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(1980, S. 237, 253, 2Gü 261) folgende Vorschläge - allerdings nirgendwo 
mit Beispielen aus der Geographie (die Ausführungen HENTIGs müssen 
also, ebenso wie seine Beispiele, sinngemäß auf den Geographicuntc1 richt 

umgedacht werden): 
Nach HENTIG soll der Unterricht in den Wallifäcbcrn zu denen die 
Erdkunde in der Kollegstufe ja gehört weniger in ein spezielles Fach­
studium einführen als dieses von vornherein in den Zusammenhang stcikn 

von 
wissenschaftli ehern Arbeiten überhaupt, 

- gesellschaftlichen Bedingungen und Bedürfnissen, 
- persönlicher Lebensführung und Berufsplanung. 

Um diesen Zusamnmcnhang herstellen zu können, empfiehlt er die Orien­

tierung u. a. an folgenden Leitfragen: 
Wie kann 'Objektivierung' erreicht werden? 
Wie werden Abstraktionen vorgenommen? 
\Vie sieht Experimentieren in der Natur, im Denken, in der Sl)Zialcn 

Wirklichkeit aus? 

Die eigen tliehe curriculare Aufgabe für 
diesen Leitfragen aus den Fächern 
müßten die Themen nach Typen 

die Kollegstufe bc.:stündc darin, zu 
Themen zu finden. Allerding\ 

das 'Philosophische' 

(s. Abschnitt 2) zur Geltung kommen kann. 
Für das \Vahlfach Deutsch schlägt er darum für das erste Semester dil~ 
Beschäftigung mit einem Autor vor. für das zweite die mit einer Epoche, 
für das dritte die mit einer Gattung, für das vierte die mit Literaturtheorie. 
Sinngemäß auf die Geographie angewendet könnte man z. ß. folgende 
Semesterfolge skizzieren (mit den Entsprechungen zum Fach Deutsch): 

1. konkreter Fall 
2. Region 
3. Sachgebiet 
4. System der Geographie 

(Autor) 
(Epoche) 

Möchten alle vorstehenden Überlegungen, Ausführungen und Gedanken al; 
anregende Vorschläge (nicht als Vorschriften) verstanden und zum Nutzen 
des Faches aufgegriffen und diskutiert werden! 
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Curriculare Revolution, Wissenschaft und Didaktik 
von ALBERTO LU!S GOMEZ und A. GUIJARRO (Santandcr) 

1. Von den Inhalten zu den Zielen: Die Rationalisierung der Erziehung 

Entsprechend der dahinterstehenden enzyklopädischen Konzeption stellte 
sieb Jt:r traditionelle Unterricht als ein bloßer Prozeß des Übermitteins 
solcher Informationen dar, die eher zum Vollstopfen der Köpfe denn als 
Denkschulung geeignet waren. Vergegenwärtigt man sich diesen Tatbestand 

sein soll, daß es keine mehr oder weniger kurzlebigen 
hat -, so könnte man die Entwicklung des didaktischen 

Dcnkens während der letzten fünfzig Jahre siehe u. a. STENHOUSE 
(1984) und c;IMENO-PEREZ (1983) - als Versuch anseh•:n, eine theoretische 
~~!!! zu schaffen, welche den Übergang zu einem Verständnis des 
Unterrichts als Prozcß der Entstehung von intellektuellen Verhaltensnormen 
im Hinblick auf die Umgestaltung'-' der curricularen Entwürfe und der 
Lehrerbildung ermöglicht. 

