OPERATIVER GW-UNTERRICHT

Operativer GW-Unterricht

1. Zum Begriff

Mit dem Begriff operativer Unterricht (lat. operare: arbeiten, mit etwas beschaftigt
sein) bezeichnen wir im folgenden die tatige Auseinander setzung der Schilerinnen und
Schiller mit einem Lerngegenstand, bei der als Ergebnis ein durch geistiges und manuel-
les Tun! zustandegekommenes sichtbares Produkt entsteht. Man kann es anfassen, vor-
zeigen, vorfuhren oder darstellen bzw. fir eine weitere Benutzung verwenden. Mit gei-
stigem Tun meinen wir Selektieren, Interpretieren, Analysieren, Beziige herstellen, Zu-
sammenfiihren, Uberpriifen, Planen und Bewerten, mit manuellem Tun alle Handlungs-
aktionen, die auf den Lerngegenstand einwirken, ihn gestalten oder veréndern. Operati-
ver Unterricht kann in alen Sozialformen organisiert werden. Die dabei zu bewdlti-
gende Aufgabe ist gewohnlich auf ein speziell ausgewdahltes Produkt eingegrenzt. Der
Unterrichtende kann dabei die Lernenden steuern (anleiten), die Schilerinnen und Schii-
ler kbnnen jedoch auch innerhalb eines vorgegebenen Rahmens ihr Lernen selbst regu-
lieren. Allerdings setzt das bei ihnen eine bestimmte Kompetenz und Reife voraus. Im
langfristigem Unterrichtsprozef? ist diese durch das allméhliche Zuriickziehen der Leh-
rerinstruktionen aber sicher zu erreichen.

Operativer Unterricht ist daher ein methodisches Prinzip und unterscheidet sich trotz
mancher Gemeinsamkeiten vom handlungsorientierten Unterricht,? der ein didakii-
sches Konzept darstellt, das meist in Projekten sowie projektartigen Unterrichtsver-
fahren umgesetzt wird. Handlungsorientierter Unterricht zielt in erster Linie auf die Ent-
wicklung gesellschaftlicher Handlungskompetenz, auf den Aufbau eines politischen und
zum Handeln aktivierenden Bewuldtseins. Die Heranwachsenden sind in ihm bereit,
Verantwortung zu Ubernehmen. Sie spiren in ihrer Lebensumwelt mangel hafte bzw. zu
kritisierende Zusténde auf, von denen sie selbst oder andere in ihrem Gesichtskreis be-
findliche soziale Gruppen betroffen sind und versuchen, sie zu dndern bzw. wenigstens
auf sie aufmerksam zu machen: Zum Beispiel durch den dokumentierten VVorschlag, wie
die Nebenstralle vor dem Schuleingang in eine Ful3génger-Zone umgewandelt werden
kann (im Rahmen von Raumplanungsfragen), oder durch die Ausarbeitung einer Kam-
pagne gegen den Kauf von PC-Software, die kriegerische Kampfspiele beinhaltet (im
Rahmen der Konsumenten- und Friedenserziehung).

Dadurch, dal3 zum Abschluf? des handlungsorientierten Unterrichtsvorhabens die Ergeb-
nisse aus der Klasse hinausgetragen und in Austellungen, Podiumsdiskussionen, Flug-
blatt- oder Plakataktionen, Pressekonferenzen, Theaterauffihrungen oder Videofilm-
Présentationen etc. vorgestellt werden, ist es moglich, in der Offentlichkeit einen Be-
wuldtseinsbildungsprozef zu initiieren. Die Lernenden erkennen dadurch, dal3 ihre Ar-

1) Hier wird nicht zwischen Tun und Handeln unterschieden, sondern beiden Tétigkeiten Zielge-
richtetheit zugesprochen.

2) Ohne auf die vidfatigen Definitionen und Interpretationen dieses fast schon inflationér ver-
wendeten Begriffs néher einzugehen (siehe u.a. H. Gubions 1997; M. BONscH 1990; Ch.
Worp 1986) werden im folgenden zur Unterscheidung vom operativen Unterricht nur die
wichtigsten Merkmale, die das handlungsorientierte Konzept charakterisieren, angefuhrt.
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beit gesellschaftlichen Gebrauchswert hat. Das ist politische Bildung im Sinne kriti-
scher Partizipation.

