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Kurzzusammenfassung

Probleme begegnen uns auf vielfdltigen Dimensionen: Sie konnen dabei
allgemein von einer gesellschaftlichen oder privaten Natur sein und sind in einem
Kontinuum von einfach zu komplex einzuordnen. Da jedes Individuum in seinem
Leben mit Problemen konfrontiert wird, ist es Aufgabe des Unterrichts die
Schiilerinnen und Schiler auf deren Losung vorzubereiten, so wird der Kreis
zwischen Alltag und Unterricht geschlossen.

Neben allgemeinen Klassifikationsversuchen zu Problemen stellt sich die Frage
nach geographiespezifischen Problemen. Grundlegend fiir eine Definition dieser
koénnen die geographical concepts sein. Die geographical concepts bestehen aus
den sieben Konzepten place, space, scale, change, diversity, interaction und
perception & representation. Sie stammen aus England und gewinnen auch in
Deutschland immer mehr Beachtung, da sie die geographische Perspektive
darstellen, mit der Inhalte betrachtet werden kénnen. Auf ihrer Grundlage
werden in der vorliegenden Arbeit geographiespezifische Fragen formuliert, die
sich auf jegliche geographische Inhalte Ubertragen lassen. Sie kénnen den
Schilerinnen und Schiilern somit bei der fachlichen ErschlieBung der Inhalte
helfen.

Neben der Herausstellung von geographischen Problemen steht die Betrachtung
des Problemldseprozesses im Zentrum der Arbeit. Problemldsen ist eine der
Schlisselkompetenzen, die im Unterricht geférdert werden soll. Der
Geographieunterricht bietet sich dazu besonders an, da hier aktuelle
gesellschaftliche Inhalte behandelt werden. Im vorliegenden Fall handelt es sich
bei dem betrachteten Inhalt um die Ergebnisse des SFB 806 - Our Way to Europe.
Die Annahme besteht, dass Argumentation eine Methode zur Problemldsung ist.
Im Rahmen der Kommunikationskompetenz besitzt Argumentation auch fir den
Unterricht eine bedeutende Rolle. Die Argumentationskompetenz kann in die
Bereiche der Rezeption, Produktion und Interaktion unterteilt werden. Da
Probleme oftmals in Gruppen gelost werden, ist besonders der Bereich der
Interaktion von Interesse fiir die Losung von Problemen.

Aufgrund der scheinbaren Beziehung zwischen Problemlésen und Argumentieren
ist es das Ziel dieser Arbeit, diesen Zusammenhang zu erforschen. Dazu soll
herausgestellt werden, wie der Prozess des Problemldsens ablduft und welche
Rolle Argumentation beim Problemldsen spielt. Des Weiteren soll herausgestellt
werden, durch welche Kennzeichen sich starke Argumentationen auszeichnen.
Auf der Grundlage werden Einflussfaktoren auf die Argumentation
herausgestellt, die sich auf die Argumentation und damit auf die Losung von
Problemen auswirken.

Methodisch wurde dazu eine Unterrichtseinheit entwickelt, die die Schiilerinnen
und Schiler vor Probleme stellt und in kooperativen Settings gelést werden
missen. Die Gruppenarbeiten wurden mit Diktiergerdten aufgenommen,
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transkribiert und im Anschluss in Hinblick auf die Beantwortung der
Forschungsfragen ausgewertet.

Die Ergebnisse bestatigen, dass Argumentation eine Methode zum Problemlosen
ist und lassen eine Modifikation des Problemldseprozesses im Hinblick auf den
Phasenverlauf bei einfachen und komplexen Problemen zu. Des Weiteren
konnten Kennzeichen starker Argumentationen aufgezeigt und teilweise
spezifiziert werden. Ein wesentliches Ergebnis der Arbeit ist die Herausstellung
von Einflussmerkmalen auf den Argumentationsprozess, wozu das (mehrmalige)
Lesen der Frage, das Stellen von Riickfragen, das Notizen machen, das laute
Denken, die Verwendung von Beispielen oder die Darstellung der Losung
gehoren. Herausgestellt werden konnte ferner die immense Bedeutung der
geographical concepts, die nach den vorliegenden Ergebnissen als Grundlage fiir
die Planung von Unterricht aber auch als Differenzierungsmittel eingesetzt
werden und zu einer metakognitiven Reflexion der Inhalte fihren kdnnen.
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Abstract

Problems are encountered in a wide variety of dimensions: They can generally be
of a social or private nature and can be classified in a continuum from simple to
complex. As every individual is confronted with problems during the course of his
or her life, the goal of the education is to prepare the pupils for their solution,
thus completing the circle between school and day-to-day life.

In addition to the general attempts to classify problems, the question as to
geography-specific problems also arises. The basis for a definition of these can be
the geographical concepts. The geographical concepts comprise the seven
concepts place, space, scale, change, diversity, interaction and perception &
representation. They originated in England, but are gaining increasing recognition
also in Germany as they represent the geographic perspective with which the
contents can be considered. On this basis, the present paper formulates
geography-specific questions that can be transferred to any geographic contents.
They can thus help pupils with the functional evaluation of the contents.

In addition to highlighting geographic problems, the paper also focuses on the
problem-solving process. Problem solving is one of the core competences that
should be promoted during the education. Geography lessons are particularly
suitable for this, as current social contents are covered. In the present cases the
content considered as the results of the SFB 806 - Our Way to Europe.

It is assumed that argumentation is a method for solving solutions. Within the
context of communication competence, argumentation plays an important role
also for the lessons. The argumentation competence can be divided into the
areas of reception, production and interaction. As problems are often solved in
groups, the aspect of interaction is of particular interest for the solving of
problems.

In view of the apparent relationship between problem solving and
argumentation, the goal of this paper is to investigate this relationship. It aims to
highlight how the process of problem solving takes place and what role
argumentation plays in the solving of problems. Furthermore it sets out to
identify the characteristics of strong argumentation. On this basis, the factors
influencing the argumentation are identified that impact the argumentation and
hence the solving of problems.

As a method to this end, a lesson unit was developed that presents the pupils
with problems to be solved in cooperative settings. The group work was
recorded using dictating machines, transcribed and then evaluated with respect
the answering of the research questions.

The results confirm that argumentation is a method for solving problems and
allow a modification of the problem-solving process with respect to the
sequence of phases for simple and complex problems. Furthermore,
characteristics of strong argumentation were identified and, in some cases,
specified. An important result to come of the work is the highlighting of factors
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influencing the argumentation process, including reading the question (several
times), asking of additional questions, making of notes, thinking aloud, use of
examples or the presentation of the solution. Also identified was the immense
importance of the geographical concepts which, according to the results
obtained, can be used as a basis for planning lessons, but also as a means of
differentiation, and which can lead to a metacognitive reflection on the contents.
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I Einleitung und Zielsetzung
»Alles Leben ist Problemlésen” (KARL POPPER 1996)

Das Zitat des Philosophen Karl Popper verweist auf die Bedeutung des
Problemlésens fiir das Leben. Jedes Individuum wird immer wieder in seinem
Leben mit Problemen unterschiedlicher Reichweite konfrontiert. Im
Geographieunterricht sind dies mehrheitlich gesellschaftliche bzw. politische
Probleme, fiir die eine LOosung angestrebt wird. Stellvertretend fiir solche
Probleme sei die aktuelle Fliichtlingskrise genannt. Die Dimension der Probleme
kann aber auch reduziert werden, wenn einfache Probleme angesprochen
werden, welche gelést werden missen.

Das fiihrt zur unabdingbaren Aufgabe von Schule, Schiilerinnen und Schiiler auf
die Herausforderungen des Lebens vorzubereiten.

Grundlegend fir die Klassifikation von Problemen ist die Unterscheidung
zwischen einfach und komplex (vgl. BETscH ET AL. 2011, S. 154; Funke 2003, S. 29).
Probleme konnen auf verschiedenen Ebenen differenziert werden, die ein
Kontinuum von individuellen zu kollektiven Problemen bilden. Kollektive
Probleme finden sich auf der Ebene der Gesellschaft und beinhalten zentrale
Zukunftsprobleme (zum Beispiel Fllchtlingsproblematik). Die gegenteilige
Auspragung bilden individuelle Probleme. Jene prasentieren sich exemplarisch
als Vermittlungsprobleme auf der Ebene des Unterrichts bei Lehrerinnen und
Lehrern und als Verstandnisprobleme bei Schiilerinnen und Schilern. Diese
letzteren individuellen Probleme koénnen in Zugdngen zu Problemen durch
Wissensliicken, Widerspriiche und Kompliziertheit unterschieden werden. Eine
Zwischenstellung nimmt die Wissenschaft ein, da sie zentrale gesellschaftliche
Probleme aufarbeitet und die Ergebnisse in den Unterricht bringt (Bupke 2013, S.
24ff).

Speziell fiir den Geographieunterricht gibt es allerdings keine Fragestellungen zu
Problemen, die allgemeinglltig sind und sich auf vielfaltige Themen des Faches
Gibertragen lassen. Ankniipfungspunkt zur Entwicklung derart
geographiespezifischer Probleme oder Fragen konnen die aus England
stammenden geographical concepts sein.

Die geographical concepts bilden sieben Konzepte, mit denen Inhalte unter
geographischer Perspektive untersucht werden kénnen (vgl. dazu TAvLor 2008,
2011a; UHLENWINKEL 2013e). Dazu gehoren die Kernkonzepte place, space und
scale sowie die Hilfskonzepte change, diversity, interaction und perception &
representation. Die geographical concepts helfen dabei, die geographische
Perspektive bei der Betrachtung von Problemen zu starken. Alles, was in der
Geographie untersucht wird, steht in einem Raumbezug und kann im Hinblick auf
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die Hilfskonzepte betrachtet werden. Bisher gibt es erste Uberlegungen, wie die
geographical concepts in den Unterricht integriert werden kdnnen (vgl. dazu
TavLorR 2011a; UHLENWINKEL 2013b, 2013c, 2013d; WIieENECKE 2013; KuLick 2013;
WaLD 2013). Diese Uberlegungen beziehen sich hauptsichlich darauf,
exemplarisch an Inhalten aufzuzeigen, wie das concept im Geographieunterricht
eingesetzt werden kann. Ungenutzt bleibt bisher das Potential, aus der
Perspektive eines jeden concepts Fragen an Inhalte zu stellen und somit
geographische Probleme darzustellen.

Neben der Charakterisierung von Problemen nimmt der Prozess des
Problemldsens im Unterricht eine zentrale Rolle ein. Probleml&sen wird von
BAUMERT ET AL. (1999, S. 2) als Schlusselqualifikation benannt, da die Kompetenz
des Problemldsens nicht auf einen Bereich beschrankt ist, sondern gerade die
Transferierbarkeit der Fahigkeiten die Kompetenz auszeichnet. Im Jahr 2012 ist
ein Praxis Geographie Heft erschienen, welches inhaltlich den Fokus auf das
Problemldsen richtet (vgl. u.a. LASKE UND SCHULER 2012; CONRAD ET AL. 2012). In
diesem Heft wird der Probleml6seprozess von BETScH ET. AL. (2011, S. 147ff) als
basal anerkannt. Es liegen keine empirischen Arbeiten vor, welche aufzeigen, wie
der Prozess des Probleml6sens bei Schilerinnen und Schiilern ablduft. Zusatzlich
gibt es bei der Klassifikation von Problemen die Unterscheidung zwischen einfach
und komplex, jedoch findet diese im Problemldseprozess von BETSCH ET. AL. (2011,
S. 147ff) keine Beachtung. Unbeantwortet bleibt die Frage, ob auch bei den
ProblemlGseprozessen zwischen dem Prozess einfacher und komplexer Probleme
unterschieden werden muss.

Der Prozess des Problemlosens regt an zur Frage nach Verfahren, die
angewendet werden kdnnen, um sich einer Problemldsung anzundhern. Als ein
Verfahren zur Problemldsung gilt die Argumentation (vgl. BuDke ET AL. 2010, S.
182; KIENPOINTNER 1983, S. 70; KoppeErscHMIDT 1995, S. 55). Probleme beinhalten
immer etwas Strittiges, etwas nicht Eindeutiges, was ihre Losung erschwert. Dazu
kommt, dass die Losung betreffend verschiedene Optionen abgewogen werden
missen. Zur Annahme, dass Argumentation eine Methode zum Probleml&sen
verkorpert, gibt es keine empirischen Befunde. Die Frage bleibt offen, wie
Argumentieren und Problemlésen miteinander verknlpft sind und welche
Bedeutung Argumentation in den Phasen des Problemloseprozesses einnimmt.
Wenn folglich gute Argumentation zum raschen oder effizienten Problemlésen
fuhrt, kann die zu grundlegende Fahigkeit als Argumentationskompetenz
angesprochen werden, welche sich individuell aufbauen und starken lasst.

Die Argumentationskompetenz ist Teil der im Rahmen der nationalen
Bildungsstandards far das Fach Geographie aufgefiihrten
Kommunikationskompetenz. Die Argumentationskompetenz kann in drei
Dimensionen unterteilt werden: Die Interaktion, Rezeption und Produktion
(Bubke 2012c, S. 9). Jede Dimension kann mundlich oder schriftlich ausgepragt
sein. Nach einer Studie von BUDKE (2012) hat die Argumentation (bisher)
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allerdings keinen groRen Stellenwert im Geographieunterricht. Erste
Untersuchungen gibt es im Bereich der Argumentationsrezeption (BUDKE ET AL.
2015; Kuckuck 2014). Bis dato gibt es keine empirischen Ergebnisse zur
Produktion oder Interaktion. Dies ldsst Fragen nach Kennzeichen besonders
starker Argumentationen und Strategien, die einflussreich auf die Argumentation
wirken, unbeantwortet.

Basierend auf dem bisherigen Forschungsstand sowie den Forschungsliicken
lassen sich flr die vorliegende Dissertation Forschungsfragen formulieren.

Forschungsfragen

Der Zusammenhang zwischen Problemldsen und Argumentation wird im Rahmen
dieser Arbeit untersucht. Es wird der Frage nachgegangen, wie die Schiilerinnen
und Schiiler in der Interaktion Probleme mit Hilfe von Argumentation |6sen. Dazu
sollen die folgenden Fragen beantwortet werden:

e Wie sieht die Struktur des Problemldseprozesses bei den
Schilerinnen und Schilern aus? Inwiefern treten die in der Theorie
beschriebenen Phasen des Problemldsens/der Argumentation in der
beschriebenen Reihenfolge auf?

Es existiert ein charakteristischer Verlauf des Probleml6seprozesses (vgl. BETSCH
ETAL. 2011, S. 147ff). Dieser beinhaltet zunachst die Identifizierung des Problems.
Darauf findet eine Ziel- und Situationsanalyse statt, in der betrachtet wird,
welche Mittel zu einer Losung des Problems zur Verfligung stehen oder
gebraucht werden. Es folgen die Planerstellung und Plandurchfiihrung, welche zu
einer Losung des Problems fiihren sollen. Der Prozess endet mit der Bewertung
der Losung. Im Rahmen der Erhebung wird daher untersucht, ob dieser
Phasenverlauf so zutrifft und ob alle Phasen durchlaufen werden.

e  Wie sind Problemlésen und Argumentation verkniipft? Welche Rolle
spielt Argumentation in den einzelnen Phasen?

Im Folgenden wird betrachtet, in welchen Phasen des Problemléseprozesses
Argumentation auftritt und ob die Annahme, Argumentation sei eine Methode
zur Lésung von Problemen, plausibel ist.

e  Wie argumentieren die Schiilerinnen und Schiiler in den einzelnen
Phasen — beruhen ihre Begriindungen auf Fakten oder Normen —
und welche Qualitat hat ihre Argumentation?



Daneben wird analysiert, wie die Schiilerinnen und Schiiler in den verschiedenen
Phasen argumentieren. Ziel ist die Feststellung, ob bestimmte Phasen verstarkt
durch normative und/oder faktische Argumentationen gekennzeichnet sind. Dies
schlieBt zudem ein, zu analysieren, wodurch sich starke Argumentationen
auszeichnen.

e  Welche Einflussfaktoren kennzeichnen erfolgreiche
Probleml6seprozesse mit Hilfe von Argumentation?

Ferner sollen Einflussfaktoren aufgezeigt werden, die sich auf die Qualitat der
Argumentation auswirken. Diese sind moglicherweise an bestimmte Phasen
gebunden oder konnen an unterschiedlichen Stellen im Prozess auftreten. Der
Fokus liegt dabei auf der Interaktion, da die Probleme in kooperativen Settings
gel6st und der Einfluss dieser auf den Prozess herausgestellt werden.

e  Welchen Einfluss haben die auf den geographical concepts
basierenden Fragen zur ErschlieBung der fachlichen Inhalte?

Zur Beantwortung der Forschungsfrage werden die Schilerinnen und Schiilern
mit Fragen konfrontiert, die auf den geographical concepts basieren. Ziel ist die
Erforschung, ob diese Fragen zu einer Intensivierung der Inhalte fiihren. So soll
die geographische Sichtweise und Analyse von Inhalten geschult werden.

Einbettung in den Sonderforschungsbereich 806 ,0ur Way to Europe’

Hinter diesen Inhalten verbergen sich Forschungsergebnisse, die aus dem von
der Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG) geférderten
Sonderforschungsbereichs 806 — Our Way to Europe (SFB 806) stammen.
Innerhalb des SFBs 806 war es das Desiderat, die aktuellen Forschungsergebnisse
zeitnah in die Schule zu bringen und die Ergebnisse fir die Bildung nutzbar zu
machen. Infolgedessen wurde die Maoglichkeit geschaffen, eine Arbeit mit
didaktischem Schwerpunkt im Rahmen des SFBs 806 zu verfassen.

Der SFB 806 befasst sich mit Aspekten der Menschheitsgeschichte. Forscher aus
den Bereichen der Geowissenschaften und der Archdologie gehen der Frage
nach, auf welchem Weg und warum der moderne Mensch nach Europa migriert
ist. Zentral dabei ist die Herausstellung von klimatischen, umweltbedingten und
kulturellen Ursachen fir die Migration. Bis Ergebnisse derart groRangelegter
Forschungsprojekte in den Unterricht gelangen, vergehen im Normalfall mehrere
Jahre nach Beendigung des Projekts.

Aus diesem Grund bietet die vorliegende Dissertation ein gutes Umfeld auch den
Schiilerinnen und Schiilern, diese Fragestellung in einer vereinfachteren Form zu
stellen. Die zur Untersuchung erstellte Unterrichtseinheit hat Gbergeordnet das
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Thema ,Migration friher und heute — Wo liegen die Unterschiede in den
Migrationen?‘, wobei der Fokus auf die Bearbeitung der Frage ,Warum kam der
moderne Mensch nach Europa?’ gerichtet ist. Die Reduktion der Komplexitat
bezieht sich auch auf die Problemlésung selber. Ware es moglich, die Frage
,Warum kam der moderne Mensch nach Europa?‘ eindeutig zu beantworten,
wadre dies in der Forschung langst geschehen (vgl. Kapitel I11.3.1).

Aufbau der Arbeit

Der Aufbau der Arbeit ist in Abb. 1 (Seite 6) dargestellt.

Zunachst werden die geographiedidaktischen Grundlagen in Kapitel Il naher
erldutert. Dazu werden aktuelle Tendenzen der Lehr-Lernforschung dargestellt
(Kapitel 11). Grundlegend fiur jeden Unterricht ist die Anlehnung an die
Kompetenzorientierung auf der curricularen und auf der lernpsychologischen
Seite an den Konstruktivismus. Des Weiteren wird an dieser Stelle die Relevanz
des Problems im Unterricht herausgestellt.

Als Nachstes wird der Begriff ,Problem” charakterisiert (Kapitel 11.2). Dazu wird
der Zusammenhang von Problem und Frage besprochen (vgl. Aesu 1983, S. 196;
ToulmIN 1996, S. 22). Daneben wird herausgestellt, wodurch sich Probleme im
Allgemeinen unterscheiden und wie sie klassifiziert werden kénnen.



Kapitel I: Einleitung

¥

Kapitel Il - Theoretisch-konzeptionelle Grundlagen

g:.)n 1.1:  Aktuelle Tendenzen der Lehr-Lernforschung
8 1.2 Zum Begriff ,,Problem”
g 1.3 Geographical concepts als Basis fiir geographiespezifische Probleme
G 1.4 Der Weg zur Problemlosung
1.5  Argumentation als Probleml&sen
.=
Kapitel Il — Forschungsdesign
% .1 Qualitative Forschung
-g 1.2  Erhebungsmethode: Beobachtung mit Audioaufzeichnung
'E)' 1.3 Konzeptionelles Vorgehen
E 1.4  Auswertung der Transkripte und Aufsatze
.5 Methodenkritik

.-
o Kapitel IV - Untersuchungsergebnisse
g- IV.1  Rolle der Argumentation in den einzelnen Phasen des Probleml|cseprozesses
E IV.2  Problemlosen durch Argumentation — Einflussfaktoren
w IV3  Die fachliche ErschlieBung der Inhalte

heg
g Kapitel V - Diskussionskapitel
ﬁ V.1 Der ProblemlGseprozess und die Bedeutung von Argumentation
_I: V2 Einflussfaktoren auf den Problemldseprozess mithilfe von Argumentation
E V.3 Die geographische Perspektive bei der Erschliefung von Inhalten

g

Kapitel VIl —Fazit und Ausblick

(Quelle: Eigene Darstellung)

Abb. 1: Aufbau der Arbeit




Nach dieser allgemeinen Klassifikation sollen geographiespezifische Probleme
definiert werden (Kapitel I1.3). Dies geschieht auf der Grundlage der geographical
concepts. Die geographical concepts place, space, scale, change, interaction,
diversity, perception & representation (vgl. dazu TAYLOR 2008; UHLENWINKEL 2013e)
bilden eine geographische Perspektive, mit der Inhalte betrachtet werden.
Darauf basierend werden geographiespezifische Fragen gebildet und vorgestellt.
Es folgt die Vorstellung des Weges zur Losung von Problemen. Dies beinhaltet die
Darstellung des Problemldseprozesses und die damit einhergehenden Faktoren,
welche Einfluss auf diesen nehmen (vgl. Kapitel 11.4).

In Kapitel II.5 wird Argumentation als Methode zum Problemldsen vorgestellt.
Dazu werden allgemeine Aspekte zur Argumentation erlautert (vgl. u.a. BUDKE
2012c ; BUDKE UND MEYER 2015, TouLMIN 1996; KOPPERSCHMIDT 1995; KIENPOINTNER
1983; BAYER 2007; Kuckuck 2014) und im Anschluss die beiden Prozesse des
Problemldsens und der Argumentation einander gegeniibergestellt. Dies soll zur
Darstellung von Gemeinsamkeiten und Unterschieden der Prozesse dienen.
Kapitel Il beinhaltet die Vorstellung der Methodik. Dazu werden die Methode
und das konzeptionelle Vorgehen sowie die Auswertung erldutert. Auf der
Grundlage der Forschungsfragen bietet sich an, qualitativ zur Beantwortung
dieser vorzugehen, um die Moglichkeit zu schaffen, Hypothesen zur
Beantwortung aufzustellen. Zur Begriindung kann angefiihrt werden, dass
qualitative Forschung den Fokus auf die Herausstellung von Strukturen und
Abldufen sowie Deutungen dieser Muster anstrebt (FLick ET AL. 2008, S. 14). Damit
Ergebnisse zum Problemlésen mit Hilfe von Argumentation erlangt werden
konnten, wurden die Schilerinnen und Schiiler in kooperativen Settings mit
Problemen konfrontiert. Diese Gruppenarbeitsprozesse wurden mit
Diktiergeraten aufgenommen und transkribiert, so dass es sich um eine
Beobachtung mittels von Audioaufzeichnung handelte (vgl. dazu KocHinka 2010).
Somit war die Moglichkeit gegeben, einen direkten Einblick in das Vorgehen der
Schiilerinnen und Schiiler zu erlangen. Ferner wurden die Schiilerinnen und
Schiiler am Ende der Einheit aufgefordert, einen Aufsatz zu verfassen, indem
eine zuvor miindlich bearbeitet Frage von jeder Schiilerin und jedem Schiler
beantwortet wurde, so dass Handlungen des miindlichen Prozesses in Bezug zur
individuellen Leistung gesetzt werden konnten. Ausgewertet wurden die
Transkripte sowie die Aufsdtze mit der qualitativen Inhaltsanalyse (vgl. dazu
MAYRING 2015). Zum Ersten wurden dadurch die Phasen des Problemldsens
kenntlich gemacht und der Phasenverlauf des Problemldsens ersichtlich, zum
Zweiten wurden die Aussagen der Schilerinnen und Schiiler auf Kriterien der
Argumentation hin untersucht. Die Argumentationsanalyse bestand aus drei
Teilen. Im ersten Teil wurde die Argumentation direkt ausgewertet. Dabei wurde
sich am Bewertungsschema von BUDKE & UHLENWINKEL (2011) orientiert und dieses
leicht erweitert. Im zweiten Teil wurde die Sprache und im dritten das
Fachwissen der Schilerinnen und Schiiler bewertet, da die Sprache von
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Bedeutung ist, Meinungen zu artikulieren und Fachwissen, aktuellen Studien
zufolge, basal flir Argumentationen ist (vgl. BUDKE ET AL. 2015). Auf der Grundlage
der bewerteten Argumentationen wurden Kennzeichen und Strategien
ausgewertet, welche auf die Qualitdat der Argumentation Einfluss nehmen.
Besonderer Fokus richtete sich dabei auf die Interaktion und deren Einfluss auf
die Argumentation.

AnschlieBend folgt in Kapitel IV die Prasentation der Ergebnisse. Diese ist in die
Herausstellung der Bedeutung von Argumentation beim Problemldseprozess und
seines Ablaufs gliedert. Ferner werden Einflussfaktoren herausgestellt, die sich
auf den Prozess auswirken. Im Rahmen der fachlichen ErschlieBung wird die
Bedeutung der geographical concept-Fragen erlautert und auf die individuellen
Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler eingegangen.

Die Ergebnisse der Erhebung werden in Kapitel V diskutiert. Dabei stehen drei
Aspekte im Mittelpunkt: a) Die Charakterisierung des Problemldseprozesses und
die Bedeutung von Argumentation auf diesen, b) Einflussfaktoren, die sich auf
den Problem- bzw. Argumentationsprozess auswirken, c) die Bedeutung der
geographical concepts fiir die ErschlieBung fachlicher Inhalte.

Die Arbeit endet mit der Vorstellung offener Fragen und der Herausstellung
weiteren Forschungsbedarfs im abschliefenden Kapitel VI.



1l Theoretisch konzeptionelle Grundlagen

Zunachst sollen die theoretischen Grundlagen der Arbeit naher ausgefihrt
werden. In Abb. 2 sind diese graphisch dargestellt.
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Abb. 2: Struktur der theoretisch konzeptionellen Uberlegungen (Quelle: Eigene
Darstellung)

Dazu werden zunachst die Kompetenzorientierung als curricularer und der
Konstruktivismus als lernpsychologische Grundlage sowie die Relevanz von
Problemlosenden Unterricht herausgestellt. Im Weiteren wird erldutert, was
Probleme allgemein und darauf aufbauend geographische Probleme sind.
AnschlieBend wird der Prozess erlautert, welcher als Lésungsstrategie dient und
Argumentieren als Mittel zum Problemldsen vorgestellt werden.

1.1 Aktuelle Tendenzen der Lehr- und Lernforschung

Alle theoretischen Aspekte des Theoriegerlstes der Arbeit stehen in Bezug zum
Konstruktivismus und zur Kompetenzorientierung, weshalb ihnen die ersten
beiden Kapitel gelten. Zentral ist die Bedeutung des Problemldsens im
Geographieunterricht, wobei ihre Relevanz und bisherige Ergebnisse erlautert
werden.

1.L1.1 Kompetenzorientierung als curricularer Rahmen

Nach dem schlechten Abschneiden der deutschen Schiilerinnen und Schiler bei
den internationalen Vergleichsstudien (TIMMS, PISA) traten ,Standards und



Kompetenzen sowie ein [...] kompetenzorieterierte(r) (/) Unterricht” (LubwiG UND
HAVERSATH 2012, S. 90) ins Zentrum der Geographiedidaktik.

Zur naheren Analyse ist es wichtig, die Definition des Begriffs ,Kompetenz” zu
betrachten:

Kompetenzen sind ,bei Individuen verfliigbare oder durch sie erlernbare
kognitive Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu l6sen, sowie
die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften
und Fahigkeiten, um die Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich
und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen” (WEINERT 2002, S. 27f).

Im Vergleich zum Unterricht ,vor’ PISA steht nun nicht mehr die
Wissensaneignung im Zentrum, sondern die Fahigkeit, mit diesem Wissen
umzugehen und es anwenden zu kénnen (HoFFMANN 2009, S. 14; TscHEKAN 2011,
S. 45). ,Kompetenzorientierter Unterricht zielt auf die Ausstattung von
Lernenden mit Kenntnissen, Fdhigkeiten und Fertigkeiten sowie auf die
Bewusstmachung und Reflexion von Einstellungen und Haltungen (PARADIES ET AL.
2010, S. 15).

Die nationalen Bildungsstandards in der Geographie wurden von Fachdidaktikern
und Schulgeographen unter dem Dachverband der Deutschen Gesellschaft fiir
Geographie entwickelt (vgl. DEUTSCHE GESELLSCHAFT FUR GEOGRAPHIE 2014). In
Abbildung 3 ist beispielhaft dargestellt, wie solche Standards aussehen konnen.

Aufbau der Bildungsstandards
Fachwissen O1:Kenntnis
Schiilerinnen und Schiiler
grundleQe_nder -S1: verfiigen auf den
topogra phlscher unterschidelichen MaBstabsebenen
Wissensstande tiber ein basales
Orient g: (z.B.Name und
- Lage der Kontinente und Ozeane, der
Erkenntnisgewinnung/ 02:.. grofien Gebirgsziige der Erde, der
einzelnen Bundeslinder, von grofen
Methoden europiischen Stadten und Flissen),
03:.. - 52: kennen grundlegende raumliche
| Kommunikation I Orientierungsraster und
Ord (zB.das
04: ... die Klima- und Landschaftszonen der
Beurteilung/ Erde, Regionen unterschiedlichen
Bewertung e
0O5: ...
| Handlung |

Abb. 3: Aufbau der Bildungsstandards (Quelle: Eigene Darstelltung auf der inhaltlichen
Grundlage: DEUTSCHE GESELLSCHAFT FUR GEOGRAPHIE 2014, S. 16ff)
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Die Standards zeigen auf, welche Kompetenzen die Schilerinnen und Schiiler
besitzen sollen, um den Mittleren Schulabschluss zu erreichen. Das Fach
Geographie benennt die folgenden Kompetenzbereiche (HEMMER 2012, S. 90ff):

. Fachwissen,

e raumliche Orientierung,

. Erkenntnisgewinnung/Methoden,
. Kommunikation,

. Beurteilung/Bewertung,

e Handlung.

Im Bereich der Diagnostik ist angestrebt Kompetenzstrukturmodelle zu
entwickeln. Diese Kompetenzstrukturmodelle bestehen aus Kompetenzstufen, so
dass jede Schiilerinnen und jeder Schiler individuell eingestuft werden kann.
Wird die Kompetenzentwicklung Uber einen langeren Zeitraum betrachtet,
entstehen somit Kompetenzmodelle, die die Entwicklung der Schiilerinnen und
Schiler aufzeigen (LubwiG UND HAVERSATH 2012, S. 96ff). Zur Diagnostik sollen
Kompetenzmodelle eingesetzt werden (HARTIG UND KLIEME ECKARD 2006, S. 132).

1.L1.2  Konstruktivismus als lernpsychologisches Paradigma

,Die Grundannahme des Konstruktivismus ist sehr schlicht: Er geht davon aus,
dass unser Gehirn keinen direkten Kontakt zur AuBenwelt hat, es die AuRenwelt
somit nicht einfach abbilden kann. Stattdessen muss es sich die AuRenwelt in
seiner Vorstellung selbst zusammenbasteln, also konstruieren” (UHLENWINKEL
2013e, S. 36). Dies bedeutet, dass jeder seine AuRenwelt individuell wahrnimmt.
Kommunikation ist der Schlussel fir diese Wahrnehmung. Durch Kommunikation
kénnen Vorstellungen ausgetauscht werden. Dabei ist es moglich, dass es zu
einer Umorganisation der Informationen kommen kann. Wird festgestellt, dass
die eigene Auffassung nicht eindeutig ist, kann der Lernprozess eintreten und
eine neue/verdnderte Vorstellung des Sachverhaltes entstehen (UHLENWINKEL
2013e, S. 36; MIETzEL 2007, S. 46ff).

Dies ist ein aktiver Prozess, bei dem neues Wissen generiert wird (LABUDDE 2000:
18; PIAGET 1975: 29, 38).

Nachdem neues Wissen generiert wurde, findet eine Reflexion des Lernprozesses
statt. Diese Reflexion ist wichtig im Lernprozess (LABUDDE 2000, S. 18; WEINERT
1994, S. 194f).

Im Kommunikationsmodell nach KURSCHNER ET AL. (2007, S. 12) ist dies besonders
gut dargestellt (vgl. Abb. 4 Seite 12).
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/\Situation/—\

Mental
Be fa::nfa Externe Mentale
Lehrender ption Reprasenta- Reprasenta- | < Lerner
tion tion Lerner
Lehrender
Gegenstand

Abb. 4: Reflexionsmodell (Quelle: Leicht verdndert nach KURSCHNER ET AL. 2007)

Der Lehrende hat mentale Reprdsentationen, die er - neben der Annahme eines
bestimmten Vorwissens beim Lernenden - bei der Wahl seines
Unterrichtsmaterials einflieRen lasst. Somit entstehen externe Repradsentationen.
Der Lernende hat Vorwissen, welches in der Verbindung mit der externen
Reprasentation zu einer neuen oder erweiterten mentalen Reprasentation fiihrt
(KURSCHNER ET AL. 2007, S. 12).

Zu der Frage, wie gelernt wird, wird vielfdltig im Bereich der
Neurowissenschaften geforscht (vgl. ARNoLD 2002; HERRMANN 2006; RoTH 2006;
SpiTzeR 2007). Im Rahmen dieser Arbeit sollen folgende zentrale Punkte
herausgegriffen werden:

1. Informationen werden von Sinnesorganen wahrgenommen und mit
bisherigen Erfahrungen verglichen. Durch diese neuen Informationen
werden die im Gehirn vorhandenen kortikalen Landkarten
umorganisiert oder entstehen (ARNOLD 2002, S. 103; BATHE ET AL. 2010,
S. 21; HERRMANN 2006, S. 120f; GREVING ET AL. 2012, S. 32f; RoTH 2006:
50; SpiTzer 2007, S. 105ff).

2. Bedeutend ist, dass alles, was gesehen wird, im Hinblick auf die
Vorerfahrung wahrgenommen wird (ARNOLD 2007, S. 55f)

3.  Emotionen und Interessen spielen eine wichtige Rolle im Lernprozess
(LaBUDDE 2000, S. 18).
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Zur Umsetzung des Konstruktivismus im Unterricht kénnen vier Dimensionen
aufgefuhrt werden (LABUDDE 2000, S. 14):

e individuelle,
inhaltliche,
sozial-kommunikative und
e unterrichtsmethodische.

Die individuelle und inhaltliche Dimension beinhaltet, dass Themen an das
Vorwissen der Schiiler anknlpfen und fir sie Relevanz haben sollen. Die sozial-
kommunikativen und unterrichtsmethodischen Dimensionen fokussieren den
Aspekt, dass der Unterricht sowohl Maoglichkeiten zur individuellen
Wissensbildung als auch zum Austausch mit anderen Schilerinnen und Schilern
geben muss.

Daraus resultiert, dass es Aufgabe des Unterrichts sein soll, die
Erkenntnisfahigkeit von Schilerinnen und Schilern zu férdern. Wissen kann nicht
eingetrichtert werden, Lernen kann vielmehr ,als Prozess der Restrukturierung
innerhalb eines geschlossenen Systems” (LUHMANN 1987, S. 60) betrachtet
werden.

Der Konstruktivismus kann verschieden interpretiert werden. Fir den Unterricht
eignet sich das Verstindnis des moderaten Konstruktivismus. Der moderate
Konstruktivismus ldsst Instruktion zu, vor allem im Bereich der
Strategienvermittlung. Dennoch hélt er an der individuellen Wissenskonstruktion
fest. Durch die unterstiitzenden Instruktionen werden Konstruktionen bei den
Lernenden somit erst ermoglicht (REmPFLER 2007, S. 29).

Wichtig ist, den Schilerinnen und Schillern die Bedeutung von Fachwissen
deutlich zu machen. ,Hierzu miissen sie sich auch gegeniiber dem Fachwissen
von der lllusion des Faktischen |6sen, erkennen, dass dieses Wissen konstruiert,
auch unfertig und vorlaufig ist und es auf eine aktive Haltung im Prozess der
Entwicklung, ErschlieBung und Anwendung dieses Fachwissens ankommt”
(ArRNOLD 2007, S. 72; vgl. WyRwa 1995, S. 39). Deutlich wird somit, dass die
Lehrerinnen und Lehrer Wissen anbieten missen, aber die kognitive
Verarbeitung bei den Schilerinnen und Schiilern selber geschieht. Zentral dabei
ist, dass im Unterricht ,auf die Wissensverarbeitung, auf den Umgang mit dem
Wissen und auf das Erkennen seiner Konstruiertheit und Relativitdt” (ARNOLD
2007, S. 72) eingegangen wird.

1.L1.3  Problemorientierung als Kénigsweg der Unterrichtspraxis

Im Folgenden soll aufgezeigt werden, welche Bedeutung das Problemldsen im
Unterricht einnimmt. Dazu werden zum einen das Problemldsen als generelle
Schlusselqualifikation und zum anderen seine Relevanz erlautert.
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1.1.3.1 Problemlésen als Schliisselqualifikation

Im Fokus der PISA-Studie steht die facheribergreifende Kompetenz des
Problemldsens. Facheribergreifende Kompetenzen werden nach BAUMERT ET AL
(1999, S. 2) wie folgt definiert:
,Facherlbergreifende Kompetenzen sind
a) situations- und inhaltsunabhangig definierte Fahigkeiten,
b) die in verschiedenen Fachern bzw. Lerngebieten gefordert und/oder
gefordert werden,
c) bei der Bewadltigung komplexer, ganzheitlicher Anforderungen von
Bedeutung sind
d) und auf neuartige, nicht explizit im Curriculum enthaltene
Aufgabenstellungen transformiert werden kénnen.”
Besonders aus dem letzten Aspekt resultiert die vielfache Formulierung der
,Schlusselqualifikationen/-kompetenzen’, die auf die Transferierbarkeit der
Fahigkeiten abzielt (BAUMERTET AL. 1999, S. 2).
KLIEME ET AL. (2001, S. 189ff) erldutern niher, wie das Design aussah, mit dem die
Problemlosefédhigkeit der deutschen Schilerinnen und Schiiler untersucht wurde
(vgl. BAUMERT ET AL. 1999, S. 9ff). Bedeutend ist, dass die Faktoren Intelligenz,
Bereichsspezifitit und  Problemtypen als  wichtige  Variablen im
ProblemlGseprozess gesehen werden (KLEME ET AL. 2001, S. 185ff; BAUMERT ET AL.
1999, S. 4ff). Wobei BAUMERT ET AL. (1999, S. 8f) auch psychologische Theorien zur
Erklarung anfihrt. Favorisiert wird der funktionale Kompetenzbegriff:
,Kompetenzen als funktional bestimmte, auf bestimmte Klassen von Situationen
und Anforderungen bezogene kognitive Leistungsdispositionen, die sich
psychologisch als Kenntnisse, Fertigkeiten, Strategien, Routinen oder auch
bereichsspezifische Fahigkeiten beschreiben lassen" (KuemMEe eT AL. 2001, S. 182).
Betont wird somit die Bereichsspezifitit sowie die ,verallgemeinerbaren
Fertigkeiten und Kenntnisse[-]“, die mit einem solchen Kompetenzbegriff
verbunden sind (FUNKE 2003. S. 231).

1.L1.3.2 Relevanz von problemlésendem Unterricht

ScHolz (1980, S. 31ff) fihrt mehrere Aspekte an, welche die Relevanz des
Problemlosenden Unterrichts begriinden (vgl. Abb. 5 Seite 15).
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—[ Relevanz vom Problemldsen (nach scholz 1980) ]—

Die Fahigkeit zum Problemlésen...

¢ =Vorbereitung auf die Gegenwart und Zukunft

e |stein Erfordernis adaquater Vorbereitung auf eine sich rasch
verandernde, komplizierter werdende Welt

s Impliziert die Fahigkeit zum wissenschaftlichen Denken

¢ Erlaubt Wissensbildung, -kritik und —revision und ist damit
wichtig fur die Mlndigkeit (Emanzipation)

Problemlosen beinhaltet ,Lernen des Lernens”, eine

notwendige Fahigkeit zur Bewaltigung der komplexen Welt

Probleml6sen als Lehr-Lern-Verfahrenist in Bezug auf

affektives, sozialen und pragmatisches Lernen als positiv zu

bewerten

Problemldsen als Lehr-Lern-Verfahren kann auf intrinsische

Motivation bauen und hat gutes Behalten zur Folge

Problemlosen als Lehr-Lern-Verfahren hat Vorteile hinsichtlich

des Transfers

Abb. 5: Relevanz vom Problemlésen (Quelle: Eigene Darstellung nach ScHoLz 1980)

Bei der Betrachtung der Aspekte wird deutlich, dass ScHowz (1980, S. 31f) zum
einen betont, dass sich die Relevanz sowohl auf Inhalte als auch auf Strategien
beziehen kann. Zum anderen spricht er von einer direkten und einer indirekten
Reichweite. Mit der direkten ist der Bezug zur nachsten Unterrichtsstunde oder
zu Problemen mit Lebensrelevanz gemeint, wohingegen bei indirekten
Problemen der Transfer von Erkenntnissen auf andere, komplexere Probleme
gemeint ist.

Speziell auf den Geographieunterricht kann die Relevanz von Problemlésenden
Unterricht wie folgt spezifiziert werden. Zum einen ist das Fragen stellen und
Verkniipfungen herstellen der ,Charakter geographischen Wissens’. Die
Schiilerinnen und Schiiler lernen somit, was es heiflt, geographisch zu arbeiten.
Sie lernen dabei, dass Wissen immer konstruiert ist, da sie selber ,Wissen
konstruieren’ (RoBerTs 2013, S. 128). In diesem Zusammenhang kann auf das
enquiry based learning verwiesen werden (vgl. RoBerTs 2008). Zentral dabei ist
eine Untersuchungsfrage, zu dessen Losung die Schilerinnen und Schiler
Informationen auswerten miissen. Dies fihrt zu der zweiten Begriindung, die in
der Legitimierung durch den Konstruktivimus liegt. Die Schilerinnen und Schiiler
missen aktiv am Lernprozess beteiligt sein. Wissen kann ihnen nicht
eingetrichtert werden (vgl. Kapitelll.1.2) (RoBerts 2013, S 128; LANkes 2005, S.
392). Die dritte Begriindung liegt in dem Aspekt der Aneignung von Fahigkeiten.
Im geographischen Kontext ist es moglich, dass sich die Schiilerinnen und Schiiler

15



allgemeine Fahigkeiten aneignen. Dazu gehdren unter anderem Fahigkeiten im
Bereich des Schreibens oder der Teamarbeit (RoBERTS 2013, S. 128).

Kurz gesagt: Problemorientiertes Lernen ist deswegen so wichtig, da es
Schilerinnen und Schiler motiviert und auch aktiviert. Dabei werden Wissen
generiert und gleichzeitig Strategien erlernt, die beide dann erneut angewendet
werden kdnnen (LANKES 2005, S. 393).

1.2 Zum Begriff ,,Problem”

Es gibt zahlreiche Definitionen zum Begriff ,,Problem” im Bereich der Psychologie
und Padagogik (u.a. DUNCKER 1966, S. 1; LUER UND SPADA 1990, S. 256; DORNER 1979,
S. 10; BETscH ET AL. 2011, S. 137), die sich jedoch in der Aussage einig sind: ,Wer
ein Ziel hat und sieht noch nicht, wie er es erreichen kann, hat ein Problem”
(AeBLI 1983, S. 196).

Es missen Ziele existieren, zu deren Erreichung Hindernisse/Barrieren bestehen,
die beseitigt werden missen.

Bedeutend ist hierbei der Zusatz von FuNke (2003, S. 18): ,,Die Situationen selbst
sind nicht das Problem, sondern eine gegebene Situation zusammen mit einer
bestimmten Zielsetzung eines Organismus machen ein Problem.” Probleme
kdnnen somit in den seltensten Fallen allgemein definiert werden. Sie entstehen
individuell. Im Geographieunterricht spielt in diesem Zusammenhang das
Vorwissen der Schilerinnen und Schillern sowie der Kontext und die darin
enthaltenen Informationen eine wichtige Rolle (vgl. Kapitel 11.1.2).

Grundlegend dabei ist, das Problem zu erkennen: ,Das Problem zu erkennen ist
wichtiger, als die Losung zu erkennen, denn die genaue Darstellung des Problems
fUhrt zur Losung” (EINSTEIN 1978-1955). Zur Darstellung des Problems ist es nétig,
Fragen zu stellen (ToutmiN 1996, S. 22), da die Antwort auf die Frage der erste
Schritt zur Lésung des Problems darstellt. Durch Fragen werden Wissenslicken
aufgezeigt und die Grundlage flr das Finden einer Antwort gegeben. Fragen
kdnnen somit als Problemdarstellungen definiert werden, die eine
Problemldsung erst moglich machen.

Im Folgenden soll diese Definition prazisiert werden, in dem zunéachst allgemeine
Klassifikationen von Problemen erldutert werden und daraufhin geographische
Probleme definiert werden.

1.2.1  Klassifizierung von Problemen

Der vorliegenden Arbeit liegt eine Klassifizierung von Problemen zu Grunde, die
drei Merkmale von Problemen in Beziehung zueinander setzt und auf deren
Charakterisierung Rahmenbedingungen Einfluss nehmen. Diese Klassifikation von
Problemen ist in Abb. 6 (Seite 17) aufgefiihrt.
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Abb. 6: Klassifikation von Problemen (Quelle:Eigene Darstellung nach BETSCH ET AL., BUDKE
2013, ScHoLz 1980)
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Bei der Klassifizierung von Problemen koénnen drei Aspekte unterschieden
werden, die unterschiedlichen Auspragungen unterliegen. Dazu gehoren der
Komplexitatsgrad, der Zugang und die Dimension von Problemen. Auf diese drei
Auspragungsmerkmale wirken Rahmenbedingungen, wozu der
Attraktivitatsgrad, der Beteiligungsgrad, die Gewichtigkeit und die Zeitskala
gehoren.

Im Folgenden sollen die vier Merkmale zur Klassifikation von Problemen erlautert
werden.

1.2.1.1 Einfache und komplexe Probleme

Kein Problem ist identisch mit einem anderen. Bedeutend ist die Unterscheidung
zwischen einfachen und komplexen Problemen (BETscH ET AL. 2011, S. 154). Die
Adjektive einfach und komplex beziehen sich auf das Problem, nicht auf den
Prozess an sich. Einfache Probleme sind eindimensional, wohingegen komplexere
Probleme mehrdimensional sind. Bei einem einfachen Problem tritt eine Licke
auf, wohingegen bei komplexeren Problemen mehrere Liicken im Handlungsplan
auftreten, teilweise erst wahrend der Problembearbeitung. ,,Wahrend einfache
Probleme eine Losung besitzen, die aufgrund der Wohldefiniertheit des Problems
als solche zu erkennen ist, kann man bei komplexeren Problemen manchmal
kaum erkennen, ob ein Losungsentwurf tatsachlich zielfiihrend und damit
problemldsend ist” (BETSCH ET AL. 2011, S. 154). Aufgrund dessen werden einfache
Probleme als wohldefiniert und komplexe Probleme als schlecht definiert
charakterisiert (BETSCH ET AL. 2011, S. 153f; Funke 2003, S. 29).

In Tab. 1 ist die Problemklassifikation nach D&RNER (1979, S. 11ff) mit Beispielen
aus der Geographie dargestellt.

Bekanntheitsgrad der Mittel

hoch niedrig
hoch Interpolation: Synthese:
Klimaverdanderung in den letzten | Lose  den  Konflikt
S Jahren. Auswertung nach | zwischen den beiden
5 Anleitung von  vorliegenden | Parteien xy.
E Klimadiagrammen, die die
o Veranderungen des Klimas der
; letzten Jahre darstellen.
o gering Dialektisch: Synthese und
E Erlauterung der Lage der Gebirge | dialektisch:
& in Europa und den USA (ohne | Erlduterung des
x Bezug zum Klima zu nehmen). Ukraine-Konflikts.

Tab. 1: Taxonomie von Problemen nach DORNER (1979)
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Die Klassifikation von DORNER (1979) bezieht sich auf eine Wissenslicke, die in
Bezug auf die Ziele und/oder Mittel besteht. DORNER (1979, S. 11ff) hat auf dieser
Grundlage eine Taxonomie aufgestellt, die verschiedene Probleme definiert (vgl.
BETSCH ETAL. 2011, S. 152f).

Sind die Ziele und Mittel bekannt, handelt es sich um ein recht einfaches
Problem. Den Schiilerinnen und Schiilern wird sowohl das Ziel als auch der Weg
dorthin aufgezeigt, wie beispielsweise zur Darstellung von Temperatur und
Niederschlag im Jahresverlauf einer Stadt (vgl. Tab. 1). Es kann auch sein, dass
den Schilerinnen und Schiilern das Ziel klar ist, jedoch nicht, wie sie dieses
erreichen kénnen. Dazu kann als Beispiel eine Konfliktlosung angefiihrt werden,
bei der die Schiilerinnen und Schiiler Gberlegen missen, wie ein Konflikt gelost
werden kann. Daneben kénnen Aufgaben durch ein unklares Ziel gekennzeichnet
sein. Der Weg oder die Handlung ist den Schilerinnen und Schilern
offensichtlich, aber das Ziel ist nicht eindeutig. Beispielhaft daflir ist, dass
Gebirgsziige in Europa und den USA verglichen werden, ohne direkt einen Bezug
zu den Auswirkungen aufs Klima zu zeigen. Sehr komplex sind Probleme, bei
denen das Ziel und die Mittel unklar sind. Beispielhaft dafiir ist die wirtschaftliche
oder politische Situation eines Landes. Informationen miissen eigenstandig
ausgewertet werden, und das Ziel ergibt sich erst durch diesen Prozess.
Besondere Betrachtung soll den komplexen Problemen zukommen. Es herrscht
Konsens dariber, dass die funf Charakteristika der Komplexitdt, Vernetztheit,
Dynamik, Intransparenz und Polytelie komplexe Probleme kennzeichnen (vgl.
Abb. 7 Seite 20; vgl. DORNER 1979, S. 18ff; FUNKE 2003, S. 126ff; BETSCH ET AL. 2011,
S. 155f).

Nach Funke (2003, S. 128) reicht es nicht aus, den Begriff der Komplexitat
ausschlieBlich durch eine Vielzahl an Variablen zu definieren. Stattdessen
erkennt er es als sinnvoll an, den Begriff der Vernetztheit anstelle des unklaren
Begriffs der Komplexitat zu verwenden, da Vernetztheit ,ein charakteristisches
Attribut komplexer Systeme” (FUNKE 2003, S. 134) darstellt. Daneben wird auch
das Charakteristikum der Dynamik als Kennzeichen fiir Komplexitdt anerkannt.
Die Dynamik bezieht sich auf Prozesse in einem System, wohingegen die
Vernetztheit auf die Struktur des Systems verweist. Bei beiden Eigenschaften
handelt es sich um systemimmanente Eigenschaften (Funke 2003, S. 134).
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Komplexitat Vernetztheit Dynamik Intransparenz Polytelie
e Trittaufdurch e Beziehtsich auf e Situations eEsfehlen « = Vielzieligkeit
die Anzahlvon die veranderung/ Informationen « Es miissen
beteiligten Beziehungen zeitliche « Aufgabe es mehrere Ziele
Variablen zwischen den Verdnderungen Problemlésers berticksichtigt
* Menschliche Variablen, die méglich istes, so viele werden =
Informations beriicksichtigt *Diese Informationen, Prioritaten
verarbeitungist werden missen Verdanderungen wieer zu setzung &
begrenzt - mussen mit Losungdes mehrdimen
Reduktionder einbezogen Problems sionale
Komplexitét werden; braucht, zu Informations
beispielsweise beschaffen verarbeitung
Prognosen
tatigen

Abb. 7: Kennzeichen komplexer Probleme (Eigene Darstellung nach BETSCH ET AL. 2011,
DORNER ET AL. 1983, FUNKE 2003)

Dies unterscheidet sie von der Intransparenz und der Polytelie. Bei der
Intransparenz und Polytelie spielt eine wichtige Rolle, welche Zugange eine
Person zu einem System zur Verfligung hat und welche Ziele sie sich gesetzt hat
(FUNKE 2003, S. 134). BLECH & FUNKE (2010, S. 42) unterscheiden drei Grundformen
der Polytelie. Bei ersterer sind die verschiedenen Ziele miteinander unvereinbar,
bei zweiterer unterstiitzen sich die Ziele untereinander und bei der dritten
Grundform beeinflussen sich die Ziele nicht gegenseitig (BLECH UND FUNKE 2010, S.
42; BETSCH ET AL. 2011, S. 142). Daneben spielt die Intransparenz bei komplexen
Problemen eine wichtige Rolle. Ziele oder die Gewichtung der Ziele bleiben
manchmal unklar oder es fehlen Informationen (BETSCH ET AL. 2011, S. 142, 156).
Diese Charakteristika sind auf geographische Probleme ubertragbar. Oftmals
treten mehrere Variablen auf, die zudem vernetzt sind und/oder zeitlichen
Veranderungen unterliegen. Es konnen Informationen fehlen, die erst aus
weiteren Quellen beschafft werden miissen. Zudem koénnen mehrere Ziele
auftreten, die eine Aufschliisselung und Gliederung notig machen.
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11.2.1.2 Dimensionen von Problemen

Neben der Komplexitdt von Problemen kann zwischen Dimensionen von
Problemen unterschieden werden, die in der folgenden Abbildung mit Beispielen
aufgefuhrt sind.

Fliichtlingsproblematik

Migration & Raum

Fliichtlinge (raumbezogenes Verhalten)

Standort: Fliichtlingsheime

apunis

(3yarim3un) ayiay

3jeyasuassimyde
1eyas|asan

Abb. 8: Dimensionen von Problemen im Geographieunterricht (Eigene Darstellung in
Anlehnung an BupkEe 2013, S. 25)

Das Fach Geographie beschéaftigt sich mit gesellschaftlichen Problemen
(Dimension: Gesellschaft; Bupke 2013, S. 24f). Diese gesellschaftliche Dimension
ist zu groR und zu unspezifisch, um in ihrer Fiille im Unterricht behandelt zu
werden. Aus diesem Grund existieren weitere Dimensionen, welche die
gesellschaftliche Dimension auf bestimmte Aspekte reduziert. Die erste
Reduktion findet auf der Ebene der Fachwissenschaft statt, auf welcher
gesellschaftliche Probleme herausgegriffen werden, die im Kontext des
Geographieunterrichts von besonderem Interesse sind (Bupke 2013, S. 24f).
Zentral dabei ist der Fokus auf den Raum in der Geographie. Dazu kann zum
Beispiel der Zusammenhang von Migration und Raum im Rahmen der
Flichtlingsproblematik zahlen. Innerhalb einer Unterrichtsreihe kdnnen
raumbezogene Probleme behandelt werden, wobei sich die Schilerinnen und
Schiler in einer Stunde mit einem konkreten raumbezogenen Problem,
beispielsweise der Lokalisierung von Fliichtlingsheimen, beschaftigen. Dazu
besteht die Mdoglichkeit, ihnen Aufgaben an die Hand zu geben, die sich zum
Beispiel mit Fragen nach der Infrastruktur befassen (vgl. Abb. 8; Bubke 2013, S.
24f).
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1.2.1.3 Zugdnge zu Probleme

Im Folgenden soll aufgezeigt werden, welche Zuginge es zu (geographischen)
Problemen gibt. Dazu unterschiedet Bupke (2013, S. 25ff) drei problemorientiere
Einstiege flir den Geographieunterricht:

- Einstieg Uber Wissensliicken
- Einstieg liber Widerspriiche
- Einstieg liber Kompliziertheit

Oftmals werden die Schilerinnen und Schiler mit Problemen durch
Wissensliicken konfrontiert. Dies bedeutet, dass es ihnen ,nicht gelingt, einen
geographischen Zusammenhang mit ihrem Vorwissen zu erklaren und darauf
aufbauend Handlungsentscheidungen zu treffen” (Bubke 2013, S. 25). Ziel ist es,
die Schilerinnen und Schiler zu motivieren, wahrend der Unterrichtseinheit die
Wissensliicken zu schlieRen. Beim Problem durch Widerspriiche stehen
Kontroversen im Zentrum des Unterrichts. Die Schilerinnen und Schiler missen
dabei (divergierende) Informationen hinterfragen und eine differenzierte
Sichtweise zum Sachverhalt erlangen. Dies fiihrt zum dritten Problem, der
Kompliziertheit von Sachverhalten. Die Schiilerinnen und Schiiler missen lernen,
Informationen zu ordnen und zu gewichten, so dass komplexe Zusammenhéange
ersichtlich werden.

1.2.1.4 Rahmenbedingungen zur Charakterisierung von Problemen

Bei der Charakterisierung von Problemen spielen Rahmenbedingungen, wie die
Zeitskala und der Zeitdruck, der Beteiligungsgrad der Schilerinnen und Schiiler,
die Bedeutung, welche das Problem fiir die Schilerinnen und Schiiler hat und wie
attraktiv es fur sie ist, eine zentrale Rolle.

Zeitskala und Zeitdruck

Der Zeitdruck wird vom Lehrer durch die angesetzte Zeit bestimmt, die er fur die
Bearbeitung gibt (BETscH ET AL. 2011, S. 151). Die Schilerinnen und Schiler
kénnen wahrend der Bearbeitung der Hausaufgaben Einfluss auf die Zeitskala
nehmen. Sie kdnnen entscheiden, wie viel Zeit sie aufwenden wollen und wie
intensiv die Aufgaben von ihnen bearbeitet werden. Im Gegensatz dazu bezieht
sich die Zeitskala darauf, ob es sich bei dem Problem um ein langfristiges oder
kurzfristiges handelt (BETscH ET AL. 2011, S. 151). Beispielhaft fir ein langfristiges
Problem ware, den Klimawandel einzuddmmen, wohingegen ein kurzfristiges in
der Aushandlung eines tariflichen Konflikts zwischen Arbeiternehmer und
Arbeitgeber wére.
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Beteiligungsgrad

Bei dem Merkmal des Beteiligungsgrads steht die Problemherkunft im Zentrum:
,Wie kommt der Lehrer zu den Problemstellungen und welche Rolle spielen die
Schiiler dabei?” (ScHoLz 1980, S. 37) Hier existiert ein Kontinuum von
lehrerbestimmt bis schiilerbestimmt (vgl. Abb. 9).

schiiler-
hestimmt

lehrer-
bestimmt

Lehrer bringt Lehrer stellt Lehrer greift Lehrer ldsst Lehrer
Problem aus mehrere Problem Problem fordert die
vorgegebenem Probleme zur seiner seiner Schiller Schiller auf,
Material oder Auswahl Schiiler auf u Probleme
Vorstellung ein mitzubringen

Abb. 9: Beteiligungsgrad (Quelle: Eigene Darstellung nach ScHoLz 1980)

Die Lehrerinnen und Lehrer setzen einen ersten Impuls und geben die Richtung
vor. Die Gefahr besteht, dass bei der Vorgabe von Problemstellungen bei den
Schiilerinnen und Schiilern nicht der gewiinscht Effekt des Interesses erzielt wird.
Um dem Effekt vorzubeugen, ist es wichtig, dass Lehrerinnen und Lehrer ihren
Unterricht offen planen und die Probleme nicht vorgeben. Vielmehr sollten die
Lehrerinnen und Lehrer ,mehrere Problemstellungen [..] zur Auswabhl
anbiete[n]“ (ScHoLz 1980, S. 43). Die Schilerinnen und Schiler beschaftigen sich
mit den unterschiedlichen Problemstellungen und erkennen somit die Probleme.
Die Motivation ist bei diesem Prozess erhoht, da sie eigenverantwortlich
entscheiden koénnen, welches (Teil-) Problem sie bearbeiten; um diese
Entscheidung fallen zu koénnen, missen sie die Probleme verstehen. Zur
Bearbeitung der Probleme bietet es sich im zweiten Schritt an, Gruppen zu
bilden, die ihr ausgewahltes Problem bearbeiten oder im Plenum entscheiden zu
lassen, welches bearbeitet wird. Es ist auch moéglich, dass Lehrerinnen und Lehrer
die Probleme ihrer Schiilerinnen und Schiiler erkennen und in den Unterricht
integrieren. Bei einem starker schilerorientierten Unterricht arbeiten die
Lehrerinnen und Lehrer mit Problemen, die direkt von Schilerinnen und Schilern
kommen (ScHoLz 1980, S. 40ff). Besonders im Geographieunterricht besteht die
Moglichkeit, den Schilerinnen und Schilern im Rahmen eines bestimmten
Inhaltsbereichs den Freiraum einzurdumen, selber Fragen und Probleme an die
Inhalte zu stellen.
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Gewichtigkeitsgrad

Bei dem Gewichtigkeitsgrad spielt die Berlicksichtigung des Kontextes, also die
Einbettung des Problems in einen Kontext, und die Lebensrelevanz eine zentrale
Rolle. Lehrerinnen und Lehrer haben die Aufgabe, Probleme in den Unterricht zu
integrieren, welche fiir die Schilerinnen und Schiler relevant sind, und die sich
mit ihrer Realitdt verbinden kénnen (ScHolz 1980, S. 37, 70ff). Dazu eignet sich
der Geographieunterricht in besonderer Weise. Thematisch werden
gesellschaftliche Schlisselprobleme behandelt, die Lebensbezug haben und
Schiilerinnen und Schiler ansprechen.

Attraktivitatsgrad

Bei dem Attraktivititsgrad ist die Uberlegung nach dem Material und der
Darstellung des Problems zentral, weil davon abhangt, ob sich die Schilerinnen
und Schiler von dem Problem angesprochen fiihlen (ScHoz 1980, S. 38, 74ff).
Der Geographieunterricht bietet zum einen den Schiilerinnen und Schiilern die
Moglichkeit, selber Materialien und Informationen zu suchen. Zum anderen ist es
moglich, vielfdltiges Material zu erstellen und zu nutzen. Dazu zdhlen unter
anderem Karten, Bilder, Zeitungsartikel, Videosequenzen. Die Geographie ist
somit ein Fach, das anschauliche und vielfaltige Materialien zur Verfiigung hat
und die Schiilerinnen und Schiiler ansprechen kann.

Es ist ersichtlich geworden, wie Probleme charakterisiert werden. Des Weiteren
wurden Rahmenbedingungen aufgezeigt, die sich auf die Charakterisierung des
Problems im Geographieunterricht auswirken.

1.3 Geographical concepts als Basis fiir geographiespezifische
Probleme

Nach dem Einblick in die Klassifikation von Problemen allgemein stellt sich die
Frage, wie konkret geographische Probleme aussehen kdnnen. Zur Fokussierung
auf das Geographische dienen die geographical concepts. Jedes concept verweist
auf einen Problembereich, so dass die concepts als Strukturierungshilfe fir
geographische Probleme dienen. Im Folgenden wird zunachst die Entwicklung
der geographical concepts dargestellt und diese inhaltlich erldutert. Durch den
Bezug zum Konstruktivismus, den Kompetenzen und den in der
deutschsprachigen Geographie entwickelten Raumkonzepten soll im Weiteren
ihre Relevanz begriindet werden. Das Kapitel schlieft mit der Anfiihrung von
geographischen Problemen, die auf den geographical concepts basieren.
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1.3.1  Historische Entwicklung der geographical concepts

Die deutsche Geographie hat verschiedene Versuche unternommen, die
geographische Identitat und den Kern der geographischen Bildung zu definieren.
Zu benennen ist zum einen ein eher ldanderkundlich geprédgter Ansatz in den
1950er/60er Jahren und der der allgemeinen Geographie, der in den
1970er/80er aufkam. Problematisch daran sind zum einen die Uneinheitlichkeit
der Schwerpunktsetzung und zum anderen die fehlende fachliche Identitat’
(UHLENWINKEL 2013e, S. 19).

Um einen Ausweg aus dieser Lage zu finden, soll im Vergleich die
Schulgeographie in den beiden Nachbarlandern England und Frankreich
dargestellt werden. In England wurden 2008 von der Qualifications and
Curriculum Authority sieben Konzepte2 flir das Fach Geographie formuliert:
place, space, timeg, change, diversity, interaction, perception & representation.
Im Vergleich zu Deutschland werden nicht konkrete Gegenstiande benannt, die
von der Geographie untersucht werden, sondern die geographische Perspektive
auf Gegenstdnde wird hervorgehoben und dadurch die fachliche Identitat.
Ahnlich ist dies in Frankreich. Zwar besteht wie in Deutschland der Konflikt
zwischen der Landerkunde und allgemeinen Geographie, jedoch wird dieser auf
der konzeptionellen Ebene ausgetragen (UHLENWINKEL 2013e, S. 21). In diesem
Zusammenhang wird davon gesprochen, dass die Vokabeln einer Sprache mit
dem Faktenwissen und die Grammatik mit der konzeptionellen Ebene
vergleichbar sind: Das Faktenwissen stellt das notige Vokabular dar, gesprochen
werden kann jedoch erst, wenn die Grammatik beherrscht wird (UHLENWINKEL
2013e: 19ff; LamserT 2013, S. 174). Ubertragen bedeutet dies, dass die
geographical concepts notig sind, um die geographischen Inhalte richtig
anwenden zu kdnnen und sich diese zu eigen zu machen (LAMBERT 2013, S. 174).
So kénnen der oftmals ausgeiibten Kritik, der fehlenden Prdsenz der fachlichen
Identitat der Geographie (RAawLING 1997, S. 173), die geographical concepts
entgegengesetzt werden, um diesen Mangel zu beheben (LAMBERT 2013, S. 178).

1.3.2  Charakteristika der geographical concepts

CoLMAN (2001, S. 152) definiert concept wie folgt: ,,A mental representation, idea,
or thought corresponding to a specific entity [...] or class, which may be either

! Unter fachlicher Identitat wird in der vorliegenden Arbeit der Kern des Faches verstanden. Sie bezieht
sich auf zentrale Elemente der Geographie, die zur Charakterisierung notwendig sind und seine Relevanz
begriinden.

In der vorliegenden Arbeit wird concept synonym zur deutschen Ubersetzung Konzept verwendet.

3 Um im Weiteren Verlauf der Arbeit Doppelungen und Verwechselungen mit change vorzubeugen, wird
der Begriff time durch scale ersetzt.

25



concrete or abstract”. Dies bedeutet, dass ein Konzept gleich einer Klassifizierung
ist, die dabei hilft, Gber Sachverhalte zu sprechen. UHLENWINKEL (2013, S. 22f)
spricht von Konzepten ,als Denkakte, d.h. sie sind nichts Gegenstandliches. [...]
Jedes Konzept verweist auf ein Problem, zu dessen Verstdndnis und Losung es
beitréigt”“.

Kock (2014, S. 7) betont die Bedeutung des Pluralbegriffs Raumkonzepte. Der
Begriff Raumkonzepte ist besonders treffend, da er ,unmittelbar
unterschiedliche Auffassungen, Verstandnisse vom Raum, Differenzen also
hinsichtlich des begrifflichen Gehaltes, des Inhaltes des Wortes ,Raum‘“umfasst.
Er definiert Konzepte als Schlusselideen (Kock 2014, S. 7), die einen ,,Zugang zum
geographischen Realobjekt ermoglichen konnen. Zudem missen Konzepte, wenn
schon nicht beweisbar, so doch schlissig sowie strukturiert und operationabel
sein. SchlieBlich missen sie paradigmatisch-programmatischen/s Gehalt und
Potenzial besitzen, um eine zentrale Rolle spielen und eine breite Wirkung
erzielen zu kbnnen”.

Bei der Anwendung auf die geographical concepts wird ersichtlich, dass alle
Eigenschaften zutreffen. Die concepts erscheinen schliissig und spielen auch in
der Fachwissenschaft eine wichtige Rolle (vgl. CurForD 2009; ROLFES UND
UHLENWINKEL 2013, S. 365).

In der folgenden Ubersicht (Tab. 2 Seite 27) sind wichtige Konzeptideen aus
England aufgefiihrt (TAvLOR 2008, S. 51).

* Fiir eine ausfihrlichere Definition von Konzepten: vgl. UHLENWINKEL 2013.
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Schools Council Project | LeaT (1998) Geography Advisers
History, Geography and and Inspectors
Social Science (1976) in Network (2002)
Marsden (1995)

e  Communication e  Cause and effect e Bias

e  Power e  C(lassification e  Causation

e  Beliefs and values e  Decision-making e  Change

e  Conflict/consensus . Development e  Conflict

e  Continuity/change

e  Similarity/difference

e  Causes and
concequences

e Inequality
. Location
e  Planning
e  systems

e  Development
e Distribution
. Futures

e Inequality

e Interdependence
e Llandscape

e Scale

. Location

. Perception

. Region

. Environment
. uncertainty

HoLLowaAY ET AL. (2003) JAckson (2006) English 2008 Key Stage
3 Curriculum (OCA,
2007)

e  Space e  Space and place e  Place

e Time e Scale and | ®  Space

e Place connection e Scale

o Scale o Proximity and | e Interdependence

e  Social formation distance e  Physical and

e  Physical systems
e  Llandscape
environment

and

e Relational thinking

human processes

e  Environmental
interaction
sustainable
development

e  Cultural
understanding and
diversity

and

Tab. 2: Konzeptideen (nach TAYLOR 2008, S. 51)
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Bei den unterschiedlichen Mdoglichkeiten, die Konzepte zu formulieren, spielen
die Ziele und Absichten der Autorinnen und Autoren eine Rolle (TAvLor 2008, S.
50f). In der deutschsprachigen Literatur wird Bezug zu den concepts des
englischen Curriculums genommen. UHLENWINKEL (2013, S. 23) benennt die
geographical concepts place, scale, intraction, change, diversity und perception &
representation als concepts, deren Betrachtung im Geographieunterricht von
Bedeutung ist.

Es gibt immer wieder Unterteilungen in groRere und kleinere Konzepte. In Abb.
10 ist die Unterscheidung zwischen Kern- und Hilfskonzepten dargestellt.

represen-
tation &

perception

Abb. 10: Kern- und Hilfskonzepte (Quelle: Eigene Darstellung nach UHLENWINKEL 2013)

Kernkonzepte sind Konzepte, die so bedeutsam sind, dass sie bei jedem Thema
behandelt werden und den Kern des Faches definieren. Andere, wie die
Hilfskonzepte, konnen angewendet werden, um die Kernkonzepte weiter
auszudifferenzieren (TAvLor; TAvLOR 2008, S. 52; Tavior 2011a, S. 10). Die
groBeren sind abstrakter und beinhalten oftmals die kleineren. In diesem Fall
konnte das Synonym zu Konzept eher Begriff sein. Im Englischen wird von key
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conceptss gesprochen, welche die allgemeinen Konzepte umfassen (TAyLoR 2008,
S. 51). Letztere Verwendung verweist auf die Grammatik der Geographie,
wahrend die Begriffe den Inhalt darstellen (TAvior 2011a, S. 10). Zu den
Kernkonzepten gehdren place, space und time (bzw. scale), zu den
Hilfskonzepten diversity, interaction, change, perception and representation6
(TAvLor 2008, S. 52; UHLENWINKEL 2013e, S. 23; TAvLOR 2011a, S. 9). Hilfreich ist
diese Unterscheidung dadurch, dass sich ,[d]ie drei Kernkonzepte [...] durch die
Hilfskonzepte weiter differenzieren” lassen (UHLENWINKEL 2013e, S. 27; TAYLOR
20114, S. 10). Somit kann auch davon gesprochen werden, dass die Hilfskonzepte
so konstruiert sind, dass sie unterstitzend auf die Fachidentitat wirken konnen
(UHLENWINKEL 2013e, S. 27).
In Tab. 3 sind die geographical concepts mit ihren wichtigsten Charakteristika
aufgefuihrt, die im Folgenden naher erldutert werden.

Geographical | Charakterisierung des geographical concepts

concept

Place - Lage des Ortes
- Materialitat des Ortes
- Bedeutung des Ortes
(AGNEW 1987, S. 26ff; CREsSSWELL 2009, S. 1f, 2004, S. 7; CASTREE
2009, S. 155)
Space - Raumliche Verteilung von Phdnomenen
untersuchen, erklaren und bewerten
- 4 Arten von space:

0 Empirische Konstruktion von space: umfasst alle
Hilfsmittel, die uns die Orientierung auf der Erdoberflache
erlauben

0 Flow space: Bewegungen und Strome zwischen
verschiedenen Orten

0 Image space: Bildern

0 Place space: Integration von Vorgdngen im space

in das individuelle Alltagsgeschehen

(THRIFT 2009, S. 86ff)

Scale - besitzt drei Komponenten:

] Bedeutungen, die den verschiedenen
MaRstabsebenen zugemessen werden

5 TAYLOR 2011 spricht auch von second order concepts.

6 In der vorliegenden Arbeit werden folgende Begriffe synonym verwendet: place — Ort, space — Raum,
scale — MaRstab, change — Wandel, diversity — Vielfalt, interaction — Vernetzung, perception &
representation — Wahrnehmung und Darstellung.
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o] Vernetzung zwischen den MaRstabsebenen
(Vernetzung)

o] andauernde Prozess der Konstruktion von
MaRstiben, durch den die Akteure auch definieren, auf
welchen MaRstabsebenen sie gerade agieren
(Wandel/Wahrnehmung und Darstellung)

(HEroD 2009, S. 118ff; LAMBERT UND MORGAN 2010, S. 100;
UHLENWINKEL 20133, S.196)

Change - Zeitliche Komponente:  Verdnderung  von
Phanomenen/Inhalten

(WIENECKE 2013, S. 203)

Interaction - Komponenten:
o] Elemente & Relation (= Struktur)
o] Handlung (wer, wie, wo und unter welchen

Bedingungen; Machtrelationen: Dominanz im Bereich
Wissen und im Bereich von sozial konstituierten Gruppen)

- Ungleiche Beziehungen und damit verbundene
Interaktionsmuster

(UHLENWINKEL 2013d, S. 210; LAMBERT UND MoRGAN 2010, S.
110f; Massey 1999, S. 21, 23)

Diversity - Klassifikation

- Auswirkungen fiir bestimmte Personengruppen/an
unterschiedlichen Orten

- Sozial- und kulturgeographische Vielfalt

- Mit dem Konzept sind auch Fragen nach
Erklarungen von Diversitat verbunden

(Kuuck 2013, S. 217ff; LAMBERT UND MORGAN 2010, S. 129f)

Presentation - Darstellung: politischer, kultureller,
& Perception wirtschaftlicher, sozialer ZWECK
- Wahrnehmung: politischer, kultureller,

wirtschaftlicher, sozialer KONTEXT

- Basis fur das Konzept: Wahrnehmungen sind
soziale Konstrukte, die entstehen, weil sie zu einem
bestimmten Zweck und Zeitpunkt in einem definierten
sozialen Kontext sinnvoll erscheinen

(WALD 2013, S. 224ff; DA CosTA, EDUARDA MARQUES et al. 2011,
S.3)

Tab. 3: Geographical concepts

WIENECKE (2013, S. 204) betont, ,,dass durch [...] [die geographical concepts] keine
Unterrichtssequenzen entstehen, die nur auf einem Weg zum Ergebnis fuhren.
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Vielmehr sind die geographischen Konzepte hilfreich, um den Fokus innerhalb
eines Themas auf bestimmte Aspekte zu lenken”.

Die einzelnen concepts bilden Schwerpunkte innerhalb einer Unterrichtseinheit
und helfen, eine geographische Perspektive auf das jeweilige Thema
einzunehmen. In einer Unterrichtseinheit wird oftmals mit mehreren
Hilfskonzepten7 gearbeitet, wobei meist der Fokus auf eines den Erfolg der
Unterrichtssequenz erhéht (TAYLOR 2008, S. 53; WIENECKE 2013, S. 205).

Es steht im Vordergrund, wie sich die Fragen der einzelnen Konzepte
unterscheiden. So kann ein Thema durch verschiedene Fragen auf verschiedene
Konzepte hin beleuchtet werden (WIeNEcke 2013, S. 208).

Im Folgenden sollen die Charakteristika der einzelnen concepts naher erlautert
werden.

1.3.2.1 Kernkonzept place

Place ist das meist erforschteste concept. Aus diesem Grund wird im Weiteren
zunachst die historische Entwicklung aufgezeigt. Auf dieser Grundlage wird
dargestellt, was der derzeitigen Auffassung von place entspricht und durch
welche Charakteristika place gekennzeichnet ist. Im Anschluss wird aufgezeigt,
welche Bedeutung das concept im Geographieunterricht hat.

Historische Entwicklung des concepts place

Die historische Entwicklung umfasst die drei Entwicklungsstufen, die in Abb. 11
(Seite 32) dargestellt sind und im Folgenden kurz ausgefiihrt werden sollen.

7 TAYLOR (2008) favorisiert die Arbeit mit unterschiedlichen Hilfskonzepten, unterscheidet jedoch nicht
bei der Wahl der Kernkonzepte. Bei der Erlauterung wird deutlich, dass es jedoch wichtig ist, auch diese
Kernkonzepte differenziert zu betrachten.
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Beschreibung von place
Die Anfinge der Frage
danach, was place ist,

O gehen zurlck bis zu
Place als .

Phinomen Aristoteles (384-322 .

Osoziale Chr.) und sind somit in

Konstruktion . .

von place der Philosophie

Ogeschreibung verwurzelt. CRE?SWE.LL

von place (2009, S. 2) schreibt in

diesem Zusammenhang:
,To Aristotle, place was
a necessary  starting
point from which it is
possible to understand
both space (the infinite,
the void) and movement and change”. Bedeutend ist somit, dass schon
Aristoteles die Unterscheidung zwischen place und space machte und von
change sprach. Drei der sieben Konzepte hatten somit damals schon Bedeutung
flr das Verstandnis von Raum.

Das Thema des Raums bleibt Thema in der Philosophie, gerat jedoch erst wieder
in den 1970er Jahren durch Martin Heidegger in das Zentrum der Debatten.
Heidegger spricht von ,dwelling’. CRessweLL (2009, S. 3) formuliert die Bedeutung
wie folgt: ,Dwelling in this sense does not mean simply to dwell in (and build) a
house, but to dwell in and build a whole world to which we are attached.
Dwelling describes the way we exist in the world — the way we make the world
meaningful, or place-like” (vgl. CRESSWELL 2004, S. 20).

Fir den Kontext der Raumkonzepte ist dies wichtig, da es verdeutlicht, dass
Gegebenheiten im Raum fir den Menschen als Handlungsgrundlage dienen.
Diese Gegebenheiten im Raum sind wandelbar (vgl. Kapitel 11.3.2.4), vielfaltig
(vgl. Kapitel 11.3.2.6), vernetzt (vgl. Kapitel 11.3.2.5) und werden von Personen
unterschiedlich wahrgenommen und dargestellt (vgl. Kapitel 11.3.2.7).