In diesem Sinn erscheint es nicht übertrieben. daß die didaktische Reflexion, 
hervorgerufen durch die Strömung der Erziehungsreform, welche sich 
gegenwärtig ''Pädagogik durch Lernziele" nennt, einen fundamentalen 
Schnitt im Fortgang der erwähnten Veränderungen bedeutet. Und sei dies 
auch nur, weil dies keinen Zweifel daran lassend, daß die rationale 
Entwicklung der Ausübung schulischer Erziehung die vorherige Definition 
der als Ergebnis der Schulzeit verfolgten Ziele erfordert - einer Auffassung 
über die Inhalte als Mittel für etwas anstatt zum Selbstzweck Eingang 
verschaffte; dadurch werden der Enzyklopädismus und Memorismus über­
wunden, In welchen eine Konzeption akkumulativen Wissens ausmündet. 
Trotzdem ist es allgemein bekannt, daß In einem ersten Momcnl die 
Lcitdcfinition der Ziele unter Preisgabe der gerrauen Messung, wie sie ein 
enger pädagogischer Cientifismus fordert. lediglich eine Korrektur des 
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bisherigen Unterrichts bedcute.te, da jene nicht mehr als ein den traditio­
nellen Themenkreis überlagernder Zusatz sind. 

Trotz allem, und dank diverser int~rncr Kritik, welcher die den Lt.;itidccn 
der erwähnten gängigen Pädagogik folgenden Ent\vürfe ausgesetJ.! waren, 
entwickelt sich eine ganze Serie von curricularen Vorschlägen, welche 
sich um eine konstruktivistischcre Konzeption des Lc.:rncns hewcgn1, 

diejenige, welche die Psychologen die addi tivc ''Theorie· 
von hinterfragend fordern und die ohne Zweifel in der ersten 
Taxonomie (erstellt von B. S. BL,00fv1 und seinen tv1irarbeitern) impliziert 

war. 
Folgerichtig erforderte die Artikulierung des Unterrichts um einen Kern 
signifikanter Probleme und nicht Themen tlmorien-
tierung der \Vissenschaftstheoretischen Autonomi..; des 
Lehrcrs stärkt, zu der (als Konsequenz der an den Erziehungsreformeil 
mit technokratischem Charakter, in denen die Mehrzahl der Lehrenden 
nur die Entscheidungen der oberen Stockwerke des Institutionenfachwerks 
ausführten) die Notwendigkeit der Umorienlicrung der püdagogischcn 
Bildung kam. All dieses wie dies ROZADA (1985) hervorhob, 
arbeitet auf ein Basisziel Lehrer bei der Orgdnisation 
seiner erzieherischen Praxis auf allen Niveaus übernehmen kann. 

2. Die tmgenügcnde Annäherrmg der Geographie an die Curriculum- Theorie 

Obschon - zumindest theoretisch - das Gesetz (Ley General de Educacion) 
anregte, den Enzyklopädismus der Studienpläne zu überwindeiL ist es 
doch sicher, daß die zugelassenen Lehrpläne einen Katalog darstellen, der 
sich weder aus didaktischer noch aus geographischer Perspektive und 
ohne Berücksichtigung des Vorhandenseins einiger Ziele ais bloße 'steinerne 
Gäste' wesentlich von den vorangegangenen Themenlisten unterscheidet 
Deshalb erscheinen die Entwürfe zusammenhanglos, da keinerlei 
Zuordnung zwischen den :z::ielen, welche man zu verfolgen gedachte, lind 
den hierfür einzuschlagenden Vv'e~ besteht 

Ebensolches geschah mit den Vorschlägen, welche sich während r 

vergangeneu Dekade aus den verschiedenen Gruppen der pädagogischen 
Erneuerung entwickelten, die alle in einer teilweise.~~ Nachbesserung der 
Inhalte der offiziellen Papiere verharrten. Dieses obwohl zweifellos 
nötig, um den geographischen Unterricht überhaupt zu verändern war 
na türlieh unzureichend, um besagte Modifizierung über einen Weg anzu­
steuern, der es erlauben würde, Ziele zu erreichen wie etwa solche, die 
den 'kritischen Geist' der Schüler fördern und letztere sich 
als 'bewußte Bürger' innerhalb der Gesellschaft, an der zu 
verhalten. 