Beim operativen Unterricht hingegen geht es primér nicht um die Antizipation gesell-
schaftsrelevanter Handlungssituationen, sondern in erster Linie um die Relativierung
des lehrerdominanten Frontalunterrichts, um das Zurlickdrdngen des noch immer weit
verbreiteten rezeptiven Lernens in der Schule, das meist nur aus Zuhéren, Mitschreiben
und Wiedergeben (im Rahmen einer Prifung) besteht. An dessen Stelle sollte wenig-
stens teilweise das erheblich wirksamere aktiv-produktive Lernen treten, bei dem die
Schilerinnen und Schiler nicht fertige Lernergebnisse vorgesetzt bekommen, sondern
diese durch geistiges und manuelles Tun erst erarbeiten. Insofern vollziehen die Lernen-
den dabei natirlich auch ,,Handlungen“. Allerdings stehen diese gewdhnlich (Ausnah-
men gibt es) nicht in direktem Zusammenhang mit Aktionen, die nach ,,auf3en” gerichtet
sind, sich mit gesellschaftlichen Problemen befassen und die Antworten dazu in die Of-
fentlichkeit bringen. Die im operativen Unterricht zu vollziehenden ,,Handlungen* sol-
len vor allem dazu beitragen, dal? Methoden- und Fachkompetenzen effektiver aufge-
baut werden. Methodenkompetenz heif3t in unserem Fall, grundlegende in der Geogra-
phie und Okonomie verwendete Arbeitstechniken anwenden kénnen, und Fachkompe-
tenz meint die Kenntnis von erdraumlichen und dkonomischen Sachverhalten sowie
Prozessen, die zum Verstehen unserer Lebenswelt notwendig sind.

Methoden- und Fachkompetenz sind selbstversténdlich auch Voraussetzungen fiir einen
handlungsorientierten Unterricht. Dieser entspricht, wie oben gezeigt, einem bestimm-
ten didaktischen Konzept, dessen Basis die kritisch-emanzipatorische Didaktik ist. Der
operative Unterricht dagegen ist ein methodisches Prinzip und hat einen anderen theore-
tischen Hintergrund (siehe unten). Es ist daher gerechtfertigt und notwendig, ihn be-
grifflich vom handlungsorientierten Unterricht, dessen Ziele auf einer htheren paddago-
gischen Ebene liegen und meist auch zeitaufwendiger zu erreichen sind, zu unterschei-
den (was im allgemeinen nicht geschieht). Operativer Unterricht ist jedoch ein wichtiger
Weg zum handlungsorientierten Unterricht. Denn viele der in diesem eingesetzten Ar-
beitsweisen kdnnen im operativen Unterricht aufgebaut und eingelibt werden.

2. Historische Wurzeln des operativen Unterrichts

Als A. SCHULTZE 1971 vom , Operativen Geographieunterricht“3 sprach, griff er einen
methodischen Ansatz auf, der schon von den Reformpédagogen im ersten Drittel des 20.
Jahrhunderts massiv vertreten wurde. ,, Es kommt darauf an, den Schiller aus dem Passi-
vum in das Aktivum zu Ubersetzen“, verlangte einer ihrer fihrenden Vertreter, H. GAU-
DIG (1922). Selbsttétigkeit der Lernenden — allerdings mit deutlichen Unterschieden der
Akzentuierung — wurde zum Kennwort. In der damals kreierten sogenannten , Arbeits-
schule” wollte man im Erdkundeunterricht die produktive Betétigung der Schiller durch
Zeichnen, Messen, Rechnen, Sammeln, Ausschneiden, Versuche anstellen, Modellieren

3) Esist eigenartig, dal3 sich dieser Begriff in der deutschen Geographiedidaktik nicht durchset-
zen konnte (siehe L. JANDER u.a. 1982; H. Kock 1986; H. HAUBRICH u.a. 1997; D. BOHN
1999).
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und Basteln erreichen (siehe u.a. M. ENDERLIN 1912; P. KNOSPE 1925 oder F. LAMPE
1929). In der Zwischenkriegszeit wurden diese von vielen Methodikern propagierten
Arbeitsweisen jedoch nur von einzelnen Unterrichtenden in der Schulpraxis angewandt.
Erst ab den funfziger Jahren begann sich der geographische Arbeitsunterricht langsam
in den Gsterreichischen Hauptschulen durchzusetzen. Allerdings war er zundchst meist
nur an die Verwendung von Atlas und Schulbuch gebunden und beschréankte sich auf
das Abrufen von Topographie- und einfachem Abfragewissen. Ab den siebziger Jahren
setzte man auch Arbeitsbl&tter ein. Von den Gymnasialgeographen wurde das ,,learning
by doing* (J. DEwWEY) im Fach Geographie bzw. Geographie und Wirtschaftskunde vor
den neunziger Jahren weitgehend ignoriert.