Abb. 11: Historische Entwicklung des concepts place
(Eigene Darstellung nach CRESSWELL 2009)

Soziale Konstruktion von place

In den 1980er Jahren tritt place als soziales Konstrukt ins Zentrum der
Betrachtung (CrResswell 2009, S. 5). Dies unterscheidet die humanistischen
Geographen von den spatial sciences, die den Menschen nicht als pragende
EinflussgroBe sehen, sondern als ein Objekt in der Welt. Humanistische
Geographen interessieren vor allem der Zusammenhang und die Beziehung vom
Menschen und seiner Umwelt (CRessweLlL 2009, S. 3f). Soziale Prozesse pragen
den place und schaffen ihn. Dabei kann place auf verschiedenen
MalRstabsebenen konstruiert werden (CressweLL 2009, S. 5).
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HARVEY (1993, S. 5) fuhrt an, dass es zentral ist, zu fragen ,by what social
process(es) is place constructed?”. Diese Konstruktion bedeutet zudem, dass
bestimmte Gruppen, Phdnomene o. A. ausgegrenzt werden. CReSSWELL (2004, S.
24f; 2009, S. 5) fihrt beispielhaft an, was ,zu Hause’ fir ein place ist. Jeder
verbindet damit andere Gefiihle und definiert den ,zu Hause-place’ anders. Wird
dieser Grundgedanke weiter ausgefiihrt, entsteht folgendes Resultat: ,The
mapping of particular meanings, practices, and identities on to place, [...] leads to
the construction of normative places where it is possible to be either ‘in place’ or
‘out of place’” (Cresswell 2009, S. 5). Menschen verinnerlichen Regeln,
beispielsweise wie sie sich in Bibliotheken verhalten sollen oder in welchen
Gebieten bestimmte Menschen aufgrund ihrer Herkunft leben. Bedeutend ist,
dass places veranderbar sind und der Konstruktionsprozess somit nie
abgeschlossen ist (CREssweLL 2009, S. 5f).

Place als Phanomen

Wissenschaftler wie HARvey (1996, S. 293f) pladieren fiir die soziale
Konstruiertheit. Die Materialitdit und Bedeutung muss aber auch einbezogen
werden, so dass place als ein Phdnomen gelten kann, welches soziale, natirliche
und kulturelle Aspekte integriert (CREsswELL 2004, S. 29ff; Sack 1997, S. 2). Es kann
somit als ein Phdnomen betrachtet werden, welches erst aus dem
Zusammenspiel von Mensch, Natur und Kultur entsteht.

Zudem miissen places keine fixen Orte sein (CRessweLL 2004, S. 22; LANGER 1953:
95; RELPH 1976, S. 29). ReLPH (1976, S. 43) hebt vielmehr das Wesen von places
hervor, welches diese ausmacht (vgl. CResswelL 2004, S. 22f). Wie kann das
Wesen eines places erfahrbar werden? Die Antwort scheint banal: ,Knowledge of
place is a simple fact of experience” (LUKERMAN 1964, S. 168).

Place und Mobilitdt

TuAN (1977, S. 183) hebt hervor, dass durch die Mobilitdt die Bedeutung von
places verloren geht. THRIFT (1994, S. 223) beschreibt places in der heutigen Zeit
als Rahmen, die die Prozesse im space beinhalten. Doch dies bedeutet auch, dass
place und Mobilitdt miteinander einhergehen (LippARD 1997, S. 5f; CRESSWELL 2004,
S. 49).

AUGE (2008, S. 20ff) fuhrt drei Charakterisika an, die das place-Verstdandnis
beeinflussen:

1. Zeit: Geschwindigkeits- und Mengenzunahme von
Informationsstromen. Es stehen Informationen nicht nur schneller,
sondern auch in einem uniberschaubaren Feld an Themen zur
Verfligung.
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2. ,Der schrumpfende Planet”: Mittels Flugzeugen und
Telekommunikation kdnnen Distanzen tUberbriickt werden.
3. Individualismus: Jeder guckt erst auf sich und Bindungen zu anderen
verlieren an Wert.

Deutlich wird, dass keine Verbundenheit mehr zu Orten bestehen muss:
,Nonplaces are marked by lack of attachment, by constant circulation,
communication, and consumption that act against developing social bonds and
bonds between people and the world” (CRessweLL 2009, S. 6). Die Einbezogenheit
und Authentizitdt sind wesentliche Charakteristika des place, wobei in der
heutigen Zeit die Authentizitat in Frage gestellt wird (CRessweLL 2004, S. 39f). In
diesem Zusammenhang wird von placelessness gesprochen, die dadurch
gekennzeichnet ist, dass die Erfahrung und Bedeutung zu einem place nicht mehr
vorhanden ist (RELPH 1976, S. 90; CResswelLL 2004, S. 44). Durch die fehlende
Bedeutung konnen sie auch als non-places bezeichnet werden, was fir die
Mobilitat charakteristisch ist (Auge 2008, S. 63; CRESSWELL 2004, S. 45). Trotz der
Frage nach der Einbezogenheit und Authentizitdit muss angefihrt werden, dass
es eine Grenze gibt: Man kann im place sein oder auBerhalb (CRessweLL 2004, S.
39f). Die Definition von place schlieRt die Aussage mit ein, was der place nicht ist
(CRESSWELL 2004, S. 102). Diese Grenzen sind nicht immer naturlich, sondern
oftmals (sozial) konstruiert und werden durch Machtrelationen bestimmt
(CRessweLL 2004, S. 103f). Diese Konstruiertheit muss den Schilerinnen und
Schiilern aufgezeigt werden, damit sie verstehen, wie bestimmte Ausgrenzungen
zustande kommen.
Trotz dieser Eigenschaften ist aber auch jeder Flughafen oder Supermarkt einer
Kette einzigartig durch seine Mitarbeiter, seine Lage etc. Aus diesem Grund kann
von einem Kontinuum gesprochen werden, das zwischen place und non-place
besteht.
Neben den Kriterien der Authentizitait und Einbezogenheit existiert die
Auffassung, dass places durch die Vorgange im space geformt werden: ,[T]he
global is the space of autonomous economic change [...] and that places are left
to respond more or less successfully to these developments” (LAMBERT UND MORGAN
2010, S. 92; vgl. MaJor 2010, S. 91; CRessweLL 2004, S. 39f). Massey (2005, S. 141)
steht einer solchen Auffassung von place als ,Opfer entgegen. Sie begriindet dies
damit, dass Stadte oftmals an Ressourcen gebunden sind, und places sich durch
bestimmte Handlungen von Menschen auszeichnen, die erst place entstehen
lassen. Place ist ein ,,throwntogetherness” (Massey 2005, S. 141) von Menschen,
Ressourcen etc. und auf dieser Grundlage wird versucht, mit politischen
MaRnahmen zu steuern (MaJor 2010, S. 91).
Des Weiteren spricht fiir die Eigenstandigkeit des place, dass die Stréme, die im
space stattfinden, im place verankert sind (UHLENWINKEL 2013b, S. 183; CRESSWELL
2004, S. 33ff; Massey 2005, S. 130f; 140). SeAmoN (1980) spricht von einem ,body-
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ballet’: Durch unsere taglichen Routinen pragen wir den place. Mobilitat gehort
somit zum place dazu und charakterisiert diesen (CRESSWELL 2004, S. 34).

Mobilitat und Prozesscharakter sind Eigenschaften von place in der heutigen Zeit.
Nach PrRep (1984, S. 11) sind es gerade die Prozesse, die in bestimmten
Intervallen immer wieder im place auftreten und ihn dadurch erst einzigartig
machen (vgl. CRessweLL 2009, S. 7). ,Place is therefore a process whereby the
reproduction of social and cultural forms, the formation of biographies, and the
transformation of nature ceaselessly become one another at the same time that
time-space specific activities and power relations ceaselessly become one
another” (PRep 1984, S. 282). Alles bedingt sich gegenseitig und bildet den place,
soziale und kulturelle Aspekte aber auch Prozesse im Raum zu bestimmten
Zeiten.

Massey (1993, S. 66) fuhrt an, dass places erst durch die Mobilitadt entstehen. Sie
stehen in Beziehung zueinander und es sind gerade diese Bindungen, die den
place entstehen lassen (vgl. CREsswEeLL 2009, S. 8). ,This is an understanding of
place — as open (‘a global sense of place’), as woven together out of ongoing
stories, as a moment within power-geometries, as a particular constellation
within the wider topographies of space, and as in process, as unfinished business”
(Massey 2005, S. 131).

Massey (2005, S. 130) spricht von ,spatio-temporal events”, die mit place
gleichgesetzt werden. Place ist demnach ein Zusammenspiel von space und time.

Charakteristika von
place
) Place as site In Abb. 12 sind die
Place defined £ multiol .
by the ~of multiple Eigenschaften  von
; identities and .
outside histort place dargestellt, die
istories
den ,gobale sense of
A uniqueness .p.lace
of place charakterisieren
defined by ist (CRESSWELL 2004, S.
interactions 74).
Massey (1993, S. 66f)
fahrt an, dass place
im  Zeitalter der

Globalisierung durch
Abb. 12: Charakteristika vom place (Eigene Darstellung nach Verbindungen
CRESSWELL 2004)

Place as

process

zwischen places
charakterisiert ist.
Des Weiteren ist jeder place durch verschiedene Identitdten und Geschichten
einzigartig. Er wird zudem durch die Beziehung zu anderen places definiert und
als Prozess gesehen (vgl. CREssWELL 2004, S. 74).
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CRESSWELL (2009, S.

“ 1f) geht dazu weiter
i der Frage nach, was

I 1 ein place ist (vgl.
Location: Locale: Abb. 13).

Sense of place: e .

Absolute Lage Struktur/ Bedoutungen Dabei fihrt er drei
mit Gestaltung des e % . .

Koordinaten Places als die ”I“t dem Kriterien nach AGNEW

und Distanzen Grundlage fiir Zacz (1987, S. 26ff) an:
zu anderen soziale verbunden !

Places Beziehungen gerden Location, locale und

sense of place (vgl.

—— CRESSWELL 2004, S. 7;

ﬁ CAsTREE 2009, S. 155),
[ Materiality M Practice } Meaning die er in seinem 2009
erschienen  Aufsatz
Abb. 13: Place (Eigene Darstellung nach CRESSWELL 2009) durch die
Eigenschaften der
Materialitdt, des Handelns und der Bedeutung erginzt. Die Location gibt die
genauen Koordinaten sowie die Distanzen von einem Ort zu anderen an. Locale
bezieht sich auf zwei Aspekt im place: Zum einen auf die Struktur, beispielsweise
StraRenzuge, Baustil, Parks etc. des place (materiality), zum anderen auf das
soziale Handeln (practice), das auf der Grundlage der materiality stattfindet.
Daneben spielt als dritte Eigenschaft die Bedeutung des places eine wichtige
Rolle (sense of place/meaning). Menschen verbinden unter Umstinden
unterschiedliche Gefiihle mit einem place oder verbinden durch bestimmte
Darstellungen von place (vgl Kapitel 11.3.2.7) das gleiche Bild mit dem place. Dies
hat wiederum Auswirkungen auf die Strukturierung des places und den
Handlungen in selbigem in der Zukunft (Locale, materiality & practice). CRESSWELL
(2009, S. 1f) hebt die Bedeutung der Vernetzung der Eigenschaften von place
hervor. Weiter bindet er den MafRstab auch an die Betrachtung des place’s, da
der place auf allen MaRstabsebenen auftreten kann.
Zusammenfassend kann zu dem concept folgendes gesagt werden: ,Ein place ist
ein bestimmter Teil der Erdoberflache, der durch Menschen einen Namen sowie
eine Bedeutung erhalten hat, auch wenn diese Bedeutungen unterschiedlich sein
konnen” (LAMBERT 2013, S. 176). Bei diesem Konzept spielt die Wahrnehmung
und Darstellung eine wichtige Rolle, da die Bedeutungszuweisung individuell
erfolgt und nur durch den Menschen places entstehen kénnen. Durch die
individuelle Bedeutungszuweisung werden places unterschiedlich
wahrgenommen und verdandern ihre Bedeutung — von Person zu Person und im
Laufe der Zeit (UHLENWINKEL 2013b, S. 193). CRessweLL (2004, S. 82) spricht von
einem Schaffen von place: ,People are creating places at all scales and
everywhere in a myriad of different ways”. Trotz dieser individuellen
Wahrnehmung existieren allgemeine Bedeutungszuweisungen, die zumindest fir
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einen bestimmten Zeitraum gelten. Welche Bedeutungszuweisung sich dabei
durchsetzt, hingt von Machtrelationen ab (UHLENWINKEL 2013b, S. 183; RAWDING
2007b, S. 10).

Place im Geographieunterricht

Bisher wird in keinen deutschen Schulbiichern explizit place eingefiihrt.
Topographisches Wissen, regionale Fallbeispiele oder ,einen fiktiven Ort als
Reprasentanten von allgemeingeographischen Merkmalen” reichen allerdings
nicht aus, um die Komplexitdt von place darstellen zu kénnen (UHLENWINKEL
2013b, S. 187f; Major 2010, S. 90ff). Anders ist dies in den englischen
Schulbichern (vgl. WibbowsoN 2009b, 2008, 2009a) und in Begleitheften zu
diesen (vgl. RAwDING 2007b; BROOKS UND MORGAN 2006).

,The ,invisible’ ways places are constructed and interpreted are easily ignored”
(MoNcrierr 2008, S. 10; vgl. MORGAN UND LAMBERT 2003, S. 16ff). Aufgrund der
Konstruktion von place ist es wichtig, die Schiilerinnen und Schiiler in den
Konstruktionsprozess von place mit einzubeziehen (MonNcrierr 2008, S. 9; RAWDING
20073, S. 10). Eine Moglichkeit ist die von MonNcrierr (2008, S. 10) dargestellte
Feldarbeit. Er flhrt als mogliche Methode an, dass die Schiilerinnen und Schiiler
zuerst Merkmale beschreiben und deren Funktion erldutern. Im zweiten Schritt
soll dann entschieden werden, ob es ein funktionales Merkmal ist oder eines,
welches sich auf andere Werte des Merkmals bezieht. Dadurch wird deutlich, in
welcher Beziehung Form und Funktion zueinander stehen. Die Schilerinnen und
Schiler missen erkennen, dass verschiedene Einflisse auf place wirken und
lernen, ihr eigenes Verhalten zu reflektieren.

veml\g/l;ﬁ:‘tgalbo B o BROOKS AND MORGAN
s —
global Wie groR ist er? AU:;;ZLL:SS (2006, S. llf)
Wer trifft die Konflikt fuhren an, dass die
Wieist er vernetzt Entscheidungen? / . ,
a) Mitanderen / Komplexitdit  von
Orten? Wer wird
b) Mitandern marginalisiert? place durch den
MaRstabebenen .
. / Malfstab, die
Vernetzun mit
Vielfal place
ielfalt
tandel anderen Orten, die
Durch welche X
Vielfaltist der Ort Wie verandert sich Wahrnehmung des
gekennzeichnet? derOrt? .
place und seine
Welche Gefiihle Reprdsentation
Verbundenheitzu places losteraus? Wiewird:derOrt sowie die
undWahmehmunpgvon dargestellty Reprasentation Machtrelationen
places
naher erldutert
Abb. 14: Erfassung von place (Quelle: Eigene Darstellung von werden kann. In
BROOKS & MORGAN 2006 erweitert) Abb. 14 wurde die

Darstellung von
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BROOKS AND MORGAN (2006, S. 11) erweitert, um alle Hilfskonzepte mit
einzubeziehen und die Komplexitat der Analyse des place zu verdeutlichen. Bei
der Definition von place muss somit die soziale Konstruiertheit beachtet werden.
Dies bedeutet, dass beispielsweise politische Aspekte berlicksichtigt werden
missen. Des Weiteren spielt die Beziehung zu anderen places eine wichtige
Rolle, sowie die Verwurzelung des place‘s durch seine Geschichte (Brooks und
Morgan 2006, S. 20).

1.3.2.2 Kernkonzept space

Zentral ist bei diesem Konzept die Verteilung von Phdnomenen im Raum. Neben
der Untersuchung und Klarung der Verteilung spielen auch die Konsequenzen
eine wichtige Rolle. Dies beinhaltet, dass der space auch Einfluss auf die
Charakteristika des place’s nimmt.

Das Konzept wird mithilfe von drei Komponenten beschrieben (Massey 2005, S.
9):

Moglichkeit
koexistierender Pluralitat Stories-so-far
und Heterogenitat

Vernetzung zwischen
places

Abb. 15: Space (Quelle: Eigene Darstellung nach MAssey 2005)

Space kann zum einen als Produkt der Vernetzung zwischen places und damit als
Produkt der Beziehungen zwischen places verstanden werden. Space besteht
somit aus Identitdten, deren Beziehung zueinander und als dritter Komponente
aus dem Raum, der Teil davon ist (vgl. Abb. 16). Dies bedeutet, dass rdumliche
Identitdten, wie Nationen oder places, in Beziehung zueinander stehen (MAsseY
2005, S. 10).
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Als Beispiel kann auf die Politik
verwiesen werden (MAssey 2005,
S. 10). Politische Ausrichtungen
sind durch bestimmte Ziele und
Richt-linien gekennzeichnet, die
in Beziehung zueinander stehen
und die an einen bestimmten
Raum gebunden sind. Des
Weiteren entsteht die Identitat
auch durch die Beziehung zu
den anderen Parteien und
politischen Vorstel-lungen. Sie

Identitdten

=i

definieren sich durch

Space als Produkt von Abgrenzungen und durch die

Wechselbeziehungen Ndhe beziehungsweise Distanz
zu bestimmten Ausrichtungen.

Abb. 16: Space als Produkt von Bei den Vernetzungen handelt

Wechselbeziehungen (Quelle: Eigene Darstellung

es sich um verschiedenartige
nach Massey 2005)

Relationen, deren Auswirkungen
in den places beobachtbar sind,
so dass space auf die Existenz von place angewiesen ist (UHLENWINKEL 2013c, S.
190; Massey 2005, S. 10).

,Die zweite Komponente beschreibt space als eine Vielzahl sich gleichzeitig
ereignender Geschichten” (UHLENWINKEL 2013c, S. 190), die Pluralitdt und
Heterogenitat mit sich bringen. Grundlegend dafiir ist, dass die Geschichte der
Welt nicht dadurch erzdhlt werden kann, dass nur bestimmte Regionen
herausgestellt werden (Massey 2005, S. 10f). Vielmehr gibt es eine Vielzahl an
sich ereignender Geschichten.

Massey (2005, S. 11) hebt hervor, dass im Vergleich zur Charakterisierung des
space‘s aus den Beziehungen der places zueinander bei der zweiten Annahme im
Vordergrund steht, dass die Raumlichkeit anerkannt wird. In den Bereich dieser
Heterogenitat an Aktivitaten fallt auch der zeitliche Aspekt hinein. Dynamik und
Wandel (change) spielen eine zentrale Rolle bei der Charakterisierung des space
(Massey 2005, S. 55).

Wird der Aspekt der Vernetzung hinzugezogen, bringen die verschiedenen
Geschichten, die sich auch gegenseitig beeinflussen, Veranderungen mit sich
(UHLENWINKEL 2013c, S. 190).

Die dritte Komponente knipft an diese Veranderungen an, da sie besagt, dass
spaces Veranderungen unterliegen. Charakteristisch ist der Prozesscharakter von
space. Es handelt sich beim space somit um kein geschlossenes System, sondern
er unterliegt Veranderungen. Massey (2005, S. 11) fuhrt an, dass viele Prozesse
vorgegeben und absehbar sind , The framework of Progress, of Development and
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of Moderisation, and the succession of modes of production elaborated within
Marxism, all propose scenarios in which the general directions of history including
the future are known”. Prozesse laufen aber nicht immer in gerader Laufbahn ab,
vielmehr kénnen auch Konflikte auf dem Weg liegen. Space muss somit offen
sein, offen fiir Veranderungen.

Es kann festgehalten werden, dass die drei Eigenschaften des space’s zu einem
Bild fiihren. Der space ist (1) ein Produkt aus Beziehungen, was wiederum seine
(2) Vielfaltigkeit charakterisiert. Er wird nie geschlossen sein und ist durch seine
(3) Offenheit gekennzeichnet.

Diese relationale Ansicht von space wird auch bei der Darstellung der vier Arten
von space ersichtlich, die im Folgenden dargestellt werden sollen (Tab. 4, THRIFT
2009, S. 86ff; UHLENWINKEL 2013c, S. 191ff).

Die empirische Konstruktion geht davon aus, dass ein jeder im Alltag sich zu
orientieren versucht. Menschen orientieren sich an bestimmten Symbolen,
wobei der Vorgang bei jedem individuell ablauft, da jeder aus seiner Erfahrung
Wissensstrukturen hat, die er nutzt (Zec 2002, S. 18ff). Die empirische
Konstruktion von space beruht somit auf der Ansicht, dass Menschen sich an
bestimmten GréRen orientieren. Beispielhaft dafiir sind StraBenschilder: Schilder
mit den gleichen Bedeutungen existieren an verschiedenen Stellen im Raum.
Andere Dinge sind MaReinheiten oder neue Technologien wie die Verwendung
von GPS. Durch diese neuen Techniken wird es moglich, den space immer
genauer zu rekonstruieren. Durch die Technologien und die Standardisierung
sind alle Aktivitdten im space nachvollziebar und alle Handlungen im place
lokalisierbar (THRIFT 2009, S. 87). Dies zeigt, dass durch die Erneuerungen auch
die Bedeutungen der space Arten Veranderungen unterliegen.

Art von space Charakterisierung

Empirische - Alle Gegenstdnde, Orientierungshilfen (Gradnetz,
Konstruktion Zeitzonen) etc., die uns dabei helfen, die Vorgange des
von space Alltags zu konstruieren

Flow space - Verbindungen/“Strome zwischen verschiedenen

Orten” (UHLENWINKEL 2013c, S. 192)

- Verbindungen kénnen vielfdltig sein: Geld,
Informationen, Touristen etc.

- Uberlagerung der Stréme méglich

- Verbindung zwischen den places

- Veranderung moglich

Image space - Bilder helfen bei der Auffassung von space
- Bedeutung vor allem in der Postmoderne
Place space - Alltagsroutinen werden von den Prozessen im

space beeinflusst

Tab. 4: Arten von space
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Als Flow space wird der space bezeichnet, der sich mit den vielfiltigen
Verbindungen von Aspekten auf der Welt befasst. Strome im Bereich von
Produkten, Arbeitskraften oder Reisenden sind Beispiele flir die Vorgdange im
space. Dabei kann Bezug zu den unterschiedlichen scale Levels (vgl. Kapitel
11.3.2.3) genommen werden, auf denen die Fliisse betrachtet werden. Auch bei
diesem concept hat eine Entwicklung in seiner Bedeutung stattgefunden. Friher
konnten Grenzen gezogen werden, die Gebiete kennzeichneten, in denen
bestimmte Aktivitdten verstarkt auftraten. Dieses Bild hat sich gewandelt. Nur
weil Grenzen gezogen werden, heilt dies nicht, dass das Gebiet von der
zugeschriebenen Aktivitat gepragt ist. Eine Moglichkeit, mit diesem Phianomen
umzugehen ist, die Grenzen auf viel kleinere Malstabsebenen zu ziehen. Fraglich
ist jedoch der Mehrwert. Aufgrund dessen wird vermehrt versucht, keine
Grenzen mehr zu ziehen, sondern die Bewegungen der einzelnen Flisse im space
zu charakterisieren. Beispiele dafiir sind Akteursnetzwerke oder die commodity
chains. Dies wird dem Prozesscharakter der relationalen spaces gerecht (THRIFT
20009, S. 88f).

Im 21. Jahrhundert hat die Bedeutung des image space besondere Wichtigkeit.
Bilder haben schon immer ein relevantes Element im space eingenommen. In
Bildern erkennen wir spaces unserer Umgebung. Beispielhaft dafiir sind Bilder in
Nachrichten; sie ermoglichen einen Einblick in verschiedene spaces auf der
ganzen Welt. Dies ist in der heutigen Zeit durch die Prasenz von Fernsehen und
Internet allgegenwartig. Durch die Vielzahl der Bilder wird es jedoch immer
komplexer, einen space direkt zu entschlisseln. Daneben spielt es bei dieser
Vielzahl von images eine starke Rolle, die Aufmerksamkeit der Menschen zu
erreichen. Wichtig ist, dass die Bilder kritisch hinterfragt werden (THRIFT 2009, S.
90f). Dieser Aspekt flUhrt zur Hervorhebung eines weiteren concepts:
representation & perception. Die Schilerinnen und Schiler erhalten neue
Informationen durch Bilder, missen aber auch lernen, zu hinterfragen, wer diese
Bilder aus welchem Grund gemacht hat und welche Wahrnehmung damit
verbunden werden soll.

Bei der vierten Art des space wird dieser als place verstanden. Place existiert aus
verschiedenen Bewegungen, die wiederum die Existenz von verschiedenen
spaces bewirken. Werden bestimmte Aspekte in einer Momentaufnahme
herausgegriffen, bestimmte Gesten, Mimiken oder Gefiihle, so entstehen places.
Space ist durch die Interaktion verschiedenartiger Aspekte gekennzeichnet und
places sind Teil davon (THRIFT 2009, S. 91f). In Kapitel 11.3.2.1 ist deutlich
geworden, dass place besonders durch die Bedeutung, die ihm zugeschrieben
wird, charakterisiert werden kann. Diese Bedeutung entsteht jedoch auch durch
Beziehungen. Dabei kann es sich um Gefiihle handeln wie Hass, Liebe, Angst oder
Hoffnung. Sie fUhren dazu, dass places in bestimmter Weise wahrgenommen
werden (THRIFT 2009, S. 92f). ,Die Integration von Vorgdngen des space in einen
bestimmten place kann langfristig zu einer Verdanderung fihren” (UHLENWINKEL
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2013c, S. 193). Beispielhaft dafiir ist der Bau einer neuen Autobahn, die den Weg
zur Arbeit verdndert oder die Ansiedelung einer Produktionsfirma in einer
Ubergeordneten Warenkette, die wiederum zur Ansiedelung anderer Firmen und
zu Verdnderungen im place fihrt.

Place vs space

In beiden Kapiteln zu place und space wurde vereinzelt auf die Beziehung
zwischen den beiden concepts verwiesen, wenn diese ausschlaggebend zur
Charakterisierung des einzelnen concepts war. Im Folgenden sollen beide
concepts kurz in ihrer Bedeutung gegeniibergestellt werden. Die Auffassung von
place hat sich im Laufe der Zeit verandert. In den 1960er und 70er Jahren stand
in der spatial sciense der space im Vordergrund der Betrachtung. Dabei galten
places nur als ,nodes in networks of rationally determined flow of people,
commodities and money“ (MaJor 2010, S. 90; vgl. LAMBERT UND MORGAN 2010, S.
86). Die Einzigartigkeit von places und Variabilitdt wurde dabei nicht beachtet
(Major 2010: 90).

,What begins as undifferentiated space becomes place as we get to know it
better and endow it with value [...]. The ideas ‘space’ and ‘place’ require each
other for definition. From the security and stability of place we are aware of the
openness, freedom and threat of space, and vice versa. Furthermore, of we think
of space as that which allows movement, then place is pause; each pause in
movement makes it possible for location to be transformed into place” (TuAN
1977, S. 6). Dieses Zitat hebt die Unterschiede und die Beziehung von space und
place hervor, wie sie Anfang der 1980er Jahre in der Humangeographie
thematisiert wurden. Beide kdnnen nicht ohne einander existieren. Place wird
dabei als ein Phanomen definiert, dass durch die Geflihle der Menschen
geschaffen wird. Space erscheint als ein abstrakter offener Raum (CRESSWELL
2004, S. 8ff). Place ist somit durch eine gegebene Bedeutung gekennzeichnet
(CRESSWELL 2004, S. 10). Im Unterschied zu space spielen Werte und Bedeutungen
eine wichtige Rolle zur Definition von place (CRessweLL 2004, S. 20; MaJor 2010, S.
90).

Space im Geographieunterricht

Die Bedeutung und Wichtigkeit des concepts fir die Schiilerinnen und Schiiler
wird durch folgendes Zitat deutlich: ,In Zeiten zunehmender 6konomischer,
politischer und sozialer Vernetzung bietet das Konzept allerdings vielfdltige
Moglichkeiten, jungen Menschen zu helfen, die Welt, in der sie leben, besser zu
verstehen" (UHLENWINKEL 2013c, S. 195).

Das concept bietet vielfdltige Moglichkeiten, die Welt, in der wir leben, zu
untersuchen. Interessant ist, in einer globalisierten Welt zu betrachten, in

42



welchem Zusammenhang place und space zueinander stehen. Daneben kann
zentral sein, die verschiedenen Malistabsebenen zu betrachten, auf denen die
Strome des space auftreten. Dabei ist immer die Frage nach den Auswirkungen
dieser interessant. Bezug kann auch zu den anderen Hilfskonzepten genommen
werden. Es kann zum einen betrachtet werden, welche Stréme vernetzt sind und
welche Konsequenzen damit verbunden sind, zum anderen durch welche Vielfalt
(diversity) der space gekennzeichnet ist. Bewusst werden muss den Schilerinnen
und Schilern auch, dass es eine Vielfalt von Informationen gibt, die kritisch
begutachtet werden missen. Das concept representation & perception hilft
dabei, die Schilerinnen und Schiler in einem kritischen Umgang mit
Informationen zu schulen.

Oftmals ist Schilerinnen und Schilern die Bedeutung von Einzelheiten nicht
bewusst. Das concept flhrt dazu, dass die Schilerinnen und Schiler das ,GroRe
und Ganze’ sehen und lernen, Vorgange einzuordnen.

11.3.2.3 Kernkonzept scale

Scale ist ein besonders wichtiges concept, das Eingang in die deutschen
Bildungsstandards gefunden hat (vgl. Abb. 17).
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Abb. 17:Verankerung des MaRstabs in den Bildungsstandards (Quelle: HEMMER 2012, S.

94)
Durch die Basiskonzepte der Mensch- Umwelt-Beziehungen, der
Systemkomponenten und der Malstabsebenen ist das Fach Geographie
charakterisiert. Zentral dabei ist, dass die Geographie ,die jeweiligen
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Systemkomponenten auf den verschiedenen MaRstabsebenen in ihren
raumlichen Auspragungen [...] betrachtet” (DEUTSCHE GESELLSCHAFT FUR GEOGRAPHIE
2014: 10). Das Mensch-Umwelt-System, welches durch die Wechselbeziehung
zwischen human- und naturgeographischen Systemen gepragt ist, kann in Bezug
auf die Systemkomponenten Struktur, Funktion und/oder Prozess untersucht
werden. Diese Analyse geschieht unter Betrachtung der verschiedenen
MaRstabsebenen (HEMMER 2012: 93f; DEUTSCHE GESELLSCHAFT FUR GEOGRAPHIE 2014:
10ff).

Neben der Herausstellung der Bedeutung des concepts scale in der Geographie
soll im Folgenden aufgezeigt werden, durch welche Eigenschaften das concept
charakterisiert werden kann.

Das geographical concept scale ist durch die folgenden drei Komponenten
gepragt (vgl. Abb. 18) (Herop 2009, S. 118ff; LAMBERT UND MORGAN 2010, S. 100;
UHLENWINKEL 201343, S. 196).

Bedeutungder
verschiedenen
MaRstabsebenen

Vernetzungder Konstruktion der
MaRstabsebenen MaRstabe

Abb. 18: Scale (Quelle: Eigene Darstellung nach HEROD 2009, LAMBERT 2010, UHLENWINKEL
2013)

Auf der Grundlage von Kants Philosophie kann das concept scale auf der einen
Seite als eine konstruierte Zuordnungsstruktur zur Ordnung der Dinge gefasst
werden. Auf der anderen Seite besteht die Ansicht, die auf marxistisches
Gedankengut zuriick geht, dass es sich bei scale um real existierende soziale
Produkte handelt (HErob 2009, S. 218). In Kapitel 11.3.3 wird die Bedeutung der
geographical concepts zum Konstruktivismus herausgestellt. Zentral fir dieses
Kapitel ist, dass das Verstdndnis der concepts auf der konstruktivistischen
Perspektive beruht und sie somit als sozial konstruiert aufgefasst werden. Die
Konstruktion der MaRstdbe spielt beispielsweise im politischen Bereich eine
wichtige Rolle (UHLENWINKEL 2013a, S. 197). Dabei ist die Verantwortlichkeit eine
andere, ob beispielsweise auf bundesstaatlicher oder nationaler Ebene
argumentiert wird. Mit der Konstruktion der MaRstabsebenen geht somit immer
eine bestimmte Intention einher. Des Weiteren fiihrt die Konstruktion der
einzelnen Ebenen zu dem Kennzeichen der Vernetzung der Ebenen. ,Die
Komplexitdt der Herausforderung entsteht nicht nur durch die verschiedenen
MaRstabsebenen selbst, sondern durch die Art ihrer Vernetzung” (UHLENWINKEL
2013a, S. 198). Die verschiedenen Ebenen definieren sich durch die Beziehung
zueinander und werden in den jeweiligen Kontexten konstruiert und mit Inhalten
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gefillt. Handlungen jeglicher Art auf einer Ebene fiihren auch zu Veranderungen
auf der oder den anderen Ebenen.

Beispielhaft fiir die Unterscheidung von MaRstabsebenen ist die Unterscheidung
zwischen lokal, regional, national und global.

Es gibt verschiedenen Modelle, die versuchen, die Abhingigkeiten und/oder
Vernetzung der lokalen, regionalen, nationalen oder globalen Ebenen deutlich zu
machen beispielsweise als Modell der konzentrischen Kreise (vgl. Abb. 20 Seite
46) (UHLENWINKEL 20134, S. 198; HEROD 2009, S. 227).

Im Folgenden soll die Beziehung der Ebenen detailliert erldutert werden. In Abb.
19 wird aufgezeigt, in welcher Beziehung das Globale und das Lokale zueinander
stehen. In der Literatur wird oftmals der Gegensatz von lokal und global im
Zusammenhang mit den MaRstabsebenen kontrastiert. Zwischen den beiden
Extremen gibt es noch weitere Ebenen (vgl. Abb. 20). Die Beziehung zwischen
zwei Ebenen bleibt die Gleiche: Der Eigenschaftenkreis (vgl. Abb. 19) kann auch
auf die Beziehung national und global oder lokal und regional bezogen werden.
Die Eigenschaften kennzeichnen somit allgemein die Beziehung zwischen
Malstabsebenen.

Bedeutung
bekommt das
Lokale und
Globale durch
den Bezug zu
dem, was es
nichtist

Durch die
Betrachtung der
Ebenen werden
unterschiedliche
Ansichten auf
Phanomene
deutlich

Der MaRstab
dient als
Rahmen zur
Interpretation
von
Phanomenen

Space ist glocal Das Globale ist

das Lokale

Das Lokale ist
das Globale

Abb. 19: Beziehung zwischen den MaRBstabsebenen (Quelle: Eigene Darstellung nach
GEROD 2009)
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Der Malstab dient als Rahmen zur Analyse und Interpretation von Phdnomenen
(HEroD 2009: 223). Aufgegriffen werden kann das Beispiel der wirtschaftlichen
Produktion von Giitern in Billiglohnlandern. Die Beziehung und Auswirkungen
der Handlungen sind in der folgenden Abbildung dargestellt:

global « Firmen kénnen glinstig produzieren

- * Die Nation wird attraktiv fur die
nat|0na| Ansiedlungvon Produktionsfirmen
* MehrSteuereinnahmen

* In der Region siedeln sich

regiona I Zulieferbetriebean

* Einstellungvon Arbeitskraften

» Aufbau einer Firma zur Produktion

IOkaI von Glitern

* Einstellung von Arbeitskraften

Abb. 20: Beziehung der MaRstabsebenen anhand eines Beispiels (Quelle: Eigene
Darstellung nach HEROD 2009, UHLENWINKEL 2013)

Deutlich wird dabei, dass die Beziehungen der einzelnen Handlungen in einem
wechselseitigen Verhéltnis zueinander stehen und sich bedingen. So kdnnen
Entscheidungen auf allen Ebenen Folgen fiir die jeweils anderen haben. Zum
anderen andern sich aber auch die Probleme und die Fragestellungen auf den
unterschiedlichen Ebenen. Bei dem Beispiel kann auf der globalen Ebene das
Problem der Standortentscheidung von den Schilerinnen und Schilern
erarbeitet werden. Auf der nationalen Ebene steht eher die Frage im Zentrum,
wie die Einnahmen eingesetzt und das Land aufgewertet werden kann, zum
Beispiel im Bereich der Infrastruktur oder Bildungseinrichtungen. Regional und
lokal kénnen Auswirkungen der Ansiedlung von Firmen analysiert werden.

Um Prozesse verstehen zu konnen, missen diese auf den verschiedenen
Malstabsebenen mit ihren Eigenschaften dargestellt werden. Erst wenn
Wechselbeziehungen zwischen den MaRstabsebenen deutlich werden, wird das
Phdnomen in seiner ganzen Komplexitat erfasst. Ersichtlich wird zudem, dass zur
Analyse der MaRstabsebenen auch der Bezug zu den Hilfskonzepten wie
interaction, diversity oder perception and representation notwendig ist:

- Interaction, um die verschiedenen Ebenen in ihrer Vernetzung zu
verstehen und die Beziehungen herausstellen zu kénnen.

- Diversity, um untersuchen zu kénnen, wie sich die MaRstabsebenen
unterschieden und
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- Perception and representation, um beurteilen zu kdnnen, wer die
Sachverhalte dargestellt und welche Wahrnehmungen damit
verbunden sind.

Durch die Betrachtung der unterschiedlichen MaRstabsebenen werden
verschiedene Sichtweisen auf das Phanomen deutlich (HErob 2009, S. 223). Dies
ist besonders beim kritischen Hinterfragen von Inhalten wichtig.

Der space ist als glocal zu betrachten, da er Phanomene auf der lokalen als auch
globalen Ebene beinhaltet. Die MaRstabsebenen werden eher als Prozesse
aufgefasst. Sie werden immer wieder neu konstruiert, da durch Handlungen auf
einer Ebene Verdnderungen auf den anderen Ebenen auftreten. Globale
Prozesse involvieren Handlungen im Lokalen und lokale Prozesse kdnnen
Auswirkungen auf das Globale haben. Lokalitat und Globalitat konnen nicht allein
auftreten, gibt es ein lokales Phdnomen, gibt es auch einen globalen Bezug und
umgekehrt (HEroD 2009, S. 223).

Der Bezug vom Lokalen zum Globalen verweist darauf, dass sie dadurch definiert
werden konnen, was sie nicht sind und somit der Kontrast der Ebenen wichtig ist.
Genau durch diese Betrachtung werden unterschiedliche Ansichten auf
Phanomene deutlich (HEroD 2009, S. 223f).

Das Globale ist das Lokale und das Lokale das Globale verweist auf die enge
Beziehung der Ebenen zu einander (HERoOD 2009, S. 223). Das Globale existiert fr
jeden Einzelnen immer in etwas Lokalem, denn sobald etwas Globales gefasst
werden will, tritt etwas Lokales auf. Im Gegensatz dazu besitzt das Globale
immer etwas Lokales. Das Lokale ist ein Punkt in dem globalen Fluss (HEroD 2009,
S. 224; GIBSON-GRAHAM 2002, S. 32).

Das Globale wird mit dem Abstrakten assoziiert und das Lokale mit dem
konkreten, wobei das Globale Auswirkungen auf das Lokale hat (UHLENWINKEL
2013a, S. 200; Herop 2009, S. 223). Damit einhergeht auch das Gefiihl der
Vertrautheit fur das Lokale und das Globale mal beruhigend oder Gbermachtig
empfunden wird (LAMBERT UND MORGAN 2010, S. 101). Als Beispiel soll der
Klimawandel herangezogen werden. Der Klimawandel gilt als ein globales und
dementsprechend als abstraktes Problem. Die meisten Menschen sehen sich
nicht als Akteure, die auf der lokalen Ebene etwas bewirken konnen, so dass der
Klimawandel fiir sie keine Bedeutung hat. Aus diesem Grund wird oftmals
versucht aufzuzeigen, welche Auswirkungen der Klimawandel fiir den Einzelnen
hat.

Es darf jedoch nicht das Bild entstehen, dass das Globale einen Gbermachtigen
Einfluss hat. Handlungen auf der lokalen Ebene wirken sich auch auf das Globale
aus und kénnen auf diese MaRstabsebene Einfluss nehmen (Herop 2009, S. 225).
In Bezug zu den anderen concepts kann angefiihrt werden, dass mit dem
globalen MalRstab meisten der space verbunden wird und lokal eher der place
gemeint ist (HERoD 2009, S. 224). Als Beispiel sind Epidemien wie Ebola zu

47



benennen. Dieses Beispiel lasst sich sehr gut auf das Modell der konzentrischen
Kreise Ubertragen. Es findet lokal ein Ausbruch von Ebola statt. Durch die hohe
Ansteckungsgefahr breitet sich das Virus regional aus, so dass nach einem
bestimmten Zeitraum Nationen davon betroffen sind. Dadurch wird das Virus
zum Globalen Problem. Die Entscheidungen und Handlungen der Globalen Ebene
wirken sich auf die anderen Ebenen aus. In die betroffenen Linder, Regionen
und lokalen Orte werden Arzte entsandt, um zu helfen, der Epidemie Einhalt zu
gebieten.

Scale im Geographieunterricht

,Die Relevanz des Verstandnisses der Bedeutung von MaRstabsebenen liegt vor
allem darin, dass ohne einen kritischen Umgang mit den Darstellungen auf
verschiedenen MaRstabsebenen Bedeutungsschichten unerkannt bleiben, was zu
Fehlvorstellungen im Sinne von misconceptions [...] fihren kann.” (UHLENWINKEL
2013a, S. 201). Aus diesem Grund ist es wichtig, im Unterricht verstarkt die
Arbeit mit MaRstabsebenen einzufihren. Bei der Erlauterung der
MalRstabsebenen wurde darauf verwiesen, dass die MaRstabsebenen mit den
concepts place und space in Verbindung gebracht werden kdonnen. Bei der
Betrachtung von Phanomenen im space oder place kann es somit hilfreich sein,
zu betrachten, welche Konsequenzen die Handlungen auf die verschiedenen
Malstabsebenen haben. Dies grenzt die Bedeutung von scale jedoch nicht ein,
wie das folgende Zitat besagt: ,While the ,space of political belonging’ is
geographically contiguous and enclosed by territorial boundaries, ‘spaces of
cultural identification’ are less so, as they can span over multiple scales and their
boundaries are social rather than geographical” (ANTONsICH 2009, S. 801). Die
Aussage von Antonsich verweist auf die vielfédltigen MaRstabsebenen und deren
Analyse sowie die Konstruiertheit dieser. Aufgabe des Geographieunterrichts ist,
die Schilerinnen und Schiler darauf aufmerksam zu machen, welche
Malstabebenen es gibt und wie diese konstruiert sind. Vielfalt stellt hier eine
besondere Rolle dar: Die Vielfalt in kulturellen, wirtschaftlichen oder physischen
MaRstdben konnen untersucht werden. Dadurch wird Bezug zu den concepts
diversity und perception and representation genommen. Zentral ist dabei, wer
die MaRstabsebenen darstellt:

- Wer stellt die MaRstabsebenen dar?

- Wie stellt er sie dar?

- Warum stellt er sie dar?

- Welche verschiedenen Wahrnehmungen konnen damit verbunden
sein?

Deutlich geworden ist, welche zentrale Bedeutung der Malstab fur die Analyse
von Phdanomen hat.
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1.3.2.4 Hilfskonzept change

Die Inhalte des Faches Geographie sind durch Wandel gepragt, so dass sich die
fachliche Identitat immer wieder verandert (WIENECKE 2013, S. 203). Change ist
ein Hilfskonzept, welches die Verdnderungen der Kernkonzepte ndher beschreibt
(WieNecke 2013, S. 203; TAyLoR 2008, S. 51). Change in seiner Bedeutung wurde
dem Ursprung nach zunéachst vor allem in Bezug auf den sozialen Wandel vom
Entwicklungs- zum Industrieland verwendet (WIENECKE 2013: 203f; UHLENWINKEL
2013e, S. 28; TAvLoR 2009, S. 146). Change bezieht sich auf alle Arten von
Verdanderungen - sowohl im humangeographischen als auch im
physischgeographischen Bereich (TAvLOR 2008, S. 51; WIENECKE 2013, S. 203). Des
Weiteren kann nicht von einer Linearitdt des Prozesses ausgegangen werden
(UHLENWINKEL 2013e, S. 28): ,Diese Veranderungen treten in unterschiedlichen
Anteilen zu verschiedenen Zeiten an verschiedenen Orten auf. Veranderungen
konnen dabei auch immer weitere Verdnderungen nach sich ziehen oder
implizieren” (WIENECKE 2013, S. 203). Dies verweist auf die drei Kernkonzepte, die
dem Wandel unterliegen. Kenntlich wird dies durch den Begriff ,Orte’, der sich
auf den place beziehen kann, und die Verdanderungen, welche impliziert werden;
dabei kann es sich um Phianomene auf unterschiedlichen MaRstaben, aber auch
die Auswirkungen auf die Vorgadnge im space beziehen.

In irgendeiner Form muss der Zustand des Sachverhaltes dokumentiert sein,
damit ein Wandel festgestellt werden kann (WiENecke 2013, S. 204).
Verdanderungen koénnen entweder natlrlich entstehen oder anthropogen
verursacht werden. Je nach Art der Verdnderung kdnnen die Veranderungen
anders dokumentiert sein. Beispiele dafiir kdbnnen Messungen sein, Bilder,
Karten, Briefe. An dieser Stelle sollte betont werden, dass vor allem anthropogen
beeinflusste Verdnderungen unbewusst oder bewusst geschehen kénnen. , Fakt
ist jedoch, dass diese Verdnderungen in einem bestimmten Zeitraum ablaufen, in
einem Zeitraum begonnen haben und in einem Zeitraum enden werden”
(WIENECKE 2013, S. 204). Das heil’t, dass die Schulerinnen und Schiler von der
Vergangenheit lernen kénnen, um die Zukunft zu gestalten (TAvLor 2008, S. 51).
In der heutigen Zeit ist Wandel gestaltbar und die aktive Beteiligung am Prozess
ist moglich (TAvLoR 2009, S. 145).

Speziell bei change ist es wichtig, naher zu betrachten, welche Gegenstdande und
Vorgiange von Verdanderungen betroffen sind oder welche Veranderungen
stattgefunden haben. Hierzu muss auch beachtet werden, ob es bei der
Darstellung nicht zu Verzerrungen kommt (vgl. Kapitel 11.3.2.7) (WieNecke 2013, S.
204f). So wird an dieser Stelle beispielhaft deutlich, wie sich die geographical
concepts durchdringen: change und perception & representation stehen in Bezug
zueinander, wobei auch deutlich wird, dass change und place in Bezug
zueinander stehen. Beispielhaft flir eine Unterrichtseinheit zum Wandel fiihrt
WIENECKE (2013, S. 206ff) die Potsdamer Innenstadt an. Dazu werden zwei Bilder
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eines Hauses gezeigt: Ein Bild aus dem Jahr 1991 und das andere aus dem Jahr
2011. Anhand des Vergleichs der beiden Bilder kénnen Riickschlusse auf
Veranderungen thematisiert werden.

1.3.2.5 Hilfskonzept interaction

Das geographical concept interaction, auf Deutsch Vernetzung, hat im
englischsprachigen Raum drei Bezeichnungen: connection, interaction oder
interdependence. Diese Bezeichnungen legen jeweils einen anderen Schwerpunkt
auf die drei Komponenten des Konzepts: Die Elemente und die Relation, die die
Struktur darstellen, sowie die Komponente der Handlung (UHLENWINKEL 2013d, S.
210). Die Komponente der Handlung beinhaltet die Antwort auf die Frage,
welche Gruppen in welcher Art und Weise (LAMBERT UND MORGAN 2010, S. 110f) an
verschiedenartigen Strémen teilnimmen. Zentral dabei ist, dass soziale Macht auf
diese Konstruktion Einfluss nimmt (Massey 1999, S. 21, 23).

Jedes Individuum ist in Gruppen eingebunden. Bedeutend ist in diesem
Zusammenhang der common sense. Menschen orientieren sich an
Bedeutungszuweisungen. So gibt es Symbole oder Zeichen, die von
Personengruppen in gleicherweise verstanden werden (Zec 2002, S. 44). BATHELT
UND GLUCKLER (2002, S. 169) sprechen von dem sozialen Kapital, welches die
Einbindung verkorpert. Diese kann auf einer Seite der Extrema ,durch
strukturelle Geschlossenheit” und auf der anderen ,durch strukturelle
Lochrigkeit” gepragt sein. Bei der strukturellen Geschlossenheit findet der
Austausch nur innerhalb einer Gruppe statt. Im Gegensatz dazu ist bei der
strukturellen Lochrigkeit der Austausch zwischen Personen anderer Gruppen
starker. Dies hat Einfluss auf den Umgang mit Informationen und daraus
resultierenden moglichen Handlungen. Bei dem Phanomen der ,strukturellen
Geschlossenheit” kann die eingeschrankte Kommunikation dazu fihren, dass
Informationen von AuRerhalb unbericksichtigt bleiben. Andersherum kann es
bei der strukturellen Lochrigkeit dazu fiihren, dass Personen in bestimmten
Bereichen einen Informationsvorsprung erlangen, wobei andere Informationen
nicht ausreichend bei der Entscheidungsfallung bericksichtigt werden (vgl.
UHLENWINKEL 2013d, S. 211).

Diese Gruppen oder auch communities unterscheiden sich in ihrer GréRe. So gibt
es beispielsweise imagined communities, die auf einer gemeinsamen (Sub-)Kultur
basieren, jedoch dadurch gepragt sind, dass sich nicht alle Mitglieder kennen. Es
kann auch der Fall sein, dass Menschen dieselbe politische Position, Religion,
bestimmte Ansichten vereint, auch wenn sie sich nicht kennen. An dieser Stelle
spielt das concept diversity eine wichtige Rolle, da jedes Individuum mehreren
imagined communities angehoéren kann (UHLENWINKEL 2013d, S. 212; KaTz 2009, S.
238; ANDERSON 1987, S. 15).
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Vernetzung hat gerade im Zeitalter der Globalisierung eine besondere
Bedeutung. Beispielhaft dafir sind die Wirtschaftsstufen nach Rostow (vgl. Abb.
21) (SPRINGER GABLER VERLAG 2016a).

Rostow geht davon aus, dass jedes Land diese Entwicklungsstufen im Laufe der
Zeit erfahrt. Die Lander auf den unterschiedlichen Entwicklungsstufen sind
miteinander vernetzt (UHLENWINKEL 2013d, S. 212ff). Beispielhaft daflr ist, dass
Staaten in der Phase des Massenkonsums auf Giter aus Landern zuriickgreifen,
die sich in der ersten oder zweiten Phase der Entwicklung befinden. So spielt
auch in der Globalisierung die Vernetzung eine wichtige Rolle, da der Grad der
Vernetzung viel Gber die Entwicklung eines Landes aussagt. Zudem beeinflussen
die Entscheidungen, die an einem Ort getroffen werden, die Entwicklung in
einem anderen.

Zeitalter des Massenkonsums

J
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~
Entwicklung zur Reife, wihrend der die
Produktion effizienter wird und das Pro-Kopf-
Einkommen steigt
\ J
A}
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Take-off-Gesellschaft, die eine kurze
Ubergangsphase mit hohen Investitionen
darstellt
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s
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Gesellschaft im Ubergang, die sich durch den
abbau mineralischer Ressourcen und den
Aufbau von Infrastrukturen auszeichnet
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Traditionelle, durch landwirtschaftliche
Tatigkeiten und hierarchische Strukturen
gekennzeichnete Gesellschaft

\

Abb. 21: Wirtschaftsstufen nach Rostow (Quelle: Eigene Darstellung nach UHLENWINKEL
2013)

Je mehr Vernetzungen Lander aufweisen kénnen, desto entwickelter sind sie
(UHLENWINKEL 2013d, S. 212ff). ,,Die Geschichte jedes einzelnen Ortes wird von
seinen Relationen zu anderen Orten beeinflusst” (UHLENWINKEL 2013d, S. 214; vgl.
Massey 1999, S. 22; LAMBERT UND MORGAN 2010, S. 111). Durch die Vernetzung und
die dadurch bedingten Strukturen kénnen Inhalte unterschiedlich dargestellt und
die Wahrnehmung dadurch gelenkt werden (vgl. Kapitel 11.3.2.7).
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Deutlich wird somit, dass das geographical concept interaction nicht nur auf die
in der heutigen Zeit prasente Vernetzung in Bezug auf Handels- und
Informationsstrome zu reduzieren ist. Die Wurzeln des concepts interaction
stammen viel mehr aus raumstrukturellen Ansdtzen. Zentrum-Peripherie-
Modelle gehen von einer ungleichen Beziehung zwischen Raumen aus. Durch
dieses Verhaltnis entsteht eine Vernetzung, da die beiden Rdaume ungleich
entwickelt sind und aufgrund dessen eine wechselseitige Beziehung entsteht.
Dies bezieht sich zum einen auf Herrschaftsstrukturen, aber auch auf
Produktivkrafte (UHLENWINKEL 2013d, S. 216; ScHMIDT-WULFFEN 1981).

1.3.2.6 Hilfskonzept diversity

Neben der Bedeutung als Hilfskonzept, welches die Kernkonzepte differenziert,
beinhaltet das geographical concept diversity die Moglichkeit ,die im
Geographieunterricht bestehende Spannung zwischen wissenschaftlicher
Komplexitait des Unterrichtsinhalts und seiner Zuganglichkeit fir die
Schilerinnen und Schiler 16sen” (Kutick 2013, S. 217; vgl. TAvLoR 2011c, S. 49).
Das concept kann sowohl auf physischgeographische als auch auf
humangeographische Phdanomene angewendet werden und kann sich sowohl auf
diversity innerhalb eines places beziehen als auch auf die diversity zwischen den
verschiedenen places (KuLick 2013, S. 217f; TAvLor 2011c, S. 49). Oftmals wird der
Diversitat innerhalb eines Raums (félschlicherweise) nicht so groRe Beachtung
geschenkt. Es ist die Aufgabe der Geographie, durch die Behandlung der Vielfalt
im Unterricht die Differenz zwischen der Komplexitdt und Zugdnglichkeit zu
Uberbricken (TAvior 2011c, S. 49).

Kutick (2013, S. 217) spricht von einer moglichen positiven als auch negativen
Konnotation bei der Ubersetzung von diversity ins Deutsche.

Bei der Verwendung des concepts diversity findet immer eine Klassifikation statt.
Dabei spielt es keine Rolle, welche Phdnomene die Grundlage sind. Die Kriterien,
nach denen klassifiziert wird, sind immer ,sozial produziert und konstruiert”
(Kuuick 2013, S. 218; vgl. LAMBERT UND MORGAN 2010, S. 129f). Klassifikationen
kénnen somit unterschiedlich sein, je nachdem, welche Kriterien zu
Charakterisierung des Phanomens hinzugezahlt werden.

Bedeutend ist es, den Schilerinnen und Schilern aufzuzeigen, dass es keine
allgemeinen Kriterien zu einer Klassifikation gibt (MaRrTIN 2012, S. 118ff). An
dieser Stelle kann auf das concept perception & representation verwiesen
werden. Schiilerinnen und Schiiler sollen lernen, dass durch Darstellungen haufig
nur bestimmte Aspekte zu einem Phdanomen abgebildet werden und dadurch die
Wahrnehmung von Personen beeinflusst wird. Diversity ist ein gutes Mittel, den
Schiilerinnen und Schiilern aufzuzeigen, wie komplex die Welt ist und zu einem
differenzierten Verstdndnis fir Phdnomene bei den Schiilerinnen und Schiilern
beitragen (Kutick 2013, S. 218f; MARTIN 2012, S. 118ff).
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Wird die diversity eines places betrachtet, spielt auch die Entstehung ersterer
eine wichtige Rolle: ,[P]laces [sind] eigentlich ,Treffpunkte’ unterschiedlicher
Individuen, Gruppen bzw. Gegebenheiten [...], die ihr gemeinsames Auskommen
verhandeln mussen, dabei in Interaktion treten und somit den place gestalten”
(Kuuck 2013, S. 220; vgl. Massey 2005, S. 149ff). An dieser Stelle kommt den
concepts change und interaction eine zentrale Bedeutung zu.

Daneben muss auch die Vernetzung eines place mit einem anderen betrachtet
werden, da sich hierdurch die Einzigartigkeit definiert. Dabei konnen und sollen
auch die unterschiedlichen MaRstdbe betrachtet werden (Kuuick 2013, S. 229;
Massey 2005, S. 149ff). Die Schulerinnen und Schiiler sollen versuchen, diversity
zu erklaren, wobei verschiedene Perspektiven (sozial, politisch etc) beachtet
werden miussen (LAMBERT UND MORGAN 2010, S. 129f; Kuuick 2013, S. 220).
Beispielhaft daflr sind Konflikte, anhand derer Schilerinnen und Schiiler lernen
missen, dass Konflikte weder monokausal noch trivial sind und die gegebene
Lage analysiert werden muss, da es keine allgemeine Regeln gibt (Kuuick 2013, S.
220; Massey 2005, S. 163ff). Sie lernen sich in Rollen oder Perspektiven
hineinzudenken und zu argumentieren (Kutick 2013, S. 219ff).

Im Unterricht Idsst sich das concept vielféltig einsetzen. Wichtig ist dabei immer
der Einsatz von Medien, um den Schilerinnen und Schilern einen breiten
Einblick in die Phanomene zu geben. Einer empirischen Studie zufolge (vgl. TAYLOR
2011b) ist besonders , eine Kombination aus erfahrungsbasiertem Lernen,
visueller Anschauung und Kontakt” (Kuuick 2013, S. 221) mit betroffenen
Personen wichtig, da es den Schilerinnen und Schiilern auf dieser Grundlage
moglich wird, Diversitat zu verstehen (Kuuick 2013, S. 221). “Sequences which
foreground issues of diversity will inevitably also bump into idea of interaction”
(TAvLor 2011c, S. 50). Begriindet werden kann dies damit, dass die einzelnen
Aspekte, welche die Vielfalt eines Raums ausmachen, zueinander in Beziehung
stehen und oftmals die Diversitat pragen und auszeichnen. ,Interaction leads to
change, from the minor to the major scale” (TavLor 2011c, S. 50). TAvLoR (2011, S.
50) verdeutlicht, dass die Verbindung von diversity und interaction zur
Betrachtung der MaRstabsebenen flhrt.

Wichtig ist, den Schilerinnen und Schilern schon zu Beginn der Unterrichtsreihe
ihre Vorstellungen und der Ursprung dieser deutlich zu machen. Des Weiteren
sollten die Lander mit ihren Charakteristika betrachtet werden, da die
unterschiedlichen Eigenschaften so deutlich werden (TAvLor 2011c, S. 50).

Im Zentrum steht dabei neben der Beschreibung der Vielfalt vor allem die
Begriindung ihres Auftretens: ,we do not leave things at a rather descriptive level
(,What is it like?‘) but also engage with the rational processes which create
diversity (‘Why is it like this?’)” (TAvyLoR 2011c, S. 51). Des Weiteren miissen auch
die Konsequenzen der Diversitat deutlich werden (TavLor 2011c, S. 51).
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1.3.2.7 Hilfskonzept perception & representation

,Der Grundgedanke des Konzeptes Wahrnehmung und Darstellung ist, wie
Schiilerinnen und Schiiler Uber die sie umgebende Welt und deren
beeinflussenden Faktoren denken und ihr Handeln daran ausrichten” (WALD
2013, S. 226). In der geographiedidaktischen Forschung gibt es bereits Arbeiten
zu der Frage nach Raumvorstellungen von Schilerinnen und Schilern (vgl.
HoFMANN 2015).

Medien, welche die Darstellung von Phdnomenen beinhalten und die
Wahrnehmung beeinflussen, sind beispielsweise Fotos, Karten oder
Zeitungsartikel. Perception & representation ist neben dem eigenstandigen
Inhaltsfeld ein wichtiges Konzept zur ErschlieBung von place, space oder scale.
WALD (2013, S. 224f) schreibt, ,dass es eine Vielzahl von Realititen gibt, die
eigene Berechtigungen haben, aber dennoch fortwahrend individuell Gberprift
werden missen” und es bedeutend ist ,sich die unterschiedlichen
Realitatskonstruktionen transparent zu machen und sich mit der Frage
konfrontieren, wie sie entstanden sind”.

Hierzu kénnen nach DA CosTA ET AL. (2011, S. 3) vier Kategorien benannt werden,
welche die ,vier situativen Kontexte“ bilden, die auf die subjektive
Wahrnehmung wirken. Diese vier Kategorien sind der politische, kulturelle,
wirtschaftliche und der soziale Kontext. In Bezug auf die Darstellung beeinflussen
diese Kategorien den Zweck der Darstellung. Wahrnehmung und Darstellung
stehen in einem wechselseiteigen Verhéltnis. Zum einen fuhrt der soziale,
politische, wirtschaftliche und kulturelle Kontext zu einer bestimmten
Wahrnehmung des Phanomens. Im zweiten Schritt beeinflusst diese entstandene
Wahrnehmung des Phdnomens die dazu entstehende Darstellung. Daneben
muss auch die soziale Betroffenheit, also die Perspektive der individuellen
Wahrnehmung, betrachtet werden. Durch die ,vier situativen Kontexte“ wird
deutlich, dass bei diesem Konzept die konstruktivistische Perspektive in den
Vordergrund gestellt wird. Jede Wahrnehmung ist aus den sozialen Kontexten,
die zu einem bestimmten Zeitpunkt vorhanden sind, konstruiert (WaLp 2013, S.
229).

Die Schulerinnen und Schiiler miissen somit immer fragen, ,,woher die Menschen
ihre Informationen Uber bestimmte Sachverhalte beziehen und ob diese
Bezugsquellen die Wahrnehmung direkt oder indirekt beeinflussen.” (WALD 2013,
S. 225). Sie sollen lernen, sich in verschiedene Perspektiven hineinzudenken, um
zu erkennen, wie und warum unterschiedliche Darstellungen und
Wahrnehmungen entstehen. ,Die Schilerinnen und Schiiller sollen die
Kompetenz entwickeln, ihre eigene Wahrnehmung zu reflektieren, um Formen
und Ziele der Darstellung eines Sachverhaltes sowie deren Manipulationskraft zu
identifizieren” (WALD 2013, S. 227). Representation & perception spielt als
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Hilfskonzept vor allem in Bezug auf place eine wichtige Rolle, da es das
Verstandnis von place beeinflusst (TAvLOR 2009; WALD 2013, S. 226).

Die Bedeutung des Konzepts wird besonders deutlich, wenn zu einem Phanomen
zwei oder noch mehr perspektivische Darstellungen und damit auch
gegensatzliche Wahrnehmungen auftreten. ,Darstellungen begriinden sich auf
den zu diesem Zeitpunkt fir den oder die Reprasentierenden zuganglichen
Informationen zu einem Sachverhalt, die wiederum abhangig sind von deren
sozialen, wirtschaftlichen, politischen und kulturellen Kontexten” (WALD 2013, S.
227; vgl. DA CosTA, EDUARDA MARQUES ET AL. 2011, S. 3). Beispielhaft dafir ist die
Darstellung eines Plakates in einem Gartencenter, das aufruft, Kleider fiir Gambia
zu spenden. GRIFFITHS UND ALLBUT (2011) sind irritiert, da sie schon in Gambia
waren und sich nicht vorstellen kénnen, dass die Leute dort alte Arbeitsanziige
tragen wirden. Diese Verwirrung kann aber nur entstehen, wenn man Gamibia
aus einer anderen Perspektive kennt: It is easy to criticize people, but they can
only go from the information they have available to them at that particular time”
(GRIFFITHS UND ALLBUT 2011, S. 17). Die Autoren fiihrten an, dass es wichtig ist,
Alternativen zu bieten. Des Weiteren missen die Schilerinnen und Schiiler
lernen, mit den alltdglichen Darstellungen kritisch umzugehen und ihnen ,the
danger of a single image" (GRIFFITHS UND ALLBUT 2011, S. 16) vor Augen zu fiihren.
Oftmals ist mit der Wahrnehmung auch eine bestimmte Handlung verbunden, so
will beispielsweise der Darstellende eine bestimmte Wirkung erzielen und
verfolgt mit seiner Darstellung eine bestimmte Intention (WALD 2013, S. 227). Die
Schilerinnen und Schiler missen lernen, dass alle Darstellungen ,hinterfragt,
reflektiert und Uberprift werden mussen” (Wawb 2013, S. 227f). Dies setzt
natlrlich das Wissen der Lehrkraft iber den vielschichtigen Hintergrund des
Themas voraus (WaLD 2013, S. 228).

In diesem Zusammenhang ist es wichtig, den Schilerinnen und Schiilern einen
Einblick in die Perspektivitit zu geben, die fir die unterschiedlichen
Darstellungen grundlegend ist (RHODE-JUCHTERN 2004, S. 24ff). RHODE-JUCHTERN
(2012, S. 64f) unterscheidet dazu funf Perspektiven (vgl. Abb. 22 Seite 56).
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Zum einen ist die Zentral-
perspektive relevant.
Diese bezeichnet den Fakt,
dass es aus verschiedenen
Grinden (Beruf, Aufgabe
etc.) sein kann, dass
Gegenstande oder Inhalte
in  bestimmter Weise
dargestellt oder wahrge-
nommen werden. Dies
kann zu Verzerrungen
fiahren  (Anamorphose),
wobei es wichtig ist, die
Perspektive deutlich zu
machen, damit die

Zentral-
perspektive

Perspektiven
in der Sache /
Perspektive
des
Beobachters/
Subjekts

Anamorphose

Perspektivitat

Darstellung nachvoll-
ziehbar wird. Des
Abb. 22: Arten der Perspektivitdt (Quelle: Eigene Weiteren kann

Darstellung nach Rhode-Jiichtern 2012) unterschieden werden, ob

sich die Person in dem
Gegenstand, der dargestellt wird, befindet oder ihn von aulRen betrachtet, zum
Beispiel bei der Beschreibung einer Stadt. Durch die Darstellung findet immer
eine Verebnung statt. Exemplarisch dafiir ist das Zeichnen von Landschaften,
indem dreidimensionale Inhalte in zweidimensionale gewandelt werden.
Daneben findet eine Unterscheidung zwischen der Perspektivitat der Sache und
der des Beobachters statt. Bei ersterem steht die Sachanalyse unter einer
bestimmten Eigenschaft des Phdnomens im Zentrum und bei zweitem findet die
Beobachtung aus einer bestimmten Intention heraus statt (RHODE-JUCHTERN 2012,
S. 64f).

1.3.3  Geographical concepts: Konstruktivismus und Kompetenzorientierung

UHLENWINKEL (2013, S. 36) spricht von den geographical concepts ,als eine
fachliche Perspektive, mit der die Welt interpretiert wird“. Sie konnen somit
dabei helfen, den Anforderungen eines Unterrichts, der den Konstruktivismus
(vgl. Kapitel 11.1.2) als Grundlage haben soll, nachzukommen (ROLFES UND
UHLENWINKEL 2013, S. 365; UHLENWINKEL 2013e, S. 36f). Die Schulerinnen und
Schiiler kénnen individuell oder in kooperativen Lernformen mit den concepts
arbeiten. Sie konnen concepts wahlen, die sie vielleicht schon kennen. Sie
konnen Themen unter Perspektiven betrachten, die sie fiir interessant und
relevant halten. Vor allem koénnen sie sich austauschen und ihre kortikalen
Landkarten erweitern und/oder umstrukturieren.
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Neben der konstruktivistischen Beflirwortung der geographical concepts lasst
sich der Einsatz der geographical concepts im Unterricht durch die Kompetenzen
(vgl. Kapitel 11.1.1) legitimieren. ,Verstehen ist das Herstellen des
Zusammenhangs zwischen den einzelnen Teilen und dem Ganzen (...). Das Ganze
sind die Strukturen der Gegenstdande, Modelle, Regeln, Begriffe usw.” (TSCHEKAN
2011, S. 52). Bei dieser Aufschliisselung der Strukturen sollen die geographical
concepts helfen. Schiilerinnen und Schiler sollen erkennen, wie die einzelnen
Aspekte zum Ganzen fuhren: Ein Ort wie New York muss im Hinblick auf seine
Vernetzung zu anderen Orten, seine physische und soziale Vielfalt, seine
Entwicklung und auch auf die Darstellung und damit einhergehende
Wahrnehmung entschliisselt werden. Durch den Einsatz der concepts werden
somit die geforderten ,aktiven Prozesse des Lernens” (ZEITLER ET AL. 2010, S. 33)
initiiert.

Des Weiteren wird den Schilern und Schilerinnen mit den geographical
concepts eine Hilfe gegeben, mit der sie, wie gefordert, in variablen Situationen
arbeiten kdnnen, um eigenstandig Wissen zu erschliefen.

Bei einem Blick in die Bildungsstandards wird die Arbeit mit den Raumkonzepten
an verschiedenen Stellen legitimiert, da ,,(b)ei einer Raumanalyse (...) zahlreiche
zuvor erworbene Kompetenzen, die in den Bildungsstandards von zentraler
Bedeutung sind, moglichst selbstsandig eingetibt (werden)” (BETTE 2014, S. 21;
vgl. KLEIN 2011, S. 25). Beispielsweise besagt die Kompetenz F5, dass
Schilerinnen und Schiler die ,Fahigkeit, individuelle Rdume unterschiedlicher
Art und GroBe unter bestimmten Fragestellungen zu analysieren” (DEUTSCHE
GESELLSCHAFT FUR GEOGRAPHIE 2014, S. 15), besitzen sollen. Zum anderen fokussiert
die Geographie mit dem Basiskonzept Systemorientierung, dass das komplette
System von den Schilerinnen und Schiilern betrachtet werden soll und nicht nur
ein Ausschnitt. Des Weiteren spielt auch die Mehrperspektivitdt eine wichtige
Rolle, die durch die geographical concepts dadurch gewahrleistet wird, dass
durch die verschiedenen concepts unterschiedliche Blickwinkel auf den
Gegenstand ermoglicht werden und zum anderen concepts wie diversity oder
perception & representation explizit auf die Perspektivitit verweisen. Die
Geographie hat Uberdies vor allem in der Oberstufe die Aufgabe,
wissenschaftspropadeutisch zu sein. Dies wird durch die vielfiltigen und
kritischen Betrachtungen seitens der concepts gewahrleistet. Die Raumanalyse
bietet zudem die Mdglichkeit, Ergebnisse zu transferieren und fordert die Urteils-
und Hanlungskompetenz (BETTE 2014, S. 22f) .

11.3.4  Beziehung der Raumkonzepte zu den geographical concepts

Im Folgenden soll zunachst herausgestellt werden, mit welchen Raumkonzepten
in der deutschsprachigen Geographie gearbeitet wird. AnschlieBend soll
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dargestellt werden, in welcher Beziehung diese Raumkonzepte zu den
geographical concepts stehen.

1.3.4.1 Raumkonzepte der deutschsprachigen Geographie

In Tab. 5 sind die Raumkonzepte, die sich so auch in dem Curriculum 2000+
wiederfinden, aufgefiihrt und ndher charakterisiert. Vom Raum als Container bis
hin zum Raum als Konstrukt hat eine zeitliche Entwicklung stattgefunden, wobei
alle vier Raumkonzepte nebeneinander existieren. UHLENWINKEL (2013, S. 30) stellt
heraus, dass die deutschen Bildungsstandards den Schwerpunkt auf die
Betrachtung des Raums als Container und als System von Lagebeziehungen
setzen (vgl. DEUTSCHE GESELLSCHAFT FUR GEOGRAPHIE 2014, S. 13). Dies verweist
darauf, dass die deutsche Schulgeographie mit der Entwicklung in den 1980ger
Jahren stehen geblieben ist.

Raumkonzepte Charakteristika
Raum als Container Raume als Einheiten abgrenzt
Raum als System von | Beziehungen zwischen den Standorten

Lagebeziehungen

Raum als Kategorie der | Mensch nicht mehr als homo

Wahrnehmung oeconomicus, sondern als satisfizer
aufgefasst - Auffindung einer
befriedigenden Losung

Rdume als Konstrukt Raume entstehen durch Kommunikation

Tab. 5: Raumkonzepte und ihre Charakteristika (nach WARDENGA 2002, S. 8ff)

Bei der Betrachtung der vier deutschen Raumkonzepte wird ihre zeitliche
Entwicklung deutlich, in der diese entstanden sind. So ist jedes Konzept von
jeweils aktuellen Stromungen der Zeit beeinflusst.

Der Grundstein fiir die Bezeichnung der Geographie als eine Raumwissenschaft
wurde Ende des 19. Jahrhunderts gelegt und vor allem von Alfred Hettner
forciert. Rdume wurden zu dem Zeitpunkt als Container betrachtet. Solche
Behalter schlossen Phianomene des physisch- als auch humangeographischen
ein. ,In dieser Perspektive werden Raume als Entitdten gesehen, d.h. es wird
ohne weitere Reflexion davon ausgegangen, dass sie in der Wirklichkeit
vorkommen® (WARDENGA 2002, S. 8). Begriindet wurde die damalige Perspektive
auf den Raum durch drei Gegebenheiten. Zum einen war die Zeit durch viele
Forschungsergebnisse gepragt, so dass Materialien und Informationen mit Hilfe
des Containerraums reduziert werden konnten und somit auch Zugang in die
Schule fand. Zum anderen war die Charakterisierung der Geographie als
Raumwissenschaft eine Moglichkeit, die Fachidentitat der Geographie zu pragen
und dadurch ihre Berechtigung als Hochschuldisziplin zu rechtfertigen. Des
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Weiteren wurden in Bezug zum Nationalstaat oder dem Kolonialismus die
raumlichen Beziige ins Zentrum der Kommunikation geriickt, wodurch die Arbeit
der Geographen auch im Alltag der Menschen Bezug fand. Zu dieser Zeit
dominierte das Landschaftskonzept die Geographie. Danach wurden ,,Rdume in
der Regel auch als in der Realitat vorgegebene Behdlter (Container) betrachtet, in
denen bereits alles vorfindbar enthalten war: der Gesteinsuntergrund, die
Oberflachenformen [..] sowie der Mensch selbst einschlieflich seiner
Siedlungen, Verkehrswege, Wirtschaftsflachen etc.” (WARDENGA 2002, S. 9).

Das zweite Raumkonzept stellt den Raum als System von Lagebeziehungen dar.
,Hier liegt der Akzent der Fragestellung besonders auf der Bedeutung von
Standorten, Lagerelationen und Distanzen und es wird danach gefragt, was diese
Sachverhalte fiir die vergangene und gegenwartige gesellschaftliche Wirklichkeit
bedeuten” (WARDENGA 2002, S. 9).

An der Beschreibung wird deutlich, dass sich die Geographie 6ffnet und mehr
und mehr als Raumstrukturforschung versteht, die jedoch immer noch der
Landschaftsgeorgaphie nachhangt und Raume ,als in der Realidat vorkommene
Raumganzheiten” (WARDENGA 2002, S. 9) sieht.

,Dennoch stief die Raumstrukturforschung seit den 1970-er Jahren eine neue
Differenzierung an, die spatestens seit den 1980-er Jahren dann als die Differenz
von realistischen versus konstruktivistischen Ansdtzen diskutiert wurde”
(WARDENGA 2002, S. 9). Der Erkenntnis der Konstruiertheit von Wissenschaft
folgte die Erkenntnis, dass Geographen auch Rdume konstruieren. Der bis dahin
propagierte reale Raum wird in der dritten Perspektive, dem Raum der
Wahrnehmungsgeographie, in Frage gestellt. Im Zentrum steht dabei, wie
Individuen Raume wahrnehmen. Im Vergleich zur realen Raumwahrnehmung der
beiden ersten Perspektiven wird hier der Schwerpunkt auf die konstuierte
Wirklichkeit gelegt.

Dies wird in der vierten Raumperspektive fortgesetzt. Raum wird hiernach von
Individuen produziert. Raume werden durch Menschen produziert, die den Raum
durch ihr Handeln gestalten und ihn durch Kommunikation formen. Schon in den
1980er Jahren verfolgte Paasi (1986, S. 113ff) die Auffassung, dass Regionen
durch die Gesellschaft produziert werden (vgl. WARDENGA 2002, S. 11). Diese
Auffassung wurde von WERLEN (2002, S. 13) weitergeflhrt: ,Werlen geht von der
These aus, dass Subjekte mit ihrem alltaglichen Handeln einerseits die Welt auf
sich beziehen, andererseits mit ihren Handlungen die Welt aber auch gestalten”
(WARDENGA 2002, S. 11). Deutlich wird somit die Perspektivanderung von einem
real existierenden Raum (Containerraum, Raum als System von
Lagebeziehungen) und dem gesellschaftlich konstuierten Raum (Raum der
Wahrnehmung, Raum der Konstruktion).
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11.3.4.2 Geographical concepts als Erweiterung der deutschen Raumkonzepte

Die Beziehung der deutschen Raumkonzepte zu den geographical concepts ist in
der folgenden Abbildung graphisch dargestellt.

Raumkonzeptein der deutschen Schulgeographie

Raum als System von Raum als Kategorie der

Containerraum Raume als konstruiert
: Lagebeziehungen Wahrnehmung FHEIE SRS
] < P
Perception
Place Space Scale Diversity Interaction A Change
represen-
tation

Geographical conceptsin der britischen Schulgeographie

Abb. 23: Geographical concepts in Bezug zu den deutschen Raumkonzepten (Quelle:
Eigene Darstellung nach UHLENWINKEL 2013, S. 30)

Bei den geographical concepts liegt der Schwerpunkt auf der konstruktivistischen
Perspektive (vgl. Kapitel 11.1.2). Jedes der concepts beruht auf einer
konstruktivistischen Betrachtung des Raumes. Zentral ist dabei der Gedanke,
dass Raume so beschrieben werden, wie es in dieser Situation nltzt, um sie oder
den Sachverhalt verstehen zu konnen. Dies unterscheidet sich von der
Festsetzung eines Ist-Zustandes eines Raumes (UHLENWINKEL 2013e, S. 30f). Die
Bedeutungen von Rdumen, die sehr vielfaltig sind, werden von Person zu Person
und von Situation zu Situation neu konstruiert.

In Abb. 23 wird des Weiteren ersichtlich, dass die deutschen Raumkonzepte des
Containerraums, des Raums als System von Lagebeziehungen und des Raums als
Kategorie der Wahrnehmung bestehen bleiben. Das Bild von ihnen wird
hingegen weiter spezialisiert und differenziert (LAMBERT UND MoORGAN 2010, S. 20)
durch die konstruktivistische Betrachtung. Es gibt nicht den bestimmten, konkret
definierten Containerraum oder Raum der Lagebeziehungen oder der Kategorie
als Wahrnehmung. Sie werden in bestimmten Situationen und von bestimmten
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Personen zu einem Raum geschaffen und kénnen in einer anderen Situation oder
von einer anderen Person wieder anders konstruiert werden.

WERLEN (2002, S. 12) und RHODE JUCHTERN (2009, S. 141) heben die Bedeutung der
konstruktivistischen Perspektive ebenfalls hervor: ,Jede Art der geographischen
Wirklichkeitsdarstellung impliziert eine bestimmte Art der 'Ordnung der Dinge',
schliel8t eine bestimmte Form der Reprasentation ein und gleichzeitig zahlreiche
Alternativen aus” (WERLEN 2002, S. 12). Es gibt dabei nicht nur eine Moglichkeit,
Dinge zu kategoriesieren. Mehrere Moglichkeiten sind logisch und richtig, dabei
ist jedoch die Begriindung der Zuordnung wichtig. Dies kann durch die
geographical concepts geschehen.

Bei der Betrachtung der Bedeutung der deutschen Raumkonzepte im Unterricht
wird ersichtlich, dass diese nicht stark im Unterricht verteten sind. In der Studie
von BETTE & ScHUBERT (2014) wurde untersucht, ob Schilerinnen und Schiler im
Unterricht in Kontakt mit den Raumkonzepten treten und wie ihre Einstellung zu
diesen Raumkonzepten ist. Die Ergebnisse zeigten, dass nur sehr wenig mit den
Raumkonzepten im Unterricht gearbeitet wird, wobei hier kritisch von den
Autoren angemerkt wird, dass unter Umstanden zwar mit den Raumkonzepten
gearbeitet wird, ohne dies jedoch explizit zu benennen. Ein weiteres
interessantes Ergebnis der Studie ist, dass die Schiilerinnen und Schiler die
beiden Konzepte Containerraum und Raum als System von Lagebezieheungen
positiver bewerten als den Wahrnehmungsraum und den Raum als Konstruktion.
Von den beiden Autoren werden verschiedene Vermutungen zu diesem Ergebnis
angestellt. Es konnte sein, dass die ersten beiden fir die Schilerinnen und
Schiiler wichtiger erscheinen. Es konnte aber auch sein, dass sie im Unterricht
viel haufiger mit diesen beiden konfrontiert werden. Dies wiirde bedeuten, dass
es an der Zeit ist, die beiden anderen Perspektiven zu starken (BETTE UND SCHUBERT
2014, S. 17ff).

