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Mit den Nationalen Bildungsstandards Geogra-
phieunterricht planen und auswerten

Karl Walter Hoffmann

Planning and Evaluating Geography Lessons with the National Standards
for Education

The demand for competence related assignments in geography lessons that are
based on standards even increases the effort that has to be put into the didactic
analysis when considering the following questions: How can spatial concepts and
competences be connected? How can isolated knowledge be transferred into skills
and how can the subject matters to be dealt with are combined to develop not only
geographical but also interdisciplinary competences? What type and quality should

the assignments correspond to?

Keywords: standards, competences, skills, geography lessons

Die nationalen Bildungsstandards
samt Aufgabenbeispielen liegen im
Fach Geographie nunmehr vor und
flieBen in neue Lehrpldne ein. Wel-
che Konsequenzen ergeben sich dar-
aus flir die Unterrichtspraxis? Wie
lassen sich Lehr- und Lernprozesse
in einem standardbasiertem Geo-
graphieunterricht erfolgreich gestal-
ten? Worin liegt der Mehrwert einer
um Kompetenzorientierung erwei-
terten Aufgabenkultur begriindet?
Darauf versucht der Beitrag erste
Antworten zu liefern.

Von der klassischen Wissenso-
rientierung zur ,1-4-6-Regel"
der Kompetenzorientierung

Bis PISA war scheinbar klar, dass
Schiiler und Schilerinnen das wis-
sen mussen, was die Lehrplane fest-
schrieben und Schulbiicher anbo-
ten. Die Ergebnisse der PISA-Studie
lieBen dann aufhorchen, zeigten sie
doch, dass das im Unterricht vermit-

telte Wissen zu wenig angewendet
werden konnte.

Das der PISA- Studie zugrunde lie-
gende Literacy-Konzept stellte die
klassische Wissensorientierunggrund-
legend in Frage, denn es geht nicht
mehr um die alleinige Wissensaneig-
nung, sondern um die Fahigkeit, er-
worbenes Wissen anzuwenden und
auf dieser Basis Fragen zu erkennen,
aus Belegen Schlussfolgerungen zu
ziehen sowie begriindet angemes-
sene Entscheidungen in komplexen
Zusammenhangen zu treffen.

Auf diesem Hintergrund wird seit-
dem in der geographischen Fachdi-
daktik die Diskussion um die sechs
Kompetenzbereiche im Rahmen ei-
ner umfassenden geographischen
Gesamtbildung gefiihrt. Fir jeden
der sich erganzenden geographi-
schen Kompetenzbereiche wurden
Standards formuliert, mit denen sich
die Férderung einer geographischen
Gesamtbildung planen und auch
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Uberpriifen lasst. Aufgabenbeispie-
le flr die Hand des Lehrers veran-
schaulichen dies.

Grundsatzlich kann kompetenzo-
rientierter, standardbasierter Geo-
graphieunterricht dann gut rea-
lisiert werden, wenn man einem
Orientierungsrahmen, der ,1-4-6-
Regel* folgt: ein Unterrichtsthema
zwischen vier Raumkonzepten und
sechs Kompetenzbereichen.

Ein Unterrichtsthema
Ausgangspunkt  eines Unter-
richtsthemas, einer -stunde, einer
-reihe oder einer Aufgabe bildet
eine lohnende Fragestellung in ei-
ner problemorientiert gestalteten
Lernumgebung. Uber die Aufgaben-
beispiele der Nationalen Bildungs-
standards fur Geographie hinaus
geben verschiedene Autoren daftir
konstruktive Anregungen. So gehen
Turopziecki, Herzig, BLomeke (2004)
in ,Gestaltung von Unterricht® von
vier Typen lernprozessanregender
Aufgaben aus (vgl. Abb. 1).

Sie differenzieren zwischen: kom-
plexen Problemstellungen, komple-
xen Gestaltungsaufgaben, komple-
xen Entscheidungsaufgaben und
komplexen Beurteilungsaufgaben
und sechs Forderungen an lernpro-
zessanregende Aufgaben:

1) Die Aufgabe soll auf die Erfah-
rungs- und Vorstellungswelt der
Kinder und Jugendlichen bezo-
gen sein, weil diese nur so ad-
aquat verstanden werden kann.

2) Die Aufgabe soll hinreichend
komplexe Situationen wider-
spiegeln, weil nur so anwen-
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dungsfahiges Wissen entsteht.