Am Rande ihrer schwachen inneren Festigkeit trugen die von 
Gruppen erarbeiteten Orientierungen dazu bei, zwei Elemente der 
nellen Wissenschaftsdidaktik zu verstärken, erkennbar in den Gesetzentwürfen 
der L. G. E. (s. o.), die sich in das Rückgrat der neuen Vorschläge der 
achtziger Jahre verwandeln: Auf der einen Seite mündete die löbliche 
Absicht, das 'aktive Lernen) zu verstärken, in einige Alternativen aus, 
die durch das große Gewicht gekennzeichnet sind, das sie den inst_rumentellen 
Lernziele__g zukommen lassen; man muß dies in Beziehung setzen mit dem 
Fehlen der Verankerung der Vorschläge in einem der curricularen Entwick­
lungsmodelle, die bereits existierten und die dazu beitrugen, den Geogra-
phieunterricht in anderen Ländern zu verändern. Und zum zweiten 
belebten diese genannten Gruppen die Notw Inhalte den 
Entwicklungsstand der Schüler anzupassen, indem alte terinm 
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der Anordnung entsprechend ihrer Nähe bzw. Ferne reaktivierten; 
dies unter Beiseitclassung der S bezüglich ihrer 
Rechtfertigung: Ebenso, wrc langer Zeit 
Crcnzcn betont wurde siehe die ncuL:n Zusammenfassungen 
Sachverhalt in BIDDLE (1982) und HAUBRICH (1984). 

Die geringe Aufmerksamkeit diesen Problemen gegenüber rührt auch von 
der Vorherrschaft des regionalistischen Paradigmas her - ebenso wie (und 
daher die Blüte der autonomen Regionen in Spanien) von der Tatsache, 
daß durch die radiozentrische Methode die Bindung des Schülers an die 
ihn umgebende (räumliche) Umwelt in den meisten Fällen auf die 
Zieldimension reduziert am besten gc\vührleistet wird; oder, deutlicher 
ausgedrückt: das Eintrichtern des Heimatgefühls (senUmient_o de __ _l!i!i!~l 
Zu all dem darf man nicht vergessen, daß das, was man als Didaktik der 
Um\velt kennt, stark im empirischen Denken wurzelt, welches - wie LU1S 
(1 985) aufgezeigt hat - in der spanischen Geographie erhebliches Gewicht 
bc:-;itzt, \Vic gesagt: beidc genannten Merkmale der traditionellen Didaktik, 
die von ckn Gruppen der Erneuerung wiederbelebt wurden, 
slnd 1m Begriff, sich in Kern im gegenwärtigen Jahrzehnt von 
den {'t)ffi;.icl!cn') Geographen bearbeiteten Lehrpläne zu verwandeln, 
Darunter befinden sich einige 'neue· Programme, 1n welchen, nach der 
/.iticrtcn heimatkut1dlichen fV1ethode, die Inhalte der ·alten' Geographie 
cnthall\_:n sind, obgl(:ich es sicher ist, daß diese einer stärkeren Betonung 
dc1 in;-;trurncntalcn Zic!e unterliegen. als im Gesetz L. C. E. (s, o.) 
vorgc~ehcn. Ubcrdics darf man die Versuche zur Einführung anderer 
fachwissenschaftlicher Richtungen am Rande der Landschaftskunde nicht 
vergessen, welche, wenn man ihre mehr oder weniger große Annäherung 
an die Curricular-Theorie außer acht läßt, dem von ihnen vertretenen 
l._}nterricht eine deutliche instrumentalistische Schieflage verleihen) die 
nicht weit entfernt ist sowohl von der Slrukturierung ihrer Vorschläge, 
angefangen bei einem bereits im Verfall begriffenen Modell einer "Pädagogik 
durch Lernziele'' als auch von der klar operationalistischen Version, die 
die ncop()sitivistische Geographie in Spanien erreicht haL 