Neben der Spezialisierung und Differenzierung der Raumbetrachtung gibt es in
der deutschsprachigen Literatur erste Forderungen nach einer Erweiterung der
Raumbetrachtung.  BettE  (2014) hebt die  Notwendigkeit einer
mehrperspektivisichen Raumanalyse in den Vordergrund. Dabei kreidet er an,

- dass die Analyse von Systemzusammenhangen oftmals zu kurz kommt
(Bette 2014, S. 21)

- dass ,,vor allem bei der Arbeit mit dem Containerraumkonzept oftmals
kulturelle, gesellschaftliche und wirtschaftliche Zusammenhange wenig
oder gar nicht bericksichtigt” (BETTe 2014, S. 21; vgl. ScHNEIDER 2007, S.
14) werden.

Es fehlen somit unentbehrliche Perspektiven, um Rdume analysieren zu kdnnen.
Damit geht die Forderung nach einer Erweiterung ,,um neuere, subjektorientierte
und konstruktivistische Raumkonzepte” (BETTE 2014, S. 22) einher. Eine solche
Erweiterung der geographischen Betrachtung von Raum wiirde dazu fiihren, dass

61



Schiilerinnen und Schiiler lernen, Informationen zu bewerten und eigentstandig
zu einer Meinung gelangen (BETTE 2014, S. 22) (vgl. Kapitel 1.1.2). Die
geographical concepts bieten eine Moglichkeit, diesen Forderungen
nachzukommen, da sie durch die Erweiterung der deutschen Raumkonzepte, um
die concepts scale, diversity, interaction und change, weitere Perspektiven zur
Raumanaylse integrieren. Dadurch ist es moglich, ein umfassenderes Bild von
Raum zu erlangen. So kénnen beispielsweise kulturelle oder gesellschaftliche
Aspekte durch das concept diversity oder representation & perception untersucht
werden ebenso wirtschaftliche Aspekte im Bereich des concepts interaction.
Diese Erweituerung der Analyse des Raumes legitimiert die Eignung der concepts
zur Raumanalyse. BETTE (2014, S. 23f) fUhrt Prinzipien an, die bei der Arbeit mit
der Raumanalyse beachtet werden sollten. Abb. 24 zeigt auf, um welche
Prinzipien es sich handelt.

Problem-
orientierung

Schulung der Beriick-
Urteils- und sichtigung
Handlungs- ideographischer
kompetenz Gegebenheiten

Selbst-

R I gesteuertes
aumanalyse Arbeiten

Prinzipien zur

Ergebnistransfer

Wissenschafts-
orientierung,/ System-
orientierung
propadeutil

(Raumliche)
Mehrperspek-
tivitat

Abb. 24: Prinzipien zur Raumanalyse (Quelle: Eigene Darstellung nach BETTE 2014)

Diese Prinzipien lassen sich sehr gut auf die Arbeit mit den geographical concepts
im Unterricht Gbertragen. Problemorientierung ist zentral, da bei allen concepts
die Frage nach der Raumbeschaffenheit im Fokus steht. Zudem kénnen je nach
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Betrachtung unterschiedliche Fragen untersucht werden und unterschiedliche
Probleme angesprochen werden (vgl. I1.3). Zentral dabei ist, die ideographischen
Gegebenheiten  zu  analysieren, um  ein  Verstindnis fir den
Untersuchungsgegenstand zu erlangen. In Kapitel 11.3.3 wurde im Rahmen der
Beziehung der geographical concepts und der Kompetenzorientierung ersichtlich,
dass die Arbeit mit den geograhical concepts das selbstgesteuerte Lernen sowie
die Schulung der Urteils- und Handlungskompetenz fordert. Wie dies in der
Praxis aussehen kann, wird in Kapitel 11.3.5.2 aufgezeigt werden. Daneben wurde
herausgestellt, dass die concepts eine Mehrperspektivitdit der raumlichen
Analyse ermoglichen, da neben der konstruktivistischen Perspektive
Betrachtungsweisen des Raums (change, interaction, scale, diversity) erganzt
wurden und die Raumanalyse differenzierter werden lassen. Durch diese
Differenzierung wird zudem moglich, das System genauer zu analysieren und zu
verstehen (vgl. Prinzip Systemorientierung). Durch diese detaillierte und
differenzierte Sicht auf den Raum, wird er wissenschaftlicher analysiert
(Wissenschaftsorientierung/ bzw. -propadeutik) und tiefgriindige Analysen
erlauben es, auf ihrer Grundlage Schlisse aus den Raumanalysen zu zeigen
(Ergebnistransfer). Die Arbeit mit den geographical concepts im Unterricht erfillt
somit alle Prinzipien zur Raumanalyse, wodurch sich ihr Einsatz legitimiert.
Ersichtlich ist geworden, dass in der deutschen Geographiedidaktik das
Hauptaugenmerk auf die konstruktisistische Perspektive gelegt werden muss.
Zuvor (vgl. Kapiel 11.3.3) wurde der Konstruktivismus als Grundlage fur die
geographical concepts herausgestellt, so dass evident geworden ist, wie gut sich
die concepts zur Fokussierung auf die konstruktivistische Perspektive eignen. Mit
den geographical concepts ist es zudem moglich, die Mehrperspektivitdt von
Phdanomenen in den Vordergrund der Raumanalyse zu stellen. Transparent
geworden ist somit, dass es sich bei den geographical concepts um eine
Erweiterung des deutschen Raumkonzepte handelt, die unerlasslich ist.

11.3.5 Einsatz der geographical concepts im Geographieunterricht

Nach dem theoretischen Einblick soll ein erster Versuch unternommen werden,
die geographical concepts konzeptionell fiir den Unterricht greifbar zu machen.
Im Folgenden soll zunachst aufgezeigt werden, wie die geographical concepts im
Rahmen einer Unterrichtssequenz eingesetzt werden konnen. Anschliefend
werden Fragen vorgestellt, die auf den geographical concepts basieren und von
der Forschenden entwickelt wurden. Sie dienen dazu, im Unterricht eingesetzt zu
werden, um die Schilerinnen und Schiler bei der ErschlieRung geographischer
Inhalte zu unterstitzen.
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11.3.5.1 Untersuchungsfrequenz nach Taylor

Wenn eine reine Anhdufung von Inhalten vermieden werden soll, dann missen
fokussierte Untersuchungssequenzen den Geographieunterricht kennzeichnen.
Jede Unterrichtssequenz kann von einem Konzept gepragt sein (TAyLor 2009;
TAYLOR 2008, S. 52f), wobei nicht ausgeschlossen werden kann, dass andere
Konzepte tangiert werden (TAvlor 2011a, S. 11). Einnehmend, fesselnd und
prazise — so soll der Geographie-unterricht mit Hilfe der geographical concepts
empfunden werden, der gleichzeitig auch zu einem Lernfortschritt im Bereich
Geographie fiihrt (TAyLoR 2008, S. 50).

Bei der Planung einer Unterrichtsreihe ist wichtig, eine Untersuchungsfrage zu
haben, die eine Untersuchungssequenz initiiert. Eine solche
Untersuchungssequenz besteht aus vier bis flinf Unterrichtsstunden, so dass der
Fokus im Vergleich zu langer geplanten Unterrichtsreihen klar auf ein Ziel
gerichtet wird. Dies hilft den Schiilerinnen und Schilern, da sie genau das Ziel vor
Augen haben und wissen, warum sie arbeiten: Um die Untersuchungsfrage zu
beantworten (TAyLor 2009). Die Untersuchungsfrage ist besonders wichtig, um
das Interesse bei den Schilerinnen und Schiilern zu wecken. Sie muss einen
inhaltlichen Kern und Stringenz aufweisen, so dass die Schilerinnen und Schiler
sie beantworten wollen. Dazu ist wichtig, dass die Frage herausfordernd ist.
TAYLOR (2009) schreibt dazu: ,,Good enquiry questions will set up issues or puzzles
which can be unpacked in the enquiry sequence”.

Fir Lehrerinnen und Lehrer stellt sich die Frage, wie die Ergebnisse der
Unterrichtsreihe festgehalten werden kdnnen. TAaylor (2011a, S. 11) nennt als
Beispiele ,Essays, Poster- und Videoprasentationen oder Broschiiren”. Diese
Methoden bieten sich besonders gut an, da die Leistungsmessung nicht erst am
Ende der Unterrichtsreihe Funktion einnimmt, sondern die Schilerinnen und
Schiler kontinuierlich an ihren Ergebnissen arbeiten. Dabei wird auch die
Selbstandigkeit der Schiler gefordert: Je nach Erfahrung der Schilerinnen und
Schiller kann der Grad der Selbststandigkeit, mit dem an einem Thema
gearbeitet wird, variiert werden (TAvLor 20113, S. 11).

Die Hilfskonzepte geben einen bestimmten ,Weg’ durch das Thema vor (TAYLOR
2009). Zudem wird deutlich, dass sich die Hilfskonzepte liberschneiden, und die
begrifflichen Konzepte eine wichtige Rolle spielen. Bedeutend ist, dass die
Unterrichtsreihe durch den Fokus auf ein Konzept praziser und strukturierter ist.
Die Wissensbildung ist weiterhin von zentraler Bedeutung. Die Konzepte helfen
dabei, die Inhalte besser zu durchdenken. Zudem besteht die Moglichkeit, dass
die Schilerinnen und Schiiler mittels der Untersuchungsfragen lernen, welche
Methoden charakteristisch fir die Geographie sind und wie man diese am besten
einsetzt. Die Untersuchungsfragen kénnen von den Schiilerinnen und Schiilern
auch selber entwickelt werden (TAavior 2009). Aus diesem Grund muss
beobachtet werden, in welchen Bereichen die Schiilerinnen und Schiler
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Fortschritte machen und ob sie noch Hilfe brauchen, um ihr Verstandnis fiir die
Herangehensweise im Bereich der Konzepte zu verbessern (TAYLOR 2009; TAYLOR
2008, S. 53; WIENECKE 2013, S. 208).

In Tab. 6 sind die Charakteristika einer Untersuchungssequenz zusammengestellt.

Charakteristika

Untersuchungs- | ¢ 4-5 Unterrichtseinheiten, in denen von den Schilerinnen
sequenz und Schiilern eine Untersuchungsfrage beantwortet wird

e Untersuchungsfrage: verdeutlicht den Schilerinnen und
Schilern das Ziel und begriindet die Handlung der nachsten
Unterrichtsstunden

Untersuchungs- | ¢ Fesselnde Frage: Kern und Genauigkeit

frage e Problem, Generalisierungen oder Puzzle gegeben, die
entschlisselt werden miissen

Ergebnisse e Bsp.: Essay, Prasentation, Ubersichtsgraphik, Broschiire,
Gesprach
o Integrierter Teil der Untersuchungssequenz und keine
Zusatzaufgabe

e Auch schon Feedback wahrend der Entwicklung des
Ergebnisses

Tab. 6: Charakteristika einer Untersuchungssequenz (nach TAYLOR 2009)

Wichtig ist, dass ein Gleichgewicht aus Inhalten, geographischen Kompetenzen
und concepts entsteht. Nur durch die Kombination von Inhalten, Kompetenzen
und concepts wird die fachliche Identitdt hervorgehoben, da sonst die Inhalte
oder die geographischen Werkzeuge zu sehr hervorgehoben werden (TAYLOR
2011a, S. 8).

1.3.5.2 Einsatz geographiespezifischer Fragen im Unterricht

Im Rahmen der Problemdefinition (vgl. Kapitel 11.2) wurde herausgestellt, dass
die ErschlieBung des Problems mit dem Stellen von Fragen einhergeht, die auf
die Losung des Problems verweisen. Des Weiteren wird von TAvLOR (2009) die
Bedeutung einer Untersuchungsfrage fiir den Unterricht betont (vgl. Kapitel
11.3.5.1). Um den Schilerinnen und Schilern zu helfen, Probleme zu
identifizieren, sollen auf der Grundlage der geographical concepts
geographiespezifische Fragen erlautert werden (vgl. Abb. 25 Seite 66), die von
der Forschenden entwickelt worden sind. Diese Fragen wurden so formuliert,
dass sie die Schilerinnen und Schiler zum Abwdgen von verschiedenen
Ansichten und einer kritischen Beurteilung fiihren sollen. Dabei sind die Fragen
allgemein formuliert und konnen auf alle geographischen Themen angewendet
werden. Grundlage dazu sind die theoretisch erarbeiteten Aspekte zu den
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concepts. Mit den Fragen8 wird demgemaR der Kern der concepts angesprochen.

Es stellt ein mogliches Instrument fir den Einsatz im Unterricht dar.
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Abb. 25: Fragenrad der geographical concepts (Quelle: Eigene Darstellung)

8 Die concepts haben in den Materialein der Schiilerinnen und Schiiler die deutsche Ubersetzung, da es

fur die Schilerinnen und Schiler so greifbarer ist.
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Das Fragenrad ist so gestaltet, dass es ein Rad mit Fragen zu den Kernkonzepten
gibt und ein weiteres mit jenen zu den Hilfskonzepten. Die Schilerinnen und
Schiiler sollen eigenstdandig probieren, welche Kombinationen aus Kern- und
Hilfskonzepten fir sie am interessantesten zur Bearbeitung sind. Zentral bei den
Fragen ist, dass die Schilerinnen und Schiler Positionen oder Argumente
abwagen miissen und die Aufgabe nicht mit einem Satz beantworten kénnen.
Der Fokus liegt in den Fragen auf dem ,Wie‘ und ,Warum’ sowie nach den
Auswirkungen und Konsequenzen. Die Fragen heben sich somit von reinen
Beschreibungen ab. Sie gehen einen Schritt weiter und wollen Erlduterungen und
Bewertungen fiir die Phdanomene.

Des Weiteren wurde zu jedem concept von der Forschenden ein Fragenkatalog
entwickelt (vgl Tab. 7 Seite 71). Die Fragen helfen dabei, alle Aspekte der Analyse
zu berilcksichtigen. Unter Umstdnden ist die Oberfrage des Fragenrads den
Schilerinnen und Schiilern zu komplex und sie wissen nicht, wie sie sich der
Losung annahern sollen. Der Fragenkatalog hilft dabei, die Oberfrage zu
entschliisseln. Haben sich die Schiilerinnen und Schiiler fiir Fragen entschieden
oder wurden bestimmte Fragen vorgegeben, kénnen die Schilerinnen und
Schiler den Fragenkatalog als Hilfe zur Beantwortung der Fragen heranziehen.
Moglich ist, dass die Fragen des Fragenkatalog beantwortet werden und sich die
Schiilerinnen und Schiiler danach der Oberfrage zu wenden. Die Antworten auf
die Fragen des Fragenkatalogs konnen die Struktur oder Argumente darlegen
(Situations- und Zielanalyse) und somit die Grundlage fir die Planung der
Problemlosung als auch die Grundlage fur die Argumentations-durchfiihrung
sein. Auf der anderen Seite konnen sie auch dazu dienen, dass die Schilerinnen
und Schiler sich selber Fragen oder Probleme zu einem Thema stellen. Den
Schilerinnen und Schilern missen geographische Perspektiven deutlich
gemacht werden, mit denen sie jedes geographische Thema erschliefen konnen.
Sie missen lernen, dass die Perspektivitat ein wichtiger Aspekt in der Geographie
ist und Phanomene im geographischen Kontext nicht einseitig analysiert und
bewertet werden kdnnen. Die Fragen konnen jeder Schiilerin und jedem Schiiler
individuell bei der ErschlieBung von Phdnomenen helfen und somit auch als
Mittel zur Differenzierung9 dienen. Des Weiteren eignen sie sich fiur die
Gruppenarbeit. Die Schiilerinnen und Schiiler kdnnen tberlegen, warum welches
concept besonders interessant ist zur Bearbeitung des Themas. Dabei lernen die
Schilerinnen und Schiler lhre Ansichten zu begriinden und dringen tiefer in das
Verstandnis von geographischen Betrachtungsweisen ein. Im zweiten Schritt
ziehen sie den Fragenkatalog zu Rat. Hier findet erneut ein Austausch statt. Die

9 Weiterfihrende Literatur zum Thema Differenzierung: BoHL 2012; BONscH 2011, 2011; PARADIES UND
LINSER 2010.
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Schiilerinnen und Schiiler erweitern dabei den Fragenkatalog oder spezifizieren
diesen auf das Thema, welches sie bearbeiten. AnschlieBend findet eine
Prasentation der Gruppenarbeitsergebnisse statt. Dabei miissen die Gruppen
argumentieren, warum sie das Phdnomen in einer bestimmten Weise analysiert
haben, welche concepts dabei die Grundlage waren und die Ergebnisse der

Analyse vorstellen und begriinden.

Kernkonzepte

Ort

In welchem AusmaR
charakterisieren
Eigenschaften den Ort
als ... (global city, ...)?

Wie unterscheidet sich der Ort durch diese
Merkmale von seiner Umgebung?

Welche Funktionen kénnen dem Ort durch
diese Eigenschaften zu gesprochen werden?
Mit  welchen  Auswirkungen ist dies
verbunden?

Welchen Einfluss haben die Vorginge im
Raum auf den Ort?

Raum

Warum sind die
Phianomene in dieser
Art und Weise im
Raum verteilt und
welche Auswirkungen
hat dies?

Durch welche Phdnomene ist der Raum

gekennzeichnet?

Warum sind die Phdnomene in dieser Art und
Weise im Raum verteilt?

Welche Konsequenzen diese

Verteilung mit sich?

bringt

MaRstab
Welche Bedeutung
haben die

unterschiedlichen
MaRstabsebenen fiir
Phianomene?

Aus welchen Malstabsebenen kann das
Phanomen betrachtet werden bzw. bis auf
welche MaRstabsebenen reichen seine
Auswirkungen?

Wie hadngen globale und lokale Prozesse im
Raum zusammen?

Welche Bedeutung hat MaRstabsebene fir
raumbezogene Prozesse?
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Hilfskonzepte

Wandel

" Wodurch und warum traten die
Wie und warum .
" . Verdnderungen auf?
verandern sich
Phanomene im Laufe | \Welche Auswirkungen haben Veridnderungen
der Zeit? an anderen Orten auf den zu betrachtenden
Oort?
Wie wurde ein Ort dargestellt?
Wie wird er gegenwartig dargestellt?
Welche Gestalt wird ihm fir die Zukunft
prognostiziert?
Warum war es in der Vergangenheit anders?
Welcher Art waren und welches AusmaR
haben Veranderungen?
Was konnte in der Zukunft anders sein?
Welche der unterschiedlichen Méglichkeiten
far die Zukunft sind
moglich/wiinschenswert?
Wie konnen wiinschenswerte Ergebnisse
erreicht werden?
Vernetzung
" Wie und warum stehen verschiedene
Wie und warum o . .
. Elemente miteinander in Verbindung und
stehen die . . .
. welche Auswirkungen sind damit verbunden?
verschiedenen
Phdanomene in | Welche Elemente sind darstellt?

Relation zu einander
und was hat dies fiir
Konsequenzen?

Wie stehen diese Elemente mit einander in
Verbindung?

Welchen Einfluss hat die Veranderung eines
Elements auf andere Elemente?

wenn man den
vergroBert oder

Was kann man lernen,
Betrachtungsmalstab
verkleinert?

Welche Auswirkungen hat die Beziehung der
Elemente?
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Um welche Machtverhéltnisse geht es?

Sind bestimmte Akteure

Warum?

benachteiligt?

Aus welchem Grund sind die Elemente mit
einander vernetzt (unterschiedliche
Wirtschaftsstufen/ Know-How, Ressourcen)?

Welche Auswirkungen haben Entscheidungen
an einem Ort auf einen anderen Ort?

Vielfalt

In welchem AusmaR
nimmt die (kulturelle,
soziale, physisch-
geographische) Vielfalt
Einfluss auf das
Phanomen?

Von welchen Arten der Vielfalt ist der

Ort/Raum gepragt?

Wie wirkt sich die Vielfalt (kulturelle, soziale,
klimatische, physisch-geographische etc.) auf
den Ort/Raum aus?

Inwieweit sind unterschiedliche soziale,
kulturelle und geschlechts-spezifische
Gruppen von bestimmten Phanomenen

unterschiedlich betroffen?
Wie ist die Vielfalt entstanden?

Welche Unterschiede gibt es zwischen
Elementen und welche Konsequenzen
beinhalten diese?

Warum gibt es rdumliche Unterschiede
zwischen den Elementen? (,innerhalb’ und
,zwischen’ Elementen)

Welchen Einfluss hat dies auf verschiedenen
Gruppen und wie werden diese Unterschiede
geregelt?

Wahrnehmung und

Darstellung

Wie wird ein
Phdanomen von
(verschiedenen)
Personen dargestellt
und welche
Wahrnehmung ist

Wie und warum wird ein Sachverhalt von
verschiedenen Personen/G
dargestellt/wahrgenommen und wie
beeinflusst dies ihre Handlung?

Welche Elemente fiihren zur Wahrnehmung
des Raums?
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damit verbunden? Wie
beeinflusst dies
Handlungen?

Welche anderen Darstellungen sind moglich,
die zu einer anderen Wahrnehmung fiihren
wirden?

Woher beziehen Menschen ihre
Informationen Uber bestimmte Sachverhalte
(direkt oder indirekt)?

Wie kommunizieren sie liber dieses Wissen?
Inwieweit haben diese Informationen Einfluss
auf Ansichten und Handlungen?

Aus welcher Perspektive werden die

Elemente dargestellt (politisch, individuell,
“)?

Tab. 7: Fragenkatalog (Eigene Darstellung, erweitert nach TAYLOR 2011, WIENECKE 2013)

Ferner wurden von der Forschenden Fragen (vgl. Tab. 8 Seite 72) entwickelt,
welche die Kernkonzepte und Hilfskonzepte zueinander in Beziehung setzen. Es
ist somit moglich, eine Unterrichtsreihe zu einem Kernkonzept zu gestalten und
zu betrachten, unter welchen verschiedenen Blickwinkeln das Kernkonzept

betrachtet werden kann.
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S u
55 tion &
o N 0 q . erce
& 38| change diversity interaction P P ,
& S representation
o ©
Q Q
(G}
Wie wird der
Wie und place von Wie sind
warum sozialer, verschiedene Welchen
verandert sich kultureller, places Einfluss hat die
§ der place und physischer miteinander Darstellung und
< welche Vielfalt verbunden und | Wahrnehmung
Konsequenzen beeinflusst und welche des places fir
zieht dies nach | welche Auswir- Auswirkungen Handlungen?
sich? kungen hat hat dies?
dies?
. Wie werden Wie ist der
Wie und Vorgdnge im space intern
warum s icegvon unﬁ:j extern mit Welchen
verdndert sich p. ] Einfluss hat die
o diversity anderen spaces
[} der space und . Darstellung und
S beeinflusst und | verbunden und
2 welche Wahrnehmung
welche welche ..
Konsequenzen des spaces flr
zieht dies nach Konsequenzen Konsequenzen Handlungen?
sich? beinhaltet fuhrt dies mit gen:
’ dies? sich?
Wie und Wie wirkt sich Welchen
warum hat sich die soziale, Welchen Einfluss hat die
das scale level kulturelle, Einfluss haben Darstellung und
% verandert, auf biologische, Beziehungen damit
3 dem die wirtschaftliche zwischen einhergehende
Prozesse Vielfalt auf den Phdnomenen Wahrnehmung
betrachtet scale/die scale auf den scale? des scale auf
werden? levels aus? Handlungen?

Tab. 8: Kern- und Hilfskonzepte in Beziehung zueinander

Dies stellt eine weitere Moglichkeit dar, die Schilerinnen und Schiilern bei der
Arbeit mit den geographical concepts zu unterstiitzen und die erste Phase der
Problemidentifikation oder Erkennung der Strittigkeit zu initiieren (vgl. Kapitel
11.2). Die Schilerinnen und Schiler brauchen zunachst eine Frage, zu der sie
argumentieren konnen oder die ein Problem darstellt, welches gelést werden
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muss. Ist dies nicht der Fall, kann kein Problemlése- oder Argumentationsprozess
stattfinden. In Tabelle 8 ist aufgezeigt, wie sich die Hilfskonzepte auf die
Kernkonzepte beziehen lassen. Bedeutend ist damit die Frage, welchen Einfluss
Wandel, Vielfalt, Vernetzung sowie Wahrnehmung und Darstellung auf den Ort,
den Raum oder den MaRstab haben und welche Konsequenzen und
Auswirkungen damit verbunden sind. Wichtig ist diese Tabelle, da den
Schiilerinnen und Schilern zu Beginn der Arbeit mit den concepts womaoglich
nicht klar ist, wie sie diese in Beziehung zueinander setzen kénnen. Fir die
Analyse von geographischen Inhalten ist gerade diese Vielschichtigkeit von
Phanomen bedeutsam. Phanomene sind durch verschiedene Aspekte
gekennzeichnet und jeder Aspekt beinhaltet eine andere Analyse. Die concepts
kénnen dabei aber auch ineinander greifen: Wird zum Beispiel der Ort in seiner
Verdanderung betrachtet, kann es sein, dass die Vielfalt eine wichtige Rolle bei
der Wandlung des Ortes gespielt hat oder dass der Wandel des Ortes abhangig
von der Darstellung des Wandels ist. Die Schiilerinnen und Schiiler werden durch
die Fragen mit diesen Zusammenhdngen konfrontiert und lernen dabei,
Beziehungen zwischen den concepts herzustellen und Phdnomene in ihrer
Vielschichtigkeit zu analysieren. Des Weiteren wird den Schilerinnen und
Schiilern die Beziehung der Konzepte verdeutlicht: Sie lernen, worin sich Kern-
und Hilfskonzepte unterscheiden und wie diese aufeinander bezogen werden
kénnen.

Die vorgestellten Fragen sind wichtig, um geographiespezifische Fragen
aufzuzeigen. In Kapitel 11.3 wurde deutlich, dass die geographical concepts den
Kern des Faches Geographie definieren. Dies scheint darauf zu verweisen, dass
die geographical concepts eine groRe Maoglichkeit darstellen, geographische
Probleme zu charakterisieren.

Die Arbeit mit dem Fragenrad kann wie folgt aussehen. Eine Moglichkeit ware,
dass Lehrerinnen und Lehrer den Schiilerinnen und Schiilern vorgeben, mit
welchen Fragen sie das Thema bearbeiten sollen. Die zweite besteht darin, dass
Lehrerinnen und Lehrer es den Schilerinnen und Schiilern freilassen, unter
welcher Perspektive sie ein Thema bearbeiten wollen. Wichtig ist, dass den
Schilerinnen und Schilern vorgegeben wird, mindestens eines der Kernkonzepte
auszuwahlen.

Die Fragen des Fragenrads helfen den Schiilerinnen und Schiilern somit, fiir sich
selber relevante Probleme in einem Themenbereich ndher zu bearbeiten.

Beim Aufbau der Unterrichtseinheit kann sich an dem Schema von TavLor (2009,
vgl. Kapitel 11.3.5.1) orientiert werden. Abgewandelt wird die Vorgabe der
Untersuchungsfrage. Es findet ein Einstieg in das Thema statt, jedoch erhalten
die Schiilerinnen und Schiller nur das concept-Rad und den Fragenkatalog. Das
Problem oder die Frage missen die Schiilerinnen und Schiler eigenstdndig
konkretisieren und auswahlen, unter welcher Perspektive sie es bearbeiten.
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So lernen die Schiilerinnen und Schiiler mit Wissen umzugehen. Sie lernen eine
Herangehensweise zur ErschlieBung von Sachinhalten und lernen somit zu
Lernen und Wissen anzuwenden (WIENECKE 2013, S. 209).

Im Bereich der Kompetenzen werden bei dieser Anwendung vor allem die
Kommunikations- und Beurteilungskompetenz gestarkt. Im Bereich der
Kommunikationskompetenz helfen die Fragen des concept-Rades und der
Fragenkatalog dabei, die Kompetenzen K1 und K2 zu férdern:

- K1 Fahigkeit, geographisch/geowissenschaftlich relevante Mitteilungen
zu verstehen und sachgerecht auszudriicken

- K2  Fahigkeit, sich  Gber  geographisch/geowissenschaftliche
Sachverhalte auszutauschen, auseinanderzusetzen und zu einer
begriindeten Meinung zu kommen (DEUTSCHE GESELLSCHAFT FUR
GEOGRAPHIE 2014, S. 23)

Die Arbeit mit den concepts und den Fragen hilft, dass die Schiilerinnen und
Schiller die |Inhalte verstehen und geographische Betrachtungsweisen
kennenlernen, wodurch Kompetenz K1 gefordert wird. Wird in Gruppen an
Problemen gearbeitet oder findet in Phasen ein Austausch statt, wird Kompetenz
K2 gefordert. Die Schiilerinnen und Schiler treten miteinander in Austausch und
argumentieren zu ihrer Sichtweise.

Im Bereich der Bewertungskompetenz sind die folgenden Fahigkeiten in den
Bildungsstandards benannt:

- B1 Fahigkeit, ausgewshlte Situationen/Sachverhalte im Raum unter
Anwendung geographischer/geowissenschaftlicher Kenntnisse zu
beurteilen

- B2 Fahigkeit, ausgewahlte geographisch/geowissenschaftlich relevante
Informationen aus  Medien kriteriengestlitzt zu  beurteilen
(Medienkompetenz)

- B3  Fahigkeit, ausgewahlte  geographisch/geowissenschaftliche
Erkenntnisse und Sichtweisen hinsichtlich ihrer Bedeutung und
Auswirkungen fir die Gesellschaft angemessen zu beurteilen

- B4 Fahigkeit ausgewahlte geographisch/geowissenschatlich relevante
Sachver-halte/Prozesse unter Einbeziehung fachbasierter und
fachubergriefender Werte und Normen zu bewerten (DEUTSCHE
GESELLSCHAFT FUR GEOGRAPHIE 2014, S. 25f)

Demnach  sollen ,Situationen/Sachverhalte [...] unter  Anwendung
geographischer/ geowissenschaftlicher Kenntnisse“ (DEUTSCHE GESELLSCHAFT FUR
GEOGRAPHIE 2014, S. 25f) beurteilt werden. Dabei konnen die Fragen und die
concepts als geographiespezifische Betrachtungweise dienen. Beim concept
Darstellung und Wahrnehmung kommt besonders stark der Einsatz von Medien
hervor: Von wem stammen die Informationen und welche Wahrnehmung ist
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damit verbunden und ist die Quelle glaubwiirdig? Des Weiteren stammen alle
Informationen, ob es sich um Wandel, Vielfalt oder Vernetzung eines Ortes, eines
Raumes oder des MaRstabes handelt, aus Medien und missen von den
Schilerinnen und Schilern erschloBen werden. Bei den Fragen des concept-
Rades wurde darauf hingewiesen, dass wie in B3 formuliert, Auswirkungen
erldutert werden missen und somit ein tieferen Verstandnis fokussiert wird. In
B4 wird der Schwerpunkt auf die Bewertung gelegt, wie es ebenfalls in den
Analyseaufgaben getan wird. ,[Flachbasierte[...] und fachibergreifendel...]
Werte und Normen* (DEUTSCHE GESELLSCHAFT FUR GEOGRAPHIE 2014, S. 25f) stehen
dabei im Zentrum der Bewertung, wobei sich fachbasiert auf die geographical
concepts bezogen werden kann, welche die fachliche geographische Perspektive
verkorpern.

Im Folgenden sollen zwei Beispiele zum Einsatz der geographical concepts
gegeben werden.

Die Schilerinnen und Schiler erhalten Bilder einer amerikanischen Stadt:
StraBenmuster, Shoppingmals, Gated communities, CBD etc. Des Weiteren
erhalten sie das Fragenrad. Sie Uberlegen sich, was wichtig zur Analyse dieser
Stadt ist. Es kann sich der Ort ins Zentrum der Analyse stellen und vor allem seine
Entwicklung (Wandel). Ergo kann die Frage untersucht werden, wie sich diese
amerikansiche Stadt entwickelt hat. Es kann aber auch untersucht werden, wie
die einzelnen Strukturen auf den Bildern miteinander vernetzt sind (Vernetzung).
Zur Bearbeitung hilft den Schilerinnen und Schilern die Frage des concept-Rades
ebenso der Fragenkatalog, der gezielt hilft, Probleme aufzuschlisseln. Die
Probleme konnen zunachst im Plenum angesprochen und dann in Gruppen
bearbeitet werden, damit jede Schulerin und jeder Schiler das fir sie/ihn
relevante Problem bearbeiten kann. Im Anschluss kann jede Gruppe ihr Ergebnis
vorstellen. Dazu koénnen die von TAvtor (2011a, S. 11) angesprochenen
Moglichkeiten wie Prasentation oder Poster eingesetzt werden. Sollen von allen
Schilerinnen und Schiilern samtliche Probleme bearbeitet werden, so kdonnen
Broschiiren erstellt werden. Dies kann auch einen langeren Zeitraum in Anspruch
nehmen und wirde die eigenstdndige Erarbeitung férdern.

Eine andere Moglichkeit besteht darin, die Schilerinnen und Schiiler in
Einzelarbeit mit den Fragen arbeiten zu lassen. Dazu eignet sich zum Beispiel das
Thema Tourismus. Es ist moglich, zwei oder drei Materialien an die Hand zu
geben, die auf die Problematik hindeuten. Exemplarisch hierfiir sind Modelle
touristischer Entwicklung, Erwerbsstrukturen, Verdnderungen durch den
Toursimus im Land oder Interviews mit Hoteliers. Die Schilerinnen und Schiler
konnten folglich weiter recherchieren, eigene Fragen auf der Grundlage des
Fragenrades entwickeln und somit erkennen, welche Probleme mit dem Inhalt
verbunden sind. Dazu kénnen sich die Schiilerinnen und Schiler unterschiedliche
Lander aussuchen, die durch eine unterschiedliche Art des Toursimus gepragt
sind.
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Mit der Herausstellung der Fragen des concept-Rades sowie des Fragenkatalogs
ist deutlich geworden, was geographiespezifische Probleme sind. Es ist ersichtlich
geworden, dass die Fragen, die auf der Basis der geographical concepts
konstruiert wurden, zum einen durch den Konstruktivismus (vgl. Kapitel 11.1.2)
und dem kompetenzorientierten Lernen (vgl. Kapitel 11.1.1) legitimiert werden
konnen. Die Beispiele haben gezeigt, dass sie sich besonders gut eignen fiir den
Einsatz im Geographieunterricht.

Nach der Herausstellung geographiespezifischer Probleme steht nun die Frage
des weiteren Verlaufs nach dieser Problemidentifikation im Zentrum der Arbeit.

.4 Der Weg zur Probleml6ésung

Mit der Herausstellung des Problems (vgl. Kapitel 11.2 und 11.3) beginnt der
Problemldseprozess, der unmittelbar anschliefend naher betrachtet werden soll.
BETSCH ET AL. (2011, S. 138) definieren Problemlésen wie folgt: ,Problemlésen
bedeutet das Beseitigen eines Hindernisses oder das SchlieBen einer Liicke in
einem Handlungsplan durch bewusste kognitive Aktivitaten, die das Erreichen
eines beabsichtigten Ziels méglich machen sollen.”

Problemlésen hat immer etwas Konstruktives. ,Es geht nicht um die immer
bessere Ausfiihrung einer Handlung, die man schon viele Male vollzogen hat,
sondern es geht um eine neuartige Kombination von Aktivitaten” (BETSCH ET AL.
2011, S. 139). In Anlehnung an Kapitel II.2 verweist dies auf die Charakterisierung
von Problemen, die besagt, dass ein Hindernis die Schiilerin oder den Schiiler
vom Losen des Problems abhalt. BETscH T AL. (2011, S. 138f) heben hervor, dass
es sich beim Problemlésen um keine Routinehandlungen handelt.

Problemlosen wird als ein Handlungsvorgang beschrieben, bei dem Probleme
gelost und Ziele erreicht werden. ,Ziele werden als vorweggenommene
Handlungsfolgen verstanden, die zu zielfihrenden Handlungen motivieren und
eine Bewertung von Handlungsergebnissen im Lichte der Erwartungen erlauben.
Ohne Ziele kommt es nicht zu Handlungen, sondern allenfalls zu Verhalten”
(BETSCHET AL. 2011, S. 140).

Diese Definition von Zielen verdeutlicht, dass Schilerinnen und Schiler beim
Probleml6sen aktiv werden muissen. Das schlieRt ein, dass sie sich im Klaren sein
missen, was sie zur Zielerreichung unternehmen missen und Verantwortung fiir
die Zielerreichung tragen (BETscH ET AL. 2011, S. 140ff). Handeln ist immer
intentional und immer mit einem Ziel verbunden (Funke 2003: 18). Bedeutsam ist
die Hierarchisierung von Zielen. Dabei kann zwischen Oberzielen,
Handlungszielen und Teilzielen unterschieden werden (BETscH et al. 2011, S. 141).
Der Fokus auf die Ziele ist wichtig beim Probleml6sen (BeTscH et al. 2011, S. 141).
Haben Schilerinnen und Schiler ein Ziel, von dem sie noch nicht wissen, wie sie
dieses erreichen sollen, tritt der Prozess des ProblemlGsens ein. DORNER (1976, S.
10ff) spricht von Barrieren und Funke (2003, S. 25) von Liicken, die zwischen dem
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Ausgangspunkt zum Ziel und damit zur Losung des Problems auftreten (vgl.
BETSCH ET AL. 2011, S. 141). Das Ziel kann zudem direkt oder indirekt formuliert
sein. Dementsprechend ist auch die Zielerreichung bei ,scharf definierten
Zielkriterien” einfacher als bei ,unscharf definierten Zielkriterien” (BETSCH ET AL.
2011, S. 141). Gerade diese unscharfen Ziele sind Kennzeichen von komplexen
Problemen (BETscH ET AL. 2011, S. 142)(vgl. Kapitel 11.2.1.1). Bei scharf definierten
Zielen gibt es am Ende eine konkrete Losung des Problems, bei unscharfen Zielen
ist dies nicht der Fall, vielmehr konnen bei letzteren Vorschlage zur
Problemlosung gemacht werden.

Um die Ziele zu erreichen und das Problem zu l6sen, sollten beim Problemldsen
Kriterien beachtet werden (vgl. Abb. 26).

Ziel:

Was genau ist

eigentlich mein
angestrebter
Zielzustand?

Artder
Reprdsentation:
Wird das Problem
sprachlich und/oder
bildlich (oder noch
anders) reprasentiert?

Mittel:

Welche Mittel
stehen mir zur
Verfligung, um
ein bestimmtes

Ziel zu erreichen?

Aspekte, die
beim
ProblemlGsen
beriicksichtigt
werden miissen

Abfolge von
Operationen:

Beschrankungen:

Aufwelche
Randbedingungen
muss ich achten?

In welcher Reihenfolge
setze ich bestimmte
MaRBnahmenein?

Abb. 26: Biindeln von Problemldsungsdefinitionen (Quelle: Eigene Darstellung nach FUNKE
2003)

Grundlegend ist der Fokus auf das Ziel. Den Schiilerinnen und Schiilern muss
bewusst sein, was genau ihr angestrebter Zielzustand ist. Dies setzt voraus, dass
das Problem verstanden wird. Dazu ist notwendig, die Art der Reprasentation
des Problems genau zu analysieren, da dies Hinweise darauf geben kann, wie das
Ziel definiert ist, aber auch, welche Wege es zur Losung des Problems geben
kann. Daneben missen sie beachten, welche Mittel ihnen zur Verfligung stehen,
diesen Zustand zu erreichen. Hierbei spielt die Informationsbeschaffung und —
analyse eine wichtige Rolle. Beachtet werden miissen zudem Beschrankungen,

77



die sich zum Beispiel in Form von Randbedingungen zeigen koénnen. Im
Unterricht kann dies exemplarisch der Zeitaspekt sein oder der Rickgriff auf
bestimmtes Material, das vom Lehrer oder der Lehrerin so vorbereitet wurde.
Des Weiteren muss eine Abfolge von Handlungen geplant werden, die zur
Zielerreichung fiihren sollen.

Diese Kriterien finden verstarkt bei der Betrachtung des Problemléseprozesses
Beachtung, der im Folgenden naher erlautert wird.

1.4.1 Der Weg zur Problemlosung

Nachfolgend soll zunéachst der charakteristische Verlauf  des
Problemloseprozesses betrachtet werden. Im Anschluss werden Faktoren
herausgestellt, die Einfluss auf das Problemlésen nehmen kénnen.

1.4.1.1 Charakteristischer Verlauf des Probleml6seprozesses

Der Prozess des Problemlosens kann mit dem Rubikon-Modell (vgl. GoLwiTzer
1990: 55ff; AcCHTZIGER UND GoLLwITZER 2009, S. 150ff) in Zusammenhang gebracht
werden. Das Rubikon-Modell stellt Handlungsphasen dar (vgl. Abb. 27).

s N

Abwadgen Planen Handeln Bewerten

Abb. 27: Handlungsphasen (Quelle: Eigene Darstellung nach ACHTZIGER UND GOLLWITZER
2009)

In der ersten Phase des Abwagens muss untersucht werden, welche Alternativen
realisierbar sind. Es findet eine Intentionsbildung statt, nachdem alle
Alternativen abgewéagt wurden. In der darauffolgenden Phase liegt der Fokus auf
der Realisierung des Ziels, weshalb die Planungsaktivitaten zentral sind. Hier
spielt die Motivation, die Volitdtionsstdrke das Ziel zu erreichen, eine wichtige
Rolle. In der dritten Phase findet die Handlungsrealisierung statt. Diese Phase ist
im Rahmen dieser Arbeit besonders interessant, da hier der Prozess des
Probleml6sens auftritt. Das ist dann der Fall, wenn ein Plan nicht zu
funktionieren scheint auf Grund dessen, dass Barrieren oder Licken auftreten,
die vorher nicht bedacht wurden. Bei der Bewertung des Ergebnisses wird
evaluiert, ob das Ziel erreicht wurde. Ist diesem nicht so, kann erneut versucht
werden, das Ziel zu erreichen oder der Versuch terminiert werden. Wird das Ziel
erreicht, wird es deaktiviert (BETsCH ETAL. 2011, S. 144f).

Das Modell der Handlungsphasen hat fiir das Problemlésen doppelte Bedeutung.
Zum einen stellt BETscH ET AL. (2011, S. 144f) heraus, dass im Bereich der
Handlungsdurchfiihr-ung der Prozess des Problemldsen initiiert werden kann,
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wenn bei der Durchfiihrung Probleme auftreten. Zum anderen scheint der
Handlungsprozess Ahnlichkeit mit dem Prozess des Probleml&sens zu haben, der
im Weiteren dargestellt wird (Abb. 28).

* Problemidentifikation

e Ziel- und Situationsanalyse

e Planerstellung

¢ Plandurchfiihrung

— ) J __J

¢ Ergebnisbewertung

Abb. 28: Phasen des Problemlésens (Quelle: Eigene Darstellung nach BETSCH ET AL. 2011)

Die erste Phase nach BETscH ET AL. (2011, S. 146) ist die Problemidentifikation.
Wurden Ziele gesetzt und dann festgestellt, dass ein Ziel nicht direkt erreicht
werden kann, besteht ein Problem. Die zweite Phase ist durch die Ziel- und
Situationsanalyse gekennzeichnet. Bei der Zielanalyse werden die Eigenschaften
und Beschrdankungen des Ziels analysiert. Bei der Situationsanalyse wird
analysiert, warum es zu keiner Erreichung des Ziels geckommen ist und was zu der
Erreichung getan werden muss. Dabei werden alle verfligbaren Mittel
betrachtet. Hier kann von einer Bestands-aufnahme gesprochen werden, die als
Grundlage dient, um das Ziel zu erreichen. Die dritte Phase ist die Planerstellung.
Bei der Vorbereitung zur Lésung des Problems ist nach FUNKE UND GLODWOSKI
(1990, S. 144f) wichtig, dass Abfolgen und Randbedingungen erkannt werden,
dass Zwischenziele gebildet werden, dass Alternativen verfiigbar sind, und dass
die Auflésung angemessen ist. Bei der Planerstellung kann Skriptwissen helfen.
Es kdnnen Vergleiche zu anderen Problemlésungen gezogen werden.

Bei der Plandurchfiihrung muss immer beachtet werden, ob der Plan korrekt
ausgefiihrt wird und keine Fehler gemacht werden. Planerstellung und
Planausfiihrung kénnen dabei ineinander greifen, so dass Teilplane durchgefiihrt
werden und auf dieser Grundlage der weitere Plan erstellt wird.

Bei der Ergebnisbewertung steht die Frage im Vordergrund, ob die Ziele erreicht
wurden. Bei der Nichterreichung eines Ziels kann entweder ein erneuter
Versuch, das Ziel zu erreichen, gestartet oder die Zielerreichung aufgegeben
werden (BETSCH ET AL. 2011, S. 146ff).
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Die Phasen aus unterschiedlichen Prozessmodellen zum Problemlésen (DORNER
1989, S. 67ff; LipsHITZ UND BAR-ILAN 1996, S. 50f) dhneln einander und das Modell
von BETSCH ET AL. (2011, S. 146ff) scheint am umfassendsten zu sein. Des Weiteren
wird es in der Geographie als basal anerkannt (LASKE UND SCHULER 2012, S. 14f).

Bei der Betrachtung des charakteristischen Problemléseprozesses wird
ersichtlich, dass Problemlésen und Entscheiden in einer engen Beziehung
zueinander stehen. Beim Problemlésen miissen standig Entscheidungen
getroffen werden. Dabei geht es nicht nur um eine Entscheidung, sondern um
eine ganze Reihen von Entscheidungen: Die passenden Mittel mussen
ausgewahlt, Informationen gesucht und bewertet werden, die Frage nach der
Wirkung der Entscheidung steht im Fokus aber auch die Verantwortung und
Konsequenzen der Entscheidungen (FUNKE 2003, S. 22f).

Der Bereich der Denkforschung kann an dieser Stelle nicht im vollen Umfang
erldutert werden. Kurz eingegangen werden soll auf den Zusammenhang
zwischen Problemlésen und Denken. FUNKE (2003, S. 22) stellt das Verhaltnis so
dar, dass er das Problemldsen als eine , Art des Denkens beschreibt, durch das
Menschen Hindernisse auf dem Weg zu einem Ziel beseitigen”. Denken an sich
kann somit vielseitig sein. Im Rahmen des Problemlésens nimmt es eine
spezifische Funktion ein, wodurch es zum problemlésenden Denken generiert
(FUNKE 2003, S. 22).

GRAUMANN (1965, S. 19f) definiert in diesem Zusammenhang Eigenschaften, die
den Denkprozess charakterisieren (vgl. FUNKE 2003, S. 23ff) (vgl. Abb. 29).

Ordnungs-
. Vergegen- leistung
Urteil Wd Selektivitat Reflexivitat Innerlichkeit wiartigung durch
Entscheidung -
Begriffs-
bildung

Abb. 29: Phdnomenologie des Denkens (Quelle: Eigene Darstellung nach GRAUMANN 1965)

Da Denken zum Erreichen eines Zieles dient, stehen das Urteil und die
Entscheidung im Zentrum des Denkprozesses. Dies tritt besonders in den Phasen
der Ziel- und Situationsanalyse als auch der Planung und Bewertung im
Problemloseprozess auf. In diesen Phasen missen Entscheidungen getroffen
werden. Dabei stehen die Fragen im Zentrum:

- Was ist mein Ziel und was brauche ich fur Mittel, um es zu erreichen?
(Ziel- und Situationsanalyse)

- Wie kann der Plan zur Losung des Problems aussehen/ Flur welchen
Plan entschiede ich mich? (Planung)

- Ist das Problem gel6st und das Ziel erreicht? (Bewertung)
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Die Selektivitdt verweist auf die verschiedenen Denkrichtungen und die Freiheit
des Denkens. Sie ist grundlegend zur Entscheidungsfindung. Plane und Ideen
kénnen aufkommen und verworfen werden und der Fokus auf bestimmte
Aspekte gelegt werden. Die Reflexivitit ist wichtig, um zu erkennen, ob der
richtige Losungsweg gewahlt ist. Die Reflexion ist besonders in der Phase der
Bewertung essenziell. Da betrachtet werden muss, ob der Prozess erfolgreich
gewesen ist und warum er erfolgreich oder nicht erfolgreich war. Die
Innerlichkeit bezieht sich auf die Fokussierung des Gegenstandes und flhrt zu
einer Vergegenwidrtigung des Gegenstandes. Dabei wird das Vergangene sowie
das (mogliche) Zukinftige bedacht. Dies ist besonders zu Beginn des
Problemloseprozesses von Bedeutung, wenn das Problem definiert, die Situation
und die Ziele analysiert und der Plan erstellt werden miissen. Durch diesen
Vorgang wird der Gegenstand prasent. Die Ordnungsleistung durch
Begriffsbildung ist wichtig, da der Gegenstand in Worte gebracht werden muss
und stellt somit eine hohe Anforderung dar und spielt besonders in der
Plandurchfiihrung eine wichtige Rolle (FUunke 2003: 23ff).

1.4.1.2 Faktoren im Problemldseprozess

Im weiteren Verlauf werden die Faktoren, die beim Problemlésen eine zentrale
Rolle einnehmen, naher erldutert werden. Funke (2003, S. 170ff, 180ff, 186ff)
unterscheidet dabei zwischen Personen-, Situations- und Systemmerkmalen (vgl.
Abb. 30 Seite 82). Unter Personenmerkmale werden Aspekte gefasst, die in den
Problemloseprozess einflieBen und von der Problemloserin oder dem
Problemldser ausgehen. Situationsmerkmale stellen Aspekte dar, die sich auf den
Prozess auswirken und die Rahmenbedingungen fiir das Problemldsen darstellen.
Im Gegensatz dazu beziehen sich die Systemmerkmale direkt auf das Problem
und definieren es damit. Der Vollstandigkeit halber sind alle Faktoren in Abb. 30
aufgefuihrt. Es sollen diejenigen Faktoren ndher erldutert werden, die besonders
hervorhebend im Kontext des Geographieunterrichts sind und/oder nicht in
einem anderen Kapitel (z.Bsp. Systemmerkmale, vgl. Kapitel 11.2.1.1) naher
ausgefiihrt wurden.
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Abb. 30: Faktoren im Probleml6seprozess (Quelle: Eigene Darstellung nach FUNKE 2003
erweitert durch BETSCH ET AL. 2011, ScHoLz 1980)
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Befunde zu Personenmerkmalen

Auf dem Gebiet der komplexen Problemldseforschung stehen im Bereich der
Personenmerkmale vor allem Studien zur Intelligenz, Expertise, Ubungseffekten,
Strategien und Probleml&sestilen im Zentrum.

Die Intelligenz-Kontroverse

Vor allem wurde untersucht, in welcher Beziehung die Intelligenz und das
komplexe Probleml6sen zueinander stehen.

Putz-OsTerRLOH (1981, S. 97) stellt heraus, dass Intelligenztests und der Losung
komplexer Probleme gemein ist, dass Variablen und ihre Beziehungen analysiert
werden missen. Des Weiteren muss herausgefunden werden, welchen Regeln
die Variablen unterliegen, die zu Veranderungen fiihren kénnen und es missen
bei beiden Verfahren Analogieschlisse gezogen werden. Unterschiedlich ist
jedoch, dass beim Problemlésen Ziele definiert, Handlungen geplant und
Informationen beschaffen werden mussen (FUNKE 2003, S. 170). Studien belegen,
dass sich je nach Aufbau der Intelligenztests und Problemléseverfahren somit
Unterschiede ergeben kénnen, aber nicht zwingend missen (Funke 2003, S. 170f;
Putz-OsTerLoH 1981, S. 96ff; Putz-OsTerLoH UND LUER 1981, S. 330ff). Eindeutige
empirische Ergebnisse, ob sich die Intelligenz auf das Problemldsen auswirkt, gibt
es nicht (STEMMLER ET AL. 2011, S. 193f). Es kann angenommen werden, dass es
eine generelle Probleml6sefahigkeit gibt. Nicht ausgeschlossen werden kann
jedoch, dass sich Intelligenz aufs Problemldsen oder bereichsspezifisches Wissen
auf die komplexe Probleml6sefahigkeit auswirken (Funke 2003, S. 177; SUR 1999;
WITTMANN UND SUR 1999, S. 100).

Expertise

»Als Expertise bezeichnet man eine Probleml6sefahigkeit oder —leistung in einer
spezifischen Domane, die auf Erfahrung zurtickgeht.” (BETScH ET AL. 2011, S. 169).
Expertinnen und Experten besitzen ein Hintergrundwissen, welches es ihnen
ermoglicht, Wissen addquat auf neue Situationen anzuwenden. Dieser Vorgang
wird als Vorwadrtsstrategie bezeichnet. Novizen hingegen missen zunachst eine
Mittel- und Zielanalyse durchfiihren. Hier wird von einer Rlckwartsstrategie
gesprochen (BETSCHET AL. 2011, S. 169).

Beim Problemldsen ist interessant, ob Experten Probleme besser I6sen als
Novizen. Zu dieser Frage wurden Studien durchgefiihrt. Einer Studie von REITHER
(1981, S. 130ff) zufolge gibt es jedoch keine Unterschiede (REITHER 1981, S. 130ff).
Die Experten verwendeten Standardstrategien und waren somit nicht in der
Lage, auf die neue Aufgabe addquat zu reagieren. Ihre Motivation zu agieren und
Entscheidungen zu treffen, war jedoch hoher als bei den Novizen. Andere
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Studien (bsp. SCHAUB UND STROHSCHNEIDER 1992, S. 125) verweisen auf den
positiven Effekt von Erfahrung, so dass dltere Personen effektiver Probleme
I6sen.

Ubungseffekte

Es kann angenommen werden, dass durch Wiederholung sowohl die
Reprasentation als auch die Bearbeitung von Problemen verbessert wird. Es
scheint demnach einen positiven Einfluss von Wissen auf das Problemlésen zu
geben, wobei diese Annahme Beflirworter wie auch kritische Stimmen hat (FUNKE
2003, S. 178).
Es kann zwischen vier Arten der ProblemlGsetrainings (DORNER 1976, S. 129ff)
unterschieden werden:

1. Ubungstraining

2. Taktisches Training

3. Strategisches Training

4. Selbstreflexion
Beim  Ubungstraining soll  durch  wiederholtes Problemlésen  die
Problemlosefdhigkeit der Akteure gesteigert werden. Beim taktischen Training
sollen von einem komplexeren Ganzen Teilprozesse gelibt werden. Im Vergleich
dazu soll bei dem strategischen Training Einfluss auf den Gesamtablauf
genommen werden. Bei der Selbstreflexion soll das eigene Denken im
Vordergrund stehen und somit die ,Verbesserung metakognitiver Fahigkeiten”
(FUNKe 2003, S. 228). Dorner bezieht die Selbstreflexion in erster Linie auf die
Reflexion des Taktik- und des Strategietrainings, da die erlernten Komponenten
der Verfahren nicht automatisiert angewendet werden sollen (DArRNER 1979, S.
140).

Strategien

Es gibt verschiedene Studien, die sich mit dem Zusammenhang der Anwendung
von Strategien und Problemlésen beschéaftigen. Die Studien wie die von (Putz-
OsTERLOH 1983: 113ff) belegt, dass es einen Zusammenhang von Strategiewissen
und Lernleistung gibt. ScHmuck (1992: 205, 1995: 167) fiihrt an, dass eine
Verhaltensvariabilitait, mehr Handlungen, die zur Zielerreichung fiihren sollen
sowie eine langere Bearbeitungszeit charakteristisch fiir effiziente Probanden ist
(vgl. FUNKE 2003: 178).

NEWELL ET AL. (1958) entwickelten das Computerprogramm ,General Problem
Solver” (GPS). Mit diesem Programm sollten jegliche Probleme gelost werden
kénnen. Das Computerprogramm arbeitet mit drei Strategien. Zunachst wird
ermittelt, worin sich Ausgangspunkt und Ziel unterscheiden
(Transformationsmethode). Dann wird der Operator gesucht, der diese Liicke
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beseitigen kann (Reduktionsmethode). Dieser wird in der Folge in der dritten
Phase (Operatoranwendungsmethode) angewendet. Auf dieser Grundlage fullt
auch die Mittel-Ziel-Analyse, die auch von menschlichen Akteuren zur
Problemlosung als Strategie angewendet werden kann (zitiert in BETSCH ET AL.
2011, S. 158). Daneben gibt es die Situations- und Zielanalyse, die dabei helfen,
die Barriere zu Uberbricken und das Ziel zu erreichen. DUNCKER (1966, S. 24ff)
fiihrt an, dass sich die Problemldser dabei fragen, warum das Ziel nicht erreicht
werden kann, wie die Situation entstanden ist und was nétig ist, um das Ziel zu
erreichen (vgl. BEINBRECH 2003, S. 55). In Kapitel 11.4.1.1 ist bei der Betrachtung
des Problemléseprozesses deutlich geworden, dass diese Strategie besonders
wichtig ist und im charakteristischen Problemloseprozess Anwendung findet.

Des Weiteren existiert die Moglichkeit, sich vom Ziel her an den
Ausgangszustand  heranzuarbeiten.  Solche  Strategien = werden  als
rlickwartsgerichtet bezeichnet im Gegensatz zu den vorwartsgerichteten
Strategien (BETSCH ET AL. 2011, S. 159; BEINBRECH 2003, S. 53).

Oftmals wird das analoge Problemldsen angewendet. ,,Analoges Problemldsen ist
das Nutzen von Erfahrungen durch Ubertragen der Prinzipien aus einem Bereich
(Quelldomane) auf einen anderen Bereich (Zieldomane)” (BETscH ET AL. 2011, S.
166; vgl. BEINBRECH 2003, S. 54). Das analoge Problemltsen ist durch zwei
Prozesse gekennzeichnet: Zum einen missen abgespeicherte
Probleme/Losungen aufgerufen werden und zum anderen muss eine
Ubertragung der vorhandenen Problemldsung erfolgen. Bei der Ubertragung
handelt es sich um einen kreativen Prozess, bei dem Analogien und Metaphern
eine zentrale Rolle spielen (BETSCH ET AL. 2011, S. 166ff).

In Bezug zu Gruppenarbeiten sind die Strategien des lauten Denkens und des
Notizenmachens besonders interessant.

Grundlegend fiir die Behauptung, dass durch das Notizenmachen Inhalte besser
behalten werden, ist die Enkodierungshypothese (VESTA DI, FRANCIS J. UND GRAY
1973, S. 284ff, 1972: 12ff). Diese ,besagt, dass allein schon durch die Anfertigung
von Notizen die Behaltensleistung verbessert wird, auch ohne weitere Durchsicht
oder Bearbeitung der Notizen” (StauB 2006, S. 60). Des Weiteren besteht die
Annahme, dass sich das Notizenmachen auf die Informationsverarbeitung
auswirkt. Dies bedeutet, dass das Notizenmachen ,zu vermehrter Elaboration
der prasentierten Inhalte und zu deren vertiefter Strukturierung fuhrt” (Staus
2006, S. 60; vgl. EINSTEIN UND MORRIS, J., SMITH: 1985, S. 530ff; KIEwra 1989, S. 166f).
Studien zur eingeschréankten Enkodierungshypothese, die sich ausschlieflich auf
die Behaltensleistung der notierten Informationen beziehen, bestdtigen, dass
diese besser behalten werden. Nicht eindeutig sind die Ergebnisse zu Studien, die
sich auf die allgemeine Enkodierungshypothese beziehen, die besagt, dass alle
dargebotenen Zusammenhdnge behalten werden. Daraus ldsst sich
schlussfolgern, dass die Qualitat der Verarbeitungsprozesse relevant ist (STaus
2006, S. 60f).
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Empirische Studien liegen auch zur Bedeutung des lauten Denkens fiir den
Lernprozess vor. Grundlegend dafiir sind die drei Ebenen der Verbalisierung nach
Ericsson und Simon (ERICSSON UND SIMON 1993, S. 15ff). Neben den beiden ersten
Ebenen des ,talk aloud’ und ,think aloud’ ist im Rahmen dieser Arbeit die dritte
Ebene ,reflection promts’ wichtig, da diese Ebene sich mit der Erklarung,
Interpretation oder dem Hinterfragen von Aspekten beschaftigt. Bedeutend
dabei ist, dass dadurch die Bearbeitung der Aufgabe beeinflusst werden kann
(KonRAD 2010, S. 479). Die Ergebnisse aus empirischen Studien zur Beeinflussung
der Ergebnisse bei der Aufgabenbearbeitung sind nicht eindeutig (ScHLAG 2011, S.
79). ReNKL (2002) und CHi (1989) fihren an, dass es sich positiv auf die
Lernleistung auswirkt, wenn sich die Schiilerinnen und Schiiler Probleme
erldutern (vgl. ScHLAG 2011, S. 79). Andererseits verweisen Studien auf einen
negativen Einfluss des lauten Denkens. Begriindet wird dies durch die Autoren
damit, dass das laute Denken zu einer Belastung flhrt, die zu einer
Beeintrachtigung der Aufgabenbearbeitung fihrt (ScHLAG 2011, S. 79; RUSSO ET AL.
1989, S. 767). Andere Studien verweisen darauf, dass es keinen Unterschied gibt,
ob laut gedacht wird oder nicht (VEENMAN, MARCELLINUS VINCENTIUS JozEF 1993, S.
151).

Problemlésestile

Im Zusammenhang von Problemldsestrategien stehen auch bestimmte Stile zum
Problemldsen. Nach SELBY ET AL. (2004, S. 223ff) kann zwischen drei Dimensionen
unterschieden werden (vgl. BETSCHET AL. 2011, S. 157):
- Veranderungsorientierung:
Der Umgang mit Vorgaben kann unterschiedlich sein. Der Explorer halt
sich nicht an vorgegebene Grenzen und improvisiert bei der Losung von
Problemen. Im Gegensatz dazu hélt sich der Developer an Vorgaben. Er
hélt sich an seinen gut organisierten Plan und geht kein Risiko ein.
- Verarbeitungsstil:
Unterschiede bestehen auch in der Sozialform, in der an Problemen
gearbeitet wird. Externale Problemldser arbeiten gerne in Gruppen und
tauschen ihre Ideen gerne aus. Der Handlungsprozess setzt schneller
ein als bei internalen Problemlésern, die langer nachdenken,
zuriickgezogener in einer ruhigen Atmosphare arbeiten und zunachst
ausschlieRlich fur sich alleine, bevor sie in den Austausch mit anderen
eintreten.
- Entscheidungsfokus:
Bei der Entscheidung kann der Fokus entweder auf die Personen oder
die Aufgaben gelegt werden. Problemldser, welche die Personen
fokussieren, beachten in erster Linie Konsequenzen und Auswirkungen
flr Personen. Im Gegensatz dazu gibt es Problemléser, welche die
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Aufgaben fokussieren. Hier liegt der Fokus auf logischen Schlissen. Im
Vergleich zum personenbezogenen Problemldser treten Emotionen in
den Hintergrund und es wird sachlich gearbeitet.
Diese Verarbeitungsstile sollten bei der Planung des Unterrichts beachtet
werden, da sie Einfluss auf das Probleml6sen nehmen.

Befunde zu Situationsmerkmalen

Neben den Personenmerkmalen sind die Situationsmerkmale beim Problemlésen
wichtig. Im Folgenden soll auf die Emotionen und Motivation, Lehr-Lern-Umwelt
und auf individuelles vs. Gruppen-Problemldsen eingegangen werden.

Emotion und Motivation

Motivation und Emotion spielen beim Problemlésen eine herausragende Rolle.
Sie werden bei der Person durch die Situation ausgel6st und sind deswegen im
Bereich der Situationsmerkmale verortet. Die Bedeutung des Problems fiir die
Person ist immens, da sie darliber entscheidet, wie viel Ehrgeiz in die Losung des
Problems investiert wird (BETSCH ET AL. 2011, S. 138).

Emotionen und Motivation nehmen Einfluss auf die Informationsaufnahme und -
verarbeitung (BEINBRECH 2003, S. 60), denn auf den Problemléseprozess wirken
positive und negative Gefiihle (BEINBRECH 2003, S. 60; BRANDER ET AL. 1985, S. 185).
Negative Gefiihle, die zum Beispiel dadurch entstehen, dass ein Ziel als nicht
erreichbar scheint, wirken sich negativ auf den Problemléseprozess aus und
koénnen sogar zu einem Abbruch fiihren (Brander et al. 1985, S. 185). Die Studie
von RETHER (1979, S. 217) belegt ebenfalls, dass Uberforderung zu
»Angstgefiihlen, Resignation und Fluchtverhalten” (BRANDER ET AL. 1985, S. 186)
fahrt.

Nach einer Studie von DORNER ET AL (1983, S. 67ff) spielt neben den kognitiven
Aspekten die individuelle Einschdtzung, das Problem I6sen zu koénnen, eine
wichtige Rolle.

Insgesamt wird Stress im Problemléseprozess eine enorme Relevanz
zugesprochen. Bedeutend ist in diesem Zusammenhang die ,Notfallreaktion des
kognitiven Systems” (BETsCH ET AL. 2011; DORNER UND Bick op. 1983, S. 426f). In
Stresssituationen kommt es somit zu einer ,Senkung des intellektuellen
Niveaus”, und damit einer ,Tendenz zu schnellem Handeln“ und zu einer
,Degeneration der Hypothesenbildung” (Funke 2003, S. 182). Dies wirkt sich so
auf das Verhalten aus, dass zum Beispiel Absichten nicht mehr verfolgt werden
und die Risikobereitschaft steigt (FUNKE 2003, S. 182).
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Lehr-Lern-Umwelt

In dem Bereich der Lehr-Lern-Umwelt kann zwischen den Bedingungen im
Bereich der Klassenatmosphare und den Verfahrensweisen unterschieden
werden (ScHolz 1980, S. 35f):

Im Bereich der Klassenatmosphére soll ein Arbeitsklima vorhanden sein, welches
Repressionen wie Zeitdruck, Leistungsdruck, Konkurrenzverhalten begrenzt. Im
Gegensatz dazu sollen die Schiilerinnen und Schiiler motiviert werden, sich aktiv
zu beteiligen und einzubringen. Im Bereich der Verfahrensweisen steht zu Beginn
das Problemerkennen im Zentrum. Dies dauert bei manchen Schilerinnen und
Schiilern etwas langer und bedarf unter Umstdnden der Unterstltzung der
Lehrerinnen und Lehrer. Wichtig ist, den Problemléseprozess, die
Problemlosewege sowie die Produktqualitdt transparent zu machen. Der
Problemloseprozess endet mit der Vorstellung des Produktes (ScHoz 1980, S.
35f). Von groBer Bedeutung ist es, eine anschlieBende Phase der Reflexion zu
haben, in welcher der Probleml6seprozess reflektiert wird (vgl. DORNER 1979, S.
140).

Probleme l6sen in Gruppen

Unterschiede konnen auftreten, je nachdem, ob Probleme in der Gruppe oder
individuell gelést werden.

Beim Gruppen-Problemlésen hat zum einen jedes einzelne Gruppenmitglied mit
seinen Merkmalen, die Eigenschaften der Gruppe an sich sowie der
Gruppendynamik eine fundamentale Rolle inne. Beim Gruppenprozess sind drei
Aspekte zu betrachten (Funke 2003, S. 182):

- Kommunikations- und Fiihrungsstrukturen
- Interaktionsmuster
- Gruppenkohésion/-klima

Der erste Aspekt bezieht sich auf eine mogliche Dominanz von bestimmten
Gruppenmitgliedern, die bericksichtigt werden muss. Daneben konnen sich
unterschiedliche Interaktionsmuster herausstellen, die sich auf die
Problemlosung in Gruppen auswirken. Einfluss hat als dritter Aspekt das
Arbeitsklima in der Gruppe.

BRANDER ET AL. (1985) haben Kernaussagen in Bezug auf die Arbeit in Gruppen
beim Problemlosen aufgestellt, die auf empirischen Arbeiten von CoLLINS UND
GUETZKOW (1966) (CoLLINS UND GUETZKOW 1964) beruhen (vgl. Abb. 31 Seite 89).
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‘Soziale Wertschatzung der Mehrheitsmeinung (Konformitét) fiihrt
héufig zur Auswahl von besseren Alternativen

Abb. 31: Problemlésen in Gruppen (Quelle: Eigene Darstellung nach BRANDER ET AL. 1985)

Die Kernaussagen zeigen, dass die Qualitdt und die Menge der Informationen,
die verwendet werden, in einer Gruppe groRer sind (BRANDER ET AL. 1985, S. 189).
Somit ist es moglich, dass schwachere Schillerinnen oder Schiler vom Wissen der
Mitschilerinnen und Mitschiiler profitieren und mit diesem Wissen sich selber
an dem Problemldseprozess beteiligen konnen, was im individuellen Prozess
unter Umstanden nicht méglich ist.

Durch die Gruppenarbeit ist verstarkt moglich, dass die Schiilerinnen und Schiiler
Fragen stellen und vom Wissen der anderen Mitglieder profitieren. Das
Fragenstellen ist eine wichtige Aktivitat, die fir die einzelne Schiilerin oder den
einzelnen Schuler wichtig ist, um Wissen zu generieren (NEBer 2006: 50;
GRABINGER 1996, S. 672). Wenn Schilerinnen und Schiler Fragen stellen, fiihrt
dies somit zu einer Konstruktion von Wissen. Des Weiteren kann die Motivation
gesteigert werden und die Fertigkeiten im Bereich der Metakognition werden
geférdert (NEBER 2006, S. 51; GRAESSER UND OLDE 2003, S. 526).

Die Annahme besteht, dass das Ergebnis einer Gruppe nicht mit der Leistung des
starksten Gruppenmitglieds tGbereinstimmt (BRANDER ET AL. 1985, S. 191).
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Die Moglichkeit besteht, dass Schiilerinnen und Schiiler versuchen, zur Gruppe
,dazuzugehoren’ und sich der Meinung der Mehrheit anschliefen. Weiterhin
kann vorkommen, dass Schilerinnen und Schiiler in Gruppen schneller Risiken
eingehen  (,Risiko-Schub“). Auf der anderen Seite kann auch ein
»,Konservatismusschub” eintreten, namlich dann, wenn die Gruppen im Vergleich
zu Einzelpersonen vorsichtiger entscheiden (BRANDER ET AL. 1985, S. 193ff). Diese
Aspekte fallen in den Bereich der Konformitat.

Als Beispiel fur Studien zum Problemlésen in Gruppen soll eine Studie zum
kollaborativen Problemlésen von BARRON (2000) angefiihrt werden. Das Ergebnis
dieser Studie ist, dass nicht allgemeingiiltig festgestellt werden kann, dass
Gruppen gut abschneiden. BARRON (2000) stellt drei Faktoren heraus, die sich auf
die Gruppen-prozesse auswirken: , 1. Die Wechselseitigkeit des Austauschs, 2.
Das Erreichen einer gemeinesamen Aufmerksamkeitslenkung und 3. Die
Ausrichtung der Gruppenmit-glieder auf gemeinsame Ziele der Problemlosung”
(BARRON zitiert in FUNKE 2003, S. 210).

Des Weiteren soll auf das Phanomen des ,sozialen Faulenzens“ eingegangen
werden. ,Soziales Faulenzen“ kann beim kollektiven Problemldsen auftreten.
Studien belegen jedoch, dass dies nicht immer schlecht ist. Gerade bei
komplexen Problemen ist oftmals wichtig, Ideen Anderer zu beriicksichtigen.
Koaktives Problemldsen bezieht hingegen die Leistungen aller Schilerinnen und
Schiler zur Lésung ein, so dass das Phanomen hier nicht forderlich ist (FUNKE
2003, S. 213ff).

Im Zusammenhang mit dem kollektiven Problemldsen soll erwdhnt werden, dass
Gruppen kooperativ strukturiert zu besseren Problemldsungen gelangen, als
wirden sie wettbewerbsorientiert arbeiten (FUNKE 2003, S. 215; WETzEL 1998, S.
125).

1.4.2  Umsetzung des Probleml6sens im Geographieunterricht

Ende des Jahres 2012 wurde ein Praxis Geographie Heft (PRAXIS GEOGRAPHIE 2012)
veroffentlich, welches sich mit dem Prozess des Problemldsens beschaftigt und
viele Beispiele fiir den Einsatz im Unterricht liefert (vgl. CONRAD ET AL. 2012a,
2012b, 2012c; DOEVENSPECK UND LASKE 2012; EVERTS UND CONRAD 2012; ROHWER 2012),
wobei vor allem Strategin zum Problemldsen im Geographieunterricht aufgezeigt
wurden(LASKE UND SCHULER 2012: 15). Des Weiteren erschien 2013 ein Beitrag in
einem Sammelband zum problemlésenden Lernen (RoBERTs 2013) sowie 2012
eine Monographie (RHODE-JUCHTERN UND SCHNEIDER 2011), die sich mit der
Problemorientierung im Geographieunterricht befasst.

Unterrichtsmethodisch liegt der Grundstein bei LEAT UND CHANDLER (2001) und
seinem Buch ,Thinking trough Geography”, welches in der ersten Auflage 1998
erschien. Hier werden Methoden angefiihrt, die ,zugleich motivierend, kognitiv
aktivierend und problemorientiert sind“ (LASKE UND SCHULER 2012, S. 14). Ebenfalls
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in der deutschen Literatur hat das problemorientierte Lernen in den beiden
Methodenbiichern von VANKAN ET AL (2013) sowie SCHULER UND VANKAN (2013)
Anklang gefunden. Auf dieser Grundlage haben LASKE UND SCHULER (2012) eine
Ubersicht iiber Denkstrategien aufgestellt, die in der Geographie vorherrschen
(vgl. Abb. 32).

Denkstrategien Umsetzung durch

Vergleichen (ordnen, kategorisieren, Nach Ahnlichkeiten und Unterschieden

gewichten) suchen

Verkniipfen (inkl. Vernetzendes Denken) Nachinternen und externen
Zusammenhdngen suchen und diese
darstellen

Verorten Phédnomene geographisch zu- und
einordnen

Malstab wechseln Phdnomene auf verschiedenen

MaRstabsebenen betrachten

Perspektive wechseln Unterschiedliche Perspektiven, Sichtweisen,
Standpunkte erkennen und bei der
Problembetrachtungzwischenihnen
wechseln

Deduktives und induktives Schlussfolgern Allgemein-theoretische Aspekte auf
spezifische Falle beziehen und umgekehrt
aus konkreten fallen allgemeine Strukturen
und Zusammenhange ableiten

Abb. 32: Denkstrategien im Geographieunterricht (Quelle: Eigene Darstellung nach LASKE
2012, S. 14)

Diese Denkstrategien sind vor allem fiir komplexe Probleme charakteristisch und
benotigen immer einen Reflexionsprozess (LASKE UND SCHULER 2012, S. 14). Betont
wird ebenfalls die Metakognition. Die Schilerinnen und Schiiler sollen sich
bewusst dariiber werden, welche Strategie sie angewendet haben und wie sie
die Losung vielleicht besser optimiert hatten (LASKE UND ScHULER 2012, S. 17).
»Wenn wir lernen, wie Probleme geldst werden, versuchen wir, Strukturen und
Strategien zu abstrahieren, die klar definiert sind und die wir immer wieder
einsetzen konnen” (LAske 2012, S. 7). Aus diesem Grund ist es wichtig, Inhalte,
Strukturen sowie Strategien einzuiiben, damit sie zur Routine werden (LASKE
2012, S. 7).

Lerntheoretisch kann die Problemorientierung dem situierten Lernen zugeordnet
werden (LASKE UND ScHULER 2012, S. 13f). Grundlegend sind dabei authentische
Probleme, was sowohl die Problemstellung als auch das Material einschlieft. Des
Weiteren sollen die Schilerinnen und Schiiler nach ihren Werten und
Vorstellungen handeln. Dies impliziert den dritten Faktor: Der Zweck und die

91



Perspektive des Lernens bekommen eine positive Bedeutung. Ferner besteht
beim situierten Lernen ein Spannungsverhaltnis von ,Systemzwang und
Selbstbestimmung” (vOoN HENTIG 1968 zitiert in RHODE-JUCHTERN 2013, S. 106),
welches wichtig flr den Lernprozess ist.

Diese Grundorientierung des situierten Lernens ldsst sich mit den Forderungen
der gemaRigt konstruktivistischen Lerntheorie (vgl. Reinmann und Mandl 2006:
637ff) sowie den geographischen Bildungsstandards in Einklang bringen (vgl.
Kapitel 11.1.1) (LASKE UND SCHULER 2012, S. 13f).

Auf dieser Grundlage ergeben sich Leitlinien, die bei der Anwendung von
problemorientiertem Lernen beachtet werden sollen (vgl. Abb. 33):

Integration/
Aktivierung von
Alltagswissen/
Vorkenntnissen

Metakognitives
Lernen

Auf Lerntransfer
angelegte Inhalte

Leitlinien
aus dem
situierten
Lernen

Kognitiv
aldivierendes und
selbstgesteuartes

Worstrukturierte

Offentheit und
Lernenim scaffoldingbeider
sozialen Kontext Aufgabengestaltung

einer Lerngruppe

Kennenlernen—
Uben—amwvenden
=Erwerb der
Kompetenz

Auswahlan
Lasungswegen

Abb. 33: Leitlinien aus dem situierten Lernen (Quelle: Eigene Darstellung nach LASKE UND
SCHULER 2012)

Aus diesen Leitlinien wird ersichtlich, dass die Schilerinnen und Schiler an ihrem
jetzigen Lernstand abgeholt werden sollen (Integration/Aktivierung von
Alltagswissen/Vorkenntnissen). Desweiteren sollen sie selbstgesteuert arbeiten

92



und ihre Interessen in den Unterricht einbringen (Auswahl von Losungswegen;
Kognitiv aktivierendes und selbstgesteuertes Lernen im sozialen Kontext einer
Lerngruppe;  Vorstrukturierte  Offenheit und  Scaffolding bei der
Aufgabengestaltung). Ferner soll die Zusammenarbeit und die Arbeit in Gruppen
geférdert werden (Kognitiv aktivierendes und selbstgesteuertes Lernen im
sozialen Kontext einer Lerngruppe). Bertcksichtigt wird aber auch der Transfer
auf andere Inhalte und die Einibung der Kompetenz (Auf Lerntransfer angelegte
Inhalte; Lernenlernen — Uben — anwenden = Erwerb der Kompetenz). Dies
schlieft zudem das metakognitive Lernen ein, welches beinhaltet, dass
Strategien erkannt und Prozesse reflektiert werden.

1.5 Argumentation als Problemldsen

Zunachst soll im folgenden Kapitel ein theoretischer Einblick in den Bereich der
Argumentation gegeben werden. Darauf aufbauend soll aufgezeigt werden, wie
Argumentation als Methode zur Problemldsung beitragen kann.

1.5.1 Theoretische Aspekte zur Argumentation

Kommunikation spielt seit 1970 in der Humangeographie eine wichtige Rolle.
Dabei war die Frage zentral, wie mithilfe von Sprache Radume konstruiert werden.
Mit dieser Konstruktion tritt auch die Handlungsorientierung in das Blickfeld.
Handlungen beruhen auf bestimmten Sichtweisen, die durch Kommunikation
entstehen. Sprache schafft Rdume. Im Zentrum der ,Neuen Kulturgeographie”
steht das ,Geographie-Machen”. Gepragt ist diese Sichtweise durch den
Konstruktivismus (HARD 1970, S. 77, 1986, S. 79; KLUTER 1986, S. 167f; WERLEN
1995, S. 222; GEBHARDT ET AL. 2004, S. 9; Bubke 2012c, S. 5f).

