man 
könnte allgemein sagen für die erste Spur), dasselbe für die 
zweite Gruppe (oder die zweite Spur), usw. Wir hätten maxi­
mal 20 solche Zeitreihendarstellungen, entsprechend den 20 
Spuren. So würde ich die Daten organisieren. Wenn man das 
mit EDV machen würde, könnte man die Daten per Programm 
gleich so ordnen. Was gilt es nun zu erklären. Man könnte 
versuchen, die Impulse zu erklären. Also: Warum kommt es 
zu einer bestimmten Zeit für eine bestimmte Gruppe zu einer 
Aktion? Das könnte ich symbolisch schreiben als Interaktion 
zur Zeit T für die Gruppe E. Dies ergibt einen Wert, der nur 
1 oder 0 ist. Man müßte also von einer diskreten Zeitreihen­
analyse sprechen. Den Erklärungs ans atz könnte man auf der 
Basis eines Regressionsansatzes versuchen, d. h., man 
müßte versuchen, diesen Impuls zur Zeit T für die Gruppe E 
zu erklären als Funktion von verschiedenen Elementen, Fak­
toren, Komponenten. Dazu müßte man sich genau überlegen, 
welche Hypothesen in diesen Ansatz hineingehen sollen. Wenn 
ich festlege, welche Merkmale ich untersuchen will, dann be­
deutet das, daß ich verschiedene Hypothesen verwende. Nennen 
wir beispielsweise, weil es schon erwähnt worden ist, den Sitz­
ort. Dann scheint mir weiter wichtig, irgendwie die Eigen­
schaft der Gruppe oder der Gruppenmitglieder zu berücksich­
tigen. Befassen wir uns mit den Eigenschaften der betreffen­
den Gruppenmitglieder. Da könnte ich mir vorstellen, daß 
man da beispielsweise als El den Intelligenzquotienten des 
Gruppensprechers nimmt, als E2 die aktuelle Deutschnote des 
Gruppensprechers, daß man vielleicht das Geschlecht des 
Gruppensprechers mit hineinnimmt, vielleicht noch die soziale 
Herkunft, die soziale Schicht, was vielleicht auch wichtig ist. 
Dies sind einige Hypothesen, die ich zunächst postuliere und 
es gilt nun diese Hypothesen zu verifizieren. Vielleicht ist es 
auch noch wichtig, die Zeit T selber zu berücksichtigen. Es 
ist vielleicht wichtig, wieviel Zeit schon vergangen ist, seit 
dem Diskussionsbeginn. Weiter ist v ielleicht noch wichtig, 
wie die Interaktionen verlaufen sind, ob eine Person G zur 
Zeit T - 1 schon etwas gesagt hat oder nicht (oder allgemein 
zur Zeit T - n) und wie oft sie schon etwas gesagt hat. Alle 
diese Dinge könnte man zunächst hineinnehmen und man 
könnte später dann auswählen, welches nun die sinnvollsten 
Hypothesen sind, die hier zu verwenden wären. Nun .dasselbe 
kann man auch fortführen in bezug auf unser Beispiel. Dann 
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würde ich schreiben: Die Interaktion zur Zeit T bezp.glich 
einer bestimmten Kategorie. Und hier müßte man sich dann genau 
dieselben Überlegungen anstellen, um die sinnvollsten Hy­
pothesen zu finden. Man könnte sogar noch etwas weiter ge-
hen, und die Interaktionen zu deuten versuchen für eine be­
stimmte Kategorie a zur Zeit T im Hinblick auf eine Grup-
pe B. D. h. man würde das ganze Gespräch zweimal codieren, 
einmal in den Spuren die Gruppen, das andere Mal in den 
Spuren die Kategorien. Alle Merkmale müßten natürlich zur 
Verfügung stehen, müßten erfaßbar sein. Wenn wir diese Da-
ten haben, dann rechnen wir ein Regressionsanalyseprogramm. 
Dieses Programm liefert für die einzelnen Variablen (Merk­
male) Regressionskoeffizienten, und man kann dann bekannt-
lich testen, ob diese Regressionskoeffizienten signifikant ver­
schieden sind von O. Wenn sich beispielsweise zeigt, daß in 
bezug auf die Deutschnote der Regressionskoeffizient n icht 
signifikant verschieden ist von 0, dann kann man die Deutsch­
note vergessen. Dann hat das empirische Material Ihnen den 
Hinweis gegeben, daß zur Erklärung der Aktionen die Deutsch­
note nicht wesentlich ist. So würde sich die Liste der Merk-
male, die man aufgestellt hat, mit der Zeit auf die wesent-
lichen Merkmale reduzieren. Und damit hätte man dann ein 
Erklärungsmodell für die Interaktionen mit einer quantitati-
ven Abschätzung für die Einflüsse. Man könnte dann nicht nur 
sagen, daß Beziehungen existieren, sondern man könnte ganz 
genau angeben wie groß diese sind. 
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Quantitative Methoden zur Analyse von 
Unterrichtsprozessen auf der Basis audio­
visueller Unterrichtsdokumentation 

F. Jäger 

1 Einleitung 

i bisherigen Diskus sionen auf diesem Symposion haben ge­
zeigt, daß der Begriff Il quantitative Methoden" von einz elnen 
Teilnehm ern in unterschiedlicher Wei se gebraucht und ver­
standen wird. Herr HAR D hat vorgestern bereits d arauf h in­
gewiesen und gefordert, daß jeder, der von quantit ativen Me­
thoden spricht, deshalb zunäch s t einm al sagen m öge, was 
er damit meint . Ich will diesen, von ihm geäußert en Wunsch 
gerne erfüllen und einleitend e rklä ren, in welchem Sinne ich 
den Begriff "quantitative Methoden" verwende. 

Mein Ziel ist eine objektive Analys e von Unterrichtspro ­
zessen, um verschiedenartige Unterricht ss tunden m iteinander 
vergleichbar machen zu können. D abei benut ze ich Methoden, 
die nicht von m ir selbst entwickelt worden sind, sondern von 
der Unterricht swissenschaftlichen F or schungsgruppe des 
F achbereichs E rziehungswissenschaften der Justus Liebig­
Universität unter de r L e itun g von Wilhelm HIMMERICH. 

HIMMERICH und s eine Mi tar b eiter unt erscheiden direkte 
und indirekte Metho den . Dire kte oder unm ittelbare Methoden 
sind sol che, bei den en dafür geeignete Merkmale von Unter­
richtsprozessen gezählt ode r ge me ssen werden. Messen kann 
man beispielsweis e di e D auer verschiedener Unterrichtspha­
s n , zählen die Wo rtweite rgaben. Indirekt e oder mittelbare 
Methoden sind solch e , bei denen m an sich erst ein Ins t rumen­
tarium schaffen, Ka te gorien bil de n m uß, um dann Analysen 
durchführen zu können, um Me r km ale von Unterrichtspro­
zessen - z . B . das L ehre rverh alten - erfassen zu können, die 
mit direkten Methoden ni cht zu er fassen sind. 

Mit der Kate gori enb ildung werden gleichzeitig Wertungen 
vorgenomm en. Die o bj ektive Unterrichts analyse soll Unter­
richtsprozesse z war erst einer Bewertung unter curricularen 
GeSichtspunkten zu gänglich machen, doch wenn beispielsweise 
bei steuernden Maßnahm e n des L ehrers unterschieden wird 
zwischen organisatori s che r Steuerung - "Hans! Was möchtest 
Du sagen? II - und B e gre nzung - "Hans! Sei still! 11 - dann 
liegt d arin bereits e i ne vo r we ggenom mene Wertung. Die in-
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direkten Methoden bezeichne ich deshalb als qualitative Me­
thoden und, um den Gegensatz auszudrücken, die direkten als 
quantitative. In beiden Fällen geht es um das Quantifizieren 
von Merkmalen eines Unterrichtsprozesses. . 

Die Arbeiten HIMMERICHs und seiner Mitarbeiter sind dar­
auf gerichtet, mit quantifizierenden Unterrichtsanalysen hypo­
these fähige Sachverhalte, das Bedingsgefüge von Unterricht 
zu erfassen. Von entscheidender Bedeutung ist dabei die Ent­
wicklung geeigneter Methoden. Beispielsweise hat bereits 
WINNEFELD eine große Zahl von Kategorien zur Kennzeich­
nung der Art der Gesprächskontakte des Lehrers entwickelt, 
doch ist es sehr schwierig, mit diesen Kategorien zu arbei ­
ten, weil sie nicht eindeutig gegeneinander abgegrenzt sind. 
RICKER , ein Mitarbeiter HIMMERICHs, hat demgegenüber 
die Zahl der Kategorien zur Kennzeichnung verbaler Lehrer ­
äußerungen auf fünf begrenzt und erreicht dadurch - im Gegen­
satz zu WINNEFELD - eine klare Abgrenzung der einzelnen 
Kategorien. 

Mir geht es zunächst darum, die von Vertretern der AlJ.­
gemeinen Didaktik bereits entwickelten Methoden für eine 
Fachdidaktik anzuwenden. Um mit einem noch vertretbaren 
Zeitaufwand Unterrichtsprozesse vergleichbar machen zu kön­
nen, habe ich einzelne Methoden ausgewählt und in den Fällen, 
in denen es mir zweckmäßig erschien, die ausgewählten Me­
thoden oder ihre Darstellungsweise verändert . 

Ich wähle als Ausgangspunkt bewußt Methoden der Allge­
meinen Didaktik, weil es meiner Meinung nach nicht die Auf­
gabe einer Fachdidaktik sein kann, eine eigenständige Me­
thodologie der Unterrichts analyse zu entwickeln. Ebenso, wie 
inne rhalb der Allgemeinen Didaktik vorhandene Methoden wei­
terentwickelt werden, sollte auch die Fachdid aktik bei dem 
anknüpfen, was in der Allgemeinen Didaktik bereits erarbei­
tet worden ist. Aufgabe einer empirisch arbeitenden Fachdi ­
d aktik is t es dann, diese Methoden so zu verändern und zu er­
gänzen, daß mit ihnen die besonderen Gegebenheiten im je­
weiligen Fach, in unserem F alle im Geographie - Unterricht, 
erfaßt werden können. Dazu gehört zum Beispiel die Entwick­
lung eines Kategorienrahmens, mit dessen Hilfe man den 
geographischen Inhalt von Unterrichtsstunden analysieren kann. 
Einen solchen kann ich heute hier noch nicht vorstellen, weil 
ich die sich dabei ergebenden Probleme noch nicht gelöst habe. 
Ich beschränke mich deshalb auf die Darstellung direkter Me­
thoden zur Analyse von Unterrichtsprozessen und die dadurch 
erkennbar werdenden Strukturen geographischen Unterrichts . 
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2 Die Unterrichtsdokumentation 
Die Vorstufe einer jeden, sich um Objektivität bemühenden 
Unterrichtsanalyse ist die Unterrichtsdokumentation. Es gibt 
heutzutage eine ganze Reihe von medialen Aufzei chnungstech­
niken und bevor man sich für eine von ihnen entscheidet, wird 
man sich wohl immer in erster Linie mit der Frage beschäf­
tigen müssen, ob die Mittel, über die man verfügen kann, da­
für ausreichen. Durch höheren technischen Aufwand wird die 
Zahl der möglichen Unterrichtsdokumentationen begrenzt und 
umgekehrt erlaubt die Beschränkung auf eine einfachere Tech­
nik eine größere Zahl von Unterrichts aufzeichnungen. 

Die Objekte meiner Aufnahmen sollten Unterrichtsversuche 
von Studierenden während des Schulpraktikums sein, ich 
brauchte also eine Aufzeichnungstechnik, die es mir ermög­
licht, von jedem Praktikanten einen Unterrichtsversuch auf­
zunehmen und die außerdem in jedem beliebigen Klassenz im -
mer eingesetzt werden kann. Deshalb habe ich mich für die 
Verwendung einer einzigen Kamera und eines einzigen Mi ­
krophons entschieden. Die Aufzeichnungen erfolgen auf Halb­
Zoll-VIdeo -Bändern. Als ich im März 1974 anfing, Unter­
richtsstunden aufzunehmen, besaß das Zentrum für Lehrer ­
ausbildung der Universität Gießen nur Halb-Zoll- Video-Re­
corder . Inzwischen habe ich versuchsweise auch mit, Ein-Zoll ­
Recordern gearbeitet, die eine bessere Bildqualität liefern, 
doch dabei hat sich gezeigt, daß sie auch einen wesentlichen 
Nachteil besitzen. Halb - Zoll-Recorder arbeiten nämlich so 
gut wie geräuschlos, so daß sie in einer Ecke des Klassen­
zimmers aufgestellt werden können, ohne zu stören; das Sur ­
ren des Ein - Zoll-Recorders erfordert dagegen seine Instal ­
lation in einem benachbarten Raum, so daß die Aufnahmen 
dann nicht mehr in jedem beliebigen Klassenzimmer durchge­
führt werden können. 

Zur Aufbereitung der Bandaufzeichnung für die Unterrichts­
analyse schreibe ich vor dem Monitor zunächst ein wortgetreu­
es Protokoll des Unterrichtsdialogs nieder, wobei undeut ­
liche Wörter als Textverlust gekennzeichnet werden. Weil 
manche Äußerungen so stark sit uationsbezogen sind, daß sie 
in der Niederschrift unverständlich werden, wenn man nur den 
Dialog aufschreibt, ergänze ich das Protokoll durch kurze 
Beschreibungen der auf dem Bildschirm sIchtbar werdenden 
Unterrichtssituationen. 

Die Äußerungen werden durch vorgesetzte "L 11 oder "S 11 als 
Lehrer- oder 8chüleräußerungen gekennzeichnet. Zur Unter ­
scheidung der sich am Dialog beteiligenden Schüler bezeichne 
ich den ersten Schüler, der sich in der Unterrichtsstunde ge­
äußert hat, als "8 1", den zweiten als IIS 2 11 usw. Ein Schüler, 
der einmal gekennzeichnet ist, bekommt dieselbe Nummer bei 
allen seinen Äußerungen in dieser Stunde. Diese Art der Kenn -
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zeichnung bringt Vqrteile bei der Darstellung der Kommunika­
tionsmuster der Dialogphasen, auf die ich später eingehen 
werde. 

Außerdem werden alle Äußerungen - unabhängig von der 
Person des Sprechers - fortlaufend numeriert. Das geschieht 
im Hinblick auf die später bei der qualitat iven Analyse er­
forderlich werdende Zerlegung der Äußerungen in Items. 

Nach der Fertigstellung der handschriftlichen Fassung des 
Ur-Protokolls wird bei einer erneuten Wiedergabe der Band­
aufzeichnung - beginnend bei dem ersten in der Unterrichts­
stunde gesprochenen Wort - eine Uhr eingeschaltet, die alle 
60 Sekunden ein akustisches und ein optisches Zeichen gibt, 
so daß danach im Protokoll Minuten-Intervalle gekennzeichnet 
werden können. Die maschinenschriftliche Fassung des Ur­
Protokolls liefert dann die Grundlage der folgenden Unterrichts­
analyse (Anl. 1). 

E s gibt verschiedene Möglichkeiten, den Protokolltext um­
zuwandeln. Er wird besser lesbar, wenn man beispielsweise 
Satzbruchstücke ergänzt oder wegläßt, aber man nimmt ihm 
den dokumentarischen Wert, wenn man dann nicht genau an­
gibt, in welcher Weise er aufbereitet worden ist. Ich will 
hier nicht näher darauf eingehen, weil das von meinem Thema 
wegführen würde. Diese Bemerkung soll nur betonen, daß 
m an bei der Anwendung direkter Methoden zur quantifizie­
renden Unterrichtsanalyse den unveränderten Text des Un­
t errichtsdialogs - mit allen seinen sprachlichen Unzulänglich­
keiten - zugrunde legen muß, wenn man die Analyse nicht von 
vornherein verfälschen will. 

3 Die quantitative Unterrichtsanalyse 

3.1 Die Verteilung der verbalen Aktivitäten 

3.1.1 Erklärung der Methode an einem Beispiel 
Die erste Stufe meiner quantitativen Analyse ist eine Dar­
stellung der Sprechverteilung Lehrer/Schüler (Abb. 1). Die 
Gliederung des Unterrichtsprozesses in Minuten-Intervalle 
ermöglicht eine Zählung der in einem jeden Intervall gespro­
chenen Wörter, getrennt nach von Schülern und vom Lehrer 
gesprochenen Wörtern. Die Darstellung der Zählergebnisse 
in der Form eines Säulendiagramms zeigt dann die Vertei­
lung der verbalen Aktivitäten in einer Unterrichtsstunde. Die 
nach oben gerichteten Säulen bezeichnen die von Schülern ge­
sprochenen Wörter, die nach unten gerichteten, die vom 
Lehrer gesprochenen. 

Mir erscheint diese Darstellungsweise übersichtlicher als 
die von RICKER gewählte. Ihre Anfertigung erfordert zudem 
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einen geringeren Aufwand als seine. Er stellt die Sprechver­
teilung als Kurvendiagramm dar, wobei er die Kurven glät ­
tet, um Aktivitätstrends besser sichtbar zu machen. Außer ­
dem geht er von relativen Zahlen aus, wodurch in jedem In ­
tervall jeweils nur der Sprechanteil der Schüler und des Leh­
rers erkennbar wird, nicht 'aber, ob sie viel oder wenig ge­
sprochen haben. Ich lege die absoluten Zahlen zugrunde und 
spare dadurch bei einem Vergleich verschiedener Stunden eine 
besondere Darstellung der Gesprächsintensität . 

Das Diagramm in Abb. 1 stellt eine Unterrichtsstunde mit 
einer ausgewogenen Sprechverteilung zwischen dem Le.hrer 
und den Schülern dar, in der insgesamt 2.822 Wörter gespro­
chen worden sind. E s kennzeichnet einen Stundentyp, bei dem 
der Lernprozeß in starkem Maße durch Arbe itsblätter gesteu ­
ert worden ist und bei dem die verbalen Aktivitäten deshalb 
verhältnismäßig gering sind. 

Im ersten Entwurf zu diesem Diagramm habe ich versucht, 
parallel zur Zahl der gesprochenen Wörter auch die Zahl der 
Schüler - und Lehreräußerungen je Intervall darzustellen. 
Eine hohe Zahl von Äußerungen je Intervall kennzeichnet dann 
das Vorherrschen kurzer Äußerungen, eine geringere Zahl 
von Äußerungen bei hoher Wortzahl längere Äußerungen. 

I n der hier dargestellten Unterri chtsstunde -gab es insge­
samt 169 Äußerungen, von denen 67 Lehrer- und 102 Schiller­
äußerungen w aren. Im Verhältnis ausgedrückt kamen also 
auf 2 L ehreräußerungen 3 Schüleräußerungen . Das Verhältnis 
der durchschnittlichen Zahl der Wörter je Äußerung war genau 
umgekehrt, beim Lehrer ergaben sich durchschnittlich 22 Wör­
ter je Äußerung, bei den Schülern 14. Während der drei Dia­
log-Phasen blieb die durchschnittliche Zahl der Wörter je Äuße ­
rung bei. den Schülern nahezu konstant, beim Lehrer sank sie 
von 38 in der ersten Dialog-Phase auf 22 in der zweiten und 
18 in der dritten. N ach entsprechenden Analysen anderer Stun­
den erschien mir der Aussagewer t dieser Auswertung als zu 
gering, um den dafür erforderlichen Aufwand zu rechtfertigen. 

Deshalb berücksicht ige ich nur noch die Zahl der gesproche­
nen Wörter bei der Darst ellung der Sprechverteilung Lehrer/ 
Schüler. S ie ermöglicht in jedem Falle eine klare Phasenglie­
de.rung des Unterrichtsprozesses . Das Diagramm zeigt drei 
Dialog-Phasen und zwei Leer-Phasen. Als Leerphasen er­
scheinen entweder individuelle Stillarbeit der Schüler oder 
Partner- oder Gruppenarbeit. Sie sind aufnahmetechnisch 
bedingt. weil nur ein Mikrophon einge setzt wird und können 
nur durch die Bildaufzeichnung dokumentiert werden. 

Die in einer Unterrichtsstunde möglichen Phasentypen 
kennzeichne ich mit den Großbuchstaben A, Bund C. 

A-Phasen nenne ich die Dialogphasen, die am häufigsten 
vorkommen, B - Phasen die aufnahmetechnisch bedingten 
Leerp,hasen und C -Phasen die Monologphasen. 
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Als Mindestdauer für eine Phase habe ich zwei Inter valle , 
also zwei Minuten festgesetzt. Diese Regelung ist erforderlich, 
um zu gewährleisten, daß zwei Personen, die unabhängig von ­
einander dieselbe Bandaufzeichnung protokollieren, zu der 
gleichen Ph'asenglie derung der Unterrichtsstunde gelangen. 
Bei der F estlegung der Intervallgrenzen sind nämlich inter ­
subjektive Abweichungen um ;) Sekunden möglich, die dann nicht 
ins Gewicht fallen, wenn eine Phase mindest ens zwei Inter ­
valle umfa ßt. 

Nach diesen Regeln ergibt sich für die hier dargestellte 
Unterrichtsstunde die Phasengliederung 
A 1 - B 1 - A 2 - B 2 - A 3. 
Sie ist a:m unteren Rande des Diagramms angegeben. 

Nach dem Ur - Protokoll, das Auskunft über die Inhalte der 
aus gegliederten Phasen gibt, läßt sich die formale Phasen ­
gliederung nach methodischen Gesichtspunkten untergliedern. 
Zur Kennzeichnung der methodischen Phasengliederung be ­
nutze ich römische Zahlen und Kle inbuchstaben, um Ver­
wechslungen mit de r formalen Phasengliederung auszuschlies­
sen. 

Der erste Teil der Dialog -Phase A 1 erscheint danach als 
Motivations-Phase I, der zweite T eil als Vorbereitungs­
Phase II a der Partnerarbeit II b. Die Partnerarbeit Ir b ent ­
spricht der Leer-Phase B 1. Die Dialog-Phase A 2 gliedert 
sich in eine Aus wertungs -Phase lIe der Partnerarbeit II b 
und eine Vorbereitungs-Phase III a der Partnerarbeit III b . 
Die Partnerarbeit UI b entspricht de r Leer - Phase B 2. Die 
l etzte Dialog-Phase A 3 gliedert sich in die Auswertungs­
Phase III c de r Par tnerarbeit III b und die Vertiefungs-Pha­
se IV. 

Nach dieser Phasengliederung wird unter weiterer Benutzung 
des Ur .Protokolls eine genaue R ekonstruktion des Unterrichts ­
verl aufs möglich, wobei sich die den Unterrichtsprozeß initi­
ierenden und steuernden Maßnahmen und die dadurch bewirk ­
ten Unterschiede der verbalen Aktivitäten einander klar zu ­
ordnen lassen .. 

Di.e verbale Schüler aktivitä t in den ersten beiden Minuten 
wird ausgelöst durch die Dem onstration eines Diapositivs . Die 
Schüler äußern sich zum Bildinhalt und versuchen, ihn einem 
bestimmten Ra.um zuzuordnen. Der Lehrer erinnert an die 
vorangegangene Unterrichtsstunde und bestätigt die von einem 
Schüle r geäußerte Vermutung, daß es s i ch um Neuland in ei­
nem Ijsselmeer-Polder handeln könne (Protokollauszug in 
An! . 1). 

Mit dem Ende de r Demonstration in der 3. Minute endet 
die verbale Schill,eraktivität. Bis zur 5. Minute erklärt der 
Lehrer die Notwendigkeit~ Siedlungen in den neuen Poldern 
anzulegen, in denen die erforderlichen Versorgungseinrich ­
tungen konzentriert werden können. E r s t ellt dann die Aufgabe, 
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das Siedlungsnetz für den Nordostpolder zu planen. Je zwei 
Schüler erhalten ein Arbeitsblatt, auf dem die Planungsricht­
linien angegeben sind. Sie sollen die Lage der zu errichten­
den Siedlullgen in die darüber befindliche Umrißkarte des 
Nordostpolders eintragen (Anl. 2). Während der Partnerar­
beit zeichnet der Lehrer zur Vorbereitung der Auswertung 
einen Umriß des Nordostpolders an die Wandtafel. 

In der ersten Minute der Auswertungsphase lIebleibt die 
verbale Schüleraktivität noch gering, weil ein Schüler seinen 
Planungsvorschlag an die Wandtafel zeichnet. Sie steigt da­
nach jedoch sprunghaft an, weil der angezeichnete Vorschlag 
spontane Kritik durch andere Schüler auslöst. Als ein Schüler 
in der 14. Minute einen zweiten Planungsvorschlag an die 
Tafel zeichnet, sinkt die verbale Schüleraktivität wieder, sie 
steigt an, als in der 15. Minute ein dritter Vorschlag von 
einem Schüler beschrieben wird. Der Lehrer beansprucht in 
dieser Minute ebenfalls einen gegenüber den vorangegangenen 
Intervallen größeren Sprechanteil. Er erläutert den vom Schü­
ler gerade beschriebenen Vorschlag und kündigt die Verteilung 
von Lösungsblättern an. Die Schüler erhalten Karten deS 
Nordostpolders und vergleichen das realisierte Siedlungsnetz 
mit ihren Vorschlägen. 

Das Ende der Erarbeitungsphase II ist klar zu erkennen an 
der geringen verbalen Aktivität des Lehrers in der 16. Minute. 
In dieser und auch noch am Anfang der 17. Minute bestätigen 
die Schüler die Ähnlichkeit ihrer Planungskonzeption mit der 
tatsächlich realisierten. 

Gegen Ende der 17. Minute beginnt der Lehrer, die zweite 
Partnerarbeit vorzubereiten. Dadurch erklärt sich sein hoher 
Sprechanteil in den folgenden Minuten. Er spricht über den 
nächsten Polder, der fertiggestellt wurde, über Ostflevoland, 
ersetzt die bisher gebrauchten Begriffe "Dorf" und ··Stadt" 
durch A-Kern und B-Kern, sagt, daß auf Ostflevoland auch 
ein C -Kern gebaut werden soll und fordert die Schüler auf, 
dessen Lage zu bestimmen. Das plötzliche Ansteigen des 
Sprechanteils der Schüler in der 20. Minute wird durch die 
Projektion einer Karte ausgelöst, die alle Polder ' der Nieder­
lande zeigt. Ein Schüler erklärt an der ,Projektionsfläche, wes ­
halb er den C -Kern, den zentralen Ort für alle Ijsselmeer­
polder an der Nordwestecke Ostflevolands errichten würde. 

Zur Partnerarbeit UI b erhalten die Schüler wieder ein 
Arbeitsblatt, diesmal mit anderen Planungsrichtlinien und 
dem Umriß von Ostflevoland (Anl. 3). Hohe verbale Aktivi­
täten der Schüler nach der Partnerarbeit kennzeichnen wie­
der die Diskussion verschiedener Planungsvorschläge. Der 
Rückgang in der 29. Minute wird durch die Projektion einer 
Karte OS,tflevolands verursacht. Die Schüler stellen wieder 
eine weitgehende Übereinstimmung zwischen dem von ihnen 
entwickelten Siedlungsmuster und dem realisierten fest. Als 
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in der 30. Minute ein Schüler sagt : "Wir sind gute Städte ­
planer ! 11 und der Lehrer diese Behauptung in Frage stellt, 
indem er auf die beiden unterschiedlichen Planungsmodelle 
hinweist, provoziert er damit die stärkste verbale Schüler­
aktivität, die in dieser Stunde festgestellt werden kann. Da­
durch läßt er sich verleiten, einen eigenen Sachbeitrag einzu­
schalten, den er in seiner Unterrichtsvorbereitung gar nicht 
vorgesehen hatte. Er beansprucht so gegen Ende der Stunde 
wieder eine'n größeren Sprechanteil für sich, löst damit aber 
auch wieder eine ansteigende verbale Schüleraktivität aus . 

3. 1. 2 Vergleichsbeispiel 

Das Diagramm der Sprechverteilung Lehrer/Schüler in Abb. 2 
zeigt auf den ersten Blick, daß in dieser Stunde wesentlich 
mehr gesprochen worden ist als in der vorher in Abb . 1 dar­
gestellten, und zwar 6.456 Wörter gegenüber vorher 2. 822 
Wörtern. Es wäre falsch, wenn man daraus qualitative Un­
terschiede zwischen beiden Stunden ableiten wollte. Wie ich 
bereits erklärt habe, zeigen diese Diagramme nur verbale 
Aktivitäten im Klassenverband, in der Klassensituation, ver­
bale Aktivitäten in Partner- oder Gruppensituation sowie alle 
averbalen Aktivitäten werden hier nicht erfaßt . Solche Aktivi ­
täten waren aber in der ersten Stunde stärker vertreten als 
in der zweiten. 

Diese Diagramme müssen wertneutral betrachtet werden. 
Es sind quantifizierbare Merlanale von Unterrichtsstunden 
ausgewählt und graphisch darges tellt worden. Sichtbar gewor­
den sind unterschiedliche Prozeßstrukturen zweier Unter­
richtsstunden. Diese zeigen nicht qualitative, sondern viel­
mehr konzeptionell bedingte Unterschiede der Aktivitätsver­
teilung. 

In der ersten Stunde sollten die Schüler nach vorgegebenen 
Planungsrichtlinien Konzeptionen, Lösungsvorschläge entwik­
keIn, in der zweiten Stunde sollten sie für ihren Schulort 
Herborn, eine Stadt mit etwa 13. 000 Einwohnern, in der es 
keine F ußgängerzone gibt, die Möglichkeit der Errichtung 
einer solchen diskutie ren. 

Im ersten Falle ging es um das Realisieren, im zweiten 
um das ' inden von Planungszielen. Im ersten Falle mußten 
die Schüler entscheiden, wie etwas gemacht werden soll, im 
zweiten mußten sie entscheiden, was überhaupt gemacht wer­
den soll . 