3) Die Aufgabe soll ein Bedirfnis
und inhaltliche Interessen bei
den Kindern und Jugendlichen
ansprechen, weil sie nur dann
Bedeutsamkeit erhdlt und zu
dem Handlungsziel flihrt, sie
lernend zu bewaltigen.

4) Die Lésung der Aufgabe muss
Kenntnisse, Fahigkeiten oder
Fertigkeiten erfordern, Uber die
die Kinder und Jugendlichen
noch nicht verfligen, weil nur
dann eine Weiterentwicklung
maoglich ist.

5) Die Aufgabe selbst und der un-
terrichtliche  Zusammenhang
mussen die Chance auf ihre Be-
waltigung zulassen, d. h. die Auf-
gabe muss einen angemessenen
Schwierigkeitsgrad haben, weil
sonst demotivierende Wirkun-
gen zu erwarten sind.

6) Die Aufgabe muss geeignet
sein, die zu erwerbenden Inhal-
te in exemplarischer Weise zu
erschlieBen, wobei die Inhalte
den schulischen bzw. gesell-
schaftlichen Anforderungen ge-
recht werden sollen.

Vankan u.a. (2007, S. 165) entwik-

keln ebenfalls flnf Leitlinien, die sie

fur die Gestaltung problemorientier-
ter Lernumgebungen lernwirksam
eingebunden wissen wollen:

- situiert und anhand authenti-
scher Probleme lernen;

- in multiplen Kontexten lernen,

d.h., das Gelernte soll auch in

anderen Situationen angewen-

det werden;

unter multiplen Perspektiven ler-

nen, d.h., Inhalte und Proble-
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Vier Typen lernprozessanregender Aufgabenstellungen

komplexe Probleme:

komplexe Entscheidungsfille:

Kennzeichen:

= Unbefriedigender
Ausgangszustand ist gegeben;

= Informationsgrundlage muss
erarbeitet werden;

= Lésungswege und Lésungen
bzw. Handlungsméglichkeiten
sollen erarbeitet werden.

Kennzeichen:

= unter verschiedenen
Handlungsmadglichkeiten ist
eine auszuwadhlen;

= unter Beriicksichtigung
verschiedener Kriterien sind
Handlungsmadglichkeiten zZu
beurteilen und eine
begriindete Entscheidung zu
treffen;

= Entscheidungsfille kénnen sich
auf vergangene, gegenwdrtige
oder zukiinftige Situationen
beziehen.

—-> Es geht um eine inhaltlich
basierte Problemlésung.

—-» Es geht um Abwdgung und eine
begriindete Entscheidung.

komplexe Gestaltungsaufgaben:

komplexe Beurteilungen:

Kennzeichen:
=2 gefordert sind die Gestaltung
einer Situation, eines Ver-
fahrens oder eines Produkts;

= ebenfalls ist eine sorgfiltige
Planung der Einzelbeitrdge im
Gesamtzusammenhang
gefordert;

= und dabei miissen gedanklich
erarbeitete
Handlungsmadglichkeiten, bzw.
Entscheidungen in
angemessener Form
umgesetzt werden.

Kennzeichen:

= eine bereits vorhandene
Probleml&sung, Entscheidung
oder Gestaltung soll bewertet
werden;

= Beurteilungskriterien sollen

entwickelt werden;

= schlieBlich soll eine Beurteilung
durchgefiihrt werden.

== Es geht darum, dass etwas
gedanklich entworfen, ausgestaltet
und produziert werden muss,

== Es geht darum verschiedene
Problemlésungen, Entscheidungen
oder Gestaltungsergebnisse zu
beurteilen und Bewertungskriterien
anzuwenden.

Abb. 1: Lernprozessanregende Aufgabenstellungen
(Zusammengestellt nach: TuLobziecki, Herzi, BLomeke 2004)
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me sollten unter verschiedenen

Blickwickeln beleuchtet werden;
- in einem sozialen Kontext lernen;
- mit instruktionaler Unterstit-

zung lernen.
Grundsatzlich braucht moderner
Geographieunterricht die Uberprii-
fung seiner Themen und Gegen-
stdnde anhand derartiger Leitlinien.
Unter dieser Perspektive besteht
ferner die Mdglichkeit die 14 Auf-
gabenbeispiele zu den Bildungs-
standards Geographie, nach dem
AnstoB eines Lernprozesses durch
eine komplexe und bedeutsame
Aufgabe, zu systematisieren (vgl.
Abb. 2).