Die erste Konsequenz, die sich aus allem vorstehend Erwähnten ziehen 
lüßt, ist. daß unsere Geographen endgültig, und trolz der beiden vergangeneu 
.lahuchnte, bei den didaktischen Entwürfen stehen bleiben, welche dem 
(ersten) unter dem Protektorat der UNESCO ausgearbeiteten Handbuch 
über den Geographieunterricht zugrunde lagen. Eine totale Rechtskraft 
besitzend (unter Nlißachtung de1 Geschehnisse 1n anderen Räumen, wie 
man sie den von c; RA V ES ( 1982) und BOA ROMAN (1985, 1986) heraus­
gegebenen Werken entnehmen kann). ist das, von dem man glaubt, daß es 
in der Schule (einschließlich Gymnasium) zu unterrichten sei, nichts 
anderes als die geographische \Vissenschaft, die man in den Universitäten 
betreibt. Nichts deutet darauf hin, daß eine Annäherung an die Erziehungs­
theorie stattfindet. 

3. Wissenschaft, Soziologie und Professionalisierung der geographischen 
Lehre 

An diesem Punkt angekommen, empfiehlt es sich zu fragen, weshalb alle 
erarbeiteten Verbesserungsvorschläge für die geographische Ausbildung in 
e1n Wiederaufgreifen alter Inhalte ausmünden, was gegenüber 
der sowohl aus p~tdagogischcr als auch aus wissenschaft-
licher Sicht kaum qualitative Veränderungen feststellbar macht. 
Klar ist. daß siehe LUIS (1985) ein clt2.J.lJ2Clter Rückstand existiert, 
hervorgerufen durch den Isolationismus der spanischen Geographie nach 
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der Abkoppelung durch den Bürgerkrieg: pädagogisch, verursacht durch 
das völlige Distanzieren unserer Gesellschaft von den Erkenntnissc:n der 
'Erziehungswissenschaft' und den Wandlungen des 
außerhalb unserer Grenze; und erkenntnistheoretjss;_h, 
unserer fast völligen Unkenntnis der Theorien, Konzepte 
welche im Bereich anderer Humanwissenschaften erarbeitet wurden\ sondern 
auch durch die Abkehr von den Wegen, welchen die internationale Geographie 
seit den fünfziger Jahren folgte. Solches ist nur ein Beispiel des langsamen 
Wissenschaftfortschritts unserer Geographie, die eher besorgt ist, den 
von den Institutionen beanspruchten Raum zu verteidigen) als durch 
Öffnung gegenüber notwendigen Interaktionen mit Mitgliedern anderer 
Disziplinen den einzigen intellektuell gültigen Weg einzuschlagen) um die 
geringe soziale Relevanz zu erhöhen. So ist es gerade diese 
welche die Armut der von den (Jeographen realisierten 
Entwicklungen erklärt, ebenso wie das große pädagogisch-erkennt­
nistheoretische Vakuum, innerhalb dessen sich die Ausbildung der zukünftigen 
Lehrer vollzieht; denn wie es kürzlich BOSQUE/RODRIGUEZ;SANTOS 
(1983) und LOPEZ PALOMEQUE et al. (1986) darlegten - nur ein v<:rschwin­
dcnder Teil der vorgegebenen Stoffe gehört einem konzeptionellen oder 
didaktischen Typ an, unabhängig davon, was man darunter versteht. 