Bei der Wahl der Kompetenzbereiche ,wurde erkannt, dass Kommunikations-
kompetenzen fir die Lernenden von besonderer Bedeutung sind, da sich ihnen
die Fachinhalte im Unterricht in Form von Kommunikationsangeboten darbieten,
die sie entschlisseln, verarbeiten und bewerten kénnen missen.” (Bupke 2012c,
S. 8). Bei diesen Kommunikationsangeboten kann es sich um Karten, Diagramme
oder Texte handeln, aber auch um den Austausch mit Mitschiilerinnen und
Mitschilern. Gerade das Eintreten in Interaktion ist wesentlich, da die
Schilerinnen und Schiiler hierdurch Fahigkeiten und Fertigkeiten und das
erlernte  Wissen anwenden konnen. Deutlich wird, dass neben dem
fachspezifischen Wissen der Austausch und die damit einhergehende
,Konstruktion’ von Wissen (vgl. Kapitel 11.1.2), welches dadurch vertieft und
erganzt wird, starker in den Vordergrund tritt (Bubke 2012c, S. 8).

Bei der Kommunikation steht die Frage im Vordergrund, ,wie die
Kommunikations-prozesse im Unterricht so gesteuert werden kénnen, dass ein
verstandnisintensiver Geographieunterricht entsteht, bei dem die Schiiler neue
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Sachverhalte und Sichtweisen erkennen, sie mit ihren bisherigen Vorstellungen
in Zusammenhang bringen und diese ggf. erweitern” (Bubke 2012c, S. 5). In
Kapitel 11.1.2 wurde besprochen, dass Schiilerinnen und Schiiler insbesondere
dadurch lernen, dass sie ihre Wissensstrukturen im Austausch mit anderen
Meinungen und Ansichten erweitern oder auch verandern. Hilfreich ist bei
diesem Prozess oftmals ,Kommunikationsangebote von Nichtanwesenden in
Form von Schulbtichern, Karten, Bildern, Texten aus dem Internet etc.” (BUDKE
2012c, S. 5) zu nutzen. Sie koénnen kritische Fragen aufzeigen oder neue
Sichtweisen, die zu Diskussionen fiihren, hervorbringen.

In der Geographiedidaktik wird vor allem seit 2010 starker im Bereich der
Kommunikation geforscht. Grundlegend fiir diese Forschung sind Arbeiten aus
den Sprachwissenschaften, wie die von de Saussure oder Chomsky Ende der
1960ger Anfang der 1970ger Jahre. Beide unterscheiden zwischen den
theoretischen Moglichkeiten zur Umsetzung von Sprache (Chomsky: Kompetenz)
und der praktischen Umsetzung dieser Moglichkeiten (Chomsky: Performanz)
(MEIBAUER 2007, S. 12; vgl. CHOomsKY 1970; SAUSSURE 1967).

In der germanistischen Didaktik beschaftigt sich die Gesprachsforschung mit
Sprache und Handeln. Laut BECKER-MROTZEK UND BRUNNER (2009, S. 31) spielen
Uberzeugungen, das sprachliche und kommunikative Wissen sowie das
institutionelle  Wissen  wichtige Rollen. Dies lasst sich auf den
Geographieunterricht ibertragen: Das Fachwissen und ,, das Wissen lber Sprache
und Kommunikation sowie das Wissen darliber, wie man in der Institution Schule
angemessen kommuniziert” (Bubke 2012c, S. 6), sind Grundlagen der
Kommunikation. Ferner ist das Argumentieren in der Deutschdidaktik ein
Forschungsschwerpunkt (vgl. Winkler 2003). Andere Facher wie die Biologie
messen der Kommunikation ebenfalls eine wichtige Bedeutung bei und
entwickeln Kompetenz-modelle (vgl. KRAMER 2009). Grundlegend fir alle
Fachdidaktiken ist, dass die Argumentation wichtig ist (vgl. BUDKE ET AL. 2015).
Empirische Untersuchungen im Bereich der Unterrichtskommunikation zeigten
bis dato, dass die Abfolge oftmals die Form von Lehrerinnen- oder Lehrerfrage,
Antwort der Schilerinnen bzw. Schiler, Rickmeldung zur Antwort von
Lehreinnen bzw. Lehrer hat (WuTttke 2005, S. 24) und der Redeanteil der
Lehrerinnen und Lehrer bei 80% der Unterrichtszeit liegt (BECKER-MROTZEK UND
VoGT 2009, S. 59). Eine zentrale Forderung ist, die Kommunikationsprozesse im
Unterricht qualitativ aufzuwerten. Dazu mussen die Schilerinnen und Schiiler
lernen, zentrale fachbezogene Fragen zu stellen und Erklarungen und
fachspezifische Argumentationen formulieren zu kénnen. Durch diese Aspekte
wird der Lernprozess intensiviert. Dies funktioniert besonders gut in
kooperativen Lernformen. Schiilerinnen und Schiler missen ihr Wissen
sprachlich so strukturieren, dass sie den anderen von der vertretenen Ansicht
Uberzeugen konnen. Die andere Person hingegen muss auf das Gesagte eingehen
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konnen. Hier konnen somit auf hohem Niveau Diskussionen durchgefiihrt
werden, die unterschiedliche Sichtweisen beinhalten (WuTTke 2005, S. 80ff).

Im Geographieunterricht wird der Fokus darauf gelegt, zwei Bereiche zu férdern
(Bupke 2012¢, S. 7):

1. "Kommunikation im Geographieunterricht zur Erzeugung
geographischen Verstandnisses
2. Geographische Kommunikation als Lernziel"

Bei ersterem sollen Schilerinnen und Schiler durch Kommunikation
geographische Inhalte erlernen, wohingegen bei zweitem die geographische
Kommunikation an sich erlernt werden soll (Bupke 2012c, S. 7).

Argumentation
Argumentieren ist eine

K2 Fahigkeit, sich tGber
geographische/geowissenschaftliche

Sachverhalte auszutauschen, grundlegende  Handlung
auseinanderzusetzen und zu einer begriindeten der Kommunikation. lhre
Meinungzu kommen Forderung wird in den
 Schilerinnen und Schiiler kommen B“dungSStandards wie
« S5 im Rahmen geographischer Fragestellungen die folgt benannt (Vgl. Abb.
logische, fachliche und argumentative Qualitat eigener 3
und fremder Mitteilungen kennzeichnen und angemessen 4)'
reagieren Schon in der Antike spielte

* S6 an ausgewdhlten Beispielen fachliche aussagen und . . .
Bewertungen abwdgen und in einer Diskussion zu einer die Argumentatlon eine

eigenen begriindeten Meinung und/oder zu einem wichtige Rolle: Jemanden
Kompromiss kommen (z.B. Rollenspiel, Szenarien) Uberzeugen zu kénnen, ist
Abb. 34: Argumentation in den Bildungsstandards seit damals eine wichtige
(Quelle: Eigene Darstellung nach DGFG 2007, S. 22) Fahigkeit (WoHLRAPP 1995,
S. 11).

Argumentieren kann wie folgt definiert werden: ,Das Wesen der Argumentation
besteht darin, Strittiges mit Hilfe von sprachlichen AuRerungen, die auRer Frage
stehende Fakten und Normen/Werte des gemeinesamen Sprachspiels
reprasentieren, wieder in Geltendes zu Uberfihren” (KIENPOINTNER 1983, S. 70).
WOHLRAPP (2008, S. 192ff) fuhrt das Behaupten, Begriinden und Kritisieren als
grundlegende Prozesse des Argumentierens an.

WINKLER (2003, S. 81) hebt die Bedeutung von der Argumentationskompetenz
ausdricklich hervor. Sie begriindet dies zweifach. Zum einen sieht sie
,Argumentieren als Mittel der Regelung personlich[er] wie gesellschaftlich
relevanter Fragen”. Zum anderen ist heuristisches Argumentieren
,Voraussetzung fur individuelle Meinungsbildung und Wertorientierung in der
pluralistischen Gesellschaft (z.B. das Erkennen von Zusammenhdngen und das
Ziehen von Schlussfolgerungen daraus) und damit auch fur die kognitive und
moralische Entwicklung” (WINKLER 2003, S. 82).
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Fiir das Argumentieren

e N\ kénnen vier
Anforderungsbereiche
Sachkompetenz Sprachliche Kompetenz benannt werden (vgl.
Abb. 35).

Grundlegend ist das
Anforderungsbereiche Wissen tber B das
beim Argumentieren Thema. Ferner missen
die Schilerinnen und
Schiiler Uber die

WMiordlischeRampeteriz Sozial-kommunikative sprachllche

p Kompetenz Kompetenz verfiigen,

K / dieses Wissen und
diese Gedanken zu

versprachlichen. Dabei
Abb. 35: Anforderungsbereiche beim Argumentieren kann zwischen der

(Quelle: Eigene Darstellung nach Winkler 2003) Fahigkeit der

Textstrukturierung, die
eine Metaebene darstellt und der Fahigkeit der Wissensanwendung
unterschieden werden. Des Weiteren gilt die moralische Kompetenz als
Anforderungsbereich, da Werte und Normen oftmals die Grundlage fiir Urteile
bilden. Dieser Bereich der Kompetenz schlieft die Reflektion des eigenen
Handelns mit ein. Im Bereich der mindlichen Argumentation ist die sozial-
kommunikative Kompetenz wichtig. Dies beinhaltet, dass die Schilerinnen und
Schiiler auf Beitrage anderer eingehen und adressatengerecht argumentieren
(WINKLER 2003, S. 83ff).

LUEKEN (2000, S. 17ff, 28ff, 36ff) unterscheidet Auffassungen vom Argumentieren:

- das logische Paradigma,
- das forensische Paradigma
- sowie eine logisch-pragmatische Perspektive.

Letzteres erscheint besonders interessant. ,Argumentieren als dialogischen
Forschungsprozel zu verstehen, heiBft zundchst den dialogischen Charakter
argumentativen Handelns hervorzuheben” (LuekeN 2000, S. 37). Forciert wird,
dass Argumentation ein Bereich der Kommunikation ist. ,Orientierungen,
Meinungen, Erfahrungen, Neigungen“ (LUEKEN 2000, S. 37) einer Person nehmen
Einfluss auf die Argumentation. An dieser Stelle kann Bezug zum Probleml&sen in
Gruppen genommen werden (vgl. Kapitel 11.4.1.2). Dabei wird der dialogische
Aspekt betont und Meinungen und Ansichten ausgetauscht mit dem Ziel,
Konsens zu erreichen.
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Argumentationskompetenz

Bei der Erarbeitung eines Kompetenzmodells fiir die Geographiedidaktik wurde
sich am Gemeinsamen europdischen Referenzrahmen fir Sprachen (GER)
orientiert. Im Zentrum der Kommunikation stehen demnach die Rezeption und
Produktion von Sprache als auch die Interaktion mithilfe von Sprache10 (BUDKE ET
AL. 2010, S. 184). Bupke (2013, S. 360) definiert Argumentationskompetenz auf
dieser Grundlage sowie der Definition von WEINERT (vgl. Kapitel 11.1.1) dadurch,
,dass die Schilerinnen und Schiler Gber Fahigkeiten und Fertigkeiten verfigen,
mindliche und schriftliche Argumentationen in verschiedenen fachlichen
Kontexten zu verstehen, eigene Argumentationen zu produzieren und in der
Interaktion mit anderen auf Argumentationen angemessen zu reagieren, sowie
auch, dass sie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen

Bereitschaften aufweisen, diese Argumentationsfahigkeiten in variablen
Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll zu nutzen.”
In Abb. 36 sind die Charakteristika der einzelnen Bereiche der

Argumentationskompetenz aufgefiihrt (Bubke ETAL. 2010, S. 184).

Dimensionen der miindlichen Argumentationskompetenz

Rezeption Interaktion ‘ ‘ Produktion

SuS kénnen
geographische
Argumente und

SuS kénnen
geographische
Diskussionen beobachten

SuSkénnen auf
geographische

und die Argumentation
der Beteiligten verstehen.

Argumentationenihrer
Interaktionspartner
angemessen reagieren.

Diskussionsstrategien aus
unterschiedlichen
Perspektiven entwickeln.

Dimensionen der schriftlichen Argumentationskompetenz

Rezeption

Interaktion

Produktion

SuS kénnen
geographische
Argumentationenin
verschiedenen Medien
verstehenund bewerten.

SuS kénnen sich
schriftlich zu
geographischen Fragen
sach-und adressaten-
gerecht austauschen.

SuSkénnen Positionen zu
geographischen
Fragestellungen

einnehmen und diese
argumentativ schriftlich
vertreten.

Abb. 36: Charakteristika einzelner Bereiche der Argumentationskompetenz (Quelle:
Eigene Darstellung nach BUDKE ET AL. 2010, S. 184)

10 Im Gemeinsamen Referenzrahmen fir Sprachen gibt es noch eine vierte Kategorie, Sprachmittlung.
Diese hat jedoch in der Geographie keine vordergriindige Relevanz.
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Bei der Rezeption stehen das Verstandnis und das Bewerten von Sachverhalten
im Vordergrund. Bei der Interaktion sollen Schilerinnen und Schiiler angemessen
ihren eigenen Standpunkt darstellen, aber auch auf die andere Person reagieren
kénnen. Bei der Produktion steht im Zentrum, dass Schilerinnen und Schiiler
Kommunikationen produzieren (=entwickeln) kénnen (Bupke 2012c, S. 9).

Das von BUDKE ET AL (2010, S. 186) entwickelte Kompetenzmodell zur Produktion
und Rezeption von Argumentationen enthalt vier Stufen. Auf dem geringsten
Kompetenzniveau koénnen die Schilerinnen und Schiiler Behauptungen
aufstellen und erkennen, jedoch fehlt Ihnen die Fahigkeit, Argumentationen zu
entwickeln oder zu beurteilen. Auf der zweiten Stufe sind die Grundlagen der
Argumentation vorhanden, es fehlt aber das Wissen Uber die Gutekriterien,
welche bei der Entwicklung der eigenen Argumentation, aber auch zur
Beurteilung anderer Argumentationen wichtig sind. Diese Fahigkeit besitzen sie
auf der dritten Stufe. Gesteigert wird diese Kompetenz dadurch, dass die
Schiilerinnen und Schiler auf der vierten Stufe komplexe Argumentationen
beurteilen und entwickeln kénnen (Budke et al. 2010, S. 185f). Dieses
Kompetenzmodell wurde von Kuckuck (2014, S. 164) modifiziert, wobei der
Einbezug der Perspektivitdt einen zentralen Aspekt darstellt.

Bupke (2012c, S. 10) fihrt an, dass Kommunikation im Unterricht durch
Beschreibungen, Erklarungen und Argumentationen stattfinden kann: ,Bei
Beschreibungen, unabhangig davon, ob sie in Texten, Lehrervortragen oder
Schulblichern vorkommen, geht es darum, zu erfassen, wie ein Gegenstand / ein
Phidnomen / ein Sachverhalt beschaffen ist“. Beschreibungen stellen die
Grundlage fiir daran anschliefende Erklarungen und
Argumentationen/Bewertungen dar. Durch das Beschreiben beginnt der
Verstehensprozess des Phanomens, worauf aufbauend Wissen kommuniziert
werden kann. Bei Beschreibungen werden immer bestimmte Merkmale
herausgesucht, die ndaher betrachtet werden. Es findet eine Konstruktion der
dargestellten Aspekte statt (vgl. Kapitel 11.1.2). Bei Erklarungen stehen
Begriindungen und die damit einhergehende Kausalitdt von Sachverhalten im
Vordergrund. Sachverhalte werden in Beziehung zueinandergesetzt (BUDKE
2012c, S. 11). Im Vergleich zu Erkldrungen, die nach dem ,Warum* fragen, steht
im Zentrum von Argumentationen die Frage nach dem ,inwiefern”. Das
Beurteilen einer Strittigkeit ist zentral, wobei eine Position eingenommen und
ein Standpunkt vertreten wird (Bupke 2012c, S. 12).

Bei der Struktur von Argumentationen wird sich fachiibergreifend an der Struktur
von TouLMIN (1996, S. 95) orientiert. Geographisch ist, , dass es sich im Rahmen
der Geographie um ergebnisoffene Argumentationsprozesse handelt, welche
dann im Kontext des Faches als qualitativ hochwertig anzusehen sind, wenn sie
die raumliche Perspektive berlcksichtigen, multiperspektivisch und auch
komplex begrindet sind“ (Bupke ET AL. 2015, S. 276). Das Ergebnis der
Argumentation steht nicht von vornherein fest, sondern basiert auf dem Ergebnis
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des Prozesses der Argumentation. Begriindet werden kann dies vor allem damit,
dass thematisch kontroverse Themen, die von gesellschaftlicher Relevanz sind,
im Geographieuntericht behandelt werden. Aus diesem Grund ist es bedeutend,
dass Schiilerinnen und Schiiler verschiedene Perspektiven in ihre Argumentation
integrieren und komplex begriinden. Daneben ist die Beriicksichtigung der
raumlichen Perspektive unerlasslich, da der Raum das Herzstiick der Geographie
ist. Zudem miussen Interessen und Sichtweisen kritisch betrachtet und angefihrt
werden, was durch die Anfiihrung von Bedingungen gekennzeichnet werden
kann (BUDKE ET AL. 2015, S. 276).

Toulmin: Struktur von Argumentationen

Breite Beachtung erlangte das Argumentationsschema von TouLMIN (1996, S. 95),
welches nachstehend naher erldutert wird (vgl. Abb. 37).

Daten Deshalb, Modale Operatoren , Konklusion
Wegen Wenn nicht
Schlussregel Ausnahmebedingung

Aufgrund von
Stitzung

Abb. 37: Argumentationsschema von Toulmin (1996) (Quelle: Eigene Darstellung nach
Toulmin 1996, S. 95)

Grundlegend flr das Schema von Touwmin (1996, S. 95) ist die Festlegung von
,Daten’ und ,SchluRregeln‘. Es muss zwischen der Behauptung/Konklusion und
den Daten, die zur Stutzung der Behauptung/Konklusion Verwendung finden,
unterschieden werden. Eine Anhdufung von Daten allein reicht aber nicht aus,
damit diese als Belege fiir die Richtigkeit einer These anerkannt werden.
Vielmehr muss herausgestellt werden, wie von den Daten auf die Behauptung
geschlossen werden kann. Dazu werden ,Regeln, Prinzipien, Schlussregeln”
benotigt, die TouwmiN (1996, S. 89) zusammengefasst als Schlussregeln
bezeichnen. Somit stellt die Schlussregel die Zuverladssigkeit der Daten, welche
die Behauptung begriinden, heraus: ,Einer der Grliinde dafiir, zwischen Daten
und SchluBregeln zu unterscheiden ist der: Auf Daten wird explizit Bezug
genommen, auf SchluBregeln implizit. Ferner kann bemerkt werden, daR
SchluRregeln allgemein sind und die Korrektheit aller Argumentationen des
betreffenden Typs feststellen” (Toutmin 1996, S. 91).
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Unterschieden werden muss auch zwischen Annahmen und Feststellungen. So
kann ein Sachverhalt als Annahme oder Feststellung formuliert sein (TouLmIN
1996, S. 90):

- ,lmmer wenn A, hat sich auch B herausgestellt”
- ,Immer wenn A kann man annehmen, da B“

Schlussregeln konnen in ihrem ,Grade der Starke” (Toutmin 1996, S. 91)
unterschieden werden. Dieser Starkegrad kann mit Modaloperatoren
(wahrscheinlich, vermutlich, notwendigerweise etc.) und/oder durch
»Ausnahmen oder Einschrankungen” (ToutmiN 1996, S. 92) angegeben werden.
Hinzugefiigt werden muss, dass die Schlussregel in manchen Fallen einer
Stitzung bedarf, um die Richtigkeit der Schlussregel zu begriinden. Bei dieser
Stitzung kann es sich beispielsweise um eine Klassifikation, Gesetze oder
Statistiken handeln. Sie ist somit bereichsabhingig/verdnderlich (TouLmin 1996,
S. 93ff).

Ein Beispiel fir eine geographische Argumentation, an der das Schema von
TouLmIN (1996, S. 95) aufgezeigt wird, ist in Abb. 38 dargestellt.

Daten
Derco2 Gehaltin der Modale Operatoren, Konklusion
Atmosphare nimmt stetig Der durch den Menschen
zu, so dass eine versursachte globale
Klimaerwdrmungvon 1,4 Erwdrmung wird wahrscheinlich
biszu 5,8°C vorausgesagt weiter fortschreiten.
wird.

Ausnahmebedingungen

Schlussregel

Der Co2 Gehaltist
abhangigvondem

Essei denn, die
Menschenversuchen, die

R Menge an
Verbrauchar‘]vfossﬂen Treibhausgasen zu
Energietragern ke

Stiitzung

Studien belegen, dass vor
allem Entwicklungslander
von fossilen Brennstoffen
abhangigsind und dieser
Verbrauchzunehmen
wird.

Abb. 38: Geographische Argumentation nach Toulmin (1996) (Quelle: Eigene Darstellung
nach TouLMIN 1996, Inhalt: PRESS UND SIEVER 2008, S. 652f.)

An dem Beispiel wird der Einsatz von modalen Operatoren (,wahrscheinlich’) und

der damit verbundenen Formulierung der Konklusion ersichtlich. Daneben kann
oftmals in der Geographie auf Studien oder Analysen verwiesen werden, die als
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Stiitzung dienen koénnen. An dem Beispiel der physischen Geographie wird
zudem deutlich, dass Daten oftmals aus statistischen Erhebungen hervorgehen.

Ebenen von Argumentationen

Neben der strukturellen Ebene der Argumentation gibt es weitere, die in Abb. 39
(Seite 102) dargestellt sind.

Kuckuck (2014, S. 95) fuhrt finf Ebenen an, die im Bereich der Argumentationen
ausgemacht werden kdnnen. Grundlegend ist die strukturelle Ebene, die durch
das Schema von Touwmin (1996, S. 95) gekennzeichnet ist. Zudem sind
Adressatenbezug, Gultigkeit und Relevanz (KoppErscHMIDT 2000, S. 62ff) sowie der
Raumbezug (BUDKE ET AL. 2010, S. 185) wichtig bei Argumentationen. Von BUDKE ET
AL. (2010, S. 184) wurden auf der Grundlage des européaischen Referenzrahmens
die Bereiche der Rezeption, Produktion und Interaktion fiir geographische
Argumentationen zu Grunde gelegt. Ferner kann zwischen faktischer und
normativer Argumentation unterschieden werden (KIENPOINTNER 1983, S. 71),
wobei erstere Fakten als Belege anfiihrt und letztere auf Normen und
Wertvorstellungen  beruhende Belege angibt. Im Hinblick auf die
Geographiedidaktik wurde ein Kompetenzmodell von BuDke ET AL. (2010, S. 186)
entwickelt. Dieses soll ermoglichen, die Kompetenz der Schiilerinnen und Schiiler
zu diagnostizieren und zu bewerten.
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—[ Strukturelle Ebene: Touwvin (1996)

*Behauptung
s Belege
* Geltungsheziehung

—[ Paradigmatische Ebhene: KopperscHminT (2000)

« Adressatenbezug
* Giiltigkeit, Relevanz
* Raumbezug

Kontext der
Argumentation:

« Individuell/kollektiv
*Privat/offentlich
*Kooperativ/kompetitiv
*Real/konstruiert
KiENPOINTNER (1983)

—[ Dimensionale Ebene: BupkeeT AL (2010)

* Rezeption
* Produktion

* Interaktion S
*Fachkontext

BuDKEET AL. (2015)

4[ Darstellungsebene: KienpoinTner (1983 )

* Faktisch
* Normativ

NS

—[ Kompetenzebene: BUDKEET AL. (2010)

* Argumentationskompetenzmodell

Abb. 39: Ebenen der Argumentation (Quelle: Eigene Darstellung erweitert nach Kuckuck
2014, S. 95)

Erweitert werden kann die Darstellung durch den Kontext bei Argumentationen.
Dabei kann nach KIENPOINTNER (1983, S. 71) zwischen realen oder konstruierten,
kooperativen oder kompetitiven, privaten oder &ffentlichen und individuellen
oder kollektiven Argumentationen unterschieden werden. Dies wirkt sich
beispielsweise auf die paradigmatische Ebene oder Darstellungsebene aus.

BUDKE ET AL. (2015) fuhrten eine Erhebung durch, um der Frage nach zugehen, ob
es sich bei der Argumentationskompetenz um eine facheriibergreifende oder
eine fachspezifische Kompetenz handelt. Die Autoren fanden heraus, ,dass bei
den Schilerinnen ein implizites Wissen tber die Vollstandigkeit des Aufbaus von
Argumenten gemdR des Toulmin-Schemas (1996) in allen drei Fachern
vorhanden war” (BUDKE ET AL. 2015, S. 293). Entscheidend ist daneben jedoch,
dass der Fachkontext eine herausragende Rolle bei der Bewertung von
Argumentationen spielt. Unzureichende fachliche Kenntnisse bei den
Schiilerinnen und Schiilern fiihrten zu Problemen bei der Bewertung von
inhaltlich falschen Argumentationen, die strukturell vollstandig waren (BUDKE ET
AL. 2015, S. 293).
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Argumentieren im Unterricht

Argumentieren im Unterricht fordert zum einen die
Argumentationskompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler. Daneben tragt es
jedoch auch zur Ausbildung fachlicher Kompetenzen, Bewertungskompetenzen
sowie sozialer und affektiver Kompetenzen bei (Bubke uND MEeYer 2015, S. 12ff;
vgl. Abb. 40).

(Quelle: Budke und Meyer 2015, S.14)

Abb. 40: Bedeutung von Argumentation im Unterricht (Quelle: BuDKE UND MEYER 2015, S.
14)
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Argumentationskompetenz kann somit zum einen explizites Ziel des Unterrichts
sein. Zum anderen kann es jedoch auch zur Forderung anderer Kompetenzen
beitragen. Die Schilerinnen und Schiiler lernen besonders im Bereich der
Interaktion, dass sie sich mit anderen auf Kompromisse einlassen und ihre
Meinung begriinden kdnnen missen, damit sie bestehen bleiben konnen.
Daneben wird das fachliche Verstandnis von Inhalten gestarkt. Fachliche Inhalte
missen unter der geographischen Perspektive hinterfragt werden. Durch das
Argumentieren werden die Inhalte wissenschaftlich durchdacht, was zu einer
Intensivierung des Verstdndnisses derer fiihrt. Durch das Argumentieren wird
auch die Bewertungskompetenz geschult, da Meinungen begriindet aufgestellt
und kritisch hinterfragt werden missen (Bubke UND MEYER 2015, S. 13f).

Bisherige empirische Untersuchungen

Nach einer Studie von Bubke (2012), bei der 1414 Geographiestunden beobachtet
wurden, wird nur in 8,4 % der Geographiestunden argumentiert, so dass der
Stellenwert von Argumentationen sehr gering ist. Zudem wurde festgestellt, dass
in der Sekundarstufe Il mehr argumentiert wird als in der Sekundarstufe | (Bupke
2012a, S. 25f). Dies konnte damit begriindet werden, ,,dass die Schilerinnen und
Schiiler in der Sek. Il Gber gestiegene Argumentationskompetenzen verfiigen,
zunehmend Diskussionen einfordern und auch erfolgreich durchfiihren kénnen”
(Bubke 2012a, S. 26). Eine weitere Begrindung liefert das nahende Abitur. Die
Lehrerinnen und Lehrer miissen mit den Schilerinnen und Schilern das
Argumentieren trainieren, da dieses in den Abituraufgaben, zum Beispiel bei
Bewertungsaufgaben, gefordert wird. Auffallend war, dass hauptsachlich zu
humangeographischen Themen argumentiert wurde: 72.1% zu
humangeographischen Themen, 18.3 % zu Mensch-Umwelt-Themen und 9.6 %
zu physischen Themen. Bubke (2012, S. 26ff) begrindet dies damit, dass
Lehrerinnen und Lehrer humangeographische Themen fiir Argumentationen am
geeignetsten halten; erganzend muss hinzugefiigt werden, dass der Lehrplan
verstarkt humangeographische Themen behandelt.

Einflussreich auf den Unterricht sind Schulblcher: Sie leiten Schilerinnen und
Schiler an, sich mit Inhalten in bestimmter Weise auseinanderzusetzen und
koénnen zielgerichtet eingesetzt werden, um Kompetenzen zu férdern. Zudem
dienen sie oftmals als Leitlinie flir Lehrerinnen und Lehrer. Ernlichternd ist die
Zahl der ihrerseits vorkommenden Argumentationsaufgaben. Nach einer Studie
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von BuDKE (2011) sind nur 6,7 %™ der Aufgaben Argumentationsaufgaben (BUDKE
2011, S. 257).

Bisherige Studien zur Argumentationsfahigkeit von Schilerinnen und Schilern
zeigen das vermutete Defizit in der Geographie (BUDKE UND UHLENWINKEL 2013, S.
13ff; Bupke ET AL. 2010, S. 186f). Des Weiteren gibt es Erhebungen zur
Rezeptionsfahigkeit, die auf die Bedeutung des Fachwissens aufmerksam
machen, das Einfluss auf die Argumentation nimmt (Kuckuck 2015, S. 86; BUDKE ET
AL 2015, S. 292f).

Mogliche Griinde fur den fehlenden Einsatz von Argumentation im Unterricht
wurden in einer Studie von BuDpke (2012, S. 28ff) erhoben. Demnach sind
Lehrerinnen und Lehrer in Bezug auf folgende vier Punkte unsicher:

- Eignung der Themen fiir Argumentation

- Vor- und Nachbereitung von Argumentationen
- Einsatz von Methoden

- Leistungsbewertung

Forderung von Argumentationskompetenzen
Zur Férderung der Argumentationskompetenz ist notwendig, dass

- der Schileranteil hoher werden muss, vor allem kooperative
Methoden, bei denen Schiilerinnen und Schiiler ihre Sichtweisen
austauschen (vgl. WuTTke 2005, S. 260f),

- kein Faktenwissen vermittelt wird, sondern langerfristiges Wissen,
welches durch Argumentationen geférdert wird (vgl. Kapitel zum
Konstruktivismus).

Durch den Einsatz von Argumentationen im Unterricht werden die Schiilerinnen
und Schiler aufgefordert, ihr bisheriges Wissen zu teilen, welches durch den
Austausch mit anderen Schiilerinnen und Schiiler bestatigt und auch erweitert
werden kann, so dass neues Wissen entsteht (vgl. Kapitel 11.1.2) (Bubke 2012c, S.
13f).

Gerade in der heutigen Zeit ist unverzichtbar, dass Schiilerinnen und Schiiler
lernen, Meinungen zu vertreten und zur Meinungsbildung fahig sind.
Schiilerinnen und Schiler werden oft mit Situationen konfrontiert (werden), in
denen sie begriindet eine Meinung vertreten missen. Hierbei kann ihnen die

11 Untersucht wurden 5783 Aufgaben, von denen 361 als Argumentationsaufgaben identifiziert wurden.
(Bupke 2011)

105



Argumentation eine wirkungsvolle Hilfe sein (KoppErscHMIDT 2000, S. 24;
WOHLRAPP 2006, S. 33; BUDKE 2012c, S. 14).

Auch in der politischen Bildung hat Argumentation eine zentrale Rolle inne.
Schilerinnen und Schiiler missen lernen, wie sie zu einer Meinung in Bezug auf
ein strittiges Thema gelangen. Dies kann nicht frih genug geschehen (Bupke
2012c, S. 14).

Neben den Methoden des Debattentrainings oder Rollenspiels (HANNKEN-ILUES
2004, S. 159ff) wurden spezifische Methoden flir den Geographieunterricht
entwickelt. Im Methodenband von Bubke (2012) werden zahlreiche Beispiele fir
den Geographieunterricht zu den Dimensionen der Produktion, Rezeption und
Interaktion gegeben. Stellvertretend sind hier zu nennen die kartenbasierte
Argumentation (Bupke 2012b), das logische ,Kombinieren mit Erdkunderatseln’
(HooGeN 2012) oder auch das Argumentieren mittels der Argumentationssonne
(Kuckuck 2012).

Beurteilung von Argumentationen

Zur Beurteilung von Argumentationen wurden von verschiedenen
Wissenschaftlern Strukturanalysen durchgefiihrt, denen Toulmins
Argumentationsstruktur zu Grunde lag (vgl. VON AUFSCHNAITER ET AL. 2008; JIMENEZ-
ALEXANDRE ET AL. 2000; LAWSON 2003; ERDURAN ET AL. 2004).

BUDKE & UHLENWINKEL (2011, S. 118) haben ein Bewertungsschema entwickelt
(Abb. 41), welches den Ansatz von ERDURAN (2004, S. 928) durch Merkmale
erganzt, welche die fachliche Qualitat starker bei der Bewertung integrieren.

Vollstandigkeitsanalyse

Komplexitdtsanalyse

Glltigkeitsanalyse

Relevanzanalyse |

Eignungsiberprufung

Uberpriifung des Adressatenbezugs

QOO0

Perspektivitat |

Abb. 41: Bewertungsschema (Quelle: Eigene Darstellung nach BUDKE & UHLENWINKEL 2011,
Kuckuck 2014)
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Bei der Vollstandigkeitsanalyse wird zunachst betrachtet, ob eine Meinung
vorhanden ist und diese durch Belege gestitzt wird. Dies muss zu treffen, damit
es sich um eine vollstindige Argumentationsstruktur handelt (BUDKE UND
UHLENWINKEL 2011, S. 118). Des Weiteren wird bei der Komplexitdtsanalyse
bewertet, ,wie umfassend die vertretene Position begriindet wird.” Die
Komplexitat zeichnet sich durch ,die Mehrdimensionalitdt der Betrachtung in
raumlicher, fachlicher und zeitlicher Hinsicht’, den Einbezug von
Beobachtungszeitpunkten und den Perspektiven von Akteuren aus (Bupke 2012c,
S. 13). Es wird bewertet, ob Operatoren genannt werden und
Ausnahmebedingungen, Stiitzungen oder Gegenargumente formuliert werden
(BUDKE UND UHLENWINKEL 2011, S. 118).

Grundlage fir die Beurteilung der Qualitdit sind drei Kriterien:
,problemspezifische Relevanz”, ,Giiltigkeit” und ,,Eignung” (KopPErRscHMIDT 2000,
S. 62ff). Diese Kriterien hinterfragen, ob die Schiilerin oder der Schiler relevante
Argumente benennt und ob die Belege korrekt sind und in einer richtigen oder
wahrscheinlichen Geltungsbeziehung zur Behauptung stehen. Bei mindlichen
Argumentationen muss zudem der Adressatenbezug bewertet werden (BUDKE
UND UHLENWINKEL 2011, S. 118).
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Nach Kuckuck (2014, S. 164) kann
Liegtiiberhaupt eine dieses Schema um den Aspekt der
Argumentation vor? Perspektivitdit ~ erweitert  werden.
Beurteilt wird dann auch, ob
Schiilerinnen und Schiler  die
Welches ist die zentrale verschiedenen  Perspektiven  einer
Spitzenformulierung? Gibt A tati teh d ih
es eventuell mehrere? rgumentation verstehen und ihre
Perspektive reflektieren kdnnen.

Neben diesem Schema zur Bewertung
Welche Argumente werden von Argrumetationen hat Baver (2007,
vorgebracht? S. 187ff) Fragen entwickelt, die zur
Argumentations-analyse eingesetzt
s werden kdnnen.
Sind die Argumente
konkret? Liegen Baver (2007, S. 187ff) hat mehrere
offentlichstliche Fragen erarbeitet, wobei in dieser
Fehlschliisse vor? . .
Arbeit Fragen exemplarisch
hervorgehoben werden, die den
Welche Beziehungen Schiilerinnen und Schiilern aufzeigen,

bestehen zwischen den

Argumenten? ob es sich bei ihren Texten oder denen

ihrer Mitschiilerinnen und Mitschilern

um eine Argumentation handelt.
Wirlassen sich Pro-und In Abb. 42 sind ausgewihlte Fragen
Contra Argumente .. . .
gegeneinander abigen? aufgefiihrt, die besonders wertvoll bei
der Analyse von Argumentationen im

Geographieunterricht erscheinen.

Wie [sst sich die Zunichst steht die Frage im
Argumentationim . .

Oberblick darstellen? Vordergrund, ob es sich {iberhaupt um

eine Argumentation handelt. Hierzu

Abb. 42: Fragen (Eigene Darstellung nach kann das TouLmIN (1996, S. 95) Schema

Bayer 2007) als Orientierung genutzt werden.

Dieses impliziert die beiden Fragen

nach dem Vorhandensein einer

Spitzenformulierung und den Argumenten. Dabei ist zentral, welche Argumente

vorgebracht werden, ihre Spezifitit und die Beziehung der Argumente

zueinander. Ferner muss analysiert werden, wie sich die Argumente

gegeneinander abwagen lassen. L&sst sich eine Argumentation in einem

Uberblick darstellen, so ist sie stringent. Eine Mdglichkeit wére, Schiilerinnen und

Schiilern diese Fragen bei der gegenseitigen Korrektur von Argumentationen

vorzulegen, damit sie durch das gegenseitige Korrigieren lernen, welche Aspekte
bei der Argumentation wichtig sind.
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11.5.2  Ablauf des Problemlose- und Argumentationsprozesses

In Kapitel 11.4.1.1 wurde der Problemldseprozess mit seinen charakteristischen
Phasen erlautert. Nach der vorangegangenen Darstellung der Bedeutung von
Argumentation im Geographieunterricht (vgl. Kapitel 11.5.1) soll nun der
Zusammenhang zwischen dem ProblemlGseprozess und dem
Argumentationsprozess erlautert werden.

Viele Autoren fiihren an, dass Argumentation ein Problemldseprozess ist: ,Es
besteht allgemeiner Konsens, Argumentation als ein Problemldseverfahren zu
definieren, bei dem eine strittige Behauptung durch Begriindungen widerlegt
oder bestatigt werden soll.” (BUDKE ET AL. 2010, S. 182; vgl. HANNKEN-ILUES 2004, S.
69; Klein 1980, S. 10; Gutenberg 1990, S. 17; Kienpointner 1983, S. 70;
Kopperschmidt 1995, S. 55). Werden Schiilerinnen und Schiler im Bereich der
Argumentation gefordert, wirkt sich dies dementsprechend positiv auf ihre
Problemlésekompetenzen aus. Ziel des Geographieunterrichts muss demnach
sein, Argumentationskompetenzen zu foérdern, damit Schilerinnen und Schiiler
lernen, auf welche Weise sie Probleme 16sen kénnen.

In Abb. 43 (Seite 110) sind die Phasen des Problemldsens dargestellt und parallel
dazu der Argumentationsprozess.

Zu Beginn des Argumentationsprozesses muss eine strittige Behauptung
vorliegen. Dazu konnen Thesen aufgestellt oder Fragen formuliert werden, die im
darauffolgenden Prozess untersucht werden miissen. Dies entspricht der
Problemidentifikation: Es ist ein Problem in Form einer unklaren Situation
vorhanden, welches durch das Formulieren von Fragen versprachlicht wird (vgl.
Kapitel 1.2 und 11.4.1.1). Ersichtlich wird eine tiefe Verbindung zwischen der
Konfliktidentifikation und der Problemidentifikation. Begriindet werden kann
dies zum einen damit, dass die Problemidentifikation ebenfalls ein
kommunikativer Prozess ist, der zur Charakterisierung des Problems von
Bedeutung ist. Dabei kdnnen Meinungen gegeniliberstehen und wahrend der
Kommunikation das Problem erkannt werden. Der Aspekt der unterschiedlichen
Meinungen flhrt zur zweiten Verbindung der Phasen: Die Schiilerinnen und
Schuler haben unterschiedliche Ansichten und miussen diese ausdiskutieren,
damit allen ersichtlich wird, was das Problem bzw. die zentrale Frage ist. Diese
verschiedenen Perspektiven zu erkennen, bildet die Grundlage fiir den gesamten
Prozess und verweist auf die Bedeutung der ersten Phase.
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Phasen des Problemldsens ‘ ‘ Argumentationsprozess

Problemidentifikation Strittigkeit erkennen/ Thesen
aufstellen
—— Ziel- und Situationsanalyse — Suche nach Belegen
— Planerstellung — Planen der Argumentation

Argumentationsdurchfihrung /

] Elaran e | | Begriindung der These/ Diskussion

o Ergebnisbewertung - Uberzeugung/Kompromiss ‘
[ Metakognition: Reflexionsphase }

Abb. 43: Phasen des Problemlésens und Argumentationsprozess (Quelle: Eigene
Darstellung nach BETSCH ET AL. 2011, TOuLMIN 1996)

Den Schilerinnen und Schiilern muss bewusst werden, was das Problem ist und
warum das Phdanomen nicht eindeutig ist. ,Das heillt, dass argumentative
Kompetenz voraussetzt, dass die Akteurin in der Lage ist, das Strittige oder die
verschiedenen strittigen Punkte zu benennen. Um auf die Notwendigkeiten der
Situation eingehen zu kdnnen, muss sie aber auch in der Lage sein, die Situation
zu analysieren” (HANNKEN-ILLES 2004, S. 74). Das Zitat verweist auf den nédchsten
Schritt im Probleml&se- bzw. Argumentationsprozess: Um sich der Strittigkeit zu
nahern, missen Belege fir die verschiedenen Thesen/Ansichtsweisen gesucht
werden. Es findet somit eine Ziel- und Situationsanalyse statt (vgl. Kapitel
11.4.1.1). Die Verbindung zwischen Probleml6se- und Argumentationsprozess ist,
dass die Schilerinnen und Schiiler nach Belegen suchen und/oder die Fakten
analysieren. Sie lernen dadurch neben den Materialien, die ihnen durch die
Lehrerin oder den Lehrer an die Hand gegeben werden, eigenstdndig nach
Belegen zu suchen. Sie argumentieren, warum sie welche Belege zur
Untermauerung ihrer These verwenden und welche dagegen sprechen. Bei der
Belegsuche ist Ergebnisoffenheit wichtig. ,Mit Ergebnisoffenheit ist dabei
gemeint, dass die Partnerinnen innerhalb einer Argumentation nicht schon mit
festen Vorstellungen einer Losung in die Argumentation gehen, sondern bereit
sind, Gegenargumente aufzunehmen und auch die eigene Meinung zu andern,
falls gute Griinde dafiir sprechen” (HANNKEN-ILUES 2004, S. 68).
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Bedeutsam ist dabei der Austausch, da die Schulerinnen und Schiler nur so
andere Sichtweisen auf das Phanomen kennenlernen und ihre eigene Ansicht
begriinden missen. Sind mehrere Belege zusammengestellt worden, erfolgt ein
Abwagen und eine Gewichtung der Argumente.

Die Argumentation wird geplant. Diese Phase steht in Einklang mit dem
Problemloseprozess: Ein Plan muss entwickelt werden, um ein Problem zu I6sen.
Die Ergebnisse der Ziel- und Situationsanalyse werden genutzt, um eine Struktur
zu entwickeln, die dabei hilft, das Problem zu l6sen. Es findet eine Gewichtung
statt. Die Informationen, die in der Ziel- und Situationsanalyse gesammelt
wurden, werden in Bezug zur Fragestellung gesetzt und es wird in der Gruppe
iberlegt, wie Plane zur Losung des Problems aussehen kdnnten und welcher der
Beste zu sein scheint. Die Losung des Problems muss nicht immer eine direkte
Antwort auf die Frage oder das Problem sein. Die Schilerinnen und Schiler
kénnen auch Alternativen gegeniiberstellen und begriinden, welche Vorzlge die
eine im Vergleich zur anderen hat, so dass ein Abwagen stattfindet. Die
Schiilerinnen und Schiler kdnnen in dieser Phase somit verschiedene Meinungen
haben, wie ein maoglicher Plan aussehen kann und missen ihre Meinungen
begriinden. Diese Planung kann entweder schriftlich erfolgen oder mindlich. Der
Plan, der die anderen Gruppenmitglieder auf der Grundlage von Belegen
liberzeugt, ist die Grundlage fiir die folgende Phase der Plandurchfiihrung.

Im nachsten Schritt kann die geplante Argumentation durchgefiihrt werden, was
im Rahmen des Problemldseprozesses der Durchfiihrung des Plans entspricht. Es
findet somit eine Argumentation statt, die auf den Belegen beruht, die in der
Ziel- und Situationsanalyse gesammelt und in der Planerstellung strukturiert
wurden, so dass sie zu einer Losung des Problems fiihren sollen. Bei komplexen
Problemen wird es nicht immer der Fall sein, dass eine konkrete Antwort auf das
Problem gegeben werden kann. In solchen Fillen ist es erforderlich, die
verschiedenen Perspektiven darzustellen und zu begriinden. Wie auch in der
Planerstellung hat das begriindete Abwadgen und Gewichten bei der
Durchfiihrung der Argumentation eine zentrale Rolle. Auch hier kann dies
schriftlich oder mindlich erfolgen.

Nach der Durchfiihrung muss beurteilt werden, ob die Argumentation schliissig
war. Dies entspricht im Problemldseprozess der Ergebnisbewertung. Bei der
Evaluation der Ergebnisse sollte die Hauptfrage sein, ob das Ziel erreicht wurde:
Konnte die Gegenseite Uberzeugt werden oder ein Kompromiss gefunden
werden? Wurde das Problem gelost? Bei einer mindlichen Argumentation ist
dies dadurch zu erkennen, dass die Gegenseite Uberzeugt ist oder ein
Kompromiss gefunden wurde. Maglich ist zudem, dass die Strittigkeit oder das
Problem weiterhin existiert. In solchen Fallen kann es vorkommen, dass allein die
Gegenulberstellung der verschiedenen Meinungen eine Anndherung an die
Losung des Problems darstellt, weil damit aufgezeigt wird, wie komplex das
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Problem ist. Argumentation hilft dabei, diese Perspektiven zu begriinden und
ihre Relevanz aufzuzeigen.

Auch wenn das Problem nicht gelost wurde, kann aus dem Prozess gelernt
werden. Aus diesem Grund wurde zu dem Argumentations- und
Problemldseprozess eine Reflexionsphase, in der die Prozesse tiberdacht werden,
erganzt. Dabei sollten die Belegsuche und Auswahl ndher betrachtet werden,
ebenso die Gewichtung der Argumente und die Argumentationsdurchfiihrung.
Dies ist hilfreich, um bei weiteren Argumentationen Strukturen anwenden zu
kénnen, die effektiv waren oder Strukturen beim nachsten Durchlauf anders
anzuwenden, so dass geographische Strategien entstehen, mit denen die
Schiilerinnen und Schiiler in geographischen Kontexten Argumentieren und
Probleme |6sen. Die Schilerinnen und Schiller miissen einen Weg finden, auf
welche Art und Weise sie geographische Probleme optimal I6sen kénnen.

Es wurde aufgezeigt, dass der Argumentationsprozess mit den Phasen des
Problemloésens in Einklang gebracht werden kann und von besonderer
Bedeutung im Geographieunterricht ist. Argumentationen eignen sich somit gut,
um das Problemldsen im Geographieunterricht zu férdern.
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1.6

Zusammenfassung

In diesem Kapitel konnte ein theoretischer Einblick in vier zentrale Bereiche der
Arbeit gegeben werden. Dazu wurde herausgestellt, dass

Probleme allgemein nach dem Grad der Komplexitdt (einfach —
komplex), der Dimension des Problems (Gesellschaft,
Fachwissenschaft, Reihe/Unterricht, Stunde, Aufgabe) sowie dem
Zugang zum Problem (Wissensliicke, Widerspruch, Kompliziertheit)
unterschieden werden kénnen. Des  Weiteren nehmen
Rahmenbedingungen wie Zeitskala und Zeitdruck, Beteiligungsgrad,
Gewichtigkeitsgrad und Attraktivitatsgrad auf die
Problemklassifizierung.

es mithilfe der geographical concepts moglich ist, neben diesen
allgemeinglltigen  Problemen  spezifische  Fragestellungen zu
formulieren, die auf vielfiltige Themen im Geographieunterricht
angewendet werden kénnen.

es zur Losung dieser Probleme einen charakteristischen Phasenverlauf
gibt, der zudem durch eine Reihe von Faktoren beeinflusst werden
kann.

die Annahme besteht, dass es sich bei der Argumentation um ein
Verfahren handelt, mit dem Probleme gelost werden konnen.

Dies bietet die Grundlage, um im Folgenden den Problemléseprozess und die
Bedeutung von Argumentation beim Problemlésen ndher zu analysieren. Des
Weiteren kdnnen die entwickelten geographical concept-Fragen im Unterricht
eingesetzt werden, um ihre Bedeutung fir die fachliche ErschlieBung der Inhalte
herauszustellen.
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1l Forschungsdesign

Ziel der vorliegenden Arbeit ist zu untersuchen, wie Schiilerinnen und Schiiler in
kooperativen Settings Probleme mittels der Argumentation |6sen. Im Bereich der
fachdidaktischen Forschung der Geographie kann dieses Vorhaben in den
Bereich der Unterrichtsforschung eingeordnet werden (vgl. Bubke 2015, S. 24ff).
Auf Grundlage der Forschungsfrage ergibt sich das methodische Vorgehen der
Arbeit (vgl. Abb. 44), welches im Folgenden erlautert wird.

Wie losen die Schulerinnen und Schiiler in Gruppen Probleme mithilfe von Argumentation?

Konzeptionelles  —— Qualitative
« Frage nach Vorgehen Inhaltsanalyse
* Prozessstruktur
* Einbindung ¢ S:;é);;t):nr;zess * Auswertung:
/Qualitat von e P e Phasen des
Argumentation ; Problemldsens
e + Problenie dokumentiert )
rategien e werden * Argumentativ
* Merkmalen Bt e e Sprachlich
< Al hineingegeben * Fachlich
¢ In Bezug auf
Qualitative Beobachtung mit ZE:E:;
Forschung e Audioaufzeichnung i e Y

Abb. 44: Methodisches Vorgehen (Quelle: Eigene Darstellung)

.1 Qualitative Forschung

Bei der Frage nach der Art und Weise des Problemldsens mittels Argumentation
stehen die Herausstellung von Strategien und Merkmalen sowie die Struktur des
Problemloseprozesses und Einfllisse auf diesen im Zentrum der Untersuchung.
Aus diesem Grund wird im Rahmen der Arbeit eine qualitative Erhebung
durchgefiihrt, da qualitative Forschung ,,zu einem besseren Verstandnis sozialer
Wirklichkeit(en)  beitragen und auf Abldufe, Deutungsmuster und
Strukturmerkmale aufmerksam machen” (Fuick ET AL. 2008, S. 14) kann. Soziale
Gegenstdnde sind das Herz qualitativer Forschung (Heinze 2001, S. 14), wobei
unterschiedliche Perspektiven und Hintergriinde von Handlungen berticksichtigt
werden (Fuck 2011, S. 29).

Qualitative Forschung ist dadurch gekennzeichnet, dass soziale Wirklichkeit ,,als
Ergebnis gemeinsam in sozialer Interaktion hergestellter Bedeutungen und
Zusammenhange” (Fuck ET AL. 2008, S. 20) verstanden wird. Dies bedeutet, dass
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es Aufgabe der Forschung ist, Bedeutungszuweisungen zu hinterfragen und zu
entschliisseln. In der vorliegenden Untersuchung bezieht sich dies auf das
Handeln und die Interaktion der Schiilerinnen und Schiiler, welche die Gruppen
zur Probleml6ésung fihren. Daraus resultiert, dass der Prozesscharakter der
sozialen Wirklichkeit herausgestellt und diese reflektiert wird (Fuick ET AL. 2008, S.
20). Aus diesem Grund muissen Interaktionen dokumentiert und anschlieRend
analysiert werden. Eine weitere Grundannahme ist die Ubertragung von
subjektiven Bedeutungen auf objektive (Fuick ET AL. 2008, S. 20f; OswALD 1997, S.
73). Ziel ist, nach der Auswertung aller Gruppenprozesse (ibergeordnete
Strukturen, Merkmale oder Strategien herauszustellen. Dieses Ziel bezieht
Kommunikation in den qualitativen Forschungsprozess mit ein (FLick ET AL. 2008,
S. 21), da der Forschende in die Interaktion treten muss, um Wirklichkeit
rekonstruieren zu kénnen.

Auf dieser Grundlage lassen sich Prinzipien benennen, welche die qualitative
Forschung kennzeichnen und sich auf die vorliegende Erhebung Ubertragen
lassen (vgl. Abb. 45).

Forschungals

Kommunikation

Zentrale
Prinzipien
qualitativer
Sozial-
forschung

Prozess-
charaktervon
Forschungund
Gegenstand

Explikation

Reflexivitat
von
Gegenstand
und Analyse

Abb. 45: Zentrale Prinzipien qualitativer Sozialforschung (Quelle: Eigene Darstellung nach
LAMNEK 2010, S. 19ff.)
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Offenheit beinhaltet, dass Hypothesen aus den Ergebnissen generiert werden.
Kommunikation ist ein weiteres Merkmal, welches durch die Beziehung von
Forschender oder Forschendem und Erforschtem entsteht. Sie tritt dahingehend
auf, dass die Forschende das Handeln der Untersuchungsgruppe auswertet und
diese Beziehung somit im Forschungsprozess integriert ist. Durch den
Prozesscharakter ~ werden Ausschnitte aus  Verhaltensweisen der
Untersuchungsgruppe aus der Realitat wiedergegeben. Zum einen bezieht sich
das Kennzeichen auf den Forschungsgegenstand, also den Prozess des
Probleml6sens, und zum anderen auf den Prozess des Forschens an sich, da sich
die Forschende mit den Daten auseinandersetzt und am Ende des Prozesses
aussagekraftige Ergebnisse stehen. Daneben steht das Merkmal der Reflexivitat.
Dabei steht die Reflexion der Methode von der Forschenden im Zentrum. Mit der
Explikation ist die Offenlegung des Forschungsprozesses angesprochen und somit
die Nachvollziehbarkeit der Untersuchung. Der gesamte Forschungsprozess soll
flexibel an den Untersuchungsgegenstand angepasst sein.

Qualitative Forschung unterliegt drei Gutekriterien (vgl. Fuick 2011, S. 489ff), die
auch in der durchgefiihrten Untersuchung beriicksichtigt wurden; sie lauten wie
folgt:

- Reliabilitat: Anwendung einer Methode flihrt zu gleichen
Ergebnissen (Fuck 2011, S. 489)

- Objektivitat: Nachvollziehbarkeit bei der Auswertung (FLick 2011,
S. 499)

- Validitat: ,Ausmaf}, in dem eine Messmethode tatsdchlich das
Konstrukt misst, das gemessen werden soll“ (SPRINGER GABLER VERLAG
2016b)

Aufgrund der kleinen ErhebungsgrofRe kann das Kriterium der Reliabilitdt keine
volle Beachtung finden. Das Kriterium der Objektivitait soll jeder
wissenschaftlichen Arbeit zu Grunde liegen und wird in dieser Arbeit durch die
detaillierte Beschreibung des Forschungsdesign gewahrleistet. Validitat ist
dahingehend gewadhrleistet, dass sich bei der Konstruktion der
Auswertungsinstrumente (vgl. Kapitel 11l.4) an bisherigen empirischen
Untersuchungen sowie fachwissenschaftlichen Standards orientiert wurde.

Nach der Einordnung in den Bereich der qualitativen Sozialforschung soll im
Weiteren die Erhebungsmethode vorgestellt werden.

.2  Erhebungsmethode: Beobachtung mit Audioaufzeichnung

Der Problemléseprozess in kooperativen Settings muss dokumentiert werden,
wozu sich eine Beobachtung mit Audioaufzeichnungen eignet.

Die Methode der Beobachtung hat ihren Ursprung in der Ethnologie sowie ,in
den Sozialreformbewegungen Ende des 19. und Anfang des 20. Jahrhunderts in
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den USA und GroRbritannien” (LUDERs 2008, S. 385). In den 1920er und 1930er
Jahren gewann sie auch in den Sozialwissenschaften zunehmend an Bedeutung,
da sie einen direkten Zugang zur Analyse sozialer Wirklichkeit ermdglicht (LUDERS
2008, S. 385; LamNEk 2010, S. 547).

Die Methode wurde gewahlt, da es das zentrale Anliegen der Untersuchung ist,
die Prozesse innerhalb einer Gruppe zu analysieren. Dies ist mit keiner anderen
Methode so gut erfassbar wie mit dieser (KocHinka 2010, S. 456), da der
,Gegenstand der Beobachtung [..] vornehmlich das soziale Handeln von
Individuen oder Gruppen [ist]” (LAMNEk 2010, S. 553), welches durch andere
Methoden nicht direkt, sondern nur Gber Darstellungen erfasst werden kann
(Fuck 2011, S. 281). Der Vorteil bei der Erhebungsmethode ist somit, dass in
natirliche Arbeitsprozesse nicht eingegriffen wird. So konnen Verhaltensweisen
beobachtet werden, die bei anderen Methoden, wie zum Beispiel einer
Befragung, verdeckt bleiben wiirden (DORING UND BORTz 2016, S. 324f; LAMNEK
2010, S. 548). Neben den sozialen Handlungen an sich steht dabei insbesondere
deren Bedeutung im Fokus der Untersuchung (KROMREY 2006, S. 325; FRIEDRICHS
1990, S. 289).

Es wurde sich bewusst fir die Aufzeichnung der Gruppenarbeiten mit
Diktiergeraten anstelle von Videoaufnahmen entschieden. Bei der Beantwortung
der Frage, wie die Schilerinnen und Schiller Probleme mithilfe der
Argumentation in Gruppen l6sen, wurden die verbalen Aussagen analysiert, da
die Art und Weise zentral ist, wie sie ihre Meinungen sprachlich ausdriicken und
aufeinander eingehen. Sowohl bei der Audio- als auch der Videoaufnahme
werden die mindlichen Aussagen festgehalten. Bei der Videoaufnahme wird dies
noch durch die Aufnahme von Gestik und Mimik erganzt. Auf die Argumentation
nimmt Gestik und Mimik der Schilerinnen und Schuler allerdings keinen Einfluss
und wirde lediglich zu einer Ablenkung durch visuelle Reize fiihren, welche
letztendlich auch das Ergebnis verfalschen konnten. Aus diesem Grund sind diese
fiir die Erhebung nicht von Interesse und es wurde die Aufzeichnung mit
Diktiergeraten gewahlt.

Bei der Beobachtung kénnen verschiedene Dimensionen unterschieden werden,
durch die sich Beobachtungen voneinander abgrenzen lassen (vgl. dazu KocHINkA
2010, S. 453ff; Fuck 2009, S. 123f, 2011, S. 282; KRoMREY 2006, S. 327ff; DIEKMANN
2010, S. 563ff; SCHNELL ET AL. 2005, S. 390ff; FRIEDRICHS 1990, S. 272f).

Bei der vorliegenden Beobachtung handelt es sich um eine qualitative
Beobachtung. Mithilfe von qualitativen Methoden ist es mdoglich, auf der
Grundlage der erhobenen Daten Hypothesen zu generieren (LAMNEK 2010, S.
588), was Ziel der Erhebung ist.

Im Vergleich zur Alltagsbeobachtung ist die durchgefiihrte Beobachtung in den
Bereich der wissenschaftlichen Beobachtung einzuordnen, die als ,zielgerichtete,
systematische und regelgeleitete Erfassung, Dokumentation und Interpretation
von Merkmalen, Ereignissen oder Verhaltensweisen mithilfe menschlicher
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Sinnesorgane und/oder technischer Sensoren zum Zeitpunkt ihres Auftretens”
(DORING UND BORTz 2016, S. 324) charakterisiert werden kann.

Diese Definition der wissenschaftlichen Beobachtung beinhaltet, dass die
Situation sehr genau dokumentiert wird, was zu einer belastbaren Analyse der
erhobenen Daten beitrdagt. Damit wird eingeschlossen, dass Verldaufe dargestellt
werden und versucht wird, diese gegeneinander abzugrenzen, um beispielsweise
unterschiedliche Typen herauszustellen (Fuck 2009, S. 138f). Damit sind
wissenschaftliche Beobachtungen durch eine ,stirkere Kontrolle und
Systematik” gekennzeichnet (DiekmANN 2010, S. 550).

Die Strukturiertheit hangt mit der Standardisierung der Beobachtung zusammen.
Bei der vorliegenden Untersuchung handelt es sich um eine teil-strukturierte
Beobachtung. Hierbei ,existieren konkrete Forschungsfragen oder theoretische
Konzepte, an denen sich die Erfassung der Beobachtungsdaten orientiert”
(DORING UND BoRrTZ 2016, S. 328).

Ob eine Beobachtung teilnehmend oder nicht-teilnehmend ist, hangt davon ab,
wie stark der Beobachter in den Prozess involviert ist. Da die Beobachtung bei
der Erhebung mit Diktiergeraten stattgefunden hat, und die Forschende nicht an
den Gruppenarbeiten teilnahm, erfolgte die Beobachtung nicht-teilnehmend. Die
Forschende war wahrend der Erhebung anwesend. Sie hat die Unterrichtseinheit
gehalten und stand auch wahrend der Gruppenarbeiten fir Fragen zur
Verfigung. Dabei war sie nicht in den Problemléseprozess involviert.
Kommunikation ist eine Bedingung der Beobachtung, da die beobachtbaren
Ereignisse kommunikativer Art sind, wie es bei der vorliegenden Untersuchung
der Fall ist. Dies schlieBt ein, dass die Forschende bei Verstandnisfragen in Bezug
auf das Material unterstiitzen kann, ohne dabei die Ergebnisse zu lenken (LAMNEK
2010, S. 571ff).

Die Schilerinnen und Schiler wurden vor den Beobachtungen darlber
informiert, dass die Unterrichtseinheit beobachtet wird, so dass die Beobachtung
als eine offene Beobachtung charakterisiert werden kann. Die zentralen Aspekte
der Beobachtung wurden ihnen jedoch nicht erldutert, so dass eine ungewollte
Beeinflussung des Verhaltens in Richtung eines zuvor angezeigten Verhaltens
ausgeschlossen werden konnte.*?

Da bei der Beobachtung Diktiergerdate benutzt wurden und der
Untersuchungsgegenstand nicht in der Situation mit Augen und Ohren
beobachtet wurde, handelt es sich um eine vermittelte Beobachtung. Wichtig ist,
dass sich die Untersuchungsgruppe nicht eingeschréankt fiihlt oder durch die

12 Die Schulerinnen und Schiler haben vor der Erhebung einen Elternbrief erhalten, in dem unter
anderem mitgeteilt wurde, dass die durchgefiihrte Unterrichtssequenz nicht in die Schulnote
einbezogen wird. Der Lehrer hat zudem keine Ergebnisse der Auswertung erhalten.
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technischen Gerate beeinflusst wird. Durch die Nutzung von Aufzeichnungen
entsteht der Vorteil der Wiederholbarkeit von Situationen durch erneutes
Abspielen in der Auswertung (KocHINkA 2010, S. 454f; VoigT 1997, S. 787). Dies
beinhaltet, dass die zu beobachtende Situation zeitversetzt analysiert werden
kann, wodurch es moglich wird, dass der Beobachtende die Fille der
Informationen analysieren kann (DORING UND BORTz 2016, S. 324; LAMNEk 2010, S.
553). Die vorliegende Beobachtung ist eine offene und vermittelte Beobachtung,
da die Aussagen der Schiilerinnen und Schiler auf Diktiergerdten in den
Gruppenarbeiten aufgezeichnet wurden. Dies fand in ihrem gewohnten Umfeld
statt, so dass von einer Feldbeobachtung (vgl. hierzu FRIEBERTSHAUSER 1997, S.
504ff) gesprochen werden kann, auch wenn der Unterrichtsgegenstand
vorgegeben wurde. Da betrachtet wurde, wie Schilerinnen und Schiler
Probleme I6sen und der Prozess an sich analysiert wurde, ist die Beobachtung in
den Bereich der direkten Beobachtung einzuordnen.

.3  Konzeptionelles Vorgehen

Um Ergebnisse zu der Frage nach Prozessstruktur, Einbindung von
Argumentation, Strategien, Merkmalen und Einfliissen zu erlangen, missen die
Schilerinnen und Schiller mit Problemen in kooperativen Lernformen
konfrontiert werden (konzeptionelles Vorgehen).

Die Erhebung fand an einem offentlichen Koélner Gymnasium statt. Bei der
Untersuchungsgruppe handelte es sich um eine 10. Klasse mit 24 Schiilerinnen
und Schilern (15 Jungen und 9 Madchen). Die Unterrichtseinheit umfasste
sieben Schulstunden. Die Schilerinnen und Schiiler hatten zuvor im Schuljahr in
ihrem Klassenverband gelernt und zu Beginn der Einheit erst seit kurzem
Unterricht in Kursen.

1I.3.1 Thematische Einbettung

Wie in der Einleitung (vgl. Kapitel I) angesprochen wurde, ist die Arbeit in den
SFB 806 eingebettet.

Durch die Struktur des SFBs 806, in verschiedenen Regionen nach Spuren des
modernen Menschen zu suchen, sowie der Einbindung unterschiedlicher
Fachrichtungen (Geographie, Archdologie, Meteorologie), ergibt sich ein
komplexes Bild an Ergebnissen, die in Beziehung zueinander gesetzt werden
missen, um einen Einblick in die Migration zu erlangen (CRC 806 - Our Way to
Europe).

Innerhalb des SFBs werden zum Beispiel Bohrkerne terrestrisch und aquatisch
entnommen, um Uber die Analyse der Bohrkerne das Klima und die
Umweltbedingungen rekonstruieren zu kdnnen. Daneben werden aus Knochen-
oder Werkzeugartefakten sowie anderen  kulturellen Funden wie
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Hohlenmalereien Rickschliisse auf kulturelle Aspekte, Techniken, Tiere und die
Lebensumwelt des modernen Menschen gezogen.

Dazu werden in
unterschiedlichen  Projekten
Untersuchungen in der
Ursprungsregion des
/ modernen Menschen, dem
heutigen Athiopien, auf den

beiden westlich und &stlich
Trajectory des Mittelmeeres
verlaufenden
Migrationsrouten sowie in

; / Europa durchgefiihrt (vgl. Abb.

46).

Trajectory

Archaeology

El legznvloqwml soufce . .

Gacaciensas Bis Ergebnisse solch

T veresiatchives > , groRangelegter
Aquatic archives . .

E . Forschungsprojekte in den

Unterricht gelangen, dauert es
im Normalfall mehrere Jahre,
nachdem das Projekt beendet
wurde. Durch diese didaktische Inwertsetzung zeigt sich der SFB 806 besonders
innovativ. Der Weg zu der didaktischen Inwertsetzung der Ergebnisse geschieht
im Rahmen dieser Arbeit konkret dadurch, dass Probleme durch Argumentieren
gelost werden. Durch das Projekt entsteht ein zweifacher Nutzen. Zum einen
werden aktuelle Forschungsergebnisse transferiert und gelangen in das Blickfeld
eines viel groReren Interessenkreises. Zum anderen werden Probleme mithilfe
von Argumentation gel6st, so dass ein didaktischer Wert fiir die Geographie
entsteht.

Aufgrund der Komplexitdit des Themas ist die Unterrichtseinheit in die
Jahrgangsstufe 10 an Gymnasien bzw. 11 an Gesamtschulen einzuordnen. In
dieser Jahrgangsstufe steht im Rahmen der Urteilskompetenz der Fokus auf den
folgenden Kompetenzen, die durch die Arbeit mit den Ergebnissen des SFBs 806
geférdert werden kdnnen (MINISTERIUM FUR SCHULE UND WEITERBILDUNG DES LANDES
NORDRHEIN-WESTFALEN 2014, S. 21):

Abb. 46: Forschungsregionen des SFBs 806

,Die Schilerinnen und Schler

- beurteilen raumbezogene Sachverhalte, Problemstellungen und
MaRnahmen nach fachlichen Kriterien (UK1),

[...]
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- bewerten unterschiedliche Handlungsweisen sowie ihr eigenes
Verhalten hinsichtlich der daraus resultierenden rdaumlichen Folgen
(UK3),

- [...]

- bewerten die Aussagekraft von Darstellungs- und Arbeitsmitteln zur
Beantwortung von Fragen und prifen ihre Relevanz fiir die
ErschlieRung der raumlichen Lebenswirklichkeit (UK5),

- erértern die sich aus Widersprichen und Wahrscheinlichkeiten
ergebenden Probleme bei der Beurteilung raumbezogener
Sachverhalte (UK6), [...]

- bewerten eigene Arbeitsergebnisse kritisch mit Bezug auf die zugrunde
gelegte Fragestellung und den Arbeitsweg (UK8).”

Inhaltlich bietet es sich an, die Einheit im Rahmen des ,Inhaltsfeld[es] 1:
Lebensraume und deren naturbedingte sowie anthropogen bedingte
Gefdhrdung” (MINISTERIUM FUR SCHULE UND WEITERBILDUNG DES LANDES NORDRHEIN-
WESTFALEN 2014, S. 22) einzuordnen, da in diesem Inhaltsfeld ,Landschaftszonen
als rdumliche Ausprdagung des Zusammenwirkens von Klima und Vegetation
sowie Moglichkeiten zu deren Nutzung als Lebensrdaume” behandelt werden.
Grundlegend fiir die Betrachtung der heutigen Gegebenheiten kann dabei sein,
aufzuzeigen, welche Wechselwirkungen zwischen naturraumlichen
Gegebenheiten und deren Nutzung bereits zur Zeit des modernen Menschen
existierten und welche raumlichen Konsequenzen damit verbunden waren.

Im Folgenden soll aufgezeigt werden, wie auf der Grundlage der Theorie (vgl.
Kapitel 1I) und der Einbettung in den SFB 806 bei der Konzeption der
Unterrichtseinheit vorgegangen wurde.

111.3.2  Aufbau der Unterrichtseinheit

Im Folgenden soll aufgezeigt werden, wie die Unterrichtseinheit konzipiert war
und welche Ziele damit verbunden waren. Grundlegend fiir die
Unterrichtseinheit war die Konfrontation der Schilerinnen und Schiler mit
geographischen Problemen, die sie zum Argumentieren Gber mogliche Losungen
bringen sollte. Damit war das Ziel verbunden zu analysieren, wie die
Schilerinnen und Schiler Probleme l6sen. Hierflir wurden die einzelnen
Problemlosephasen untersucht und herausgestellt, welche Rolle Argumentation
in dem Prozess spielte. Zusatzlich wurden Ergebnisse dariiber gewonnen, wie
unterschiedlich Gruppen agieren und wie sie die Inhalte erschlieRen.
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Im Weiteren wird der Verlauf der Einheit dargestellt, wobei der Inhalt der

Stunden in Bezug zum erhobenen Material und zur Forschungsfrage gesetzt
.13

wird™.

111.3.2.1 Migrationen in der eigenen Familie: Wer? Wann? Woher? Warum?

In der ersten Stunde (1 St.) der Unterrichtseinheit, welche im Rahmen der
vorliegenden Arbeit durchgefiihrt wurde, wurde ein Einstieg geschaffen, der die
Schilerinnen und Schiiler in das Thema involvierte und das Interesse weckte.
Wesentliches Ziel dabei war, eine personliche Betroffenheit der Schiilerinnen
und Schiller zu dem Thema herzustellen. In der Stunde, welche der ersten
Erhebungsstunde vorausgegangen war, hatten die Schiilerinnen und Schiiler zur
Vorbereitung die Hausaufgabe erhalten zu recherchieren, wer, wann und warum
in der Familie migrierte. Dazu sollte so weit wie moglich in der Zeit
zurlickgegangen werden.

In der ersten Unterrichtsstunde wurde zunachst eine Weltkarte verwendet, in
der die Schilerinnen und Schiiler mit Klebepunkten markieren sollten, in bzw.
aus welchen Landern in ihrer Familie migriert wurde und dabei erldutern, wann
und warum diese Migrationen stattgefunden haben. Hervorgehoben werden
muss, dass ein Schiler der Klasse anmerkte, dass auch ein Klebepunkt nach
Afrika gehoren wirde, da alle Menschen aus Afrika stammen wirden. Der
betreffende Schiler konnte aber nicht genauer erldutern, von wo genau der
Mensch in Afrika migrierte. Dies war eine wichtige Grundlage fiir die spateren
Problemloseprozesse, da die Migration des modernen Menschen von einem
Schiiler eingefiihrt und von den Schiilerinnen und Schilern erkannt wurde, wie
schwierig es ist, die Griinde fiir die Migration zu rekonstruieren.

Im Anschluss tauschten sich die Schiilerinnen und Schiiler iber Migrationsgriinde
aus und notierten diese auf Moderationskarten. Nach Beendigung der Aufgabe
wurden funf zuvor vorbereitete Kategorien an der Tafel befestigt (Wirtschaft,
Politik, Umweltfaktoren, Soziale  Grinde, Sonstiges), denen die
Moderationskarten zugeordnet werden sollten (vgl. Foto 1 und 2, Anhang 1). Die
Stunde endete mit einer Diskussion liber die Bedeutung und Verbindung der
einzelnen Migrationsgrinde.

In Bezug zu den weiteren Gruppenarbeitsphasen und Problemléseprozessen war
Ziel dieser Einfiihrung, den Schilerinnen und Schiilern einen Einblick in die
Vielzahl an Migrationsgriinden zu geben. Das Tafelbild wurde im Anschluss
fotografiert und in der Ergebnisauswertung den Gruppenmappen als gedruckte
Version beigelegt. Es diente als Grundlage zur Beantwortung der Frage

13 Die Unterrichtsmaterialien sind unter dem folgenden Link zu finden: DOI 10.5880/SFB806.29 .
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,Migration friiher und heute — Wo liegen Unterschiede in den Migrationen?‘ (vgl.

Tab. 9).

St. | Inhalt Bezug zum | Bezug zur
Erhebungsmaterial Forschungsfrage

1. |Migrationen in|Tafelbild abfotografiert|eEinfihrung in  das

der eigenen | zum spateren Einsatz als | Thema, das den Rahmen
Familie: Wer? | Material fir die SuS fir das Problemldsen
Wann?  Woher? darstellt

Warum? e Materialsammlung als

Hilfe fiur weiterfihrende
Problemldseprozesse

Tab. 9: Verlauf der ersten Stunde

111.3.2.2 Historische Einordnung von Migrationen

In der zweiten Stunde (2 St.) sollten mehrere Bilder zu markanten historischen
Migrationsbewegungen von den Schiilerinnen und Schilern zeitlich eingeordnet
werden. Des Weiteren sollten sie Vermutungen aufstellen, wie die Grinde fir
die Migrationen rekonstruiert werden kénnen. Sie hatten fiinf Minuten Zeit, sich
mit ihrem Nachbarn auszutauschen.

Im Anschluss fand die zeitliche Einordnung der Migrationen mit der Benennung
moglicher Methoden zur Rekonstruktion der Migrationsgriinde im Plenum statt.
An der Tafel wurden auf die duReren Flugel links und rechts zwei Uhren
angeheftet. Bei diesen Uhren stellten 12 Stunden jeweils 120.000 Jahre dar (vgl.
Foto 3, Anhang 1). Da es in den letzten 10.000 Jahren viele Migrationen gab,
wurden diese in der Mitte der Tafel auf einem separaten Zeitstrahl gesammelt.
Die in der Reihenfolge der Besprechung letzte Migration, welche die
Schulerinnen und Schuler einordnen sollten, war die des modernen Menschen
nach Europa. Nachdem auch zu dieser Migration Forschungsmethoden genannt
wurden, die einen Einblick in mogliche Migrationsgriinde lieferten, sollten die
Schiilerinnen und Schiiler in der folgenden Stunde einen tieferen Einblick in
selbige Methoden erlangen.

Ziel dieser Unterrichtsstunde war, dass die Schilerinnen und Schiler erkannten,
wie sich die Methoden zur Rekonstruktion von Migrationsgriinden gewandelt
haben und wie schwierig es ist, Migrationsgriinde zu rekonstruieren, je weiter sie
in der Vergangenheit zurlicklagen. Zudem sollte mit der Einordnung der
Migration des modernen Menschen und der Anflhrung von Methoden zur
Rekonstruktion von Migrationsgriinden der Einstieg in die anschlieBende
Gruppenarbeit vorbereitet werden (vgl. Tab. 10 Seite 124).
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St. Inhalt Bezug zum | Bezug zur
Erhebungsmaterial Forschungsfrage
2. Historische Tafelbild: Einordnung | Einflhrung in  das
Einordnung von [ der Migrationen zeitlich | Thema, das den
Migrationen sowie  Nennung der|Rahmen far das
Methoden zur | Problemldsen darstellt
Rekonstruktion der | (Problemidentifikation)
Migrationsgriinde

Tab. 10: Verlauf der zweiten Stunde

111.3.2.3 Methodenwahl

Zu Beginn der dritten Stunde (3 St.) wurden Gruppen gelost, die aus drei bzw.
vier Schilerinnen und Schilern bestanden. Gelost wurde ebenfalls, welche
Expertenrolle jedes Gruppenmitglied innehaben sollte. Des Weiteren erhielt
jedes Gruppenmitglied einen Beobachtungsbogen und jede Gruppe ein
Arbeitsblatt, auf dem die gewahlten Methoden notiert werden sollten.

Bei dem Beobachtungsbogen handelte es sich um ein Instrument, das eingesetzt
wurde, damit sich jede Schiilerin und jeder Schiiler Notizen machte. Auf ihm
sollten in der ersten Spalte die Charakteristika der Methode und in der zweiten
der Beitrag der Methode zur Beantwortung der Frage ,Warum kam der moderne
Mensch nach Europa?’14 notiert werden. Die Struktur der Gruppenarbeit ist in
Abb. 47 (Seite 125) dargestellt.

14 Die Frage wird auch als Forschungsfrage bezeichnet, da die Schiilerinnen und Schiler in die Rolle von
Forschern treten, um diese Frage mit wissenschaftlichen Ergebnissen zu beantworten.
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Humangeographie Physische Geographie

— Adaptive Cycle Pallenanalyse .

- Bevslkerungsdruck - Klima

Geo-chemische
Analyse =

Ls  Neue Technik

- Neue Technologien machen
die ErschlieBung von Regionen
erst méglich

-Klima

Artefaktfunde Knochenfunde

-Neandertaler oder moderner Mensch -Menschlicher Knochen: durch

Material der Funde gibt Infos iiber Isotopenanalyse Riickschliisse auf Ernghrung
Bewegungsradius > Tiere > Klima

-Jagd - Tierknochen: Nahrung des madernen
Krieg Menschen = Klima

Werkzeuge fiir bestimmte Pflanzen > Klima

Abb. 47: Struktur der Gruppenarbeit (Quelle: Eigene Darstellung)

Die drei Expertenbereiche sind in Anlehnung an die Projekte des SFBs 806
entstanden. Sie spiegeln die vielféltigen Methoden und Ergebnisse wieder, mit
denen im SFB 806 gearbeitet wird, um einen Einblick in die Migration des
modernen Menschen nach Europa zu erlangen.

Fir die Unterrichtseinheit war von Bedeutung, den Fokus auf mehrere
Fachdisziplinen zu legen, in denen Ergebnisse vorlagen, die zeitlich gesehen sehr
weit zurtickreichen und die Umweltbedingungen wiederspiegelen, die zur Zeit
der Besiedlung Europas durch den modernen Menschen vorherrschten.

Nach explorativen Gesprachen mit Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern
aus dem SFB 806 fiel die Wahl auf die Balkan Region. Zu dieser Region existieren
aus den Bereichen der Humangeographie, Physischen Geographie und
Archédologie Ergebnisse, mit denen die Schilerinnen und Schiler arbeiten konnen
(vgl. PANAGIOTOPOULOS 2013, BOHM 2012). Zur ErschlieRung der Inhalte fihrte die
Forschende im Anschluss theoriegenerierende Gesprache durch. Insgesamt
wurden 17 explorative und theoriegenerierende Gesprache gefiihrt. In Abb. 47 ist
neben den Forschungsbereichen ergdnzt, welche Migrationsgriinde mit den
Methoden und Ergebnissen rekonstruiert werden kénnen.