3. Zum theor etischen Refer enzrahmen

Eine eigene Begrindungstheorie fur den operativen GW-Unterricht gibt es bis jetzt
nicht. Aber es liegt eine Fulle von zum Teil auch empirisch gesicherten Aussagen tiber
das Lernen durch produktives Tun vor. Meist wird dabel auf die Forschungsergebnisse
J. PIAGETSs zurlickgegriffen, die von H. AEBLI und anderen lernpsychologisch und did-
aktisch interpretiert bzw. weiterentwickelt wurden, oder auf die Arbeiten der russischen
Tétigkeitspsychologen (z.B. A. N. LEONTJEW). Sie besagen, dal3 durch praktisches Tun
nicht nur motorische Fertigkeiten, sondern auch Einsichten gewonnen werden kdnnen,
weil sich kognitive Strukturen aus verinnerlichten, gegenstandlichen Handlungen ent-
wickeln.

Verinnerlichung meint, dal3 der Schiler die Erfahrungen, die er bei der aktiven Ausein-
andersetzung mit einem Sachverhalt (anhand geeigneter Materialien oder bei der Begeg-
nung mit der Realitét) gewonnen hat, sprachlich (auch durch ,inneres Sprechen) und
gedanklich verarbeitet. Die Reflexionen kénnen die Ziele der Tétigkeiten, die Bedin-
gungen und Abléufe, unter denen sie ausgefiihrt wurden, sowie die Beziehungen und
Gesetzméaldigkeiten, die in diesem Zusammenhang sichtbar wurden, umfassen. Dabei
stutzt sich der Lernende auf das konkret vorliegende Produktergebnis, das ihn an die
Phasen der Erarbeitung erinnert. Er vollzieht seine zundchst tatséchlich ausgefihrten
Tétigkeiten jetzt vorstellungsmalig (in Form von Bildern und Symbolen) und legt
mundlich dartiber Rechenschaft ab. Dem Schuler kdnnen dadurch Strukturen, Prozesse,
Konzepte und Begriffe einsichtig werden. Durch dieses Durcharbeiten der in einem Be-
ziehungszusammenhang stehenden manuellen und geistigen Operationen kommt es zu-
sétzlich zu einer Vertiefung des Lerninhaltes und daher zur seiner besseren Festigung.
Auch lernpsychologische Annahmen, die dem sozialen Konstruktivismus zugrunde-
liegen (K. MULLER 1996) und heute von der Kognitions- und Instruktionspsychologie
diskutiert werden (z.B. P. A. M. KOMMERS et a. 1992), sprechen fir einen operativen
Unterricht.

Die hier blof? angedeuteten theoretischen Beziige des operativen Unterrichts wurden von
der ,, Geographie und Wirtschaftskunde"-Didaktik bis jetzt noch nicht systematisch fir
die Praxis aufgearbeitet, wie es etwa das Fach Mathematik getan hat. Insbesondere feh-
len Uberlegungen, wie man zum Beispiel geographisch-wirtschaftskundliche M ethoden-
kompetenz bei steigender Komplexitét auf operativem Wege entwickeln kann.
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4. Operativer Unterricht in der Praxis

Wie bereits gesagt, entscheidet nicht allein die gegenstandliche Handlung das Zustande-
kommen eines Lernprozesses, sondern die mit ihr verbundene Verinnerlichung durch
das sprachlich-gedankliche Durcharbeiten des Tuns. Das Ausfullen stummer Karten,
das Messen mit der Mal3stabsleiste, das Selektieren, Eintragen bzw. Beschriften von
Sachverhalten auf Overhead-Transparenten, die Satelliten- oder Landschaftsbilder bzw.
thematische Karten zeigen, das Zeichnen von Diagrammen oder Entwerfen von Skiz-
zen, das Zusammensetzen eines Puzzles, das schriftliche Beantworten von Fragen, die
im Schulbuch oder auf Arbeitsbléttern stehen, sind alles aktive Betétigungen der Schii-
lerinnen und Schiler. Wenn sie aber nicht in kognitiven und emotionalen Riickkoppe-
lungsprozessen verinnerlicht werden, bleiben sie oberfléchliche Handlungen und fuihren
gewohnlich nicht zum Aufbau neuer Erkenntnisse und Einsichten, sondern hdchstens
zum (wahrscheinlich nur) vortibergehenden Erwerb gewisser manueller Fertigkeiten.