\Nenn wir nun fragen, welches die Entwicklung der pädagogischen und 
erkenntnistheoretischen Reflexion unserer Geographie war und welche 
Folgen im Bereich der Lehrerausbildung auftraten, so ist zu folgern, daß 
in be zug auf die erste der Fragen von Ausnahmen 
nicht existiert hat. Den raschen Schluß ziehen, daß beim 
nichts passiert wäre, ist falsch; denn die Fehlanzeige einer 
- oder wenn man dies bevorzugt, didaktischen - Reflexion hat 
duktive Ausbildung unserer Lehrer potenziert, indem diese gezwungen werden, 
dasselbe zu tun wie ihre 'Meister'. Es war nicht die pädagogische Reflex 
welche die Geographen besorgt gemacht hat, die mehr daran intercssicn 
waren, Gemarkungen und Landschaften zu studieren, als den zukünftigen 
Lehrern das Handwerkszeug mitzugeben, welches ihnen erlaubt, zusam­
menhängend und grundlegend die genannten Aktivitäten zu entwickeln, 
letztlich in Form einer Universitätsdisziplin, Daher kommt es, daß man 
nicht von der Existenz einer oder mehrerer Didaktiken der Geographie 
sprechen kann, sondern von Autoren, welche zunehmend anläßtich der 
ministeriellen Veröffentlichungen zur Erziehungsreform - einen Gedankengang 
weiterführen, der nur unter antiquiertem Blickwinkel als 'didaktisch' 
qualifiziert werden kann. Denn jene Erziehungsreform konzentriert sich 
weiterhin auf das 'Was', wobei nicht nur die Reflexion über das 'Wie', 
sondern auch die Analyse des 'Wozu' beiseite gelassen wird, oder - besser 
gesagt - die Reflexion über die Art und Weise, wie man die gesteckten 
Ziele mit den zur Verfügung stehenden Medien zusammenschalteL Und es 
bleibt die Frage, wie man traditionelle Vorstellungen der Geographie 
schicklicherweise etwas erneuert - in die Klassenzimmer bringt oder wie 
man bestenfalls neue Konzeptionen der Geographie, welchen sich unsere 
Hochschulen langsam öffnen, in die bisherigen eingliedert. Dies bedeutet, 
daß es beide Male um das Lernen von Geographie geht und nicht um 
Bildung aufgrund dieser Wissenschaft, 

Es ist klar, daß die hohe Einschätzung der Geographen bezüglich des 
erzieherischen Wertes ihrer Disziplin auch weiterhin eine schwergewichtige 
Streitfrage bleibt. Unter den beiden zitierten Strategien, Geographie zu 
lehren, haben sich unsere Kollegen klar der ersteren - und konserva tivcren 
- in der Überzeugung zugewandt, daß dies der effizienteste Weg sei, um 

185 

den Stellenwert ihres Stoffes im Schulcurriculum zu bewahren; dies unter 
Mißachtung der sich daraus ergebenden Probleme, da dies 
Kräften entgegenwirkt, welche die Übe des 
Unterrichts fordern. Selbstverständlich ist die dieses ersteren Typus 
mit dem fortda ucrndcn ewigen Streit üb0r die Definition der Geographie 
und über ihren Charakter als Wissenschaft mit Brückenfunktion zwischen 
der na türliehen und der anthropogenen Welt verbunden. Dasselbe gilt 
aber auch für das Fortexistieren des uralten Unsicherheitsgefühls der 
Geographen - trotz der angestammten Präsenz in den Lehrplänen. 

Das Bemühen einer Erklärung mit klar psychologischer Verwurzelung hat 
den Haken, daß die Phänomene, welche zu diesem Gefühl der Schwäche 
führten, maskiert \Verdcn. Und unter diesen ist nicht das unbedeutendste, 
daß. gegenüber Jcr historischen Trüghcil, welche die Geographie regelmäßig 
1n den Lehrpliincn 'unterbringt', ein wesentlicher Teil der Öffentlichkeit 
meinte, daß die Geographie einen zwar mehr oder weniger notwendigen, 
aber kaum praktisch brauchbaren kulturellen 'Firnis' liefert. 