Vier Raumkonzepte

Die Nationalen Bildungsstandards
fir Geographie integrieren auch
die vier verschiedenen Raumbe-
griffe, die in der Fachwissenschaft
Geographie derzeit diskutiert wer-
den (konkret-dinglich, thematisch
geordnet, individuell wahrgenom-
men, sozial konstruiert; vgl. DGFG
2007, S. 6). Sie kénnen oder sollten
konkret in Unterrichtsplanung ein-
gebunden werden, bestimmen sie
doch das didaktische Denken der
Lehrenden, beeinflussen sie die di-
daktische Inszenierung.

Es gilt die verschiedenen Dimensio-
nen von Raumlichkeit in den Blick
zu bekommen, konkret ein Problem
sowohl anhand objektiver Daten
zu analysieren als auch in seiner
subjektiven Bedeutsamkeit zu be-
schreiben. Die klassische objektive
Sicht auf den Raum im Sinne des
Containers und des Systems der
Lagebeziehungen (= Ordnung der
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Dinge) wird so um eine subjektive
Sicht auf den Raum als Kategorie
der Sinneswahrnehmung und der
Konstruktion (= Ordnung der Blik-
ke) erganzt und weitergefiihrt.
Dabei soll Vielperspektivitat grund-
legend akzeptiert und fur die di-
daktische Inszenierung von Lehrin-
halten genutzt werden. Lernen
Schilerinnen und Schiler unter
multiplen Perspektiven, beleuch-
ten sie Inhalte und Probleme aus
verschiedenen Blickwinkeln. Hier
offnet sich der Geographieunter-
richt in besonderer Weise flir die
Kompetenzbereiche Kommunikati-
on und Beurteilung und erfordert
deren Integration. So gelingt es,
die geographische Wirklichkeit im
Plural zu erzdhlen und zu einem
komplexeren Verstandnis von Welt
zu gelangen (vgl.: www.uni-jena.
de/didaktik_geo.html).
Beispielhaft seien hier die Themen
»Die Elbeflut 2002" und ,Mdll — Um-
weltrisiken durch die Deponierung
zivilisatorischer Abfalle™ (vgl. Abb.
3) genannt.

Sechs Kompetenzbereiche

Alle Stationen auf dem Weg zu ei-
nem ,guten® Geographieunterricht
werden sich weiterhin an der Fra-
gestellung orientieren missen, wie
sich Themen und Raumkonzep-
te mit den sechs geographischen
Kompetenzbereichen zu  einer
neuen Lernkultur zusammenfih-
ren lassen. Wie kdnnen in einem
von einer lohnenden Fragestellung
ausgehenden und verschiedene
Raumkonzepte gestaltenden Geo-
graphieunterricht die verschiede-
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Abb. 2

blemorientierung
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Raumdefinitionen

Beispiele

,Elbeflut in Dresden

2002"

»MUll" — Umweltrisiken durch die
Deponierung zivilisatorischer Ab-
falle

Raum
als
Container

Wie wirken bestimmte
(Geo-)faktoren auf die
Entstehung des Hoch-
wasser-ereignisses?

Welche Wechselwirkungen von
(Geo-)faktoren bestimmen den
Risikoraum Mulldeponie?

Raum
als System von
Lagebeziehungen

Wie ist die Raumstruk-
tur im Hochwasserge-
biet objektiv beschaf-
fen? Welche regionalen
Zusammenhange ver-
ursachen das Hoch-
wasserereignis?

Wie ist die Raumstruktur im Be-
reich von Miulldeponien objektiv
beschaffen (z.B. die Verteilung
von Wirtschafts-standorten, pri-
vaten Haus-halten? Welche re-
gionalen Zusammenhange verur-
sachen die Entstehung des Risi-
koraums Miilldeponie?

Raum
als
Kategorie der Sinnes-
wahrnehmung

Wie werden das Hoch-
wasserrisiko und —er-
eignis wahrgenommen
und bewertet?

Wie wird das ,Millproblem™ sub-
jektiv verschieden wahrgenom-
men und bewertet?

Raum
als
Konstruktion

Wie und durch wen
und mit welchen Fol-
gen wird das Hoch-
wasserereignis an der
Elbe zur Katastrophe
gemacht?