Die den Zielen der ersten Stunde angemessene Arbeits­
weise war das Zeichnen von Lösungsvorschlägen. die an­
schließend diskutiert wurden, wobei die Veränderung von 
Planungsmodellen unter dem Einfluß sozio - ökonomischer und 
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sozio-kultureller Wandlungen erkannt werden sollten. Ebenso 
war die sim ulierte Bürgerversammlung, ein Rollenspiel, in 
dem Interessengruppen ihre Standpunkte vortragen und durch ­
zuset zen versuchen sollten, der zweiten Stunde angemessen. 

Im einzelnen zeigt die Sprechverteilung Lehrer/ Schüler 
in dieser Stunde folgende Phasengliederung: 
In einer zweiminütigen Dialog-Phase A 1 am Anfang überwiegt 
der Sprechanteil der Lehrerin so stark, daß man beinahe von 
einer Monolog-Phase sprechen könnt e . E s folgt eine viermi­
nüti ge Leer-P hase B, an die sich eine zweiminütige Monolog­
Phase C anschließt. Von der 9. Minute an ist der weitere 
Stundenverlau f bis zum Schluß, bi s zur 44. Minute durch Dialo­
ge mit einem außergewöhnlich hohen Sprechanteil der Schüler 
und hoher Gesprächsintensit ä t gekennzeichnet. Einschnitte in 
der Gesprächsint ensität oder ein höherer Sprechanteil der 
Lehrerin ermöglichen die Untergliederung dieses 36 Minuten 
dauernden Dialogs. Der höhere Sprechanteil der Lehrerin in 
de r 13 . Minute und di e Sprechpause in der 14. Minute mar ­
kieren deutlich das Ende eines Gesprächsabschnittes, der 
Dialog-Phase A 2. Die Dialo g - Phase A 3, in der die höchste 
in dieser Stunde vorkommende Gesprächsintensität erreicht 
wird, endet in der 28 . Minute vor dem Einschnitt . Von der 
29. bis zur 38. Minute dauert die Dialog-Phase A 4, in der 
die Lehrerin, ebenso wie in der Phase A 3, nur geringe 
Sprechanteile beansprucht . Der sprunghaft e Anstieg ihres 
Sp rechanteils in der 39. Minut e kennzeichnet den Beginn eines 
andersartigen Gesprächsabschnittes, den Beginn der letzten 
Dialo g - Phase A 5. 

Zieht man das Ur - Protokoll zu Rate, um von der formalen 
Phasengliederung zur methodi schen zu gelangen, so zeigt sich. 
daß die Phasen A 1 - B - C die einzelnen Phasen der Einlei­
tung I widerspiegeln. In der Phase I a , die A 1 entspricht, 
bezieht sich die L ehrerin auf die vorangegangene Stunde, in 
der die Probleme besprochen worden sind, die gelöst werden 
m üßten, falls in der Herborner Innenstadt eine F ußgänger-
zone eingerichtet werden sollte. Sie spricht die Schülergrup­
pen an, die sich mit Teilproblem en beschä ftigt haben und ge­
währt ihnen Zeit , sich in der Gruppe auf die geplante "Bürger­
versammlungll vorzubereiten. Diese Gruppenarbeitsphase I b 
entspricht der Phase B. In der Phase I c, der Monolog-Phase C, 
spielt die Lehrerin die R olle des Bürgermeisters, der die 
Bürgerversammlung eröffnet, dabei die einzelnen Gruppen 
anspricht, die F ußgänger, Auto fahrer, Geschäftsleute, Käu-
fer , Innenstadtbewohner, T ouristen und die Verkehrsexper-
ten, und schließlich die Ge spräch sleitung an eine IIBürgerin l1 

abgibt . 
Die Diskussion in der simuliert en Bürgerversammlung ent­

spricht den Dialog - Phasen A 2 - A 3 - A 4. Der methodische 
Verlauf dieses Unterricht s abschnittes stimmt mit der forma -
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len Phasengliederung nicht überein, weil die ~inschnitte, die 
bei der formalen Gliederung als Grenzen gewählt worden sind, 
in Wirklichkeit eigene methodische Phasen darstellen, die je­
weils durch vorangegangene Steuerungsmaßnahmen der Leh­
rerin initiiert worden sind. In beiden Fällen war die verrin­
gerte Gesprächsintensität in der 14./15. und der 29. Minute 
eine Folge von Demonstrationen, und zwar wurde jeweils mit 
dem Episkop ein Stadtplan projiziert, in den eine Gruppe ihren 
Vorschlag für die Abgrenzung der Fußgängerzone und die Ver­
änderung der Verkehrsführung eingetragen hatte. Das Einle­
gen der Zeichnung in das Episkop, das Einstellen der Projek­
tion und ein kurzes stilles Betrachten der sichtbar werdenden 
Abbildung, bevor d€lr Vertreter der Gruppe jeweils mit der 
Erläuterung begann, verursachte die Einschnitte in der 14. 
und der 29. Minute. Die Diskussion in der simulierten Bür­
gerversammlung gliedert sich danach in die Diskussions­
phasen II alII c/II e und die zwischengeschalteten Demonstra­
tionsphasen II bill d. 

Die letzte Dialog-Phase A 5 stimmt überein mit der 
Schlußphase III der Bürgerversammlung. Am Anfang dieser 
Phase beansprucht die Lehrerin einen größeren Sprechanteil 
für sich, um das Diskussionsergebnis in Form von Alterna­
tivvorschlägen zusammenzufassen. Sie erlaubt dann einem 
Sprecher jeder Gruppe, dazu Stellung zu nehmen, was zu 
einem Wiederansteigen des Sprechanteils der Schüler in der 
41. bis 43. Minute führt. Der hohe Sprechanteil der Lehre­
rin in der 44. Minute ergibt sich durch das Auszählen der 
Stimmen nach der Abstimmung über die Alternativvorschläge. 

3.2 Die Interaktionsformen in den Dialogphasen 

3. 2. 1 Erklärung der Methode an einem Beispiel 

Die zweite Stufe meiner quantitativen Analyse ist die Dar­
stellung der Kommunikationsnetze aller Dialog-Phasen 
(Abb. 3). Auf einem Kreisbogen erhalten alle am Unterricht 
t eilnehmenden Personen eine Position, oben befindet sich 
die Position des Lehrers, und aus darstellungstechnischen 
Gründen wird die Position des ersten sich im Unterricht . 
äußernden Schülers im Winkel von 90 Grad zur Position des 
L ehrers angeordnet. Innerhalb des Kreises bezeichnet eine 
Linie zwischen zwei Positionen die Wortweitergabe von einem 
Sprecher zu einem anderen. 

Diese Darstellungsweise unterscheidet sich von der 
RICKER verwandten, weil bei ihm alle Schüler vor dem Be­
ginn der Unterrichtsaufzeichnung eine Nummer erhalten, bei 
mir aber erst nach dem Unterricht, und zwar bei der Nie-
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<lerschrift des Protokolls. Seine Kommunikationsnetze ergeben 
deshalb mitunter andere Muster als meine. Er kann nicht 
vorhersehen, welcher Schüler als erster und welcher als 
zweiter sprechen wird, bei meiner Darstellungsweise ent­
wickelt sich das Gespräch stets in der Reihenfolge der Nume­
rierung im Uhrzeigersinn auf dem Kreisbogen. Dadurch wird 
es möglich, auf einen Blick zu erkennen, wie viele der an­
wesenden Schüler sich am Gespräch beteiligt haben, beispiels­
weise zeigt Abb. 3, daß sich in der Phase A 1 fünf von 23 Schü­
lern und bis zum Ende der Phase A 2 fünfzehn Schüler am Ge­
spräch beteiligt haben. 

Die drei Diagramme der Abb. 3 zeigen die Kommunikations­
netze der Dialog-Phasen A 1 - A 2 - A 3 der in Abb. 1 darge­
stellten Unterrichtsstunde. In der Dialog-Phase A 1, in der 
sich Schüler zu einem demonstrierten Diapositiv äußerten 
(vgl. Protokollauszug in Anl. 1), kennzeichnet das auf die Po­
sition des Lehrers gerichtete Strahlenbündel ein lehrerzen­
triertes Unterrichtsgespräch. Solche Strahlenbündel sind auch 
in den Phasen A .2 und A 3 zu erkennen. 

E in zweites Muster liefert das aus sich kreuzenden Linien 
gebildete Kommunikationsnetz, das Interaktionen der Schüler 
kennzeichnet. In dem vorliegenden Beispiel zeigt das schwach 
en twickelte Kommunikationsnetz in Phase A 2 beginnende In­
teraktionen, ein besser entwickeltes Kommunikationsnetz wird 
dann in Phase A 3 sichtbar. Letztere ist auch die Dialog-Phase 
m it der größten Gesprächsintensität, die in dieser Stunde er­
reicht wurde. In der Phase A 2 hatten die Schüler über die . Er­
gebnisse der Partnerarbeit II b gesprochen, bei der sie ein 
Siedlungsnetz entworfen hatten (Anl. 2). Verschiedene Lösungs­
vorschläge provozierten hier die Interaktionen, aber es gab zu 
wenige Abweichungen voneinander, um ein intentiveres Ge­
spräch auszulösen, weil die Aufgabenstellung nur einen gerin­
gen E rmessensspielraum gewährt hatte. Ebenso war es bei 
der Auswertung der Partnerarbeit III b im ersten Teil der 
Dialog-Phase A 3. Erst der Vergleich der beiden Planungs­
konzeptionen, der Vergleich der auf den beiden Arbeitsblät­
tern entworfenen Siedlungsmuster miteinander in der Phase IV, 
dem zweiten Teil der Dialog-Phase A 3, der eine Loslösung 
von der engen Bindung an die Aufgabenstellung der Arbeits­
blät ter zuließ, führte zu der besser entwickelten Netzstruk-
tur in Phase A 3. 

3. 2. 2 Ein Vergleichsbeispiel 

Die außerordentlich hohe Gesprächsintensität, die in der si­
mulierten Bürgerversammlung erreicht wurde, spiegelt sich 
auch in Abb. 4 im Kommunikationsnetz der Phasen A 2 -
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Abb .4 
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A 4 wieder. Es ist das Musterbeispiel eines Kommunikations­
netzes . Zahlreiche Interaktionen der Schüler bilden ein dich­
t es Netz, in dem das lehrerzentrierte Strahlenbündel nur 
schwach in Erscheinung tritt. 

Das Strahlenbündel ist das vorherrschende Muster in den 
Kommunikationsnetzen der ersten Stunde, der Unterricht war 
also stark vom Lehrer gelenkt, Interaktionen der Schüler 
konnten sich zwar entwickeln, blieben aber von untergeord ­
neter Bedeutung. Im Gegensatz dazu war die zweite Stunde 
von den vorherrschenden Interaktionen der Schüler bestimmt. 
E s wurden so starke ~erbale Aktivitäten der Schüler ausge­
löst, daß die Lehrerin auf eigene verbale Aktivitäten weit­
gehend verzichten konnte . Darin zeigt sich die Auswirkung 
einer im Vergleich zur ersten Stunde anderen Unterrichts­
konzeption. Der Verlauf der ersten Stunde war vom inten­
dierten Unterrichtsgegenstand her geplant, derjenige der 
zweiten von der beabsichtigten Unterricht ssituation. Im ersten 
F alle war der Unterrichtsgegenstand bis ins Detail metho­
disch s t rukturiert und dadurch die starke Lenkung des Unter­
richtsprozesses determiniert worden, die Unterricht splanung 
war in erster Linie auf die methodische Leistungsdisposition 
der Schüler gerichtet; im zweiten Falle war eine ähnliche 
Stunde vorangegangen, in der durch die Gruppenbildung das 
situative Arrangement des folgenden Unt errichts vorherbe­
stimmt worden, die Strukturierung des Unterrichtsgegenstan­
des aber offen geblieben war, die Unterrichtsplanung war hier 
besonders auf die sozialsituative Leistungsdisposition der 
S ch üler gericht et. 

Die Lehrerin konnt e es deshalb in der zweiten Stunde der 
E nt scheidung der Schüler überlassen, welche Aspekte des Un­
terricht sgegenstandes in den Vordergrund der Betrachtung 
gestellt werden sollten, ohne dabei selbst auf die Steuerung 
des Unterrichtsprozesses verzichten zu müssen. Das zwar 
nur schwach ausgeprägte, aber noch deutlich erkennbare leh­
rerzent rierte Strahlenbündel im Kommunikationsnetz der 
P hasen A 2 - A 4 zeigt das. Daneben gibt es in dem Komm u­
nikationsnetz ein zweites Strahlenbündel, das auf die Position 4 
gerichtet ist . Es bezeichnet die Position der Schülerin Britta, 
an die die Lehrerin die Diskussionsleitung abgegeben hatte. 
Die Lenkung des Unterrichts war also nicht geringer als in 
der ersten Stunde, sondern anders . Im ersten Falle lag sie 
ausschließlich beim Lehrer, im zweiten wa r sie geteilt. Die 
L ehrerin behielt die Steuerung des situativen Arrangements 
und des Prozeßablaufs, die Schüler erhielten die Möglichkeit, 
den Unterrichtsgegenstand zu strukturieren und Schwerpunkte 
hervorzuheben. 
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4 Perspektiven 

Die hier vorgestellte zweistufige quantitative Analyse von 
Unterrichtsprozessen ist als erster Abschnitt einer quantifi­
zierenden Unterrichtsanalyse gedacht. Ihm soll im zweiten 
Abschnitt eine ebenfalls zweistufige qualitative ·Analyse der 
Gesprächsbeiträge des Lehrers und der Schüler folgen. Bis 
dahin werde ich Methoden folgen, die von HIMMERICH und 
RICKER ent.wickelt worden sind. Im dritten Abschnitt werde 
ich eine wahrscheinlich zweige gliederte Analyse des geogra­
phischen Inhalts der Gesprächsbeiträge durchführen, deren 
Darstellungsweise ich schon gefunden habe, deren schwie­
rigste Aufgabe, die Abgrenzung der Kategorien aber noch 
lösen muß. 

Abschließend sei noch einmal betont, was ich in diesem 
Vortrag schon mehrmals erwähnt habe, daß es bei diesen 
quantifizierenden Unterrichtsanalysen nicht darum geht, fest ­
zustellen, ob ein Unterricht gut oder schlecht gewesen ist, 
sondern darum , möglichst objektiv festzustellen, wie er ge­
wesen ist. Die Methoden sind viel zu aufwendig, um als In­
strumentarium zur Beur teilung der Leistung eines Lehrers 
geeignet zu sein. Nicht die Person des Unterrichtenden soll 
analysiert werden, sondern die Konzeption des Unterrichts . 

Es soll damit auch nicht entschieden werden, ob beispiels -
weise ein zur programmierten Unterweisung tendierender Un­
terricht, bei dem weniger gesprochen wird, oder ein zum 
Planspiel tendierender, bei dem mehr gesprochen wird, bes­
ser oder schlechter ist . Es geht nicht darum, Beweismate -
ri 1 für eine normative Didaktik zu liefern, sondern darum, 
Unterricht zunächst einmal möglichst objektiv darstellbar zu 
machen. Wenn einmal eine Sammlung objektiver Analysen ge­
ographischen Unterrichts vorhanden sein wird, dann kann 
man sie auch bewerten, und zwar unter curricularen Gesichts • 

. punkten, um optimale Unterr ichts strukturen für gewünschte 
Lernziele zu finden. 
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Anlage 1 

F. Jäger 

Ur-Protokoll einer Unterrichtsstunde 

Schule: Comenius-Schule Herborn (Realschule) 
Klasse: 9 e (23 Schüler) 

01 - 74 - 9 e 
UP 01 

Zeit: Dienstag, dem 19. 3. 1974, 7.45 - 8.30 Uhr, 1. Stunde 
Lehrer : Dr. Friedrich Jäger (Justus Liebig-Universität) 

an Stelle des Fachlehrers, unterrichtet zum ersten 
Mal in dieser Klasse 

Auszug aus der Unterrichtsvorbereitung 

Voraussetzungen: 
ie Schüler haben verschiedene Küstenschutzmaßnahmen ken­

nengelernt. Sie haben am Beispiel des Zuiderzee -Projektes 
d 'e Verbindung zweier Zielsetzungen miteinander, nämlich 
de s Küstenschutzes mit de r Neulandgewinnung kennengelernt. 

Lernziele: 
1. Die Schüler sollen z wei unterschiedliche Modelle für die 
Erschließung von Räumen kennenlernen (Nach Richtlernziel 8. 
In: GR 12 -73 .• S. 484 u. 488). 

2 .. Die Schüler sollen veränderte Planungs ziele als Auswir­
kungen sozlo-ökonomischer Wandlungen erkennen (nach Haupt ­
lernziel 8. 1, unkt 3 u . 5. In: GR 12-73, S. 488). 

3. Die Schüler sollen üben, Zielalternativen der Raumordnung 
unter Berücksichtigung gesetzter Planungskriterien zu disku­
tieren. 

Niede rschrift de s Unterrichtsverlau fs 
nach einer Video-Aufzeichnung 

L = ehrer 
S = Schüler 

= Grenze eines Intervalls von 60 Sekunden 
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Zähl- lfd. 
werk Nr. 

der 
Äuße-
rung 

000 001 

005 

017 002 

003 

004 

005 

006 

007 

008 

009 

010 

Oll 

Kenn- Dialo gtext 
zeich- oder - eingerückt - Erläuterung der 
nung Unterrichtssituation 
des 
Spre-
chers 

L 0) "Ich übernehme heute bei Euch den 

S 1 

S 2 

L 

S 3 

S 2 

L 

S 2 

L 

S 4 

L 

Unterricht. Ich heiße Jäger. Die meisten 
von Euch werden mich schon von voran­
gegangenen Jahren kennen. 
Würdest Du bitte einmal das Bild einschal­
ten? 11 

Ein Schüler schaltet den Diaprojektor 
ein. Der Lehrer schaltet das Licht aus. 
Alle Schüler betrachten das Bild. Der 
Lehrer gibt einem sich meldenden Schü­
ler zu verstehen, daß er sprechen möge. 

"Wir sehen hier auf dem Bild Flachland. " 

"Es könnte auch' ne Insel sein vor der 
Nordseeküste. " 

"(wartend) Ja. " 

"Das könnte genauso gut ... Woraus 
willst Du das denn schließen? " (* 1) 

"Ja, ich war schon mal auf' ner Insel. " 

Man hört das Lachen einzelner Schüler. 
"(zu S 2) Weshalb schließt Du das? " 

"Das ist - die Häuser erstens mal und dann 
so weit kein anderes Haus. Und dann war 
das typisch für diese Insel da, diese -
diese Bäume da. " 

"Aha! " 

"Das karm aber auch genauso gut im In­
land sein. 11 

"(zu S 4) Das könnte auch im Inland sein, 
(zu S 2), aber was Du gesagt hast) war 
sehr wichtig. " 

Der Lehrer zeigt auf eine Stelle der 
P roj ektionsfläche. 

"Das ist ein einzelnes Bauernhaus. " 

Zustimmendes Gemurmel in der Klasse. 
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Zähl- lfd. Kenn- Dialogt ex t 
werk Nr. ze ich- ode r - einge rückt - E rläuterung der 

32 6 

de r nung Unt e rrichtssituation 
Äuße - des 
r u ng Spre -

01 2 

013 

0 14 

0 15 

c hers 

S 3 

L 

S 3 

L 

"Ei gentlich s ind es zwei Häuser, ein 
Wirt schaft shaus und ein Wohnhaus. " 

Der L e hrer deut e t auf eine andere Stel­
le de r Projektionsfläche. 

"Und di ese B aum reihen - Windschutzreihen -
die s i nd in Norddeutschland und überhaupt 
an de r Nordseeküste weit verbreitet. 11 

Der L e hrer wendet sich zur Klasse. 

"Es könnte al so auf einer Insel sein. -
Hie r i s t ges agt worden, es könnte auch 
irgen dwo im F l achl and sein - im Norden. " 

Der Lehrer steht wart end vor der 
Klasse .. Er r u ft einen sich mel denden 
Schüler auf. 

"J a? B i tte! " 

I'Das könnte vielle i cht in F riesland sein. 11 

" (zustimmend) E s könnt e in F riesland 
sein. - Ihr (* 2) habt gesprochen über die 
Neulandg1ewi nnu ng in den Niederlanden. 11 

'Das ist vielle icht ein Teil von dem Land, 
d as aus dem Meer gewonn.en worden ist. 1 1 

11 (bestätigend) Ja. So steht es aus in den 
Ij s selm,eerpol de rn, und zwar ist das ein 
- eine Aufnahme vom Nordostpolder. 11 

Der Diapr ojektor wi rd .aus-, das Licht 
wird wieder ,e ingesch altet. 

"Dieser Nor dostpol der ist 19 42 fertigge­
worden. Die De iche waren geschlossen und 
- äh - der P ol der i st leergepum pt worden. 
Als er leer gepumpt w a r, hat te man Neu­
land, das etwa so groß is t wie der Dill­
kre i s . De r Dillkreis hat 515 Quadratkilo­
meter Fläche , u nd das Neuland im Nord­
ostpolde r umfaßt 480 Qua dratkilometer. 



Anlage 2 

--"­, 
.J...U.. Deich 

o 
Hauptkanal 
Schöpfwerk 

" Al / 
\ I 9 ? 110 km 
\ & ~.~~~~~-----------------~ 

, Q" 

\ ,l::-
'\. @A & 
'\._~- Q" 

" I I 
, <!; 

....... , /') 

" 0-

" \ \ 
\ 
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® Kampen 

Information: Als 1942 der Deich fertiggestellt worden war, 
pumpten drei Schöpfwerke den Nordostpolder leer. Vor der 
Trockenlegung hatten schwimmende Bagger drei Hauptkanäle 
ausgebaggert, damit das Wasser besser abfließen konnte. 

Planungsrichtlinien: Es sollen 1 Stadt und 10 Dörfer (= 11 Sied­
lungen) angelegt werden. Die Entfernung von einer Siedlung 
bis zu einer anderen soll nicht viel mehr als 5 km betragen, 
die Entfernung bis zur Stadt nicht mehr als höchstens 10 km. 

Aufgabe: Zeichne ein, wo Du die Siedlungen anlegen würdest! 
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Anlage 3 

Arb itsblatt 2 

Deich 
Hauptkanal 

o Schöpfwerk 

5 10 km 
I I 

Information: Der Polder Ostflevoland wurde wie der Nordost­
polder mit bäuerlichen Einzelhöfen besiedelt. 

lanungsrichtlinien: Weil seit der Besiedlung des Nordostpol­
ders inzwischen jeder Bauer einen eigenen Pkw besitzt, soll 
die Entfernung von keinem Punkt des P olders bis zum nächsten 
Siedlungskern mehr als 8 bis 10 km betragen. Für den Polder 
Ostnevoland sind vorgesehen: 1 C-KernJ 1 B -Kern, 2 A-Kerne . 

Aufgabe: Zeichne ein, wo Du die 4 Siedlungen anlegen würdest! 
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Diskussion 

Quantitative Methoden zur Analyse von 
Unterrichtsprozessen auf der Basis 
audiovisueller unterrichtsdokumentation 
Referat: Jäger / Leitung: W. Hausmann 

Hausmarln: 
Ich darf zunächst einen Hinweis geben auf das Nachmittags~ 
programm. Zum Schluß ist eine Gesamtdiskussion angesetzt; 
bis dahin sollen erledigt werden: Die Diskussion über das 
Referat von Herrn Jäger, außerdem 3 Kurzreferate. Ich glau­
be, es ist im Sinne aller, wenn wir die Diskussion möglichst 
straffen. Ich bitte also zunä.chst einmal nur die Diskussions­
beiträge vorzubringen, die zur Klärung des Sachverhaltes 
dienen, und dann vielleicht noch grundsätzliche Fragen er­
örtern. 

N. N.: 
Wie bilden Sie in Ihrer Darstellung des Kommunikationsnetzes 
eine Aussage des Lehrers ab, die an mehrere Schüler oder 
die gesanlte Klasse gerichtet ist? 

Jäger: 
Es ist zunächst unerheblich, an wen die Äußerung eines Leh­
rers gerichtet ist. Das kann ein Tadel sein, das kann eine 
Aufforderung sein, das kann aber auch nur eine Äußerung 
sein, die als Impuls gemeint ist und weder Frage noch Auf­
forderung ist. Die Wortweitergabe wird dann dargestellt, zu 
dem Schüler, der sich nach der Äußerung des Lehrers als 
nächster äußert. 

Deiters: 
Im Grunde wäre Ihre Analyse genauso zu reduzieren, wie 
diejenige von Herrn HAUBRICH und Herrn NEBEL: Sie ana­
lysieren nicht Interaktion, auch nicht Kommunikation, son­
dern lediglich Aktion. Die zeitliche Aufeinanderfolge von 
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Äußerungen besagt ja noch nichts darüber, ob es sich um In­
teraktion handelt. E s müßte gesondert geklärt werden, ob die 
in der zeitlichen Aufeinanderfo l ge gesprochenen Äußerungen 
auch tatsächlich etwas miteinander zu tun haben, ob es sich 
um Antworten au f Fragen handelt, ob frühere Gedanken auf­
gegriffen wur den usw. Indem Sie allein aus der zeitlichen 
Aufeinande rfolge von Äußerungen Kommunikationsnetze kon­
struieren, überinterpretieren Sie Ihre Protokollaufzeichnun­
gen, an die Sie sich so streng halten wollt en. 

Kreibich: 
Man sollte streng zwischen de r Analyse von Interaktionen bei 

lanspielen und dem normalen lehrerzentrierten Unterricht 
unterscheiden. Das sind doch zwei. ganz verschiedene Dinge. 

J äger: 
Ich schließe mich dem an, daß man doch von Aktionen anstatt 
von Interaktionen rede n müßte . E s geht mir nicht darum, 
jetzt hier aus den Kommunikationsnetzen irgendwelche qualita­
tiven Aussagen ableiten zu wollen, sondern es geht mir darum, 
aus zwei ve r schiedenen Strukturm ustern, aus Strahlenbündel 
und -netzt , Hinweise auf die Kommunikationsformen zu be­
kommen. Eine Interpretation ist eigentlich erst möglich bei 
einer qualitativen Analyse . 

Ich bin der Ansicht, daß jeder Unte rrichtspro zeß - sei es 
nun programm ierte Unterweisung oder Planspiel - unt ersucht 
werden muß, daß wir Methoden entwickeln müssen, die so ob­
jektiv wie mö glich den Unterrichtsprozeß darstellen, so, wie 
er ist. Meine bisherigen Untersuchungen haben ergeben, daß 
die Zahl der in einer Unterrichtsstunde gesprochenen Wörter 
um so geringer wird, je mehr der Unterricht durch Medien 
gesteuert wi rd; und je stärker sich der Unterricht dem Plan­
spiel annähert, desto wortreicher wird er. Ich habe also auf 
der einen Seite der Skala Stunden mit 2000 bis 3000 Wörtern 
und auf der anderen Seite Stunden mit 5000 bis 6500 Wörtern. 
Irgendwo bei 3000 bis 4000 Wö rtern liegen die gewöhnlichen 
Unterrichtsstunden. Ob jetzt das eine oder das andere besser 
ist, ob die programmier te Unterweisung. die wortärmer ist, 
oder ob das Planspiel. das wortreicher ist, ob das eine oder 
das andere besser ist, das wissen wir noch nicht. Und ich 
glaube, d a ß wir erst ,einmal Unterricht sstrukturen erfassen 
müssen, so, wie sie sind,. bevor wir wert en. Ich meine auch. 
d a ß wir Dinge, die wir noch für nicht vergl eichb ar halten, 
vergleichbar machen sollten. 

Kilchenrnann: 
Sind diese Kommunikationsnetze ni cht etwas irreführend? 
Sie sind doch entstanden aufgrund der R eihenfolge der Wort-
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meldungen? Die Reihenfolge läßt sich aber nicht rekonstru­
ieren! 

Jäger: 
Ich bin ganz Ihrer Meinung, nur war ich auf keine bessere 
Lösung gekommen, weil ich mich angelehnt hatte an den 
Ansatz der allgemeinen Didaktik. Ich halte die Lösung, die 
heute vormittag von Herrn HAUBRICH und Herrn NEBEL 
vorgestellt worden ist, mit diesen verschiedenfarbigen F o­
lien, für wesentlich besser. 

Kilchenmann: 
Oder daß man das Ganze so zeichnet, daß man die Pfeile 
noch einträgt. 

Jäger: 
Das ist nicht möglich, denn zwischen einzelnen Schülern 
41 Interaktionen darzustellen, das ist schon recht schwierig. 

N. N: 
Aber ich glaube, man sollte deswegen einen solchen Ansatz 
nicht verwerfen, weil man es nicht mehr zeichnen kann. Ich 
meine, wenn Sie über diese Art und Weise der Auswertung 
objektivierbare Ergebnisse haben wollen, kommen Sie nicht 
darum hin, so ein Netz auch irgendwie mathematisch zu er­
fassen, denn vom Eindruck her kCll).n ich hinterher verschie­
dene Stunden nicht mehr unterscheiden. Und wenn ich ver­
suche, das zu quantifizieren, dann kann man einen solchen 
Vorschlag im Rahmen von graphentheoretischen Verfahren 
mit Pfeilen zu arbeiten, durchaus aufgreifen. 

Kilchenmann: 
Das ist ein rein graphisches Problem. Die Darstellung hier 
suggeriert etwas, was nicht vorhanden ist. Damit ist sie 
graphisch und methodisch schlecht. 