Voraussetzung fir operativen Unterricht sind auf3er dem Engagement der Lehrerin bzw.
des Lehrers das Vorhandensein von geeignetem (!) Arbeitsmaterial (nicht immer nur
Schulbuch, Atlas und Arbeitsblé&tter) und in vielen Féllen die Bereitschaft, sich nicht zu
scheuen, sich die entsprechende Zeit fur diese Art des Unterrichts zu nehmen. Denn
schon in den zwanziger Jahren hat man festgestellt, dal? , Arbeitsunterricht® mehr Zeit
erfordert als Frontalunterricht (H. LAUTENSACH 1927). Allein aus diesem Grund kann
man den Unterrichtsprozef3 nicht ausschliefdlich , operativ* gestalten. Man wird daher
Uberlegen missen, wo es sinnvoll und effektiv ist, mit dieser Methode zu arbeiten. Das
durfte vor allem dort zutreffen, wo es um die Erarbeitung von Methodenkompetenz so-
wie um die Gewinnung fundamentaler Einsichten geht. Der Lehrer sollte auch abschét-
zen konnen, ob seine Schiller die Kenntnisse und Fahigkeiten besitzen, die sie zur gei-
stigen und manuellen Auseinandersetzung mit dem Arbeitsmaterial brauchen, wobei
selbstverstdndlich in kollektiven Sozialformen der , Schwéchere® vom ,Besseren” ler-
nen kann und auch das entdeckende Verfahren, alerdings bel grofRerem Zeitaufwand, zu
Qualifikationen zu fuhren vermag. Bestimmte Grundvoraussetzungen zum Funktionie-
ren der selbstdndigen Tétigkeit missen allerdings bei den Schilern schon vorhanden
sein.

Im folgenden werden einige in der Praxis erprobte Beispiele operativen GW-Unterrichts
kurz beschrieben:

1.) Die Féhigkeit, groffmal3stabige topographische Karten zu nutzen. Diese sehr gene-
rell formulierte Zielstellung kann mit der Bedeutung des Wanderns und Bergsteigens
bei der aktiven Freizeitgestaltung begriindet werden. Als Karten kommen dabei vor
allem solche im MafRstab 1:25.000 in Betracht.# Der Unterricht beginnt im Gelénde
(1) auf einem Wandertag (einer Schullandwoche). Er ist in einen situativen Kontext
eingebettet, der die Relevanz des Wissens betont: Wir wollen (Blick von einem Aus-
sichtspunkt), wir missen (absichtliches Verirren) uns Orientieren. Das ist das Pro-

4) Hier sei auf die Osterreichische Karte (OK) 1:25.000 des Bundesamts fur Eich- und Vermes-
sungswesen, die Alpenvereinskarten sowie die neuen Wander- und Freizeitkarten im Mal3stab
1:25.000 des Verlages Freytag & Berndt verwiesen.
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blem. Jetzt kommt es zu entdeckendem und damit verbundenem operativem Lernen.
Die Schiler sitzen in Kleingruppen um die Karten, suchen nach Ldsungsmaglich-
keiten und erkennen, daf3 es notwendig ist, sich mit Einzelfragen konkret zu befas-
sen. ,, Wie bestimmen wir Himmelsrichtungen?* (Verwendung des Kompal3, Ein-
norden der Karte). ,, Wie messen wir Entfernungen?‘ (Arbeit mit dem Mal3stab).
» Welchen Hohenunterschied mufdten wir Uberwinden? Hétte es einen steileren oder
einen sanfteren Aufstiegsweg gegeben?‘ (Funktion der Hohenlinien verstehen).
» Kommen wir beim Abstieg an einer Quelle vorbei? Werden wir auf dem Riickweg
auf eine Wiese treffen, um dort spielen zu kbnnen?* (Kartenzeichen lesen). Die T&
tigkeiten werden tberlegt, besprochen, vollzogen, das Ergebnis an der Wirklichkeit
Uberprift; alle Schiler sind bei der Ausfuhrung und der Reflexion miteinbezogen.
Der Lehrer gibt nur Hilfestellung, versucht, neue Uberlegungen anzuregen, sagt aber
keine fertigen Losungen. Im anschlieffenden Unterricht wird man sich dann (im
Klassenzimmer) mit bestimmten Fragen bzw. Themen, die zwar bel der Kartenarbeit
im Gelénde aufgetaucht sind, aber keinen direkten Zusammenhang mit ihr hatten,
ndher beschéftigen (z.B. , Wie entstehen solche Karten?* oder ,, Wir vergleichen
eine Karte im Mal3stab 1:25.000 mit einer im Mal3stab 1:50.000.). Ein oder zwei
weitere Ausfliige bieten die Mdglichkeit, die Kartenbentitzung im Gelénde zu Uben,
zu festigen und zu erweitern. Und schliefdlich sollte man auch eine Wanderung von
den Schiilern vorher, genau und mit allen Details, selbst planen lassen. Die Uberprii-
fung erfolgt dann beim Schulausflug.