Wer ist wie in das Millproblem
involviert? Was bedeutet das flir
das individuelle ,Mill*-Handeln)
Welche Folgen sind damit flir die
(Re-)Produktion von Risikorau-
men verbunden?

Abb. 3: Raumkonzepte im Geographieunterricht — ein Uberblick
(nach Ruope-JucHTern 2009, Kap. 9)
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nen Kompetenzen einer umfassen-
den geographischen Gesamtbildung
realisiert werden und zu weiteren
Lernfortschritten flihren?

Hierbei muss grundsatzlich deutlich
sein, dass die sechs Kompetenzbe-
reiche der nationalen Bildungsstan-
dards zusammenwirken, um eine
geographische Gesamtkompetenz zu
generieren. Die Bereiche sind nicht
Uberschneidungsfrei. Eine direkte
Hierarchie der Bereiche liegt nicht vor.
Gleichwohl haben die Bereiche Fach-
wissen und Raumliche Orientierung
eine gewisse grundlegende Funktion.
Der Kompetenzbereich Handlung stellt
in gewisser Weise einen Ubergeordne-
ten Bereich dar und schlieBt an das
Leitziel des Geographieunterrichts, die
raumbezogene Handlungskompetenz
zu férdern, an (DGFG 2007, S. 5).

Ein erstes gutes Instrument, um die
in der geplanten Unterrichtsstunde
verwendeten Aufgaben in Bezug auf
die zu férdernden Kompetenzberei-
che einzuordnen und zu Uberpriifen
und die Vernetzung der Kompetenz-
bereiche zu verdeutlichen, ist die
Analysespinne (DGFG 2007, S. 34).

Mit ihrer Hilfe lassen sich Unter-
richtsziele und Aufgaben planen,
analysieren und reflektieren.

Gute Aufgaben

Insgesamt ergeben sich auf diesem

Hintergrund einige grundlegende

Kriterien fir gute Aufgaben. Dese

sind:

e Orientierung der Aufgabe an einer
geographischen Problem- oder
Fragestellung,

e Einbindung des Themas in einen

lebensbedeutsamen, sinnstiften-
den Kontext,

e Orientierung am Niveau des mitt-
leren Schulabschlusses,

e Anknipfen an Vorwissen (kumulati-
ver Ausbau strukturierten Wissens),

e schrittweise Erdrterung des Pro-
blems (liber aufeinander aufbauen-
de Teilaufgaben und Materialien),

e Formulierung der Aufgabenstel-
lung als Arbeitsauftrage mit Hilfe
eindeutiger Operatoren,

e Berlicksichtigung aller drei Anfor-
derungsbereiche,

¢ Nutzung verschiedener Aufgaben-
typen,

e aber vor allem die Forderung und
Forderung verschiedener Kompe-
tenzen entlang der sechs Kom-
petenzbereiche geographischer
Bildung (Fachwissen, Raumliche
Orientierung,  Erkenntnisgewin-
nung/Methoden, Kommunikation,
Beurteilung/Bewertung, = Hand-
lung).

Die Funktion der Analysespinne

(Abb. 4) zur Einordnung und Uber-

prifung kompetenzorientierter Auf-

gaben ist eine doppelte. Zum einen
verdeutlicht sie, dass, obwohl eine
betonte Fokussierung auf ganz be-
stimmte Kompetenzen erfolgt, in
jeder Aufgabe im Regelfall dennoch
eine Vernetzung mit den Standards
anderer Kompetenzbereiche gege-
ben ist. Zum anderen stellt sie flr
die Lehrkrafte eine Strukturierungs-
hilfe bei der Entwicklung kompeten-
zorientierter Unterrichtsreihen dar,
indem sie den ordnenden Uberblick
bei der Unterrichtsplanung unter-
stlitzt, da sich mit Hilfe der Analy-
sespinne der jeweilige Schwerpunkt
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l \_ Aufgabe

]

Kompetenzbereich

F = Fachwissen; O = Raumliche Qrientierung: M = Erkenntnisgewinnung/Methoden;
K = Kommunikation; B = Beurteilung/Bewertung; H = Handlung

Abb. 4: Analysespinne zur Einordnung und Uberpriifung kompetenzorientierter Auf-
gaben im Geographieunterricht

einer Stunde gut reflektieren und
visualisieren lasst.

