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Begrüßung zum Symposium "Exkursionsdidaktik" 
1. März 2005 in Bielefeld 

Alle zehn Jahre- mindestens- müssen wir uns darüber beugen, über das Kerngeschäft der 
Geographiedidaktik: Die Exkursion . 1995 erschien die Dokumentation des HGD-Symposiums 
"Außerschulische Lemorte" in den Geographiedidaktischen Forschungen. Josef Birkenhauer 
hatte von München aus eingeladen in das ,,Aktionszentrum für Kultur und Umwelt" im 
Salesianer- Kloster Benediktbeuren, unmittelbar am nördlichen Alpenrand gelegen. Und zehn 
Jahre älter fmden wir drei Referenten von damals auch heute auf der Teilnehrnerliste: neben 
Josef Birkenhauer sind dies Friedhelm Frank und Ulrich Wieczorek, die dem Thema also treu 
geblieben sind. 

Auch zwei der heutigen Organisatoren, Wemer Hennings und Tilman Rhode-Jüchtem, sind 
inzwischen älter geworden, genau 19 Jahre, seit wir 1986 erstmals als Tandem beim HGD 
aufgetreten sind, bei Helmuth Köcks Symposium "Theoriegeleiteter Geographieunterricht" in 
Bildesheim (Geographiedidaktische Forschungen Bd. 15), zwar nicht als Jungstars des sog. 
mainstreams, aber immerhin und offenbar mit einer so belebenqen Wirkung, dass damals 
Amold Schultze sagte: "Schultze ist wieder da!". Herzliche Grüße also auch nach Lüneburg! 

Dies wäre nun die zweite große HGD-Einladung seitens der "Bielefeld-Jenaer-Schule" , nach 
den "Qualitativen Forschungsmethoden in der Geographiedidaktik" im Jahre 2001 in Jena 
( Geographiedidaktische Forschungen Bd. 35). 

Dreierlei wäre für die Begrüßung kurz anzusprechen: Der Ort, das Thema und die 
Teilnehmer. 

Der Ort hat es schwer gegen die Exzellenzzentren der Ästhetik im Süden: München, 
Benediktbeuren, Eichstätt, Freiburg und Schweiz. Aber immerhin tagen wir hier in der 
Nachbar- und Schwesterstadt von Münster, der - nach F ocus- Iebenswertesten Stadt der Welt. 
Und Bielefeld ist viel größer und hat die- wiederum nach Focus- mit Abstand am besten 
gerankte Fakultät für Soziologie (der hier die Geographie zugehört) in Deutschland. Dielefeld 
liegt an der Verkehrsmagistrale Köln - Berlin und wir sind von hier in 2 Stunden am Kölner 
Dom und in 2 \-2 Stunden am Bahnhof Zoo. Sielefeld wurde von der Gesellschaft für 
Fachdidaktik ausgewählt für ihre zweite große nationale Tagung. Und wir vom HGD haben 
uns in Ort und Termin mit unserem Symposium eingefügt. (Sonst hätten wir Sie im Mai und 
im ältesten der drei Domburger Schlösser hoch über dem Saalefluss mit dem berühmten 
Goetheblick begrüßt, dem neuen Tagungszentrum der Universität Jena- na ja, beim nächsten 
Mal.) 

Dem Thema gemäß werden wir am Mittag für eine Stunde versuchen, in Ihnen Bielefeld als 
unvergessliche Landmarke zu verankern, so dass Sie beim nächsten Treffen immer wieder 
sagen können: "Bielefeld, das war doch, wo wir ... " 1 Immerhin sprechen wir ja heute über 
verschiedene Formen und Methoden des Welterkennens durch Hinausgehen und Beobachten, 
und das können und wollen wir nicht nur mit dem Beamer tun. 

1 Im Nachhinein sei es verraten und erinnert: Wir fuhren mit der Stadtbahn zum Fuß des Teutoburger 
Waldes und erklommen in 15 Minuten die Höhe am "Bielefelder Pass" mit der ehrwürdigen Sparrenburg. 
Hier gab es westf:ilische Bohnensuppe mit ,,Rauchendchen", und danach einen kurzen Überblick im 
eisigen Wind. Merkwörter waren deshalb: Bielefeld liegt am Rand der Mittelgebirgsschwelle und also am 
"Rande der Eiszeit" (daran erinnert man die Ortstemperatur), und, wenn das Weltklima wärmer geworden 
sein wird und die Münstersehe Bucht voll Wasser gelaufen sein wird, dann ist Bielefeld die erste 
Hafenstadt in Deutschland. 
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Klar, wir wissen, dass das Thema nicht neu ist (eine Lehrerfortbildnenn aus Bayern hatte 
sogar von der ,,100. Tagung zu Exkursionen" geschrieben, wo sie doch viel lieber über 
Leistungsbewertung im offenen Unterricht oder derartige neuralgische Fragen des 
Geographieunterrichts sprechen wollte). Deswegen haben wir ja auch bereits gestern in einer 
ersten, genauer gesagt: in einer nullten Lesung über das aktuelle Thema der 
"Bildungsstandards für das Schulfach Geographie" gesprochen, das derzeit von einer HGD­
Arbeitsgruppe betreut wird. 

Aber zum Thema Exkursionen zurück: Nein, es ist und bleibt eine hochaktuelle 
Herausforderung für Studium und Schule. Zwar gibt es inzwischen viele innovative Versuche 
und fast atemberaubend gute Exkursionsberichte (die gab es übrigens vor 10 Jahren auch 
schon), aber zugleich irren noch immer Busse durch Norddeutschland oder durch die 
Schwäbische Alb, nur um dort die Kulisse abzugeben für Referate, die bereits zuhause 
geschrieben wurden und danach zuhause als Hausarbeit abgegeben werden. Kurz: Es ist und 
bleibt ein Dauerthema. 

Das führt uns zum letzten Punkt: zu den Teilnehmern. Diese untergliedern sich in die 
Referenten und die Zuhörer und Diskutanten. Die Referenten haben auf das call jor papers so 
präzise reagiert, dass damit genau ein ganzer Tag gefüllt war. Wir hatten die Alternative bei 
der Planung, das Programm zu kürzen (also einzelne Angebote abzulehnen, etwa nur die 
,,Jungen" dranzulassen, nachdem die "Alten" früher ihre Chance gehabt haben) oder in ein 
Kompaktprogramm zu gliedern, um dem Preis, dass nun nicht im Dreiviertelstundentakt von 
Referat und Diskussion durch den Tag getanzt wird, sondern in Themenblöcken (und das 
wiederum um den Preis, dass sich jeder Redner an seine Zeit hält und nicht an die Zeit der 
anderen ... ). Erträglich wird das nur im Vertrauen auf die Mittagspause und im fairen 
Beschluss, dass unser eigener Jenaer Stall mit Detlef Kanwischer und seine Potsdamer 
Fachfreundin Alexandra Budke das Schlusslicht übernehmen. (Ja, wir wissen, dass damit 
bereits ein nächstes Symposiumsthema geboren ist: "Tagungsdidaktik: innovativ!?".) 

Der Teilnehmer zweiter Teil sind die Zuhörer: Alle Redner sind wegen Ihnen hier! Und Sie 
sind wegen des Themas hier. Und das Thema kommt in einen neuen Band der 
"Geographiedidaktischen Forschungen", so dass auch alle anderen Fachdidaktiker die 
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Ergebnisse in die Hand nehmen können. Besonders begrüßen möchten wir in dieser Gruppe 
den Lehremachwuchs (Studienseminar Paderbom), auf dem unsere ganze Hoffnung liegt. 
Gute Lehrer sind nicht alles, aber ohne gute Lehrer ist alles nichts! 

Wir beginnen das Programm, das so bunt und gut ist wie seine Künstler, mit einem 
Einleitungsvortrag, der von einer ,,Jungen" gehalten wird, über die Mutter aller Fragen: Wie 
erkennen wir die Welt beim Hinausgehen und wie können wir uns dclrüber verständigen? Dies 
sind naturgemäß philosophische Fragen und sie sollen die Referenzpunkte sein für die 
folgenden Berichte und Ideen für die Praxis. Sie sollen also die Praxis ausleuchten und 
zugleich die dafür validen Kategorien liefern. Implizit können wir danach in allen Vorträgen 
aus der Praxis versuchen, diese Referenzpunkte wieder zu erkennen und in ihrer 
Bedeutsarnkeit zu bewerten. 

Wemer Hennings 
Detlef Kanwischer 
Tilman Rhode-Jüchtem 
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Tilman Rhode-Jüchtem (Jena) 

Exkursionsdidaktik zwischen Grundsätzen 
und subjektivem Faktor 

1. Es gibt so viele Exkursionen wie Personen 

Eines verbindet alle Geographen: Die Erfahrung ihrer Exkursionen, passiv und aktiv, also als 
Teilnehmer und als Erkunder/Forscher/Leiter. Jeder hat da seine Geschichten zu erzählen, 
jeder hat eine eigene Praxis und womöglich auch eine Sehnsucht nach der einen besonders 
gelungenen Erfahrung. 

Es scheint dabei unstreitig, dass die beteiligten Personen, insbesondere der/die Leiter/in dabei 
eine entscheidende Rolle spielen; diese sind im Prinzip bereit (oft auch fähig) zur Inspiration, 
die über die trägen Fakten weit hinausreichen. Es gibt dafür wohl nicht die eine jeweilige 
Sachstruktur, das eine Programm, die man einfach abspielen muss, um zu einem prägenden 
Ergebnis zu kommen. Die Exkursion sagt also, mehr als jede andere Fachveranstaltung, etwas 
über den dahinter stehenden Geographen aus. In ihr verdichtet sich sein implizites Konzept 
und seine implizite Theorie und Philosophie des Faches. Das ist mehr als nur eine Frage un­
terschiedlicher Methoden zu demselben Ziel. Man kann also im Umkehrschluss aus der Ex­
kursion auch auf das Fachverständnis der Geographen schließen. (Jedenfalls müsste man me­
thodologisch von einer geringen Reliabilität der Methode Exkursion sprechen, wenn denn bei 
jedem etwas anderes herauskommt oder herauskommen kann.) 

Für unser Thema der Exkursionsdidaktik liegt hier der Fokus. Wenn es denn stimmt, zum 
Beispiel, dass bei einer bodenkundliehen Exkursion bei schlechtem Wetter oder bei knapper 
Zeit auch schon mal einfach im Bus diskutiert wird, wäre das nicht identisch mit einer ent­
sprechend gleichgültigen Position gegenüber dem Thema, aber gegenüber der didaktischen 
Großform der Exkursion, zugleich auch ein Ausdruck des pädagogischen Bezuges zu den 
Lernenden. So wird denn auch der Fachwissenschaftler so oder so auch zum Lehrer, unabän­
derlich. Und es gilt a la longue die alte weltweit gültige Taxonomie vom Lehrer: 

Ein schlechter Lehrer spricht, 
ein mäßiger Lehrer erklärt, 
ein guter Lehrer inspiriert. 

Die Geschichten von Exkursionserfahrungen handeln etwa vom alten Ordinarius, der mit sei­
nem Rucksack für die hartgekochten Eier stets dieselbe Tour fuhr, und dessen Studenten beim 
Aussteigen aus dem Bus vom langjährigen Fahrer instruiert wurden über die kommenden 
Schlüsselwörter "Schichtstufen" und "Mio-/Pliozän" sowie "Wölbäcker" (gesprochen: Wölb­
Äcker) . Was man an einer "Wüstung" eigentlich genau erkennen sollte, blieb im Trüben, e­
benso die Frage, was an dem "Tanja-Problem" in der ungarischen Puszta denn nun eigentlich 
das Problem war. Man konnte als Student aber trotzdem seine Punkte gutmachen, wenn man 
nicht etwa die Frage nach dem Sinn gestellt hätte - wobei man zu früheren Zeiten auch gar 
nicht auf eine solche Idee gekommen wäre. 

Oder solche Geschichten handeln - andererseits - von den begnadeten Erzählern, die die Din­
ge im Raum lebendig machen konnten durch einfache Methoden; sie verliehen den Dingen 
aus ihrer überzeugenden Kenntnis von Land und Leuten eine eigene Aura, oder sie schafften 
dies durch einen geeigneten kleinen Text aus dem Fenster der Poesie, oder sie setzten die 
Lernenden auf eine Spur zum selber Finden und Deuten und fingen alle am Ende wieder ein 
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auf ihren fachlichen Irrwegen und Trampelpfaden. Sie schafften es tatsächlich, den Raum le­
sen zu lernen, aber nicht als eine triviale Wahrheit, sondern so, wie verschiedene Menschen 
eben ein- und denselben Text auch auf eigene Weise lesen und deuten und damit eine authen­
tische Sicht der Dinge aufbauen dürfen. 

H.-J. HOFMANN (vgl. 2000) hat in einer vergleichenden Studieaufgrund der Abschlussberich­
te verschiedene Typen von Exkursionen bestimmt; das ist zwar nicht die ganze Wahrheit über 
eine Exkursion, lässt aber doch Rückschlüsse über Fragestellung, Methode , Ergebnis und 
Folgerungen zu. 

Und so wäre denn auch aus dem hier vorliegenden Tagungsbericht "Exkursionsdidaktik inno­
vativ!?" einiges zu erkennen über diese großen Kategorien. Die Referenten haben jeweils ein 
Projekt vorgestellt in der Thematik und im Verlauf; sie hatten alle einen besonderen Plot, der 
ihren Fall unverwechselbar machte. Sie haben meist darauf verzichtet, eine genauere didakti­
sche Analyse einschließlich der aktuellen Bezugsgruppe vorzustellen, womöglich um allfalli­
ge Leerformeln zu vermeiden. Aber natürlich und unvermeidlich steckt jeweils eine implizite 
Theorie von Exkursion (und von Geographie) dahinter. 

Der erste große Beitrag der Tagung und dieses Bandes widmet sich denn auch quer dazu der 
Frage, ob es einen gemeinsamen Referenzrahmen für Exkursionen geben kann und soll und 
welcher das denn sein würde. Indirekt steckt dahinter auch die Frage, warum man überhaupt 
eine Exkursion veranstaltet, die doch erkennbar viel Regieaufwand, Zeit und Mittel erfordert 
und die ebenso erkennbar oft nur eine Legende ihrer Zielsetzung ist (dies gilt besonders, aber 
nicht nur für die schulischen Studienfahrten mit ihren hochfahrenden Zielen und dementspre­
chenden Anträgen und Genehmigungen). Diese Frage ist erkenntnistheoretisch und kommu­
nikationspraktisch zu stellen ("Wie erkennt man die Wirklichkeit?" oder "Wie wird unsere 
Wirklichkeit jeweils konstruiert?", "Wie können wir uns darüber verständigen?" , "Welche 
Leitbilder verbinden wir mit einer Exkursion?"). Und natürlich gehören dazu Hinweise, wie 
dies in der Praxis der Vorbereitung, Durchführung und Nachbereitung denn erkennbar umzu­
setzen sei. 

2. Darf man das: eine Exkursion ins Unbekannte? 

Angesichts des Profils der in diesem Band folgenden konkreten Beispiele soll hier vorab ein 
ganz anderer Fall, ein anderer Typ zugleich, skizziert werden, der so in der Tagungsliste nicht 
zu finden ist: Die Arbeitsexkursion als Expedition, also ins Unbekannte auf nicht ausgetretene 
Pfade. Dies geschieht auch, um das Augenmerk auf das Authentische zu richten, das man 
wohl beim Hinausgehen sucht. Dies betrifft zum einen die Spannung zwischen Wissen und 
Nichtwissen, die das zu bearbeitende Problem bestimmt und die aufgelöst werden soll; zum 
anderen die besondere eigene Rolle, die jeder Teilnehmer bei der Arbeit finden und spielen 
soll. Dieser Typ steht den Exkursionen diametral gegenüber, die durch Ortskenntnis und Vor­
exkursionen der Leiter bis zum einzelnen Standort und Interviewpartner vorbereitet sind und 
dann als Programm ablaufen. 

Skizziert wird eine Arbeitsexkursion auf die Kanareninsel La Gornera im Frühjahr 2002 (vgl. 
http://www .geogr .uni-jena.de/fileadmin!Didaktik/Projekte/Gomerabericht. pdf). Dies ge­
schieht hier auch deshalb, weil die Teilnehmer darauf völlig überrascht reagiert hatten und in 
einem längeren Prozess angeschoben werden mussten. Das Besondere daran ist nämlich auf 
den ersten Blick, dass keiner der Teilnehmer und auch nicht die beiden Leiter die Insel aus 
eigener Erfahrung kannten; alle hatten insoweit denselben Wissensstand nach Literatur und 
Internet und hatten gemeinsam die möglichen Problemstellungen erörtert und definiert. Dar­
aufhin wurden die möglichen Arbeitsweisen erörtert und vorbereitet. Vor Ort waren alle glei-
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ehermaßen gefordert, Vorbereitung und Anschauung und Nacharbeit zusammen zu bringen 
und ein Produkt vorzubereiten. Und am Ende sollte jeder das Gefühl haben, dass sich die 
Problemstellung, das Hinausgehen, die Arbeitsweise und das Ergebnis gelohnt haben. 

Im Folgenden wird zunächst dokumentiert, wie die Teilnehmer mehrfach per Brief "ange­
schoben" wurden für die Vorbereitungssitzungen. Mehrfach deshalb, weil anfangs die meisten 
einfach da saßen und warteten, was sie denn nun tun sollten (gewohnheitsgemäß wäre das die 
Übernahme eines Referates). Stattdessen haben wir dazu aufgefordert, aus einiger Literatur 
mögliche Problemstellungen zu entwickeln, die vor Ort - und nur vor Ort - zu untersuchen 
wären und die den Aufwand rechtfertigen und die Zielstellung der Exkursion in der Ausbil­
dung verfolgen. Nach ersten Recherchen zeichneten sich drei mögliche Fragenkreise ab: 

o Was hat es auf sich mit dem enormen Wasserbedarf der derzeitigen und einzigen 
cash crop Banane, insbesondere angesichts des periodischen Wassermangels und 
aufwendigen Wasserleitungs- und -verteilungssystems? 

o Welche Gründe hat die EU bei der Subventionierung der- "europäischen"- Bana­
ne und welche ökologisch verträglichen und landwirtschaftlich realisierbaren Alter­
nativen könnte es dazu geben (besonders ab 2006, mit Auslaufen der alten Rege­
lungen)? 

o Welche Bedeutung hat der sog. sanfte Tourismus (Wandern, Rucksack) für die Ö­
kologie der Insel? In welche Richtung sollte sich der Tourismus entwickeln? 

Dies waren Fragen, die offenkundig real existieren und auf die es zugleich keine fertig entwi­
ckelten Antworten gab. Die Art zu reisen musste zu der Fragestellung und Arbeitsweise pas­
sen, d.h. Wandern mit vollem Gepäck und Zelt und Proviant für eine Woche auf 1000 Meter 
Höhe. 

Im Folgenden werden einige kurze Auszüge aus den Vorbereitungspapieren und des Verlaufs 
der Exkursion zitiert, damit soll deutlich werden, wie man sich bei der Vorbereitung - etwa 
anstelle eines fertigen Programms- in mehreren gemeinsamen Schritten an das Vorhaben an­
nähern kann. Darin steckt dann auch das Konzept, nämlich die Suche nach einem lohnenden 
Problem, die Exploration von Fragestellungen, die Suche nach passenden Methoden und 
schließlich die Legitimation des Vorhabens auch in einem öffentlich gemachten Produkt. 

Exkursion nach La Gomera März 2002 

Startpapier 1: 

• Grundsätze und Konzept • (Stand: November 2001) 

1. 22 Geographiestudierende fahren im März 2002 von Jena nach La Gomera: "Was 
macht Ihr da eigentlich?" 
Was machen wir auf La. Gomera? Was beobachten/lernen wir vor Ort, was wir nicht 
auch in Literatur und Kartenstudium erfahren könnten? 

2. Zunächst rein äußerlich: Wir werden uns viel zu Fuß bewegen und auch im Zelt schla­
fen. Das gibt uns die Chance uns zu "erden": Relief, Höhenstufen, Nebelwald und Pas­
sat am eigenen Körper spüren. Das ist etwas anderes als ein Klimadiagramm, einen 
Passatkreislauf oder Höhenlinien zu "studieren". Das schärft die Sinne für die Wahr­
nehmung, es schafft in Langsamkeit und Nähe (Großmaßstäbigkeit) Gelegenheit zur An­
näherung an die Insel und Diskussion von Auffälligkeiten. 
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3. Wir beginnen die Exkursion im Nationalpark, einem "einzigartigen Ökosystem"; dieser 
ist zugleich UNESCO-" Welterbe der Menschheit". Das ganz Alltägliche und das ganz Be­
sondere sind hier eins. 
~Diskussion zur Themenfindung: Was ist und aus welchen Gründen erklärt man eine 
Landschaft zum Nationalpark und zum Naturerbe der Menschheit? 

4. Wir wissen aus der Literatur von einigen Problemfeldern der Insel: Wasserknappheit, 
Konflikte in der Wasserwirtschaft, Ost-West-Differenz und Nord-Süd-Differenz in Passat 
und Vegetation, "Kolonial"-Geschichte, Landwirtschaft zwischen Selbstversorgung, 
cash-crops und Importzwängen, sozialer Druck durch Touristen, Bauwünsche (vgl. Te­
neriffa, Gran Canaria): Flughafen, Yachthafen, Hotels. 
~ Diskussion zur Themenfindung: Wie werden diese Standardprobleme öffent­
lichlplanerisch politisch diskutiert? Wer sind die Akteure? Gibt es (alternative) Zu­
kunjtsszenarien und -optionen? 

5. Einige der genannten Probleme sind zugleich spezifisch geographische Problemstellun­
gen- in einem bestimmten Fachverständnis sind sogar alle Probleme der Insel "geogra­
phisch": Landesnatur (Die Geographie der Objekte) und das Handeln der Menschen 
(Geographien der Subjekte), "gemachte" und veränderte Bedeutungszuweisungen, ein 
Horizont der Möglichkeiten. 
~Diskussion zur Problemde{inition: 
a) Muss eine Kanareninsel dem Tourismus "geopfert" werden? Wenn ja, warum und 

wie? 
b) Brauchen Bananen wirklich so viel Wasser? 
c) Was heißt eigentlich" Wasserknappheit"? 
d) Wie geht man mit" räumlichen Disparitäten" (Wasser, Vegetation u.a.) um? 
e) Welche Rolle spielt die politische Vorgeschichte für die heutige Landwirtschaft, 

Umweltpolitik, Wasserwirtschaft etc.? 
/) Wie unterscheidet sich eine EU-Insel von einer anderen Insel auf gleicher geogra­

phischer Breite? 
g) Wieso ist Gomera überhaupt "grün", auf der Höhe der Westsahara? Und wieso 

sind die Nachbarinseln nicht grün? 
h) Welche Folgen haben bestimmte Grundsatzentscheidungen (z.B. Aufforstung mit 

Eukalyptus oder Kiefern, Exportsubvention für die Euro-Banane o.ä.) für die Öko­
logie der Insel? Gibt es eine typische Bodennutzungs- und Vegetationssukzession? 

i) Was bedeutet ein Eingriff in die Landschaft (z.B. Straßenbau, Hotelneubau)? Wie 
lassen sich die Folge/Wirkungen eines Eingriffs quantifizieren oder qualifizieren 
und ausgleichen? 

j) Ist die Insel tragfähig für die autochthone Bevölkerung? Wann/wie ja, wann/wie 
nein? 

Wenn man ein echtes Problem entdeckt hat und dieses im Kontext definieren kann, dann 
hat man bereits die halbe Arbeit geleistet. Dann lohnt es vor Ort zu Jahren und zu erkun­
den, was noch nicht in der Literatur steht. Dann entsteht eine Spannung von Wissen und 
Nichtwissen. 
Getreu dem Satz des Wissenschaftstheoretikers KARLR. POPPER: Es ist die Qualität eines 
Problems und zwar ohne Ausnahme, die die Qualität der wissenschaftlichen Arbeit aus­
macht. 
Deshalb besteht die erste wissenschaftliche Anstrengung für die Exkursion darin, die 
lohnenden und qualitätsvollen Probleme zu finden und zu definieren und bearbeitbar. zu 
machen. Daraus formulieren wir Hypothesen und versuchen diese im Rahmen von 
"field-studies" zu überprüfen. Darumjahren wir selbst nach Gomera, statt darüber nur 
einen Film anzusehen oder Artikel zu lesen. 
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6. Die Arbeitsweisen der Geographen sind vielfältig. Wir müssen uns so weit auf die The­
men- und Problemstellungen einstellen, dass wir gezielt Material und Gerät mitnehmen 
können . Die Methoden zu 5. können sein: Teilnehmende Beobachtung, Expertengesprä­
che, objektiv-hermeneutische Auswertung von Materialien wie Prospekte u.ä., Ökobilan­
zierung, ökologische Risiko- und Wirkungsanalyse, Nutzwertanalyse etc. 

7. Am Ende erstellen wir ein gemeinsames arbeitsteiliges Produkt, in dem unsere Frage­
stellungen, unsere Aktionen und Ergebnisse veröffentlicht werden (z.B. Ausstellungsta­
feln, Posterpräsentation, Videofilm, textliche Fachbeiträge) - ein Produkt, das es ohne 
uns und unsere Exkursion nicht geben könnte. 

Startpapier 2 

-Mögliche ProblemsteUungen- (Stand: Dezember 2001) 

Problemkreis I 
Landesnatur und Ökologie 

1. Inwiefern gehören die Kanarischen Inseln zu einer .,Familie" und unterscheiden 
sich doch sehr stark voneinander? Ist Gomera ein Individuum (und also nicht typi­
sierbar)? 

2. La Gomera ist eine .. Grüne Insel". Wieso gibt es hier Wassermangel? 
3. Was ist die potentielle natürliche Vegetation der Insel? Welche Pflanzengesell­

schaften haben sich historisch abgelöst? Wie ist der gegenwärtige Stand der Suk­
zession? 

4. Wie wird die Wasserfrage gelöst- faktisch, rechtlich, .finanziell? 
5. Landwirtschaft: Beispiel Bananen- Wieso brauchen Bananen so ruinös viel Was-

ser? Warum pflanzt man sie dann an? 

Problemkreis II 
Ökologie und Planung 

6. Wie kann man eine Landschaft bewerten? Wie kann man einen Eingriff bewerten? 
Wie kann man rational zwischen Alternativen abwägen und entscheiden? (Umwelt­
verträglichkeitsprüjung, Ökologische Wirkungsanalyse, Ökobilanz. Nutzwertanaly­
se, Eingriffsregelungen) 

7. Fallstudien: Straßenbau, Flugplatz, Yachthafen 

Problemkreis 1/l 
Tourismus 

8. Tourismusentwicklung und -konzepte auf Gomera? Unterschiede zu anderen Kana-
reninseln? Was heißt ,.sanfter" oder ,.umweltverträglicher" Tourismus? 

9. Fallstudien ZeltplatzJNationalpark 
10. Reisende und Bereiste: Folgenfür die Ortsentwicklung und Sozialstruktur? 
11. Aussteiger/Dableiber- Wer, warum, wo, mit welchen Folgen? 
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Startpapier 3 

Grundsätze und Konzept (Stand: Januar 2002) 

22 Geographiestudenten fahren im März nach La Gomera: "Was macht Ihr da eigentlich?" 
So lautete der erste Satz unseres Papiers zu den Grundsätzen und dem Konzept unserer Ex­
kursion (Stand: Nov. 2001 ). In diesem Papier haben wir eine Reihe von Diskussionspunkten 
zur Themenfindung aufgeworfen, die uns lohnenswert erschienen. Wir haben aufgezeigt, dass 
erst ein gehaltvolles Problem identifiziert werden muss, bevor man Hypothesen bildet, die im 
Rahmen von "field-studies" überprüft werden. Darauf aufbauend haben wir in einem zweiten 
Schritt Problemkreise definiert und Arbeitsgruppen gebildet: Landesnatur und Ökologie, Ö­
kologie und Planung, Tourismus. 
Nachdem nun kürzlich eine Exkursionsteilnehmerin - trotzdem und wiederum - gefragt hat: 
Was machen wir eigentlich auf La Gomera? erscheint es uns notwendig, die fachtheoreti­
schen Hintergründe und das Konzept unserer Exkursion weiter zu konkretisieren. 

Wenn wir Benno Werlenfragen würden, wie wir auf La Gomera arbeiten könnten, würde er 
sagen, dass nicht die "Raumbildung " im Zentrum unseres Interesses stehen sollte, sondern 
die Formen der Aneignung der Welt der physisch-materiellen und sozialen Gegebenheiten.­
Hmm. Was bedeutet dies nun? Am deutlichsten wird diese Aussage, wenn man sie in Fragen 
umformuliert: Wie machen die Menschen Geographie? Unter welchen strukturellen Bedin­
gungen machen die Menschen "ihre" Geographien? 
Auf La Gomera gibt es eine Reihe von Akteuren mit unterschiedlichen - teilweise konträren -
Interessen. Dies wird besonders deutlich, wenn wir uns das Beispiel "guerra del agua ", der 
Wasserkrieg, wie ihn die Einheimischen auf La Gomera nennen, anschauen. Hier zermürben 
sich einzelne Ortschaften in Verteilungskämpfen, wehren sich kleine Landeigentümer gegen 
Großgrundbesitzer, mahnen Ökologen die Brunnenbohrer, die Galerias (Stollen) in das Vul­
kangestein treiben, werden die Landwirte aufgefordert ihren Anbau auf Produkte umzustellen, 
die weniger Wasser verbrauchen. Diese Akteure führen Handlungen in unterschiedlichen Di­
mensionen aus (produktiv-konsumtiv, normativ-politisch und informativ-signifikativ). Diese 
Handlungen stehen aber auch immer in Wechselwirkung mit Strukturen, mit den vorhandenen 
Regeln und Ressourcen. In dem Beispiel "guerra del agua " ist eine dieser Strukturen z. B. 
eine an das römische Recht angelehnte Gesetzgebung, welche die private Erschließung unter­
irdischen Wassers erlaubt. Damit einher gehen steigende Wasserkosten für die Landwirte. 
Dies führt wiederum dazu, dass kleinere Landwirte kaum noch in der Lage sind, ihr Acker­
land zu bestellen und in die Stadt zum Arbeiten gehen. 
Das folgende Schema verdeutlicht noch einmal diese kategorialen Ebenen. 
Also, wer handelt wieso weshalb warum und welche räumlichen/materiellen Auswirkungen 
hat das Handeln der Akteure? Dies ist unser forscherischer Habitus, mit dem wir auf Exkur­
sion gehen, um etwas NEUES zu erfahren, was wir anders nicht erfahren können. Damit wir 
uns nicht missverstehen, natürlich interessiert uns nicht nur diese Geographie der Subjekte, 
auch r.J.ie Geographie der Objekte (Geologie, Morphologie etc.) werden wir behandeln- nur 
nicht um ihrer selbst willen. 
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Akteure auf La Gomera 

Struktur 
(Regeln t111d Ressourcen) 

- allokati v 
(Standongebundenheit) 
- auwritativ 
(Macht und Herrschaft) 
- symbolisch 
(Weltbild) 

\ 

Einheimische. Reisende. 
Investoren. Politiker, ... 

Heobachtbare Resultate 

Handlungen 

- produkti v - konsumtiv 
- nonnativ -politisch 
- informativ- signifikativ 

von Handlungen auf La Gomera 

- Bau eines Flughafens 
- Wasserproblem 
- Flächenverbrauch 
- Wechsel der agrarischen Monokultur 
- Debatte über Yachthafen 
-nur inoffizieller Zeltplatz 

Abb. 1: Untersuchungsplan 

Die nachfolgende Tabelle konkretisiert nach dem Untersuchungsplan, was wir auf La Gorne­
rarnachen 

Problem Hypothese/ Arbeitsweisen/ Ergebnis Dokumentation/ Verantwortliche 
FraJ{esteUung lnfornuJiion Produkt Gruppe 

Tourismus ~s gibt nur zwei - Literaturstudium Ausstellungs- Tourismus 
auf La. Go- lrypen von Touris- - Beobachtung ???????? tafeln 
mera rzus auf La. Gomera - Befragung 
(Typologie) 
Wasser- Der Wassermangel - Literaturstudium ???????? Ausstellungs- Landesnatur und 
mange/ auf La Gomera ist - Beobachtung tafeln Ökologie 

ein rechtliches -Befragung 
Problem 

Landwirt- Der Anbau von - Literaturstudium Ausstellungs- Landesnmur und 
schaftliehe Früchten richtet - Beobachtung ???????? tafeln Ökologie 
Mono- sich nach der weit- -Befragung 
kulturen wirtschaftlichen -Pflanzen-

Nachfrage bestimmung 
- Bodenunter-
suchung_ 

Es gibt kei- Ein Zeltplatz wäre - Literaturstudium Ausstellungs- - Ökologie und 
nen ojfiziel- eine Keimzelle für -Beobachtung ???????? tafeln Planung 
len Zeltplatz Dreck und Drogen - Befragung -Tourismus 
(1) 
Es gibt kei- Wie kann man ei- UVP (Kartieren, Ausstellungs- - Ökologie und 
nen ojfiziel- nen Zeltplatz pla- Bestandsauf- ???????? tafeln Planung 
Jen Zeltplatz nen? nahmen von Pjlan-
(/I) zen und Tieren, 

Ökologische Wir-
kungsanalyse, Sze-
narien, Planungs-
skizzen/ -konzepte, 
N urzwertanalyse) 
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Einige Blitzlichter zum Verlauf der Exkursion 

Es ergaben sich eine Reihe von Erfahrungen, die nur deshalb möglich waren, weil niemand 
einfach anleiten und führen konnte. Die Eingangssituation stellte sich - nach rund 24 Stunden 
Fernreise per Zug, Flugzeug, Fähre und Bus - wie folgt dar: Der zu findende Zeltplatz "EI 
Cedro" lag in einer Entfernung von ca. 8 km von der Straße, aber es gab nur einen schmalen 
steilen Pfad mit ca. achthundert Höhenmetern, und ab und zu kleinen Schildern mit immer 
derselben Aufschrift: "EI Cedro 1,9 km". Dazu kam mit zunehmender Dämmerung ein kalter 
Nieseleegen und entsprechend der Höhenstufung wurde es empfmdlich und unangenehm kalt. 
Später in völliger Dunkelheit und völlig außerhalb der eingeplanten Gehzeit trafen wir dann 
auf einen Felstunnel, der den Weg direkt zum Zeltplatz geführt hätte; aber dieser Tunnel war 
zur halben Höhe mit Wasser vollgelaufen. Wir mussten also weiterlaufen und suchen in ei­
nem Gelände, in der die vorhandene Karte nur en gros, aber nicht en detail helfen konnte, ab­
gesehen davon, dass die Taschenlampenbatterien bald ihren Geist aufgegeben hatten. Einige 
Studentinnen konnten das schwere Gepäck kaum noch bewältigen, ihre männlichen Kollegen 
halfen aus und trugen fortan zweimall8 kg. Stunden später tauchte eine trübe Laterne aufund 
entpuppte sich als die Veranda des Zeltplatzgebäudes. Im Dunkeln wurden die Zelte aufge­
baut, irgendwo hin. Auf der Veranda gab es Bier und noch etwas trockenes Brot. Der Tag der 
wandernden Tagestouristen war hier offiziell längst beendet. Alle waren viel zu erschöpft für 
irgendeine Manöverkritik, aber das wäre auch fruchtlos gewesen. Alle vorherigen Erkundi­
gungenper Fax, Telefon, Reise- und WandeTführer hatten unseren Weg nicht erleichtern kön­
nen. Acht Kilometer bedeuten im Gebirge eben mindestens drei Stunden, und es war im Laufe 
von drei, vier Stunden Wanderung einfach 10° kälter geworden; das Wort "Höhenstufen" be­
kam einen einfachen Sinn, das Wort von der "Insel des Ewigen Frühlings" entpuppte sich ent­
sprechend als Unsinn. 

Pädagogisch wertvoll wurde diese Erfahrung dadurch, dass die erste Wanderung "auf neuen 
Wegen'' für alle gleich ablief, es gab keine Leiter, die schon schlauer waren und nur führen 
mussten. Wichtig: Eine derartige Erfahrung kann man authentisch nur einmal machen; bei 
einer Wiederholung könnte man die Teilnehmer nicht in diesem Arrangement wandern lassen, 
es gäbe einen Aufstand. Also: Alle saßen erkennbar und gleichrangig im selben Boot, was die 
erste Erfahrung mit der Klima, Wetter und Landesnatur betrifft. 

Zur körperlichen Aneignung einer fremden Region 

Alle unsere Exkursionen finden sehr stark "körperbetont" statt. Die Fahrten mit dem Fahrrad 
in der Toskana geben einen lebenslang bleibenden Eindruck vom Relief. Die zweitägige 
Wanderung durch das Hochmoor in Telemark/Südnorwegen in kleinen selbstverantwortlichen 
Gruppen, nur mit Karte und Kompass und kleinem Gepäck, machen die Wanderung und die 
dazu notwendigen Kompetenzen schlagartig ernsthaft und prägend. Die Fahrradfahrt über den 
30 km langen Abschlussdeich der Zuidersee überlässt jeden für sich dem Wind, der grund­
sätzlich immer von vorne zu kommen scheint. Mit dem Fahrrad durch Polen kann man anhal­
ten, wo es etwas zu sehen oder zu reden gibt, z.B. am Dorfanger mit den drei alten Männern, 
die noch deutsch können und ganz bereit sind zum Erzählen aus der polnisch-deutschen Ge­
schichte. Das alles geht in dieser Form nur zu Fuß oder mit dem Rad. 

Mit dieser Form des Ankomrnens ist zweierlei verbunden: Erstens eine authentische Art der 
Annäherung und Aneignung des neuen Landes, zweitens eine starke Gruppenidentität, ein­
schließlich der Leiter, die ab sofort nicht auf der anderen Seite stehen. Gemeinsam geht es 
dann ans Werk, immer in Absprache miteinander und gegenseitiger Beratung, was geht und 
was von jedem mitgetragen werden kann. Immerhin könnte man - theoretisch - ja auch mit 
dem Bus auf der Insel herumfahren, im Gefolge der bunten Fotosafari-Jeeps mit den Tages­
touristen von Teneriffa ... 

15 



Diese Form der Aneignung ist also geprägt von einer gewissen Langsamkeit, und genau da­
durch werden manche Dinge präziser getroffen als mit dem schnellen Schuss. Beispiel: Wir 
hatten einen etwa sechzigjährigen "Aussteiger" gefunden, der uns drei Stunden lang in Atem 
hielt mit seiner Lebens- und Umsteigergeschichte vom Ruhrgebiet über Portugal bis nach La 
Gomera. Wir waren überrascht von seinem persönlichen Lebensresümee als "Aussteiger", 
dass "Aussteigen immer auch Einsteigen" heiße. Wir konnten uns einiges vorstellen von der 
sozialen Situation in einer Migrantenkolonie von Hunderten von deutschen Aussiedlern, ab­
gekoppelt von allen Sicherungssystemen der Heimat auch im Alter. Und so war diese Erzäh­
lung dann für lange vier Stunden Rückwanderung Gesprächsstoff. Einer der Studierenden, ein 
hochspezialisierter physischer Geograph, monierte dabei allerdings: .,Der war ja total subjek­
tiv!"- eine wunderbare Gelegenheit für die Leiter, ihm in aller Ruhe zu erklären, dass genau 
das der Sinn ist bei einem narrativen Interview. Das konnte Früchte tragen bei einer Einzel­
betreuung mit unbegrenzter Dauer, am authentischen Gegenstand, und nicht im Methodikse­
minar zur qualitativen Sozialforschung. 

Dass die Leiter einer solchen Exkursion nicht alles schon vorher wissen, bedeutet nicht, dass 
sie nicht vieles anleiten können und müssen. Zentrale Methode der Gamera-Exkursion war 
zum Beispiel die Erprobung der "Nutzwertanalyse von Alternativen"; diese Methode war den 
Leitern aus mehreren Projekten wohlvertraut und sie konnten diese bereits vor der Reise gut 
vorbereiten und vor Ort begleiten. Es war gewährleistet, dass etwas Relevantes herauskommt, 
aber es war nicht vorher klar, was genau herauskommen würde. 
Ein entscheidender Unterschied für ein wirkliches Projekt. Die Fragestellung "Welche Alter­
native ist für eine nachhaltige Tourismusentwicklung auf La Gomera zu empfehlen? Auf wel­
chen Teilzielen beruht die Empfehlung? Was ist dabei Sachaussage, was Bewertung?" war 
absolut plausibel. Das Ergebnis war methodisch solide, argumentativ nachvollziehbar, prak­
tisch relevant. (Es wurde später mit dem Bericht ins Internet gestellt und erzeugte viele Nach­
fragen.) 

Aus der reinen Körperlichkeit der Bewegung auf der Exkursion wird im Laufe der Zeit auch 
eine reflektierbare .,Leiblichkeit" im Zusammenspiel von Körper und Seele, im bewussten 
Erleben; das gilt für die Einzelnen und für die Dynamik in der Gruppe. Nach 8 Tagen "Ne­
belwald" war es eine ganz bestinunte Gruppe geworden, mit kalten Nasen, bescheidensten 
Essenswünschen und konzentrierter Arbeit. Im Fall der Gamera-Exkursion wurde dies wie im 
Experiment deutlich, als der Standort für die zweite Woche verlegt wurde ins Tal von Hermi­
gua und in eine Pension, mit komfortablen Gruppenappartments mit Kochgelegenheit und mit 
diversen Kneipen an der langen Dorfstraße. Flexible Verabredungen für das Plenum waren 
künftig kaum noch möglich, Kontakte außerhalb der Lehr-!Lemsituation nur noch vereinzelt, 
am Abend und beim Wein. Schlimmer noch: Beim morgendlichen Treffen in der Frühlings­
sonne auf der Dachterrasse über dem Bananental bekannten einige Mädchen: "Wir sind wohl 
doch eher die Massentouristen!"; sie hatten eine Woche lang tapfer gefroren- wiederum ein 
authentischer Anlass zur Sach- und Personalreflexion. Die Gruppe war aber immerhin noch in 
der Lage, sich der Dorfjugend zu einem großen Fußballspiel nach Feierabend zu stellen, was 
noch einmal Identität stiftete. (Überhaupt hilft Fußball fast immer und ohne große Worte, bis 
hinein in die Lybische Wüste und die dortigen Oasen; aber damit derartiges in Gang kommt, 
braucht es auch offene Situationen ohne Programm, wie zum Beispiel vorm Zelt und Bum­
meln). 

Eine weitere Schlüsselsituation ergab sich bei einer Tagesfahrt ins V alle Gran Rey. Dieses Tal 
ist das touristische Zentrum der Insel, mit Hotels und deutschen Ärztezentrum, also außerhalb 
unserer Fragestellung, aber zur Imagination und Urteilsbildung gehörte der Ausflug dazu. Der 
Aufenthalt sollte gemäß dem Fahrplan des Linienbusses 4 Stunden dauern. Es wurde regres­
siv nach dem "Auftrag" gefragt, aber die Leiter gaben keinen. Jeder Teilnehmer hatte eine 
Kopie mit einem Ortsplan und lokalen Details an die Hand bekommen. Mit diesem Plan 
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machten sich die beiden Leiter auf den großen Rundweg, am Strand entlang bis zum Hafen 
und der Mauer mit den betühmten Sonnenuntergängen, dann hoch ins alte verwunschene Dorf 
und zurück zum Bus an der Eisdiele. Das hatte genau 3 Stunden gedauert, zuzüglich eine 
Stunde Kaffee auf einer Dachterrasse im Schatten eines weißen Segeltuches. Schön. Vor Ab­
fahrt des Busses gab es dann doch noch einen Auftrag; jeder Einzelne sollte in groben Stri­
chen seine persönliche Route skizzieren, mit Zeitangaben, dazu drei Eigenschaftswörter zum 
"Valle". Daraus konnte später eine Sammlung von Graphen hergestellt werden und das se­
mantische Potential der Inself des Tales in der subjektiven Wahrnehmung. 
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Abb.2: Graphen der Aktionsräume von Geographiestudierenden (Beispiele) während einer dreistündigen 
"Selbstbestimmung" im V alle Gran Rey auf Gomera 
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Es kam sofort heraus, dass ein Teil der Studierenden sich überhaupt nicht bewegt hatte zu­
gunsten einer langen Pause an der Eisdiele, ein Teil war nur bis zum FKK-Strand - außerhalb 
des Planes - gekommen, ein Teil immerhin noch bis zum Hafen und zurück. Die Frage, was 
Individuen, auch Geographiestudium-Individuen, tun, wenn "sie tun was sie tun" (LUHMANN: 
Wie ist Erziehung möglich?), lag eindrucksvoll auf dem Tisch und war wiederum eine 
authentische Gelegenheit zur Fach- und Subjektdiskussion; man stelle sich dasselbe Thema in 
Form eines Zeitschriftenartikels vor der Exkursion vor - es wäre eben nicht dasselbe Thema. 
Aber eine Debatte nach der Fachliteratur war natürlich auch möglich, über Massentourismus, 
über Freak:tourismus, über Tagestourismus etc. , womit man vor Ort über verschiedene Typen 
des Tourismus nachforschen und nachdenken konnte, sicher anders als im Serninarraum. 
Ganz eigen war es zum Beispiel, den heftigen Streit in der geographischen Fachliteratur zwi­
schen Gerhard Hard und Jürgen Hasse nachzuvollziehen über die Bedeutung(en) des Sonnen­
untergangs auf der Hafenmauer (vgl. HARD 20011 2002, HASSE 200112002); das geht so nur 
an dieser Hafenmauer, weshalb man eben oft hinausgehen muss an den Ort und seine Aura, 
um sich selbst als Subjekt beteiligen zu können an einer Debatte über verschiedene Anschau­
ungsformen von Welt. Die Fachliteratur ins Leben setzen, Themen zurück in die Welt setzen, 
am Fach partizipieren, urteilsfähig und handlungsfahig werden ... 

Nachsatz: Nicht immer gelingt die Aneignung 

Die skizzierten Erfahrungen, die hier zugleich als Grundsätze fungieren, gelingen nicht immer 
und schon gar nicht als Routine. Wir haben selbst auch andere Exkursionen gemacht, die per­
fekt vorbereitet und von "Eingeborenen" geführt wurden, z.B. 2004 nach Tschechien, gedol­
metscht, mit Zugang in alle interessanten Behörden, Kraftwerke, Braunkohlentagebaue etc. 
(dazu wird im Folgenden analog zu Gomera auch in Textauszügen dokumentiert, wie diese 
Exkursion gedacht war: "Eine Exkursion nach Böhmen"). Aber das Gefühl am Ende war zu­
meist: Wir haben in überfüllten Büros gestanden, Computer von hinten gesehen, immer über 
l Stunde gestanden, manchmal offenbar unverstandene Fragen gestellt, die kaum beantwortet 
wurden- "nur dass wir da gewesen sind" ... die Exkursion war unter der Hand in diesem Ar­
rangement mutiert zu einer geführten Überblicksexkursion. 

Die Erzähl-Skizze der Gamera-Exkursion sollte demgegenüber zeigen, welche Potentiale 
fachlich und pädagogisch im Hinausgehen stecken, wenn man sich dieses als ergebnisoffenen 
Prozess entwickeln lässt. Das ist zuweilen etwas kribbelig, ob es denn gut geht und nicht im 
Chaos versinkt, man muss damit sehr aufmerksam und gemeinsam reflektiv umgehen, man 
muss die Situation eventuell wieder einfangen, spätestens am selben Abend. Aber nach mei­
ner Erfahrung ist jede einzelne dieser Exkursionen, von der Talsperre vor der Haustür bis 
nach Südafrika, Indien und Ägypten, eine prägende Erfahrung geworden, fachlich und per­
sönlich. Und die Arbeitsergebnisse sind immer kleine Forschungen geworden, weit über die 
Reproduktion von fertigem Wissen in Referaten und Danach-Pflichtbausarbeiten hinaus. 
In der Jugendsprache wurde der Dank für die Gomeraexkursion dann entsprechend ausgefer­
tigt für die .,übelst authentische Exkursion". 
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3. Gibt es denn nun gemeinsame Prinzipien für eine gelungene 
Exkursion? 

Aus einem Anschreiben an die Autoren der Vorträge und Druckfassungen: 

"Wir stellen uns nun idealerweise vor, dass die Referenzpunkte jeder Exkursion (ob mit Be­
zugnahme auf Mirka Dicke! im Kapitel "Zur Philosophie von Exkursionen " oder ohne) in 
etwa dieselben sind: 

o Was ist das Grundkonzept, die leitende Idee und Problemstellung? 
o Warum müssen wir dafür ins Feld? 
o Wie entwickeln und kommunizieren wir die Idee und Problemstellung mit den Teil­

nehmern? 
o Wie schieben wir die Exkursion (Vorbereitung) an? 
o Was ist das Authentische im Feld neben und außerhalb der häuslichen Vorberei-

tung? 
o Welche Formen der Verantwortlichkeit und Arbeitsteilung werden vereinbart? 
o Was betrachten wir als lohnende Fragestellung/lohnendes Ergebnis? 
o Welche Methoden kommen zum Einsatz? Wie wird deren Validität reflektiert? 
o Welche unterschiedlichen Fenster der Beobachtung werden geöffnet? Wie wird der 

traditionelle geographische Blick erweitert? 
o Wie wird über mögliche Produkte diskutiert? Welche Alternativen werden dabei be­

raten? 
o Sind die Fragestellungen, der Arbeitsprozess und die Ergebnisse anschlussfähig an 

andere Fächer und sind sie plausibelfür die Öffentlichkeit? 
o Wie wird die Exkursion insgesamt reflektiert/evaluiert und konzeptionell weiter 

entwickelt? 
o Inwieweit ist das Exempel übertragbar? 

Diese Punkte sind sicher implizit bei allen Exkursionen ein Thema . Es käme jetzt darauf an, 
den Umgang damit auch öffentlich vorzustellen. Das heißt: Wie auch immer Sie Ihr Thema 
jetzt schriftlich präsentieren (wofür Sie natürlich alle vernünftigen Freiheiten haben), die o­
ben genannten Punkte sollen deutlich darin erkennbar sein. 
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Ergebnis kann dann sein, dass wir aus der Pluralität Ihrer Ansätze mit den gemeinsamen Re­
ferenzpunkten am Ende so etwas wie eine Quersumme von best-practice-Projekten, eine A­
genda bekommen, die sich aus der Praxis heraus entwickelt hat und die man guten Gewissens 
weiter empfehlen möchte. 
Man kann natürlich das Rad nicht immer neu erfinden; aber man kann es optimieren. Das 
wäre denn auch der Sinn, wenn wir 2005 Exkursionskonzepte als innovativ vorstellen und 
veröffentlichen . ... " 

Aber auch bei allen anderen Beiträgen dürfte man nach den impliziten Kriterien suchen und 
dabei die oben genannten wieder erkennen, allerdings in unterschiedlicher Gewichtung und 
Funktion. Das ist ja die These dieser Einleitung insgesamt: Es gibt so viele Exkursionen, wie 
Personen (nicht nur: wie Leiter). Insofern ist die Frage der Nicht-Geographen "Was macht Ihr 
da eigentlich?" völlig berechtigt und kaum allgemein beantwortbar. 

Aber diese Art von Subjektzentriertheit in der neuen Geographiedidaktik ist wohl doch nicht 
ganz gewollt. Das Symposium liefert noch keine anderen bzw. abschließenden Antworten, 
aber es markiert das gemeinsame "work in progress". Und die Beiträge bieten Anlass und 
Stoff für weitere Forschungs- und Entwicklungsarbeit und für die neue Tugend der gemein­
samen Reflexion darüber, was wir da eigentlich tun .. . 
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Anhang 

Zwei Berichte (Auszüge) 
zur Konkretisierung und Diskussion möglicher 
Grundsätze (siehe oben Abschnitt 3, S.19) 

I "Eine Exkursion nach La Gomera"1 

Einleitung und Problemstellung 

1. Die Insel La Gomera ist durch zwei Merkmale charakterisiert: Zum einen ist die 
Tragfähigkeit für die frühere Bevölkerung (1940: ca. 30.000; 1995: ca. 16.000) 
nicht mehr ausreichend. Die Erträge aus Landwirtschaft und Fischerei sind stark zu­
rückgegangen, verarbeitendes Gewerbe existiert gar nicht; das System der Halb­
pacht und der Quasi-Leibeigenschaft ist sozial nicht mehr verträglich. Zum anderen 
gibt es in den letzten 20 Jahren eine "Folgefrucht" in Gestalt von Touristen, zu­
nächst als "Freaks", in den letzten 10 Jahren als Wanderer und - in einer bestimm­
ten Region- Bade- und Discourlauber (V alle Gran Ray). Hier sind eine Reihe von 
Einkommens- und Arbeitsmöglichkeiten entstanden: Zimmervermittlung, Wander­
führer, Läden, Bars und sonstige Dienstleistungen. 

2. Die Abwanderung junger Menschen hielt aber an, vornehmlich durch weitere Aus­
wanderung (Südamerika, v.a. Venezuela als "Achte Insel" der Kanaren) und Ver­
kellnerisierung (Teneriffa, Gran Canaria). Diese wird zahlenmäßig kompensiert 
durch eine bedeutende Gruppe v.a. deutscher Aus- bzw. Einsteiger (geschätzt 
3.000), u.a. mit eigener Monatszeitung ("Der Valle-Bote"). 

3. La Gomera gilt als "Grüne Insel", die in großen Teilen (107 krn2 von 987 km2 ge­
samt) unter Schutz gestellt wurde, 1981 als Nationalpark und 1986 als UNESCO­
Welterbe der Menschheit. Dies ist gleichermaßen Kapital und Beschränkung für ei­
ne wirtschaftliche Entwicklung, insbesondere die des Tourismus. 

4. Vorhersehbare Probleme ergeben sich aus den beiden Perspektiven von Naturschüt­
zern und Natumutzem. Diese stellen sich zunächst als Dilemma dar, das unter dem 
Maßstab der Naturverträglichkeit und Nachhaltigkeil betrachtet werden kann/soll. 
Es besteht derzeit weitgehend Einvernehmen darüber, dass das grüne Kapital erhal­
ten und insbesondere die Fehler der großen kanarischen Schwester Teneriffa und ih­
res Massentourismus vermieden werden sollen. 

Position Schützer Position Nutzer 
- UNESCO Welterbe - Lebensgrundlagen erhalten 
- Naturtourismus - Naturtourismus nicht auskömmlich 
- "Die andere Insel" - frisches (auch auswärtiges) Kapital not-
- Einmaligkeit/ Endemismus wendig 

- Chancenungleichheit ("Matthäus-Effekt" 
=wer da hat, dem wird _g_e_g_eben) abbauen 

Kommunikationsprobleme entstehen dabei u. a. durch unbestimmte/mehrdeutige 
Begriffe wie "Naturschutz", "Sanfter Tourismus··, "Verträglichkeit", "Nachhaltig-
keit", "berechtigtes Interesse'\ "Modernisierung" und "Entwicklung". · 

1 Der folgende Text ist ein Auszug des Exkursionsberichtes, Jena 2002 (Fundgrube: 
http://www .geogr.uni -jena.de/fileadmin/Didaktik/Projekte/Gomerabericht. pdf) 
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In diesem Bericht wird die beschriebene Problemstellung anhand des Weilers El Cedro bear­
beitet. ,,Noch vor wenigen Jahren war der Weiler El Cedro am Nordrand des Nationalparks 
von aller Welt vergessen und verlassen, Natur- und Waudertourismus haben ihmjedoch neues 
Leben eingehaucht" (IZABELLA GAWIN, 2001, Insel Gomera - Urlaubshandbuch). Das Herz 
dieses "neuen Lebens" in EI Cedro ist der Campingplatz La Vista, auf dem sich auch ein rura­
les Restaurant befindet, das weit und breit die einzige Einkehrmöglichkeit für Wanderer und 
Touristen ist. Das beschriebene Dilemma der beiden Perspektiven Naturschützer und Natur­
nutzer wird ausgehend von der Fragestellung "Der Campingplatz La Vista - wie könnte er 
sich entwickeln?" im allgemeinen diskutiert und im konkreten Einzelfall im Rahmen einer 
Nutzwertanalyse untersucht. 
Im Folgenden wird zunächst das Untersuchungsgebiet abgegrenzt (Kap. 2). Darauf folgt eine 
kurze Einführung zum Einsatz und zur praktischen Anwendung der Nutzwertanalyse (Kap. 
3). Im vierten Kapitel werden dann die Fachbeiträge zur Landschaftsentwicklung und Land­
schaftsnutzung vorgestellt. Hierbei wird jeweils in einem ersten Schritt die Sachlage auf Go­
mera vorgestellt, z.B. Gomeras Flora, um daraufhin z.B. die Bestandsaufnahme und die Be­
wertung der Flora auf dem Campingplatz La Vista vorzustellen und die Schutzansprüche zu 
begründen (die Fauna erscheint hier nicht relevant). Im fünften Kapitel folgen dann die Fach­
beiträge zur ökonomischen Entwicklung des Tourismus auf La Gomera. In diesem Punkt 
werden eingangs allgemeine Tourismustrends und die Trends auf La Gomera verglichen. 
Daran anschließend erfolgt die Vorstellung des Tourismusleitbildes auf La Gomera und die 
Vorstellung der unterschiedlichen Varianten der Tourismusentwicklung auf dem Camping­
platz La Vista, die im Rahmen der Nutzwertanalyse verglichen werden sollen. In Exkursen 
werden jeweils empirische Beobachtungen zum Tourismus, die für die Gewichtung der Krite­
rien der Nutzwertanalyse interessant sind, vorgestellt. Abschließend wird die Durchführung 
der Nutzwertanalyse präsentiert (Kap. 6), bevor ein Fazit gezogen wird. 

Die Exkursion hat inkl . der sehr aufwendigen An- und Abreise 13 Tage gedauert. Die erste 
Woche wurde auf ca. 900m Höhe im Nebelwald verbracht (privater Zeltplatz EI Cedro/La 
Vista am oberen Ende des Wasserfalls des Cedro-Baches), angesteuert zu Fuß und mit vollem 
Gepäck, um zugleich ein Gefühl für die Landesnatur und das Relief zu bekommen und die 
Perspektive der "echten Rucksacktouristen" teilnehmend-beobachtend zu erfahren. Allein 
durch die Höhenstufung und die vertikale Temperaturabnahme wurde das Klischee von der 
Insel des ewigen Frühlings von Anfang an entwertet. Es bildete sich auch ein Gefühl dafür 
heraus, was es heißt in dieser Höhe auf kleinen Terrassen eine Familie zu ernähren und eine 
Hofstelle zu erhalten. Die Betreiberfamilie des Zeltplatzes hatte hier eine Nische entdeckt 
bzw. geschaffen, aber diese Idee lässt sich nicht beliebig wiederholen, allenfalls ausweiten 
wenn es klappt In dieser Woche wurde über Wanderungen und gezielte Erkundungen das 
Untersuchungsgebiet kennen gelernt und erfasst. Daraus (und aus der heimischen Vorberei­
tung) sind die Fachbeiträge entstanden, die für die Abwägung der Alternativen der Entwick­
lung (Nutzwertanalyse) notwendig sind: Wie ist die Situation, wo liegen Konfliktlinien, was 
ist schützenswert in der Konkurrenz zu anderen Zielen? 
Die zweite Woche war dem ökonomischen Aspekt gewidmet. Im langen Tal von Hermigua 
wurde vor allem das Thema Tourismus, Bewässerung und Bananenproduktion (als einzige 
Exportfrucht) bearbeitet. 
Die Literaturlage wurde durchgehend ergänzt durch Internetrecherche (im Vorfeld) und durch 
zwei große Experteninterviews sowie elf Interviews mit Einheimischen in verschiedener Nä­
he/Feme zum Tourismus. Dadurch wurde deutlich, dass "field studies" der notwendige zweite 
Schritt nach dem ersten Schritt der Beschreibung nach "Aktenlage" sind und dass relevante, 
d.h. bedeutsame Ergebnisse auf diesen zwei Beinen stehen. 
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II "Eine Exkursion nach Böhmen" 2 

Die Exkursion nach Tschechien (2004) war angekündigt als Exkursion nach Böhmen. 

Aus formalen Gründen hätte man Tschechien sagen müssen, weil es sich erkennbar um eine 
Auslandsexkursion handeln sollte, 10 Tage, die alle Geographiestudenten absolvieren und 
dabei ein fremdes Land studieren sollen. Es war auch nicht ganz klar, ob im Jahre 2004 und 
damit fast 60 Jahre nach dem Ende der Naziherrschaft über das sog. "Protektorat Böhmen und 
Mähren" die Bezeichnung Böhmen politisch korrekt ist. 

Andererseits sagen wir ja auch nicht Midi, sondern Südfrankreich und nicht Strasbourg, son­
dern Straßburg und Lüttich statt Liege, ja sogar Breslau statt Wroclaw und Auschwitz statt 
Oswiecim. Überall in Europa ist eben Europa und damit europäische Geschichte, und diese 
wird erkennbar gemacht auch über Begriffe und Namen. Endlösung oder Holocaust, Durch­
rassung und Ethnische Säuberung, Aussiedlung oder Vertreibung, Ostmark oder Österreich. 

Europa ist auch eine Konstruktion. 

Seit wenigen Monaten (l.Mai 2004) ist die Tschechische Republik also wieder offiziell Teil 
des offiziellen Europas; "Tschechoslowakei" heißt das Land aber nicht mehr, wie zu Zeiten 
der ersten Republik nach dem 1. Weltkrieg. Auch ohne das Zutun der Deutschen ist also noch 
viel passiert, was man wissen.und verstehen müsste. 

Tschechien hat sich jahrelang vorbereitet auf die EU und die Erfüllung der Beitrittskriterien. 
Zur gleichen Zeit hatte das EU-Land Griechenland munter gemogelt bei der Meldung der 
Haushaltszahlen nach Brüssel; die "Kernländer" Deutschland und Frankreich verletzen seit 
Jahren die Maastricht-Defizitgrenzen. Es gibt riesige Disparitäten in Europa, die durch För­
dergelder ein wenig gemildert werden sollen. Polen will für den Beitritt der Türkei stimmen 
und sogar für den der Ukraine, um die EU-Außengrenze wieder los zu werden. Zugleich wird 
die längste Friedenzeit der Geschichte in Europa hoffnungsfroh für die Zukunft gesichert. 

Tschechien also: Unser enger Nachbar mit einer gemeinsamen Euroregion ((Eibe/Labe) und 
wieder vom Osten zur Mitte zurückgekehrt, und zugleich ein fremdes Land mit einer ganz 
unverständlichen Sprache. Man versteht kein Wort, vermutet nur, dass "Divadlo" Theater be­
deutet, weil der Bus hier hält. Aber dass "Usti hlavna naradzi" ausgerechnet Hauptbahnhof 
bedeutet und man hier, aber nicht in Usti Zapad oder gar Usti Strekov aussteigen soll, das 
kann man philologisch kaum erschließen. Stop: Man versteht immerhin die Wörter Audi 
(nicht: Mercedes), Rossmann, Allianz, McDonald, Nivea und Nestle und Milka- ja sogar "11-
ly", das ist der Edel-Espresso, der in Deutschland 6 €für 250 Gramm kostet, und hier auch. 

17.000 tschechische Kronen sind der Durchschnittslohn (zu teilen durch 30 für die 6-Parität), 
7.800 Kronen sind das offizielle Existenzminimum, wobei im Oktober 2004 die Gehälter der 
Polizisten um 8.000 Kronen erhöht wurden, die der Lehrer jedoch nur um 2.000. Wie die Pra­
ger Zeitung vom 7.10.04 schreibt: "Die Gewerkschaften werden auch bei privaten Unterneh­
men auf höhere Lohnabschlüsse drängen, so die Besorgnis. Das wäre in seinen Konsequenzen 
jedoch fatal: Steigende Lohnkosten stellen nicht nur bestehende Arbeitsplätze aufs Spiel, son­
dern können auch mögliche Investoren abschrecken. Die ohnehin schon alarmierende Arbeits~ 
losenrate von etwa 10 Prozent droht dann noch weiter nach oben zu klettern. Aber Premier 
Gross und seine Mannschaft scheint das nicht zu kümmern. Sie haben vorgesorgt: der griesg­
rämige Bürger trifft auf lächelnde Polizisten." 

2 Der folgende Text ist die Einleitung des Exkursionsberichtes, Jena 2005 (Fundort: www.geogr.uni­
jena.de/Didaktik/Projekte) 
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Aber es ist - auch hier - eine Legende, dass das reine Lohnniveau automatisch eine Lohnka­
rawane nach Osten auslöst. Prag ist mittlerweile auf Rang 13 der beliebtesten europäischen 
Business-Städte geklettert (nach London, Paris, Frankfurt, Brüssel, Amsterdam, Barcelona, 
Madrid, München, Berlin, Zürich, Mailand und Dublin, und vor Manchester, Stockholm, Lis­
sabon, Genf, Düsseldorf, Harnburg und Warschau. Quelle: "European Cities Monitor" von 
Cushmann&Weakfield Healey&Bak:er, zit. nach Prager Zeitung 4112004, 9). "Nach Tsche­
chien kommen immer mehr Unternehmen, die im Servicebereich arbeiten. Für diese sind ne­
ben den Arbeitskosten aber auch andere Faktoren ausschlaggebend wie zum Beispiel der Zu­
stand der Infrastruktur oder auch die Ausbildung der Arbeitskräfte", sagt die Finanzberatungs­
flfßla Nextfinance. 

Die Deutsche Post World Net z.B. hat soeben in Prag für sein Logistikunternehmen DHL 500 
Mio €investiert, in das dritte IT-Zentrum mit dem Ziel, im Schichtbetrieb rund um die Uhr 
und rund um die Welt die eigene IT-Struktur überwachen zu können. Das Zentrum in Prag 
ergänzt die beiden bereits arbeitenden in Scottsdale (USA-Arizona) und Kuala-Lumpur (Ma­
laysia). Jeweils nach 8 Stunden wird die Verantwortung in die nächste Zeitzone übergeben, 
um den 24-Stunden-Betrieb zu garantieren. Dafür werden die alten europäischen IT-Zentren 
von Danzas und DHL in Basel und London geschlossen. (Übrigens: Unter den topten befin­
den sich drei deutsche Städte (s.o.), mehr als aus jedem anderen europäischen Land.) 

Was können wir also in Tschechien in zehn Tagen studieren? Welche Spuren können wir er­
kennen, wie können wir sie interpretieren? Was wird uns gezeigt werden in den Büros der 
Stadtplaner, der Umwelt- und Havariespezialisten, der Touristenbüros, der Heilbad­
Verwaltungen, was werden uns die tschechischen Studenten sagen und was die Fahrgäste im 
O-Bus? 

Nehmen wir probehalber zwei aktuelle Ausgaben der .,Prager Zeitung- Das Wochenjournal 
aus der Mitte Europas" zur Hand (ohne zu wissen, ob diese deutschsprachige Zeitung nicht 
längst dem W AZ- oder Springerkonzern gehört, aber immerhin). Die Schlagzeilen ergeben 
folgendes Profil (Artikel ab~ Seite Umfang): 

Politik und Gesellschaft 
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Aufbruch in die Freiheit. Am 30.9.1989 reisten die ersten DDR-Flüchtlinge aus der 
Prager Botschaft in die Bundesrepublik aus 
Vorwürfe und Manipulationen. Streit um die Auftragsvergabe verzögerte die Eröff­
nung der fünften Donaubrücke in Bratislava 
Bekannte Fakten - keine Botschaft. Der Film "Der Untergang" nutzt geschickt den 
Rückenwind der Erinnerung an den Zweiten Weltkrieg 
Das Horror-Bild Hitlers. Die Faszination der heute Lebenden von dem Diktator 
Schlammschlacht im Wahlkampf gestartet. Oppositionsführer Topolanek wirft der 
Regierung vor, die Demokratie zu gefahrden 
Slowaken sind dagegen, Tschechen dafür. Die Visegrader Vier sind uneins über die 
Aufnahme der Türkei in die Europäische Union 
Die Jugend greift zur Droge. Die Zahl junger Abhängiger steigt- mobile Drogenla­
boratorien produzieren vor Ort 
Deutsch-tschechische Kooperation. BKA-Mann in Prag koordiniert die Drogenbe­
kämpfung 
Der Zukunft zugewandt. Bundeskanzler Sehröder verbreitet in Prag Sonnenschein 
"Der Terrorismus verschont keinen auf der Welt" - Außenminister Svoboda über 
den internationalen Terror, den Irak und die Reform der Vereinten Nationen 
Früher ging es um Versöhnung. Heute geht es vielfach um strategische Kooperati­
on, stellt eine Fachtagung zu sächsisch-tschechischen Städtepartnerschaften fest 



Sport 

Die traurigen Helden von 1989. Jiri Suk: analysiert die Euphorie und die Fehler des 
Bürgerforums während der samtenen Revolution 

Trauriger Abschied. Nedved sagt der Nationalmannschaft Adieu und Nashledanou­
es droht ein Ende des Dream Teams 

Wirtschaft, Immobilien, Technik 
Froschsprung des Jahres. Auf der Liste der beliebtesten europäischen Business­
Städte konnte Prag Plätze gut machen 
Die Polizisten lachen zuerst. Regierung startet mit Aufbesserungen für öffentlichen 
Dienst eine Lohnspirale 
"Slowakei bleibt attraktiv - mittelfristig". Delegierter der deutschen Wirtschaft 
sieht Signalwirkung auch für Klein- und Mittelständler 
"Für jeden Kunden haben wir das passende Auto". Rudolf Javurek, ein Österreicher 
mit tschechischen Vorfahren, über die Produktpalette der Volkswagen-Gruppe in 
Tschechien 
Schlechte Noten für tschechische Werkstätten. Laut Untersuchung österreichischer 
Verbraucherschützerarbeiten Brünner Autowerkstätten nur mittelmäßig 
Mühle Stanice. Ein einzigartiges Wohnbauprojekt in der Nähe von Prag 
Aufstieg ins Mittelfeld. Prager Büromieten nähern sich langsam westeuropäischem 
Niveau an 
"Schlüsselinvestition für Tschechien". Das globale IT -Herz des Logistikunterneh­
mens DHL schlägt von nun an in Prag - Investition von rund 500 Millionen Euro 
Bewachung für die Wächter. Schreckensmeldung ruft typische Reaktion hervor: 
Aktionismus (Korruption) 
Finish ohne Hochspannung. Verkauf der SE (Slovenske elektrame) an die italieni­
sche Enel schient gesichert- Kritik an der Rolle des Wirtschaftsministers 
"Bewusst schielen wir nach Mittel- und Osteuropa". Klaus Dittrich, Direktor der 
Messe München International, über das Konzept der Systems 
Systems goes Osteuropa. Die Medien- und IT-Messe lugt nach Tschechien 
Viel Raum für Große und Kleine. Consulting-Branche hat in Tschechien noch gro­
ßes Wachstumspotential 

Tourismus 
Tagesausflüge und Badespaß in Vrbov. Das Thermalbad in der Hohen Tatra ist ein 
idealer Ausgangspunkt für Abenteuerlustige 
Mehr als Smetana und die Tradition. Das alte und das neue Litomysl: Ein Tag in der 
ostböhmischen Provinz 
Werben um die Kongresstouristen. Tschechien ist bei ihnen beliebter denn je. Prag 
lanciert Kampagne in Deutschland 
Von der Puszta in die Therme. Ungarn setzt auf Wellness- und Gesundheitsangebo­
te 

Kultur, Literatur, Musik 
Der Mensch und sein Los. Zum 75. Geburtstag Milan Kunderas erscheinen Sonder­
ausgaben seines Romans "Die unerträgliche Leichtigkeit des Seins" 
Lesestunde für Unkundige und Fortgeschrittene. Thomas Mazal schrieb eine Mono­
graphie über seinen Freund Bohumil Hrabal 
Fachsimpelei unter Schriftstellerkollegen. Philip Roth befragt andere Autoren zu 
Franz Kafka, Vaclav Havel- und auch ihren eigenen Werken 
Ein Tscheche in Berlin. Der Roman "Der Himmel unter Berlin" von Jaroslav Rudis 
ist in Deutsche übersetzt worden 
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-

Die zerstreuten Greise. Der russische Autor Oleg Jurjew erzählt eine Geschichte 
vom Krieg der Kinder und Greise 
Biene Maja und Jan Hus, Schwejk und Tschech. Jiri Grusa kommentiert die Ge­
schichte Tschechiens und die Eigenarten der Einwohner 
Fundgrube Tschechien. Der aktuellste Reiseführer fällt aus dem Standardprogramm 
heraus (Micklitze: Tschechien entdecken. Trescher Verlag, Berlin 2004) 
Details von der Hintertreppe. In seinem literarischen Reiseführer erläutert Paul 
K:runtorad Hintergründe der tschechischen Geschichte und Gegenwart (Kafka, das 
Schloss und die Schuhfabrik Picus Verlag, Wien) 
Das Wunder der Erschaffung - vom Menschen vollbracht. Ina Rott reichert die Go­
lem-Sage mit Details aus demjüdischen Leben im 16.Jahrhundert an 
Wortoasen der Melancholie im Nadelbuch. Die Gedichtesammlung des gepriesenen 
Lyrikers Petr Borkovec wurde in Deutsche übersetzt 
Das Leben ist ein atemloser Tanz vor dem Abgrund. Joseph Hahns künstlerisches 
Werk ist eine Mahnung an die Menschheit, der Schöpfung mit Ehrfurcht zu begeg­
nen 
Als Metternich aus Teplitz flüchtete. Die Erinnerungen eines böhmischen Juden 
vom Ende es 19. Jahrhunderts. 
Böhmisch-mährische Kindheitsstationen Mahlers. Auf den Spuren des Komponisten 
von seinem Geburtsort Kaliste bis zu seiner Kapellmeistertätigkeit in Olomouc 
Viktor VIImanns Vermächtnis. Neue CD mit Werken des vor 60 Jahren in Ausch­
witz Ermordeten 
Mahlers Lieder. Gelungene Interpretation mit Musikbegleitung 

Das wäre also eine Themenliste, in der Perspektive einer Zeitung, eine Selbstbeschreibung, 
eine Innensicht Es geht um Hitler, um Europa, um Korruption, um Parteienstreit, um Wirt­
schaftswachstum und Konkurrenz, um die neue Blüte Prags, um Investoren und Tourismus. 
Und es geht sehr viel um Literatur. Das wäre also ein Profil von Tschechien im Herbst 2004. 
Wenn man auf der Suche nach eigenen Themen und Aufgabenstellungen eher aus einer engen 
geographischen Sicht Außenbeschreibungen Tschechiens bzw. in unserem Fall Nordböhmens 
sichtet, wird man erschrecken. Und wenn man sich vorstellt, dass derartige Bilder von außen 
sich etwa in Schulbüchern 10 Jahre oder länger halten können, umso mehr. Wir lasen von der 
Umweltsituation (vgl. Kasten nächste Seite) und packten also Vorbereitungen zum Waldster­
ben und zur Wasseranalyse ins Gepäck. 