Haubrich: 
Sie haben ja vorwiegend Zustandseinheiten protokolliert und 
keine Ereigniseinheiten. Sie haben eine Perspektive aufge­
zeigt, wie man vielleicht weiterarbeiten könnte. Es ist ein 
großes Problem, Ereigniseinheiten exakt zu definieren und 
zu operationalisieren. Bei Zustandseinheiten bekommt man 
in der Regel exakte Werte, und da haben Sie eine gewisse 
Sicherheit gefunden. Schwierig ist das Finden von exakt ope­
rationalisierbaren Ereigniseinheiten. Sie sprechen auch davon, 
daß Sie die Möglichkeit sehen, jetzt Ereigniseinheiten zu be­
schreiben, die möglicherweise als geographische Ereignis ­
einheiten gelten könnten. Wenn Sie vielleicht dazu noch etwas 
sagen würden. Ich hatte ja heute morgen versucht kurz anzu-
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deuten, daß es m öglicherweise diese geographischen Ereig­
niseinheiten gar nicht gibt. Daß man höchstens Denkstruktu­
ren erfassen kann, die aber nicht unbedingt als spe zifisch­
geographis ch bezeichnet werden könnten. Aber Sie deuteten 
j a an, daß Sie eine Möglichkeit sehen, daß Sie hier etwas 
fachspezifisches in den Griff bekommen könnten. Könnten Sie 
d zu noch etwas sagen? 

Jäger: 
Herr HAUBRICH, wenn ich das jetzt sage, dann sprengt das 
d n verfügbaren Zeit rahmen. Und ich würde mich freuen, 
wenn ich vielleicht im Rahmen des Geographentages in Mainz 
d zu etwas sagen könnte, dann hoffe ich, dazu schon etwas 
s gen zu können. Deshalb möchte ich jetzt dazu bewußt nichts 
d z u sagen. 

Haub : eh: 
Aber die These erhalten Sie aufrecht, daß es möglich ist, spe­
zifische geographische Denkstrukturen herauszuarbeiten. 

Jäger: 
Ja. 

Kreibich: 
Ich möchte noch einmal auf den Unterschied zwischen lehrer­
zentriertem Unterricht und Spielunterricht zurückkommen. 
'ür den Lehrer mag es im lehrerzentrierten Unterricht wis­

senswert sein, wie s ,eine Impulse, wie seine Art und Weisen zu 
unter ichten, die Schüler aktiviert . Für den einzelnen Schüler 
ist es aber relativ uninteressant, was seine Antwort im leh­
rerz ntrierten Unterricht ausgemacht hat. Der Lehrer domi­
niert so, daß d r Schiller mit seinen 2, 3 Beiträgen dort 
kaum etwas ausrichten kann. In einem Planspiel ist die Situ­
ation wesentlich anders. Da stecken die Schüle r völlig mit 
ihrer eigenen Aktivität drin und es ist für sie selbst spannend 
zu sehen, daß ihre eigenen Argumente Wirkungen haben. Und 
von daher möchte ich noch einmal auf Herrn KlLCHENMANNS 
Beitrag zurückkommen. M. E. ist es nicht so sehr das Span­
nende der Interaktionsanalyse, zu zeigen, wie ein Schüler zu 
dieser oder jener Antwor t gekommen ist (vielleicht noch un-.. 
ter Zuhilfenahme von P,ersönlichkeitsvariablen). sondern zu 
zeigen, wie aus dem Spiel verlauf das erarbeitet wird, was 
das Argument jedes Schülers geleistet hat . (Es ist dies auch 
ein praktisches Problem von Bürgerinitiativen und dergl. , 
.zu fragen: Welche Argumente haben etwas gebracht, war das 
vo.n Vorteil, war das von Nachteil . Das kann man natürlich 
auch im Planspiel überprüfen, aber nur wenn dauernd ganz 
realistische Konsequenzen gezogen werden. ) Und nun fand ich 
das sehr gut. daß Sie Herr HAUBRICH angedeutet haben, daß 
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Sie die Interaktionsanalyse gerne einmal an .einer realen Bür­
gerversammlung ausprobieren würden. Deshalb wundert es 
mich, daß Sie das Planspiel nicht im Schwarzwald erprobt 
haben, wo die Problematik doch hautnah vor der Tür liegt. 

Haubrich: 
Vielleicht direkt dazu zur Klärung. Wir haben eine Menge 
Planspiele durchgeführt. In der Regel spielen die Planspiele 
hier in diesem Raum. Wir wollten ganz gezielt einmal er­
proben, ob in anderen Räumen, in Norddeutschland solche 
Probleme nun ebenso motivierend sind. Ich glaube, den Be­
weis haben sie sehen und hören können. Das war unser Anlie­
gen. In der Regel ist es so, daß Freiburger Schüler Planspie­
le aus dem Freiburger Raum durchführen. Und das wirkt in 
der Regel schon stärker motivierend. 

Kreibich: 
Sicher das ist motivierender. Aber ich meine auch die Spiel­
kritik. Die bringt doch hier im Schwarzwald mehr als in 
Fritzlar. 

Haubrich: 
Das ist richtig. Der eigentliche Lernprozeß läuft in der Spiel­
kritik ab. Das andere ist ja mehr oder weniger ein Experi­
mentieren. Und diese Spielweise muß reflektiert werden. Es 
muß nicht nur reflektiert werden, sondern das was hier ge­
schehen ist, muß mit der Realität verglichen werden. Da spielt 
sich der eigentliche Lernprozeß ab. 

Nebel: 
Wichtig ist, daß im Anschluß an ein solches Planspiel der 
Schüler erkennt, daß in der Realität PlanungsvorsteUungen 
nicht ohne weiteres in die Tat umzusetzen sind. U. U. könnte 
auch ein Projekt angeschlossen werden aus dem Nahraum 
des Schillers, an dem er vor Ort arbeiten kann. Das kann in 
Fritzlar natürlich nicht die Schwarzwaldautobahn sein. Aber 
hier haben wir z. B. die Autobahn Kassel - Marburg, die un­
mittelbar an Fritzlar vorbeiführt und hier könnte in ähnlicher 
Weise ein Projekt in Angriff genommen werden nach Ablauf 
eines Planspieles beispielsweise über die Schwarzwaldauto­
bahn. 

Hard: 
Ich möchte pointieren, was Frau KREIBICH angedeutet hat. 
Ich würde sagen, ein politisches Lernziel wird mit einer sol­
chen Art von Pla.nspiel nicht erreicht. Eher genau das Gegen­
teil, eine Entpolitisierung des Themas. Eine Realität wird 
ins Spiel transponiert und erscheint den Spielern als Spiel. 
Ich glaube, von den Zielen politischer Bildung her gesehen, 
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wäre es viel nützlicher, wenn man über die Vorgänge ein-
fach s pricht (anstatt sie als Spiel zu inszenieren), d. h. dar­
über spricht. w as da vor sich gegangen ist, welche Konflikte 
da waren. welche Argum ente gebraucht wurden, wie es aus­
ging (und warum) und ob es so enden mußte .. Und: welche In­
formationschancen, Handlungs chancen, E rfolgschancen waren 
für die verschiedenen Individuen und Gruppen, für die Betrof­
fene n und Beteiligten unter den gegebenen Be dingungen über ­
haupt vorhanden - und könnt e da s anders sein? Im P lanspiel 
machen Sie aus dem Ernst ein Spiel und för dern unter Umstän­
den Illusionen. 

Man kann im Planspiel formale Qualitäten wie beispiels­
weise " diskutieren können" (oder s o etwas) t rainieren, wohl 
a.uch soziales Lernen initiie ren. Aber das sind z. T. bloß 
formale Qualitäten der demokratischen Auseinandersetzung. 
Ich würde sagen. d aß in diesen Planspielen ein Hauch von 
V'erharmlosung und E skapismus darinsteckt - zwar nicht als 
bewußte Intentionen, aber doch als "heimliche Lernzieleli, -
Ich habe der Deutlichkeit halber da s auf die Spitze getrieben, 
was Frau KREIBICH ange deutet hat . 

Haubrich: 
Ich darf vielleicht ganz kurz dazu ergänzen, Herr HARD. es 
ist l egitim und wichtig, daß man einmal ein Planspiel als Si­
mulation von Realität versucht. Ich kann. ohne die Realität 
zu kennen, versuchen im Spiel ein Problem zu lösen, Ich 
kann aber genausogut versuchen. und dann muß ich in die 
Realität gehen. Realität zu analysie ren und dann Realität im 
Spiel zu simulieren, um nun zu erproben, welche Verände ­
rungsrnöglichkeitenes gibt. Welche Möglichkeiten die eine 
oder andere Gruppe hätte oder welche Argumente die eine 
oder andere Gruppe ins Feld führen könnte . Beide Ansätze 
sind, glaube ich, möglich, daß man einmal das Planspiel 
als ein Suchinstrument betr achtet und einmal als eine Mög­
lichkeit, Realität zu simulieren. um sie analysieren zu kön ­
nen. 

Sperling: 
Ich m öchte Herrn HARD auch hier unterstützen. Ich fürchte 
nämlich, daß wir hier etwas ins Auge fass en, was schon ab­
getan ist seit der Diskussion um Oetingers Partnerschafts ­
ideologie. Es lassen sich eben politis ch rel evante Dinge nur 
in ilire r Dimension nachvollziehen, und sie werden schon 
verniedlicht, indem man sich in eine niedrigere Projektions ­
ebene hinunterbegibt. Und ich glaube. daß wir mit diesen 
Dingen eigentlich fertig sind, seitdem die Partnerschaftside ­
ologie von OETINGERals Behaviorismus entlarvt ist. 
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Hausmann: 
Wollten wir die Diskussion an dieser Stelle weiterführen, 
kommen wir in Zeitnot. Ist das Plenum dafür, daß diese Dis­
kussion weitergeführt wird. Ich bitte um ein Handzeichen. 
Wer ist dafür? Wer ist dagegen? Es waren mehr Stimmen 
für Weiterführung. Aber ich würde sagen, daß wir die Dis­
kussion doch einschränken sollten. 

Hard: 
Ich glaube, daß das nicht da~selbe ist, wenn es im Schwarz­
wald stattfindet und wenn es in Fritzlar stattfindet. Auf keinen 
Fall sollte die Illusion entstehen, daß man in beiden Fällen 
die gleichen Lernziele erreichen kann. Deshalb kann auch 
Analyse und Bewertung der beiden Durchführungen nicht die 
gleichen sein. 

Birkenhauer: 
Ich möchte ganz naiv etwas fragen. Ist es, wenn man nur Wör­
ter auszählt, nicht auch wichtig, daß es zusammengesetzte 
Wörter gibt, "Grunddaseinsfunktionen", um nur ein einfaches 
zu nennen. Wie bewertet man das dann? Da müßte das doch 
besonders irgendwie gewertet 'werden. Oder gezählt werden. 
Oder wie machen Sie das?' 

Neukirch: 
Nur ganz kurz Herr HAUBRICH. Sie sagten eben Planspiele 
sind in der Kritikphase wieder an die Realität heranzuführen. 
Wenn aber in der Spielphase Realutopie oder wie man es im­
mer nennen mag, gespielt wurde, ist der Schüler dann in der 
Lage, in der Spielkritik oder sagen wir in späteren J'ahren real 
planen zu können, wenn er in der Schule weithin mit Spielkri­
tik selbstverständlich aber doch gelernt hat, entscheiden zu 
können, in dem Fall politisch entscheiden zu können im Plan­
spiel, noch real in der Lage, reale Planungsentscheidung 
treffen zu können? Große Gefahr! 

Haubrich: 
Ich möchte 'Zunächst etwas zu der Äußerung von Herrn 
SPERLING sagen. Ich glaube, es ist ein Irrtum zu meinen, 
daß in Planspielen das Partnerschaftsmodell intendiert wer­
den sollte. Im Gegenteil, das Konfliktmodell wird hier analy­
siert. Es wird versucht, Konfliktlösungsstrategien wenigstens 
deutlich zu machen. Ob das erreichbar ist, das ist eine ganz 
andere Frage. Nur was ich aus meiner Erfahrung beobach­
ten konnte, daß Schüler hier Interaktionen gezeigt haben, daß 
sie soziale Interaktionstechniken praktiziert haben, die eben 
im normalen Unterricht nicht vorhanden waren, daß sogar 
ein einziges Planspiel die soziale, die gruppendynamische 
Situation in der Klasse verändert. Und das ist ein Ansatz 
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d für, daß sich nun auch in der Gesellschaft etwas verändern 
könnte, wenn man in dieser Weise unterrichtet. Ich möchte 
Sie fragen, wann haben wir spontane gruppendynamische Pro­
zesse in der Schule in den Blick bekommen? Welche Schule 
nimmt sie überhaupt in den Blick? Wenn wir wenigstens er­
reich n. daß Schüler, d aß Gruppe nmitglieder in einem sol-
ch n grupp ndynanüschen Prozeß wenigstens sensibilisiert 
werden dafür, überhaupt nachzudenken, w as hier p assiert. 
W nn wir d as schon erreichen würden, das wär schon sehr 
vi 1. Wir sollten die Ziele nicht allzu hoch stecken, aber wir 
müss n do h uch irgendeine Perspektive haben. Ob das nun 
nachh r all s abgerufen werden kann, das ist eine andere 
}o rag . 

I ard: 
W s den hohen Wert der nachträglichen Reflexion der Klasse 
üb r das Spiel betrifft, gebe ich Ihnen völlig recht . Aber ich 
gl u e , d aß di Planspiele doch eigentlich noch etwas anderes 
vorhatten, zumindest zuweilen: nämlich eine politische Re­
flexion d arüber, wasaußerhalb des Spieles geschieht . Und das 
erreichen Sie v rmutlich kaum, wenn sie z. B . das, wovon 
man i S hw rzwald betroffen war, nach Fritzlar transpor­
tiert. Ein solches Planspiel kann freilich zum Einübe n for­
mal r ualitäten rhe torischer Auseinandersetzung dienen. 
-, s kann auch zur Bereicherung der Interaktionsmöglichkeiten 
der SchUler beitragen . s kann auch Anlaß zu gruppendynami -
sch r ewußtheit sein. Aber d as ist ja eigentlich nicht der 
doch auch intendierte politische Sinn der Planspiele . Der in ­
tendier te Sinn der Planspiele war doch auch, in irgendeiner 
W ia politische Bedingungs - und Handlungsfelde r begreifen 
zu 1 hr n . Und das glaube ich, schaffen Sie nicht auf diese ' 
Weise . Es müßte zumindest besonders nachgewiesen werden . 

Spe Eng: 
Ich fürchte , auch ich bin mißverstanden worden. In dem Be­
rei h, den Sie hier beschreiben, Herr HAUBRICH, gebe ich 
Ihnen vollkommen recht. ur zwei Dinge müssen gemerkt 
werden . Partnerschaft und KonUikt ist ja das gleiche , nur 
mit negativen Vorzeichen. E s geht mir auch nicht um die 
Transponierung di ses alles von Freiburg nach F ritzlar, 
sonder.n um die ransponierung des Planspieles in die große 

olitik. Und Konnikte, di,e ich im Planspiel lösen kann, die 
sind in der olitik mit den gleichen Mitteln wie im Planspiel 
(Int raktionen, Verständnis, rgumentation) eben doch nicht 
lösbar. Das ist der Unterschied. 

Haubr" ch: 
Das ist klar . Aber in der Spielkritik kann er sich dessen be-
wußt werden. lanspielverlauf, Spielkritik und Vergleich des 
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Planspielergebnisses sind drei zu beachtende Phasen, die je­
weils unterschiedliche Lernziele intendieren. 

Sperling: 
Jawohl, das gestehe ich Ihnen voll zu. Und das ist auch der 
Wert Ihrer Arbeit. 

Nebel: 
Ich möchte noch kurz auf Herrn HARD eingehen. Selbstver­
ständlich sind es zwei verschiedene Dinge, ob man hier spielt, 
wo die Schüler direkt zu den Betroffenen gehören oder in 
Norddeutschland, wo ein direkter Bezug zu den angesproche­
nen Problemen nicht gegeben ist. Aber hier kommt das grund­
sätzliche Problem in den Blick, welche Konzeptionen bei der 
Anlage eines Planspieles realisiert werden können. Es gibt 
ja einmal die Möglichkeit, ganz konkrete Fälle zu nehmen, 
die regional eindeutig zu identifizieren sind oder die Dinge 
mehr modellhaft darzulegen und allgemeine Strukturen an­
zubieten, die zu diskutieren sind. Ich glaube, grundsätzlich 
ist beides möglich und legitim. 

Deiters: 
Wird nicht gerade an diesem letzten Beitrag die von uns be­
reits konstatierte Kluft zwischen den mit Planspielen ver­
folgten Zielsetzungen des Unterrichts und den Mitteln der Er­
fassung des Unterrichtsgeschehens deutlich? Ich meine das 
Auszählen von Worthäufigkeiten und ähnlichem hat mit dem 
Gegenstand dessen, was mit Planspielen und vergleichbaren 
Unterrichtsformen erreicht werden soll, so gut wie gar nichts 
mehr zu tun. 

Hausmann: 
Ein Schlußwort für Herrn JÄGER. 

Jäger: 
Man kann dieser Gefahr begegnen, indem man die Auswer­
tungseiriheit von 60 Sekunden auf 3 Sekunden begrenzt . Solche 
Versuche gibt es in den USA. Das kann ich jedoch arbeits­
technisch nicht leisten, die Forschungsgruppe in Gießen ver­
sucht, mit 3-Sekunden-Einheiten zu arbeiten, da wird das be­
rücksichtigt. 

Frau KREIBICH, ich habe nichts gegen Planspiele! Herr 
HARD, entschuldigen Sie, ich habe, wenn Sie auch nicht eine 
Kritik dagegen vorgebracht haben, ich habe - wenn Sie bitte 
im Versuch 04-75-8 c nachschauen - diese Praktikantin ani­
miert, ein Planspiel im Unterricht durchzuführen, aber dar­
um geht es gar nicht! Sie haben mir das Stichwort gegeben 
für das Schlußwort. Diese Diskussion zum Schluß zeigt, wie 
notwendig es ist, Unterrichtsprozesse objektiv zu erfassen; 
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denn wir sind prompt gelandet in der Diskussion der curri­
cularen Intentionen, nach HARD in seiner "Didaktik 2"! Und 
darum geht es gar nicht! Es sollte eigentlich gehen um seine 
11 idaktik 1 ", um die Analyse dessen, was wirklich gelehrt 
und gelernt wird - oder wie gelehrt wird, um die Erfassung 
von Unter icht, so wie er wirklich ist, um dann möglichst 
rasch zu seiner "Didaktik 3" kommen zu können, zu einer 
Optimierung von Unterrichtsprozessen, um dann mit mehr 
Argumenten sagen zu können, ob das Planspiel gut oder 
s hl ht rat, um sagen zu können, da sind die Grenzen des 

lanspi 1s und da sind die Grenzen der programmierten Un ­
terweisung. Das wäre das F ernziel. 
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Zur Problematik von Auswahlantworten in 
lernzielorientierten erdkundlichen Klassen­
arbeiten - Ergebnisse einer Vorstudie in der 
Sekundarstufe I 

H. Köck 

1 Problemdarstellung 

Aufgabe lernzielorientierter Klassenarbeiten wie lernziel­
orientierter Tests überhaupt ist es, zu messen, ob und wie­
weit bzw. bis zu welchem Grad ein Schüler ein vorgegebenes 
L ernziel erreicht hat (SCHANZ, 1973, 1, S. 22; 1973.2, 
S . 4, 55) . Ebenso wie bei den standardisierten sowie den 
Übrigen informellen Tests wird dazu überwiegend der Typ 
der' Auswahlantwortaufgabe' verwendet, bei der der Schü­
ler tT aus mehreren zur Wahl gestellten Antwortmöglichkeiten 
diejenige zu kennzeichnenIl hat, Ildie er für richtig, für zu­
t reffend oder annehmbar hält I I (LIENERT, 21967, S. 26). 
Wesentliche Gründe für die weite Verbreitung dieser Aus­
wahlantwortaufgaben sind die dadurch ermöglichte Ökonomie/ 
R ationalisierung von Testdurchführung und -auswertung, die 
Objektivität der Aufgaben einschließlich ihrer Punktbewer­
tung sowie die - angebliche - Vielfalt der dadurch erfaßba-
ren Lern- und Denkleistungen der Schüler (GAUDE/TE SCHNER, 
1971, S. 56 / INGENKAMP, 1970 . 1, S. 25; 1970. 2, S. 113-
115) . 

Inwieweit es nun jedoch möglich ist, im Fach E rdkunde 
vorwiegend oder ausschließlich mit Hilfe von Auswahlant ­
wortaufgaben Ilden Abstand des Individuums vom Lehrziel ll 

(KLAUE R, 1972.1, S. 25) wirklichkeitsgetreu zu ermitteln, 
sollte durch die im folgenden referierte Voruntersuchung 
e i ner vorläufigen Überprüfung unterzogen werden. 

2 Durchführung der Untersuchung 

Zu diesem Zweck wurden im Schuljahr 1974/75 in den von 
j eweils demselben Erdkundefachlehrer und in I nach jeweils 
demselben Stoff / Lernziel unterrichteten Parallelklassen­
paaren 7. c/7. d, 8. a/ 8. bund 9. a/9. c der Hauptschule Kandel 
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( f 1z) in etwa achtwöchigem Abstand zeitgleich je vier lern­
zielorientierte Klassenarbeiten geschrieben. Während je­
weil s die eine Kl asse dieser dr ei Parallelklassenpaare je 
Klassenarbeit ausschließlich Aufgab en mit gebundenen Ant ­
worten, und zwar des Au swahlantworttyps überwiegend mit 
E'nfac hantwort w ahl, weniger mit Mehrfachantwortwahl, bei 
konstant drei vorgegebenen Antwortmöglichkeiten je Richtig­
antwort, zu lösen hatte, bestanden die entsprechenden, in ­
haltlich identischen Arbeiten für die jeweils zugehörige .Paral -
1 lklasse ausschließlich aus Au fgaben mit freien Antworten, 
und zw r des Kur.zantworttyps überwiegend der de finitiven, 
weniger der komplexen, inhaltlich aber dennoch eindeutigen 
Variante . 

Daß bei der unktbewertung (j e inhaltlichem Element ein 
Punkt) ausschließlich di e inhaltli che Aus sage bewertet wurde, 
di s prachliche Komponent e (bei den Arbeiten mit Kurzant ­
wortaufgaben) hingegen völlig unbeachtet blieb, versteht sich 
von s lbst, sei hier nur nochmals erwähnt, um dem Verdacht 
vorzubeugen, auch die sprachliche Leis tung habe, wie etwa von 

' IMERS ( ; 968, S. 348) ausdrücklich gefordert, bei der 
unktbe wertung eine Rolle gespielt. 

Um den Einfluß der jeweiligen Klassenstruktur auf das 
Ergebnis auszuschalten, wurde die Untersuchungs anordnung 
nach j der geschriebenen Klassenarbeit umgepolt, d. ' h. die 
Klass n, di in der ersten Arbeit gebundene Auswahl antwort­
aufgaben zu lösen hatten, mußten bei der zweiten Arbeit freie 
Kurz antwortaufgaben bearbeiten, und umgekehrt; usw. 

3 Ergebnisse 

3.1 Darlegung der Ergebnisse 

ie E rgebnisse dieser vergleichenden Untersuchung sind in 
Tab He 1 und Abbildung 1 als klass endurchschnittliche Roh ­
w rte in r ozent der jeweils erreichbaren Gesamtpunktzahl 
wi derge geben / d argestellt . Die der Mittelwertberechnung 
für di Arbeiten mit Aus wahlant wortaufgaben zugrunde lie ­
genden Rohwert e sind dabei jedoch nicht zufallskorrigiert. 
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Tabelle 1: Klassendurchschnittliche Rohwerte" in % der je-
weiligen Gesarntpunktzahlen 

Klas- Prozent - Rohwerte bei Arbeiten 
senar - mit Differen z 

b eit Auswahlantwort- Kurz antwort auf -
(A - K) 

N r . 
aufgaben (A) gaben (K) 

1 7. d: 77 , 35 0/0 7 . c: 67,710/0 + 9, 64 0/0 
8 . b: 78,56 0/0 8. a: 79, 29 0/0 0, 73 0/0 

9. c: 74, 95 % 9. a : 56 , 10 % + 18, 85 0/0 

2 7. c: 77,12 % 7. d: 45, 32 % + 31, 80 % 
8 . a: 67, 16 % 8. b: 60, 92 % + 6, 24 % 
9. a: 82,380/0 9. c: 58,86 0/0 + 23, 52 % 

3 7. cl: 76, 64 % 7 . c : 66, 36 % + 10, 28 % 
8 . b : 80, 68 % 8. a: 41,45 % + 39, 23 % 
9. c: 69,50 % 9. a : 56, 82 0/0 + 12 , 68 % 

4 7. c: 75, 16 0/0 7. d: 54,58 % + 20, 58 0/0 

8 . a: 84, 74 % 8. b: 59, 74 % + 25 , 00 0/0 

9. a: 92, 18 0/0 9. c: 69,41 % + 22, 77 % 

(Nr . 7-9 77, 80 0/0 7-9 59, 68 % + 18, 12 % 
1 - 4, ge -
wogen) 

Abb. 1: Klassendurchschnittliche Rohwerte in Prozent der jeweiligen 
Gesamtpunktzahlen. 
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3.2 Analyse der Ergebnisse 

Wenngleich die durchgeführte Untersuchung rein t esttheore­
tisch in mancher Hinsicht nicht zufriedens t ellen konnte, so 
erlaubt die Analyse ihrer Ergebnisse dennoch die fo l genden 
vorläufigen und durch weitere UnterSUChun gen zu überprü­
fenden Feststellungen j Hypothesen: 

3. 2. 1 

Sieht man einmal von dem wenig plausiblen E rgebnis der Ar­
beit Nr. 1 der Klassen 8 . aj 8. b (s . Tab. 1) ab, so führt die 
Leistungsmessung durch Auswahlantwortaufgaben durchweg 
zu b sseren Ergebnissen als die durch Kurzantwortaufgaben. 
Mit einem um durchschnittlich 18, 12 % höheren Punktwert 
übertrifft sie deutlich die durch Kurzantwortaufgaben durch­
schnittlich erreichten Punktzahlen . Unterstellt man auch für 
die Arbeit Nr . 1 der Klassen 8. aj 8. b einmal ein deutlich 
besseres Abschneiden der Klasse mit den Auswahlantwortauf­
gaben (8 . bL so ergibt sich eine durchschnittliche Punktdiffe­
renz von rd. 20 %. Dabei ist das Besserabschnei den durch 
Arbeiten mit Auswahlantwortaufgaben unabhängig von der je­
weiligen Klasse, wie die Umpolung nach jeder geschriebenen 
Arbeit zeigt. Lediglich der Grad des Besserabschnei dens 
variiert von Arbeit zu Arbeit, was in der Haupts ache wohl 
auf den unterschiedlichen Schwierigkeitsgrad de r einzelnen 
Arbeiten zurückzuführen ist . Für di.e Kl assenunabhängigkeit 
des Besserabschneidens durch Arbeiten mit Auswahlantwort­
aufgaben spricht auch die beträchtliche Va r i ation der Diffe ­
renzwerte selbst bei gleicher Untersuchungs anordnung der 
jeweiligen Parallel klassenpaare (s. Arbeiten Nr. 1 und 3 
einerseits, 2 und 4 andererseits in Tab. 1) . Lediglich die 
Klassen 7. d/7. c für die Arbeiten Nr. 1 und 3 sowie die Klas ­
sen 9. a/ 9. c für die Arbeiten Nr. 2 und 4 weisen jeweils weit­
gehend übereinstimmende Differenzwerte auf. 

Desgleichen ist das Besserabschneiden durch Arbeiten mit 
Auswahlantwortaufgaben auch unabhängig vom jeweiligen Ge ­
schlecht (s. Tab . 2) . Mit Ausnahm e von zwei Punktwertver ­
gleichspaaren (Arbeit Nr . 1: Jungen der Klas se 8. a mit Kurz­
antwortaufgaben um 3, 97 % besser als Jungen der Klasse 8. b 
mit Auswahl antwortaufgaben ; Arbeit Nr. 3: Mädchen der Kl as ­
se 7. c mit Kurzantwortaufgaben um 0,77 % besser als Mäd ­
chen der Klasse 7. d mit Aus wahlantwortaufgaben) schneiden 
bei den 22 übrigen Punktwertvergleichspaaren die Jungen I 
Mädchen mit Auswahlantwortaufgaben durchweg besser ab 
als die Jungen / Mädchen der jeweiligen Vergleichsklasse 
mit Kurzantwortaufgaben .. Für die Jungen ergeben sich dabei bei 
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den Arbeiten mit Auswahlantwort- bzw. Kurzantwortaufgaben 
gewogene durchschnittliche Prozent-Rohwerte von 78, 43 % 
bzw. 60,58 %, bei den Mädchen entsprechend 76, 99 % bzw. 
58, 67 %. Die Jungen schneiden bei Arbeiten mit Auswahlant­
wortaufgaben demnach um 17,85 0/0, die Mädchen um 18,32 % 

Tabelle 2: 

Verhältnis von Geschlecht und Prozent-Rohwerten bei Ar-
beiten mit Auswahlantwort- bzw. Kurzantwortaufgaben 

Klas - Prozent-Rohwerte bei Arbeiten mit 
senar- Aus wahlan twort auf gaben Kurz antwort auf gaben 
beit Klas - Jungen Mädchen Klas - Jungen Mädchen 
Nr. se se 

1 7.d 79,65 % 74,88 0/0 7.c 65, 82 0/0 71, 50 0/0 
8.b 78,38 % 78,74 0/0 8.a 82, 35 % 75, 74 0/0 
9.c 76,43 % 73,00 % 9. a 48, 33 % 66, 19 0/0 

2 7 . c 77,56 % 76, 16 % 7.d 53, 72 % 36, 32 % 
8.a 70, 00 % 63, 88 0/0 8. b 66, 60 0/0 55, 24 0/0 
9.a 85,33 % 78,5.7 % 9.c 52, 52 % 67, 29 0/0 

3 7.d 81,27 0/0 71, 68 % 7.c 63, 36 0/0 72, 45 0/0 
8.b 83, 05 % 78, 32 % 8. a 42, 68 % 39, 95 % 
9.c 65, 05 % 75,36 % 9. a 56, 27 % 57, 50 % 

4 7.c 73,11 % 79,26 % 7.d 61, 11 % 47,580/0 
8.a 84, 79 % 84, 63 % 8. b 67, 79 % 51, 63 0/0 
9.a 91, 41 % 93, 24 % 9.c 65, 47 % 74,76 0/0 

x (1-4 7-9 78, 43 % 76, 99 0/0 7 - 9 60, 58 % 58, 67 0/0 
gewo-
gen) 

Tabelle 3: 

Jahrgangsdurchschnittliche Prozent-Rohwerte bei Arbeiten 
mit Auswahlantwort- bzw. Kurzantwortaufgaben sowie die 
entsprechenden Differenzwerte 

Jahr­
gang 

7. Sj. 
8. Sj. 
9. Sj. 

Jahrgangsdurch­
schnittliche Dif-

Jahrgangsdurchschnittliche Pro­
zent-Rohwerte (gewogen) bei 
Arbeiten mit ferenzwerte 

Kurzantwortauf- (gewogen) 
gaben 

Auswahlantwort­
aufgaben 

76, 59 % 
77, 79 % 
79, 01 % 

57,99 % 
60, 35 0/0 
60, 67 % 

18, 60 % 
17,440/0 
18, 34 0/0 
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besser ab als bei Arbeiten mit Kurzantwortaufgaben. Ähnlich 
gut zeigt sich die Geschlecht sunabhängigkeit des Besserab­
schnei dens durch Arbeiten mit Auswahlantwortaufgaben, wenn 
man weiterhin einmal nur diejenigen Werte vergleicht, die je 
E inzelklasse und Geschlecht je Arbeit mit Auswahlantwort­
aufgaben durchschnittlich erreicht wurden. So differieren 
die von den J ungen bzw. Mädchen je Klasse und Arbeit er­
reichten Punktwerte nur in zwei F ällen (Arbeit Nr. 3: 
Kl as se 7. d und Klas s e 9. c) um rd. 10 %; in allen übrigen 
F ällen liegen die Differenzwerte d'er beiden Geschlechter 
je Klasse und Arbeit mit Auswahlantwortaufgaben deutlich 
unter 10 % bzw. deutlich unter 5 %. Das gewogene Mittel 
der Differenzwert e de r beiden Geschlechter bei den Arbeiten 
mit Auswahlantwortaufgaben liegt sogar nur bei 1, 44 %. 