Dabei wird deutlich, wie vielfaltig die Bereiche sind. Dies war fiir die Erhebung
besonders wichtig, da die Schilerinnen und Schiller mit verschiedenen
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Migrationsgriinden arbeiteten und abwagen mussten, welcher ein Grund fir die
Migration des modernen Menschen sein oder wie sie in Zusammenhang stehen
konnten. Dadurch wurde die Grundlage fiir einen tiefgriindigen
Problemloseprozess geschaffen, in dem die Schiilerinnen und Schiler
argumentativ ihre Meinung begriinden mussten, da es bei der Problemlésung
keine richtigen oder falschen Wege gab. Die wissenschaftlichen Ergebnisse lieRen
Vermutungen Uber Migrationsgriinde zu. Dies ist wesentlich, da die Schilerinnen
und Schiler dadurch eine Grundlage hatten, welche die Argumentation und den
Einsatz von Operatoren forderte. Zudem bedingte es, dass die Schilerinnen und
Schiiler unterschiedliche Meinungen haben konnten, die sie den anderen
Gruppenmitgliedern erldutern mussten, wodurch eine Diskussion entstehen
sollte, in der Meinungen begriindet werden mussten.

Um einen Einblick in die Methodenabldufe und méglichen Ergebnisse zu geben
und den Schilerinnen und Schilern zu zeigen, wie Forscher vorgehen, wurden
Methodenkarten zu jeder der Methoden entwickelt. Auf den jeweiligen
Methodenkarten wurde dargestellt, wie die Methoden funktionieren und welche
Ergebnisse mit den Methoden erlangt werden kénnen ebenso wie diese
Ergebnisse zu interpretieren sind (vgl. Tab. 11).

Fachbereich Mogliche Ergebnisse

Archdologie Die Archaologie beleuchtet im Bereich der Knochenfunde
naher, woraus die Nahrung des modernen Menschen
bestand. Die Schilerinnen und Schiiler erfahren auf der
Methodenkarte, dass diese Informationen wichtig sind, um
die Umweltbedingungen zu rekonstruieren, da die
Erndhrung durch das Klima beeinflusst wird. Neben der
Analyse von menschlichen Knochen beschéftigen sich die
Archdologen mit Tierknochen, da diese ebenfalls einen
Einblick in die Erndhrung und somit auf das Klima erlauben.
Bei den Artefaktfunden wird untersucht, ob es sich bei den
Funden um Artefakte des Neandertalers oder des modernen
Menschen handelt. Des Weiteren verweist das Material auf
den Bewegungsradius des Menschen, wodurch weitere
Informationen Gber seine Migrationsgriinde erlangt werden
kdnnen was weitere Informationen Ulber seine
Migrationsgriinde gibt. Zusatzliche Informationen Uber
Migrationsgriinde kénnen durch die Untersuchung der
Artefakte in Bezug auf deren Funktion herausgestellt
werden. Dabei wird untersucht, ob es sich um eine
Jagdwaffe oder ein Werkzeug handelte. Waffenfunde
konnen auch auf kriegerische Auseinandersetzungen
hinweisen und damit verbundene Flucht oder
Massensterben. Es gibt teilweise auch Werkzeuge, die auf
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bestimmte Pflanzen weisen und somit Hinweise auf das
Klima liefern.

Physische
Geographie

Die Methoden der physischen Geographie geben
Rickschliisse auf das Klima. Mittels der Methodenkarte
erfahren die Schulerinnen und Schiler, dass Forscher
Bohrkerne entnehmen und diese untersuchen. Dabei kann
bei der geo-chemischen Analyse anhand der KorngréRe
festgestellt werden, wann eine Eiszeit vorherrschte und am
Auftreten oder Nicht-Auftreten von bestimmten Partikeln
kénnen Umweltbedingungen rekonstruiert werden. Auch
bei der Pollenanalyse lassen sich durch das Auftreten von
Pollen im Bohrkern Riickschlisse auf Umweltbedingungen
erzielen. Den Schilerinnen und Schilern wird mithilfe eines
Klima-Tier-Vegetations-Rades veranschaulicht, in welcher
Beziehung das Klima zur Vegetation und zu den Tieren steht.
Mit den Ergebnissen sowohl der geo-chemischen als auch
der Pollenanalyse konnen sie Riickschliisse auf das Klima,
die Vegetation, die Tiere und damit auch auf die Nahrung
des Menschen machen.

Human-
geographie

Die Humangeographie existiert als Forschungsbereich nicht
im SFB 806. Sie wurde in Bezug auf den vorliegenden Fall als
dritter Bereich konstruiert. Von den Archdologen und
physischen Geographen wurde der adaptive cycle
angewendet. Wichtig ist der adaptiv cycle, da er, wie im
vorliegenden Fall, angepasst, Vermutungen dariber zulasst,
ob Bevolkerungsdruck zu Migrationen gefiihrt haben kann.
Der der Humangeographie zugesprochene Bereich der
neuen Technik ist eigentlich ein Teil der Archdologie. Ziel
dabei ist, die Technik der Werkzeuge ndher zu betrachten
und daraus Informationen tber die Umwelt und das Wissen
des Menschen zu erlangen. Neue Technologien machten die
ErschlieBung von bestimmten Regionen erst moglich.

Tab. 11: Erlauterung der Inhalte aus den drei Fachbereichen

Mit den Informationen der Methodenkarten konnten die Schilerinnen und
Schiiler abwagen, welche Ergebnisse mit den Methoden verbunden sind und
welche Methoden dazu beitragen konnten, die Frage ,Warum kam der moderne
Mensch nach Europa?’ zu beantworten. Auf dieser Grundlage konnte eine
begriindete Wahl der Methoden und damit ein Problemléseprozess, bei dem
Argumentation von zentraler Bedeutung ist, stattfinden (vgl. Tab. 12 Seite 128).
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St. | Inhalt Bezug zum | Bezug zur
Erhebungsmaterial Forschungsfrage
3. 1. . Diktiergerate zur | * Problemlésen durch
Gruppenarbeit: | Dokumentation der | Argumentation in
Methodenwahl | Problemléseprozesse in den | Gruppen
Gruppen . Argumentative
* Beobachtungsbogen fiir die | Herausforderung der
SuS Aufgaben-stellung st
e schriftliche Begriindung der | die klare Begrindung
Methodenwahl als Anreiz zur | der gewahlten Methode
Argumentation fir die SuS

Tab. 12: Verlauf der dritten Stunde

In der ersten Gruppenarbeitsphase (3. St.) sollten die Experten zunachst in
Einzelarbeit die Charakteristika ihrer beiden Methoden erschlieBen und diese in
der Folge den anderen Gruppenmitgliedern erlautern, die sich wahrend der
Vorstellung Notizen auf ihrem Beobachtungsbogen machen sollten. Absicht
hierbei war, dass das Gesagte hinterfragt wurde und eine Argumentation zu den
Methoden entstand. Im Anschluss sollten alle Gruppenmitglieder Uberlegen,
welche Methode sie aus dem jeweiligen Bereich wahlen und begriinden, warum
sie sich fur diese letztendlich drei Methoden (eine aus der Humangeographie,
eine aus der Physischen Geographie und eine aus der Archdologie) entschieden
haben. Dies sollte die Schilerinnen und Schuler dazu anleiten, die Methoden
gegeneinander abzuwagen und in der Gruppe zu diskutieren. Moglich war, dass
Gruppenmitglieder von anderen Meinungen Uberzeugt wurden, so dass Belege
angefiihrt wurden. Die Methodenwabhl sollte schriftlich begriindet festgehalten
werden. Diese schriftliche Begriindung war darauf gerichtet, die Gruppen zu
einem Ergebnis am Ende der Gruppenarbeit zu fiihren, das begriindet ist und
nicht beliebig Methoden gewahlt werden. Damit sollte sichergestellt werden,
dass die Gruppen argumentieren.

111.3.2.4 Erarbeitung der Ergebnisse

In der vierten Stunde erhielten die Gruppen Ergebniskarten zu den von ihnen
gewdhlten Methoden sowie einen weiteren Beobachtungbogen. Dieser enthielt
eine Aufgabe (Aufgabe 1), die in Einzelarbeit von jedem Experten beantwortet
werden sollte. Sie diente dazu, den Schiilerinnen und Schiilern dabei zu helfen,
die Inhalte zu erschlieRen (vgl. Tab. 13 Seite 129).
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St. | Inhalt Bezug zum | Bezug zur

Erhebungsmaterial Forschungsfrage
4. | e Austeilung der|Schriftliche Erarbeitung | Sicherstellung des
Ergebniskarten der Ergebnisse auf dem | Verstandnisses der
. Individuelle | Beobachtungsbogen als | Inhalte als Grundlage fur

Ergebniserarbeitung | Grundlage fir die den |die
Problemloseprozess der | Gruppenarbeitsphasen
Ergebnisauswertung

Tab. 13: Inhalt der vierten Stunde

Nach der Bearbeitung der Ergebnisse in Einzelarbeit wurden die Ergebnisse zum
Ende der vierten Stunde (4 St.) von den Experten untereinander besprochen, so
dass Fragen geklart werden konnten. Dies diente als Grundlage fir die
Besprechung der Ergebnisse in der finften Stunde (5 St.) im Plenum (vgl. Tab.
14).

St. Inhalt Bezug zum | Bezug zur
Erhebungsmaterial Forschungsfrage

5./6. | 2. Gruppenarbeit: | ¢ Diktiergerdate zur| eProblemléosen  durch
Ergebnisauswertung | Dokumentation der | Argumentation in
. Beitrag der | Probleml6seprozesse | Gruppen
Ergebnisse der | in den Gruppen (insgesamt 3
einzelnen Methoden | e Beobachtungsbogen | ProblemlGseprozesse)
zur  Rekonstruktion | fur die SuS eArgumentative
von Herausforderung  der
Migrationsgriinden Aufgabenstellungen ist
e Warum kam der das  Abwaigen der
moderne Mensch Ergebnisse in Bezug zur
nach Europa? Beantwortung der
. Migration einzelnen Fragen
friher&heutee

Tab. 14: Inhalt der fiinften und sechsten Stunde

Wichtig war die Besprechung der Ergebnisse im Plenum, weil dadurch die
Grundlage fur den Problemldseprozess gesichert wurde. Bei den Ergebnissen
handelte es sich um komplexe wissenschaftliche Ergebnisse, die teilweise aus
Dissertationen stammten, welche im Rahmen des SFBs 806 entstanden sind.
Damit die Schilerinnen und Schiler einen Problemloseprozess durchlaufen
konnten, sollte sichergestellt werden, dass die Inhalte verstanden wurden und es
nicht an Verstandnisproblemen scheiterte, dass kein Problemloseprozess mit
Argumentation stattfinden konnte.

129



In der sechsten Stunde (6 St.) folgte eine Gruppenarbeit, in der die Schilerinnen
und Schiller zu jedem ihrer Ergebnisse eine Frage (Aufgaben 2) beantworten
sollten. Die Aufgabe war zu erldutern, inwiefern das jeweilige Ergebnis ein Grund
fur Migration darstellte. Die Antworten sollten auch bei diesen Aufgaben von
jedem Gruppenmitglied in dem jeweiligen Beobachtungsbogen vermerkt
werden. Diese Aufgaben lauteten im Detail:

Aufgabe 2 — Humangeographie (adaptive cycle)
Diskutiert in der Gruppe, warum der Bevolkerungsdruck ein Grund fir die
Migration des modernen Menschen nach Europa gewesen sein kann?

Aufgabe 2 — Humangeographie (Neue Technologien)
Diskutiert in eurer Gruppe, welche Riickschliisse sich aus neuen Innovationen
flr die Besiedlung Europas ziehen lassen:
—  Konnen neue Jagdwaffen oder andere Techniken der Grund fir die
Besiedlung Europas sein? Begriindet eure Meinung, welche Griinde
sprechen dafiir, welche dagegen.

Aufgabe 2 — Archdologie (Knochenfunde)

Diskutiert in der Gruppe, inwieweit Knochenfunde Rickschlisse auf
Migrationsgriinde liefern und inwieweit sie dabei helfen, die
Umweltbedingungen zu rekonstruieren.

Aufgabe 2 — Physische Geographie (Pollenanalyse)
Diskutiert in der Gruppe,

— was fur Auswirkungen diese Veranderungen fiir den Menschen
hatten: Bezieht dazu auch die Methodenkarte ein und erldutert,
welchen Einfluss die Vegetation auf die Umweltbedingungen hat.

—  Was sagt das Klima Uber die Umweltbedingungen aus?

Aufgabe 2 — Physische Geographie (Geo-chemische Analyse)
Diskutiert in der Stammgruppe,
— was die Beschaffenheit des Bodens Uber die Umweltbedingungen
aussagt.
— warum kann das Klima ein Grund fiir die Migration des modernen
Menschen nach Europa gewesen sein kann.

Durch die Aufgaben wurde ein Problemldseprozess initiiert und die Schiilerinnen
und Schiiler darauf fokussiert, die Ergebnisse im Hinblick auf die Frage ,Warum
kam der moderne Mensch nach Europa?‘ zu betrachten. Die Fragen sollten die
Gruppen dazu anregen, zu diskutieren und damit die (unterschiedlichen)
Meinungen in den Gruppen zu begriinden. Wie auch in den vorhergehenden
Problemloseprozessen diente der Beobachtungsbogen dem Anfertigen von
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Notizen. Jedes Gruppenmitglied musste dabei Uberlegen, was notiert werden
sollte, was wiederum zu Fragen fihrte und dies wiederum zu erneuten
Argumentationen.

Auf dieser Grundlage beantworteten die Schilerinnen und Schiler in Stunde
sechs (6.St.) im Anschluss an die Beantwortung der Aufgaben 2 die Frage
,Warum kam der moderne Mensch nach Europa?’. Die Schiilerinnen und Schiiler
haben durch die vorangegangenen Problemldseprozesse einen vielfdltigen
Einblick in Methoden, Ergebnisse und den Bezug der Ergebnisse zur
Rekonstruktion von Migrationsgriinden erlangt, so dass der Problemldseprozess
der Frage ,Warum kam der moderne Mensch nach Europa?’ stattfinden konnte.
Dies stellte eine wichtige Pramisse fiir den Problemldseprozesse dar, weil die
Schiilerinnen und Schiler ihre Meinungen begriinden und maogliche Lésungen
formulieren mussten. Durch dieses komplexe Problem sollte die Grundlage
geschaffen werden, Meinungen gegeniberzustellen, Fragen zu stellen und zu
argumentieren, wobei es aufgrund der wissenschaftlichen Ergebnisse bedeutend
war, dass Vermutungen kenntlich gemacht wurden.

Im Anschluss sollten die Gruppen die Frage ,Migration frilher und heute — Wo
liegen Unterschiede in den Migrationen?’ beantworten. Die Beantwortung der
Frage stellte einen erneuten Problemléseprozess dar, der es erforderte, dass
Migrationsgriinde abgewagt werden mussten. Des Weiteren wurden die
vorangegangen Problemldseprozesse reflektiert, da die Griinde erneut bedacht
werden mussten und deren Relevanz herausgestellt werden sollte. Die
Antworten zu den beiden letzteren Fragen sollten gesondert auf einem
Arbeitsblatt notiert werden. Die Verschriftlichung diente, wie auch in den
anderen Problemloseprozessen dazu, dass sich die Schiilerinnen und Schiiler
einigten und begriindet eine Antwort formulierten.

111.3.2.5 Concept-Fragen und Aufsatz

Die siebte Stunde war zweigeteilt. In der ersten Halfte sollten die Schilerinnen
und Schiiler mit concept-Fragen arbeiten und in der zweiten Halfte die Frage
,Warum kam der moderne Mensch nach Europa?‘ schriftlich in Einzelarbeit
beantworten (vgl. Tab. 15 Seite 132).
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3 Arbeitsblatt mit
Notizen zu den concept-

St. | Inhalt Bezug zum | Bezug zur
Erhebungsmaterial Forschungsfrage

7. |3. Gruppenarbeit: | e Diktiergerate zur | Herausstellung des

concept-Fragen Dokumentation der | Einflusses der

Problemldseprozesse in | geographical  concepts

den Gruppen auf die  ErschlieRung

fachlicher Inhalte

Fragen
Individuelle Schriftliche Erfolg der
Beantwortung der [ Beantwortung der Frage |Problemldseprozesses
Frage ,Warum kam aus den
der moderne Gruppenarbeiten/ der
Mensch nach Bearbeitung der concept
Europa?’ Fragen wird Uberpriift

Tab. 15: Inhalt der siebten Stunde

In der siebten Stunde (7 St.) der Unterrichtseinheit erhielten die Schiilerinnen
und Schiiler jeweils ein Arbeitsblatt mit fiinf concept-Fragen, die in der Gruppe
beantwortet werden sollten und zu der jede Schiilerin und jeder Schiiler Notizen
erstellen sollte. Diese Fragen lauteten:
Frage 1: Welche Charakteristika weist das Europa zur Zeit des
modernen Menschen auf?
Frage 2.1: Welche Ergebnisse sind in eurer Gruppe dargestellt worden?
Frage 2.2: Inwiefern stehen die einzelnen Ergebnisse der Methoden in
Beziehung zu einander?
Frage 3.1: Inwiefern verweisen eure Ergebnisse, die ausschlaggebend
dafiir waren, dass sich der moderne Mensch nach Europa ausgebreitet
hat, auf Veranderungen?
Frage 3.2: Wie sind die einzelnen Ergebnisse/Verdanderungen zu
einander zu gewichten?
Die Fragen lieBen sich einem Kernkonzept (place) und zwei Hilfskonzepten
(change und interaction) zuordnen (vgl. Kapitel 1.3, Abb. 48 Seite 133).
Grundlegend fir die Betrachtung war der Ort, in dem Fall der Unterrichtseinheit

die Balkanregion.

Frage 1 zielte auf die Beschreibung und Charakterisierung des place ab. Die
Fragen der Nummer 2 bezogen sich auf das concept interaction.
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Zunachst sollten die Ergebnisse
dargestellt werden (Frage 2.1), damit
sie den Schilerinnen und Schiilern
prasent waren. Im Anschluss sollten
Schilerinnen und Schiiler analysieren,
inwiefern die Ergebnisse in Beziehung
zueinander stehen (Frage 2.2).

Die Fragen 3 setzten den Fokus auf die
Verdanderungen der erarbeiteten
Ergebnisse (3.1) und auf eine maogliche
Abb. 48: Concepts der Unterrichtseinheit GPTWIC.htung d.leser (3.2). D.Ie Frasen
(Quelle: Eigene Darstellugn auf der orientierten sich an dem in Kapitel

Kartengrundlage von Google Maps) I1.3.5.2 entworfenen Fragenkatalog.
Beispielhaft wurde deutlich, wie ein

Kernkonzept und zwei Hilfskonzepte
auf Themen angewendet und die Fragen aus dem Fragenkatalog zur Hilfe
herangezogen werden konnten.

Die concepts place, change und interaction waren wahrend der ganzen
Unterrichtseinheit prasent. Jedes Ergebnis bezog sich auf die Balkanregion
(Charakteristika des place), beinhaltete Informationen Uber Verdnderungen
(change) in der Region, die Griinde fur Migration darstellten und verwiesen
darauf, dass die Ergebnisse Bezug aufeinander nehmen (interaction). Aus diesem
Grund waren die concepts nicht erst durch den Einsatz der Fragen prasent. Durch
die Fragen wurde direkt Bezug zu den Charakteristika des Ortes, dem Wandel
und der Vernetzung genommen, so dass die Schiilerinnen und Schiiler bewusst
darauf aufmerksam gemacht wurden, diese Aspekte zu iberdenken.

Neben der Vorgabe der concept-Fragen hatte den Schilerinnen und Schilern
auch der Fragenkatalog (vgl. Kapitel 11.3.5.2) an die Hand gegeben werden
koénnen, so dass diese individuellen Fragen herausgesucht und bearbeitet hatten.
Die Forschende hat sich bewusst dagegen entschieden, da die Schilerinnen und
Schiler noch nie mit den concepts oder den concept-Fragen gearbeitet haben
und die wissenschaftlichen Ergebnisse sehr komplex waren, so dass die
Schilerinnen und Schiiler nicht Giberfordert werden sollten.

Ziel war zu analysieren, welchen Effekt die concept Fragen auf die ErschlieBung
der fachlichen Inhalte haben. Sie sollten die Schilerinnen und Schiler auf die
Charakteristika des Balkans, auf die Vernetzung der Ergebnisse und deren
Veranderungen fokussieren, falls dies in den vorherigen Gruppenarbeiten nicht
thematisiert wurde.

Im Anschluss an die Bearbeitung dieser Fragen sollten die Schilerinnen und
Schiler in Einzelarbeit die Frage ,Warum kam der moderne Mensch nach
Europa?’ schriftlich beantworten. Ziel dieser Aufgabe war festzustellen, inwiefern
sich die Schilerinnen und Schiiler die Inhalte durch die Gruppenarbeiten
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aneignen konnten und ob die Inhalte der concepts (interaction, change) in den
Aufsiatzen auftraten. Der Fokus lag dabei auf der Frage, ob eine intensive
Bearbeitung der concept-Fragen zu einer guten Beantwortung der Frage ,Warum
kam der moderne Mensch nach Europa?‘ fihrte. Sollte es keine positive
Korrelation geben, kann die Aufsatzleistung in Bezug zu den
Gruppenarbeitsphasen gesetzt werden.

11.3.3  Struktur der Problemléseprozesse

Durch die Struktur der Unterrichtseinheit ergibt sich ein mehrdimensionaler
Problemloseprozess, in dem wiederum eindimensionale Problemldseprozesse
eingebettet sind (vgl. Tab. 16 Seite 135). Dies ist damit zu erkldren, dass sich die
Probleme in Bezug auf ihren Komplexitatsgrad unterscheiden.

Im vorliegenden Kapitel sollen die Probleme und Struktur erlautert werden, die
sich aus der Beziehung von einfachen und komplexen Problemen ergeben.
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Problemidentifikation Migration
friher und heute — Wo liegen die
Unterschiede in den Migrationen?

Ziel- & Situationsanalyse:
Herausstellung: Was sind Grinde
fiir Migration heute/ friher ?

Planerstellung (1)
Was sind  Migrations-—-grinde
heute?

Planerstellung (2)

ErschlieBung der Frage

Ziel- & Situationsanalyse

Planerstellung

Plandurchfiihrung

Bewertung

ErschlieBung der Frage:

Was waren friiher | Warum kam der moderne
Migrationsgrunde? Mensch nach Europa?
Ziel- & Situati | Erschlief der Frage
Methodenwahl - - - "
Ziel- & Sit ' ErschlieBung der Frage
Inwiefern kann diez_ F & Situati '
Methode dazu beitragen - e
die Forschungsfrage zulplanerstellung
beantworten?
Plandurchfiihrung
[Bewertung
Planerstellung
Plandurchfilhrung
Bewertung
Planerstellung: ErschlieBung der Frage
Inwiefern kann das Ergebnis siel- & Situati
zur Beantwortung der Frage e ustionsanalyse
beitragen? Planerstellung
Plandurchfiihrung
Bewertung
Plandurchfiihrung: ErschlieBung der Frage
Beantwortung der Frage: [ N
e it Ziel- & Situationsanalyse
Mensch nach Europa? Planerstellung
Plandurchfiihrung
Bewertung
Bewertung
Plandurchfiihrung: Erschlieung der Frage
Beantwortung der Frage: Wo X ) N
liegen Unterschiede in den | Ziel- & Situationsanalyse
SIFEEEIED Planerstellung
Plandurchfiihrung \WeiRe Felder: Im Plenum erarbeitet
Bewertung (Graue Felder: Gruppenarbeiten

Tab. 16: Struktur der Problemldseprozesse in der Unterrichtseinheit
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In Kapitel 11.2.1 wurde dargestellt, dass komplexe Probleme durch Komplexitat,
Vernetztheit, Dynamik, Intransparenz sowie Polytelie gekennzeichnet sind. Diese
Eigenschaften treffen auf die Frage nach den Unterschieden von
Migrationsgriinden heute und friiher sowie der Frage ,Warum kam der moderne
Mensch nach Europa?‘ zu. Es mussten mehrere Teilprobleme gelost werden, um
das Problem zu l6sen (Polytelie). Des Weiteren war keine offensichtliche Lésung
der Probleme moglich (Intransparenz), wobei die Variablen zur Lésung der
Probleme vernetzt und dynamisch (Vernetzung und Dynamik) waren und ihre
Anzahl nicht Gberschaubar war (Komplexitat).

Die eindimensionalen Problemldseprozesse fanden in den Gruppenarbeiten der
Ziel- und Situationsanalyse, Planerstellung und Plandurchfiihrung statt.

Das zentrale Problem der Gruppenarbeitsphasen war die Lésung der Frage15
,Warum kam der moderne Mensch nach Europa?. Um das Problem zu
identifizieren, wurde im Vorfeld der Gruppenarbeit im Plenum erarbeitet, warum
Menschen migrieren und wie es methodisch moglich ist, die Griinde dafiir zu
rekonstruieren, auch wenn Migrationen zeitlich weit zurlckliegen (vgl. Kapitel
111.3.2.2 ). AnschlieBRend erfolgte eine Fokussierung auf die Frage fiur die
kommenden Unterrichtseinheiten: Warum kam der moderne Mensch nach
Europa?

Es folgten die Phasen der Ziel- und Situationsanalyse, Planerstellung und
Plandurchfiihrung, die in den Gruppen durchgefiihrt wurden. Jede Phase
beinhaltete ein Problem, welches gel6st werden musste, so dass an dieser Stelle
erneut Problemldseprozesse auftraten (vgl. Tab. 16 Seite 135):

- Bei der Ziel- und Situationsanalyse mussten Methoden gewahlt
werden, mit deren Ergebnissen es moglich ist, die gegebene Frage zu
beantworten. In diesen Problemldseprozess der Methodenwahl war als
Hilfestellung die Frage zu beantworten, inwiefern die Methode dazu
beitragen kann, die Forschungsfrage zu bearbeiten. Somit war in den
Problemloseprozess der Methodenwahl in der Ziel- und
Situationsanalyse ein erneuter Prozess eingebaut, den die Schiilerinnen
und Schiiler durchlaufen mussten. Die Schiilerinnen und Schiler sollten
herausstellen, dass sie Methode A, B und C gewahlt haben, da diese
bestimmte Ergebnisse liefern, mit denen die Frage beantwortet
werden kann.

- Bei der Planerstellung mussten die Schilerinnen und Schiler mithilfe
der Ergebnisse beurteilen, inwiefern die Ergebnisse Migrationsgriinde
darstellen.

15 Im Rahmen der Arbeit wird von Problemlsung gesprochen, auch wenn wie in Kapitel | erlautert
wurde, eine eindeutige Losung nicht moglich ist.
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- Bei der Plandurchfiihrung stand die Beantwortung der Forschungsfrage
mithilfe der Ergebnisse im Zentrum der Gruppenarbeit.

Da bei der Bewertung im Zentrum stand, herauszustellen, ob das Problem mit
der Beantwortung der gegebenen Frage gelost wurde, trat hier kein neues
Problem in Form einer weiteren Frage auf.

Im Anschluss fand eine Gruppenarbeit statt, in der die Frage bearbeitet wurde,
wo die Unterschiede in Migrationsgriinden heute und friiher liegen, was im
mehrdimensionalen Problemldseprozess der Plandurchfiihrung entspricht.

Auf der Grundlage dieser Unterrichtsplanung wird ersichtlich, dass der
Problemlése-prozess von BETSCH ET AL. (2011), fur einfache Probleme ausreicht,
bei komplexeren die Struktur jedoch modifiziert werden musste (vgl. Abb. 49
Seite 138).

Grundlegend ist bei der Problemidentifikation, dass bei komplexen Problemen
Teilprobleme identifiziert werden mussen, die hierarchisiert werden, um das
Problem zu l6sen. Diese Strukturierung wurde in der vorliegenden
Unterrichtseinheit durch die Stellung der Fragen vorgegeben. In offeneren
Unterrichtsformen ist es moglich, dass die Schilerinnen und Schiiler dies
eigenstandig machen. Diese Teilprobleme werden von den Schilerinnen und
Schiiler nacheinander bearbeitet, wobei die Hierarchisierung wie in Abb. 49
dargestellt die Problemldseprozessstruktur abbildet.
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Abb. 49: Erweiterter Problemléseprozess (Quelle: Eigene Darstellung erweitert nach
BETSCH ET AL. 2011)

Auf dieser Grundlage kann die Unterrichtseinheit ,Migration friiher und heute —
Wo liegen die Unterschiede in den Migrationen?’ in die in Kapitel 11.2.1
aufgestellte Klassifikation eingeordnet werden (vgl. Abb. 50 Seite 139).
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Abb. 50: Einordnung der Unterrichtseinheit in die Problemklassifikation (Quelle:Eigene
Darstellung nach BETSCH ET AL., BUDKE 2013, ScHOLz 1980)
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Das Problem kann im dimensionalen Bereich in die Kategorie Unterrichtseinheit
eingeordnet werden, da mehrere Unterrichtsstunden zur Losung des Problems
benotigt wurden. Im Grad der Komplexitat kann unter anderem aufgrund der
eben aufgezeigten Vielzieligkeit eine Einordnung in den Grad komplex
vorgenommen werden. Durch die Vielzahl an Informationen und den komplexen
Zusammenhangen der Thematik kann das Problem ferner durch den Zugang der
Kompliziertheit klassifiziert werden.

.4  Auswertung der Transkripte und Aufsatze

In diesem Kapitel wird aufgezeigt, wie die Forschende bei der Auswertung
vorgegangen ist. Zunachst wird der Gegenstand der Auswertung gescharft sowie
die der Arbeit zugrunde liegende Methodenkombination analysiert werden. Auf
dieser Grundlage wird allgemein die Auswertungsmethode erldautert und
exemplarisch aufgezeigt, wie bei der Auswertung zur Herausstellung der Struktur
des Problemldseprozesses, der argumentativen, sprachlichen und fachlichen
Auswertung sowie der Herausstellung von  Einflussfaktoren  und
Interaktionstypen vorgegangen wurde.

1.4.1 Gegenstand der Auswertung

Grundlage zur Auswertung waren mafigeblich die mindlichen Gruppenarbeiten
bei der Beantwortung der Fragen. Diese wurden mit Diktiergeraten
aufgenommen und im Anschluss transkribiert. Die Transkription wurde mithilfe
des Programms f4transkript16 (PEHL UND DRESSING 2016) durchgefiihrt. Es wurden
alle AuRerungen transkribiert, die sich mit dem Unterrichtsgeschehen
beschaftigten, jedoch keine privaten Unterhaltungen. Interpunktionszeichen
wurden von der Forschenden ergénzt, wobei es sich hierbei um ./?/! sowie um ...
handelte, wenn Aussagen nicht zu Ende gesprochen wurden. Sprachen
Schiilerinnen und Schiiler iberlappend, so wurde dies in solchen Fallen kenntlich
gemacht, in denen diesem Eingreifen eine besondere Bedeutung zu gesprochen
werden muss, ansonsten wurde auf die Kenntlichmachung verzichtet, um den
Lesefluss nicht einzuschranken. Aus diesem Grund wurden sprachliche Probleme,
die keinen Einfluss auf die Analyse nehmen und den Lesefluss hemmen, wie ,ah’
und ,dhm‘, mit [-] dargestellt. Bei der Darstellung der Ergebnisse wurden

16 Bei fatranskript handelt es sich um ein Programm, dass die Transkription von Audiodateien erleichtert.
Es ermoglicht, die Wiedergabe langsamer zu stellen, um parallel mitschreiben zu kénnen oder die
Lautstarke variabel regulieren zu konnen. Vorteilhaft ist zudem, dass nach jeder Pause ein paar
Sekunden zuriickgespult wird, so dass der Anschluss zur weiteren Transkription vereinfacht wird. Des
Weiteren erlaubt das Driicken bestimmter Tasten schnell vor und zuriick zu spulen oder Pausen
einzulegen (fur weitere Informationen: PEHL UND DRESSING 2016).
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Auslassungen von Wortern oder Teilsdtzen, die nicht zur Interpretation
beitragen, mit [..] kenntlich gemacht. Anmerkungen, wie das Lesen einer
Aufgabe oder das Blattern in den Materialien, wurden [in Klammern und Kursiv)
aufgefuihrt. Alle Aussagen der Schilerinnen und Schiler wurden kursiv
geschrieben. Interpretationen sind in den Transkripten nicht enthalten. Die
Namen wurden anonymisiert und so dargestellt, dass jedes Gruppenmitglied
eine Nummer von 1 bis 3 bzw. 4 bekam und die Gruppen nummeriert wurden, so
dass dies in der folgenden Art dargestellt wurde: SchilerX/GruppeX (SX/GX).
Neben den Transkripten spielte die schriftliche Beantwortung der Frage ,Warum
kam der moderne Mensch nach Europa?‘ von den Schiilerinnen und Schiilern am
Ende der Einheit eine wichtige Rolle (vgl. 7. St.; Kapitel 111.3.2.5).

Durch die Methodenkombination aus Audiodateien, die in Form von
Transkripten zu Auswertung vorlagen, sowie der schriftlichen Beantwortung der
Frage ,Warum kam der moderne Mensch nach Europa?’ ist es der Forschenden
moglich, aufzuzeigen, welche Gruppenarbeitsprozesse zu guten schriftlichen
Argumentationen fiihren und damit zum individuellen Verstandnis der Inhalte.
Die Besonderheit dieser Erhebung lag darin, dass vor der Verfassung der Aufsitze
die concept-Fragen in den Gruppen beantwortet wurden, so dass zundchst von
der Forschenden der Bezug der Beantwortung der concept-Fragen zur der
Aufsatzleistung hergestellt wurde. Die concept-Fragen sollten Argumentationen
anregen, da sie sich auf die Inhalte konzentrierten, die relevant waren, um die
Frage ,Warum kam der moderne Mensch nach Europa?‘ zu beantworten.
Daneben wurden die Ergebnisse der Aufsdtze in Bezug zu den anderen
Gruppenarbeitsphasen gesetzt. Durch die Auswertung konnten mehrere Ziele
verfolgt werden. Zum einen war es moglich, durch die Analyse der mindlichen
Problemloseprozesse  herauszustellen, wodurch sich gute miundliche
Problemlésungen mit Hilfe von Argumentation kennzeichnen. Zum anderen
konnte durch die Erganzung der Aufsatzanalyse herausgestellt werden, welchen
Einfluss die concept-Fragen auf das geographische Argumentieren haben und mit
welchem Einfluss die mindlichen Problemléseprozesse auf die schriftliche
Leistung wirken.

11.4.2 Auswertungsmethode: Qualitative Inhaltsanalyse

Zu Beantwortung der Fragen, wie der Problemloseprozess strukturiert ist und
welche Rolle die Argumentation beim Problemldsen hat sowie welche Strategien
und Einflussfaktoren auftraten, wurde die qualitative Inhaltsanalyse
angewendet. Die Inhaltsanalyse analysiert systematisch, regelgeleitet und
theoriegeleitet fixierte Kommunikation und es erlaubt, ,Riickschlisse auf
bestimmte Aspekte der Kommunikation zu ziehen” (MAYRING 2015, S. 13). Da der
Gegenstand der Analyse nicht ausschlieBlich die Inhalte der Kommunikation
fokussiert, kann statt des Begriffes der Inhaltsanalyse auch die
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kategoriengeleitete Textanalyse verwendet werden (MAYRING 2015, S. 13). Diese
Kategorien sind im Fall der vorliegenden Untersuchung aus den Bereichen der
Prozessstruktur des Problemlésens, der Argumentation, der Sprache und des
Fachwissen abgeleitet.

Bei der Inhaltsanalyse im Rahmen der vorliegenden Untersuchung wurde im
ersten Schritt die qualitative Technik der Strukturierung bzw. deduktiven
Kategorienanwendung (vgl. MAYRING 2015, S. 97ff) durchgefiihrt. Dies ist damit
begriindet, dass es das zentrale Anliegen der Dissertation ist, den
Problemloseprozess mithilfe von Argumentation zu analysieren, woflr es
grundlegend ist, ,das Material aufgrund bestimmter Kriterien einzuschatzen”
(MAYRING 2015, S. 67). Das Vorgehen der Inhaltsanalyse ist in Abb. 51 (Seite 143)
dargestellt. Das Kategoriensystem mit Beispielen wird in den Kapiteln I11.4.3 und
111.4.4 detailliert aufgefiihrt.

Zunachst wurden die Analyseeinheiten bestimmt. Der Fokus lag aufgrund der
Fragestellung, auf den Problemlésungen bzw. dem Prozess des Findens einer
Losung auf die Fragen. Mit Blick auf das theoretische Gerust (vgl. Kapitel 11.4
sowie II.5) wurde deduktiv ein Kategoriensystem erstellt (Festlegung der
Strukturierungsdimension (theoriegeleitet)) und im Bereich der Struktur des
Problemldseprozesses, der Argumentation, der Sprache und dem Fachwissen in
Bezug auf seine Ausprdagungen festgelegt (Bestimmung der Ausprdgungen
(theoriegeleitet) / Zusammenstellung des Kategoriensystems). Die Analyse der
Argumentation, der Sprache sowie des Fachwissens hatte das Ziel die Qualitat
der Argumentationen zu bewerten. Die Kategorien der Argumentation und
Sprache gehen auf empirische Untersuchungen zurick (vgl. BUDKE UND
UHLENWINKEL 2011; BUDKE ET AL. 2015; Kuckuck 2014), die auf die vorliegende
Untersuchung  angepasst  wurden.  Fachlich  orientierte  sich  die
Strukturierungsdimension an den Gesprachen mit den Fachwissenschaftlern. Das
Kategoriensystem wurde im Anschluss aufgearbeitet (Formulierung von
Definitionen, Ankerbeispielen und Kodierregeln zu den einzelnen Kategorien) und
einem  Materialdurchlauf unterzogen. Dazu wurden die deduktiven
Kategoriensysteme an allen sieben Gruppen durchexerziert. Anschliefend wurde
das Kategoriensystem erneut auf alle Ergebnisse der Gruppen angewendet.
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Bestimmung der Analyseeinheiten

Alle Losungen zu den Problemen/Fragen

A 4

Festlegung der Strukturierungsdimension (theoriegeleitet)
Struktar des ProblemiGseprozesses in Anlehnung an Betsch et al. 2011, Argumentation und Sprache in Anlehnung an
Budke&Uhlenwinkel 2011/Budke et al. 2015/Kuckuck 2014, Fachwissen in Anlehnung an Gesprache mit
Fachwissenschaftlerinnen

Bestimmung der Auspragungen (theoriegeleitet)
Zusammenstellung des Kategoriensystems

vgl. Theorien Festlagung der Strukturierungsdimension’

i ; Uberarbeitung,

gegebenenfalls

Formulierung von Definitionen, Ankerbeispielen und Kadierregeln zu den einzelnen Revision von
Kategorien Kategoriensystemen

und Kategorien-

i; definition
Materialdurchlauf '

Kategoriensystem wird auf alle Gruppen angewendet

h 4

Ergebnisaufbearbeitung |

Abb. 51: Verlauf der strukturierenden Inhaltsanalyse (Quelle: Verdandert nach MAYRING
2015, S. 98)

Auf dieser Auswertungsgrundlage war es moglich, Ergebnisse zum Prozessverlauf
des Problemlésens sowie zur Qualitat der Argumentationen der Schilerinnen
und Schiler zu erlangen. Im Anschluss wurde ndher analysiert, wodurch sich
starke und schwache Argumentationen unterscheiden. Dabei wurde zum einen
mit deduktiven und zum anderen mit induktiven Kategorien gearbeitet. Die
deduktiven Kategorien bezogen sich vor allem auf die Kennzeichen der
Argumentationen, wohingegen Einflussfaktoren auf die Argumentation eher
induktiv gebildet wurden. Ein besonderer Einflussfaktor stellte die Interaktion
dar. Wahrend des Materialdurchlaufs und der Ergebnisaufbereitung der
argumentativen, sprachlichen und inhaltlichen Auswertung wurden
Auffalligkeiten bei der Interaktion notiert, so dass eine Indizierung des Materials
durchgefiihrt wurde (vgl. GryL 2015, S. 411). GryL (2015) schreibt zu der
induktiven Kategorienbildung, dass ,eine Beeinflussung durch Voriiberlegungen,
Vorwissen [..] zu erwarten und [..] pragma-tisch betrachtet gerade bei
Verfolgung einer konkreten Forschungsfrage zielfihrend [ist]” (GrvL 2015, S.
411). Auf dieser Grundlage wurden zwei Kategorien herausgestellt, in denen sich
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die einzelnen Gruppen wahrend der Problemlt‘»seprozesse17 nicht unterscheiden,
aber die divergent zwischen den Gruppen sind. Unmittelbar folgend wurden die
Textpassagen im synoptischen Vergleich gegeniibergestellt, um Textpas-sagen
gleicher Kodierung zu vergleichen (GRryL 2015, S. 411). Es folgte die Fallkontras-
tierung, bei der aus den Kategorien Merkmale gebildet wurden (GryL 2015, S.
412).

In den nachsten Kapiteln wird das theoretische beschriebene Vorgehen
exemplarisch erldutert.

1.4.3 Herausstellung der Struktur des Probleml6seprozesses

Bei der Herausstellung des Problemldseprozesses wurde mit f4.5|na|yse18 (PEHL
und Dressing) gearbeitet, um herauszustellen, wie die Phasen des
ProblemlGseprozesses auftreten. Auf der theoretischen Grundlage (vgl. Kapitel
11.4.1) sowie der Struktur der Unterrichtseinheit ergaben sich Handlungen, mit
denen diese Phasen charakterisiert wurden (vgl. Tab. 1719).

Phasen im | Merkmale Textbeispiel
Problemlése-
prozess
Einstieg ErschlieRung  der | S3/G7: Migration heute und friiher,
Fragestellung wo liegen Unterschiede [...] in der
Migration?

S2/G7: So also Arbeitsauftrag:
Warum kam der moderne Mensch
nach Europa?

S$2/G7:Ja gut, dann zuerst halt mal
alles aufschreiben ne?

Ziel- und | ErschlieBung von | S3/G3: Wann sind die nochmal [-]
Situationsanalyse | Informationen von Afrika nach Europa
ausgewandert?

S$2/G3: [-] 38 000 Jahre plus.

17 Ausgenommen hierbei ist die Methodenwahl, da diese durch die Verteilung der Expertenrollen
gekennzeichnet war, wie in Kapitel 111.3.2.3 erldutert werden wird.

18 Das Programm f4analyse ermoglicht es, einfach Gesprache zu analysieren, die mit dem Programm
fatranskript transkribiert worden sind. Es kénnen 16 verschiedene Codes eingegeben und Textpassagen
farblich markiert werden. Bei einem Klick auf den Code erscheinen dann alle Textpassagen mit
demselben Code. Textpassagen im Text kdnnen ergdnzend mit Kommentaren versehen werden (fir
weitere Informationen: PEHL UND DRESSING 2016).

19 Die Textausschnitte sind stark gekiirzt und stellen nur einen Ausschnitt aus den jeweiligen Phasen
dar.
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[...]

S$3/G3: Da war’s total lange kalt,
hier ist es erst warm geworden,
knapp vor 10 000 Jahren erst.

[...]

S2/G3: Das heifst, die sind nach
Europa gekommen als es dort kalt
war [...].

Planerstellung

Erarbeitung einer
mindlichen

Probleml6sung

S2/G3: Gutes Klima und dann
Anpassung an die dortig
herrschenden Verhdltnisse.

S$3/G3: Ja.

S$1/G3: Und dann Entwicklung der
Technik .

[..]

S2/G3: Dann bekommen die halt
Fleisch und das ist gut.

Plandurchfiihrung | Verschriftlichung S$1/G3: Ja komm lass das mal, ja
des Ergebnisses das ist gut.
S$3/G3: Kann man dazu schreiben
"Nahrungswerte sind in den
Knochenfunden erkennbar" oder
was?"
Bewertung Bewertung der | S1/G3: Ich muss mir das nochmal
Ergebnisse durchlesen, was [...] da so steht,

warum kam der moderne Mensch
nach Europa, Auswanderung aus
[...] unbekannten...

[..]

S$3/G3: aus unbekannten Griinden.

[Schreiben auf]
S1/G3: Mmh ok.
S3/G3: Alles klar.

Tab. 17: Merkmale der Problemldsephasen zur Auswertung

Bedeutend ist im Vergleich zum Problemléseprozess nach BETSCH ET AL. (2011),
dass die Forschende Fragen und somit Probleme vorgegeben hat. Aus diesem
Grund kann die Phase der Problemidentifikation nicht auftreten. Ahnlich verhélt
es sich mit den charakteristischen Handlungsweisen der Planerstellung sowie

145




Plandurchfiihrung. Beide Phasen sind durch die vorgegebene Struktur, die
zunachst die miindliche Erarbeitung und folgend die schriftlichen Notierung der
Ergebnisse vorsah, gepragt.

Auf dieser Grundlage wurden von der Forschenden der Prozess und die
Merkmale der einzelnen Phasen tiefergehend beschrieben und analysiert.

1.4.4 Argumentative, sprachliche und fachliche Auswertung

Zur Beantwortung der Frage, wie die Schilerinnen und Schiiler Probleme mit
Hilfe von Argumentation |6sen, musste das Material in erster Linie im Hinblick
auf die Argumentation analysiert werden. Fiir die Argumentation sind der
sprachliche Aspekt und das Fachwissen grundlegend (WINKLER 2003, S. 83ff), weil
dadurch die Qualitdt der Aussagen gesteigert wird. Zur Auswertung der
Gruppenarbeitenm wurde ein Messinstrument entwickelt, welches sich an den
folgenden drei Kategorien orientierte:

e  Argumentation
e  Sprache
e Fachliches Wissen

Der Auswertungsbogen im Bereich der Argumentation und Sprache konnte mit
einer einzigen Veranderung jeweils bei der argumentativen und sprachlichen
Auswertung bei der Methodenwahl (vgl. Kapitel 111.4.4.1 und 111.4.4.2) fur alle
Aufgaben ibernommen werden, wohingegen der Bereich des fachlichen Wissens
fur jede Aufgabe neu entwickelt wurde.

Im Folgenden soll aufgezeigt werden, wie das Auswerteinstrument, die
Auswertungs-bogen, aufgebaut war. Zu diesem Zweck wird beispielhaft eine
Auswertung dargestellt, um zu verdeutlichen, wie die Forschende bei der
Auswertung vorgegangen ist.

111.4.4.1 Beurteilung der Argumentation

Der Auswertungsbogen fiir den Bereich der Argumentation sah wie folgt aus:

20 Die Aufgaben, die in Einzelarbeit bearbeitet wurden, werden in dieser Arbeit nicht ndher analysiert,
da der Fokus der Arbeit auf der Interaktion und somit der Gruppenarbeit liegt.
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1. Argumentative Auswertung

Nicht genannt/nein: 0 Punkte
Teilweise: 1 Punkt
Genannt und sinnvollja: 2 Punkte
[Vollstindigkeitsanalvse/Perspektivieat ]
Genannt teilweise Nicht
genannt |
Meimmg vorhanden S20G3:  Ja also vielleicht Elima*™
Belege aus Archaologie genannt S1/G3: _Aber guck mal, meine
Sachen sagen ja quasi, dass es viel
Flsisch gab."(51: Expertin
Archaologie)
Belege aus Physische Geograplue | S1/G3:, Da war's total lange Fals,
genannt hier isi es erst warm geworden,
Fmapp vor 10 00 Jahre erst
[-]
S1/G3: ,, Dadurch war ja ne Steppe
und dadurch gabs ja viele Tiere.
Belege aus Humangeographie 52/G3: ,, Gutes Klima und dann
genannt Anpassung an die dort
herrschenden Verhdlmisse ™
Argumente benannt, die nicht in S10G3: . [...] bessere
den Materialien angesprochen sind | Lebensbedingungen.
Ja Teilweise nein
Operatoren genannt Dadurch, und dann, aber
Bedingungen/Ausnahmebedingung X
defimert
Stiitzung vorhanden Beleg der physischen
Geographie durch Material :

S1/G3: ,, Da war's total lange
kalr, hier ist es erst warm
geworden, knapp vor 10 00
Jahre erst.
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Gegenargumente vorhanden S1/G3: , Man wandert ja eigentlich
aus, wenn man sich irgendwas [...]
besseres erhofft

S2/G3: ,, Fielleicht war wirklich so
wenig Nahrung da oder die war
[...] so schlecht.

S2/G3: ,, Oder es gab Erieg um
essen oder so0.”

S1/G3: , Vélkerkrieg. *

Bezug zur Fragestelhng S2/G3: ,, Wann sind die nochmal {-]
von Afvika nach Europa
ausgewandert? "

Ja teilweise nein

Belege/Argumente relevant - PG: Kalt— Vegetation— Tiere
- A: Proteine in Knochen— Fleisch
- H: neue Werkzeuge — Anpassung an neue Tiere

| Ta | Teilweise | = Weitere Aspekte zur Analyse:

Belege/Argumente korrekt [2 | | - Kontroverse oder komplementére
Ei iiberpriifung Argumentation

Ja Teilweise | nein - Faktisch/normativ
Sachlich nchtige oder 2
wahrscheinliche
Geltungsbeziehung
Adr 4

Ja Teilweise | nein
Adressatenbezug verhanden Alle drei Mitglieder arbeiten an der Losung:

S2/G3: Gutes Klima und dann Anpassung an die dortig
herrschenden Verhdltnisse.

S3/G3:Ja.

S1/G3: Und dann Entwickiung der Technik .

[]
52/G3: Dann bekommen die halt Fleisch und das ist gut.

Erreichte Punkte: 25 (maximal: 28)

Abb. 52: Beispiel Bewertung der Argumentation (Grundlage: BUDKE 2011)

Bei der Bewertung der Argumentation orientierte sich die Forschende am
Bewertungsbogen von BUDKE & UHLENWINKEL (2011, S. 118) fir schriftliche
Argumentationen. Der vorliegende Auswertungsbogen umfasst die Kriterien der
Vollstandigkeit, Perspektivitdt, Komplexitat, Relevanz, Giiltigkeit und Eignung. Bei
mindlichen Argumentationen wurde das Kriterium des Adressatenbezugs
erganzt.

Grundlegend fur die Erstellung dieses Bogens sind die theoretischen und
empirischen Arbeiten im Bereich der Argumentation (vgl. Kapitel 11.5.1). In erster
Linie ist in diesem Zusammenhang Toulmins Argumentationsstruktur (TouLmIN
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1996, S. 95) zu benennen. Neben der Grobstruktur einer Argumentation aus
einer Behauptung mit Belegen sowie einer Geltungsbeziehung zwischen diesen
beiden definiert TouwmiN (1996) eine Feinstruktur aus Operatoren,
Ausnahmebedingungen und einer Stltzung durch zusatzliche Daten. Im Bereich
der Belege befindet sich im Auswertungsbogen eine Feingliederung, da es fir die
vorliegende Arbeit wichtig ist, ndher zu betrachten, aus welchen Bereichen die
Belege benannt werden (vgl. Kapitel 111.3.2.3). Dies flhrt zur Berticksichtigung der
Perspektivitdt. Diese bezieht sich auf den von Kuckuck (2014, S. 164)
herausgestellten ~ Aspekt, dass die  Perspektivitit ein  wichtiger
Untersuchungsaspekt bei geographischen Argumentationen ist. Der
Auswertungsbogen wird von Bubpke & UHLENWINKEL (2011) durch die Kategorie der
Gegenargumente erganzt. Diese Kategorie ist auf der Grundlage von ERDURAN ET
AL. (2004, S. 928) begriindet und verweist auf eine hohe Argumentationsstufe.
Des Weiteren muss der Auswertungsbogen die Kategorien der Relevanz,
Glltigkeit und Eignung nach KopperscHMIDT (2000, S. 62ff) beinhalten. Bei der
Bewertung wurde herausgestellt, ob die Kriterien vollstdndig, teilweise oder gar
nicht auftraten.

Daneben wurde dokumentiert, ob die Argumentationen kontrovers oder
komplementar verlaufen und ob Fakten oder Normen als Grundlage fir die
Argumentation dienen (KIENPOINTNER 1983, S. 71). Damit wurde zum einen der
Fokus verstarkt auf die Interak-tion gelegt, was ein zentraler Schwerpunkt der
vorliegenden Arbeit ist und zum anderen herausgestellt, auf welcher Grundlage
die Schilerinnen und Schiiler argumentieren.

111.4.4.2 Sprachliche Auswertung

Im zweiten Teil der Auswertung wurde die Sprache analysiert. Dazu dienten die
folgenden Kategorien.
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2. Sprachliche Answertung:
Nein: 0 Punkte
Teilweise: 1 Punkt
Ja: 2 Punkte
3 i) Teilwei nein
Fachbegnffe verwendst Neurologisch, Proteine,
Kaltzeit. Steppe
Gut MittelmiBig hlecht
Ausdruck 2
Ja (Wenn ja, wie?) Teilwei Nein
Findet Verknipfing Argumenten - PG:Kalt—
statt Vegetation— Tiere
A: Proteine in
Enochen— Fleisch
Erreichte Punkte: 6 (maximal:6)

Abb. 53: Beispiel Bewertung der sprachlichen Aspekte

Analysiert wurde, ob Fachbegriffe verwendet wurden und wie gut der Ausdruck
in den Argumentationen war. Dies sind zwei bedeutungsvolle Eigenschaften, die
hochwertige Argumentationen kennzeichnen. Der Umgang mit Fachbegriffen
zeigt an, dass der Inhalt verstanden wurde. Ein guter Ausdruck ist wichtig, um
eine Meinung deutlich hervorzubringen. Die sprachlichen Kategorien geben
zudem Hinweise darauf, an welchen Stellen die Schilerinnen und Schiler
Hilfestellungen brauchen, sei es in Bezug auf die inhaltlichen Aspekte und
Fachbegriffe als auch sprachlicher Art.

Des Weiteren wurde untersucht, ob Verkniipfungen in den Argumentationen
auftreten. Dies ist ein wesentlicher Aspekt, der die Perspektivitdit um die
Verknupfung der verschiedenen Sichtweisen erweitert. Bei der vorliegenden
Untersuchung bezieht sich die Verknilpfung auf Belege aus unterschiedlichen
Fachdisziplinen, die zu einem Ergebnis flihren. Es werden somit unterschiedliche
Fachdisziplinen als Perspektive verstanden, die in Beziehung zueinandergesetzt
werden. Diese Kategorie wurde bei der Methodenwahl und der Fragestellung,
inwieweit die Methode zur Beantwortung der Forschungsfrage beitragen kann,
gedndert in ,Vergleich der Methoden’, da es das zentrale Anliegen der Aufgaben
war, die Methoden zu vergleichen.
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111.4.4.3 Fachliche Auswertung

Die fachliche Auswertung unterscheidet sich in den verschiedenen Aufgabenﬂ.
Bei der Methodenwahl und der Frage, inwiefern die Methode zur Beantwortung
der Forschungsfrage helfen kann, wurde keine fachliche Auswertung
durchgefihrt, da das fachliche Wissen bei der Nennung der Belege ersichtlich
wird. Zu den anderen Fragen wurde jeweils ein Erwartungshorizont entwickelt,
der die Anforderungen an die Aufgaben wiederspiegelt. Um auf hohem Niveau
argumentieren zu konnen, ist neben der sprachlichen auch eine fachliche
Kompetenz noétig. Die Arbeit mit den Inhalten und das Verstandnis ist die Basis
einer guten Argumentation (vgl. BUDKE ET AL. 2015, S. 293; Kuckuck 2014, S. 193ff).
In Tab. 18 sind die einzelnen Kategorien, die neben der Bewertung konkreter
Inhalte auftraten, aufgefiihrt. Aus diesen Kategorien wurden die einzelnen
fachlichen Auswertungsbdgen zu den einzelnen Fragestellungen konzipiert. Nicht
bei jeder Aufgabe war es notwendig, alle Kategorien zur Auswertung zu
verwenden. Ausschlaggebend dafiir war der Fokus, welcher mit jeder
Fragestellung gelegt wurde (vgl. Kapitel I1l.3 zu den Inhalten der einzelnen
Fragen) und der den fachlichen Inhalt pragte. In Spalte 2 ist ergdnzend zu den
Erlduterungen in Kapitel 111.3 dargelegt, warum in bestimmten Fallen Kategorien
nicht verwendet wurden.

21 Alle Auswertungsbogen sind im Anhang Ill beigefiigt.
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Erliuterung zum Auftreten/Nicht-Auftreten
bei bestimmten Auswertungen

Kategorien, die bei der Auswertung auftreten

MdL Aufg. M. C.-F. AS
FF 2 f&h
Nennung voen Die Nennung von Fakten/ Migrationsgriinden ist ]2 ja ja ja
Fakten/Griinden bei den Aufgaben 2 nicht erfragt.

Herstellen von

Kategorie 1st ber der Auswertung der concept-

1 Ja

SuS fiihren an, welche

Beziehungen zwischen | Fragen separat (siche unten: Darstellung von
den Belegen Vemetzungen) ausgefiihrt.

Materialbezug Bei den concept-Fragen lag der Schwerpunkt auf
Vermutungen der Darstellung des Wandels und der

kenntlich machen Vemetzung.

Informationen fehlen

SuS ergiinzen andere + Migration friiher und heute: Es werden alle
Migrationsgriinde Griinde gewertet, deswegen kann diese Kategonie
(nicht aus den unberticksichtigt bleiben

Materialien) + Aufg. 2 und concepr-Fragen: Fiir die

Fragestellungen unbedeutend, ob andere
Migrationsgriinde benannt werden

SuS erginzen
Bevilkerungsdruck/ne
ue Technik (Ergebnis,
welches nicht in ibrer

Auswertungskategorte bezieht sich auf die
Verwendung eines Migrationsgrundes zur
Beantwortung der Frage \Warum kam der
modeme Mensch nach Europa?’, deswegen nur

Gruppe besprochen ‘be1 dieser Frage (mindlich/ schnftlich) relevant.
wurde)
Gewichten Auswertungskategorie wird bei den concept-
Migrationsgriinde Fragen durch Frage 3.2 explizit erfragt
Begriinden mégliche Bei der Frage Migration heute und frither — Wo
Migrationsgriinde liegen die Unterschiede in den Migrationen™
handelt es sich um ein einfaches Problem
(Griinde zuvor ausfiihrlich besprochen), dessen
Frage zudem keine Begriindung der Zuordnung
verlangt. Werden Griinde trotzdem begrindet,
sollte dies positiv bewertet werden.
Einleitungssatz Nur beim Aufsatz von Relevanz.
Logische Struktur
Darstellung von Explizite Kategorie be1 den concept-Fragen. da
Vernetzungen die concepis in diesen Fragen direkt
angesprochen werden und somut auf die Inhalte
Darstellung von der concepts bei der Beantwortung der Fragen
Verinderungen eingegangen werden muss.
(Wandel) Bet der schnftlichen indiviudellen Leistung dient
die Kategonie dazu. Bezug zwischen der
Bearbeitung der concept-Fragen und der
Anfsatzleistung herzustellen.
Mdl. FF: Miindliche Beantwortung der Frage .Warum kam der modeme Mensch nach Europa?
Aufg. 2: Miindliche Beantwortung der Aufgaben 2 der Archiologie, Hi
M. f&h: Beantwortung der Fragen .Migration frither und heute — Wo liegen die Unterschiede in den Migrationen®
C-F.: Miindliche Beantwortung der concepi-Fragen
AS: Aufsatz

aphue und der physischen Geographie

152

Tab. 18: Kategorien der fachlichen Auswertung



Im Folgenden wird beispielhaft der fachliche Auswertungsbogen der miindlichen
Beantwortung der Frage ,Warum kam der moderne Mensch nach Europa?‘ mit
den Expertenbereichen Knochenfunde, neue Technik und der geo-chemischen
Analyse/Pollenanalyse einer Gruppe dargestellt. Die anderen fachlichen
Auswertungen sind exemplarisch im Anhang Ill aufgefihrt.

3. Fachliche Auswertung:
Variante A: Knochenfunde, neue Technik, Geo-Chemische Analyse/Pollenanalyse

| Benennen Migrationsgrande
- Klima

- Neue Techniken - oy .
SYG3:, Ja also vielleicht Klima.

[.]

$1/G3: , Die einen Sachen sagem ja damn [ ], dass die quasi da eingezogen sind und.

dann wars einfach so kalr, dass die halr die Moelichkeir haben mussten sich weirer 2u,
Gewichten die méglichen Migrationsgriinde

[
[
[

| 52/G3: Gures Klima und dm'f;!rpaﬁungm dig dortig herrschenden Verhalmisse.

$3/G3:Ja .

SUG3: Thad dove Entwicklung der Technik

[

S2/G3. Dain bekommen die halt Fleisch und das st gut.

|| Begriinden mégliche Migrationsgrinde 5 3

~ »Kaltes Klima in Europa

S - kaltes Klima durch bestimmte Vegetation/Bodenbestandteile und viele
Tiere gekennzeichnet

v « dadurch ist viel Nahrung vorhanden

SUG3: , Da war's total lange kall, hier ist &5 erst warm geworden, knagp vor 10 00
Jahwre ersr.”

[.] - \
L S1G3:_ Dadurch war jané Steppe tiad dadureh gabs jo viele Tiere.”

[.-]
SUG3: [ .. dass es viel Fleisch gab.”

» Weiterentwicklung von Waffen/Werkezeugen machte es moglich in neue
Gegenden zu ziehen
ey * Anpassungsfihigheit des Menschen

SVG3: [ ..] dann halt nach Europa gekommen sind, da war's halt kilter, dann
mussten die sich sen f...J und haben halt die Waffen entwickelt und dann haben sie
4 + T rmermsiec
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4 [ Stellen Beziehungen zwischen den Belegen her
- -+ Das kalte Klima in Europa verweist auf viele Tiere und somit viel
[ potentielle Nahrung
== ~ » Um diese neuen, grofien Tiere zu jagen, brauchten die Menschen neue
Werkzeuge und entwickelten diese
5, * Die Isotopenwerte in den Knochen verweisen auf einen hohen
Proteingehalt und somit einen miiglichen, hohen Fleischkonsum

SUG3: . Da war's total lange kalf, hier ist es erst warm geworden, knapp vor 1000
Jahre erst.”

[.]
S1G3: , Dadurch ‘var fa e Steppe und dadurch gabs ja viele Tiere. "

@ sagen ja guasi, dass estviel Fleisch rab.

S2/G3: .. Guites !u’mm and dann Anpassung an die dort herrschenden Verhidltnisse.

pe3p ¢ Durch die Weiterentwicklung der Techniken kann es méglich gewesen

konnten

Waffen entwickelt und dann haben sie ja

Segrbeurell.”

die sich anpassen [...] und haben halt die

.ggumgz vigl Fleisch [0 gedinest [
|

sein, dass die Menschen mehr Zeit hatten und Hohlenmalereien anfertigen

SUG3: ... dann halt nach Ewropa gekommen sind. da wars hal kiilter, dann mussten

Sl 'G3: L und gemerke, wir Ednnen sogar Skalptuven machen, so langweilig ist das

Loaf

3 | Begriindung der \ﬂ:nlhuszlﬂndg durch Evgebuisse Verwebse auf die/ans den
Materialien

Beleg der pliysaschen Geograplue fal Matenal
S1G3: , Da war's toral lange kalt, Ter 17 a2 arst warm geworden, kmapp vor 10 00
Jatwe erst.

& | Machen Vermutungen sprachlich kenntlich

S2GY:  Joal (.:I_'lTn'fl'ﬂr:m Sima, ™

(=

7 | Fiihren an. welche miormationen fehlen

S2G3: |, Das missh man 1ﬂ.|';rfrfmrm'e¢smﬂ'ba t f =u dar Zeif war

"E | Benennen einen Migrationsgrund, der nicht durch die Materialien beleghar ist

Abb. 54: Beispiel Bewertung Fachwissen (X= trifft nicht zu)

Neben der Benennung der Migrationsgriinde spielte die Begriindung und das in
Beziehungsetzen der Belege eine wichtige Rolle fiir die Qualitdt der
Argumentation. Zudem wurde dem Materialbezug, dem Herausstellen von
Vermutungen und fehlenden Informationen Bedeutung angemessen.
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Bsp. Entdeckungsdrang (Zusartz)
SHG3: . [. ] bassare Lebenshedingungen.
%@ | Erginzen Bevilkerungedruck als maglichen Migrationsgrund 1




Des Weiteren konnten die Schilerinnen und Schiiler Zusatzpunkte erlangen,
wenn sie Migrationsgriinde benannten, die denkbar, aber nicht durch die
Materialien belegbar sind (wie zum Beispiel Entdeckungsdrang). Gleiches galt,
wenn sie Migrationsgriinde benannten und erlauterten, die nicht in ihrer Gruppe
bearbeitet wurden.

Somit ermoglichte die Auswertemethoden, naher zu betrachten, wie die
Gruppen zu den Problemen und Inhalten argumentierten. Die Qualitat der
Argumentationen wiederum lieB Analysen in Hinblick auf Strategien und Muster
zu, die zu einer effektiven Argumentation und damit Problemlésung fihren.

11.4.5 Auffinden von Einflussfaktoren

Zum Auffinden von Kennzeichen der Argumentation oder Einflussfaktoren, die
sich auf die Argumentation positiv oder negativ auswirken kénnen, wurde neben
der detaillierten Betrachtung der einzelnen Argumentationen mit f4analyse
gearbeitet. Beispielhaft daftir ist der folgende Screenshot aus f4analyse:

Einzelansicht

Verteilung

Code 2 C,  Wemoa ankiappen
Code_10
Bchuler 3: was is das fur ne abbildung ¥00:34:52-1% (7) Coade_8
Code_3
Code 7
zeig mal nochmal | Code_f
| code s
I Code_4
Schiler 2 achso, das sind Fotos von unseren Sachen #00:10:43.3% : fode 3
Code_2

Code_1

Cade
Scholer 1: hier stststeht voll oft Armut #0022:58-52

Schuler 1: also ich wird sagen, man konnte ja an diesem Ding da, kannst du das

mial raushalen, bitte #00:18:35-8&

Codskommentar:  Code_2

Materialbezug

Abb. 55: Beispiel zur Herausstellung von Einflussfaktoren (f4analyse)

Es wurden beispielsweise unter der Kategorie Materialbezug alle Aspekte
hellblau markiert, so dass die Forschende am Ende sehen konnte, an welchen
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Stellen und ob oft Bezug zum Material genommen wurde. In Kapitel IV.1und V.2
werden alle Kennzeichen von Argumentationen sowie Einflussfaktoren auf die
Argumentation erlautert werden.

1.4.6 Herausstellung von Gruppentypen

Merkmalsauspragungen, die sich (ber alle Problemldseprozess nicht
veranderten, sind die Dominanz und Aktivitdit innerhalb einer Gruppe.
Aufgetretene Merkmalsauspragungen sind die Folgenden (vgl. Tab. 19).

Dominanz Aktivitat
2 Schiilerinnen/Schuler sind | 2 von 4 Schilerinnen/Schilern
dominant arbeiten stetig mit
& €| 1oder 2 Schiilerinnen/Schiiler sind | Alle beteiligen sich
g Ef’ dominant
g § Keine Dominanz Alle beteiligen sich/
S 3 Zusammenarbeit in der Gruppe

Tab. 19: Kategoriensystem mit Merkmalen zur Typenbildung

Die Gruppenarbeiten wurden im Hinblick auf diese Kategorien und
Merkmalsauspragungen analysiert. Dies soll an einem Beispiel aufgezeigt
werden:

Zitat Bewertung

S1/G5: jetzt missen wir das noch | e aktiv: jedes
genauer machen Gruppenmitglied beteiligt sich und
$2/G5: ja mit wir machen das mit einem | alle arbeiten zusammen

schonen Pfeil Diagramm [...], also Klima | e keine Dominanz

[...].

S$1/G5: he das macht kein Sinn, weil das
muss doch ein bestimmtes Klima sein,
damit mehr Tiere sind.

[]

S1/G5: kaltes Klima groRe Tiere.

$3/G5: mehr Fleisch.

Tab. 20: Beispiel fiir die Kodierung eines Gesprachsausschnitts

Nach dem Vergleich von Textstellen gleicher Kodierung und gegensatzlicher
Codierung wurden aus den Merkmalsauspragungen Typen der Interaktion
gebildet. Diese sind in Tab. 21 (Seite 157) aufgefihrt.

156




T Merkmal/Merkmalsauspragung
L Dominanz Aktivitat
Das Heterogenen | 2 Schiilerinnen/Schiiler sind | 2 von 4
dominant Schiilerinnen/Schiilern
arbeiten stetig mit
Die 1 oder 2 | Alle beteiligen sich
Individualisten Schilerinnen/Schiiler  sind
dominant
Das Team Keine Dominanz Alle  beteiligen sich /
Zusammenarbeit in  der
Gruppe

Tab. 21: Typenbildung

In Kapitel 1V.2.4 werden diese Typen mit den charakteristischen Merkmalsaus-
pragungen naher erlautert werden.

1.5 Methodenkritik

Entgegen der Tatsache, dass bereits im Vorhinein der Erhebungen durch eine
intensive Vorbereitung versucht wurde, moglichst alle Mangel abzustellen sowie
gegen etwaige Probleme gefeit zu sein, miissen kritische Punkte angesprochen
werden.

Ein im Rahmen von Arbeiten, wie der vorliegenden, auftretender Kritikpunkt ist
die ErhebungsgréRe. Die Unterrichtseinheit wurde in einer Klasse (24
Schilerinnen und Schiler) durchgefiihrt. Da die Arbeit in den Bereich der
qualitativen Forschung einzuordnen ist, ging es nicht darum, Hypothesen zu
prifen, sondern zu verstehen, wie die Prozesse ablaufen und wodurch sie
charakterisiert und beeinflusst werden. Es ist somit nicht moglich, die Ergebnisse
zu Ubertragen, jedoch bieten sie eine Grundlage zur Hypothesenbildung, die in
einem groReren Kontext geprift werden kénnen (vgl. LAMNEK 2010, S. 588).

Auch wenn es sich bei der vorliegenden Erhebung um eine Feldbeobachtung und
keine unter Laborbedingungen handelt, muss eine gewisse Ubungskiinstlichkeit
angesprochen werden (vgl. LAMNEK 2010, S. 563f). Die
Problemloseprozessstruktur als auch die Probleme, die den Schiilern gestellt
wurden, wurden von der Forschenden vorgegeben. So wurde die Struktur der
Phasen des Problemldseprozesses in gewisser Weise ebenfalls beeinflusst und es
kann nicht beurteilt werden, ob die Schilerinnen und Schiler genauso
vorgegangen waren, ware nichts vorgegeben worden. Dieser Aspekt schlieft
ebenfalls die Fragen an den Gegenstand/das Thema ein. Nach der Einfihrung in
die Migrationsgriinde und historischen Migrationen wurde der Bereich von der
Forschenden vorgegeben. Durch die Vorgehensweise des Hereingebens von
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Fragen ist es zudem nicht moglich, die Phase der Problemidentifikation in vollem
AusmaR zu analysieren, da diese gerade durch das Auffinden der Probleme
gekennzeichnet ist. Interessant ware gewesen, ndher zu untersuchen, welche
Migrationen sich die Schiilerinnen und Schiiler ausgesucht und welche Fragen sie
an diese gestellt hatten. Nachteil einer solchen offenen Erhebung wére gewesen,
dass es einen erheblichen Mehraufwand dargestellt hatte, fiir alle Migrationen
Methoden und Ergebnisse vorzubereiten, welcher zeitlich und personell nicht
durchfiihrbar gewesen wadre. Auch ist die Arbeit im Rahmen des
Sonderforschungsbereichs 806 verfasst worden und zielte darauf ab, aktuelle
wissenschaftliche Ergebnisse in den Unterricht einflieBen zu lassen. Aufgrund
dessen war es ein zentrales Ziel, sich mit der Migration des modernen Menschen
nach Europa zu befassen. Eine Betrachtung anderer Migrationen bzw. eine freie
Wahl beim Problemléseprozess hatte von einer Verfehlung des
Forschungsthemas bis hin zu einer totalen Unverwertbarkeit der Ergebnisse
fihren koénnen, was bereits im Vorfeld der Arbeit das gewahlte Vorgehen
legitimierte. Besondere Auswirkung auf das Handeln der Schilerinnen und
Schilern nimmt in bestimmten Phasen die Besprechung der Ergebnisse im
Plenum ein. Diese muss bei der Auswertung berlcksichtigt werden, da sie
Handlungsweisen erklaren kann. Die Forschende hat sich bewusst dafir
entschieden, die Ergebnisse im Plenum zu besprechen, damit sichergestellt
werden kann, dass die Schilerinnen und Schiler die komplexen
wissenschaftlichen Inhalte verstanden haben, da ihnen sonst die Grundlage zu
Argumentation fehlen wiirde.

Ein weiterer Kritikpunkt liegt in der Tatsache, dass die Forschende den Unterricht
gehalten hat. Dadurch kann sie bewusst oder unbewusst Einfluss auf die
Prozesse bei den Schiilerinnen und Schiilern nehmen und die Inhalte lenken.
Relativiert werden muss diese Kritik dadurch, dass in Gruppen gearbeitet wurde
und fir die Auswertung die Transkriptionen dieser bedeutend sind sowie die
individuellen schriftlichen Leistungen, auf welche die Forschende keinen Einfluss
hatte. Da es sich um wissenschaftliche komplexe Ergebnisse handelte, sollte
sichergestellt werden, dass die Schilerinnen und Schiler diese verstehen, damit
sie in der Gruppe die Probleme mit den Ergebnissen |6sen konnten, was zentraler
Untersuchungsgegenstand der vorliegenden Arbeit ist. Durch die Leitung der
Forschenden konnte sichergestellt werden, dass die Ergebnisse besprochen
wurden und die Méglichkeit, Rickfragen zu stellen, gegeben war.

Neben der Forschenden war der Lehrer wahrend der Erhebung anwesend. An
einer Stelle gibt der Lehrer einer Gruppe den Hinweis, dass sie ihre Aussage auch
begriinden sollen. Dies kann als ein Kritikpunkt gesehen werden, da er Einfluss
auf die Gruppenarbeit nimmt. Relativiert werden kann dieser zum einen damit,
dass keine Begriindungen oder Inhalte vorgegeben werden, sondern der Lehrer
durch diesen Hinweis dafiir sorgt, dass die Gruppenarbeit fortgesetzt werden
kann. Zum anderen schafft es diese Gruppe in der Kiirze der Zeit, alle Fragen zu
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beantworten, so dass dies ein interessanter Hinweis darauf ist, dass die
Schiilerinnen und Schiler effektiver arbeiten, je genauer der Arbeitsrahmen
besprochen wird.

Ein Problem bei den Ergebnissen der Methodik besteht darin, dass die
individuellen Merkmale der Schilerinnen und Schiler nicht untersucht wurden.
Es wurde zuvor kein Intelligenztest durchgefiihrt, um festzustellen, ob diese
Variable Einfluss auf die Ergebnisse nimmt. Des Weiteren wurde das Vorwissen
nicht Uberprift. Entscharft werden kann dieser Kritikpunkt dadurch, dass es sich
um eine einheitliche Gruppe handelt, welche die 10. Klasse eines Gymnasiums
besucht.

Durch den Aufbau der Unterrichtseinheit ist es nicht moglich, eindeutige
Aussagen darliber zu treffen, inwiefern die concept-Fragen zu einer
Intensivierung des fachlichen Verstindnisses fiihren. Die Schilerinnen und
Schiler haben sich sechs Stunden mit den Materialien und der Frage ,Warum
kam der moderne Mensch nach Europa?‘ beschéaftigt, wobei wie in Kapitel
I11.3.2.5 ausgefiihrt, die Inhalte der concepts wahrend aller Unterrichtsstunden
implizit enthalten waren. In der siebten Stunde wurden exklusiv die concept-
Fragen eingesetzt. Somit besteht die Moglichkeit, dass die Schilerinnen und
Schiiler die Inhalte zuvor schon durchdrungen hatten und keine besonders guten
Ergebnisse erzielt werden konnten, weil sie keinen Sinn darin sahen, noch einmal
alle Inhalte zu wiederholen. Zum anderen wurde keine Vergleichsstudie
durchgeflhrt, so dass nicht festgehalten werden kann, welche Unterschiede mit
oder ohne concept-Fragen aufgetreten waren. Die Ergebnisse der concept-Fragen
kénnen jedoch in Bezug zum Ergebnis des Aufsatzes gesetzt werden, da die
Ergebnisse der Aufsatze durch die Bearbeitung der concept-Fragen und der
anderen Problemldseprozesse erlautert werden.

Trotz moglicher Kritikpunkte, welche sich allerdings auf Grundlage einer
wissenschaftlich fundierten Erhebung ausrdumen lassen, sind die aus der
Methodik hervorgegangenen Ergebnisse als Erfolg zu werten, welche es
ermoglichten, den Untersuchungsgegenstand zu erschlieBen. Dariiber hinaus
lassen sich die Ergebnisse validieren und kombinieren, was ebenfalls fur eine
gelungene Erhebung spricht.
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v Untersuchungsergebnisse

Nachdem im vorangegangenen Kapitel die Methode der Erhebung und deren
Aufbau dargestellt wurden, sollen im vorliegenden Kapitel die Ergebnisse der
Methodik dargelegt werden. Dabei sollen die in der Einleitung definierten
Forschungsfragen beantwortet werden:

e Wie sieht die Struktur des Problemléseprozesses bei den Schilerinnen
und Schiilern aus? Inwiefern treten die in der Theorie beschriebenen
Phasen des Problemldsens/der Argumentation in der beschriebenen
Reihenfolge auf?

e  Wie sind Problemlésen und Argumentation verknlpft? Welche Rolle
spielt Argumentation in den einzelnen Phasen?

e  Wie argumentieren die Schilerinnen und Schiler in den einzelnen
Phasen — beruhen ihre Begriindungen auf Fakten oder Normen — und
welche Qualitat hat ihre Argumentation?

e  Welche Einflussfaktoren kennzeichnen erfolgreiche
Problemldseprozesse mit Hilfe von Argumentation?

e  Welchen Einfluss haben die auf den geographical concepts basierenden
Fragen zur ErschlieBung der fachlichen Inhalte?

In Kapitel 1V.1 wird zundchst aufgezeigt, wie der Phasenverlauf beim
Problemldsen ablief und durch welche Handlungsweisen die einzelnen Phasen
gekennzeichnet sind. Dabei wird herausgestellt, in welchen Phasen
Argumentation auftritt. Nachdem der Zusammenhang zwischen Problemldsen
und Argumentation verdeutlicht worden ist, werden in Kapitel V.2
Einflussfaktoren auf besonders gute Argumentationen herausgestellt. Da die
Gruppenarbeit im Zentrum der Untersuchung steht, wird in Kapitel 1V.2.4
fokussiert auf deren Einfluss auf Argumentation eingegangen. In Kapitel IV.3 wird
erlautert, wie die auf den geographical concepts basierenden Fragen die
fachliche ErschlieBung der Inhalte férdern und wie die individuellen Leistungen
der Schiilerinnen und Schiler im Aufsatz erklart werden kdnnen.
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IV.1 Rolle der Argumentation in den einzelnen Phasen des
Problemldseprozesses

Im Folgenden wird der Zusammenhang zwischen dem Problemléseprozess und
Argumentation aufgezeigt. Dazu konnen die Ergebnisse der Auswertung der
einzelnen Aufgaben aufgefiihrt werden (vgl. Tab. 22 2

Gruppe | Nutzen Methodenwahl | Aufg. Beantwortung | Migration
der 2 der Frage | friher &
Methode ,Warum kam | heute

der moderne
Mensch nach

Europa?’

1 - - 13 22 35
2 45 37 56 24 12
3 71 65 71,5 49 50
4 6 57 54 17 77
5 37 66 73,5 35 59
6 41 20 40 23,5 64
7 53 46 In 23,5 76

Einzel-

arbeit

Tab. 22: Ergebnisse der Auswertung (gesamt)

In Kapitel 111.3.3 wurde die Einbettung der Aufgaben in den Problemléseprozess
erldutert. Durch die Ergebnisse wird ersichtlich, dass in jeder Phase des
Problemldsens Argumentation stattfinden kann. Die Ergebnisse bestatigen damit
die Annahme, dass Argumentation ein Mittel zum Probleml&sen ist.

Auf der Grundlage der Struktur des Problemldseprozesses (vgl. Kapitel 111.3.3)
wird ersichtlich, wie bedeutend die Unterscheidung zwischen einfachen und
komplexen Problemen ist.

Im Weiteren werden zundchst die Phasen und die Rolle der Argumentation im
einfacheren Probleml6seprozess und darauf aufbauend im komplexeren
Problemloseprozess erldutert.