Hätten wir z.B. alle Teilnehmer vor Beginn der Reise nach dieser Quelle einige Adjektive o­
der Substantive aufschreiben lassen, die sie als typisch für Nordböhmen erwarten, ohne aber 
selbst dort gewesen zu sein, hätte das Wortfeld also lauten können: Verwüstet, unbewohnbar, 
unwiderrufliche Spuren, kein Leben mehr, Einwohner ersticken, ökologische Katastrophe, 
Wälder verschwunden, ungehemmte Industrialisierung, 40. Platz, Männersterblichkeit/ 
Krebs/Totgeburten, Arbeitslosigkeit, wochenlanger Smog, soziale Probleme: Skin­
heads/Vietnamesen/Zigeuner, Prostituierte/Zigeunerinnen. 
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In Nordböhmen gibt es große Probleme. Trotz seiner Ähnlichkeit mit den südlich 
und westlich gelegenen Regionen ist es durch die Industrialisierung verwüstet; viele 
Gebiete sind so gut wie unbewohnbar, sogar früher intakte Heilbäder wie Teplice­
Sanov. ( ... ) In seinen Flüssen gibt es kein Leben mehr, seine Wälder sind am 
schlimmsten von den Auswirkungen des sauren Regens betroffen, und seine Ein­
wohner ersticken an den Schwefelemissionen der Kraftwerke. 

( .. . ) Nordböhmen - damit assoziiert man inzwischen die ökologische Katastrophe 
und deren Konsequenzen, mit denen das Land seit dem Ende des Kommunismus zu 
kämpfen hat. Geschwächt durch den sauren Regen und durch starken Parasitenbefall 
angegriffen sind die Wälder so gut wie verschwunden und die Leute ersticken buch­
stäblich im Smog. 

Schuld daran sind die Braunkohlekraftwerke, die die Region während der letzten 
hundert Jahre mit Arbeitsplätzen versorgt haben. ( ... )Ökonomische Faktoren führ­
ten (nach 1945) zum raschen Wiederaufbau und zur Wiederbesiedlung der Region, 
aber die letzten 40 Jahre ungehemmter Industrialisierung haben im Land und im 
Leben der Menschen Nordböhmens unwiderruflich ihre Spuren hinterlassen. Wäh­
rend das übrige Buropa versuchte, Schwefelimmissionen zu senken und die Treib­
stoffeffizienz zu erhöhen, sank die Produktivität der Tschechoslowakei auf den 40. 
Platz der Industrienationen und erreichte dafür den ersten Platz in der Statistik der 
Männersterblichkeit, Krebserkrankungen und Totgeburten. Es wäre zu einfach, all 
diese Missstände den Kommunisten zuzuschreiben. Waldschäden im Erzgebirge 
waren schon vor dem Zweiten Weltkrieg amtlich. 
Doch nun, da auch Opposition erlaubt ist, scheint die zukünftige Entwicklung nicht 
mehr ganz so trostlos. Der Braunkohleabbau wird allmählich reduziert und es wird 
nach alternativen Energieformen gesucht. Die Kehrseite der Medaille jedoch ist, 
dass diese Maßnahmen wahrscheinlich zur Folge haben werden, dass die Region die 
höchste Arbeitslosenrate in der Tschechischen Republik haben wird. ( ... ) 

Das nordböhmische Kohlebecken. Es ist noch unattraktiver, als der Name ahnen 
lässt. ( ... ) Inmitten dieser verschmutzten Region liegt die Stadt Teplice-Sanov, der 
vergessene, vierte böhmische Kurort des einst gefeierten Quartetts, zu denen Karls­
bad, Marienbad und Franzensbad gehörten. ( .. . ) Im Winter, wenn sich der Smog 
wochenlang über die Stadt legt, steigen die Schwefeldioxidwerte manchmal auf das 
25fache der von der WHO definierten Grenzwerte. Zudem hat Teplice eine ganze 
Menge sozialer Probleme: Es gibt eine (laut)starke Skinheadbewegung, so dass es in 
den letzten Jahren schon mehrere Male zu Auseinandersetzungen mit vietnamesi­
schen Einwohnern und Zigeunern gekommen ist. Gleichzeitig stehen entlang der 
Straßen, die aus der Stadt führen - vor allem in Richtung Dresden - tschechische 
Prostituierte und Zigeunerinnen, die ihr Glück bei ausländischen Kunden versuchen. 

Darstellung Nordböhmens im Reiseführer des Engländers ROB HUMPHREYS: Tsche­
chische & Slowakische Republik. Verlag Michael Müller, Göttingen, 19933, S. 227, 
289,294 

Das sollte also unser Zielgebiet sein und zugleich explorativer Hintergrund für unsere Beo­
bachtungen? 

Indirekt war die Literatur incl. der Reiseführer natürlich bestimmend für die Erwartungen und 
die erwarteten Problemstellungen. Gleichzeitig war uns aber klar, dass eine Reise und Fach­
exkursion mehr zeigen soll und wird als die Literatur. Erstens, weil diese - unvermeidlich -
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immer schon älter ist als die Gegenwart, und zweitens, weil sie - ebenso unvermeidlich -
Ausdruck einer Beobachtungsweise und also eine Konstruktion ist. Daraus folgt , dass der 
Lektüre eines Landes nach Aktenlage stets auch das eigene Lesen der verschiedenen Wirk­
lichkeiten vor Ort folgen muss. Sonst bliebe das Wissen von einem Land eine Anschauung 
aus zweiter, dritter und vierter Hand, es bliebe einäugig und eindimensional, unüberprüft und 
von blindem Vertrauen in das gedruckte Medium. 
Das gilt natürlich nicht nur für ultrakurze Schulbuchtexte und deren spärlichste Illustrationen, 
das gilt ebenso für Zeitungen, Reiseführer, Prospekte und Vorträge in Amtsstuben. Alle diese 
Quellen verkünden eine Idee von ihrem Thema, sie sind insofern alle ideologisch und not­
wendig verzerrt. 

So wie den oben zitierten Reiseführer von 1993 kann man auch die neuen EU-geförderten 
Hochglanzbroschüren zur Hand nehmen; man bekommt dann allerdings das genau entgegen­
gesetzte Bild konstruiert: Tschechien insgesamt ist "Eine zauberhafte Begegnung", die Regi­
on Most "ein wiedergeborenes Land", man findet zur "Harmonie der Seele und des Körpers 
im Heilbad Teplitz"; und das im obigen Reiseführer nicht einmal erwähnte Usti nad Labern, 
die ehemals deutsche Stadt Aussig an der Eibe, ist "Eine romantische Inspiration" und bietet 
eine prachtvolle Panorama-Karte an, gesponsortvon "Spolchemie", die allerdings vor eben 
dieser großen Chemiefabrik endet. 

Die Herausforderung für die Geographiestudenten und die Exkursion war also offenbar, die 
Themen erst einmal aus der eigenen Lektüre und der eigenen Anschauung zu gewinnen, nicht 
aber, die heimische Vorbereitung aus mehr oder weniger zufälligen und/oder veralteten Quel­
len vor Ort zu reproduzieren. Das fallt offenbar schwer, weil es nicht vorstrukturiert ist, keine 
Gewissheiten erlaubt, einen eigenverantwortlichen Prozess verlangt und ergebnisoffen ist. 

Zum Beispiel: Die Vorbereitungen zum Thema Waldsterben konnten nur noch für eine histo­
rische Reminiszenz bzw. die allgemeine Methodik der Waldschadenserhebung verwendet 
werden; der Naturpark Erzgebirge sah jedenfalls äußerlich gesund bzw. völlig gesundet aus. 
Zugleich weiß man aus den deutschen Waldschadensberichten auch, dass das Problem längst 
noch nicht gelöst, sondern durch konsequente Entnahme des Totholzes lediglich unsichtbar 
geworden ist und dass die Erfolgsberichte ofunals nur die Abnahme der Zunahme belegen. 
Zweites Beispiel: Die Luftqualität an unserem Standort Usti nad Labern entspricht inzwischen 
längst WHO- und EU-Standard; unwiderruflich (vgl. Zitat Reiseführer) waren die Belastun­
gen also nicht. Allerdings gab es gleich am ersten Abend einen .,Spolchemie"-Störfallalann 
aus allgegenwärtigen Lautsprechern an den Häusern, aus jener großen Chemiefabrik also, die 
unmittelbar an den Stadtkern angrenzt. Dieser Störfall wiederum führte vor unseren Augen 
gleich am nächsten Morgen zu einer großen Pressekonferenz, tagelangen Zeitungsberichten 
und der Drohung des Magistrats der Stadt, die Betriebserlaubnis für den größten Arbeitgeber 
der Stadt zu widerrufen. Diese Beobachtungen, die wir zufallig gemacht haben, können etwas 
bedeuten, müssen es aber nicht. Sehen können wir jeweils nur Teile der Oberfläche der Reali­
tät. Zur Interpretation brauchen wir fremde Hilfe von Sachkundigen. Diese wiederum sagten 
uns oft: "Da habe ich eine private Meinung", sagten sie aber nicht. Selten verplappert sich ein 
Fachmann, wenn er etwa die Verzögerung einer Autobahnbaus damit erklärt, dass dort Natur­
schützeT "einen Baum entdeckt" hätten oder "dass die Käferbeschädigungen" doch wohl we­
niger bedeutend wären als die Belastungen für die Menschen. (Da wären die amtlichen Planer 
in Deutschland jedenfalls in der Rhetorik inzwischen besser geschult.) 

So bestehen die folgenden Berichte und Exkurse also aus fokussieren Beobachtungen zu den 
Oberthemen Euroregion/Euregio und Transformation, gestützt auf selbst gesammelte Spuren 
und Nachfragen an Experten, interpretiert nach Plausibilität oder auch streitig ja nach Sicht­
weise. 
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Bemerkungen zur Methode der Spurensuche 

Die Methode der Spurensuche geht aus von Erwartungen über das zu Sehende und von der 
prinzipiellen Offenheit für Nicht-Erwartetes. Jedenfalls braucht sie vorab ein Bild und ein 
Vorwissen, um überhaupt beobachten (statt nur zu betrachten) zu können. 
Beispiel: Auf einer früheren Exkursion nach Böhmen sollten die Studierenden sich in Klein­
gruppen vom Quartier am Stadtrand von Karlsbad auf den Weg machen zum Grandhotel 
PUPP. Eine Gruppe fand dieses Herzstück des Kurviertels erst gar nicht, weil sie vorher in 
einer Fußgängerzone bereits die "Stadtmitte" vermutete und hier hängen blieb. Ihr Bild von 
Karlsbad enthielt also keine Vorstellung von einem Grandhotel, sondern nur von einer Stadt­
mitte. Diese Vorstellung war aber nicht nur nicht einschlägig, sie verhinderte sogar noch das 
Entstehen eines gerraueren Bildes. - Diese Erfahrung wäre übrigens erst gar nicht entstanden 
und hätte also auch nicht diskutiert werden können, wenn die Studierenden einfach angeleitet 
und geführt worden wären; dann wären sie einfach "nur da" gewesen, offen wiederum nur für 
den Konsum von präpariertem Wissen. 

Wir mussten also - zur Vermeidung derartiger Ab- oder Irrwege - vorab die gesuchten Beo­
bachtungen ordnen in Kategorien und Instrumente. Um Böhmen bzw. den Einzelfall Teplice/ 
Teplitz unter den Themen Euroregion und Transformation zu beobachten, wurde zu Anfang 
vorgeschlagen , sich exemplarisch dem Einzelhandel zu widmen und dem Zustand der Häuser. 
Als Indikator im Einzelhandel wurde von der Studierendengruppe vorgeschlagen, einen 
Preisvergleich zu machen für die Produkte "Brot", "Milch" und "Fernsehgerät"; außerdem 
solle die Attraktivität bzw. Wertigkeit der Geschäfte in 4 Klassen bewertet werden. Als Indi­
kator für die Qualität der Bausubstanz wurde vorgeschlagen, die Häuser einzuteilen in "alte 
Häuser" und "neue Häuser" und den Zustand nach Renovierungsqualität zu kartieren. - Diese 
V arschläge wurden alsbald kritisiert anband der Fragen: Wofür stehen denn die Indikatoren 
Brotpreis und Milchpreis? Sind dies nicht genau die Produkte, die als Grundbedarf die ge­
ringste Preisdifferenz aufweisen? Was ist unter Fernseher zu verstehen, wenn es Formate zwi­
schen 100 €und 5000 €gibt? Was genau sind "alte Häuser" und was "neue"? Steht der Fas­
sadenzustand wirklich für den Zustand des Hauses? Was ist mit Dach, Fenstern, Türen, Rück­
seiten? Was wird kartiert, wenn das Erdgeschoss saniert ist (Filialgeschäfte), der Rest aber 
nicht? Was sagt der äußere Zustand oder Anschein aus über die Wohnqualität für die Bewoh­
ner? Man mag sich daran erinnern, dass die professionellen Statistiker und Gesellschaftsbeob­
achter mit ausgefuchsten Methoden z.B. den Warenkorb für den notwendigen Lebensunterhalt 
oder die Indikatoren für den Vergleich des Preisniveaus und der Lebensqualität von Städten 
bestimmen (und laufend anpassen). 

Mit anderen Worten: Es wurde in Frage gestellt, dass die vorgeschlagenen Indikatoren und 
Klassen für irgendeine Aussage wertvoll (valide) sind und dass sie in der vagen Definition 
zuverlässig (reliabel) zu handhaben sind. 
Aber auch, wenn die Instrumente und Kategorien für die Beobachtung nach bestimmten Er­
wartungen plausibel erscheinen, bleibt die Möglichkeit für ganz andere Kategorien bestehen. 

Es stellte sich heraus, dass allein die Route der Begehung des Ortes (hier: Teplice) von jedem 
Beobachter graduell oder auch grundsätzlich unterschiedlich gelegt wurde. Wer zum Beispiel 
ein Bild von Karlsbad mitbringt, sucht für Teplice nach Ähnlichkeiten oder Unterschieden 
und nach Spuren für die Bezeichnung "Salon Mitteleuropas" aus· Goethe-/Beethovenscher 
Zeit. Er findet dann z.B. kaum Schmuckgeschäfte und kaum Restaurants/Cafes, keine Russen 
vom :ryp "businessman" mit Funkgerät, Goldkette und Mercedes; er fmdet stattdessen ein 
Paar mit komplett verschleierter Frau, Kinderwagen und arabisch aussehendem Ehemann; 
daraufhin findet er dann mehr und mehr arabische Aufschriften und Hinweise an den Häusern 
und Schildern und schließt daraus auf eine spezifische Klientel "Araber". Die Deduktion von 
Geschäften für wohlhabende Kurgäste, florierende Gastronomie, prächtige Autos etc. aus der 
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Kategorie "Salon Mitteleuropas" , etwa analog zu Karlsbad, scheitert; stattdessen kommt es 
zur Induktion von den einzelnen arabischen Passanten und Aufschriften zu einem neuen Typ 
Heilbad, nämlich eher medizinisch indiziert und mit einer neuen Traditionsgruppe von Gäs­
ten. Dieses Wechselspiel von Deduktion und Induktion führt zu neuen Beobachtungen und 
Kategorien, hier: zu einer Unterscheidung von Karlsbad und Teplitz, und zu einerneuen Fo­
kussierung der Beobachtung. Der Gang ins alte Kurbad "Beethoven" und in seine Katakom­
ben bestätigt es dann; spezialisiert auf Araber aus den Emiraten und Saudi-Arabien, die hier 
zu günstigen Preisen (Übernachtung 80 € /Zimmer plus "Anwendungen") zu monatelangen 
Aufenthalten mit der ganzen Familie fahren und in ihrer Heimat die Legende von einer erst­
klassigen medizinischen Versorgung stiften. Dafür braucht es an dieser Stelle keine Schmuck­
laden-Meilen und keine besondere Außen- und Selbstdarstellung der Gäste, wie etwa in 
Karlsbad. 

So werden deduktiv-induktiv die Instrumente verändert und kalibriert (geeicht) und führen im 
Ergebnis zur Unterscheidbarkeit von zwei grundverschiedenen Kurort-Typen. In einem neuen 
Durchgang wäre dann das neue Bild weiter zu präzisieren. 

Fazit 

Es genügt nicht, sich aus einem fertigen Instrumentenkasten unspezifisch zu bedienen und 
den subjektiven Faktor nur als Störung zu betrachten/zu ignorieren. Es genügt auch nicht, oh­
ne Problemstellung und Fokussierung zu beobachten. Es geht auch nicht an, nur deduktiv o­
der nur induktiv zu arbeiten und sich mit irgendwelchen Daten zufrieden zu geben, ohne die 
Methode selbst zu evaluieren und ggf. in einen neue Form zu bringen (formative Evaluation). 

Die Beobachtung muss bestimmten Gütekriterien standhalten: 
die Kategorien (Ordnungsbegriffe) müssen definiert sein, 
die Kategorien müssen valide (wertvoll) sein, 
die Anwendung der Kategorien muss reliabel (zuverlässig) sein, 
die FragesteUung muss deduktiv und induktiv verfolgt werden, 
das Beobachtungskonzept muss Raum lassen für subjektive Diffe­
renz, 
die Subjektivität/Perspektivität muss offengelegt und reflektiert wer­
den. 

Es wird sich dann herausstellen, dass eine Themenstellung in Abhängigkeit von der Problem­
stellung und von Subjekten hergestellt und verändert wird (und dass die Ausgabe von präpa­
rierten Untersuchungsplänen die "Beobachter zu bloßen Sachbearbeitern ohne Konzeptualisie­
rungs- und Reflexionskompetenz machen würde). 

Autor: 

Prof. Dr. Tilrnan Rhode-Jüchtern, Didaktik der Geographie, Friedrich-Schiller-Universität 
Jena, Löbdergraben 32, 07743 Jena. Tilman.Rhode-Juechtem@uni-jena.de 
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I Konstruktive Didaktik 

Mirka Dickel (Aachen) 

Zur Philosophie von Exkursionen 

Vorbemerkungen: Im folgenden Beitrag werden Begriffe und Beispiele der Exkursions- und 
Reisedidaktik nebeneinander benutzt. Im Rahmen meiner Dissertation "Reisen und 
konstruktive Geographiedidaktik" (DICKEL 2005) wird deutlich, dass die traditionellen 
Exkursionsprinzipien als Legitimation für eine Reisedidaktik unter modernen 
gesellschaftlichen Bedingungen nicht länger tragfahig sind. Hinsichtlich didaktischer 
Theoriebildung ist es daher sinnvoll, (themenspezifische) Schulfahrten aus dem traditionellen 
Exkursionsbegriff auszuklammern. Allerdings ist das Hauptdefizit der Exkursionsprinzipien, 
die Fremdbestimmung des Schülerverhaltens, das schon dem eingeschränkten 
Beobachtungsbegriff in der Rahmung eines verhaltenstheoretischen Lernverständnisses 
zugrunde liegt (vgl. DAUM 1982), auch für die Exkursionsdidaktik kontraproduktiv. Das 
wiederum legt nahe, Exkursion ~nders zu definieren, nämlich als Reisen (im Sinne der 
dargelegten konstruktivistischen Didaktik) in schulischen Zusammenhängen und mit einem 
thematischen Schwerpunkt. 

Jüngere Konzepte der Exkursions- und Reisedidaktik sind verschiedenen Lehrtraditionen 
verpflichtet, beleuchten verschiedene Aspekte des Lebrens und Lemens, haben 
unterschiedliche Adressaten und sind unterschiedlich differenziert hinsichtlich der 
Darstellung des zugrunde liegenden Bildungsbegriffs und des Theorie- und Praxisbezugs. Sie 
werden im Rahmen meiner Arbeit vor dem Hintergrund des entworfenen Theori.ekonzeptes 
gesehen und Wert geschätzt: 

Veröffentlichungen über geographische Geländearbeiten, Wanderungen, Klassenreisen von 
1970-1992 werden von BEYER (1991a, 199lb, 1991c, 1993) BETIE/BEYER (1991) sowie 
HAFFKE ( 1993b) zusammengestellt. Reisedidaktische Problemstellungen und 
Paradigmen(wechsel) im Geographieunterricht stellen u.a. BIRKENHAUER (1995), HAVERSATH 
(2000, 2001), HAVERSATH/HEMMER (2003), HOFFMANN (2003) dar. Gliederungsprinzip der 
folgenden Synopse, die nicht den Anspruch eines vollständigen Kompendiums erfüllen kann, 
gleichwohl aber wesentliche (geographie-)didaktische und pädagogische Ansätze 
berücksichtigt, sind die einzelne Ansätze verbindenden reisedidaktischen Leitbilder. Die 
Benennung der Leitbilder ergibt sich aus der zugrundegelegten Literatur; Fachbegriffe werden 
in der Bedeutung angewendet, in der dort von ihnen Gebrauch gemacht wird. Einige Ansätze 
integrieren zwei oder mehrere Leitbilder. Sie werden unter verschiedenen für diesen Ansatz 
charakteristischen Leitbildern genannt: 
• Perspektivenwechsel als reisedidaktisches Leitbild z.B.: BRAUMÜLLERIDEPARDE (1986), 

DAUM (1985), DICKEL!RHODE-JüCHTERN (2002), HAVERSATH (2000b), HEMMER (1996b, 
2002), HENNINGS (1994, 1996), NöLKER (1988), SCHMIDT-WULFFEN (1981) , SCHULTZ 
(1999), TATSCH (2000), VORLAUFER (2002), 

• Sanfter Tourismus als reisedidaktisches Leitbild z.B.: HEMMER (1996a, 2002), 
HElDBRINK (1994), NIEDERER (1977), SPREITZHOFER (2002), STEINECKE (1986, 1990b), 

• Spurensuche als reisedidaktisches Leitbild z.B.: DENINGER (1999), HARn (1988, 1991 , 
1992, 1993, 1995), [SENBERG (1987, 1989a, 1989b, 1990, 1991), ÜNYGERTH (1990) 

• "Ganzheitlich lernen" mit allen Sinnen als reisedidaktisches Leitbild z .B. : BussE (1991), 
DAUM (1988), ENGELHARD (1990, 199la, 1991b), HARn (1989), HARD/KRUCKEMEYER 
(1991), JAKOBSet al. (1991), KLUCKERT (1981 , 1991), KRUCKEMEYER (1991 , 1993a, 
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1993b, 1995), ÜPASCHOWSKJ (1987), SCHMEER-STURM (1984, 1987), SCHMALGEMEIER 
(1991), WEGENER-SPÖHRING (1989, 1991), 

• "Authentizität" als reisedidaktisches Leitbild z.B.: BRITINER (2002), HASSE ( 1996), 
ÜPASCHOWSKJ (1995), STEINECKE (2000), UHLENWINKEL (1999) 

• Interkulturelle Begegnung als reisedidaktisches Leitbild z.B.: FEURLE (1992, 1994), 
KLUCKERT (1991), SCHMEER-STURM (1984), WAGNER (1991), 

• Spiel als reisedidaktisches Leitbild z.B .: GÜNTHER (1991), HARTUNG (1999), NAHRSTEDT 
(1984, 199la, 199lb), NAHRSTEDT!WEGENER-SPÖHRING (1989), SCHMEER-STURM 1989, 
1991a, 199lb,1991c), 

• Reiseerzählungen als reisedidaktisches Leitbild z.B.: GLAUBITZ (1994, 1996, 1997), 
SCHIRMER ( 1998) 

• Historisch-politische Bildung als reisedidaktisches Leitbild z.B.: GLAUBITZ (1995, 1997, 
2001), HARTUNG (1999), 

• Projektartiges Arbeiten als reisedidaktisches Leitbild z.B.: BEYER/HAFFKE (1993), 
STEINECKE (2001), GUDJONS (1990), HAF'FKE (1988, 1993a), HENTIG (2000a, 2000b), 
HOFMANN (2000), ISENBERG (1987), SCHMIDT-WALTHER (1990), MÜLLENMEISTER (1986, 
1991), NAHRSTEDT (1994b), RHODE-JüCHTERN/KANw!SCHER (2002), STEUP (1990), 
STEIMLE (1987), WIECHMANN (1990), VON GROEBEN (1994). 

Der Bühnenbildner MIRKO HENSCH aus Aachen machte im November 2004 beim Euregio 
-Theaterfestival "Die Entführung Europas" mit einem ausgefallenen Projekt auf sich auf­
merksam. Für die Aufführung eines Stückes dekorierte er einen Reisebus, in dem die 
Inszenierung stattfand, mit über 3000 Blättern weißem Papier, die sich im Wind mehrerer 
Ventilatoren auf und ab bewegten. Auf diese wurde von außen eine verfremdete Photographie 
des Busses projiziert. Innen wurden zusätzliche Videoaufnahmen, die auf Fahrten durch 
europäische Metropolen gedreht worden waren, projiziert, so dass für die im Bus sitzenden 
"Passagiere" die Illusion einer Reise durch Europa entstand. (vgl. AACHENER NACH­
RICHTEN vom 4. Dezember 2004, S.4) 

Photos: MIRKO HENSCH 

HENSCH bricht unsere Vorstellung von Exkursionen , indem er die traditionelle Stadt­
rundfahrt in einen neuen Rahmen stellt: Der Bus bleibt an Ort und Stelle, allein die Bilder, 
projizierte Stadtansichten, bewegen sich. Die Verfremdung wird dadurch gesteigert, dass der 
Bus als Theaterkulisse dient. Die Theaterbesucher sind Statisten, Zuschauer und Touristen, 
abwechselnd und gleichzeitig. Auch in der Außenansicht treibt HENSCH sein Spiel mit der 
Ulusion. Durch seine Installation dekonstruiert er dessen Bedeutung; unser Verständnis einer 
Exkursion als einer einfach zu durchschauenden methodischen Großform wird gestört. Indem 
HENSCH Gewohntes pervertiert und das Exkursionssetting als multivalente und offene Situa­
tion gestaltet, wird der Blick auf vermeintliche Gewissheiten gelenkt und folgende Frage 
erneut provoziert: "Was tun Menschen eigentlich, wenn sie auf Exkursion sind?" Wie kann 
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die durch die Bühnenkunst angeregte Verfremdung des Phänomens in der Wissenschaft 
gelingen? Wie können exkursionsdidaktische Gewissheiten überprüfbar, neue Ansatzpunkte 
diskussionsfähig und zu erkennbaren Ergebnissen geführt werden? 

Dies habe ich in meiner Dissertation "Reisen und konstruktive Geographiedidaktik" zu klären 
versucht. Den offiziell gültigen exkursionsdidaktischen Entwurf in einen anderen Kontext 
gestellt: Außerschulische Erzählungen zum Bildungswert des Reisens wurden dem aktuell 
gültigen Text der Richtlinien, Lehrpläne und Schulbücher zur Seite gestellt, so wurde es 
möglich, die amtliche Erzählung zu brechen, neue Gesichtspunkte freizulegen und neue 
Fragen zu stellen. An den narrativen Bruchstellen kristallisierten sich sechs exkur­
sionsdidaktische Grundfragen heraus: Was kann man über die Dinge wissen? Wie ist 
Verstehen denkbar? Wieso erscheint uns die Welt, wie sie uns erscheint? Welche Konse­
quenzen ergeben sich unter modernen Bedingungen für eine Sicht von Welt? Wie kann 
interkulturelle Kornmunikation gelingen? Wie ist Verständigung über ein Thema möglich? 

Als Annäherung an eine Antwort auf diese Fragen habe ich erkenntnistheoretische Bausteine 
herangezogen und aus ihnen exkursionsdidaktische Strukturelemente abgeleitet. Weitere 
Strukturelemente wurden aus Kategorien der Bildungs- und Tourismustheorie gefolgert. In 
ihrer Gesamtheit lassen sie das ansichtig werden, was der Titel verheißt: eine moderne Philo­
sophie von Exkursionen. Und von hier aus lässt sich erneut und anders darüber nachdenken, 
wie Exkursionen heute konzipiert werden sollen. Dementsprechend gliedert sich der Beitrag 
folgendermaßen: Zunächst wird das der Untersuchung zugrunde liegende narrative For­
schungsdesign vorgestellt. Dazu wird in 1) die offizielJe exkursionsdidaktische Rahmung der 
Richtlinien, Lehrpläne und Schulbücher betrachtet. Diesem Entwurf werden in 2) Gegentexte 
zum Bildungswert von Exkursionen (hier: Reiseberichte) zur Seite gestellt. In 3) werden an 
den narrativen Bruchstellen die exkursionsdidaktischen Grundfragen herausgearbeitet und 
Strukturelemente aus erkenntnistheoretischen Kategorien abgeleitet. In den Gliederungs­
punkten 4) und 5) werden weitere exkursionsdidaktische Strukturelemente aus Kategorien der 
Bildungs- und Tourismustheorie gefolgert. In 6) wird geprüft, ob neuere exkursions­
didaktische Leitbilder an eine konstruktive Exkursionsdidaktik anschließbar sind. Und in 7) 
wird gezeigt, wie Exkursionen im Sinne der vorgestellten Philosophie konzeptionalisiert 
werden können. 

1. Offizielle exkursionsdidaktische Rahmung 

Exkursionen treten im offiziellen didaktischen Entwurf zum einen als methodische Großform 
auf, zum anderen werden sie im Rahmen des Unterrichtsthemas "Reisen" auch als 
Unterrichtsinhalt behandelt. Zur "Exkursion" als methodische Großform: Exkursionen sind 
Bestandteil der Bildungs- und Erziehungsarbeit, sie müssen einen deutlichen Bezug zum 
Unterricht haben, programmatisch an das Schulleben angebunden sein, vor- und nachbereitet 
werden. Insbesondere für Schulreisen wird das fächerverbindende Arbeiten empfohlen . Der 
offizielle aktuelle exkursionsdidaktische Entwurf unterliegt jedoch der Gefahr, "totes Wissen" 
und reduzierte Ergebnisse zu erzeugen: 

Die Erdkundelehrpläne unterscheiden drei Exkursionstypen: Die Überblicksexkursion mit Ge­
ländevortrag, die Geländearbeit und die themenzentrierte Arbeitsexkursion. Während es auf 
Überblicksexkursionen allein um die Vermittlung von Inhalten geht, gebt es bei der 
Geländearbeit um das Erlernen von Methoden als Selbstzweck. In beiden Fällen besteht die 
Gefahr, aufgrund fehlender Kontexteinbettung träges Wissen zu produzieren, das wäre ein 
Wissen, das isoliert und unvemetzt bliebe, hauptsächlich der Bewältigung schulischer Anfor­
derungen diente, sich außerhalb der Schule kaum anwenden ließe und deshalb schnell 
vergessen würde. Ein Kernanliegen der themenzentrierten Arbeitsexkursion ist die Schulung 
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der Geländebeobachtung und Geländebeschreibung. Mit ihr sind drei traditionelle Exkur­
sionsprinzipien verknüpft: das einfache Ansehen, der induktive Weg und die originale 
Begegnung. Die Relevanz traditioneller Exkursionsprinzipien wird nun fragwürdig, wenn 
man den Prozess der Wahrnehmung grundsätzlich anders denkt. Geht man nicht länger davon 
aus, dass der Mensch auf die Wirklichkeit, wie sie ist, reagiert, sondern auf die Wirklichkeit, 
wie sie ihm zu sein scheint und wie er sie bewertet, wird deutlich, dass Erkenntnisgewinnung, 
die auf traditionellen Exkursionsprinzipien basiert, allenfalls reduzierte Ergebnisse hervor­
bringen kann. 

Hinzu kommt, so HARD (1993), dass die im Handbuch ,.Regionales Lernen" getroffene 
Unterscheidung zwischen Lernorten und Lernstandorten "zu einer unentschuldbaren päda­
gogischen Naivität im Umgang mit der Wirklichkeit" (vgl. HARD 1993, S. 83) führt. Unter 
Lernort wird hier jeglicher Ort verstanden, an dem etwas gelernt werden kann. Lernstandorte 
sind pädagogisch, didaktisch, methodisch, adressatengerecht aufbereitete Lernorte. Allerdings 
sind auch Lernorte eigentlich Lernstandorte, adressatengerecht aufbereitet und pädagogisiert. 
Hält nun der naive Besucher die Gegenstände, den offiziellen Text für die Sache selbst, 
verkennt er die Ziele außerpädagogischer Instanzen und wird so indoktriniert. Werden Lern­
orte zu Lernstandorten aufgearbeitet, so wird die schon vorhandene pädagogische Botschaft 
(und auch der "heimliche Lehrplan") übersehen und verstärkt; die Botschaft wird unkritisch 
für einen Teil der Sache selbst gehalten und zum Lernziel erklärt (vgl. HARD 1993, S. 83). 

Zur Exkursionspraxis an Schulen: Bildungsziele werden oftmals nicht nur nicht eingelöst, 
sondern konterkariert, wenn Exkursionen, insbesondere Klassen- und Kursfahrten, als Ver­
gnügungstouren im Rahmen von Schule stattfinden. Reiseziele werden nach ihrer Attraktivität 
ausgewählt, nicht nach ihrem pädagogischen Nutzen, der Unterrichtsbezug wird durch ein 
beliebiges Kulturprogramm ersetzt. Die unterrichtliche Relevanz der Exkursionen wird in den 
Antragsformularen zwar pflichtgemäß dargelegt, doch ist es ein offenes Geheimnis, dass sie 
in vielen Fällen ohne didaktischen und methodischen Konzeptions- und Reflexionsanspruch 
stattfinden. 

Zu Exkursionen als Unterrichtsinhalt Exkursionen werden implizit zum Thema "Reisen" und 
auch damit selbst zum Inhalt (also nicht nur methodische Großform) von Unterricht. Aktuelle 
Exkursionsdidaktik wird in diesem Sinne als raumbezogen, geographie-problemorientiert und 
damit einseitig charakterisie.rt. Was tun Menschen eigentlich, wenn sie reisen? Welche -
positiven wie negativen, objektiven wie subjektiven - Auswirkungen haben Reisen für wen 
und aus welchem Grund? Diese und ähnliche Fragen werden oftmals nicht gestellt Dies wird 
an folgenden Themenbeispielen in den Lehrplänen exemplarisch deutlich: "Der 
Landschaftshaushalt und seine Belastung durch Tourismus" (RICHTLINIEN 1993, S. 71ff) , 
,,Raumwirksamkeit des internationalen Tourismus" (RICHTLINIEN 1999, S. 72), 
"Tourismus in Kenia- keine Probleme?" (RICHTLINIEN 1999, S. 64) 

Auch in vielen Schulbüchern wird - wie auch STÖBER vom Georg-Eckert-Institut für Inter­
nationale Schulbuchforschung gezeigt hat - das Thema "Reisen" monoperspektivisch, 
eindimensional und "unredlich" (vgl. STÖBER 2001) aufbereitet. Die Unredlichkeit besteht 
nach STÖBER darin, dass konstruierte Perspektiven lediglich auf ein intendiertes Lernziel 
zugeschnitten, aber nicht als Konstruktion offengelegt werden. Durch die Themen- und Dar­
stellungsvereinfachung wird die Ambivalenz und Komplexität des Lernstoffes beschnitten. 
Zum Teil werden konstruierte Texte als Quellentexte ausgegeben und vermeintlich objektive 
Erkenntnis auf vermeintlich subjektive Weise vermittelt. 

Schließlich ist auch die exkursionsdidaktische Forschung uneinheitlich und defizitär. Bei 
einem Vergleich von Schulbuchanalysen (DAUM 1975, HASSE 1988, FÜLDNER 1990, 
BEYER 1993a, RANFT 1993, GANSER 1993, HEMMER 1996a, MÜLLER & SCHRÜFER 
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2001, STÖßER 2001) über die Konzeption des Themas Reisen wurde deutlich, dass den 
Untersuchungen ein konsensfähiger Evaluationsmaßstab fehlt, dass die zugrundeliegenden 
Bildungsbegriffe unterschiedlich und wenig transparent sind und dass in der Konsequenz 
unterschiedliche Anforderungskataloge aufgestellt werden. Ein reisedidaktisches Theorie- und 
Kommunikationsdefizit ist offensichtlich. 

2. Gegentexte zum Bildungswert von Exkursionen 

Gemäß der Forschungskonzeption nach GEERTZ (1987) habe ich mich dem Bildungswert 
von Exkursionen narrativ angenähert. Dem offiziellen exkursionsdidaktischen Entwurf 
wurden drei Gegentexte zur Seite gestellt: 1) die Fallgeschichten einer Jahrgangsstufenfahrt in 
die Toskana; 2) der reiseliterarische Entwurf (neben reisetheoretischen Ausführungen habe 
ich Reiseberichte anerkannter Schriftsteller unterschiedlicher Jahrhunderte betrachtet und auf 
den dort zum Ausdruck kommenden Bildungswert des Reisens hin interpretiert); 3) die 
persönlichen Fallgeschichten vom Wandern auf dem Jakobsweg. Mit diesen wurde die Aus­
wahl von Erzählungen um eine erweitert, die den Bildungswert des Reisens aus der Innensicht 
in den Blick nimmt. 

Folgende Beispiele veranschaulichen, wie unterschiedlich der Bildungswert in den Erzäh­
lungen bestimmt wird: Von Schülerseite besteht der Bildungswert u.a. darin, in Florenz 
shoppen zu gehen und das Nachtleben zu genießen. In Goethes "Italienischer Reise" besteht 
der Bildungswert darin, die Gegenstände vor Ort zu erforschen, die das eigene Erstaunen 
auslösen. In den Fallgeschichten vom Wandern auf dem Jakobsweg wird der Bildungswert in 
der Herausforderung gesehen, körperliche Grenzen erfahren zu können. Meine These bestand 
nun darin, dass in der Konfrontation mit anderen außerhalb von Schule gültigen 
Bestimmungen des Bildungswertes die derzeitige exkursionsdidaktische Perspektive 
aufgebrochen und in Frage gestellt wird. Eine Perspektive wurde mit den anderen kritisiert, so 
kristallisierten sich Inkongruenzen heraus. Neben den Dissonanzen zwischen offiziellem 
exkursionsdidaktischem Anspruch und derzeitiger Exkursionspraxis, wurde deutlich, dass die 
außerschulischen Erzählungen in Opposition zu den schulinternen Erzählungen stehen. Durch 
die Gegentexte wurden so die Defizite der amtlichen Erzählung freigelegt. Komplementär 
dazu ergaben sich Forderungen für einen alternativen didaktischen Zugriff. Die narrativen 
Inkongruenzen werden in der Gegenüberstellung folgender Defizite und Forderungen 
deutlich: klassische Bildungsgüter versus subjektiv bedeutsame Gegenstände; 
Monoperspektivität/Eindimensionalität versus Perspektivenvielfalt/Mehrdimensionalität; 
Vergnügungstour versus Wissenserwerb; Fremdbestimmung versus Selbstbestirrunung; 
Rollenmanifestation versus Rollenkonstruktion; Instruktion versus Korrununikation. Diese 
Forderungen (also der jeweils zweite Teil der Oppositionen) sind zunächst nur Ansatzpunkte. 
Können diese im Rahmen von Schule begründet umgesetzt werden? 

3. Exkursionsdidaktische Strukturelemente aus Kategorien der 
Erkenntnistheorie 

Jede Forderung diente als Arbeitshypothese für eine veränderte Exkursionspraxis. Durch sie 
wurden erkenntnistheoretische Fragestellungen aufgeworfen, die auf Kategorien hinweisen, 
anband derer zu prufen war, ob und wie mit diesem Anforderungsprofil konstruktiv 
weitergearbeitet werden kann. Von jedem erkenntnistheoretischen Baustein wurde jeweils ein 
spezifisches Strukturelement von Unterricht beleuchtet und qualitativ gefüllt. Die Inkongruen­
zen, die exkursionsdidaktischen Grundfragen und die Strukturelemente werden nun nach­
einander vorgestellt. 
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Durch die Inkongruenz "klassische Bildungsgüter vs. Gegenstände in ihrer subjektiven 
Bedeutsarnkeit" wird die Frage aufgeworfen, was man in Anbetracht der Subjektivität von 
Wahrnehmung überhaupt sicher wissen kann. BERGER & LUCKMANN (vgl. 1969) gehen 
in ihrer soziologischen Abhandlung "Die gesellschaftliche Konstruktion von Wirklichkeit'' 
dieser Frage nach und zeigen die dialektische Wechselwirkung auf, durch die subjektive und 
objektive Wirklichkeiten einander bedingen. Gemeinsames Handeln in einer Gesellschaft ist 
nicht trotz subjektiver Wirklichkeiten, sondern gerade durch die Subjektivität und der daraus 
entstehenden Notwendigkeit ihrer Objektivation in der Interaktion möglich. Umgekehrt 
entsteht erst durch die Internalisierung von Objektivationen subjektive Wirklichkeit. Diese 
Darstellung hat exkursionsdidaktische Konsequenzen hinsichtlich der Gegenstände. Die 
individuelle Existenz der Lernenden, ihre subjektiven geistigen Konstruktionen von 
Wirklichkeit werden ernst genommen. An die Stelle der auf fertige Strukturen reduzierten 
Auseinandersetzung mit sogenannten klassischen Kulturgütern tritt die subjektive 
Erfahrbarkeit der Welt, der Sachen und der Beziehungen. Aus dem Satz "Die Stadtmauer von 
Volterra muss man einfach gesehen haben" wird dann der Satz: "Die Bedeutung der 
Stadtmauer von Valterra ist bemerkenswert, sie war im Mittelalter eine andere als heute, sie 
ist für mich persönlich als Tourist eine andere als für einen Bewohner Volterras." 

Die Spaltung "Monoperspektivität!Eindimensionalität vs. Vielperspektivität/Mehrdimen­
sionalität" wird mit HUSSERLS Ausführungen zur Phänomenologischen Methode (vgl. 
1985) überbrückt. Diese lässt deutlich werden, wie Verstehen denkbar ist und zeigt, dass und 
warum die Forderung nach Multiperspektivität respektive Mehrdimensionalität als 
methodischer Grundsatz Sinn macht. Für die Exkursionsdidaktik lassen sich zwei 
methodische Schritte ableiten: 1) die Multiperspektivität auf Objektebene, Reflexionen über 
einen Gegenstand, 2) die Multiperspektivität auf Perspektivebene, die Reflexionen über die 
Perspektiven. Dabei sollen Schülerinnen und Schüler sich das Wissen nicht notwendigerweise 
linear oder systematisch einprägen, sondern die "Hervorbringung der eigenen Vorstellungen, 
der subjektiven Analogien, Phantasien und Erfahrungen wird zum Ausgangspunkt des 
Lemens" (vgl. DAUM 2002, S. 2). Aus dem Satz "Die Kathedrale von Siena ist eine heilige 
Stätte" wird dann der Satz "Die Kathedrale von Siena kann als heilige Stätte gesehen werden, 
sie kann aber auch z.B. von Schülerinnen, die aufgrund ihrer schulterfreien Tops nicht 
hineingelassen werden, als Ort der Bieder- und Rückständigkeit aufgefasst werden." Hier 
schließen sich die Fragen an, wer den Ort aus welchen Gründen wie sieht und die 
Überlegung, welche Sichtweise handlungsleitend sein kann. 

Die Inkongruenz "Vergnügungsstour vs. Wissenserwerb" wird durch Ausführungen der 
Konstruktivisten (z.B. FOERSTER 1992, GLASERSFELD 1992, W A TZLA WIK 1988) und 
Hirnforscher (SINGER 2002, ROTH 2003) übeiWUnden. Sie stellen dar, wieso uns die Welt 
so erscheint, wie sie uns erscheint, unter welchen Bedingungen Lernen stattfindet. Zusammen 
deuten die Theoriebausteine auf das Strukturelement der subjektzentrierten didaktischen 
Reduktion und der Bedingungsanalyse hin. Schülerinnen und Schüler nehmen nur dann neues 
Wissen auf bzw. bauen altes um, wenn sie mit Problemen konfrontiert werden, die sich mit 
Hilfe ihrer bisherigen Konstruktionen nicht routinemäßig integrieren lassen und ihr Bewusst­
sein zu einer Anpassung bzw. Neueinstellung zwingen. Das festgefügte Geflecht der Wirk­
lichkeitskonstrukte kann durch Perturbationen, wahrgenommene Störungen ihres Personen­
Umwelt-Verhältnisses, in Bewegung geraten. So wird die Viabilität (=Passung) ihrer Kon­
strukte in Frage gestellt. Häufig ist das der Auslöser für eine Neurahmung von Wahrneh­
mungen und kognitiven Mustern und führt zu einer Veränderung von Deutungsmustern. Wird 
Lernen in diesem Sinne als entdeckendes und sinnhaft-verstehendes Lernen aufgefasst, stellt 
sich die Aufgabe, die Lernprozesse einerseits offen zu gestalten, andererseits den Grad der 
Öffnung auf die individuellen Lernvoraussetzungen der Schülerinnen und Schüler abzu­
stimmen. Z. B. wird durch die oben geschilderte Situation vor der Kirche aus dem Vorurteil 
"Die Italiener halten sich nicht an Regeln" der Satz "Man denkt, dass die Italiener weniger 
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regelgeleitet leben, als ich aber den Dom von Siena besuchen wollte, habe ich aber das 
Gegenteil erlebt." Rationale Erkenntnis ist durch emotionale Konditionierung immer schon 
verknüpft mit einer emotionalen Haltung. Mehr über einen Gegenstand zu wissen, heißt auch, 
vielfältige und ambivalente Gefühle in Bezug auf ihn zuzulassen und auszuhalten, denn je 
nach Perspektive werden unterschiedliche Aspekte emotionaler Konditionierung aufgerufen. 
Diese unter Umständen widersprüchlichen Gefühle funktionieren ggf. als Motor weitere Per­
spektiven einzunehmen und näher hinzusehen. 

Die Dissonanz "Fremdbestimmung vs. Selbstbestimmung" wird mit dem Theoriebaustein der 
Neuen Sozialgeographie nach WERLEN (z.B. 1995) überwunden. Ausgehend von dem Para­
digmenwechsel von der Verhaltens- zur Handlungstheorie stellt sich die Frage, welche Kon­
sequenzen sich unter modernen Bedingungen für eine Sicht von Welt ergeben. Im modernen 
Weltbild hat das Subjekt, das den Dingen ihre Bedeutung zuweist, eine zentrale Stellung. 
Nicht die Dinge an sich haben eine Bedeutung, sondern die Dinge bedeuten einem Subjekt 
etwas. Konsequenterweise verändern sich auch die Inhalte, die auf Exkursionen untersucht 
werden. Sie werden nicht länger in Bezug auf den Raum formuliert, sondern in Bezug auf das 
alltägliche Geographie-Machen, das Handeln der Menschen. Die Frage, wie Jugendliche sich 
Räume adäquat aneignen im Sinne der Raumverhaltenskompetenz wird ersetzt durch Fragen, 
was Jugendliche tun, welche weiteren Möglichkeiten sich bieten, mit wem sie wie 
Interessenkonflikte austragen (vgl. DAUM 2001, S. 222). Aus dem Satz "Die Uffizien in 
Florenz sind von überragender touristischer Bedeutung" wird der Satz "Die Ufflzien sind 
zwar von überragender kunsthistorischer Bedeutung, bedeutsamer als ein Museumsbesuch 
nach dreistündigem Schlangestehen ist für mich persönlich heute, aber der Kauf eines 
gefälschten Fußballtrikots von Inter Mailand". 

Der Bruch "Rollenmanifestation vs. Rollenkonstruktion" wird durch den Theoriebaustein der 
Interkulturellen Kommunikation nach RÜSEN (vgl. 1998) zusammengefügt. Wie kann 
interkul-turelle Kornmunikation gelingen? Mit RÜSEN findet interkulturelle Kommunikation 
als Pro-zess der Inklusion statt. Die existentielle Bedeutung fremder Rollenanteile für das 
eigene Selbstkonzept wird gezeigt, so dass deutlich wird, dass Rollen als konstruiert und 
konstruierbar gedacht werden müssen. Dies hat Folgen für alle Interaktionen auf Exkursionen. 
Die hierfür notwendige Haltung lässt sich beispielhaft in dem Verhältnis zwischen Schüler 
und Lehrperson einüben. Diese Haltung ist dann übertragbar auf alle Begegnungen mit 
Fremden auf Exkursionen. 

Die Inkongruenz "Instruktion vs. Kommunikation" wird mit Hilfe des Theoriebausteins der 
Kommunikationsprinzipien im Sinne HABERMAS ' (vgl. 1981alb) überbrückt. Hieraus 
können die grundsätzlichen kommunikativen Unterri.chtsprinzipien der Wahrheit, Richtigkeit 
(lebenspraktisch) und Wahrhaftigkeit (Ehrlichkeit, wahre, valide Fragen) abgeleitet werden . 
HABERMAS geht der Frage nach, wie Verständigung über ein Thema in einer Gruppe in 
Anbetracht subjektiver Wirklichkeiten überhaupt nur denkbar ist. Er zeigt, dass die Wirk­
lichkeit das Ergebnis von Kommunikationsprozessen ist. Wirklichkeit entsteht erst im Ver­
handlungsprozess von Subjekt zu Subjekt. Die Wirklichkeit auf Exkursionen wird in allen 
drei Phasen (Vorbereitung, Durchführung, Nachbereitung) durch die Exkursionsteilnehmer 
selbst über Kommunikation erst erschaffen. Dabei verläuft die Kommunikation ergebnisoffen. 
Im Gespräch werden valide Fragestellungen für den einzelnen und die Gruppe entdeckt. Eine 
Kornmunikationskultur, die den Ansprüchen kommunikativer Rationalität entspricht, soll 
ausgebildet werden. Wenn diese überhaupt möglich ist, dann im Schonraum von Schule. Aus 
dem Satz "Reisen heißt Spaß haben, Neues entdecken, körperliche Grenzen ausloten" wird 
der Satz "Wir haben uns in der Vorbereitung der Reise darauf geeinigt, dass wir Neues 
entdecken, körperliche Grenzen ausloten und Spaß haben möchten." 
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4. Exkursionsdidaktische Strukturelemente aus Kategorien der 
Bildungstheorie 

In bildungstheoretischer Hinsicht stellt sich die Frage, wodurch der Bildungswert von 
Exkursionen heute legitimiert werden kann. Das impliziert folgende Fragen: Im Hinblick auf 
welche Werte soll der moderne Mensch seine Persönlichkeit eigenverantwortlich ausbilden? 
Welches Persönlichkeitsidealliegt so einem Bildungs- und Erziehungsprozess zugrunde? Wie 
Identitätsausbildung in modernen Gesellschaften gedacht werden kann, kann mit den Identi­
tätsmodellen der "alltäglichen ldentitätsarbeit" nach KEUPP u.a. (vgl. 1999) und der 
"reflexiven Leiblichkeit" nach GUGUTZER (vgl. 2002) gezeigt werden. Hieraus ergeben sich 
Konsequenzen für eine kritisch - konstruktive Didaktik. Bildung im kritisch-konstruktiven 
Sinn ist seit alters her nach KLAFKI (vgl. 1985) "kategoriale Bildung, in dem Doppelsinn, 
dass sich dem Menschen eine Wirklichkeit ,kategorial ' erschlossen hat und dass eben damit 
er selbst - dank der selbst-vollzogenen ,kategorialen' Einsichten, Erfahrungen und Erlebnisse 
- für diese Wirklichkeit erschlossen worden ist." Ziele kritisch-konstruktiver Exkursionen 
werden als Kompetenzerwerb formuliert. Metakompetenzen sind nach KLAFKI die 
Ausbildung der Selbstbestirnmungs-, Mitbestimmungs- und Solidaritätsfahigkeit. Die 
Arbeitsgruppe CURRICULUM 2000+ der DGFG greift diese in ihrem Entwurf der 
Grundsätze und Empfehlungen für die weitere Lehrplanarbeit im Schulfach Geographie i:rn 
Jahre 2002 auf. Raumbezogene Mündigkeit sollen die Schülerinnen und Schüler erwerben 
über die inhaltlichen Kompetenzen (Verstehen von Welt), die personalen und sozialen 
Kompetenzen (existentielJe Betroffenheit) sowie die methodischen Kompetenzen 
(Grundlegung und Förderung formalen Wissens und Könnens). 

5. Exkursionsdidaktische Strukturelemente aus Kategorien der 
Tourismustheorie 

In der tourismuswissenschaftlichen Theoriebildung wurden bislang Einzelaspekte in Einzel­
disziplinen untersucht und Ergebnisse additiv zusammengefügt. Modeme Forschungsarbeiten 
einer integrativen Tourismuswissenschaft nähern sich dem Thema phänomenologisch. Die -
noch immer - innovativste Erkenntnis HENNIGS (vgl. 1997) besteht in der Betrachtung des 
Reisens als einem Betreiben "imaginärer Geographie" . Beim Reisen geht es um die sinnliche 
Erfahrung imaginärer Welten . Man reist in der realen und der Phantasiewelt gleichzeitig und 
weist den subjektiv relevanten "Sehenswürdigkeiten" subjektive Bedeutungen zu, die durch 
individuelle und/oder kollektive Erfahrungen präformiert worden sind. Konsequenterweise 
bilden die Ergebnisse moderner Tourismusforschung die Grundstruktur der Sachanalyse, auf 
dem Weg zu einer Theorie des Tourismus. Diese wurden an Fachhochschulen und Universi­
täten aber auch und gerade von privaten und halbkommerziellen Forschungsinstitutionen 
erarbeitet. Der Rezipient sieht sich der Aufgabe gegenüber, die Forschungsergebnisse in ihrer 
Rahmung zu reflektieren . 
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6. Anschlussmöglichkeiten exkursionsdidaktischer Leitbilder 

Meiner Untersuchung lag die Vermutung zugrunde, dass neuere exkursionsdidaktische 
Leitbilder an die konstruktive Exkursionsdidaktik anschließbar sind. Im Folgenden wird 
deutlich, dass sie weiterhin ihren Stellenwert haben, jedoch zumeist in veränderter Perspek­
tive und Bedeutung. Zu den Ergebnissen im einzelnen: 

Das methodische Prinzip der Perspektivenreflexion wird bereits in vielen exkursions­
didaktischen Handreichungen erwähnt und angestrebt. Aber nicht immer wird es in seiner 
vollen Dimensionalität wahrgenommen. Solche Dimensionen sind z.B. der Gegenstand, das 
Subjekt und die Bewertung. Es fehlt in einzelnen Ansätzen die Einbindung der Perspek­
tivenreflexion in den Zugang über die phänomenologische Methode oder über den Diskurs 
über die Gültigkeit der Perspektiven. 

Z. B. liegt das Leitbild des " sanften" bzw . ., umwelt- und sozialverträglichen" Tourismus 
vielen Exkursionskonzeptionen normativ zugrunde. Es hat in einem konstruktiven exkursions­
didaktischen Entwurf weiterhin seinen Platz, allerdings nicht als Unterrichtsinhalt und somit 
nicht normativ, sondern als Ergebnis eines Reflexionsprozesses. 

Ein anderes exkursionsdidaktisches Leitbild ist die Spurensuche. Sie knüpft an eine 
Erfahrung der Welt als Lebenswelt, vor aller Theorie, an. Für die Schülerinnen und Schüler 
werden die Zeichen zur Spur, die sich einer automatischen Dekodierung sperren. Indem sie 
die Spuren selbst entdecken und lesen, kann dieses Verfahren die Vielzahl möglicher Spuren 
auf diejenigen reduzieren, die für sie subjektiv bildend sind. In der Reflektion der Objektseite 
sowie der Subjektseite der Spur kommt der Spurenleser über die üblichen Semantisierungen 
hinaus und erschließt sich neue Bedeutungen. 

"Ganzheitlichkeit" ist als Ziel einer konstruktiven Exkursionsdidaktik dagegen unhaltbar. 
Der Einzelne mag zwar das subjektive Empfinden der Ganzheitlichkeit haben, sie hat aber 
keinen Wert im Verstehensprozess, der kognitiv abläuft. Als Ausgangspunkt phänomeno­
logischer Erkenntnis ist die Weltbegegnung in der unreflektierten Anschauung über die 
Sinneskanäle unersetzlich. Die Schülerinnen und Schüler können so mehr und anderes über 
die Welt erfahren, als sie bisher schon wissen. Diese Sinneswahrnehmungen und damit ver­
knüpfte "Ganzheitserlebnisse" müssen aber in der Reflexion als ein Hinweis auf 
Perspektivität "objektiviert", genauer: intersubjektiviert werden. 

Auch das exkursionsdidaktische Leitbild der ,,Authentizität" ist nur unter veränderter 
Perspektive anschließbar. Denn unter modernen gesellschaftlichen Bedingungen geht es nicht 
(länger) darum, die immanente Bedeutung einer Situationen oder eines Gegenstandes 
herauszufinden. Nicht die Dinge an sich haben eine Bedeutung, sondern die Dinge bedeuten 
einem Subjekt etwas. Das subjektive Erlebnis der "Authentizität" ist nur eine subjektive Be­
deutungszuweisung unter anderen möglichen und damit ebenfalls nur ein Hinweis auf die 
Perspektivität des Betrachters. 

Das Leitprinzip der interkulturellen Begegnung liegt vielen Exkursionen in die Dritte 
Welt zugrunde. In moderner Auffassung entsteht Kultur erst in der Interaktion. Die Ansätze, 
in denen Kultur so als kommunikativ aushandel- und veränderbar gedacht wird, sind auch im 
Rahmen einer konstruktiven Exkursionsdidaktik implementierbar. 

In einem konstruktiven Unterricht auf Exkursionen hat das Leitbild des Spiels zentrale 
Bedeutung. Während in den neueren exkursionsdidaktischen Ansätzen der Freiraum der 
Exkursion genutzt wird, um spielerische und dramaturgische Momente in eine Exkursion 
einzubauen, werden sie in einer konstruktiven Exkursionsdidaktik nicht länger losgelöst 
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gesehen, sondern als eine der Tätigkeit des Erkundens und Erkennens immanente Struktur im. 
Sinne "imaginärer Geographie". 

Erzählungen sind von großer Bedeutung, geht man davon aus, dass alles, was über die 
Welt gesagt werden kann, zur Weckung von Vorstellungen, nur in Form von Erzählungen 
möglich ist. Immer ist die Standortgebundenheit des Reisenden und also des Erzählers zu 
berücksichtigen, der nie das Phänomen des Reisens in all seinen Schattierungen in den Blick 
nehmen kann. 

Exkursionsdidaktische Ansätze, die auf das Leitbild "historisch-politische Bildung" hin 
entworfen sind, haben Exkursionen mit thematischem Schwerpunkt im Sinn. Von vornherein 
wird eine Rahmung vorgenommen, in der Fragen zugelassen und Perspektiven reflektiert 
werden. Damit können diese Exkursionen als exkursionsdidaktische Sonderform bezeichnet 
werden. 

Vor dem hier entfalteten exkursionsdidaktischen Hintergrund greift es zu kurz, 
"projektartiges Arbeiten" auf etwa die Organisation innerhalb der Exkursion zu beschränken.. 
Die Schülerinnen und Schüler sollen vielmehr eigene Exkursionsvorhaben durchschauen, 
konzipieren und verändern lernen. Dieses kann nur gewährleistet werden, wenn die Gruppe 
die Projektarbeit selbständig plant und auf ihre Bedürfnisse zuschneidet. 

7. Konzeptualisierungsvorschläge im Sinne der vorgestellten 
Philosophie von Exkursionen 

Vorschläge für konstruktiven Unterricht im Hinblick auf Exkursionen sind nur in Form von 
Konzeptionalisierungsvorschlägen möglich. Das Wort Konzeptionalisierung verweist in Ab­
grenzung zu einer starren von vornherein festgelegten, vorbereiteten Konzeption darauf, dass 
Exkursionsplanung, -durchführung und -nachbereitung begründet reflexiv, prozessorientiert 
und ergebnisoffen angelegt werden muss. Diese These erweist sich als stimmig vor dem zuvor 
dargelegten didaktischen Hintergrund der Erkenntnis-, Bildungs- und Tourismuskategorien, 
aus denen Leitkriterien für die Exkursionspraxis abgeleitet wurden. Diese wiederum legen die 
einzelnen thematischen Schwerpunkte für die Unterrichtspraxis nahe, z.B.: Perspektiven­
vielfalt, Mehrdimensionalität, Reisen und Imagination, Umwelt- und Sozialverträglichkeit. 

Im Folgenden werde ich nicht anhand von Beispielaufgaben aufzeigen, wie man eine Exkur­
sion mit Schülerinnen und Schülern plant, durchführt und nachbereitet, das habe ich im Rah­
men meiner Arbeit (DICKEL 2005) ausführlich getan. Ich möchte stattdessen anhand des 
Umgangs mit Begriffen, als Erkennungszeichen für die Logik des Denkens, zeigen, was es 
heißt, Exkursionen zu konzeptionalisieren. Die Hinwendung zu offenen und reflexiven 
Prozessen wird auch in anderen Fächern praktiziert. MUTIUS (vgl. 2004) führt in seinem 
jüngst erschienenen Buch "Die andere Intelligenz" innovative Strömungen unterschiedlicher 
Fachrichtungen zusammen. Es wird deutlich, dass es auch in anderen Fächern nicht um 
bloßes Wissen geht, sondern um einen anderen Umgang mit Wissen und Nicht-Wissen, um 
die Einübung eines "wiedereinschließenden Denkens". Diese Graphik ist seinem Eröffnungs­
aufsatz entnommen. 

40 



DIE ANDERE JN'TELLIGE NZ. 

Al Tl '~ 
Ol·N K [N 

n~;.j. ~;.; 

Dm*'' 
M.:·imm~~,-~1 

lbqlt.C"!:· 6f':t,: rmi"~!t 
"Pt:dl~r.~n-w~ 

(\hi:.:i.1P.s; E1i. ... ;~m~n~:· 
M~r;;r...:J: 

f.k~h'HX!:'::':f~C 
(k~.::-t;:;; 

,\t.thd ... ~n~ 
l::~Ü ... "%~(~~f.~H 

r:u~:';n;l'>::: i.l.:l'::-::~~t,:f'. 
l~~~~(l_'t' .. -f...:.-~ V f.t.d::.•t 

1:-.n't(~ : !>""'~l »lltl.:sl 

t~~K:;H 
\\ 'i.k~'>.Pm~·h:;~}~·~ 

s~ ~-;:m.l~l~d:. 
>..~~rt'fn~.:.i~ 
l\) ,_~fJI~IJ.:n 

t;;,.;<.;h!'"'"J"""" •k' ;;,,..,r;"" '" "Sn ist ~s·• 
lb;:: :;, ~·=,:~t~· o~~~=-~?W41 
H.M...,(w~.'f~ ~ 

~~:~~ D~:~;~~:" ~ 
K.ol .. >~~-~l 
\\ ': :;,-,::~fl~ill."i:t~). 

f'f_~~~~:~~:::;~:~:~~~ ~m.t A~~A>.·hl.kü;:n 
-·~r.;~>..·.tr.<:'~ 

M,~l('=("l:i:~'' 
f:·,;(,i.); 

lf:m:~~:.)·:rmm'l.'i~J\im':<:~ 
M;:-.·J:~'H 

t ;::~ ).::1.U.'1l 

<;r;.:ctv•-:d 
Vc.,!~~ .... ;.::; 

t:~~i..:c1k:t~mtJJ<,.., 

Tt'ilt. ·r""~ttm3.-)(t: 
E-.:~ta'l'J~:·:: 

(Quelle: MUTIUS 2004, S. 40f) 

'e'J~· ~l;.':l'S'!t~p~-:::"i:'!!·:''' 
rkort:.."'·.i1tttm~~: 

NEUE 
DENKA.NS;'i.TZI.' 

I~ ... W:.,c:.'l-~cra·h:~m~tt-.>< f:~t~·hMn~' 
l-mm.~~~cir:li l~l)o;•IO• dC'"3 ~~,(~~ 

? - t-l»~.ot ch~ Y"eJr~.fl 

\t~:~i{? 
~Q:~~in.I~W:>U 

~\m~:,·:\fcr-.r 
t')c.);)jX:it~ l!w.-S\JHCJbtsn!~ 

~<v.,._;:.. ~ ... l\b; ~~:eh 
~t~.:~hr:d~lli:;::ISk~t ~.;;. 

bO:..ubt 
r·.:.:~;) .... 

s,~~.~tul}=i.;}~ 
~;~""h~;.;~~i.}: 

(;pt :<:<x!; 
t::~~;tefk:~ $<.~;~).t~ <!l."t .~ .. ,lmp;:;,\$t3J 

~"::{ :-~l)1}).4l!ll~tH'tU 
i'H'l;':',.')'(,:.,. 

Ah~c.:J'w"i "<.Ir! u .. ·~ /...:ul:~tJ!$.!::srh.....;. ht.. ( 
fi~k'fll.~:l·s:•~<·hh·l::<m&'"i: 

Ts:uJ:\'-<'~ 

\~ ls:-~::vsl~:':>~!l:; v;.h 
i . .(*.U<li~;..-:; 

t:n~t~~-:~o)~IJ und f:.r:~:,.;Mi.:H:;S I 
~ : ::'v..."C)t 

{h~i~"t~ 
h~1s-.· m::.t1~. 

~ lb:S::t•.:.: ~~\l'jt'l.':. .. 1~~:~1~1 
f iW•\~d~.tl~1 

(,~-:-s~JS~;::I 
~~ ~;.-:r-.~v{~iJ:'l:':':"'~":t~ 
E~f:tx.~t.it:.:iv.m 

Gt: 1~:.: ta.,:d~.~(~l~;: : '>~•IJ,~c ~ 
\b:-fm"~~~~~~ ~ 

Altes und neues Denken, die Logik des Trivialen und die des Komplexen werden hier anband 
von Begriffspaaren gegenübergestellt. Anband dreier Begriffspaare wird nun verdeutlicht, wie 
im Gegensatz zur traditionellen Exkursionsplanung in konstruktivem Sinne mit Exkursionen 
umgegangen wird. 

Begriffspaar 1: Objekte - Beziehungen. 
"Ich werde den schiefen Tunn von Pisa besichtigen". Mit dieser Aussage wird ein Objekt 
fokussiert. "Ich interessiere mich dafür, welche Bedeutung der schiefe Turm von Pisa hat, für 
mich, für Galileo Galilei, in mythologischer Hinsicht" Beziehungen zwischen Objekt und 
Subjekt werden fokussiert. 

Begriffspaar 2: objektive - beobachterabhängige Erkenntnis 
"Die Baustelle "Schiefer Tunn" hat mittlerweile viele Millionen verschlungen. Der einfachste 
Lösungsvorschlag wäre ein Abtragen und ein erneutes Aufbauen des Turmes." Statiker for­
mulieren diesen Satz als objektive Erkenntnis. "Aus Sicht der Statiker wäre ein Abtragen und 
erneutes Auftragen sinnvoll." Im Sinne der Logik des neuen Denkens wäre diese 
Formulierung angemessen. Denn neben der Erkenntnis der Statiker gibt es andere 
Erkenntnisse, die aus der jeweiligen Perspektive Sinn machen und z. T. gegenteilige 
Lösungen nahe legen z. B. die der Pisaner, die vom Tourismus leben. Jede Erkenntnis ist 
somit beobachterabhängig. 

Begriffspaar 3: eindimensional - mehrdimensional 
"Der Turm ist nicht nur Wahrzeichen dieser Stadt am Arno [ ... ] sondern auch Symbol ganz 
Italiens". Diese Betrachtung eines Reiseführers ist eindimensional. "Wer konstruiert den 
Symbolwert des schiefen Turmes wie, zu welchem Zweck und mit welchen Folgen?" Diese 
Betrachtung sichert Mehrdimensionalität, indem der Reisende sich nach zur Kenntnisnahme 
der Meinung von dieser löst und in der Beobachtung zweiter Ordnung diese reflektiert. 
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8 Fazit 

Ausgangspunkt meines Beitrags war die Verfremdung der traditionellen Exkursion in der 
Bühnenkunst durch MIRKO HENSCH. Mein Ziel bestand darin, didaktische Selbst­
Gewissheiten über geographische Exkursionen zu prüfen, neue Fragen zu stellen, Antworten 
zu finden und plausibel zu machen. Es wurde deutlich, dass die offiziellen und gültigen Texte 
darüber, wie Schülerinnen und Schüler die Welt und sich selbst in dieser Welt auf Exkursion 
verstehen lernen sollen, oft zu kurz greifen. Hinsichtlich einer konstruktiven Exkursions­
didaktik muss es um mehr gehen als um eine Vermittlung geographischer Begriffe und ding­
licher Objekte. Die konstruktive Exkursionsdidaktik braucht vielmehr ein anderes Lexikon, 
eine Sprachlogik des Komplexen. 
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II Fieldwork/Forschendes Lernen 

Annin Hüttermann (Ludwigsburg) und Thomas Lenz (Schwäbisch Gmünd) 

Fieldwork und Kooperation -
Schule und Hochschule auf dem Weg zu einer zeit­
gemäßen Exkursionsdidaktik 

Die Wurzeln des hier vorgestellten Konzepts liegen in der Zusammenarbeit zwischen den 
Abteilungen Geographie und Englisch an der Pädagogischen Hochschule Ludwigsburg im. 
Rahmen der Zusatzqualifikation "Bilingualer Geographieunterricht". In Kooperation mit der 
Realschule Komwestheim nahmen Studierende und Lehrende der Hochschule zusammen mit 
Realschülern und deren Begleitlehrern an bisher drei Aufenthalten in einem Field Study Cent­
re auf der Isle of Wight teil (vgl. BLAICH & LENZ 2002, BRETZ et al. 2004). 

1. Skizzierung der Problemlage 

Der Ausgangspunkt unserer Überlegungen liegt in der Beobachtung der gegenwärtigen Ex­
kursionspraxis an Schulen und Hochschulen. Für den Bereich der Schule lässt sich, bezogen 
auf unsere Erfahrungen, für die Sekundarstufe I feststellen: 
• Exkursionen sind häufig darbietende Exkursionen, bei denen zwar in der Regel außerschu­

lische Experten hinzugezogen werden, die jedoch wegen des fehlenden Charakters einer 
Arbeitsexkursion eine selbständige Arbeit vor Ort meist nicht ermöglichen. 

• Praktische Geländearbeit findet in der Sekundarstufe I eher selten statt, nicht zuletzt des­
halb, weil sie im Bildungsplan bisher meist nicht verankert ist. 

• Schullandheimaufenthalte und Studienfahrten werden oft nicht oder zu wenig für fachlich­
methodisches Lernen genutzt, sondern haben eher den Charakter von reinen Freizeitveran­
staltungen bzw. touristischen Reisen. 

• Lehrern fehlt es häufig an der Zeit und Erfahrung fachspezillsche Inhalte als Vor-Ort­
Arbeit zu organisieren und mit entsprechenden Materialien didaktisch-methodisch aufzube­
reiten, so dass wirkliche Schüleraktivitäten ermöglicht werden. 

• Die Stofffülle der Bildungspläne wird immer wieder als Argument gegen außerunterrichtli­
che Veranstaltungen angeführt und lässt vordergründig scheinbar wenig zeitlichen Spiel­
raum. 