Bezieht man di e E rgebnisse der Tabelle 1 schließlich auf 
die hier erfaßten Alte rsstufen, so ist auch in dieser Richtung 
kein signifikanter Zusammenhang zu erkennen (s. Tab. 3). 
So liegen die j ahrgangsdurchschnittlichen Prozent-Rohwerte 
für die Arbeiten mit Auswahlantwort- bzw. Kurzantwortauf­
gaben einerseits sowi.e die jahrgangsdurchschnittlichen Dif­
ferenzwerte andererseit s sowohl untereinander als au<::h zu 
den zugehörigen Mittelwerten der Gesarntpopulation (s. Tab. 1) 

sehr nahe . Die Variation zwischen den Einzeldifferenzwerten 
j e Jahrgang und Arbeit ist mit Variationsbreiten von 22, 16 % 
(7. S j . L 38,50 % (8. Sj .) und 10,84 % (9. Sj.) allerdings be­
trächtlich, schließt aber eben darum keinen Zusammenhang 
auf. 

3. 2. 2 

Nimmt man an, daß die Ergebnisse der Arbeiten mit freien 
und speziell hier mit Kurzantwortaufgaben den wirklichen 
Abstand des Schüle rs vom L ernziel angeben, so folgt aus 
den hier vorliegenden E r gebni.ssen, daß durch Arbeiten mit 
gebundenen und speziell hier Auswahlantwortaufgaben der 
Abstand des Schülers zum Lernziel nicht wirklichkeitsgetreu 
gemessen und wiedergegeben wird. F ür die notenmäßige Be­
wertung der jeweils gemessenen Leistungen bedeutet dies 
eine Besserbewertung bei Arbeiten mit Auswahlantwortauf -
gaben, eine Schlechte rbewertung bei Arbeiten mit Kurzant­
wortaufgaben. Wie diese Bewertungsdiskrepanz im Rahmen 
dieser Untersuchung im einzelnen ausgefallen ist, zeigt 
Tabelle 4. Der aus allen zwölf Arbeiten resultierende Be­
wertungsunterschied liegt demnach durchschnittlich bei 1, 26 
Noten stufen und zeigt klar. welche Konsequenzen sich für 
den einzelnen Schüler je nach Art der Arbeit ergel?en. Dabei 
schlägt diese Bewertungsdiskrepanz noch sehr viel deutlicher 
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Tabelle 4: 

Klassendurchschnittliche Noten bei Arbeiten mit Auswahl-
antwort- bzw. Kurzantwortaufgaben 

Klas- Klassendurchschnittliche Noten Bewertungs-
senar- bei Arbeiten mit unterschied 
beit 

Auswahlantwortauf - Kurzantwortauf- (K - A) 
Nr. gaben (A) gaben (K) 

Klasse Note Klasse Note 

1 7.d 2,48 7.c 3, 17 + 0,69 
8. b 2, 42 8.a 2, 31 - 0, 11 
9. c 2, 68 9. a 4,04 + 1, 36 

2 7.c 2, 58 7.d 4,48 + 1, 90 
8.a 3, 23 8.b 3, 65 + 0,42 
9.a 2,04 9.c 3, 86 + 1, 82 

3 7. d 2, 44 7.c 3, 13 + 0,69 
8. b 2,08 8.a 4, 77 + 2,69 
9. c 2, 93 9. a 3, 87 + 0,94 

4 7. c 2, 50 7.d 3,89 + 1,39 
8.a 1, 77 8. b 3, 62 + 1, 85 
9.a 1, 13 9.c 2, 89 + 1, 76 

x (1-4) 
gewo- 7-9 2, 38 7-9 3, 64 + 1, 26 
gen) 

Tabelle 5: 

Einstellung der Schüler zu den Klassenarbeiten mit Auswahl­
antwort- bzw. Kurzantwortaufgaben 

Einstellungsalter- Anzahl der Schüler je Einstellungsalternative 

nativen Anteil der Schüler je Klasse Anteil der 
Schüler an der 

9. a 9.c 8. a 8.b 7. c 7.d Gesamtpopula-
tion (= 154= 
100 %) 

Arbeiten mit Aus- 23 26 23 26 24 27 149 = 96, 75 % 
wahlantwortaufga-
ben bevorzugt 
Arbeiten mit Kurz- 0 2 0 0 0 0 2 = 1/ 30 % 
antwort aufgaben 
bevorzugt 
Keine Einstellung 0 0 3 0 0 0 3 = 1, 95 0/0 
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zu Buche, wenn man bedenkt, daß in den Zeugnissen aus­
schließlich ganze Noten erteilt werden, daß dementsprechend 
auch diesen Mittelwertberechnungen ausschließlich ganze 
Noten zugrunde liegen und daß die hier errechneten Mittel ­
werte folglich ihrerseits wiederum zu ganzen Noten auf- bzw. 
abzurunden sind. Dann aber ergehen sich statt der Noten 
2, 38 bzw. 3, 64 die Noten 2 bzw. 4 als gesamtdurchschnitt ­
liche Noten bei Arbeiten mit Auswahlantwort- bzw. Kurz­
antwortaufgaben und somit statt einer um 1, 26 eine um 
durchschnittlich zwei Notenstufen bessere Bewertung bei 
Arbeiten mit Auswahlantwortaufgaben. 

3. 2. 3 

Die Wahrscheinlichkeit, durch bloßes Raten die richtige Lö­
sung zu finden, wurde über alle Arbeiten mit Auswahlant­
wortaufgaben konstant auf 33 % festge setzt. Der Punktwert­
abstand zwischen den jeweiligen Vergleichsklassen müßte 
demnach relativ konstant ausfallen. Zwar weisen die durch 
die Arbeiten mit Auswahlantwortaufgaben erreichten abso ­
luten Punktwerte eine recht geringe Streuung auf, doch va­
riieren die Differenzen zu den Punktwerten der entsprechen­
den Vergleichsarbeiten mit Kurzantwort aufgaben beträcht­
lich (s. auch Abb . 2). 

Abbildung 2: Differenzen der Prozent -Rohwerte (A - K) nach 
ihrer Größe geordnet 
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Daraus aber folgt, daß selbst nach einer eventuellen Zufalls­
korrektur die Ergebnisse der Arbeiten mit Auswahlantwort­
aufgaben den Abstand der Schüler zum Lernziel nicht adäquat 
wiedergeben. 

3.2.4 

Wenn Arbeiten mit Auswahlantwortaufgaben nun aber einen 
zu geringen Lernzielabstand und somit einen zu hohen Grad 
der Lernzielerreichung vorgeben, so können sie außer ihrer 
diagnostischen und therapeutischen nicht einmal ihre den 
Lehr- und Lernprozeß steuernde Funktion erfüllen. Denn 
sieht man ein Lernziel als erreicht an, "wenn 90 % der ge­
stellten Aufgaben gelöst wurden" (SCHANZ, 1973, 1, S. 22), 
so könnten nach den hier ermittelten Ergebnissen die durch 
Arbeiten mit Auswahlantwortaufgaben getesteten Klassen bei 
rd. 78 %-iger Lernzielerreichung schon nach kurzer Nach­
arbeit fortfahren in der weiteren unterrichtlichen Arbeit, 
während die jeweiligen Vergleichsklassen mit Arbeiten aus 
Kurzantwortaufgaben bei durchschnittlich nur rd. 60 %-iger 
Lernzielerreichung jeweils noch eine erhebliche Nacharbeit 
zu leisten hätten, bevor das gesteckte Lernziel als erreicht 
angesehen und der unterrichtliche Fortgang verantwortet 
werden kann. Während bei letzteren durch die den tatsächli­
chen Lücken angemessene umfangreichere Nacharbeit die vor­
handenen Lücken real geschlossen werden und der unterricht­
liche Fortgang auf einer tragfähigen Basis vonstatten gehen 
kann, kumulieren sich die tatsächlichen Lücken bei ersteren, 
da die Nacharbeit dort infolge einer vermeintlich hohen 
Lernzielerreichung, in Relation zu dem Grad der tatsächli­
chen Lernzielerreichung, stets zu knapp ausfällt. 

3. 3 Erklärung der Ergebnisse 

Um zur Erklärung der ermittelten Ergebnisse nun nicht aus­
schließlich auf die im Schrifttum genannten Faktoren wie Ant­
wortvorgabe, Raten, Zufall, kein Sprachproblem, Wiederer­
kennen etc. bezüglich des Besserabschneidens bei Arbeiten 
mit Auswahlantwortaufgaben bzw. Sprachschwierigkeiten, 
Bewertungsproblem, inhaltliche Definitivität etc. bezüglich 
des Schlechterabschneidens bei Arbeiten mit Kurzantwortauf­
gaben zurückgreifen zu müssen, wurde nach Abschluß der 
Klassenarbeitsserie in allen sechs Klassen durch eine schrift­
liche Befragung u. a. die Einstellung der Schüler selbst zu 
den Arbeiten mit Auswahlantwort- bzw. Kurzantwortaufgaben 
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rkund l. Wie die Schül r nun zu den beiden hier angewende ­
t n Kl ss narbeitsformen stehen, zeigt Tabelle 5, wie sie 
di s Einst llung be rUnden, gibt Tabelle 6 wieder. 
Wi T b 1 5 zu ntn hm n ist, ziehen die Schüler n ahezu 
ausnahmslos die rbeiten mit Auswahlantwortaufgaben denen 
mit Kurz ntwortaufgaben vor. Lediglich zwei Schüler bevor­
zu n di Arb iten mit Kurzantwortaufgaben . Von drei we i-
t r n, unentschiedenen Schülern abgesehen, fällt das Votum der 
übd. 149 Schill r (= 96,75 %) eindeutig zugunsten der Ar ­

it Auswahlantwortaufgaben aus. 
egründung n für das abge ebene Votum (5. Tab. 6) 

ch n dab i wei hend den im Schrifttum genannten 
m nl n. Ganz wesentlich ist indes die Beobachtung, daß 

d r Faktor Erinnerungshilfe aus der Sicht der Schüler für 
di ichtigbe ntwortung von Aus wahlant wortau fgaben eine 
z ntra! und d ab i größere Rolle als der Faktor Ratemöglich­
k it spi H. D raus aber folgt, daß auch, zusätzlich zu den 

r ' itt lt n Klassenarbeitsergebnissen, die Schüler ih r er -
s itB b stätig n, daß Auswahlantwortaufgaben keine Kontrolle / 

ssung d r wirklichen Lernzielerreichung zu leisten vermö­
g n, daß in zahlreichen ' äl1en vielm hrerst die durch die 
AU8 W lantwortaufgaben it eli fert n Assoziationshilfen zur 

i htigb antwortung der gestellten Aufgaben führen . Rechnet 
m d n Faktor Antwortvor abe, auf den rd. 3 % der en­
nun n ntfall n, hier hinzu, so ist es immerhin ein gutes 
Vi t I all r abgegebenen Begründungen, die einen entschei­
d nd n 'inf1uß d Vorgabe der ntwort auf die Richtigbe-

t w rtung r' Auswahlantwortau gaben anzeigen. Diese hohe 
N nnUlLg cl s aktors rinnerungshilf legt weiterhin den 
S hluß nah , daß di lausibilität oder ichtpl ausibili.tät der 

i traktor n b i der nkreuzung der ntwort wohl eine sehr 
vi 1 g ring r Rolle spi lt als allgemein angenommen, denn 
off nsichtlich lassen sich Schüler, die aufgrund der durch 
di Antwo tvorgabe angebotenen Erinnerungshil fe die richtige 
Antw r wi dererkannt habenJ auch durch noch so plausible 
Dislraktor n nichl zu cl ren Ankreuzen verleiten, ganz zu 
schw i n von solchen Schillern, die die Richtigantwo rt von 
vo nh r in kannt n. 

W nn nun cl r Rat möglichkeit auS der Sieht der Schüler 
in of nbar w s ntlich eringere Bed~utung zukommt als 

d r 'rinn rungshilfe und als in der Testtheorie implizie r t 
wird, so bestätigt dies zusätzlich die Bedeutung de r Erinne­
run shilf für das Wi dererkennen und somit Ankr u zen der 
ri hti en Antwort.. Zudem darf man dies wohl als eine päda-
ogie h erf eulich Beobachtun werten, denn z weifellos ist 
in durch at n zustande gekommen Richtigantwor t sehr 

vi 1 n g tiv r einzustufen als eine Richtigantwort, die dur ch 
ntsp chend Assoziationshil en ermöglicht wurde. 
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Tabelle 6: GrUnde für die Bevorzugung von Arbeiten mit Auswahlant wortau fgaben 

Gründe Häufi gkeit ihrer Nennung Typische Beispiele zu den einzelnen Gründen 
in den einzelnen Klassen in der Gesamt -
9. a 9. c 8. a 8 . b 7 . c 7. d population 

E rinne- 7 
rungshilfe 

Zeiter ­
sparnis 

Geringer 
Schwie­
rigkeits ­
grad 

Rate ­
möglich ­
keit 

o 

2 

7 

Geringere 2 
Denkleistg. 

Kein 
Schreib ­
proble m 

Antwort ­
vorgabe 

Sonstige 
Gründe 
(jeweils 
insg. 5 
mal ge­
nannt) 

o 

6 2 

7 15 

7 3 

1 9 

5 3 

3 2 

o o 

16 3 

6 19 

9 15 

o 

2 4 

4 2 

o 3 

15 49 = 23,67 % 

2 49 = 23, 67 % 

4 40 = 19, 32 % 

2 20 9, 66 % 

o 16 7,73 '70 

o 12 5, 80 % 

3 6 2,90 % 

"Weil man sich vielleicht an d as eine oder andere Wort 
erinnern kann, wenn man es sieht". - "Hier habe ich Ant­
worten zur Auswahl, da fällt mir eher die richtige ein". -
" Wenn man die Dinge sieht, fällt es mir meistens wieder 
ein " . 

"Es ging schneller und bequemer". - " . . . und hat mehr 
Zeit ". - "Man spart Zeit". 

"E s ist viel einfacher". - "Weil es leichter zu be antwor­
t en ist" . - " Leichter, weil die Antwort schon dabei steht" . 

"Wenn ich eine Auswahl h abe, kann ich r aten". - "Man 
kann auch durch Zufall etwas richtig machen " . - "Man 
hat fast einen Tippz ettel". 

"Man muß nicht soviel nachdenken" . - "Weil man nicht 
ers t zu überlegen braucht , wie man es formuliert " . 

"Weil m an nicht viel schreiben mußte". - "\ '\1 eil ich 
viele Fehler schreibe" . - "Man braucht keine Sätze zu 
bilden". 

"Weil die Antwort schon da steht" . 

15 7,25 % "Man hat die Möglichkeit, eine bes sere Note zu bekom­
men" (5). - "Weil es besser zum Abschreiben geht" (3 ). -
"Es ist übersichtlicher, ordentlicher" (2). '- "Man ist 
sicher, daß das, was man ankreuzt, stimmt, wenn man die 
Antworte n sieht" (2). - "Sie w ar nicht zweideutig" (1) . -
"Man muß weniger lernen" (1). - "Man müßte keine A rbeit 
s chreiben" (1). 

207 = 100,00 0/0 
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Tabelle 7: Merkmale zur Strub.-tur der untersuchten Klassen 

Struktu rmerkmale 

1. Klassendurch s chnittliche Erdh"Undeno.e 
i.m 2. Schulhalbjahr 1973/ 74 

2. KJ ,assendurchschnittlicher Gesamlz.eu ... -
nisdurchschnitt im 2. Schulhalbjahr 
1973/ 74 

3. KlassendurchschnHUlche Deutsehnale 
im 2. Schulhalbjahr 1973/ 74 

4. KlassendurchschnHUiche Diktatnote 
im 2. Schulhalbjahr 1973/74 

5. Klassendurchschnitiliche Aufsatznote 
.im 2. Schulhalbjahr 1973/74 

6.. Anteil (%) der Schiller mit Erdkunde 
als Lieblingsfach 

7. Anteil (%l.de r Schüler mit außerschuli­
schern erdkundlichen lnte resse 

8 . Anteil (~ de r Schüler, die sich erd ­
kundliche Fernsehsendungen ansehen 

9. Anteil (%) der Schüler mit mehrtägigen 
nichtschulis chen Inland - und/ oder 
Auslandsreisen 

10 . Anteil (%) der Schüler, d ie die Tages ­
zeitung lesen 

11. Anteil (0;0) der Schüler, die s ich die 
F ernseh-Tagesschau ansehen 

Ausprägun.1! in den einzelnen Klassen 

9. a 9.c 8 . a 8.b . c 7.d 

2,48 3, 14 3, 19 3,04 3, 13 3,0 

2,44 2,80 2,93 2,87 2,95 2 .• 90 

2, 50 3, 17 3, 18 3,00 3,25 3,37 

2.,4 5 3,, 61 3,43 3, .27 3,58 3,89 

2.55 2,61 3, 10 2,69 3, 13 3,48 

8, 70 "/0 3,57 % 0,00 % 3,85 % 8,33 7 0 3,70 % 

21,74% 21,43 0;0 15,38 % 57, 69 % 33, 33 0/0 44, 44 % 

73,91 % 85,71 % 69,23 % 92, 31 % 100,00 % 88 , 88 % 

47 , 83 % 60,71 % 73, 08 % 76,92 % 83, 33 % 51,85 % 

100,00 % 89 , 29 0;0 84,62 % 92, 31 % 91,6 6 % 100,00 % 

86, 96 0;0 89, 29 % 76,92 % 92 , 31 '70 95,83 % 100,00 % 



Beachtet man nun die sehr ungleiche Häufigkeit der Nennun ­
gen bestimmter Gründe durch die jeweiligen Vergleichsklas­
sen, so könnte man daraus folgern, daß, entgegen der an frü­
herer Stelle (s. 3. 2. 1) getroffenen Feststellung und Begrün­
dung, doch die jeweilige Klassenstruktur das Besserabschnei­
den bei den Arbeiten mit Auswahlantwortaufgaben verursache 
oder zumindest entscheidend mitverursache. Daß dem nicht 
so ist, zeigt das Ergebnis der Befragung zur für den hier zu 
erörternden Zusamenhang relevanten Struktur der untersuch­
ten Klassen (s. · Tab. 7). So lassen sich insbesondere für die 
weitgehend schulspezifischenj -bedingten Merkmale Nr. 1-5 
(6) keine nennenswerten Unterschiede zwischen den jeweiligen 
Parallelklassen erkennen. Lediglich die Klassen 9. a und 9. c 
für die Merkmale Nr. 1-4 sowie die Klassen 8. a und 8. b für 
das Merkmal Nr. 5 unterscheiden sich deutlicher, wenn auch 
nicht signifikant. Doch lassen sich daraus keinerlei Erklä­
rungen für die Ergebnisunterschiede entsprechend Tabelle 1 
ableiten. Vielmehr erscheint es geradezu unplausibel, wenn 
vor allem die Klasse 9. a in den Merkmalen 1-4 der Tabelle 7 
di e jeweils besseren Ausprägungen aufweist, bei den beiden 
Arbeiten mit Kurzantwortaufgaben jedoch jeweils weniger Punk­
te erreicht als die Klasse 9. c in ihren beiden Arbeiten mit 
Kurzantwortaufgaben, bei den beiden Arbeiten mit Auswahl­
antwortaufgaben demgegenüber jeweils deutlich höhere Punkt­
werte aufweist als die Klasse 9. c in ihren beiden Arbeiten mit 
Au swahl antwoTt aufgaben. 

In den außerschulisch bedingten Merkmalen Nr. (6) 7 -11 
der Tabelle 7 unterscheiden sich die jeweiligen Parallelklas­
sen vereinzelt allerdings stärker. Doch beeinflussen die hier­
bei vereinzelt gegebenen Informations- und Apperzeptionsbesitz ­
unterschiede zwischen den jeweiligen Parallelklassen die Er­
gebnisse spezielllernzielorientierter Klassenarbeiten kaum j 
nicht, wohl hinge gen das erdkundliche Wissen allgemein. 

4 Schlußfolgerungen 

Welche allerdings noch vorläufigen Schlußfolgerungen erge­
ben sich nun aus dieser Untersuchung? Im wesentlichen sind 
es wohl die folgenden vier Thesen: 
1. Die Ergebnisse der schulerdkundlichen Leistungsmessung 
sind zumindest teilweise eine Funktion der jeweils benutzten 
Aufgabentypen. 
2. Die lernzielorientierte Leistungsmessung ist überhaupt 
gar nicht (mehr) darauf angewiesen, gebundene Aufgabenty­
pen zu verwenden, um Objektivität, Eindeutigkeit, Vergleich­
barkeit etc. der Meßergebnisse zu gewährleisten. Denn alle 
Eigenschaften, die die gebundenen Aufgaben auszeichnen, 
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k nnzeichnen zugleich auch zumindest die definitiven, in ho ­
hem Maße aber auch die komplexen freien Aufgaben der lern­
zielorientierten Leistungsmessung. Voraussetzung ist aller­
dings ein eben eindeutig operationale Lernzielbestimmung, 
d . h. ine Lernzielbestimrnung auf Feinzielniveau, denn nu r 
auf d rn Feinzielniveau sind die von MAGER (1965, S. 12) an 

i ne operationale Lernzielformulierung gestellten Bedingun -
g n erfüllt, wie die folgende Feinzieldefinition von MÖLLER 
(41973, S. 75), und in anale er Weise die von ISE EGGER 
(1972, S . 26). zeigt .. Demnach i s t ein Feinzi el ein Lernz ieI, 
"das den höchsten Grad an Eindeutigkeit und Präzision auf­
w i st, all Alternativen ausschließt und die drei Merkm ale 

ndv rhaltensbeschreibung, nähere Bestimmung des Endver­
halt na und Angabe des Beurteilungsmaßstabes aufweisen 
kann". araus f 19t, daß streng auf operationalisierte Lern­
ziel (= , inzi 1 ) b zogene freie Aufgaben die Gütekriterien 
cl r ·L istungsmesBung zumindest pri.nzipiell ebenso gut er­
füllen (könn -n) wie gebundene Aufgaben. 
3 . ht man davon aus, daß die gebundenen Aufgaben durch 
di Distraktorenwahl zumindest ebensolche Probleme berei­
t n wi di operationale Lernzielformulierung/ -deduktion, 
so ergibt sich nicht einmal aus Gründen der Arbeitsäkonomie 
ine hinrei hend Berechtigung für die Verwendung von Aus­

wahl antwo rt aufgaben. 
4. fr i Aufgaben den wahren Abstand des Schillers vom 

rnzi 1 f stst Hen und zudem sehr viel eher als die gebun­
d n -n Aufg b n dierücksichtigung aller Hauptkategorien 
d r OMsch n Lernzieltaxonomie ermöglichen, sollte man 
ueh nur si und nicht die gebundenen Aufgaben bei der lern­

z1 lori nti rten Leistungsmessung verwenden. 
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Die Effektivität des programmierten Unter­
richts im Vergleich zum Lehrerunterricht -
eine empirische Untersuchung in der 
Hauptschule, in der Realschule und im 
Gymnasium 
M. Geiger 

1 Forschungsstand und Zielstellung 

Seit den grundlegenden Arbeiten von SKINNER im Jahre 1954 
setzte zunächst in den USA eine breitgeführte Forschung zum 
Programmierten Unterricht (= PU) ein. Die zahlreichen op­
timistischen Untersuchungsergebnisse dort leiteten mit ei­
niger Verzögerung die Diskussion um den PU auch im deut­
schen Schrifttum ein, vor allem nach 1963. 

Hinsichtlich der Lernleistungen wurde der PU aufgrund sei­
ner lernpsychologischen Begründung recht hoch eingeschätzt. 
KÖBBERLING (1971, S. 76ff.) faßt Ergebnisse von 75 Unter­
suchungen zusammen, die Lernleistungen im lehrergeleite­
ten Unterricht (= LU) und im PU miteinander vergleichen. In 
27 (= 36 %) Untersuchungen erzielten die Programm-Gruppen 
einen höheren Lernzuwachs und nur 6 (= 8 %) Studien kamen 
zum umgekehrten Ergebnis. 42 (= 56 %) Untersuchungen er­
brachten nicht signifikante (38) oder nicht eindeutige (4) Er­
gebnisse. 

Vor dieser allgemein optimistischen Einschätzung des PU 
wäre nun z.u prüfen, inwieweit solche Ergebnisse fächerspezi­
fisch sind. Innerhalb desF,'ächerkanons der Schule nimmt 
der Geographie- Unterricht nämlich eine Sonderstellung ein. 
Die Möglichkeit unter einer Vielzahl verschiedenster Arbeits­
mittel auszuwählen, versetzt den Geographie-Lehrer in die 
Lage, einen sehr anschaulichen Unterricht zu halten, der 
sich nicht nur an bestimmten Bereichen der Denkfähigkeit 
oder der Sprachfertigkeit orientiert. 

Die bisher vorliegende deutschsprachige Literatur zum 
programmierten Geographie-Unterricht konzentriert sich auf 
folgende Untersuchungsschwerpunkte: 

1. Pädagogische, fachliche und lerntheoretische Begründung der 
programmierten Unterweisung 
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2. Programmierungstechnik, L ernzuwachs bei verschiedenen 
Formen des programmierten Unterrichts 

3. Programmierbarkeit von Lehrstoffen 
4. Beschreibung einzelner Lehrprogramme, Erfahrungsbericht 

einschließlich Feststellung des Lernzuwachses bei ihrem Ein­
satz 

5. Kritis che Bewertung des programmiert en Unterrichts 
6. Vergleichende Messung der Effektivität des programmierten 

nt rrichts. und des Lehrerunterrichts 
Im < ach Geographie be schränken sich die bisher vorlie ­

genden Untersuchungen weitgehend auf die Bereiche 1-4. So 
stehen heute inzwischen bereits ca. 40 Lehr -Programm e 
v rschied ner Formen und Irlhalte zur Auswahl. Allerdings 
liegen zu dem letztgenannten Untersuchungs gebiet bisher 
nur w nige Arbeiten vor: 

H~DM"LLE (1969) kommt zum Ergebnis, "daß der Wis ­
snszuwachs der programmiert unterrichteten Klassen im 

urchachnitt viedach größer war als der in den beiden mit 
allen methodischen Tricks unterrich eten Vergleichsklas­
sen" (1969 S. 227). 

SeH ZE (1970) erprobt. s in einstündiges Lehrprogramm 
l'Island '1 und v rgl icht di T st rgebnisse mit denjenigen 
des ntsp eh nd n LU. Die 11 Klassen (hauptsächlich 6. Klas ­
s n v' rschi den I' Schularten) wurden zu diesem Zweck in 
zw i L rngrupp n ( und LU) eingeteilt. "Trotz ungünstiger 
Vo usa tzungen (stark korrigierte Programmhefte, ungewohn­
t s Arb it n mit dem Programm) bleib das TestergebniS nur 
kn pp unter dem des Lehrerunterrichts" (SCHOLZE 1970, S. 40). 

WIN I RST (1974) bestimmt den L ernzuwachs bei Lern ­
grupp n ( eographi -Studenten, Unterprimaner) die konven­
tion 11 unterrichtet wurden, bzw. mit einem Lehrprogramm 
rbit ten. In s inen 4 ergleichst,ests kommt WINDHORST 

zum Erg bnis, "daß die erzielten Lernerfolg,e (der Programm~ 
rupp ) deutlich üher den n herkömmlicher Unterrichtsform 

1i gen" (WINDHORST 1974, S. 25) . Einschränkend muß er­
wähnt w rden, d aß die Vergleichsgruppen jeweils nur 7 Stu­
d nt n bzw. 11 Schüler um faßten .. 

n nt rsuchun n haften j doch m thodische Mängel 
an. Die Aufteilung einer Klasse in zwei Lerngruppen schafft 
in d r U -ruppe günstigere Lernbedingungen und führt dort 
zu in m erhöhten Lernzuwaehs. erner sollten die Unter ­
suchungsergebnisse mit Hilfe statischer Verfah ren ausgewer­
tet werden. Überdies wäre z,u prUJen, ob der gemessene Un ­
te B hi d des Lernzuwachses m thodenspe zifisch und nicht 
etwa durch andere Faktoren bedingt ist. 