Lüßt man weil nicht hallbar - die Bedeutung des Pragmatismus, welcher 
sich hintel dem Verständnis dessen, was man in unserer Gesellschaft als 
schulisch nützlich betrachtet, verbirgt, beiseite, so kann man alle diejenigen 
bis zu einem gewissen Grade verstehen, die den geographischen Beitrag 
zur Bildung des Intellekts beim Schüler nicht klar sehen, Genau daher 
kommt di Unsicherheit. Und all dies ist offensichtlich nicht weit vom 
wissenschaftstheoretischen Rückstand entfernt, den man unter den spanischen 
Geographen spürt und der zum mangelnden chen Unterbau 
hinzukommt, um einmal mehr die geringe Wer zu betonen, 
d~rer dieser sich seitens der Geographie erfreut. Nun: wie sollte man 
sonst die Tatsachen erklären, daß bei anderen Fächern (z. B. Physik, 
Chemie), in denen mindestens ebenso große pädagogische Defizite bestehen, 
der~n Nutzen in der Schule nicht in Frage gestellt wird? Und dies, obwohl 
es offensichtlich ist, daß deren Inhalte mehr auf die Schaffung von 
Spezialisten hinarbeiten als auf die Bildung von Bürgern, die, um Probleme 
ihres täglichen Lebens lösen zu können, entsprechende Kenntnisse benötigen. 
Seihtverständlich ist dir:.s alles verbunden mit den sozialen Folgeerschei­
nungen, von denen M. A. C)U!N TANILLA als dem "Mythos" der Wissenschaft 
sprach. Ist es doch gerade dieser Mythos, den man beseitigen müßte, um 
mit vollem Recht die Präsenz der Sozialwissenschaften innerhalb der 
Schule anmahnen zu können. Während dieser Myth'JS Gültigkeit besitzt, 
fahren wir fort, ausschließlich lauwarme Meinungen zu bilden, welche 
Rolle diese Disziplinen in den Klassenzimmern zu spielen hätten. Und 
dies klar erreicht man nicht auf der Basis von Verteidigungsreden 
und Klageliedern, sondern indem man die pädagogische und wissenschafts­
theoretische Oualifikation der - in unserem Fall - Spezialisten in Geographie 
steigert. Wie man dies bewerkstelligt, erscheint eindeutig: die Qualität 
der Universitätsausbildung verbessern und den Forschungshorizont verbrei­
tern. 

Dies erreicht man, indem man den zukünftigen Geographen eine feste 
wissenschaftstheoretische Ausbildung angedeihen läßt (für jene, die den 
Lehrberuf als Abschluß wählen, ergänzt durch eine fundierte Ausbildung 
rn Erziehungswissenschaftcn, die sie z. Z. noch nicht besitzen), welche 
die Schaffung von intellektuellen Fähigkeiten verstärkt, was sowohl die 
Entwicklung einer fundierten Forschung ermöglichen als auch die Möglichkeit 
eröffnen würde, daß sich die zukünftigen Lehrer gründlich ihrer Berufs­
ausübung widmen könnee. Und unter diesen Verhaltensweisen ist der Erwerb 
eines materialistischen und kritischen Wissenschaftskonzepts nicht weniger 
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wichtig, welches aus dem Wissen einen Produktionsprozcß und nicht eine 
bloße Reproduktion von Informationen macht. Aber dies bedeutet den 
Abbau aller Säulen, auf denen sich über einen langen Zeitraum hinweg 
das geographische Gebäude gestützt hat: Letzteres ist offensichtlich nicht 
nur mit der Logik, sondern auch mit der Soziologie und der VVisscnschafts­
ooiitik verknüpft. Denn bis zur Gegenwart hat die Unterordnung der 
Fachdidaktik gegenüber den entsprechenden Wissenschaften ihre Ursachen 
in der strukturellen Abhängigkeit des Lehrcrs allein als Ubermittler 
betrachtet - vom Forscher oder Produzenten des wissenschaftlichen Ertrages. 
Die Modifizierung dieses Typus von Abhängigkeiten erfordert als 
notwendige Vorausse das analytische Begreifen des Problems, 
welches des vorliegenden Aufsatzes war. Zu seine1 

eine andersartige Vcrknüpfung zwischen cJr:r 
und Didaktik zu schaffen, welche letztere nicht nur 

als den Transmissionsriemen und das Propagandavehikel der ersteren ansieht. 
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Wandausstellung USA- UdSSR 