Mit der Planungshilfe in Abb. 5 liegt
ein zweites Planungsinstrument ei-
nes kompetenzorientierten Geogra-
phieunterrichts vor.
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Hier werden die verschiedenen
Raumkonzepte und die Kompeten-
zausrichtung mit Hilfe der Analyse-
spinne in die Unterrichtsreihenpla-
nung erganzend integriert. Diese
kann den Lehrenden auf allen Ebe-
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Abb. 5: Planungsraster eines kompetenzorientierten Geographieunterrichts
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nen der Planung vergegenwartigen,
welcher Kompetenzbereich im Mit-
telpunkt des jeweiligen Unterrichts-
abschnittes steht. Doch immer ist die
Frage dabei zu stellen, was Kompe-
tenzorientierung konkret bedeutet
(MatTes 2006). Mit der Festlegung
des neuen Stoffgebietes erfolgt eine
Beschreibung der Kompetenz(en),
die aus diesem Rohstoff heraus
entwickelt werden soll(en). Bei der
Kompetenzerwartung erfolgt eine
Schwerpunktbildung, die sich an
Standardformulierungen orientiert.
Und als Lehrer beantworte ich mit
Blick auf die notwendige Outputo-
rientierung die Frage: Was sollen
meine Schilerinnen und Schiler am
Ende der Unterrichtsreihe besser
kdnnen als vorher? Oder: Was sol-
len meine Schiler auf der Wissen-
sebene, im methodischen Bereich,
in ihren kommunikativen Fahigkei-
ten, beziglich ihrer Orientierungs-,
Beurteilungs- und Handlungskom-
petenz lernen?

Vom Didaktischen Dreieck zum
Didaktischen Sechseck der Un-
terrichtsplanung und -auswer-
tung

In der Didaktischen Analyse, dem
»Kern der Unterrichtsvorbereitung®,
geht es nach Kuarkt (1999) im We-
sentlichen um Grundfragen wie:
Was ist der Inhalt, flir wen und
wozu, welchen Schwerpunkt setze
ich, was reduziere ich, welche Vor-
aussetzungen gibt es, wo gibt es
mogliche Schwierigkeiten z.B. in der
Zuganglichkeit?

Praxisnah und realistisch lassen
sich unterrichtsrelevante Lernge-
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genstande auf der Grundlage des
sog. Didaktischen Dreiecks (Abb. 6)
bestimmen. Diese erhalten, je nach
Akzentuierung und Schwerpunkt-
setzung, eine unterschiedliche
Auspragung in den Bereichen Fach-
relevanz, Schilerrelevanz und Ge-
sellschaftsrelevanz. Das Denken im
Didaktischen Dreieck beeinflusst die
didaktische Inszenierung von Un-
terrichtsinhalten und die Vernetzun-
gen und Einbettung von Aufgaben
im Unterrichtsgeschehen. Je nach
Gewichtung innerhalb des Didakti-
schen Dreiecks verdandern sich die
konkreten Unterrichtsstunden und
-reihen.

Die Forderung nach kompetenzori-
entierten Aufgaben in einem stan-
dardbasiertem  Geographieunter-
richt verstarkt den in der Didakti-
schen Analyse zu leistenden didak-
tischen Aufwand noch angesichts
folgender Fragen: Wie lassen sich
Raumkonzepte und Kompetenzen
verbinden, wie lasst sich isoliertes
Wissen in Kénnen verwandeln und
wie lasst sich der zu bearbeitende
Unterrichtsstoff in die Férderung
fachlicher und Uberfachlicher Kom-
petenzen integrieren? Welcher Art
und Qualitat sollen die Aufgaben
entsprechen?

Das in vielen Fachern neue und
durch die Bildungsstandards gefor-
derte und in den Aufgabenbeispie-
len veranschaulichte Konzept einer
Aufgabenorientierung zielt auf die
LHerstellung von komplexen Lernar-
rangements mittels einer komplexen
Aufgabe (task, auch als ,Lernaufga-
be' libersetzt), in deren Mittelpunkt
die selbststandige Problembearbei-
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Fachwissen
Gesellschaft Schiiler

Abb. 6: Didaktisches Dreieck

tung der Lernenden in interaktio-
nalen Formen steht" (Haier 2006,
S. 51). Lernaufgaben sind Triaden
aus komplexen Themen, intensi-
ven Lernakten und lebensweltlichen
Bezligen. Sie sind gekennzeichnet
durch ,die Bereitstellung von Ma-
terialien und Ressourcen, die For-
mulierung einer Problemstellung,
die Initiilerung von problemlésender
Interaktion und die Vorgabe eines
Produktes als outcome der Aufga-
benbearbeitung, (und orientieren
sich an) lebensweltlichen Problem-
stellungen (...) und steuern den
Lernprozess (ber eine Rahmenvor-
gabe" (HaLer 2006, S. 51).