Vor diesem allgemeinen Literaturstand erschien es not­
wendig, den bisher beschrittenen Weg weHer zu verfolgen. 
Sol he m Uhungen ordnen sich dem al1gem,einen R ahmenthe -
ma fachdidaktischer Forschung unter : 
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Was und wie lernen die Schüler mit welchem Arbeitsmittel 
am besten. 
In diesem Bereich ist eine Hauptaufgabe der quantitativ for­
schenden Geographie -Didaktik zu sehen. 

2 Durchführung der Untersuchung 

Die Untersuchung wurde im 1. Halbjahr des Schuljahres 
1975/76 in 8 Klassen (7. Klassenstufe) der Hauptschule, der 
Realschule und des Gymnasiums durchgeführt. Dabei arbeitete 
in jeder Schule jeweils eine Klasse mit dem Lehrprogramm 
und die Parallelklasse wurde vom Verfasser bzw. in einem 
F all (Hauptschule Landau) von einem Studenten unterrichtet. 

Bei der Auswahl des Lehrprogramms mußten die verschie­
denen Lehrpläne der 7. Klasse beachtet werden. Ferner 
konnte nur ein Kurzprograrnm eingesetzt werden, das den 
fortlaufenden Geographie-Unterricht nicht allzu lange unter­
brach. Überdies sollte das Thema des Lehrprogramms einen 
anschaulichen LU ermöglichen. Aus diesen Überlegungen fiel 
die Wahl auf das Kurzprogramm "Vulkanismus" von KULLEN 
und STROBEL (1974). 

Das linear aufgebaute Kurzprogramm strebt in 51 Lern­
schritten mit zahlreichen Karten und Skizzen 21 Lernziele an. 
Von den Autoren ist es für den Einsatz in den 7. /8. Klassen 
vorwiegend für Haupt- und Realschulen aber auch für 7. Klas­
sen des Gymnasiums während 4 Unterrichtsstunden vorge­
sehen. Für diese Untersuchung ergab sich so der in der Ta­
belle 1 dargestellte Unterrichtsverlauf. 

Parallel zum Programm entwickelte der Verfasser zu 18 der 
21 Lernziele des Programms einen lehrergeleiteten Unter­
richt. Der Lehrer- Unterricht in den 4 Stunden wurde um fol­
gende Arbeitsmittel organisiert: 2 Unterrichtsfilme FT 567 
"Schicht- und Schildvulkane" 13' und FT 899 "Vulkanische 
Quellen im Yellowstone-Park" 7'), 8 Dias, 4 Lesetexte, 
3 Atlaskarten und verschiedene Demonstrations-Gegenstände. 
Ferner erhielten die Schüler im Laufe der 4 Stunden 3 Ar­
beitsblätter. Die Tabelle 2 veranschaulicht den Aufbau der 
2. Stunde als Beispiel für diesen Unterricht. 

Bei der Versuchsdurchführung z,eigte sich, daß einige 
Schüler bereits zu Beginn der 3. Stunde ihr Programm durch­
gearbeitet hatten, im allgemeinen aber dazu einen Teil der 
4. Unterrichtsstunde benötigten. Dagegen konnte im LU nur 
bei straffer' Führung das jeweilige Stundenthema abgeschlos­
sen werden. 

Als Meßinstrument zur Bestimmung der Lernzuwachsrate 
und der Vergessensrate diente ein kombinierter Test. Als 
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Tabelle 1: 

Stunden 

September 
1975 

November 
1975 

L 

2. 

3. 

4. 

5. 

6. 

7. 

8 . 

UnterrichtsverlauI in den Ver~leichsklassen 

Progrcunmierter 

B 

Kur zprograrnm "Vulkanismus " 
von S. Kullen u. R. Strobel 

11 

11 

11 

1. Nachtest mit Untertests A + B 

2. Nachtest mit Untertests A + B 

Intelligenztest von W. Horn: 
P rüisystem für Schul - und Bildungs ­
b e ratung (PSB) 

Le hre runte rricht 

Vortest mit Untertests A + B 

IIEin Vulkan bricht aus 11 

"\i\rie ein Vulkan entsteht und wi 
Vulkane aus sehen 11 

"Vulkane der Erde" 

liDer 1\Iensch nutzt die Vulkane" 

1. N achtest mit Untertests A + B 

2 . Nachtest mit Untertests A + B 

Intelligenztest vo n W. Horn: 
, Prtifsystem für Schul - und Bildungs­
beratung (PSB) 
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Tabelle 2: Unterricht sstundenmodell 

Stundenthema: 2. IIWie ein Vulkan entsteht und wie Vulkane aussehenIl 

Zeit Unterrichtsschritte Unterrichts form 

3' 1. Einstieg Lehrer-Erzählung 

4' 2. Zielangabe: Unterrichtsgespräch 
IIWie Vulkane ent-
stehen und wie Vul-
ne aussehen 

28' 3 . Behandlung 
a) Ausbruch und Formen - Film-Darbietung 

bildung eines Schicht- Unterrichtsgespräch 
und Schildvulkans 

38' b) Vulkanformen Unterrichtsgespräch 

43' 4 . Wiederholung Unterricht s ge spräch 

45' 5. Übernahme des Tafel - St illarbeit 
bildes 

Arbeitsmitte l 

nach Lesetext 

FT 567 "Sc hicht - u. 
Schildvulkane " 13' 

Dia 1: Fujiyam a V - Dia 
!!Japan. Landschaft!! 
Dia 2: Schildvulkan 
V -Dia !!Vulkanismus" 
Nr . 17 
Dia 3: Meerfelder Maar 
eigene Aufnahme 
Dia 4: Vulkantypen 
Jünger "Vulkanismus " 
Nr . 2 

Lernziele, Begriffe 

Lernziele 1, 3,4 u. 5 
dünn- u. zähflüssige Lava 
Kegel - u. Schildvulkan 
Bomben-Lapilli-Asche -
Lava-Gase-Wasserdampf 

Lernziele Nr. 5 u. 6 
Schicht- oder Kege1vulkan 
-Maar -Schildvulkan; explosi­
ver, gemischter, ruhiger 
Lav a- Ausbruch; Krater -
Schlot - Nebenkrater-Vulkan­
herd 



Teilt st A (maximal 41 P unkte) wurde der von den Programm­
Auto r n entwickelte Test, der sich eng an das P rogramm an ­
s hli ßt, nur wenig verändert überno mmen. Dieser Test be­
ruht fast au as hU ßlich auf Fragen der untersten Anforde ­
rungs b n , cl r Kate gorie "Wissen" (im Sinne der Taxono­
mi von L M ) . Aufgaben höhe r er Anforderungsebenen 

nthi lt d r Teiltest B (maximal 15 Punkte). Dabei sollten 
u f 10 ias, die den Schülern beider L erngruppen unbekannt 

w al:" n , vulkanische E rsch,einungen erkannt werden. 
Aus den Test rgebniasen wurde der L ernzuwachs und die 

V r g ss nsrat n nach fo genden F orm eln ermittelt : 

L rnzuw hs 
absolut 

rnzuwa hs 
1 tiv 

V r g ss nsrat 
bsol ut 

V r g ssensr 
r I tiv 

halt nar t 

= P u nktzahl 1. achtest - Punktzahl Vortest 

= Punktzahl 1. achte s t - Punktzahl Vortest .100 
absolut e Punktz ahl 

= unktzahl 1. achtest - 2. Nachtes t 

= unktzahl 1. achtest - Punktzahl 2. Nacht s t .100 

absolute Punktzahl 

= Lernzuwachs - V,er gessensrate 

Inag s rfaßte die Untersuchung 272 Schüler (siehe Ta-
b 11 3} . Da inige Schüler bei einem der 4 durchgeführten 

sts f hlt n, I" duzierte sich di e Gesamtzahl auf 228. 

id r konnt in parall 1 rsuchsr ihe in de n selben Klas-
8 n mit mkehrung der L ,ehrmethoden im Sinne einer Cross­
Validi rung nicht durchgeführ we r den. Um dennoch die Ver-
gl ichbarkeH d r tichproben zu überprüfen, wurde ein In-
t lUg nzt 8t (" rüfsyst m für Schul - und Bildungsberatung" 
(PS ) von W. I RN) durchgeführt und die Schulnoten der 
S hül r in d n äch rn D utsch , EnglischJ Mathematik und 

o raphi rmitt lt (si h Tab II 7). 
i r chneriache Aus wer tung der Einzelergebnisse erfolg­

t mit Hilf ein s Kleincompu ers des T yps Olive tti P 203 
an d I" E r zi hungswissenschaltlichen Hochschule Rheinl.and -

falz Abt. Landau. J ,e Stichprobe wurde der arithmetische 
Mitt lw rot, die Val:"ianz und d araus die Standar dabweichung; 
s owi Signifikanzwerte (T - Test) ermittelt . Bei angenomme ­
n r N rmalverteilung wurden anschließend Punkt - Moment -

o oTrelationsb rechnungen durchgeführt . 



<:..:> 
(j') 
...... 

Tabelle 3: 

Schule 

Hauptschule 

Landau 

Hauptschule 

Ilbesheim 

Realschule 

Landau 

Gymnasium 

Landau 

Summe 

Untersuchte Klassen 

Klasse Schülerz ahl 

7c 39 

7e 40 

7b 29 

7a 29 

7b 33 

7c 35 

7d 35 

7e 32 

136 

136 

Schülerzahl Jungen Mädchen Unterricht 
in Wertung durch 

28 16 12 Programm 

29 16 13 Lehrer 

25 12 13 Programm 

26 11 15 Lehrer 

31 22 9 Programm 

34 22 12 Lehrer 

29 21 8 Programm 

26 11 15 Lehrer 

113 71 42 Programm 

115 60 55 Lehrer 



3 Hypothesen 
Die Untersuchung sollte eine Klärung der folgenden Hypothe­
sen rbrlngen, die sich selbstverständlich nur auf die bisher 
beechr iebene Versu c hsanor dnung, d. h. beim Einsatz dieses 
speziellen Progr amms und diese r Art des LU beziehen. Kei­
neswegs kann damit der PU schlechthin beurteilt werden. 

U und U unterscheiden sich hinsichtlich des durch­
schnittlichen Lernzuwachses nicht signifikant vonein­
ande . 

U und LU unterscheiden sich hinsichtlich des durch­
schnittlichen Lernzuwachses signifikant voneinander . 

. ! aUs die Nullhypothese HO 1 verworfen werden kann, sind 

folgende Hypothesen zu prüfen: 

Der durchschnittliche Lernzuwachs ist beim PU sig­
nifikant höher als beim LU. 
Der durchschnittliche Lernzuwachs ist beim LU sig­
nifikant höher als beim PU . 

Hinsichtli h in r lan anhalt nden Lernleistung wären folgen­
de Hypothes n zu prüfen : 

1
0 2 

i V rg SB naraten beim PU und LU unte rscheiden 
sich nicht signifikant voneinander. 

i Vergessensraten beim PU und beim LU unter­
scheiden sich signifikant voneinander. 

taUs H
02 

verworfen werden kann, wären folgende Hypothesen 

zu prüfen: 

120 

H
121 

Di Vergessensrate beim PU ist signifikant höher als 
beim LU 
Di V rg ssensrate beim LU ist signifikant höher als 
beim U 

Im Anschluß daran wäre zu prOfen: 

H 
13 

unq LU unterscheiden sich hinsichtli ch der durch­
schnittlichen ehaltensra e nicht signifikant vonein­
ander. 
PU und LU unterscheiden sich hinsichtlich der durch­
schnitU' ehen ehalt ensratesignifikant voneinander 

Jl' alls H
03 

verwor fen werden kann: 

H
130 

Di Behaltensrate beim PU ist höher als beim LU 

I 131 Die Behaltensrate beim LU ist höher als beim PU 

Hinsichtlich der unterschiedlichen Intelligenzgruppen wäre zu 
prüfen: 
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Es besteht kein signifikanter Zusammenhang zwischen 
Intelligenz und Lernzuwachs beim PU bzw. LU. 

Es besteht ein signifikanter Zusammenhang zwischen 
Intelligenz und Lernzuwachs beim PU bzw. LU. 

Falls H
04 

verworfen werden kann, wäre zu prüfen: 

H 140 ?er Z.usammenhan~ von Intelligenz und Lernzuwachs 
1st beIm LU und beIm PU etwa gleich. 

Der Zusammenhang von Intelligenz und Lernzuwachs 
ist beim LU signifikant höher als beim PU. 

Der Zusammenhang von Intelligenz und Lernzuwachs 
ist beim PU signifikant höher als beim LU. 

4 Untersuchungsergebnisse 

Die Tabellen 4-7. und die Diagramme 1-4 stellen die Unter­
suchungsergebnisse dar. 

Zu Tabelle 4 und Diagramm 1: 
Die Zahlen der Tabelle entsprechen den Klassendurchschnitts­
zahlen in den Teiltests A (Kategorie "Wissen", maximal 41 
Punkte) und B (Kategorie "Verständnis 11 usw. maximal 15 
Punkte) und des Gesamttests. 

1. Wenn man von den Vortests absieht, so erzielte die Programm­
gruppe nur in einem Fall (1. Nachtest, Teil A, Gymnasium 
Landau) einen höheren Durchschnittswert. Sonst liegen sowohl 
bei dem Wissenstest A wie beim Verständnistest B und somit 
auch im Gesamtwert die Durchschnittsergebnisse des 1. und 
2. Nachtests der Klassen im LU z. T. sehr deutlich über de­
nen der Klassen mit PU. 

2. Der Lernzl:lwachs der LU -Klassen ist ohne Ausnahme bei al­
len Vergleichsgruppen sowohl bei dem Teiltest A und B wie 
im Gesamttest deutlich über den Ergebnissen der PU -Klassen. 
Bei einer Benotung würde dies zu einer besseren Beurteilung 
der Schüler im LU um etwa eine Notenstufe führen. 

3 .. Im Teiltest B erreichten die Schüler im LU einen noch deut­
licheren Lernzuwachs als die Schüler mit PU. Beim Teiltest A 
sind die entsprechenden Unterschiede geringer. Dies beweist, 
daß im LU nicht nur Wissensstoff angereichert, sondern daß 
sich im LU der Lernprozeß auf höheren Anforderungsstufen 
vollzieht. 

4. Zwischen den Schul arten treten große Unterschiede auf. Da­
bei erreichten die LU-Gruppen der Hauptschule etwa das glei­
che Lernniveau wie die PU-Gruppe der Realschule. Die LU-
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w Tabelle 4: Testergebnisse (Untert eslS A - B), L ernzuwachs und V ergessensrate beim prograulmierten m 
~ Unterricht und beinl Lehrerunt erricht (Klassendurchschnitt der erzielten Rohwertpunkte) 

Progl'an'lm - V orte s t 1. Nachtest 2. Nachte st L ernz uwachs Vergessensrat e 
Schulklasse A+B A+B A+B A+B A+B 

Lehrer A B A B A B A B A B 

PU 4, 3 21, 1 18, 4 16, 8 2, 7 
3, 5 0, 8 18, 6 2, 5 13, ° 5, 4 15, 1 1, 7 5, 6 - 2, 9 

Hauptschule 
5, 2 30 , 9 21,4 25 , 7 9, 5 

Landau 
LU 4, 5 0,7 26, 7 4, 2 15,9 5 , 5 22 , 2 3, 5 10, 8 - 1, 3 

PU 4, 6 25, 7 19, 9 21, 1 5, 8 
3, 2 1, 4 21 , 2 4 , 5 14, 6 5, 3 18, 0 3, 1 6, 6 - 0 , 8 

Hauptschule 
Ilbe sheim LU 4, 6 30, 1 24,6 25,5 5 , 5 

2 , 5 2, 1 22,4 7,7 18, 1 6,5 19, 9 5, 6 4, 3 1, 2 

PU 9, 6 34, 7 28,4 25, 1 6 , 3 
5 , 8 3, 8 27 , 1 7 , 6 21,6 6, 8 21 , 3 3, 8 5, 4 0, 9 

R e alschule 
Land a u 

LU 12, ° 4 4, 2 35 , ° 32, 2 9, 2 
7,5 4 , 5 32, 5 1 1, 7 24, 6 10, 4 25 , 0 7, 2 8, 0 1, 2 

PU 13 , 1 43, 9 35, 3 30, 8 8, 6 
8 , 9 4 , 2 34, 8 9, 1 26, 8 8, 5 25 , 9 4,9 8, 0 0, 6 

Gym n a sium 
Land au 

LU 
7, 8 4 4, 3 38 , 0 36 , 5 6, 3 

6, 1 1, 7 33, 8 10, 5 27, 5 10 , 5 27, 7 8, 8 6, 3 0, 0 
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KI sa d r als hul Ob rtraf so ar die Ergebnisse der PU -
Kl 88 im y nasium. 

5. i d r V rg 88 nsrate zeigt sich ein uneinheitliches Bild. 
ff nbar sind di B haltensleistungen nicht methodenspezifisch, 

sond rn von anderen Faktoren stärker abhängig. In de r Haupt­
schul Landau wurden di Dias im Teiltest B von dem unter ­
ric t nd n Studenten nach dem 1. _ achtest erläutert . Deshalb 

zi lt n d ' SchLU r im 2. achtest höhere Punktgewinne. 

iagramm 2 und 3: 

t g seh n, err iehten die Schüler im LU einen Durch­
s nitts stw rt, d r 11, 3 % Ober dem Ergebnis der Schüler 
1 PU li gt. für lag die ergessensrate bei den Schülern 
im L um 3, 3 % über d m ent spr chenden Wert im PU. Den -
n eh rzi 1t n di Schill r im L U beim 2. achtest nach 12 Wo-

h n fast no h d ns Iben unktdurchschnitt wie die Schüler 
d B Pi. Nachl st unmittelbar nach der Unterrichtsein-
h H. 

2 . i Standardabw ichung i st bezogen auf die Gesamtgruppe 
b im LU um 1, 2 unkte geringer. In der Realschule und im 

ymn sium rr i ht si im LU den geringsten Wert , In dem 
C' cht str f geführten LU wurden also die Schüler einer Klas -
8 gl i h äßig r und stärker gefördert . Die Schülerleistun-

n i wo das L rn n jed m einzelnen Schüler überlassen 
bl i t, 11 g n in ' nem größeren Streuintervall um den Mit-
t lw d . 

3. Aufs hlußr ich 18 di g schlech Bspezi ische Interpretation. 
S wohl bei d n Mädch n als auch bei den Jungen ist der Lern-
zuw hs - nl rscht d bei V und LU glei.eh groß. Di~ Mäd-

h n rl' icht n sowohl L P als auch im LU einen erheb-
E h n höh ren ernzuwachs als die Jung,en. Dafür liegt die 
V rg ssensraLe b i d n Jungen deutlich niedriger, so daß die 

h t nar t n ch 12 Wochen im LU bei lädchen und Jung n 
gl ich h eh ist. B im U erreich en die Mädchen einen höhe-
r n J nzuw che, ab rauch ine erheblich höhere Verges -
B nsr' t . So schnitt n die Jungen beim 2. "achtest nach 
12 Woch n b im U besser ab als die Mädchen. 

Zu Tab lle 6 und Diagramm 4: 
1. In 11 n Int lUg nzgrupp n erziel en die Schüler i.m LV im 

Du chschniH in n höh r TI Lernzuwaehs als die Schüler im P 
2. J höh r di Int llig nzw r d r Schüler, desto größe r war 

d r L rnzuwachs. ei höhe en Intelligenzw,erten verringern 
sich cl b i d'e schi deo 

3. i Di rr nz d l' Durchschni spunk werte beim LU und PU 
. st b i Schü rn g ringe r In ,eU ' genzwerte größer. Anders 
ausgedrück ; Schill r geringer r Intelligenzwerte wurden im 
LU stärk r g förd l' als' 
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Gesamtgruppe 

Differenz 

Mädchen 

Differenz 

Jungen 

Differenz 

Haupt s chule 

Differenz 

Realschule 

Differenz 

Gymnasium 

Differenz 

Lernzuwachs ­
rate 

Vergessens- Behaltens-

PU 11323,742,3 9,8 

LU 11530,053,68,6 

6,3 11, 3 -1,2 

PU 4225,745,9 8,9 

LU 5531,756,69,1 

rate rate 

5,9 

7,7 

1, 8 

9,9 

9,5 

, 
..c: 
o 
p:: 

10,5 17,8 

13,822,3 

3,3 4, 5 

17,715,8 

17,0 22,2 

6, 0 10,7 0,2 -0,4 - 0,7 6,4 

PU 

LU 

PU 

LU 

PU 

LU 

PU 

LU 

71 22,5 40,210,2 

6028,550,97,9 

6,0 10,7 - 2,3 

5318,933,89,6 

5525,645,79,5 

6,7 11,9 -0, 1 

3125, 144, 87,9 

3432,2 57, 54,6 

7, 1 12, 7 - 3, 3 

2930,855,06,9 

2636,565,24,6 

3,5 

6, 1 

2,6 

4,2 

7,6 

3, 4 

6,3 

9,2 

2, 9 

8, 6 

6,3 

6,3 19, ° 
10, 9 22,4 

4,6 3,4 

7, 5 14, 7 

13,618, 0 

6, 1 3, 3 

11, 3 18, 8 

16, 423,0 

5, 1 4,2 

15 , 422,2 

11,330,2 

5,7 10,2 -2,3 - 2;3 - 4,1 8, ° 

31, 8 

39,8 

8, ° 
28, 2 

39, -6 

11. 4 

33,9 

40, ° 
6, 1 

26,3 

32, 1 

5, 8 

33, 5 

41, 1 

7,6 

39,6 

53, 9 

14,3 

Tabelle 5: Lernzuwachsrate, Vergessensrate und Behaltensrate beim 
programmierten Unterricht (PU) und be im Lehrerunterricht (LU) 
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L2 VR 

PU 

LZ VR 

LU 
~ I 

Gesamtgruppen 

LZVR 

PU 

......... . :.:.:.: 

L2VR 

LU 

Mädchen 

L2 VR 

PU 

::!:=::: ........ :.:.:.:. 
........ ........ ........ ........ ........ 

L2 VR 

LU 

Jungen 

Diag amm 2: L rnzuwachs (LZ) und V rge s sens rate de r 
V rgl ichsgrupp n beim programmierten Unterricht und 
b im L h r r unt rricht (in U;o der maximalen Punktzahl) 
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Cl) -~ c 
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Cl) 
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CI: 
.~ 
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~ 
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co 
~ 
~ 
N 
C 

.3 

40~---4~~--------------------------------~~~ 

15 

10~------------------~~~----------------------~ 

5~------------------------------------------------~ 

PU LU PU LU PU LU PU LU PU LU 
Gymnasium Realschule Hauptschule Jungen Mädchen 

Diagramm 3: Lernzuwachs (Mittelwert und Standardabweichung) 
der Vergleichsgruppen beim programmierten Unterricht und 
beim Lehrerunterricht 
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Tabelle 6: Lernzuwachsrate, Vergessensrate, Behaltensrate und Intelligenzwert beim 
programmierten Unt erricht (PU) und beim Lehrerunterricht (LU) in Rohwertpunkten 

Intelligenz wert 
3 4 5 6 7 8 (Centilwer tl 

Unterrichtsform PU LU PU LU PU LU PU LU PU LU PU 

Schülerzahl 6 9 3 5 13 18 24 28 2 1 21 29 

Le rnz uwachs 
8, 3 18, 9 13, 3 19, 2 19, 7 

ROhwertpunkte 
29, 8 25 , 2 30, 2 25, 1 31, 1 25, 5 

Differenz LU -PU 10, 6 5,9 10, 1 5, 0 6 ,0 7, 7 

Vergessensrate 
Rohwertpunkte 1, 8 4, 2 0, 0 7, 8 6, 3 7, 1 7,0 8, 8 5, 1 10 , 0 5, 7 

Differenz LU - PU 2, 4 7, 8 0, 8 1,8 4, 9 0, 8 

Behal tensrate 
Rohwertpunkte 6, 5 14, 7 13, 3 11, 4 13, 4 22, 7 18, 2 21, 4 20, ° 21, 1 19, 8 

Differenz LU -PU 8,2 -1, 9 9, 3 3, 2 1, 1 6, 9 

11 

LU PU LU 

19 17 17 

33, 2 27, 7 34,0 

6, 3 

6, 5 7, 7 8 , 1 

0, 4 

26,7 20,0 25, 9 

5, 9 



Rohwertpu nkte 
40 

35 

30 

25 

20 

15 

10 

5 
Intelligenz-Centilwert 

<3 <4 <5 

TI llllmIT Programm-Unterricht 

:t~: ~:}))~} Lehrer-Unterricht 

<6 <7 <8 

Diagramm 4: Lernzuwachs (LZ) und Behaltensrate (BR ) 
von Vergleichsgruppen mit verschiedenem Int lligenz­
niveau be im programmierten Unterricht und b e im Lehr r ­
unte rricht 

BR 

<11 
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5 Prüfung der Ergebnisse 

5.1 Prüfung der Vergleichbarkeit der Stichproben 

Als eine wichtige Voraussetzung für die Durchführung solcher 
unterrichtsmethodischer Effizienz -Experimente wäre, eine 
zufällige Zusammensetzung der Experiment- bzw. Kontroll­
gruppe durch Randomisierung oder durch Stichprobenparalle -
lisierung im vorhinein vorzunel)men. Aus schulorganisatori­
schen Gründen ist dies leider nicht möglich. So wird bei ähn­
lichen Experimenten eine Schulklasse als repräsentative 
Stichprobe anzusehen sein. Dabei ist dann zu prüfen, ob diese 
vorgegebenen Stichproben ähnliche bis gleiche Strukturmerk­
male aufweisen. Zu fragen ist, ob der höhere Lernzuwachs 
bei den LU-Klassen nicht durch andere Parameter (z. B. 
höherer Intelligenzgrad, allgemein bessere Schulleistungen 
u. a.) zu erklären ist. 

Um dies zu entscheiden, wurden von jedem Schüler die zu­
letzt erzi elten Zeugnisnoten erfaßt. Dabei soll in diesem Zu­
sammenhang auf die allgemein bekannte Problematik der No­
tengebung nicht eingegangen werden. Die Vergleichbarkeit 
der Noten in der Tabelle 7 erfährt eine weitere Einschränkung 
durch die Tatsache, daß die Parallelklassen einer Schule nicht 
vom selben Lehrer beurteilt wurden. Wenn hier trotzdem darauf 
verwiesen wird, dann nur als zusätzliches Kriterium. Wichti­
ger erscheint hier das Abschneiden beim Intelligenztest, denn 
dabei ergab sich für alle Schüler etwa zur gleichen Zeit und 
unter gleichen Bedingungen eine Einschätzung nach dem selben 
Maßstab. 

Aus der Tabelle 7 wird ersichtlich, daß die Klassendurch­
schnitte des Intelligenzwertes mit Ausnahme der Hauptschule 
Ilbesheim nicht stark voneinander abweichen. Dabei zeigt sich 
aber, daß bei den 7 Vergleichsgruppen mit einer Ausnahme 
(Hauptschule Landau) die PU -Klassen im Durchschnitt höhere 
Inte.lligenzwerte aufweisen. Trotzdem führte dieser höhere 
Intelligenzdurchschnitt nicht zu einem höheren Lernzuwachs, 
obwohl der Lernzuwachs und der Intelligenzwert mit r = 0, 42 
korrelieren. Sehr auffällig wird dies beispielsweise bei der 
Hauptschule Ilbesheim. 
Die Durchschnittsnoten der Klassen mit PU sind in den beiden 
Hauptschulen besser und in der Realschule und im Gymnasium 
schlechter als die der entsprec~enden LU -Klassen. 
Da es sich hierbei um Klassendurchschnittsnoten handelt und 
aus den oben genannten Gründen ist es nicht sehr sinnvoll, dem 
Zusammenhang Schulnoten/ Lernzuwachs nachzugehen. Viel­
mehr dienten die Noten und der Intelligenzwert dazu, einzelne 
Schülerpaare aus je zwei Vergleichsklassen unter Berück­
sichtigung des Geschlechts und des Alters auszusuchen. So 
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Tabelle 7: Lernzuwachs, Intelligenzquotient und Schulnoten der Vergleichsgruppen 

Gruppe Lernzuwachs Intelligenz - Schulnoten (Ende 6. Schuljahr) 
% quotient Erdkunde Deutsch Englisch Mathematik 

C-Wert 

Hauptsch. Landau 30,0 % 5, 24 3, 89 3, 25 3, 44 3,32 

" Ilbesh. 37,7 % 5,78 3,48 3, 24 3, 32 3, 15 
..... 
.s:: Realsch. Landau 45.0 % 6, 75 3. 65 3,58 3, 94 3,48 () 
• .-1 
$.., 

Gymnasium Landau 55.8 % 6,89 3.24 3, 59 3, 69 3, 45 $.., 
Q,) 
+> s:: 
0 Jungen 40,3% 6, 15 3, 62 3,67 3, 76 3, 37 
~ 

M ädchen 45,. 9 0;0 6, 28 3,48 3, 02 3,38 3,36 t\O 
0 
~ 

42, 4 0;0 6, 20 3. 57 3,62 3, 37 p,. alle Schiller 3,42 

alle Schüler 53,4 % 5,.97 3. 32 3, 23 3. 49 3, 48 

Jungen 50,7 % 6, 10 3,32 3, 31 3, 63 3. 29 

Mädchen 56, 4 % 5, 83 3, 31 3, 15 3. 35 3, 69 

.... H auptsch. Landau 45,9 % 5, 39 3. 97 3. 31 3. 52 3,79 .c 
() 

11 .... llbesh . 45, 6 0;0 4, 84 3,54 3,46 3, 62 3, 50 ~ 
$.., 
Q,) Realscb. llbesh. 57, 1 % 6,69 3,24 3,06 3,52 3,45 .... 
s:: 
::s Gymnasium Landau 65,2 % 6, 80 2,46 3, 12 3. 31 3, 15 ~ 
Q.I 
s.. 
.c: 

c.J Ql 
-J ...:l 
(.,) 



gelangt man zu abhängigen paarweise parallelisierten Stich­
proben, im Sinne der Matched -Pair-Methode. 