In der Geographielehrerausbildung an der Hochschule stellen sowohl Exkursionen als auch 
Geländepraktika in der Regel verbindliche Studienelemente dar. Trotz der eigenen Etfahrun­
gen übernehmen jedoch nur wenige Lehrkräfte diese Unterrichtsform für ihren Unterricht. 
Der Transfer von der eigenen Ausbildung zur schulischen Ausbildung scheint nicht zu gelin­
gen. Dies hat nach unserer Ansicht folgende Gründe. 

• Geländepraktika an der Hochschule vennitteln in der Regel fachtypische Methoden und 
Inhalte ohne Berücksichtigung der Relevanz für die spätere Tätigkeit als Lehrer und haben 
daher oft nur reinen Selbstzweck ohne praktische Konsequenz. 

• Studenten haben daher häufig Probleme, die erlernten Methoden später auf den schulischen 
Kontext zu übertragen, da sie die didaktischen Prinzipien wie inhaltliche Reduktion, Exem­
plarität und Altersgemäßheil in diesem Kontext nie angewendet haben. 
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• Studenten machen allgemein wenig Erfahrung im Hinblick auf außerunterrichtliche Veran­
staltungen mit Schülern und übernehmen daher später häufig die in den Schulen etablierten 
Formen. Neue und innovative Elemente finden nur schwer Verbreitung. 

Vor diesem Hintergrund und den positiven Erfahrungen in didaktischer und methodischer 
Hinsicht bezogen auf .fieldwork als auch die erfolgreiche Kooperation zwischen Hochschule 
und Schule im Rahmen der Lehrerausbildung haben uns bewogen, diese Form der geographi­
schen Arbeit vor Ort genauer zu analysieren und auf die Geographielehrerausbildung in 
Deutschland zu übertragen. 

2. Begriffsbestimmung 

Zur Definition des Begriffs .fieldwork werden zunächst zwei gängige Definitionen aus dem 
englischsprachigen Raum herangezogen: 

"Fieldwork is the discovery part of geography because it involves ,going out and .finding 
out' " (FREW 1999). FREW betont dabei vor allem den Aspekt der geographischen Er­
kenntnisgewinnung durch die Arbeit vor Ort. 

- " Geography without .fieldwork is like science without experiments. The '.field' is the geog­
rapher's laboratory where young people experience at .first hand landscapes, places, peo­
ple and issues, and where they can learn and practice geographical skills in a real envi­
ronment" (BAILEY & FOX 1996). BAILEY & FOX betonen insbesondere die Anschau­
ung vor Ort und die originale Begegnung, bei der geographische Methoden und Arbeits­
weisen erlerot und angewendet werden können. 

Wichtige Elemente Vonfieldwork sind somit: 
- field studies, d.h. Untersuchungen vor Ort zur Klärung oder zur selbständigen Erarbeitung 

von Sachverhalten sowie 
- .field research, d.h. Untersuchungen vor Ort mit dem Ziel neue Erkenntnisse zu gewinnen 

und ggf. neue Aspekte zu erforschen. 

Field teaching als eine instruktive, darbietende und erklärende Begegnung mit Sachverhalten 
vor Ort stellt im Rahmen Vonfieldwork eher die Ausnahme dar. 

Worin liegen nun die Parallelen bzw. Unterschiede zu Begriffen aus dem deutschsprachigen 
Raum? In Deutschland wird eine ganze Reihe von Begriffen verwendet, die mitfieldwork in 
Verbindung stehen. Exkursion und Geländearbeit dienen dabei gleichsam als Oberbegriffe für 
andere verwendete Bezeichnungen. 
- "Die Exkursion ist eine Form des außerschulischen Unterrichts zur direkten, realen (origi­

nalen) räumlichen und thematischen Begegnung mit geographischen Sachverhalten" und 
ermöglicht "eine zielgerichtete Erfassung geographischer Phänomene, Strukturen und Pro­
zesse vor Ort" (SCHNEIDER & SCHÖNBACH 1999, S. 39ff.). 

- "Geländearbeit ist eine Form außerschulischen Unterrichts zur direkten Begegnung mit 
geographischen Phänomenen vor Ort, wobei der Schwerpunkt auf von den Schülern selbst 
zu verrichtenden Tätigkeiten liegt." (SCHNEIDER 1999, S. 47f.) 

Fieldwork in dem von uns gebrauchten Sinn umfasst also sowohl die Exkursion im Sinne 
einer Arbeitsexkursion (vgl. LENZ 2003, S. 26) als auch die klassische Geländearbeit. Ent­
scheidend sind dabei die Aspekte der Selbsttätigkeit (" learning by doing ") und das Prinzip 
des entdeckenden oder auch forschenden Lemens. Ähnlich wie beim field teaching ist daher 
die darbietende, stark rezeptiv verlaufende Übersichtsexkursion wegen der fehlenden 
Selbsttätigkeit für unsere Zielsetzung auszuklammern. Anknüpfungspunkte im Bereich der 
Hochschulausbildung finden sich daher eher in den Geländepraktika und in den erwähnten 
Arbeitsexkursionen, bei denen nicht nur darbietende Formen angewandt werden. 
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3. Exemplarisches Beispiel für fleldwork: C oastal Studies 

3.1 Einführung im Field Centre und Zielsetzung der Untersuchung 

Der Ablauf einer themengebundenen Untersuchung besteht aus drei Phasen: Einführung in 
die Problemstellung im Field Centre, Durchführung der Untersuchungen vor Ort und schließ_ 
lieh Auswertung und Interpretation der Daten im Field Centre. 
Die Einführung in die Problemstellung bedeutet zunächst, sich mit der Thematik und dem 
Untersuchungsort vertraut zu machen, in der Regel anhand von Lehrervorgaben. In unserem 
Beispiel "Coastal Studies" wird anhand von Bildern und Skizzen ein stark erosionsgefahrde­
ter Abschnitt an der Südostküste der Isle of Wight vorgestellt. Anschließend wird gemeinsam 
das Ziel der Untersuchung festgelegt: 
Aim: To study how the coastline is managed along the Iandslip zone ofthe Isle ofWight. 
Daraus erwachsen Fragestellungen, die konkret als key questions formuliert werden: 
I . a) Why is the Monk 's Bay coastal protection scheme not very successful? 

b) How can the scheme be improved? 
2. What are the designs ofthe other coastal protection schemes at Ventnor and Bonchurch? 
3. What is the direction oj longshore drift along this coast?" 
Schließlich wird dann noch im Field Centre geklärt, mit welchen Methoden man solche Fra­
gestellungen bearbeiten kann, entsprechendes Material wird zur Verfügung gestellt und die 
Handhabung eingeübt. 

3.2 Überblicksartige Darstellung der Methoden 

Vor Ort werden die verschiedenen Untersuchungen in kleinen Schülergruppen durchgeführt. 
In der folgenden Tabelle werden die Methoden bei den coastal studies, die damit verbunde­
nen Ziele und die benötigten Instrumente überblicksartig dargestellt: 

Methode: Ziel: Instrumente: 

Hangneigungsmes- An verschiedenen Strandabschnitten, insbeson- Hangneigungs-
sung dere rechts und links der künstlich aufgeschütte- messer, Maßband 

ten Steinwälle, wird die Neigung des Strandes 
bestimmt, um später sowohl räumliche als auch 
zeitliche Unterschiede feststellen zu können. 

Messung der Wind- Windrichtung und -stärke erlauben Rückschlüs- Windgeschwin-
geschwindigkeit se auf die Richtung, in der ein Strandversatz digkeitsmesser, 
und - richtung stattfindet. Kompass 

Zählen der Wellen Die Intensität der Wellen erlaubt Rückschlüsse Zeitmesser 
pro Minute und auf die Stärke der sich vollziehenden V erände-
Schätzen der Wel- rungen. 
Jenhöhe 

Zeichnen eines.field In einer Skizze sollen die charakteristischen 
sketches Merkmale der jeweiligen Küstenschutzmaßnah-

me dargestellt werden. Dies ermöglicht eine 
Konzentration auf die geographisch relevanten 
Faktoren. 

Abb. 1: Untersuchungsmethoden, Ziele und notwendige Instrumente am Beispiel coastal studies 
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3.3 Auswertung der erhobenen Daten und Vergleich mit Sekundärdaten 

In der dritten Phase der Untersuchung geht es darum, die selbst erhobenen Daten ("Primärda­
ten") auszuwerten und in geeigneter Form darzustellen. Als Beispiel mag hier das Zeichnen 
von Strandprofilen dienen. 

Abb. 2: Hangneigungsprofile (Schülerarbeiten) 
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Sinnvoller Weise werden, wenn möglich, diese Primärdaten der Schüler ergänzt mit vorhan­
denen Sekundärdaten (aus amtlichen Statistiken, anderen Erhebungen etc.). Einerseits wird so 
das kritische Bewusstsein im Umgang mit Daten geübt, andererseits wird auch die sinnhafte 
Einbindung eigener Tätigkeiten in größere Zusammenhänge deutlich. Im Beispiel wurde eine 
Computergrafik erstellt, in der die selbst erhobenen Primärdaten mit Sekundärdaten aus de:r 
Anfangsphase des Projekts verglichen wurden . 
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Abb. 3: Vergleich der selbst erhobenen Primärdaten mit Sekundärdaten 
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3.4 Beantwortung der Ausgangsfragen und Bewertung der Küsten­
schutzmaßnahmen 

Nach der Aufarbeitung der Daten muss der Bogen zurück gespannt werden zum Anfang: Die 
Fragestellungen aus Phase 1 der Untersuchung müssen beantwortet werden: 

1. a) The Monk 's Bay coastal protection scheme is not very successful because oj the 
longshore drift at the south coast of the /sie oj Wight. 

b) The scheme can be improved by building up the existing breakwater or to build an­
other one. You can also build up the rock groynes, that means to make them higher, 
Ionger and bigger. Another possibility is to do rock revetment on the edge oj the 
beach. 

2. The direction oj longshore drift along the south coast ofthe /sie oj Wight is jrom west to 
east. That means the waves move the material oj the beach jrom west to east. 

Neben inhaltlichen Fragen geht es auch darum, 
ein Untersuchungsdesign (Formulierung von Fragestellungen, Durchführung einer Un­
tersuchung, Auswertung und Interpretation) kennen zu lernen und selbst durchzuführen. 
Arbeitsmethoden kennen zu lernen und anzuwenden, die dazu dienen, eine Fragestellung 
gezielt zu beantworten. 

Auf diese Weise werden Schüler (und Studierende) in wissenschaftsorientiertes Arbeiten 
eingeführt. 

4. Reflexion der fieldwork Aktivitäten 

Das oben dargestellte Beispiel zu coastal sudies verdeutlicht das enorme Lernpotential, das in 
selbsttätig durchgeführtenfieldwork Aktivitäten steckt: 

Unter fachlichen Gesichtspunkten geht es darum, verschiedene Küstenschutzmaßnahmen 
auf der Südostseite der Isle of Wight kennen zu lernen und zu bewerten. 
Im methodischen Bereich geht es zum einen um die Anwendung fachspezifischer Ar­
beitstechniken (z.B. beobachten, zählen, messen, ... )und zum anderen um fachübergrei­
fende Arbeitstechniken (z.B. Informationen auswerten, Ergebnisse darstellen, ... ). 
Im personal-sozialen Bereich werden neben Teamarbeit und Kooperation vor allem auch 
Eigenverantwortlichkeit für den Arbeitsprozess vor Ort gefordert. 

Dieser Kompetenzerwerb zieht sich durch alle Phasen der Arbeit von der Planung über die 
Durchführung bis hin zur Auswertung und Darstellung der Ergebnisse. 
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Fachkompetenz 

Personal- und Sozi­
alkompetenz 

Fachwissenschaftliche Konzepte 
durch die Anschauligkeit realer 
Begegnung 

Fachspezifische Methoden kennen 
und anwenden 

Informationen/Daten auswerten 
und verarbeiten 

Ergebnisse darstellen 

Eigenverantwortung für den Lem­
nr",, ... ,., übernehmen 

Qualifikationen für die Bewältigung 
von Lebenssituationen erwerben 

Abb. 4 : Kompetenzvermittlung beifieldwork Aktivitäten 
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Bei allen positiven Erkenntnissen gilt es im Hinblick auf eine Übertragung und Anpassung 
des fieldwork Konzepts auf den Geographieunterricht in Deutschland folgende Aspekte kri­
tisch zu reflektieren bzw. stärker zu akzentuieren: 

- Die sehr stark informierende Ausrichtung der Einführungsphase im Field Center könnte 
durch eine stärkere Beteiligung der Schüler bei der inhaltlichen, zeitlichen und methodi­
schen Planung bei einer projektorientierten Umsetzung erweitert werden. 

- Bei den Fragestellungen bzw. Problemstellungen für die Arbeit vor Ort sollte der Erfah­
rungsbereich der Schüler nach Möglichkeit stärker berücksichtigt werden. Andererseits er­
geben sich die inhaltlichen Ziele für ein solches Vorhaben in der Regel direkt aus den vom 
Bildungsplan vorgegebenen Standards und den geforderten Kompetenzen. 

- Bei der Auswertung sollte - dort wo sinnvoll - die gesellschaftliche Relevanz der Untersu­
chung beachtet werden und für die Präsentation der Ergebnisse auch die Schule nach außen 
geöffnet werden. 
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- Nicht zu vergessen sind eine kritische Beurteilung der Ergebnisse und eine Reflexion des 
Lernwegs zusammen mit den Schülern, damit die daraus gewonnen Erkenntnisse in weitere 
fieldworkAktivitätengewinnbringend einfließen können. 

Die vorgestellten Überlegungen basieren auf Erfahrungen mit Schülern und Studierenden an 
einem speziellen field study centre in England. Einige unserer Überlegungen und kritischen 
Beobachtungen dazu finden sich auch in der englischen Literatur zu fieldwork. So entwickelt 
JOB (1999) das Konzept über "field research based on hypothesis testing" zu ,.geographical 
enquiry " weiter, insbesondere legt er auf eine höhere Eigenbeteiligung der Schüler Wert und 
stellt die Ausweitung von "factual enquiry" auf "values enquiry " aus (S. 13-24). JOB, DAY 
und SMYTH (1999, S. 14-17) sprechen in diesem Sinne von "discovery fieldwork" und 
"sensory fieldork", bei denen der Lehrer stärker in den Hintergrund tritt bzw. die Sinneser­
fahrungen der Schüler stärker berücksichtigt werden. 

Unter Berücksichtigung der oben genannten Aspekte könnten dann die in Abb. 5 dargestellten 
fachspezifischen und fachübergreifenden Arbeitsweisen von den Schülern nicht nur behavio­
ristisch ausführend sondern wirklich selbstständig planend, handelnd und reflektierend verin­
nerlicht werden und dadurch auch konstruktivistisches und nachhaltiges Lernen stattfinden. 
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Abb. 5: Förderung von fachspezifischer und fachlibergreifender Methodenkompetenz durch 
fieldwork (Auszug au BLAICH & LENZ 2002, S. 20) 
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5. Übertragung des Konzepts auf die Lehrerausbildung und den 
Geographieunterricht in Deutschland 

Ziel dieses Beitrags ist es aufzuzeigen, wie das oben dargestellte Konzept auf den Geogra­
phieunterricht in Deutschland und die Lehrerausbildung an den (Pädagogischen) Hochschulen 
übertragen werden kann. 

5.1 Bildungsplan und schulische Rahmenbedingungen 

Erweiterter Lernbegriff: 
Den neuen Bildungsplänen liegt ein erweiterter Lernbegriff zugrunde, der neben der Fach­
kompetenz auch die Methodenkompetenz sowie die Sozial- und Personalkompetenz betont. 
"Der Erwerb dieser Kompetenzen erfordert den Weg von einer , Vermittlungsdidaktilc ' hin zu 
einer ,Didaktik der Aneignung', d.h. die angestrebten Kompetenzen können nicht in einem 
theoretischen Lehrprozess vermittelt werden, sondern werden in einem selbst gesteuerten, 
durch eigenständige Handlungen gekennzeichneten Lernprozess von den Schülern erworben" 
(LENZ 2003a, S. 4). 

Unterrichtsprinzipien: 
Darüber hinaus bieten fieldwork Aktivitäten vielfaltige Möglichkeiten zur Verwirklichung 
von Unterrichtsprinzipien, die in der aktuellen bildungspolitischen Diskussion eine zentrale 
Bedeutung haben: Anschaulichkeit, Handlungsorientierung (. ,learning by doing "), Problem­
orientierung, ganzheitliches Lernen (Kopf, Herz und Hand) sowie entdeckendes und for­
schendes Lernen. 

Organisatorische Aspekte: 
Schließlich sind die organisatorischen Rahmenbedingungen an den Schulen durch eine gewis­
se Flexibilisierung des Unterrichts zurzeit mehr als günstig: 

Für projektorientiertes Arbeiten werden an vielen Schulen neben den Projekttagen oft 
auch so genannte Zeitfenster zur Verfügung gestellt. Diese erlauben auch während des 
Schuljahresfieldwork Aktivitäten umzusetzen. 
Im Zusammenhang mit offenen Lernformen haben die Erstellung von Dokumentationen 
sowie Präsentationen einen wichtigen Stellenwert erhalten. Die Darstellung der Ergeb­
nisse von Untersuchungen vor Ort bieten sich für eine solche Dokumentation und Prä­
sentation besonders an. 
Offene Lernformen erfordern auch andere Formen der Leistungsbeurteilung. So sind 
zum Beispiel Dokumentationen, Handlungsprodukte und mündliche Präsentationen ent­
sprechend zu berücksichtigen. In vielen Bundesländern fließen sie als so genannte GFS 
(gleichwertige Feststellung von Schülerleistungen) in die Note ein. 
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5.2 Rahmenbedingungen und Chancen für die Ausbildung an der 
Hochschule 

Vermittlung von Fachkompetenz: 
Exkursionen und Geländepraktika bieten traditionell hervorragende Möglichkeiten zum Er­
werb geographischer Kenntnisse durch selbständige Arbeit vor Ort: "Des Geographen Anfang 
und Ende bleibt das Gelände." Dieses Prinzip wird selbstverständlich auch weiterhin beibe­
halten und erfährt durch die Beteiligung von Schulen lediglich eine weitere methodische 
Dimension. 

Vermittlung von Methodenkompetenz: 
- Wie bisher geht es für die Studenten zum einen um den Erwerb und die Anwendung von 

geographischen Arbeitsmethoden und um die Einführung in wissenschaftliches Arbeiten. 
Ein neues Ausbildungspotential liegt darin, die Geländepraktika an der Hochschule ihres 
Selbstzwecks zu entheben und mit Blick auf die spätere Tätigkeit als Lehrer zu gestalten. 
Indem die Studierenden fieldwork Aktivitäten für Schüler vorbereiten und mit diesen 
durchführen erwerben sie zusätzlich zur fachspezifischen Methodenkompetenz methodi­
sche Kompetenzen zur Vermittlung geographischer Arbeitsmethoden in der Schule. Dies 
ist insofern von besonderer Bedeutung da Untersuchungen gezeigt haben, dass bei einer 
unzureichenden Verknüpfung von Theorie und Praxis Anfänger im Lehrberuf häufig in die 
selbst als Schüler erlebten Methoden zurückfallen. 
Im Rahmen der Hochschulausbildung werden zentrale Ausbildungsinhalte wie außerschuli­
sche Lemmöglichkeiten, Handlungsorientierung und feieherverbindendes Arbeiten nicht nu.r 
in Theorieveranstaltungen diskutiert, sondern ganz konkret und praxisnah vor Ort erfahren. 
Durch die enge Kooperation mit Schulen erhalten die Studierenden einen Einblick in die 
Planung und Durchführung von außerunterrichtlichen Veranstaltungen und in die Organisa­
tionsstruktur von Schulen. 

Fachdidaktische Forschung: 
Für die zunehmend wichtiger werdende Evaluation von schulischen Lehr- und Lernprozessen 
bietet die Evaluation der Konzepte und erarbeiteten Materialien zahlreiche Ansatzpunkte. 

Für die Lehrerausbildung ergibt sich somit ein integriertes Ausbildungskonzept, in dem Stu.­
dierende fachwissenschaftliche Arbeitsweise (wissenschaftliches Arbeiten vor Ort) im Zu­
sammenhang mit ihrer späteren Berufstätigkeit kennen lernen: Fachwissenschaft und Fachdi­
daktik werden miteinander verzahnt, Transfermöglichkeiten von der eigenen Ausbildung zur 
Ausbildungstätigkeit als Lehrer werden angebahnt. 
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5.3 Schlussfolgerungen 

Zusammenfassend lässt sich sagen, dass das hier vorgestellte Konzept in zweierlei Hinsicht 
innovativ ist und damit auch den Ansprüchen an eine zeitgemäße Exkursionsdidaktik ent­
spricht. 

Einerseits ermöglicht die unmittelbare Zusammenarbeit von Hochschule und Schule eine 
fachdidaktisch- und praxisorientierte Lehrerausbildung und stellt dadurch für die Lehreraubil­
dung einen enormen Mehrgewinn dar: 

Im Rahmen von entsprechenden Vorbereitungsseminaren 
wählen die Studierenden einen geeigneten Untersuchungsraum aus; 
entscheiden sich für mögliche inhaltliche Schwerpunktsetzungen; 
machen sich mit den notwendigen Untersuchungsmethoden vertraut; 
entwickeln ein didaktisches Gesamtkonzept für diefieldwork Aktivität; 
entwickeln Arbeitsaufträge und Materialien für die Arbeit mit den Schülern vor Ort. 

Bei der Arbeit vor Ort 
erarbeiten die Studierenden mit Schülern die Zielsetzung der Untersuchung; 
vermitteln den Schülern notwendige methodische Kenntnisse; 
unterstützen die Schüler bei der Arbeit vor Ort und stehen ihnen beratend zur Seite; 
beobachten die Arbeit der Schüler unter bestimmten, vorher festgelegten Gesichtspunk­
ten; 
kooperieren mit den Kolleginnen und Kollegen der Schule. 

Im Rahmen der Nachbereitung an der Hochschule 

reflektieren die Studierenden den Prozess vor Ort und werten die Beobachtung aus; 
überprüfen kritisch das eingesetzte Material, überarbeiten dieses und stellen es für ähnli­
che Vorhaben (auch anderen Schulen) zur Verfügung. 

Andererseits ergeben sich durch die Kooperation von Schule und Hochschule viele Vorteile 
für die Arbeit an den Schulen. Durch die Zusammenarbeit 
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erhalten die Lehrerinnen und Lehrer an den Schulen exemplarisch fachdidaktische und 
methodische Impulse zur Realisierung der vom Bildungsplan geforderten Kompetenzori­
entierung; 
werden für die Schulen (regionalspezifische) Materialien für die Praxis erarbeitet und 
damit die Lehrer entsprechend unterstützt und entlastet; 
werden Lehrer motiviert solchefieldwork Aktivitäten im Rahmen ihres Geographieunter­
richts umzusetzen; 
werden die Lehrer bei der Realisierung außerunterrichtlicher Vorhaben durch die studen­
tische Begleitung unterstützt; 
werden Schulen in ihren anfänglichen Bemühungen um Evaluation von Lehr- und Lern­
prozessen von externen Experten der Hochschule unterstützt; 
ergeben sich vielfaltige Angebote für die Lehrerfortbildung. 
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Ulrich Mai (Bielefeld) 

Vertrauensbeziehungen und wissenschaftliche Reflexion 
- Studentische Lehrforschung in Masuren/Polen 

Acht Wochen hatte die Studentin auf einem polnischen Bauernhof in Masuren verbracht, 
dicht an der russischen Grenze, hatte mit der Familie gelebt, war mit ihr in aller Herrgottsfrü_ 
he aufgestanden, hatte in der Küche, im Stall und auf den Feldern mit angefasst, Hühner. 
Gänse und das Lieblingspferd Basza gefüttert, sogar immer wieder Versuche unternommen. 
beim Melken zu helfen, und dann erst recht bei der Ernte von Getreide, Kartoffeln, Stroh und 
Heu. Nach acht Wochen war sie fast zu einem Familienmitglied geworden, fühlte sich gleich­
sam adoptiert, war irgendwie in die Familiendynamik mit all ihren Koalitionen und Gegner­
schaften zwischen den Generationen geraten - und nun zeigte sie anlässlich eines Betreu­
ungsbesuches von mir auf dem Hof Skrupel, die sie so formulierte : "Diese Familie ist so nett 
zu mir! Irgendwie habe ich große Schwierigkeiten, sie zum Gegenstand wissenschaftlicher 
Reflexion zu machen, dazu fehlt mir einfach die Distanz. Und außerdem: das gehört sich 
nicht!" 

Bei den übliche.n geographischen Lehrforschungen sind solcherlei Skrupel nicht gerade geläu­
fig , schon wegen der erheblichen emotionalen Distanz zur Bevölkerung, in diesem Sinne eben 
auch deplaziert. Im Folgenden möchte ich das Institut der Bielefelder Studentischen Lehrfor­
schung vorstellen und dabei besonders auf die Frage eingehen, was Vertrauensbeziehungen 
mit wissenschaftlichen Ergebnissen zu tun haben. Ich mache eingangs einige allgemeine An­
merkungen zur Bielefelder Lehrforschung, so zu ihrer Organisation im Studiengang, stelle die 
Ziele und Methoden dar und berichte dann über die wissenschaftlichen Ergebnisse. Der Ak­
zent meiner Ausführungen liegt auf den Aspekten von Fremdheilserfahrung und Vertrauens­
beziehung. 

1. Die studentische Lehrforschung an der Universität Bielefeld 

Die studentische Lehrforschung ist eine Pflichtveranstaltung im Hauptstudium des Diplom­
Studienganges Soziologie der Universität Bielefeld1

• Wer den Praxisschwerpunkt Entwick­
lungssoziologie wählt, hat damit die Möglichkeit für zwei bis drei Monate in ein anderes 
Land zu gehen und dort eine kleine empirische Untersuchung zu einem ausgewählten über­
sehaubaren Problem durchzuführen. Die dezidierte Praxisorientierung der Lehrforschung, in 
der Studierende meist das erste Mal ihre Methodenkenntnisse in einer bis dahin unbekannten 
Kultur und Gesellschaft erproben, ist nach Aussagen von Studierenden und Absolventen des 
Studienganges außerordentlich hilfreich für die spätere berufliche Orientierung und entspricht 
im Übrigen ganz offensichtlich den Bedürfnissen des Arbeitsmarktes in der Entwicklungszu­
sammenarbeit 

Die Vorbereitungen des angesprochenen Auslandsaufenthaltes sind im Allgemeinen recht 
aufwändig und detailliert mit vorbereitenden und auswertenden Veranstaltungen. So findet 
jeweils im Wintersemester eine Regionalanalyse statt, in der die Interessenten an der später 
folgenden Lehrforschung in einer Art kritischen und problemorientierten Landeskunde auf 
Geschichte, Kultur und die verschiedenen Aspekte von Entwicklungsproblemen der jeweili­
gen Region vorbereitet werden. Im darauffolgenden Sommersemester wird inhaltlich stärker 

1 Eine Übernahme der studentischen Lehrforschung in den neuen B.A.Studiengang Soziologie ist, wenn 
auch in reduzierter Fonn, vorgesehen. 
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auf Einzelaspekte der später zu untersuchenden Probleme fokussiert, die weitere Vorbereitung 
betrifft die später anzuwendenden Methoden, vor allem jene der qualitativen Sozialforschung, 
dann selbstverständlich auch die organisatorische Vorbereitung von Reise, Unterkunft, 
Betreuungsmodalitäten etc. Der Feldaufenthalt findet in den Semesterferien zwischen Som­
mersemester und Wintersemester statt, im Wintersemester erfolgt dann eine sehr sorgfältige 
Auswertung der erhobenen Daten, sowie die Vorbereitung und Diskussion eines schriftlichen 
Berichtes über die Lehrforschung, der bereits als Teil der Diplomprüfung gewertet wird. 

Wegen struktureller Ähnlichkeiten von Entwicklungsländern und postsozialistischen Trans­
formationsländern werden in der Entwicklungssoziologie der Universität Bielefeld seit eini­
gen Jahren auch Lehrforschungen in Zentralasien und Osteuropa angeboten2

. Die Lehrfor­
schung, über die hier zu berichten ist, hatte das Thema "Bewältigungsstrategien in der länd­
lichen Armutsökonomie Masurens/Polen". Der Feldaufenthalt von Studierenden und Betreuer 
fand vom 1. August bis 30. September 2004 statt. 

2. Lehrforschung Masuren: Fragestellung und Organisation 

Masuren ist eines der strukturschwachen Gebiete Polens und nun auch der EU, mit hoher Ar­
beitslosigkeit, Abwanderung und erheblichen Schwierigkeiten einer Anpassung an die Ver­
hältnisse der Marktwirtschaft. In einigen Dörfern, vor allem dort, wo die alten Staatsgüter 
aufgelöst und privatisiert wurden, beträgt die Arbeitslosigkeit deutlich über 50%, alternative 
Arbeitsmöglichkeiten sind kaum vorhanden. Insofern stellen die kleinbäuerlichen Familienbe­
triebe eine ausgesprochen wichtige Einrichtung in der regionalen Armutsökonomie dar. Fol­
gende- nicht völlig trennscharfe - Ziele wurden für die Untersuchungen der Studierenden 
gesetzt: 

Verhältnis von Subsistenz- und Marktproduktion 
dazugehörige Rationalitäten und normative Muster 
Einsatz von Arbeit und Kapital 
betriebswirtschaftliche Perspektiven und Pläne 
soziale Organisation von Armutsökonomie 
(geschlechtsspezifische) Arbeitsteilung auf dem Hof 
soziale Netzwerke: in Familien, Nachbarschaft, Dorf 
Umgang mit den normativen Anforderungen der Marktwirtschaft 

Die Höfe, auf denen die Studierenden einzeln untergebracht wurden, waren unter Beteiligung 
polnischer Kooperationspartner von der Universität Warschau sehr sorgfaltig nach unter­
schiedlichen betriebswirtschaftliehen Gegebenheiten ausgesucht worden: Es handelte sich um 
einen zertifizierten Ökohof, einen Hof, der seinen Zuverdienst durch Touristenunterkünfte 
sicherte, einen Hof mit traditioneller Mischproduktion und schließlich um einen Hof, der von 
einem Rentner-Ehepaar bewirtschaftet wurde. In diesem Zusammenhang ist anzumerken, dass 
die Höfe relativ weit voneinander entfernt lagen, so dass häufige gegenseitige Besuche der 
Studierenden untereinander zumindest erschwert waren und sie umgekehrt nicht umhin konn­
ten, sich auf fremde Lebenswelt und Sprache einzulassen. Die Betreuung der Studierenden 
war in der Weise gesichert, dass in 14-täglichem Rhythmus reihum Workshops auf den Höfen 
stattfanden, auf denen die Studierenden untergebracht waren. Während dieser eintägigen 
Workshops wurden wichtige Beobachtungen ausgetauscht, Fragestellungen präzisiert und 

2 Wie im vorliegenden Fall wird in Bielefeld wegen offensichtlicher inhaltlicher Affinität die Leitung von 
Lehrforschungen auch von Vertretern der Sozialgeographie übernommen. In diesem Zusammenhang ist 
anzumerken, dass an der Universität Bietefeld die Sozialgeographie seit zwei Jahren in die Fakultät für 
Soziologie, hier in die Wissenschaftliche Einheit Entwicklungssoziologie, Sozialanthropologie und Sozi­
algeographie, integriert ist. 

65 

' ,, .. 
" ,, 
, I 
I 

,, 
" I ,, 
. I 



später dann auch der Leitfaden für die qualitativen Interviews fertiggestellt Nach dem Prinzip 
des grounded theory (GLASER & STRAUSS 1998) wurden- jeweils orientiert am im Therna 
der Lehrforschung enthaltenen Forschungsproblem - meist nach vorheriger Diskussion in der 
Gruppe Entscheidungen zu den Untersuchungszielen und anzuwendenden Methoden sukzes­
sive im Fortgang des Aufenthaltes getroffen. Neben den Workshops gehörten zur Betreuung 
auch Einzelbesuche auf den Höfen, die bei Bedarf auch spontan zustande kamen. In einelll 
Fall, nämlich fehlender Kooperations- und Auskunftsbereitschaft der Hofeigentümer, die of­
fenbar in erster Linie an gleichsam touristischen Einnahmen interessiert waren, musste ich als 
Betreuer die Umsiedlung der betroffenen Studentin auf einen anderen Hof durchsetzen und 
organisieren. 

3. Methoden 

Die während der Lehrforschung angewendeten Methoden orientierten sich weitgehend arn 
Vorbild ethnographischer Methoden der Feldforschung, im weiteren Sinne auch der qualitati­
ven Methoden empirischer Sozialforschung. Der Akzent lag dabei auf teilnehmender BeO­
bachtung und Leitfadeninterviews3

. Wer in einer fremden Kultur teilnehmende Beobachtung 
angewendet hat, wer den sanften, aber nicht aufzulösenden Widerspruch von Teilnahme (Da­
beisein) und Beobachtung (Distanz halten) kennt, wird möglicherweise die eingangs ange­
sprochenen studentischen Skrupel als gleichsam moralische Oberfläche dieses Paradoxons 
nachvollziehen können. Jedenfalls waren die Studierenden gehalten, an fast allen Lebensvoll­
zügen des jeweiligen Hofes teilzunehmen, um einen Einblick zu bekommen nicht nur in die 
betriebswirtschaftliehen Strukturen des Hofes, sondern eben auch in Traditionen und Konven­
tionen, Einstellungen und normative Muster, aber auch die Plackerei des Alltags. Dazu gehör­
ten die normalen Arbeitsverrichtungen wie das Melken der Kühe, die Pflege des Gemüsegar­
tens, Kartoffel- und Getreideernte, ebenso das Familienleben mit gemeinsamen Mahlzeiten, 
abendlichem Fernsehen, gemeinsamer Nutzung des Badezimmers, schließlich externe soziale 
Kontakte mit Kirchgang, Schwatz in der Nachbarschaft, reziproker Hilfe etc. 

Obwohl die Studierenden auch mit einem Sprachkurs auf ihren Aufenthalt in Polen vorberei­
tet wurden, waren die Leitfadeninterviews wegen zunächst fehlender sprachlicher Kompetenz 
für die letzten Wochen des zweimonatigen Aufenthaltes geplant. Bis dahin gelang es den Stu­
dierenden nicht nur, ihre Fähigkeiten im Umgang mit der sicherlich sehr schwierigen polni­
schen Sprache sichtlich zu verbessern, mit den Ergebnissen teilnehmender Beobachtung Wa­
ren aber auch die Voraussetzungen für die Formulierung des jeweiligen hofspezifischen Leit­
fadens für das Interview erfüllt. Jedenfalls wurden Leitfadeninterviews und teilnehmende Be­
obachtung immer komplementär gesehen, natürlich mit unterschiedlichen Akzenten, wobei in 
den Interviews nach nicht unmittelbar sichtbaren Aspekten des Forschungsproblems gefragt 
wurde, so vor allem nach Einstellungen, Plänen, emotionaler Bewältigung der Transformation 
etc. Selbstverständlich waren dies auch sehr persönlich gehaltene Fragen, die zu Beginn des 
Aufenthaltes auf dem Hof als Zumutung empfunden worden wären. 

4. Ergebnisse aus der teilnehmenden Beobachtung 

Die Anzeichen krisenhafter Situation nach der Wende 1989/90 sind vor allem im Zusammen­
hang eklatanten Kapitalmangels zu sehen, dieser wiederum eine Folge des Preisverfalls bei 
Agrarprodukten, gleichzeitig von Einnahmeausfällen nach Kündigung und Arbeitslosigkeit 
der Bäuerin, die üblicherweise früher im Zeichen sozialistischer Vollbeschäftigung einer Ar-

3 aus der Fülle von Literatur zu Methoden qualitativer Sozialforschung siehe: BEER 2003 und FLICKet 
al . 2004. 
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beit außerhalb der Landwirtschaft nachging. Neue betriebliche Investitionen wie etwa für die 
Anschaffung eines Traktors anstelle der früher üblichen Pferde, die Einrichtung einer hygieni­
schen Milchkammer nach EU-Vorschriften, dann aber auch eventuell der Ausbau touristi­
scher Unterkünfte auf dem Hof nach westlichen Standards verschärfen diese schwierige mo­
netäre Situation, und die Studierenden berichten von den heftigen Familiendiskussionen, in 
denen die Ansprüche individuellen Konsums zurückgewiesen wurden. 

Wichtiger Bestandteil von ländlicher Armutsökonomie, wie sie etwa auch in Entwicklungs­
ländern zu fmden ist, ist die Kombination ökonomischer Sektoren, also von Markt- und Sub­
sistenzproduktion, informellem Sektor, gelegentlichem Kleinhandel, Selbstversorgung, Eigen­
leistung und Reziprozität in der Nachbarschaft. Vor allem die Subsistenzproduktion, die 
nicht-monetäre Produktion für den Eigenbedarf also, war, etwa gemessen am Zeitaufwand im 
Vergleich zur Marktproduktion, erstaunlich hoch. Dies schließt aber die Entwicklung von Ri­
sikobereitschaft als vielgerühmte marktwirtschaftliche Tugend keineswegs aus: erkennbar 
etwa in den Versuchen einer Spezialisierung im ökologischen Landbau, im Getreideanbau, 
ebenso in der Tierhaltung, verbreitet, trotzkurzer Saison und meist geringer Nachfrage, auch 
im Einstieg in das touristische Angebot. Landkauf blieb dagegen wegen des allgemeinen Feh­
Jens monetärer Ressourcen eine Ausnahme. Durchweg gelang es den Studierenden, die Re­
geln betriebswirtschaftlicher Rationalität zwischen persönlichen und betrieblichen Ressour­
cen, Marktsituation, Bedürfnissen und Lebensentwürfen zu rekonstruieren. 

Die angesprochenen Untersuchungsergebnisse zu betrieblichen Strukturen und Entschei­
dungsverhalten sind nicht eben brandneu: wer die wissenschaftliche Literatur über die Situa­
tion von Familienhöfen in den postsozialistischen Transformationsländern kennt, wird nicht 
überrascht sein über diese Befunde. Aber die Lerneffekte und Einsichten gehen in einer stu­
dentischen Lehrforschung dieser Art weit über das übliche Maß reinen betriebswirtschaftli­
ehen Wissens, das man gut in Zahlen fassen kann, hinaus: dies hat mit der Kombination von 
teilnehmender Beobachtung und Interviews zu tun, dann aber natürlich auch mit der Entwick­
lung eines Vertrauensverhältnisses . über die Aufenthaltsdauer von acht Wochen. Im Folgen­
den sollen deshalb jene Befunde angesprochen werden, die eine psychosoziale Qualität haben 
und für ein Vertrauensverhältnis zwischen Studierenden und Informanten sprechen. 

So berichten die Studierenden davon, dass temporäre Migration in die großen polnischen aber 
auch westeuropäischen Ballungsräume Teil einer wichtigen Überlebensstrategie des Hofes ist, 
wobei in den Erzählungen der Hofbewohner die beklemmende und wohl auch demütigende 
Situation von Schwarzarbeit im westlichen Ausland keineswegs ausgespart wird. Temporäre 
Schwarzarbeit im westlichen Ausland spielt offenbar dann eine besondere Rolle, wenn auf­
wändige Investitionen geplant sind oder etwa auch Kinder vor einer teuren Universitätsaus­
bildung stehen. Im Übrigen sind nach einigen Wochen Aufenthalt der Studierenden auf den 
jeweiligen Höfen die emotionalen Folgen der allgemeinen Krisensituation erkennbar: Frustra­
tion, Depressivität, gelegentlich auch Alkoholismus sind unter Einheimischen verbreitet. Be­
sonders scheinen Frauen unter den Einschränkungen der postsozialistischen Zeit zu leiden, 
hatten sie doch, wie bereits angemerkt, im Sozialismus meist Arbeit außerhalb von Hof und 
Dorf und müssen nun eine erhebliche Einschränkung von Lebenswelt und sozialer Netze in 
Kauf nehmen. Überhaupt zeigen viele Hofbewohner Anzeichen von Überforderung mit ent­
sprechenden Symptomen gelegentlich turbulenter Familiendynarni.k, Streitigkeiten, psycho­
somatischen Krankheiten. Aber da gibt es auch die gelegentlichen Solidarisierungen, die 
Freude über die kleinen Erfolge auf dem Hof und in der Nachbarschaft. Nicht selten kann 
man beobachten, dass auch die Krise ihre Helden hat, etwa jene, die es gewohnt sind, dem 
Mangel von Geld und Material durch ständiges Improvisieren zu begegnen und sich etwa zu 
Experten für die Reparatur von Traktor und Mähdrescher entwickeln: dies hat seine Tradition, 
denn bereits im Sozialismus war die allgegenwärtige Mangelwirtschaft eine ständige Heraus­
forderung für Kreativität und Improvisationstalent 
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Wer acht Wochen teilnehmende Beobachtung auf einem Hof betrieben hat, weiß nicht nUr 
warum unter polnischen Bauern das Improvisieren eine überlebenswichtige Tugend ist: er/si~ 
versteht es auch, weil er oder sie mit der empirischen Erfahrung teilnehmender Beobachtung 
die vielfältigen Zusammenhänge von Betrieb, Kapitalmangel, sozialer Organisation, vor allem 
persönlicher Erfahrungen, Werte und Einstellungen logisch einordnen kann, nicht zuletzt Weil 
er oder sie - anders als bei der Betrachtung einer statistischen Tabelle - real existierende 
Menschen, Gesichter, einen spezifischen Hof vor Augen sieht und die Logik betrieblichen 
Alltags rekonstruieren kann. 

5. Vertrauen 

Sage mir keiner, Einstellungen seien ohne weiteres mit einfachen Befragungen zugänglich. 
Dies ist zwar verbreitet, aber meist unseriös: irgendwelche Antworten bekommt man natürlich 
immer, aber ohne Vertrauen kaum brauchbar. Wie also ist es den Studierenden gelungen, als 
zunächst Fremde auf dem Hof ein Vertrauensverhältnis zur Bauernfamilie zu schaffen? 

Zugegeben: dies war ein schwieriges Geschäft. Es bestand nicht zuletzt darin, Fremdheitser­
fahrungen zu überwinden, nicht nur die schwierige polnische Sprache kommunizierbar .zu 
machen, sondern sich auch andere Merkmale kultureller Differenz anzueignen. Für die meis­
ten Studierenden sehr ungewohnt waren die in der polnischen katholischen Dorfgesellschaft 
üblichen häufigen Kirchgänge, Tischgebete und andere Zeichen von Religiosität, dann aber 
auch eher traditionelle Rollenmuster zwischen Alt und Jung, Mann und Frau in der bäuerli­
chen Großfamilie. Gewöhnungsbedürftig war daneben auch das andere Essen mit einem un­
gewohnten Übermaß an Fleisch, Kartoffeln, Eiern und Gurken als häufig einziges Gemüse 
zudem der herbe Verzicht auf die gewohnte Lieblingsspeise, ganz zu schweigen vom ewige~ 
dennoch traditionellen Nötigen, mehr zu essen als man eigentlich mag. Nicht allen Studieren­
den fiel es zudem leicht, sich an den anderen Tagesablauf auf dem Hof zu gewöhnen, dies vor 
allem wegen des frühen Aufstehens, andererseits wurde als angenehm empfunden, mehr Zeit 
zu haben, überhaupt ein zeitliches Gleichmaß in Orientierung an Natur und Wetter und weni­
ger Hektik als sonst üblicherweise am Studienort. 

Sicherlich spricht vieles dafür, dass die Studierenden der Lehrforschung, die meisten von ih­
nen ohnehin Städter, in den angesprochenen Fremdheitserfahrungen, zumindest latent, eine 
Bedrohung ihrer innerfamilialen Sozialisation sahen, vor allem adoleszenter Befreiung von 
Religion und traditionellen Rollenmustern. Umso bemerkenswerter scheint die Überwindung 
von Fremdheilserfahrungen und Gewinnung von Vertrauen als interkulturelle Leistung. Je­
denfalls spricht vieles für Vertrauen, das den Studierenden entgegengebracht wurde. So gab 
es alle Anzeichen für Quasi-Adoptionen mit einer selbstverständlichen Teilnahme an Famili­
enfeiern, der alltäglichen Integration in Familiengespräcbe, selbst für die gelegentliche Ein­
vernahme als Koalitionspartner in der Dynamik der Drei-Generationen-Familie, ebenso für 
das Einbeziehen in den Klatsch über Nachbarn, soweit die Sprachkompetenz eine aktive Teil­
nahme der Studierenden nicht überforderte. Schließlich spricht für Vertrauen als Mediunt 
zwischenmenschlichen Handeins auch die Bereitschaft, in den Leitfadeninterviews oft detail­
liert Auskunft zu geben, gelegentlich aber auch außerhalb dieser Interviews, auf dem Hof, in 
der Küche, beim Kirchgang und in der Nachbarschaft. 

Im Folgenden soll in aller Kürze reflektiert werden, wie die Studierenden für die polnischen 
Gastgeber zu Vertrauenspersonen werden konnten. Naturgemäß braucht Vertrauen hinrei­
chend Zeit, Zeit nämlich für Erfahrungen miteinander, denn Vertrauen ohne Erfahrungen ist 
riskant. Sicherlich spielt dabei ein gewisser Gewöhnungseffekt eine Rolle: wer nicht nur wie 
ein Tourist auf dem Hof wohnt und beobachtend seine Lust an ländlicher Romantik nährt, 
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sondern mit anfasst und einen Beitrag zum Gelingen des Hofalltags leistet, ist fast zwangsläu­
fig ein Mitglied auch der sozialen Gemeinschaft des Hofes, also vertrauenswürdig: Der vor­
modern anmutende solidarisierende Effekt gemeinsamer Arbeit scheint in der Landwirtschaft 
ungebrochen. Aber es gibt offenbar auch die exponierten Erfahrungen miteinander, die dem 
Vertrauen besondere Nahrung geben. Dazu gehört in den bäuerlichen Lebenswelten immer 
die Ernte, deren Qualität und Umfang bis heute über bäuerliches Überleben entscheidet. So 
die Heu- oder Strohernte: wer fünf Stunden, mit einer kleinen Kaffeepause, Strohballen auf 
den Wagen und dann den Scheunenboden geworfen hat, unter der Drohung heraufziehender 
Gewitterwolken, trotzschmerzender Glieder, wie alle anderen auch, noch einen Zahn zulegt 
in der Arbeit, anerkennende Blicke und Bemerkungen auf sich zieht und also seinen Beitrag 
dazu leistet, dass die Ernte rechtzeitig in der Scheune landet, der hat nicht nur Anerkennung, 
sondern eben auch Vertrauen verdient - gleichsam als Gegenleistung. Der hat, im Übrigen 
nach fünf Stunden harter Arbeit und körperlicher Erschöpfung auch selbst das selten wohlige 
Gefühl, wie alle anderen, die Berge von Essen, nun völlig egal in welcher Zusammensetzung, 
verdient zu haben. 

So also ist zu verstehen, dass in der studentischen Lehrforschung, aber eben auch sonst in der 
qualitativen Sozialforschung, Leitfadeninterviews ohne teilnehmende Beobachtung als Ver­
trauen schaffende Methode kaum möglich sind. 

Ich antizipierte die moralischen Bedenken, Vertrauen werde hier missbraucht für zweckratio­
nale Ziele des Studium, der Wissenschaft. Ich halte aber dagegen: die Ziele der Lehrfor­
schung diskreditieren in keiner Weise Vertrauen als Medium sozialer Beziehungen4

• Denn 
vieles spricht dafür, dass die Vertrauensbeziehungen zwischen Studierenden und Gastgebern 
weit über das zweckrationale wissenschaftliche Interesse hinausreichen, so der allseits herzli­
che Abschied nach acht Wochen geteilten Alltags, die Pläne von Gegenbesuchen und Rück­
kehr zu persönlichen Besuchen, dann jenseits irgendwelcher Studieninteressen, die bekundete 
interessante Absicht von Studierenden, auch weiterhin die Sprachkompetenz im Polnischen 
zu verbessern und - in welche Weise auch immer- zur Verbesserung der geschundenen 
deutsch-polnischen Beziehungen beizutragen. 

6. Zusammenfassung 

Zugegeben: mit einer üblichen Reiseexkursion hat die studentische Lehrforschung auf den 
ersten Blick wenig gemeinsam. Doch vereinigt sie unstrittig mit der Exkursion den Versuch 
außeruniversitären Lernprozesses, allerdings mit recht unterschiedlichen didaktischen Mitteln, 
so vor allem einem erheblichem Maß an selbstbestimmtem entdeckenden Lernen. Die Vorzü­
ge sind dabei evident: zum einen ein Erkenntnisgewinn, der infolge der intensiven Beschäfti­
gung mit einem "Problem", d.h. aber ebenso mit den Menschen hinter ihnen, eher durch 
Verstehensprozesse", die immer auch eine emotionale Qualität haben, als durch rein kogniti-

" ves "Wissen" zustande gekommen ist; zum anderen der Erwerb von Handlungskompetenz 
durch die erfolgreiche Anwendung von Methoden, die naturgemäß auf die Betrachtung ande­
rer Gegenstände übertragen werden können. 

Freilich ist der betriebene Aufwand einer studentischen Lehrforschung, nicht zuletzt im Ver­
gleich mit einer üblichen geographischen Exkursion, beträchtlich. Doch sollte der Lerneffekt, 
auch übrigens die wiederholt von den Studierenden signalisierte Zufriedenheit mit den Ergeb­
nissen, nachdenklich machen. Könnte es doch sein, dass zumindest eine Kombination von 
Elementen forschenden Lernens mit längeren Aufenthalten an einem Ort mit jenen einer Ex­
kursion gelänge. Jedenfalls lasse ich den abwehrenden Verweis auf die disziplinäre Andersar-

4 zu Vertrauen aus systemtheoretischer Perspektive vgl. vor allem: LUHMANN 1973. 
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tigkeit der Soziologie nicht gelten: auch der universitäre Wissenskanon der Geographie dürfte 
hinreichend Gelegenheit bieten für eine Annäherung an zumindest Elemente der studenti­
schen Lehrforschung. 
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111 Themenspezifische Exkursionen 

Mkhael Hemmerund Rainer Uphues (Münster) 

Schülerexkursionen in Berlin -
Theoretische Grundlagen, Skizzierung und Ergebnisse 
eines Studienprojekts 

Abb. I: Schülerexkursion in Berlin 

Die Exkursionsdidaktik bildet an zahlreichen Standorten in Deutschland einen wichtigen 
Eckpfeiler der Lehramtsausbildung im Fach Geographie. Insbesondere im Hauptstudium 
bieten geographiedidaktische Lehrveranstaltungen zwn Lernen vor Ort eine praxisorientierte 
Vertiefung basaler Kompetenzen der Unterrichtsplanung sowie ein Gespür für die Umsetz­
barkeil und Effizienz der vielfach als Feiertagsdidaktik eingestuften Unterrichtsmethode. Im 
Rahmen eines dreijährigen Studienprojekts wurden im Institut flir Didaktik der Geographie an 
der Westfälischen Wilhelms-Universität Münster mit verschiedenen Studentengenerationen 
einzelne Bausteine für eine geographisch ausgerichtete SchülerexkUrsion in Berlin entwickelt 
und vor Ort mehrfach erprobt. Geographielehrerinnen und -Iehrer, die eine Klassenfahrt nach 
Berlin planen, fmden auf der Hornepage des Instituts (unter www.ifdg.uni-muenster.de -+ 
Materialien) sechs ausgearbeitete Exkursionsmodule. Deren theoretische Grundlage und 
Entwicklung sollen im Folgenden skizziert sowie am Beispiel des Exkursionsmoduls "Pots­
damer Platz- die neue Mitte?" konkretisiert werden. 
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1. Theoretische Grundlagen 

In Abgrenzung zur Überblicksexkursion, bei der der Exkursionsleiter einen Sachverhalt mo­
nologisierend im Gelände erläutert und die Teilnehmer sich weitestgehend rezeptiv verhalten, 
kennzeichnet die Schülerexkursion ein eigenständig entdeckendes Lernen mit allen Sinnen. 
Nach BRAMEIER (vgl. 1985, S. 10), der die umfassendste Definition einer Schülerexkursion 
liefert, ist diese eine zeitlich begrenzte Organisationsform des Unterrichts, bei der der Lern­
gegenstand durch die Schülerinnen und Schüler zielgerichtet, selbsttätig und weitgehend 
selbstständig, zumeist in Kleingruppen mit Hilfe wissenschaftlicher Methoden im Gelände 
untersucht wird. Die Schülerexkursion, die nach SCHNEIDER & SCHÖNBACH (vgl. 1999 
S. 39) ergänzend zum normalen Unterricht im Klassenzimmer den Schülern eine zielgerichte~ 
te Erfassung geographischer Phänomene, Strukturen und Prozesse vor Ort ermöglichen soll 
ist somit stets Unterricht vor Ort. Unterstrichen wird dies in besonderer Weise durch die ~ 
der ehemaligen DDR übliche Bezeichnung "Unterrichtsexkursion". In dem fur die dortige 
Geographiedidaktik maßgeblichen Lehrbuch zur Methodik des Geographieunterrichts (vgl. 
BARTH & SCHLIMME 1978) wird die geographische Unterrichtsexkursion nach SOWADE 
(vgl. 1978, S. 21 0) als eine notwendige Form des Geographieunterrichts ausgewiesen, bei der 
"die Schüler unter Anleitung des Lehrers in vorwiegend aktiver Tätigkeit originale geographi­
sche Sachverhalte innerhalb ihres Wirklichkeitszusammenhanges unmittelbar untersuchen". 

Selbsnätigkeit 

"Leaming by doing" i .S 
eines vom tmellekt 

~esteuerten , entdeckenden 
- Lcrnens 

Teilnehmerorientierung und 
-integration 

JJ1tegrati nn. der Fragen . 
.Lnter~ssen und Planungs­

kompetenz der Teilnehmeri 
·innen 

Ganzheitliches Lernen mit 
allen Sinnen 

f'ri m arerfa h ru n 1.! m i t 
"Kopf. Herz und Tland " 

( Pestal ozzi) 

Favorisienmg kooperati ver 
Lernformen 

Förderung der T~:amfähigkeit 

Abb. 2: Didaktische Leitprinzipien von Schülerexkursionen (Quelle: HEMMER 1996, S. 9) 

Im Ralunen einer Schülerexkursion müssen somit - angefangen von der Formulierung kon­
kreter Lernziele bis hin zur Sicherung der im Gelände gewonnenen Erkenntnisse - ähnliche 
Entscheidungs- und Handlungsfelder berücksichtigt werden wie im herkömmlichen Unter­
richt. Aus lernpsychologischer Perspektive haben sich insbesondere die in Abbildung I ange­
ftlhrten Leitprinzipien als besonders relevant erwiesen. 
Für den Exkursionsleiter bedeutet dies, dass er bei der Vorbereitung einer Schülerexkursion 
zahlreiche didaktisch-methodische Entscheidungen treffen muss, die mit den Planungsphasen 
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und -schritten einer Unterrichtsreihe weitestgehend identisch sind. So wird der Lehrer bei­
spielsweise (vgl. HEMMER & BEYER 2004, S. 5) 

• nach Festlegung der Lernziele ein geeignetes Exkursionsgebiet ausfmdig 
machen; 

• sich mit Hilfe der Literatur (Fach-)Kenntnisse über das Thema und den 
Untersuchungsraum aneignen; 

• im Rahmen der Didaktischen Analyse die Aspekte herausfiltem, zu denen 
er die Schülerinnen und Schüler hinfUhren will, und seine Auswahl be­
gründen; 

• über Partizipationsmöglichkeiten der Teilnehmer im Planungsprozess 
nachdenken; 

• einzelne Standort ausfindig machen, an denen die Erkenntnisse aus der 
Physiognomie des zu beobachtenden Standortgegenstandes (und der mul­
tisensorischen Wahrnehmung) ableitbar sind; 

• sich Leitfragen und Methoden überlegen, wie die komplexe Realität the­
mengerecht und adressatengemäß erschlossen werden karm; 

• in Betracht ziehen, für welche Lernschritte er gegebenenfalls weitere Me­
dien benötigt und darüber entscheiden, in welcher Form er sie präsentiert 
(Bild oder Diagramm, Arbeitsblatt oder Schautafel, mit oder ohne farbli­
ehe Markierung relevanter Details etc.); 

• sich schließlich Formen zur Sicherung und Auswertung der im Gelände 
gewonnenen Erkenntnisse überlegen. 

2. Verlauf und Eckdaten des Studienprojekts 

Zielsetzung des an eine fachdidaktische Berlin-Exkursion gekoppelten Hauptseminars zum 
Lernen vor Ort (im Sommersemester 2002) war es, geographisch ausgerichtete Schülerexkur­
sionen für Berlin zu entwickeln und diese vor Ort auf ihre Effektivität hin zu überprüfen. 
Begünstigt wurde die Entscheidung für den Standort Berlin durch dessen Attraktivität als 
Zieldestination von Klassen- und Kursfahrten, die Vielzahl der zu erkundenden geographi­
schen Phänomene und Gegenstandbereiche sowie die Tatsache, dass für den Geographielehrer 
bislang keine ausgearbeiteten Schülerexkursionen (im Sinne eines selbstständig entdeckenden 
und problemorientierten Lebrens und Lemens) vorliegen. 

Nachdem die Studierenden sich in den ersten Seminarsitzungen mit den Grundzügen der 
Exkursionsdidaktik und der- für das Verständnis der Metropole notwendigen- Stadtentwick­
lung auseinandergesetzt haben, galt es, ergiebige Exkursionsthemen und -gebiete zu eruieren. 
Sehr schnell wurde klar, dass das Spektrum potentieller geographischer Themen nahezu 
unermesslich ist; es reicht von stärker physiogeographisch ausgerichteten Schülerexkursionen 
wie z.B. zum glazialen Formenschatz des Berliner Umlandes bis hin zu stärker anthropoge­
ographisch ausgerichteten Exkursionen, in deren Mittelpunkt beispielsweise eine aktuelle 
Fragestellung der Stadtplanung (wie z.B. das Projekt "Leben und Arbeiten am Wasser" in der 
Rummelsburger Bucht) steht. Selbst darm, wenn eine Einschränkung des Themenspektrums 
auf eine Daseinsgrundfunktion, wie z.B. das Wohnen, angestrebt wird, zeigt sich bei genaue­
re.m Hinsehen auch hier eine unerschöpfliche Themen- und Standortfiille, die von der Berliner 
Mietskaserne über den Wohnungsbau der 1920er Jahre bis hin zur Großwohnsiedlung Mar­
zahn oder den Villenvierteln im Grunewald reicht. Ebenso wie im herkömmlichen Unterricht 
sind eine Themeneingrenzung und klare Zielsetzung unumgänglich. 
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Ausgangspunkt und Kriterium für die Themen- und Standortwahl der von den Studierenden 
entwickelten Exkursionsmodule waren die Interessen und Fragestellungen der Seminarteil­
nehmer, die spezifischen Besonderheiten der Stadt Berlin (wie z.B. die Berliner-Mauer und 
die Hauptstadtfunktion), die Lehrpläne für das Fach Geographie, die Schülerinteressen sowie 
die Kriterien Exemplarität und Aktualität. Des Weiteren wurde darauf geachtet, dass die 
Thematiken an einem halben (bzw. maximal an einem) Tag zu behandeln sind. Zur Ermitt­
lung der Schülerinteressen wurde ca. 200 Schülerinnen und Schülern der Jahrgangstufe 9 ein 
Fragebogen vorgelegt, der u.a. 26 Themen-Items enthält, zu denen die Schüler ihr Interesse 
auf einer fünfstufigen Iikert-ähnlichen Skala (von 5 ="interessiert mich sehr" bis 1 = "interes­
siert mich gar nicht") bekunden konnten (vgl. LÖCHTEFELD 2003). Abbildung 3 zeigt die 
zehn Themen, die die Schülerinnen und Schüler am meisten interessierten. 

Rang ftem Mittelwert 
'·· 

I 
Welche Möglichkeiten der Freizeitgestaltung Jugendliche in Berlin 

4,16 
haben, interessiert mich . . . 

2 
Wie das Leben der Jugendlichen in Ost- und West-Berlin war, als 

3,83 
die Stadt noch durch die Mauer geteilt war, interessiert mich ... 

3 
Warum 1961 die Berliner Mauer gebaut wurde, 

3,76 
interessiert mich ... 

4 
Ob Jugendliche in Berlin bessere Zukunftschancen haben als Ju- 3,73 
gendlich in unserer Region, interessiert mich ... 

5 
Wie der Lebensalltag der Menschen in Berlin vor 1989 war, als es 3,66 
noch einen Ost- und einen Westteil gab, interessiert mich ... 

6 
Welche Probleme es im Zusammenleben der verschiedenen Kultu- 3,62 
rengibt (z.B. Ausländerfeindlichkeit), interessiert mich ... 

7 
Wie die Menschen in Ost-Berlin 1989 reagiert haben, als sie plötz-

3,6 1 
lieh wieder in den Westteil der Stadt durften, interessi ett mich .. . 

8 
Wo man im heutigen Stadtplan noch erkennen kann, dass noch vor 

3,40 
14 Jahren eine Mauer die Stadt teilte , interessiert mich .. . 

9 
Welche Folgen Großereignisse wie z.B. die Love-Parade für die 3,28 
Natur der Stadt haben, interessiert mich . . . 

10 
Inwiefern sich bestimmte Stadtteile und die dort wohnenden Be- 3,02 
völkerungsgruppen unterscheiden, interessiert mich .. . 

Abb. 3: Das geographische Interesse von Schülerinnen und Schülern in NRW an einzelnen Themen einer 
potentiellen Berlin.-Exkursion (Quelle: LÖCHTEFELD 2003, S. 37f) 
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Besonders deutlich zeichnet sich das- auch in anderen Interessenstudien (z.B. HEMMER/ 
HEMMER 2002) nachgewiesene - hohe Interesse der Schülerinnen und Schülern für den 
Lebensalltag der Menschen ab. Im vorliegenden Fall interessieren sich die Probanden in 
besonderer Weise fur den Lebensalltag gleichaltriger Jugendlicher sowie den Mauerbau und 
die damit verbundenen Lebensbedingungen in der ehemals geteilten und nun wiedervereinjg­
ten Stadt. Während das Interesse an der Subskala "Lebensalltag der Menschen" mit einem 
Mittelwert von 3,60 sehr hoch ist, fcillt das Schülerinteresse bei den übrigen Subskalen (To­
pographie mean = 2,90; Physische Geographie 2,80 und Wirtschaft 2,60) deutlich ab. Bei der 
Auswahl der Exkursionsstandorte und Themen empfiehlt es sich somit- insbesondere bei den 
Themen, die im Schülerinteresse eher niedrig liegen- auf eine Verknüpfung mit dem Lebens­
alltag der Menschen zu achten. 

In Anlehnung an die zuvor genannten Kriterien wurden im Sommersemester 2002 fünf Ex­
kursionsmodule entwickelt, die sich im einzelnen mit dem Regierungsviertel und den dazuge­
hörigen Hauptstadtfunktionen, dem Mauerbau und der Zeit der Trennung, der Entwicklung 
und dem Funktionswandel des Potsdamer Platzes, dem Wohnen in einer Großwohnsiedlung 
(Beispiel Marzahn) und dem Freizeit- und Naherholungsverhalten der Berliner (aufgezeigt am 
Beispiel des Tiergartens und des Wannsees) auseinandersetzen (vgl. Abb. 4). 

Exkursionsmodul I 
Hauptstadt Berlin 

Exkursionsmodul 4 
Berlin Marzahn- Wohnen 
in einer Großwohnsiedlung 

Exkursionsmodul 2 
Zeit der Trennung 

ExkursionsmodulS 
Der Große Tiergarten -
Freizeit und Naherholung 
in Berlin (I) 

Abb. 4: Die Exkursionsmodule im Überblick 

Exkursionsmodul 3 
Potsdamer Platz- die neue 
Mitte? 

Exkursionsmodul 6 
Der Große Wannsee -
Freizeit und Naherholung 
in Berlin (//) 
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Erprobt wurden die Exkursionsmodule in den Jahren 2002 bis 2004 im Rahmen von drei 
fachdidaktisch ausgerichteten Berlin-Exkursionen. Die einwöchigen Exkursionen begannen 
stets mit einer Überblicksexkursion, die den Studierenden anband eines West-Ost-Profils vorn 
Kurfürstendamm bis zum Alexanderplatz (inklusive einiger erhöhter Standorte wie z.B. die 
auch für Schulklassen sehr geeignete Besucherplattform der Siegessäule) eine erste Orientie­
rung im Großstadtdschungel ermöglicht. Vertieft wurden die Erkenntnisse des ersten Tages in 
der multimedialen Erlebnisausstellung "The Story ofBerlin" sowie anband der äußerst ergie­
bigen, großformatigen Stadtmodelle der Senatsverwaltung (im Maßstab I :500 und I: I 000) in 
der Bebrensstraße 42. Der gesamte zweite Tag stand den einzelnen Arbeitsgruppen zur Er­
kundung der Exkursionsgebiete und eigenen Standorte zur Verfiigung. Dabei haben sich in 
der Praxis folgende Hilfsfragen bei Vorbereitung der Standortarbeit bewährt: 

• Welche Raummerkmale erleichtern dem Schüler die Orientierung im Ge­
lände? Bedarf es zusätzlicher Medien (z.B. Kompass, Karte)? 

• Welche physiognomisch wahrnehmbaren Phänomene bietet der Standort 
zur Thematik und Fragestellung der Exkursion? Was können die Schüler 
am Standort selbst beobachten/mit allen Sinnen wahrnehmen? 

• Welche Aufgaben und Impulse können sie gegebenenfalls zu einer geziel­
ten Wahrnehmung anregen? 

• Welche fachspezifischen Arbeitsweisen (wie z.B. Kartierung, Befragung, 
Messung) und anderweitigen Methoden fördern die Selbsttätigkeit der 
Schüler? Welche Zusatzinformationen sind notwendig? 

• Wie können die Ergebnisse in der Sicherungsphase nachhaltig mit dem 
Raumeindruck verknüpft werden? 

In den darauf folgenden Tagen übernahm jeweils eine Arbeitsgruppe die Exkursionsleitung, 
währenddessen die übrigen Studierenden zum Teil in der Schülerrolle, zum Teil als kritische 
Beobachter Stellung zu den einzelnen Exkursionsmodulen bezogen. Komplettiert wurden die 
Berlin-Exkursionen durch Erkundungen in der Spandauer Vorstadt, einem von STAIT-RElSEN 
angebotenen Rundgang durch Kreuzberg sowie abendlichen Kieztouren in den Stadtbezirken 
Prenzlauer Berg, Schöneberg und Mitte. 

3. Beispiel ,,Potsdamer Platz- die neue Mitte?" 

Das Ziel des im Folgenden exemplarisch dargestellten Exkursionsmoduls ist ein Einblick in 
die wechselvolle Geschichte des Potsdamer Platzes, dessen Funktionswandel und Lagewert 
zu unterschiedlichen Zeiten. Die Themenstellung legt einen historisch-genetischen Aufbau 
der Exkursion nahe (vgl. Abb. 5). Ebenso wie beim Einstieg in eine Unterrichtsreihe kommt 
dem ersten Standort eine besondere Bedeutung zu (vgl. HEMMER 1998). Im vorliegenden 
Fall haben die Schüler nach einer kurzen Orientierun.gsphase zunächst Gelegenheit, die Ein­
drücke des Platzes optisch und akustisch auf sich wirken zu lassen. Die ersten Impressionen 
und aufkommende Fragen werden auf einem Zeichenblock festgehalten. Anschließend wird 
ein Luftbild aus dem Jahr 1985, welches das Gelände als Brachfläche zeigt, ausgehändigt. Der 
Vergleich mit der heutigen Situation führt im Sinne eines kontrastierenden Einstiegs zum 
eigentlichen Thema der Exkursion. Die sich daraus ergebenden Fragen werden ebenfalls auf 
dem Zeichenblock notiert. / 

.,/ 
/ 
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Standort Inhaltlich-methodischer Schwerpunkt Medien 

Ausgang U-Bahn 
Einstieg in die Exkursion 

Station, nördlicher 
- Orientierung Stadtplan 

Bereich des Leip-
- Problematisierung Routenskizze 

(Vergleich der heutigen Situation mit ei- Luftbild von 1985 ziger Platzes nem Luftbild von 1985) Zeichenblock 
- Sammeln der Schülerfragen 

Vor den Toren der Stadt- der Potsdamer Platz Karte des Potsda-
im 18. und 19. Jahrhundert mer Platzes um 

Rasenfläche des - Beschreibung der Situation um 1778 an- 1778 
Leipziger Platzes handeiner Karte Foto des Potsdamer 

- Stationen der weiteren Entwicklung im Bahnhofs 
Überblick (lmpulsreferat) Zeitleiste 

Die Goldenen 1920er Jahre- der einstmals Routenskizze 

Verkehrsinsel auf 
verkehrsreichste Platz Europas Gedicht von Erich 

dem Potsdamer 
- Vorlesen eines Gedichts von Erich Käst- Kästner ( 1929) 

ner Foto des Potsdamer 
Platz nördlich der Informationen zur Verkehrsituation und Platzes ( 1926) -
Ampeluhr Bedeutung des Platzes in den Goldenen Zeitleiste 

l920er Jahren 
Von den Goldenen 20em bis zum Zweiten 

Potsdamer Allee, Weltkrieg Routenskizze 
Rückseite des - Baumbestand der Potsdamer Allee und Luftbild von 1985 
Weinhauses Huth Weinhaus Huth - Spuren im Gelände Zeitleiste 

- Berlins Mitte und der Jl. Weltkrieg 

Die Mauer - ein tiefer Einschnitt in das Leben 
Routenskizze 

Ecke Stresemann- Fotos vom Mauer-
straße/Bergstraße 

am Porsdamer Platz 
bau, der Zeit der 

- Arbeitsteilige Auswertung und Datierung 
Mauerreste verschiedener Fotos und Materialien 

Trennung und dem 
Fall der Mauer 

Auf der Suche nach einerneuen Funktion Routenskizze 
- Die Großbaustelle Potsdamer Platz Mitte Luftbild 1995 

Ecke Linkestra- der 1990er Jahren Kartienmgsgrund-
BeiEichhornstraße - Arbeitsteilige Kartierung der heutigen Jage 

Gebäudefunktionen Zeitleiste 
Gestair und Funktionen des heutigen Platzes Routenskizze 

Innenhof Sony- - Präsentation und Auswertung der Grup- Kartierung 

Center penergebnisse Schlagzeilen 
- Der Potsdamer Platz - die neue Mitte? Zeitleiste 

Rasenfläche des Zusammenfassung 
Zeichenblock mit 
den Schülerfragen 

Leipziger Platzes - Rückblick, Fazit und Ausblick 
Zeitleiste 

Abb. 5: Das Exkursionsmodul "Potsdamer Platz- die neue Mitte?" im Überblick 

Im Verlauf der Exkursion werden an jeweils markanten Stellen rund um den Potsdamer Platz 
einzelne Standorte aufgesucht, um die Entwicklung des Platzes in chronologischer Reihenfol­
ge zu rekonstruieren sowie einzelne der zuvor notierten Schülerfragen zu beantworten. Das 
Methodenspektrum der Exkursion reicht von der einfachen Beobachtung und Wahrnehmung 
geographischer Strukturen bis hin zu einer arbeitsteiligen Kartierung der Gebäudefunktionen 
und Bewertung des heutigen Lagewertes. 
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Die Arbeit beginnt an allen Standorten zunächst mit einer Orientierungsphase und dem Ein­
tragen des Standortes und der Wegstrecke in die Routenskizze. Dies schult zum einen die 
Orientierungskompetenz der Schüler und unterstützt zum anderen die Verk:nüpfung von The­
ma und Raum. Für die Standortarbeit gilt die Regel: Pro Standort- ein Thema! Auf diese 
Weise werden spezielle Raumeindrücke und erarbeitete Raumkenntnisse mit jeweils einer 
spezifischen Entwicklungsphase des Platzes verbunden. Die Informationsstruktur wird da­
durch klarer und der Behaltenseffekt erhöht. Nach Möglichkeit sollen die Erkenntnisse aus 
der Physiognomie des Standorts ableitbar sein. So werden beispielsweise am dritten Standort 
die "Goldenen 1920er Jahre", in denen der Potsdamer Platz den verkehrsreichsten Platz Euro­
pas darstellte, auf einer Verkehrsinsel mit Blick auf die Rekonstruktion der historischen Am­
peluhr thematisiert. Um ein Lernen mit allen Sinnen zu gewährleisten, sind die Schüler an­
gehalten, die Augen zu schließen und die Geräuschkulisse auf sich wirken zu lassen. Wäh­
renddessen trägt der Exkursionsleiter das Gedicht "Besuch vom Lande" von E. KÄSTNER 
(1929) vor. Die Schüler werden anschließend aufgefordert, zu erraten, aus welcher Zeit das 
Gedicht stammen könnte. Sachinformationen des Exkursionsleiters ergänzen das soeben 
Erlebte: In den "Goldenen Zwanzigern" fiihrten über diesen Platz, einer Kreuzung von fiinf 
Straßen, 26 Straßenbahn- und 5 Omnibuslinien. Stündlich hielten hier 600 elektrische Stra­
ßenbahnen, an einem Tag überquerten bis zu 20.000 Autos sowie 100.000 Passanten den 
Platz. Zur Sicherung der Erkenntnisse werden, wie an allen Standorten, sämtliche Bilder, 
Zeitdokumente und Materialien der Entwicklungsphase mit der entsprechenden Jahreszahlen 
in chronologischer Abfolge an einer Wäscheleine befestigt. So entsteht im Verlauf der Exkur­
sion sukzessive eine Zeitleiste als roter Faden. 