Als Gltekriterien einer diesem Kon-
zept folgenden Unterrichtsplanung
und der Idee eines so konstruierten
und den Kriterien guter Aufgaben
verpflichteten Aufgabencurriculums
haben sich sechs Faktoren be-
wahrt:

Aufgabenstellung, d.h. Ler-
nen an Komplexitdt entlang
regionaler und authentischer
Fallbeispiele mit Hilfe eines Ent-
scheidungsfalls, einer Beurtei-
lungs- oder Gestaltungsaufgabe
eingebunden im Konzept der
Problemorientierung;

Bedeutsamkeit, d.h. die Be-
ziehung zu den Lerninhalten mit
Blick auf Gegenwarts- und Zu-
kunftsbedeutung des Themas fir
die Schiilerinnen und Schiiler;

Basiskonzepte, d.h. eine sich
an die Basiskonzepte (Struktur,
Funktion, Prozess) anlehnende
Entscheidung filir zentrale Aspek-
te des Hauptbasiskonzeptes des
~Mensch-Umwelt-Systems";

Raumkonzepte, d.h. die ver-
schiedenen Dimensionen von
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Grundfragen nach Klafki; Struktur, Funktion,
Wozu? Prozess
Bedeutsamkeit Basiskonzepte
Aufgabenstellung Raumkonzepte

verortet, problemorientiert
vernetzt, komplex

Schiilerperspektiven

Vorwissen, Erfahrungen,
Alltagsvorstellungen,
Interesse

Container, Struktur,
Wahrnehmung, Handlung

Kompetenzbereiche

Fachwissen, Raumliche Orientierung,
Methoden/Erkenntnisgewinnung, Kommunikation,
Beurteilung/Bewertung, Handlung

Abb. 7: Didaktisches Sechseck der Unterrichtsplanung

Raumlichkeit in den Blick neh-
men, die klassische objektive
Sicht um eine subjektive Sicht
auf den Raum erganzen und wei-
terfuhren;

e Kompetenzbereiche, d.h. eine
nachhaltige Férderung, Schulung
und Forderung aller Kompetenz-
bereiche;

e Schilerperspektiven, d.h. An-
kndpfung und Beriicksichtigung
des Vorwissens, der Alltagsvor-

stellungen, der Lebenswelten
und des Interesses der Lernen-
den.

Im Didaktischen Sechseck konnen
sie visualisiert werden.
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Anregungen fiir die Analyse
und Reflexion gehaltenen Un-
terrichts

Die Verwendung der Analysespinne,
des Planungsrasters flr Unterrichts-
reihen und des Didaktischen Sechs-
eckes verdeutlichen und machen
bewusster, wie im Geographieunter-
richt alle Kompetenzbereiche noch
starker gefordert werden kdnnen.
Zu fragen ist dabei immer auch,
welche Kompetenzbereiche im Un-
terricht haufig(er) vernachlassigt
bzw. sehr schwer zu berlicksichti-
gen/zu realisieren sind und warum
dies so ist.

Um den Bezug zur angestrebten
bzw. jeweils geférderten Kompe-
tenz vor allem auch im Rahmen der
Ausbildung klarzustellen, gibt es im
Fall der schriftlichen bzw. ausgear-
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beiteten Unterrichtsplanung mehre-

re Mdglichkeiten:

e Die Lehrenden geben hinter
dem Lernziel (Teil- bzw. Fein-
lernziel; ggf. auch Stunden-
ziel) in Klammern den jeweils
schwerpunktmaBig zu fordern-
den Kompetenzbereich an, z.B.
Die Schiiler sollen anhand des
Textes wesentliche Griinde fiir
die Standortwahl des Betriebes
X nennen kénnen (Kompetenz-
bereich Fachwissen).

e Die Lehrenden geben hinter dem
Lernziel den zentralen Kompe-
tenzbereich und die zu realisie-
renden Standards an, z.B. Die
Schiilerinnen und Schililer sollen
den Bau des Kok-Aral-Damms
aus der Perspektive von Kasa-
chen bzw. Usbeken beurteilen
kénnen. (DGFG 2007, S. 25,
[Standard 2]).

e Die Lehrenden reflektieren am
Ende ihres Unterrichtsentwurfs,
welchen Beitrag ihre Stunde zum
Erwerb geographischer Kompe-
tenzen leisten soll. Sie hinter-
fragen, welcher Kompetenzzu-
wachs durch die ausgewahlten
Inhalte, Methoden, Medien und
Handlungsmuster erreicht wer-
den kann.