In der Tabelle 8 werden diese Schülerpaar-Stichproben 
miteinander verglichen. Dabei bedeuten die Punktwerte Mit ­
telwertsdiTferenzen (LU - PU) der parallelisierten Stichpro­
ben. Eine positive Zahl gibt einen höheren Punktwert der 
LU-Gruppe an, eine negative Differenz einen höheren Mittel­
we rt der PU-Gruppe. 

Die Ergebnisse in der Tabelle ~ bestätigen die oben fest­
gestellten Zusammenhänge. Zum Teil ergeben sich in der 
Tabelle 8 sogar noch deutlichere Unterschiede des Lernzu­
wachses. Jedenfalls zeigt sich damit, daß die beobachteten 
Unterschiede eindeutig durch die verschiedene Effektivität 
der Unterrichtsmethoden zu erklären sind. 

5.2 ignifikanz-Prufung 

Die Überprüfung der aufgestellten Hypothesen erforderte ver ­
schiedene statistische Methoden . Die den Tabellen 4 und 5 
sowie den Diagrammen 1-3 zugrunde liegenden Stichproben 
sind unabhängig und normal verteilt (Prüfung mit Chi 2 -Test). 
Eine Prüfung mit dem t -Test ergab für die Mittelwertsdiffe­
renzen des Lernzuwachses Signifikanzwerte auf dem 0, 1 %­
Niveau. Hierbei fällt nur das Ergebnis in der Hauptschule 
Ilbesheim aus dem R ahmen (p = 5 %) . 

Bei den abhängigen parallelisierten Stichproben mit kle iner 
Versuchspersonenanzahl in der Tabelle 8 erfolgte die Prüfung 
mit dem WILCOXON - Test. Nur bei der etwas größeren Stich­
probe des Gesamtwertes konnte der "t -Test für korrelierende 
Stichproben" angewandt werden. Die Tabelle 8 gibt über die 
jeweiligen Signifikanz-Niveaus Au skunft. Die Aussagen be­
züglich eines höheren Le rnzuwachses und einer höheren Be ­
haltensrate bei den LU -Schülern sind also in fast allen Ver ­
gleichsgruppen hochsignifikant. Dagegen bestehen hinsicht­
lich der Vergessensrate nur bei 2 Teilstichproben signifi ­
kante Unterschiede. 

Um den Zusammenhang zwischen dem Intelligenzwert und 
dem Lernzuwachs zu ermitteln (siehe Tabelle 6 und Diagramm 4), 
wurde die Punkt-Moment -Korrelation nach PEARSON berech-
net. Sowohl für die LU -Gruppe wie für die PU - Gruppe ergab 
sich dabei ein Korrelationskoeffizient von r :: +0, 42 (Signi­
fikanzniveau 1 %) . 
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Cl! 
0.. 

C1I Cl! 
S c.. 

'3 ] E Cl! :s 
.r:: 3 :s 60 ..... c 
() ~ () ..... .r:: ~ tIl ;:l Cl! .... 
~ (1) 

tIl Cl! ~ ~ ..... .r:: () (1\ (1) (1\ .r:: 
0.-0 o.Ul tIl-o ~-o () C1I 

~ @ :s Cl! ] @ ~~ -0 b.O 
(Jj 

'11.0 :(Il c: 
Cl! ~ ::r:...:l ::r:;::::! ~...:l Cl...:l ~ f-o) l!) 

Lernzuwachs 

Differenz der 11,9 10,4 8. 1 4.7 6, 3 9.6 B.6 
Mittelwerte LU - PU 

Signifikanz 5 '10 5 U;o 1 % 2 0/0 1 % 1 0/0 O. 1 % 

Differenz der 
Standartabweichung 4. 3 -6.7 - 0,8 -1, 9 - 2. 3 -1. 1 -1. 4 

Vergessensrate 

Differenz der Mit-
telwerte LU -PU 9, 7 2, 2 2,3 -0.8 - 2, 2 5, 6 3, 3 

Signifikanz ns ns 5% ns ns 1 % n 

Behaltensrate 

Differenz der 2,2 8. 2 5, 8 5, 5 8 , 5 4,0 5, 3 
Mittelwerte LU -PU 

Signifikanz ns 5% 1 % ns 1 % 1 % 0.1 % 

Schülerpaar 8 7 9 9 10 23 3 

Tabelle 8: Differenzwerte und Signifikanzwerte de [' rnzuw chs-
rate, der Vergessensrate und der B halt n r t b i 
paarweise parallelisierten Stichprob n b im LU und 
beim PU 

( in Rohwe rtpunkten) 
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6 Zusammenfassung und Gültigkeit der quantitativen 
und qualitativen Befunde 

Die bisherigen Überlegungen und Berechnungen bestätigen 
folgende Hypothesen: 

1. Lernzuwachs und gewählte Unterrichtsform 

kann 'durch H p räzisiert werden: 
111 

H
U1

: Der durchschnittliche Lernzuwachs ist beim LU höchst ­

signifikant höher als beim PU (p < 0, 1 %). 

Ho I und H
I IO 

können zu rückgewiesen werden. 

2. Vergessensrate und gewählte Unterricht s form 
Die Schüler der LU - Klassen hatten in der Gesamtgruppe eine 
etwas höhere Vergessensrate als die Schüler der PU - Klas­
sen. Aber dieser Unterschied ist statistisch nicht signifikant, 
die Nullhypothese HO muß beibehalten werden. Sie kann al­
lenfalls für die Teilsfrichproben Jungen - Gruppe und Real ­
schulklasse zurückgewiesen werden mit einer Bestätigung 
der Hypothese H . 

121 
3. Behaltensrate und Unterrichtsform 

Die Hypothese H
13 

kann durch H
131 

präzisiert werden: 

H 3 . : Die durchschnittliche Behaltensrate ist beim LU höher 
1 1 als beim PU (p < 0 J 1 %). 

H
03 

und H
130 

können verworfen werden. 

4. Lernzuwachs und Intelligenzniveau 
Die Hypothese H kann durch H 40 .. .. d 

14 1 prazlslert wer en: 
H

140
: Der Zusammenhang von Intelligenz und Lernzuwachs 

ist beim LU und beim PU gleich hoch (r = +0,42; 
p < 1 %). 

H
04

' H
141 

und H
142 

müssen zurückgewiesen werden. Aller­

dings ist bei den Teilstichproben mit niedrigerem Intelligenz­
niveau der Lernzuwachsunterschied zwischen LU und PU rela ­
tiv höher als höherem Intelligenzniveau. 

Zuwachs und Dauerhaftigkeit des E rlernten sind wohl bedeu­
tende Parameter der L ehreffektivität. Daneben beinhaltet 
diese aber auch noch weitere Dimensionen. Einige Aspekte 
hierzu seien qualit ativ angesprochen: 

1. Vergleicht man di e Schüler mit- ähnlich hohem Lernzuwachs, 
dann kann bezüglich der L ernzeit (bzw. der Lerngeschwindig­
keit) behauptet werden : Im PU erreichen die Schüler in kür-
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zerer Zeit (bzw. mit größerer Geschwindigkeit) die gesetzten 
Lernziele. 

2. Die Qualität des Erlernten ist im LU höher einzuschätzen 
als im PU: 
2. 1 Der Lernprozeß vollzieht sich beim PU auf niedereren 

Anforderungsebenen und beruht bei vielen Lernschrit­
ten in der reinen Wissensaneignung (vgl. Tabelle 4, 
Lernzuwachs im Teiltest B). 

2. 2 Der Lehrer strukturiert den Lernprozeß stärker als das 
Programm. Zusammenhänge und Wesentliches werden 
im Klassengespräch betont. 

2. 3 Im LU wird kreatives und problemlösendes Denken der 
Schüler eher ausgelöst und gefördert. 

2. 4 Im LU werden verschiedene Wahrnehmungsebenen der 
Schüler insbesondere die audio-visuellen Bereiche stär­
ker angesprochen. 

2. 5 Die stärkere Anregung der Schüler-Selbsttätigkeit beim 
monoton dem SKINNER' sehen Modell angepaßt en line aren. 
engschrittigen Lehrprogramm im Vergleich zum LU ist 
zu bezweifeln. 

Gerade im Bereich dieser unterschiedlichen qualitativen 
Merkmale des Lernens sind die Ursachen für die heob ach­
tete höhere Lehreffektivität des LU im quantit ativen Sinn zu 
sehen. 

In aller Deutlichkeit soll hier betont werden, da ß sich di 
bisher beschriebenen Befunde nicht auf den programmierten 
Geographie- Unterricht schlechthin beziehen können. Unter ­
sucht man die Gültigkeit dieser Aussagen, so ergeben sich 
einige klare Eingrenzungen: 
Die Ergebnisse sind nur gilltig für: 
dieses lineare engschrittige Kurz~rogramm 
diese Art eines stark lehrerzentrierten Unterri chts bei Ver ~ 

wendung audio-visueller Arbeitsmittel 
dieses Thema der allgemeinen Physischen Geo graphi 
diese Klassenstufe 
die selbständige Arbeit des Schülers mit dem Lehrprogramm 
ohne Mithilfe des Lehrers oder der Mitschüler 
Unter Beachtung dieser Einschränkungen kann gesa gt werden.: 
Ein optimal vorbereiteter Lehrerunterricht in der 7. Klas$ n­
stufe ist bei einem ähnlichen Thema hinsichtlich seine r ff k­
tivität dem Unterricht durch ein engschrittiges linear s fur z ­
programm so überlegen, daß die Schiller im U i m Durch­
schnitt um eine Schulnote besser abschneiden als die chiller 
mit PU. 
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7 Ausblick 

I s bleibt nun künftigen Untersuchungen überlassen, zu prüfen, 
inwieweit dieses Ergebnis ausgeweitet werden kann oder ob 
sich daran eine positivere Bewertung des programmierten 
Geographie- Unterrichts anschließen läßt. 

Solche Untersuchungen müßten systematisch in verschie­
denen Altersstufen und Schularten sowie mit verschiedenen 
Lehrinhalten und Programmformendurchgeführt werden. 
Ein Ansatzpunkt dafür wären zum Beispiel die linearen Pro­
gramme mit so.zialgeographischer Thematik (z . B. HAUBRICH 
1976 (al, SCHRETTENBRUNNER 1970). 

Wenn eine Form des programmierten Unterricht s ähnlich 
effektiv sein kann wie LU, d ann sind es vermutlich verzweigte 
Lehrprogramme. Diese lassen Denkalternativen zu und be­
rücksichtigen verschiedene L ernwege der Schüler (vgl. 
SCHRETTENBRUNNER 1977). Da aber auch hier der audio­
visuelle Wahrnehmungsbereich beim Lernen eingeschränkt 
bleibt, wären auch hierzu Vergleichsunt e r suchungen notwen­
dig. 

Weiter könnten sich Effektivitäts -Unt ersuchungen anschlies­
sen, die Programme des computerunterstützten Unterrichts 
erfassen (siehe NOLZEN 1975) . Eventuell könnte sich aufgrund 
solcher UnterSUchungen eine Rechtfe r tigung für die weitere 
Entwicklung dieser kostspieligen und bis jetzt für die Schule 
zu teuren Anlagen begründen. 
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Einflüsse der Unterrichtsform auf 
Motivation und Lemerfolge 

w. Watzka 

1 Didaktische und methoaische Relevanz der 
Exkursion im Erdkundeunterricht 
Die erdkundliche Lehrwanderung blickt auf eine lange Tradi­
tion zurück (s. ERNST 1971, S. 6f). Im Hochschulbereich steht 
sie gleichwertig neben Vorlesungen und Seminaren. Von den 
Lehrenden des Faches wird ihre bedeutende Stellung im Rah­
men der Ausbildung immer wieder betont. 

Jeder der Geographie studiert hat, wird erlebt haben, daß 
er an einem Exkursionstag oft mehr über den Raum erfahren 
hat, als im Hörsaal während eines ganzen Semesters. Es 
scheint, daß die Exkursion qie größte Effektivität alle r .Aus­
bildungsformen besitzt. Auf die didaktische Notwendigkeit 
der Exkursion im Erdkundeunterricht wird in zahlreichen 
Lehrplänen und Empfehlungen hingewiesen (s. ERNST 1971, 
S. 9 f. und SCHREIBER 1975, S. 231-234). 

So zielt z. B. das Gesamtkonzept des Erdkundeunterrichts 
an den bayrischen Schulen auf den Erwerb zahlreicher Quali­
fikationen und die Beherrschung erdkundlicher Arbeitstech­
niken. Zu diesen Arbeitstechniken zählt, neben der Arbeit 
mit Karten, Plänen usw., auch die Arbeit bei Besichtigun­
gen und Exkursionen (s. KISTLER 1973, S. 144). 

Fachwissenschaftliche Ziele der Exkursion als solche sind 
die Einführung des Schülers in das geographische Beobachten 
und das Kennenlernen einfacher geographischer Arbeitstech­
niken. Nach ERNST lernt der Schüler 11in der unmittelbaren 
Begegnung zwischen Bildungssubjekt und Bildungsobjekt ... 
die Fähigkeit zur Beobachtung als einer gezielten Wahrneh­
mung zu entwickeln und mit elementaren Untersuchungs­
strategien zu operieren11 (ERNST 1970,S. 191). Gerade instru ­
mentale Fähigkeiten und Fertigkeiten besitzen im heutigen 
Erdkundeunterricht einen hohen Stellenwert, denn sie werden 
ja nicht isoliert für ein Fach erworben, sondern sind fächer­
übergreifend, transferierbar. Die Schulung im geographischen 
Beobachten und das Lernen von Arbeitstechniken geht nur sehr 

1 Seminararbeit arn Staatl. Studienseminar, Rupprecht-Gymnasium München, 
bei sm H. FEJFAR; Beratung bei Dr. H. SCHRETTENBRUNNER, TU München . 
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langsam vor sich (s. WIRTH 1966/69, S. 276). E.s_i8..Ldah~r 
erforderlich, r e chtzeitig, das heißt bereits in den unteren 
Klassenst u fen, mit de r Geländearbeit zu beginnen und sie 
kontinuierlich fortzus etzen. 

Das Se lbstverst ändnis der E xkursion beschränkt sich nicht 
auf die E rreichung instrumentaler Lernziele . Auch für die 
Erreichung bestimmter kognitiver Lernziele ist die Exkur­
sion prädestiniert . So schreibt ERNST: "In der Lehrwande­
rung lernt der Schüler besonders anschaulich und an der Re­
alität orientiert planungsrelevante Fragestellungen erörtern 
und kann zum Nachdenken über die Bereitschaft zu gesell­
schaftskritischem Handeln kommen' I (ERNST 1970, S. 191). 
Die methodische Bedeutung der Exkursion resultiert aus der 
direkten Gegenüberstellung Schüler - Raum. Die von der 
Lernpsychologie geforderte "originale Begegnung' I (ROTH 1970, 
S. 111 f.) kann durch die Exkursion optimal erfüllt werden. 
Die originale Begegnung als Ausgangspunkt eines Lernpro­
zesses kann nicht hoch genug eingeschätzt werden. Der Kon­
ditionierungswert ist ungleich höhe r verglichen mit Unter­
richtsformen in denen-nur über den Ge genstand "Raum " ge­
redet wird, ode r mit Hilfe von M edien d em Schüle r e in E r-
satz ins Klasse nz immer gebracht wird. 

Die Ausführungen zeigen, daß theoretisch die E xkursion 
die Unterricht sform des Erdkundeunterrichts schlechthin ist . 
Wie sieht es aber mit der praktischen Durchführung an der 
Schule aus? Exkursionen sind noch nichts Selbstverständli­
ches geworden. Der gute Wille scheitert oft an organisatori­
schen Schwierigkeiten und mangelnder Zeit zur Vorbereitung. 
Der Arbeitsaufwand ist groß, die Materialbeschaffung müh­
sam (vgl. ERNST 1971, S . 14 und KISTLER 1973, S . 146). 

Aber ist nicht große Mühe gerechtfertigt, da sie mit mehr · 
Motivation und Effektivitä~ belohnt wird? ERNST schreibt 
dazu: " ... die gute erdkundliche Lehrwanderung (hat) schon 
immer am signifikanten Raum Primärerfahrungen vermittelt, 
die wertvoller sind als die Fülle aller aus zweiter oder drit­
ter Hand medial vermittelten Informationen" (ERNST 1971, 
S. 12). 

Man möchte dieser Auffassung sicherlich zustimmen, aber 
ohne empirische Untersuchung kann nicht ausgeschlossen wer­
den, daß bei einer einfachen, medienunterstützten Unterrichts­
form die Einflüsse auf Motivation und Lernerfolg äquivalent 
denen bei der Exkursion sind. Es könnte allerdings auch sein, 
daß die Demonstration eines Abbildes der Wirklichkeit die 
Schüler stärker motiviert und sie bessere Leistungen zeigen 
als bei originaler Konfrontation mit dem Objekt (vgl. SCHREI­
BER 1975, S. 238 und ERNST 1971, S. 9). Dies zu untersu­
chen, war Aufgabe des Unterricht sexperiments. 
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2 Zum Ablauf des Unterrichts 

Insgesamt 78 Schüler der 11. Klassen eines Nürnberger Gym­
nasiums wurden für den Unterrichtsversuch herangezogen, 
wobei zwei 'Gruppen gebildet wurden; eine Gruppe erhielt den 
Unterricht zusammen mit einer Exkursion, die andere ohne 
Exkursion. Grundsätzlich mußten in allen Klassen dieselben 
Lerninhalte behandelt werden, um allen Schülern die Mög­
lichkeit zu geben, die gesetzten Lernziele zu erreichen. In­
nerhalb von drei Wochen (Sommer 1975) wurde in allen Klas­
sen das Unterrichtsprogramm durchgeführt . Es sah im ein­
zelnen folgendermaßen aus: 

1. Stunde: 
40-minütiger Vortest zur Ermittlung der Motivation und des 
bei den Schülern vorhandenen Wissens zum Thema IICity··. 

2. und 3. Stunde: 
Vermittlung von Grunctkenntnissen über den Raum ··City··. 

Folgende Themen wurden behandelt: 
'Citymerkmale, C itybil dung, Cityfunktionen - Historische 
Entwicklung der Nürnberger Altstadt - Verkehrsgefüge der 
Altstadt - Entwicklung der Nürnberger City (Bevölkerungs­
entwicklung und -verteilung, Arbeitsplätze, Entwicklung des 
Einzelhandels) - Abgrenzung der City. 

Soweit verlief der Unterricht in allen Klassen identisch. 
Als Unterrichtsform dominierte das Lehrergespräch, wobei 
auf Tafelanschrift verzichtet wurde; statt dessen wurden vor­
bereitete Folien benutzt, die das gleichmäßige Vorgehen in 
allen Klassen ermöglichen sollten. Eine Reihe von Dias mit 
Abbildungen aus stadtgeographischen Arbeiten über die 
Nürnberger Altstadt wurden zur Veranschaulichung einge­
setzt, wobei die Schüler zugleich Einblick in geographische 
Arbeitsmethoden gewinnen konnten. 

Danach begann das eigentliche Experiment. Mit zwei Klas­
sen wurde, jeweils getrennot, die Exkursion in der' Nürnber­
ger City durchgeführt, die ca. 2 1/2 Stunden dauerte. Themen 
der Exkursion waren: Standortgemeinschaften und räumliche 
Prozesse in der City. Eine Arbeitsaufgabe verlangte von je­
dem Schüler die Kartierung der Geschäfte in der Breiten 
Gasse und in der Kaiserstraße, den beiden Fußgängerzonen 
in der Nürnberger City. Mit Hilfe der Ergebnisse wurden be­
reits während der Exkursion die beiden Fußgängerzonen mit­
einander verglichen und Gründe für Gemeinsamkeiten und 
Unterschiede genannt (vgl. ENGELHARDT und HELLINGS 
1974, S. 8). Auf die Stellung weiterer Ar'Qeitsaufgaben wurde 
verzichtet, obwohl an:zunehmen ist, daß dies den Erfolg der 
Exkursion gesteigert hätte. Da aber bei Arbeitsaufgaben die 

383 



Lösungen oft unterschiedlich ausfallen, bestand die Gefahr, 
daß die Voraussetzung (jeder Schüler erhält dieselben Infor ­
mationen) verletzt wird. 

Die beiden anderen Klassen erfuhren die Informationen, 
die während der Exkursion vermittelt wurden, während einer 
Unterrichtsstunde im Klassenzimmer. Die Exkursionsgruppe 
hat in den 45 Minuten Unterricht nicht mehr Informationen 
erfahren als die Kontrollgruppe, da von den 2 1/2 Stunden 
E xkursion ein erheblicher Teil der Zeit auf das Gehen und 
die Arbeitsaufgabe entfiel. Um weitgehende Übereinstimmung 
bei der Wissensvermittlung zu erreichen, wurden alle wesent­
lichen Objekte der Exkursion fotografiert. Somit konnten alle 
Stellen, an dene n während der Exkursion Erklärungen abgegeben 
wurden, auch der Kontrollgruppe mittels Dias gezeigt wer-
den, wobei allerdings fotographische Aufnahmen des realen 
Raumes selten geeignet sind, Standortgemeinschaften aufzu­
zeigen. Auf der E xkursion lassen sich eine Reihe von Stand­
ortgemeinschaften (z. B. Bankenviertel, Geschäftszentrum, 
Vergnügungsviertel) unschwer erkennen. Der Kontrollgruppe 
wurden diese Standortgemeinschaften in einer anderen Dar­
stellungsform veranschaulicht, der Karte. Geeignete Karten 
wurden dazu aus stadtgeographischen Arbeiten ausgewählt und 
im Lichtbild gezeigt. 

Den Abschluß des Experiments bildete in allen Klassen 
ein 40-minütiger Nachtest, der mit dem Vortest überein­
stimmte. 

3 Zur Problematik der Messung von Motivation 

Die Motivation ist der eigentliche Motor im Lernprozeß. Be­
nutzt man die Definition von CORRELL, dann wird Motivation 
beim Individuum erzeugt, indem man es in eine Bedürfnis ­
spannung versetzt (CORRELL 1969, S. 66 f.). Je stärker die 
Bedürfnisspannung, umso größer die Motivation. Man kann 
also sagen, ein Schüler sei dann motiviert, wenn er Interesse 
an geographischen Fragestellungen und deren Lösungen zeigt . 

Mit den Fragen 1 bis 5 des Fragebogens wurde versucht, 
dies zu erfassen. Jeder Schüler mußte zu diesen Fragen Stel ­
lung nehmen, wobei er seine Stellungnahme in einer Wert­
skala ausdrücken konnte, die von totaler Ablehnung (1) bis 
voller Zustimmung (5) reichte. Zunächst wurde überprüft, 
ob überhaupt Interesse für die Geographie vorhanden ist 
(Fragen 1 und 3). Mit den restlichen Fragen wurde ermittelt, 
aus welchen Gründen Interesse an der Geographie besteht. 

CORRELL (1969, S. 67 -69) un~erscheidet zwischen pri­
märer und sekundärer Motivation. Auf die Schulerdkunde 
übertragen liegt primäre Motivation dann vor, wenn ein Schü-
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ler sich mit Geographie beschäftigt, weil solche Aktivitäten 
ihm Freude machen und Befriedigung bringen. Von sekundä­
rer Motivation spricht man dann, wenn sich ein Schüler nur 
mit Geographie beschäftigt, um in diesem Fach eine gute 
Note zu erhalten . Frage 2 ermittelt das Ausmaß der sekun­
dären Motivation. Auch Frage 4 bezieht sich noch auf die 
sekundäre Motivation, wenn auch in anspruchsvollerer Form. 

Frage 5 versucht zu ermitteln, wie stark das Interesse an 
der Geographie bereits vom staatsbürgerlichen Bewußtsein 
bestimmt ist. Ziel des Erdkundeunterrichts ist es, auf Fra­
ge 5 volle Zustimmung zu erhalten, was mit starker Moti­
vation gleichzusetzen ist, und was darüber hinaus als Ver ­
haltensänderung im affektiven Bereich interpretiert werden 
kann. 

4 Der Fragebogen 

1. Informieren Sie sich über geographische 
Probleme z. B. durch Fernsehsendungen, 
Zeitungsberichte, Bücher oder Vorträge? 

2. Sind Sie aus schulischen Gründen (z. B. 
gute Noten) am Fach Geographie inter ­
essiert? 

3. Würden Sie bei freier Wahl der Fächer einen 
Kurs in Geographie besuchen? 

4. Interessiert Sie der Geographieunterricht, 
weil Sie glauben, daß Sie die hier ve rmit­
telten Fähigkeiten und Kenntnisse im spä­
teren Studium, Berufs- oder Privatleben 
anwenden können? 

5 . Sind Sie am Fach Geographie interessiert, 
weil Sie der Meinung sind, daß jeder Staats­
bürger über die in seiner Umwelt ablaufen­
den, den Raum verändernden Vorgänge in­
formiert sein sollte? 

6. Was versteht man unter dem Beschäftigungskoeffizienten? 

7. Nennen Sie Indikatoren, die geeignet sind, den Prozeß der 
Citybildung zu überprüfen. 

8. Nennen Sie Methoden der Cityabgrenzung. 
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9. Der Belastungsplan veranschaulicht den Fußgä ngerverkeh r 
in der Nürnberger Innenstadt. E rklären Sie bitt e die Au s­
sagen der Karte. 

Oruadkart . , Stadtplanung •• a t t umbor , 
(Auoechn1 ttTerkl.1nerun s) 

o 100 300 500 m 
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10.Bevölkerungsentwicklung der Nürnberger Altstadt: 

Jahr Zahl der Einwohner 
Sebalder Altstadt 

gesamte Altstadt Lorenzer Altstadt 

1852 40.161 20. 190 19.971 
1885 57.588 
1895 55. 448 
1910 48. 441 
1919 39.721 
1939 44.019 24.005 20.014 
1961 20. 129 12.627 7.502 
1970 19.311 12.884 6. 427 

Interpretieren Sie diese Zahlen! 

I1.Um Kosten zu sparen, hat der Nürnberger Stadtrat beschlos­
sen, das Verkehrskonzept der Altstadt zu ändern. 
Statt der Streckenführung mit den Haltestellen Bahnhof - Lo­
renzkirche - Weißer Turm - Plärrer, nimmt die U-Bahn nun 
folgenden Verlauf: Bahnhof - Germ. Nationalmuseum -
Weißer Turm - Plärrer. 
Dadurch können 0,8 km Tunnelstrecke eingespart werden. 
Welche Folgen sind aufgrund der Änderung der Trassenfüh­
rung für die Nürnberger City zu erwarten? 

12.Schlagen Sie bitte Maßnahmen zur Verbesserung der Lebens­
atmosphäre und zur Steigerung der Attraktivität der Nürn­
berger City vor. 

l3.Die folgenden Belastungspläne (s. S. 388 u. 389) geben die Intensi­
tät des Fußgängerverkehrs zu bestimmten Tageszeiten an. 
Ordnen Sie jedem Plan - Plan A, Bund C - ein Zeitintervall zu. 

7 - 8 Uhr 
9 - 10 11 Plan A 

14 - 15 11 Plan B 
17 - 18 11 Plan C 
19 _ 20 11 

14.Ausmaß und Eigenschaften der Verkehrsströme in einer 
Straße werden maßgeblich vom Umfang und der Art der Ge­
bäudenutzung bestimmt. Eine Änderung der Verkehrsverhält ­
nisse wirkt umgekehrt auf das Wirtschaftsgefüge der Anlie ­
ger. Wirtschaft und Verkehr hängen in enger Wechselbezie ­
hung zusam.men. 
Aufgabe: Überprüfen Sie die Richtigkeit der obigen Hypothese 

m. H. der folgenden Daten einer Nürnberger Ein­
kaufsstraße. 
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Bestand und Veränderungen der Gewerbebetriebe einer Nürn­
berger Einkaufsstraße 1964 - 1970: 

Bestand Auszüge Ein- Bestand 
1964 züge 1970 

Einzelhandel: 
Kaufhäuser 1 1 2 
Nahrungs- u. Genußmittel 11 5 6 12 
Bekleidung, Schuhe, Sportartikel 28 9 19 38 
Eisenwaren, Hausrat, Wohnbedarf 4 2 2 
Schmuck, Spielwaren, Elektroger 8 8 16 
Papierwaren, Druckerzeugnisse 6 3 3 6 
Bürom aschinen 2 2 2 2 
Sonstige Waren 3 1 2 4 

Summe 65 23 46 88 

übrige Wirtschaftszweige 113 58 42 97 

Summe 178 81 88 185 

Um welche Straße könnte es sich handeln? Wie änderten sich 
die Verkehrsverhältnisse? Wie änderte sich das Wirts'chafts ­
gefüge? 

15 .Vor bekanntwerden der Trassenänderung der U-Bahn (siehe 
Frage 11) hat das Kaufhaus Karstadt Ecke Karolinen-, Adler ­
und nördliche Königstraße ein Grundstück gekauft und einen 
Kaufhausneubau geplant. Die Firma Karstadt hat sich auch 
bereit erklärt, um einen direkten Zugang zur U -Bahn- Station 
Lorenzkirche zu erhalten, einen Teil der Kosten zu überneh ­
men. 
Welche Argumente wird die Geschäftsleitung des Kaufhauses 
vorbringen, 

a) dem Stadtrat gegenüber, um ihn zur Rückgängigmachung der 
Trassenänderung zu veranlassen? (Bezeichnen Sie diese 
bitte mit a!) 

b) der Öffentlichkeit gegenüber, um eine Ablehnung der neuen 
Trassenführung in der Bevolkerung zu erreichen? (Bezeich­
nen Sie diese bitte mit b! ) 
Bezeichnen Sie Argumente die sowohl für a als auch für b 
gelten mit a, b! 