Zu den einfacheren Problemen gehdrten die folgenden Fragen:

- Wahlt aus jedem Forschungsbereich eine Methode aus und begriindet
eure Entscheidung.

22 Die Auswertungen zu den einzelnen Aufgaben sind in Anhang Il aufgefihrt.
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- Inwiefern kann die Methode dazu beitragen, die Forschungsfrage zu
beantworten?

- Aufgaben 2: Inwiefern kann das Ergebnis aus Methode X ein
Migrationsgrund sein?

- Beantwortung der Frage: Warum kam der moderne Mensch nach
Europa?

- Migration friher & heute: Wo liegen die Unterschiede in den
Migrationen?

Aus der Bearbeitung der Aufgaben lasst sich eine allgemeine Struktur fur den
Problemloseprozess der Gruppen zu den Problemen geringer Komplexitat
folgern. Dabei steht in diesem Kapitel im Zentrum, herauszustellen, welche und
in welcher Abfolge Phasen im Prozess auftreten und welche Rolle die
Argumentation in den einzelnen Phasen einnimmt. In diesem Zusammenhang
werden Kennzeichen besonders guter Argumentationen aufgezeigt.

Die aufgetretene Struktur des Problemldseprozesses bei einfacheren Problemen
ist in Abb. 56 dargestellt.

Schema des Problemltseprozesses

ErschlieBungder Frage miindlich

{}

Ziel- und Situationsanalyse

s

Planerstellung — Bewertung

JT

Plandurchfiihrung

S

Bewertung

Ll

miindlich

I:I Optionale Phase I:l Phase tritt in allen

Gruppen auf

Abb. 56: Resultierender Probleml6éseprozess aus den Gruppenarbeiten (Quelle: Eigene
Darstellung verandert nach BETSCH ET AL. 2011)
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Der Prozess des Problemldsens ist durch miindliche Phasen und eine schriftliche
Phase gekennzeichnet, die vorgegeben wurden.

In allen Gruppen tritt die Phase der ErschlieBung der Frage, der Planerstellung
und Plandurchfiihrung auf. Die Kastchen und Pfeile in grau der Abb. 56 zeigen,
welche Phasen optional aufgetreten sind. Weiterhin wird zu allen Problemen
exemplarisch aufgezeigt, wie die einzelnen Phasen charakterisiert sind. Dabei
wird herausgestellt, in welchen Phasen und bei welchen Aufgaben
Argumentation stattfand. Die ErschlieBung der Frage nimmt keine
hervorstechende Rolle ein (vgl. Kapitel 111.3.3).

IV.1.1 Ziel- und Situationsanalyse

Bei der Methodenwabhl tritt die Ziel- und Situationsanalyse nahe zu immer auf,
wobei zwei Varianten anzusprechen sind. Zum einen kommt vor, dass jeder
Experte seine Methode vorstellt und dabei herausstellt, welche Ergebnisse damit
erlangt werden konnen, was indirekt auf den Nutzen der Methode zur
Beantwortung der Forschungsfrage beitragt; direkt wird auf die Frage ,Inwiefern
kann die Methode dazu beitragen, die Forschungsfrage zu beantworten?‘ nicht
eingegangen. Dies zeigt das folgende Beispiel:

S3/G5: [-] Meine neue Methode - ja - und sie funktioniert [-] in dem man
Werkzeuge analysiert und mit anderen vergleicht, dadurch kann man halt
herausfinden, wie sich [-] zum Beispiel [-] die Lebensumstdnde verdnderten indem
‘nen neues Tier gejagt wurde oder [-] ja zum Beispiel auch [...] Migration kann
festgestellt werden, indem man [-] herausfindet, dass gleiches Werkzeug, ob
woanders auftaucht.

Eine andere Moglichkeit besteht darin, die Frage ,Inwiefern kann die Methode
dazu beitragen, die Forschungsfrage zu beantworten?’ auf der Grundlage der
Herausstellung der Charakteristika der Methode zu beantworten, wie es Gruppe
3 exemplarisch macht, so dass hier erneut ein Probleml6seprozess auftritt (vgl.
Abb. 57).

S2/G3: [-] Die Methode ist halt dazu da, [...] dass man [...] | Ziel- und
die Lebensumstinde, das halt vielleicht auch | Situationsanalyse
[...]Migrationsgrund, irgendwie, wenn er sich verdndert
hat, wie das Klima, dann sind [-] andere Tiere gekommen,
die man mit anderen Waffen jagen musste und dann war’s
vielleicht irgendwann auch zu kalt [...] oder zu heif8 und
dann sind die ausgewandert halt oder so...[...]
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S1/G3: Achso, was kann die Forschungsmethode dazu | Planerstellung
beitragen, die Forschungsfrage zu beantworten. Das ist
doch irgendwie klar jetzt, oder? Dass macht doch ziemlich
viel aus, wenn man jetzt weifs, was da fiir Tiere gejagt
wurden und gab fiir Waffen und so.

Abb. 57: Nutzen der Methode - Beispiel

Das Gruppenmitglied S2/G3 hat erldutert, dass durch die Methode herausgestellt
werden kann, wie die Lebensbedingungen waren (S2/G3: [-] Die Methode ist halt
dazu da, [...] dass man [...] die Lebensumsténde...]). Diese Behauptung (52/G3: [-]
Die Methode ist halt dazu da, [...] dass man [...] die Lebensumstdnde]...]) wird
damit belegt, dass mit giltigen und relevanten Belegen herausgestellt wird,
welche Ergebnisse durch die Methode erzielt werden kénnen (52/G3: [..]
irgendwie, wenn er sich veréndert hat, wie das Klima, dann sind [-] andere Tiere
gekommen, die man mit anderen Waffen jagen musste und dann war’s vielleicht
irgendwann auch zu kalt [...] oder zu heif8 und dann sind die ausgewandert halt
oder so...). Dabei werden Zusammenhdnge zwischen einzelnen Ergebnissen
hergestellt (Klima, Tiere und Waffen: S2/G3: [...] Klima, dann sind [-] andere Tiere
gekommen, die man mit anderen Waffen jagen musste und dann war’s vielleicht
irgendwann auch zu kalt [...] oder zu heifs [...]) und dadurch verdeutlicht, dass die
Lebensumstande mit den Ergebnissen rekonstruiert werden konnen. Wie in dem
Beispiel deutlich wird, fassen andere Gruppenmitglieder die Bedeutung der
Methode zusammen (S1/G3: [...] Dass macht doch ziemlich viel aus, wenn man
jetzt weifs, was da fiir Tiere gejagt wurden und gab fiir Waffen und so.). Die
Aussage von S1/G3 (S1/G3: Achso, was kann die Forschungsmethode dazu
beitragen, die Forschungsfrage zu beantworten [...]) zeigt, dass die Schiilerinnen
und Schiler zu dieser Frage begrindet aufzeigen, was die Methode zur
Beantwortung der Forschungsfrage beitragen kann (S1/G3: [...] was da fiir Tiere
gejagt wurden und gab fiir Waffen und so.). Dies lasst erkennen, dass hier
faktisch argumentiert wird, da die Materialien als Grundlage dienen. Dadurch,
dass sich jede Schilerin und jeder Schiler zuvor mit den Materialien beschaftigt
hat, gelingt dies in der Regel. Zu den hierbei auftretende Schwieirgkeiten wird in
Kapitel 1V.2.2 eingegangen werden. Eine andere Moglichkeit besteht darin, dass
Rickfragen gestellt werden und dadurch die Beantwortung der Frage nach dem
Nutzen der Methode zur Beantwortung der Forschungsfrage eingeleitet wird.

S2/G7: Jut und inwiefern kann die Methode dazu beitragen die
Forschungs...

S1/G7: Bei den Knochenfunden ist das so, dass [..] man halt die
Lebensverhdltnisse rekonstruiert und so halt [-] auf mégliche Klima [-]
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Klimaverdnderungen oder andere Geschehnisse st6f3t, die halt den
Menschen dazu bewegt haben [-] auszuwandern und bei den
Artefakten halt, wie der Mensch halt mit den Werkzeugen gearbeitet
hat.

Argumentation tritt bei der Ziel- und Situationsanalyse der Methodenwahl somit
auf, um den Nutzen jeder Methode zu erlautern.

Bei der Beantwortung der Aufgaben 2 sowie bei der Beantwortung der Frage
,Warum kam der moderne Mensch nach Europa?‘ tritt optional die Ziel- und
Situationsanalyse auf.

Allgemein dient bei diesen beiden Aufgaben als Grundlage der Analyse Material
in Form von Notizen, Materialien der Forschenden oder mitgebrachtes Material.
Zudem findet ein Einholen von Informationen bei anderen Gruppen statt. Diese
ErschlieBung der Situation ist von zentraler Bedeutung, um eine Grundlage fir
die weiteren Phasen und die Argumentation aufzubauen. Auf die Bedeutung der
verschiedenen Strategien zur Informationsgewinnung wird in Kapitel 1V.2.3.3
eingegangen werden.

Das optionale Auftreten kann bei den Aufgaben 2 damit begriindet werden, dass
alle Ergebnisse zuvor im Plenum besprochen wurden und sich jeder dazu Notizen
machen konnte. Aus diesem Grund war die Ziel- und Situationsanalyse im
Grunde vorgelagert. Beispielhaft dafiir ist die folgende Aussage:

S4/G2: Also ich hab dariiber nichts. [...] Hier steht auch nichts dariiber,
also ich hab die wichtigsten Grundlagen dazu aufgeschrieben und das
wurde ja auch vorher besprochen, da wurde auch nichts davon gesagt.

Das beweist, dass sich die Schiilerinnen und Schiiler bei der Beantwortung der
Frage auf die Ergebnisbesprechung und ihre Notizen verlassen.

Ahnlich ist dies bei der Beantwortung der Frage ,Warum kam der moderne
Mensch nach Europa?’, da in der Frage zuvor alle Migrationsgriinde besprochen
wurden und somit schon eine Grundlage geschaffen wurde, die zur
Planerstellung verwendet werden kann. Beispielhaft fiir ein Auftreten der Ziel-
und Situationsanalyse ist die folgende Aussage:

S2/G3: Aber war's jetzt, weil’s zu heif3 oder zu warm [-], zu kalt war?

S3/G3: Wann sind die nochmal [-] von Afrika nach Europa
ausgewandert?

S$2/G3: [-] 38 000 Jahre plus.
[..]

165



S$3/G3: Da war’s total lange kalt, hier ist es erst warm geworden, knapp
vor 10 000 Jahren erst.

[.]

S2/G3: Das heifst, die sind nach Europa gekommen als es dort kalt war

[.]

In dieser Phase tritt optional Argumentation auf, welche dazu dient, die
Umweltbedingungen in Bezug zur Migration des modernen Menschen zu setzen.
Die Argumentation ist dadurch charakterisiert, dass mit Materialienbezug
(53/G3: Da war’s total lange kalt, hier ist es erst warm geworden, knapp vor
10000 Jahren erst.)) begrindet wird, so dass es sich um faktische
Argumentationen handelt. Die Argumentationen sind, wie das Beispiel zeigt,
nicht besonders ausfiihrlich oder komplex. Dies wird deutlich, wenn die
Argumentationen in der Planerstellung betrachtet werden.

Bei der Frage, wo die Unterschiede bei den Migrationsgriinden friiher und heute
liegen, tritt die Ziel- und Situationsanalyse nicht auf, da auf die zuvor
besprochenen Griinde zuriickgegriffen wird, die zum einen von den Schiilerinnen
und Schilern in den vorangegangenen Gruppenarbeiten (,Warum kam der
moderne Mensch nach Europa?‘) und zum anderen in den Stunden zuvor im
Plenum (,Was sind heutzutage Griinde fiir Migration?‘) erarbeitet wurden.

IV.1.2 Planerstellung

Die Planerstellung ist diejenige Phase, in der im Hinblick auf die Beantwortung
der Frage verstarkt und hochwertig argumentiert wird. In der Phase der
Planerstellung werden Antworten auf die Fragen gesucht. Meinungen stehen
gegeniiber und innerhalb der Gruppe muss sich auf eine Antwort festgelegt
werden, so dass in dieser Phase argumentiert werden muss. Im weiteren Verlauf
soll aufgezeigt werden, wie dies bei den Aufgaben vonstattengeht und
herausgestellt werden, wodurch sich starke Argumentationen kennzeichnen
lassen.

Die Unterschiede bei den Aufgaben ergeben sich durch die jeweilige Aufgabenart
sowie die Reihenfolge der Bearbeitung der Aufgaben. Dies wird im Folgenden
naher ausgefihrt.
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Abb. 58: Kategorien der Methodenwahl (Quelle: Eigene
Darstellung)

Methodenwahl

Bei der
Methodenwabhl
haben die

Schilerinnen und
Schiiler die Aufgabe,
begriindet eine Wahl
zu treffen. Allgemein
gibt es verschiedene
Grinde, die
angegeben werden;
diese sind in der
nichsten Abb. 58
aufgefihrt.

Im Weiteren wird
erlautert, was unter
den Kategorien, die
in Abb. 58 aufgefiihrt
sind, gefasst wurde.

- Wahl aufgrund von mehr Informationen: Die Schiilerinnen und Schiiler
wahlen die Methode mit der Begriindung, dass sie mehr Informationen
erhalten, die ihnen dabei helfen konnen, die Forschungsfrage zu

beantworten.

- Wahl/Ausschluss aufgrund von Ahnlichkeit: Die Schiilerinnen und
Schiiler stellen heraus, dass sich die Ergebnisse der Methoden dhneln
und es aufgrund dessen ausreicht, eine von beiden zu wahlen.

- Ergdnzt sich gut mit den anderen Methoden: Das Ergebnis der
Methode erganzt das Ergebnis der anderen Methoden.

- Keine Begriindung: Die Schilerinnen und Schiler nennen keine
Begriindung oder begriinden die Wahl durch Nennungen wie ,besser

finden oder ,mehr Sinn‘ machen.

- Wahl aufgrund der Bezugnahme der Aufgabe/Oberfrage: Manche
Schiilerinnen und Schiiler stellen explizit heraus, dass sie die Methode
wahlen, da die Ergebnisse zur Beantwortung der Forschungsfrage

beitragen kénnen.

- Wahl aufgrund des Verstdandnisses der Methode: Schilerinnen und
Schiiler fiihren teilweise explizit an, dass sie eine Methode nicht
verstanden haben oder eine andere besser und begriinden dadurch

ihre Wahl.
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- Wahl aufgrund von Interesse: Bei der Wahl aufgrund von Interesse
begriinden die Schiilerinnen und Schiiler ihre Wahl damit, dass sie eine
Methode mehr interessiert als die andere.

- Kombination aus den Kategorien: Flihren die Schiilerinnen und Schiler
mehrere Begriindungen an, ist dies besonders wertvoll und
untermauert ihre Wahl.

Nachstehend wird ein Beispiel aus der Kategorie ,Wahl aufgrund von mehr
Informationen’ angefiihrt werden. Besonders detailreich und argumentativ
wertvoll ist die Begriindung der Gruppe 2.

S$1/G2: So und warum nehmen wir die geo-chemische Analyse? Ich wiird
sagen durch die genaue Altersbestimmung oder?

S2/G2: [...] Vielleicht eher weil [-] da bestimmt werden kann, wann da
jetzt Eis war und wann da kein Eis war [...] und wie sich die Temperatur
entwickelt hat und mit der geo-chemischen Analyse kann man ja
zusdtzlich auch noch die Pflanzen analysieren.

[.]

S2/G2: Also man kann das Auftreten von Eisfldchen analysieren. Ja und
dann [-] kann, kann also durch die Erdschichten die kénnen durch die
Erdschichten die Umweltbedingungen.

Sie fuhren an, woraus diese Informationen bestehen (genaue Altersbestimmung,
wann da jetzt Eis war und wann da kein Eis war [...] und wie sich die Temperatur
entwickelt hat und mit der geo-chemischen Analyse kann man ja zusdtzlich auch
noch die Pflanzen analysieren, Auftreten von Eisflichen analysieren. Ja und dann
[-] kann, kann also durch die Erdschichten die kénnen durch die Erdschichten die
Umweltbedingungen); somit wird die Wahl der Methode (geo-chemische
Analyse) mit Belegen begriindet. Angemerkt werden muss, dass sowohl S1/G2
als auch S2/G2 Experten dieses Bereichs sind. S2/G2 reagiert auf die Aussage von
S1/G2 und flhrt drei Argumente fur die Wahl der geo-chemischen Analyse an:
Vorhandensein von Eis, Temperaturentwicklung, Pflanzenanalyse. $2/G2 findet
die Begriindung von S1/G2 nicht schlissig (52/G2: [...] Vielleicht eher weil [...])
und versucht, das Gruppenmitglied zu Uberzeugen, indem es einen
Zusammenhang zwischen der Analyse der Erdschichten und der Rekonstruktion
der Umweltbedingungen erlautert. Bedeutend ist das Adjektiv ,zusdtzlich’ sowie
die Adverbien ,auch noch’. Der Gebrauch dieser verkorpert einen Mehrwert der
Methode, aufgrund dessen die Wahrscheinlichkeit steigt, dass die anderen
Gruppenmitglieder Uberzeugt werden. Des Weiteren wird die Vermutung
(vielleicht eher) kenntlich gemacht, wodurch S1/G2 nicht direkt widersprochen
wird, sondern bedeutsamere Argumente angefiihrt werden. Die Argumentation
weist zudem einen Operator (weil) auf.
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Die Argumentation ist bei der Methodenwahl je nach Begriindung faktisch oder
normativ (vgl. Abb. 58). Im Vergleich zu den anderen Aufgaben ist diese Aufgabe
geradezu trivial, da die Schiilerinnen und Schiler drei Methoden wahlen missen
und Uberdies seitens der Aufgabenstellung nur eine Begriindung gefordert ist, so
dass Argumentation nicht immer auftritt. Sie kénnen ferner nicht einschatzen,
welche Konsequenzen die Wahl der Methoden nach sich ziehen. Auf die
bedeutende Rolle der Interaktion in dieser Arbeitsphase wird in Kapitel 1V.2.4.4
naher eingegangen. Ersichtlich wird an dem Beispiel ein Merkmal, welches die
Argumentation stark macht: Die Herausstellung des Mehrwerts der Methode;
dies wird durch das Adjektiv ,zusdtzlich’ und die Adverbien ,auch noch’ kenntlich
gemacht. Dies ist speziell bei Entscheidungsaufgaben wichtig, um die Gegenseite
zu Uiberzeugen.

Aufgaben 2 und Beantwortung der Frage ,Warum kam der moderne Mensch
nach Europa?‘

Besonders ausfiihrlich sind Argumentationen bei den Aufgaben 2 sowie der
Beantwortung der Frage ,Warum kam der moderne Mensch nach Europa?’, da
die Schilerinnen und Schiler mit zwei Problemen konfrontiert sind, die nicht
direkt fiir sie erschlieBbar sind und ein Abwéagen von Informationen erfordert.
Die Beantwortung der Aufgabe 2 aus der Archdologie bei Gruppe 3 weist
mehrere Eigenschaften einer starken Argumentation auf:

S3/G3: [-] Vielleicht hatten ja die modernen Menschen |[..] die
Merkmale an den Knochen sowas wie komischen Kiefer oder [-]
komischer Schédel und dann hat man den halt irgendwo anders
wiedergefunden so diese Art von Knochen vielleicht (S1/G3 setzt ein)
bedeutet das [...] ja...

S1/G3: Ich glaub, die beziehen sich nochmal auf das da, aber ich weifs
nicht genau, [...]

S$2/G3: Also das ist irgendwie, dass die ja viel Fleisch gegessen haben.

[.]

S1/G3: Also das gibt Riickschliisse quasi auf die Umweltbedingungen im
Sinne von [-] das von die halt jagen konnten und dadurch halt wieder
wie die Natur quasi war und das kénnte Griinde dafiir [....] geben halt,
warum die davon da weggegangen sind.

[..]

S3/G3: Das sieht das sieht man an den Knochen?
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S1/G3: Ja man kann da irgendwie nachweisen, wie viel Fleisch die
gegessen haben oder so.

[..]
S$2/G3: Wie viel Proteine.

Nachdem von S3/G3 Vermutungen (vielleicht) zur Beantwortung der Frage
aufgestellt werden, die sich nicht aus dem Material ergeben, bewertet S1/G3
und flhrt an, dass es im Material einen Bezug zu der Frage gibt (S1/G3: Ich glaub,
die beziehen sich nochmal auf das da [...]). Die Gruppe argumentiert daraufhin
mit Belegen aus der Archdologie und fuhrt relevante und korrekte Argumente an,
die in einer richtigen Geltungsbeziehung zur Behauptung stehen.

Die Argumentation ist zunachst kontrovers (S3/G3: [-] Vielleicht hatten ja die
modernen Menschen [...] die Merkmale an den Knochen sowas wie komischen
Kiefer oder [-] komischer Schédel und dann hat man den halt irgendwo anders
wiedergefunden so diese Art von Knochen vielleicht (S1/G3 setzt ein) bedeutet
das das ja...; S1/G3: Ich glaub, die beziehen sich nochmal auf das da, aber ich
weifs nicht genau, [...]), nachdem Bezug zum Material genommen wird, jedoch
komplementar (S2/G3: Also das ist irgendwie, dass die ja viel Fleisch gegessen
haben. [...] S1/G3: Also das gibt Riickschliisse quasi auf die Umweltbedingungen
im Sinne von [-] das von die halt jagen konnten und dadurch halt wieder wie die
Natur quasi war und das kénnte Griinde dafiir [...] geben halt, warum die davon
da weggegangen sind.). Es werden Fachbegriffe verwendet
(Umweltbedingungen, Proteine) und Vermutungen kenntlich gemacht (S1/G3: Ich
glaub [...] aber ich weif3 nicht genau, [..]). Des Weiteren werden Riickfragen
gestellt (S3/G3: Das sieht das sieht man an den Knochen?) und von den anderen
Gruppenmitgliedern beantwortet (S1/G3: Ja man kann da irgendwie nachweisen,
wie viel Fleisch die gegessen haben oder so.) (vgl. zur Bedeutung der Riickfragen
Kapitel 1V.2.3.2). Diese Fragen kénnen, wie das Beispiel zeigt, dazu fuhren, dass
die Inhalte in Bezug auf ihren Beitrag zur Beantwortung der Frage gesetzt
werden und somit eine erneute Ziel- und Situationsanalyse auftritt.

Zusatzliche Eigenschaften von Argumentationen, die zu einer sehr guten
Problemlosung fiihren, sind bei der Argumentation zur Frage der
Humangeographie vorzufinden:

S$3/G3: Findest du das plausibel? Also [-] dass die Techniken und neue
Jagdwaffen der Grund fiir [-] die Besiedlung war, oder jetzt eher nicht?

S2/G3: Ist es nicht vielleicht eher auch anders rum, dass die, wenn die
neue Tiere sehn, dann andere Waffen eher entwickeln als wenn die [...]

[.]
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S1/G3: Ich glaub [...], das ist eher also eher so gemeint, das [-] [liest
unverstdndlich die Aufgabe].

S2/G3: Vielleicht, dass die sagen, dass sich diese neurobiologische
Entwicklung, dass die sich so weiterentwickelt haben, dass die die
optimiert haben (S3/G3 setzt ein) und dann ...

[.]

S$1/G3:[wiederholt unverstdndlich die Aufgabe], Vielleicht haben die das
ja auch schon vorher entwickelt irgendwie und sind dann dadurch, weil
die halt Langeweile hatten quasi diesem Wild quasi hinterher gezogen.

S$2/G3: Vielleicht haben die ja gemerkt, dass die mit den Waffen jetzt
auch die Tiere erlegen kénnen, die da leben, [...] haben die gedacht, da
leben ganz viele davon und dann gehen wir mal dahin.

[..]

S3/G3: Aber [..]das [..] sind alles nur Spekulationen, das sind keine
handfesten Fakten.

S2/G3: Es waren zu viele Leute da, es gab nicht mehr genug Tiere und
dann mussten die weiter.

[..]

S$3/G3: Ich denke, damit ist einfach nur gemeint, dass die Leute sich auf
[-] die Situation [...](S1/G3: angepasst haben) [-] angepasst haben.

Die Argumentation ist dadurch gekennzeichnet, dass zwei Perspektiven
eingenommen werden (S2/G3: Ist es nicht vielleicht eher auch anders rum, dass
die, wenn die neue Tiere sehn, dann andere Waffen eher entwickeln als wenn die
[...]). Die Schulerinnen und Schiiler stellen zwei mogliche Thesen auf und fihren
diese als ihre Vermutungen (vielleicht) an, wobei sie auch gewichten (eher so).
Weiterhin wird Bezug zwischen neuen Techniken, Bevolkerungsdruck, neuen
Tieren und der neurologischen Entwicklung des Menschen genommen
(81/G3:[wiederholt unverstdndlich die Aufgabe], Vielleicht haben die das ja auch
schon vorher entwickelt irgendwie und sind dann dadurch, weil die halt
Langeweile hatten quasi diesem Wild quasi hinterher gezogen. S2/G3: Vielleicht
haben die ja gemerkt, dass die mit den Waffen jetzt auch die Tiere erlegen
kénnen, die da leben, [...] haben die gedacht, da leben ganz viele davon und dann
gehen wir mal dahin.). Alle Argumente sind relevant und korrekt und stehen in
einer richtigen Geltungsbeziehung zur Behauptung. Die Schiilerinnen und Schiiler
argumentieren komplementar.
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An einer Stelle kommt zum Ausdruck, dass die Schiilerinnen und Schiler
Schwierigkeiten haben, mit Vermutungen und unsicheren Daten umzugehen.

$3/G3: Uns kommt kein [...] handfester Fakt [...].

Sie ziehen die Forschende zu Rate, um abzusichern, dass es richtig ist, dass sie
keine Fakten zur Losung der Frage haben.

In der Planerstellung wird normativ und faktisch argumentiert. Zu manchen
Thesen existieren konkrete Belege, welche diese unterstiitzen, wie das folgende
Beispiel zeigt:

S1/G5: [...] Hier man kann [..Jerkennen, dass ist hier, das war die
Kaltzeit, das war die Warmzeit.

S$2/G5: Da steht ja kalt Kalk [...].
[...]

S2/G5: Also [...]Jdas kénnen wir einfach mit der Wahrheitsverbindung
machen: wenig Kalk, kalt ne, viel Kalk [...] warm [...].

[.]

S$2/G5: [-] Was denn noch, dann hatten wie noch diese groben Kérner
kalt.

[..]
S$2/G5: Und [-] grof3es Eisen Titan wenig Vegetation.
[..]

S$2/G5: [-]Klima [...] hat immer bestimmte Tiere, bestimmte Tiere gleich
mebhr Fleisch, mehr Fleisch gleich Menschen.

Es bestehen aber auch Thesen, die nicht direkt durch Materialien begrindbar
sind, flr die Schilerinnen und Schiiler jedoch vorstellbar und logisch:
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S1/G7: Bessere [-] Lebensbedingungen und dann da zum Beispiel in
Klammern dann Nahrung oder |[...] so.

[.]

S$2/G7: Vielleicht auch Neugier.

S$2/G7: Weif3 nicht, kann ich mir auch vorstellen eigentlich.
[.]



S1/G7: Schreib subjektive Griinde irgendwie so und (S2/G7: ja) dann in
Klammern Neugier oder (S2/G7 setzt ein) so.

S2/G7: Genau.

Je nach Frage unterscheidet sich somit, ob die Argumentation faktisch ist oder
erganzend zu faktischen Argumenten normative erganzt wird. Wenn die Aufgabe
die Ergdanzung normativer Griinde zuldsst, kommt es bei einer moglichen
Erganzung dieser zu einer tiefgriindigen und vollstandigen Argumentation.

Migration friiher & heute

Bei der Beantwortung der Frage ,Migration friher & heute - Wo liegen die
Unterschiede in den Migrationen?‘ missen die Schilerinnen und Schdler in der
Planerstellung argumentieren, warum bestimmte Migrationsgriinde friiher
und/oder heute relevant sind.

Es existieren Gruppen, die teilweise nur Griinde nennen, ohne diese zu belegen:

S$3/G1: So friiher sind die einfach nur, wenn irgendwer gesehen hat, ach
da hinten gibt es ganz viele Tiere, ganz viel essen, da ziehen wir jetzt
hin.

Begriindet werden die fehlenden Belege damit, dass die Inhalte schon in den
Stunden zuvor ausfiihrlich behandelt wurden und die Frage eine Wiederholung
der Inhalte darstellt. Einschrankend muss angefiihrt werden, dass die fehlende
Nennung von Belegen auch dazu fiihren kann, dass Behauptungen aufgestellt
werden, die nicht korrekt oder nachweisbar sind, wie die folgenden Beispiele
zeigen:

- S$2/G2: Ja und vor allem ist es ja auch viel, Arbeit und so und [-] das es
wirtschaftliche Hintergriinde gibt und das gab‘s damals ja nicht in dem
Ausmafse.

- S$2/G4: Warte so Nahrung ist nicht mehr so das Problem heute, ne?
S$3/G4: Ne, Nahrung ist friiher [...] das Problem gewesen, ich wiird
Nahrung hier schreiben.

Hervorgehoben werden muss Gruppe 3, da diese bei der Einordnung der
Migrationsgriinde als einzige Gruppe auf die Perspektivitit der Betrachtung
eingeht:

S$3/G3: Ich hab geschrieben, Nahrung ist nicht mehr ein Grund fiir
Migration, weil Globalisierung, da kannst ja auch die [-] Saat aus
Brasilien gut essen oder so was.

S1/G3: Ne aber sind ja schon.
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S2/G3: Das ist kein Grund mehr.

$3/G3: Mmh?

S$2/G3: Aber wenn die Hungersnéte haben, dann ist es doch Nahrung.
S$3/G3: Wer hat Hungernéte?

S$3/G3: Achso, das meintest du, achso, ja.

S$2/G3: Weil dann [...] wandert der ja auch wegen Nahrung.

S3/G3 fihrt ein Argument mit Beleg an, das korrekt und relevant ist (S3/G3: Ich
hab geschrieben, Nahrung ist nicht mehr ein Grund fiir Migration, weil
Globalisierung, da kannst ja auch die [-] Saat aus Brasilien gut essen oder so
was.). S1 kontert und stellt dieses in Frage (S1/G3: Ne aber sind ja schon.). Es
wird zudem ein Beleg angefiihrt, der naher ausfiihrt, was unter ,Nahrung’ als
Migrationsgrund zu verstehen ist (S2/G3: Aber wenn die Hungersnéte haben,
dann ist es doch Nahrung.). Die Schiilerinnen und Schiiler erkennen, dass ihre
Belege richtig sind, je nachdem, aus welcher Perspektive sie betrachtet werden:

S$3/G3: Ja dann miissen wir uns jetzt entscheiden, von wo man das
sieht.

S2/G3: Ja, welcher Standpunkt.

Dies ist ein hohes Abstraktionsniveau, welches die Schilerinnen und Schiiler
einnehmen. Die Schiilerinnen und Schiiler wissen nicht, wie sie damit umgehen
sollen und ziehen die Forschende zu Rat. Dies beweist, dass sie im Unterricht
keine Aspekte unter verschiedenen Perspektiven betrachten und es ihnen
Schwierigkeiten bereitet, mit diesen umzugehen.

Fir eine erfolgreiche und starke Argumentation lassen sich somit Kennzeichen
herausstellen, die in der folgenden Abb. 59 (Seite 175) aufgefuihrt sind.

Erganzend dazu wird in Kapitel 1V.2 detailliert auf die angesprochenen Strategien
und Schwierigkeiten eingegangen und in Kapitel 1V.2.4 der Einfluss der
Interaktion auf die Argumentation erlautert.
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Material wird in die Argumentationen mit einbezogen.

Es findet eine Gewichtung statt.

Argumentation ist teilweise kontrovers und teilweise
lcomplementir.

Schiilerinnen und Schiiler verwenden Fachbegrifte.

Es wird die Perspektivitat berticksichtigt.

Es wird Bezug zu anderen Ergebnissen genommen und diese
teilweise vernetzt.

Es wird faktizch und erganzend normativ argumentiert.

Es werden Vermutungen getitigt und kenntlich gemacht und
Thesen aufgestellt.

COOOOOQAO0

Abb. 59: Kennzeichen starker Argumentationen bei komplexen Problemen (Quelle:
Eigene Darstellung)

IV.1.3 Plandurchfiihrung

Im Anschluss an die Planerstellung findet die Plandurchfiihrung statt, bei der die
jeweilige Frage schriftlich beantwortet wird.

Bei der Methodenwahl und der Herausstellung der Unterschiede von
Migrationen friiher und heute geschieht dies immer parallel zur Planerstellung.
Dies kann damit begriindet werden, dass es sich bei der Methodenwahl um eine
Entscheidung handelt, die notiert wird. Bei der Herausstellung der Unterschiede
fir Migrationsgrinde liegt die Begriindung bezlglich der teils fehlenden
Argumentation wie auch bei der Planerstellung zu dieser Aufgabe darin, dass in
den vorangegangenen Planerstellungen die Migrationsgriinde ausreichend mit
Belegen untermauert wurden und einleuchtend waren, so dass keine Riickfragen
oder Prazisierungen notwendig waren.
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Bei den anderen beiden Fragen haben die Gruppen oftmals in der Planerstellung
intensiv an den Ergebnissen gearbeitet und diese erschlossen, so dass bei der
Plandurchfiihrung keine intensive Argumentation mehr notwendig ist, sondern
oftmals jeder fiir sich die Antwort notieren kann:

S2/G2: Gut, schreiben wir auf.

In anderen Gruppen werden noch Fragen geklart oder Prazisierungen
vorgenommen und das Ergebnis laut formulierend notiert (vgl. Verschriftlichung
der Ergebnisse Kapitel IV.2.3.3). Ob faktisch oder normativ argumentiert wird,
orientiert sich an der Argumentation der Planerstellung.

Bei der Plandurchfiihrung wird optional bei manchen Gruppen der Plan
erweitert. Somit vermischt sich hier die Plandurchfiihrung mit der Planerstellung
erneut.

S2/G1: Lass mal Stichpunkte schreiben, bessere [...]Vegetation.
S1/G1: Ja besseres Klima und bessere Vegetation und Fauna

S1/G1: [...] Schreib besseres (S2/G1: besseres Kli) bessere Flora und
Fauna

[..]

S1/G1: Ok was gibt’s noch?

S$3/G1: Ja wollten was Neues sehn, keine Ahnung.
S1/G1: Das fast das doch eigentlich zusammen.

Dies deutet darauf hin, dass die Gruppen in der Planerstellung noch nicht alle
Inhalte durchgesprochen haben und frilh mit der Plandurchfiihrung begonnen
haben.

IV.1.4 Bewertung

Eine Bewertung der Problemlésung tritt bei der Methodenwahl nicht auf. Dies
liegt daran, dass die Schilerinnen und Schiiler die Konsequenzen der Wahl nicht
einschatzen kénnen und fiir sie mit der Fixierung einer Wahl das Problem gelost
ist. Bei den Aufgaben 2 sowie der Frage ,Warum kam der moderne Mensch nach
Europa?’ wird die Bewertung von Ergebnissen durch das erneute Lesen des
Geschriebenen bei den Gruppen eingeleitet, tritt jedoch nicht bei allen Gruppen
auf. Dies kann dazu fiihren, dass Aspekte ergdnzt oder die Antworten nochmal
Uberarbeitet werden.

176



S1/G3: Ich muss mir das nochmal durchlesen, was [...] da so steht,
warum kam der moderne Mensch nach Europa, Auswanderung aus [...]
unbekannten...

[..]
S$3/G3: aus unbekannten Griinden.

So wird das Ergebnis reflektiert und auf der Grundlage der ersten Problemldsung
findet eine Weiterfiihrung der Planerstellung und -durchfiihrung statt.

S$2/G3: Sollen wir das vielleicht streichen oder so?

[.]

S$1/G3: Ich mach das mal Klammern, weil ich glaub, die meisten auch so
bessere Chancen generell so [..Jeinfach, weil sie halt denken im
anderen Land ist es besser.

Den Schiilerinnen und Schiilern wird jedoch bewusst, dass ihre Antwort keine
direkte Antwort auf die Frage zu den Grinden fiir Migration liefert. Dies
versprachlichen sie wie folgt:

S1/G3: Aber das beantwortet unsere Frage jetzt nicht so ganz, wie ich
das jetzt hier aufschreibe, Auswanderung aus Afrika aus unbekannten
Griinden.

Diese Bewertung, die in Bezug zur Fragestellung steht, fiihrt dazu, dass eine
erneute Planerstellung stattfinden kann. Argumentativ sieht dies so aus, dass
nach dem eigenen Verstandnis beurteilt wird, ob die Antwort plausibel erscheint.
Ist sie es nicht, wird erneut auf die Planerstellung zuriickgegriffen. Es wird somit
normativ argumentiert.

An keiner Stelle ist eine metakognitive Phase erkennbar, in der die Schilerinnen
und Schiiler den Prozess reflektieren und ihre Strategien tiberdenken.

Die Ergebnisse verdeutlichen, dass Argumentation optional in der Phase der Ziel-
und Situationsanalyse und Plandurchfiihrung und sicher und optional stark in der
Planerstellung auftritt. In der Bewertung, die sehr selten in den Gruppen zu
finden ist, tritt normative Argumentation auf, da Schilerinnen und Schiiler
beurteilen, ob die Frage beantwortet wurde. In den anderen Phasen kann
faktische und normative Argumentation auftreten. Die Ergebnisse zeigen, dass
Argumentation ein Verfahren ist, mit dem Probleme gel6st werden konnen. Die
Starke von Argumentationen und ihr Auftreten in den einzelnen Phasen ist
abhangig von der Art der Fragestellung und auch den Informationen, welche die
Schilerinnen und Schiiler zu dem Inhalt haben.
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Durch die Bearbeitung der Teilprozesse und dem damit einhergehenden
Durchlaufen der Phasen des Problemldseprozesses wird die Beantwortung der
komplexen Frage erleichtert.

Das Auftreten von Argumentation steht im komplexen Prozess in engem
Zusammenhang mit dem Auftreten und der Qualitdt der einfacheren
Problemldseprozesse in der Phase der Planerstellung und Plandurchfiihrung. Tritt
Argumentation im eindimensionalen Prozess auf, so erscheint sie auch im
mehrdimensionalen (vgl.

Tab. 23).
Warum kam der moderne Mensch nach Europa?
Problemléseprozess: Problemldseprozess: Problemldseprozess:
Stufe 1 Stufe 2 Stufe 3
Problemidentifikation: Plenum
Ziel- und Situationsanalyse: /1 ErschlieBung der Aufgabe
Wahlt aus jedem Forschungsbereich Ziel- und Situationsanalyse ErschlieBung der Aufgabe
eine Methode aus und begrtindet eure Ziel- und
Entscheidung. Situationsanalyse
Planerstellung
Argumentation oszig;:;mtaak?iz:h < Arggmentatmn optional --
R < ' faktisch
optional: —
faktisch/normativ Plandurchfiihrung
Bewertung

Planerstellung

Argumentation optional -
faktisch/normativ
Plandurchfiihrung

\J Bewertung: findet nicht statt
Planerstellung: /| ErschlieBung der Aufgabe
Inwiefern kann das Ergebnis aus
Methode XY ein Migrationsgrund
sein?

Ziel- und Situationsanalyse
Argumentation optional - faktisch
Planerstellung
Argumentation: < Argumentation - faktisch
faktisch Plandurchfiihrung

Argumentation optional - faktisch
Bewertung —
Argumentation  optional  (sehr
selten) - normativ
Plandurchfiihrung: ErschlieBung der Aufgabe

Warum kam der moderne Mensch Ziel- und Situationsanalyse
nach Europa? Argumentation optional - faktisch
Planerstellung

Argumentation: < Argumentation -
faktisch/normativ faktisch/normativ
Plandurchfiihrung
Argumentation optional-
faktisch/normativ
\.| Bewertung

Bewertung geht mit der Bewertung in der Phase der Plandurchfiihrung einher

s

Tab. 23: Argumentation im mehrdimensionalen Probleml6seprozess

Begriindet werden kann dies damit, dass die resultierende Argumentation aus
dem eindimensionalen Problemldseprozess die Antwort auf die Frage ist, die in
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eine Phase im komplexeren Problemldseprozess eingebettet ist. Des Weiteren
zeigt

Tab. 23, dass es bei steigender Komplexitdt von Problemen unerlasslich ist, in den
Phasen der Planerstellung und/oder Plandurchfiihrung zu argumentieren, um
diese zu l6sen.

Nachdem herausgestellt wurde, welche zentrale Bedeutung argumentieren fiir
die Losung von Problemen hat, sollen nun Einflussfaktoren hervorgehoben
werden, die den Prozess charakterisieren. Dazu wurde auf der Grundlage der
Auswertungsbogen analysiert, warum Gruppen zu guten und welche zu
schlechten Problemlésungen kommen, so dass im Folgenden erkennbar wird, wo
Schwierigkeiten liegen konnen, die einer Argumentation hinderlich sind und wie
erfolgreiche Gruppen vorgehen, um eine starke Argumentation zu erbringen.

IV.2  Problemlésen durch Argumentation - Einflussfaktoren

Auf der Grundlage der Auswertungsergebnisse ist es moglich, Faktoren zu
benennen, die sich auf Probleml&sen mithilfe von Argumentation auswirken (vgl.
Abb. 60).

Bearbeitung
aller
Teilprobleme

-

Einflussfaktoren | Schwierigkeiten

Interaktion in \ |
—_— auf —_— beim
der Gruppe |

Argumentation | . Argumentieren

A

Strategien
beim
Argumentieren
/

-

Abb. 60: Einflussfaktoren auf Argumentation (Quelle: Eigene Darstellung)
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Nachstehend werden diese Einflussfaktoren ndher erldutert. Neben dem Verlauf
des Problemloseprozesses in den Gruppen werden Schwierigkeiten
herausgestellt, die die Schilerinnen und Schiiler Gberwinden missen, bevor
Argumentation Uberhaupt stattfinden kann. Daneben soll aufgezeigt werden,
welche Strategien sie angewendet haben, um zu Argumentieren und damit das
Problem erfolgreich zu losen. Zuletzt soll der Blick auf die Interaktion in der
Gruppe gelegt und aufgezeigt werden, welche Gruppenstrukturen auftreten
kénnen und wie diese zu charakterisieren sind, da sich die Interaktion stark auf
die Argumentation auswirkt.

IV.2.1 Bearbeitung der Teilprobleme

Bemerkenswert ist bei der Beantwortung der Fragen zunachst, dass die Gruppen
unterschiedlich vorgehen. Gruppe 5 durchlduft die Aufgaben idealtypisch: Zuerst
wird die Aufgabe 2 zu jedem Ergebnis beantwortet. Darauf die Frage ,Warum
kam der moderne Mensch nach Europa‘ und anschlieRend die Frage ,Migration
friher und heute — Wo liegen Unterschiede in den Migrationen?’. Es gibt andere
Gruppen, wie zum Beispiel Gruppe 4, die zwischen den Aufgaben hin und her
springen. Die Gruppen, die am besten abschneiden, beantworten die Aufgaben
in der idealtypischen Reihenfolge, welche dem charakteristischen
Problemldseprozess entspricht. Dies unterstitzt die Annahme, dass die Aufgaben
in dieser Reihenfolge aufeinander aufbauen und die Argumentation stark ist,
wenn die Grundlagen fir diese vorhanden sind.

IV.2.2 Kognitive Schwierigkeiten beim Gelingen einer Argumentation

Nun sollen Schwierigkeiten herausgestellt werden, die beim Problemlésen
auftreten und sich hemmend auf eine erfolgreiche Argumentation auswirken.

Es treten vereinzelt Schwierigkeiten beim Verstiandnis der Fragestellung auf.
Dabei kann unterschieden werden, ob die Aufgabe gar nicht verstanden wird
und/oder ob die Operatoren und damit die geographiespezifischen
Arbeitsauftrage nicht verstanden werden und den Schilerinnen und Schilern die
Relevanz der Frage nicht bewusst ist.

Beispiele fiir eine Aufgabe, die nicht verstanden wird:

S3/G7: [-] Ich versteh die erste Aufgabe schon nicht.

Durch das fehlende Verstdndnis der Aufgabe fehlt dem Gruppenmitglied die
Grundlage zur Argumentation. In Kapitel IV.2.4 wird ersichtlich, dass sich das
Gruppenmitglied bei der Argumentation aktiv zuriickhalt.

In den folgenden beiden Beispielen wird deutlich, dass einigen Schiilerinnen und
Schilern der Gruppe 2 der Arbeitsauftrag nicht klar ist. Aus dieser Unklarheit
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resultiert, dass sie nach Mustern handeln, die nicht zur Aufgabe passen und einer
Argumentation entgegenwirken.

S$2/G2: [Nennung des Namens von S4/G2] Ich glaube, wir sollen eher die
Griinde aufschreiben und nicht, wie das funktioniert, oder?

S4/G2: [-] Ja der Grund ist, dass man da genau bestimmen kann was...

S$3/G2: Also Beispiel an einem Wald also Wald. Also ich mach jetzt
Beispiel an einem Wald.

S4/G2: Du sollst kein Beispiel nennen, du sollst nur deine Methode
begriinden [...].

Statt zu begriinden, wie es von S2/G2 gefordert wird (S2/G2: [Nennung des
Namens von $4/G2] Ich glaube wir sollen eher die Griinde aufschreiben und nicht,
wie das funktioniert, oder?), versuchen die anderen Gruppenmitglieder zu
beschreiben, wie die Methode funktioniert oder geben Beispiele (S3/G2: Also
Beispiel an einem Wald also Wald. Also ich mach jetzt Beispiel an einem Wald.).
Dies verweist darauf, dass ihnen nicht ersichtlich ist, was unter dem
Arbeitsauftrag zu verstehen ist.

Grundlegend fir eine erfolgreiche Argumentation ist somit, dass die Aufgabe
vorgelesen wird, bei Bedarf mehrmals, und Rickfragen gestellt werden (vgl.
Kapitel 1V.2.3.1 und IV.2.3.2). Die Beispiele zeigen zudem, dass die Schilerinnen
und Schiler verstarkt mit geographiespezifischen Arbeitsauftragen konfrontiert
werden missen, damit der Umgang mit diesen zur Routine wird.

Probleme treten im Bereich der Materialienauswertung und somit beim Inhalt
auf. Beispielhaft dafiir ist der folgende Gesprachsausschnitt.

S$2/G5: [...] Und was bringen die?

S$3/G5: Keine Ahnung eigentlich gar nichts, weil das eher eine Theorie ist

[.]

S3/G5 hat die Methode des adaptive cycles nicht verstanden (S3/G5: Keine
Ahnung eigentlich gar nichts, weil das eher eine Theorie ist [...].) und somit das
Material nicht richtig ausgewertet. Dadurch fehlt dem Gruppenmitglied die
Grundlage zur Argumentation. Die Phase der Einzelarbeit mit den Materialien ist
dem Problemléseprozess in der Gruppe vorausgegangen. S3/G5 hat
dementsprechend die Frage, die Charakteristika seiner Methode herauszustellen,
nicht beantwortet. Hilfreich ware gewesen, differenziertes Material zu haben,
welches die Schiilerinnen und Schiiler bei Fragen heranziehen kénnen.

Probleme bei der Materialauswertung treten nicht nur beim Text, sondern auch
bei der Einbindung von Karten oder Abbildungen ein. Beispielhaft dafir ist
Gruppe 3.

181



S$1/G3: [-] Guck mal, ist das jetzt nur in Europa oder worauf ist das
bezogen?

$3/G3: Ich weif3 nicht, wo das ist.
S$1/G3: [-] Das wdr wichtig.

[..]
S$3/G3: Das steht hier irgendwie nicht.

[.]

S3/G3: Achso, hier! Das war knapp Uber [-] (ber Griechenland ein
bisschen.

S$2/G3: In Europa.
S$3/G3: Ja, Europa war das.

Das Gruppenmitglied S3/G3 weiR zunachst nicht genau, auf welche Region sich
sein Ergebnis bezieht (S3/G3: Ich weif nicht, wo das ist.). Die Aussage $3/G3: Das
steht hier irgendwie nicht. verweist darauf, dass die Schiilerinnen und Schiler
oftmals zunachst nach Informationen im Text suchen und erst spater die
Abbildungen einbeziehen, wobei in Kapitel 1V.1.2 deutlich geworden ist, dass der
Einbezug der Materialien ein wichtiges Kennzeichen starker Argumentationen ist.
Die anderen Gruppenmitglieder weisen darauf hin, dass dies wichtig ist,
woraufhin S3/G3 sich nochmal die Unterlagen anschaut und die Karte in den
Materialien auswertet (S3/G3: Achso, hier! Das war knapp (lber [-] (iber
Griechenland ein bisschen.).

Des Weiteren kénnen Verstandnisprobleme im Bereich des Fachvokabulars und
somit im sprachlichen Bereich auftreten, wie hier beispielhaft in einer
Plandurchfiihrung:

S2/G1: Flora und Fauna ?

S3/G1: Ja.

S2/G1: Was is das?

S3/G1: Flora ist [-]Vegetation und Pflanz [-] und Fauna sind Tiere.

Dies zeigt, dass es wichtig ist, dass die Schilerinnen und Schiler die Moglichkeit
haben, Fachbegriffe nachzuschlagen und Informationen einholen zu kdnnen,
wenn sie Aspekte nicht verstanden haben, da sie nur mit Fachwissen
argumentieren kénnen.
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IV.2.3 Strategien fiir erfolgreiches Argumentieren

Bei den Problemléseprozessen wird deutlich, dass die Gruppen Strategien
verwenden, die zu einem effektiven Problemlésen und einer starken
Argumentation fiihren. Diese sind in Abb. 61 aufgefihrt und werden
nachstehend erlautert.

( ~
Yorlesender Atitgabe -Bez.l.Jg von Aufgabe und Argumentation wird
gepriift
\_ v
( N\

e Zur Vertiefung und zum Verstandnis der

Ruckfragen stellen Argumentation

hYd
J

Notizen machen *Als Grundlage fir die Argumentation

N\
J

Laut Denken bei der sLogik/Verstandnis der Argumentation wird
Notierung der Ergebnisse |geprift

\
( ~

Darstellung der Losung | *Zur Darstellung von Argumentation

L

( ~

Verwendungvon
Beispielen

«Zum Uberzeugen des Gegeniibers

(&

Abb. 61: Strategien fiir erfolgreiches Argumentieren (Quelle: Eigene Darstellung)

IV.2.3.1 Vorlesen der Aufgabe

Die Schilerinnen und Schiiler nehmen bei den Aufgaben 2 und der
Beantwortung der Frage ,Warum kam der moderne Mensch nach Europa?‘
verstarkt Bezug zum Arbeitsauftrag. Im Vergleich zu der Methodenwahl und der
Zuordnung der Migrationsgriinde zu frilher und heute erscheinen diese beiden
Aufgaben fiir die Schiilerinnen und Schiler nicht eindeutig I6sbar. In allen
Gruppen, bis auf Gruppen 1 und 7, wird zunichst die Aufgabe vorgelesen (vgl.
Tab. 24, Tab. 25 Seite 184).
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Gruppe Vorlesen von | Vorlesen von Aufgabe 2 | Vorlesen von
Aufgabe 2 | Physische Geographie Aufgabe 2
Archdologie Humangeographie
Ja Nein Ja Nein Ja Nein

1 X X X

2 X Aufgabe a | Aufgabe b X

3 X X X

4 X X X

5 X X X

6 X X X

7 Aufgaben in Einzelarbeit bearbeitet, in der Gruppe Fragen geklart

Tab. 24: Vorlesen der Aufgaben (1)

Gruppe Migration friiher und heute Warum kam der moderne
Mensch nach Europa
Ja Nein Ja Nein
1 X X
2 X X
3 X X
4 X X
5 X X
6 X X
7 X Vor Aufg. 2
vorgelesen

Tab. 25: Vorlesen der Aufgaben (2)

Begriindet werden kann das Nicht-Vorlesen bei Gruppe 1 damit, dass die
Aufgaben nicht bearbeitet wurden und bei Gruppe 7, dass jeder die Aufgaben
individuell bearbeitet hat.

In der anschlieRenden Tab. 26 und Tab. 27 (Seite 185) ist aufgefihrt, in welchen
Gruppen mehrmals Bezug zur Aufgabe genommen wird.
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Gruppe Mehrmaliges Lesen | Mehrmaliges Lesen | Mehrmaliges
von Aufgabe 2 | von Aufgabe 2 | Lesen von
Archdologie Physische Geographie | Aufgabe 2
(* komplette Humangeographi
Aufgabe, fliisternd e
oder  Ausschnitte
aus der Aufgabe)

Ja Nein Ja | Nein Ja | Nein

1 X Nicht bearbeitet Nicht bearbeitet

2 X X X

3 X X X

4 X X

5 X X X

6 X X X

7 Aufgaben in Einzelarbeit bearbeitet, in der Gruppe Fragen geklart

Tab. 26: Mehrmaliges Vorlesen der Aufgaben (1)
Gruppe | Migration frither und heute Warum kam der moderne
Mensch nach Europa
Ja Nein Ja Nein

1 X X

2 X X

3 X X

4 X X

5 X X

6 X X

7 X X

Tab. 27: Mehrmaliges Vorlesen der Aufgaben (2)

Das Vorlesen der Aufgabe ist eine Strategie, die bei der ErschlieBung der Frage
angewendet wird. Das mehrmalige Vorlesen der Aufgabe ist ein Indikator dafir,
dass die Aufgabe erschlossen und die Antwort fokussiert wird. Besonders haufig
macht dies Gruppe 3, die besonders stark bei der Beantwortung der Fragen
argumentiert.

S1/G3: Ich glaub [...], das ist eher also eher so gemeint, das [-] [liest
unverstdndlich die Aufgabe].
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S$2/G3: Vielleicht, dass die sagen, dass sich diese neurobiologische
Entwicklung, dass die sich so weiterentwickelt haben, dass die die
optimiert haben (53/G3 setzt ein) und dann ...

[.]

S1/G3:[wiederholt unverstdndlich die Aufgabe], vielleicht haben die das
ja auch schon vorher entwickelt irgendwie und sind dann dadurch, weil
die halt Langeweile hatten, quasi diesem Wild quasi hinterher gezogen.

Hervorgehoben werden muss, dass die Schilerinnen und Schiler Bezug zur
Fragestellung nehmen und diese erneut vorlesen. Das fihrt zu einer Prazisierung
und Intensivierung der Argumentation, so dass damit eine Zielorientierung der
Gruppen verbunden ist. Es zeigt sich, dass das wiederholte Aufgreifen der Frage
zu einer Prazisierung der Antwort fihrt und die Inhalte vertieft werden.

Das Anlesen einer Aufgabe flihrt auBerdem dazu, dass die Aufmerksamkeit der
Gruppe auf das Problemlésen gerichtet wird. Beispielhaft dafiir ist Gruppe 2.
Zunachst lesen alle Schiilerinnen und Schiiler ihre Aufgaben, teilweise auch
Uberlappend:

S2/G2: Wais fiir eine Beschaffenheit des...
S3/G2: Die Beobach (S4/G2 setzt ein) Beobachtung der...

S4/G2: Bei mir steht: Diskutiert in der Gruppe, inwieweit Knochenfunde
Riickschliisse auf [...]

S$2/G2: [...] Diskutiert in der Gruppe, was die Beschaffenheit des Bodens
des Boden liber die Umweltbedingungen aussagt.

(S1 und S3 lesen laut im Hintergrund den Arbeitsauftrag)

Im Anschluss wird von S2/G2 festgelegt, mit welcher Frage begonnen wird:
S$2/G2: Ja komm, wir fangen mit deiner Frage an, ja?

Diese wird dann laut vorgelesen und die Losung der Frage beginnt:

S4/G2: Knochen, diskutiert in der Gruppe inwieweit Knochenfunde
Riickschliisse auf Migrationsgriinde liefern und in wie weit sie dabei
helfen die Umweltbedingungen zu rekonstruieren [...].

S$2/G2: Also wenn man irgendwo Knochen findet, dann kann man ja
durch den Proteingehalt und Isotopengehalt |...]

Das ist besonders wichtig, um alle Gruppenmitglieder im Denkenprozess auf das
Problem zu fokussieren, so dass dadurch Argumentation in der Gruppe erst
stattfinden kann.
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Bedeutungsvoll ist zudem, in der Argumentation Bezug zur Frage zu nehmen,
damit diese mit der Argumentation liberhaupt beantwortet wird. Beispielhaft
dafiir sind die Aussagen von Gruppe 5, die oft Bezug zu Europa nehmen und
beim Argumentieren dhnlich wie Gruppe 3 gut abschneiden:

S1/G5: ...Weil die hatten ja neue Waffen und sind deswegen, weil’s hier
in Europa gréfere Tiere gab nach Europa gekommen |[...]

[.]

S1/G5: Also weil die halt neue Waffen entdeckt haben oder bekommen
haben, kénnen die gréfere Tiere jagen und die sind halt in Europa.

S2/G5: Deswegen sind die nach Europa gegangen [..] deswegen
mussten sie nach Europa.

1V.2.3.2 Riickfragen stellen

Sehr entscheidend ist, dass Gruppen Rickfragen stellen. Besondere Relevanz
erhdlt dies wéahrend der Ziel- und Situationsanalyse, Planerstellung und
Plandurchfiihrung. Problematisch ist dies bei Gruppe 4. Bei der Beantwortung
der Aufgabe 2 der Humangeographie wird diese nicht zusammen in der Gruppe
geldst, sondern wurde schon zuvor in Einzelarbeit bzw. in den Expertengruppen
bearbeitet.

S1/G4: Also wir haben Aufgabe 2 letzte Woche schon in dieser grofien
Gruppe zusammen gemacht [...] also ich hab jetzt so aufgeschrieben,
dass [...] vielleicht die Werkzeuge erfunden haben, die denen die
Einreise vereinfacht haben, [...] dass vielleicht die neuen Werkzeuge
Grund einer Anpassung auf an neue Lebensréume sein kénnte, also (S2
lacht) dass die sich vielleicht an neue Lebensrdume angepasst haben.

Das Beispiel zeigt, dass vereinzelte Gruppenmitglieder keine Riickfragen stellen,
obwobhl Inhalte nicht verstanden werden:

(52/G4 lacht am Ende)

S$3/G4: Fiihlst du dich grad auch (berfordert (an S2 gerichtet)?
S2/G4: Bisschen.

S$3/G4: Ja ok soll ich meine Frage [...]

Es wird zwar angemerkt, dass die Schiilerinnen und Schiler Probleme mit der
Frage haben (S3/G4: Fiihist du dich grad auch (berfordert (an S2 gerichtet)?),
diese werden jedoch tibergangen und die nachste Frage bearbeitet (S3/G4: Ja ok
soll ich meine Frage [...]). Es ist somit essenziell, dass Riickfragen gestellt werden.
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Da diese Aufgabe die Grundlage fiir die Beantwortung der Frage ,Warum kam
der moderne Mensch nach Europa?‘ ist, fehlt den Schilerinnen und Schilern
eine Grundlage zur Argumentation, da sie die Inhalte nicht verstanden haben.
Die Notizen zeigen, dass sie die Antwort bei S1/G4 abgeschrieben, jedoch nicht
verstanden haben. Es zeigt zudem, wie belangreich es ist, alle Phasen des
Problemldseprozesses zu durchlaufen, um ein Problem erfolgreich zu l6sen.

Zwei andere Beispiele verdeutlichen, wie sinnvoll es ist, dass Fragen von
Gruppenmitgliedern geklart werden, da Aussagen hinterfragt und
Argumentationen prazisiert werden. Alle Gruppenmitglieder sollten dadurch die
Antwort verstehen. Zudem ist es moglich, schwachere Schiilerinnen und Schiiler
in Gruppenarbeiten aufzufangen. Sie konnen Inhalte hinterfragen und somit von
dem Wissen starkerer Schilerinnen und Schiiler profitieren. Beispiele dafiir sind
die folgenden Aussagen:

- S1/G7:[..] Was is [...] mit [-]...
- 53/G7: Uber was sagt’s etwas aus?
S1/G7: und bei der b?
- $1/G3: [...]die Beschaffenheit, also ist das dann quasi ob‘s Wasser gab,
ob’s da kalt war...
S$3/G3: Genau.
- S$1/G3: Zeig mal nochmal, was sagt das jetzt genau aus? [...] Wann
war’s kalt?
In Gruppe 7 stellt S3/G7 sehr viele Fragen, was die Interaktion in der Gruppe
stark pragt (vgl. Kapitel 1V.2.4). In Bezug auf die individuelle Beantwortung der
Frage ,Warum kam der moderne Mensch nach Europa?‘ im Aufsatz wirkt sich
dies positiv auf die Argumentation aus (vgl. Kapitel 1V.3.2). Gruppe 3 weist ein
sehr gutes Ergebnis bei den miindlichen Problemlseprozessen auf. Daraus lasst
sich schlussfolgern, dass sich das Rickfragen stellen auch auf die mindliche
Argumentation positiv auswirken kann, weil dadurch das fachliche Wissen der
Schiilerinnen und Schiiler gestarkt und Zusammenhange deutlich werden.

1IV.2.3.3 Verschriftlichung der Ergebnisse

Im Bereich der Verschriftlichung muss zwischen dem Notieren auf dem
Beobachtungsbogen von jedem Gruppenmitglied individuell und der
Verschriftlichung des Gruppenergebnisses unterschieden werden.

Notizen machen

Bei der Betrachtung der Notierung von Ergebnissen féllt auf, dass es bei der
Methodenwahl Gruppen gibt, die zu fast allen Methoden Notizen anfertigen
(hochstens eine Methode wird ausgelassen), Gruppen die eingeschrankt Notizen
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machen (2 und mehr Methoden werden ausgelassen) und Gruppen, die gar keine
Notizen erstellen.

Bei der Beantwortung der Aufgaben 2 gibt es nur eine Gruppe, die wahrend der
Plandurchfihrung eingeschrankt Notizen anfertigt, ansonsten machen alle
Gruppen Notizen (vgl. Tab. 30). Ein Unterscheidungsmerkmal dafiir kdonnte die
Erklarung liefern, dass die Methodenwahl zunachst nur eine Wahl darstellt,
wobei jeder in der Gruppe Experte fir einen Bereich ist und die Schiilerinnen und
Schiler sich so auf die Gruppenmitglieder verlassen und nicht die Relevanz darin
sehen, die Einzelheiten der Methoden zu notieren (vgl. zur Bedeutung der
Interaktion Kapitel 1V.2.4). Bei der Ergebnisauswertung hingegen soll die Gruppe
die Frage beantworten ,Warum kam der moderne Mensch nach Europa?‘. Dazu
ist erforderlich, dass jeder die Ergebnisse verstanden hat und dadurch eine
tiefgriindige und fundierte Antwort auf die Frage geben kann.

Welche enorme  Auswirkung Notizen im  Vergleich zu anderen
Informationsgrundlagen fiir die Argumentation haben, wird bei der Betrachtung
der Arten des Handelns der Ziel- und Situationsanalyse bei der Beantwortung
von den Aufgaben 2 deutlich:

Keine Ziel- | Notizen der | Riickgriff Andere Zusatzlich
und Einzelarbeit/ auf Gruppen | mitge-
Situations- Plenums- Materialien | werden brachtes
[} . . .
2 analyse diskussion gefragt Material
> dienen als
© Grundlage
1 X (H)
2 | X(PG, H) X (A) X (A)
3 X (PG) X (H) X (A)
4 | X(PG, H) X (A) X (A)
5 | X(A H) X (PG)
6 | X(H) X (A) X (PG)
7 X
*PG = Physische Geographie, A= Archdologie, H = Humangeographie

Tab. 28: Strategien in der Ziel- und Situationsanalyse

Bemerkenswert ist, dass zusatzlich mitgebrachtes Material oder auch das
Einholen von Informationen von anderen Gruppen keine effektiven Strategien
sind, da Gruppen 1 und 4 keine besonders hohe Punktzahl bei der Beantwortung
der Aufgaben 2 erreichen (vgl. Anhang 1l). Sinnvoll hingegen ist, sich auf die
Notizen und Materialien zu konzentrieren, welche sich auf die Beantwortung der
Frage beziehen. Berlicksichtigt werden muss, dass bei einer nicht
offensichtlichen Ziel- und Situationsanalyse auf die Inhalte und das Wissen der
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im Plenum erarbeiteten mindlichen Ergebnisse zuriickgegriffen werden kann,
ohne dass dies erwdhnt wird oder rekonstruiert werden kann.

In den nachstehenden Tab. 29 und Tab. 30

ist aufgefiihrt, welche Gruppen die

Aufgabe 2 auf dem Beobachtungsbogen bearbeitet haben und ob dabei Notizen
angefertigt wurden.

Bearbeitung Bearbeitung Bearbeitung Zeit in
Aufgabe 2 | Aufgabe 2 | Aufgabe 2 | Minuten
Archdologie Physische Humangeographi

8 Geographie e

g

9 |a Nein Ja Nein Ja Nein

1 X X X 7

2 X X X 7

3 X X X 19

4 X X X 14

5 X X X 27

6 X X 17

7 Aufgaben in Einzelarbeit bearbeitet, in der Gruppe Fragen | 15
geklart
Tab. 29: Bearbeitung der Aufgaben 2 (X steht fiir die komplette Gruppe)
Notizen zu Aufgabe | Notizen zu Aufgabe 2 | Notizen zu Aufgabe
2 Archéologie Physische Geographie 2 Humangeographie

2

S. Ja Nein Ja Nein Ja Nein

1 X XX X XX X XX

2 XXXX XXXX XXXX

3 XXX XXX XXX

4 XXX XXX XXX

5 XXX XXX XXX

6 XXXX XXXX XXXX

7 XX X XXX XXX

Tab. 30: Notizen bei den Aufgaben 2 (X steht fiir ein Gruppenmitglied)

Besonders stechen Gruppe 1 und 7 hervor. Gruppe 1 beantwortet nur eine
Aufgabe des Beobachtungsbogens und dies, nachdem die Frage ,Warum kam der
moderne Mensch nach Europa?‘ beantwortet wurde. Gruppe 7 beantwortet alle
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Aufgaben zunachst in Einzelarbeit. Im Anschluss konnen Fragen an die jeweiligen
Experten gestellt werden, sollten Aspekte unklar sein. Die Ergebnisse zeigen,
dass es fiir die Schiilerinnen und Schiiler bei schwierigeren Aufgaben wichtig ist,
Notizen zu erstellen. Gruppe 1 ist sehr schwach in der Beantwortung der Fragen,
wobei die fehlenden Notizen ein wesentlicher Einflussfaktor fiir das Abschneiden
sein kdnnen.

Bedeutend ist zudem die Zeit, welche die Schiilerinnen und Schiler zur
Bearbeitung der Aufgaben 2 und somit zur Planerstellung bendtigt haben. Die
beiden Gruppen, die des langsten Zeitaufwandes bedurften (Gruppen 5 und 3),
erbringen auch die besten Ergebnisse. Dies verdeutlicht die Dringlichkeit, intensiv
zu diskutieren und alle Aufgaben zu beantworten, weil dies der Schlissel fir ein
erfolgreiches Problemldsen ist.

Notierung der Ergebnisse

Bei der Plandurchfiihrung fiihrt die Verschriftlichung oftmals dazu, dass das
Gesagte nochmal durch- und Uberdacht wird. Dabei entstehen Fragen zu
Aspekten, die den Schilerinnen und Schiilern nicht ganz verstdndlich sind. Das
veranlasst eine erneute Diskussion Uber die Ergebnisse. Das Verschriftlichen kann
somit dazu nitzlich sein, das Verstandnis fur Inhalte zu vertiefen. Besondere
Bedeutung hat in dem Prozess des Verschriftlichens, also der Plandurchfiihrung,
die Person, welche das Ergebnis notiert®>. Dazu soll der Dialog von Gruppe 5 als
Beispiel herangezogen werden.

S1/G5:Jetzt miissen wir das noch genauer machen.

[..]
S1/G5: Welches Klima denn? Warmes oder kaltes?

[.]

S1/G5: [-] Das macht kein Sinn, weil das muss doch ein bestimmtes
Klima sein, damit mehr Tiere sind.

Auffallig ist bei diesem Dialog, dass die Person, welche verschriftlicht (S1/G5),
zum einen eine Konkretisierung einfordert (S1/G5: Welches Klima denn? Warmes
oder kaltes?) und zum anderen diese nicht ohne selbige zu Gberdenken notiert
(51/G5: [-] Das macht kein Sinn, weil das muss doch ein bestimmtes Klima sein,

23 Es ist nicht in jeder Gruppe moglich zu rekonstruieren, wer die Ergebnisse fir die Gruppe notiert hat.
Aus diesem Grund ist es nicht moglich, fur die gesamte Erhebung herauszustellen, ob die Person, die
verschriftlicht bessere oder schlechtere Leistungen im Aufsatz erreicht.
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damit mehr Tiere sind.). Das Gruppenmitglied S1/G5 hat somit eine wichtige
Position inne: Es konkretisiert die Diskussion und hinterfragt die Ergebnisse, so
dass die Argumentation vertieft wird.

Werden die Antworten nicht hinterfragt, besteht die Gefahr, dass diese nicht
verstanden wurden. Exemplarisch dafiir ist Gruppe 1. Nachdem die Frage
,Warum kam der moderne Mensch nach Europa?‘ beantwortet wurde, fragt
S1/G1:

S1/G1: [-] Warum sind die denn jetzt nach Europa gekommen so?

In Gruppe 2 arbeiten S2/G2 und S4/G2 an der Beantwortung der Frage (vgl.
Kapitel IV.2.4), wobei S2/G2 Gesprochenes schriftlich festhalt und den Prozess
des Konkretisierens und der Verschriftlichung einleitet. S4/G2 erganzt Griinde.

In Gruppe 3 verschriftlicht S1/G3; jedoch ist es in dieser Gruppe nicht so, dass
nur dieses Gruppenmitglied die Prazisierung des Plans vorantreibt (vgl. Kapitel
IV.2.4). Die komplette Gruppe arbeitet intensiv an einer Losung.

S$1/G3: [-] Gutes Klima dann halt irgendwie Anpassung oder so was,
keine Ahnung.

S$2/G3: Gutes Klima

S2/G3: Gutes Klima und dann Anpassung an die dortig herrschenden
Verhdltnisse.

S$3/G3: Ja.
S$1/G3: Und dann Entwicklung der Technik.

S1/G3 gibt hier den AnstoR, wodurch der Prozess des Prizisierens und weiteren
Uberlegens vorangetrieben wird.

In Gruppe 4 nimmt die Person, welche Notizen erstellt, keine hervorgehobene
Rolle ein. Ahnlich ist dies bei Gruppe 6.

Bei Gruppe 7 hingegen kommt der AnstoRB zur Verschriftlichung von den beiden
Gruppenmitgliedern, die das Ergebnis nicht aufschreiben (52/G7 und S3/G7):

S$3/G7: So jetzt zweite Aufgabe oder muss hier noch ...

S$2/G7: Ja, ich glaub hier muss noch bisschen was hin.

[..]

$2/G7: Ok [-], da kannst du noch hinschreiben, also Anderung der ...
[..]

S1/G7: Bessere [-] Lebensbedingungen und dann da zum Beispiel in
Klammern dann Nahrung oder (S2 setzt ein) so.
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S2/G7: Ja genau oder schreib einfach, ja genau, ja schreib’s das ja ist
gut.

S2/G7: Kénnen wir ja hinschreiben, dass bestimmte Tiere also
bestimmte Jagdtiere in der Region ausgestorben warn, deswegen muss
man mehr [-] wandern.

Hervorzuheben ist, dass S1/G7, welcher viele Fragen stellt (vgl. Kapitel 1V.2.3.2),
korrekte und wichtige Belege anfihrt (S1/G7: [...] und dann da zum Beispiel in
Klammern dann Nahrung oder (S2 setzt ein) so.), was den Schluss zuldsst, dass
das Gruppenmitglied die Inhalte verstanden hat. In dieser Gruppe scheinen somit
alle Mitglieder die Inhalte erfasst zu haben und die Person, welche Gesagtes
aufzeichnet, keine hervorstechende Rolle einnimmt.

Die Person, die das Ergebnis der Gruppenarbeit notiert, sorgt in vielen Gruppen
dafir, dass die Ergebnisse der Diskussion in der Planerstellung prazisiert und
hinterfragt werden, bevor sie selbige schlussendlich verschriftlicht. Durch lautes
Denken wahrend der Verschriftlichung konnen Aspekte von den anderen
Mitgliedern erneut hinterfragt werden. Dies stellt ergo eine gute Strategie zur
Feststellung, ob alle Gruppenmitglieder die Antwort nachvollziehen kénnen oder
ob noch irgendwo Diskussionsbedarf besteht, dar. So wird wahrscheinlich, dass
alle Gruppenmitglieder dasselbe Ergebnis prasentieren konnen.

Phanomen: Antworten abschreiben

Bei der Beantwortung der Aufgaben 2 wird bei Gruppe 7 ersichtlich, dass nicht
jeder die drei Aufgaben zu den drei Ergebnissen beantwortet, sondern
arbeitsteilig gearbeitet wird und die Antworten abgeschrieben werden. So
beantwortet jeder Experte seine Aufgabe.

S2/G7: [...] Da in a) kannst du hinschreiben bei mir, sagt was [-] aus lber
Klimakatastrophen, Klima, Katastrophen, Eis etc. so was halt.

Im Anschluss wird das Ergebnis jeder Einzelarbeit den anderen mitgeteilt, soweit
diese die Aufgabe nicht alleine beantworten konnten. Demzufolge, dass die
Moglichkeit eingerdaumt wird, Rickfragen zu stellen (vgl. Kapitel 1V.2.3.2), die
auch beantwortet werden (vgl. hierzu Kapitel IV.2.4), hat die Bearbeitung in
Einzelarbeit keinen negativen Einfluss.

IV.2.3.4 Darstellung der Lésung

Ein immer wieder auftretender Aspekt ist, dass die Darstellung des Ergebnisses
wichtig ist. Gruppen, die mit Pfeilen arbeiten, stellen Beziehungen dar und
vernetzen Inhalte und Ergebnisse. Beispielhaft dafiir ist die Ergebnisdarstellung
der Aufgabe 2 der physischen Geographie bei Gruppe 5 und der folgenden
Aussagen:
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S$4/G2: Klima und Vegetation.
S$2/G2: Vegetation warm.

[...]
S$2/G2: Warm und Kaltzeiten [-], Tierbestand.

[.]

S$4/G2: Und dann, ich wiird [-] klimatisch glinstigen Orten und [...]Jdann
so weiter, also ‘nen Pfeil, und [-] dann halt zum Beispiel [-] Verlust also
nicht Verlust, sondern Nahrungs [-]so dass es weniger gibt.

Die letzte Aussage verdeutlicht, dass eine Beziehung zwischen den Ergebnissen
mithilfe von Pfeilen hergestellt wird und die Argumentation damit an Tiefe
gewinnt im Vergleich zu den Aussagen davor (Klima und Vegetation, Vegetation
war, Warm und Kaltzeiten, Tierbestand). Das Klima bedingt die Vegetation und
dadurch den Tierbestand und die Migration in klimatisch giinstigere Orte fiihrt zu
mehr Nahrung. Die Argumentation ist sehr kurz gehalten. Es wird zudem kein
direkter Bezug zum Material hergestellt, was jedoch damit begriindet werden
kann, dass Inhalte bei der Beantwortung der Aufgaben 2 besprochen wurden
und somit den Gruppenmitgliedern prasent sind.

Bei der Beantwortung der Frage, wo die Unterschiede in den Migrationsgriinden
liegen, erweist sich Gruppe 7 besonders stark in der Auswertung. Die Gruppe hat
eine gute Strategie. Wie auch die anderen Gruppen, entwirft die Gruppe eine
Tabelle. Diese wird von S3/G7 angefertigt.

S3/G7: Ich hab’s jetzt so gemacht, dass neue Griinde und schon immer
Griinde, das sind Griinde, die es schon immer von der Steinzeit so.

Die Tabelle wird im Vergleich zu den anderen Gruppen in Griinde, welche seit
jeher prasent sind und neuere Griinde, unterteilt. Dieses Vorgehen stellt sich als
gute Strategie heraus. Die Schilerinnen und Schiler missen ergo keine Griinde
doppelt notieren, wie dies bei der Spaltenzuordnung ,friiher’ und ,heute’
geschieht, was sich, wie die Ergebnisse zeigen, férderlich auf die Argumentation
auswirkt, da viele Griinde besprochen werden konnen.

IV.2.3.5 Verwendung von Beispielen

Des Weiteren werden von den Schiilerinnen und Schilern als Belege oftmals
Beispiele benannt. Dies erscheint als effektive Methode, um die anderen
Gruppenmitglieder zu Gberzeugen.

S$1/G5: Umweltbedingungen.

[..]
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S2/G5: Kennst du welche, die wegen...

S1/G5: Ja, wenn da ein Vulkanausbruch ist, leb’ ich da doch nicht
weiter.

S$2/G5: Stimmt, das macht Sinn.

[.]

S$2/G5: Den Wille [-] Neues zu entdecken, keine Ahnung, vielleicht haben
die ja sich gedacht, komm wir gucken mal, |[..]J(S1/G5:
Entdeckungstrieb) was hinter diesem grofien Berg da ist, genau,
Entdeckungstrieb.

Die Argumentationen zu Umweltbedingungen und zum Entdeckungsdrang als
Migrationsgrund verweisen darauf, dass den Schilerinnen und Schilern die
Griinde zum einen aus Beispielen bekannt sind und/oder es in ihrer Vorstellung
moglich ist (Logik).

Ein dhnliches Beispiel tritt auch in Gruppe 6 auf.

S$3/G6: Also die Griinde sind schon mal anders.
S$2/G6: Nein, also manche [...] kann man auch auf friither beziehen.

S3/G6: Ich glaub nicht, dass irgendwer umsiedelt wegen Nahrung oder
50 was...

S$2/G6: Doch klar.
gleichzeitig

S$1/G6: Doch natiirlich, die ganzen Leute in Afrika, die verhungern doch
alle.

$2/G6: Ja.

In der Gruppe 6 findet kontroverse Argumentation zu bestimmten
Migrationsgrinden statt (S3/G6: Ich glaub nicht, dass irgendwer umsiedelt
wegen Nahrung oder so was..., S2/G6: Doch klar.), wobei durch den Einsatz eines
Beispiels andere Gruppenmitglieder Gberzeugt werden. S1/G6 flihrt Belege an,
die gegenwartig sind und die Behauptung bestatigen (S1/G6: Doch natiirlich die
ganzen Leute in Afrika, die verhungern doch alle.). Beispiele werden vor allem zu
aktuellen Migrationsgriinden aufgefiihrt, da diese den Schilerinnen und Schilern
prasent sind und fur die anderen Gruppenmitglieder ebenso nachvollziehbar.
Aber auch fur frihere Griinde wird mit Beispielen argumentiert:

- S$3/G4: Medizin, kénnte ja [-] heute sein und friiher war das... [...]
S$1/G4: Ja Medizin, wenn die Heilkréuter irgendwo gefunden haben
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S$1/G4: Mach mal Medizin bei beiden hin.

$3/G4: Medizin friiher, was fiir ‘ne Medizin hatten die denn?

S1/G4: Krduter.

- S1/G5: Gab‘s damals Krieg?

S2/G5: Ne die waren ja alle ein bisschen unterentwickelt [...]

S$3/G5: Naja, die hatten wahrscheinlich schon mit irgendwelchen

Mammuts auf den Kopf gehauen.
Die Aussage von S3/G5, dass sich die Menschen auch friher schon "bekriegt"
haben, ist als Vermutung mit dem modalen Operator ,wahrscheinlich’
gekennzeichnet. Des Weiteren scheint die Annahme, dass sich die Menschen mit
Gegenstianden bekriegt haben in einer wahrscheinlichen Beziehung zu der
Behauptung, dass es Krieg gab, zu stehen. Das sprachliche Niveau ist in dieser
Aussage sehr gering, da S3/G5 von Mammuts spricht, die zum Kampf verwendet
werden.
Diese werden als Argumente angenommen, solange sie fir die Schiilerinnen und
Schiiler vorstellbar sind.