Den Arbeitsablauf der Standortarbeit zeigt auf einer allgemeingültigen Ebene das nach 
KNIRSCH (1979, S. 10) vereinfachte Struktur- und Verlaufsmodell in Abb. 6. Für den erfah­
renen Lehrer sind dies durchweg vertraute Schritte: Einstieg, Erarbeitung (gegebenenfalls mit 
Hilfe von Medien und Zusatzinformationen), Auswertung und Sicherung. 

Neben dem Einstieg sollte auch dem Abschlussstandort ein besonderer Stellenwert zugemes­
sen werden. Wie beim Unterricht im Klassenzimmer ist es wichtig, zum Abschluss der Ex­
kursion sämtliche Ergebnisse zusammenzufassen und diese in geeigneter Form zu sichern. Im 
angeführten Beispiel wird die Zeitleiste gewählt, die final die Basis fiir eine umfassende 
mündliche Wiederholungs- und Vertiefungsphase bildet. Überdies ermöglicht sie den Schü­
lern, die eigenen Arbeitsblätter zeitlich zu ordnen und entsprechende Überschriften bezie­
hungsweise Begriffe, die während der Exkursion möglicherweise überhört wurden, zu ergän­
zen. 

Auch wenn die Auswertungsergebnisse einer Schülerexkursion noch nicht eine endgültige 
Darstellungsform (z.B. als Diagramm, Profil oder thematische Karte) erfahren konnten, so 
sollten diese stets in irgendeiner Form visualisiert und aus Gründen der Behaltenseffizienz mit 
dem Raumeindruck vor Ort verknüpft werden. Gleichsam einem Rahmen empfiehlt es sich 
zudem, einzelne Aspekte des Einstiegs zum Abschluss erneut aufzugreifen; im angefiihrten 
Beispiel wird überprüft, ob die auf dem Zeichenblock gesammelten Schülerfragen allesamt 
beantwortet sind. 
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Abb. 6: Struktur- und Verlaufsmodell der Standortarbeit (verändert nach KNIRSCH 1979, S. 17) 

4. Ausblick 

Ähnlich wie die beschriebene Schülerexkursion zum Potsdamer Platz sind auch die übrigen 
Exkursionsmodule, die über die Hornepage des Instituts für Didaktik der Geographie (über 
www.ifdg.uni-muenster.de -+ Materialien) abgerufen werden können, weitestgehend prob­
lemorientiert aufgebaut. Würde man die Exkursionsmodule auf einer Linie zwischen reiner 
Schülerorientierung auf der einen Seite (wie sie bezogen auf das Lernen vor Ort am konse­
quentesten im Konzept der Spurensuche (vgl. ISBNBERG 1987) realisiert wird) und Frontal­
unterricht auf der anderen Seite einordnen, so bewegen sich die hier vorgestellten, an Lernzie­
le geknüpften Schülerexkursionen allesamt im mittleren Feld der Schülerorientierung. 

Es ist geplant, weitere (im Ansatz bereits vorliegende) Exkursionsmodule zu den Themen 
Mietskaserne, Kreuzberg und Wrangelkiez, Berlin im Überblick, urbane Transformationspro­
zesse in der Spandauer Vorstadt, Wissenschafts- und Medienstandort Adlershof und Groß­
baustelle Lehrter Bahnhof auszuarbeiten. Darüber hinaus sollen die bereits vorliegenden 
Exkursionen mit Schulklassen sukzessive erprobt werden. Im Bereich der Forschung fehlt es 
sowohl an Grundlagenforschung (z.B. zur Beobachtungsfahigkeit und Orientierungskompe­
tenz von Schülerinnen und Schülern in einer Großstadt) als auch an experimentell­
empirischen Untersuchungen zur Effizienz der bislang favorisierten Konzepte und Methoden. 
Insgesamt hat das Studienprojekt sehr deutlich gezeigt, dass Veranstaltungen dieser Art in der 
Lehrerausbildung eine ergiebige Verknüpfung von Theorie und Praxis darstellen und die mit 
einer Feiertagsdidaktik verbundenen Vorbehalte weitestgehend abbauen können. Für Rück­
meldungen jeglicher Art sind wir sehr dankbar. 
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Ulrich Wieczorek (Augsburg) 

Schüler als Meinungsforscher: 
Umfragen zu aktuellen Problemen der Stadtentwicklung 
- Arbeitsexkursionen im Rahmen von Projekten 

1. Einführung 

Die Exkursion als Unterrichtsform lässt sich in vielfältiger Weise ausdifferenzieren (WIEC­
ZOREK 1993, PREISLER et al. 1996, 1997). Wichtig ist vor allem, dass Schüler zu eigener 
Aktivität angeregt werden (Beobachten, Messen, Kartieren usw.). In vielen Fällen werden 
aber die von den Schülern gelieferten Ergebnisse sich mit professionell durchgeführten Unter­
suchungen im Gelände kaum vergleichen lassen, da den Schülern die Einübung durch die 
tägliche Anwendung der entsprechenden Methoden fehlt. Dies gilt vor allem dann, wenn 
technisches Gerät verwendet werden muss. Letzteres Problem ist weit weniger von Bedeu­
tung, wenn "Messungen" zu humangeographischen Fragestellungen durchgeführt werden. 
Insbesondere Befragungen erfordern keinen technischen Aufwand. Jedoch sind die den 
Aufbau eines Fragebogens betreffenden Regeln zu beachten. Die Behandlung der Regeln des 
Fragebogenaufbaus ist jedoch im Geographieunterricht nur in sehr knapper Fonn in wenigen 
Stunden möglich. Sollen daher Umfragen durchgeführt werden, die einen gewissen Anspruch 
an Verwertbarkeit erfüllen, muss bei Aufbau des Fragebogens von bereits vorhandenen, ähn­
lich gelagerten Untersuchungen ausgegangen werden, oder es müssen bereits Erfahrungen in 
dem Areal vorliegen, in dem die Befragungen durchgeführt werden. 

2. Lehrplanvorgaben und einschränkende Rahmenbedingungen 

Derbayerische Lehrplan für das Fach Geographie fordert für die 11. Jahrgangsstufe u. a. die 
Strukturanalyse des Heimatraumes. In diesem Zusammenhang soll auf einer Exkursion Ler­
nen vor Ort erfolgen und geographische Arbeitsmethoden angewendet werden. Die Exkursion 
soll die Strukturanalyse des Heimatraums unterstützen und ergänzen. Die geforderte Exkursi­
on lässt viele Möglichkeiten offen. Sie kann durch eine komplexe Thematik gekennzeichnet 
sein, ein streng abgegrenztes Thema aufgreifen oder in verschiedenen Phasen einer Unter­
richtssequenz durchgeführt werden. Damit lässt sich auch die methodische Durchführung 
sowie die Vor- und Nachbereitung variieren. Im Folgenden wird ein spezieller Typus einer 
Exkursion vorgestellt, dessen Durchfiihrung durch die Vorgaben der Schulleitung erst nach 
Notenschluss möglich war. Für eine Exkursion, die zu einem derartigen Zeitpunkt stattfmdet, 
kann ein als Leistung zu bewertender Bericht nicht mehr gefordert werden. Also muss eine 
Exkursion bzw. eine Arbeit im Gelände zu einer Thematik durchgeführt werden, welche die 
Schüler ausreichend zur Eigenaktivität und zur Mitarbeit an einem Bericht motiviert. 

Als Themen bieten sich aktuelle raumrelevante Fragen an, die durch die Kommunalpolitik 
diskutiert und letztlich entschieden werden müssen. Im Rahmen eines Projektes, in das eine 
Exkursion eingebunden wird, können mit Hilfe der Schüler Entscheidungshilfen für die 
Kommunalpolitiker erarbeitet werden. 

Dabei wird es sich um eine Exkursion handeln, auf der die Schüler zum überwiegenden Teil 
Messungen und Erhebungen durchfUhren, also geographische Arbeitsmethoden anwenden, 
die im Unterricht zuvor behandelt wurden und deren Zweck klar geworden sein muss. 
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3. Exkursionsmethodik: die Durchführung einer Befragung 

Auf einer Exkursion, bei der eine Befragung durchgeführt wird, wenden Schüler geographi­
sche Arbeitsmethoden an. 

Es muss aber überprüft werden, ob die Durchführung einer Umfrage als Exkursion bezeichnet 
werden kann. 

"Eine Exkursion ist eine Fonn des außerschulischen Unterrichts zur direkten, realen (ori­
ginalen) räumlichen und thematischen Begegnung mit geographischen Sachverhalten. Er­
gänzend zum nonnalen Unterricht im Klassenzimmer soll sie den Schülern eine zielge­
richtete Erfassung geographischer Phänomene, Strukturen und Prozesse vor Ort ennögli­
chen." (SCHNEIDER & SCHÖNBACH 1998, S. 39) 

Welche geographischen Phänomene sind bei einer Exkursion Gegenstand der Betrachtung, 
deren Hauptaufgabe die Durchführung einer Umfrage ist? 
Es sind geographische Phänomene, die auf Entscheidungen von Politikern (und auch der 
Wirtschaftsakteuren) beruhen, aber durch die Anforderungen der Bürger an den Raum indu­
ziert werden. 

Raumgestaltend wirken also letztendlich die Bürger. Die Politik wird in der Regel so verfah­
ren, dass sie nicht eine Entscheidung gegen die Mehrheit trifft (Man will ja wieder gewählt 
werden!). Als raumgestaltende Detenninante ist also hier letztlich das Soziale (im Sinne von 
PARSONS & SMELSER 1956) zu sehen. 
In diesen seit 1995 jährlich durchgeführten Exkursionen fließt der Gedanke ein, den WER­
LEN 1997, S. 29 so formuliert hat: ,,nicht nur die Wirtschaftsführer und Politiker machen die 
Geographie, sondern wir machen alle auch unsere eigene Geographie". 

Eine Exkursion, die durch eine Umfrage sich der Lösung dieser Fragen widmet, widmet sich 
Problemen aus einer handlungsorientierten Perspektive: "Materielle Gegebenheiten werden 
als Bedingungen, Mittel und Folgen des Handeins interpretiert (SEDLACEK 1982). 

Als raumrelevantes Phänomen kann bei Exkursionen untersucht werden, "welche Hand­
lungsweisen zu bestimmten Anordnungsmustern geführt haben, welche Bedeutung diese für 
bestimmte Handlungsweisen erlangen können, welche Handlungsweisen sie ermöglichen und 
welche sie verhindern" wie es WERLEN (1997, S. 64) formuliert hat. 

1m Rahmen von Umfragen kann überprüft werden, in welcher Weise eine raumwirksame 
politische Entscheidun~ ~eptiert wird oder ~icht und damit das.Risik·o· einer Fehlents.chei­
dung verringern. Günstig 1st es, wenn vor Begmn der Umfragen d1e pohtlschen Entscheidun­
gen zu den betreffenden Problemen noch nicht getroffen sirld. Die Frage ist dann, ob durch 
die Ergebnisse der Umfrage eirl Handeln induziert wird, das diese politische Entscheidung 

rechtfertigt. 

1m konkreten Fall stellt sich also die Frage, ob Handlungsweisen, die anderswo zu bestimm­
ten ,,Anordnungsmustern" bzw. räumlichen Strukturen geführt haben, auf das betrachtete 
Gebiet (Exkursionsgebiet) übertragbar sirld und welche Bedeutung im betrachteten Gebiet 
noch zu schaffende ,,Anordnungsmuster" bzw. räumliche Strukturen fur Handlungsweisen 
haben werden. 

Auf einer derartigen Exkursion wird also die Begegnung mit dem Phänomen des Zusammen­
hangs zwischen ,,Anordnungsmustern" bzw. räumlichen Strukturen und Handlungsweisen 

erfolgen. 

83 



Von 1995 bis 2003 wurden in Pfaffenhafen a.d. 11m, an dem dort ansässigen Gymnasi~ 
insgesamt 9 derartige Exkursionen durchgefiihrt. Dabei wurden in den Umfragen folgende 
Themenbereiche behandelt: 

- 1995:mögliche Akzeptanz eines Stadtbussystems 
- 1996:Einkaufsverhalten der Bevölkerung (Vergleich: Innenstadt und Gewerbegebiete) 
- 1997: Stadtbus (Ausweitung nach Probebetrieb mit einer Linie) 
- 1998:Parkraum, Meinung zum Bau einer privat fmanzierten Hauptplatztiefgarage 

(der Hauptplatz liegt im Zentrum der Stadt und hat eine Länge von ca. 340 Metern 
und eine durchschnittliche Breite von ca. 60 Metern) 

- 1999: Hauptplatzgestaltung nach dem Bau einer Tiefgarage 
- 2000:Belebung der Innenstadt/Meinung zur Tiefgarage im Vergleich zu 1998 
- 200 I :Attraktivität der Innenstadt 
- 2002: Wohnqualität, Freizeitwert der Stadt 
- 2003: Verweilqualität in der Innenstadt 

4. Einbettung der Befragung in ein Projekt 

Die Exkursionen wurden jeweils in ein Projekt eingebunden, das sich mit raumrelevanten 
Fragen befasst, über welche die Kommunalpolitiker zu entscheiden haben. Die Exkursion war 
ein Teil der Projektdurchführung. Sie war jeweils eine reine Arbeitsexkursion, bei der durch 
eine Umfrage 

- Gelerntes angewendet werden und 
- ein fur die Öffentlichkeit interessantes Ergebnis 
erzielt werden sollte. 

Das vom Lehrplan vorgegebene Ziel war: 
"Sie (die Schüler) erkennen die Notwendigkeit planenscher Maßnahmen und erwerben 
die Voraussetzung, dazu begründet Stellung zu nehmen. Dabei soll den Schülern die 
Raumwirksamkeit menschlieben Handeins vor Augen gefiihrt und der Sinn fiir Eigen und 
Gemeinschaftsverantwortlichkeit gefördert werden." (LEHRPLAN FÜR DAS GYMNA­
SIUM IN BAYERN. AMTSBLATT DES BAYERISCHEN STAATSMINISTERIUMS 
FÜR UNTERRICHT, KULTUS, WISSENSCHAFT UND KUNST, KWMBl I So. Nr. 
10/1991, s. 1349-1353) 

Projektdurchfiihrung und Projektplanung waren stets miteinander verzahnt. 
Zur Projektplanung gehörte die Festlegung der durch eine Befragung zu testenden raurnrele­
vanten Problemstellungen, die Erarbeitung eines Fragebogens und die Analyse geeigneter 
Aktionsbereiche für die Befragungsteams im Stadtzentrum. Folgendes Schema zeigt die 
Konzeption der Projekte, in welches die Exkursion eingebettet wurde und auf deren Grundla­
ge die Durchführung der Befragung erfolgte: 
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Projektphase Inhalt 

Öffentl.!che Diskussion über ein raumrelevantes Problem, welches 
Initiative in der Offentliehkeil diskutiert wurde und über welches im Korn-

munalparlament eine Entscheidung anstand. 

Skizze 
Skizzierung eines Weges, um ein repräsentatives Meinungsbild in 
der Bevölkerung zu dem Thema zu erhalten 
Festlegung der Fragestellungen, Frage nach Einbeziehung verwand-
ter Fragestellungen 
Festlegung folgender einzelner Arbeitsphasen: 
I) Entwicklung eines Fragebogens mit 

- Erstellung desselben 
Projektplanung - Überprüfung durch Mitschüler (V ortest) 

-Korrektur 
2) Behandlung der Altersstruktur der Bevölkerung 
3) Exkursion: Durchführung der Umfrage 
4) Eingabe der Umfrageergebnisse in den Computer 
5) Erarbeitung eines Presseberichts . 
Realisierung der in der Projektplanung festgelegten Arbeitsphasen 

Projektdurchfüh- I) bis 4), wobei die Unterrichtsgroßform: Exkursion zeitlich eine 

rung zentrale Rolle spielt und die Befragung unter Berücksichtigung der 
Altersverteilung der Bevölkerung erfolgt 

Präsentation Darstellung des Ergebnisses in einem Pressebericht 

Die Projektinitiative ging nur einmal aus dem Unterricht hervor, und zwar beim ersten Pro­
jekt. Durch den Erfolg des Projektes (vgl. Abschnitt 5) war das Interesse in der Öffentlichkeit 

50 groß, dass bei den darauf folgenden Projekten die Initiative stets von außen an die Klasse 
herangetragen wurde (vgl. Tabelle). 

Jahr Thematik der Umfrage Ursprung der Projektinitiative 

1995 mögliche Akzeptanz eines Stadtbussystems Unterricht 

1996 Einkaufsverhalten Gewerbeverein 

1997 Akzeptanz der Probelinie des Stadtbus Stadt Pfaffenhafen 

1998 
Parksituation, Akzeptanz einer privat fi- Agenda 21, AK Stadtentwicklung 
nanzierten Tiefgarage und Stadt Pfaffenhofen 

1999 Hauptplatzgestaltung Agenda 21, AK Stadtentwicklung 

2000 
Belebung der Innenstadt I Meinung Tiefga- Agenda 21, AK. Stadtentwicklung 
ra~e 

2001 Attraktivität der Innenstadt Agenda 21, AK Stadtentwicklung 

2002 Wohnqualität, Freizeitwert Agenda 21, AK. Stadtentwicklung 

2003 Verweilqualität in der Innenstadt 
Stadt Pfaffenhofen, Agenda 21 , 
AK Stadtentwicklung 
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Die Befragungen wurden jeweils während eines Vormittags, in der Regel an einem Freitag, in 
der Innenstadt von Pfaffenhafen an der Ilm in Form eines Interviews durchgefiihrt, so dass die 
befragten Personen den Fragebogen nicht zu Gesicht bekamen und spontan antworten muss­
ten. Dabei wurde darauf geachtet, dass die Auswahl der Altersgruppen mit der tatsächlichen 
Alterstruktur übereinstimmte. Es wurden jeweils über 400 Personen befragt. 

Die Repräsentativität der Umfragen möchte ich mittels eines Beispiels aufzeigen. Auf die 
Frage "Halten Sie eine Tiefgarage am Hauptplatz für sinnvoll?" antworteten von 410 Befrag­
ten 192 mit ,ja", 172 mit "nein" und 46 hatten keine Meinung. Damit konnte weder die Aus­
sage "Die Mehrheit bejaht den Bau einer Tiefgarage!", noch die Aussage "Die Mehrheit lehnt 
den Bau einer Tiefgarage ab!" bestätigt werden, wenn man davon ausging, dass die Unent­
schiedenen sich den Befürwortemund Gegnern im Verhältnis der Ja- zu den Nein-Antworten 
zuwenden werden. Ein knappes Ergebnis fur den wenige Monate später angesetzten Bürger­
entscheid zu dieser Frage wurde vorausgesagt. In der Öffentlichkeit ging man aber von einem 
hohen Zustimmungsgrad aus, so dass das Ergebnis der Umfrage bezüglich dieser Frage stark 
bezweifelt wurde. Ein Bürgerentscheid (die Stimmung in der Bevölkerung hatte sich noch 
nicht geändert) zeigte, dass das Ergebnis der Umfrage die Situation gut erfasst hatte. Bei 
knapp 7000 abgegebenen Stimmen ergab sich eine Mehrheit von nur 25 Stimmen fur den Bau 
einer Tiefgarage. 

Daraus kann man schließen, dass sowohl die Zeit (Freitagvormittag) als auch die Zahl von ca. 
400 Befragten repräsentative Aussagen liefern können. 

Eine 2 Jahre später durchgeführte Umfrage dokumentierte ein deutliches Kippen der Stim­
mung hinsichtlich des Baus der Tiefgarage, der sich in der öffentlichen Diskussion schon vor 
der Umfrage zeigte. 63 % waren im Jahre 2000 gegen den Bau, der großenteils privat fman­
ziert werden sollte. Wegen der Finanzknappheit der potenziellen Investoren und der Stadt ist 
dieses Projekt inzwischen aufgegeben worden. 

Der größte und nachhaltigste Erfolg dieser Art forschenden Lemens wurde durch die Umfra­
gen zur Einführung eines Stadtbussystems erzielt, die 1995 und 1997 durchgeführt worden 
sind und die im folgenden Abschnitt wegen ihrer modellhaften Bedeutung kurz vorgestellt 
werden. 

5. Umfragen zur Einführung eines Stadtbussystems 

Anlass für das erste Projekt, das in einer 11 . Gymnasialklasse in den letzten Wochen des 
Schuljahres durchgeführt wurde, war eine sehr kontroverse Diskussion über die Einfiihrung 
eines Stadtbussystems in Pfaffenhafen an der Ilm. 

Nach negativen Erfahrungen mit einer innerstädtischen Buslinie zwischen dem Stadtzent:rum 
und dem einwohnerreichen westlichen Teil der Stadt, die von den Bürgern nicht angenommen 
wurde, wurde diese nach 2 Jahren wieder eingestellt 

In anderen Städten vergleichbarer Größenordnung, wie z.B. in Eichstätt, waren wenige Jahre 
zuvor eingefilhrte Stadtbussysteme sehr erfolgreich. 
Somit bewegte sich die Diskussion zwischen den Argumenten der Befiirworter, die jährlich 
bis zu 800 000 Fahrten nannten und den Skeptikern, die davon ausgingen, dass der Stadtbus 
nicht angenommen werden würde. 

Mittels einer Umfrage im Rahmen des Projektes sollte festgestellt werden, welcher Anteil der 
Bürger eine grundsätzliche Bereitschaft zeigte, ein neu eingefiihrtes Stadtbussystem zu nutzen 

86 



und welcher Anteil der Bürger ein solches System grundsätzlich nicht bereit war, in Anspruch 
zu nehmen. 

Hierzu musste ein Fragebogen erstellt werden. Eine große Hilfe hierfur bot eine ähnlich gela­
gerte Untersuchung im Raum Augsburg im Rahmen einer Dissertation am Lehrstuhl fii.r 
Sozial- und Wirtschaftsgeographie der Universität Augsburg (SCHLICKUM-PEYKE 1988). 
Der in dieser Dissertation erarbeitete Fragebogen wurde an die Situation in Pfaffenhafen a. d. 
Jlm angepasst (vgl. Anhang Fragebogen l ). Die Frage Nr. I 0 diente hierbei als eine Kontroll­
frage um abzuschätzen, ob die Bereitschaft wirklich vorhanden war, den Stadtbus zu nutzen. 
Es wurde davon ausgegangen, dass Personen, die wenig Zeit haben, nicht bereit sind, bei 
einem Halbstundentakt entsprechend lange Wartezeiten in Kauf zu nehmen. 

Das Ergebnis der Befragung zeigte, dass die Skeptiker wohl nicht Recht behalten würden. 
Allerdings konnte von übertriebenen Erwartungen an die Nutzung des Stadtbusses auch nicht 
ausgegangen werden. Von 473 Befragten lehnten 181 die Nutzung eines solchen kategorisch 

ab. 

274 Befragte konnten sich vorstellen, einen Stadtbus zu nutzen, wenn er im 30-Minuten-Takt 
verkehrte. 42 Befragte wünschten sich eine höhere Taktfrequenz. Ein Weg von über 200 
Metern von der Wohnung zur Haltestelle wurde nur von 103 Befragten akzeptiert. 

Das Ergebnis der Umfrage wurde sowohl an die örtliche Presse, als auch an den Bürgermeis­
ter der Stadt und die Fraktionen im Stadtrat übermittelt. Damit war das Unterrichtsprojekt 
eigentlich abgeschlossen. 

Es stellte sich unverzüglich ein erster Erfolg des Projektes ein: Die Stadt reagierte auf das 
Ergebnis der Umfrage sehr schnell. Sie wünschte nun eine repräsentative Umfrage in ausge­
wählten Wohngebieten in dem ca. 15 000 Einwohner umfassenden Kernbereich der Stadt (er 
umfasst nicht die baulich von diesem separierten Ortsteile) und bot Schülern an, diese im 
Rahmen einer bezahlten Ferienarbeit durchzuführen. Das bedeutete, dass das Unterrichtspro­
jekt noch einmal fortgesetzt werden musste. In den letzten beiden Unterrichtsstunden vor den 
Ferien wurde der Fragebogen den Erfordernissen der Befragung in den ausgewählten Wohn­
gebieten angepasst (vgl. Anhang Fragebogen 2). 
In den Ferien wurden 786 Personen befragt. 

196 Befragte gaben an, den Bus unter keinen Umständen benutzen zu wollen. Von den 590 
Befragten, die den Bus nutzen wollten, wünschten 43% eine höhere Taktfrequenz als 30 

Minuten. 

Das Ergebnis erlaubte eine Schätzung von minimal 50 000 bis maximal 150 000 Fahrten pro 
Jahr in der Zeit, wobei der Bus nicht von den Pendlern fur die Fahrt von und zum Bahnhof 
benutzt wird. Zusätzlich konnte man mit der täglichen Nutzung durch ca. 200 Pendler rech­
nen. Somit wurde eine Kalkulation des Defizits möglich. 

In einer seiner nächsten Sitzungen beschloss der Stadtrat einen Probebetrieb auf einer Linie, 
die über 50% der 15 000 Einwohner des Kernbereichs der Stadt erreichte, fiir anderthalb Jahre 
einzUführen. Dies war ein nicht erwartetes Ergebnis, welches dieses Unterrichtprojekt mit 

ExkurSion bewirkt hat. 

In der Folge wurde zwei Jahre später ein weiteres Projekt durchgefiihrt. Die Initiative ging 
von der Stadt aus. Es stand die Entscheidung an, das Stadtbussystem auf zwei oder drei Li­
nien auszuweiten. Diesmal wurde in Zusammenarbeit mit der Stadt ein Fragebogen im Unter­
richt erarbeitet (vgl. Anhang Fragebogen 3). Die Befragung richtete sich an die Nutzer des 
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Stadtbusses und wurde den ganzen Tag über an den Haltestellen und in den Bussen der Probe­
linie durchgeführt. Spontan waren einige Schüler bereit, bereits während der ersten Fahrt um 
6 Uhr früh in den Bussen mit der Umfrage zu beginnen. Insgesamt wurden 592 Personen 
befragt, davon 337 Personen in Bussen. Ca. 200 bis 300 Fahrgäste konnten nicht befragt 
werden, so dass von einer Nutzung durch 500 bis 600 Personen täglich ausgegangen werden 
konnte. Somit konnte die Nutzung der Probelinie auf ungefahr 140 000 Fahrten pro Jahr 
geschätzt werden. Das Ergebnis der Umfrage ist in den Fragebogen 3 (vgl. Anhang) eingetra­
gen. Eine genaue Beachtung der Altersstruktur der Bevölkerung war bei dieser Umfrage nicht 
möglich, da unter den Fahrgästen bestimmte Altersgruppen, z.B. Schüler überrepräsentiert 
waren. 

Aufgrund des Ergebnisses der im Rahmen dieses Unterrichtsprojekts durchgeführten Umfrage 
beschloss der Stadtrat drei Buslinien einzurichten. 

Nachdem diese Exkursionen im Rahmen der genannten Projekte nach Notenschluss durchge­
fiihrt wurden, wurden die Ergebnisse nicht mit Schulnoten bewertet. Die Bewertung erfolgte 
durch die Öffentlichkeit und die politisch Verantwortlichen. Das positive Resultat dieser 
Bewertung können die Schüler, die an den Projekten mitgearbeitet haben, täglich in Form des 
Stadtbussystems mit seinen drei Linien erleben. Die Schüler haben nicht nur Geographie 
gelernt, sie haben mit geholfen "Geographie zu machen" (vgl. WERLEN 1997, S. 62 ff.). 

7. Schlussfolgerungen 

Projekte mit Exkursionen, in deren Rahmen Umfragen zu aktuellen raumrelevanten Themen 
in einer Kommune durchgefiihrt werden, ermöglichen Schülern nicht nur zu lernen, sondern 
Entwicklungen aktiv mit zu gestalten. Sie lernen nicht nur Geographie, sie können auch Geo­
graphie machen und dadurch lernen, wie man seine Verantwortung als Bürger durch sachliche 
Arbeit wahrnehmen kann. Daher sollten die Lehxpläne derartige Projekte auch in Zukunft 
stets ermöglichen. Das Thema "Nahraumanalyse" bietet hierfür den geeigneten Rahmen. 
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8. Anhang 

Fragebogen l: Citybusumfrage 1995 

1. Von woher kommen Sie in die Stadt? ................................................. .. 

2. Wie oft kommen Sie in der Woche durchschnittlich in die Stadt ? 
lx D 2x D 3x D 4x D 5x D 6x D 7x D mehr als 7x D 

3. Zu welcher Tageszeit kommen Sie vorwiegend in die Stadt 
früher Vormittag D später Vonnittag D Mittag D 
früher Nachmittag 0 später Nachmittag D Abend 0 

4. Mit welchem Verkehrsmittel kommen Sie in die Stadt 
zu Fuß 0 mit dem Fahrrad 0 mit dem Mofa/Motorrad 0 
mit dem Auto 0 mit dem Taxi 0 sonstiges 0 ..... .............. ..... .... ...... . 

s. Zu welchem Zweck kommen Sie vorwiegend in die Stadt? 
Einkaufen 0 Gänge. zu Behörden, Arzt u. ä. D zur Freizeitgestaltung 0 

6. Unter welchen Bedingungen würden Sie mit dem Citybus in die Stadt fahren ? 

(I) Wenn er in folgenden Zeitabständen fährt 
aUe 15 min 0 alle 30 min 0 alle 45 min 0 jede Std D alle 2 Std D 

(2) Wenn der Preis 1 DM beträgt: ja 0 nein 0 

7. Wann muß früh der erste, abends der letzte Bus fahren, wenn Sie den Citybus benutzen wollen 
früh ....................... Uhr abends ............ ........ .. . Uhr 

8. Welche Punkte der Stadt müssen mit dem Citybus erreichbar sein? 
Hauptplatz D Gewerbegebiet (Interspar) 0 Bahnhof D sonstiges 0 ... ..... ............ ..... .. .. .................... . 

9. Wie weit soßte die Entfernung von Ihrer Wohnung zur nächsten Citybushaltestelle sein ? 
< 50 m 0 < 100 m 0 < 150 m 0 < 200 m 0 < 300 m D 

10. Würden Sie behaupten, daß Sie während des Tages viel oder wenige Zeit zur Verfügung haben 
viel 0 wenig 0 teils/teils 0 

IV. Uogefähres Alter: <20 0 20-35 0 35-50 0 50-65 0 >65 0 
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Fragebogen 2: 
(Bei Fragen mit * können auch mehrere Antworten angekreuzt werden.) 

Umfrage zum City-Bus Pfaffenhafen Gebiet .. .. . .......... ...................... .... .. .. 

*1 . Welche Ziele steuern Sie im Stadtbereich regelmäßig an ? 
(nur Kästchen ankreuzen!) 

Wie oft jeweils pro Woche im Durchschnitt ? 
Innenstadt 0 ; I x 0 ,2x 0 ,3x 0 ,4x 0 ,5x 0 ,6x 0 ,7x O,rnehr als7x 0 
Gewerbegebiet 0 ; lx 0 ,2x 0 ,3x 0 ,4x 0 ,5x 0 ,6x 0 ,7x O,mehr als7x 0 
Krankenhaus 0 ; lx 0 ,2x 0 ,3x 0 ,4x O,Sx 0 ,6x 0 ,7x O,mehr als7x 0 
Schwimmbad 0 ; lx 0 ,2x 0 ,3x 0 ,4x 0 ,5x 0 ,6x 0 ,7x O,mehr als7x 0 
Sportanlagen 0 ; lx 0 ,2x 0 ,3x 0 ,4x 0 ,5x 0 ,6x 0 ,7x O,mehr als7x 0 
Bahnhof 0 ; lx 0 ,2x 0 ,3x 0 ,4x 0 ,5x 0 ,6x 0 ,7x O,mehr als7x 0 
sonstige 0 ; I x 0 ,2x D,3x 0 ,4x 0 ,5x 0 ,6x 0 ,7x O,mehr als7x 0 
welche sonstigen Ziele .. ... .......... .... .... ...... .......... ... .. ... ..... ........ ....... .. ....... .. .. .. .. 

*2. In welchen Zeiträumen am Tag steuern Sie diese Ziele vorwiegend an? 
(nur Kästchen ankreuzen!) 

6 .. 0 .. 8 .. 0 .. 1 0 .. 0 .. 12 .. 0 .. 14 .. 0 .. 16 .. 0 .. 18 .. 0 .. 20 .. 0 .. 22 Uhr 

*3. Mit welchem Verkehrsmittel steuern Sie diese Ziele an ? 
zu Fuß 0 Fahrrad 0 Mofa/Motorrad 0 

Auto 0 Taxi 0 sonstiges 0 ..... ... ........... ........ ............ ........ .. 

•4. Zu welchem Zweck steuern Sie diese Ziele vorwiegend an? 
Einkaufen 0 Gänge zu Behörden, Arzt u. ä. 0 Arbeit 0 

Freizeitgestaltung 0 sonstiges 0 ...... .. ........ ... .................... .. .. .... ...... .. . 

5. Unter welchen Bedingungen würden Sie diese Ziele mit einem Stadtbus 
ansteuern? (nur Kästchen ankreuzen!) 
a. unter keinen, würde nie mit dem Stadtbus fahren 0 (weiter bei 6.) 
b. wenn er jede halbe Stunde fährt : ja 0 nein 0 

(wenn Antwort "nein": In welchen Zeitabständen sollte der Bus fahren? 
5 0 10 0 15 0 20 0 25 0 Minuten ) 

c. wenn der Preis 1 DM beträgt: ja 0 nein 0 
*d. wenn folgende Punkte mit dem Stadtbus erreichbar sind 

Hauptplatz 0 Gewerbegebiet (lnterspar) 0 Bahnhof 0 
Krankenhaus 0 Schwimmbad/Sportzentrum 0 sonst. Sportanlagen 0 
sonstige 0 .............................. ............... ..... .. 

e. wenn es von der Wohnung zur nächsten Bushaltestelle nicht weiter ist als 
0 100m (Rathaus-Ihnbrücke o. Marienbrunnen-Stegerbräu) 
0 200 m (Marienbrunnen-llmbrücke o. Rathaus-Stegerbräu) 
0 300m (Marienbrunnen-Aitenpflegeheim, o. Rathaus-ev. Kirche) 
0 400 m (Bortenschlager-Aitenpflegeheim o. Marienbrunnen-ev.Kirche) 
0 500 m (Marienbrunnen-Volksfestplatz o. Stadtpfarrkirche-ev.Kirche) 

6. Würden Sie behaupten, daß Sie während des Tages viel oder wenig Zeit 
zur Verfügung haben 

viel 0 wenig 0 teils/teils 0 
7. Ungefabres Alter: <20 0 20-35 0 35-50 0 50-65 0 >65 0 
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Fragebogen 3 Gesamtergebnis 1 997 Anzahl der Befragten: 592 

1. FRAGE: Wie oft benutzen Sie den Stadtbus? 
täglich: 118 mehrmals in der Woche: 145 mehrmals im Monat: 78 selten: 79 nie: 175 

2. FRAGE: Sind Sie Besitzer einer 
Jahreskarte:85 Monatskarte:60 Tageskarte:49 12er-Karte:56 Einzelkarte: 159 

3. FRAGE: In welchen Zeiträumen am Tag benutzen Sie bevorzugt den Stadtbus? 
6-8:133 8-10:85 10-12:68 12-14:76 14-!6:134 16-18:129 18-20:86 

4. FRAGE: Benutzen Sie regelmäßig andere Verkehrsmittel? nein: 67 ja: 331 
wenn ja: zu Fuß:128 Fahrrad:185 Mofa/Motorrad: 24 Auto: 152 Taxi: 12 sonstige: 34 

s. FRAGE: Wie haben Sie vor der Einführung des Stadtbus folgende Verkehrsmittel benutzt? 
zu Fuß seltener: 54 genauso häufig: 65 häufiger: 114 
Fahrrad seltener: 48 genauso häufig: 81 häufiger: 134 
Mofa/Motorrad seltener: 22 genauso häufig: 26 häufiger: 10 
Auto seltener: 41 genauso häufig: 63 häufiger: 104 
Taxi seltener: 24 genauso häufig: 14 häufiger: 25 
sonstige seltener: 9 genauso häufig: 5 häufiger: 2 

6. FRAGE: Haben Sie vor der Einführung des Stadtbus vorwiegend nur 1 Verkehrsmittel benutzt? 
ja: 286 nein: 108 

Zusaf7/rage: Welches Verkehrsmittel haben Sie überwiegend benutzt? 
zu Fuß: 103 Fahrrad: 132 Mofa/Motorrad: 18 Auto: 117 Taxi: 16 sonstiges: 6 

7. FRAGE: Bringt Ihnen der Bus finanzielle Einsparungen 
ja: 137 nein: 192 weiß nicht: 81 

8. FRAGE: Bringt Ihnen der Bus Zeitersparnis? 
ja: 199 nein: 160 fahre kaum: 11 fiir mich nicht wichtig: 39 

9. FRAGE: Zu welcher Jahreszeit benutzen Sie den Stadtbus häufiger? 
im Winter: 150 im Sommer: 11 zu jeder Jahreszeit gleich oft: 251 

10. FRAGE: Sollte der Betrieb des Stadtbusses zeitlieb ausgeweitet werden? 
ja: 353 nein: 119 interessiert mich nicht: 92 

wenn ja; bis 22 Uhr: 160 bis 24 Uhr: 108 sonstiges: 37 (betriffi: vor allem den Samstag) 

U. FRAGE: Sollte der Stadtbus fahren 
im Halbstundentakt 330 häufiger: 143 
wenn häufiger alle 10 Min.: 29 alle 15 Min.: 91 alle 20 Min.: 57 interessiert mich nicht: 55 

12. FRAGE: Sind die Zahl der Haltestellen auf der bisherigen Linie 
zu wenige: 136 zu viele: 17 Zahl gerade richtig: 305 kann hierzu nichts sagen: 113 

13. FRAGE: Wie viele Minuten gehen Sie von Ihrer Wohnung zur nächsten BushaJtestelle? 
1: 72 2: 67 3: 60 4: 38 5: 118 mehr als 5: 148 weiß nicht: 68 

14. FRAGE: Halten Sie weitere Stadtbuslinien für notwendig? 
ja: 482 nein: 39 kann hierzu nichts sagen: 40 

wennja, wohin: 
Gewerbegebiet (lnterspar): 370 Moosburger Straße: 124 
Schwimrnbad!Sportzentrum/Friedhof!Kino: 402 Fömbach: 100 
Gritschstr./Ziegelstr./Kolpingsiedlung: 100 sonstiges: 66 

W eihern/Gerlet: 71 
Schleiferberg: 88 

JS. FRAGE: Halten Sie den Fahrplan auf SchulbeginnJ-eode gut abgestimmt? 
ja: 132 nein: 64 für mich belanglos: 361 
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16. FRAGE: Halten Sie den Fahrplan auf die Halte der DB gut abgestimmt? 
ja: 235 nein: 78 fiir mich belanglos: 243 

17. FRAGE: Haben Sie weitere Änderungsvorschläge? ja: 73 nein: 470 
Wenn ja: Antworten z.B. bessere Infonnation, bessere Anhindung an die DB, Fahrplan im Bus aushän­
gen, Buswartehäuschen 

18. FRAGE: Sind Sie bereit, höhere Parkgebühren zu bezahlen, wenn mehr Busse fahren? 
ja: 168 nein: 192 für mich belanglos: 201 

19.FRAGE: 
Geschlecht: männlich: 218 weiblich: 344 
Alter: < 20: 147 20-35: 123 35-50: 142 50-65: 93 > 65: 57 
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Volker Albrecht (Frankfurt am Main) und Maik Böing (Köln) 

Bilinguale Erlebnisfahrten in die Europäische Landwirt­
schafe: Zwischen Versprachlichung von sinnlichen Er­
fahrungen und Erfassung von Nachhaltigkeil 

1. Einleitung 

Der Bauernhof ist ein klassisches Objekt von Schülerexkursionen. Er gilt als ein Ort, an dem 
Lemen mit allen Sinnen möglich ist und Bezüge zum Alltagshandeln jedes Einzelnen herge­
stellt werden können. Riechen, Hören, Sehen, Schmecken, haptische Erfahrungen und kogni­
tiv-analytische Vorgehensweisen sind die sinnlichen und kognitiven Erfahrungsbereiche, die 
einen Zugang zur Komplexität eines Bauernhofes bieten. Gerade diese vielfaltigen sinnlichen 
Erfahrungen gilt es zu thematisieren und in den gesamten Lernprozess gewinnbringend ein­
zubeziehen. ln diesem Zusammenhang kommt der V ersprachlichung von sinnlichen Erfah­
rungen eine Schlüsselfunktion zu. Denn es geht letztlich nicht nur um ein individuelles, stilles 
Aufnehmen, sondern auch um ein angemessenes Verarbeiten und ein gegenseitiges Mitteilen. 
Nimmt man die Forderung nach ,,Lernen mit allen Sinnen" beim Wort, muss dieses auch 
durch entsprechende Methodenarrangements unterstützt werden- auch und gerade beim Ler­
nen vor Ort während mehrtägiger Exkursionen. 

Im Rahmen des Projektes "Landwirtschaft neu erleben, genießen und verstehen" haben Part­
ner aus unterschiedlichen Institutionen versucht, speziell fiir die Zielgruppe der Klassen 9 -
13 altersgemäße Konzepte für eine aktive Entdeckung landwirtschaftlicher Betriebe zu entwi­
ckeln2 und eine Reflexion über (eigene) Essgewohnheiten zu initiieren- unter Einbezug bilin­
gualdidaktischer und speechaktivierender Komponenten. Eine Woche lang haben Schüler in 
der Bretagne - d.h. der französischen Gegendpar excellence, die wie keine zweite von und 
mit der Landwirtschaft lebt, aber auch die negativen Folgen einer jahrzehntelang betriebenen 
intensiven Landwirtschaft spürt - Betriebe besichtigt, die sich dem Prinzip der Nachhaltigkeit 
verschrieben haben, bei dem es darum geht, Ökologie und Ökonomie sozialverträglich mit­
einander zu verknüpfen. Die Schwer haben Strukturen und Prozesse der Betriebe durchleuch­
tet, deren Einbindung in vor- und nachgelagerte Wirtschaftszweige erfasst, vor Ort kartiert 

I Das Projekt ist von der Kultusministerkonferenz der Länder {KMK) mit dem Europäischen Sprachen­
siegel 2005 (Deutschland) ausgezeichnet worden: Der von der EU-Kommission ~~geschriebene Wett­
bewerb stand unter dem Motto "Fremdsprache 1m Sachfach - Förderung des bllmgualen Lernens an 
Schulen und Hochschulen" (vgl. http://www.kmk.org/pad/sprachensiegel2005 .htm ). 

2 Projektpartner in diesem Projekt waren die Fördergemeinschaft Nachhaltige Landwirtschaft e.V. , Bonn, 
die Finna Genius-Biotechnologie, Dannstadt, das Institut für Didaktik der Geographie der Johann Wolf­
gang Goethe-Universität Frankfurt am Main sowie zwei Gymnasien mit zweisprachig deutsch­
franZösischem Bildungsgang in Frankfurt am Main (Liebigschule) bzw. Köln (Gymnasium Kreuzgasse). 
Durchgefiihrt wurden die Exkursionen mit einer Frankfurter bilingualen Klasse 9 im Juni 2003 in die 
Franche-Comte bzw. zwei Kölner Erdkunde-Grundkursen der Jahrgangsstufe li im doppelqualifuieren­
den Abi-Bac-Zug im Mai 2004 bzw. Mai 2005 in die Bretagne. Hintergrund des gemeinsamen Projektes 
war folgende Überlegung: Ist das Thema "Lernen auf dem Bauernhof' in der Primarstufe und in Klasse 
S/6 durchaus noch spannend, so wird es mit zunehmendem Alter immer schwieriger, die Schüler für die­
ses wichtige Thema zu begeistern. So zielen zahlreiche Veröffentlichungen und Initiativen - wie :zUletzt 
z. B. das zwischen 2001 und 2003 äußerst breit angelegte und erfolgreiche Modellvorhaben "Bundesiniti­
ative Lernen auf dem Bauernhof" des Bundesministeriums für Verbraucherschutz, Ernährung und Land­
wirtSchaft (vgl. BMVEL 2003)- vorwiegend auf 6-12jährige Schüler. Die dort angewandten Methoden 
sind aber nur bedingt fiir einen Einsatz in älteren Jahrgangsstufen geeignet. 
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und Agrarlandschaften analysiert, Interviews auf einem Wochenmarkt durchgeführt sowie im 
persönlichen Gespräch Landwirte befragf. 
lm Mittelpunkt der Bemühungen auf inhaltlicher Ebene stand bei den mittlerweile drei durch­
geführten Exkursionen die Frage "Wie nachhaltig ist die französische Landwirtschaft des 
Netzwerks F ~? Wie nachhaltig wirtschaften die erkundeten Betriebe?" In diesem Zu­
sammenhang blieb auch zu klären, welche Bedeutungen dem Begriff "Nachhaltige Landwirt­
schaft" in Deutschland und in Frankreich zugeordnet werden und inwieweit diese mit den ei­
genen Vorstellungen in Einklang gebracht werden können. Als Gerüst der Exkursion dienten 
folgende Zielsetzungen und deren bildungsrelevanten Aspekte: 

• Der Bauernhof als Wirtschaftsuntemehmen: Erwerb qualifizierter Einblicke in die Pro­
duktions- und Vermarktungsprozesse einer als nachhaltig definierten Landwirtschaft in 
Europa, 

• Schaffung eines kritischen Bewusstseins fiir das komplexe und zukunftsorientierte The­
menfeld "qualitative Emährungssicherung". 

Der bilinguale Kontext bot in diesem Fall die Chance, einen starken Fokus auf die Verbin­
dung von Sprache und Inhalten zu legen und Zuweisungen von bestimmten Begriffiichkeiten 
fiir bestimmte Sachverhalte in der einen oder der anderen Sprache intensiv zu reflektieren. 
In allen Phasen der Exkursion wurden kognitive, metakognitive Lernstrategien sowie Strate­
gien zur Nutzung interner und externer Ressourcen angewandt. Alle drei Strategien sind je­
weils spezifische Formen selbstgesteuerter Lernprozesse. Um die im Kopf der Lernenden ab­
laufenden und abgelaufenen Prozesse einigermaßen erfassen zu können, wurde auf die gegen­
seitige Darlegung dieser Prozesse sowie auf die Evaluation großen Wert gelegt. 
Der methodische Zugang sollte verschiedene Bereiche aktivieren (analytisch, motorisch und 
emotional). Dies galt, natürlich in unterschiedlichem Maße, für Aktivitäten vor dem Besuch 
eines Bauernhofes, für Aktivitäten während des Besuches und für Aktivitäten danach. Um die 
Lebendigkeit der Exkursionen und insbesondere auch von deren Nachbereitungen zu erhöhen, 
wurden Arbeitstechniken aus der Fremdsprachendidaktik, die auf eine sprachliche Aktivie­
rung abzielen5

, mit originär geographischen Arbeitsweisen verknüpft. Auf diese Weise sollte 
ein mehrperspektivisches und ganzheitliches Herangehen an geographische Problemstellun­
gen ermöglicht werden (vgl. DICKEL 2005). 
In unseren nachfolgenden Ausfiihrungen konzentrieren wir uns nach einer knappen Darstel­
lung der konzeptionellen Grundlagen der Aktivierungen vor allem auf Schüleraktivitäten 
während und nach dem Besuch eines Bauernhofes. So werden Methoden zur Einstimmung 
auf die Betriebserkundung vorgestellt, die einer zu dominanten Rolle des Betriebsleiters ent-

3 Gerade regionale Spezifika machen Bauernhöfe zu vorzüglichen "regionalen, außerschulischen Lemor­
ten" (FLA TII 2004, 42), da vielflUtige spezifisch regionale Facetten flicherübergreifenden Lemens be­
rücksichtigt werden können. FLATH (2004) fii1ut folgende Dimensionen an: biologisch, chemisch, geo­
graphisch, ästhetisch, politisch-sozial, historisch, sprachlich-literarisch, ökonomisch-technisch. 

4 FARRE = Forum de l'Agriculture Raisonnie Respectueuse de l'environnement (FARRE) . Nationaler 
Verband von integriert wirtschaftenden landwirtschaftlichen Betrieben in Frankreich, das fr~ösische 
Pendant zu der Fördergemeinschaft Nachhaltige Landwirtschaft in Deutschland (FNL e.V.) Uber den 
Link www.farre.org gelangt man auf die Seite FARREdans les departements: Recherche des structures 
locales. In insgesamt 66 departementsgibt es mittlerweile über 500 jennes de dbnonstration. Besonder­
heit dieser Betriebe ist, dass es sich nicht um reine Besichtigungshöfe handelt, sondern in um landwirt­
schaftliche Vollerwerbsbetriebe, die aufNachfrage ihre Türen für Besucher öffnen. 

5 Als Stichworte seien hier bereits in AnJehnung an die ursprünglich auf eine Textrezeption ausgerichte­
ten Verfahren pre-, while- und post-reading-activities folgende auf Exkursionen bezogene Aktivitäten 
genannt: pre-, while- und post-dicovering-activities bzw. activites avant, perulant, apres La decouvene 
sowie kreative Methoden der gestaltenden Textproduktion. 
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gegenwirken und den Schülern Raum und Gelegenheit verschaffen sollen, ihre Erwartungen 
und Hypothesen zu äußern. Ebenso werden Methoden dargelegt, anhand derer die Schüler 
ihre individuellen Eindrücke und Erfahrungen äußern, vergleichen und reflektieren können 
und dabei gleichzeitig die inhaltliche Leitfrage der Exkursion noch im Auge behalten. Die 
Erkundung der Bauernhöfe erfolgte arbeitsteilig mittels ,,klassischer" fachspezifischer Ar­
beitsmethoden. Aus diesem Grund werden diese nur kurz beschrieben. Zur Bündelung der 
verschiedenen Erfahrungen und Ergebnisse wurde eine Technik zur Veranschaulichung des 
oftmals nur schwierig zu erfassenden Paradigmas der Nachhaltigkeil eingesetzt und erprobt: 
die Anfertigung eines betriebsbezogenen Nachhaltigkeitsdreieckes, an dessen Spitzen die Di­
mensionen Ökonomie, Ökologie und Sozialverträglichkeit stehen. Diese Technik wird 
exemplarisch als eine der analytischen post discovering-activities präsentiert. Es folgt eine 
kurze Skizzierung von Verbraucher-Interviews auf dem Markt, die im Anschluss an die 
Betriebserkundungen durchgeführt und von den Schülern ausgewertet worden sind. 
SchließHeb soll ein abschließender Blick der Evaluation der Bilingualen Erlebnisfahrten6 in 
die Europäische Landwirtschaft gelten, aus dem auch Konsequenzen zur konzeptionellen 
Gestaltung, zur Weiterentwicklung und zur Übertragbarkeit abgeleitet werden. 

2. Ein kurzer Blick auf den Sachgegenstand: die bretonische 
Landwirtschaft und die Dimensionen der Nachhaltigkeit 

Zielpunkt zweier der drei durchgeführten Bilingualen Erlebnisfahrten war die Region Bretag­
ne. Wie in kaum einer anderen Region Frankreichs treten hier die Folgen einer jahrelangen 
intensiv betriebenen Landwirtschaft zu Tage. Man spricht in der französischen Agrarge­
ographie gar von dem modele agricole breton (vgl. JALTA 2001, 74). In den 1950er Jahren 
haben die Entwicklungen in der Landwirtschaft es vermocht, der Landflucht zumindest zum 
Teil entgegenzutreten. Eine Spezialisierung sowohl in produktspezifischer wie in räumlicher 
Hinsicht, Monokultur und Mechanisierung, ein massiver Einsatz von mineralischem Dünger 
und Pestiziden, eine Flurbereinigung im großen Stil und damit verbunden eine Abkehr vom 
traditionsreichen System des bocage, vor allem aber auch die Konzentration aufbestimmte so 
genannte hors s~!-~roduktionss~dorte i~ der Viehzucht führten zu _einer massiven Stei?e­
rung der Produktivität und letztlich der Wirtschaftskraft der Bretagne msgesamt. Jedoch blieb 
die intensive Bewirtschaftung nicht ohne Folgen für die Umwelt. Es fmden sich im Grund­
wasser erhöhte Nitratwerte und Rückstände von Pestiziden, in den Flussläufen und küstenna­
hen Gewässerzonen führte die Düngung zu einem vermehrten Algenwachsturn. In den 1990er 
Jahren hat ein Umdenken in der bretonischen Landwirtschaft stattgefunden, nicht zuletzt auch 
unter großem öffentlichem Druck. So durfte zeitweise in Kindergärten und Grundschulen kein 
Leitungswasser als Trinkwasser während der Mahlzeiten an die Kinder ausgegeben werden, 
und dies in einem Land, in dem die caraje d'eau selbstverständlich zum Essen gehört. Was­
serschutzinitiativen wie der Zusammenschluss Bretagne eau pure gründeten sich, Landwirte 
traten bei und verpflichteten sich, bestimmte Umweltauflagen zu erfiillen. 
In der Bretagne geht es . - wie andernorts in westeuropäischen Agrarregionen - längst nicht 
mehr nur um die polarisierenden Formen "Konventionelle Landwirtschaft" versus "Ökologi­
sche Landwirtschaft" (vgl. AUBERT & LECLERC 2003). Viele Betriebe folgen inzwischen 
dem prinzip des Integrierten Landbaus, der auf "eine effiziente Produktion, die ebenso öko­
nomisch erfolgreich wie ökologisch verantwortlich ist", (FNL 2003 S.9) abzielt und haben 
sich dem Netzwerk FARRE angeschlossen7

. Als Argument für die wirtschaftliche Nachhaltig-

6 Der Begriff ,.Erlebnisfahrt" ist bewusst gewählt, um durch den Begriff "Erlebnis" zu verdeutlichen, dass 
st die verschiedenen Sinne und Zugänge eine wirkliche Durchdringung des Themas ermöglichen. 

fBezogen auf den integrierten Pflanzenschutz bedeutet ,,Nachhaltigkeit" nach FARRE z.B.: "Der Land­
wirt versucht vorrangig mit nichtchemischen Maßnahmen die Schaderreger auf einem niedrigen Niveau 
zu halten. Chemische Pflanzenschutzmittel werden gezielt und sparsam eingesetzt. Ihr Einsatz erfolgt 
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keit der integrierten Landwirtschaft wird von deren Anhängern immer wieder darauf verwie­
sen, dass die ökologische Landwirtschaft spürbar kosten- und auch subventionsintensiver und 
damit weniger (ökonomisch) nachhaltig im Sinne einer Generationengerechtigkeit ist. 
Die regionale Ausrichtung auf das Raumbeispiel Frankreich bot im Kontext der bilingualen 
Exkursionen ein besonders wertvolles transkulturelles (Sprach-)Potenzial, da dort seit einigen 
Jahren die sogenannte Agriculture Raisonnie Respectueuse de l'Environnement als nachhalti ­
ge Landwirtschaft firmiert. Es handelt sich dabei um eine Strömung, die ursprünglich aus der 
sogenannten konventionellen Landwirtschaft erwachsen ist. 

3. Vom Informationsempfänger zum Wissensproduzenten oder: 
Warum der Drei-Schritt pre-, while- und post-dicovering­
activities und warum Einstimmungs-
und Verarbeitungsbögen? 

Bei zahlreichen Exkursionen, egal ob in schulischem oder universitärem Rahmen, läuft ,.die'" 
originale Begegnung an einem Geländestandort oder in einem Betrieb auch im Jahr 2005 häu­
fig nach wie vor wie folgt ab: Ein Experte referiert die in seinen Augen wichtigen Informatio­
nen zum Standort, danach besteht für die Zuhörer(!) die Gelegenheit, Fragen zu stellen. Ge­
rade in schulischem Kontext stellt sich ein derartiges Vorgehen als problematisch dar. Nach 
15- 20 Minuten Sprechzeit des Vortragenden sinkt die Aufmerksamkeit, erst recht im Aus­
land, wo unter Umständen noch mühsam übersetzt werden muss. Aus dieser Erfahrung heraUs 
sind in vorliegender bilingualer Exkursion nach Frankreich, bei der Betriebserkundungen den 
zentralen Programmpunkt bildeten, Aktivitäten eingesetzt worden, die ursprünglich aus der 
Fremdsprachen- und Literaturdidaktik stammen. Dort werden bereits seit einiger Zeit soge­
nannte pre-, while- und post-reading-activities oder auf Französisch activites avantlpendant 
sowie apres La lecture eingesetzt (vgl. MSWWF NRW 1999). Der Zweck ist, eine intensivere 
und auch mehrperspektivische Auseinandersetzung im Umgang mit Texten zu ermöglichen. 
Im Rahmen der Exkursion in die französische Landwirtschaft sind in Anlehnung daran ent­
sprechend gestaltete pre-, while- und post-dicovering-activities konzipiert und erprobt wor­
den. Im Kern geht es neben einer intensiveren inhaltlichen Beschäftigung mit dem geographi­
schen Phänomen auch um eine sprachliche Aktivierung im wahrsten Sinne des Wortes. Nach 
dem Motto: D'abord la parole aux e/eves, ensuite la parole aux experts! sollten in allen er­
kundeten Betrieben zunächst die Schüler das sprachliche Zepter in der Hand halten. An der 
bewährten Grundkonzeption einer Exkursion ist auch in vorliegendem Fall nichts geändert 
worden. Das bilinguale Unterrichtsprojekt inklusive Exkursion gliederte sich natürlich wie 
jedes andere Projekt in eine Vorbereitungs-, Durchführungs- und Nachbereitungsphase. Die 
Besonderheit bei vorliegender Fahrt ist in der sprachlichen Dimension zu sehen und in dern 
Stellenwert, dem Sprache Wld die Versprachlichung von persönlichen Erwartungen, Hypothe­
sen, Erfahrungen- auch im Vergleich mit anderen Personen und Ansichten- zu Teil gewor­
den ist. 
Kognitive Lemstrategien, das heißt die Verarbeitung von Informationen im Lernprozess, 
standen im Zentrum der einzelnen Phasen der Exkursion. Es lassen sich die vier Bereiche 
"Organisieren", "Elaborieren", ,,kritisches Prüfen" und "Einprägen durch Wiederholen" un-

nach dem Prinzip der wirtschaftlichen Schadensschwelle" (FNL 2003, 35). In den besichtigten Tomaten­
gewächshäusern z.B. konnten die Schüler folgende Maßnahme des integrierten Pflanzenschutzes beo­
bachten: Schlupfwespen (mouches noires) wurden in den Treibhäusern als Nützlinge ausgesetzt. Diese 
legen ihre Eier in die Larven der Schädlinge (mouches blanches). Es schlüpfen nun keine Schädlinge 
mehr, sondern weitere Nützlinge. 
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terscheiden8
• In allen drei Phasen der Exkursion kamen diese vier Formen der kognitiven 

Lernstrategien zum Einsatz. Zu den Organisationsstrategien fallen alle Lernaktivitäten, die 
vorliegende Informationen in eine leichter zu verarbeitende Form transformieren, wie das 
Identifizieren und Kennzeichnen von Fakten, deren Zusammenstellen in Merklisten, das 
Erstellen von Zusammenfassungen und das Anfertigen von Tabellen, Diagrammen und Skiz­
zen, um den Stoff in einer besser strukturierten Form vorliegen zu haben. Die Elaborati­
onsstrategien umfassen die Bildung von Analogien, die Verknüpfung des neu Gelernten mit 
Alltagsbeispielen, das Herstellen von Beziehungen zwischen neuem Wissen und den Inhalten 
verwandter Fächer. Das kritische Prüfen umfasste im Rahmen unserer Exkursionen das Nach­
denken über verschiedene Alternativen der landwirtschaftlichen Produktion und damit auch 
den Vergleich der damit verbundenen Auffassungen zur angemessenen Ernährungssicherung 
in Europa. Diese drei Strategien können auch als Wiederholungsstrategien eingesetzt werden, 
um auf unterschiedliche Art Zusammenhänge bewusst zu machen und mehrperspektivisch zu 
ordnen. 
Während kognitive Lernstrategien sich auf die individuell unterschiedliche Auseinanderset­
zung mit dem Stoff beziehen, haben metakognitive Lernstrategien die Funktion, eine interne 
Erfolgskontrolle durch Planung, Überwachung und Regulierung der Lernschritte durch den 
Lernenden selbst zu gewährleisten. Dieser Aspekt kam besonders während der verschiedenen 
Nachbereitungsphasen zum Tragen. Die zielsprachliche Auseinandersetzung mit Themen der 
landwirtschaftlichen Produktion und Vermarktung erforderte eine wesentlich höhere Anstren­
gung und Aufmerksamkeit als in der Muttersprache. Auf der anderen Seite bedeutete die 
Versprachlichung von verschiedenen Erfahrungen in zwei Sprachen (der Zielsprache Franzö­
sisch und der Muttersprache) eine Relativierung des muttersprachlichen Realitätsverständnis­
ses und eine Sinnerweiterung durch die Zielsprache und den damit verbundenen kulturhistori­
schen Kontext. Schließlich geht es bei den sprachlichen Aktivierungen auch um ein altersge­
mäßes Verständnis des Verhältnisses von sinnlichen Erfahrungen und deren Versprachlichun­
gen oder auch um das Verhältnis von Anschauungen und begrifflichen Zuordnungen. Hinter 
diesen Aussagen steht die Annahme, dass subjektiv Erfahrenes, soweit möglich, versprach­
licht werden sollte, um neben den individuellen Sinnbezügen auch die Einbindung in gesell­
schaftliche Diskurse zu fordern. 

3.1 Die Vorbereitungsphase: Methoden zur Versprachlichung von Er­
wartungen, Hypothesen und (sinnlichen) Erfahrungen 

Vor dem Hintergrund dieser Vorüberlegungen war die Vorbereitungsphase durch Organisati­
ons- und Elaborationsstrategien geprägt. Über eine Folie "A table!" wurden per Analogien 
und Verknüpfungen zu Alltagsbeispielen heutige und zukünftige Essgewohnheiten, die Quali­
tät des Essens und unser Konsumverhalten kritisch hinterfragt. Nach einem ersten sprachli­
eben und inhaltlichen Aufwärmen erfolgte eine Konkretisierung auf ein Produkt bzw. einen 
Wirtschaftszweig, in vorliegendem Fall die Milch bzw. Milchwirtschaft. In diesem Zusam­
menhang wurde ein radikaler Perspektivenwechsel durchgeführt, indem die nachhaltige Tier­
haltung aus der Sicht der Kuh versucht wurde zu beantworten. Wann ist eine Kuh glücklich? 
Eine scheinbar abwegige oder sogar ungeographische Frage. Die Schüler wurden mit der 
Verpackung eines bekannten französi~chen Käses konfrontiert, der eine lachende Kuh zum 
Markenzeichen gewählt hat (La vache qui rit). Diese wurde als Einstieg in das Thema "Nach­
haltige Tierhaltung" gewählt und mit der Frage verbunden ,,Est-ce que La vache qui rit est un 
frornage de .vaches heureuses ~ "(I~t der K~e .« Die lac~en~e Kuh » e.in ~äse von glücklichen 
Kühen?). D1e Schüler sollten s1ch m der Emshegsphase m eme Kuh hinernversetzen und über-

s Auf die Bedeutung dieser vier Bereiche wird in unterschiedlichen didaktischen Zusammenhängen im 
Neuen Handbuch Hochschullehre, Raabe-Verlag Stuttgart, unter der Rubrik A Lehren und Lernen einge-
gangen. 
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legen, wann eine Kuh wohl lacht und wann sie glücklich ist. Bei der richtigen Antwort ist 
man schnell bei den wesentlichen Eckpfeilern einer modernen Tierhaltung: 

• Eine gute Fütterung, 
• eine artgerechte Haltung und 
• ein schonender Transport. 

Ausgehend von einem kanadischen Artikel mit dem bezeichnenden Titel "Vos vaches: Leurs 
peurs et votre portefeuille" erarbeiteten die Schüler, welche Stressfaktoren es für Kühe gibt 
(Länn, Unruhe, ungewohnte Umgebung, ungewohnte Menschen, plötzliche Einflüsse etc.) 
und welche Konsequenz dies für die Milchleistung - und letzten Endes das Portemonnaie _ 
hat. Somit konnten abschließend in zwei Fotos von Kuhhaltungen- einmal auf der Weide 

• einmal im Pressboxenlaufstall (immerhin: le vachOtel auf Französisch!) -potenzielle Stress-
faktoren hineinprojiziert werden. Heraus kommt, dass auf einer Weide die Stressfaktoren :fi:ir 
die Tiere unter Umständen viel größer sein können als in einem offenen, Licht durchfluteten 
und gut durchlüfteten Stall in gewohnter und sicherer Umgebung. 

3.2 Einstimmungsbögen als lcebreaker: Methoden zur unmittelbaren 
sprachlichen und emotionalen Aktivierung in den Betrieben 

Um eine emotionale wie sprachliche Öffuung der Schüler für eine bevorstehende Betriebsbe­
sichtigung zu erleichtern, wurden sogenannte Einstimmungsbögen (siehe Abb. 1) eingesetzt. 
Es handelt sich hierbei um im Vorfeld der Fahrt (vom Lehrer) konzipierte "Arbeits"blätter 

> 
auf denen durch spezifische Fragen und gezielte Impulse die spontanen Gedanken der Schüler 
abgerufen werden können. Die Fragen und Impulse sind jeweils auf die spezifischen Standor­
te bzw. Betriebe zugeschnitten. 

Unmittelbar vor der Betriebsbesichtigung, d.h. circa I 0 Minuten vor Ankunft des Busses beirn 
jeweiligen Betrieb, gelangen die Bögen zum Einsatz und jeder Schüler trägt individuell seine 
Gedanken auf seinem Bogen ein. Die Erwartungen werden somit sprachlich wie inhaltlich 
erfasst und reflektiert. Das Spezifische und Gewinnbringende dieser Technik tritt in einem 
zweiten Schritt zu Tage: Nach der ganz kurzen gegenseitigen Begrüßung von Schülern und 
Landwirt haben zunächst einmal die Schüler das Wort! Vom Lehrer moderiert haben nun ver­
schiedene Schüler die Möglichkeit, ihre auf dem Bogen eingetragenen Äußerungen laut vor 
der Gruppe und dem Landwirt vorzutragen und gegebenenfalls zu kommentieren. Erst nach 
dieser emotionalen und sprachlichen "Einstimmungsrunde", :fur die man durchaus je nach Be­
dürfnis zwischen 10 und 30 oder sogar mehr Minuten einkalkulieren sollte, beginnt die ei­
gentliche Hoferkundung. 

An dieser Stelle ist exemplarisch der Einstimmungsbogen für die bretonische Tomatenzucht­
kooperative SOLARENN angeführt. Der Aufbau des Bogens erfolgt in folgender Schrittig­
keit: Zunächst erfolgt ein erster spontaner, subjektiver, bewusst offen gehaltener Zugang zutn 
Produkt Tomate überhaupt, sodann eine Verknüpfung mit alltäglichem Handeln, schließlich 
eine Ausweitung des Blickes durch Assoziationen zum Produkt Tomate als solchem. In einem 
zweiten Teil des Bogens wird der Fokus auf den spezifischen Betrieb und die spezifische Pro­
duktion gelegt, die zur Erkundung ansteht. An dieser Stelle besteht auch Raum, konkrete Er­
wartungen zu äußern. Obwohl der ,,rote Faden" des Einstimmungsbogens vorgegeben ist und 
dadurch bestimmte Punkte und Antworten auch bis zu einem gewissen Grad antizipiert wer­
den, ist die Konzeption als solche offen für vielfältige, mehrperspektivische Zugänge. 
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A vant Ia decouverte 

Vor der Entdeckung 

Moi et les tomates: J'aimr/ Je n'aime pas ••. 
Ich und die Tomaten: Ich mag/ Ich mag 
nicht. .. 

( Quand) j' achete des tomates ... 
Wenn ich Tomaten kaufe .. . 

Ce quej'associe aux tomates: 
Was ich mit Tomaten assoziiere: 

Voici une publicite pour les tomates SOURENN (Les Maraichers 

du Pays Rennais): 
Hier kommt eine Werbung fiir die Tomaten der Firma SOLARENN 
(Kooperative im Umland von Rennes): 

· ...... 

La re.ine 
des ,.:tO'·r11atrs . . . ~. . 

Pour moi, La reine des 
tomates, c' est ... 
Für mich ist die Königin 
der Tomaten ... 

Ce que j'attends: 
Was ich erwarte: 

Didaktische Inten­
tionen des Ein­
stimmungsbogens 

lill>- erster subjekti­
ver, offen gehalte­
ner Zugang zur 
Thematik 

lill>- Verknüpfung mit 
alltäglichem Han­
deln 

lill>- Erweiterung der 
Perspektive: Samm­
lung von Assoziati­
onen zu dem Pro­
dukt Tomate, Re­
flexion über die 
Bandbreite der Zu­
gänge 

Überleitung zu 
dem spezifischen 
Betrieb (Standort) 
~ 

lill>- Fokus auf das 
spezifische Produkt, 
den spezifischen 
Standort (hier über 
eine Werbung für 
das Produkt des zu 
besuchenden Be­
triebes) 

lill>- Aufbau und Äu­
ßerung einer Erwar­
tungshaltung 
vor der Betriebser­
kundung 

Abb. 1: Der individuell einzusetzende Einstimmungsbogen ,,Avant La decouverte"!"Vor der Entdeckung" 
(im Original im DIN A 4-Format einsprachig in französischer Sprache) und seine didaktische Intentionen 
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In ihrer Zielsetzung sind die Einstimmungsbögen subjektorientiert, emotional, sprachlich 
kommunikativ-interpersonal, mithin mehrdimensional angelegt. 

, 

• Sie ermöglichen einen emotional-individuellen Zugang zu den nachfolgenden Betriebs­
besichtigungen und ebnen gleichzeitig kognitiven Prozessen den Weg, in dem sie die 
Schüler fur diese sensibilisieren und öffnen. 

• Sie schaffen authentische Sprech- und Redeanlässe. 
• In sprachlicher Hinsicht wird auf inhaltlich-qualitativer Ebene jeder Schüler gefordert, 

sich mit erwarteten Inhalten auch wirklich selbst sprachlich auseinander zusetzen. Den 
Schülern soll durch dieses Verfahren ein größerer Sprechanteil in den Betrieben ermög­
licht werden. Auf diese Weise soll vermieden werden, dass die Entdeckungen der Be­
triebe in spracharmen und wenig dynamischen Besichtigungen enden, wo nur der Land­
wirt spricht und die Schüler schon nach kurzer Zeit abschalten. 

• Schließlich gilt es auch die Kommunikation sowie die interpersonellen Kontakte zu f'ör­
dem: Der Landwirt kann sich einen Überblick über den Sprach- und Wissenstand wie 
auch den Wissensdurst der Schüler verschaffen und sich später besser auf sie einstellen. 
Für die Schüler wiederum gewährleistet der Einstimmungsbogen eine größere Selbstsi­
cherheit in der Kommunikation mit einer unbekannten erwachsenen Person. Schließlich 
sind derartige Bögen eine Gelegenheit, um das Eis zu brechen, erste Lacher auf beiden 
Seiten zu schaffen und insgesamt eine lockere, gleichwohl aber auch respektvolle Ar­
beits- und Entdeckungsatmosphäre zu schaffen. 