16.Nennen Sie einige Einrichtungen typischer Cityfunktionen! 
Beurteilen Sie diese bezüglich ihrer Cityfreundlichkeit ! 
Stellen Si dazu eine Rangfolge der Einrichtungen auf, indem 
Sie hinter die mit der größten Cityfreundlichkeit eine 1 schrei­
ben, hinter die nächstfolgende eine 2 usw. 
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5 Lernziele nach der BLOOMschen Taxonomie zur 
Überprüfung des Lernerfolgs 

Das Erreichen instrumentaler und kognitiver Lernziele läßt 
sich, im Gegensatz zu affektiven Lernzielen, relativ leicht 
überprüfen. Der Lernerfolg bei vorliegender Untersuchung 
wurde daher an der Erreichung kognitiver Lernziele geprüft, 
die zum Teil das Beherrschen instrumentaler Fähigkeiten 
erforderten. 

Für die Aufstellung der kognitiven Lernziele und der Test­
aufgaben wurde die Taxonomie von BLOOM benutzt (BLOOM 
1973). Das Klassifikationsschema von BLOOM gestattet es, 
Lernziele verschiedener Anforderungsstufen, hierarchisch 
gestaffelt von Wissen über Verstehen, Anwendung, Analyse, 
Synthese bis Beurteilung, zu formulieren und entsprechende 
Aufgaben zur Überprüfung der Erreichung der Lernziele zu 
entwerfen. Diese Taxonomie bot sich als Instrument an, die 
in der Untersuchung geforderte Analyse der Auswirkungen von 
Unterrichtsformen auf die Erreichung unterschiedlicher, also 
einfacher bis komplexer Lernziele zu ermöglichen. Zu jeder 
Kategorie, mit Ausnahme der Synthese, wurden Lernziele 
und Au fgaben zur Lernzielkontrolle konstruiert. Die Katego­
rie Synthese wurde nicht berücksichtigt, da Syntheseaufga­
ben im Sinne BLOOM' s nicht durchgeführt werden konnten. 
BLOOM fordert, daß der Schüler für die Lösung von Synthese­
aufgaben Tage und Wochen Zeit haben soll, damit er seine 
Originalität und Kreativität voll entfalten kann (BLOOM 1973, 
S . 185). Dies ließ sich mit den äußeren Bedingungen des E x­
periments nicht vereinbaren. 

Kategorie Wissen: 
- Wissen von geographischen Begriffen (Frage 6). 
- Wissen von Kriterien, durch die geographische Tatbestän-

de überprüft werden (Frage 7). 
- Wissen von geographischen Arbeitsmethoden (Frage 8). 

Kategorie Verstehen: 
- Die Fähigkeit, kartographische Aussagen zu verstehen 

(Frage 9) 
- Die Fähigkeit, bevölkerungsgeographische Daten zu inter ­

pretieren (Frage 10). 

Kategorie Anwendung: 
- Die Fähigkeit, den wahrscheinlichen Effekt vorauszusagen. 
den die Veränderung eines Faktors auf den Raum ausübt. 
(Frage 11). 
- Die Fähigkeit, Raumsituationen verändern zu können. 

(Frage 12) 
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Kategorie Analyse: 
- Die F ähigkeit, Informationen aus K arten zu erkennen, und 

die Beziehungen zwischen diesen Informationen zu analy­
sieren (Frage 13) 

- Die F ähigkeit, die F olgerichtigkeit einer Hypothese mit 
gegebenen Inform ationen zu überprüfen (Frage 14). 

Kat egorie Beurteilung: 
- Die Fähigkeit, Argumente von räumlich relevant handelnden 

Individuen oder Gruppen zu beurteilen (Frage 15). 
- Die Fähigkeit, Kriterien anzuw enden, um eine Raumsitu ­

ation zu beurteilen (Frage 16) . 

Zu j edem Lernzi e1 wurde e ine Aufgabe formuliert, um zu 
überprüfen, ob es erreicht wurde . Pro Kategorie konnten 
maximal 10 Punkte e r zielt werden. Bei der Konstruktion der 
Aufgab en m ußte berücksichtigt werden, daß alle Aufgaben 
einer höheren Kategorie erst gelöst werden können, w enn 
entsprechende Lernziele niedrigerer Kategorien erreicht 
worden sind (BLOOM 1973, S . 31) . E s m ußte abe r auch ge ­
währleistet sein, daß die Schül e r die Lösungen der Aufgaben 
aus den Kategorien Ve rs tehen bis Beurteilung nicht kennen, 
da sie sonst auf das Niveau von Wissensaufgaben reduzie rt 
wer den (vgl. SCHANZ 1973, S. 23). 

6 Hypothesen 

Betrachtet man Lernen als Veränderung von Verhaltenswei ­
sen, so beschreiben Lernziele die Ve r haltensweisen, die 
Schüler am Ende eines Lernvorg anges zeigen sollen. Als 
Lehrer beabsichtigen wir, Verhaltensänderungen durch unse­
ren Unterricht zu erreichen. 

B ildet man die Differenzen zwischen den Vortestwerten 
und den Nach testwerten, so sind diese Differenzwerte als Ver­
haltensänderungen zu interpretieren, die den Unterrichtsfor­
men zugeschrieben werden können. 

E s wird erwartet, daß vo r allem in den höheren kognitiven 
Lernzielen der Lernzuwachs (Differenzwerte) der Exkursions­
gruppe größer ist als der der Kontrollgruppe. 

Die Hypot hesen lauten : 

1. Im Vortest gibt es keine Unterschiede bezüglich Motivation und 
Kenntnisstand zwischen de r Exkursionsgruppe und der Kon­
troll gruppe . 

2. Die Exkursionsgr uppe ist im Nachtest besser motiviert als 
die Kontr ollgruppe . 
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3. Im Nachtest existiert in der Kategorie Wissen kein Unterschied 
im Lernzuwachs zwischen den Gruppen. 

4. Der Lernzuwachs der Exkursionsgruppe wird, im Vergleich 
zur Kontrollgruppe, immer größer, je höher die Stufe der 
kognitiven Taxonomie ist. 

7 Die Ergebnisse der quantitativen Analyse 

Die statistische Auswertung erfolgte mit Faktoren-, Varianz­
und Diskriminanzanalysen (Programm SPSS, gerechnet am 
Leibniz -Rechenzentrum München). 
Sollten die Ergebnisse der Untersuchung allein den unterschied­
lichen Unterrichtsformen zugeschrieben werden, so durften zwi ­
schen den Gruppen keine signifikanten Unterschiede hinsicht­
lich ihrer personellen Struktur existieren. Dies wurde mit 
Hilfe von Personenmerkmalen überprüft , deren Daten leicht 
erfaßt werden konnten. 

Folgende Angaben wurden dem Schülerbogen entnommen: 
Die Noten in Erdkunde und Mathematik, das Geschlecht und 
die vor dem Übertritt auf das Gymnasium besuchte Schulart 
(ob direkt von der Grundschule, oder erst von der Realschule 
kommend). Die Analyse der Häufigkeitstafeln zeigt eine glei­
che Verteilung der Personenmerkmale; signifikante Unter­
schiede zwischen Exkursions- und Kontrollgruppe wurden 
nicht ermittelt. 

M'otivation und Leistung jedes Schülers wurden gemessen. 
Dabei wurde aus den Motivationsvariablen Motiv 1 bis Motiv 5 
(Fragen 1 bis 5) ein Summenwert für den Bereich Motivation 
gebildet, ebenso aus den Leistungsvariablen Wissen, Ver ­
stehen, Anwendung, Analyse und Beurteilung (Fragen 6 bis 16) 
ein Summenwert für den Bereich Leistung oder Lernen. 

Durch Faktorenanalysen (Tab. 1) wurde überprüft, ob diese 
Summenwertbildung gerechtfertigt ist. Das ist nur dann der 
Fall, wenn die summierten Punkte oder Items auch die glei­
chen Eigenschaften te sten, In der Faktorenanalyse zeigt die 
Ladung auf dem ersten unrotierten Faktor die Korrelation des 
Items mit dem Summenwert, wenn von Mittelwerts- und Streu­
ungsunterschieden abgesehen wird . Nur bei ausreichender 
Ladung auf dem ersten Faktor ergeben Hypothesenprüfungen 
mit dem Suromenwert optimale Aussagen. 

Für den Bereich Motivation beweist die Faktorenanalyse, 
daß die Iteros stark auf dem ersten Faktor laden, das heißt, 
die Motivationsfragen gehören einer Kategorie an und testen 
die gleiche E igenschaft . Da es sich also um homogene Mo­
tivationsitems handelt, ist die Summenwertbildung gerecht­
fertigt. Das gilt für den Vortest als auch für den Nachtest 
(Tab . 1). 
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Tab. 1: Die Homogenität der Motivationsfragen und der Testaufgaben, demonstriert 
an den unrotierten Faktoren F 1, F 2 und F 3. 

Variable Vortest Nachte st Differenz 
F 1 F 2 F 3 F 1 F 2 F 3 F 1 F 2 F 3 

Motiv 1 -0, 644 0, 507 0, 129 -0,637 0,61 8 -0, 181 - 0, 545 0, 690 -0,0 54 
Motiv 2 -0, 624 0,517 0, 219 -0,712 0,479 0, 226 -0,714 0, 390 0,044 
Motiv 3 -0, 807 -0,131 -0, 169 -0,713 -0,314 0,463 -0 ,603 -0 , 522 0, 169 
Motiv 4 -0 ,715 -0, 288 -0, 520 - 0, 709 -0, 460 0,062 -0, 502 -0, 310 -0,783 
Motiv 5 -0 , 527 -0, 640 0, 548 -0, 658 -0, 28 0 -0, 638 -0, 628 -0, 293 0,460 

Eigenwert 2,24 1,03 0, 66 2,36 1, 00 0, 71 1, 82 1, 0 8 0, 86 
Varianz in % 44,9 20, 7 13, 3 47, 1 20, ° 14, 2 36,4 21, 7 17, 1 

Variable Vortest Nachtest Differenz 
F 1 F 2 F 3 F 1 F 2 F 3 F 1 F 2 F 3 

Wissen 0, 100 0, 848 -0 ,181 0,57 6 0,023 0,705 -0,432 0,000 0, 884 
Verstehen -0,534 -0, 394 0, 194 0, 605 0, 208 -0,59 8 -0,7 12 0, 091 -0, 363 
Anwendung -0,773 0, 044 -0, 089 0,819 -0,123 -0,074 -0,735 -0,093 -0 , 113 
Analyse 0, 289 0, 100 0, 913 0 , 366 0,850 0, 100 -0, 505 0,729 - 0, 024 
Beurteilung -0, 652 0, 444 0, 323 0,700 -0,500 -0,028 -0, 501 -0, 728 -0,055 

Eigenwert 1, 40 1,08 1,02 1, 99 1,03 0,87 1, 74 1, 08 0, 93 
Varianz in % 28,0 21, 7 20, 3 39, 8 20,6 17, 4 34, 8 21, 6 18, 6 
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Für den Bereich Lernen oder Leistung zeigt "die Faktoren­
analyse, daß der Leistungssummenwert im Vortest wenig aus­
sagt, da die Vortestwerte sehr unstabil sind. Ursache dieser 
inhomogenen Reaktion sind Verständnis schwierigkeiten, weil 
der Test Dinge von den Schülern forderte, die ihnen vom bis­
herigen Geographieunterricht nicht bekannt und vertraut wa­
ren. Die Nachtestwerte dagegen besitzen weit größere Homoge­
nität, was zeigt, daß die Schüler nun mehr Verständnis be­
sitzen. Die Summenwertbildung ist gerechtfertigt. Es lassen 
sich aber nur drei Lernziel-Bereiche unterscheiden: der 
erste Bereich umfaßt die Kategorien Verstehen, Anwendung 
und Beurteilung, der zweite Bereich die Kategorie Analyse 
und der dritte Bereich die Kategorie Wissen (Tab . 1). 

Die Faktorenanalyse zeigt weiter, daß Änderungen der Mo­
tivation immer gleichgerichtet sind; das gilt auch für den Be­
reich Lernen. Wer in der Kategorie Wissen lernt, lernt auch 
in den anderen Kategorien Verstehen, Anwendung usw. (s. 
Tab . 1, Differenz). . 

Mit Hilfe einfacher Varianzanalysen wurden nun die eigent­
lichen Hypothesen überprüft (Tab. 2, 3 und 4). Die einfache 
Varianzanalyse zeigt an, ob zwischen beiden Gruppen Mittel­
wertsunterschiede bestehen. Die Hypothesen lassen erwarten, 
daß 
- vorher keine Unterschiede existieren, 
- nachher Unterschiede existieren, 
- die Differenzwerte unterschiedlich sind. 

Für die Motivation ergaben sich im Vortest keine Gruppen­
unterschiede. Die geringfügig bessere Motivation der Exkur­
sionsgruppe ist statistisch nicht signifikant (Tab. 2). 

Die Hypothese, daß im Vortest keine Unterschiede zwischen 
den Gruppen vorhanden sind, wird auch für den Bereich Lernen 
bestätigt (Tab. 3). Das Ausmaß richtiger Antworten in der 
Kategorie Wissen ist erwartungsgemäß äußerst gering. Daß 
in anderen Kategorien der kognitiven Taxonomie höhere Werte 
erreicht wurden, liegt daran, daß manche Fragen durch Nach­
denken und Kombination wenigstens teilweise, auch vor Ver~ 
mittlung der zur Beantwortung nötigen Fähigkeiten und Fer­
tigkeiten, gelöst werden konnten. 

Im Nachtest werden Unterschiede zwischen den beiden 
Gruppen erwartet. Es wird angenommen, daß die Exkursions­
gruppe stärker motiviert ist als die Kontrollgruppe . Diese 
Hypothese konnte nicht bestätigt werden. Bei Motiv 2, 3 und 4 
ist eine Tendenz zugunsten der Exkursionsgruppe festzustel­
len (Tab. 2), die aber noch nicht signifikant ist. Insgesamt 
ist der Abstand zwischen den Gruppen größer geworden, was 
weniger auf eine stärkere Motivation der Exkursionsgruppe 
zurückzuführen ist, als auf die deutlichere Abnahme der Mo-
tivation bei der Kontrollgruppe. Im vorliegenden Fall, mit 
Schülern der Altersgruppe 17 - 18 Jahre, zeigte sich keine 
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Tab . 2: Mittelwerte (X ) für den Bereich 11 Motivation 11 

(VT = Vortest, NT = N achtest, NT - VT = Differenz) 

Variable X
VT1 

X
VT2 

X
NT1 

X
NT2 XNT1-VTl XNT2 - VT2 

Motiv 1 3, 3 3, 4 3, 3 3, 2 0,0 -0, 2 
Motiv 2 3, 6 3, 4 3, 6 3, 1 0,0 -0, 3 
Motiv 3 2, 9 2,4 2, 8 2,4 -0, 1 0, 0 
Motiv 4 3, 1 2, 8 3, 2 2, 7 0, 1 - 0, 1 
Motiv 5 3, 4 3, 4 3, 5 3,4 0, 1 0, 0 

Motiv -
summe 16, 3 15, 4 16, 4 14, 8 0, 1 -0, 6 

1 = Exkursionsgruppe; 2 = Kontrollgruppe; 

Tab . 3: Mittelwerte (X) für den Bereich "Lernen" 
(VT = Vort es t , NT = N achtest, NT - VT = Differenz) 

Variable X
VT1 

X
VT2 

X
NT1 

X
NT2 ~T1 -VT1 XNT2 - VT2 

Wissen 0, 3 0,0 5, 2 4, 6 4, 9 4, 6 
Verstehen 1, 6 1, 9 3, 8 3, ° 2, 2 1, 1 
Anwendung 1, 5 1, 8 4, 3 3, 2 2, 8 1, 4 
Analyse 2, 9 2, 5 5, 2 4, 4 2, 3 1, 9 
Beurteilung 0, 7 0, 9 3, 1 2, 5 2,4 1, 6 

Leistungs-
summe 7,0 7, 1 21, 6 17, 7 14,6 10, 6 

1 = Exkursionsgruppe; 2 = Kontrollgruppe; 

Motivationsverbesserung (s. Tab . 4; sie zeigt ob unterschied ­
liche Motivations - und Leistungsveränderungen zwischen den 
Gruppen statistisch signifikant sind; für die Motiv-Summe gilt: 
F

1 
= 1,0; n.s . ). 

Das' Ergebnis widerspricht damit den Äußerungen von Di ­
daktikern und Fachvert retern über den positiven Einfluß der 
Exkursion auf die Motivation der Schüler. Die Aussage von 
ERNST: "Die Frage der Motivation ist bei derartigen Lehr­
veranstaltungen (gemeint sind Exkursionen; d. Vf.) optimal zu 
löseni! (ERNST 1971, S. 12), klingt viel zu optimi stisch und 
muß sicher relativiert werden. WOCKE' s Ansicht, die Ex -
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kursion "wirkt sich auch für viele kommende Stunden för ­
dernd aus" (WOCKE 1968, S. 70), kann hinsichtlich der Mo ­
tivation kaum zugestimmt werden. 

Möglicherweise verhinderten die weit über dem Durch­
schnitt liegenden Vortestwerte (der Mittelwert aller Schüler 
betrug 15,9 P unkte; maximal konnten 25 Punkte vergeben wer­
den) eine Steige rung der Motivation im Nachtest. Es ist nicht 
auszuschließen, daß eine stärkere Ausrichtung der Exkursion 
auf Felduntersuchungen, Individual- und Gruppenarbeiten, 
zu einem besseren E rgebnis führt. Eine größere Vergabe von 
Arbeitsaufgaben war aber, wie bereits erläutert, nicht mög­
lich. Es bleibt festzustellen, daß der hohe Aufwand an Zeit 
und Arbeitskraft, den die Durchführung einer Exkursion ver ­
langt, hinsichtlich einer Verbesserung der Motivation kaum 
gerechtfertigt ist. 

Das gilt aber nicht für den Bereich Lernen. Hier zeigen 
sich im Nachtes t deutliche Unterschiede zwischen den Grup­
pen. Beide verzeichnen einen Lernzuwachs. Dieser fällt aber 
bei der Exkur sions gruppe um durchschnittlich 4 Punkte deut ­
lich höher aus als bei der Kontrollgruppe und ist statistisch 
signifikant auf dem 1 %-Niveau (Tab. 4). Die Leistung der 
Exkursionsgruppe (Mittelwe~t 21',6 Punkte; s. Tab. 3) reicht 
bei weitem nicht an die maximal mögliche, wenn auch utopi­
sche L eistung von 50 Punkten heran. Es stellt sich die F or­
derung, die Lernzielsetzung zu überprüfen und eventuell zu 
korrigieren. Hochgesteckte Erwartungen sind auf ihre re al en 
Erfolgsaussichten hin zu überprüfen, denn zu leicht wird die 
Kapazität der Schüler überschätzt und überschritten. 

Wie sehen nun die Leistungen im Nachtest in den verschie­
denen Kategorien der kognitiven Taxonomie aus? In der' Kate­
gorie Wissen existieren bei den Nachtestwerten keine signi­
fikanten Unterschiede zwischen den Gruppen. Beide Unter­
richtsformen sind erwartungsgemäß gleich gut geeignet, simp­
les Wissen zu vermitteln (5. Tab. 3 und 4; F 1 = 0, 4;n. s. ). 
Bei den restlichen vier Kategorien ergeben slCh die größten 
Unterschiede zwischen den Gruppen in den Bereichen Anwen- . 
dung und Verstehen, geringere Unterschiede in den Bereichen 
Analyse und Beurteilung. Bei der Untersuchung der Mittel­
werte der Differenzwerte, des eigentlichen Lernzuwachses, 
tritt diese Reihenfolge noch deutlicher hervor (Tab. 4). 

Hinsichtlich der zentralen Hypothese - die Differenzwerte 
zwischen den Gruppen nehmen in den höheren BLOOM' sehen 
Kategorien zu - brachten die Varianz analysen folgende Er­
gebnisse (Tab. 4): 

Der größte Lernzuwachs zugunsten der Exku rsionsgruppe 
erfolgte in der Kategorie Anwendung. Der Unterschied zwi­
schen den Gruppe n ist hochs ignifikant (0, 1 % Niveau). Die 
Leistung der Exkursionsgruppe stieg hier um dur chschnitt­
lich 2, 8 Punkte an, gegen 1, 4 Punkte der Kontrollgruppe. 
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w Tab . 4: Unterschiedliche Motivations- und Leistungsveränderungen zwischen den Gruppen. 
c.o (Einfache Varianzanalysen und Diskriminanzanalyse) Q:) 

Variable SAQ1 FG2 Varianz F 3 
1 

p4 F 3 
2 P 

Wissen Total 460, 3 77 
zwischen 2, 5 1 2, 5 0, 4 5 0, 0 n. S. n. s. 
Fehler 457, 8 76 6 , 0 

Total 228, 7 77 
Verstehen zwischen 24,2 1 24,2 9 , 0 0,01 3, 8 0,05 

Fehler 204, 5 76 2, 7 

Total 238, 9 77 
Anwendung z wischen 42, 0 1 42, 0 16, 2 0,001 16, 2 0, 01 

Fehler 19 6, 9 76 2, 6 

Total 564,0 77 
Analyse zwischen 1, 7 1 1, 7 0, 2 n . s. 0, 6 n. s . 

Fehle r 562,3 76 7,4 

T o tal 275,0 77 
Beurteilung zwischen 9,4 1 9, 4 2, 7 n. s. 0, 4 n . s. 

Fehler 265 , 6 76 3,5 

T otal 2 . 861 , 4 77 
Leistungs- zwischen 300, 5 1 300, 5 8, 9 0,01 
summe Fehle r 2 . 56 0, 9 76 33,7 

Total 702, 6 77 
M otiv summe z wischen 9, 2 1 9, 2 1, 0 n . s. 0, 7 n. s. 

Fehler 693,4 76 9, 1 

r 



Anmerkungen zu Tab . 4: 

1) SAQ 

2) FG 

3) F 1 

= Summe de r Abweichungsquadrate 

= Freiheitsgrad 

= F-Wert der Differenz zwischen de n Gruppen, 
univariate Vari anzanalyse 

= F-Wert der multivariaten Diskrim inanzanalys e 

Der F -Wert ist ein besonders in der Varianz­
analyse gebräuchlicher Wert zum Vergleich 
zweier Vari anzen . Er errechnet sich nach 
fo l gender Formel: 

4) P 

5) n . s. 

F - Wert 

SAQz 

k-l 
SAQr 

N -k. 

SAQz = SAQ zwischen d en Gruppen 

SAQr = SAQ innerhalb der Gruppen, Fehler 

N = Umfang der Stichprobe 

k = Z ahl der Stichproben (Gruppen) 
k-1 = Anz ahl der Freiheitsgrade FG 

N -k Anzahl der F reiheitsgrade FG 

= Signifikanz 

= nicht signifikant 

Die deutliche Leistungsstei gerung der E xkursions gruppe in 
der AnwEmdung ist auf die Vorteile, die hier die Exku rsion 
als Unterrichtsform biet et, zurückzuführen. Draußen im 
Raum können die Prozesse, die dort ablaufen, viel besser 
b eobachtet werden, und Ma'ßnahmen, die zur Steuerung von 
Prozessen angewendet werde n oder angewendet werden könn ­
ten, v iel besser demonstriert , interpretiert und diskutiert 
werden als dies im Klassenzimmer, selbst mit den besten 
Dias und F olien, möglich ist. Die Teilnehmer der Exkursion 
sind in viel höherem Maße befähigt, die erworbenen Kennt ­
nisse und F ähigkeiten bewußt und sinnvoll anzuwenden, um 
geographische P robleme zu lösen, als die Schüler, die im 
konventionellen Unterricht dasselbe an Kenntnissen und Fä­
higkeiten vermittelt bekamen. Das zeigt deutlich den Vorteil, 
der sich aus der direkten Konfrontation Schüler - Raum er­
gibt . 
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Ganz ähnlich liegen die Ergebnisse in der Kategorie Ver­
stehen. Die Vorteile der Exkursion treten klar hervor und 
werden statistisch belegt. Der Unterschied im Lernzuwachs 
ist signifikant auf dem 1 % Niveau (Tab . 4). 

Weniger deutlich sind die Unterschiede in den Kategorien 
Analyse und Beurteilung. Der mittlere Lernzuwachs der Ex ­
kursionsgruppe ist zwar höher als der der Kontrollgruppe, 
aber drUnterschied ist nicht mehr statistisch signifikant 
(Tab . 4) . Dies deckt sich nicht mit der Hypothese, die for ­
derte , daß gerade in den h öheren Kategorien die Differenz ­
werte größer sind. Bis zur Kategorie Anwendung trifft dies 
zu . Die Lernziele der BLOOM' sehen Kategorien Analyse 
und Beurteilung sind offensichtlich so hoch, daß sie, vor al ­
lem wenn man das erste Mal mit Schülern ins Gelände geht 
(wie es im Experiment der Fall war), noch nicht in entspre ­
chendem Umfang erreicht werd en können, sich die E rgebnis ­
se also noch nicht signifikant von der Kontrollgruppe abheben . 
Es ist zu erwarten, daß nach einer weiteren Exkursion, natür­
lich mit anderer Thematik, die Schüler in der Lage sind, 
Aufgaben aus den Bereichen Analyse und Beurteilung besser 
zu lösen. Aus den E r gebnissen kann jedenfalls nicht gefol -
gert werden, daß die Exkursion als Unte rricht sform ungeeig ­
net ist. Bis zur Kategorie Anwendun g wurde die zentral e Hy ­
pothese voll erfüllt. 

Mit Hilfe der Diskriminanzanalyse wurde untersucht, 
welche Kategorien der kognitiven Taxonomie die beste Dis ­
krimination zwischen den beiden Gruppen erlauben. Nach 
den Hypothesen ist zu erwarten, daß 

mit den Vortestwerten keine Diskrimination zwischen den 
beiden Gruppen m öglich ist, 

- mit den Differenzwerten eine gute Diskrimination möglich 
ist, 

- die taxonomisch höheren Leistungswerte zuerst in die Dis­
kriminanzfunktion eingehen. 
Die Ergebnisse bestätigen diese Hypothesen. Mit Hilfe al­

ler Motivations - und Leistungsvariablen können zu Beginn 
keine Unterschiede zwischen beiden Gruppen festge stellt wer ­
d n (F 2 = 0,956, FG = 10; 67, n . s.), wohl aber nach dem 
Experiment (F 2 = 1,562, FG = 10; 67 , p < .05). och deutli­
cher werden die Unterschiede, wenn man sich der Lernzu­
wachswerte und der Motivationsveränderungen zur Kennzeich ­
nung der Gruppen bedient (F = 3, 618, FG = 6;71, p < . 01). 
Hier sind es besonders die lfnwendungsaufgaben, die den Ef­
fekt der E xkursion markieren. Darüber hinaus ist noch der 
Verständniszuwachs signifikant (s. Tab. 4) . Alle ande r en 
Variablen bilden keine Effekte ab . 

Die empirische Untersuchung der Effektivi tät der Unter ­
richtsform Exkursion, im Vergleich mit einer konventio­
nellen Methode zeigte, daß bisherige subjektive Einschätzun-
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gen bezüglich der Auswirkungen auf die Motivation zu korri ­
gieren sind, daß aber die Leistungssteigerungen im kogni­
tiven Bereich signifikant sind, dies jedoch nur in den Kate ­
gorien Anwendung und Verstehen der BLOOM' sehen Taxono­
mie. 
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Diskussion 

Zur Problematik von Auswahlentworten in 
lernzielorientierten erdkundlichen Klassen­
arbeiten - Ergebnisse einer Vorstudie in der 
Sekundarstufe I 

Die Effektivität des programmierten Unter­
richts im Vergleich zum Lehrerunterricht -
eine empirische Untersuchung in der 
Hauptschule, in der Realschule und im 
Gymnasium 

Einflüsse der Unterrichtsform auf 
Motivation und Lemerfolge 

Kur.aeferate: Köck, Geiger, Watzka I Leitung: W. Hausmann 

Mahlendorf: 
Ganz kurz eine Frage an Herrn KÖCK. In w elcher Kategorie 
bewegten sich diese Fragen: Reproduktion, Reorganisation, 
Transfer? Oder sind das problemlösende Fragen gewesen, 
die Sie gestellt haben? 

Köck: 
Ich hätte das in dieser Kürze nicht ausführen können. In dem 
Beitrag fü r die Geographische Rundschau j edoch wird dieses 
Gebiet auch theoretisch beleuchtet. Der· gr6ßte Teil stammt 
aus der Kategorie Wissen, rangaufwärts abnehmende Häufig-

404 



keiten stammen aus den anderen Kategorien. Begründet wird 
die s dadurch, daß ich auf Eindeutigkeit und Vergleichbarkeit 
in der Aufgabenstellung und in der Ergebnisbewertung aus 
war und es von daher in Kauf nehmen konnte, daß überwie -
ge nd rangniedrigere Lernzielstufen berücksichtigt wurden. 