IV.2.4 Interaktion in der Gruppe als Einflussfaktor auf Argumentation

Als Nachstes wird betrachtet, welche Interaktionsprozesse in der Gruppe auf die
Argumentation wirken. Deutlich wurde, dass die Interaktion eine wichtige
Komponente darstellt, die sich stark auf die Argumentation auswirkt. Ersichtlich
wurde, dass innerhalb der Gruppen Eigenschaften vorherrschten, die sich auf die
Argumentation und damit Problemldsung ausgewirkt haben. Diese sind in der
folgenden Abbildung aufgefiihrt:

Aktivitat aller
Gruppenmitglieder

Dominanz von
Gruppenmitgliedern

Interaktion in der
Gruppe als
Grundlage flr
erfolgreiches
Problemldsen und
Argumentieren

Abb. 62: Kennzeichen einer guten Interaktion
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Unter der Dominanz von Gruppenmitgliedern ist zu verstehen, dass ein oder zwei
Gruppenmitglieder Antworten geben und Entscheidungen treffen. So werden
nicht in allen Gruppen Entscheidungen von der Gruppe getroffen und im Prozess
ausgehandelt.

Das Kriterium der Aktivitdit der Gruppenmitglieder bezieht sich auf die
Involviertheit der Schilerinnen und Schiler. Im Vergleich zum Kriterium der
Dominanz bezieht sich dieses Kriterium auf die Mitarbeit an der Argumentation
und ist unabhangig von der Dominanz einzelner Mitglieder. Auch sind Gruppen
vorhanden, in denen sich Gruppenmitglieder privat unterhalten und nicht in der
Gruppe an der Problemlésung mitarbeiten und somit nicht aktiv sind. Auf der
anderen Seite koénnen alle Gruppenmitglieder aktiv, jedoch durch
Leistungsunterschiede gepragt sein, so dass bestimmte Schiilerinnen und Schiiler
dominanter sind.

Die beiden Kriterien der Dominanz und der Aktivitdat kénnen naher ausgefiihrt
werden, da sich die einzelnen Gruppen in Bezug auf diese wahrend der
Bearbeitung der Aufgaben 2 sowie der Beantwortung der Frage ,Warum kam der
moderne Mensch nach Europa?‘ gréRtenteils nicht unterscheiden®. Innerhalb
der 7 Gruppen kénnen die Gruppen auf der Grundlage der Ergebnisauswertung

wie folgt charakterisiert werden:
Gruppe 2 Gruppe 1, 4, 6 und 7 Gruppe 3 und 5
a \ N\ N

Die Heterogenen Die Individualisten Das Team

\. J J y

. N N\ A

. Dominanz von 1
Dominanz von 2 s 5
— — oder 2 — Keine Dominanz

Gruppenmitgliedern Gruppenmitgliedern

L Gruppenmitgliedern
arbeiten stetig mit

~—

Alle beteiligensich

S

— -— —
) R Y\
Nur2von4

Zusammenarbeitin
der Gruppe

| S —

Abb. 63: Gruppentypen (Quelle: Eigene Darstellung)

24 Zur Interaktion bei der Methodenwahl wird in Kapitel 1V.2.4.4 ndher eingegangen, da hier die
Expertenrollen Einfluss auf die Argumentation nehmen. Bei der Herausstellung der Unterschiede von
Migrationsgriinden heute und friher verlieren die Gruppentypen oftmals ihre klare Struktur, da
Ursachen zu Migrationsgriinden heute von allen Schilerinnen und Schiilern benannt werden kénnen.
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Im Folgenden wird aufgezeigt, wie sich diese Auspragungen zeigen und wie sich
die Interaktion in der Gruppe auf die Argumentation auswirkt.

IV.2.4.1 Das Team

In den Tab. 35 und Tab. 36 wurde dargestellt, dass die starksten Problemldsungen
durch die Gruppen 3 und 5 erbracht wurden. Grundlegend fiir das gute
Abschneiden ist die Zusammenarbeit in der Gruppe, welche sich forderlich auf
die Argumentation auswirkt. Keines der Gruppenmitglieder ist besonders
dominant und alle arbeiten mit. Die Charakteristika einer guten Argumentation
wurden in Kapitel 1V.1.2 dargestellt. Anhand dieser Ausfiihrung konnten diese
beiden Eigenschaften fir Gruppe 3 ersichtlich werden. Als Beispiel fir die
Aktivitat aller Gruppenmitglieder und der fehlenden Dominanz einzelner
Gruppenmitglieder wird infolgedessen ein Beispiel aus Gruppe 5 dienen:

S1/G5: Jetzt miissen wir das noch genauer machen

S2/G5: Ja [...], wir machen das mit einem schénen Pfeil Diagramm]...],
also Klima [...].

[.]

S1/G5: he? Das macht kein Sinn, weil das muss doch ein bestimmtes
Klima sein, damit mehr Tiere sind.

[.]
S1/G5: kaltes Klima grofSe Tiere.
S3/G5: mehr Fleisch.

Es wird ersichtlich, dass alle drei Gruppenmitglieder das Ergebnis mit
durchdenken. Kennzeichnend fiir diese beiden Gruppen ist zudem das geschickte
Nutzen der Strategien, die in Kapitel IV.2 erldutert wurden:

- Es werden Fragen gestellt, welche die Gruppe bearbeiten und zu einer
genaueren Beantwortung der Frage fihren (vgl. Kapitel 1V.2.3.2).

- Durch das in Bezug setzen mittels Pfeilen (vgl. Kapitel IV.2.3.4) werden
Belege angefiihrt und die Argumentation vertieft.

- Es wird nicht in Stillarbeit notiert, sondern durch eine Person beim
Schreiben  laut gedacht und somit  Moglichkeiten  des
Ruckfragenstellens geschaffen (vgl. Kapitel 1V.2.3.3).

1V.2.4.2 Die Individualisten

Im Vergleich dazu hebt sich die 4er Gruppe (Gruppe 2) damit hervor, dass sich
nicht alle Gruppenmitglieder aktiv beteiligen und/oder nicht mit Ernsthaftigkeit
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die Aufgaben bearbeiten, was sich negativ auf die Argumentationen auswirkt
(vgl. Tab. 35 und Tab. 36).

In Gruppe 2 wird die Argumentation stark durch die Interaktion beeinflusst bzw.
gestort. Bei der Beantwortung der Aufgabe 2 zur physischen Geographie wird auf
die Frage, was die Beschaffenheit des Bodens Uber die Umweltbedingungen
aussagt, kurz geantwortet, ohne diese zu begriinden oder naher auszufiihren:

S4/G2: Ja, ob es kalt, feucht, warm war.
[...]

S2/G2: Migration des modernen Menschen nach, ja weil das Klima in
Europa...

[.]
S$2/G2: Offensichtlich gut war.

S2/G2: Ja aber obwohl wir kénnen ja [...] nicht sagen, ob das wédrmer
war.

S4/G2: Die [...] haben gesagt, die mdgen keinen Schnupfen mehr, das
juckt immer in der Nase, dann haben sie beschlossen, wegzugehen.

S2/G2: [...] Wir kénnen ja nicht wissen, ob das wdrmer war, weil wir
haben da ja nicht anderes angeguckt .

Uberdies zeigt das Zitat, dass S2/G2 den richtigen Weg beschreitet, die Aufgabe
zu beantworten, indem von ,gut’ gesprochen und Bezug zum Ausgangsklima
genommen wird. S2/G2 versucht Belege zu finden (S2/G2: Ja aber obwoh! wir
kénnen ja [...] nicht sagen, ob das wédrmer war.), stoRt jedoch in der Gruppe auf
keine positive Resonanz (S4/G2: Die die haben gesagt, die mdégen keinen
Schnupfen mehr, das juckt immer in der Nase, dann haben sie beschlossen,
wegzugehen.). Dartiber hinaus scheint keine Strategie zur Lésung komplexer
Probleme vorhanden zu sein, welche darauf beruht, sich intensiv dem Material
zu widmen und daraus Belege zu entnehmen. Zudem zeigt die Aussage von
S4/G2, dass dieses Gruppenmitglied nicht mit Ernsthaftigkeit die Aufgabe
bearbeitet.

S4/G2: Ja vielleicht [...], Vielleicht war‘s den auch einfach zu heifd da in
Agypten und dann haben sie ,buh wir miissen hier weg also die sind auf
jeden Fall weil’s den nicht gefallen hat weggegangen, so, was ist dein
Arbeitsauftrag.

Das Problem dieser Gruppe besteht darin, dass die Gruppe in der Bearbeitung
der Aufgaben zuriickgeworfen wird, da zwei Mitglieder (S1/G2 und S3/G2) nicht
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zielstrebig mitarbeiten und das dritte Gruppenmitglied (S4/G2) eher
desinteressiert ist.

S$4/G2: Also [...] ich find das ist auch ‘nen bisschen kompliziert. Wenn
wir zum Beispiel Herr X (Name anonymisiert) davor hatten und jetzt
plétzlich so Arbeitsauftrdge kriegen, damit kann ich einfach nichts
anfangen, weil wir einfach so scheif8 Unterricht hatten und ich noch nie
richtig Erdkunde hatte.

S2/G2: Ja ok [-] machen wir, machen wir mal eine Aufgabe ja?

S2/G2 ist somit die treibende Kraft in der Gruppe und versucht immer wieder zu
motivieren und sich den Aufgaben zuzuwenden. Flr eine einzelne Person ist es
jedoch schwierig, gegen drei andere zu bestehen. Die Frage nach den Isotopen
(52/G2: Wer von euch hatte eigentlich, dass mit diesen Isotopen?) gegen Ende
der Gruppenarbeit kdnnte auf eine Resignation der Gruppenarbeit hindeuten.
S2/G2 versucht sich nochmals alleine der Beantwortung der Aufgabe
zuzuwenden.

Die Interaktion ist somit in dieser 4er Gruppe von aktiven und passiven
Gruppenmitgliedern gepragt. Dadurch wird die Argumentation geschwacht und
kann mindlich nicht ausgepragt ablaufen.

IV.2.4.3 Die Heterogenen

In Gruppe 1 arbeiten alle Schilerinnen und Schiiler aktiv mit, wobei ein Mitglied
die Gruppe dominiert. Auffallend ist bei dieser Gruppe die fehlende
Zielorientierung. Dies fuhrt dazu, dass bei Gruppe 1 nicht alle Aufgaben 2
beantwortet werden oder sie sich bei anderen Gruppen nach den Antworten
erkundigen.

S$2/G1: [-] Ich weif3 gar nicht, was ich schreiben soll.
S2/G1: [...] Frag die mal, was die dahin schreibt.

Nachdem sich bei der anderen Gruppe nach der Antwort erkundigt wurde, wird
diese notiert.

S2/G1: Ja Lebensraum steht hier schon.

S$2/G1: Anpassung, ich schreib auch mal Anpassung hin ne?
S3/G1: Anpassung.

[..]

S$2/G1: [...] Weil wenn die jetzt weiterziehen, brauchen die auch neue
Waffen und Werkzeuge.
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S3/G1: mmh.

Lebensraum und Anpassung konnten darauf schlieBen lassen, dass eine
Anpassung an den neuen Lebensraum gemeint ist. Jedoch verweist der Beleg ,/[...]
Weil wenn die jetzt weiterziehen, brauchen die auch neue Waffen und
Werkzeuge' (52/G1) nicht direkt darauf, sondern I4sst die Frage offen, warum der
moderne Mensch neue Waffen brauchte, wenn er weiterzog. Dies wird von den
anderen Mitgliedern der Gruppe nicht hinterfragt, obwohl das von anderen
Gruppenmitgliedern zu dem Beleg abgegebene ,mmh’ vermuten lasst, dass die
Belege nicht verstanden wurden. Die Beleg aus der Humangeographie konnte
weiter erlautert und das Material dazu herangezogen werden. In der Gruppe
werden keine Gegenargumente vorgetragen. Die Mitglieder sind nur an einer
schnellen Antwort interessiert, durchdringen aber die Inhalte nicht, was die
Ergebnisse der Argumentationen zeigen (vgl. Tab. 35 und Tab. 36).

Die Interaktion in Gruppe 4 ist durch Heterogenitdt gekennzeichnet. Diese
Heterogenitdt ist zum einen dadurch begriindet, dass ein Mitglied starke
Verstandnisprobleme bei allen Problemldseprozessen hat.

S3/G4: Ja ok, soll ich meine Frage lesen [...] also ich versteh die zwar
nicht, aber ihr kénnt mir helfen.

Welche Konsequenzen die Art der Interaktion und das fehlende Eingehen auf das
Gruppenmitglied mit den Verstdandnisproblemen haben, zeigt sich bei der
Auswertung der Aufsatze (vgl. Kapitel 1V.3.2).

Zum anderen beziehen die Gruppenmitglieder keine Materialien ein und
argumentieren nicht immer in der Gruppe. Beispielhaft dafur ist die
Beantwortung der Aufgabe 2 der Humangeographie, bei der es sich um keine
Antwort handelt, die in der Gruppenarbeit entsteht, sondern um einen Monolog
(vgl. Kapitel 1V.2.3.2).

Anders ist die Argumentation im Bereich der Archdologie. Es werden zunachst
zwei Behauptungen aufgestellt:

S$1/G4: Also es gibt ja diese Urgene oder so die der Mensch so in sich
hat, sowas ne und [...] die hatten ja auch so bestimmte DNA und wenn
man Knochenfunde hat, dann kann man da, glaub ich, Knochenmark
entnehmen und daraus die DNA erschlieen und dann kann man
gucken, welchen Stamm die angehért haben diese Leute, |[...]

[.]

S3/G4: Warum reden wir iiber Gen?

[.]
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S$2/G4: Ja [...] vielleicht, es gab doch das mit dem Proteinzeug, wenn da
wenig Protein ist, heifst das, [...] weil die zu wenig Fleisch hatten,
mussten die weg, weil die Tiere weg waren [...] oder so was.

Erstere wird mit einem Artikel belegt, den S1/G4 mitgebracht hat. Die anderen
Schilerinnen und Schiler versuchen Bezug zu dem Inhalt zu nehmen, der zuvor
im Unterricht besprochen wurde. Die Anregung von S2/G4 fihrt zu keiner
komplementdren Argumentation in der Gruppe. Die Belege sind korrekt und mit
,vielleicht’ findet auch ein Operator Verwendung, jedoch misste die Gruppe an
der Geltungsbeziehung arbeiten. Diese, von S2/G4 aufgestellt, miisste von den
anderen Mitgliedern hinterfragt werden. Gruppe 2 ruft die Forschende ebenfalls,
um ihr Ergebnis abzusichern, bevor es notiert wird. Deutlich wird, dass alle
Gruppenmitglieder aktiv sind, allerdings fehlt der Gruppe eine Zielorientierung,
so dass Inhalte nicht in der Tiefe durchdrungen werden. Dies schwacht die
Argumentation. Zwei der Gruppenmitglieder sind aufgrund ihres besseren
Verstandnisses der Inhalte dominanter.

Auch Gruppe 7 ist dadurch gekennzeichnet, dass schwachere und starkere
Mitglieder in der Gruppe vorhanden sind, allerdings alle aktiv. Seitens des
schwéacheren Mitgliedes werden Fragen gestellt und diese, im Vergleich zur
Gruppe 4, von den anderen Gruppenmitgliedern beantwortet.

S1/G7:[...] Was ist [...] mit [-]...

S$2/G7: [...] Also da in a kannst du hinschreiben, [...] sagt was [-] aus
iber Klimakatastrophen, Klima, Katastrophen, Eis etc. so was halt.

S2/G7: Also sagt was aus Uber Klima (S1/G7: Ah ok) Komma
Katastrophen Komma Eis etc. somit auch liber die Flora und Fauna.

[...]
$3/G7: Uber was sagt‘s etwas qus?
S1/G7: Und bei der b?

S2/G7: [-] Ja bei der b hab ich: Ungiinstige Klimabedingungen sorgen
fiir Auswanderung, steht da in Klammern empfindlicher Tiere, die Jdger
ziehen |[...Jhinterher auch Pflanzen sterben, Pflanzenfresser ziehen
hinterher somit weitere Jéger.

Bei der Beantwortung der Rickfragen wird argumentiert. Es werden
Vermutungen und Belege, die korrekt und relevant sind, angefihrt (S2/G7: [...]
Ungiinstige Klimabedingungen sorgen fiir Auswanderung, steht da in Klammern
empfindlicher Tiere, die Jdger ziehen [..] hinterher auch Pflanzen sterben,
Pflanzenfresser ziehen hinterher somit weitere Jdger.). Die Aufgabe, in der
Gruppe zu argumentieren, wird nicht erfillt. Die Schilerinnen und Schiiler
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argumentieren nicht in der Gruppe, sondern tibernehmen nur die Informationen.
S2/G7 nimmt in dieser Gruppe eine sehr dominante Rolle ein. Dies wird neben
dem vorangegangen Dialog auch dadurch deutlich, dass dieses Gruppenmitglied
den Vorschlag macht, die Aufgaben 2 in Einzelarbeit zu bearbeiten.

S2/G7: Sollen wir das einfach mal schnell alleine machen? Da ist jeder
am schnellsten.

Dadurch, dass die anderen Mitglieder jedoch Riickfragen stellen und diese von
S2/G7 beantwortet werden, wird zum einen die mindliche Argumentation
gestarkt und zum anderen profitieren alle Mitglieder von diesem Wissen,
wodurch eine wichtige Grundlage firr die schriftliche Argumentation geschaffen
ist (vgl. Kapitel IV.3.2).

Gruppe 6 ist durch drei Gruppenmitglieder gekennzeichnet, die kurz und knapp
auf die Aufgaben antworten wollen und eines, welches eine detailreiche
Argumentation favorisiert. Beispielhaft dafiir sind die ndchsten beiden Aussagen:

- $3/G6: Zu wenig Nahrung, ganz einfach.
S$2/G6: Ja
S1/G6: Toll, gut erkannt
S2/G6: Aber da kann man noch ausfiihrlicher werden, zu wenig
Nahrung, da sich immer mehr Menschen in den Gebieten ansiedeln, wo
es mal viel Nahrung gab [...].

- S$2/G6: Wir kénnen doch jetzt nicht (iberall ‘nen Pfeil hinmachen.

Diese Rollenverteilung ist dhnlich bei Gruppe 2. In beiden Gruppen sind zwei
Mitglieder an einer ausfiihrlichen Antwort interessiert. Im Unterschied dazu
arbeiten bei Gruppe 6 alle Mitglieder mit. Ahnlich wie S2/G2 versucht 52/G6 auf
die Fragen ausfiihrlicher zu antworten. Dies fiihrt dazu, dass Belege angefihrt
werden und die Argumentation intensiviert wird. Ohne das Mitglied $2/G6 ist
fraglich, wie die Gruppe abgeschnitten hatte — mindlich, aber auch in den
individuellen Leistungen (vgl. Kapitel IV.3.2). Im Unterschied zu Gruppe 2 ist in
dieser Gruppe die Beteiligung, wenn auch nur sparlich, der anderen Mitglieder
an der Diskussion hoher.

IV.2.4.4 Expertenrollen in der Gruppenarbeit

An dieser Stelle wird der Fokus auf die besondere Interaktion bei der
Methodenwahl gelegt, weil dadurch die Argumentation stark beeinflusst wird.
Bei der Methodenwahl treten die Rollen der Experten besonders hervor. Den
anderen Problemldseprozessen geht eine Phase voraus, in der die Schiilerinnen
und Schiler im Plenum alle Ergebnisse besprochen haben, so dass die
Expertenrollen nicht mehr derart stark hervortreten. Wahrend der
Methodenwahl treten Unterschiede in Bezug auf die Wahl durch den Experten
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oder die Gruppe auf. In den Gruppen 1 und 2 entscheidet der Experte ohne
Angabe einer Begriindung:

S$2/G1: Neue Technologien nehmen wir jetzt von mir und dann miisst ihr
noch entscheiden, was ihr von euch nehmt.

Die anderen Gruppen begriinden die Entscheidung, wobei die Methodenwabhl
starker in die Gruppe eingebunden wird. Dabei wird sich oftmals auf die
Einschatzung des Experten verlassen.

S1/G3: Ok, welche sollen wir von deinen nehmen? Wir kénnen ja mal
gucken, welche es generell gibt.

[.]

S1/G3: Ist ja eigentlich genau das Gleiche, wie deine mit den Pollen,
dadurch erféhrt man das Gleiche, deswegen sollten wir vielleicht
einfach, welche macht bei deinen mehr Sinn? - Die mit den Pflanzen
oder die andere? Eigentlich eher die andere, ne?

S$2/G3: Die mit den Steinartefakten.
S$3/G3: Die andere.

S3/G3: Ich glaube hier, das nehmen wir mit den Technologien, dass die
sich weiterentwickelt haben.

Es ist vermehrt das Phanomen zu erkennen, dass der Experte einen Vorschlag
macht und diesem seitens der Gruppe zugestimmt wird. In den meisten Fallen
wird im Anschluss innerhalb der Gruppe nach einer Begriindung gesucht:

S1/G5: [-][...] Ich wdre, glaub ich, fiir Knochenfunde.

S2/G5: Ja, Knochenfunde find ich cooler [...].

S$1/G5: Weil da kann man halt auch Tiere festmachen und so.
S$2/G5: Ja das ist viel cooler, Tiere finde ich gut.

Der Vorschlag oder die Wahl durch den Experten kann damit begriindet werden,
dass die anderen Gruppenmitglieder davon ausgehen, dass dieser das meiste
Wissen lber seine Methoden hat.

Durch die Expertenrollen wird Argumentation in der Gruppe nicht beginstigt,
sondern eher gehemmt, da die Schiilerinnen und Schiler sich auf den Experten
und seine Entscheidung verlassen, da ihnen das entscheidende notwendige
Wissen nicht zur Verflgung steht, um eine konfliktfreudige Gegenargumentation
erfolgreich zu fuhren.
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IV.3  Die fachliche ErschlieBung der Inhalte

Zum einen wird in diesem Kapitel herausgestellt, welche Bedeutung die
geographical concepts bzw. Fragen, die auf diesen beruhen (vgl. Kapitel 111.3.2.5),
fur die ErschlieBung der Inhalte haben. Zum anderen wird die erbrachte
individuelle schriftliche Leistung zur Bearbeitung der Frage ,Warum kam der
moderne Mensch nach Europa?‘ im Hinblick auf Einflussfaktoren der
vorangegangenen Prozesse analysiert.
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Iv.3.1 Der Einsatz der
Geographical concept — Fragen

In Tab. 31 ist angefiihrt, wie die
einzelnen concept-Fragen in den
Gruppen beantwortet wurden. Bei
der Beantwortung jeder Aufgabe
wurden die Nennung der Fakten, die
Argumentation und die Sprache
untersucht (vgl. Kapitel 1Il.4). Des
Weiteren wurde bei den Fragen zu
den einzelnen concepts betrachtet,
ob auf die Eigenschaften dieser
eingegangen wurde. Dies war bei
Frage 1 die Nennung der
Charakteristika Europas (place), die
gleichzusetzten sind mit den Fakten,
die benannt wurden. Bei Frage 2.2
die Vernetzung (interaction) der
Ergebnisse und bei Frage 3.1 die
Darstellung des Wandels (change) in
den Ergebnissen, wobei hier die
Vernetzung erganzt wurde.

An den Ergebnissen wird ersichtlich,
dass in vielen Gruppen eine intensive
Bearbeitung der concept-Fragen
stattgefunden hat. Im Folgenden
wird herausgestellt, welchen Einfluss
die concept-Fragen auf das
Verstandnis der Inhalte einnehmen.
Dazu werden charakeristische
Beispiel herausgegriffen, um auf der
Grundlage ihrer Antworten
aufzuzeigen, welchen Einfluss die
concept-Fragen auf die fachliche
ErschlieBung haben.

IV.3.1.1 Charakteristika der Region
(place)

Die erste concept-Frage, mit denen
die  Schilerinnen und  Schiler



konfrontiert wurden, ist nachstehend aufgefiihrt:

(1) Welche Charakteristika weist das Europa zur Zeit des modernen
Menschen auf?

Gruppe 7 erzielt die meisten Punkte bei Frage 1. Flr S2/G7 ist offensichtlich,
welches Ziel mit der Frage verfolgt wird. Dies ist bei S3/G7 nicht der Fall.

S2/G7: [...] Vor allem bezieht sich das auf Klima [-], Population, [-]
Tierreich, Artenvielfalt.

S3/G7: Ja aber wissen wir ja gar nicht.
Daraufhin zieht S2/G7 das Material zur Rate und fiihrt Beispiele an.

S$2/G7: Ja doch, das haben wir ja erarbeitet, steht ja da drin alles, vor
allem jetzt in der geo-chemischen Analyse

[.]

S2/G7: [...] Ok, also zum Beispiel, dass wir herausgefunden haben, |[...]
dass relativ kiihl war [-] damals also konstant kiihle Temperaturen.

[schreiben auf]

Dies fuhrt dazu, dass S3/G7 den Arbeitsauftrag versteht und beginnt, nach
weiteren Charakteristika zu suchen. Dadurch gewinnt die Antwort auf die Frage
immer mehr an Tiefe.

S3/G7: Welche Tiere vielleicht...

S2/G7: Ja also kann sein kiihlen Temperaturen [-] bezwecken [-]
Nadelwdlder und [-], was waren das? Nadelwdlder oder? Ja
Nadelwdlder, in denen potenzielle Jagdtiere heimisch sind (langsam
gesprochen, so dass alle mitschreiben konnten), sind (Wort
aufgeschrieben) [...]

S3/G7 fordert fir die Charakteristika Belege ein und will die Materialien
personlich naher betrachten.

S3/G7: Warte, kann ich vielleicht mal dieses ...
[.]

S$3/G7: Also es war ja eher hier so [...] hier.
S2/G7: [...] War ja relativ kiihl

S3/G7: Kihl.
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S2/G7: Genau.
S$3/G7: Also sind ja nicht so viele Jagdtiere ne?

S2/G7 widerspricht dieser Annahme, indem das Gruppenmitglied Bezug zum
Material nimmt:

S2/G7: Ja hier doch, hier [...] da hier schon mal die kamen hier und hier
vor allem mit Mammut .

[.]

S3/G7: Ah du meinst mit Jagdtieren jetzt so Tiere, die man jagen kann
oder [...] achso ja.

Um S3/G7 noch weiter die Inhalte zu erldutern, wird ein zweites Material
herangezogen, um das Charakteristika ,kihl‘ zu belegen.

S2/G7: Richtig, [...] das mein ich damit. [...] Hier ist er, der moderne
Mensch, so und hier war ja das alles relativ kiihl, Toc wert.

Die Gruppe sucht noch nach weiteren Charakteristika.
S2/G7: Und [-] hattest du das auch mit den [...] Knochen?
[..]

S$2/G7: [...] Dann miissen wir mal nach schauen.

S2/G7. Oder das mit den Isotopenwerten, dass die Fleisch gegessen
haben.

S2/G7: Hier ist es ja.
[..]

S2/G7: Ja genau, paar Tier und paar Menschen, stimmt ja, genau, also
[...] hier fiir die Jagden schreib ich mal in Klammern zum Beispiel
Mammuts und ich bin mir auch sicher, dass bestimmt irgendwelche [...]
Rentiere vielleicht auch, ja.

Anhand des Dialogs wird deutlich, dass $2/G7 zunéchst auf das Charakteristikum
der Knochenfunde (S2/G7: Und [-] hattest du das auch mit den [...] Knochen?)
hinaus will. Bei der Betrachtung des Materials (S2/G7: [...] Dann miissen wir mal
nach schauen.) erkennt das Gruppenmitglied, dass erganzend angefiihrt werden
kann, dass durch die Ergebnisse Belege fiir den erheblichen Fleischkonsum der
Menschen in Europa erbracht werden (S2/G7. Oder das mit den Isotopenwerten,
dass die Fleisch gegessen haben.). Im Anschluss findet S2/G7 den Beleg im
Material, dass in Europa sowohl Menschen als auch Tierknochen gefunden
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wurden (S2/G7: Ja genau, paar Tier und paar Menschen, stimmt ja, genau, also
[...] hier fiir die Jagden schreib ich mal in Klammern zum Beispiel Mammuts und
ich bin mir auch sicher, dass bestimmt irgendwelche [...] Rentiere vielleicht auch,
ja.).

Deutlich wird, dass die Schilerinnen und Schiler auf der Grundlage ihres
Materials die Charakteristika der Region darstellen. Die Interaktion lauft dhnlich
den vorangegangenen ProblemlGseprozessen ab (vgl. Kapitel IV.2.4). Die
concept-Frage hilft dabei, die Schilerinnen und Schiler zu einer intensiven
Auseinandersetzung mit der Region zu motivieren. Die Schiilerinnen und Schiler
werden dazu angeleitet sich intensiv mit dem Material zu beschaftigen, welches
die Schiilerinnen und Schiller befahigt, sich geistig in die Region zur damaligen
Zeit hineinzuversetzen. Besonders schwachere Mitglieder, wie S3/G7, profitieren
von dieser Erlduterung der Charakteristika, da samtliche Charakteristika
besprochen werden und die Mdglichkeit besteht, Fragen stellen zu kénnen und
alle Inhalte zu verstehen. Die Frage bildet somit als eine Art Sicherung fir das
Verstandnis der Inhalte, was auch bei starkeren Schilerinnen und Schilern zu
einem erneuten Durchdenken der Inhalte fiihren kann, wie bei S2/G7.

IV.3.1.2 Vernetzung der Ergebnisse (interaction)

Im Bereich der geographischen Perspektive der interaction sollten die
Schiilerinnen und Schiiler die folgenden Fragen beantworten:

- Welche Ergebnisse sind in eurer Gruppe dargestellt worden?
- Inwiefern stehen die einzelnen Ergebnisse der Methoden in
Beziehung zu einander?

Der Schwerpunkt lag auf der Bearbeitung der zweiten Frage. Die erste Frage
zielte darauf ab, die Schilerinnen und Schiiler erneut auf die Ergebnisse zu
fokussieren, damit sie auf dieser Grundlage die Ergebnisse vernetzen konnen.
Dieser Aspekt wurde von einer Gruppe erkannt und so herausgestellt:

S$3/G7: Wie soll man denn zu den drei Aufgaben 10 Minuten, ist doch
voll [...] lange!?

S$2/G7: Stimmt, ne da werden wir jetzt einfach schnell machen dann, [...]
ja, was haben wir so fiir Ergebnisse bekommen, [-] stichpunktartig [-]
[...] kiihle Tempertaturen haben wir herausgefunden, kiihles Klima
haben wir rausgefunden gut [...] , neue technische Mdglichkeiten.

S3/G7: Oder technische [..] also Innovation von (52/G7: ok ja)
Werkzeugen

[.]
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(bldttern in Unterlagen zu héren)

S$2/G7: Ok und jetzt miissen wir das in den Kontext bringen |[...].

Aus dem Dialog wird deutlich, dass die Schiilerinnen und Schiler fiir Aufgabe 1
viel Zeit bendtigten und deshalb 2.1 schneller und knapper beantworten mussen.
Dabei ist von erheblicher Bedeutung, dass $2/G7 sowohl Fragen 2.1 als auch 2.2
liest und erkennt, dass der Fokus auf der Vernetzung der Ergebnisse liegt oder
wie er es ausdriickt ,in den Kontext zu bringen.

S2/G8: Ja, aber [...] das kiihle Klima begiinstigt erst mal die Tiere, die
Menschen merken das, miissen sich aber erst durch Klamotten, Waffen
dazu helfen, dass die [...] da leben kénnen. [...] Ok, machen wir’s so:
Jagdmethoden [...] und somit [...]

S$3/G7: Fleischhaltiger Nahrung.
[..]
$2/G7: Und somit zum Uberleben.

Die Hervorhebung der Vernetzung bei dieser Aufgabe gelingt der Gruppe gut. Sie
stellen zwischen drei Aspekten (Klima — Tiere, Tiere — Waffen/"Klamotten" —
Jagdmethoden — fleischhaltige Nahrung) eine Beziehung her.

Noch starker tritt die Vernetzung bei Gruppe 6 hervor.

S$2/G6: Also, ich mach jetzt einfach so mit Pfeilen so, ne? [..] Die
Pollenanalyse ldsst auf [...] die Nahrung.

S4/G6:Nee, Klima war das doch, oder?
S2/G6: Ja, stimmt. das Idsst aufs Klima.
S4/G6:Und das Klima auf die Nahrung.
[..]

$2/G6: Und von Nahrung kénnte man vielleicht noch den Unterpunkt
machen, dass Nahrung in dem Punkt erstmal Pflanzen und von Pflanzen
dann auf Tiere [...]

S4/G6: Die zu modernen Menschen.
S$2/G6: Und die dann zum Menschen

S$4/G6: Und die ja wiederum, weil dann anpassungsfdhig, kann man ja
noch schreiben.

Deutlich wird in dieser Gruppe, dass die drei Schwerpunkte der Charakteristika
(place: Nahrung, Klima, Pflanzen, Tiere, Menschen), Vernetzung (interaction:
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Pollenanalye = Klima, Klima = Nahrung (Pflanzen und Tiere), Tiere - moderner
Mensch, moderner Mensch - anpassungsfihig) und des Wandels (change:
anpassungsfdhig) intensiv bearbeitet werden. Dass diese argumentativ nicht
unbedingt mit Belegen erldutert werden, kann ein Zeichen dafiir sein, dass dies
den Gruppenmitgliedern bewusst ist und nicht nochmal ausgeflihrt werden
muss, da die Ergebnisse in den Aufsitzen dieser Gruppe sehr gut sind (vgl.
Kapitel IV.3.2) .

Vernetzung wird auch in Gruppe 5 thematisiert. Im Bereich der
Ergebnisdarstellung (Aufgabe 2.1) erreicht die Gruppe eine hohe Punktzahl, die
zum einen durch die Nennung von Fakten, aber auch durch die Argumentation
bei dieser Aufgabe zu Stande kommt. Deutlich wird der Zusammenhang zwischen
der Darstellung der Ergebnisse, die als Grundlage dient, um die Vernetzung
dieser zu erkennen.

S2/G5: Ja, aber da miissen wir noch die anderen Ergebnisse, [...] wie
zum Beispiel Blattspitzen [...]

Durch das erneute Uberdenken der Ergebnisse sind diese den Schiilerinnen und
Schilern prasent und kdnnen im Anschluss vernetzt werden:

S2/G5: [...] Zum Beispiel [-] die Humangeographie die Blattspitzen
gefunden hat, das auf die Mammuts verweist und die geochemische
Analyse auch auf die Mammuts verweist.

S1/G5: Und die Archdologie auch?
S2/G5: Ja, genau.

Nachdem von S2/G5 ein Beispiel fiir die Vernetzung von Ergebnissen gegeben
wird, bringt sich auch ein anderes Gruppenmitglied ein.

S$3/G5:[-] Ich hab noch was und zwar, dass die in Europa ging es denen
quasi erstmal so gut, dass die auch Zeit hatten Kultur zu entwickeln.

Dies zeigt, dass die Schilerinnen und Schiler bisher im Unterricht selten
Ergebnisse vernetzt haben oder Beziehungen herstellen sollten. Charakteristisch
fiir diese Gruppe ist weiterhin, dass sie Riickfragen stellen:

S1/G5: Woher weifs man denn das?

S$3/G5:[-] Man hat quasi an [-] angefangen also aufser Héhlenmalereien
auch Skulpturen und so weiter zu erfinden.

Deutlich wird, dass die Schilerinnen und Schiiler alle Ergebnisse integrieren
mochten:

S2/G5: [...]JWas war nochmal bei den Archdologien?
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S1/G5: Die Knochen gefunden wurden mit den hohen Isotopenwerten.
S$2/G5:Achso, ja. [...]

Bei dem hohen Isotopenwert muss S2/G5 nicht mehr nachfragen, wie dieser
einzuordnen ist, da durch die Aussage ,Achso, ja‘ deutlich wird, dass sich das
Gruppenmitglied an die Bedeutung erinnert. Anders ist dies bei der physischen
Geographie:

S1/G5: Also, was hattest du bei der physischen Analyse, dass die auf [-]
Mammuts hinweisen?

S2/G5: [-] Wegen dem Klima. Die Mammuts leben in so ‘nem Klima, das
passend ist zu dem...Klima.

Hier ist der Beleg, warum die geo-chemische Analyse auf Mammuts verweist,
nicht direkt prasent und wird von einem anderen Gruppenmitglied erlautert. Die
beiden Beispiele deuten erneut auf die Interaktion in der Gruppe. Werden
Ergebnisse nicht verstanden, werden sie mit Belegen erldutert, so dass jedes
Gruppenmitglied, zu den Ergebnissen argumentieren kann. Gruppe 5 vernetzt
alle Ergebnisse miteinander und beantwortet die Frage sehr gut.

Uberragend ist in Gruppe 4 die Beantwortung der Aufgabe 2.1. Hier erreicht die
Gruppe die hochste Punktzahl im Vergleich zu den anderen Gruppen. Neben der
Nennung von Fakten wird intensiv argumentiert. Die Strategie der Gruppe ist,
dass jeder Experte seine Ergebnisse vorstellt und somit alle abgearbeitet werden.
Vernetzung wird in dieser Gruppe nicht ndaher ausgefiihrt, so dass die Ergebnisse
fur sich allein stehen bleiben. Daraus resultiert, dass die Vernetzung der
Ergebnisse in den Aufsdtzen gering ist, gar ausbleibt. Hervorgehoben werden
muss, dass S2/G4 bei der inhaltlichen Auswertung die hochste Punktzahl erreicht
und der Aufsatz in erster Linie durch die starke Argumentation sehr gut ist. 52/G4
fuhrt bei der Beantwortung von Aufgabe 2.2 an:

S2/G4: Ja aber das kann man sich auch denken, das miissen wir glaub
ich nicht noch schreiben also...

Dies verleitet zu der Vermutung, dass S2/G4 die Ergebnisse vernetzen kann, was
auch im Aufsatz zur Geltung kommt. S1/G4 und S3/G4 hingegen hatten an dieser
Stelle intervenieren und darauf bestehen sollen, Frage 2.2 zu beantworten.

Durch die explizite Aufforderung zur Betrachtung, wie sich die Ergebnisse
vernetzen lassen, kontrollieren viele Gruppen ihre Ergebnisse und setzten diese
in Beziehung zueinander. Teilweise werden die Ergebnisse auch in den
ProblemlGseprozessen zuvor vernetzt, jedoch fihrt der explizite Arbeitsauftrag
dazu, dass oftmals alle Ergebnisse Uberpriift werden, um zu festzustellen, in
welcher Beziehung diese zueinander stehen. Das kann bei manchen Gruppen als
metakognitive Strategie bezeichnet werden, da auf der Grundlage der
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vorangegangenen Prozesse die Ergebnisse erneut durchdacht und auf die
Vernetzung untereinander in Augenschein genommen werden. Des Weiteren
haben die Schilerinnen und Schiiler durch die Beantwortung der Fragen die
Maoglichkeit, die Inhalte erneut zu erértern und Fragen zu stellen, falls diese nicht
verstanden wurden.

IV.3.1.3 Wandel in den Ergebnissen (change)

Zum concept change wurden die Schiilerinnen und Schiler mit zwei Fragen
konfrontiert, die wie folgt lauteten:

- Inwiefern verweisen eure Ergebnisse, die ausschlaggebend dafiir
waren, dass sich der moderne Mensch nach Europa ausgebreitet hat,
auf Veranderungen?

- Wie sind die einzelnen Ergebnisse/Verdnderungen zu einander zu
gewichten?

Ahnlich wie auch bei den Fragen zum concept interaction bestand dieser Bereich
aus zwei Fragen. Die erste Frage bezog sich auf die Darstellung der
Veranderungen, die durch die Ergebnisse zu erkennen sind und die zweite Frage
stellte eine Beziehung zwischen den Verdnderungen und der Beantwortung der
Frage ,Warum kam der moderne Mensch nach Europa?‘ her.

Bei Aufgabe 3.1 hat Gruppe 6 gut abgeschnitten. Sie beantworteten die Frage
wie folgt:

S4/G6: [...] Weil er zu wenig Platz hatte, Nahrungsmangel, zu viele
Menschen und Bock auf Europa hatte[...]. Wir kénnen ja wieder einfach
so Pfeile machen, [...] Uberbevélkerung fiihrte zum Nahrungsmangel,
fiihrte dazu, dass er wandern musste.

[schreiben auf]
S4/G6: Ja, das reicht eigentlich, ne?

S2/G6:Ich hoffe, das ist mit der Frage auch gemeint. und Nicht, dass
damit gemeint ist, inwiefern sich die [-]...Ergebnisse von uns sich
verdindern, also inwiefern Verdnderungen auftreten [...] also nicht, dass
die damit meinten, wie sich das mit den Warm- und Kaltzeiten
verdndert hat. (S1:Ja) Weil sowas haben wir jetzt gar nicht
aufgeschrieben. Deshalb...

S1/G6: Naja doch, wir haben aufgeschrieben, dass der Mensch
Werkzeug gemacht hat.

S4/G6 beantwortet mit seiner Aussage (S4/G6: [...] Weil er zu wenig Platz hatte,
Nahrungsmangel, zu viele Menschen und Bock auf Europa hatte/...]. Wir kénnen
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ja wieder einfach so Pfeile machen, [..] Uberbevélkerung fiihrte zum
Nahrungsmangel, fiihrte dazu, dass er wandern musste.) schon Frage 3.2. Das
Gruppenmitglied setzt die Veranderungen in Bezug zur Frage ,Warum kam der
moderne Mensch nach Europa?‘. Aus diesem Grund treten hier neben dem
concept change auch das concept interaction auf, da die Ergebnisse in Bezug
zueinander stehen. Im Gegensatz dazu antwortet S2/G6 direkt auf die Frage nach
Veranderungen und fiihrt an, dass ebenso die Maoglichkeit besteht, dass die
Frage auf die reine Darstellung der Veranderungen gerichtet ist. 52/G6 nennt als
Beispiel die Klimaveranderungen. Durch die Aussage von S1/G6 ,naja doch wir
haben aufgeschrieben’ wird ersichtlich, dass die Gruppe sich intensiv mit den
Materialien und den einzelnen Verdanderungen auseinandergesetzt hat. Dies
verweist darauf, dass durch die Materialerstellung und Fokussierung bestimmter
Inhalte, die Substanz der concepts indirekt auftreten kann.

Beachtung findet bei Gruppe 3, dass die Vernetzung neben dem Wandel in Frage
3.1 hervorgehoben wird:

S1/G3: Ja, aber das sagt ja immer noch nichts lber Afrika [...]. Das
heifit, Verdnderung, ja, dass es in [-] Europa kdlter war als in Afrika
quasi [-] und das sich dann [...] der moderne Mensch angepasst hat.
Man weif nicht genau, warum er von Afrika weggegangen ist, aber er
hat sich irgendwie angepasst.

[.]

S1/G3: Ja, dass er [..] hingekommen ist und dann war es nicht wie
erwartet - er konnte es ja nicht wissen, aber hat dann angefangen, sich
anzupassen, weil es gab ja keine andere Wahl... [...] und dann, weil er
an das Klima nicht gewéhnt war und eigentlich an die Situation nicht
gewdhnt war, musste er sich halt mit anderen Mitteln anpassen. Zum
Beispiel mit Waffen und so. Macht das Sinn?

Es werden die Veranderungen des Klimas und der Anpassung in Form von
Waffen angefiihrt. Erkennbar wird bei der Beantwortung der Frage, dass diese
die Schilerinnen und Schiler direkt auf die Veranderungen aufmerksam macht
und durch den Bezug der Veranderungen zur Frage, warum der moderne Mensch
nach Europa kam, die bisherigen Ergebnisse in Bezug auf die dargestellten
Veranderungen sowie den Bezug zur Beantwortung dieser Frage gesetzt werden.
Ergo findet eine Reflexion der bisherigen Ergebnisse statt und ein erneutes
Uberdenken, inwieweit die Ergebnisse dabei helfen kénnen, die Frage ,Warum
kam der moderne Mensch nach Europa?‘ zu beantworten. Die Gruppe benennt
die fehlenden Informationen zu Afrika. Dadurch wird erneut aufgezeigt, wie
schwierig es sich fir die Schilerinnen und erweist, mit Vermutungen
umzugehen.

Gruppe 3 ist auch eine von drei Gruppen, die Aufgabe 3.2 beantwortet.
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S$3/G3: [-] Ich habe geschrieben: Meiner Meinung nach sind die
Ergebnisse auf das Klima, auf die Pflanzenwelt und auf die Tierwelt am
ausschlaggebenden fiir die Besiedlung Europas.

S$2/G3:0ha, das klingt voll professionell.

[.]

S$2/G3:Was meinen die damit wesentlich ,zueinander zu gewichten‘?
S1/G3: Ich mach das so wie er.

Die Antwort von S3/G3 zeigt, dass das Gruppenmitglied den Bereich des Klimas,
der Vegetation und der Tierwelt als ausschlaggebend fiir die Migration erkennt.
Es fehlen jedoch Belege. Diese werden zudem von den anderen
Gruppenmitgliedern nicht eingefordert und durch die Frage nach der Definition
von dem Arbeitsauftrag des Gewichtens und der ausbleibenden Antwort scheint
es, dass die Schilerinnen und Schii-ler Probleme mit der Arbeitsanweisung
haben (vgl. Kapitel 1V.2.2). Dies kénnte auch ein Grund dafir sein, dass Frage 3.2
nur von drei der sieben Gruppen bearbeiten wurde.

In Gruppe 5 beginnen die Schiilerinnen und Schiiler damit, die Veranderungen
darzustellen (concept-Frage 3.1):

S2/G5: Also [-] wir kénnen sehen, dass wir um 60.000 bis ungeféhr
33.000 haben wir etwas héhere Kalkwerte, [...] das ldsst darauf
schlieflen, dass [-] es ein bisschen wdrmer war und dann wird's kdlter.

S$1/G5: Und?
S2/G5: [...] Und es ist weniger Vegetation da.

Neben der Darstellung der Verdanderungen, die in Anbindung an die Materialien
erfolgt, werden auch Belege, zum Beispiel Kalkwerte, angefiihrt. Es werden
jedoch nur Veranderungen im Bereich des Klimas und der Vegetation dargestellt.
Begriindet werden kann dies damit, da S2/G5 an spaterer Stelle sagt:

S2/G5: [...] Damit sind nur die ausschlaggebenden Ergebnisse gemeint.
[...] Also, dass es irgendwann kdlter wird oder irgendwelche anderen
Verdnderungen...Kénnen wir noch gerne vorher machen, du hattest
vorher auch, ne das kénnen wir nachher machen, is besser [...]

Das Gruppenmitglied gewichtet somit schon und fihrt nur die
ausschlaggebendste Veranderung in den Ergebnissen an. Das Zitat zeigt
allerdings, dass den Schilerinnen und Schiilern weitere Veranderungen
ersichtlich sind.

Beim Arbeitsauftrag des Gewichtens holen sie Rat beim Klassenlehrer ein (vgl.
Kapitel 1V.2.2). Nachdem ihnen bewusst ist, was mit gewichten gemeint ist, I6sen
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sie diese Aufgabe in den letzten zwei Minuten der Arbeitszeit.
S2/G5: Das es kdlter wird.
Lehrer: Auch schon begriinden.

[..]

S1/G5: [...] Es wird doch kdlter und der Mensch ist dann gegangen,
wenn es kdlter wird und wenn es kélter gibt es weniger [-] Vegetation.

[..]
S$3/G5: Mehr Mammuts.
S$3/G5: Mehr [-] Fleisch.

Klar wird, dass die Schiilerinnen und Schiiler keine Ubung darin haben, ihre
Meinungen zu begriinden und auf diese Gegebenheit seitens des Lehrers erneut
explizit aufmerksam gemacht werden missen. Dies zeigt, ahnlich wie bei Gruppe
3, dass die Schilerinnen und Schiiler verstarkt mit Operatoren konfrontiert
werden miussen, die Begrindungen einfordern. Nachdem die Gruppe die
Bedeutung des Operators erkannt hat, ertffnet sich die Maoglichkeit zur
Herausstellung und Erklarung ihrer wichtigsten Griinde. Durch das Erwecken der
Aufmerksamkeit seitens des Lehrers fur die Erklarungen resultiert, dass es fir sie
nicht der Regelfall ist, ihre Meinungen zu begriinden. Wandel als ein
Migrationsgrund wird in dieser Gruppe besonders stark thematisiert.

An den Beispielen wird ersichtlich, dass die Gruppen durch die Frage nach dem
Wandel abermals feinsinnig die Ergebnisse Uberarbeiten und diese darstellen,
wobei sie, wie es die Frage verlangt, Bezug zur Frage ,Warum kam der moderne
Mensch nach Europa?‘ nehmen. An diesen Auszigen wird ersichtlich, dass der
Wandel schon in vorangegangenen Aufgaben bearbeitet wurde und hier eine
Wiederholung der Ergebnisse stattfindet. Ahnlich wie bei der Vernetzung (vgl.
Kapitel 1V.3.1.2) findet auf einer metakognitiven Ebene eine Reflexion der Inhalte
statt.

IV.3.2 Individuelle ErschlieBung der Inhalte

Im aktuellen Abschnitt wird zunachst dargestellt, wie die Schilerinnen und
Schiiler bei der Verfassung des Aufsatzes zur der Frage ,Warum kam der
moderne Mensch nach Europa?‘ abgeschnitten haben. In der folgenden Tabelle
sind die Ergebnisse aufgefiihrt:
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Fachliche Auswertung
s
=

9 E| S = | 8] S < £

z (3| B|E|E|3| 23 g

3 | &= |38 [& 2
G1/ sS4 16 |3 3,5 X X 4 26,5 | befriedigend
G1/S3 14 |4 5 X X 5 28 gut
G1/S1 2 2 4 0 X 2 10 mangelhaft
G1/S2 13 |0 2 0 X 2 17 ausreichend
G2/S3 12 |1 0,5 0 X 5 18,5 | ausreichend
G2/S2 14 |6 10 X 0 5 35 sehr gut
G2/ sS4 2 3 4 0 X 2 11 mangelhaft
G2/S1 2 4 0 X 1 16 mangelhaft
G3/S2 14 |5 12,5 X 7 38,5 | sehr gut
G3/S3 2 4 4,5 X X 3 13,5 | mangelhaft
G3/S1 12 |6 8 X X 2 28 gut
G4/ Ss1 4 4 5 0 X 1 14 mangelhaft
G4/ S3 2 4 1 0 X 1 8 ungenlgend
G4/ S2 22 |4 9,5 X X 4 39,5 | sehr gut
G5/ S2 18 |6 9,5 X X 6 39,5 | sehr gut
G5/S3 16 |6 6,5 X X 8 36,5 | sehr gut
G5/ S1 15 |5 4 X X 4 28 gut
G6/S2 16 |6 9 X X 7 38 sehr gut
G6/ 54 11 |3 3 X X 4 21 befriedigend
G6/S3 20 |2 6,5 X X 4 32,5 | gut
G6/ S1 15 |6 6 X X 8 35 sehr gut
G7/S2 2 1 4,5 X X 4 11,5 | mangelhaft
G7/S3 18 |6 12,5 |X X 4 40,5 | sehr gut
X: tritt auf, O: tritt nicht auf

Tab. 32: Ergebnisse der Aufsatze
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Ein Schwerpunkt bei der Bewertung der Aufsatze lag auf der Argumentation und
Sprache. Die dritte Komponente der Zensur bildete die fachliche Auswertung.
Diese bestand zum einen darin zu untersuchen, wie viele Fakten von den
Schiilerinnen und Schilern wiedergeben wurden, zum anderen wurde beurteilt,
wie die Schilerinnen und Schiler die Aspekte der Vernetzung und des Wandels
herausstellten (vgl. I1l.4). Da diese beiden concepts neben dem des place, das
durch die Nennung der Fakten abgedeckt wurde, im Zentrum der Auswertung
stand, wurde in einer Spalte angegeben, ob Vernetzung und Wandel thematisiert
wurden oder nur eines der beiden Konzepte. In der Tab. 32 sind Punkte sowie
Noten festgehalten. Nachstehend wird dargestellt, wie diese Noten begriindet
werden kdnnen. Deutlich zu erkennen ist, dass Gruppen 5 und 6 insgesamt sehr
gut abgeschnitten haben, hingegen Gruppe 1 keinen sehr guten Aufsatz verfasst
hat. Auffallend ist zudem, dass in jeder Gruppe eine Aufsatzbewertung stark
(gut/sehr gut) ist und die Gruppenergebnisse somit teilweise sehr heterogen
sind, wie zum Beispiel in Gruppe 3.

Die Ergebnisse zeigen, dass gute oder sehr gute Argumentationen durch eine
relativ hohe Punktzahl im Bereich der Argumentation, Vernetzung sowie der
Nennung von Fakten charakterisiert sind. Als Beispiel flr einen gelungenen
Aufsatz, auf den diese Eigenschaften zutreffen, kann der folgende angefiihrt
werden:

Nach unserer Auffassung kam der moderne Mensch aus folgendem
Grund nach Europa: In Afrika gab es nach unseren Informationen nur
Tiere in der Gréf3e von Antilopen. Der Mensch wanderte dann nach
Europa, da ihn dort ein kdlteres Klima erwartete, in dem dann aber
auch gréflere Tier, in der Gréfle von Mammuts lebten. Diese afs er
dann auch, was wir am hohen Isotopenwert sehen. Der Mensch
entwickelte bessere Waffen, um die gréfieren Tiere effizienter und
schneller zu téten. Da er bessere Waffen und auch noch gréfiere
Beute, durch gréfSere Tiere hatte, brauchte er nicht mehr so lange zur
Essensbeschaffung. Dadurch hatte er auch Zeit Kultur zu entwickeln,
was auch durch unsere Ergebnisse gestiickt wird.

Der Mensch kam also vor allen Dingen nach Europa, weil hier mehr
Essen zur Verfiigung war.

Aufsatz:S2/G5

Der Aufsatz zeichnet sich dadurch aus, dass sehr viele Fakten benannt werden:
kélteres Klima, gréfSere Tiere, Mammuts, hohen Isotopenwert, entwickelte
bessere Waffen, effizienter, Kultur zu entwickeln, mehr Essen. Neben der reinen
Benennung werden die Fakten belegt und vernetzt (Beispiel: was wir am hohen
Isotopenwert sehen). Das Beispiel ldsst die Schlussfolgerung zu, dass neben
Kompetenzen im Bereich der Argumentation Beachtung findet, dass die
Schilerinnen und Schiler die Fakten sowie deren Vernetzungen durchdringen,
was durch die Arbeit mit den concept-Fragen begriindet ist (vgl. Kapitel IV.3.1).
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Neben diesen Einflussfaktoren auf den Aufsatz, die sich aus den Bewertungen
und den schriftlichen Leistungen ablesen lassen, wird im Folgenden
herausgestellt, welche weiteren Faktoren Einfluss auf die individuelle Leistung
nehmen.

So kann in Bezug auf die durchweg guten Leistungen der Gruppe 5 ergdnzt
werden, dass sich diese Gruppe durch eine intensive und komplette Bearbeitung
der concept-Frage sowie der anderen Problemlésungen (vgl. Anhang Il)
auszeichnet. Dies spiegelt sich auch in den Ergebnissen der Aufsitze wieder:
$2/G5 und S3/G5 schneiden sehr gut und S2/G5 gut ab. Gruppe 5 hat alle
concept-Fragen bearbeitet. Des Weiteren hat sich auch wahrend der miindlichen
Problemloseprozesse gezeigt, dass diese Gruppe zu guten Ergebnissen kommt.
Die Schilerinnen und Schiiler

- haben sich an der vorgegebenen Problemldseverlauf gehalten (vgl.
IV.2.1),

- Haben gute Argumentationen (vgl. Tab. 36 und Tab. 35)

- Haben Riickfragen gestellt sind auf diese eingegangen (vgl. Kapitel
IV.2.3.2)

- Haben Bezug zu den Aufgaben genommen (S1/G5: [...] also wir miissen
jetzt die Frage beantworten warum kam der moderne Mensch nach
Europa? [...] S2/G5: wir dokumentieren, der Mensch kam nach Europa

[-])

- Haben Inhalte mit Pfeilen in Bezug zueinander gestellt (vgl. Kapitel
IV.2.3.1)

- Haben Beispiele verwendet (S1/G5: Ja wenn da ein Vulkanausbruch
[.])

- Haben bei der Verschriftlichung der Ergebnisse laut formuliert, so dass
alle Gruppenmitglieder zusammen am Ergebnis arbeiteten. (vgl. Kapitel
IvV.2.3.3)

Die intensive Bearbeitung aller Aufgaben zeigt somit, dass die Inhalte ganzlich
verstanden wurden und alle Gruppenmitglieder davon profitieren und zu guten
bis sehr guten Leistungen kommen.

S4/G1 und S3/G1 schneiden in der Gruppe 1 befriedigend bzw. gut ab und gehen
auf die geographische Perspektive der Vernetzung ein. Auch wenn die concepts
nicht aufgrund der Fragen durchdrungen wurden (vgl. Tab. 31), scheinen die
Schilerinnen und Schiler durch die Besprechung der Ergebnisse im Plenum und
die vorhergehenden Gruppenarbeitsfragen ein Bewusstsein fiir die Vernetzung
der Ergebnisse erlangt zu haben. Wie in Kapitel I1V.1 dargestellt wurde, war die
miindliche Interaktion und Argumentation in dieser Gruppe nicht sehr stark. Dass
trotzdem zwei Schiler im guten und mittleren Notenbereich abschneiden, lasst
sich somit dadurch begriinden, dass sie die Aufgaben individuell besser 16sen
konnten und die Inhalte fir sich erschlossen haben.
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Bei den Aufsatzergebnissen in Gruppe 2 ist S2/G2 das Gruppenmitglied, welches
einen sehr guten Aufsatz verfasst hat. Die Beantwortung der concept-Fragen als
auch die Rolle in der Gruppenarbeit der vorangegangenen Problemldseprozesse
hat Einfluss auf die Beantwortung der Frage ,Warum kam der moderne Mensch
nach Europa?‘ genommen. Besonders deutlich wird dies dadurch, dass $2/G2
auch im Aufsatz Gber das angetastete biologische Gleichgewicht berichtet, das
S2/G2 auch bei der Bearbeitungen der concept-Fragen formulierte (S2/G2: Doch,
weil dann sind werden ja sind ja Menschen da und dann werden Tiere gejagt und
die Vegetation verdndert sich und so und das biologische Gleichgewicht wird so
ein bisschen angetastet.). Auf die Verfassung des Aufsatzes nimmt somit die
Interaktion in der Gruppe Einfluss. Wie in Kapitel 1V.2.4 dargestellt wurde, gehort
S2/G4 zu einem der Gruppenmitglieder, welches die Gruppe dominiert und
fokussiert an den Aufgaben arbeitet. S2/G4 bezieht das Material ein und arbeitet
damit auch, nachdem der miindliche Gruppenprozess vorbei ist:

S$2/G2: Wer von euch hatte eigentlich, dass mit diesen Isotopen?

[.]

S$4/G2: Und man kann anhand der Isotopenwerte [...] wie viel Fleisch die
gegessen haben also so was [...Jkann man dann bestimmen, glaub ich,
wenn ich das richtig in Erinnerung habe.

Das Beispiel zeigt, dass S2/G2 Ruckfragen stellt, wodurch es sich von den
anderen Gruppenmitgliedern unterscheidet. Die Antwort von S4/G2 zeigt, dass
das Gruppenmitglied fachliches Wissen hat, jedoch fehlen Motivation und
Interesse, sich an den Aufgaben intensiv zu beteiligen (vgl. Kapitel IV.2.4). S4/G2
und S1/G2 sind durch passives Verhalten und fehlende Ernsthaftigkeit in der
Gruppenarbeit gekennzeichnet und unterhalten sich groftenteils privat. Das
zielstrebige und fokussierte Arbeiten an den Aufgaben, welches S2/G2 wahrend
der ganzen Gruppenarbeitsphasen auszeichnet, resultiert somit in einer sehr
guten Einzelleistung im Aufsatz.

Bei der Betrachtung der Aufsatzergebnisse von Gruppe 3 wird deutlich, dass die
Ergebnisse sehr heterogen bzw. geradezu divergent sind: einen sehr guten, ein
guter und ein mangelhafter. Eine Begriindung konnte darin liegen, dass die
Ergebnisse der Arbeit mit den concept-Fragen von jedem Gruppenmitglied
individuell festgehalten wurden und diese Notizen bei der Bearbeitung der
Aufsatze vorlagen. Beispielhaft dafiir ist die Beantwortung der Aufgabe 2.1, die
nicht in der Gruppe besprochen wurde.
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Concept-Frage 2.1: Concept-Frage 2.1:
In der Gruppe kamen wir zu den Ergebnissen, || Auswanderung erfolgt immer aus einer
dass neue Techniken ein méglicher Grund fiir || Unzufriedenheit mit der derzeitigen Situation

die Wanderung des modernen Menschen und hoffnungsvollen Erwartungen an eine
nach europa sein kénnten. Ein anderer Grund || Neue > Der Mensch entwickelte sich
kénnte das Klima gewesen sein, was wir wdhrend seiner Reise (= Anpassung)

jedoch fiir weniger wahrscheinlich halten.
Aus Knochenfunden lassen sich Riickschilisse || Aufsatz: S1/G3
lber die Nharung der Menschen ziehen.
Demnach haben sie viel Fleisch gegessen,
was auf eine Kaltzeit mit weniger tppiger
Vegetation verweist

Concept-Frage 2.1:

-Anpassung der Waffen an die dort lebenden
Tiere

-Auswanderung auf Hoffnung nach besseren

Aufsatz: S2/G3 Bedingungen

Aufsatz: S3/G3

Diese Strategie hat die Gruppe auch in den miindlichen Problemldseprozessen
bei den vorangegangenen Aufgaben angewendet.

[Stille: Schiilerinnen und Schiiler schreiben auf]
S$3/G3: Noch irgendwelche Griinde?

Es zeigt sich an diesem Beispiel zum einen, wie wichtig die Bearbeitung aller
concept-Fragen ist und zum anderen, wie wichtig das gemeinsame Formulieren
der Antwort ist, da nur so alle Schiilerinnen und Schiler die Inhalte individuell
verstehen.

Aus der Beantwortung der Frage 3.1 und der Benennung von ,Klima‘ als
moglichen Migrationsgrund wird ersichtlich, dass es S2/G3 durch die Bearbeitung
und Durchdringung der concept-Frage leichter fillt, die Inhalte in Bezug zur
Beantwortung der Frage zu stellen. Des Weiteren folgt S2/G3 dem Arbeitsauftrag
und nimmt Bezug zu den Ergebnissen und somit zum Material. Wichtig wére es
gewesen, dass S1/G3 und S3/G3 Riickfragen gestellt und hinterfragt hatten,
warum S2/G3 glaubt, dass das Klima ein Grund gewesen sein kdonnte. Weitere
Ausfiihrungen von S2/G3 hatten dann die anderen Mitglieder tberzeugen und
eine tiefgreifendere Diskussion einleiten kénnen.

Die schlechteste Leistung beim Aufsatz hat S3/G4. S3/G4 formuliert nur einen
Satz:

Der moderne Mensch kam nach Europa wegen des Klimas und wegen
anderen (besseren) Jagd Méglichkeiten.

Aufsatz: S3/G4

Kennzeichnend ist, dass S3/G4 Schwachen im Bereich der Argumentation hat.
Des Weiteren findet keine Vernetzung statt. Begriindet werden kann dies auf der
einen Seite damit, dass die concept-Frage, die sich auf die Vernetzung der
Ergebnisse bezogen hat, von dieser Gruppe nicht bearbeitet wurde (vgl. Tab. 31).
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Auf der anderen hatte S3/G4 schon wahrend der Erarbeitung der Aufgaben 2
sowie der Beantwortung der Frage ,Warum kam der moderne Mensch nach
Europa?‘ Probleme. Rickfragen wurden nicht richtig geklart (vgl. Kapitel 1V.2.3.2)
und Fachbegriffe und Arbeitsanweisungen nicht verstanden (vgl. Kapitel 1V.2.2).
So fehlte diesem Gruppenmitglied die Grundlage, um mit den anderen
Mitgliedern an einer Problemldsung zu arbeiten. Hier zeigt sich, dass es sehr
wichtig ist, dass Gruppenmitglieder versuchen, einander zu helfen. Des Weiteren
geht dies mit der Forderung von differenziertem Material einher, dass
schwécheren Schilerinnen und Schilern helfen kann.

S1/G4 richtet im Aufsatz den Fokus auf die detaillierte Beschreibung des
zugewiesenen Expertenbereichs, wird aber nicht fertig, so dass dieser nicht auf
Vernetzung zu bewerten ist. Wahrend der Bearbeitung der Aufgaben 2 war die
Gruppenarbeit ebenfalls dadurch gekennzeichnet, dass die Aufgabe der
Humangeographie nur von dem Experten (S2/G4) bearbeitet wurde. Ferner
fehlte diesem Gruppenmitglied oftmals der Materialbezug (vgl. Kapitel 1V.2.3.2).
An der Verschriftlichung von S3/G4 und S1/G4 wird deutlich, dass es manchen
Schilerinnen und Schiilern Probleme bereitet, fokussiert und argumentativ auf
die Frage zu antworten. Hier missen Hilfen angeboten werden, die Strukturen
aufzeigen und die Schiilerinnen und Schiiller unterstiitzen, schriftliche
Argumentationen zu verfassen.

Das gute Abschneiden von S2/G4 lasst sich damit erkldren, dass das
Gruppenmitglied die Inhalte individuell erschlossen und verstanden hat. Dies
wird schon wahrend der mindlichen Problemloseprozesse an mehreren Stellen
deutlich, wie zum Beispiel an dieser Stelle:

S$2/G4: Ja, schreib das doch mal, wenig Proteine dann so ‘nen Pfeil zu
wenig Fleisch dann wieder noch so ein Unterstrich Tiere weg.

[..]
S1/G4: Was?
S$3/G4: Ich hab das Gefiihl, du arbeitest gerne mit Pfeilen.

S1/G4 sowie S3/G4 verstehen die Bedeutung der Aussage von S2/G4 nicht,
jedoch bitten sie auch nicht um eine Erklarung. Wichtig ware gewesen, dass
S2/G4 die argumentative ErschlieRung und damit die Problemldsung mit den
anderen Gruppenmitgliedern geteilt hatte, wozu jedoch notwendig gewesen
ware, dass das Ergebnis von den anderen Mitgliedern hinterfragt worden ware.
In der Gruppe 6 kommen zweimal sehr gut, einmal gut und einmal ausreichend
bei den Aufsatzbewertungen vor. Das Ergebnis korreliert mit dem guten Ergebnis
bei der Bearbeitung der concept-Fragen und spiegelt den Nutzen der
Beantwortung dieser erneut wieder. Auf die einzelnen Ergebnisse kdnnen noch
weitere Einflussfaktoren bezogen werden.
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Das schlechte Abschneiden von S4/G6 liegt mit hoher Wahrscheinlichkeit daran,
dass das Mitglied in den ersten Sitzungen (ersten drei Stunden, d.h. bei der
Methodenwahl/Planerstellung)  nicht anwesend war und bei der
Ergebnisbesprechung aufgrund eines nicht geplanten Gruppenwechsels falsche
Aufgabenblatter hatte. So konnte das Gruppenmitglied den Inhalten der Gruppe
nicht aufmerksam genug folgen. Zudem fehlte ihm eine wichtige Phase im
Problemloseprozess.

S3/G6 war bei der Diskussion zu den concept-Fragen nicht anwesend. Dass dieses
Gruppenmitglied trotzdem ein ,gut’ im Aufsatz erreicht, kann damit begrindet
werden, dass auch S3/G6 in den vorangegangen Gruppenarbeitsphasen intensiv
mitgearbeitet hat. Trotz des Fokussierens auf kurze, prazise Antworten hat das
Gruppenmitglied die Inhalte verstanden (vgl. Kapitel IV.2.4). S3/G6 bestand auf
der Bearbeitung aller Aufgaben in der korrekten Reihenfolge (vgl. Kapitel IV.2.4).

S3/G6: Nein wir miissen erst die Aufgabe zwei einmal bearbeiten
jeweils...

[.]

S2/G6: Aber das ist doch egal, womit wir anfangen [nennt Namen von
S$3/G6] oder?

S3/G6: Aber die meinte doch, wenn wir das und dann kénne wir das
andere auch machen (52 setzt ein)

52/G6: Ok |[...].

Bei den guten Aufsatzleistungen wird deutlich, welche Bedeutung dieses Mitglied
fur die Gruppe hatte, da es einforderte, die Aufgaben in der richtigen
Reihenfolge zu bearbeiten, so dass der Verlauf des Problemléseprozesses
eingehalten werden konnte, wodurch somit ein wichtiges Merkmal fiir ein gutes
Problem lésen darstellt wird. S3/G6 ist ein aktives Gruppenmitglied, das sich
neben S2/G6 sehr intensiv an den Problemlésungen beteiligt.
S2/G6 ist dasjenige Gruppenmitglied, welches wdhrend der miundlichen
Problemlése-prozesse eine tiefgreifende Argumentation einforderte (vgl. Kapitel
IV.2.4). Dies wirkt sich auf die Leistung im Aufsatz aus, da das Mitglied Kenntnis
hat hinsichtlich der Strukturierung einer Argumentation und sich intensiv mit
dem Material auseinandersetzt.
S1/G6 ist ein ruhigeres, aber aktives Gruppenmitglied. In der Gruppe wurden alle
Ergebnisse laut durchdacht und gemeinsam notiert. Deshalb kann angenommen
werden, dass S1/G6 von dieser Arbeitsweise profitierte: Der Verlauf des
Problemloseprozesses wurde eingehalten und die Struktur von Argumentationen
wurden thematisiert.
Das sehr gute Abschneiden von S3/G7 kann mit der Durchdringung der concept-
Fragen begrindet werden (vgl. Tab. 31), aber auch durch das Stellen von
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Ruckfragen (vgl. Kapitel 1V.2.3.2). Es erweist sich somit als sehr wichtig, vom
Wissen der anderen Gruppenmitglieder zu profitieren.

S2/G7 nimmt die Zusammenhdnge zwischen den Ergebnissen wahr, erkennt
jedoch nicht mogliche Migrationsgriinde aus den Materialien.

Zu allererst weifs ich nicht warum die Menschen aus Afrika
ausgewandert sind, ich geh nun einfach davon aus, dass Neugier die
treibende Kraft war.

Doch wie auch immer die Menschen in Europa landeten fanden sie hier
hervorragende Lebensbedingungen.

Zum einen ein kiihles Klima was Sdugetieren einen Vorteil biete zum
anderes gute Jagdgebiete. Und durch die neuen Modéglichkeiten
(Klamotten, Waffen) war es auch mdéglich sehr grofie Tiere zu jagen.
Desweiteren hatte die Kdlte einen Vorteil der den Menschen, wenn auch
unbewusst niitzlich war, Fleisch hielt Idnger und durch das Feuer wurden
auch viele weitere Dinge méglich. Auch die Zahl an Feinden war gering.
So konnte sich der Mensch Zeit nehmen um neue Modglichkeiten
(Landwirtschaft) aus zu breiten und zu perfektionieren.

Aufsatz: S2/G7

Dadurch kann ihm keine Argumentation gelingen, da die Behauptung, warum der
moderne Mensch nach Europa kam, nicht durch Belege gestiitzt wird und auf der
anderen Seite nur die Inhalte der Ergebnisse erlautert werden, ohne diese in
Bezug zu einem Migrationsgrund zu bringen. Wiederholt tritt die Problematik der
Schilerinnen und Schiiler im Umgang mit Vermutungen auf. Des Weiteren wird
die Bedeutung des Materialbezugs erneut ersichtlich und die Einibung von
Argumentationsstrukturen.
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\' Diskussionskapitel

In diesem Kapitel wird auf der Grundlage der Ergebnisse (vgl. Kapitel 1V) zum
einen die Prozessstruktur des Problemlésens sowie die Merkmale der einzelnen
Phasen des Problemldseprozesses betrachtet. In diesem Zusammenhang wird die
Bedeutung der Argumentation im Prozess diskutiert werden. Zum anderen
werden die Einflussfaktoren herausgestellt, die sich auf das Problemlésen mit
Hilfe von Argumentation in Gruppen auswirken.

Daneben wird diskutiert, welche Bedeutung die geographical concepts fur die
ErschlieBung fachlicher Inhalte im Geographieunterricht haben. In Kapitel 1.3
wurde dies auf der theoretischen Ebene analysiert und wird im Weiteren auf der
Grundlage der empirischen Ergebnisse (vgl. Kapitel 1V) im Hinblick auf die
Konsequenzen fir den Einsatz im Unterricht betrachtet.

Zu diesen zentralen Ansdtzen der Arbeit werden im vorliegenden Kapitel Thesen
aufgestellt, die auf den Ergebnissen beruhen.

V.1 Der Problemldseprozess und die Bedeutung von Argumentation

Im Folgenden wird der Prozess des Problemldsens diskutiert. Dazu wird zunachst
herausgestellt, ob die Phasen des Problemldsens, wie von BETSCH ET AL. (2011, S.
146ff) beschrieben, auftreten, ob alle auftreten und in welcher Reihenfolge sie
auftreten. Im Anschluss werden die einzelnen Phasen in Bezug auf das Auftreten
von Argumentation diskutiert. Diese Aspekte werden zundchst am ein-, dann am
mehrdimensionalen Problemldseprozess aufgezeigt. Kapitel V.1 endet mit der
Diskussion von Kennzeichen starker Argumentationen.

V.1.1 Eindimensionaler Problemléseprozess

Im Folgenden Kapitel wird zunachst am eindimensionalen Problemldseprozess
der Phasenverlauf betrachtet. AnschlieBend wird auf die Bedeutung von
Argumentation in den Phasen eingegangen.

V.1.1.1 Phasen des Problemlésens

Es wurde ersichtlich, dass die von BETscH ET AL. (2011, S. 146ff) formulierten
Phasen des Problemldsens in der Interaktion von den Schiilerinnen und Schiilern
im Geographieunterricht auftreten.

An den Ergebnissen wurde evident, dass der Problemldseprozess bei
eindimensionalen Problemen nicht immer ein linearer Prozess ist, sondern
bestimmte Phasen wiederholt auftreten oder optional Phasen wegfallen kénnen.
Zu den optional wegfallenden Phasen gehéren die Ziel- und Situationsanalyse
sowie die Bewertung. Die Ergebnisse untermauern allerdings die Wichtigkeit der
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These, dass die Gruppen samtliche Phasen durchlaufen missen, da die Gruppen
durch die Bewertung oftmals erneut in die Planerstellung und Plandurchfiihrung
gehen und die Problemlésung scharfen. Mit den charakteristischen
Eigenschaften einer jeden Phase (vgl. Kapitel 1.4.1) hat jede eine besondere
Bedeutung, die zur Losung des Problems beitragt.

Der Riickbezug zu vorangegangenen Phasen im Problemléseprozess ist forderlich
fir die Problemlosung. Von der Forschenden konnten die folgenden Riickbeziige
herausgestellt werden:

- Wichtig ist immer wieder, dass Bezug zur Frage genommen wird, um
das Ziel nicht aus dem Fokus zu verlieren. Besonders wichtig ist dies bei
der Bewertung, da in dieser Phase ermittelt wird, ob der
Problemldseprozess erfolgreich war.

- Daneben greifen Plandurchfiihrung und Planerstellung oftmals
ineinander, was von BETSCH ET AL. (2011, S. 150) ebenfalls angefiihrt
wurde. Erganzend kann auf der Grundlage der Ergebnisse angefiihrt
werden, dass dieses Phanomen vorrangig dann auftritt, wenn friith mit
der Plandurchfiihrung begonnen wird und diese einfach ergdnzt
werden kann.

- Des Weiteren kann dem Problemloser in der Planerstellung bei der
Bewertung seiner Plane auffallen, dass Informationen fehlen. Dann
wird erneut nach Informationen gesucht, die dabei helfen, das Problem
zu l6sen und somit ein Rickgriff in die Ziel- und Situationsanalyse
getatigt.

Diese moglichen Riickbezlge sind in Abb. 64 (Seite 227) mit den herausgestellten
Eigenschaften der jeweiligen Phasen graphisch aufgefiihrt.
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ErschlieRung der Frage
-Vorlesen der Frage

9.4

Ziel-und Situationsanalyse

- Riickgriff auf das Material
-Verwendung von Notizen/Materialien

- Einholen von Informationen

A 4

Planerstellung

- Inhalte werden in Bezug zur Lasung
des Problems gesetzt

NS

Plandurchfiihrung

- Verschriftlichung des Ergebnisses

NI

Bewertung

Optionales
Auftreten - Erneutes Lesen des Geschriebenen

Abb. 64: Flexibler Probleml6seprozess (Quelle: Eigene Darstellung verandert nach BETSCH
ETAL. 2011)

Dieser flexible Umgang beim Durchlaufen der Phasen ist elementar, weil dadurch
eine Prazisierung und Fokussierung auf die Losung des Problems stattfindet.

Eine metakognitive Phase konnte seitens der Forschenden nicht erkannt werden.
Begriindet werden kann dies damit, dass die Schilerinnen und Schiler keine
weiteren Aufgaben hatten, die dasselbe Handlungsschema einfordern wirden.
Die Schilerinnen und Schiler hatten somit keinen Grund, lber ihr Vorgehen
oder ihre Strategien nachzudenken; zentral fur sie war lediglich die
Beantwortung der Fragen.

Auf Grundlage dieser Erkenntnisse kann die erste Hypothese wie nachstehend
definiert werden:

(1) Hypothese des flexiblen Problemléseprozesses: Gerade bei der Losung
von weniger komplexen Problemen handelt es sich nicht immer um
lineare Probleml6seprozesse, die zudem durch das optionale Wegfallen
der Phasen der Ziel- und Situationsanalyse wie auch der Bewertung
gekennzeichnet sind.
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V.1.1.2 Bedeutung von Argumentation beim Problemlosen

Néachstfolgend wird herausgestellt, in welchen Phasen Argumentation im
Problemldseprozess einfacherer Probleme auftritt und welchen Stellenwert die
Argumentation in dieser Phase einnimmt.

Die Ergebnisse verweisen darauf, dass beriicksichtigt werden muss, um welche
Art von Problem es sich handelt und welches Vorwissen vorhanden ist. Dies
nimmt Einfluss auf den Prozess und das Auftreten von Argumentation.

Muss beispielsweise eine Methode gewdahlt werden, quasi eine Entscheidung
getroffen werden, zu der Alternativen angeboten werden, muss nicht zwingend
argumentiert werden. Speziell dann nicht, wenn Experten zu diesem Bereich
vorhanden sind, so dass ein Abwagen in der Gruppe nicht auftreten muss.

Anders verhalt es sich bei Problemen, die auf dem gleichen Vorwissen der
Gruppe basieren und keine eindeutige Antwort haben. Argumentation tritt hier
in der Phase der Planerstellung auf und nimmt eine bedeutende Rolle ein. Bei
nicht eindeutig zu beantwortenden Fragen ist die Argumentation hier extrem
stark, da verschiedene Moglichkeiten zur Losung abgewogen und verschiedene
Aspekte in Beziehung zueinandergesetzt werden (vgl. Bupbke 2012c, S. 12).
Ahnlich, aber nicht ganz so ausfiihrlich, und durch ein optionales Auftreten ist die
Argumentation in  der Plandurchfihrung gekennzeichnet. Bei der
Verschriftlichung in dieser Phase wurde die Argumentation optional vertieft und
prazisiert. In der Ziel- und Situationsanalyse kann Argumentation auftreten,
wobei dies nur optional geschieht und den Zweck verfolgt, Inhalte einzuordnen,
um einen Uberblick iber die Materialien und die Bedeutung dieser zur
Beantwortung der Frage zu erhalten. Das optionale Auftreten kann jedoch in
dieser Einheit anhand dessen begriindet werden, dass die Erarbeitung der
Inhalte im Plenum stattgefunden hat oder die Schilerinnen und Schiler auf
Ergebnisse der vorangegangenen Phasen zurlickgreifen konnten. Dies kann damit
unterstlitzt werden, dass auch bei der Herausstellung der Unterschiede von
Migrationsgriinden heute und frither keine Argumentation in der Ziel- und
Situationsanalyse auftritt, weil mit den Materialien und Notizen der
vorangegangenen Planerstellungen zu den Migrationsgriinden von heute und
von friither gearbeitet wird. Uberdies l3sst sich fiir eindimensionale Probleme
nicht pauschalisieren, in welchen Phasen faktisch oder/und normativ
argumentiert wird, da dies stark von der Frage abhangt (vgl. Bupke 2012c, S. 12).