3.3 Post-discovering-activities zur Abfrage unmittelbarer Eindrücke di­
rekt nach der Betriebserkundung 

Für gewöhnlich gibt es bei jeder Betriebsbesichtigung eine Fülle von Eindrücken und Fragen 
unmittelbar zu verarbeiten und zu diskutieren, ähnlich wie nach einem Kinobesuch. Häufig 
geschieht dies jedoch erst nach Abfahrt des Busses weitgehend unsortiert. Vor Ort wird in der 
Regel nur noch in einer Abschlussrunde kurz ausgelotet, ob noch Fragen offen geblieben sind. 
In der Realität sieht es dann häufig so aus: Auch wenn man noch Fragen hat, werden diese 
nicht gestellt, sei es, weil man wegen der mannigfaltigen Eindrücke noch gar nicht in der La­
ge ist, auf Anhieb die Frage verbal in der Gruppe zu äußern, sei weil schon zu viel Zeit mit 
passivem Zuhören verbracht worden ist und man einfach nur möglichst schnell diese Situation 
beenden möchte. Um diese Sprachlosigkeit zu durchbrechen, die ja auch in gewissem Maße 
eine (vorübergehende) Inhaltsleere in einer wichtigen Phase der Reflexion widerspiegelt, bie­
tet sich eine kurze schriftliche Reflexionsphase von wenigen Minuten Dauer an - und zwar 
noch vor Ort im Beisein des Landwirtes. Auf der Basis eines gezielt konzipierten "Verarbei­
tungsbogens" (Post- discovering-activity) gilt es, am Ende der Erkundung kurz innezuhalten, 
um noch von der Unmittelbarkeit der Eindrücke zu profitieren und diese Momentaufnahme 
wie auf einem Bild festzuhalten (Abb. 2). 
Exemplarisch ist im Folgenden aus Gründen der inhaltlieben Kontinuität das Textgerüst des 
"Verarbeitungsbogens" angeführt, der nach der Entdeckung des Tomatenzuchtbetriebes ein­
gesetzt worden ist. Obwohl auch dieser Bogen offen angelegt ist, ermöglicht er eine individu­
elle Versprachlichung der verschiedenen sinnlichen Erfahrungen und W ahrnehrnungen. Ein 
Versprachlichen und eine gemeinsame Reflexion des soeben Erfahrenen ermöglicht ein tiefe­
res, ganzheitlieberes Eindringen in die Sachverhalte und in die Problemstellung und letztend­
lich ein besseres kognitives Verständnis durch emotional-individuelle Anbindungen. 
Auch in dieser Abschlussrunde kommt dem anschließenden offenen Austausch der noch ganz 
"frischen" Eindrücke, Fragen und Anmerkungen eine didaktische Schlüsselfunktion zu. Die 
unterschiedlichen sinnlichen Erfahrungen und Wahrnehmungen können schließlich auch ge­
nutzt werden, um in mehrperspektivischer Weise die Einstellungen zur Landwirtschaft zu re­
flektieren. 
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Apres Ia dicouverte 

Nach der Entdeckung 

Je trouve . .. 
Ich finde . .. 

Quels sens ont ete actives 
lors de la visite? 
Quelles Sensations Ont ete 
les plus jortes? 
Welche Sinne sind wäh­
rend des Besuchs 
wo angesprochen worden? 
Welche waren die stärks­
ten Empfindungen? 

Ce qui m'a impressionne(e) le plus lors de Ia decouverte de 
/' entreprise: 
Was mich am meisten während der Betriebserkundung beeindruckt 

hat: 

Remarques concemant le developpement durable des entreprises 
(selon [es trois dimensions environnement, economie, social): 
Bemerkungen zur nachhaltigen Entwicklung der Betriebe (nach den 
drei Dimensionen Ökologie, Ökonomie, Sozialverträglichkeit): 

Ce que je voudrais encore savoir ... 
Was ich noch wissen möchte ... 

D 'autres remarques: 
Andere Bemerkungen: 

Didaktische In­
tentionen 

.... offener Impuls: 
Möglichkeit zur 
spontanen ersten 
individuellen Äuße­
rung nach Ab­
schluss der Be­
triebserkundung 

.,.. Reflexion über 
(unterschiedliche) 
sinnliche Erfahrun­
gen während der 
Betriebserkundung 

.,.. Versprachli­
chung des stärksten 
Eindrucks 

.,.. Fokus aufdie 
kognitive Ebene der 
Erkundung 

.,.. Möglichkeit, in 
Ruhe über noch 
offene Fragen nach­
zudenken 

.,.. Raum fiir letzte 
Bemerkungen in 
alle Richtungen 

Abb. 2: Der individuell einzusetzende Verarbeitungsbogen ,,Apres Ia decouverte "I"Nach der Entde­
ckung" (im Original im DIN A 4-Format einsprachig in französischer Sprache) und seine didaktische 

Intentionen 
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3.4 Methoden zur Erkundung landwirtschaftlicher Betriebe 
(While-discovering-activities) 

Da die Prozesse der landwirtschaftlichen Produktion sehr komplex sind, bot es sich an, die 
erkundeten Betriebe (Milchwirtschaft, Tomaten hors sol, Obstbau, Geflügelzucht) arbeitstei­
lig zu erforschen. Die Schüler teilten sich vor der Fahrt in Kleingruppen ein. Jede Gruppe er­
hielt sowohl einen geographischen Arbeitsauftrag, den sie selbsttätig und selbstverantwortlich 
während der gesamten Fahrt bearbeitete, als auch eine kreative gestaltend-produktive Aufga­
be9. Der Besuch auf dem Bauernhof ist auch gewissermaßen ein Lernen an Stationen im wört­
lichen Sinne. Denn alle Schüler besuchen die gleichen Arbeits- und Produktionsbereiche auf 
den Bauernhöfen, aber mit jeweils unterschiedlichen, nach Gruppen eingeteilten Beobach­
tungsaufgaben. Die Informationen zur Bearbeitung ihres Arbeitsauftrages mussten die Schüler 
durch Zuhören, Beobachten und Fragen in Erfahrung bringen. Nach der Fahrt sollten die Er­
gebnisse übersichtlich und in ansprechender Form präsentiert werden- d.h. in der Regel in 
französischer Sprache bzw. dort, wo es Sinn macht, bilingual-kontrastiv. 
Im Einzelnen sollten folgende geographische Arbeitsaufträge in französischer Sprache dia­
metral durch mehrere Betriebe bearbeitet werden: 

• Erstellung von Profilbögen der besichtigten Betriebe 
• Anfertigung thematischer Karten zur NutZWig der Hoffläche in Verbindung mit Fotoauf­

nahmen 
• Anfertigung von Strukturskizzen und Organisationsschemata zur Veranschaulichung von 

Produktions- und Vermarktungsprozessen 
• Erstellung von Glossaren bzw. mind map-artig aufgebauten Begriffsnetzen mit agrargeo­

graphischen Fachbegriffen (Französisch - Deutsch), wobei besonders auf so genannte 
kulturspezifische Begriftlichkeiten geachtet werden sollte 

• Ausarbeitung von Nachhaltigkeitsdreiecken, die die Dimensionen der Nachhaltigkeil der 
einzelnen Betriebe wiedergeben. 

Da die fachspezifisch geographischen Aufgaben in zahlreichen Schulbüchern und geogra­
phiedidaktischen Beiträgen hinreichend beschrieben worden sind (z.B. DEGENER et al. 
2000, 48-59), soll im Folgenden das Augenmerk auf der Technik zur Erfassung der Nachhal­
tigkeif liegen. 

9 Die kreative Ausprägung der gestaltenden Textproduktion konnten die Schüler sich innerhalb ihrer 
Gruppe selbst ausdenken. Möglich waren Schilderungen aus der Sicht eines Produktes, eines Tieres (z.B. 
die Arbeit eines Nützlings im Tomatengewächshaus aus seiner Sicht). In jedem Fall sollten geographische 
Fakten in den Textproduktionen umgewälzt werden. Derartige kreative Übungsformen sind durchaus eine 
Denkart des "Spiel(s) als dem Reisen immanente Struktur im Sinne der "imaginären Geographie" (DI­
CKEL2005). 
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4. Das Nachhaltigkeitsdreieck als Overlay 
(Post-discovering-activity) 

,,Nachhaltigkeit" - ein schillernder Begriff und in der Begriffskombination "Nachhaltige 
Landwirtschaft" von besonderer Relevanz fiir den Geographieunterricht Doch mit welchen 
konkreten Methoden kann "Nachhaltigkeit" erfasst werden, mit welchen didaktischen Arran­
gements Schülern erlebbar und (be-)greifbar gemacht werden? Zwei Verfahren sind diesbe­
züglich erprobt worden. Bei dem ersten Verfahren sollte eine der arbeitsteilig vor Ort tätigen 
Kleingruppen Informationen sammeln und diese in Form eines Nachbaltigkeitsdreieckes ei­
nem oder mehreren Paradigmen (Ökologie/Ökonomie/Sozialverträglichkeit)10 zuordnen und 
dementsprechend im Dreieck platzieren. 
Dieses Dreieck verdeutlicht sozusagen wie eine Overlay-Folie, die über den entsprechenden 
Betrieb gelegt wird, die spezifischen auf diesen Betrieb zutreffenden Aspekte, die fiir eine 
Bewertung der Nachhaltigkeit maßgeblich sind. 
Eine Variante bzw. Ergänzung zu dieser Methode wurde bei der 2. Exkursion in die Bretagne 
angewandt. Vor Ort sollten in den Betrieben gezielt Fotos gemacht werden, die bestimmte 
Aspekte in Bezug auf die Frage der Nachhaltigkeit wiedergeben. Diese Fotos wurden im 
Nachgar~g nach denselben Kriterien der drei Dimensionen positioniert. Durch die mittlerweile 
weit verbreiteten Digitalkameras ist sogar eine motivierende zügige Be- und Einarbeitung der 
Bilder am seihen Tag möglich. Ein Aspekt, der nicht zu unterschätzen ist. 
Bei jeder Exkursion oder Arbeit vor Ort geht es letztlieb neben dem Wissen von Einzelphä­
nomenen und deren verschiedenen begrifflichen Repräsentationen auch um sinnbesetzte Zu­
sammenhänge, in die die Schülerinnen und Schüler sich einordnen können. Die Aktivitäten 
nach dem Besuch sollten deshalb neben dem synthetisierenden Versuch, ein Nachhaltigkeits­
dreieck für den besuchten Betrieb zu entwickeln auch kreativ gestaltete Text- und 
Bildproduktionen umfassen. Dies bedeutet eine schülerorientierte, emotionale Verarbeitung 
der Erfahrungen und Ergebnisse, "harte" geographische Fakten werden so in. "wei.chen" 
Texten und Bildern verpackt. 

5. Interviews in der Markthalle von Besan~on und auf dem 
Wochenmarkt in Rennes 

Bei den theoretischen Ausführungen über Lernstrategien werden selten Aspekte des aktiven 
Transfers von Wissensaneignung, sondern häufig der reflexive Anteil am Lernprozess thema­
tisiert. Uns ging es aber nicht nur um strukturelle und emotionale Bezüge zu ausgewählten 
Bereichen der Landwirtschaft in Frankreich, sondern auch um die Fähigkeit, diese Kenntnisse 
in kommunikativen Kontexten anzuwenden. Dazu sollten die Schüler Befragungen in den 
Marktballen von Besan9on und auf dem Wochenmarkt von Rennes durchführen. Die Befra­
gungen orientierten sich an der Frage, nach welchen Kriterien die Verbraucher in Frankreich 
ihre Lebensmittel einkaufen und ob sie überhaupt über die verschiedenen Produktionsweisen 
(ökologisch, integriert, konventionell) informiert sind. Zu diesem Zweck haben die Schüler 
vor Ort einen knappen Fragebogen entwickelt, anband dessen Kunden von Kleingruppen in­
terviewt werden sollten. Drei Fragen sind den Kunden dort gestellt worden (Fragen entworfen 
von der 9. Klasse während der Fahrt nach Besan9on): 
« Selon quels criteresfaites-vous vos courses? » 
« Cela vous dirange si on a utilise des engrais/produits chimiques? » 

« Savez-vous les differences entre l'agriculture intensive, l'agriculture raisonnie ou integree 
et l 'agriculture biologique? » 

•o in AnlehnWlg an: VIDAL & MARQUER 2002, 63-64. 
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ll von 22 befragten Verbrauchern (50%) wissen überhaupt nicht Bescheid über die verschie­
denen Formen und Produktionsmethoden der Landwirtschaft, nur drei von 22 befragten Kun­
den (13,6 %) können die Unterschiede benennen. Während dieser Befragung entwickehen 
sich Gespräche zwischen den Schülern und den Befragten, in der Art, dass die deutschen 
Schüler die französischen Gesprächspartner in französischer Sprache über die verschiedenen 
Konzepte der landwirtschaftlichen Produktionsformen aufklärten - aus motivationspsycholO­
gischer Siebt ein herausragender Anreiz. Die kognitive, sprachliche und emotionale Bestäti­
gung durch den realen Lebensbezug war sicherlich ein Grund dafiir, dass diese Aktivität von 
allen Schülern am besten in der Abschlussevaluation bewertet wurde. 

6. Meinungen zur Fahrt: Was denken, was wissen die Schüler? 

Ein für Exkursionen im Allgemeinen und fur Betriebserkundungen im Speziellen nicht zu 
vernachlässigendes Element ist das der Evaluation der Kenntnisse, Erfahrungen und Bewer­
tungen, das ein weites Bündel von Aspekten umfassen kann: 
Wie wird über den Besuch auf den Bauernhöfen reflektiert? Welche vernetzenden Einblicke 
sind vorhanden (z.B. innerhalb des Nachhaltigkeitsdreiecks)? Wie wird über lmages und 
Vermarktung des Produktes vor und nach dem Besuch eines Bauernhofes geurteilt? In wel­
cher Weise reflektieren Schüler über Begründungen von emotionalen Wahrnehmungsmustern 
und den daraus abgeleiteten Bewertungen? Können Schüler Veränderungen von Einstellun­
gen und Bewertungen auch auf der Grundlage von Wissenserweiterung feststellen? 
ln der letzten Stunde des Unterrichtsprojektes wurden die Schüler um eine Bewertung gebe­
ten, die sich vor allem auf die Fahrt selbst, aber auch auf die Vor- und Nachbereitungsphase 
bezog. 
Zu diesem Zweck wurde am lnstitut fiir Didaktik der Geographie der Universität Frankfurt 
am Main ein zweisprachiger Fragebogen entwickelt (abgedruckt in BÖING 2004, S. 25-27). 
Die wichtigsten Ergebnisse11 sind: 
• Allen Schülern ist im Rahmen des Projektes das Prinzip der Nachhaltigen Landwirt­

schaft klar geworden. 
• Geschlechtsspezifische Unterschiede: 80 % der Jungen fanden den Milchwirtschaftbe­

trieb und die Käserei am interessantesten, 70 % der Mädchen hingegen den Obstbaube­
trieb. 

• Als Aktivitäten vor Ort wurden arn meisten die Befragungen auf dem Wochenmarkt ge­
schätzt, gefolgt von der Erstellung eines deutsch-französischen Glossars sowie der An­
fertigun.g der thematischen Karten. 

• 26 von 28 Schülern finden es interessanter, eine Fahrt zwn Thema Landwirtschaft ins 
Ausland durchzufilhren; nur 2 Schüler fmden, es sei egal, ob eine Fahrt in landwin­
schaftliche Betriebe in Deutschland oder Frankreich führt. 

• Für 16 von 28 Schülern gab es während der Exkursion keine Phase, in der sie Deutsch 
als Arbeitssprache dem Französischen gegenüber bevorzugt hätten. 

1 1 
Die hier skizzierten Ergebnisse beziehen sich auf die Fahrt 2003 der Klasse 9e der LiebigschuJe 

.FrankfurtiM. in die Franche Comte. 
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7. Zusammenfassende Bewertungen 

Die drei bilingualen Erlebnisfahrten zum Thema "Nachhaltige Landwirtschaft" sind insge­
samt überaus erfolgreich verlaufen. Die Schüler haben vor Ort aktiv recherchiert und kartiert 
sowi.e sich im direkten Kontakt mit den französischen Landwirten mit den aktuellen Entwick­
lungen der europäischen Landwirtschaft auseinandergesetzt Dies erfolgte in inhaltlich und 
methodisch qualifizierter, sprachlich differenzierter und persönlich äußerst engagierter Weise. 
Auf affektiver Ebene haben sich die Schüler in die Sorgen und Nöte einer Berufsgruppe hin­
einversetzt, von deren Befindlichkeiten man in der Regel nur indirekt über die Medien - im 
Spannungsfeld von öffentlicher und veröffentlichter Meinung (vgl. VON AL YENSLEBEN 
2002) - erfährt. Durch das Raumbeispiel Frankreich wurde auch die europäische Dimension 
der Fahrt deutlich: So haben die Schüler aus erster Hand erfahren, dass die französischen 
Landwirte in einzelnen Branchen - ähnlich wie ihre deutschen Kollegen - vor allem unter Bil­
ligimporten von Lebensmitteln aus Entwicklungsländern leiden, z.B. im Bereich Geflügel. 
Diese Importe werden im Zuge der Globalisierung noch weiter fortschreiten, zum Teil ohne 
ausreichende Qualitätskontrollen. Mit dieser Erkenntnis und dieser Sensibilisierung fiir ge­
meinsame europäische Problemfelder sind die Schüler der großen Mehrheit der Deutschen 
wie Franzosen weit voraus. 
1n allen besichtigten Betrieben haben die Landwirte und Mitarbeiter die deutschen Schüler­
gruppen begeistert empfangen und "mit leuchtenden Augen" von "ihrem" Betrieb berichtet. 
Diese Begeisterung fiir das Thema Landwirtschaft sprang jedes Mal auf die Schüler über -
eine Tatsache, die gerade in der Altersstufe der 15-17 Jährigen durchaus nicht selbstverständ­
lich ist. Der Bauernhof als ein bevorzugter Ort außerschulischen Lemens der Primarstufe soll­
te gerade auch in der Sekundarstufe I und II und auch für Studierende (wieder) verstärkt als 
Ziel und Objekt geographischer Exkursionen in den Erfahrungshorizont gebracht werden. 
Oie im Rahmen der Bilingualen Exkursionen erprobten Pre-, While- und Post-reading­
Activities, insbesondere die unmittelbar vor und nach den Betriebsbesichtigungen eingesetzten 
Einstimmungs- und Verabeitungsbögen sind voll übertragbar auf Exkursionen zu anderen 
Zielen (etwa in lndustrieunternelunen, an Standorten im Gelände etc.)12 bzw. von anderen 
Zielgruppen (z.B. Studierenden) einsetzbar. Auch stellen sie eine konkrete, im Gelände er­
probte Möglichkeit dar, die exkursionsdidaktischen Leitbilder nach DICKEL (2005) nicht nur 
theoretisch in der Planung zu intendieren, sondern fiir alle Beteiligten spürbar vor Ort in der 
Praxis umzusetzen, indem ihnen sprachlicher Rawn zur Verfugung gestellt wird. So wurden 
Perspektivenwechsel in vielfacher Weise und auf verschiedenen Ebenen gefördert und auch 
vollzogen: 

• 

• 
• 

• 

Darstellungen in der Werbung bzw. in journalistischen Veröffentlichungen wurde vergli­
chen mit den Eindrücken auf dem Bauernhof, 
eigene Vorstellungen und eigene Hypothesen wurden konfrontiert mit Erfahrungen und 
W ahmelunungen vor Ort, 
ein und dasselbe Phänomen wurde in zwei Sprachen erfasst, mit den jeweils kulturim­
manenten und sprachspezifischen Besonderheiten, 
Sachverhalte wurden mehrperspektivisch erfasst: durch die Augen des französischen 
Landwirts, aus der Sicht eines Produkts oder eines Tiers, aus der Sicht der Verbraucher. 

Spurensuche fand gelenkt und offen statt. So hatten die Schüler einerseits Arbeitsaufträge zu 
erledigen, andererseits aber auch die Möglichkeit eigene Eindrücke aufzunelunen und zu äu­
ßern. Die Besuche auf den Bauernhöfen waren authentisch und ganzheitlich angelegt. Nicht 

12 Die Verfasser haben ähnliche Methoden auch in anderen Kontexten erprobt, z.B. im Rahmen des stadt­
geograpbisc~en Projekte~ "Schüler auf der Su~he ~~eh europäisch~n Tradi?onslinien in den mittelalterli­
eben Stadtbildern von Köln und Straßburg- em bllmguales Untemchtsprojekt", das in einer fachdidakti­
schen Sektion auf dem Deutschen Historikertag Kiel 2004 vorgestellt worden ist. 
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jeder Besuch auf einem Bauernhof ist automatisch authentisch. Authentizität und Ganzheit­
lichkeil sind miteinander verbunden. Erfahrungen, die mit allen Sinnen gemacht werden, über 
verschiedene mediale Mittler laufen und individuelle und gesamtgesellschaftliche Sinnzuwei­
sungen ermöglichen, werden als echt empfunden. Wichtige mediale Mittler sind Personen 
mit denen Gespräche stattfinden. ' 
Bilinguale Exkursionen in das europäische Ausland eröffnen somit in besonderem Maße in­
terkulturelle Begegnungen, die durch Gespräche, Fragen und Antworten einen Prozess gegen­
seitigen Verstehens initiieren. Die im bilingualen Kontext der Fahrt getroffenen Entscheidun­
gen sind durchaus in ähnlicher Weise auf einsprachige Kontexte, etwa Exkursionen innerhalb 
Deutschlands, übertragbar. Vielleicht können gerade durch den Bilingualen Geographieunter­
richt sogar Impulse in den deutschen GeographieWlterricht gegeben werden- auch auf detn 
Feld der Exkursionsdidaktik Denn viele der Forderungen, die DICKEL (vgl. 2005) als exkur­
sionsdidaktische Leitbilder formuliert, sind auch Ansprüche an einen zeitgemäßen Frernd­
sprachenunterricht, der den bilingualen Geographieunterricht zweifelsohne beeinflusst. Derar­
tige Jmpulse betreffen sicherlich den Aspekt der sprachlichen Aktivierungen, ebenso aber 
auch den Umgang mit Interkulturalität und Transkulturalität, etwa die Reflexion über kultur­
spezifische Begrifflichkeiten, über die oftmals in einem mononationalen, rein einsprachigen 
Lern- und Lehrkontext zu schnell hinweggegangen wird. Die Hinterfragung der Angemessen­
heil und der Aussagekraft des deutschsprachigen Begriffs "Nachhaltige Landwirtschaft" hat 
erst eine besondere Tiefe erfahren durch die sprachliche Gegenspiegelung des französischen 
Begriffs Agriculture raisonnie respectueuse de l'environnement. Hier gilt es, geeignete Akti­
vitäten zu entwickeln, die eine veritable transkulturelle Wortschatzarbeit ermöglichen. 
Nicht unerwähnt bleiben soll die sprachlich-quantitative Dimension des Einsatzes der 
Einstimmungs- und Verarbeitungsbögen. Die Redeanteile und -anlässe zwischen Schülern 
und Landwirten sind quasi umgestellt worden. Dies bedingte allerdings auch ein Umdenken 
in der Rolle des Wissensvennittlers, unabhängig davon, ob es sich um eine Betriebserkun­
dung oder einen Standort im Gelände mit vorgesehenem Expertemeferat handelt. Denn die er 
muss lernen, sich zurückzunehmen, was gerade bei Personen nicht einfach zu erreichen ist 
die seit Jahren Betriebsführungen auf "traditionelle" Weise, d.h. mit einem hohen eigene~ 
Sprechanteil als Referent, durchführen. Bei Betriebserkundungen impliziert die Steigerung 
der Sprechanteile der Schüler an zentralen Stellen der Betriebserkundung in jedem Fall eine 
vorherige Absprache über das pädagogische Konzept der ErkundWlg mit dem Betriebsleiter. 
Schließlich sollte die Evaluation von Exkursionen sich nicht nur auf die beteiligten Schüler 
beziehen, sondern auch den Landwirt mit in das Blickfeld nehmen. Denn ein unmittelbare 
Feedback vom Landwirt des besuchten Bauernhofes ist fiir weitere Planungen und Vorberei­
tungen von großem Nutzen. Und wer Perspektivwechsel proklamiert, sollte unbedingt auch 
alle Perspektiven zu Wort kommen lassen. 
Die Verfasser dieses Artikels sind der Auffassung, dass gerade die Kombination von Metho­
den der (Fremd-) Sprachendidaktik mit spezifisch geographischen Arbeitsweisen Synergieef­
fekte schuf, die zu Ergebnissen gefiihrt haben, die mit "herkömmlichen" Techniken in dieser 
Weise nicht erzielt worden wären. Aus diesem Grund soll abschließend ein Modell eine 
"Exkursionskoffers" (Abb.3) angefügt werden, das versucht, auf der Basis der theoretischen 
Konzepte und praktischen Erfahrungen der drei durchgeführten Fahrten generelle Desiderata 
an die Struktur und den Ablauf themenorientierter Erlebnisfahrtenl-exkursionen zu artikulie­
ren. 
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Ausland Inland Ausland 
Verbindung von Alltagsfragen 
und geographischen ProblemsteUungen 

Unterschiedliche Bilingualer 
k:uJturelle und Bewusstmachung der Vorerfahrungen Kontext 
sprachliche Skripte Aufbau von Erwartungshaltungen 

stärkere Mehrdimensionale Pre-discovering-
Europäische . Aktivierung: activities Hinterfragung 
Dimension 

analytisch Einstimmungs-
Funktion der motorisch bogen: lcebreaker 
Relativierung emotional While-discovering acti-

sinnlich vities 
kreativ Erkundungsmethoden 

Notwendigkeit Verarbeitungsbogen 
Post-discovering-

Begriffe exakter 

activities zu (er )klären 

In terkulturalität 
Vielfältige Präsentationen und Reflexionen der 
Erfahrungen, Ergebnisse, Erlebnisse 

Reflexion 
Transkulturalität 

Transferpotenzial verdeutlichen 
über Sprache 

Rückanhindung an den Alltag 
Individuelle Bedeutung 

Abb. 3: Der "Exkursionskoffer"- ein Modell fiir eine schülerorientierte Exkursionsdidaktik und einen 
möglichen Ablauf themenorientierter Erlebnisexkursionen 

Jm Kern geht es hierbei um durchaus "typisch" geographische Forderungen (etwa die Verbin­
dung von Alltagsfragen und geographischen Problemstellungen, die Bewusstmachung von 
Vorerfahrungen, den Aufbau von Erwartungshaltungen im Vorfeld der Exkursion bzw. um 
den Transfer der Ergebnisse und Erfahrungen auf andere Kontexte). Diese werden ergänzt um 
den konsequenten Dreischritt pre-/while-/post-discovering-activities, die Einstimmungs- und 
Verarbeitungsphasen und den verstärkten Fokus auf die sprachliche Ebene, die mitunter in der 
Geographie nicht den Stellenwert zugewiesen bekommt, den sie eigentlich einnehmen müsste. 
Da zahlreiche Reisen und Exkursionen in das Ausland fuhren, sind die Thematisierung von 
unterschiedlichen kulturellen und sprachlichen Skripten, Aspekte der europäischen Dimensi­
on, lnterlculturalität und Transkulturalität und auch Reflexionen über Sprache durchaus not­
wendig, um sachgemäß über Inhalte zu sprechen. Denn erst die bewusste und reflektierte 
Versprachlichung fiihrt zu einem wirklichen Eindringen in den Sachverhalt. Aus diesem 
Grunde ist es wichtig, Erfahrungen und Kenntnisse der Schüler in einen jeweils individuell 
und subjektiv verarbeiteten emotionalen Bewertungszusammenhang einzubinden, der Beginn 
UIJd Ende der Exkursion miteinander verbindet. 
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Mactin Hasler (Bem) 

Schnee und Lawinen im Alpenraum 
- ein Geländepraktikum für Schülerinnen und Schüler 
der Sekundarstufe II 

1. Zur Leitfrage 

Das Schweizerische Maturitätssystem (MAR95) schreibt neben den für alle Gymnasiastinnen 
und Gymnasiasten obligatorischen Grundlagenfächem, zu denen auch die Geographie zählt 
und den Schwerpunktfächern die Belegung eines Ergänzungsfach vor, das aus persönlichem 
Interesse oder im Hinblick auf ein zukünftiges Studium ausgewählt wird. Das Ergänzungsfach 
Geographie vertieft und erweitert geographische Kenntnisse, Fähigkeiten und Fertigkeiten 
und erlaubt der Lehrperson bei der Wahl der Themenfelder größere Freiheiten. In dieser 
Unterrichtseinheit lässt sich das hier angesprochene Themenfeld "Schnee und Lawinen" 
beispielsweise innerhalb des Semesterthemas Naturgefahren bearbeiten. 

Obwohl die Schweiz als klassisches Alpenland gilt, lebt die Mehrheit der Schweizer Bevölke­
rung längst nicht mehr im A~penraum. Sie konzentriert sich auf die Ballungszentren Zürich, 
Basel, Lausanne-Genf und Bem und damit auf das Mittelland, das sich vom Genfersee zum 
Bodensee erstreckt. Trotzdem sind in der Schweiz die Distanzen für eine Fahrt in die Berge 
gering: In einem Tagesausflug lassen sich bekannte und beliebte Wintersportorte bequem 
erreichen. Junge Menschen nutzen diese Möglichkeit häufig übers Wochenende oder an 
einem freien Tag zum Snowboaeden oder Skifahren. Sie wechseln dabei vom städtisch ge­
prägten Lebens- und Arbeitsraum in den alpinen Freizeitbereich. Der rasche Übergang von 
der vom Menschen geschaffenen Kulturlandschaft zum naturgeographisch geprägten Gebirgs­
raum überfordert die freizeit- und konsumorientierten Unterländer. Sie sehen in einer Ge­
birgslandschaft nur ein Gelände, in dem sie ihre körperlichen und sportlichen Fähigkeiten 
.auch außerhalb der planierten (und gesicherten) Pisten unter Beweis stellen können. Die 
Alpen haben als sportliche Herausforderung da zu sein, Gefahren werden kaum wahrgenom­
men, wie die schweizerische Statistik der Lawinenunfalle (Abb. 1) drastisch aufzeigt. 

Aufgabe des Geographieunterrichtes ist es, einen Beitrag zur Entwicklung einer Raumverhal­
tenskompetenz zu leisten, die zu einem kompetenten raumbezogenen Verhalten führt (vgl. 
RINSCHEDE 2003, S. 27). Im hier vorgestellten Themenblock "Schnee und Lawinen" lässt 
sich dieses Ziel konkret umschreiben: Das Bewältigen von Handlungssituationen in den Al­
pen setzt im Winter voraus, dass man die Gesetzmässigkeiten einer alpinen Gebirgslandschaft 
sehr gut kennt, um sich ausseehalb sicherer Wege und Pisten verantwortungsbewusst zu ver­
halten und zu bewegen. Dieser Auftrag führt zur Leitfrage: 

Inhaltlich ergibt sich daraus ein klarer Auftrag für den Unterricht: Die Grundlagen im Bereich 
Schnee und Lawinen" sind zu erarbeiten und im Gelände unter kundiger Leitung zu üben. 

Ein fundiertes theoretisches Wissen und die Fähigkeit, dies im Gelände anzuwenden, zählen 
damit zu den zentralen Schlüsselqualifikationen, die in dieser Unterrichtseinheit erworben 
werden sollen. 
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Lawinentote in den Schweizer Alpen 
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Abb. I: Lawinenunfalle mit tödllchem Ausgang in den Schweizer Alpen. Der Winter 1991/92 war ex.trern 
schneearrn, der Winter 1998/99 ging als "Lawinenwinter'' in die Geschichte ein. lm Winter 2005/o6 
kamen durch LawinenunHille 24 Personen ums Leben (Stichdatum: 20. März 2006). Quelle: Eidgenössi­
sches Institut für Schnee und Lawinenforschung SLF, www .slf.ch. 

2. Der exkursionsdidaktische Bezug 

Exkursionen, bzw. ausserschulische Lern- und Arbeitsorte werden in den gängigen geogra­
phiedidaktischen Werken eher als Randerscheinung des Schulunterrichtes behandelt. Gemes­
sen an der gesamten Ausbildungszeit auf der Sekundarstufe II wird nur ein sehr kleiner Pro-. 
zentsatz der Unterrichtszeit außerhalb der Schule eingesetzt, wodurch die marginale Stellung 
von Originalbegegnungen in der Didaktik durchaus verständlich erscheint. Da sich die Geo­
graphie als raumzentriertes Unterrichtsfach versteht, kann sie sich allerdings in der Didaktik. 
der Thematik des Umgangs mit dem Raum "vor Ort" nicht entziehen. Eine Exkursionsdidak­
tik kann deshalb kaum beim Aufzählen von Arbeitsformen im Gelände stehen bleiben (etwa 
bei RJNSCHEDE 2003, S. 235-248 oder THEISSEN 1986), sondern muss sich den Fragen 
der Bedeutung von Originalbegegnungen in der geographischen Erziehung stellen. Welche 
Themenfelder und Leitfragen stehen bei Originalbegegnungen im Vordergrund? Mit welchen 
Arbeitsmethoden lassen sich geographische Sachverhalte aufnehmen? Wie werden Prozesse 
die im Raum ablaufen, vor Ort sichtbar gemacht? Welcher systemische Hintergrund erklärt 
die beobachteten Sachverhalte und Prozesse? Eine Exkursionsdidaktik hat hier ein weites 
Aufgabenfeld, in dem es schließlich auch den Stellenwert und die Bedeutung von Originalbe­
gegnungen gegenüber Ausflügen in virtuelle Welten zu klären gilt. 

ACKERMANN (vgl. 1998) sieht die Bedeutung außerschulischer Lernorte darin, einen 
"Problembereich durch eigene Erfahrungen, Beobachtungen und Erlebnisse gemeinsam zu 
erschliessen." Lernen vor Ort erklärt den Schülerinnen und Schülern Sachverhalte am Origi­
nalstandort und fordert sie im Sinne eines problemorientierten Ansatzes unmittelbar heraus. 
Dabei ist es Aufgabe eines Vorspannes im Unterricht, theoriegestützt jene Kenntnisse zu 
vermitteln, die die Aufmerksamkeit im Gelände erhöhen. Eine Theorie über Schnee und 
Lawinen vermittelt insbesondere Kenntnisse über die Entwicklung der Schneedecke, exogene 
Einflüsse (Temperatur, Niederschlag, Wind), endogene Prozesse (Wasserdampfumlagerung) 
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und eine Lawinentheorie, die dann im Gelände eine mögliche Lawinengefahr aufzeigen soll. 
In einem Geländepraktikum soll das Einbringen und Anwenden des theoretischen Wissens 
(der Kenntnisse) in der Originalbegegnung geübt werden. Ziel des Praktikums ist es, Lernsi­
tuationen im Gelände anzubieten und damit die theoretischen Kenntnisse zu vertiefen und 
anzuwenden. Dabei ist nicht "der Weg das Ziel", wie es ACKERMANN (vgl. 1998) postu­
liert, sondern das Ziel, die Umsetzung der Kenntnisse in Erkenntnisse im Sinne von KOECK 
& REMPFLER (vgl. 2004, S. 9), steht im Vordergrund. 

Wahrnehmungssysteme, stellt KÖCK (vgl. 2004, S. 60) gestützt auf ROTH (vgl. 2003) fest, 
arbeiten selektiv. Wahrgenommen wird nur, was nach POPPER (vgl. 1973, S. 31) "im Licht 
von Theorien" als mögliche Erwartung vorbereitet wird. Eine Einschätzung des Geländes auf 
dessen Lawinengefährdung hin ist, wenn persönliche Erfahrungen aus nahe liegenden Grün­
den ausgeschlossen werden sollen, demnach nur theoriegestützt und damit erwartungsgeleitet 
möglich. Geographische Kenntnisse werden nach KÖCK & REMPFLER (vgl. 2004, S. 9), 
nur dann zu Erkenntnissen, wenn sie "als ... " erkannt werden. Dies bedeutet, dass jede ver­
antwortungsbewusste Geländebeurteilung auf einer Schnee- und Lawinentheorie beruht, die 
ein Erwartungsspektrum öffnet, auf dem dann die Route als lawinensicher oder gefährlich 
angesprochen werden kann. Konkret bedeutet dies, ein Gelände zu einem bestimmten Zeit­
punkt richtig einzuschätzen, denn diese Fähigkeit entscheidet letztlich über eine sichere Tal-
fahrt. 

3. Die fachlichen Voraussetzungen 

Um ein alpines Gelände im Winter geographisch ansprechen zu können, ist es notwendig, 
Bildung und Aufbau einer Schneedecke in einem Theorieblock darzustellen ("Strukturansatz" 
nach KÖCK. REMPFLER, 2004, S. 19). An dieser Stelle muss allerdings auf eine umfassen­
de Schnee- und Lawinentheorie verzichtet werden. Der interessierten Lehrkraft kann dazu 
etwa SALM (1982) und MUNTER(2003) empfohlen werden. Eine kurze und reich illustrier­
te Lawinentheorie findet sich zudem bei WASSERMANN & WICKI (2004). 

In den folgenden Abschnitten werden einige wichtige Begriffe und Aspekte einer Schnee- und 
Lawinentheorie kurz zusammengestellt. Sie dienen dem besseren Verständnis des Gelände­
praktikums (Kap. 4). 

Schnee fällt als Schneesterne, Plättchen und Stäbchen vom Himmel und verdichtet sich im 
Verlaufe des Winters zu einer kompakten Schneeschicht Dieser Prozess wird, da die sechs­
kantigen Schneekristalle allmählich zu einem runden Schneekorn reduziert werden, als ab­
bauende Umwandlung bezeichnet. Bei jedem Schneefall wiederholt sich der Vorgang, und 
eine neue Schneeschicht bildet sich. Schülerinnen und Schüler verstehen, dass eine Schneede­
cke geschichtet aufgebaut ist und sich im Verlaufe des Winters verändert ("Prozessansatz" 
nach KÖCK & REMPFLER 2004, S. 29). 

An den kalten nordost- bis nordwestexponierten Hängen und bei geringer Mächtigkeit der 
Schneedecke kommt es zu einer aufbauenden Schneekristallentwicklung: In den obersten 
Zentimetern der Schneedecke wandeln sich Schneekörner durch einen Wasserdampftransport 
von den wärmeren, bodennahen Schneeschichten zur kalten Schneedeckenoberfläche zu 
Becherkristallen um. Diese glasklaren Eiskristalle haften kaum aneinander und bilden bei 
späteren Neuschne~auflag~n :ine ~-nstab~e und gleitanfällige -~w~schenschicht, ~ine 
Scbwimmschneeschicht. Wrrd dte daruber hegende Schneedecke zusatzheb z.B. durch emen 
Skifahrer belastet, kann dadurch ein Schneebrett ausgelöst werden, das auf dieser Schwimm­
scbneeschicht abgleitet. 
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Abb. 2: Abbauende Umwandlung. Die sechskantigen Schneesterne werden durch Sublimation und 
Schmelzprozesse zu Schneekömern reduziert, die sich dann zu einer kompakten Schneeschicht zusam­
menfügen. Quelle: Glossar des SLF in http://wa.slf.ch. 

Abb. 3: Aufbauende Umwandlung. Durch den Wasserdampftransport von wärmeren, tiefer liegenden 
Schneeschichten zur kalten Oberfläche bilden sich in den oberen Schneeschichten sogenannte Becherkris­
talle, die sich in der Schneedecke kaum verfestigen und so einen gefährlichen Gleithorizont (Schwinun­
schneeschicht) fUr Lawinen abgegeben. Quelle: Glossar des SLF in http://wa.slf.ch. 

Im Frühjahr beginnen die Schneekörner zu schmelzen, es entstehen grobe, durchsichtige 
Schmelzkömer, und die Schneedecke wird mit Wasser durchtränkt (Sulzschnee). Die am 
ftiihen Morgen noch genügend gefestigte Schneedecke verliert durch die starke Sonnenein­
strahlung gegen Mittag an den südexponierten Hängen ihren Zusammenhalt und kann als 
Nassschneelawine abgleiten. 

Bildung, Aufbau, Umwandlung und Abbau einer Schneedecke basieren auf vielfältigen 
Wechselbeziehungen zwischen Witterungsablauf, Höhenlage, Exposition und innerer Um­
wandlungsprozesse. Die Schneedecke kann deshalb als Teil des Systems ,,Jahreszeitliche 
Prozesse in den Alpen" angesprochen werden ("Systemansatz" nach KÖCK & REMPFLER 
2004, s. 37). 
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Abb. 4: Schneedeckenprofil Engstligenalp bei Adelboden (Bemer Oberland) vom 13.3.2005, aufgenom­
men vom Schweizerischen Lawinenforschungsinstitut SLF. Das Profil zeigt eine schwach aufgebaute 
Schneedecke mit Schwimmschnee in den untersten 20 cm und einer festen Schneeschicht unter einer etwa 

10 cm mächtigen Neuschneeschicht 
Der Rammwiderstand R(N) (Blockdarstellung) wird mit einer Rammsonde ermittelt und anschließend aus 
der Eindringtiefe, dem Gewicht der Sonde und der Fallhöhe des Rammgewichtes berechnet (Die Berech­
nungsgrundlagen finden sich in SALM 1982, 63). Die Temperatur der Schneeschicht (Linie) wird direkt 
gemessen, die Schnee~öm~r mit der Lupe untersucht un~ kl~sifiziert ~gen~e oben, eine ausführliche 
Beschreibung findet stch m MUNTER 2003, S. 51). Dte Dtchte defimert steh aus dem Gewicht des 
Scbnees und gibt einen Hinweis auf den Wassergehalt der Schneedecke, die Härte wird mit den Fingern 
und der Faust ermittelt (MUNTER 2003, S. 88), die Rutschkeil-Methode {Rütschblock) beschreibt eben-

falls :MUNTER (2003, S. 93- 100). 

Schneedeckenprofile (Abb. 4) spiegeln den Schneedeckenaufbau wieder und lassen sich 
interpretieren: Die Schülerinnen und Schüler lesen daraus, wie sich die Schneedecke im Ver­
laufe des Winters verändert hat und welcher Witterungsablauf zum Autbau der Schneedecke 

führte· 
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Eine Einführung in die Lawinentheorie zeigt zudem, dass Lawinen in den Alpen ein völlig 
normales Ereignis sind: Fällt viel Schnee, gleitet er als Neuschneelawine ab. Wird die durch 
eine aufbauende Umwandlung instabil gewordene Schneedecke durch zusätzlichen Schneefall 
belastet, löst sich spontan ein Schneebrett. Eine wasserdurchtränkte Frühlingsschneedecke 
kann durch das Gewicht des nassen Schnees und den Verlust der inneren Festigkeit durch das 
Auftauen ab dem späteren Vormittag abgleiten. 

Auf den Geländeeinsatz vorbereitet werden die Schülerinnen und Schüler durch das Toureu­
planungsformular nach WASSERMANN & WICKI (2004 S. 36f) und durch die 3x3-Fonne1 
nach MUNTER (2003 S. 116 ff). Sie lernen dabei - vorerst theoretisch - entsprechend der 
3x3 - Formel räumliche und zeitliche Informationen über den Aufenthalt im Gelände zu 
sammeln. 

Schülerinnen und Schüler erkennen, dass sich die Struktur der Schneedecke innerhalb weni­
ger Meter und in wenigen Stunden grundlegend ändern kann. Eine stabil aufgebaute Schnee­
decke kann in eine Mulde mit Triebschneeansammlungen (vgl. Lawinenunfall Kap. 5) oder in 
einen Nordhang mit Schwimmschneeschichten übergehen und dadurch zu einem gefährlichen 
Lawinenhang werden. 

4. Das Geländepraktikum 

Es gibt in den Schweizer Alpen mehrere Orte, die sich für ein Geländepraktikum "Schnee und 
Lawinen" gut eignen. Aus der Region Bem werden etwa die Engstligenalp bei Adelboden 
(Abb. 5) oder das Lötschental (Wallis) ausgewählt; beides Destinationen, die mit öffentlichen 
Verkehrsmitteln gut zu erreichen sind und in denen hochalpine Regionen (über 2000m) kos­
tengünstig erreicht werden können. 

Das hier vorgestellte Praktikum wurde im Februar 2004 auf der Engstligenalp bei Adelboden 
(Berner Oberland) durchgeführt. Die Klasse wird zu Beginn in zwei Gruppen aufgeteilt: Eine 
Gruppe wird vom Bergführer übernommen und an verschiedene Hänge geführt, die im Blick 
auf die aktuelle Lawinengefahr zu beurteilen waren. Eine Lawinenrettungsübung schließt sich 
an. Ein Rucksack mit einem eingeschalteten Lawinenverschüttetensuchgerät LVS wurde 
durch den Bergführer bereits vor Übungsbeginn vergraben und die Oberfläche vom Pisten­
dienst mit einem Planierfahrzeug großflächig platt gewalzt. In Zweierteams werden die Schü­
lerinnen und Schüler in die Technik der Verschüttetensuche eingeführt. Möglichst rasch soll 
das vergrabene L VS gefunden werden. 

Die zweite Gruppe wird von der Geographielehrkraft übernommen. In Kleingruppen werden 
mehrere Rammprofile erstellt, anschließend der Profilstange entlang ein Schacht bis auf den 
Grund der Schneedecke gegraben und ein Schneeprofil aufgenommen. Die Auswertung (Be­
rechnung des Rammprofils, graphische Darstellung) erfolgt entweder am Abend in der Ski­
hütte oder im Geographieunterricht Normalerweise nehmen die Arbeiten zwei Tage in An­
spruch, können also beispielsweise an einem Wochenende durchgeführt werden. 

Mit dem Geländepraktikum werden drei Zielsetzungen verfolgt: 

L. Ein Rammprofil, das von den Schülerinnen und Schülern im Gelände aufgenommen wird, 
belegt vor Ort, dass eine Schneedecke schichtweise aufgebaut ist und damit die Witterungs~ 
verhältnisse der vergangeneo Monate widerspiegelt. Die Aufnahme des Profils wird graphisch 
umgesetzt (vgl. Abb. 4) und interpretiert. 
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2. Unter der Leitung eines Bergführers werden die Schülerinnen und Schüler aufgefordert, 
Hänge hinsichtlich der Lawinengefahr anzusprechen (3x3-Formel, vgl. Kap. 3) und mögliche 
Routen zu diskutieren. Sie erkennen dabei, dass die Theorie zwar eine gute Grundlage Iiefe.rt, 
sehen aber auch, dass eine langjährige Erfahrung nötig ist, um sich wirklich sicher in den 
Alpen zu bewegen. Der Bergführer wird sie zudem auf die Regel "Im Zweifel nie !" hinwei­
sen. 

3. Ebenfalls unter Leitung des Bergführers wird schließlich der Notfall, die Lawinenrettung 
mit dem Einsatz der Lawinen Verschüttetensuchgeräte L VS, geübt. Das Trainieren einer Such­
strategie ist sehr wichtig, gehen doch beim ziellosen Umherirren auf einem Lawinenkegel 
wertvolle Minuten verloren (vgl. Abb. 6). 

Abb. 5: Die Engstligenalp bei Adelboden. Kreis : Standort der Schneeprofilaufnahme in Abb.4, Kreuz: 
Lawinenunfall vom 30.Dezember 2003 (vgl. Kap. 5). Quelle: Digitale Landeskarte I :50'000 mit Kilome­
terkoordinatennetz. Reproduziert mit Bewilligung von swisstopo (BA057094). 
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Abb. 6: Die Überlebenswahrscheinlichkeit eines Verschütteten in Abhängigkeit von der Zeit: Eine LaWi­
nenrettung ist ein Wettlauf gegen die Zeit: Nach 15 Minuten sinkt die Wahrscheinlichkeit, ein Unfallop­
fer noch lebend auszugraben rapide, nach 45 Minuten können 2/3 der Verschütteten nur noch tot gebor­
gen werden. 
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Abb. 7: Ein Schüler des Gymnasiums 
Kirchenfeld, Bem, bei der Aufnahme 
eines Schneeprofiles entlang der 
Rammsonde. (Aufnahme: Martin 
Basler, Februar 2004) 



Abb. 8: Schüler des Gymnasiums Kirchenfeld, Bern üben den Umgang mit dem Lawinenverschütteten­
suchgerät LVS. (Aufnahme: Martin Hasler, Februar 2004) 

5. Ergebnisse 

Das Geländepraktikum vermag dem wissenschaftlichen Anspruch einer Schneedeckenanalyse 
durchaus zu genügen: Schülerinnen und Schüler sind in der Lage, Messungen vorzunehmen, 
graphisch auszuwerten und zu interpretieren. Sie erkennen, dass eine Schneedecke nicht 
einfach "Schnee von gestern" ist, sondern dass der Aufbau einer Schneedecke den Witte­
rungsverlauf des ganzen Winters wieder spiegelt. 

Doch welchen Beitrag leistet ein Aufenthalt im Gelände zum Überdenken des eigenen 
Verhaltens? Unterziehen die Schülerinnen und Schüler das Gelände einer kritischen 
Beurteilung oder stürzen sie sich weiterhin gedankenlos und fahrlässig in eine V ariantenab-
fahrt? 
Nur wenige Wochen vor dem Geländepraktikum ereignete sich im Ski- und Tourengebiet 
Bogstligenalp ein tragisches Lawinenunglück, dem ein Vater mit seinem Kleinkind zum 
Opfer fi.el (vgl. Artikel des Tagesanzeigers). Die Hänge außerhalb der markierten Skipisten 
scheinen dem ungeübten Betrachter auf der Engstligenalp harmlos und jederzeit problemlos 
zu befahren. Ein genaueres Hinsehen ließ die Schülerinnen und Schüler allerdings aufhor­
chen: Nach Weihnachten 2003 schneite es bei starkem Nordwind. Auf der Engstligenalp 
betrug der Neuschneezuwachs ca. 40 cm, der sich bis zum 30. Dezember kaum verfestigte. 
Über den Ärtelengrat wurde durch den Nordwind zudem Neuschnee verfrachtet, der sich dann 
auf der Südwestseite als Triebschnee ansammelte. Der Familienvater stieg bei schlechter 
Sicht in den etwa 35-40° geneigten Hang ein und löste dabei im oberen Teil (Triebschnee!) 
ein lockeres Schneebrett aus, das ihn und seinen Sohn etwa einen halben Meter verschüttete. 
Trotz sofort ausgelöster Rettung kam jede Hilfe für Vater und seinen kleinen Sohn zu spät. 
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30.12.2003 -- T«ges - An~eiger OHline 

Vater mit Kind verschüttet 
Ein Vater und sein zweijähriges Kind sind im Gebiet Engstligenalp bei Adelboden 
von einer Lawine verschüttet worden. Der Vater war sofort tot, das Kind starb im 
Spital. 

Die Lawine auf der Engstligenalp ging kure. vor 16.30 Uhr nieder. Um 17.25 Uhr wurden der Vater und 

der Zweijährige geborgen - der 38-jährige Vater aus dem Raum Karlsruhe tot, das Kind stark unterkühlt. 

Das Kind wurde mit der Ambulanz am Abend ins Inselspital nach Bern gefahren, wie Rega-Sprecher 

Thomas Kenner sagte. Die Rega konnte wegen des Wetters nicht fliegen. Am Abend teilte die Kantonspo­

lizei mit, der Zweijährige sei tot. 

Das Unglück ereignete sich in sehr steilem Gelände abseits jeglicher Pisten, wie der Adelbodner Ret­

tungschef Bernhard Bühler sagte. Der Vater trug Schneeschuhe und hatte seinen Sohn auf dem Rücken. 

Er ging einer Gruppe deutscher Touristen voraus, welche teils Tourenskis, teils Schneeschuhe trugen, 

Gegen 16.30 Uhr löste der zuerst gehende Vater in gut 2200 Meter über Meer die Lawine aus. Sie ver­

schüttete nur ihn und den Sohn. 

Die drei Lawinensuchhunde und die Teams mussten mit Seilwinden in den Hang abgelassen werden. Di.e 
Rega hatte zwei, Air Glacier einen Helikopter im Einsatz. (grü/sda) . 

Aus dem Online-Tagesanzeiger vom 30.12.2003. 

Dieser Lawinenunfall unterstrich bei den Schülerinnen und Schülern die Aktualität des The­
mas und löste Betroffenheit aus. Nach RHOOE-JÜCHTERN (2005, S. 29) sind es Geschich­
ten, die die Theorie zu lebendigem Wissen erweitern. Dabei kommt dem "Medium" Bergfüh­
rer eine zentrale Bedeutung zu: Er ist mit dem Gelände in allen jahreszeitlichen und witte­
rungsbedingten Variationen vertraut, kennt eine Vielzahl von "Einzelereignissen" und wei!ß, 
dass es keine absolute Sicherheit gibt: Ein Restrisiko begleitet selbst den Bergführer auf 
seinen Touren. 

Einschränkend zu RHOOE-JÜCHTERN (2005, S. 36), der die Bedeutung der Erfahrung in 
einem ,.imaginativen und verständnisintensiven" Lernprozess unterstreicht, muss vor dem 
Hintergrund alpiner Gefahren. vor direkter Erfahrung als Teil des Lernprozesses gewarnt 
werden: Wenn sorglos, ohne sorgfaltige und überlegte Routenwahl in einen verlockenden, 
unberührten Hang gesprungen wird und "nichts passiert", fördert das ein leichtsinniges Ver­
halten. Wird hingegen eine ~awine ausgelöst, kann das, wie Abb. 6 zeigt, tragisch enden. 

Was lässt sich mit praktischen Arbeiten im Gelände erreichen? Werden sich junge Menschen 
nach diesem Geländepraktikum im Sinne der Leitfrage verantwortungsbewusster verhalten? 
Gedankengänge und kurzfristige Entscheidungsprozesse während der Freizeit im Gelände 
lassen sich kaum wissenschaftlich erfassen. Nicht stattgefundene Unfalle entziehen sich einer 
statistischen Auswertung. "Trockenübungen" (Kartenarbeiten mit Routenwahlabklärungen) 
im nachfolgenden Unterricht bestätigten allerdings, dass die Schülerinnen und Schüler tat­
sächlich zuerst nach der Lawinengefahrenstufe fragen, Hänge der Expositionen Nordost bis 
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Nordwest markieren und in steilem Gelände mit Muldenlagen gefährliche Triebschneean­
sammlungen vermuten. Jede durch das Praktikum angeregte Überlegung "darf ich ... ?" und 
jeder Entscheid "Im Zweifel nie!" darf damit als "Erfolg" gewertet werden. Offen bleibt, ob 
die Schülerinnen und Schüler im Gelände dann wirklich den Mut haben, sich gegenüber ihre 
Kolleginnen und Kollegen durchzusetzen und auf eine Variantenabfahrt in einem gefährlichen 
Hang zu verzichten. Der Lehrkraft bleibt die Hoffnung ... 
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IV Reale vs. virtuelle Begegnungen 

Wulf Schmidt-Wulffen (Hannover) 

Eine "didaktische Exkursion" nach Ghana -
Recherchen für den Unterricht 

1. ,,Didaktische Exkursion" - die innovative Leitidee 

Exkursionen habe ich als Student in zwei Varianten erlebt (und als Dozent sicherlich auch 
über viele Jahre so praktiziert) : 
Typ I: Die "Überblicksexkursion". Hier wurde vorgestellt und erklärt, was die entsprechende 
Region/Landschaft an geographisch interessantem und bedeutsamen aufwies - durch die 
"Brille" des Dozenten gesehen. In der Regel waren das fachwissenschaftlich orientiene Ex~ 
kursionen, bei denen die Relevanz der Erkenntnisse und Ergebnisse für den (späteren) Unter­
richt ohne Diskussion als gegeben unterstellt wurde. Als Student "trottete" man, unabhängig 
ob mit Bus, PKW, Fahrrad oder zu Fuß unterwegs- im Schlepptau des Dozenten hinter die­
sem her. Die Eigenaktivität war weitestgehend auf das Protokollieren reduziert. 
Typ 2: Die "Demonstrationsdiskussion". Hier wurden fachliche Sachverhalte demonstriert 
die als bedeutsam für den Unterricht in der Schule angesehen wurden. Beiden Varianten is~ 
gemeinsam, dass auf einer Exkursion vorwiegend etwas "gesehen" oder erklärt wurde, was 
in den Augen des Exkursionsleiters als relevant galt. Studenten waren - einschließlich jener 
Situationen, wo auf Geheiß des Dozenten etwas ermittelt, erfragt, kartiert wurde - Objekte 
seiner Überlegungen. 

Auf einer mehrwöchigen "Didaktischen Exkursion" in Ghana (September 2002) wurden 
andere Gewichtungen zwischen Demonstration und Eigenaktivität gesetzt. Den 20 Studieren­
den war bewusst, dass ihnen eine Subjektrolle abverlangt wurde. Sie ermittelten nicht, was der 
"weitsichtige", landeskundige Leiter ihnen als Aufgaben vorgab. Stattdessen verfolgten sie 
unterrichtsgerichtete Aufgaben, die sie sich selbst bei der Vorbereitung gestellt hatten. Dabei 
ging es um Unterrichtsprojekte, die während der Vorbereitung von den Studierenden erson­
nen, vorgeschlagen und als "Gerippe" bereits strukturiert worden waren. Diese wurden nun 
vor Ort durch Beobachtungen, Befragungen, Interviews, Gespräche, Fotos, Videoclips u.a.m. 
konkretisiert, so dass authentische und praktikable Unterrichtsmaterialien entstanden, unter 
denen Schüler ihre Auswahl treffen können. Inhaltlich folgten die Entwürfe somit einem 
Konzept, das den Erwartungen und Lerninteressen heutiger Schülerinnen und Schüler gerecht 
werden sollte: Es ging um Fragen und Problerne des ghanaischen Alltags, der Erfahrungen, 
Handlungsprobleme und Problemlösungsperspektiven der Menschen dort, der Zukunftsvor­
stellungen von Jugendlichen als Gegenbild entsprechender Fragen in unserem Alltag. Ganz 
allgemein; Es handelte sich um Fragen, die unsere Jugendlichen altersentsprechend bewegen 
(vgl. SCHMIDT-WULFFEN 1996a, b, 1997). Durch Diskussionen aller Teilnehmerlinnen in 
der Planungsphase wurden mögliche Schwerpunkte, Ansprüche und Ziele erörtert, so dass das 
von der aktuellen Pädagogik propagierte Unterrichtsverständnis von Teilnehmer- und Hand­
lungsorientierung, von Lernen nach den eigenen Interessen auf der Basis von gleichgerichte­
ter Kommunikation auch auf der Exkursion zu einem Erfahrungsfeld der zukünftigen Lehrer 
werden konnte - möglicherweise auf überzeugendere Art als in einem Fachpraktikum. 

Natürlich gab es auch hier "Überblicke", z.B. zu einem typischen regionalen Nutzungsmuster 
in der Landwirtschaft - im Vergleich zu dem einer anderen Region, etwa Süden/Feucht-
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waldzone im Kontrast zum Norden!Trockensavanne. Auch hier wird Interessantes "rechts und 
links vom Weg" beachtet, z.B. eine Mischkultur oder ein Cassavafeld inmitten einer Kakao­
pflanzung. Aber diese Erscheinungen stellten keine fachwissenschaftlich interessanten Objek­
te an sich dar, sondern wurden gemeinsam nach Sinn und Bedeutung im Alltagsleben der 
Menschen befragt und in Lebens- und Handlungszusammenhänge eingeordnet. So konnten 
sie auf diese Weise auch zu Bausteinen für das eine oder andere Unterrichtsprojekt werden. 
Meine Rolle als Exkursionsleiter und Landes"experte" bestand - neben der Organisation von 
Unterkünften und Festlegung der Route - in erster Linie darin, den studentischen Arbeits­
gruppen meine langjährigen Kontakte zu Lehrern, Schulleitern und Familien für Gespräche 
und Befragungen zur Verfügung zu stellen sowie ihnen in abendlichen Diskussionsrunden bei 
der Aufarbeitung von Erfahrungen, Ängsten, Erlebnissen und Fragen behilflich zu sein. Im 
Jargon schülerorientierter Reformpädagogik gesprochen: Es fand ein Rollenwechsel statt von 
der Dominanz des Wissensvermittlers zu der des Lernberaters, -begleiters und -moderators. 

2. Die Vorbereitung 

Die Vorbereitung für die Ghana-Exkursion (September 2002) fand im SS 2002 in Form eines 
semesterbegleitenden (fachwissenschaftlichen) Moderationsseminars in der Universität Han­
nover und eines zusätzlichen (fachdidaktischen) Wochenendseminars in einer Jugendherberge 
statt. In diesem kombinierten Vorbereitungsseminar gab es drei Themenblöcke. 

Themenblock 1 (pro Thema eine Sitzung) 
Es sind mehrtägige Aufenthalte an sechs Standorten vorgesehen - von Süd nach Nord: Accra 
_ Cape Coast - Kumasi - Obuasi - Techiman - Tamale. In sechs Gruppen wird nun versucht, 
ein "Bild" des jeweiligen regionalen Standortes zu entwerfen, das dem möglichst nahe 
kommt, was uns erwartet. "Standort" ist nur der Zugangsbegriff. Damit ist ein "Bild" ge­
meint, das wirtschaftliche, soziale, historische und kulturelle Komponenten mit physischen 
Aspekten verbindet und im besten Sinne eine "Region als Lebensraum" zu (re)konstruieren 
versucht und über Rollenspiele erfahrbar macht. Auf der Exkursion wird dann das konstruier­
te Bild des jeweiligen Lebensraumes mit der wahrgenommenen Realität kontrastiert und 
diskutiert. 

Themenblock 2 (Pro Thema zwei Sitzungen) 
Bei diesem Themenblock geht es nicht um eine regionale Anordnung von Standorten von Süd 
nach Nord, sondern um die Fokussierung von für Ghana und Afrika zentralen (sozio­
kulturellen und sozio-ökonomischen) Problembereichen: 
1. "Bielefelder Verflechtungsansatz"/"Ansatz der "Fragmentierenden Entwick-

lung"/Informeller Sektor: Leben und Überleben in Armutsgesellschaften. 
2. Frauen in Ghana: ihre Stellung und Rolle in Gesellschaft und Familie 
3. Politik und Wirtschaft in Ghana: Ressourcenlage (Gold, Kakao, Holz)- "lnwertsetzungs"­

Prozesse - Verschuldung- Strukturanpassung. 
4. Dezentrale Entwicklung, ein zukunftsfahiges Modell? 

Zur Bearbeitung der Themen wurde ein umfangreicher Handapparat in der Bibliothek aufge­
baut sowie eine Liste mit ca. zwanzig einschlägigen Internetadressen zur Verfügung gestellt. 
Die Ergebnisse wurden in Form von Rollen- und Planspielen präsentiert, z.B.: 

Cape Coast: Ein Manager der TUI lässt sich von ghanaischen Experten verschiedener 
geo- und sozialwissenschaftlicher Disziplinen zur Frage beraten: Sollte die ghanaische 
Küstenregion zu einer internationalen Urlaubsregion ausgebaut werden? 
Tamale: Ein britischer Kolonialbeamter und europäische Firmenvertreter auf einer Zug­
fahrt von Accra nach Tamale. Merkwürdigerweise endet die Trasse aber in Kumasi. Was 
steckt dahinter? Sollte man die Bahnlinie nicht verlängern? 
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Polüik und Wirtschaft: Vertreter von IWF und Weltbank verhandeln mit ghanaischen 
Regierungsmitgliedern über ein Sanierungsprogramm für das hoch verschuldete Land. 

Themenblock 3- Das Wochenendseminar (Freitag- Sonntag) 
Im Mittelpunkt der Arbeit stand die Klärung von fünf Themenkomplexen: 

I . Grundprinzipien sinnvollen Unterrichts über Afrika. 
2. Was Schüler über Afrika wissen möchten. Ergebnisse einer Untersuchung zu Schü­

lerinteressen (vgl. SCHMIDT-WULFFEN 1996, 1997, 1999a, b) 
3. Entwurf eigener Unterrichtsprojekte zum Rahmenthema "Alltagsleben in Ghana" _ 

Thementindung und Ausarbeitung von Konzepten für sechs Themen. 
4. Arbeitsweisen auf der Exkursion 

Die Ergebnisse der Exkursion wurden mittels dreier Laptops an Ort und Stelle verarbeitet und 
im Folgesemester auf einer CD-Rom für den Unterricht in der Unter- wie in der Oberstufe 
verfügbar gemacht werden. Diese wird im folgenden vorgestellt. 

3. Die Unterrichts-CD und ihre Struktur 
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Alltagsleben in Afrika: Erkundungen in Ghana 

I. 
Konzept und 

Vorbereitung: 
(Informationen 

für Lehrer) 

I.O Wegweiser 

I. l. Warum eine 
Exkursion gerade 

nach Ghana? 

I. 2. Was ist eine 
"didaktische 
Exkursion"? 

l. 3. Was Schüler 
über Afrika wis­

sen möchten 

1.4. 

II. 
Ghana erleben: 

Das Land 
im Überblick -

Fotos und Videos 

ll.l 

Ghana im Überblick: 

• Grunddaten 

• Landesnatur 

• Geschichte 

• Wirtschaft 

• Bevölkerung 

• Entwicklung 

II.2 
Landkarten 

Fotos, Videoclips 

111. 
Der Unterricht: 

authentisch-hautnah 
(Lemmaterial für 

Schüler) 

JIL 0 Wegweiser 

IIL I 
U nterrichtsthemen: 

Hinführung und 
Arbeitsaufträge 

m. 2 
Präsentationsvorschlä­

l!e 

Ill. 3 
Unterrichtsmaterial 1: 

Die Themen 

JI.3 
Die Vorbereitung Wie Ghana von der Gruppe 

erlebt wurde: im Seminar 
(Informationen für Lehrer) Standpunkte, Statements 

Quellen, lntemetadressen, Kontakte 



I Übersicht über die Forschungs- und Unterrichtsthemen 

• Spiel-Sport-Freizeit bei uns in Ghana 
• unsere Probleme im Alltag 
• meine Zukunft: zu Hause bleiben oder abwandern? 
• Meine Familie- meine Sicherheit? 
• Was ich nach der Schule einmal werden will 
• Schule und Lernen - wofür? 

Beispielhafte Ausschnitte aus Thema 2: "Unsere Probleme im Alltag" 

HinfUhrung und Arbeitsauftrag: 
1. Gesprächseinführung: Wir alle wissen, dass die meisten Afrikaner sehr arm sind. Fernsehen 

und Zeitungen berichten kaum anders über Afrika. Der Direktor eines Gymnasiums in 
Ghana, der gewiss nicht zu den schlechtest verdienenden Menschen gehört, bekannte, mit 
seinem Gehalt von 150 Euro im Monat gerade zwei Wochen auszukommen. Wie kann er 
dann die anderen beiden Wochen überstehen? Und wie überleben dann erst Millionen von 
Ghanaern, die viel weniger verdienen oder gar kein festes Einkommen haben? 

2. Schreibt eure Vermutungen auf, auf welche Weise arme Ghanaer überleben könnten. 
(Hypothesenbildung) - Vergleicht am Ende des Unterrichts diese mit der Wirklichkeit. 

3. nrr habt drei Beispiele zur Auswahl: a) Jugendliche im Goldbergbau - b) Frauen schließen 
sich zusammen- c) Kumasi: In Suame Magazin als Carfitter leben. 

4. Überlegt in eurer Gruppe, wie ihr eure Ergebnisse den anderen präsentieren könnt. Bei 
Problemen beratet euch mit eurem Lehrer. 

Textbausteine: Die Materialien für den Unterricht bestehen - neben Video- und Fotomaterial 
_ aus zweierlei Textsorten. Als Ergebnis der Exkursion liegen authentische Materialien wie 
Gesprächsaufzeichnungen, Interviews, Fragebogenauswertungen und Beobachtungsnieder­
schriften vor. Diese werden ergänzt durch vor der Exkursion entstandene insgesamt 38 abs­
trakte Hintergrundmaterialien wissenschaftlicher Herkunft. Diese geben wissenschaftlich 
abgesichert Aufschluss über die Ursachen und Hintergründe von Problemen und Prozessen. 
Auf die Hintergrundmaterialien, die unterschiedlich komplex für die Unter- und für die Ober­
stufe entwickelt wurden, wird innerhalb der authentischen Materialien durch das Symbol 
( -7 HM) hingewiesen. Siehe hierzu das folgende Beispiel: 

Themenbeispiel 2c: "In Suame Magazin als Carfitter leben" 

Suame ist ein Stadtteil von Kumasi, der zweitgrößten Stadt Ghanas, Hauptstadt der "Ashanti 
Region" sowie des ftiiheren Königreiches Ashanti. Dieser Stadtteil wird beherrscht von mehr 
als Tausend Autowerkstätten (Magazins), teils in festen Häusern, teils in behelfsmäßig wir­
kenden Bretterbuden, teils unter freiem Hinunel. Die Betriebe sind meist nach Branchen 
sortiert und stark spezialisiert. So gibt es Betriebe für Achsen, für Lenkräder, Stoßstangen, 
Getriebe, Außenspiegel, Stoßdämpfer, Motoren, Dichtungen usw. Die "Carfitter" gehören, 
soweit sie in festen Häusern ihren Betrieb haben, zum "Formellen Sektor"; nur die mit provi­
sorischen Standorten, meist unter freiem Himmel, sind dem (-7HM) "Informellen Sektor" 
zuzuordnen. Schätzungen zufolge leben hier bis zu 40 000 Menschen vom Reparieren von 
Autos, dem Ausschlachten von Autowracks und der Herstellung völlig neuer Gebrauchsge-
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genstände aus Autoteilen (Recycling). Die Menschen sind sich des Wertes ihrer Arbeit durch­
aus bewusst; sie treten selbstbewusst auf und begegnen dem ausländischen Besucher mit 
Freundlichkeit und Neugier. Es lassen sich leicht Gespräche "anzetteln". Auf unsere Fragen 
gingen die Leute - überwiegend Männer - ernsthaft ein, da sie das wirkliche Interesse hinter 
den Fragen erkannten. Wir teilten die folgenden Fragen untereinander auf. So konnten von 
jedem einige wenige Fragen eher beiläufig gestellt werden und bei den Carfittern entstand 
nicht das Gefühl, ausgeforscht zu werden. 

Wie werdet Ihr für eure Arbeit bezahlt? Mit Geld oder mit Waren? - How do you get paid' 
(jor your work)? With money or goods? 
Hier läuft alles über "cash" oder manchmal auch, indem Produkte untereinander getauscht 
werden. Bankbeziehungen hat hier niemand. 

Wie lange arbeiten Sie am Tag, in der Woche? - How many hours do you work every 
day/week? 
Vom Sonnenaufgang, ca. 6.30 bis zum Sonnenuntergang, ca. 18.30, also 12 Stunden und das 
an sechs Tagen in der Woche. Der Sonntag ist Kirchtag. Urlaubspausen gibt es nicht, weiJ 
dann die Ernährung der Familie in Frage gestellt wäre. 

Wie viel verdient ihr durchschnittlich (pro Tag/Woche/Monat)? Ist das Einkommen sicher? 
How much money do you make on an average day/weeklmonth? Can you rely on the money? 
Das ist natürlich sehr unterschiedlich. Das hängt von den Aufträgen und vom Verkauf ab. 
Manchmal verkauft man sehr viel, manchmal auch tagelang überhaupt nichts. Aber man kann 
besser davon leben als würde man als Kleinbauer leben. 

Apropos Kleinbauer: Wo sind Sie geboren, in Kumasi oder auf einem Dorf! - Where were yoZt 
born? In Kumasi or in a village? 
Die meisten von uns sind Zuwanderer vom Lande, irgendwo in einem Dorf geboren, wo es 
aber keine Jobs gab oder wo die Arbeit nichts einbrachte. Hier verdienen wir mehr. 

Könnt Ihr von dieser Arbeit leben oder arbeiten andere Familienangehörige auch noch? ·~ 

Can you live on your income or do other members ofyour Jamily have to work too? 
Natürlich arbeiten alle Familienmitglieder mit, wie das allgemein in Ghana üblich ist: die 
Frau, die Kinder, der Vater. Aber nicht unbedingt alle in Suame und auch nicht ständig. Kin~ 
der z.B., indem sie Botendienste übernehmen oder bei anderen ein bestimmtes Autoersatzteil 
suchen. Die Arbeit der Kinder ist zwar nicht schwer, aber wenn wir sie noch zusätzlich ma­
chen müssten - nein, das kostete viel zu viel Zeit. Ohne Kinder geht's nicht. 

Geht das nicht auf Kosten der Schule? - and the lessons of your children? 
Hier arbeiten nur Jungen. Sie besuchen die Schule bis Ende der Junior Sec. School (~ HM 
Schule). Danach wachsen sie allmählich in ihre Aufgabe hinein, die sie später ganz überneh­
men, wenn wir aufhören. 

Hat Ihre Familie Land oder einen Garten zum Anbau von Nahrungsmitteln? In der Stadt oder 
woanders?- Does your family have afield or garden to grow plants/ fruits? In town or some~ 
where else? 
Natürlich, den Garten oder ein Stück Land brauchen wir. Dann sind wir nicht so sehr vom 
Geld abhängig ( ~ HM Städtische Landwirtschaft). Da es in der Stadt kaum Land gibt und wir 
auch zu arm für eigenen Grundbesitz sind, haben wir ein bisschen Land außerhalb der Stadt, 
etwa 40 km von Kumasi entfernt. Das bearbeitet meine Frau und die Mädchen helfen ihr 
dabei. Ohne die Arbeit unserer Frauen und ohne ihren Zuverdienst kämen wir gar nicht über 
die Runden. 

124 



Sind die Behörden eher hilfreich oder ein Problemfür Euch, wenn Ihr hier arbeitet?- Is the 
government causing problems for you working here? 
Die Behörden lassen uns eigentlich in Ruhe. Aber von ihnen haben wir auch nichts zu erwar­
ten. Sie machen große Versprechungen. Aber eigentlich sammeln sie bei uns nur Steuern ein, 
1000 Cedi am Tag, aber von denen kommt nichts. Unser Geld versackt bei den Politikern. Sie 
könnten ja z.B. mal etwas für die Beseitigung des Altöls tun, das so einfach in den Boden 
,eindringt. 