Neukireh: 
Ein kurzer Hinweis zu Herrn GEIGER. Ich würde unterschei­
den. Sie haben das zum Schluß ausgeführt, daß das was Sie 
sagen, vielleicht nur für line.are Kurzunterrichtsprogramme 
zutrifft, aber nicht auf die verzweigten und anderen Unter­
richtsprogramme . Ich würde auch noch einmal weiter unter­
scheiden. Es ist doch ganz sicher ein großer Unterschied, ob 
Sie ein solches - ich habe es im Moment leider auch zu we­
nig im Kopf - Vulkanismusprogramm nehmen, es ist rein 
naturwissenschaftlich - physisch - geographisch, so daß da 
sicher zu unterscheiden ist, was Sie da erarbeitet haben und 
auch etwas ganz anderes rauskommt, wenn Sie z. B . diese 
sozialgeographischen Unterrichtsprogramme nehmen. Sechs 
sind es, glaube ich, inzwischen, indem sie mit einer ganz 
anderen Motivation behaftet sind, z. B . gerade das eine, wo 
die Gastarbeiter drin sind" Gruppenbildung od e r was es nun 
auch sei, was ja einen ganz anderen Anspruch auch an Unter­
richt hat. Vulkanismus ist natürlich Idealtyp zum program­
mierten, mit allen Nachteilen, die sicher dabei sind. 

Geiger: 
Bereits vorher hatte ich eingeräumt, daß man die Untersu­
chungsergebnisse auf das gewählte Thema "Vulkanismus" be­
schränken muß. Ich gehe allerdings von der Vorstellung aus, 
daß der Geographieunterricht weitgehend mit visuellen An­
schauungsmitt In arbeitet. Zu dem gewählten Thema Vulkanis -
mus stehen genügend visuelle Medien zur Verfügung. 

Neukirch: 
Ja, aber wenn Sie gerade den Lernerfolg des Programms und 
auch den Lernzuwachs usw. untersuchen, müßte man ganz 
bewußt selbst unter Berücksichtigung dessen was Sie sagen, 
ein physisch- geographisches und ein sozial- geographisch s 
Programm nehmen. 

Deiters: 
Zum Beitrag von Herrn KÖCK eine Frage: Sie betrifft die ver­
gleichende Bewertung der beiden Formen des Tests. Sie hat­
ten das kurz angesprochen, Herr KÖCK; vielleicht habe ich 
etwas überhört . Beim Wahlantwortverfahren gewährleistet ja 
schon der blinde Zufall eine Wahrscheinlichkeit von 0, 33, 
die richtige Lösung zu finden, wenn drei Antwortalternativ n 
gegeben sind. Aber wie haben Sie das jetzt beim Vergleich 
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berücksichtigt? Bei der Kurzantwo rt nämlich müs'sen die 
Schüle r ja nun tatsächlich eine Antwort finden. Diese kann 
vollständig danebengehen, sie kann te ilweise richtig sein usw . 
Wie wäre es nun, wenn die hier analysierten Unterschiede 
zwischen den Testformen auf solchen Bew e r tungsdifferenzen 
beruhen und gar nicht Ausdruck der unterschiedlichen Aussa­
gefähigkeit solcher Tests sind. - Und nun noch zum Beitrag 
von Herrn GEIGER: Ich glaube gehört zu haben, daß Sie - sehr 
vorsichtig zwar - dahingehend verallgemeinerte n, daß doch 
eine Aussage über Kurzprogramme des von Ihnen verwende­
ten Typs von der Untersuchung her möglich sei. Das hieße 
aber, daß man von einer Stichprobe vom Umfang e ins auf 
eine Population, nämlich Kurzprogramme dieses Typs, 
schließen würde, und da könnte ich Ihnen nicht folgen . Sie 
können l ediglich eine Aussage treffen über dieses spe zielle 
Kurz p rogramm im Vergleich zu einer anderen Unterrichts­
form . 

Nolzen: 
Herr DEITERS hat einen Teil der Fra gen, die ich vortragen 
wollte, schon gestellt. Nu r noch eine Ergänzung zum T hema 
Test. Es hängt nicht nur davon ab, ob ich nun 3 oder 5 Aus­
w ahlantworten habe. 5 wäre sicherlich besser . Sondern wie 
di e E r gebnisse nun ausgehen, h ängt auch davon ab, von wel­
cher Qualität die Distraktoren sind. Si e haben selbst gesagt, 
es macht eine sehr große Mühe , Distraktoren, die attraktiv 
genug für den Schüler sind, zu realisieren. Wenn man schlech­
te Distraktoren hat, ist selbstverständlich der Lösungserfolg 
der Schüler viel größer. 

Hard: 
Mich beunruhi gt dasselbe, was Herr DEITERS angeschnitten 
hat . Sie haben zi em lich genau umrissene, statistisch signi­
fikante Effekte nachgewiesen. Die unabhängigen Variablen sind 
aber höchs t individuell und "idiographisch"; man kann nur 
rätseln, welche Merkmale de s Normalunte rrichts, des p ro ­
grammierten Unterrichts , der Exkursion usf. nun die eigen t ­
lichen Determinanten sind. D. h ., Sie haben variable Effek -
te vorgestellt, von denen wir nicht recht wissen, worauf sie 
denn nun eigentlich beruhen. Um aus dieser Idio graphie her­
au szukommen, wär e es schon etw as besser, wenn man mit 
einer Stichprobe von programmier ten Unterrichtse inheiten, 
einer Stichprobe von Norm alunterricht, einer Stichprobe von 
Exkursionen usw. arbeiten würde . Aber ein wirklicher Fort ­
schritt wäre es nur, wenn man die Variablen, vor allem die 
unabhängigen Variablen, analytischer und theoretischer for­
mulieren könnte (etwa durch Anknüpfu ng an Lern- und Ver­
haltenstheorie) . So, wie die Dinge stehen, ist die Generalisier-
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barkeit Ihrer Resultate gleich Null, und der praktis'Che Wert 
liegt infolgedessen nicht viel höher. 

Geiger: 
Ich stimme Ihnen da vollkommen zu. Wir haben im Fach 
Geographie ja auf diesem Gebiet noch recht wenig Detailun­
tersuchungen. Wir sollten meiner Meinung nach weitere Un­
tersuchungen dieser Art durchführen, um zu prüfen, ob der 
programmierte Geographie - Unterricht effektiver ist als der 
Lehrerunterricht oder nicht. 

Hard: 
Bei solchen Untersuchungen wird immer wieder nachgewiesen, 
daß z. B. Exkursionen oder programmierter Unterricht irg nd­
welcher Art besser oder schlechter sind als Normalunter-
richt irgendwelcher Art. Aber was ist das für eine Sorte von 
Exkursion, was ist das für eine Sorte von Programm und von 
Normalunterricht? Das wird nur abstrakt mitgeteilt oder ganz 
individuell beschrieben. Die in der Literatur mitgeteilten Er­
gebnisse sind d,enn auch verwirrend widersprüchlich. Ich kann 
schwer einsehen, wie das weiterbringt. Um wirklich weiter­
zukommen, braucht man eine hypothetische Vorstellung (mei­
netwegen aufgrund einer Lerntheorie) , warum z . B. bei ei-
ner bestimmten Exkursion usf. bestimmte Effekte (Lerner­
folg, Motivation usf.) aufgetaucht sind und z . B . beim ent­
sprechenden Normalunterricht nicht (und warum sie bei der 
einen Exkursion auftauchen und bei der anderen nicht). Nur so 
bekäme man die auch in der Praxis entscheidenden Variablen 
in den Griff: die Variablen, an denen man drehen kann. 

Watzka: 
Im Unterricht mit Exkursion werden genau dieselben Informa­
tionen vermittelt, wie im Unterricht ohne Exkursion. Nur 
fehlt den Schülern ohne Exkursion das Raumerlebnis. Um das 
etwas auszugleichen, habe ich Dias eingesetzt. Alle wesent­
lichen Punkte der Exkursion wurden im konventionellen Unter­
richt den Schülern m. H. von Dias gezeigt. Standortgemein­
schaften, die man im Dia' schlecht zeigen kann, wurden mittels 
Karten demonstriert, 

Hausmann: 
Ich bin dafür, daß wir zunächst Diskussionsbeiträge samm In, 
und dann sollten die drei Referenten zum Schluß sprechen. 

Stroppe: 
Es ist schwierig, die Gestaltung des Themas "Vulkanismus" 
in einem Unterrichtsprograrnm mit de r Darstellung in einem 
vom Lehrer gestalteten Unterricht zu vergleichen. Im Unter­
richt, den der Lehrer selbst aufbaut, stehen ihm z . Z . zwei 
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Filme zur Verfügung. Außerdem hat er die Möglichkeit der 
Dramatisierung durch Erzählungen und Berichte. Allein durch 
die genannten Medien kommt der Lehrer wesentlich besser 
an den Schüler, der für die Erarbeitung des Programms doch 
eine wesentlich größere Mühe aufwenden muß, um dann doch 
nicht den Bezug zum Thema zu erreichen, den er mit Hilfe 
des Lehrers erzielen kann. 
Ein Film steht dem Schüler im Programm nicht zur Verfü­
gung. Aus diesem Grunde sind Unterschiede vorhanden, die 
das Programm mit einem Negativfaktor bei diesem Vergleich 
belegen. Man sollte für den Vergleich "programmierte Unter­
weisung - normaler Lehrerunterricht" ein Thema wählen, 
wie Herr NE UKIRCH angedeutet hat, das für den Lehrer nicht 
so einfach durchzuführen ist, z. B. ein Thema aus dem Be­
reich "Stadtli. 

Birkenhaue r : 
Einmal zu Herrn GEIGER. Sie haben darauf hingewiesen, daß 
die Schwierigkeiten beim Programm darauf beruhen könnten, 
daß evtl. ein Leseverständnis beim Programm erschwert wird, 
usw. Gewisse Kleingruppenuntersuchungen haben in der Tat 
ergeben, daß man die Programme nicht schli cht genug formu­
lieren kann. Daß man also zuerst einmal eine Textanalyse 
des Programms machen müßte: es kommt da ein weiterer Fak­
tor hinzu, den man wirklich berücksichtigen muß. Wir, in 
unserem akademischen Deutsch, meinen, daß Wörter wie 
"darstellen" oder "beschreiben" schon sehr einfache Wörter 
sind. Für den Schüler sind das fürchterlich abstrakte Wörter. 
Schauen Sie unsere Programme an, da kommen die Wörter 
"beschreiben" und "darstellen" wer weiß wie oft vor und da 
haben Sie schon bei diesen wenigen Dingen eine ganz große 
Fehlerquelle. Zweitens wenn man jetzt das Diagramm 3 aus­
wertet im Hinblick auf den geschlechtsspezifischen Unter­
schied, so glaube ich, kommt heraus, daß die Mädchen hier 
insgesamt in dem lehrerabhängigen Unterricht etwas mehr 
lernen als die Jungen. Nun ist es aus der Psychologie ganz 
allgemein bekannt, daß Mädchen sehr viel stärker auf den 
personalen Bezug 'eingestellt sind und daß der unterschwellig 
dann auch in eine so.lche Bewertung eingeht. Zum Referat von 
Herrn WATZKA, mir wäre lieb gewesen, wenn Sie uns die 
Testfragen vorgelegt hätten für die Bereiche Motivation z. B. 
Wie haben Sie die Motivation erreicht und mit welchen Test-

, fragen haben Sie das abgedeckt. Das wäre, glaube ich, ganz 
allgemein für uns in der Didaktik wichtig gewesen. Dann noch 
etwas. Sie haben die Taxonomie von BLOOM zugrunde gelegt. 
Nun ist bei vielen Gesprächen, die zum Problem der Evalu­
ation geführt wurden, herausgekommen, daß man die BLOOM' 
sehe Taxonomie mit Vorsicht genießen muß, nämlich aus den­
se.lben Gründen heraus, die wir in diesen zwei Tagen, an de-
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nen ich anwesend war, immer wieder angesprochen haben: 
nämlich vom Problem der mangelnden Trennschärfe aus. Was 
heißt "simples Wissen"? Sie haben gesagt, "simples Wissen" 
wäre bei allen gleich gewesen. Aber wie wird das definiert? 
Wie wird das operatorisch abgegrenzt? Wie ist wiederum Wis­
sen und Verstehen operatorisch voneinander abzugrenzen? 
usw. usw. Und wenn man das nun wieder auf vers(;hiedene 
Fächer überträgt, was heißt etwa in der Linguistik "Wissen" 
und was "Verstehen" und was etwa in der Geographie? Hier 
kommt man zu sehr schwierigen Problemen. Also hier wie­
der die Frage der Trennschärfe, im Zusammenhang mit der 
BLOOM' sehen Taxonomie der Lernziele. Immer wieder sehr 
vorsichtig müßte man sein, wenn man so etwas übernimmt. 

Mahlendorf: 
Grundsätzlich meine ich, man sollte darauf hinweisen, daß 
solche Untersuchungen sehr verdienstvolle Ansätze darstel­
len und wir mit dem zufrieden sein müssen, was hier schon 
geboten worden ist. Aber, wenn ich einen Satz an Herrn 
WAT ZKA richten darf, wer in der Kategorie Wissen lernt, 
lernt auch in den Kategorien Begreifen, Verstehen usw . 

Hausmann: 
Darf ich persönlich noch die Anregung geben, daß bei der 
Schlußdiskussion diese vergleichenden Untersuchungen von 
Unterrichtsformen einbezogen werden. 

Jäger: 
Ich meine auch, daß das, was Herr HARD gesagt hat, wohl 
zutreffend ist, daß diese Aussagen hier noch nicht ausreichen, 
um darauf Hypothesen aufzubauen. Aber ich möchte vor allen 
Dingen anknüpfen bei dem, was Herr BIRKENHAUER und 
Herr MAHLENDORFF gerade gesagt haben und auch Sie, 
Herr HAUSMANN. Was diese drei Kollegen uns jetzt hier 
vorgeführt haben, wie wir Forschungsrichtungen in der Di­
daktik der Geographie entwickeln können, möchte ich doch 
als positiv vermerke?, unabhängig von den Mängeln, die hier 
noch zu Tage getreten sind. Herr KÖCK ist gekommen und 
hat gesagt, ich habe 6 Klassen gehabt und das Ergebnis, ganz 
egal, ob es anfechtbar ist oder nicht, heißt bei mir: Auswahl­
aufgaben sind besser als gebundene Aufgaben. Und Herr GEIGER 
ist gekommen und hat gesagt, ich bin in zwei Klassen gewesen: 
Die Vergessensrate beim programmierten Unterricht ist größer 
als beim Lehrerunterricht. Und Herr 'W AT ZKA hat gesagt, ich 
habe zwei Klassen gehabt, das Ergebnis ist: Die Unterrichts­
form Exkursion zeigt im Vergleich zum Unterricht ohne Ex­
kursion signifikante Leistungssteigerungen im kognitiven Be­
reich. Das habe ich so richtig verstanden, nicht? (Bestäti-
gung durch Zunicken) Das sind jetzt Thesen, bei denen jeder 
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einzelne dieser Herren mit seinem Namen dafürsteht. Und 
ob sie so zutreffend sind oder nicht zutreffend sind oder wie 
man jetzt den Unterricht aufbauen muß - (zu einem Diskus­
sionsredner) Sie haben den Film angeführt. Da hat er also 
die programmierte Unterweisung überspielt mit einem sehr 
attraktiven Lehrerunterricht ! - Das ist eine andere Sache. 
Aber diese Aussagen können fortgesetzt werden. Da kann man 
dann sehen, wie ist das mit der programmierten Unterweisung? 
Und dann käme der nächste, wie ist das mit dem Unterrichts­
film? Und wenn wir so etwas auflisten würden, meine ich, 
kämen wir zu Forschungslinien, die uns bisher fehlen. Wegen 
dieser Anregungen möchte ich gerade die drei letzten Vor­
träge als sehr positiv werten. 

Köck: 
Ich darf kurz eingehen auf das, was Sie sagten, Herr JÄGER. 
Es darf nicht mißverstanden werden: Sie sagten wörtlich: Aus­
wahlantwortaufgaben sind besser als Kurzantwortaufgaben. Sie 
haben es vermutlich so gemeint: Auswahlantwortaufgaben füh­
ren zu besseren Ergebnissen. Daß sie besser sind, würde ich 
nicht sagen wollen. Kurz antwort aufgaben sind besser zur 
Leistungsmessung, aber die Auswahlantwortaufgaben führen 
aus verschiedenen Gründen zu besseren Ergebnissen. Ich 
möchte das nur klarstellen, damit ich nicht mißverstanden 
werde. 

Zu den Einwänden von Herrn DEITERS und Herrn NOLZEN 
darf ich vielleicht folgendes sagen: Die Ratemöglichkeit wurde 
auf 33 % festgesetzt, um gerade die Problematik der Formu­
lierung von Distraktoren so gering wie möglich zu halten. Ich 
habe bewußt das Problem der Plausibilität der Distraktoren 
- Herr NOLZEN, das ist ja das Problem, das Sie ansprachen -
im Auge gehabt und versucht, die Distraktoren so plausibel 
wie möglich zu formulieren. Das ist mir auch zu einem großen 
Teil gelungen, denn die Analyse der Distraktoren erbrachte, 
daß 60 - 70 % der Distraktoren zwischen 10 und 50 % Häufig­
keit angekreuzt wurden. Es haben allerdings eine Reihe von 
Schülern nur dann entsprechende Auswahlantworten ange­
kreuzt, wenn sie sich sicher waren, dabei auch die richtigen 
Antworten anzukreuzen, so daß ich auf dieser Basis natürlich 
keine exakte Distraktorenanalyse machen konnte. Für mich 
nun aber bedeutet dies, daß gerade bei unvollständigen An­
kreuzungen die Distraktoren eine hohe Plausibilität hatten, 
die so hoch war wie die der richtigen Antwort, aber nicht hö­
her, sonst wären sie ja angekreuzt worden, jedoch auch nicht 
niedriger, denn dann wäre die richtige Antwort angekreuzt 
worden, denn die ist ja per se plausibel. Dieser Sachverhalt 
bestätigt die Annahme, daß die dort jeweils vorgegebenen, 
aber nicht angekreuzten Distraktoren plausibel waren. Na-
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türlieh ist das eine Interpretation, aber doch wohl eine be­
rechtigte Interpretation. 

Weiter möchte ich dann sagen, daß ich den Einfluß der 
Ratewahrscheinlichkeit oder des Rateverhaltens in meiner 
Untersuchung ja in der nachfolgenden Befragung versucht ha­
be herauszubekommen. Ich habe dazu zunächst keine Stellung 
bezogen, darf jetzt aber vielleicht noch einmal die Tabelle 6 
ins Gespräch bringen. Ich wollte herausfinden, welche Form 
der Leistungsmessung den Schülern besser gefällt und warum. 
Und da sehen Sie dann, daß der Reihenfolge der Häufigkeit 
der Nennung nach der Faktor Erinnerungshilfe an 1. Stelle 
steht. Geringerer Schwierigkeitsgrad, Ratemöglichkeit, usw. 
folgen auf den Plätzen 3 ff. Was nun für mich aus der Ta­
belle 6 herauskommt, ist, daß die Ratemöglichkeit zumin-
dest in dieser Population keinen bedeutenden Einfluß hatte, 
denn nur 10 % aller Nennungen (absolut also insgesamt 20 Nen­
nungen) entfallen auf den Faktor Ratemöglichkeit, wogegen 
die Erinnerungshilfe mit knapp 25 % genannt wird. Selbstver­
ständlich also bedeutet die Vorgabe von Antworten eine erheb­
liche Hilfe bei der Suche nach der richtigen Antwort. Wenn 
hinzukommt, daß der geringe Schwierigkeitsgrad nur mit der, 
den Zeitfaktor einmal ausgeklammert, zweithäufigsten Nen­
nung erscheint, dann bedeutet das für mich, daß der Schüler 
selbstverständlich sagt: Ich werde bei Auswahlantwortaufga­
ben ja 'gar nicht so stark gefordert wie bei freien Aufgaben. 
Dabei sei jedoch nochmals an den Einwand von Herrn 
MAHLENOORF erinnert, daß ja die Kategorie Wissen domi­
nant war und somit die Bewertung des Faktors Schwierigkeits­
grad relativiert gesehen werden muß. Insgesamt jedoch würde 
ich meinen, daß die Ratewahrscheinlichkeit wohl doch nicht 
dominant war. Und ein weiteres wollte ich gerade noch sagen. 
Die Zufallskorrektur habe ich nicht durchgeführt. N ach der 
Formel von LIENERT etwa wäre sie sicherlich leicht mög­
lich gewesen, aber es ist zu bedenken. daß diese Formel 
nicht allgemein anerkannt wird. Außerdem sehe ich auch 
pädagogische Gründe, die dagegen sprechen, diese Formel 
anzuwenden. Denn wenn man sie anwendet, bedeutet es; daß 
Schüler, die ohnedies schon gute Noten haben, zusätzlich da­
durch belohnt werden, daß sie einen geringeren oder gar kei­
nen Punktabzug bekommen. Schüler dagegen, die schlechter 
sind, bekommen einen größeren Abzug. werden also doppelt 
bestraft. Dies sollte vielleicht genügen. um mich zu recht­
fertigen hinsichtlich der gemachten Vorwürfe. 

Geiger: 
Über das positive Echo, das diese Untersuchung grundsätz -
lich gefunden hat, bin ich sehr erfreut. Dabei ist mir der vor­
gebrachte Einwand ebenfalls bewußt; daß das Untersuchungs­
ergebnis stark vom gewählten Unterrichtsthema abhängt. Zu 
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Beginn meiner Studie waren mir die Ergebnisse von Unter­
suchungen (vor allem aus dem amerikanischen Schrifttum) 
bekannt, die den programmierten Unte rricht im Vergleich 
zum Lehrerunterricht sehr hoch einschätzten. Als Geographie­
Lehrer hat mich das übe rrascht . Mir e rschien es nicht leicht 
verständlich, daß Schüler mit einem Lehrprogramm effekti ­
ve r l ernen sollten als Schüler in einem lebendigen anschau­
lichen lehrergeleiteten Unterricht . Neben anderen Gründen 
(Lehrplan, lieferbare Lehrpro gramme ) wählte ich für diese 
Untersuchung ein Thema, das im Unterricht genügend ver ­
ans chaulicht werden kann. Selbstvers t ändlich reizen die Er­
gebniss e meiner Studie dazu, ähnliche Vergleichsuntersu­
chungen anzus chließen. Dabei soUten Unterrichtsthemen be­
rücksichtigt werden, die m i t weniger audio-visuellen Medien 
im Unt e rricht dargeboten werden können. 

Watzka: 
Herr BIRKENHAUER, Motivation zu messen, ist sicherlich 
ein Problem. Ich h abe dies m it fünf Fragen versucht, auf 
die die Schüler mit totaler Ablehnung (-2) bis volle Zustim­
mung (+2) reagieren konnten. Es wurde nach dem allgemeinen 
Interesse am Fach gefragt, ob der Schüler bei freier Wahl der 
F ä cher am Geographieunterricht teilnehmen würde, ob er 
aus schulischen Gründen (gute Noten) am Fach interessiert 
ist, ob er interessiert ist, weil er glaubt, die erworbenen 
Kenntnisse später (Studium, Berufs-, Privatleben) anwenden 
zu können'und schließlich ob er der Meinung ist, man müsse 
sich aus staatsbürgerlichen Gründen für die Geographie inter ­
essieren, um bestimmte räumliche Probleme zu verstehen. 

Die Lernzi el e und die zu gehörigen Testaufgaben trennscharf 
zu konstruieren, war s<;hwie rig. Im Be reich Wissen i st das 
noch relativ einfach . In höheren Le rnzielebenen wird das im­
mer schwierige r, und es ist durchaus so, daß manche Lern­
zielkate go rien nicht trennscharf sind . 

Z u der Aussage, we r in der Kategorie Wissen lernt, lernt 
auch in den anderen Kategorien: Der Lernzuwachs in den ein ­
zelnen Kategorien kann. natürlich unte rschiedlichen Umfang 
haben. Um Aufgaben höhere r Lernzielebenen zu lösen, müs­
sen die Aufgaben niedriger e r Lernzielebenen beherrscht wer­
d en . Nur wer in der Kategorie Wissen lernt, kann auch in 
anderen Kategorien le rnen. 

Hausmann: 
Dankeschön, Herr WATZKA. Meine Damen und Herren, be­
vor ich das Wort zur Schlußdiskussion wieder abgebe, darf 
ich, weil ich zufällig der letzte Diskussionsleiter bin, doch 
auch in Ihrem Namen mich zum Sprecher des Plenums ma­
chen und Worte des Dankes an die Veranstalter dieser Tagung 
r ichten: Daß die Tagung überhaupt stattgefunden hat, daß sie 
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so vorzüglich organisiert wurde und daß sie so glatt über die 
Bühne lief; dieser Dank schließt natürlich auch alle Referen ­
ten ein, die mit ihren Ausführungen sicher jedem von uns Ge-

winn gebracht haben. 
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Perspektiven Geographiedidaktischer 
Forschung-
Zusammenfassung der Schlußdiskussion 

J. Nebel 

In der Schlußdiskussion griff Herr HAUBRICH, der das Sym­
posion mit einem Referat über Situation und Perspektive 
geographiedidaktischer Forschung eingeleitet hatte, das The­
ma erneut auf. Da die Situation weitgehend klar war, ging es 
im wesentlichen um die Zukunftsperspektive . Anhand eines 
Thesenpapiers (vgl. Anlage) wurden Vorschläge entwickelt, 
wie die empirische, geographiedidaktische Forschung weiter 
gefördert werden könnte. Aus dem Thesenpapier wurden ins­
besondere die Punkte 3, 4 und 5 diskutiert. 

E inigkeit herrschte darüber, den E rfahrungsaustausch 
durch weitere Symposien zu intensivieren. Für das Früh ­
jahr 1977 lag ein Angebot von Herrn KILCHENMANN vor, in 
Karlsruhe einen Kurs durchzuführen, der eine Einführung in 
die quantitativen Methoden unter besonderer Berücksichtigung 
der Didaktik der Geographie geben würde. Für 1978 lag ein 
Angebot von Herrn SPERLING vor, nach Trier zu kommen 
und dort ein weiteres Symposion abzuhalten. Die Frage, ob 
jährliche oder zweijährliche Symposien abgehalten werden 
sollen, wurde im Sinne einer pragmatischen Lösung entschie ­
den. Bei Vorliegen einer ausreichenden Zahl von Vortrags­
angeboten findet ein weiteres Symposion statt, und in entspre­
chender Weise wird in Zukunft verfahren, ohne von vornher­
ein einen einj ährigen oder zweijährigen Turnus festzulegen. 

Weiterhin sollen die Kurzinformationen über Forschungs­
projekte im Mitteilungsblatt des HGD weiter ausgebaut wer­
den. Die letzte Fragebogenaktion erbrachte eine gute Reso-
nanz. Inzwischen liegen Meldungen über 43 laufende Forschungs­
projekte vor. Es wäre wichtig, darüber zu informieren, welche 
Forschungsprojekte laufen und welche Forschungsmethoden 
benutzt werden, um evtl. auch andere Kollegen zu motivieren, 
in dieser Richtung initiativ zu werden und auch zu vermeiden, 
daß nebeneinander an den gleichen Projekten gearbeitet wird. 

Weiterhin soll eine Buchreihe geschaffen werden mit dem 
Titel "Geographiedidaktische Forschungenli, die von HGD her­
ausgegeben wird, wobei sowohl Symposionberichte als auch 
fachdidaktische Dissertationen und Habilitationen aufgenom­
men werden. Solche Publikationen sind nicht nur von der Sache 
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her wichtig, sondern mit Sicherheit auch aus wissenschafts­
politischen und verbandspolitischen Gründen. Der erste Band 
dieser Reihe ist für den Herbst dieses Jahres geplant als 
Publikation über dieses Freiburger Symposion. In diesem Band 
sollen alle Referate aufgenommen werden und die Diskussions­
protokolle . 

Die Abschlußdiskussion wurde beendet mit einem Dank an 
die Referenten, die Teilnehmer und nicht zuletzt an die studen­
tischen Hilfskräfte, die mit zu einem reibungslosen organisa­
torischen Ablauf beigetragen haben. 
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Thesen zur Schlußdiskussion 

H. Haubrich 

Perspektiven geographiedidaktischer Forschung 

Die jüngsten fachdidaktischen Dissert ationen, Habilitationen 
und nicht zuletzt das Raumwissenschaftliche Curriculum ­
F orschungsprojekt scheinen neben anderen Aktivitäten einen 
Trend verstärkter empirischer Forschung anzuzeigen. 

Die Aufgabe aller Geographiedidaktiker und insbesondere 
unseres Hochschulverbandes wäre es, diesen Trend zu' ver ­
stärken. 

Ich stelle zur Diskussion, welche Mittel man ergreifen 
und welche Wege man beschreiten könnte, um die fachdi ­
daktische Forschung zu forcieren : 

1. Durch Paradigma geographiedidaktischer, insbesondere em­
pirischer Forschung mit Hilfe quantitativer Methoden, 

2. durch Paradigma aller wissenschaftlichen Anforderungen ge­
recht w erdenden Forschungsdesigns, 

3. durch E rfahrungsaustausch während jährlicher F orschungs­
symposien des HGD, 

4. durch Kurzinformationen über laufende F orschungsprojekte 
im Mitteilungsblatt des HGD, 

5 . durch die Schaffung einer Buchreihe "Geographiedidaktische 
Forschungen", die vom HGD herausgegeben wird, di e so­
wohl die Symposion-Berichte als auch fachdidaktische Dis­
sertationen, Habilitationen und evtl. auch Diplomarbeiten 
aufnimmt. Man k;önnte hier auch an zwei Buchreihen denken 
- eine mit den Symposion - Berichten und eine für Disserta­
tionen usw. , 

6. durch stärkere Kooperation mit den Sozial - und Erziehungs­
wissenschaften. Auf diese Weise könnte m. E . die Geographie­
didaktik in ein p rodu ktiveres Spannungsverhältnis zwischen 
der Fachwissenschaft der Geographie und den Erziehungswis-
s nschaften gebracht werden, 

7. durch die Schaffung im Vergleich zu den Fachwissenschaften 
gleichberechtigter und gleichwertig ausgestatteter didakti­
scher Lehrstühle an der Universität, 

8 . durch die Mithilfe des Zentralverbande s bei der Beantragung 
der generellen finanziellen Unterstützung geographiedidakti­
scher Forschung durch die DF G. 
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