V.1.2 Mehrdimensionaler Problemloseprozess

Das optionale Auftreten der Phasen sowie die Art der Argumentation in Bezug
auf die Nennung von faktischen oder normativen Argumenten verandert sich
vom ein- zum mehrdimensionalen Problem (vgl. Abb. 65).
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ErschlieBung der Frage: Warum kam der
moderne Mensch nach Europa?

Ziel- und Situationsanalyse: Methodenwahl Erschlieffung der Frage
Ziel-und Situationsanalyse

Planerstellung

Plandurchfiithrung

Bewertung
Planerstellung: ErschlieBung der Frage
Inwiefern kann dag Ergebms zur Ziel- und Situationsanalyse
Beantwortung der Frage beitragen? Planerstellung

Plandurchfithrung

Bewertung
Plandurchfithrung: ErschlieBung der Frage
Beantwortung der Frage: Warum kam der ~ [Ziel-und Situationsanlyse
moderne Mensch nach Europa? Planerstellung

Plandurchfiihrung
Bewertung

Bewertung

-Bedeutungdes Durchlaufens aller Phasen nimmt zu

-Tritt Argumentation in einem eindimensionalen/hierarchisch
niedrigerem Problem auf, wirkt sich die Qualitdtund Art (faktische
und normative) der Argumentation auf die nachst hGhere Dimension
aus

Abb. 65: Beziehung zwischen ein- und mehrdimensionalen Problemen (Quelle: Eigene
Darstellung erweitert nach BETSCH ET AL. 2011)

Bei mehrdimensionalen Problemen ist von Bedeutung, dass alle Phasen
durchlaufen werden, da ansonsten Grundlagen zur Argumentation fehlen. Ferner
wird die Art der Argumentation, ob faktisch oder normativ, von dem
eindimensionalen Problem auf die nachsthohere Stufe Gbertragen. Dies lasst die
Begriindung zu, dass die Argumentation des eindimensionalen Problems die
Losung der Frage in der Phase des komplexeren Problems ist.

In Bezug auf das komplexe Problem kann gesagt werden, dass hier sowohl in der
Planerstellung als auch in der Plandurchfiihrung Argumentation auf hohem
Niveau stattfindet, wohingegen die Argumentation in der Ziel- und
Situationsanalyse zwar vorkommt, jedoch nicht in dieser Dimension.

Die Ergebnisse zeigen somit, dass die Annahme von Budke (2010: 182) bestétigt
werden kann: Argumentation ist ein Verfahren zur Losung von Problemen. Sie
nimmt in den untersuchten Phasen eine fundamentale Stellung ein, im
Wesentlichen bei der Planerstellung und Plandurchfiihrung komplexer Probleme.
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(2) Hypothese des komplexen Problemloseprozesses: Bei der Lésung von
komplexeren Problemen verldauft der Problemléseprozess eher linear
und die Bedeutung des Durchlaufens aller Phasen nimmt zu.

(3) Hypothese der Bedeutung von Argumentation beim Problemldsen:
Argumentation ist ein Verfahren zum Aushandeln von Lésungsoptionen
und eine Gelingensbedingung zum Losen von Problemen.

V.1.3 Kennzeichen starker Argumentation

Kennzeichen
starker
Argumentation

Materialbezug
Budke et al. 2015, Kuckuck 2014

Verwendung von (Bedeutung des Fachkontextes)

Fachbegriffen

Faktisch/
erganzend
normativ

I Kienpointner 1983
(Unterscheidung zwischen faktisch
und noermativen Argumenten)

e
vermutungen/ | i 4 980, Toulmin 1975
Thesen aufstellen

Kontrovers,
’.(. Kienpointner 1983
komplementar
Perspelktivitat Kuckuck 2014

Abb. 66: Kennzeichen starker Argumentation (Quelle:
Eigene Darstellung

Es konnten Kennzeichen

von Argumentationen
ausgemacht werden, die
zu starken

Argumentationen flhrten.
Diese Kennzeichen
konnten zum einen auf
der Grundlage von
theoretischen  Aspekten
bestatigt und zum
anderen durch die
Ergebnisse spezifiziert
werden (gestichelt
umrandet). Enthalten sind
diese in der Abb. 66.
Komplexe
Argumentationen sind
dadurch gekennzeichnet,
dass Charakteristika in
ihrer Vielschichtigkeit
erfasst werden  (FUNKE
2003, S. 126ff; DORNER
1979, S. 18ff; BETSCH ET AL.
2011, S. 155f). Diese
Erfassung der
Vielschichtigkeit ist auch

nach den Ergebnissen der vorliegenden Erhebung ein wichtiger Faktor, der das
Gelingen der Argumentation und damit der Problemlésung beeinflusst. Im
vorliegenden Fall beinhaltet dies zum einen die Aufstellung von Thesen (KLEIN
1980, S. 15) und die Kenntlichmachung von Vermutungen (Toutmin 1996, S. 92f);
zum anderen die Darstellung von Faktoren in Bezug auf ihre Veranderungen und
die Einnahme von Perspektiven und/oder die Vernetzung von Ergebnissen.
Ersichtlich wurde, dass die Berilicksichtigung der Perspektivitat (Kuckuck 2014, S.
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190ff) ein Merkmal besonders starker Argumentation ist, da die Inhalte in ihrer
Tiefe durchdrungen wurden. Daneben konnte die Forschende aufzeigen, wie
bedeutend es beim Argumentieren ist, Ergebnisse zu vernetzen (BAYer 2007, S.
187ff). Dadurch erlangt die Argumentation Genauigkeit. Erheblich ist, dass
Fachbegriffe verwendet werden und der Bezug zum Material hergestellt wird,
damit die Argumentationen so korrekt wie umfassend sind. Diese Ergebnisse der
Erhebung verweisen auf die Bedeutung des Fachkontextes bei Argumentationen
(BUDKE ET AL. 2015, S. 293; Kuckuck 2014, S. 193ff) und spezifizieren die Bedeutung
des Fachkontextes. Den vorliegenden Ergebnissen nach ist es unbedeutend, ob
kontrovers oder komplementar (KIENPOINTNER 1983, S. 71) argumentiert wird.
Deutlich wurde die Notwendigkeit, zunachst faktisch und ergdanzend normativ zu
argumentieren, weil dadurch die Komplexitat und Qualitat der Argumentation
gesteigert wird. Bedeutend ist auBerdem, Aspekte zu gewichten (BAYer 2007, S.
187ff) und deren Mehrwert zur Beantwortung der Frage herauszustellen, mittels
derer die Gegenseite Uberzeugt werden kann und/oder es bei der Findung einer
moglichen Losung des Problems hilft.

Des Weiteren kann von der Forschenden ein Defizit der Schiilerinnen und Schiler
im Umgang und der Versprachlichung von Vermutungen konstatiert werden. Die
Ergebnisse der Erhebung zeigen, dass der Umgang mit Vermutungen fir viele
Schiilerinnen und Schiiler schwierig ist. Manche Schilerinnen und Schiiler
machen Vermutungen gar nicht kenntlich, andere Fragen nach Fakten. Sie sind
demnach gewohnt, mit eindeutigen Aussagen zu arbeiten. Dies entspricht jedoch
nicht der Realitdt. Im Sinne eines Geographieunterrichts, der die Schilerinnen
und Schiler zu kritischen Birgerinnen und Birgern erziehen mochte, ist von
Bedeutung, dass Aussagen hinterfragt und die Grenzen ihrer Aussagekraft
aufgezeigt werden.

Neben der Versprachlichung von Vermutungen zeigen manche Schilerinnen und
Schiiler Defizite bei der Verwendung von Operatoren. Ferner haben die
miindlichen und schriftlichen Argumentationen hervorgebracht, dass die
Schiilerinnen und Schiiler teilweise Behauptungen formulieren, ohne diese
angemessen zu belegen oder nur Informationen wiedergeben, die im Unterricht
behandelt wurden, ohne zur Frage zu argumentieren. Hier besteht die
Notwendigkeit, mit Ihnen die grundlegende Argumentationsstruktur von TouLmIN
(1996: 95) einzuliben. Wie in Kapitel 11.5.1 ersichtlich wurde, sind im Bereich der
Geographiedidaktik dazu schon Materialien (vgl. Kuckuck 2012; HooGen 2012)
erschienen, die den Lehrerinnen und Lehrern als Grundlage dienen kénnen, um
mit den Schiilerinnen und Schiilern die Argumentation zu liben.

(4) Hypothese zur Qualitit von Argumentation beim Problemlosen: Bei
den beobachteten Kriterien handelt es sich um solche, die dazu nutzen
konnen die Starke einer Argumentation zu messen. Nach den
Ergebnissen sind sie gleichwertig.
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V.2 Einflussfaktoren auf den Problemloseprozess mithilfe von
Argumentation

Auf der Grundlage der Feststellung, dass die Argumentation ein Verfahren zum
Losen von Problemen darstellt, konnen Faktoren aufgezeigt werden, die Einfluss
auf den Argumentationsprozess nehmen kénnen. Diese sind in Abb. 67 graphisch
aufgearbeitet:

Voraussetzung fir eine erfolgreiche Argumentation ist zunachst, dass die
Schiilerinnen und Schiler keine kognitiven Schwierigkeiten haben und die
Gruppe durch eine forderliche Interaktion gekennzeichnet ist. Weiterhin sollten
die Schilerinnen und Schiiler tiber ein methodisches Set verfiigen und alle
Phasen des Problemldseprozesses durchlaufen.

Die Hypothese beziiglich der Einflussfaktoren ist daher diese:

(5) Hypothese dominanter Einflussfaktoren: Beim Problemlésen mithilfe
von Argumentation in Gruppen kdnnen Faktoren ausgemacht werden,
die sich auf den Prozess auswirken kénnen. Diese beziehen sich auf
individuelle  und  gruppenspezifische Voraussetzungen sowie
methodische Grundlagen.

Individuelle und gruppen- 5
- e Methodische Grundlagen
spezifische Voraussetzungen
Kognitive Art der Durchlaufen Anwendung von
Schwieirgkeiten Interaktion aller Phasen Strategien
: Problem- Vorlesen der
Relevanz Dominanz . . .
identifikation Aufgabe
A Ziel-und "
Inhalt Aktivitat o R Riickfragen stellen
Situationsanalyse
Sprache Planerstellung Notizen machen

Plandurchfiihrung

Lautdenken

Bewertung

Verwendung von
Beispielen

Darstellung der
Losung

Abb. 67: Einflussfaktoren auf Problemlésen mit Argumentation in Gruppen (Quelle:
Eigene Darstellung)
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Im Folgenden werden diese Einflussfaktoren im Einzelnen ndher betrachtet,
wobei der Einflussfaktor des Durchlaufens aller Phasen an dieser Stelle nicht
naher erldutert wird, da dies schon in Kapitel V.1 geschehen ist.

V.2.1 Individuelle und gruppenspezifische Voraussetzungen

Bei der Durchfihrung der Unterrichtseinheit wurden drei kognitive
Schwierigkeiten der Schiilerinnen und Schiler deutlich, die von zentraler
Bedeutung fir das Gelingen von Argumentationen sind. Diese sind in der
kommenden Abb. 68 dargestellt.

sAufabEwird Aicht Die Ergebnisse zeigen,
;erst_z;_ndﬁn dass die Schilerinnen
e Spezifische . .
Relevanz | * 0 craphische und  Schiller  drei

Arbeitsanweisungen

werden nicht verstanden SChWIerlngIten haben’

welche das Gelingen

der Argumentation
o * Informationen werden .
Schwierigkeiten nicht verstanden beeinflussen. Dazu
beim * EfschlieBung von gehért zum einen, dass
Argumentieren visuellen . .
Informationsquellen ihnen die Relevanz der

Aufgabe nicht immer
ersichtlich ist. Dies zeigt

 Fachsprache/Vokabeln sich dadurch, dass
wird/werden nicht Aufgaben oder
beherrscht . .
Arbeitsanweisungen
nicht verstanden
Abb. 68: Schwierigkeiten beim Argumentieren (Quelle: werden. Ist die
Eigene Darstellung) Relevanz den
Schilerinnen und

Schilern nicht ersichtlich, kdnnen sie nicht argumentieren. Zum anderen zeigen
sich Schwierigkeiten im inhaltlichen Verstiandnis und in der Anwendung der
geographischen Fachsprache. Diese Aspekte bestétigen die Annahme von (BUDKE
ET AL. 2015, S. 293; Kuckuck 2014, S. 193ff), dass der Fachkontext sehr wichtig fiir
erfolgreiche Argumentationen ist. In der Geographie wird dieser Fachkontext
durch die ErschlieRung von Quellen, zum Beispiel Karten, erganzt. Bestatigt wird
durch die Ergebnisse, dass der Einbezug dieser Quellen die Basis fir die
ErschlieBung von Inhalten bildet, da den Schilerinnen und Schiilern ansonsten
Informationen fehlen, die bedeutend fiir die Argumentation sind. Die Ergebnisse
verdeutlichten jedoch, dass die Schiilerinnen und Schiler teilweise zunéachst
keine Informationen aus ihnen gewinnen.

Die vorliegenden Ergebnisse machen deutlich, dass die Interaktion in den
Gruppen durch die Dominanz und Aktivitdt der Gruppenmitglieder
charakterisiert ist und Einfluss auf die Argumentation nimmt. Diese beiden
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Aspekte verweisen auf die von (FUunke 2003, S. 182) benannten Aspekte der
Gruppenarbeit: Kommunikations- und Flhrungsstrukturen, Interaktionsmuster
sowie die Gruppenkohasion/-klima.

Unbestreitbar ist, dass alle Schilerinnen und Schiler aktiv sein missen und
samtliche Aussagen der anderen durchdacht und im Zweifelsfall Rickfragen
gestellt werden sollten. Wahrend der Argumentation wird dies dadurch
offenkundig, dass eine Beteiligung aller miindlich an dieser stattfindet.

In Bezug auf die Dominanz konnte nicht nachgewiesen werden, dass Gruppen
ohne dominante Mitglieder besser abschneiden als Gruppen, in denen sich ein
oder zwei Schiilerinnen oder Schiiler als dominanter erwiesen. Allgemein tritt
Dominanz dadurch auf, dass Argumentationen von bestimmten Schilerinnen
und Schilern vorgegeben werden oder die Ausfiihrlichkeit der Argumentation
beeinflusst wird.

Als evident herausgestellt werden konnte, dass die beiden Kennzeichen der
Aktivitdt und Dominanz den Gruppenprozess beeinflussen und bei der Analyse
beriicksichtigt werden missen, weil dadurch Handlungsweisen, wie die
Ausfihrlichkeit der muindlichen Argumentationen, die Komplexitdt der
Argumentation oder die individuellen Leistungen, erklart werden kénnen.

Wie aus den Ergebnissen deutlich wurde, reichen Aktivitdt und Dominanz zur
Erklarung starker Argumentationen alleine nicht aus. Die Schiilerinnen und
Schiiler missen auch methodische Grundlagen beherrschen, die im folgenden
Kapitel erlautert werden.

V.2.2 Methodische Grundlagen

Die Bedeutung der Phasen und ihres Durchlaufens wurde schon in Kapitel V.1
erldutert. Bei der Auswertung der Gruppenarbeiten konnten eine Vielzahl an
Strategien aufgezeigt werden, die zu starken Argumentationen in den Gruppen
und individuellen Leistungen fuhrten.

Manche Strategien missen nicht immer angewendet werden, stellvertretend
genannt seien hier die Darstellung mit Pfeilen, die Verwendung von Beispielen
oder das Vorlesen der Aufgabe. Andere Strategien, wie die Anfertigung von
Notizen, das Stellen von Fragen oder das laute Denken sind grundlegende
Strategien, welche die Schiilerinnen und Schiler anwenden sollten.

Bei der Erschliefung der Aufgabe lasen die Schiilerinnen und Schiiler die Aufgabe
vor, teilweise auch mehrmals. Dabei wurde die Fragestellung geklart, indem
Operatoren oder Arbeitsanweisungen wie ,charakterisieren’ erldutert wurden.
Das laute Vorlesen der Aufgabe diente zum einen dazu, die Aufmerksamkeit der
Gruppe auf die Bearbeitung der Aufgabe zu lenken und damit auch zur
Ausrichtung auf das gemeinsame Ziel der Gruppe. Diese beiden Faktoren, die
Gruppenarbeitsprozesse charakterisieren, gehen auf (BARRON 2000, S. 429ff)
zurlick. Erganzend kann von der Forschenden aufgefiihrt werden, dass das
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mehrmalige Vorlesen der Frage innerhalb der Gruppe zu einer Fokussierung der
Argumentation auf die Frage hin verhilft und dadurch zu einer starken
Argumentation fiihrt.

Die Bedeutung des Notizenmachens wurde von (Staus 2006, S. 60; VESTA DI,
FRANCIS J. UND GRAY 1972, S. 12ff, 1973, S. 284ff) vor allem in Bezug auf die
Behaltensleistung sowie eine vertiefende Strukturierung der Inhalte
herausgestellt. Ergdnzend kann gesagt werden, dass Schiilerinnen und Schiiler,
die Notizen anfertigten, diese als Grundlage flir die Argumentation nutzen
kénnen. Gerade bei vielen Informationen ist bedeutsam, dass die Schulerinnen
und Schiiler auf Notizen zurlickgreifen konnen. Der Rickgriff auf Notizen und
Materialien ist eine entscheidende Strategie, um Informationen zur
Argumentation zu erlangen.

NEBer (2006, S. 50) und GRABINGER (1996, S. 672) stellen die Bedeutung des
Fragenstellens und der damit einhergehenden Wissensgenerierung heraus. Dies
kann durch die Ergebnisse der Erhebung bestdtigt werden. Schilerinnen und
Schiiler, die viele Fragen stellen, die von den anderen Gruppenmitgliedern
beantwortet werden, erlangen eine fachliche Grundlage, welche ihnen hilft,
Inhalte zu verstehen und starke Argumentationen zu formulieren.

Das laute Denken ist charakteristisch fiir den kompletten Problemléseprozess, da
es sich um eine mindliche Gruppenarbeit handelt. Durch die Formulierung der
Argumentation findet eine Vertiefung der Inhalte statt, so dass die Annahme von
(ERicssoN UND SiMON, S. 15ff; KonrAD 2010, S. 479) bestatigt werden kann. In den
Ergebnissen zeigt sich dieser positive Effekt des lauten Denkens dadurch, dass
die Schiilerinnen und Schiler ihre Aussagen hinterfragen und die Argumentation
prazisieren. Zudem profitieren schwachere Schiilerinnen und Schiller vom
Wissen der anderen, was sich vor allem in den schriftlichen Argumentationen
niederschlagt. Diese herausgestellten Faktoren fiihren dazu, dass die von BRANDER
ET AL (1985, S. 189ff) angesprochenen positiven Wirkungen des Problemldsens in
Gruppen auftreten. Zum einen wird die Genauigkeit der Losung gesteigert, da
Rickfragen gestellt und Ergebnisse belegt und prazisiert werden missen.
Daneben kénnen mehr Informationen zusammen getragen werden, wenn die
Schilerinnen und Schiler laut denken. Zugleich werden auch mehr Alternativen
produziert und schlechte Ideen eliminiert.

Die Ergebnisse der Erhebung untermauern, dass es zum Uberzeugen der
Gegenseite nitzlich sein kann, Beispiele zu verwenden. Erscheinen Argumente
fur den anderen logisch und nachvollziehbar, ldsst er sich oftmals Gberzeugen
und andert seine Meinung. Dies ist von immenser Relevanz, wenn keine
Materialien und somit Fakten vorhanden sind, auf die Bezug genommen werden
kann.

Ferner konnte aufgezeigt werden, dass die Darstellung der Losung zu einer
Vertiefung der Argumentation fiihren kann. Im Rahmen der Erhebung war in
erster Linie die Verwendung von Pfeilen oder die Erstellung von Tabellen
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kennzeichnend hinsichtlich solcher Darstellungen. Dabei missen Beziehungen
dargestellt und Unterschiede begriindet werden. Ergo wird eine Vertiefung der
Argumentation erreicht und eine Erleichterung der Besprechung innerhalb der
Gruppe.

V.3 Die geographische Perspektive bei der ErschlieBung von
Inhalten

Die methodische Herangehensweise und die Ergebnisse haben bestatigt, dass
innerhalb von Unterrichtseinheiten der Fokus auf geographische Perspektiven
gelegt werden kann, die sich unter den geographical concepts verbergen und mit
denen die Inhalte untersucht werden (TAvLorR 2011a, 2008; UHLENWINKEL 2013e, S.
23ff). Aus diesem Grund konnen die geographical concepts als Basis fur
ProblemlGseprozesse mithilfe von Argumentationen gelten (vgl. Abb. 69).

Geographical
concepts als
geographische
Perspektive

Argumentieren als
Gelingensbedingung
zum Problemlésen

Individuelle und

Gruppenspezifische
Grundlagen

Methodisches Set

Abb. 69: Geographical concepts als Kern des Geographieunterrichts (Quelle: Eigene
Darstellung)

Dies ist zum einen moglich durch die Planung des Unterrichts durch den
Lehrenden, so dass dieser bestimmte Perspektiven durch die Wahl der concepts
vorgibt. Die Ergebnisse haben gezeigt, dass bei einem Teil der Schilerinnen und
Schiiler bei gut aufbereiteten und auf die concepts bezogenen Inhalten der Fall
eintritt, dass die Betrachtungsweisen der concepts unbewusst auftreten. Bei
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anderen Schilerinnen und Schiilern ist wichtig, dass sie mit Fragen konfrontiert
werden, welche direkt auf die geographische Perspektive hinweisen. Folglich
kann je nach Frage eine metakognitive Reflexion der vorangegangenen
Ergebnisse stattfinden, wenn die Schiilerinnen und Schiler explizit dazu
aufgefordert werden, Aspekte unter einer bestimmten Perspektive zu
betrachten. An den Ergebnissen wurde deutlich, dass die Schilerinnen und
Schiiler durch die ausfiihrliche Bearbeitung der Fragen einen tiefgreifenden
Einblick in geographische Inhalte erlangen.

Die concept-Fragen kdnnen auch als Differenzierungsmittel eingesetzt werden,
um bei schwacheren Schilerinnen und Schiilern unterstiitzend beziglich der
ErschlieBung geographischen Wissens zu wirken. Durch aufbereitete Materialien
werden die Schiilerinnen und Schiiler auf den Fachkontext aufmerksam gemacht,
der Basis fir die Argumentation ist, wie Studien belegen (Bupke ET AL. 2015, S.
293; Kuckuck 2014, S. 193ff).

Es konnte mittels der Empirie belegt werden, dass die Unterscheidung zwischen
Kern- und Hilfskonzepten korrekt und wichtig ist. Die Hilfskonzepte dienen dazu,
die Kernkonzepte naher zu erlautern und stellen zentrale Betrachtungsweisen
dar, um sich der Beantwortung wissenschaftlich aktuellen Fragen anzundhern
(TAvLOR 2011a; UHLENWINKEL 2013, S. 23ff).

Daher sollte die diesbeziiglich aufstellbare Hypothese lauten:

(6) Hypothese uber die Rolle der geographical concepts im
Geographieunterricht: Die geographical concepts stellen eine
bedeutsame Grundlage zur ErschlieBung der Inhalte dar. Sie konnen fiir
den Lehrer oder die Lehrerin als Stiitze zur Planung oder in Form von
Fragen an die Schilerinnen und Schiiler (ibergeben werden.
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Vi Fazit und Ausblick

Ziel der vorliegenden Arbeit war, herauszustellen, wie Schiilerinnen und Schiiler
im Geographieunterricht in der Interaktion Probleme mit Hilfe von
Argumentation losen.

Beantwortung der Forschungsfragen

Die ersten Forschungsfragen zielten auf die Darstellung des Ablaufs des
Problemloseprozesses sowie die Bedeutung von Argumentation im
ProblemlGseprozess ab. Sie lauteten wie folgt:

e  Wie sieht die Struktur des Problemldseprozesses aus? Inwiefern treten
die in der Theorie beschriebenen Phasen des Problemlésens/der
Argumentation in der beschriebenen Reihenfolge auf?

e Wie sind Problemlésen und Argumentation verkniipft? Welche Rolle
spielt Argumentation in den einzelnen Phasen?

Ein zentrales Forschungsergebnis verdeutlicht, dass der Verlauf des
ProblemlGseprozesses, wie er von BETSCH ET AL. (2011, S. 147ff) formuliert wurde,
modifiziert werden kann. Es kann eine Unterscheidung zwischen dem Prozess der
Losung einfacher und komplexer Probleme getroffen werden. Obendrein besteht
die Moglichkeit, fir beide Prozesse aufzuzeigen, welche Rolle Argumentation in
den Phasen des Problemldsens einnimmt.

Die Ergebnisse demonstrieren, dass der Verlauf des Problemldseprozesses bei
einfacheren Problemen nicht immer linear ist, sondern oftmals von den
Schilerinnen und Schilern zwischen den Phasen gesprungen wird und die Ziel-
und Situationsanalyse sowie die Bewertung der Problemldsung nicht immer
stattfinden.

Uberdies beweisen die Ergebnisse, dass das Auftreten von Argumentation in den
Phasen des ProblemlGseprozesses einfacherer Probleme in Bezug zum Problem
und zum Vorwissen der Schilerinnen und Schiler steht. Muss beispielsweise
eine Methode gewahlt, also eine Entscheidung getroffen werden, zu der
innerhalb der Gruppe ein Schiiler oder eine Schilerin vorhanden ist, der/ die
Uber Expertenwissen zu den Methoden verfligt, tritt Argumentation nicht
zwingend auf. Begriindet werden kann dies zweifach. Zum einen liegt bei der Art
der Problemlésung ein eindeutig zu l6sendes Problem vor, da eine von zwei
Methoden gewahlt werden muss. Zum anderen wird das Expertenwissen des
betreffenden Schiilers oder der Schilerin in der Gruppe als ausreichende
Begriindung angesehen. Anders verhalt es sich Problemldsungen, die abgewogen
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werden missen und bei denen alle Schilerinnen und Schiiler das gleiche
Vorwissen haben. In solchen Fallen tritt Argumentation in der Planerstellung und
optional in der Ziel- und Situationsanalyse sowie der Plandurchfiihrung auf. Zur
Begriindung lasst sich anfiihren, dass in der Ziel- und Situationsanalyse
abgewogen werden muss, inwiefern Inhalte einen Beitrag zur Problemlésung
leisten konnen. In der Planerstellung wird an einer moglichen Lésung des
Problems gearbeitet, so dass Meinungen gegeniiberstehen und LOsungen
abgewogen werden missen. Dies wird in der Plandurchfihrung optional
fortgesetzt, sollte eine Prazisierung der Argumentation nétig erscheinen. Die
beiden Probleme zeigen, wie unterschiedlich Problemlésungen sein kénnen und
dass sie sich durch die Art der kognitiven Aktivitaten (BETScH ET AL. 2011, S. 151)
unterscheiden. Offensichtlich wird, dass bei kognitiv anspruchsvolleren Aufgaben
in homogenen Gruppen verstarkt Argumentation auftritt.

Bei komplexeren Problemen nimmt die Bedeutung des charakteristischen
Phasenverlaufs zu. Argumentation nimmt eine zentrale Rolle in der
Planerstellung und Plandurchfiihrung ein, in denen mogliche Losungen des
Problems abgewogen werden. Optional tritt Argumentation in der Ziel- und
Situationsanalyse auf.

Die Ergebnisse belegen damit, dass Argumentation ein Verfahren zum
Problemldsen ist (vgl. HANNKEN-ILLIES 2004, S. 69; KLEIN 1980, S. 10; GUTENBERG
1990, S. 17; BUDKE ET AL. 2010, S. 182; KIENPOINTNER 1983, S. 70; KOPPERSCHMIDT 1995,
S. 55; vgl. Kapitel IV.1)

Dies bildet die Uberleitung zur nichsten Forschungsfrage, welche nach der Art
der Argumentation (faktisch/normativ) sowie Kennzeichen von besonders
starken Argumentationen fragt.

e  Wie argumentieren die Schilerinnen und Schiiler in den einzelnen
Phasen — beruhen ihre Begriindungen auf Fakten oder Normen — und
welche Qualitat hat ihre Argumentation?

In welchen Phasen faktisch und in welchen normativ argumentiert wird, kann
nicht eindeutig festgelegt werden.

Herausgestellt werden kann auf der Grundlage der Ergebnisse weiterhin,
wodurch sich die Qualitdt der Argumentationen unterscheidet und wodurch
starke Argumentationen gekennzeichnet sind. Grundlegend dafiir ist, dass die
Schiilerinnen und Schiiler Material in die Argumentation einbinden und
Fachbegriffe verwenden. Dadurch wird das Fachwissen eingebettet, welches
grundlegend zum Argumentieren ist (Bupbke ET AL. 2015, S: 293; Kuckuck 2014, S:
86). AuBerdem wurde untersucht, auf welcher Darstellungsebene die
Schilerinnen und Schiler argumentieren (vgl KIENPOINTNER 1983, S. 71). Die
Ergebnisse zeigen, dass es Uberzeugend wirkt, zunachst faktisch und erganzend
normativ zu argumentieren. Begriindet werden kann dies damit, dass
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Schiilerinnen und Schiiler zunachst von Fakten Uberzeugt werden missen und
erganzend weitere Begriindungen zulassen, die sie fir moglich halten. Zu
weiteren Kennzeichen starker Argumentationen zdhlt, Inhalte zu gewichten
(BAYErR 2007, S. 187ff), weil dadurch der Mehrwert von Aspekten kenntlich
gemacht werden kann und verschiedene Losungsmoglichkeiten abgewogen
werden. Die Qualitat der Argumentationen wird zudem durch das Anfiihren von
Vermutungen (Toutmin 1996, S. 92f) und Aufstellen von Thesen (KLEIN 1980, S.
15) gesteigert. Dabei ist unbedeutend, ob kontrovers oder komplementar
(KiIEnPOINTNER 1983, S. 71) argumentiert wird. Eine Herausforderung ist zudem,
Inhalte zu vernetzen (BAYErR 2007, S. 187ff) und verschiedene Perspektiven
(Kuckuck 2014, S. 190ff) einzunehmen. Besonders schwer fallt vielen Gruppen die
Herausstellung von Perspektiven. Die Ergebnisse zeigen, dass gerade durch die
Durchdringung der Perspektiven und der Vernetzung Inhalte in ihrer Tiefe erfasst
werden, was sich in der Qualitat der Argumentationen zum Ausdruck kommt.
Des Weiteren konnen Einflussfaktoren herausgestellt werden, die auf den
Argumentationsprozess in Gruppen wirken, womit die dritte Forschungsfrage
beantwortet werden kann.

e  Welche Einflussfaktoren kennzeichnen erfolgreiche
Problemldseprozesse mit Hilfe von Argumentation?

Diese konnen in zwei Kategorien unterteilt werden: In individuelle und
gruppenspezifische Voraussetzungen. In ersteren Bereich fallen Schwierigkeiten,
welche die Schiilerinnen und Schiler allgemein im Prozess aufzeigten und die
sich hemmend auf die Argumentation auswirken. Dazu gehoren a) die Relevanz
der Frage zu verstehen, b) den Inhalt und damit das Material auszuwerten oder
c) sprachliche Schwierigkeiten, wie das Verstehen von Fachbegriffen. Daneben
kann der Einfluss von gruppenspezifischen Voraussetzungen auf die
Argumentation  herausgestellt werden, was bisher nur fir den
ProblemlGseprozess geschehen ist (vgl. FUNKE 2003, S. 183). Es kann festgestellt
werden, dass sich die Dominanz und Aktivitdt im Gruppenprozess auf den
Argumentationsprozess auswirken. Dominate Gruppenmitglieder geben
Argumentationen vor oder bestimmen die Ausfiihrlichkeit der Beantwortung der
Fragen. Dies zeigt sich in der Argumentation, wenn diese besonders ausfiihrlich
oder knapp gehalten war oder stark von einem Mitglied der Gruppe gepragt
werden. Zum zweiten ist ein methodisches Set bedeutend fiir eine erfolgreiche
Argumentation in Gruppen. Dazu zadhlt zum einen das Durchlaufen aller Phasen
des Problemldseprozesses. Jede Phase hat bestimmte Eigenschaften, welche sich
als forderlich zur Problemlosung erweisen. Die Ergebnisse zeigen, dass Gruppen,
die alle Phasen durchliefen, besser abschneiden als Gruppen, in denen zum
Beispiel keine Bewertung der Problemlésung stattfindet. Zum anderen gehorten
dazu bestimmte Strategien, die von den Schilerinnen und Schiilern angewendet
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werden. Letztere bildeten das (mehrmalige) Vorlesen der Aufgabe, das Stellen
von Riickfragen, die Anfertigung von Notizen, die Darstellung der Losung, das
Verwenden von Beispielen oder auch das laute Denken bei der Fixierung des
Ergebnisses. Bewiesen werden kann, dass sich die Anwendung dieser Strategien
positiv auf die Qualitdt der Argumentation auswirken. Will heien, dass die
Schiilerinnen und Schiiler dadurch praziser und ausfiihrlicher argumentieren.

Die letzte Forschungsfrage beschaftigt sich mit dem Einfluss der geographical
concepts auf die fachliche ErschlieRung der Inhalte.

e Welchen Einfluss haben die auf den geographical concepts basierenden
Fragen zur ErschlieBung der fachlichen Inhalte?

Die Ergebnisse veranschaulichen, dass die concepts fiir die Lehrerin oder den
Lehrer eine wichtige Grundlage zur Unterrichtsplanung bieten, weil durch den
seitens der Lehrerin bzw. dem Lehrer gesetzten Fokus Materialien und
Fragestellungen entwickelt werden, welche die Inhalte auf eine bestimmte
Perspektive fokussieren. Auch hat sich durch den direkten Einsatz der concept-
Fragen herauskristallisiert, dass diese besonders schwacheren Schillerinnen und
Schulern helfen, die Inhalte zu erschlieRen. Schwéachere Schilerinnen und
Schiiler kdnnen oftmals komplexe Inhalte nicht leicht erfassen. Sie erkennen
nicht, in welcher Beziehung Inhalte zueinander stehen und wie sie das Problem
I6sen sollen. Durch die concept-Fragen wird der Inhalt detailliert durchdrungen,
so dass die Schiilerinnen und Schiiler das fachliche Wissen ausbauen, welches die
Grundlage fir die Argumentation bildet (vgl. BUDKE ET AL. 2015, S: 293). Auch bei
starkeren Gruppen wurde ersichtlich, dass die concept-Fragen teilweise zu einer
Reflexion der bisherigen Ergebnisse fiihrten, so dass durch den Einsatz eine Art
metakognitive Phase auftrat. Dabei wurden die Schiilerinnen und Schiler direkt
angeregt, die erschlossenen Inhalte auf eine bestimmte Perspektive hin zu
betrachten. Dies hatte zur Folge, dass samtliche Inhalte erneut durchdacht und in
Bezug zu der Frage betrachtet werden mussten.

Konsequenzen fiir Unterricht und Forschung

Auf der Grundlage der vorliegenden Arbeit lassen sich zum einen Konsequenzen
fiir den Geographieunterricht und zum anderen fiir die geographiedidaktische
Forschung formulieren.

Die Schlisselkompetenz des Problemldsens muss mit den Schilerinnen und
Schilern verstarkt gelibt werden. Im Sinne eines Geographieunterrichts, der die
Schiilerinnen und Schiiler zu gesellschaftlich miindigen Birgerinnen und Biirgern
erziehen will, ist es unerlasslich, Probleme zu behandeln, die nicht auf Anhieb zu
|6sen sind, da die Schilerinnen und Schuler in ihrem Leben mit vielen solcher
Probleme konfrontiert werden. Dies schlieBt ein, dass die Schilerinnen und
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Schiiler Strategien erlangen, wie sie solche Probleme erschlieRen und welche
Methoden sie zum Lésen der Probleme anwenden kdnnen.

Dazu ist notwendig, den Schiilerinnen und Schiilern den Umgang mit Losungen
von Problemen zu erleichtern. Die Moglichkeit besteht, Ihnen Leitfragen an die
Hand zu geben, welche auf die Inhalte der Prozessphasen abzielen (Abb. 70).

~\
* Was ist die Frage?
* Was will ich wissen?

* Welche Informationen habe ich, um die Frage zu
beantworten?

* Welche Informationen braucheich noch?

* Wie konnten mogliche Losungen aussehen?
* Welche scheint die geeignetste Losung zu sein?

* Wie kann ich die Losung formulieren?

* Passt die Losung zur Ausgangsfrage?
* |st das Problem gelost?

Abb. 70: Leitfragen zu den Probleml6seprozessphasen (Quelle: Eigene Darstellung)

Abgewogen werden muss, inwieweit die Probleme und die Struktur des
Problemldseprozesses seitens der/des Lehrenden vorgegeben werden. Hierzu
bietet sich an, von einem engeren zu einem freieren Vorgehen tberzugehen.
Dies kann mithilfe von differenzierenden Vorgaben gesteuert werden. So konnen
zum Beispiel anfanglich Leitfragen, wie in Abb. 70, den Schiilerinnen und Schiiler
als Hilfe dienen.

Durch die Analyse der Erhebungen wurde ersichtlich, welche zentrale Bedeutung
Argumentation beim Problemlésen in der Interaktion besitzt. Es konnten
Merkmale von Argumentationen und Strategien zum Argumentieren ausgemacht
werden, die zu einer erfolgreichen Problemlésung und damit einhergehenden
Argumentation fiihren. Offenkundig wurde, dass diese jedoch nicht von allen
Schiilerinnen und Schilern beherrscht  werden. Aufgabe des
Geographieunterrichts muss sein, den Schiilerinnen und Schilern exakt diese
Kennzeichen von starken Argumentationen sowie Strategien zum erfolgreichen
Argumentieren zu vermitteln und die Argumentationskompetenzen im Bereich
der Interaktion zu starken. Dazu muss in erster Linie mit Aufgaben gearbeitet
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werden, welche die Schiilerinnen und Schiler zum Argumentieren animieren.
Dies darf jedoch keinesfalls erst kurz vor dem Abitur geschehen. Unter
Anwendung von Argumentationstrainings werden fir Schilerinnen und Schiiler
Voraussetzungen geschaffen, die Herausforderungen beim Argumentieren und
die Kennzeichen starker Argumentationen aufzuzeigen. In diesem Bereich liegt
die Aufgabe bei der Lehrerin oder dem Lehrer, den Schiilerinnen und Schilern
Moglichkeiten anzubieten, ihre Kompetenzen zu kraftigen. Dazu sollten speziell
zum Argumentationsbereich der Interaktion Methoden formuliert und evaluiert
werden, welche die Kompetenzen der Schilerinnen und Schiler fordern. Das
Fach Geographie kann dazu thematisch eine Vielzahl von aktuellen Themen
anbieten, die gesellschaftlich relevant und oftmals durch Probleme
gekennzeichnet sind, die nicht eindeutig I6sbar sind.

Ein wesentlicher Schwerpunkt der Arbeit liegt auf der Herausstellung der
Bedeutung der geographical concept-Fragen fiir die ErschlieBung fachlicher
Inhalte. Die Ergebnisse verweisen darauf, dass die geographical concept-Fragen
sich gut dazu eignen, geographische Inhalte zu erschlieBen und Probleme
argumentativ zu I6sen. |hr Einsatz ist vielfdltig moglich. Sie kdnnen als Grundlage
fur die Unterrichtsplanung der Lehrerin oder dem Lehrer dienen oder den
Schiilerinnen und Schiiller an die Hand gegeben werden und dabei auch als
Differenzierungsmittel Verwendung finden. Durch den unbewussten Einsatz der
geographical concept-Fragen kann die Perspektive seitens des Lehrers oder der
Lehrerin auf die Inhalte gelegt werden, unter welcher sie betrachtet werden
sollen. Im freieren Unterricht besteht die Alternative, den Schiilerinnen und
Schiilern die Betrachtung der Inhalte selbst zu Uberlassen. Durch den
differenzierten Fragenkatalog konnen Schiilerinnen und Schiiler viele Teilfragen
beantworten und dadurch das komplexe Verstandnis der Inhalte durchdringen.
Neben den Konsequenzen fiir den Geographieunterricht ergeben sich
Forschungsansatze fiir die Geographiedidaktik.

Die Resultate gehen auf die Erhebung in einer zehnten Klasse eines Gymnasiums
zuriick. Um einen breiteren Einblick zu der Frage nach der Art und Weise des
Problemlésens mit Hilfe von Argumentation in Gruppen zu erlangen, missen
weitere Jahrgangsstufen und andere Schulformen im Hinblick auf diese Frage
untersucht werden.

AuRerdem sollte erforscht werden, wie sich die Kompetenzen der Rezeption, der
Produktion und der Interaktion der Argumentation aufeinander auswirken.
Interessant dabei ware die wissenschaftliche Ergriindung, ob Schiilerinnen und
Schiiler, die stark in der Rezeption von Argumentationen sind, auch gute
schriftliche Argumentationen produzieren oder wie sie in der Interaktion
argumentieren.

Ferner sollte die Geographiedidakik anstreben, ihre Bindung von Wissenschaft
und Schule auch in der Forschung zu vermitteln und verstarkt wissenschaftliche
Ergebnisse flur den Unterricht aufarbeiten. Die Ergebnisse haben gezeigt, dass
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Themen, wie die Wanderung des modernen Menschen nach Europa mit ihren
spezifischen Fragestellungen beziglich des ,Wann und Wieso“ fir die
Schiilerinnen und Schiiler interessant sind. Gleiches gilt fir Aspekte wie
Migrationsbewegungen und —griinde ,frilher und heute”, da die Schilerinnen
und Schiiler hier aufgrund ihres eigenen Erfahrungsschatzes und Umfeldes Bezug
nehmen koénnen. Durch das Ldsen von Problemen mit Argumentation im
wissenschaftlichen Kontext zu den zuvor genannten Themenbereichen wurde
deutlich, dass sich dadurch die Kompetenzen der Schilerinnen und Schiler
weiter fordern lassen.

Eine Validierung des Phasenverlaufs des Problemldsens sollte ebenfalls durch
weiterflihrende Arbeiten erfolgen. Dazu sollten die Schilerinnen und Schiiler vor
vergleichbare Probleme gestellt werden, um Ergebnisse Uber das Auftreten,
einer metakognitiven Phase zu erlangen, in welcher Strategien, die zur Losung
des ersten Problems angewendet wurden, iberdacht und verdndert oder dhnlich
auf das neue Problem libertragen werden.

In weiteren Studien sollte der Mehrwert des Einsatzes der geographical
concepts, insbesondere der Einsatz des Fragenrads, geprift werden. Dabei ware
winschenswert, zum einen durch Vergleichsstudien den Mehrwert des Einsatzes
der Fragen zu untersuchen und zum anderen den Einsatz der Fragen in der
Interaktion, aber auch in der Einzelarbeit, zu analysieren.

Zentral fir den Geographieunterricht und die Geographiedidaktik ist, die Position
des Schulfachs zu starken. Dies gelingt durch den Fokus auf die geographische
Perspektive der Inhalte, die durch das Einbringen aktueller Themen aus der
Geographie in den Unterricht und die geographical concepts als ,geographische
Brille’ auf die Inhalte gekraftigt werden kann. Der Kern des Faches fiihrt
unweigerlich zur Thematisierung von Problemen, die oftmals nicht eindeutig zu
I6sen sind und die mit Hilfe von Argumentation gelést werden missen. Gerade in
der heutigen Zeit werden Probleme nicht individuell, sondern in Zusammenarbeit
mit anderen gel6st. Aus diesem Grund ist es unerldsslich, den Schilerinnen und
Schiilern die notigen Kompetenzen mit auf den Weg zu geben, in ihrem Leben
Probleme argumentativ I6sen zu kénnen.

Auf dieser Grundlage kann die Aussage KARL PoPPERS (1996) modifiziert werden:

Schliissiges Argumentieren ist ein Weg zum Problemldsen.
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Anhang I: Fotodokumentation
Alle Aufnahmen aus der 1. und 2. Unterrichtsstunde (eigene Aufnahmen).

Foto 2: 1. Stunde - Sammlﬁng heutier Migrationsgriinde (2)
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Foto 3: 2. Stunde -Zeitliche Einordnung historischer Migrationen und
Herausstellung moglicher Methoden zur Rekonstruktion von
Migrationsgriinden

267



Anhang Il: Auswertungsbdgen
Fir alle folgenden Auswertungen gilt:
- Fett markierte Textstellen im Erwartungshorizont bedeuten, dass die

markierten Anforderungen erreicht wurden.

- Nicht fett markierte Textstellen im Erwartungshorizont zeigen an, dass
die Inhalte von den Schiilerinnen und Schiilern nicht benannt wurden.

- Grau markiert sind direkte Belege fir die erreichten Anforderungen.

- Hell grau markiert tritt nur bei der Frage Migration friher & heute auf

und verweist auf Begriindungen.

Fachliche Auswertung: Aufgaben 2

Max.
Punktzahl

Erreichte
Punktzahl

Diskutiert in der Gruppe, inwieweit
Knochenfunde Riickschliisse auf
Migrationsgriinde liefern und inwieweit sie
dabei helfen die Umweltbedingungen zu
rekonstruieren.

- Migrationsroute nachvollziehbar

- Isotopenwerte verweisen auf

Erndhrung (und diese auf
Tiere/Vegetation)
S2/G3: Also das ist irgendwie, das die ja .
gegessen haben.
[..]
S1/G3: Also das gibt Riickschliisse quasi auf die
Umweltbedingungen im Sinne von [-], dass [...]
die halt Jagen konnten und dadurch halt wieder
wie die Natur quasi war und das kénnte Griinde
[...] geben [..], warum die [...] da weggegangen
sind.
[..]
S1/G3: Ja man kann
[..]

S2/G3: ...wie viel Proteine.

4

2

Stellen Beziehungen zwischen den Belegen her
- Klima — Technik
- Klima — Bevolkerungsdruck
- Klima — Knochen

Begriindung der Migrationsgriinde durch
Ergebnisse/Verweise auf  die/aus den
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Materialien
S1/G3: Ich glaub, die beziehen sich nochmal .
- aber ich weif$ nicht genau, [...]

Machen Vermutungen sprachlich kenntlich

51/G3: [CRIGIGUD...

Fiihren an, welche Informationen fehlen

1

15

Zusatzpunkte fiir:

Max.
Punktzahl

Erreichte
Punktzahl

Diskutiert in eurer Stammgruppe, welche
Riickschliisse sich aus neuen Innovationen fiir
die Besiedlung Europas ziehen lassen:
a) Kénnen neue Jagdwaffen oder andere
Techniken der Grund fiir die Besiedlung
Europas sein? Begriindet eure Meinung, welche
Griinde sprechen dafiir, welche dagegen.
- Werkzeuge wurden in Afrika und
Europa gefunden
- Weiterentwicklung von Werkzeugen
- wurden mitgenommen, Technik
ermoglichte Besiedlung
- Wurden aber auch Waffen nur in
Europa gefunden: erst migriert, dann
angepasst
S$3/G3:Findst du das plausibel? also [-] dass die
Techniken und
war, oder jetzt eher nicht?
S2/G3: Ist es nicht vielleicht eher auch anders

rum, dass die,
als wenn die [...]

4

2

Stellen Beziehungen zwischen den Belegen her

- Klima — Technik

- Klima — Bevolkerungsdruck

- Klima — Knochen

S2/G3: Ist es nicht vielleicht eher auch anders
rum, dass die, wenn die sehn, dann
andere Waffen eher entwickeln als wenn die [...]

Begriindung der  Migrationsgrinde  durch
Ergebnisse/Verweise auf die/aus den
Materialien
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4 | Machen Vermutungen sprachlich kenntlich 2 2
S2/G3: Ist es nicht eher auch anders
rum, dass die, wenn die neue Tiere sehn, dann
andere Waffen eher entwickeln als wenn die [...]
5 | Fihren an, welche Informationen fehlen 1 0
15 6
Zusatzpunkte fiir:
Max. Erreichte
Punktzahl Punktzahl
1 | Diskutiert in der Stammgruppe, 4 1,5

a) was die Beschaffenheit des Bodens
liber die Umweltbedingungen aussagt?
- KorngroRe sagt was Gber
Ablagerungsbedingungen: groRere
KorngroRen brauchen groRere

Schubkraft, eine solche ware Eis
- IRD Ablagerungen verweisen auf
Eisbedeckung
- Kalk Gehalt: warm = viel Kalk
- TOC — Wert: weisen auf organische
Bestandteile und damit auf Vegetation
und Lebewesen/ viele Pflanzen
- Verhiltnis Eisen zu Titan: hoch, wenn
Abtragung durch Wind und Wasser
groB ist; viele Pflanzen verhindern
Erosion und damit den Eintrag von
Eisen und Titan
- Klima - Tier Vegetationsrad:
Rickschlusse von geo-chemischen
Analyse auf Vegetation und von da auf
Tiere
b) warum kann das Klima ein Grund fiir
die Migration des modernen Menschen nach
Europa gewesen sein kann?
- Kalt = Tiere /Nahrung
S1/G5: [...] Hier man kann [...Jerkennen, dass ist
hier, das war die Kaltzeit, das war die Warmzeit.
S$2/G5: Da steht ja - [..].
[..]
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S2/G5: Also [...Jdas kénnen wir einfach mit der
Wahrheitsverbindung machen:

ne, viel Kalk [..] warm .|
[]

$2/G5: [...] Was denn noch, dann hatten wie
noch diese groben Kérner kalt.

[..]
$2/G5: Und |[-] GiCRESIIERCHINTItanIwenia
[..]

2 | Stellen Beziehungen zwischen den Belegen her 6 0
- Klima — Technik
- Klima — Bevolkerungsdruck
- Klima - Knochen

3 | Begriindung der Migrationsgriinde durch | 2 2
Ergebnisse/Verweise  auf die/faus den
Materialien

S1/G5: [...] - man kann [...Jerkennen, dass ist
hier, das war die Kaltzeit, das war die Warmzeit.

4 | Machen Vermutungen sprachlich kenntlich 2 0
5 | Fihren an, welche Informationen fehlen 1 0

Zusatzpunkte fiir:

1 | Diskutiert in der Stammgruppe, warum kann | 4 4
der Bevolkerungsdruck ein Grund fir die
Migration des modernen Menschen nach
Europa gewesen sein?

- Nahrungsknappheit
54/G2: Vielleicht weils zu wenig, es gab zu -

die die jagen konnten [...Jund dann hatten
sie und mussten weggehen.

[..]

S$2/G2: Nein es war so, dass es
gab und die [..Jzu viele Tiere und
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keine mehr.
2 | Stellen Beziehungen zwischen den Belegen her 6 0
- Klima — Technik
- Klima — Bevolkerungsdruck
- Klima - Knochen
3 | Begrindung der Migrationsgrinde durch | 2 0
Ergebnisse/Verweise auf die/aus den Materialien
4 | Machen Vermutungen sprachlich kenntlich 2 2
$4/G2: - weil’s zu wenig, es gab zu wenig
Tiere, die die jagen konnten [...Jund dann hatten
sie Hunger und mussten weggehen.
5 | Fihren an, welche Informationen fehlen 1 0
15 6
Zusatzpunkte fiir:
Max. Erreichte
Punktzahl Punktzahl
1 | Diskutiert in der Gruppe, 4 2

a) was fir Auswirkungen diese
Verdnderungen fiir den Menschen
hatten: Bezieht dazu auch die
Methodenkarte ein und erlautert,
welchen Einfluss die Vegetation auf
die Umweltbedingungen hat.

- Klima hat Einfluss auf Vegetation und
Tiere (Klima-Vegetations-Tier-Rad)

b) Was sagt das Klima iiber die
Umweltbedingungen aus?

- Wie viel Nahrung und welche
vorhanden ist

- Kalt = viel Fleisch

$4/G6: Klima beeinflusst den Lebensraum.

[..]

$1/G6: Lebensraum ist ja auch _
und so weiter

[..]

S2/G6: [...] ob es ‘ne Warm- oder ne Kaltzone ist,

weifs man...

[..]

$2/G6: Ob man in einer - gelebt hat oder

272




zum Beispiel im...

[..]

52/G6: laubwald

$1/G6: Ja

S$3/G6: Also wenn warm war, war Steppe oder
wie ?

S$3/G6: Nein, nein warte.

51/G6: [...]wenn’s [...] KalGWarWarSteppe.

[..]
S$2/G6: na es gab doch irgendso nen Kreisel hier
[..]
[..]
S2/G6: Hier, da st es,
[..]
2 | Stellen Beziehungen zwischen den Belegen her 6 0
- Klima — Technik
- Klima — Bevolkerungsdruck
— Klima - Knochen
3 | Begriindung der Migrationsgriinde durch | 2 2
Ergebnisse/Verweise auf die/aus den
Materialien
$2/G6: Na es gab doch irgendso nen - hier
[..]
[..]
S2/G6: Hier, da ist es,
[..]
4 | Machen Vermutungen sprachlich kenntlich 2 0
5 | Fuhren an, welche Informationen fehlen 1 0

Zusatzpunkte fiir:
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Fachliche Auswertung: Miindliche Beantwortung der Frage ,Warum kam der
moderne Mensch nach Europa?’

Variante B: Knochenfunde, Bevélkerungsdruck, Geo-Chemische
Analyse/Pollenanalyse
Max. Erreichte
Punktzahl Punktzahl
1 Benennen Migrationsgriinde 2 1
- Klima
- Bevolkerungsdruck
s3/G6: [...] NGRIURGRPIGE und weil die die
Technologien dafiir hatten.
2 Gewichten die moéglichen Migrationsgriinde 2 0
3 Begriinden mogliche Migrationsgriinde 5 1,5
- Kaltes Klima in Europa
- kaltes Klima durch bestimmte
Vegetation/Bodenbestandteile und
viele Tiere gekennzeichnet
- dadurch ist viel Nahrung vorhanden
S$3/G6: [...] weil da sind ja auch
- Bevolkerung wachst
- zu wenig Platz und Nahrung
S1/G6: und weil’s hier _
4 Stellen Beziehungen zwischen den Belegen her | 4 0
- Das kalte Klima in Europa verweist auf
viele Tiere und somit viel potentielle
Nahrung
- da es bei ansteigender Bevolkerungszahl
zu Nahrungsknappheit kommen kann,
konnte Europa durch die potentiell
vorhandene Nahrung/Tiere anziehend
gewesen sein
- Die Isotopenwerte in den Knochen
verweisen auf einen hohen
Proteingehalt und somit einen
moglichen, hohen Fleischkonsum
5 Begriindung der Migrationsgriinde durch | 2 0
Ergebnisse/Verweise auf die/aus den
Materialien
6 Machen Vermutungen sprachlich kenntlich 2 0
7 Fiihren an, welche Informationen fehlen 1 0
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8 Benennen einen Migrationsgrund, der nicht | 1 (Zusatz) 0
durch die Materialien belegbar ist
- Bsp. Entdeckungsdrang

9 Ergdnzen neue Technik Migrationsgrund 1 (Zusatz) 1
S3/G6: Die hatten halt vorher nicht die
[..]
10 | Zusatz: Erlduterung des Migrationsgrund neue | 1 (Zusatz) 1
Technik

- Durch die Weiterentwicklung der
Waffen war es moglich in kiltere Gebiete zu
ziehen

_
[...]
S$2/G6: Da war's einfach [...] .

Fachliche Auswertung: Migration friiher und heute

1 | Benennung Migrationsgriinde (auch friher) 2 pro | 10
- Klima Nennung
- Neue Techniken /Bevélkerungsdruck
- Wirtschaftliche Griinde:

Globalisierung

Arbeit

Armut
- Umweltfaktoren:

Nahrung

Naturkatastrophen

Klima
- Politische Griinde:

Krieg

Politische Verfolgung
- Soziale Griinde:

Studium/Bildung

Interesse

Familie

Bessere Zukunft

275



- Sonstiges:
Medizin
Religion
Rassismus
Zusatzlich genannte Griinde
Sl/G3 [-] Warum /st- ein Grund?
S3/G3: Klar, wenn‘s hier zu kalt ist, wanderst du
dann nach keine Ahnung Australien aus, ist doch
Migration.

S$1/G3:Ja ich glaub die meisten machen das eher
aus irgendwelchen - Sachen.

S3/G3: Ja egal, wenn Leute sich das leisten
kénnen.

S$2/G3: Soll ich jetzt Bildungschancen?

S1/G3: Ja bessere Chancen, man [-] erhofft sich
bessere [...] Chancen im anderen Land.

$3/G3: Ich hab geschrieben, - ist nicht
mehr ein Grund fiir Migration, weil Globalisierung,
da kann‘s ja auch die [-]Saat aus Brasilien gut
essen oder so was.

S$1/G3: Ne aber sind ja schon.

S$2/G3: Das ist kein Grund mehr.

$3/G3: Mmh?

S2/G3: Aber wenn die Hungersnéte haben, dann
ist es doch Nahrung.

S$3/G3: Wer hat Hungernéte?

$3/G3: Achso das meinstest du, achso, ja.

$2/G3: Weil dann [...] wandert der ja auch wegen
Nahrung.

52/G3: Mit Naturkatastrophen, wenn irgendwie
dein Haus von (S1: ja) Steinschlag oder so dann
(S1: ja was will man anderes machen) wanderst
du ja auch deswegen.

[..]

S$2/G3: Oder wegen Erdbebengefahr (S3: ja) oder
so [...]das ist ja auch Naturkatastrophen [...].
S3/G3: Naturbedingungen kénnte man besser
schreiben.
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friiher heute
- Nahru | — Klima
ng - Chancen

- Nahrung (je
nach Perspektive der
Betrachtung)

- Naturkatastrop
hen/ Naturbedingungen

2 | Stellen Unterschiede / Beziehung zwischen
friher und heute her

$3/G3: Ich hab geschrieben, - ist nicht
mehr ein Grund fiir Migration, weil Globalisierung,
da kann’s ja auch die [-]Saat aus Brasilien gut
essen oder so was.

S$1/G3: Ne aber sind ja schon.

S2/G3: Das ist kein Grund mehr.

$3/G3: Mmh?

S2/G3: Aber wenn die Hungersnéte haben, dann
ist es doch Nahrung.

S$3/G3: Wer hat Hungernéte?

S$3/G3: Achso das meinstest du, achso, ja.

S$2/G3: Weil dann [...] wandert der ja auch wegen
Nahrung.

2 pro
Beziehung

3 | Gewichten die moglichen Migrationsgriinde
S$3/G3: Ich hab geschrieben, Nahrung ist
- ein Grund fiir Migration, weil Globalisierung,
da kann’s ja auch die [-]Saat aus Brasilien gut
essen oder so was.

4 | Begriinden mogliche Migrationsgriinde
Siehe Spalte 1 hell grau eingeférbt

2 pro
Grund

12

5 | Begrindung der Migrationsgrinde  durch
Ergebnisse/Verweise auf die/aus den Materialien

6 | Machen Vermutungen sprachlich kenntlich
S1/G3:Ja die meisten machen das eher
aus irgendwelchen Chancen Sachen.

7 | Fuhren an, welche Informationen fehlen

28

Zusatzpunkte fir:
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Fachliche Auswertung: Aufsatz

Nennung von Fakten

Der moderne Mensch kam zum einen nach
Europa, weil dort zu der damaligen Zeit
- herrschte. Das Klima war fiir die Menschen
gunstig, weil dort

. Ausserdem
hatte sich die Fauna an die Temperaturen
angepasst und somit warmendes Fell besasen,
welches die Menschen zum Anziehen verwenden
konnten. Um die deutlich gréReren Tiere wie
Mammuts jagen zu konnen, entwickelten und

. Die Menschen

1 pro
Nennung

Formuliert einen Einleitungssatz mit Bezug zur
Fragestellung

Der moderne Mensch kam zum einen nach
Europa,...

Benennt Migrationsgriinde

- Klima

- Neue Techniken

... weil dort zu der damaligen Zeit _
herrschte. Das Klima war fir die Menschen
guinstig, weil dort

|

Gewichtet die méglichen Migrationsgriinde

Begriindet mogliche Migrationsgriinde
Migrationsgrund Klima:
- Kaltes Klima in Europa
- kaltes Klima durch bestimmte
Vegetation/Bodenbestandteile und viele
Tiere gekennzeichnet
- dadurch ist viel Nahrung vorhanden
weil dort zu der damaligen Zeit
herrschte. Das Klima war fir die Menschen
glnstig, weil dort

Menschen
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- . Weiterentwicklung von
Waffen/Werkezeugen machte es mdglich
in neue Gegenden zu ziehen

- ¢ Anpassungsfihigkeit des Menschen

Um die deutlich gréReren Tiere wie Mammuts
jagen zu konnen, entwickelten und

Stellt Beziehungen zwischen den Belegen her
- Migrationsgrund Klima
- Das kalte Klima in Europa verweist auf
viele Tiere und somit viel potentielle
Nahrung
- Um diese neuen, groBen Tiere zu jagen,
brauchten die Menschen neue
Werkzeuge und entwickelten diese
- Die Isotopenwerte in den Knochen
verweisen auf einen hohen Proteingehalt
und somit einen moglichen, hohen
Fleischkonsum
- Durch  die  Weiterentwicklung  der
Techniken kann es moglich gewesen sein,
dass die Menschen mehr Zeit hatten und
Hohlenmalereien anfertigen konnten
Das Klima war fir die Menschen glinstig, weil
dort

Um die deutlich gréReren Tiere wie Mammuts
jagen zu konnen, entwickelten und

Die Menschen

Begriindung der Migrationsgriinde durch
Ergebnisse/Verweise auf die/aus den
Materialien
Die Menschen

Macht Vermutungen sprachlich kenntlich

Flhrt an, welche Informationen fehlen
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9 Logische Struktur 2 2
10 | Benennt einen Migrationsgrund, der nicht durch | 1 0
die Materialien belegbar ist
- Entdeckungsdrang
11 | Ergdnzt  Bevolkerungsdruck als  moglichen | 1 0
Migrationsgrund
12 | Schiilerin/Schiiler vernetzt Inhalte. Ja/Nein Ja
war fir die Menschen giinstig, weil
[...]
Die Menschen
13 | Schiilerin/Schiiler stellt Wandel dar. Ja/Nein Ja
Um die deutlich groReren Tiere wie Mammuts
jagen zu konnen,
Zusatzpunkte fiir: 1 pro
Aspekt

Nennung von Fakten
Der moderne Mensch hatte viele Griinde nach
Europa zu kommen. Einer der Hauptgriinde

war allerdings der

zurtick zu schlieBen war.
Wenn sich immer mehr Menschen an einem
Ort ansiedelten wurden die Nahrungsquellen
erschopft. Dies fuhrte zur
Bevolkerungsbewegung. In Europa waren die
. Zwar herrschte zur

Zeit des modernen Menschens eine
doch es gab
und Die 38 000 Jahre alten
Knochenfunde in Ruméanien wurden ausfihrlich

untersucht und ihre _

unterstiitzen unser Wissen tGber den modernen

1 pro
Nennung

280




Menschen. Der Mensch war auch sehr

, was wir durch die
Wanderungen in Europa wissen. Er breitete
sich bis nach England aus.

Formuliert einen Einleitungssatz mit Bezug zur
Fragestellung.

Der moderne Mensch hatte viele Griinde nach
Europa zu kommen.

Benennt Migrationsgriinde
- Klima
- Bevélkerungsdruck
Einer der _ war allerdings der
Nahrungsmangel, der auf die
zuriick zu schlieBen war.

Gewichtet die méglichen Migrationsgriinde

Der moderne Mensch hatte nach
Europa zu kommen.

Begriindet mogliche Migrationsgriinde:
- Kaltes Klima in Europa
- kaltes Klima durch bestimmte
Vegetation/Bodenbestandteile und viele
Tiere gekennzeichnet
- dadurch ist viel Nahrung vorhanden
In Europa waren die _
Zwar herrschte zur Zeit des modernen
Menschens eine , doch es gab ein
und viel Platz.
Die 38 000 Jahre alten Knochenfunde in
Ruménien wurden ausfuhrlich untersucht und
ihre _ unterstitzen unser Wissen
Gber den modernen Menschen.

- Bevélkerung wachst
- zu wenig Platz und Nahrung

zurick zu schlieBen war.
an einem

Wenn sich

Ort ansiedelten wurden die
. Dies fuhrte zur

Bevolkerungsbewegung.
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Stellt Beziehungen zwischen den Belegen her

- Das kalte Klima in Europa verweist auf
viele Tiere und somit viel potentielle
Nahrung

- da es bei ansteigender
Bevolkerungszahl zu
Nahrungsknappheit kommen kann,
konnte Europa durch die potentiell
vorhandene Nahrung/Tiere anziehend
gewesen sein

- Die Isotopenwerte in den Knochen
verweisen auf einen hohen
Proteingehalt und somit einen
moglichen, hohen Fleischkonsum

Wenn sich an einem
Ort ansiedelten wurden die

Dies fiihrte zur

Bevolkerungsbewegung. In Europa waren die
. Zwar herrschte zur

Zeit des modernen Menschens eine Kaltzeit,
doch es gab ein
und -._Die 38 000 Jahre alten
Knochenfunde in Ruménien wurden ausfihrlich
untersucht und ihre
unterstiitzen unser Wissen tGber den modernen
Menschen.

Begriindung der Migrationsgriinde durch
Ergebnisse/Verweise auf diefaus den
Materialien

Die 38 000 Jahre alten Knochenfunde in
Rumadnien wurden ausfihrlich untersucht und
ihre Isotopenwerte unterstltzen unser Wissen
Uber den modernen Menschen

Macht Vermutungen sprachlich kenntlich

Fihrt an, welche Informationen fehlen

0|00 |

Logische Struktur

Benennt einen Migrationsgrund, der nicht
durch die Materialien belegbar ist
- Entdeckungsdrang

R[NP

o|N|O (O

11

Ergénzt neue Technik/Anpassungsfihigkeit als
moglichen Migrationsgrund
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Der Mensch war auch sehr _,

Einer der Hauptgrinde war allerdings der

zuriick zu schlieBen war. Wenn sich

Zusatzpunkte fir

1 pro
Aspekt

12 | Schiilerin/Schiiler vernetzt Inhalte. Ja/Nein Ja
Zwar herrschte zur Zeit des modernen
Menschens eine , doch es gab
Die 38 000 Jahre
Ruménien wurden ausfihrlich untersucht und
ihre _ unterstitzen unser Wissen
Gber den modernen Menschen.
13 | Schiilerin/Schiiler stellt Wandel dar. Ja/Nein Ja
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Fachliche Auswertung: Concept Fragen

Frage 1: Welche Charakteristika weist das Europa
zur Zeit des modernen Menschen auf?

- Kaltes Klima

- Viele Tiere

- Vegetation: Steppe

- Platz

- Weitere Nennungen:

S1/G5: [...] Es war und wahrscheinlich [...]

und es waren -

da.[..]

[..]
S1/G5: Gab's da ‘ne spezielle Bodenart,
Bodenkonsistenz?

[.]

S2/G5: Es [...] war dabei. wenig
Kalk im Wasser [...], aber X
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2 | Frage 2.1: Welche Ergebnisse sind in eurer | Fir jeden | 6
Gruppe dargestellt worden? 1 Punkt
- Bodenbestandteile  verweisen  auf
Vegetation/Klima
- Kaltes Klima mit vielen Tieren
- Neue Techniken: Werkzeuge
- Bevdlkerungsdruck u. U. hoch in Afrika
- Hohlenmalereien verweisen auf gejagte
Tiere/ effektive Jagdmethoden und
somit Freizeit/Kultur
- Weitere Nennungen:
S3/G5: [...] Hier mit den Werkzeugen und zwar |[...]
zum Beispiel [...] die _ (52/G5 setzt ein)
sind [-]
[.]
S3/G5: ...Waffen gewesen fiir Mammuts, die in
Europa getreten sind.
[..]
$3/G5: Die hatten auch [lajfennumBausIgroRer
Distanz zu schiefen.

S2/G5: Also das stimmt
(S1/G5:ja), aber wenig

S1/G5: Also Titan ist aber trotzdem, dass es kalt
ist? [...]

S2/G5: Nee, das bedeutet, [...] dass da [-] -

ist....nee, viel Vegetation |[...]

S1/G5: Aber das verstehe ich nicht. weil eigentlich
hatten wir doch, in der also in der - gibt es
doch nicht viel Vegetation |[...]...

S2/G5: Doch Steppe ist ja das grofse Grasland. |[...]
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Max. Erreichte
Punktzah | Punktzah
| |
3 | Frage 2.2: Inwiefern stehen die einzelnen Ergebnisse | Fir jeden | 4
der Methoden in Beziehung zu einander? 1 Punkt

- Migrationsgrund Klima
- Das kalte Klima in Europa verweist auf viele
Tiere und somit viel potentielle Nahrung
- Um diese neuen, groBen Tiere zu jagen,
brauchten die Menschen neue Werkzeuge
und entwickelten diese
- Die Isotopenwerte in den Knochen verweisen
auf einen hohen Proteingehalt und somit
einen moglichen, hohen Fleischkonsum
- Migrationsgrund neue
Technik/Bevolkerungsdruck
- Durch die Weiterentwicklung der Waffen war
es moglich in kédltere Klimazonen zu ziehen
- Durch die Weiterentwicklung der Techniken
kann es moglich gewesen sein, dass die
Menschen mehr  Zeit hatten und
Hohlenmalereien anfertigen konnten
- Das kalte Klima in Europa verweist auf viele
Tiere und somit viel potentielle Nahrung
- Da es bei ansteigender Bevolkerungszahl zu
Nahrungsknappheit kommen kann, konnte
Europa durch die potentiell vorhandene
Nahrung/Tiere anziehend gewesen sein
- Die Isotopenwerte in den Knochen verweisen
auf einen hohen Proteingehalt und somit
einen moglichen, hohen Fleischkonsum
- Weitere Nennungen
S2/G5: [...] das zum Beispiel [-]die Humangeographie
die _ gefunden hat, das auf die Mammuts
verweist und die _ auch auf die
verweist.
[..]
S3/G5: [...] Ich hab noch was und zwar, dass [...] in
Europa ging es denen quasi erst mal so gut, dass die
auch Zeit hatten .
S1/G5: Woher weifs man denn das?
S$3/G5: [-] Man hat quasi an [-] angefangen also
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aufler Héhlenmalereien auch Skulpturen und so
weiter zu erfinden.

[.]

S2/G5: [...] Archédologie. Was war nochmal bei den
Archdologien?

S1/G5: Die Knochen [..] mit den [iGReR
S2/G5: Achso, ja. hoher Iso-werte [formuliert beim
schreiben]

Benennung von Vernetzungen
Auftreten von Mammuts:

- Blattspitzen

- Geo-chemische Analyse
- Isotopenwert

Frage 3.1: Inwiefern verweisen eure Ergebnisse, die
ausschlaggebend dafiir waren, dass sich der moderne
Mensch nach Europa ausgebreitet hat auf
Veranderungen?

- Werkzeuge verandern sich

- Klima veradndert sich

- Andere Tiere/Vegetation

- Ausbildung von Kultur
S$2/G5: Also [-] wir kénnen sehen, dass [...] um 60.000
bis ungeféhr 33.000 haben wir etwas

. (S1/G5: Mh) Das ldsst darauf schliefen,

dass [-] es ein bisschen - war und dann wird's

$1/G5: Und?

S$2/G5: [...] Und es ist_ da.

4 pro
Vernetz-
ung

Benennung von Wandel
Veranderungen in:

- Klima

- Vegetation

Fur 4
jeden 1
Punkt

4 pro | 8
Wandel
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5 | Frage 3.2: Wie sind die einzelnen Ergebnisse/ | Fir jeden | 3
Veranderungen zu einander zu gewichten? 1 Punkt
- Anpassung an verdndertes Klima
- Neue Werkzeuge ermoglichten
Migration nach Europa
- Weitere Nennungen
52/G5:Das es Keltel wird.
Lehrer: Auch schon begriinden.
[..]
S1/G5: [...] es wird doch kélter und der Mensch
ist dann gegangen, wenn es kélter wird und
wenn es kdlter gibt es
[..]
$3/G5: Mehr Mammuts.
S$3/G5: Mehr [-] Fleisch.
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Gruppenarbeit: Methodenwahl

1. Argumentative Auswertung

Nicht genannt/nein:
Teilweise:
‘Genannt fa:

0 Punkte
1 Punkt
2 Punkte

Genannt

Nicht

Meinung verhanden

$1/G3: Neue Technik, schreibe ich jetzt einfach mal auf ne?

Belege genannt

S1/G3: Ist ja eigentlich genau das Gleiche, wie deine mit
den Pollen, dadurch erfiihrt man das Gleiche, deswegen
saliten wir vielleicht einfach, welche macht bei deinen mehr
Sinn, die mit den Pflanzen oder die andere? Eigentlich eher
die andere, ne?

S2/G3: Die mit den Steinartefakten.

[-]

S1/G3: Neue Technik gibt bessere Infos ne Auskiinfte.

[-]

S2/G3: Gibt direktere [ ] Auskiinfte iiber den Menschen
[-]

S1/G3: Und die Umstdnde.

S2/G3: Ja.
S1/G3: Wie Klima und so.

Ja Teilweise nein
Operatoren genannt S1/G3: Ist ja eigentlich genau das Gleiche, wie deine
mit den Pollen, dadurch erfihrt man das Gleiche,
deswagen sollten wir vielleichr ainfach, welche macht
bei deinen mehr Sinn, die mit den Pflanzen oder die
andere? Eigentiich eher die andere, ne?
Bedingungen/A bedingung X
definiert
Stitzung vorhanden X
‘Gegenargumente vorhanden X
Bezug zur Fragestell X
Ja teilweise | mein
[ Belege/A relevant [2 | | |
Ta Teit Weitere Aspekte zur Analyse:
[Belege/Ars korrekt [ | - Kontroverse oder komplementire
T T — Argumentaion
Ia Teilwei nein - Faktisch/normativ
Sachlich richtize oder 2
wahrscheinliche
Geltungsbezishung
Ja Teil nein
| Adressatenbezug vorhanden | 2 | | |
Erreichte Punkte: 19
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2. Sprachliche Auswertung:

nein: 0 Punkte
teilweise: 1 Punkt
Ja: 2 Punkte

Ja T nein
Fachbegriffe verwendet Steinartefakten, Pollen

Gut Mittelmafig schlecht
Ansdruck 1

Ja (Wenn ja, wie?) Teilwei nein
Vergleich zu anderen Methoden S1/G3: Ist ja eigentlich genau das

Gleiche, wie deine mit den Pollen,

dadurch erféhrt man das Glaiche,

deswegen sollten wir vielleicht
einfach, welche macht bei deinen
mehr Sinn, die mit den Pflanzen
oder die andere? Eigentlich eher
die andere, ne?

Erreichte Punkte: 5 (maximal:6)

290



Gruppenarbeit: Inwiefern kann die Methode dazu beitragen. die Forschungsfrage zu beantworten?

1. Argumentative Auswertung

Nicht genannt/nein:
Teilweise:
Genannt/ja:

0 Punkte
1 Punkt
2 Punkte

Genannt

teilweise

Nicht
genannt

Meinung vorhanden

52/G3: [-] Die Methode ist hait dazu da, dass man sich, das
man hait die Lebensumstdnde, [.._]

Belege genannt

52/G3: [] [...] irgendwie wenn er sich verandert hat, wie
das Klima, dann sind [-] andere Tiere gekommen, die man
mit anderen Wajfen jagen musste und dann war s vielleicht
irgendwann auch zu kalt und dann oder zu heif und dann
sind die ausgewandert halt oder so.

[-]

S1/G3: Achso, was kann die Forschungsmethode dazu
beitragen, die Forschungsfrage zu beantworten. Das ist
doch irgendwie klar jetzt, oder, dass macht doch ziemlich
viel aus, wenn man jetzt weifs, was da fur Tiere gejagt
wurden und gab fiir Wagfen und so.

Ja Teilweise nein
Operatoren genannt Und dann, dass
Bedi A hmebed X
definiert
Stitzung vorhanden X
Geg: vorhanden X
Bezug zur Fragestellung 2 X
Ja 1) nein
| Belege/As te rel [z ] | |
Ta Teilwei - Weitere Aspekte zur Analyse:
| Belege/A te korrekt [2 | | | . Kontroverse oder =
[Ezmwgsiberprifuns | Argoeatation
Ta Teilwei nein - Faktisch/normativ
Sachlich richtize oder 2
wahrscheinliche
Gelt beziel

Ja

Adressatenbezng vorhanden

Mitglieder nehmen Bezug auf die Aussagen
voneinander

Erreichte Punkte: 16
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2. Sprachliche Auswertung:

nein: 0 Punkte
teilweise: 1 Punkt
Ja: 2 Punkte

Ja Teilweise nein
Fachbegriffe verwendet Lebensumstinde

Gut MittelmaBig
Ausdruck 2
Erreichte Punkte: 3 (maximal:G)
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Anhang IlI: Ergebnisse der Auswertung

Gruppe | Archdologie Humangeographie Physische Gesamt
Geographie
Knochen | Artefakt | Adaptiv Neue Geo- Pollen-
cycle Technik | Chem. analyse
A.
A|Sp A|Sp A|Sp A|Sp A|Sp A|Sp
1 Nicht beantwortet Nicht beantwortet Nicht beantwortet -
2 12 3 - - 4 2 4 2 14 | 4 - - 45
3 18 | 3 - - 13 | 2 16 | 3 14 | 2 - - 71
4 - - - - 5 - - - - - - - 6
5 16 | 4 - - - - - - 14 | 4 - - 37
6 20 | 3 15 | 3 - - - - - - - - 41
7 12 | 2 4 - 4 - 12 | - 18 | - - - 53
Anmerkungen:
. Gruppe 2, 5 und 7 haben bei der Physischen Geographie beide

Methoden eingeschlossen

Tab. 33: Nutzen der Methode zur Beantwortung der Forschungsfrage

Gruppe | Archdologie Humangeographie Physische Vergleich: | Gesamt
Geographie
A sp | A Sp A [ sp
1 Nicht Nicht begriindet Nicht -
begriindet begriindet
2 10 1 - - 22 4 2 37
3 7 1 19 5 24 3 4 65
4 12 2 13 2 20 2 6 57
5 21 3 14 4 14 4 6 66
6 8 5 2 - - 4 20
7 14 16 3 15 3 4 46

Tab. 34: Methodenwahl
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Grupp Aufgabe 2 | Aufgabe 2 | Aufgabe 2 Physische | Gesam
e Archdologie Humangeographie Geographie t
F|A S Ge F A S Ges | F A S Ges
P S P P
1 Nicht beantwortet 1 1 2 13 Nicht beantwortet 13
0
2 4 11 6 52 6 1 4 24 1 3 4 56
8 4
3 6|1 4 24 6 2 6 32 1, 1 4 15, 71,5
4 0 5 0 5
4 512 (4 {29 [2 |7 |1 |10 |1 [1 |3 |14, |54
0 5 5 5 0 5
5 7|1 4 23 7 1 6 31 3, 1 3 19, 73,5
2 8 5 3 5
6 Nicht mundlich | 4 1 4 21 4 1 3 19 40
beantwortet 3 2
7 In Einzelarbeit beantwortet
Tab. 35: Auswertung Aufgaben 2
Warum kam der moderne Mensch nach Europa?
Gruppe F A Sp Gesamt
1 6 14 2 22
2 5 16 3 24
3 18 25 6 49
a4 3 12 2 17
5 9 20 6 35
6 4,5 15 4 23,5
7 1,5 19 3 23,5

Tab. 36: Auswertung: ,Warum kam der moderne Mensch nach Europa?‘

Gruppe Migration frither und heute Gesamt
F A Sp
1 18 15 2 35
2 12 0 0 12
3 28 18 4 50
4 60 14 3 77
5 42 14 3 59
6 45 15 4 64
7 62 12 2 76

Tab. 37: Auswertung der Beantwortung der Frage Migration friiher & heute
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