Ein Unterrichtsmodell in Klasse 8 

von BA RßARA LANG LET- RUCK (Maxclorf) 

. Vorbemerkung 

Bei den ncueren Lehrplänen) in denen teilweise \Vicder die aufeinander­
folgende Behandlung verschiedener Staaten vorgeschrieben ist, besteht 
für den Lehrer bei dem Bemühen um Erfüllung seiner Aufgaben leicht die 
Gefahr. in alte Fehler der Länderkunde zu verfallen. Sehr schnell kann 
sich folgende Situation ergeben: Im lehrerzentrierten Unterricht werden 
die Länder aneinandergereiht durchgenommen, ohne übergreifende Bezie­
hungen zu anderen Räumen, (J-erncinsamkeiten oder Gegensälzc herauszu­
arbeiten. Während der Behandlung des einzelnen Staates wird Seite für 
Seite 1m Schulbuch umgeblättert und damit Thema für Thema singulär 
durchgesprochen. Dem topographischen Einblick schiicßt sich das Klima, 
dann die Landwirtschaft, die Industrie, das typische Stadtschcma, die 
Bevölkerung usw. an. Der das länderkundliehe Schema charakterisierende 
Ncga tivka talog, welcher die Darstellungsmethode als additiv, statisch, 
deskriptiv und idiographisch beschreibt, erfährt eine Neuauflage. 

Um einen derartigen Rückschritt zu vermeiden, sollten nicht nur die 
fachbezogenen Vorstellungen im Lehrplan, seit langem bekannte Lernziele 
und Prinzipien des Erclkundeunterrichts studierl werden. 
dem 'Kleingedruckten' hal die volle Aufmerksamkeit zu 
Erziehungsziel der Geographie in Badcn-·Württemberg, "dem einen 
inneren Zugang zu L~1ndschaften und Menschen" zu vermilteln und dabei 
"emotionale und kreative Kräfte" zu fördern (MINISTERIUM 1983, S. 7 

9)_ kann den Weg zu einer 'anderen' Länderkunde weisen. Hier werden 
vo1 allem instrumentale, soziale und affektive Lernziele Im Vordergrund 
stehen und damit Arbeitsformen, welche selbsttätige Schüler, einen 
schülerzentrierten Unterricht fordern. Im Fach Erdkunde wurden eine 
Reihe von Arbeitsmethoden entwickelt 1 die wie im Planspiel oder Projekt 
dem Schüler die aktive Rolle antragen. Bei der Anwendung der spezifisch 
geographischen Arbeitsmittel sowie der variationsreichen Möglichkeiten 
seihständiger Erkundung werden kognitive Lernziele quasi 'nebenbei' erfüllt. 

So reizvoll sich das Emotionale, die Kreativität in den die Schülcrpcrsön­
llchkeit betreffenden Lernzielen lesen und anhören, nicht minder konträr 
stehen s1e zum Schulalltag, zumindest dem ersten Eindruck nach. Zum 
krca tiven Prozeß gehören "das selbständige Empfinden bzw. Entdecken 
und das formulieren eines Problems (Problemsensitivität), das finden 
alternativer Lösungsmöglichkeiten (divergentes Denken) sowie deren 

(Evaluation)"_ Ein kreativitätsorientiertes Lernziel ist z. B. die 
Informationen aus statistischer Form in graphische umzusetzen" 

(SCHUY !985, S. 22, 44), sie also in "sprechende Zahlen'' (HAUBRICH 
1977, S. 228) zu verwandeln. Bereits diese Überlegungen machen deutlich, 
daß "kreatives Denken, Lösen von Problemen und Aufgaben Zeit" erfordern 
(SCHUY 1985, S. 22). Und damit wird ein mit permanenten Mangelerschei­
nungen belasteter Aspekt der Schulpraxis berührt: die Zeit; und zwar 
sowohl die durch den Pausengong klar abgegrenzte Unterrichtszeit als 
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