Aus Platzgründen werden die weiteren 15 Fragen, u.a. zur Ausbildung von Jugendlichen und 
zur Alterssicherung, weggelassen. 

Beispiel f"Ur ein HM (Hintergrundmaterial) 

HM Städtische Landwirtschaft (Oberstufe) 
f ür fast alle Städter ist es enorm wichtig, selbst eine kleine, meist gartenartige Landwirtschaft 
zu betreiben. Das gilt auch für Politiker (z.B. Minister) und für gut verdienende Händlerinnen 
und Händler. Kann man selbst Mais, Kochbananen oder etwas Obst (Bäume) und Gemüse 
anbauen, lässt sich der Bargeldbedarf senken. Am profitabelsten sind Bäume. Diese erfordern 
wenig Pflege. Ihre Früchte lassen sich gut verkaufen, um davon wieder Grundnahrungsmittel 
zu bezahlen. 
Eine solche Landwirtschaft im Hinterhof ("Backyard-gardening") findet man im Anschluss 
an Häuser, auf ummauerten Freiflächen, manchmal gar an "herrenlosen" Straßenrändern. Am 
vorteilhaftesten ist der Anbau im eigenen Hinterhof, der allerdings Platz erfordert: Hier ist der 
Besitz diebstahlssicher, die Wege sind kurz, Wasser und Küchenabfalle als Dünger sind 
vorhanden. Die ärmsten Haushalte sind hiervon allerdings ausgeschlossen, da diese meist nur 
ein Zimmer angernietet haben. Auch für die aus den ländlichen Regionen abgewanderten 
Bauern bildet der Zugang zu einer Fläche in der Stadt das Hauptproblem. Viele versuchen 
deshalb, außerhalb der Stadt ein Stück Land zu pachten oder zu kaufen. Je weiter dir Flächen 
von der Wohnung entfernt sind, desto schwieriger wird die Erhaltung der Fruchtbarkeit. Es 
stehen z.B. keine Küchenabfälle zur Verfügung und auch die Bewässerung ist schwierig. 
Dann ist häufig nichts anderes möglich als der Anbau von anspruchslosen Knollen ( -7Cassa­
va/Maniok). 
Städtischer Anbau ist günstig für das Kleinklima. Gärten wirken als Staubfilter; auch nehmen 
sie einen beträchtlichen Teil des Mülls als Dünger auf. Von den Stadtpolitikern wird die 
"wilde" Landwirtschaft nicht gern gesehen. Sie gilt als rückständig und verringert das Bau­
land. 
Durchschnittlich betreiben in Afrika 20-50% der Städter die städtische Landwirtschaft. An 
Accra sind es 15%. Das ist eigentlich viel zu wenig, da nur 20% der Bevölkerung eine sichere 
Ernährung haben. 50% gelten als verwundbar, d.h. bei ihnen wechseln Perioden der Sicher­
heit und der Unsicherheit. Diese leiden unter qualitativer Unterernährung. Ihre Nahrung 
zeichnet sich durch den Mangel an Vitaminen oder Fett aus. 

Städtische Landwirtschaft (Unterstufe) 
Für fast alle Städter ist es enorm wichtig, selbst eine kleine, meist gartenartige Landwirtschaft 
.zu betreiben. Das gilt selbst für alle gut verdienenden Politiker und Händler. Wenn man selbst 
Mais, Kochbananen oder etwas Obst (Bäume) und Gemüse anbaut, kann man von weniger 
Geld leben, ohne zu hungern. Den größten Gewinn bringen Bäume. Diese erfordern wenig 
pflege. Ihre Früchte lassen sich gut verkaufen, um davon wieder Grundnahrungsmittel zu 
bezahlen. 
Eine solche Landwirtschaft im Hinterhof ("Backyard-gardening") findet man im Anschluss 
an Häuser, auf ummauerten Freiflächen, manchmal gar an "herrenlosen" Straßenrändern. 
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Am vorteilhaftesten ist der Anbau im eigenen Gehöft, der allerdings Platz erfordert: Hier ist 
der Besitz diebstahlssicher, die Wege sind kurz, Wasser und Küchenabfälle als Dünger sind 
vorhanden. Die ärmsten Haushalte sind hiervon allerdings ausgeschlossen, da diese meist nur 
ein Zimmer angernietet haben. Auch für vom Land in die Stadt abgewanderte Bauern bildet 
der Zugang zu einer Fläche das Hauptproblem. Viele versuchen, außerhalb der Stadt ein 
Stück Land zu pachten oder zu kaufen. Je weiter vom eigenen Gehöft entfernt desto stärker 
wird die nachJassende Fruchtbarkeit zum Problem. Es stehen keine Küchenabfälle zur Verfü­
gung, auch die Bewässerung stößt auf Schwierigkeiten. Dann ist häufig nichts anderes mög­
lich als der Anbau von anspruchslosen kartoffelartigen Knollengewächsen ( ~ Cassaval Mani­
ok). 
Von den Stadtpolitikern wird die "wilde" Landwirtschaft nicht gern gesehen. Sie gilt als 
rückständig und verringert das Bauland. 

4. Rückblick und. Ausblick 

Durch die Zielbezogenheit, die man umschreiben könnte mit "Ich ,sehe' ein Land, eine Ge­
sellschaft, sowohl auf der Mikro- wie auf der Makro-Ebene mit dem Ziel eines mehrperspek­
tivischen und multimedialen Unterrichts", waren eine hohe Motivation und Eigenverantwort­
lichkeit gesichert. Jede "unverplante" Stunde wurde zu eigenen Erkundungen in der Klein­
gruppe genutzt. Dieses hohe Maß an Selbstorganisation der Teilnehmer sorgte für eine stets 
gute Stimmung und einen hohen Zustimmungsgrad zur Exkursion. Dieser konnte selbst durch 
die Begleiterscheinungen einer von den Gesundheitsämtern zu verantwortenden falsch ver­
ordneten Malariaprophylaxe - Lariam statt Resochin/Paludrine- sowie durch eine Fleisch­
vergiftung, die etwa ein Drittel der "Truppe" für zwei Tage außer Gefecht setzte, nicht nach­
haltig beeinträchtigt werden. Ein überraschendes "Handlungsprodukt" war das von einigen 
Studenten komponierte Exkursionslied "Ghana Roads". Es wurde am Abschlussabend urauf­
geführt und diente in der Wartehalle des Kotoko-Airport, lautstark intoniert, dem Abschied 
von Ghana. Unser Gesang wurde von den anwesenden Ghanaern mit offensichtlichem Entzü­
cken aufgenommen (womit vermutlich die Überzeugung von den "kühlen Deutschen" zum 
Einsturz gebracht wurde). 

Die Grundprinzipien dieser Exkursion - von der gemeinsamen Abstimmung der Inhalte und 
Ziele bis zur CD-Rom als "Container" von Unterrichtsmaterial hat in den Folgejahren (Lech­
tal in Tirol 2004, Euregio Neisse 2005) ihre "Tragfähigkeit" unter Beweis gestellt. 

Das "Projekt Ghana-Exkursion" ist derzeit aber noch nicht abgeschlossen. Die Hauptfunktion 
der CD war nicht die eines vollständig durchstrukturierten Unterrichtsmediums, sondern mehr 
die eines "Erinnerungsalbums" fur die Teilnehmer/innen. 2004 erhielt ich von der Nieder­
sächsischen Lottogesellschaft und vom Nll...S (Niedersächsisches Landesinstitut für Lehrer­
fortbildung und Schulentwicklung) 6000 Euro für die Herstellung einer CD-Endfassung, die 
auf der Begutachtung von Lehrern (und Schülern) nach einem Unte.rricht mit der Erstfassung 
basieren wird. In gut einem Dutzend Schulen (Haupt-, Realschulen, Gesamtschulen, Gymna­
sien) sind die Unterrichtsmaterialien mittlerweile erprobt und mit Verbesserungsvorschlägen 
versehen worden. Eine Neufassung der CD wird Anfang 2006 vorliegen. 

Da Schüler erfahrungsgemäß nicht allein mit einem audio-visuellem Medium arbeiten kön­
nen, ist parallel dazu eine Papierfassung geplant. Die während der Exkursion erarbeiteten 
sechs Unterrichtsprojekte werden 2006 in den "Materialien zur Didaktik der Geographie und 
Wirtschaftskunde" (Geogr. Inst. Der Univ. Wien) erscheinen - unter Beigabe der CD, um 
einen selbstorganisierten Zugriff der Schülerinnen und Schüler auf alle Materialien ein­
schließlich Fotos und Videosequenzen zu ennöglichen. 
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Alexandra Budke (Potsdam) und Detlef Kanwischer (Flensburg) 

"Des Geographen Anfang und Ende 
ist und bleibt das Gelände!" 
Virtuelle Exkursionen contra reale Begegnungen 

"Ein Besuch auf dem "Bauernhofnet" lohnt 
sich jedoch auf alle Fälle, da der Besucher 
hier Einblicke in das Leben auf dem Bauern­
hof erhält, die so selbst in der Realität nicht 
möglich sind" (PÜSCHEL 2001, S. 57) 

"Lediglich die originale Begegnung mit der 
Natur muss durch die Fantasie ersetzt wer­
den" (www.satgeo.zum.de). 

Diese beiden verlockend klingenden Zitate spiegeln die Begeisterungen für eine neue Exkur­
sionsfonn wider - die virtuelle Exkursion, auch Online-Exkursion oder Internet-Exkursion 
genannt. Das technisch Machbare fasziniert. "The world at your fingertips" war einer der 
Werbeslogans zu Beginn des lnternetzeitalters, heutzutage warten zahllose virtuelle Exkursi­
onen auf neue Teilnehmer. Es werden u. a. virtuelle Reisen nach Wien, zum Stromboli,. zu 
Hafenstädten, ins Ruhrgebiet, auf einen virtuellen Bauernhof, in Museumsdörfer und sogar 
zum MondEuropa angeboten (vgl. FRlEDL et al. 2001, ALEAN 2000, PHlLIP 2003, APELT 
2000, COX 2000, MÜLICH 2000 und FRABORICH 1999). Diese neue Exkursionsform er­
scheint auf den ersten Blick als sehr innovativ, da digitale Medien genutzt werden können. 
Vielfach wird hervorgehoben, dass "virtuelle Exkursionen eine ausgezeichnete Erweiterung 
des bisher verfügbaren e-leaming-Methodenspektrums darstellen" (GLÄßER & THÜRKOW 
2004, S. 6). Zudem scheinen der geringere Organisationsaufwand und die geringen Kosten für 
die virtuellen Exkursionen zu sprechen, da weder Entfernung zum Exkursionsziel noch Rei­
sekosten eine Rolle spielen. Darüber hinaus wird auch die Ansicht vertreten, dass man auf 
einer virtuellen Exkursion Einblicke in das Leben erhält, die so selbst in der Realität nicht 
möglich sind. Aufgrund dieser Vorteile liegt die Versuchung nahe, traditionelle Exkursionen 
in Realräume zugunsten dieses neuen Exkursionstyps aufzugeben. Es stellt sich auch die Fra.­
ge, ob der traditioneHe Ausspruch " Des Geographen Anfang und Ende ist und bleibt das Ge­
lände" hoffnungslos veraltet ist. 

Ausgehend von Erfahrungen, die wir mit dem Einsatz von virtueiJen Exkursionen im Unter­
richt gemacht haben, möchten wir an vier für uns wichtigen Punkten einige Überlegungen 
zum Einsatz von virtuellen Exkursionen im Geographieunterricht anstellen. Wir folgen dabei 
den Fragen: 

• Welche unterschiedlichen Formen von virruellen Exkursionen gibt es? 
• Wie lassen sich virtueiJe Exkursionen definieren? 
• Welche Lernkompetenzen können durch virtuelle Exkursionen gefördert werden? 
• Welche Perspektiven haben virtuelle Exkursionen? 
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1. Welche unterschiedlichen Formen von virtuellen 
Exkursionen gibt es? 

Ebenso wie die realen Exkursionen lassen sich auch die virtuellen Exkursionen nach Über­
sichts- und Arbeitsexkursion unterscheiden. Die Übersichtsexkursionen werden dem traditio­
nellen Typus zugeschrieben, der inhaltlich mit den ,übereinanderliegenden Schichten' einer 
Region im Sinne Hettners operiert und methodisch durch deskriptive Führungen, Referate und 
Diskussion gekennzeichnet ist. Die Arbeitsexkursionen werden dem modernen Typus zuge­
schrieben, der inhaltlich einen stringenten thematischen Zusammenhang aufweist, methodisch 
u.a. die Arbeitsweisen quantitative und qualitative Datenaufnahme, naturgeographische Un­
tersuchungen und Kartierung berücksichtigt und zudem durch den Ansatz des forschenden 
respektive entdeckenden Lemens charakterisie!:l ist (vgl. HABERLAG 1998 und HOFMANN 
2000). Im folgenden werden wir die virtuelle Ubersichtsexkursion "Stromboli" und die virtu­
elle Arbeitsexkursion "Strukturwandel im Ruhrgebiet" vorstellen. 

1.1 Virtuelle Übersichtsexkursion "Stromboli" 

Das Internetportal Stromboli (www.stromboli.net) existiert seit 1995. Neben vielen fachlichen 
Jnfonnationen zum Thema Vulkane wird auch eine virtuelle Exkursion auf den Stromboli be­
reitgesteLlt. Auf der Startseite der Exkursion werden dem Exkursionsteilnehmer die Hilfsmit­
tel vorgestellt, die er während des virtuellen Aufstiegs nutzen kann. Der Exkursionsteilneh­
mer steigt über mehrere Stationen bzw. Internetseiten zum Gipfel des Stromboli auf. Hierbei 
kann er auf jeder Seite eine topographische Karte und ein Luftbild aufrufen, dass zur räumli­
chen Orientierung dient. Zudem kann er an den sogenannten geologischen oder biologischen 
Stationen halt machen bzw. diese Seiten aufrufen. Hier werden Bilder und Erläuterungen zur 
Flora oder zu geologischen Sachverhalten präsentiert (vgl. Abb. 1 ). 
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Abb. l: Startseite der virtuellen Exkursion "Strombolj" (Quelle: 
www.educeth.ch/stromboli/virtual/walk/index-de.html, Zugriff am I. Feb. 2005) 
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Im weiteren Verlauf erreicht der Exkursionsteilnehmer, gegliedert über elf Höhenstufen bzw. 
Intemetseiten, den Gipfel des Stromboli (vgl. Abb. 2). Die folgende Abbildung zeigt eine die­
ser Seiten. 

~.) 'W:tW:: m:l'H._-,, d-1 r W<: r. ~.a:<:t<J~ s:.l:'c• ;;~~x./',~:tt. : 'ilh· :tt-l'i (N'~ t:~h.~~· 
S~I·Ur. 1..J'i!!I '.V~~ . ~-' :br:r k-.!'U~h-:~ ~:.;.;~~!::_ ;!;~,m r,:~t J:r fi: (;t-,r. 
<tJ, .. ,....,~o: ~Q.!r. !:'~( :=.»t·• .... ,,,l ~<".l.· ~o~~ :r. • .:;;;~·l', _.; .u •u e,.Ar ~ : ... , :.r ... ~ '~ ·~ ~ 01:u.i: r , .~.-.:~ 

z:~lt'.:Mi · 

Abb. 2: Auf dem Weg zum Gipfel des Stromboli (Quelle: 
www.educeth .ch/strombolilvirtual/walkfindex-de.html, Zugriff am L Feb. 2005) 

Auf dem Vulkangipfel , also der letzten Intemetseite, lassen sich Eruptionen auf Standbildern 
beobachten. 
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Abb. 3: Auf dem Gipfel des Stromboli (Quelle: 
www.educeth.ch/stromboli/virtual/walklindex-de.html, Zugriff am l.Feb.2005) 



Diese virtuelle Exkursion ist eingebunden in eine Unterrichtseinheit zum Thema "Vulkanis­
mus" für die 10. bis 12. Klassenstufe. Die soziale Lernform ist die Partner- oder Einzelarbeit 
Die fachliche Zielsetzung ist, dass die Schülerinnen und Schüler ihre Kenntnisse und Fähig­
keiten zum Thema "Vulkanismus" vertiefen. Durch die gelenkte Nutzung des Internetportals 
"www.stromboli.net" sollen die Schüler auf methodischer Ebene die Nutzung und die Struk­
mr eines Internetportals erlernen. 

Der virtuellen Exkursion geht in der Vorbereitungsphase eine ein- bis zweistündige Einfüh­
rung durch die Lehrperson voraus. Hier wird erklärt, wie Vulkanausbrüche entstehen, dass 
diese je nach Zusammensetzung des eruptierten Magmas mehr oder weniger explosiv sind 
und dass es unterschiedliche Vulkanformen und -typen gibt. Die Zielsetzung der virtuellen 
Exkursion besteht darin, dass die Schüler eine Vorstellung davon erlangen, was man während 
des Aufstiegs oder in der Nähe des Kraters erleben kann. Des weiteren sollen die Schüler die 
irn Gelände typischen vulkanischen Formen und Förderprodukte erkennen und benennen. Im 
Anschluss an die virtuelle Exkursion bestehen auf dem Internetportal noch vielfältige Mög­
lichkeiten sich mit dem Thema Vulkanismus tiefergehend auseinanderzusetzen, z.B. Flugbah­
nen von Bomben, Ausbruchprognosen und Vulkanismus außerhalb der Erde (Olympus Mons) 
(vgl. ALEAN 2000 und www.stromboli.net). 
Aus didaktischer Sicht ist abschließend festzuhalten, dass die gesamte Unterrichtseinheit 
durch eine Fremdsteuerung der Schüler gekennzeichnet ist und die Aufgabenstellungen re­
produzierend-geschlossen sind. Die virtuelle Exkursion zum Stromboli ist also eindeutig dem 
Typus der Übersichtsexkursion zuzurechnen. 

1.2 Virtuelle Arbeitsexkursion "Strukturwandel im Ruhrgebiet" 

In dem folgenden Exkursionsvorschlag wird der Strukturwandel industrieller Räume in 
Deutschland exemplarisch am Ruhrgebiet erarbeitet. Die Exkursion orientiert sich an den 
Prinzipien von "Arbeitsexkursionen" wie Problemorientierung, Selbsttätigkeit der Schüler 
und Handlungsorientierung. 

Didaktische Zielsetzungen: 

Fachliches Lernen: 

Die virtuelle Exkursion ist in eine Unterrichtsreihe zum Strukturwandel industrieller Räume 
in Deutschland eingebunden, ein Thema, das in den Rahmenrichtlinien von Nordrhein­
Westfalen für die 11. Jahrgangsstufe vorgesehen ist. Im Rahmen der Unterrichtsreihe zu die­
sem Thema wird zunächst die Industrialisierung des Ruhrgebiets und die dortige Schlüssel­
stellung der Montanindustrie behandelt. 
Nachdem die traditionelle Monostruktur des Ruhrgebiets erarbeitet wurde, wird im letzten 
Teil der Unterrichtsreihe untersucht, wie die betroffenen Kommunen mit den wirtschaftlichen, 
sozialen und ökologischen Folgen des Strukturwandels, infolge des Niedergangs der Montan­
industrie, umgehen. Dies wird im Rahmen einer virtuellen Exkursion zum "Emscher Land­
schaftspark" geschehen. Der ,,Emscher Landschaftspark" ist ein Strukturprogramm des Lan­
des Nordrhein-Westfalen zur Steigerung der Lebens- und Wohnquali tät im nördlichen Ruhr­
gebiet. Es führt die 120 Projekte weiter, die durch die Internationale Bauausstellung "Emscher 
Park" (1989-1999) in 17 Städten initiiert wurden. Architektonische, wirtschaftliche, städte­
bauliche, soziale, kulturelle und ökologische Maßnahmen sollen die Grundlagen für wirt­
schaftlichen Wandel in dieser Region legen. 
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Die virtuelle Exkursion steht damit am Ende der Unterrichtsreihe und soll damit bisher Erar­
beitetes vertiefen und festigen und zusätzliches Wissen über die Konsequenzen des Struktur­
wandels vermitteln. 

Methodisches Lernen: 

Ein Schwerpunkt der virtuellen Exkursion liegt im Bereich des methodischen Lemens. Zur 
Qualifikation für das Studium sollen die Schüler zunächst die zur erfolgreichen Internetre­
cherche notwendigen Fähigkeiten üben und erweitern. Im Einzelnen sind dies die Benutzung 
von Suchmaschinen, das diagonale Lesen von geöffneten Internetseiten, die Bewertung der 
gefundenen Informationen in Bezug auf die Fragestellung und die Selektion der relevanten 
Inhalte. Die von den Schülern ausgewählten Materialen müssen nach der Recherche detailliert 
ausgewertet werden. Je nach Materialart kann hier die Textanalyse, die Auswertung von Ta­
bellen oder Diagrammen geübt werden. Die Materialen müssen kritisch bewertet werden, was 
die Medienkompetenz der Schüler erhöht. 
Die Ergebnisse der Exkursion werden in Form von Power-Point-Vorträgen präsentiert. Auf 
diese Weise wird die Benutzung des Programms, die Strukturierung der im Internet gefunde­
nen Irrfonnationen und der Vortrag vor der Gruppe geübt. 

Soziales Lernen: 

Die individuelle Internetrecherche soll mit kooperativen Lernformen verknüpft werden, um 
durch den gegenseitigen Austausch der Schüler untereinander soziales Lernen zu ermögli­
chen. 

Ablauf der virtuellen Exkursion: 

Vorbereitungsphase: 

Ausgehend von der Information, das zwischen 1960 und 1994 90 000 Industriearbeitsplätze 
in Dortmund verloren gingen, werden die ausschlaggebenden Gründe für diese Tatsache wie­
derholt und ihre Bedeutung für Dortmund erörtert. 
Die Schüler legen als Fragestellung für die Exkursion fest: Wie lösen die betroffenen Ge­
meinden im Ruhrgebiet ihre durch die Krise der Montanindustrie hervorgerufen Probleme? 

Quelle: www.lohrberg.de/elp l.htm (Zugriff am 
26. Feb. 2005) 

Sie stellen Hypothesen über 
Lösungsansätze auf und informieren sich 
durch eine erste Internetrecherche über di 
Arbeitsbereiche des "Emscher 
Landschaftsparks" (Ökologie, Freizeit, 
Stadtteilentwicklung, Wirtschaft und 
Kultur). Die Schüler entscheiden sich für 
einen der fünf Bereiche, den sie auf der 
virtuellen Exkursion näher erkunden 
möchten. Aus jedem Bereich soll ein 
repräsentatives Projekt vorgestellt werden. 
Mit der Klasse wird die Exkursion geplant, 
indem relevante Aspekte der Projekte für 
die detailliertere Internetrecherche 

erarbeitet werden: Allgemeine Informationen zum Projekt, Ausgangsproblem, Projektidee 
und Umsetzung des Projekts. Die virtuelle Exkursionsroute bewegt sich demnach nicht auf 
vorgegebenen Seiten, sondern wird mit den Schülern geplant. Eine Power-Point-Präsentation 
wird als Handlungsprodukt festgelegt. 
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Exkursionsphase: 

Die Schüler verschaffen sich zunächst individuell durch eine Internetrecherche einen Über­
blick über die in ihrem Arbeitsbereich realisierten Projekte. Sie tauschen sich dann in ihrer 
Kleingruppen über die Projekte aus und wählen ein Projekt, das sie gemeinsam untersuchen 
und vorstellen möchten. Sie suchen anschließend im Internet nach detaillierten Informationen 
zu diesem Projekt. 

www .raumplanung.uni­
dortmund.de/ 
rwp/ersa2002/graphi~s/t 
eutoburgia.jpg (Zugriff 
am 26. Feh. 2005) 

WahnsiedJung Teuto­
burgia 

Arbeitsbereich 
Stadtteil-

www .ruhrgebiet­
regionalkun­
de.de/homeregionalkun 
de/MM_19/K_EMI.jpg 
(Zugriff am 26. Feb. 

Kläranlage Bottrop 
Arbeitsbereich 

Ökologie 

www.astrid-

www .mswks.nrw.de/Ku 
1-
tur/kulturpolitik/bildZec 
hezoll verein .j pg 
(Zugriff am 26. Feb. 

Zelle Zollverein 
Arbeitsbereich 

Kultur 

www.iba.nrw.de/image 
s/thema/2_arbeiten_l.jp 
g (Zugriff am 26. Feb. 
2005) 

pad­
berg.de/fotosfrarne/ruhr 
77a51 a.jpg (Zugriff am 
26. Feh. 

Wissenschafts-park 
Rheineibe 

Arbeitsbereich 
Wirtschaft 

Landschaft park Duis­
burg-Nord 

Arbeit hereich . 
Freizeit 

Abb. 4: Projektbeispiele 
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N achbereitungsphase: 

Nach der Exkursion vergleichen die Schüler die von ihnen recherchierten Informationen in 
ihrer Kleingruppe und wählen die im Vortrag zu präsentierenden aus. 
Die Schüler gestalten ihren Vortrag individuell mit Power-Point. Es folgt die Präsentation der 
Projekte nach der Methode des Gruppenpuzzles: Es werden neue Gruppen gebildet, die aus j e 
einem Vertreter der Ausgangsgruppen bestehen. Die Gruppenmitglieder präsentieren ihre Pro­
jekte untereinander. Im abschließenden Unterrichtsgespräch werden die Projekte mit den Vor­
schlägen der Schüler, zur Lösung der Probleme in der Vorbereitungsphase verglichen und 
bewertet. Es schließt sich eine Phase der Medienkritik an, in der über die im Internet gefun­
denen Informationen kritisch reflektiert wird. 

2. Virtuelle Exkursion contra reale Begegnung -
eine diskursive Annäherung 

lm vorhergehenden Abschnitt haben wir zwei unterschiedliche Typen von virtuellen Exkursi­
onen vorgestellt. Des Weiteren gibt es virtuelle Exkursionen, die sich nicht eindeutig dem 
Typ der Überblicks- oder dem der Arbeitsexkursion zuordnen lassen, da sie von beidem An­
teile erhalten. Ein Beispiel ist die Exkursion nach Darß 
(http://www .webgeo.delbeispiele/rahmen.php ?string= 1 ;d_003; 1 ). 
Im Folgenden werden wir uns im Rahmen einer diskursiven Annäherung darüber verständi­
gen, wie der Begriff virtuelle Exkursion definiert werden kann und was die Unterschiede und 
Gemeinsamkeiten von Exkursionen in Realräume und denen in virtuelle Welten sind. Darauf 
aufbauend wird es anschließend möglich sein, die Förderung bestimmter Lernkompetenzen 
bei der Durchführung von virtuelle Exkursionen herauszuarbeiten. 

D. K.: Es stellt sich für mich erst einmal die Frage, ob man bei den virtuellen Exkursionen 
überhaupt von Exkursionen sprechen sollte. Bei der "virtuellen Exkursion" zum Stromboli 
scheint es sich eher um ein Beispiel für ein digitales Bilderbuch zu handeln und die "virtuelle 
Exkursion" ins Ruhrgebiet scheint sich nicht von einer Internetrecherche zu unterscheiden. 
Müssten wir dann nicht eigentlich fragen, ob Exkursionen oder Internetrecherchen sinnvoller 
für den Erwerb von Raumverhaltenskompetenzen sind? 

A. B.: Ich denke nicht, dass man Internetrecherchen mit virtuellen Exkursionen gleichsetzen 
kann, da bei diesen häufig der Raumbezug fehlt, der bei Exkursionen so entscheidend ist. 

D. K.: Du meinst da Exkursionen häufig als "Unterricht im Gelände" verstanden werden? 
HAUBRICH u.a. (1997) schreiben z. B. diesbezüglich: "Als originale Begegnung wird im 
Erdkundeunterricht der außerschulische Unterricht im Gelände verstanden. Gelände bedeutet 
nicht nur die offene, naturnahe Landschaft, sondern auch der bebaute, städtische und dörfliche 
Raum" (HAUBRICH u.a. 1997, S. 208, vgl. hierzu auch SCHLEICHER 2004 und HABER­
LAG 1998). 

A. B.: Genau - das "Gelände" ist aber nicht nur ein zu beobachtender und zu analysierender 
Landschaftsausschnitt, sondern auch die gesellschaftliche Konstruktion der Wirklichkeit. Dies 
entspricht auch dem neuen geographischen Denken, dass Räume nicht nur im realistischen 
Sinne als Container aufgefasst werden, sondern auch unter der Perspektive ihrer sozialen, 
technischen und gesellschaftlichen Konstruiertheil betrachtet werden müssen (vgl. Arbeits­
gruppe Curriculum 2000+ der DGfG, 2002). Da auch die virtuellen Welten gesellschaftliche 
Konstruktionen sind, bedeutet dies, dass man virtuelle wie reale Exkursionen als Begegnung 
mit der Realität auffassen muss. Hier sehe ich jedoch aus beobachtungstheoretischer Sicht 
Unterschiede zwischen realen und virtuellen Exkursionen. Während auf Exkursionen in Real-
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räume die Schüler als Beobachter erster Ordnung direkte Erfahrungen mit der Wirklichkeit 
machen und Lernen mit allen Sinnen möglich wird, sind sie bei virtuellen Exkursionen auf die 
durch das Medium Internet bzw. Computer vermittelten und subjektiv gefärbten Darstellun­
gen der Anbieter angewiesen. Sie sind hier nur Beobachter zweiter Ordnung und können sich 
damit kein so umfassendes Bild von den zu behandelnden Themen machen, wie dies bei "rea­
len" Exkursionen der Fall wäre. 

D. K .. : Du hast recht, bei Exkursionen in Realräume werden die Schüler mit allen Sinnen an­
gesprochen, was u. a. zu einer größeren emotionalen Betroffenheit führt als bei virtuellen Ex­
kursionen. Jedoch im Vergleich zum Unterricht mit dem Schulbuch, werden durch die vielfal­
tigen visuellen Informationen auf virtuellen Exkursionen mehr Sinne angesprochen. 
Ein weiterer Unterschied besteht darin, dass die Schüler bei virtuellen Exkursionen nicht Be­
obachter erster Ordnung sein können. Aber auch bei Exkursionen in ,,Realräume" nehmen die 
Schüler nur einen kleinen Teil der Wirklichkeit wahr, den sie gemäß ihren Vorerwartungen 
und subjektiven Theorien interpretieren. Auch die originale Begegnung und das Authentische 
führen zu keinem "objektiven" oder umfassenden Weltbild. So schrieb DAUM (1982) schon 
vor über 20 Jahren: "Es gilt dem nahe liegenden Trugschluss entgegenzuwirken: Auch das 
darch "unmittelbare" Beobachtung gewonnene Bild vom "geographischen Objekt" kann die­
ses "Objekt" selbst niemals "objektiv" erfassen" (DAUM 1982, S. 72). 
Zudem ist i. d. R. nur ein kleiner Teil der Exkursionen in Realräume eine "Beobachtung erster 
Ordnung". Große Bedeutung haben auch hier die durch Lehrer oder lokale Experten vermit­
telten Informationen. Die Schüler sind dann Beobachter zweiter Ordnung, was ja durchaus 
richtig ist, da sich viele Sachverhalte eben nicht nur durch reine Anschauung beurteilen las-

sen. 

A. 8.: Einen weiteren Unterschied bezüglich der virtuellen und der realen Exkursionen sehe 
ich in den unterschiedlichen Arbeitsmethoden. 

D. K. : Da gibt es sicherlich einige Unterschiede, aber auch viele Gemeinsamkeiten. Die Ar­
beitsmethoden Kartierung und naturgeographische Untersuchungen lassen sich bisher nur bei 
realen Exkursionen durchführen. Wohingegen die Internetrecherche insbesondere auf einer 
virtuellen Exkursion durchgeführt werden kann. Verschiede Datenerhebungs- und Beobach­
tungsmethoden können jedoch heutzutage sowohl Bestandteil realer wie auch virtueller Ex­
kursionen sein. Eine quantitative Datenerhebung kann z. B. durch eine Fragebogenerhebung 
per E-Mail erfolgen. Die teilnehmende Beobachtung in Diskussionsforen ermög)jcht z. B. 
eine qualitative Datenerhebung im Sinne von Gruppendiskussionen. Die Durchführung von 
qualitativen Interviewsper Videokonferenz ist technisch auch schon möglich. Durch die Viel­
zahl von Web-Cams können auch auf virtuellen Exkursionen unterschiedliche Beobach­
tungsmethoden (registrierend, bestätigend, entdeckend) angewendet werden. Umfangreiche 
Visualisierungen auf der Basis der Techniken der virtuellen Realität und der GIS­
Animationen erlauben auch schon ansatzweise die Durchführung von naturgeographischen 
Untersuchungen, Kartierübungen und die Orientierung im Gelände. Man kann davon ausge­
hen, dass in Zukunft durch die stetige Entwicklung dieser Techniken eine neue Komplexität 
der Körperempfindungen und Visualisierungsmöglichkeiten realisierbar sein wird. 

A. B. : Resümierend können wir also festhalten, dass auf virtuellen Exkursionen durch das In­
ternet raumbezogene Informationen in Form von Bildern, Karten, Texten oder Statistiken ge­
sammelt werden, die vor allem in Bezug auf ihre soziale Konstruiertheit ausgewertet werden 
können. Die Unterschiede zwischen virtuellen und realen Exkursionen bestehen insbesondere 
darin, dass bei einer virtuellen Exkursion die Beobachtung erster Ordnung nicht möglich ist 
und dass teilweise mit unterschiedlichen Arbeitsmethoden gearbeitet wird (vgl. Abb.5). 
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Beobachtung 
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Kartierung 

Räumliche 
Orientierung 

(Naturräumlichc Ausstattung und 
gesellschaftliche und individuelle Konstruktion der Wirklichkeit) 

Beobachtung 
2. Ordnung 

Virtuelle Exkursion 

Beobachtung 
2. Ordnung 

Beobachtung 
1. Ordnung 

Reale Exkursion 

Abb. 5: Unterschiede und Gemeinsamkeiten von virtuellen und realen Exkursionen 

Nachdem wir nun die Gemeinsamkeiten und Unterschiede herausgearbeitet haben, werden 
wir uns im nächsten Punkt mit den Lernkompetenzen, die im Rahmen von virtuellen Exkursi­
onen vermittelt werden können, auseinandersetzen. 

3. Vermittlung von Lernkompetenzen im Rahmen von virtuellen 
Exkursionen 

Einhergehend mit dem vielfach beschriebenen Wandel in den Bereichen Gesellschaft, Öko­
nomie und Technologie kam es auch zu einem Paradigmenwechsel in der Bildung. Der Unter­
richt ist nicht mehr allein durch fachlich-inhaltliches Lernen gekennzeichnet, sondern glei­
chermaßen auch durch methodisch-strategisches, sozial-kommunikatives und selbsterfahrenes 
und selbstbeurteilendes Lernen. Aus dieser Zielsicht erwachsen auch Konsequenzen für den 
Unterricht. Die Aufgaben müssen so formuliert werden, dass es den Schülern möglich ist, 
Fach-, Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenz zu entwickeln und anzuwenden. In unserem 
Zusammenhang stellt sich die Frage, ob diese Kompetenzen auch bei virtuellen Exkursionen 
vermittelt werden können. 
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3.1 Fachkompetenz 

Durch virtuelle Exkursionen können unterrichtsrelevante Fragestellungen erarbeitet werden 
und bereits erworbenes Wissen kann gefestigt werden. Die Schüler haben bei virtuellen Ex­
kursionen ebenso wie bei "realen" Exkursionen Zugang zu aktuellen Primärquellen, was sie 
motiviert, sich mit den fachlichen Inhalten auseinander zu setzen. "Die Einbindung des lnter­
nets führt zu einer neuen Qualität: Es werden keine didaktisch aufbereiteten Materialen aus­
gewertet, sondern Quellen von großer Vielfalt und unterschiedlicher Qualität, die jederzeit 
verfügbar sind- ihre Auswertung ist ein Stück Lebenswirklichkeit" (LATZ 2000, S. 7). 
Des Weiteren wird die große Akzeptanz des Mediums Internet bei den Schülern betont, die 
dieses in ihrer Freizeit schon in großem Umfang nutzen. Es handelt sich also um eine "gene­
rationsangepasste" Lernform. Theoretisch können Schüler auf Internetexkursionen eine Fra­
gestellung ebenso bearbeiten, wie dies auf Arbeitsexkursionen in Realräume vorgesehen ist 
und damit ihre fachlichen Kenntnisse in gleichem Umfang erweitern. 
Analysiert man bestehende Vorschläge zu virtuellen Exkursionen und bezieht man die Erfah­
rungen ein, die auf der virtuellen Exkursion zum Strukturwandel im Ruhrgebiet gesammelt 
werden konnten, werden jedoch Schwächen offensichtlich, die den großen fachlichen Lern­
zuwachs in Frage stellen: Zunächst ist die Informationsbeschaffung nicht unproblematisch. 
Wird eine Internetrecherche durchgeführt, fällt es den Schülern oft schwer, au der Fülle der 
im Internet vorhandenen Informationen, die für ihr Thema relevanten, richtigen und aktuellen 
herauszufinden. Noch schwieriger erscheint die ausgewogene Bewertung der im Internet ge­
fundenen Informationen durc)l die Schüler, da sich zu einigen Themen nur einseitige Darstel­
lungen im Internet finden lassen, die die Interessen ihrer Anbieter widerspiegeln. Die Projekte 
der IBA wurden im Internet z. B. fast ausschließlich sehr positiv dargestellt. Nur zu einigen 
Themen kann ein mehrperspektivischer Unterricht allein mit Internetdokumenten durchge­
führt werden, Beispiele hierfür sind die Themen "Giobalisierung" und "Umweltschutz". Die e 
Problematik leitet über zu dem methodischen Lernen. 

3.2 Methodenkompetenz 

Medienkompetenz steht heutzutage ganz oben auf der Agenda der methodischen Lernziele. 
Der Einsatz von virtuellen Exkursionen bietet hierfür natürlich eine besonders gute Au -
gangsbasis. Zunächst können Methoden der Informationsbeschaffung wie die lnternetrecher­
che, Experteninterviews und Beobachtungen auf virtuellen Exkursionen geübt werden. Dann 
können vielfaltige Methoden der Materialanalyse wie die Auswertung von Diagrammen, 
Texten, Tabellen und Karten trainiert werden. Es schließt sich die Informationsbewertung an. 
Im Sinne der Vermittlung einer umfassenden Medienkompetenz ist die Förderung der Kritik­
fähigkeit gegenüber dem Internet und den recherchierten Informationen von großer Bedeu­
tung. Um den kritischen Umgang zu üben, können bei virtuellen Exkursionen auch die gesLaJ­
terischen Mittel analysiert werden, mit deren Hilfe ein bestimmter Eindruck bei dem Le er 
von Internetdokumenten erzeugt werden soll. Die auf der virtuellen Exkursion gefunden In­
formationen sollten in jedem Fall in einer Nachbereitungsphase von den Schülern kritisch re­
flektiert werden. Die Probleme im Bereich der Informationsbewertung lassen sich durch Kon­
trastierung und Ergänzung der eventuell einseitigen Informationen der virtuellen xkur ion 
mit gegenteiligen Darstellungen, die anderen Medien wie z. B. der Tageszeitung oder dem 
Schulbuch entnommen werden, realisieren. Zusätzliche Hjntergiundinformationen können 
während der virtuellen Exkursion von den Schülern auch über Experteninterviews erhoben 
werden. Dies kann z. B. durch E-Mail-Kontakte oder online-Befragungen geschehen. 
Letztlich lassen sich im Anschluss an die virtuelle Exkursion Methoden der lnformationsprli­
sentation üben. Hier können Power-Point-Präsentationen, lotemetseilen oder Karten mit GIS 
erstellt werden. 
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3.3 Selbstkompetenz 

Der Förderung der Selbstkompetenz kommt im Zuge des Paradigmas des lebenslangen Ler­
nens eine besondere Bedeutung zu. Die Schüler sollen schon frühzeitig lernen, sich selbst­
ständig neue thematische Inhalte zu erschließen. Eine Grundlage hierfür ist die selbständige 
Informationsbeschaffung. 

Die oben beschriebenen Probleme im Bereich der Informationsbeschaffung im Internet wer­
den in einigen Exkursionsvorschlägen (u.a. FRAEDRICH 1999, FRIEDL 2001 und PHlLIP 
2003) durch die Vorgabe der durch die Schüler anzusteuernden Internetseiten durch den Leh­
rer gelöst. Die Informationsaufnahme auf den Internetseiten wird dann mit Hilfe von Arbeits­
blättern gesteuert. Auch bei "WebQuests" werden die Schüler durch vorgegebene Internetsei­
ten und Aufgaben stark durch das Internet geleitet. Ähnlich sind virtuelle Exkursionen, deren 
Exkursionsroute größtenteils nicht durch den Lehrer, sondern durch den InternetanbieteT vor­
gegeben ist (u. a. ALEAN 2000 und APELT 2000). Auf diese Weise ist zwar gewährleistet, 
dass die Schüler die vom Lehrer oder vom Internetaubieter als relevant eingestuften Informa­
tionen auch finden . Selbstgesteuertes, entdeckendes und kreatives Lernen können auf diese 
Weise jedoch nicht gefördert werden. 

Eine bessere Methode zur Gewährleistung von effektiver Informationssuche im Netz besteht 
in der problemorientierten Eingrenzung des Themas und seiner inhaltlichen Strukturierung 
gemeinsam mit den Schülern, was automatisch die Zahl der relevanten Internetseiten reduziert 
(u.a. GLASZE 2001). Dies bedeutet, dass vor der virtuellen Exkursion eine Vorbereitungs­
phase stattfinden sollte, in der gemeinsam mit den Schülern Fragestellungen erarbeitet und 
Hypothesen aufgestellt werden. Die gesamte Recherche sollte gemeinsam mit den Schülern 
geplant werden. Auf diese Art und Weise können die virtuellen Exkursionen als Vehikel be­
nutzt werden, damit die Schüler mehr über sich und ihre Fähigkeiten erfahren. Auch in Bezug 
auf ihre Sozialkompetenz. 

3.4 Sozialkompetenz 

Als Vorteile des Geographieunterrichts mit dem Internet wird häufig genannt, dass die "Indi­
vidualität des Lemens" gefördert wird (u. a. SAUERBORN 1998). Dies leuchtet ein, bedenkt 
man, dass der Computerunterricht häufig in Einzelarbeit stattfindet, bei der jeder Schüler in 
seinem individuellen Lerntempo arbeitet. Vorschläge zur Durchführung von virtuellen Exkur­
sionen in Gruppenarbeit finden sich in der geographiedidaktischen Literatur bisher nicht, was 
einerseits darauf zurück zu führen ist, dass die Struktur und Ausstattung der Computerräume 
in den Schulen mit festen Arbeitsplätzen und kleinen Bildschirmen lediglich auf Einzelarbeit 
ausgerichtet ist, andererseits aber sicher auch auf die fehlende Wertschätzung dieser Lemfonn 
durch die Lehrer, die oftmals traditionelle Unterrichtsformen bevorzugen. Nun stellt sich je­
doch die Frage, wie verstärkt soziales Lernen bei virtuellen Exkursionen erreicht werden 
kann. 

Eine Möglichkeit zur Förderung der sozialen Kompetenzen auf virtuellen Exkursionen besteht 
in der Verknüpfung von Internetrecherchen in Einzel- oder Partnerarbeit mit Phasen der 
Kleingruppenarbeit in der die individuellen Ergebnisse verglichen und bewertet werden. Ge­
meinsam wird überlegt, welche zusätzlichen Informationen noch benötigt werden und das 
weitere Vorgehen kann abgestimmt werden. Während der kooperativen Arbeitsphasen können 
sich die Schüler als Team begreifen, dass nur über den inhaltlichen Austausch und die kollek­
tiv getroffenen Entscheidungen gute Ergebnisse erzielen kann. 
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Die Reflektion über die Förderung von unterschiedlichen Lernkompetenzen zeigt auf, dass 
viele der didaktischen Ziele, die mit Exkursionen in Realräume erreicht werden sollen, sich 
auch bei virtuellen Exkursionen realisieren lassen. Dies verweist darauf, dass nicht das Medi­
um den Wert einer Exkursion ausmacht, sondern die didaktische Planung. JANET H. MUR­
RA Y (1997) bringt dies mit folgendem Zitat zum Ausdruck: "Narrative beauty is independent 
of Medium". 

4. Perspektiven von virtuellen Exkursionen 

JA.NET H. MURRA Y (1997) hat in ihrem Buch "Harnlet on the Holodeck" eine Vision ent­
wickelt, die sich auf das technische Medium Computer bezieht. Die Autorin bedient sich 
mangels realer Alternativen einer Apparatur, die bislang nur in der Fiktion existiert. Es ist das 
in der Science-fiction-Serie "Startrek" benutzte Holodeck. Ein Computer, der Programme 
ausführen kann, die bestimmte vorher vom Menschen ausgewählte Aspekte der Welt virtuell 
duplizieren, um Astronauten auf zukünftige Anforderungslagen vorzubereiten bzw. Bildungs­
defizite durch perfekte Simulation der Außenwelt auszugleichen. Der Computer als Gerät 
spielt dabei keine Rolle mehr, er generiert vielmehr die Lernumgebung bis hin zur identischen 
Replikation der Erde und wird als selbstverständlich hingenommen. 

Diese Utopie spiegelt die Spitze des Diskussionsstandes wider, der sich gegenwärtig um die 
technische Ausgestaltung von virtuellen Exkursionen vollzieht. Hierbei ist jedoch zu berück­
sichtigen, dass die Qualität eines Computermodells nur so gut sein kann, wie die Kenntnisse 
des Entwicklers über die zugrunde gelegte Wirklichkeit. Computermodelle sind weitestge­
hend von einer hygienischen Hyperrealität beherrscht, es fehlt der Schmutz als Struktur­
merkmal. Zudem ist das Reale auch nicht programrnierbar, da es unvorhersehbar ist. Festzu­
halten bleibt jedoch, dass beide Exkursionsvarianten bezüglich der räumlichen Konstruiertheit 
durch die Gesellschaft den gleichen Stellenwert besitzen. Hier gilt es auch perspektivisch an­
zusetzen. Häufig liegt den virtuellen Exkursionen nur der traditionelle Raumbegriff zugrunde. 
Dieser muss um den modernen Raumbegriff erweitert werden. Auch bei virtuellen Exkursio­
nen besteht die Möglichkeit, die Inszenierung eines Raumes reflektierend auszuleuchten. Ge­
rade hier kann über Räume als inszenierte Umwelt nachgedacht werden. Die Begegnung soll 
sich auf den Raum selbst beziehen (Was sehe ich? Was ist es?), darüber hinaus aber auch auf 
die Art und Weise wie der Raum strukturiert und konstruiert ist (Welche Prozesse und Bezie­
hungen kann ich beobachten? Wer handelt wie und warum?) und wie die Schüler ihn wahr­
nehmen und bewerten (Wie sehe ich ihn? Was bedeutet er für mich?). Gerade der letztgenann­
te Punkt birgt im Rahmen von virtuellen Exkursionen jedoch einige Gefahrenpunkte, die vom 
Lehrer bedacht werden müssen. Hartmut VON HENTIG hat auf diese Problematik im Allge­
meinen hingewiesen: 

"Es gibt zweierlei Schein - und der Unterschied liegt in der Absicht. Der eine 
Schein will, dass ich mit ihm rechne, will, dass ich den Abstand zwischen ihm und 
der Wirklichkeit denke; der andere Schein will, dass ich ihnfür die Wirklichkeit 
halte ( ... ) Was auf dem Bildschirm erscheint, kann fast immer beides sein: einer­
seits ein Mittel zur besseren und schnelleren Wiedergabe, Veranschaulichung und 
Gestaltung potentieller Wirklichkeit, andererseits Wirklichkeitsersatz " (VON 
HENTIG 2000, S. 28f) 
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Abb. 6: Virtuelle Exkursion oder reale Begegnung (Entwurf Budke & Kanwischer, Zeichnung 
Inga Gryl) 

Aufgrund dieser Aspekte wird deutlich, dass die Durchführungen von virtuellen Exkursionen 
die Exkursionen in "Realräume" niemals überflüssig machen werden. Auch im Hinblick auf 
die unterschiedlichen Möglichkeiten im Bereich der methodischen Kompetenzentwicklung 
werden virtuelle Exkursionen nicht die realen Exkursionen verdrängen. Die methodischen 
Kenntnisse im Bereich der Kartierung und der Durchführung von Geländeuntersuchungen 
lassen sich bisher nur auf "realen" Exkursionen fördern. Andererseits können die Schüler nur 
auf virtuellen Exkursionen den kritischen Umgang mit den digitalen Medien lernen. Die teil­
weise unterschiedlichen Kompetenzen, die auf virtuellen und "realen" Exkursionen angestrebt 
werden, machen deutlich, dass sich die beiden Exkursionsarten nicht entsprechen und damit 
nicht ersetzen können. Sehr sinnvoll ist dagegen die Kombination der beiden Exkursionen, die 
sich auf diese Weise fruchtbar ergänzen können. Für das Beispiel der virtuellen Exkursion 
zum Strukturwandel im Ruhrgebiet hieße dies, dass durch die Kontrastierung der auf der vir­
tuellen Exkursion gewonnenen Eindrücke mit den Erfahrungen, die auf einer "realen" Exkur­
sion zu den Projektstandorten gewonnen würden, die Einsicht der Schüler in die intentionale 
Konstruiertheil der Darstellungen im Internet vertieft werden könnte und ihnen eine umfas­
sende Bewertung der Projekte möglich wäre. 
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V Nachträge 

Josef Birkenhauer (Seefeld) und Franz Kestler (München) 

Notwendige Vorweg-Überlegungen zur Planung und 
Evaluation geodidaktischer Exkursionen und von Geo­
Projekten 

1. Ansätze einer Arbeitsgruppe in München 

Eine Arbeitsgruppe der Ludwig-Maxirnilians-Universität München beschäftigt sich derzeit 
gezielt mit Vorüberlegungen, die in die bewusste und durchdachte Planung, Vorbereitung und 
Ausführung von geodidaktischen Exkursionen eingehen müssen. Diese Vorweg­
Überlegungen sind daher notwendig, weil allein auf einer solchen GrundJage die methodisch 
bewusste Ausführung der realen Exkursion erfolgen kann sowie nur so die wirklich Ergebnis 
erbringende Evaluation. 

Die Exkursionen werden als geodidaktisch bezeichnet, weil die Resultate nicht nur für geo­
graphische, sondern auch für geologische und andere vergleichbare geowissenschaftliehe , 
Bereiche angewendet werden können und auf diese auch anwendbar sein sollen. 

Außer den beiden Verfassern gehören der Arbeitsgruppe StR Michael STREIFINGER und 
Dipl.-Geographin Christine WÖLFL an. 

2. Nähe zum Fragenkatolog von Tilman Rhode-Jüchtern 

Unsere Überlegungen und Maßnahmen, mit denen wir innerhalb der beiden letzten Jahre 
begonnen haben, gehen unseres Erachtens weitgehend konform mit dem Fragenkatalog, den 
Tilman RHOOE-JÜCHTERN in einem Rundschreiben (10. 4. 2005) formuliert hat (vgL 
EinleitungS. 20). Insoweit geben sie u.E. bereits Antworten auf darin enthaltene Fragen. 

Die Vorweg-Überlegungen wurden im Sinne von Hypothesen in der Zeit zwischen dem 29. 9. 
2004 und dem 3. 2. 2005 ausformuliert. Diese Formulierungen bilden die Basis für die fol­
genden Ausführungen und Weiterungen. 

Um eine Überprüfung zu ermöglichen, sind im Folgenden die Fragen RHODE-JÜCHTERNs 

aufgelistet. 

1. Was ist das Grundkonzept, die leitende Idee und Problemstellung? 
2. Warum müssen wir dafür ins Feld? 
3. Wie entwickeln und kommunizieren wir die Idee und ·Problemstellung mit den 

Teilnehmern? 
4. Wie schieben wir die Exkursion- die Vorbereitung - an? 
5. Was ist das Authentische im Feld neben und außerhalb der häuslichen Vorberei­

tung? 
6. Welche Formen der Verantwortlichkeit und Arbeitsteilung werden vereinbart? 
7. Was betrachten wir als lohnende Fragestellung- was als lohnendes Ergebnis? 
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8. Welche Methoden kommen zum Einsatz? Wie wird deren Valididät reflektiert? 
9. Welche unterschiedlichen Fenster der Beobachtung werden geöffnet? Wie wird der 

traditionelle Blick erweitert? 
10. Wie wird über mögliche Produkte diskutiert? Welche Alternativen werden dabei be­

raten? 
11 . Sind die Fragestellungen, der Arbeitsprozess und die Ergebnisse anschlussfa.hig an 

andere Fächer und sind sie plausibel für die Öffentlichkeit? 
12. Wie wird die Exkursion insgesamt reflektiert/evaluiert und konzeptionell weiter 

entwickelt? 
13. Inwieweit ist das Exempel übertragbar? 

3. Geopunkte, geodidaktische Projekte und Nutzer 

Der Begriff " Geopunkt " wird als Oberbegriff deswegen eingeführt, weil er geeignet ist, einen 
jeden größeren Halt während einer Exkursion, jede näher betrachtete Stelle übergreifend zu 
bezeichnen und für Vorhaben jedweder Art, die sich erdräumlichen Sachverhalten widmen, 
einen überall anwendbaren, verallgemeinemden Begriff zu besitzen. Wir ziehen diesen Beg­
riff der allgemeinen Bezeichnung "Standort" vor, weil damit sofort deutlich gemacht wird, 
um welchen inhaltlichen Bezug es sich handelt. 

Ein Beispiel für einen Geopunkt wäre etwa ein Standort, von dem aus ein prägnanter Land­
schaftsausschnitt einsehbar ist, so dass ein geowissenschaftliebes Phänomen erschlossen 
werden kann , wie z.B. ein glaziales Trockental. Aber auch ein Aufschluss in einer Kiesgrube 
ist ein Geopunkt, indem Exkursionsteilnehmer dort u.a. eigenständig einfache Gesteinsbe­
stimmungen durchführen können und so vor Ort in geowissenschaftliehe Arbeitsmethoden 
eingeführt werden. 
Geopunkte, die eines der genannten Gütekriterien (prägnanter, überschaubarer Landschafts­
ausschnitt/ Möglichkeit für Eigenaktivitäten der Teilnehmer) aufweisen, wurden in einer 
Evaluation durch die Exkursionsteilnehmer am höchsten bewertet (vgl. KESTLER 2005, S. 
176ff). 

Ebenso verallgemeinernd, werden alle Vorhaben der gekennzeichneten Art als " Geodidakti­
sche Projekte" bezeichnet. Dazu gehören nicht nur Exkursionen, sondern auch Lehrpfade 
(deren Anlage), der intensive Besuch einer Ausstellung oder eines Museums, die Einrichtung 
einer eigenen Ausstellung zu erdräumlichen Sachverhalten und dgl. mehr. Der Begriff Projekt 
bezeichnet in diesem Zusammenhang also ein geodidaktisches Vorhaben im weitesten Sinne 
und ist nicht zu verwechseln mit der Projektmethode als offene Unterrichtsform. 

Die späteren Nutzer eines Geodidaktisches Projektes sind in der Regel Laien. Eine jede An­
nahme, die in die Vorbereitung und Ausführung eines Geodidaktisches Projektes (häufig 
unterbewusst) einfließt, muss sich ganz bewusst ständig mit dieser Tatsache der Laien- und 
Adressatengemäßheil auseinander setzen. Der Wahrnehmungshorizont der Adressaten ist von 
Anfang an zu berücksichtigen. Jede Annahme (Hypothese) für ein Geodidaktisches Projekt, 
für jeden auszuwählenden Geopunkt, muss bewusst vorweg reflektiert und bedacht werden. 
Das ist eine wesentliche Voraussetzung dafür, dass nach der Etablierung eines Geodidakti­
sches Projektes und seiner Nutzung diese Annahmen überhaupt auf ihr Zutreffen hin über­
prüft werden können (Evaluation). Die abschließende Evaluation möglichst einer jeden An­
nahme hat mit Selbstverständlichkeit zu erfolgen. 
Daher muss die reflektierte Adressatengemäßheit von vomherein in den vorgesehenen (und 
im Einzelnen zu begründenden) Prozess der Vorbereitung und in jenen der anschließenden 
Vermittlung eingehen. 

144 



3.1 Begegnungswert von Geopunkten und 
eines Geodidaktischen Projektes 

Ein Geodidaktisches Projekt mitsamt den Geopunkten, die es umfasst, ist so auszuwählen, 
dass sie für die angepeilten Adressaten einen für diese einsehbaren deutlichen Gewinn erbrin­
gen, eben den Begegnungswert, wie z.B. 

ästhetischer und kognitiver Reiz 
tieferes Verstehen geowissenschaftlieber Zusammenhänge 
beide gegründet auf "Aha"-Erlebnissen "vor Ort" 
holistische Zusammenhänge 
und dgl. 

Ob ein solcher deutlicher Gewinn später tatsächlich evaluiert werden kann, spielt eine erheb­
liche und entscheidende Rolle. Er kann aber nur dann exakt evaluiert werden, wenn er zuvor 
genauestens bedacht worden ist. 

Der Begegnungswert eines Geodidaktisches Projektes hängt 

einerseits voraussichtlich von den am jeweiligen Geopunkt ermöglichten Erlebnis­
sen und Einsichten ab, 
andererseits von der Einbettung in umfassendere Zusammenhänge. 

Ein solche Einbettung braucht hier im Einzelnen nicht begründet zu werden; denn es ist lern­
psychologisch allgemein bekannt, dass nur eine solche Einbettung beim Adressaten eine 
dauerhafte Einsicht erbringt und somit eine notwendige- somit: eine nicht beliebige - Vor­
aussetzung ist. Ohne dauerhaften Erfolg ist daher eine so aufwändige Veranstaltung wie es ein 
Geodidaktisches Projekt ist, ein unsinniger Aufwand. 

Die hiermit erforderliche Einbettung ist in mindestens z w e Weisen vorzunehmen: 

1. Der sog. holistische Aspekt ist von großer (wenn nicht gar von entscheidender) Bedeutung. 
Darunter versteht man die ganzheitliche Einbeziehung von möglichst zwanglos sich ergeben­
den Verbindungen z.B. zwischen der kulturräumlichen Genese und der naturräumlichen 
Ausstattung. 
Z . B.: 
_ Wo auch immer Hauptdolomit vorkommt, finden wir eine waldreiche Landschaft vor. 
_Wo auch immer Flysch die Oberfläche bildet, herrscht reiner Wald vor. 
(Begründung: Aus verschiedenen Gründen nicht landwirtschaftlich nutzbar.) 
An dieser Stelle sei darauf verwiesen, dass eine der Voraussetzungen für die Vergabe von 
Gütesiegeln durch die UNESCO z.B. für nationale Geoparks eben dieser holistische Aspekt 
ist. 
2. Zum Abschluss eines Geodidak:tisches Projektes müssen die Einsichten, die an den einzel­
nen Geopunkten gewonnen wurden, zu einem größeren (z. B. wissensmäßigen) Zusammen­
hang zusammengefügt und -geführt werden, welcher selbst wieder auf andere Sachverhalte 
angewendet werden kann. 

Diese Zusammenführung erfolgt über die beiden Transferarten , nämlich den sog. horizonta­
len (räumlichen) und den sog. vertikalen (inhaltlichen) Transfer. Selbstredend sind die Trans­
ferfarmen nicht streng trennbar. So schließt der räumliche Transfer den inhaltlichen oft mit 
ein und umgekehrt. 
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Mit dem horizontalen Transfer wird gezeigt, dass die einzelnen Geopunkte nicht bloße Singu­
laritäten darstellen, sondern exemplarisch stehen m ü s s e n für weitere vergleichbare 
Objekte. Diese Exemplarität kann etwa so ausgedrückt werden: "Das kommt da und dort in 
ähnlicher Weise vor und ist dort ebenso charakteristisch für die Landschaft, ihr Verständni 
und ihren Aufbau wie hier". Man hat etwa an einer Stelle im Alpenvorland ein glaziales 
Zungenbecken mit einem See darin kennen gelernt und erkennt im horizontalen Transfer, dass 
solche auch an anderen Stellen konstitutive Formen sind. Der eher winzige Zungenbeckensee 
des Kirchsees im Bereich des glazialen Lobus von Bad Tölz steht dann für den riesigen Bo­
densee, Genfer See oder Gardasee etc. 

Ferner sind die an den einzelnen Geopunkten gewonnenen Einsichten unter- und miteinander 
systematisch zu vernetzen. Z.B.: "An diesem glazialen Lobus von Bad Tölz gewinnen wir ein 
Verständnis für die Abfolge der Formen einer Eiszeit und damit ihren Verlauf. Wir finden 
diese Formen überall dort wieder, wo die Eismassen der Würm-Eiszeit ein vorzeitliches Re­
lief überdeckt und überformt haben. Unser ästhetisches "Gefühl" der Schönheit einer solchen 
landschaftlichen Vielfalt ("Schweiz") wird über diesen "Anmutungscharakter" nicht nur 
angesprochen, sondern erfährt eine emotional-kognitive Begründung. Wollen wir vergleich­
bare Landschaftseindrücke erleben, wissen wir, wo wir sie gezielt aufsuchen können." 

Über den vertilwlen Transfer kann die exemplarisch kennen gelernte glaziale Landschaft zum 
Verständnis des gesamten Eiszeitalters in Mitteleuropa und seines Ablaufs einschließlich 
seiner möglichen Ursachen beitragen. Sind die Teilnehmer über die sie beeindruckende Ges­
taltung des Geodidaktisches Projektes motiviert, werden sie vermutlich von selbst z.B. nach 
den Ursachen fragen. 

Selbstverständlich müssen solche Effekte ebenfalls evaluiert werden. Werden die Erwartun­
gen bestätigt, ist dieses Ergebnis zugleich eine Bestätigung dafür, dass gerade das vorgenom­
mene und gewählte "Arrangement" des Geodidaktisches Projektes diesen Effekt in den Teil­
nehmern bewirkt hat. Ein solches Evaluationsergebnis kann allerdings nur dann erwartet 
werden, wenn der Veranstalter des Geodidaktisches Projektes alles dieses e x p l i z i t vor­
weg bedacht hat und die Geopunkte nach den genannten Maßgaben ausgewählt hat. 

Das Bewusstmachen solcher Transfers fördert voraussichtlich ebenso eine zunehmende Selb­
ständigkeit der Adressaten im Hinblick auf ein genaueres eigenes Hinblicken und Erkennen, 
einer eigenständigen emotional-kognitiven "Verarbeitung". 

3.2 Eignung von Geopunkten 

Aus dem dargelegten übergreifenden Zusammenhang sind bestimmte Eigenschaften von 
Geopunkten herzuleiten, die deren Geeignetheil für den angerlachten Erfolg ausmachen und 
damit erst zur endgültigen Auswahl solcher Geopunkte führen . Dafür ist es erforderlich, u. a. 
mindestens die folgenden Fragen gründlich vorweg zu reflektieren: 
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1. Welche Merkmale und Strukturen besitzt ein Geopunkt, über die sein Potenzial für 
den Laien erkennbar werden kann? 

2. Was macht den affektiv-ästhetischen Reiz eines Geopunkts aus ("Anmutungscha-
rakter")? 

3. Worin besteht die Aussagekraft für den Laien? 
4. Inwiefern ist er exemplarisch? 
5. Worin ist sein Stellenwen inner h a 1 b des ganzen Geodidaktisches Projektes 

begründet? 



Zu einer solchen gründlichen Reflexion gehören ferner die - s e c h s t e - Frage danach, ob 
der einzelne Geopunkt in seiner Komplexität auch für den Laien "verkraftbar" ist (m.a.W.: er 
darf nicht zu komplex sein und das zurnutbare Maß der Komplexität muss evaluiert werden) 
und die - s i e b t e - Frage, ob die Anzahl der Geopunkte den Laien nicht ermüdet. Anders 
ausgedrückt: Die Anzahl der Geopunkt muss sorgfältig dosiert sein. Als Regel muss gelten: 
Mit je weniger Geopunkten man im Hinblick auf ein Geodidaktisches Projekt auskommen 
kann, umso besser verkraftbar ist ihre Anzahl für den Laien. FRANK (2001) hat z.B. darauf 
aufmerksam gemacht, dass ein intensives Betrachten eines Geopunktes bzw. intensives Arbei­
ten in einem Geopunkt (z.B. Steinbruch, ein Aufschluss) den Teilnehmern nur für drei Geo­
punkte zugemutet werden kann. Danach erfolgten eine deutliche Ermüdung und ein deutlicher 
Rückgang des Interessespiegels. Eine längere Pause ergibt sich zwingend. 
Hinsichtlich der in Frage 6 angesprochenen Komplexität ist im Hinblick auf den Laien zu 
verlangen, dass diese auf vertretbare Weise reduziert werden muss. Selbstverständlich muss 
eine solche Reduktion stringent begründet werden - insofern ist eine weitere Vorweg­
Reflexion erforderlich. Eine solche Reduktion hat sich in der Ausführung als richtig zu erwei­
sen und ist somit ebenfalls zu evaluieren. 

3.3 Vorgehensweisen bei der Auswahl von Geopunkten bzw. der Pla­
nung und Ausführung eines Geodidaktischen Projekts 

Als Wissenschaftler sollte man sich darüber bewusst sein, dass man sich in der wissenschaft­
lichen Lehre und Praxis hinsichtlich der Präsentation geowissenschaftlieber Objekte ein de­
duktives Vorgehen angewöhnt hat. Dieses Vorgehen ist einem über Jahre hinweg derart 
selbstverständlich geworden, dass man erst gar nicht mehr darüber reflektiert und es allent­
halben als das einzig richtige Vorgehen betrachtet. Ein deduktives Vorgehen, wie es hier 
verstanden wird, schließt z.B. ein, dass man vorweg eine allgemeine Einführung gibt, eine 
äußerst komplexe geologische Karte präsentiert, eine diffizile stratigraphische Tabelle oder 
eine historisch-genetische "Linie" als "Marschroute" des Vorgehens wählt. Z.B. geht man 
dann bei der Erläuterung der Situation am Potsdamer Platz in Berlin nicht von seinem heuti­
gen Erscheinungsbild aus, sondern versucht, die einzelnen historischen Phasen seines Wer­
dens nacheinander darzustellen. Bei den beiden zuletzt genannten "Wegen" geht man gewis­
sennaßen "von Adam und Eva" aus. Laien aber fehlt in der Regel ein Verständnis größerer 
historischer und erst recht geologischer Zeiträume. Die Folgen werde keinem aufmerksamen 
Beobachter solcher deduktiver Situationen entgehen: zunehmende Demotivation, zunehmen­
des und immer gähnenderes Desinteresse. Indessen geht es doch gerade genau darum, Interes­
se zu erregen und aufrecht zu erhalten (In der psychologischen Forschung gelten Videoauf­
nahmen der vorhin erwähnten Verhaltensweisen- zusammen mit dem akustisch gespeicher­
ten begleitenden Vortrag - als zureichendes Dokumentationsmaterial für die Ungeeignetheit 
eines solchen Vorgehens). 

Vergleichbares gilt für das Verständnis geologischer Profile. Laien gleich zu Beginn ein 
solches vorzulegen und davon auszugehen, dass Laien dieses verstehen, darf als schwere 
didaktische Sünde bezeichnet werden. 

Genetisches Verständnis- sei dieses kulturlandschaftlich, historisch oder geologisch - kann 
nur über die sukzessive Verknüpfung der Geopunkte erfahren werden. Denn: Für irgendeine 
genuine und implizite Überlegenheit des deduktiven Verfahrens im Gelände gibt es keinerlei 
Belege (zumindest bisher nicht). 

Zudem werden beim deduktiven Verfahren die Laien mit ihnen von vornherein unverständli­
chen Fachbegriffen regelrecht überschüttet. Die Folgen erkennt der aufmerksame Beobachter 
sofort: Frustration und Interesseverlust (vgl. dazu ebenfalls FRANK 2001) 
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In unserer Arbeitsgruppe wird daher davon ausgegangen, dass der induktive Prozess für den 
Laien von vornherein sowohl interessanter, spannender und insgesamt zurnutbarer ist. Dieser 
Prozess erweckt stets Neugier und Interesse. Wir erwarten daher, dass die Motivation erhalten 
bleibt. 

Außerdem werden die für das Verständnis und den späteren Transfer notwendigen Fachbeg­
riffe in konkreter Begegnung am konkreten Ort dosiert erfahren sowie darüber auch verstan­
den, zu mal jeder Teilnehmer die Möglichkeit erhält, direkt nachzufragen. Die Forderung nach 
einer Reduzierung der zu verwendenden Fachbegriffe ist wegen der zu erwartenden Überfor­
derung der Laien ebenfalls nachdrücklich zu erheben. Die konsequente Beschränkung auf so 
wenig Fachbegriffe wie möglich ist notwendiges didaktisches Postulat. Selbstverständlich ist 
deren Auswahl von vornherein ebenso gründlich zu reflektieren und zu begründen wie in den 
vergleichbaren früher genannten Fällen. Wir nennen solche notwendigen Fachbegriffe essen­
zielle Fachbegriffe. Ob sie tatsächlich essenziell sind, ist wiederum zu evaluieren. 

Insgesamt ist das induktive Verfahren unseres Erachtens zwar besonders bei jüngeren Teil­
nehmern (unter 16- 17 Jahren) geboten, aber auch für Erwachsene günstig. 

Für Erwachsene ist es ebenso notwendig, am Beginn eines Geodidaktisches Projektes einen 
Überblick zu skizzieren oder durch eine erste Überblicksexkursion (z.B. auf der Isle of Wight; 
vgl. den Beitrag HÜTTERMANN) zu gewinnen. Dieser Überblick bezieht sich auf die beiden 
folgenden Dimensionen: 

1. über das zu erkundende Gelände (das dafür überschaubar genug sein muss), 
2. eine allgemeine Problemstellung als sich durchziehende Fragestellung ("roter Fa­

den"), deren Beantwortung nach und nach über die Folge der Geopunkte erreicht 
werden soll. 

Erwachsene möchten nämlich von vornherein wissen, worauf sie sich einlassen (vgl. BIR­
KENHAUER 2004). 

3.4 Wesentliche Merkmale von Geopunkten 

In den vorstehenden Abschnitten wurden bereits einige wesentliche Merkmale, die Geopunkte 
aufweisen sollten- damit sie "aus sich ankommen" können -, genannt. Der Übersicht halber 
werden sie hier mit weiteren zusammengestellt. Die Zusammenstellung ist unvollständig. Sie 
basiert u.a. ursprünglich auf ausgedehnten Erhebungen zu Lehrpfaden in Bayern (vgl. BIR­
KENHAUER 1996). 

Als wesentliche Merkmale von Geopunkten sind anzusehen: 

• einsichtige, prägnante und überschaubare Strukturiertheit ("intrinsische Güte") 
• Authentizität (die "originale Begegnung" möglich werden lässt und damit eine durch­

aus entscheidende Vorbedingung für den Erfolg des Geodidaktisches Projektes bildet) 
• Anbieten eines Anreizes, Wecken von Neugier, Sensibilisierung, gerade auch über die 

beiden zuerst genannten Merkmale ("Aktivitätspotenzial" des Geopunktes). 
• Anmutungscharakter (ästhetischer Reiz, emotionale Attraktivität). 

(vgl. BIRKENHAUER 1996, S. 78) 

Es schließt sich eine Reihe von Fragen an. Diese Fragen stellen heißt, dass wir über ihre 
Bedeutung und Berechtigung herzlich wenig wissen. Fragen sind z.B.: 
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- Ob diese Merkmale tatsächlich wesentlich sind, den Adressaten wirklich zu einer Beschäf-
tigung ermuntern, insofern .,interessant" sind, weil sie Interesse erregen, 

- ob der Geopunkt für den Adressaten einsichtig wird, 
- was .,Einsichtigkeit" und "Interessantheit" für den Adressaten überhaupt heißt, 
- wodurch ein Objekt, ein Geopunkt, eine Landschaft für den Adressaten "schön" oder "häss-

lich" wirkt, wodurch diese Eigenschaften definiert werden können und ob sie für alle Ad­
ressaten ähnlich ausfallen. 

Gestaltung und Auswertung eines Geodidaktisches Projektes sollten möglichst viele nach­
prüfbare Antworten auf diese Fragen geben. Es gehört somit ebenfalls zu den notwendigen 
Vorweg-Überlegungen, die Gestaltung eines Geodidaktisches Projektes so vorzunehmen, dass 
Antworten auf die Fragen möglich werden können. 

3.5 Medien und Methoden 

Bei der Gestaltung und Ausführung eines Geodidaktisches Projektes mit Laien werden be­
stimmte Medien und Methoden eingesetzt. Denn wir gehen eher stillschweigend davon aus, 
dass Medien und Methoden den Prozess des Aufnehmens und Verslehens fördern. Medien 
und Methoden müssen also einerseits den angestrebten Zwecken adäquat entsprechen, ande­
rerseits muss der Adressat sie auf eine für ihn gemäße Weise kennen lernen, ihre Aussagefa­
higkeit und ihren Wert verstehen lernen. 