Vertiefend kdnnte von den Lehren-
den die geplante Stunde in Bezug
auf das Uberwiegend zugrunde
liegende Raumkonzept reflektiert
werden. Dies zeigt folgendes aus
Lehrprobenentwiirfen  extrahierte
Beispiel: Zusammenfassend kann
man sagen, dass in der Stunde den
Bereichen Beurteilung/Bewertung

und Kommunikation besondere
Bedeutung zugemessen wird. Das
Beurteilen und Bewerten der xyz-
Inhalte wird unter Einbeziehung
der fachlichen Kompetenz kommu-
niziert, wobei die Methodenkompe-
tenz ebenfalls geschult wird. Der
Bereich der Orientierung tritt inner-
halb der Stunde nur hintergriindig
auf, als lokale Verortung der xyz-Re-
gion innerhalb eines globalen Kon-
textes. Auch der Kompetenzbereich
Handlung kommt in dieser Stunde
nur indirekt zum Tragen, ndmlich
durch die Sensibilisierung beztiglich
der Missstdnde bei den Menschen-
rechten und Umweltproblemen in
Xyz, denen entgegenzuwirken ist.
Im Hinblick auf das Raumkonzept
kann die Stunde ,Der Raum als
Element von Kommunikation und
Handlung" eingeordnet werden, da
vor allem xyzs Seite der Selbstdar-
stellung im Kontext der xyz- Ereig-
nisse durch die ebenfalls subjektiv
zu bewertende Sichtweise der Me-
dien kritisch hinterfragt wird.

Von Kompetenzorientierung
als Planungsprinzip zur Umset-
zung im Schulbuch

Neueste Schulbiicher realisieren
bereits wertvolle Aspekte eines
kompetenzorientierten Unterrichts.
So arbeiten sie etwa mit Selbstein-
schatzungsbégen und Kompetenz-
checks und gestalten ihre Aufgaben
i.S. der neuen Aufgabenkultur. Die-
se neuen Schulbiicher und Medien
sind in ihrer Konzeption bis in die
klassischen Felder der Topographie
und Orientierung hinein geleitet von
der Doppelfrage fiir die Kompetenz-
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exegese: ,Was kénnen Schiilerinnen
und Schiiler, die (iber diese Kompe-
tenz verftigen?, und: Wann kénnen
sie dies hinreichend, wann kénnen
sie es ,ordentlich', und wann kén-
nen sie es ,gut'?" (Ziener 2006, S.
36).

Erste Rickmeldungen von Kolle-
gen zeigen Interesse an und Mo-
tivation fur einen neu konzipierten
Unterricht mit neuen Lehr- und
Arbeitsmitteln (Vgl. dazu das Auf-
gabenbeispiel ,Lesotho: Skifahren
statt Safari®, das auf der Grundlage
der ,!-4-6-Regel™ von den Fachlei-
terinnen Annette Coen und Heidi
Wenz (Studienseminar Kaiserslau-
tern) und mit dem Autor in Seminar
Ubergreifender  Zusammenarbeit
(Mainz-Kaiserslautern)  entwickelt
und im Unterricht erprobt wurde:
www.klett.de/online; Klettmagazin
1/2009, S. 6): Hier die interessan-
te und wichtige Riickmeldung eines
Kollegen nach einer Fortbildungs-
veranstaltung:

,Gut fand ich auch, dass die Kom-
petenzorientierung nicht als etwas
vollig Neues, das alles, was die Kol-
legen bisher gemacht haben, wert-
los werden lasst, prasentiert wurde,
sondern als etwas, was das, was
wir ohnehin schon gemacht haben,
systematisiert und bewusster wer-
den lasst. Das schaffte Ankniip-
fungspunkte sowie Wohlwollen und
Aufgeschlossenheit bei den Teilneh-
mern."
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