Gerade auch in dieser Hinsicht müssen Ausführung und Gestaltung von vomherein so vorge­
nommen werden, dass am Ende Aussagen u.a. darüber möglich werden, 

welche Medien und Methoden wirklich vorrangig sind, 
auf welchen Wegen der Laie sie am besten in ihrem Wert verstehen lernt. 

Wiederum: Leider wissen wir herzlich wenig über solche Qualitäten und Prozesse, über ihre 
Geeignetheit, darüber, wie man die Geeignetheit "misst" (vgl. BIRKENHAUER 1997). Statt­
dessen machen wir auch hierbei stillschweigende Annahmen - häufig allein deswegen, weil 
uns diese Wege und Medien im Laufe der Zeit sehr vertraut geworden sind und wir ihre Ein­
sichtigkeit daher einfach unterstellen. Wahrscheinlich sind sie uns zu vertraut geworden. 
Daher sind wir gezwungen- und sollten uns selber zwingen-, diese uns objektiv erscheinen­
de Einsichtigkeit ernsthaft und entschieden zu hinterfragen. 

Die Arbeit an Geodidak.tischen Projekten sollte somit auf die Dauer zu einer deutlich verbes­
serten und vertieften Kenntnis auch auf diesem didaktischen Gebiet führen. 

4. Evaluierungen 

Unserer Arbeitsgruppe ist es im Laufe der Zeit immer deutlicher bewusst geworden, dass -
wie es scheint - für a 11 e im Vorstehenden angesprochenen Sachverhalte Evaluierungen 
zwingend notwendig sind. Da Evaluationen diesen hohen Grad an Notwendigkeit besitzen -
auch das ist uns allmählich klar geworden -, ist bei a 11 e n Geodidaktischen Projekten eben­
falls von vornherein das besondere Augenmerk darauf zu richten, dass sie über Ab­
lauf und Gestaltung sich mit eben demselben Grad an Notwendigkeit zu ergeben haben. Sie 
sind sozusagen von vornherein "einzubauen". 
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Die Frage stellt sich somit, wie Evaluierungen des Konstrukts "Geodidaktisches Projekt" 
vorgenommen werden können, sollen, müssen. Dazu stehen verschiedene Methoden zur 
Verfügung. 

4.1 Qualitative Verfahren 

PlAGET z.B. hat seine Bahn brechenden Erkenntnisse über die Entwicklung kognitiver, 
sprachlicher und anderer Fähigkeiten vom Säuglingsalter bis in die Adoleszenz hinein über 
die sog. "klinische Methode" erzielt. Sie ist den qualitativen Verfahren zuzurechnen. 
Unter klinischer Methode versteht man die genaue Beobachtung von Einzelfällen, die ständig 
mit anderen Einzelfällen verglichen werden, so lange bis sich ein bestimmtes Muster ergibt, 
das auch bei der Beobachtung weiterer Einzelfälle nicht mehr verändert oder gar umgestoßen 
werden muss. Karl POPPER hat die klinische Methode bekanntlich als jene bezeichnet, die 
auf Dauer zu den gesichertsten Erkenntnissen in Wissenschaft und Technik geführt haben. 
Auch was die Ergebnisse PIAGETs und seiner Mitarbeiter betrifft, hat u.W. bisher eine jede 
weitere Überprüfung mit den üblichen statistischen Methoden zu einer Bestätigung geführt, 
vorausgesetzt, es wurden dieselben Randbedingungen beibehalten. Bei dieser Methode ist 
demnach der Induktionsschluss die grundlegende Forschungsstrategie. 

In welcher Weise hilft uns die Reflexion auf diese Methode unseren geodidaktischen Vorha­
ben? Sicherlich würde die kontinuierliche Beobachtung von Einzelfällen weiterführen, doch 
sie würde wegen der notwendigen Iterationen einen unermesslichen Zeitraum beanspruchen 
und einen großen personellen Aufwand mit sich bringen. Unter realistischen Bedingungen ist 
die klinische Methode somit auszuschließen, abgesehen vom Einsatz für bestimmte Teilberei­
che (vgl. Kap. 4.3). 

4.2 Quantitative Verfahren 

Es bleiben also die quantitativen Methoden für die Evaluation. Um eine ausreichende Menge 
statistisch auswertbarer Daten zu erhalten, sind allerdings Evaluierungen über die Erfahrun­
gen mehrerer Gruppen erforderlich. Dabei lehrt die Überlegung im Zusammenhang mit der 
klinischen Methode, dass die Randbedingungen konstant gehalten werden müssen. Zwar ist 
z.B. jede Exkursion als solche einmalig und somit nicht wiederholbar, jedoch geht es darum, 
die Randbedingungen konstant zu halten. 

Was sind solche Randbedingungen? 

In unserer Arbeitsgruppe sehen wir vor allem drei (worauf auch bereits frühere Beobachtun­
gen verweisen: vgl. z.B. FRANK 2001): 

1. Die "Führungslinie" (d.h. z.B. eine bestimmte Auswahl und Reihenfolge von 
"Geopunkten" muss konstant gehalten werden - gleichgültig ob in einem Geodi­
daktischen .Projekt, bei einer Exkursion, einem Lehrpfad oder in einem Museum. 
Auf diese Weise können verschiedene Probandengruppen bei Wiederholungen in 
derselben Reihenfolge vergleichbare Erfahrungen an denselben Objekten machen 
(die zum Abschluss "abgerufen" und miteinander verglichen werden können). 

2. Die verwendeten Medien müssen die gleichen sein. 
3. Der" Versuchs/eiter" muss bei jeder Probandengruppe dieselbe Person sein. 

(Diese Randbedingungen gelten im Übrigen ebenfalls für die Evaluation einzelner Geopunk­
te, gleichgültig ob es sich um den Potsdamer Platz oder den Loreley-Felsen mit seiner Schich­
tung und Schieferung handelt.) 
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Mit einem Fragebogen, der 
alle oben genannten Vorüberlegungen berücksichtigt, 
durch eine Pilotstudie auf seine Geeignetheit überprüft worden ist, 
den Gütekriterien der klassischen Testtheorie entspricht, 
und dann ebenfalls konstant gehalten wird 

können sodann die Erfahrungen der Probanden ermittelt und die Richtigkeit der V orüberle­
gungen bestätigt oder verworfen werden. Dabei geht nicht es darum. die Fähigkeit der Pro­
banden zu beurteilen, sondern letztere bewerten die Brauchbarkeit eines Geodidaktisches 
Projektes, d.h. also ein Fremdobjekt. 
Zwar muss eingeräumt werden, dass die Signifikanz der Ergebnisse unter den gegebenen 
experimentellen Verhältnissen nicht hoch sein kann - aber immerhin kann eine Signifikanz 
erzielt werden, wie sie nun einmal unter den gegebenen Umständen einer quasiexperimentel­
len Felduntersuchung erreichbar ist. Solche Untersuchungen zeichnen sich nach BORTZ & 
oöRING (2003, S. 56) durch eine hohe externe Validität aus. Darunter versteht man die 
Generalisierbarkeit der Untersuchungsergebnisse. 

Das Ziel der Untersuchung darf als erreicht gelten, wenn die betreffenden Fragen im Frage­
bogen primär in ihre sog. "Schlüsse/richtung" (d.h. im Sinne der zu Grunde 1iegenden Hypo­
these; z.B. "Eine induktive Führungslinie ist adressatengerecht" oder "Eine laiengerechte 
Sprache führt besser zu dem gewünschten Verständnis") beantwortet werden. Im gegenteili­
gen Fall muss die Annahme als null und nichtig betrachtet werden. 
Für explanative Untersuchungen wie jene in unserer Arbeitsgruppe, die von unspezifischen 
Hypothesen ohne festgesetzte Effektgröße ausgehen, sind nach BOR TZ & DÖRING (2003, S. 
75) Angaben zur optimalen Stichprobengröße nicht möglich. 

1m Hinblick auf ein einzelnes Objekt (Geopunkt) bzw. ein ganzes Geodidaktisches Projekt 
führt eine Bewertung nach der sog. EPA-Struktur zu differenzierenden Erkenntnissen. Es 
handelt sich um das dreidimensionale System des "semantischen Raumes", das aus sprach­
vergleichenden Untersuchungen entstand, dem .. aber universelle Gültigkeit unterstellt wird 
(OSGOOD et al. 1957, zit. nach BOR TZ & DORING 2003, S. 184f). Das Modell umfasst 
folgende Dimensionen: 

}> Evaluation (E-Dimension := affektive Bewertung, "ästhetischen Reiz", z.B. ange­
nehm- unangenehm), 

}> Potency (P-Dimension := Macht, "Prägnanz", "Ensemblewirkung", z.B. stark -
schwach) und 

}> Activity (A-Dimension := Aktivität, "Authentizität" und "Aktivierungspotenzial"; 
z.B. erregend - beruhigend). 

4.3 Grid-Technik 

zur Verbesserung der Bewertung von Einzelpunkten schlagen wir eine spezielle quaHtative 
Einzelfalluntersuchung vor (vgl. oben die Einzelfallmethode a Ja PlAGET), die unseres 
Wissens bisher in der Geodidaktik noch keine Anwendung fand. 

Es handelt sich um die so genannte Grid-Technik (BORTZ/DÖRING 2003, S. J86f) oder 
Repertory Grid-Technik bzw. Repgrid-Technik (SCHEER/CATINA 1993). 

Dieses Verfahren entstand aus der Theorie der Persönlichen Konstrukte (KELL Y 1955). 
Nach dieser Theorie entwickelt jedes Individuum durch Erfahrung Konstrukte als persönliche 
Interpretation der Realität, bei der jeweils eine bestimmte Klasse von ähnlichen Objekten von 
bestimmten anderen Objekten unterschieden wird. Das Ergebnis ist eine dichotome Einheit 
aus Ähnlichkeitsmerkmal ("Konstruktpol") und differenzierendem Kriterium {"Kontrastpol"). 
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Ein Konstrukt ist also eine individuelle Wahrnehmungs- oder Bewertungsdimension, mit der 
gleichzeitig Ähnlichkeiten und Unterschiede festgestellt werden. 

Um die wichtigsten Dimensionen (Konstrukte) zu ermitteln, mit denen eine Person seine 
Umwelt wahrnimmt, werden sog. "Triaden-Vergleiche" durchgeführt (Abb. 1). 

gemeinsames Merkmal 
(Konstruktpol) 

I 
II) 
Cl 
c c 
::l 0 
E ·oo 

.s::. c 
Q) Q) 

E E 
-§j'C 
?:: 

unterscheidendes Merkmal 
(Kontrastpol) 

Abb. I: Ermittlung einer Wahrnehmungsdimension aus einem "Triaden-Vergleich". Der Proband gibt ein 
gemeinsames Merkmal von Objekt r und Objekt s an und ein Merkmal, dass diese vom Objekt t unter­
scheidet (r;ts, r;tt, r;tt). (F. KESTLER) 

Dazu werden je drei Objekte, sog. Triaden miteinander verglichen. Der Proband soll dabei 
angeben, in welcher Hinsicht sich zwei der Objekte ähneln und sich vorn dritten unterschei­
den. Welche Kriterien für den Vergleich herangezogen werden, bleibt dem Probanden über­
lassen. Das Ergebnis der Auswertung beschreibt dann ein bipolares Konstrukt, welches eine 
subjektive Wahrnehmungsdimension des Probanden wiederspiegelt 

Innerhalb einer empirischen Untersuchung zur Exkursionsdidaktik wurden u.a. Dimensionen 
ermittelt, mit denen einzelne Teilnehmer die natürliche Umwelt eines Geopunktes wahrneh­
men. Dazu wurde beispielsweise ein Exkursionsteilnehmer gebeten, für die drei Geopunkte 
"Blick auf ein ehemaliges Gletschertor und die heute dadurch verlaufenden Verkehrswege", 
"Gesteinsbestimmungen in einem Moränenaufschluss" und "eiszeitliche Findlinge" einen 
Triaden-Vergleich durchzuführen. Der Proband hat die beiden letztgenannten Geopunkte 
wegen des jeweils fehlenden Alltagsbezuges zusammengefasst, während für ihn beim erstge­
nannten Geopunkt der Einfluss auf Leben und Alltag offenbar war. Demnach wurde von 
diesem Probanden die Qualität eines Geopunktes danach beurteilt, ob ein Alltagsbezug er~ 
sichtlich ist oder nicht (KESTLER 2005, S. 193ff). 
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Indessen werden durch weitere Triadenbildungen weitere Wahrnehmungsdimensionen ermit­
telt. 
Nachdem das individuelle Konstruktsystem eines Probanden ermittelt wurde, soll er schließ­
lich alle Objekte hinsichtlich der gefundenen Wahrnehmungsdimensionen anband einer Ra­
ting-Skala bewerten. Die Ergebnisse werden üblicherweise in ein Raster oder Gitter (engl. 
"grid") eingetragen, welches im deutschen Sprachraum auch Kelly-Matrix genannt wird 
(Abb. 2). 

Wt Wz ... wk ... Wm 

Üt Bn B12 Blm 

Oz Bzt Bzz 

... 

0; B;k 

... 

Ün Bnl Bnm 

Abb. 2: Einschätzung jedes Objektes 0; (1 :<::; i :<::; n) hinsichtlich der ermittelten Wahrnehmungsdimensio­
nen W~: ( I :<::; k :<::; m). Dabei steht B;~: für die Bewertung des Objektes 0 ; bezüglich der Wahrnehmungsdi­

mension W~:. 

BORTZ & DÖRING haben dabei zwar nicht im Entferntesten an Geopunkte gedacht, jedoch 
setzen wir im Rahmen unserer Arbeitsgruppe u.a. auch diese "Gitter-Technik" ein, um anband 
der Geopunkte im Gebiet des glazialen Lobus von Bad Tölz ihre geodidaktische Brauchbar­
keit zu überprüfen (KESTLER 2005). 

5. Abschließende Bemerkung 

zusammenfassend lässt sich feststellen, dass durchaus ein Arsenal an Methoden zur Verfü­
gung steht, um Evaluierungen in einem Bereich zu erzielen, der didaktisch bisher so gut wie 
gar nicht systematisch angegangen worden ist. Hierfür sind vermutlich mindestens zwei 
Gründe auszumachen: 

1. Die geringe explizite Vorweg-Reflexion auf die vielen implizit eingehenden An­
nahmen (um wie viele es sich dabei tatsächlich handelt, dürfte aus den gesamten 
Ausführungen ersichtlich geworden sein). 

2. Die als beträchtlich angesehenen (und damit eher abschreckenden) Schwierigkeiten 
für Evaluierungen. 

Wir hoffen mit unseren Ausführungen einerseits wenigstens eine Reihe der notwendigen 
Überlegungen geliefert zu haben, andererseits aber auch gezeigt zu haben, dass die explizit 
gemachten Gedanken auch praktisch gangbar sind. Wir nehmen an, dass damit einige 
Antworten auf den eingangs benannten Fragenkatalog von Tilman RHOOE-JÜCHTERN 
gegeben werden konnten. 
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Martin Scharvogel (Kassel) 

Zur Deutung von Bedeutung: 
Impulse für eine konstruktivistische Exkursionsdidaktik 

Wesentliche Impulse für eine Neuformulierung der Exkursionsdidaktik lie­
gen in den fachwissenschaftliehen Ansätzen, welche gerade in den letzten 
Jahren im Rahmen des handlungstheoretischen Paradigmas und den 
Strömungen einerNeuen Kulturgeographie (vgl. GEBHARDT et al. 2003) 
entworfen wurden. Sie liegen aber auch in vielfältigen geographiedidakti­
schen Arbeiten, die diese Impulse aufgreifen und sie für die Schule weiter­
formulieren, wie dies beispielsweise Tilman Rhode-Jüchtern (2004a) in 
seiner Monographie .,Derselbe Himmel, verschiedene Horizonte" getan 
hat. 
An diesen Impulsen anknüpfend sollen in diesem Aufsatz einige Anregun­
gen für eine konstruktivistisch orientierte Exkursionsdidaktik formuliert 
werden. Die Leitfrage ist: Welche Folgerungen sollen und müssen aus ei­
ner konstruktivistisch orientierten Geographiedidaktik für die Konzeption 
von Exkursionen gezogen werden? 

1. Über das Drinnen und das Draußen 

Was passiert, wenn sich ein Schmetterling in ein Klassenzimmer verirrt? 

Die Schüler werden abgelenkt, unaufmerksam und konzentrieren sich auf ein flatterndes 
Insekt, anstatt dem Lernstoff zu folgen. In der Regel wird der Störenfried schnellstmöglich 
aus dem Klassenzimmer verbannt. Weder ist der Klassenraum ein geeigneter Lebensraum für 
den Schmetterling, noch ist er ein Ort, an dem sich Schüler mit lebenden Insekten beschäfti­
gen. Unter schulischen Bedingungen ist der Schmetterling wohl eher als Illustration, Fotogra­
phie oder aufgespießt im Schaukasten präsent. Selbst wenn gerade im Erdkundeunterricht das 
Thema "Almwirtschaft in den Alpen" oder "Natur und Naturschutz" verhandelt wird, in 
denen Schmetterlinge meist so marginal wie selbstverständlich sind, wird das Tier als dem 
Draußen zugehörig wahrgenommen werden. 

1m tradierten (Erdkunde-)Unterricht tritt der Schüler als Mensch mit seinen Vorerfahrungen, 
seinen Empfindungen und seinem Körper zumeist hinter eine mehr oder weniger dominante 
kognitive Vermittlungsebene zurück. Die Schule ist ein Schutzraum, aber gleichzeitig ein 
Raum der abschottet, in welchem-trotzeiniger Ansätze alternativen Unterrichts - Emotiona­
les und Kognitives, biographische Erlahrungen und (wissenschaftliches) Wissen getrennt 
werden. Das Unterrichtsmaterial ist didaktisch reduziert und allzu leicht entlebendigt. Hinter 
Statistiken, Diagrammen, Tabellen, Karten oder kausallogischen Texten bleiben die Men­
schen in ihrem Lebens- und Erlebenskontext oftmals unsichtbar. 

Man läuft nicht Gefahr, bei ihrer Lektüre zu erleben, was es heißt den beißenden Geruch im 
Verkehrschaos einer Mega-City einzuatmen oder die körperliche Anstrengung beim Mähen 
einer Almwiese zu spüren. So schützt diese Art des Unterrichts und verschüttet gleichzeitig. 
Nichts, wovor man sich ängstigen oder ekeln müsste oder was man zusätzlich zu seinem 
Verstand "mit der Zunge, den Händen, den Augen, dem Körper genießen, greifen und so 
begreifen könnte" (PURITZ 2000, S. 175). Die Informationen aus dem Lehrbuch sind gefil­
tert durch die Sprache. Auf dem "Tablett liegen Worte, zu Sätzen gereihte schablonierte 
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Schriftzeichen" (PURITZ 2000, S. 175). Doch wo bleiben in diesen Wörtern, Sätzen die 
Schüler mit ihren "Bildern, Gefühlen, Erfahrungen und Fantasien" (PURJTZ 2000, S. 175)? 
In dieser Hinsicht scheint gerade die Geographie ein Schulfach zu sein, in dem die angespro­
chene Diskrepanz zwischen Unterrichtsrealität und Lebensrealität als Widerspruch erscheinen 
muss. Man geht nach drinnen in den Schulraum, um mit Büchern, Texten, Bildern, Filmen 
und Karten zu illusionieren, was draußen ist- oder, dass man draußen ist. 

Nun scheint gerade die Exkursion eine besondere und besonders geeignete Form des Unter­
richts zu sein, um diese Widersprüchlichkeil aufzuheben. Die geschützte und geregelte Sphäre 
des Klassenzimmers und der Schule wird verlassen, um den Menschen und Gegenständen vor 
Ort zu begegnen, um eine reale "Begegnung mit der räumlichen Wirklichkeit außerhalb des 
Klassenzimmers" (RINSCHEDE 2003, S. 235) herzustellen. Nicht das Schulbuch, Fotogra­
phien, Diagramme oder Texte stehen im Mittelpunkt, sondern der erlebbare Raum. Dies ist 
gewiss eine außerordentliche Chance des Geographieunterrichts. Doch Exkursionen werden 
nicht dadurch zu einer sinnvollen oder gar verständnisintensiveren Form des Unterrichts, 
indem der Lehrer mit den Schülern den Klassenraum verlässt und pauschal auf die Qualitäten 
einer originalen Begegnung setzt. Es bedarf einer Exkursionsdidaktik, die die Potenziale von 
Exkursionen auf methodischer und methodologischer Ebene genauso wie auf erkenntnistheo­
retischer und bildungstheoretischer Ebene reflektiert, damit Exkursionen nicht ein bloßes 
Fortsetzen des Unterrichtsam anderen Ort werden . 

2. Etablierte Gangarten für Exkursionen: Ein Streifzug 

Was geschieht, wenn der Lehrer den Klassenraum verlässt und mit den Schülern vor die Tür 
tritt? 

Eine Möglichkeit ist, dass der Lehrer den Schülern diese ,Wirklichkeit' erklärt. Er erläutert 
den Raum. Nehmen wir an, der Lehrer hat eine Siedlung ausgewählt. Er beschreibt die Ge­
bäude in ihrer Stellung zueinander, er berichtet über den Architekten und möglicherweise 
über städtebauliche Leitbilder. Dies nennt man dann Übersichtsexkursion. Der Lehrer referiert 
selektive, im Vorfeld der Exkursion augeeignete Wissensbestände. Was passiert? Die Schüler 
bekommen ein Deutungsschema für einen Ort. Die Unterrichtsform entspricht dem Frontalun­
terricht. Mag sein, dass das reale Vor-Ort-Sein die Anschaulichkeit erhöht und die Merkfä­
higkeit fördert, allerdings verbleibt der Ort selbst auf der Ebene der Illustration für vorgefer­
tigte Wissensbestände. Der Unterschied zu einer Illustration mit Dias im Klassenraum bleibt 
minimal - vielleicht könnte man die Spezifika der Siedlung durch gezielt herausgezoomte 
Teilelemente im Dia sogar genauer hervorheben. Daran ändert sich auch wenig, wenn die 
Rollen getauscht werden und die Schüler auf der Grundlage angelesenen Materials referieren. 

Eine andere Möglichkeit wäre, das Wissen direkt vor Ort zu erarbeiten, beispielsweise durch 
gezielte Impulsfragen, die in Verbindung stehen zum Themenbereich der letzten Unterrichts­
stunden. Man könnte argumentieren, dass dabei Transferleistungen möglich sind und Wissen 
vertieft wird. Die Leitfrage wäre: Erkennen die Schüler die besprochenen Strukturen in der 
Wirklichkeit wieder? Die Exkursion wird zu einer Überprüfung und Anwendung erlernter 
Kategorien und Ordnungsmuster. Allerdings kann auch hierbei ein konkreter Ort in seiner 
Vielfalt hinter den vorgefertigten und vorgeleisteten Kategorien verschwinden. Die Schüler 
sind durch den Unterricht bereits mit den ,Lesebrillen' für den Ort ausgestattet. 

Eine weitere Möglichkeit wäre, Exkursionen handlungsorientiert durchzuführen. Die Schüler 
würden mit Arbeitsaufträgen und Arbeitsblättern durch die Siedlung geschickt. Der Lehrer 
könnte Zusatzinformationen in Form von kurzen Texten, Plänen oder Bildern bereitstellen. 
Die Schüler würden die räumlichen Strukturen erkunden und ihre Beobachtungen mittels 
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Skizzen und Notizen festhalten. Hier gelangen wir in den Bereich der Arbeitsexkursion (wel­
che wiederum verschiedene Spielarten wie Geländepraktikum oder Feldarbeit mit unter­
schiedlichen Schwerpunktsetzungen umfasst). An dieser Stelle bekommt das Vor-Ort-Sein 
eine tatsächliche Bedeutung. Die Richtung der Exkursion wird dann maßgeblich durch die 
Fragestellung und die Arbeitsaufträge bestimmt. Arbeitsaufträge können so eng gefasst sein, 
dass das Erkunden eines Ortes zur ,Schnipseljagd' wird. Beispielsweise: Kartiere die lnfra­
strukturausstattung im Quartier! Oder: Welche unterschiedlichen Gebäudetypen findest du im 
Quartier? Dann läuft auch diese Form der Exkursion nur darauf hinaus, die ,richtigen' bereits 
vom Lehrer gewussten Ergebnisse herauszufinden. 

Dieser Ansatz kann noch weiter verfeinert werden. Beispielsweise durch den Einbezug von 
alten Fotographien, auf denen die Geschichtlichkeit eines Ortes zum Ausdruck kommt. Man 
könnte Vergleiche anstellen, wie die Menschen früher in einer Siedlung lebten und wie sie 
dies heute tun, man könnte durch literarische Materialien Stimmungsbilder entwerfen und die 
Atmosphäre eines Ortes einzufangen versuchen. Aber: Erlebnisfähigkeit ist noch keine Er­
kenntnistätigkeit. 

Im Folgenden wird eine Exkursionsform umrissen, die versucht die Erfahrungen der Schüler 
in den Mittelpunkt zu stellen und ein reflexives Verhältnis zum Raum zu befördern. Es ist 
eine Exkursion, die nach Bedeutungen fragt und diese als Grundlagen für das Handeln konzi­
piert. 

3. Eine konstruktivistische Relativierung der Idee der authenti­
schen Erfahrung 

Ein, wenn nicht das zentrale Argument für Exkursionen ist die "direkte Begegnung mit dem 
,Original'" (HAUBRICH et al. 1993, S. 190) mit dem Ziel, "Beobachtungsfähigkeiten am 
,realen Objekt' zu entwickeln" (HAUBRICH et ai. 1993, S. 190). Informationen aus Primär­
erfahrungen seien wertvoller als Informationen aus zweiter Hand, die teils verfälscht (vgl. 
R.INSCHEDE 2003, S. 237) oder zumindest gefiltert seien (vgl. HAUBRICH et al. 1993, S. 
190). 
Diese Unterscheidung führt aus konstruktivistischer Blickrichtung in eine problematische 
Dichotomie. Auf der einen Seite gibt es die gefilterte und selektierte Erfahrung, wie sie bei­
spielsweise in Massenmedien, aber auch in Schulbüchern zum Ausdruck kommt. Auf der 
anderen Seite steht die authentische, originale und umfassende Erfahrung, welche in der 
realen Begegnung stattfindet. Dabei erscheint die reale Begegnung als Möglichkeit .zu erfah­
ren, was ein Ort , wirklich' ist. Es wird vorausgesetzt, dass die Begegnung eine wirklichkeits­
getreue Abbildung im Wahrnehmenden, sprich im Schüler, hervorrufen könnte. Diese Set­
zung ist erkenntnistheoretisch in dieser Form jedoch nicht haltbar. "Es gilt, einem naheliegen­
den Trugschluss entgegenzuwirken: Auch das durch ,unmittelbare' Beobachtung gewonnene 
Bild vom ,geographischen Objekt' kann dieses ,Objekt' selbst niemals ,objektiv' e.rfassen!" 
(DAUM 1982, S. 72). Wie kommt dieses Problem zustande? Aus konstruktivistischer Sicht 
besteht die Schwierigkeit darin, 

"daß sich wirkliches Wissen auf die wirkliche Welt beziehen müßte. Die , wirkliche Welt' 
aber kennen wir nicht. Wir kennen nur ihre Erscheinungen. U~d die Erscheinungen wie­
derum kennen wir nur so, wie wir sie wahrnehmen und in der Kommunikation darstellen. 
Man hat also eine zirkuläre Struktur vor sich, in der gegenwärtiges Wissen immer nur mit 
früherem Wissen, aber niemals mit der objektiven oder apriorischen Wirklichkeit vergli­
chen werden kann. Realität wird immer erst in dem Symbolsystem faßbar, in dem sie 
kodiert oder beschrieben ist" (JENSEN 1999, S. 27). 

Dies hat weitreichende Konsequenzen, für das, was weiter oben als reale Begegnung bezeich­
net wurde. Die reale Begegnung darf nicht mit der Vorstellung verwechselt werden, dass 
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durch das Vor-Ort-Sein ein genaues "Abbild der Wirklichkeit" (VIELHABER 1999a, S. 10) 
entstehen könnte. In den Vordergrund rückt der Aspekt der Konstruktion von Wirklichkeit, 
"die erst durch Kommunikation, durch Beziehungen mit der Umwelt Sinn erhält" (VIELHA­
BER 1999a, S. 10). 

"Man muss sich nur klar machen, dass jeder Mensch seine eigene Perspektive hat, die er 
durch Erfahrung erlernt hat, dass er sieb aus dieser Erfahrung eine Vorstellung und einen 
Begriff von anderen Dingen macht und dass sich das für ihn bewährt hat" (RHODE­
JÜCHTERN 2004a, S. 38). 

Das heißt, dass unsere Erfahrungen immer in Korrespondenz mit unseren subjektiven Vorer­
fahrungen stehen, welche wir uns im Laufe unseres Lebens angeeignet haben und welche im 
alltäglichen Lebensvollzug wirksam werden. Man könnte formulieren: Durch individuelle 
subjektive Vorerfahrungen entsteht im Kopf jedes einzelnen eine Reproduktion eines ,geo­
graphischen Objekts'. Das hieße, ,so viele Subjekte, so viele Reproduktionen ' . 

Allerdings sind solche individuellen Bilder nicht als genuine Leistungen des Subjekts zu 
verstehen. Sie müssen im Hinblick auf sozial vermittelte Muster der Wahrnehmung und der 
Bedeutungsgenerierung befragt werden. In jeder Gesellschaft werden mögliche Formen, die 
Welt als etwas Sinnhaftes zu erleben, ausgebildet und sozialisiert. 

"Ich erfahre die Wirklichkeit der Alltagswelt als eine Wirklichkeitsordnung. Ihre Phäno­
mene sind vor-arrangiert nach Mustern, die unabhängig davon zu sein scheinen, wie ich 
sie erfahre, und die sich gewissermaßen über meine Erfahrung von ihnen legen. Die Wirk­
lichkeit der Alltagswelt erscheint bereits objektiviert, das heißt konstituiert durch eine 
Anordnung der Objekte, die schon zu Objekten deklariert worden waren, längst bevor ich 
auf der Bühne erschien" (BERGER & LUCKMANN 2000, S. 24). 

An dieser Stelle ist wichtig, dass sich eine Exkursionsdidaktik von der offen formulierten oder 
auch latent wirksamen Dichotomie einer authentischen Begegnung versus einer mittelbaren 
Begegnung verabschiedet, um eine Neuformulierung vorzunehmen. Dabei gilt es nicht eine 
Differenz zu nivellieren, denn sicherlich "hebt sich der üblicherweise beanspruchte , unmittel­
bare' Zugang des Geographen von jedem durch ein Medium vermittelten Zugang ab" 
(DAUM 1982, S. 72). Es ist vielmehr eine Erfahrung von besonderer Qualität. 

4. Zwischen Zeichen, Ordnung und Sprache: 
Eine Exkursionserfahrung 

Ich möchte an dieser Stelle von einer Exkursion mit Studierenden berichten, um an diesem 
Beispiel einige Potenziale einer konstruktivistisch orientierten Exkursionsdidaktik zu entfal­
ten. 

Im Rahmen eines Seminars mit Studierenden der ersten Semester für Geographiedidaktik 
hatte ich eine Quartiersbeobachtung durchgeführt. Der Arbeitsauftrag war bewusst sehr offen 
formuliert: Die Studierenden sollten nach der Quartiersbeobachtung davon erzählen, wie die 
Menschen in diesem Quartier leben. 

Ich möchte eine Begebenheit herausgreifen, die sich während der Quartiersbeobachtung 
zugetragen hat. Am Rande einer Fläche stand eine Gruppe Studierender. 
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Abb. 1: Die Fläche inmitten eines Stadtquartiers: Ein Problem der Bezeichnung oder der Bedeutung? 

Die Studierenden hatten verschiedene Aufzeichnungen gemacht und für einen Quartiersplan 
eine Legende entwickelt, in der sie den einzelnen Flächen im Quartier Funktionen zugewiesen 
hatten: Flächen zum Wohnen, Arbeiten, Erholen, Verkehr - außerdem hatten sie einzelne 
Einrichtungen markiert wie Läden (getrennt nach primärem und sekundären Bedarf), Tank­
stellen, Gaststätten etc. Die Kategorien ihrer Legende sind einem Geographen natürlich hin­
länglich vertraut. Auf meine Nachfrage stellte sich heraus, dass sich die Studierenden in der 
Oberstufe mit der Theorie der Daseinsgrundfunktionen beschäftigt hatten. Sie versuchten nun 
diesen Zugang auf das Quartier anzuwenden. Allerdings ließ sich die Fläche nicht in die 
Kategorien ihrer Legende einordnen. Es entstand eine Irritation und eine Unsicherheit, die 
häufig dann auftritt, wenn ein Ordnungsmuster, welches wir im Kopf haben, nicht auf die 
wahrgenommene Wirklichkeit passt. 

Die Studierenden hatten bereits drei Begriffe ,ausprobiert': Grünfläche, Brache und - für 
mich überraschend - Biotop. Aber keiner schien die Fläche treffend zu charakterisieren. Auch 
der Begriff Baulücke, den der für dieses Quartier zuständige Stadtplaner verwendet hatte, 
schien den Studierenden nicht angemessen. 

Ich schlug ihnen vor, die Fläche genauer in Augenschein zu nehmen und nach Spuren zu 
suchen, die uns etwas über diesen Ort erzählen könnten. Die Ergebnisse waren erstaunlich. 
Die Studierenden wurden von einer Gruppe von Kindern zum Verlassen ihres Spielplatzes 
aufgefordert, eine ältere Dame beklagte sich (sie hatte wohl ähnlich wie die Kinder die Stu­
dierenden mjt ihren Klemmbrettern und Plänen als eine Art Stadtplaner ,gelesen'), dass dieser 
Schandfleck endlich verschwinden solle. Man müsse sich schämen in einer solchen Umge­
bung zu leben, sagte die Frau. Auch die Suche auf dem Gelände war sehr erfolgreich: Garten­
pflanzen wie Rhabarber, Gartenstauden und Obstbäume ließen die Vermutung zu, es könnte 
sich bei der Fläche um ehemalige Gärten oder eine ehemalige Gärtnerei handeln. Außerdem 
fanden die Studierenden eine Feuerstelle mit einigen Abfällen (Bierdosen, Grillgutverpackun-
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gen), die auf einen (inoffiziellen) Grillplatz deuteten. Unter einem Baum lehnten ein Klapp­
tisch und einige Klappstühle, was die Studierenden zur Überlegung anregte, die Fläche im 
Sinne der Daseinsgrundfunktionen vielleicht doch der Erholung zuzurechnen. Zu allem Über­
fluss war die Fläche dann auch noch mit einem Wegenetz durchzogen. 

Abb. 2: Nachmittägliches Kaffeetrinken in einem ,Erholungsgebiet'? 

Die anfängliche Irritation und Unzufriedenheit der Studierenden entpuppte sich als eine pro­
duktive Unruhe. Was war dies nun für eine Fläche? Eine gärtnerische Brache, ein Spielplatz, 
ein Schandfleck, ein Biotop, ein Grillplatz, ein Teil des Fußwegenetzes oder eine Baulücke? 
Oder vielleicht etwas noch ganz anderes? Oder vielleicht alles gleichzeitig? 

Offensichtlich waren wir auf etwas gestoßen, was uns in einer voreiligen Kategorisierung 
wahrscheinlich entgangen wäre. Es gab ganz unterschiedliche Fonnen der Wahrnehmung ein 
und desselben Erdraumausschnitts. Die verschiedenen Begriffe spiegeln verschiedene Bedeu­
tungszuweisungen unterschiedlicher Menschen/Gruppen wider. Die Suche nach der ,richti­
gen ' oder umfassenden Kategorie erwies sich dabei eher als hinderlich denn als förderlich für 
das Verstehen eines soziales Raumes. 

Die Ausgangsfrage, wie die Fläche sinnvoll oder ,richtig' zu bezeichnen sei, rückte in den 
Hintergrund. Sie erwies sich als Frage, die anders zu formulieren ist. Denn dasselbe Stück 
Erdraum ist offenbar mit einer Vielzahl nicht kompatibler Bedeutungen überzogen. Für wen 
bedeutet diese Fläche etwas und was bedeutet sie ihm? 
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5. Wie nehmen wir wahr und was nehmen wir wahr? 
- Räume produzieren als aktiver Prozess 

Was haben die Studierenden wahrgenommen, als sie im. Quartier unterwegs waren? Zuerst 
einmal haben sie sich selbst ein ,Brille' aufgesetzt. Sie haben sich auf vermeintlich sicheren 
Boden begeben, indem sie Kategorien eines geographischen Ordnungsmusters gewählt haben. 
Durch diese ,Brille' haben sie das Quartier beobachtet und verschiedenen Orten Funktionen 
zugewiesen. Diese Vorgehensweise hat ihnen die Arbeit zuerst erleichtert. Der größte Teil des 
Quartiers war bereits kartiert, die Kategorien ,passten' auf das Gesehene. Die Begegnung mit 
der Fläche, die sich einer eindeutigen Zuordnung entzog, bewegte die Studierenden dazu, die 
Grenzen und Begrenztheit ihres Ordnungsschemas zu reflektieren. Dabei zeigte sich ein 
tiefgreifender Zusammenhang: Die Formierung des Blicks, die einhergeht mit jedweder Per­
spektive, aus der man einen Gegenstand betrachtet. Die Perspektive steht in enger Beziehung 
zu dem, was man wahrnimmt und was nicht, wie man das Wahrgenommene ordnet und wertet 
(z. B. viele Erholungsflächen = hohe Wohnqualität) und in welchem begrifflichen Rahmen 
man das Beobachtete fasst. 

Jede Beobachtung sagt zuallererst etwas über denjenigen, der beobachtet, über seine Perspek­
tive, seine Art und Weise die Welt zu ordnen und eine Beziehung zwischen den Dingen her­
zustellen. Das heißt, jede Begegnung mit einem Außen ist auch eine Begegnung mit dem 
Innen. "Verständnis entsteht dadurch, dass ich weiß, was ich wie wahrnehme und nachdenk­
lich bin darüber, wie ich meine Vorstellungen über die Wirklichkeit bilde" (RBODE­
JÜCHTERN 2004a, S. 38). Hier liegt ein wichtiger Ansatz, welcher auf die Schule bezogen, 
Schülererfahrungen direkt aufgreift. 

"Wahrnehmungsbilder in den Köpfen sind nichts anderes als aus einer Gesamtheit her­
ausgesprengte Versatzstücke einer parzellierten Wirklichkeit und dienen dem einzelnen 
zur Unterstützung seiner Alltagsorientierung. Selbstverständlich sind diese Bilder dyna­
misch und damit veränderbar, dem Lernen zugänglich, vorurteilsbehaftet, von Klischees 
durchdrungen und vor allem stark subjektiv und offen für mediale Einflußnahmen al.ler 
Arten" (VIELHABER 1999b, S. 63). 

Was nimmt ein Mensch wahr? Wie ordnet er es? Welche Beziehungen stellt er her zwischen 
den wahrgenommenen Elementen und seinen Erfahrungen und Deutungsmustern? 

Ein meines Erachtens sinnvoller Ansatz, diese Fragen zu differenzieren und zu kontextualisie­
ren stellt eine Konzeption Henri Lefebvres dar, welche er in seiner Theorie der Produktion 
des Raumes (LEFEBVRE 1991) zusammengefasst hat. Diese beinhaltet für konstruktivisti­
sche Ansätze eine Vielzahl fruchtbarer Anschlussmöglichkeiten.1 

Nach Lefebvre ist unser Zugang zum Raum immer sozial produziert. Wir bewegen uns in 
einem sozial definierten Raum, welcher ausschließlich im Prozess seiner Produktion zu erfas­
sen ist. Angemerkt sei, dass die Produktion des Raumes sowohl Mentales als auch Materielles 
umfasst. Somit wird Raum immer durch Subjekte konstituiert. Dieser Aspekt soll hier he.rvor­
gehoben werden. Lefebvre unterscheidet drei Momente (moments) der Produktion des Rau­
mes (vgl. LEFEBVRE 1991, S. 38ff): 

1 Es sei angemerkt, dass diese B,ezugnahme auf Lefebvre nur sehr selektiv ist und bei weitem nicht die 
vielfältige und teilweise auch widersprüchliche Theorie Lefebvres widerspiegeln will oder kann. Es ist 
ein kleiner Ausschnitt aus einem Theoriegebäude, dem noch viele weitere Anschlussmöglichkeiten 
innewohnen. 
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Das erste Moment stellt den wahrgenommenen Raum (perceived) dar. Die Elemen­
te des Raumes sind unserer Wahrnehmung zugänglich und sinnlich erfahrbar. Raum 
wird also produziert, indem wir den Raum sinnlich erfahren. 
Das zweite Moment ist der konzeptualisierte Raum (conceived). Es bezeichnet un­
sere mentalen Vorstellungen des Raumes beziehungsweise unsere Vorstellungen, 
wie die Dinge des Raumes in Beziehung zueinander stehen. Ein Beispiel hierfür ist 
die Theorie der Daseinsgrundfunktionen. Sie ordnet den Raum, indem sie einzelne 
unterschiedene Flächen oder Gebiete hinsichtlich funktioneller Ansprüche unter­
scheidet und in Beziehung setzt. Der vorgestellte Raum findet seinen Ausdruck zu­
dem in der Sprache und der Diskussion über den Raum. Die Bedeutung der Elemen­
te und ihre Beziehung zueinander werden diskursiv hergestellt. Dieses diskursive 
,Wissen' über die Dinge, welches beispielsweise in Massenmedien transportiert 
wird, ist immer Teil der Produktion des Raumes. 
Das dritte Moment stellt den erlebten und gelebten Raum (lived) dar. Es bezeichnet 
das Mehr, das in jeder Konzeptualisierung des Raumes mitschwingt: Subjektive Er­
fahrungen, symbolische Bedeutungen, Emotionen. Der erlebte Raum ist eng ver­
bunden mit den alltäglichen Erfahrungen, Gewohnheiten und Routinen, aber auch 
Wünschen und emotionalen Beziehungen zum Raum. 

Die grundlegende These Lefebvres ist, dass der Raum im Zusammenspiel dieser drei Momen­
te produziert wird. Auf jeder dieser drei Ebenen laufen Ordnungsprozesse ab, die sich mehr 
oder weniger stark vermischen. Im wahrgenommenen Raum werden die Relationen der Ele­
mente auf der Ebene ihrer Dimensionen, Größenverhältnisse, der Farben und Gerüche wirk­
sam. Eher auf der zweiten Ebene finden Prozesse der Ordnung nach kognitiven Kriterien statt. 
Dies ist der Ausschnitt, welcher in erster Linie in der Schulausbildung zum Tragen kommt. Es 
sind Ordnungen nach Funktionen, nach Zentralität und Peripherie, Entwicklungsstand, Bau­
phasen, Bodenpreisen u. a. Auf der dritten Ebene finden sich Raumordnungen nach subjekti­
ven Erfahrungen: Ob ein Ort als hässlich oder schön, gefabrlich, bedrohlich, chaotisch oder 
vertraut, heimisch, harmonisch erlebt wird, ob er aufgeladen ist mit Erinnerungen oder sym­
bolischen Bedeutungen. 

Das Schema Lefebvres kann als ein Orientienmgsraster aufgefasst werden, um Raum im 
Prozess seiner Produktion begreifbar werden zu lassen. Es kann als ein Schema verstanden 
werden, um verschiedene Perspektiven der Raumkonstruktion zu differenzieren und ihre mehr 
oder weniger verborgenen Axiome der Betrachtung kommunizierbar zu machen. 

6. Wie nehmen andere wahr und was nehmen sie wahr? - Kon­
texte aufschließen 

Dass ein und derselbe Erdraumausschnitt für verschiedene Menschen etwas anderes bedeutet, 
wurde bereits fonnuliert. Die Kinder haben die Fläche als Spielplatz, als ihren Spielplatz 
gelesen. Das Vegetationsbild mag als Zeichen interpretiert worden sein, dass diese Fläche 
keiner normativen Nutzung und KontrolJe unterliegt. Die Beobachtung, dass die Fläche häu­
fig menschenleer ist, kann Anlass gewesen sein, die Fläche zu ,erobern' und für individuelle 
Ansprüche zu nutzen. Der Wunsch nach einem Spielraum, welcher möglicherweise eine 
geringere soziale Kontrolle und funktionale Festgelegtheit aufweist als ein etwa 200 m ent­
fernter Spielplatz, könnte ein Grund dafür sein, diese Fläche als sozial angeeignetes Territori­
um gegen das Außen zu verteidigen. 

Ganz anders liest die ältere Frau die Fläche, welche diese als einen Schandfleck bezeichnete. 
Man sollte dabei nicht den Fehler begehen, die Wertung der Frau als eine etwas eng gefasste 
VorstelJung von Ordentlichkeil abzutun. Nimmt man die Aussage ernst, taucht eine Reihe von 
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Fragen auf, die wiederum weiterverfolgt werden können. Wie werden in unserer Gesellschaft 
Bilder von Ordentlichkeit und Unordentlichkeit hergestellt? Unter welchen Bedingungen gilt 
ein Erscheinungsbild als ordentlich, geordnet, eingeordnet, normal oder als unordentlich, 
außerhalb der Ordnung, unnormal? Wäre die Fläche auch ein Schandfleck, wenn man sie 
einzäunt und mit dem Schild ,Naturschutzgebiet' oder ,erhaltenswertes Biotop' kennzeich­
net? Ein anderer Horizont könnte aufgetan werden, wenn wir den Begriff Schandfleck wört­
lich nehmen. Wieso ist die Fläche eine Schande? Wer schämt sich hier wofür? Hier gelangen 
wir zu Fragen der Identität, des Sich-ldentifizierens mit einem Ort, mit der eigenen Straße, 
dem eigenen Quartier. Dies ist nur ein Beispiel, wie aus einer einfachen und alltäglichen 
Begebenheit bedeutsame alltagsweltliche Fragen aufgeworfen und erschlossen werden kön­
nen. 

Die Bezeichnung Baulücke des Stadtplaners wirft wieder ganz andere Kontexte auf. Die 
,Lücke' verweist auf einen Mangel, der durch Bebauung behoben werden kann. Die Fläche 
erscheint in seiner Perspektive offen für eine ökonomische Verwertung. Mit dem Begriff 
Baulücke bewegt man sich in einem Raster, in dem soziale Bedeutungen keinen Platz finden . 
Hier lassen sich Kontexte aufschließen, welche nach den Planungsroutinen fragen , nach pro­
fessionalisierten Kategorien und Ordnungen im Zusammenhang mit ökonomischen Verwer­
tungsprozessen und -mechanismen in der Stadt. 

7. Wie werden Dinge und Orte bedeutsam?- Von der Notwen­
digkeit einer Rekonstruktionsarbeit 

"Eine einfache und eindeutige Wirklichkeit (Dinge, Tatsachen, Ereignisse) gibt es nicht" 
(RHODE-JÜCHTERN 2004a, S. 39). Sie wird konstituiert, indem sie wahrgenommen, ge­
ordnet, klassifiziert, mit unseren Vorerfahrungen in Beziehung gebracht wird. Bedeutungen 
lassen sich, wie aus den oben beschriebenen Momenten der Produktion des Raumes hervor­
geht, nicht nur auf den Raum und seine Materialität zurückführen. Es gibt keinen unmittelba­
ren Zusammenhang zwischen der Materialität eines Gegenstandes oder eines Ortes und seiner 
Bedeutung. Diese Differenz bedarf einer genauen Berücksichtigung und hat wesentliche 
Konsequenzen für eine konstruktivistisch orientierte Exkursionsdidaktik Man wird die ver­
schiedenen Bedeutungshöfe eines Gegenstandes nicht durch noch so intensives Anschauen 
,heraus interpretieren' können. Dieser Vorgang der "Bedeutungszuschreibung" (WERLEN 
2000) muss als mentale "Leistungen der Subjekte" (WERLEN 2000, S. 307) konzipiert wer­
den und darf nicht als Eigenschaft der Objekte selbst begriffen werden. Bedeutungen ."sind 
zugeschrieben und nicht wesensimmanent" (WERLEN 2000, S. 307). Sie können somit nicht 
unidirektional gelesen, sondern müssen rekonstruiert werden. Das heißt auch: Eine Exkursion, 
in der nur die Materialitäten betrachtet und bezeichnet werden, greift immer zu kurz! 

Eine Möglichkeit für eine solche Rekonstruktionsarbeit ist das Spurenlesen. Bedeutungen 
werden im täglichen Lebensvollzug der Menschen, in ihrem Handeln, realisiert. Räume wer­
den angeeignet und besetzt und dies sowohl kognitiv, diskursiv (z. B. in Form von Planskiz­
zen, Gutachten, Medienberichten), emotional (z. B. indem man bestimmte Erfahrungen mit 
einem Ort macht und verbindet), symbolisch als auch materiell (z. B. durch ein Denkmal oder 
ein Graffiti). Das Handeln der Menschen kann Spuren hinterlassen. FRAUKE KRUCKE­
MEYER betont, dass nichts .,an sich eine Spur [ist], aber fast alles [ ... ] als Spur gelesen wer­
den" (KRUCKEMEYER 1993, S. 39) kann: Trampelpfade, Feuerstellen, Blumenrabatten, 
Hundekot, Zäune, Gebäudefassaden, Stellung von Baukörpern u. a. ,.Darüber hinaus gibt es 
aber auch jede Menge Zeichen und Spuren, die unauffallig bleiben (sollen), zum Beispiel 
Zeichen von Unterprivilegiertheit oder Zeichen von Macht, die ihre Wirksamkeit, ihre Bot-
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schaft nur selu subtil entfalten" (DENINGER 1999, S. 108). Das Spurenlesen ist dabei be­
wusst auf das Nichteindeutige, das Mehrdeutige angelegt. 

"Von ,Zeichenlesen ' soll die Rede sein, wenn es sich um ein Reproduzieren, ein Vor- und 
Wiederfinden bekannter Bedeutungen handelt, vorzugsweise, wenn es um ein Entschlüs­
seln geht, das auf einen vorgegebenen, üblichen Kode zurückgreifen kann (und oft auch 
auf automatisierte Dekodierungsgewohnheiten). Die Kodierung - die Korrelation von 
Zeichen und Bedeutung, Signifikant und Signifikat - ist mehr oder weniger konventionell 
und offiziell, beruht im Normalfall auf einer bekannten Konvention, einem konventionel­
len Kode. 
Vom ,Spurenlesen' oder ,Spurensichern' ist die Rede, wenn es nicht oder weniger ums 
Entschlüsseln und Reproduzieren bekannter Bedeutungen, sondern mehr ums Erschlie­
ßen, Produzieren, Erfinden mehr oder weniger neuer Bedeutungen geht. Bei dieser Art 
von Dekodierung wird der Kode gewissermaßen erst hergestellt. , Spurenlesen' in diesem 
Sinne ist kein flüssiges, sondern [ .. . ] ein detektivisches Lesen der Wirklichkeit" (HARD 
1993, s. 72). 

Zur Konzeption des Spureniesens existiert eine überschaubare, aber durchaus ansehnliche 
Anzahl von Arbeiten (dokumentiert in DENINGER 1999). Hier liegen für eine innovative 
konstruktivistische Exkursionsdidaktik eine Reihe vielfaltiger Anknüpfungspunkte, die drin­
gend in die Exkursionsdidaktik einfließen sollten. 

8. Welche Wirkmächtigkeit besitzen verschiedene Bedeutungszu .. 
schreibungen? -Macht und Raum 

Bedeutungszuschreibungen können unter dem Aspekt der Macht analysiert werden. Sie besit­
zen eine Wirkmächtigkeit, welche nach verschiedenen Seiten differenziert werden kann. Die 
Macht liegt bereits im Begriff. Jeder Begriff impliziert gleichzeitig einen Zugriff auf den 
Raum, eine Aneignung des Raumes. Kein Begriff ist wertneutral. Begriffe stehen nicht für 
sich allein, sie stehen im Kontext, als sprachliches Zeichen immer in Relation zu anderen 
Zeichen, als Bedeutungsträger immer in Relation zu anderen Bedeutungen. Jeder Begriff 
bringt bereits eine Sichtweise zum Ausdruck, wirft ein Assoziationsfeld und Kontexte auf 
(Biotop - Natur, ,schützenswerte' Natur, ,hochwertige ' Natur), grenzt Dinge oder Orte von­
einander ab (Brache - ökonomisch genutzte Flächen, nicht genutzte Flächen), impliziert 
Probleme oder einen Handlungsbedarf (Schandfleck- ,muss entfernt werden'; Brache - muss 
in Wert gesetzt werden). Begriffe bezeichnen nicht das, was von Natur aus vorhanden ist. Sie 
sind kein Spiegel der Realität, sondern spiegeln unsere Auseinandersetzung mit der Realität. 
Begriffe zerteilen die Welt und bringen die Gegenstände hervor, verleihen den Dingen 
"zugleich Realitätscharakter'' (BUBLITZ 2003, S. 30). 

"Sprache gerät zum Medium einer Machtordnung, die über die Verleihung eines Reali­
tätsstatus hinaus sowohl den Platz als auch die Bedeutung und Zugehörigkeit der Dinge 
und Menschen in der Welt definiert und markiert. Prozesse der Bedeutungsproduktion 
und damit zugleich Produktionsweisen sozialer Individuen, Gruppen, Positionen und 
Werte. Sie konstituieren Machtverhältnisse und sind als solche umkämpft. Es ist ein 
Kampf um das Vorrecht auf legitime Klassiftzierung und Gliederung der soziokulturellen 
Welt" (BUBLITZ 2003, S. 31). 

Die Macht liegt auch in der Perspektive. Es geht um die Frage, welche Wirkungen und Folgen 
es hat, aus einer bestimmten Perspektive auf einen Ort zuzugreifen. Die Überlagerung eines 
Raumes mit verschiedenen Bedeutungsschichten einzelner Menschen oder Gruppen muss 
kein .Problem darstellen. Sie kann durchaus in einem Nebeneinander existieren. In Konfliktsi-
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tuationen ändert sich dies. Dann stellt sich die Frage nach der Legitimität der Beschreibung 
eines Ortes. Wessen Beschreibung erlangt welches Gewicht? Wessen Bedeutungen werden 
Teil einer Diskussion, wessen Perspektive wird marginalisiert? Raumkonzepte können somit 
als Teil gesellschaftlicher Prozesse um die Vorherrschaft über den Raum gefasst werden, als 
ein "Kampf der Bedeutungen" (REICHERT 1996, S. 25) und deren Legitimität. "Wessen Art 
und Weise, die Welt zu ordnen, setzt sich durch? Wessen Beschreibung darf als Repräsentati­
on der Welt gelten? Wessen logischer Raum gilt als reale Ordnung?" (REICHERT 1996, S. 
26). 
Dieser Zusammenhang sollte von der Exkursionsdidaktik aufgegriffen werden. Alltagsweltli­
che genauso wie planerische, geographische, kulturhistorische oder architekturtheoretische 
Zugangsweisen sollten reflektiert und als perspektivische Zugangsweisen hinsichtlich ihrer 
,blinden Flecken' dekonstruiert werden, um ihre Wirkmächtigkeit offen zu legen. 

EGBERT DAUM formuliert: "'Konstruktivistische Geographie' in der Schule bedeutet für 
mich: Als Lehrer konfrontiere man die Schüler so wenig wie überhaupt irgendmöglich mit 
Fertigwissen und fertigen räumlichen Strukturen" (DAUM 1993, S. 67). Eine voreilige ,Ab­
richtung' auf spezifische Perspektiven gilt es zu vermeiden. Das heißt nicht, dass man jedes 
Ordnungswissen ausblendet. Aber: Jede Ordnung soll als Ordnungsschema kenntlich gemacht 
werden. Es kann reflektiert werden hinsichtlich dessen, was es ordnet, wie es die Dinge ord­
net und was diese Ordnung bewirkt. Kein Ordnungsschema hat einen Wert an sich, keine 
Anwendung von Wissen genügt sich selbst. 

9. Einige Schlussfolgerungen für eine konstruktivistische 
Exkursionsdidaktik 

"Zwei Arten von Dingen sind [ ... ]zu unterscheiden: die, über die man sich einigen kann, und 
die, die Menschen etwas bedeuten" (RHODE-JÜCHTERN 2004b, S. 777). Damit verbunden 
sind zwei unterschiedliche Arten Fragen zu stellen: "Fragen, die sich nach Tatsachen erkun­
digen [ ... ] und Fragen, die sich nach Werten und Zielen erkundigen" (RHODE-JÜCHTERN 
2004b, S. 776). Einigen kann man sich über Daten, Baustile, Materialien. Bedeutungen müs­
sen erschlossen werden. Die , Tatsachen' bekommen nur Sinn, wenn sie im Rahmen von 
Bedeutungen verstanden werden. Deshalb setzt eine Exkursionsdidaktik, wie sie hier vorge­
schlagen wird, immer bei der Sinngebung, der Bedeutung und dem Handeln als gelebte Reali­
sierung von Sinn an. Das heißt nicht die , Tatsachen' auszublenden oder zu verleugnen, son­
dern sie im Spektrum des Bedeutsamen differenzieren zu lernen. Dies ist der Ausgangspunkt, 
der Startpunkt für ein Unterrichts-Unternehmen mit- im positiven Sinne - nicht zu kalkulie­
rendem Ausgang. 

Der Komplexität der Produktion des Raumes - der sinnlichen Wahrnehmung, den kognitiven 
und diskursiven Ordnungen, dem Erleben des Raumes - kann mittels eines vielperspektivi­
schen Zugangs Rechnung getragen werden. Dieser Blickwinkel fragt nicht: Was ist ein Ort? 
Sondern: Was bedeutet ein Ort für wen? Aus welcher Perspektive wird der Raum produziert? 
Jn welchem Kontext werden diese Perspektiven gebildet? Was kann ich von meiner Perspek­
tive aus sehen, was bleibt verborgen? Warum ist eine Perspektive für uns sinnvoll, hilfreich 
für das Verstehen eines Ortes, oder warum eine andere nicht? Welche gesellschaftlichen 
Sichtweisen (Werturteile, Normen) werden in verschiedenen Perspektiven transportjert? 
Welche Intentionen, Interessen sind solchen Perspektiven hinterlegt? Welche Perspektivitäten 
sind im Kampf um die Bedeutung eines Ortes legitim, welche werden an den Rand gedräilgt 
oder unterdrückt? Welche Macht geht von diesen Perspektivitäten aus? Die Fragehorizonte 
können dabei immer weiter gezogen werden, sich verschieben oder verlagern. 
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Es ist ein Ansatzpunkt für Didaktiker, die zu verstehen versuchen, wie Menschen ihre eigene 
Wirklichkeit erzeugen und Anlass, über sich selbst nachzudenken, die eigenen gewohnten 
mehr oder weniger bewussten Zugangsweisen zum Raum zu sondieren und ein reflexives 
Verhältnis zu sich selbst aufzubauen. Exkursionen sind nicht nur Begegnungen mit einem 
Außen, sondern wie jede Begegnung mit dem Fremden, eine Begegnung mit dem Selbst. 
Schließlich bleibt "das Fremde, das uns ängstigt oder fasziniert, gleichsam das ungeliebte 
Schatten- oder Spiegelbild unseres Selbst", welches "friedfertig nur dann angeeignet werden 
kann, wenn wir uns zu diesem Spiegelbild bekennen" (MAI 1991, S. 67). 

Um die Dinge einfach zu bezeichnen oder nach vorgefertigten Schemata zu ordnen, brauche 
ich den Klassenraum nicht zu verlassen. Doch wenn sinnliche Wahrnehmungsweisen themati­
siert, Erfahrungen gesammelt, Beziehungen aufgebaut und reflektiert werden und damit den 
Raum erlebbar werden lassen, dann ist dies ein zentraler Schritt in die Richtung eines empha­
tischen und differenzierten Verhältnisses - auch zum erlebten Raum der anderen. "Ergebnis 
könnte dann eher ein Verstehen als ein Wissen sein, aus dem besinnlichen Nachdenken könn­
te ein Reflexivität des Denkens resultieren" (DENJNGER 1999: l08f). Exkursionen können 
hierzu Impulse liefern. Dies heißt allerdings, dass Exkursionen dahingehend angelegt sein 
müssen, Bedeutungen erfahrbar oder zumindest nachvollziehbar werden zu lassen. 

"Wenn restriktive Realismus-Konzepte fallengelassen werden, erweitert sich die Perspek­
tive für kulturelle und soziale Phänomene sowie für eine Vielfalt individueller Möglich­
keiten. Statt blinder Realitäts-Gläubigkeit geht es um ein lebendiges, ja sogar ,lebbares ' 
Wissen in verschiedenen, gleichermaßen möglichen Wirklichkeits-Konstruktionen" 
(DAUM 1993, S. 66). 

Es geht um eine Verunsicherung des Blickes, die in der Lage ist "das Gewohnte und Vertraute 
aufzubrechen, das Unsichtbare sichtbar zu machen" (DAUM 1993, S. 67). 

Vom Lehrer erfordert diese Reise sicherlich einen gewissen Mut. Die Richtungen, die aufge­
stoßen werden, sind nicht zu kalkulieren, viele Fragen, die entstehen, sind nicht mit einfachen 
Lösungen zu beantworten. Aber ich glaube, es ist eine lohnenswerte Reise, vor allem natür­
lich für die Schüler, aber auch für den Lehrer, der mit seinen Schülern aktiv auf ein forschen­
des Reisen geht, statt fertige Wissensbestände zu , vermitteln' . "Der Unterricht wäre damit 
jener Rahmen, innerhalb dessen unterschieden wird zwischen ,der Welt', wie sie für uns als 
Lehrende erscheint, und der Welt vom differenzierten Standpunkt der Handelnden aus" 
(VIELHABER 1999a, S. 10). Es ist auch ein Potenzial für einen profilierten Geographieunter­
richt, der ein "emanzipatorisches Erkenntnisinteresse" (VIELHABER 1999a, S. 11) verfolgt. 
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Melanie Wieschalla (Berlin) 

Kommentar zur Berlinexkursion der Universität Münster zur 
Schülerexkursion 2: Potsdamer Platz 

Im Folgenden möchte ich meine Gedanken zur Berlinexkursion, Standort Potsdamer Platz, 
darlegen. 

Das Grundgerüst für eine gute Exkursion sollte aus einer Vorbereitungsphase, der 
eigentlichen Durchführung und einer Nachbereitungsphase bestehen, so wie es auch in den 
von den Studenten der Universität Münster zitierten didaktischen Kommentaren aufgeführt 
ist. Allerdings ist der schriftlichen Planung nicht entnehmbar, in welchem Maße eine 
Vorbereitung auf den Standort Potsdamer Platz stattfinden soll. Die Schüler kommen 
lediglich am genannten Ort an und sollen sich orientieren, ehe die räumliche Verortung auf 
mitgebrachten Karten stattfindet und Fragen fixiert werden. Der weitere Verlauf der 
Exkursion soll dann unter anderem der Beantwortung dieser Fragen dienen, obwohl die 
nächsten Standorte schon vom Exkursionsleiter exakt vorgegeben sind und das zu 
bearbeitende Material erstellt worden ist ohne spezielle Berücksichtigung der Fragen der 
Schüler. Die gesamte Exkursion ist also gelenkt und anscheinend ohne Absprache mit den 
Schülern geplant. In den Kommentaren dazu heißt es auch von den Verfassern, dass eine 
Lenkung in Richtung der historisch-genetischen Aspekte gewollt ist; aber wären nicht 
aktuelle Problemstellungen an diesem Exkursionsort sinnvoller? Ein Verbesserungsvorschlag 
wäre hier, dass das gesamte Sammeln der problemorientierten Fragen in die 
Vorbereitungsphase in den Klassenraum verlegt wird und so der Verlauf der Exkursion von 
den Schülern mitbestimmend vorher geplant werden kann. So kann auch für gewisses 
Vorwissen gesorgt werden, was die Arbeit mit den Medien, bestehend aus Karten, 
Luftbildaufnahmen und Fotos, vor Ort erleichtern kann und Zeit für die Dinge lässt, die den 
Schülern interessant zu erforschen scheinen. Das erhöht die Motivation und lässt nicht den 
Eindruck entstehen, dass die Schüler getreu dem Frontalunterricht den Unterrichtsstoff 
bearbeiten. 

Die Verfasser dieser Exkursion machen im didaktischen Konzept deutlich darauf 
aufmerksam, dass die Schüler bei dieser Berlinexkursion "selbsttätig und weitgehend 
selbstständig" arbeiten sollen. Allerdings ist es nur schwer ersichtlich, wie diese 
Selbstständigkeit erreicht werden soll , wenn alle Materialien schon vorher erstellt worden 
sind und die Schüler an jedem Standort einen Arbeitsauftrag diktiert bekommen, der zumeist 
aus beobachten, diskutieren oder kartieren besteht. Wo bleiben die schon genannten 
Interessen der Schüler und deren eigene Kreativität im Erforschen des Exkursionsgebietes? 
Soll der Geographieunterricht nicht einen handlungsorientierten Beitrag leisten, damit die 
Schüler den Unterricht eigenverantwortlicher und somit selber aktiv gestalten lernen? 
Ich denke, dass sich am Potsdamer Platz eine Exkursion in jedem Falle anbietet und auch 
lohnend ist, allerdings mit Berücksichtung der von mir vorgeschlagenen Änderungen. 

Autorin: 

Melanie Wieschalla, Kniephofstraße 3A, 12157 Berlin, melanie_wieschalla@hotmail.com 
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Michael Hemmer (Münster) 

Erwiderung zum Kommentar von Melanie Wieschalla 

Ich stimme Frau Wieschalla grundsätzlich zu. Selbstverständlich sollte eine Schülerexkursion 
im Idealfall die Schülerinnen und Schüler von Anfang an in den Planungsprozess einbinden. 
Die vorgestellten Exkursionsmodule richten sich jedoch in erster Linie an Lehrer, die eine 
Berlin-Exkursion geplant haben und im Rahmen dieser an einem oder zwei Tagen 
beabsichtigen, geographische Aspekte zu berücksichtigen. Für diesen Adressatenkrei wurden 
die Exkursionsmodule so konzipiert, dass die Exkursion mit der Erkundung vor Ort beginnen 
kann. Die Fragen der Schülerinnen und Schüler, die wir in verschiedenen Vortests ermittelt 
haben, werden berücksichtigt und lassen sich ohne Schwierigkeit in das vorgestellte 
Exkursionsmodul integrieren. Damit geographisches Lernen vor Ort njcht einer völligen 
Willkür überlassen bleibt und sich eine Erkundung des Potsdamer Platzes auf das Zählen der 
Stockwerke und die Geschwindigkeit der Aufzüge beschränkt, erscheint uns eine 
Zielorientierung durchaus angemessen. Dass eigene Kartierungen und Passantenbefragungen 
das selbsttätige Arbeiten der Schüler fördern, dürfte außer Frage stehen. 

Autor: 

Prof. Dr. Michael Hemmer, Didaktik der Geographie, Westfälische Wilhelms-Universität 

Münster, Hoyastraße 6, 48147 Münster, michael.hemmer@uni-muenster.de. 
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Auszüge aus der Tagungs-Diskussion 
(Kürzung und stilistische Überarbeitung durch Tilman Rhode-Jüchtem) 

Dicke I Vortrag: "Zur Philosophie von Exkursionen" 

Budke Ich bedanke mich für den sehr interessanten Vortrag. Eine Frage habe 
ich zu Deiner Forderung, dass Exkursionen stärker als bisher dem Wis-
senserwerbder Schüler dienen sollen. Jetzt interessiert mich, was du un-
ter Wissenserwerb verstehst, wenn auf Exkursionen die für die Schüler 
subjektiv bedeutsamen Probleme behandelt werden sollten, wenn die 
Schüler die Exkursionsgegenstände selbst bestimmen und wenn der Un-
terrichtsprozess ergebnisoffen sein soll. Du hast das Beispiel eines Schü-
lers genannt, der auf einer Schülerexkursion vielleicht lieber ein Fußball-
trikot kaufen möchte, als sich mit der Stadt Pisa zu beschäftigen. Ist es 
dann wirklich Deine Forderung, diesem subjektiven Interesse auf der 
geographischen Exkursion nachzugehen? Was verstehst Du unter diesen 
Umständen unter Wissenserwerb? Wenn ich das provokant formulieren 
würde: Sind die Exkursionsinhalte und damit auch der Wissenserwerb 
auf Exkursionen nach deinem Konzept nicht von großer Beliebigkeit, 
wenn sie nur von Wahrnehmungen und subjektiven Interessen der Schü-
ler abgeleitet werden? Für mich stellt sich die Frage, inwiefern sich diese 
Art von Exkursionen dann noch mit denen in den Richtlinien festgeleg-
ten Inhalten und Zielen des Gee>gra_Qhieunterrichts vereinbaren lässt. 

Dicke! Dazu möchte ich zweierlei anmerken. Zum einen habe ich hier die Hoch-
form von Exkursionen vorgestellt, also ein Metakonzept, das man durch-
führen kann, wenn Schülerinnen und Schüler in methodischen Arbeits-
weisen vor Ort sehr geschult sind, z.B. in der mehrperspektivischen He-
rangeheusweise an Situationen und Dingen, im Reflektieren von Per-
spektiven, im Finden und Ausloten valider Fragestellungen. Man kann 
aber die Rahmung des Exkursionsvorhabens als Lehrperson immer auch 
selber setzen und -entsprechend der Vorerfahrungen und -kenntnisse der 
Schülergruppe- diese enger und weiter fassen. Es wäre z.B. denkbar, als 
Lehrperson bestimmte Fragestellungen, Arbeitsweisen oder Sozialfor-
men in der Erarbeitung zu fordern oder mit den Schülerinnen und Schü-
lern gemeinsam zu entdecken, um die Spurensuche in Reinform über-
haupt erst anzuleiten. Zum anderen eine grundsätzliche Antwort: Wis-
senserwerb sehe ich als Kompetenzerwerb. Nach Klafki gehen formale 
und materiale Bildung immer Hand in Hand. Subjekt und Objekt werden : 
gleichzeitig erschlossen. Indem das Subjekt einen Ausschnitt der Welt 
erschließt, erschließt es sich selbst. Und (nur) an dieser Schnittstelle ist 
Erkenntnisgewinn möglich. Und vielleicht noch eine dritte Ergänzung. 
Die Kompetenzbereiche müssen immer zusammen gedacht werden. In-
haltliehe Kompetenzen können nicht losgelöst von personalen, sozialen 
und methodischen Kompetenzen erworben werden. 

Flath Mich würde zunächst interessieren, von welchem Begriff der geographi-
sehen Schülerexkursion Sie ausgegangen sind; das haben Sie uns ja ver-
schwiegen. Daraus ergibt sich für mich eigentlich eine zweite Sache, 
mehr Feststellung. Für mich wäre eine geographische Exkursion und erst 
recht eine geographische Schülerexkursion immer ungleich zu setzen mit 
Tourismus und Reisen. Dass da Elemente hineinspielen ist ohne Frage, 
aber dann muss man das begrifflich irgendwie abgrenzen. Das war mir 
hier sehr vermischt, aber das Problem kann man vielleicht schon lösen 
indem Sie sagen, von welchem Begriff der geographischen Schülerex.-
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kursion sie ausgegangen sind. Dann hab ich mir ihre Leitbilder ange­
schaut. Und ich habe mir jetzt vorgestellt, ich wende sie an auf eine Ex­
kursion, die ich sehr häufig mache, nämlich im ländlichen Raum als Er­
kundung eines landwirtschaftlichen Betriebes. Dann kann ich mit lhren 
Begriffen - sanfter Tourismus etc. - doch relativ wenig anfangen. Das 
heißt, wie beziehen Sie auch solche Erkundungs-Exkursionsthemen in 
Beziehung zu ihren Leitbildern? 
Zunächst zum Begriff der "Schülerexkursion" . lch habe von dem offi­
ziellen amtlichen Entwurf gesprochen, konkret habe ich mich da auf die 
Richtlinien und Lehrpläne von NRW bezogen. Ich möchte noch einmal 
auf die Folie verweisen, in der die drei von offizieller Seite empfohlenen 
Exkursionstypen gegenübergestellt worden sind: die Überblicksexkursi­
on, die Geländearbeit und die themenzentrierte Arbeitsexkursion. Zu Ih­
rer zweiten Frage bezüglich der Kombination von Reisen und Exkursio­
nen ist folgendes zu sagen: In allen einschlägigen didaktischen Handrei­
chungen wird die Reise in schulischen Zusammenhängen als eine Form 
der Exkursion gesehen und von daher ist es legitim, dass ich die Gegen­
texte zu der offiziellen amtlichen Erzählung aus den literarischen Reise­
berichten sowie aus persönlichen Reiseerfahrungen gezogen habe. Und 
zu Punkt drei: Arbeitsexkursionen und landwirtschaftliche Betriebsbe­
sichti-gungen- (wie) passen diese mit meinem Konzept zusammen? Da 
sehe i~h keinen Widerspruch. Auch in diesem Kontext können Schüle­
rinnen und Schüler eigenständig Fragen formulieren, selbstständig über­
legen, welche Methoden angernessen sind, um in dem Berieb vor Ort re­
levante Antworten zu finden. Mein Konzept ist mit der themenzentrier­
ten Arbeitsexkursion kompatibel. 
Ich möchte mich als erstes bedanken. Ich bin sehr angeregt durch all die 
Bezüge, die Du dargestellt hast. Und bin jetzt doch ein bisschen bei den 
sieben Jahren Deiner Schulerfahrung und den 150 Seiten Theorie- wie 
es der Zufall so will, werde ich mich morgen mit einem Kollegen treffen 
und eine Exkursion fürs Sommersemester durchdenken. Ich habe die 
ganze Zeit einen geplanten Standort vor Augen, nämlich die Straße unter 
Krahenen-baümen (kennt vielleicht der eine oder die andere aus dem 
wunderbaren Photoband von Chargesheimer mit dem fantastischen Tex­
ten von Heinrich Böll dazu, der beschreibt, wie es in den 60er Jahren 
war). Da werde ich also stehen, irgendwann im Sommersemester. Für 
mich sind diese Bilder/ Fotos Teil meiner subjektiven Wahrnehmung 
dieses Raumes. In einem Lied der Rockgruppe BAP tauchten diese Pho­
tobilder auch wieder auf, die Nord-Süd-Fahrt auf dieser Achse durch 
"Auto-Köln", wie es BöiJ genannt hat, die dann diese Straße "amputiert" 
hat. Die Studierenden stehen aber vielleicht da und fragen sich nur "Wo 
krieg ich denn hier den Mittagsdöner?" Was mache ich jetzt mit dieser 
konstruktiven Didaktik praktisch? 
Die Offenheit meines Konzeptes bedeutet nicht, dass Konzeptionalisie­
rungen von Exkursionen beliebig sind. Wir unterrichten ja immerhin auf 
der Grundlage von Lehrplänen und Richtlinien. Von daher finden Exkur­
sionen an Schule und Hochschule von vornherein unter bestimmten Vor­
aussetzungen statt. Wenn es zu dem dargestellten Interessenskonflikt 
kommt (Döner essen- Exkursionsaufgaben erfüllen), so ist die Lehrper­
son gefordert, in die Führungsrolle zu gehen und eine klare Entscheidung 
zu treffen. Dies kann bedeuten, auf Erfüllung des Exkursionsvorhabens 
zu drängen. Das ist kein Widerspruch zur Schülerzentrierung, denn 
Schülerinnen und Schüler sind nach konstruktivistischer Lerntheorie 
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zum einen begierig zu lernen und zum anderen wissen sie, dass bestimm-
te Erwartungen an sie gestellt werden; das kann auch bedeuten, die Be-
friedigung körperlicher Grundbedürfnisse für den Moment hintan zu stel-
Jen. Die Entscheidung der Lehrperson kann aber auch heißen, sich auf 
die Dönerpause einzulassen. Eine dritte Möglichkeit besteht darin, an 
dieser Stelle deutlich zu machen, dass man in Bezug auf dasselbe Objekt 
unterschiedlich handeln kann, z.B. kann man die Straße nach einem Dö-
nerstand absuchen und/oder das Leben der Menschen dort beobachten. 
Diese Handlungsweisen können in der Betrachtung zweiter Ordnung re-
flektiert werden, so dass die Handlung des "Döner-Suchens" als Kon-
strukt von Exkursion, das in vielen Schüler- und Studentenköpfen vor-
banden ist und ihr Handeln I Geographie-Machen motiviert, offengelegt 
wird. In der Reflexion erster und zweiter Ordnung kann also unter Um-
ständen diese zunächst "störende" Situation gewinnbringend als Lern-
chance genutzt werden. 

Scharvogel Ich hätte noch eine Frage zu der Übersicht. Ist diese Exkursion nicht ei-
gentlieh auch körperlich? Wenn ich diesen schiefen Turm von Pisa neh-
me, dann liegt seine Bedeutung nicht in Pisa, sondern sie liegt in einer 
Sinngebung, einer Bedeutungs-zuschreibung. Da muss ich also eigent-
lieh gar nicht nach Pisa fahren. Das ist ja ein interessanter Aspekt: Wenn 
Wirklichkeit über Konstruktion, über Kornmunikation hergestellt wird, 
brauche ich eigentlich den Raum nicht. Jetzt ist die Frage: An welcher 
Stelle setzt jetzt überhaupt die Exkursion ein? Wenn man diese konstruk-
tivistischen Theorien zugrunde legt, warum ist es dann trotzdem oder ge-
rade wichtig, als Person "räumlich" dort zu sein? Diese Frage kann man 
sehr stark auf Geographieunterricht insgesamt anwenden, sie ist nicht 
exkursionsspezifisch. 

Dicke! Den letzten Satz möchte ich erst einmal unterstreichen. Die Strukturele-
mente, die ich abgeleitet habe, sind nicht exkursionsspezifisch. Sie sind 
gleichermaßen relevant für den Unterricht im Klassenzimmer. Ich habe 
die körperliche Dimension an mehreren Stellen berücksichtigt. Ich habe 
von den Identitätstheorien gesprochen, die mit der kategorialen Bildung 
von Klafki kompatibel sind. Und da habe ich nicht nur das Identitätsmo-
dell der alltäglichen Identitätsarbeit von Keupp u.a. herangezogen, die 
vorstellen, wie rationale Entscheidungen identitätsstiftend sein können, 
z.B. darüber, welche Projekte für mein Leben persönlich sinnvoll sind 
und wie ich eine Entscheidung diesbezüglich herbeiführen und verant-
worten kann; außerdem habe ich das Modell der Reflexiven Leiblichkeit 
nach Gugutzer benannt. Beide sind kompatibel mit dem Bildungsbegriff 
von Klafki, mit der Bildung als Lernerlebnis an der Schnittstelle zwi~ 

sehen Individuum und Welt. Dabei sind die Sinneswahrnehmungen ge-
rade nicht überflüssig. Aber man muss sie anders nutzen und werten, als 
dies in den "ganzheitlichen exkursionsdidaktischen Ansätzen" getan 
wird. Sinneswahr-nehmungen sind wichtig, nicht als Selbstzweck, son-
dem als Hinweis auf die Perspektivität des Beobachters. Der Begriff der 
emotionalen Konditionierung macht dies deutlich: Wir lernen Situatio-
nen immer in Verbindung mit einem Gefühl und beides wird gekoppelt 
im Gehirn gespeichert. Indem wir mehr und Neues über die Dinge ler-

' nen, lernen wir auch unterschiedliche und ambivalente Emotionen hin-
sichtlich dieser Dinge auszuhalten und zuzulassen. Und umgekehrt be-
deutet die Wahrnehmung über unterschiedliche Sinne, wie sie vor allem 
im Gelände möglich ist, ein neues Hinsehen, im Sinne einer neuen und 
komplexeren Annäherung an das Untersuchungsobjekt 
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lch bedanke mich herzlich für diesen allumfassenden Überblick, wie 
konstruktive Didaktik auf Exkursionen einwirken kann und welche 
Schlussfolgerungen man daraus ziehen kann. Ich möchte dem sozusagen 
einen deutlichen Kontrapunkt gegenüberstellen, aus der eigenen Exkur­
sionspraxis und aus den eigenen Erfahrungen, quasi ein Blick zurück in 
die exkursionsdidaktische Steinzeit. Wir alle kennen ja den Professor, 
der vorne steht, ich denke an meinen Lehrer Professor Haseroth, der 
nach der zweiten Bypassoperation mit uns bei 40 Grad auf den Ätna 
raufgeklettert ist, und es war fantastisch. Wir wurden weder gefragt, ob 
wir da hinauf wollen, noch hatten wir irgendeine Möglichkeit mitzupla­
nen, und dennoch war es faszinierend. Dieser Mann hat ein Charisma 
ausgestrahlt, er hat 2 Stunden dort oben gesprochen, wir waren erfasst 
von dieser Naturschönheit Ich denke, wir müssen ein bisscheu vorsich­
tig sein, wenn wir Exkursionsdidaktik betreiben. Wir können nicht nur 
konstruktive Didaktiken entwickeln und anwenden oder selbstentde­
ckendes Lernen. All das probiere ich auch mit Schülern und Studieren­
den aus und das hat alles auch seinen Wert, aber ich denke, das ist doch 
sehr situations- und persönlichkeitsabhängig; und ich denke, man sollte 
beides mischen. Ich denke, eine wirklich gute Exkursion findet sich ir­
gendwo in der Mitte. Dazu gehört meines Erachtens auch eine wohlfeile 
Ansprache des Geländes, so wie wir das quasi schon vor hundert Jahren 
durch irgendwelche enthusiastischen Lehrmeister erlebt haben. 
Sie sprechen den traditionellen Lehrervortrag an. Er macht auch in mei­
nem Konzept Sinn, allerdings in von Schülerinnen und Schülern reflek­
tierbarer Weise! Wer spricht, .mit welchen Zielen und woher bezieht der­
jenige sein Wissen? Vorträge, die so reflektiert werden, sind ohne Zwei­
fel wünschenswert. Ich möchte zu Ihrem Beispiel ein weiteres eigenes 
Beispiel von einer Schülerexkursion in die Toskana hinzufügen. Von der 
Autobahn aus kann man die Marmorsteinbrüche von Carrara sehen. Eine 
Schülerin fragte nach, wieso es dort oben am Hang so weiß sei. Meine 
Kollegin erwiderte, dass es sich um ein Skigebiet handele. Wir waren der 
Ansicht, dass die Schülerin den unernsten Charakter dieser Antwort ver­
standen hatte. Am folgenden Tag wurden wir eines Besseren belehrt, 
dieselbe Schülerirr sagte: "Das ist ja toll hier! Wir können hier baden und 
da oben wird Ski gefahren!" Hieran wird deutlich, dass das, was Lehre­
rinnen und Lehrer sagen, zunächst erst einmal gilt und nicht hinterfragt 
wird. Und aus dieser Haltung möchte eine konstruktive Exkursionsdi­
daktik herausführen, sie möchte eben auch das, was Lehrende, Reiselei­
ter, Stadtführer sagen und das, was in Reiseführern steht, hinterfragbar 
machen. 
Ich möchte dazu auch eine kurze Geschichte erzählen, zum Abschluss 
dieser Runde. Ein Erlebnis, wie instinktiv das "Konstruktive" und das 
"Körperliche" und das "Traditionell-Geographische" in Eins geht (das 
"in der Mitte", von dem Herr Falk sprach). Wir waren vor Jahren auch 
mehrmals in der Toskana .. Wir haben die Fahrten in der Toskana "natür­
lich" körperlich, mit dem Fahrrad gemacht und nicht mit dem Bus. Denn 
das Reden über Reliefenergie usw., das sind nur Wörter, aber das Fahren 
mit dem Fahrrad in der Toskana, das ist eine Erfahrung; diese erschließt 
den Gegenstand und die Person kategorial und in Beziehung zueinander. 
Wir sind also auch mit dem Fahrrad in die Marmorbrüche von Carrara 
gefahren (bzw. geschoben) und haben natürlich da keine Salzsäureptobe 
zum Kalknachweis gemacht - das kann man auch woanders machen. 
Wir haben stattdessen Charles Dickens gelesen "In den Marmorbrüchen 
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von Carrara" und wir empfanden da eine Aura des physischen Ortes, den 
wir uns nämlich körperlich angeeignet hatten und ihm so eine besondere 
Bedeutung zuschreiben konnten; wir konnten dies noch einmal mit der 
Aura in der alten Geschichte von Charles Dickens verbinden. Es fiel nun 
nicht sehr schwer, sich in einer Zeitreise vorzustellen, was es damals be­
deutete, mit Ochsenfuhrwerken diese Marmorblöcke hinunter zu brin­
gen. Dies alles wirkte einfach instinktiv, es ist aber vorher arrangiert und 
insofern auch konstruiert, um all die Dimensionen einzufangen, die von 
der reinen Geographie der Sachen über deren Geschichtlichkeil bis zur 
reinen Körperlichkeit der beobachtenden Personen in Eins gebracht wur­
den (das sollte man auf keinen Fall "ganzheitlich" nennen, es ist viel­
mehr ein ganz einfaches, aber wirkungsmächtiges Arrangement). Man 
fährt nicht mit dem Bus, wo man alsbald müde wird; man fahrt mit dem 
Fahrrad -da wird man zwar auch müde, aber man weiß dann, wo man ist 
und warum man müde ist. Und wenn man das so denkt, also im didakti­
schen Arrangement, ganz einfach, überhaupt nicht aufwändig, dann ist 
das alles mitgedacht und mit enthalten. Nicht kategorial, an die Wandta­
fel geschrieben "Wir machen jetzt eine Körpererfahrung, um sie sodann 
zu reflektieren!"; sondern das tut man, indem man es tut. Daraus ergibt 
sich eine Erfahrungsmöglichkeit - sie ist allerdings gemacht, im Arran­
gement. Ich denke, dass so eine Erfahrung 20 oder 30 Jahre hält [Zwi­
schenfrage aus dem Publikum: "Aber macht das denn auch Spaß? "] Das 
hat natürlich auch Spaß gemacht. Das ist konstruktiv im doppelten oder 
dreifachen Sinne gedacht und es ist positiv gedacht, also nicht feindselig 
oder pflichtmäßig oder desinteressiert. 
Die Fragen, die sich daraus ergeben könnten (oder sollten), sei es bei der 
Betriebsbesichtigung um Vechta und überall sonst, die Fragen dürfen 
schon vorher mitkonstruiert werden und hinterher dann noch mal evalu­
iert werden "Haben wir denn das, was wir da suchten, auch gefunden? 
Und haben wir Überraschendes dazu gefunden?" Das Suchen nach loh­
nenden Fragen und die Offenheit für Überraschungen ist etwas anderes 
als die bloße vorbereitete reale Begegnung von Dingen mit Vortrag. Es 
führt in eine Vielfältigkeit, die hinterher nachklingt und ganz viel neues 
Potential erschließt, einschließlich der Aura eines Ortes und der Körper­
lichkeit der Beobachter. Das ist mehr als anstrengend, aber es hat sich 
gelohnt. Dann sieht man nämlich plötzlich, dass die Traktoren in der 
Toskana mit Ketten fahren, wie ein Panzer, weil die Felder so wahnsin­
nig steil sind. Das denkt man aus der Postkartenperspektive doch sonst 
gar nicht mit. 

Vortrag: ,,Fieldwork- Schule und Hochschule aufdem Weg zu einer 
zeitgemäßen Exkursionsdidaktik" 

Vortrag ,,Studentische Lehrforschung" 

Ich habe zwei ganz pragmatische Fragen an Herrn Mai. Zunächst den 
Begriff Lehrforschung. Ich bin als Fachdidaktiker natürlich irgendwie 
vorbelastet und assoziiere etwas mit Lehrforschung. Wieso wird dieser : 
Begriff verwandt oder was bedeutet "Lehrforschung" in diesem Kontext? 
Und die zweite Frage richtet sich auf die Beziehung zwischen Ihrem 
Vortrag und dem Thema des Symposiums, wo es ja in erster Linie um 
schulische Exkursionsdidaktik geht. Wo ist da die Beziehung? 
Gemeint ist eine Kombination von Forschen und Lernen. Der Versuch 
also, in Kleinforschungsprojekten Studierenden beizubringen, wie das 
geht. Notwendigerweise ist dies ein Teil von Lehre, da Kom~tenzen 
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erwartet werden, die nicht vom Himmel fallen. Dafür macht man die be­
gleitenden Veranstaltungen, die über drei Semester gehen, wie Sie gehört 
haben. Was in der Lehre vermittelt wurde, muss dann später umgesetzt 
werden von den Studierenden in der Feldsituation. Aber auch da sind sie 
nicht völlig selbstständig und unabhängig. Ich habe ja gesagt, es gibt ei­
nen Teil von Betreuung und die hat wiederum auch was mit "Lehre" zu 
tun. 
Nun zu der Frage, was das mit Exkursion zu tun hat. Ich habe ja zu Be­
ginn gesagt, eine studentische Lehrforschung ist natürlich keine Exkursi­
on; aber die Gemeinsamkeit besteht dennoch darin, dass man zu Lern­
zwecken den Lernort wechselt, um neue Erkenntnisse zu gewinnen. Ge­
meint sind hier Erkenntnisse, die in diesem Fall weit über kognitive Wis­
sensbestände hinaus gehen, eher so etwas wie "Verstehen" beinhalten. In 
der Tat, also mit der üblichen Reiseexkursion hat eine Lehrforschung nur 
wenig zu tun, aber darin sehe ich nun auch gerade den Reiz dieses einen 
Modells. 
Meine Frage geht in die Richtung, welche Bedeutung die sprachliche 
Fremdheit zwischen beiden Gruppen hat innerhalb ihres Konzepts. Mal 
innerhalb eines interpretativen Forschungsparadigmas wo man ja sehr 
viel, in der Regel jedenfalls, mit Sprache umgeht, Sprache interpretiert, 
Sprache analysiert, Sprache situativ auswertet, da reichen ja zwei Mona­
te Aufenthalt hinten und vorne nicht aus, um eine angemessene Beherr­
schung der polnischen Sprache zu gewährleisten. Jetzt meine Frage: Hät­
te man nicht mit einem Forschungsaufenthalt, sagen wir mal in der Nie­
derlausitz, mit einem vergleichbaren Maße an Fremdheit, aber mit größe­
rer sprachlicher Nähe und damit auch irgendwo auch besseren Arbeit -
möglichkeiten, mehr erreicht, oder ist die sprachliche Fremdheit auch 
Teil des Konzeptes, wo man eben gerade auch diese soziale Leistungsfä­
higkeit letzten Endes bei den Studierenden noch herausfordert? 
Es geht selbstverständlich auch darum, so etwas wie interkulturelle 
Kompetenz zu lernen. Nun können Sie natürlich sagen: "Dieses Land ist 
groß genug, wie haben genügend Fremdheit im eigenen Lande!" Tat­
sächlich können Sie auch in der Lausitz, wo ich selbst Forschung ge­
macht habe, vor allem in der katholischen Oberlausitz, in einigen Dör­
fern durchaus auch auf Sprachprobleme stoßen, wo die Einheimischen 
im Alltag tatsächlich immer noch ihr Obersorbisch sprechen. Das ist 
klar. Nun war das natürlich eine Kombination von interkultureller Kom­
petenz auf der einen Seite, und da kann man immer darüber rätseln, wel­
ches Land dafür am geeignetsten ist, dann aber auch von wissenschaftli­
chen Inhalten: In der Entwicklungssoziologie der Fakultät für Soziologie 
hier in Bielefeld gehören die postsozialistischen Transformationsländer 
Osteuropas in gewisser Weise, wenn auch noch leicht vernachlässigt, 
zum inhaltlichen SpekbUm von Forschung und Lehre. Und insofern hat 
sich eine Lehrforschung in Polen angeboten. Übrigens, wenn Sie sagen, 
das hätte man ebenso gut- das wäre ja eine interessante Hypothese - in 
der Lausitz machen können: Dies würde natürlich voraussetzen, dass die 
inhaltlichen Ergebnisse, jenseits aller Fragen interkultureller Kompe­
tenz, übertragbar wären. Das sind sie aber nicht ohne weiteres. Natürlich 
gibt es universelle Ähnlichkeiten zwischen einem Bauern sagen wir in 
Togo, in der Lausitz und in den Masuren,. etwa wenn es um Armut und 
Armutsökonomie geht in der Kombination von Faktoren wie informeller 
Sektor, formeller Sektor, Subsistenzproduktion, Marktproduktion etc., 
das ist klar. Aber die Lausitz und Masuren unterscheiden sich hier eben 
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ganz erheblich, nicht zuletzt wegen der sehr unterschiedlichen politi­
schen und ökonomischen Rahmenbedingungen nach der Wiedervereini­
gung in den neuen Bundesländern. 
Ich habe eine Frage zum ersten Vortrag von Herrn Hüttermann und 
Herrn Lenz. "Fieldwork" ist ja eine Sache, die in Großbritannien in der 
Tat sehr etabliert ist und vielfach durchgeführt wird mit großem Erfolg. 
Ich setzte deshalb ein bei dem Begriff "zeitgemäße Exkursionsdidaktik". 
"Fieldwork" hat eine Tradition von über 52 Jahren. Warum präsentieren 
wir das jetzt hier unter dem Stichwort zeitgemäß? Wenn es so alt ist, 
müsste man dann nicht fragen , was hat die deutsche Geographiedidaktik 
daran gehindert, diese Erfahrung zu rezipieren? Ich kenne dazu nur viel­
leicht 5 Veröffentlichungen in der deutschen Didaktik. Und der zweite 
Punkt zur "Zeitgemäßheit". Frau Dickel hat ja von der konstruktivisti­
schen Seite her die zeitgemäße Messlatte hoch gelegt. Das englische 
"fieldwork" ist ja verbunden mit der wissenschaftstheoretischen Position 
des empirisch-analytischen Forschungsdesigns, also des Positivismus. 
Und von dort her sehe ich große Differenzen, wie gesagt: im Hinblick 
auf die Überschrift ,,'Zeitgemäß'. 
Ja, das erste ist natürlich klar. Warum wir es überhaupt zur Sprache ge­
bracht haben, liegt an den jetzt veränderten Rahmenbedingungen in der 
Schule; die neuen Standards in Baden-Württemberg zum Beispiel er­
möglichen es oder fordern das sogar viel mehr ein, dass solche Dinge 
gemacht werden. Auch die Hochschulseite weiß, dass man das immer 
schon gemacht hat oder machen wollte, dass aber der Transfer in die 
Schulen nicht funktioniert hat; jetzt sehen wir die Möglichkeit, in die­
sem Überschneidungsbereich tätig zu werden. Wir wollen sehen, ob wir 
das mit Schule und Hochschule gemeinsam hinkriegen. Vielleicht krie­
gen wir die Lehrer in der Ausbildung soweit, dass sie das nicht nur für 
sich interessant finden, sondern sehen: Das kann man auch an der Schule 
machen! 
Ich möchte diesen Punkt unterstützen. Es gibt ja Untersuchungen, die 
zeigen, dass Ausbildungselemente an der Hochschule, an den Pädagogi­
schen Hochschulen, zum Teil keine nachhaltige Auswirkung auf den 
späteren Unterricht haben und dass Lehrer, entgegen positiven Ansätzen 
in der Ausbildung, zurückfallen in Elemente, die sie aus ihrem eigenen 
Unterricht früher erlebt haben. Und gerade vor diesem Hintergrund ist 
auch der Begriff "zeitgemäß" zu verstehen, dass eben das, was wir an 
den Hochschulen an innovativen Elementen bringen, nicht verpufft, son­
dern tatsächlich in der Praxis später von Relevanz ist. Das scheint uns 
dann doch den Begriff "zeitgemäß" zu legitimieren. Zeitgemäß ist eben 
insbesondere gedacht im Hinblick auf die Schule bzw. die Kombination 
Hochschule/Schule, weniger im Hinblick auf den Begriff "fieldwork" 
oder Exkursion selbst. Und schon gar nicht als "neuartig". 
leb habe vier Bemerkungen. Die erste Bemerkung steht im Zusammen­
hang mit dem, was Michael Hemmer vorhin gefragt hat. Ich würde eine 
Verbindung sehen zwischen den beiden Arbeitsrichtungen in Hinblick 
auf die teilnehmende Beobachtung. Der Begriff Teilnehmen scheint mit 
sehr wichtig zu sein; wir wollen doch die Schüler und die Studenten bei 
einer Exkursion oder Geländearbeit zu einer wirklichen kognitiven und 
konstruktiven Haltung bewegen. Denn sonst würde ich meinen, dass au­
ßer einem gewissen Spaß nicht so ganz viel hängen bleibt. Die andere 
Fragen richten sich an den Erstvortrag. Sie haben davon gesprochen, 
dass sie eine didaktisch methodische Aufbereitung der Materialien vor-
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nehmen. Geben Sie uns doch mal bitte ein Beispiel dazu, was das bei Ih­
nen heißt: "didaktisch-methodische Aufbereitung". Das zweite: Sie 
scheinen nach meinem Eindruck alle Aufgaben den Schülern vorgegeben 
zu haben, das halte ich aber im Sinne einer teilnehmenden Beobachtung 
und im Sinne einer angestrebten zeitgemäßen Didaktik für falsch. Die 
dritte Frage. Ich nehme an, dass das Alter der Schüler (Zwischenruf der 
Referenten: "9. Klasse") ungeheuer wichtig ist im Hinblick auf einen 
Punkt, nämlich dass man vorher schon etwas davon wissen muss, was 
man hinterher erkennen bzw. beobachten soll. Und das hängt wieder 
vom Alter ab. Schüler die in der 9. Klasse sind älter und wollen vorweg 
wie jeder Erwachsene einen Rahmen haben für das, was sie wie beo­
bachten sollen. Höhere Schüler sind dann an den Details interessiert und 
daran kann man mit ihnen arbeiten. Welche Beobachtungen haben Sie 
dazu gemacht? 
Unter "Aufarbeitung" ist zu verstehen, dass wir unser Konzept im Rah­
men des bilingualen Unterrichts seit einigen Semestern praktizieren (Re­
alschule Komwestheim), und dass wir solche Elemente einarbeiten in de­
ren neues Schulprofil Bei der Frage nach dem Alter haben Sie natürlich 
Recht: Wir führen in gewisser Weise ein Forschungsdesign ein, und da­
bei muss man Fragestellungen haben und darauf bezogene Hypothesen 
entwickeln, dann muss man sich überlegen, mit welchen Methoden man 
die Hypothesen prüft und wie man die Ergebnisse interpretiert. Also: Der 
Ablauf eines solchen Projektes, das ist der vorgegebene Rahmen, neben 
dem vorgegebenen Inhalt, in unserem Falle England. 
Vielleicht noch ein Beispiel. In Baden-Württemberg ist es durchaus üb­
lich, eine Exkursion auf die Schwäbische Alb zu machen. Die findet 
meistens statt, nachdem den Schülern entsprechende Inhalte und 
Kenntnisse vermittelt wurden. Sie wissen, was eine Doline ist, sie 
kennen die übrigen Karstfonnen. Aber wozu gehen sie raus? Nur, um 
registrierend festzustellen "aha" und vom Lehrer darauf hingewiesen zu 
werden: "Das ist jenes, das ist das" usw.? Der Anreiz wäre es, den Spieß 
herumzudrehen und zu versuchen, dieses über selbstentdeckendes und 
selbsttätiges Lernen zu erarbeiten. Und das deckt sich ja wiederum genau 
mit konstruktivistischen Ansätzen. Es geht nämlich darum, dass Wissen 
selber erarbeitet wird; das impliziert Selbsttätigkeit, und durch diese wird 
Wissen dann selber konstruiert. Das wäre im Prinzip auch unser Ansatz. 
Damit wollen wir nicht den ganzen Unterricht umkrempeln, aber wir 
möehten da, wo es möglich ist - und es sind ja nur eher wenige Punkte, 
wo man regional mit Schülern so etwas machen kann - diesen neuen An~ 
satz wie jetzt mit der Realschule erproben. Dann machen die Studenten 
das Geländepraktikum nicht mehr für sich selbst als Selbstzweck, wo sie 
naturgeographische Methoden und Arbeitsweisen und Inhalte gemäß 
Lehrbuch kennen lernen. Vielmehr sollen sie ihre eigene Blickrichtung 
automatisch immer reflektieren und mit dieser Erfahrung aus dem eige­
nen Hinsehen dann auch rnitdenken: Was mache ich jetzt wie konkret 
mit Schülern? Es geht also nicht um Reproduktion von bereits fertigem 
Wissen, sondern um Auswahlentscheidungen, Auswahl von Inhalten und 
von passenden Methoden. 

Vortrag: ,,Schülerexkursion in Berlin und Umgebung" 

Vortrag: "Schüler als Meinungsforscher" 
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Vortrag: ,,Bilinguale Erlebnisfahrten in die Europäische Landwirt­
schaft" 

Vortrag: "Schnee und Lawinen im Geländepraktikum" 

Ich habe zwei Fragen an Michael Hemmer. 
Es war davon die Rede, dass ein so genanntes Exkursionsmodul vier 
Stunden dauert. Habt ihr irgendwelche empirischen Erfahrungen dar­
über, warum das so sein sollte? 
Das zweite Frage: Ich bin als Wissenschaftler durchaus für ein Angehen 
im Sinne einer historisch-genetischen Methode, aber ich weiß nicht, ob 
das auch das Richtige ist für Schüler. Die sehen doch eine ganz bestimm­
te heutige Situation und später dann taucht eigentlich erst die Frage auf: 
"Wie ist das entstanden?". Ich suche bei diesem Vorgehen nach einer 
Begründung und Evaluierun_g. 
Die vier Stunden sind ein Zeitmaß "aus dem Bauch heraus", natürlich 
immer mit Reserven in der Planung nach oben oder unten. Wenn eine 
Klasse nach Berlin fahrt, vielleicht für fünf oder sieben Tage, dann wäre 
einiges erreicht, wenn man zwei halbe Tage für eine Erkundung aus geo­
graphischer Perspektive vorbereiten und reservieren könnte; "ein halber 
Tag", das wäre auch ein Zeitmaß für eine normale Studienfahrt 
Zu der zweiten Frage: "Historisch-genetisch". Also das war ja eine Seh­
weise, die die Studierenden entwickelt haben. Natürlich ist die erste Fra­
ge vor Ort immer von der Art: "Wie hoch ist das Gebäude?", "Wer arbei­
tet da?", "Welche Nutzung ist das?"- das sind so die Fragen, die man im 
Rahmen einer Kartierung vorgeben kann. Aber das Besondere ist ja gra­
de, dass dieser Platz im Laufe der Zeit einen enormen Funktions- und 
Strukturwandel durchgemacht hat, und den wollten wir rüberbringen. 
Es ist uns bei unseren Exkursionen selbst besonders deutlich geworden, 
dass die noch sehr stark gelenkt sind, dass es wie Schulunterricht vor Ort 
ist. Wir hatten 7 Standorte, aber die Nutzungskartierung der Jetztzeit, die 
nimmt am meisten Zeit in Anspruch. Die übrigen Epochen durchleuchtet 
man im Vorbeigehen, indem man Spuren aus der jeweiligen Zeit als 
Spur, als Hilfestellung für Interpretationen heranzieht. Das müssen wir 
noch weiter austesten und weiter entwickeln. Wir haben ja allein drei 
Durchgänge gebraucht, bis die Exkursion so stand, wie sie jetzt ist. Da 
waren anfangs noch viele sachlogische Brüche drin; wir haben in diesem 
Jahr sogar ein ganzes Modul noch einmal völlig umgestellt, weil uns 
Dinge anfangs nicht aufgefallen sind. Und wir sind gerade dabei, ähnli­
ches für Mallorca zu konzipieren, wo es um eine Studienfahrt der Se­
kundarstufe TI geht; da geht man das Thema "Tourismus" in allen Facet­
ten an, und ich weiß auch, dass wir bestimmt noch zwei oder drei Mal 
hinfahren müssen, bis das so steht wie diese Berlingeschichte. 
Wir haben jetzt in Addition vier Beispiele gehört. Was uns eigentlich 
fehlt - und ich finde, dafür müsste man da noch mehr Zeit einräumen -
ist, dass wir die Beispiele nach Kategorien ordnen, z.B. "stark gesteuer­
te/offene Formen", "handlungsorientiert/weniger handlungsorientiert". 
Dann könnten wir vielleicht aus der Geographiedidaktik auch entschei­
den: "Wir würden für diese Form der Exkursion plädieren, oder wir wür­
den jene favorisieren!" Das muss dann entsprechend auch evaluiert und 
überprüft werden. Es ist jetzt ein bisschen schwierig, dass wir jetzt ein­
fach nur vier Beispiele haben, die nebeneinander stehen, ohne dass man 
die impliziten Theorien und Ordnung_en erkennen und vergleichen kann. 
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Vielleicht können wir uns später bei der Besichtigung der Beiträge dazu 
noch neue Gedanken machen; wir werden also und vor der Drucklegung 
noch einen Brief an die Referenten herumschicken. 
Da ist z.B. die Kategorie "Problem". Wenn man dieses Wort bei norma­
len Menschen benutzt, bei Schülern allzumal, dann meinen die zumeist, 
dass .,Problem" etwas Schlimmes ist. Wir würden natürlich wissen­
schaftlich "Problem" anders definieren und sagen ,,Ein Problem liegt 
immer dann vor, wenn es eine Spannung von Wissen und Nichtwissen 
existiert, in jedweder Fragestellung." Unabhängig davon, ob sich eine 
Katastrophe oder anderes Nicht-Schlimmes damit verbindet, ist ein Prob­
lem wissenschaftlich gesehen etwas ganz anderes. Wir könnten zum Bei­
spiel jetzt bei den vier themenzentrierten Vorträgen prüfen, welche Art 
von Problem es denn ist, die da jeweils beleuchtet wird. Es ist ja etwas 
ganz Harmloses, nach Berlin zu fahren - es ist kein Problem im Sinne 
von Katastrophe, aber es stecken natürlich Probleme drin im Sinne der 
Spannung von Wissen und Nichtwissen. Wer wohnt denn da, wer arbei­
tet da, wie passt denn das zusammen mit diesem und jenem? Was waren 
eigentlich die Alternativen im Architekturstreit? Wofür steht eigentlich 
der Herr Kollhoff und warum hat er sich als Architekt durchgesetzt? Was 
ist das Sony-Segel für eine Zeitsignatur? Spektakulär steHt sich die e 
Frage in dem letzten Beitrag bei der Hazard-Forschung"; ,.Hazard­
Forschung" gilt ja derzeit als Rettungsformel schlechthin für die Geo­
graphie, als Alleinstellungsmerkmal gegenüber anderen Fächern. 
Insgesamt kann man zur Problemorientierung sagen, dass das eine heu­
ristische Kategorie ist: Welche Art von lohnendem Problem steckt denn 
hinter diesem Besuch in die äußere Realität? Und dann: Wie wird diese 
Spannung von Wissen und Nichtwissen im Beobachtungs- und Deu­
tungsprozess abgearbeitet? Und am Ende dann die große Probe: Hat es 
denn eine Erkenntnis, einen Fortschritt gebracht, die wir vor zwei Stun­
den, vor vier Stunden oder vor vier Tagen noch nicht hatten? War es ein 
lohnendes Problem auch im Sinne der Ergebnisse? Wir können versu­
chen, dass wir diese Art von Grundfragen an jede themenzentrierte Ex­
kursion stellen. Vielleicht gibt es auch noch andere Kategorien, die wir 
als Grundkategorien, als Ordnungsbegriffe für alle themenzentrierten 
Exkursionen finden können. 
Wir wollen die Möglichkeit schaffen, auch später dazu noch kJ.eine Bei­
träge und Ideen für den Tagungsband zu liefern. Wir haben ja in der Tat 
in diesem Symposium noch nichts Neues gemacht in dem Sinne, dass 
wir jetzt "die" Innovation", "die" Lösung hätten. Wir können nur sagen: 
Wir sind jetzt an dieser Stelle, und das ist das, was in der community jetzt 
mitgeteilt wird, in aller Heterogenität und Buntheit. Das ist der Stand der 
Dinge, in unseren Köpfen, in unseren Personen, es ist abzulesen, was wir 
im Moment zu leisten in der Lage sind. Die Heterogenität der Beiträge 
zeigt: Wir haben da nicht eine einheitliche Forschungsfront, an der alle 
Autoren arbeiten würden; aber wir suchen nach lohnenden Fragestellun­
gen, nach Methoden, die etwas bringen, was vorher nicht da war. 
Aber insgesamt würden wir uns doch immerhin einigen können: "Totes 
(Konserven)Wissen wollen wir nicht mehr haben, träges Wissen auch 
nicht und nicht lohnende Methoden natürlich auch nicht". 

Vortrag: ,,Didaktische Exkursionen" 

Vortrag: "Der Geographen Anfang und Ende ist und bleibt das 
Gelände. Virtuelle Exkursion kontra reale Begegnung" 
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Ich habe mal eine Reisegruppe erlebt, die vom Marburger Schloss zu­
rückging zu ihrem Bus; ihnen kam eine ebensolche Gruppe entgegen und 
fragte : "Wie war' s denn?" und die erste Gruppe sagte: "Ach, nix Beson­
deres, nur das wir da gewesen sind!" 
Das wäre ein Fazit, das wir künftig nicht mehr akzeptieren würden. We­
der auf Mallorca, noch auf Gomera noch in Berlin noch irgendwo sonst. 
Wir würden also immer die Frage: "Wir machen das um zu ... " stellen; 
diese Frage und Antwort nach dem Was und warum/wozu, das wäre der 
Mindeststandard, den jede Exkursion künftig aushalten muss. Und in 
diesem Rahmen macht dann jeder, was er macht und was er gut kann, 
mit den jeweiligen Möglichkeiten der Personen; da kann der eine das , 
der andere das besser. Wenn wir uns auf einen Standard von ganz weni­
gen Grundfragen einigen könnten, die jede Exkursion, jeder Exkursions­
planer und -teilnehmer aushalten muss, auch hinterher in der Nachbrei­
tung und Rechtfertigung, dann wären wir ein gutes Stück weiter. 
Auch die Tourismustheoretiker sind immer noch auf der Suche nach ei­
ner Theorie des Tourismus - warum sollte es uns da besser gehen - nur 
es wird langsam wieder Zeit. Wir haben dieses Defizit ja vor zehn Jahren 
entdeckt und heute wieder, und es wird Zeit. Wir müssen jetzt Standards 
formulieren, ohne genauer zu wissen, was denen vorausgeht in der . 
Schulzeit und in der Ausbildung der Lehrer. 
Da steht jetzt nach meiner Einschätzung ein Pausenzeichen von unbe- • 
stirnroter Länge, eine Fennate über der Defizitfrage, die wir klären müss­
ten in den nächsten Monaten bei der Drucklegung. Wenn es bis dahin 
nicht gelingt, wäre der Tagungsband der Impuls für ein Symposium 
Nummer Drei, in 5 oder in 10 Jahren. 
Ich möchte nicht viel Zeit in Anspruch nehmen, aber doch ein Schluss­
wort sagen. Als Vorsitzende des ausrichtenden Verbandes möchte ich 
anknüpfen an die Bedeutung des Themas für unser Fachgebiet Geogra­
phiedidaktik und für den Geographieunterricht Über das Theoriedefizit 
haben wir gesprochen. Ich denke, das müssen wir in Angriff nehmen. 
Dazu ist eins der Gebiete, die wir uns vornehmen müssen, auch die Ex.­
kursionsdidaktik; diese ist sicher eines der herausragenden Alleinstel­
lungsmerkmale für die Geographiedidaktik. 
Zum Anderen wäre anzuschließen an den Bereich der Forschung; Mi­
chael Hemmer hat es eben schon erwähnt, wir haben zu wenig For­
schung in dem Bereich - wir haben einiges an Entwicklungsarbeit und 
wir haben heute gesehen, dass sie durchaus kreativ und gut ist; aber die 
sich anschließende Evaluationsforschung ist doch noch sehr bescheiden 
und erst in Ansätzen vorhanden. 
Hier muss also mehr gemacht werden und wir sind uns im klaren dar­
über: Evaluationsforschung ist natürlich sehr hartes Brot, sehr kompli­
ziert und komplex. Trotzdem sollten wir uns hier heranwagen, und wir 
müssen uns auch noch stärker anschließen an die internationale Diskus­
sion (es wurde beute von den Herren Hüttermann, Lenz und Kroß ver­
wiesen auf englische Definitionen von .fieldwork und wir haben dan­
kenswerter Weise den Vortrag vom Kollegen Basler aus der Schweiz 
gehört). Da müssen wir weiter hereinarbeiten und auch zur Kenntnis 
nehmen, wie der Diskussionsstand in den anderen Ländern über das 
Fachgebiet ist. Das wissen wir spätestens seit dem Postdok-workshop, 
den wir am Sonntag besucht haben. Wir müssen auch über unseren dis­
ziplinären Tellerrand gucken, zum Beispiel in die Biologiedidaktik: Was 
treiben die da eigentlich und welchen Diskussionsstand haben die, gera-



de im Methodenbereich? 
Ich komme zum Bereich der Lehre, auch da sehe ich durchaus Hand­
lungsbedarf. Ich habe erfreut registriert, dass wir in der Ausbildung die­
ses Thema sehr bewusst wahrnehmen und auch sehr gute Konstruktionen 
haben hinsichtlich der gemeinsamen Entwicklung von Exkursionsmodu­
len mit Studierenden und mit Schülern - da haben wir heute einige sehr 
schöne Beispiele sehen können. Ich glaube aber noch nicht, dass es 
selbstverständlich ist, dass an jeder Universität, bei jeder Geographiedi­
daktik die Exkursionsdidaktik einen so hohen Stellenwert hat, wie sie 
haben müsste - dazu zählen auch explizit die fachdidaktischen Exkursi­
onen. Woran es z.B. noch sehr hapert, ist noch die Abstimmung zwi­
schen der ersten und zweiten Phase, die wir heute im Gespräch zwischen 
der Stadtbahnhaltestelle 1 und 2 entdeckt haben und wir haben beschlos­
sen - für Bayern haben wir da schon entsprechende Absprachen - das 
jetzt auch für Nordrein Westfahlen anzugehen. Es gab 1997 schon mal 
einen Anlauf in der Deutschen Gesellschaft für Geographie, der aber in 
den einzelnen Bundesländern sehr unterschiedlich realisiert wurde. Hier 
ist sicher auch noch Absprache- und Handlungsbedarf. Was können wir 
in der ersten Phase leisten und worauf kann die zweite Phase effektiv 
aufbauen? 
Und last but no least: die Fortbildung. Da habe ich Erfreuliches zu be­
richte!): Der Vorsitzende des Partnerverbandes der Schulgeographen sag­
teamletzten Mittwoch zu mir: "Wenn wir denn die Geographentage und 
die Schulgeographentage demnächst zusammen legen, dann brauchen 
wir aber auch fachdidaktische Exkursionen". Das habe ich erfreut zu 
Kenntnis genommen und das sehe ich auch als Handlungsaufforderung 
für uns, diesen Anspruch, der da an uns herangetragen wurde, auch zu 
erfüllen. Soweit zur inhaltlichen Diskussion. 
Vielleicht noch ein Wort, worüber ich mich auch gefreut habe. Bei dieser 
Veranstaltung gab es doch eine bessere methodische Aufbereitung ver­
glichen mit früheren Symposien- nicht nur, dass wir durchweg Präsen­
tation mit PowerPoint hatten, das ist ja kaum erwähnenswert - aber er­
staunlicherweise wurde etwa die Hälfte der Vorträge im Team gehalten; 
das finde ich sehr bemerkenswert, und dann auch diese neue methodi­
sche Variante der Diskussion auf der Bühne hat mir sehr gut gefallen. 
Wir hatten ja jetzt nur den einen Tag, aber solche neuen Formen noch 
stärker einzubringen - das wäre eine feine Sache. 
Ja, zum Schluss bleibt mir etwas ganz Wichtiges, nämlich auch meinen 
ganz benliehen Dank auszusprechen, an Werner Henning, Tilman Rho­
de-Jüchtern und ich denke Detlef Kanwischer ist auch nicht völlig ohne 
Arbeit davon gekommen. Auch an Gunnar Handtke von der Technik, 
ganz herzlichen Dank euch vieren, dass ihr uns hier so einen talJen Tag 
mit Impulsen beschert habt. 
Und wir werden an Sielefeld lange zurückdenken. Bietefeld war das, wo 
wir im kalten Wind oben auf der Burg standen, wo wir leckere Bohnen­
suppe gegessen haben, wo wir dann in den warmen Hörsaal zurück ka­
men, wo wir hoffentlich jede Menge Impulse mit nach Hause genommen 
haben. 
Wärmsten Dank, für die Arbeit und die Mühe; wir können ermessen was 
dahinter steckt! 
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VI Nachbemerkungen 

Detlef Kanwischer (Flensburg) 

Exkursionen - quo vadis? 

"Rückblickend auf meine Schulzeit gab es viele Situationen, in denen Schule außerhalb des 
Klassenzimmers stattgefunden hat. ( ... ) Zum Lernen, zur Erweiterung des 
Erfahrungshorizontes oder als Ergänzung zum Fachunterricht wurden diese Fahrten 
allerdings kaum genutzt. ( ... ) Im Fach Erdkunde gab es während meiner Schulzeit an der 
weiterführenden Schule lediglich drei nennenswerte Beispiele für Lernen vor Ort: 

In der sechsten Klasse wurde ein landwirtschaftlicher Betrieb, der sich auf die 
Milchwirtschaft spezialisiert hatte, besucht. 
In der elften Klasse gab es einen Besuch beim Deutschen Wetterdienst Hamburg . 
Im Leistungskurs Erdkunde wurde das Harnburgische Welt- Wirtschafts-Archiv 
(HWWA) zu Zwecken der Literaturrecherche aufgesucht. 

( ... ) Betrachtet man nun den Zeitraum von Klasse fünf bis dreizehn, also insgesamt neun 
Jahre, so ist die Anzahl der durchgeführten Exkursionen im Fach Erdkunde doch recht 
gering. Neben dieser quantitativen Feststellung stellt sich für mich auch eine qualitative 
Frage: Was habe ich persönlich bei diesen Exkursionen gelernt bzw.für mich mitgenommen? 
Ich weiß jetzt, wo ich nach wissenschaftlicher Literatur suchen kann. Ich weiß, wie es im 
Wetterinstitut zugeht, und ich habe eine ungefähre Ahnung, wie der Alltag eines Landwirtes 
aussieht. Aber was hattealldies mit meinem Leben zu tun ? Nachhaltiges und verknüpfbares 
Wissen konnte ich durch diese Exkursionen nur in geringem Maße aufbauen, was unter 
anderem auch daran gelegen haben könnte, dass die Vermittlungsformen immer nur 
frontalunterrichtlich waren" (WARNECKE 2005, S. 1-2). 

Diese biographische Erzählung liegt mir gerade vor und entstammt der Einleitung einer 
Staatsexamenarbeit zum Thema "Exkursionen zwischen Theorie und Praxis - dargestellt am 
außerschulischen Lernort Hamburger Hafen". 
Auch wenn diese Schilderung ein Einzelfall ist, so wird das Dilemma der schulischen 
Exkursionen im Fach Geographie deutlich. Exkursionen werden kaum durchgeführt, und 
wenn sie durchgeführt werden, dann bleibt den Schüler am Ende bestenfalls eine Erinnerung 
an einen netten Ausflug. Wenn man die Gretchenfrage "Was macht Ihr da eigentlich?" stellt, 
dann kann der Sinn solcher Exkursionen sehr schnell in Frage gestellt werden, und damit auch 
das ganze Fach. 

Obwohl auf fachdidaktischer Ebene immer wieder betont wird, dass Exkursionen eines der 
zentralen Potenziale des Geographieunterrichts sind, verwundert der geringe Stellenwert in 
der Schulpraxis und das Bild, das in der Öffentlichkeit von diesen "Fahrten ins Blaue" 
besteht, nicht. Exkursionen werden oftmals übersichtsartig durchgeführt, in der ausschließlich 
die Wiedererkennung eines theoretisch im Unterricht behandelten Sachverhaltes im 
Vordergrund steht. Die sich hieraus ergebene zentrale Kritik besteht darin, dass sie eher als 
touristische Unternehmungen einzuordnen sind, als dass sie dazu beitragen den Schülern 
einen wissenschaftlich fundierten Einblick in das "Funktionieren der Welt" zu liefern. 
Dass es so ist, wie es ist, das verwundert nicht, da das Thema ,,Exkursion" auf 
fachtheoretischer Ebene in den letzten Jahrzehnten stiefmütterlich behandelt wurde. Es gab in 
den vergangeneo Jahren keine umfangreichen erkenntnis-oder lerntheoretischen Arbeiten, die 
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sich mit Exkursionen auseinandergesetzt haben. Erst DICKEL (2004) hat eine Arbeit 
vorgelegt, die unterschiedliche Bausteine zu einer theoretischen Grundlegung von 
Exkursionen zusammenflechtet. 

Mit dem Ihnen vorliegenden Buch gibt es zudem erstmals einen Sammelband, der sich dem 
Thema aus unterschiedlichen Perspektiven widmet. Das Beruhigende an diesem Sammelband 
ist, dass sich alle Beiträge durch einen Erkenntnisstand auszeichnen, der weit über die 
Eingangs beschriebene Exkursionsform hinausreicht und damit einen Standard markieren, 
hinter den man heutzutage nicht mehr zurückfallen darf. Das Beunruhigende ist die Tatsache, 
dass der Sammelband aufzeigt, welche aktuellen Defizite und Schwächen bezüglich der 
Thematik bestehen. Diese werde ich im Folgenden kurz aufzeigen, bevor ich abschließend 
einen Leitfaden zur Konzeption und Analyse von Exkursionen vorstelle. 

1. "Originale Begegnung" oder Mehrdeutigkeit? 

Im Bereich der begrifflichen Definitionen haben wir es mit einigen Altlasten zu tun, die den 
Weg zu einer zeitgemäßen Exkursionsdidaktik versperren. Insbesondere die Definition einer 
Exkursion als "originale Begegnung", die in den einschlägigen Lehrbüchern und in einigen 
Aufsätzen dieses Sammelbandes verwendet wird, ist nicht mit den heutzutage gängigen 
lerntheoretischen Ansätzen kompatibel. Die lexikalische Definition des Begriffes "original", 
wie z.B. "ursprünglich, echt, urscluiftlich" (Duden, Fremdwörterbuch), verweist darauf, dass 
eine "originale Begegnung" mit der Wirklichkeit etwas eindeutiges ist. Dies ist jedoch aus 
erkenntnistheoretischer Sicht nicht haltbar (vgl. DICKEL, SCHARVOGEL und BUDKE & 
KANWISCHER in diesem Band). Einige Traditionalisten werden jetzt entgegnen, dass die 
"originale Begegnung", z.B. mit einem Gesteinsaufschluss, doch etwas eindeutiges ist. 
Diesem Einspruch möchte ich einige Zeilen aus dem Aufsatz "Zur Imagination und Realität 
der Gesteine" von Hard (1993) gegenüberstellen: 

"Gesteine sind nicht nur physische Gegenstände, sondern auch Zeichen, d.h. 
Bedeutungsträger. Jeder, der Steine kennt, kennt sie also nicht nur nach ihrer 
physisch-materiellen Beschaffenheit. Auch wer keine Ahnung vom Chemismus, den 
physikalischen Eigenschaften und der Mineralogie eines Granits hat, kann schon 
sehr lange sehr genau wissen, was es heißt, .. auf Granit zu beißen", ja er könnte 
vielleicht sogar auch ohne reale Erfahrungen mit dem wirklichen Granit kontextfrei 
verstehen, was gemeint ist, wenn vom .,granitenen Widerstand einer Nonne" die 
Rede ist. Und auch ein Student, der in einer Prüfung den Marmor im vorgelegten 
Handstück nicht erkennt (und auch sonst nichts über ihn zu sagen weiß), der könnte 
doch sehr genau und schon lange wissen, dass Marmor "kostbar" und .,kalt" isr, 
und er könnte infolgedessen auch unmittelbar und kontextfrei verstehen, wenn ein 
Barockdichter von einem "Marmorbusen" spricht - was umso bemerkenswerter ist, 
als zur Zeit des Barockdichters mit .. Marmor" noch ganz andere Gesteine gemeint 
waren als heute. Offenbar ist die Semantik der Gesteine konstanter als ihre 
Wirklichkeit. 
Andererseits aber kann auch der oberflächliche Beobachter nicht übersehen, dass 
auch die Sematik der Gesteine sich verändert: Wie wäre sonst z.B. zu erklären, dass 
sich auf den städtischen und dann auch auf den ländlichen Friedhöfen 
Nordwestdeutschlands die Gesteinsfarben in den letzten Jahrzehnten deutlich 
aufgehellt haben? 
"Granit" z.B. hat nicht nur eine denotative Bedeutung (z.B.: .,Körniges 
Tiefengestein, das hauptsächlich aus Feldspat, Quarz und Glimmer besteht " ); er 
hat noch andere, konnotative Bedeutungen in einem "zweiten Bedeutungssystem ". 
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Erst in diesem semantischen Raum wird der gemeinte Gegenstand mit unserem 
primären Lebensinteressen und Erfahrungen verknüpft, erhält psychische und 
kulturspezifische Bedeutungen und kann auch ideologisch aufgeladen werden. Hier 
wird sozusagen der Stein an sich zum Stein für uns und für mich" (gekürzt nach 
HARD, 1993, S. 106- 107). 

Die Ausführungen von HARD (1993) zeigen auf, dass Gesteine als materielle und kulturelle 
Gegenstände im semantischen Sinne nicht ohne Bezug zueinander stehen. Insofern kann es 
auch keine "originale Begegnung" mit Gesteinen geben. 
Ich möchte zu diesem Beispiel noch anmerken, dass gerade die Einbeziehung einer 
kulturellen Ebene bei einer Gesteinsexkursion einen beachtlichen Erkenntniszuwachs 
verspricht. Neben einer elementaren Gesteinskunde lernen die Schüler zwei unterschiedliche 
Sichtweisen - die materielle und die kulturelle - auf einen Gegenstand einzusetzen und diese 
auch miteinander zu verknüpfen . Schüler können z.B. den Naturstein an Häuserfassaden 
bestimmen und mit der Nutzung des Gebäudes und den Bodenpreisen des Standortes in 
Verbindung bringen. Es wird sich herausstellen, dass die Gesteine ein Spiegelbild der 
gesellschafthchen Verhältnisse in der Stadt sind. Ein weiteres Beispiel ist die 
gesteinskundlich, zeitlich gestufte Bestimmung von Grabsteinen auf einem Friedhof. Die 
daran anschließende Befragung eines Steinmetzes wird den Schülern die abnehmende 
Bedeutung von Transportkosten und die Veränderung der globalen Handelsstrukturen 
verdeutlichen. 

Aufgrund der beschriebenen Schwierigkeiten sollte zukünftig bei der begrifflichen 
Bestimmung von Exkursionen auf den Wortgebrauch "originale Begegnung" verzichtet 
werden, da man sich ansonsten durch die Hintertür theoretische Probleme ins Haus holt, die 
schon überwunden sind. Zudem wird der Dunst der traditionellen Lehrwanderung, der 
Exkursionen in Zusammenhang mit dem altertümlichen Begriff "originale Begegnung" 
umweht, reduziert. Dieser letztgenannte Aspekt leitet über zu einem weiteren 
Diskussionspunkt Die Rolle des Lehrers. 

2. Belehrung oder Beratung? 

.,Hier kann man wunderbar die Agrar- und Siedlungsstrukturen zeigen!" 
,.Interessiert das die Schüler?" 
.. Ü-ber-haupt nicht! " 

Dieser Dialog zwischen zwei Geographielehrern auf einer Burg im Thüringer Wald verweist 
auf eine weitere Diskrepanz in der aktuellen Debatte um die Durchführung von Exkursionen, 
die auch in diesem Sammelband mehr oder weniger offen diskutiert wird (vgl. 
Diskussionsbeitrag von FALK zu Vortrag DICKEL und Kommentar von WISCHALLA zu 
HEMMER & UPHUES): Wie gelingt es die Schüler zu motivieren und zu beteiligen? 

Der einfachste Weg, den auch Falk vorstellt, ist der "enthusiastische Lehrmeister". Das 
Problem an dieser Lösung ist jedoch, dass diese Personen äußerst rar sind und zudem die 
Selbst- und Methodenkompetenz der Schüler bei "einer wohlfeilen Ansprache des Geländes" 
nicht gefördert wird. Um Missverständnisse vorzubeugen, möchte ich an dieser Stelle 
ausdrücklich darauf hinweisen, dass ich im Rahmen von Exkursionen keine vollständig 
offenen Unterrichtsformen favorisiere und auch einer "wohlfeilen Ansprache" zustimme. Es 
stellen sich jedoch die Fragen: An welcher Stelle des Lernprozesses ist dies sinnvoll und wie 
ausgeprägt soll sie sein? 
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Wenn ich als Lehrer im Rahmen einer Exkursion meine Schüler motivieren und mit ihnen den 
"Schleier der Wirklichkeit" lüften will, dann geht dies nicht, wenn ich sie wie 
Pauschaltouristen mit Standarderläuterungen zu einzelnen Standorten langweile. Ich muss den 
Schülern vielmehr die Möglichkeiten geben, Neugier und Interesse zu entwickeln. Ich muss 
ihnen die Gelegenheiten geben, eigene Fragen zu entwickeln und diese zu beantworten. Sie 
müssen die Chance haben sich auf der Exkursion zu erfahren und auch zu erproben. Die Welt 
der Geographie muss sozusagen in anregende Probleme und Fragen verwandelt werden; nur 
so lassen sich die Kreativität und Entdeckerfreude der Schüler im Rahmen von Exkursionen 
fruchtbar machen. 

Ein Ansatz, der dies ermöglicht, ist das entdeckende Lernen, das auch von einigen Autoren 
dieses Bandes erwähnt, aber nicht weitergehend thematisiert wird (vgl. MAI, WTECOREK, 
HEMMER & UPHUES, ALBRECHT & BOING und HÜITERMANN & LENZ). 
Exkursionen bieten sich für die Umsetzung dieses Konzeptes gut an, weiJ ein in der Literatur 
immer wieder auftauchender Kritikpunkt, die fehlende Zeit, relativiert wird. Exkursionen sind 
losgelöst vom schulischen 45-Minuten-Takt und bieten damit vorzügliche Möglichkeiten der 
Umsetzung. Ich möchte an dieser Stelle keine umfassende Übersicht über den 
Diskussionsstand des entdeckenden Lemens oder des for ehenden Lernens, als Spielart des 
entdeckenden Lernens , präsentieren 1

, sondern vielmehr die Möglichkeiten der Realisierung 
auf Exkursionen thematisieren. 

Wenn entdeckendes Lernen . als Lehrmethode aufgefasst wird, dann soll vom Lehrer auf 
sämtliche Lenkungs- und Strukturierungsmaßnahmen verzichtet werden, d.h. die Schüler 
lernen selbstgesteuert. Auch wenn ZOCHER (2000, S. 337) die Ansicht vertritt: "Ein 
bisschen entdeckendes Lernen geht nicht!", muss man sich trotzdem die Frage stellen, was 
eigentlich dagegen spricht, die positiven Aspekte, wie z.B. die Berücksichtigung der 
Selbststeuerung, in andere Unterrichtskonzepte zu integrieren. 

Exkursionen, die sich an dem Konzept des entdec.kenden Lemens orientieren, sind nicht bzw. 
kaum planbar. Bei die er Form von Exkursionen muss der Lehrer in eine ihm weitestgehend 
fremde Rolle wechseln; er lernt mit seinen Schülern. Schüler und oftmals auch Studenten 
verfügen jedoch selten über die Fähigkeit selbstständig Forschungsfragen und Hypothesen aus 
den Zusammenhängen und Problemstrukturen eines Sachbereiches abzuleiten, eine 
empirische Erhebung durchzuführen und diese dann mit den geeigneten Methoden 
auszuwerten und zu interpretieren. Damit es nicht zu einem "blinden" herumprobieren 
kommt, mus der Lehrer beratend tätig werden. Je nach Selbststeuerungsfähigkeiten der 
Schüler bezüglich der Planung des Lernziels, der Lerninhalte, der Lemorganisation, der 
Lernmethoden und der Lernbewertung muss der Lehrer zwi chen unterschiedlichen 
Methoden wählen und unterschiedliche Rollen einnehmen. 

Ein Ansatz der die unterschiedlichen Rollen des Lehrers berücksichtigt ist das Staged Self­
Directed Leaming Model von GROW (1991). Dieses Modell versucht, in unterschiedlichen 
didaktisch-methodischen Stufen, den Lernenden zum selbstgesteuerten Lernen zu führen . 
GROW (1991) entwickelt vier hierarchische Stufen auf dem Weg vom fremdgesteuerten zum 
selbstgesteuerten Lernen und charakterisiert für jede Stufe die Tätigkeiten der Lerner und 
Lehrenden (vgl. Abb. 1). 

1 vgl. hierzu BRUNNER, AUSHUBEL, ZOCHER etc. 
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Student Teacher Examples 
Stage 1 Dependent Authority , Coach Coaching with immediate 

feedback. Drill. Informational 
lecture. Overcoming deficiencies 
and resistence. 

Stage 2 Interested Motivator, guide Inspiring Ieelure plus guided 
discussion. Goal-setting and 
leamif!&_ strate_g_ies. 

Stage 3 Involved Facilitator Discussion facilitated by teacher 
who participates as equal. 
Seminar. Group projects. 

Stage 4 Self-directed Consultant, delegator lnternship, dissertation, individual 
work or self-directed study-group. 

Abb. 1: The St.aged Self-Directed Learning Model (Quelle: GROW 1991, S. 129). 

Auch wenn in diesem Modell das Gelingen von Exkursionen maßgeblich durch die 
didaktisch-methodische Brille beleuchtet wird, so verdeutlicht dieses Modell, dass die 
erfolgreiche Förderung des entdeckenden und selbstgesteuerten Lernens in hohem Maße von 
der Kenntnis der Lehrperson über die Fähigkeiten und den Erwartungen des Lerner abhängig 
ist; je nach Fähigkeit und Erwartung der Schüler muss die Vorbereitung und die 
Durchführung einer Exkursion so gestaltet werden, dass sie für diese auch gewinnbringend 
ist. Hierbei ist es das Ziel, dass der Lehrer seine lernsteuernden Aktivitäten zunehmend 
zuriiclcnimmt. 

Für die geographiedidaktische Forschung zum Thema Exkursionen ergeben sich aus den 
aufgezeigten Überlegungen fortschreitende Fragen, wie z.B.: 

• Wie viel Struktur benötigen die Schüler in den einzelnen Planungsphasen einer 
Exkursion, um nicht durch totale Offenheit überfordert zu werden? 

• Welche Methoden eignen sich, um den Lernern Raum zu geben für entdeckendes 
und selbstgesteuertes Lernen im Rahmen von Exkursionen? 

Erst wenn diese Fragen im Rahmen von evaluativen Begleitforschungen zu Exkursionen 
befriedigend beantwortet werden, wird die Diskussion über die Rolle des Lehrers ihren 
gegenwärtig alltagstheoretischen Charakter verlieren. Weitere offene Forschungsfragen 
bestehen bezüglich der lerntheoretischen Fundierung von Exkursionen, die ich im Folgenden 
aufzeige. 

3. Mögliche weitere Bausteine zu einer theoretischen Fundierung 
von Exkursionen 

DICKEL (2004) hat unterschiedliche erkenntnistheoretische Bausteine für eine zeitgemäße 
Exkursionsdidaktik fruchtbar gemacht (vgl. Beitrag in diesem Band). Aufbauend auf diesen 
Erkenntnissen und den im vorhergehenden Punkt angestellten Überlegungen, stellt sich die 
Frage, welche lerntheoretischen Bausteine erfolgreich für eine theoretische Fundierung von 
Exkursionen adaptiert werden können? 

Hierfür bieten sich die Ansätze der Situated-Cognition-Bewegung an. Seit den 80er Jahren 
des letzten Jahrhunderts wurden von amerikanischen Instruktionsdesignern Ansätze 
entwickelt, die im deutschsprachigem Raum in die Konstruktivismusdebatte eingeführt 
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wurden und zu einer Diskussion über die Gestaltung von Lernumgebung nach 
konstruktivistischen Prinzipien geführt haben. Die drei Ansätze, die ich im folgenden 
vorstellen werde, sind die zur Zeit am häufigsten im deutschsprachigen Raum zitierten 
Ansätze. 
Ausgangspunkt für den Ansatz des Anchored Instruction, der von der For chergruppe um 
BRANSFORD entwickelt wurde (vgl. BRANSFORD ET AL. 1989; Cognition and 
Technology Group at Vanderbilt 1990, 1991, 1992, 1993 zitiert nach GERSTENMAlER & 
MANDL, 1995, S. 875), war die Beobachtung des Phänomens des "trägen Wissens", d.h. die 
Unfahigkeit des Lerners, das erworbene Wissen auf AIJtagsprobleme zu übertragen. Die 
Grundannahme ist, dass die fehlende Anwendungsqualität mü der Art des Wissenserwerbs 
korreliert. Zentrales Element der Lernumgebungen, die dieses Problem lösen ollen, "ist ein 
narrativer ,Anker', der Interesse erzeugt, den Lernenden die Identifizierung und Definition 
von Problemen erlaubt, sowie die Aufmerksamkeit der Lernenden auf das Wahrnehmen und 
Verstehen dieser Probleme lenkt" (GERSTENMAIER & MANDL 1995 , S. 875). Für die 
Gestaltung "narrativer Anker" bieten sich neben den von BRANSFORD untersuchten Zugang 
per Video auch generierende Lernverfahren mit einer thematischen Problernkomplexität an. 
"Der Anchored Instruction-Ansatz bietet den Lernenden eine authenti ehe Lernumgebung 
und zielt - insbesondere in einem ersten Schritt - vor allem auf explorierende , offenes 
Lernen ab" (GERSTENMAIER & MANDL, 1995, S. 876. Hervorhebung im Original). lm 
weiteren Verlauf des Lernprozesses wird den Lernenden die Möglichkeit gegeben , 
selbstgesteuert Probleme zu erkennen, zu definieren und zu lösen. Die Lernenden erwerben 
hierbei ihr Wissen aus unterschiedlichen Anwendungskonzepten und erfahren schon so beim 
Wissenserwerb, "welches Wissen auf andere Situationen übertragbar und welches Wi sen 
situationsspezifisch ist" (GERSTENMAIER & MANDL, 1995 , S. 876). 

Die Vertreter des Cognitive flexibility-Ansatzes, der von Spiro und seinen Mitarbeitern 
entwickelt wurde (SPIRO et al. 1992; SJPO et al . 1987 zitiert nach GERSTENMAlER & 
MANDL, 1995, S. 876) , gehen davon aus, das die Wi en anwendung häufig in komplexen 
Problemsituationen stattfindet. Sie fordern eine Vermeidung der Vereinfachung von 
Sachverhalten und eine Darstellung realer Komplexität. Für den Lernprozess spielt die 
Einnahme von multiplen Perspektiven eine entscheidende Rolle. "Bei der Technik des 
Landscape Criss-Crossing wird entsprechend dasselbe Konzept zu verschiedenen Zeiten in 
verschiedenen Kontexten unter veränderter Zielsetzung und aus verschiedenen Per pektiven 
beleuchtet. Auf diese Weise soll das Lernen multidirektional und multiperspektivisch 
erfolgen, um ein facettenreiches Wissen und dessen flexible Anwendung sicherzustellen" 
(REINMANN-ROTHMEIER & MANDL 1997, S. 369). Die Forschergruppe um MANDL 
zeigt anhand einer Untersuchung im Bereich der Betriebwirtschaftslehre, dass "multiple 
Perspektiven nur dann die angestrebte Handlungskompetenz optimal fördern, wenn die 
Lernenden gleichzeitig eine instruktionale Anleitung zur Reflexion erhalten' (REINMANN­
ROTHMEIER & MANDL, 1997, S. 369). 
Der Ansatz des Cognitive Apprenticeship, der von COLLINS und BROWN entwickelt wurde 
(vg1. BROWN ET AL. I 989; COLLINS, 1996; COLLINS ET AL. 1989; zitiert nach 
REINMANN-ROTHMEIER & MANDL, 1997, S. 369), unterscheidet zwischen 
Gegenstandswissen und Strategiewissen von Experten. Hierbei wird davon ausgegangen, dass 
sich das implizite strategische Wissen von Experten "nur chwer außerhalb von authentischen 
Problemsituationen" (REINMANN-ROTHMEIER & MANDL, 1997, S. 369) vermitteln 
lässt. Die Lernenden sollen über authentische Aktivitäten und soziale Interaktionen in die 
Expertenkultur eingeführt werden. Das Vorbild hierfür ist die Lernmethode der traditionellen 
Handwerkslehre, deren Vorteile auf kognitive Lernprozesse übertragen werden. Bei der 
Handwerkslehre beobachtet der Lehrling den Handwerksmeister bei der Lösung eines 
authentischen Problems. Dieser erläutert seine fachliche und strategische Vorgehensweise. 
Anschließend beginnt der Lehrling unter immer geringer werdender Einflussnahme de 
Meisters auch ein authentisches Problem selbstgesteuert zu lösen. Weitere wichtige Merkmale 
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des Cognitive Apprenticeship ist die Einbindung des Lernenden in eine Expertenkultur und 
das kooperative Lernen zu fördern. "Vor allem die Kooperation soll den Lernenden dabei 
helfen, sich zu Mitgliedern der Expertenkultur zu entwickeln und unterschiedliche 
Herangehensweisen, Standpunkte und Sichtweisen etwa bei Problemlösungen kennen zu 
lernen" (REINMANN-ROTHMEIER & MANDL, 1997, S. 370). Auf die Wirksamkeit des 
Cognitive Aprenticeship deuten zahlreiche Studien hin (vgl. GERSTENMAlER & MANDL, 
1956, S. 877-879). 

Aus den drei vorgestellten Ansätzen ergeben sich für die lerntheoretische Fundierung von 
Exkursionen weitreichende Möglichkeiten, die empirisch überprüft werden müssen. 

4. Zum Abschluss - ein Leitfaden 

Es stellt sich abschließend die Frage nach gemeinsamen Referenzpunkten, die sich als 
Quersunune aus den Beiträgen dieses Sammelbandes ergibt. Der hier vorgeschlagene 
Leitfaden soll eine Hilfe zur schnellen inhaltlichen und fachlichen Konzeption und 
Beurteilung von Exkursionen ermöglichen. Der Leitfaden sollte nicht als "Checkliste" in 
strenger Reihenfolge missverstanden werden, da die Qualität einer Exkursion von der 
Zielsetzung desjenigen abhängt, der die Exkursion plant. Aus diesem Grunde sollte die 
Zielsetzung vor der Arbeit mit Hilfe des Leitfadens formuliert werden. Es ist nicht notwendig, 
dass alle der hier angeführten Kriterien erfüllt sein müssen, um mit einer Konzeption sinnvoll 
und erfolgreich zu arbeiten, sie sollten nur bedacht worden sein. 

Vorbereitungsphase 
• Gibt es Bezüge zu Richtlinien und Lehrplänen? 
• Gibt es Bezüge zu den Schlüsselproblemen unserer Zeit? 
• Ist eine Problemstellung formuliert? 
• Ist die Problemstellung an die Interessen der Exkursionsteilnehmer anschließbar 

(Schülerorientierung)? 
• Werden Hypothesen und Fragestellungen formuliert, die während der Exkursion 

bearbeitet werden? 
• Werden Zielsetzungen und Absichten des Exkursionsanbieters an exponierter Stelle 

benannt? 
• Sind die Inhalte sachlich und fachlich richtig? 
• Bieten sich facheruhergreifende Ansätze an? 
• Wurde gemeinsam mit den Schülern das Konzept der Exkursion erarbeitet? 
• Liegt der Schwerpunkt der Exkursion auf der Vermittlung von Sach- oder 

Methodenkompetenz? 
• Sind die Inhalte in Sinn- und Sachzusanunenhängen? 
• Ist die Struktur transparent und logisch? 

Durchführungsphase 
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• Entsprechen die Inhalte den didaktischen Erkenntnis-/Diskussionsstand des Faches? 
• Sind die didaktischen Reduktionen sach- und adressatengerecht? 
• Bietet die Exkursion die Möglichkeit aus verschiedenen Perspektiven zu 

informieren? 
• Werden Einsichten in komplexe Zusammenhänge vermittelt? 
• Werden die Exkursionsteilnehmer zur bewussten Wahrnehmung Ihrer Umwelt 

angeleitet? 
• Was hat Vorrang: die Belehrung oder die Beratung der Exkursionsteilnehmer? 
• Wird Teamarbeit gefördert? 



• Werden abstrakte Unterrichtsgegenstände mit konkreten lebensweltlichen 
Perspektiven und Auffassungen der Exkursionsteilnehmer in Verbindung gebracht 
(lebensweltlicher Bezug)? 

• Ermöglicht die Exkursion entdeckendes und selbstgesteuertes Lernen? 
• Können die Lernenden ihren je spezifischen Zugang zum Thema finden oder 

werden alle "auf demselben Weg" geführt? 
• Bietet das Thema und der Ort Anregungen zum Sammeln authentischer 

Erfahrungen und fachspezifische Arbeitsweisen? 

N achbereitungsphase 
• Bietet das Angebot Anlässe zur kritischen Reflexion (z. B. Wäre die Zielsetzung 

leichter auch mit anderen Unterrichtsformen zu erreichen?) 
• Gibt es eine inhaltliche Überfrachtung? 
• Besteht die Möglichkeit, sich kritisch mit den Fragestellungen und Methoden der 

Geographie auseinander zu setzen? 
• Lohnt sich der Aufwand? 
• Worin besteht der Erkenntnisfortschritt? 
• Ist das Produkt eine reine Reproduktion vorhandenen Wissens oder wurde Neues 

entwickelt, was es ohne die durchgeführte Exkursion nicht geben würde? 
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