2.) Operativ sollte beispiel sweise auch die mehrphasige Hinfiihrung zum Ver standnis
des Klimas sein. Diese beginnt damit, dal3 Schilerinnen und Schiiler selbst Tempe-
raturen und Niederschlége messen und numerisch aufzeichnen. Dabei lernen sie u.a,,
wo Thermometer plaziert werden sollen, wieviel Liter Wasser 1 mm Regennieder-
schlag pro Quadratmeter sind; oder wie Mittelwerte zustandekommen (hier wére die
Kontaktaufnahme mit der Mathematik empfehlenswert). Den Unterschied zwischen
Witterung und Klima stellen die Lernenden dann anhand eines Vergleichs der Nie-
derschlagssummen und des Termperaturganges eines bestimmten Monats mit den
langjdhrigen Mittelwerten der Temperatur und der Niederschldge des gleichen Mo-
nats fest. Erst dann sollte man die Schiler ein Klimadiagramm ihres Heimatortes
zeichnen lassen (Millimeterpapier verwenden und nur das Konstruktionsprinzip so-
wie die Daten vorgeben). In der Weiterfihrung konnten die Schiler Klimadiagram-
me ausgewdhlter, nicht benannter Stationen, die auf Overhead-Transparenten darge-
stellt sind, interpretieren sowie grob lokalisieren und schliefflich versuchen, die Kli-
madiagramme charakteristischen Landschaftshildern zuzuordnen und diese Zuord-
nung zu begrinden. Zum vorléufigen Abschluld wére es sinnvoll, auf zwei grof3en
Packpapierbtgen mit Hilfe des Overhead-Projektors eine stumme Erdkarte zu zeich-
nen und die von den Transparenten abkopierten Klimadiagramme darauf zu befesti-
gen. Erst am Ende der Unterrichtseinheit vergleiche man mit der Klimakarte im
Schulatlas und lasse die Grenzen der Hauptklimazonen eintragen. In der Sekundar-
stufe |1 kénnten Schiller anschlieRend noch verschiedene Klimaklassifikationen®

5) Im (deutschen) Diercke Weltatlas (4. Auflage, 1996) sind vier Klimaklassifikationen im Erd-
kartenformat dargestellt. Vgl. dazu auch W. LAUER (1993): Klimatologie. Braunschweig:
Westermann (Reihe: Das Geographische Seminar).
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vergleichen und hinsichtlich ihrer Erstellungsmethode untersuchen. Das béte eine
gute Gelegenheit, das Wissen Uber die geophysikalischen Grundbedingungen des
klimatischen Geschehens zu erweitern und zu vertiefen.

3.) Der wichtige Begriff Bruttoinlandsprodukt (Geldwert aller innerhalb eines Jahres
in einer Volkswirtschaft produzierten Sachgiter und erstellten Dienstleistungen), ab-
gekirzt BIP, kann in der 3. Klasse (7. Schulstufe) unterschiedlich erarbeitet werden.
Ein Weg fuhrt Uber den Begriff der ,, Wertschopfung”. Diese driickt den bei der
Produktion von Sachgitern und Dienstleistungen in einem Betrieb entstandenen
Wertzuwachs in Geld aus. Er wird ermittelt, indem man vom Produktionswert (Ge-
samterl6s fur die nach auf3en abgegebene Produktion) die Vorleistungskosten (Ko-
sten fur die von auf3en bezogenen Sachgiter und Leistungen) abzieht. Wenn man die
Wertschopfungen (Nettoproduktionswerte) aller in Osterreich titigen Betriebe
(gleichgltig, ob sie Inldndern oder Ausldndern gehdren) summiert, erhdlt man das
Bruttoinlandsprodukt.6

Die Lehrerin entschlieft sich, den Unterricht enaktiv (handelnd), ikonisch (bild-
haft) und symbolisch (mittels Ziffern) zu strukturieren und dabei sowohl verschie-
dene Sozialformen einzusetzen als auch teilweise zu differenzieren. Grof3en Wert
legt sie darauf, dal3 die Schilerinnen und Schiler Uber ihre Aktivitéten immer wie-
der gemeinsam sprechen.

Ausgangspunkt ist wieder ein situatives Problem: Wie kann sich die Klasse fir eine
Schilerveranstaltung etwas Geld beschaffen? Es gibt verschiedene Ideen. Schlief3-
lich einigt man sich darauf, beim Sprechtag den wartenden Eltern belegte Brétchen
zu verkaufen. Bei einem Gesprach wird aufgeschrieben, was dazu alles gebraucht
wird und was es kostet. Auch die Zuordnung zu den Produktionsfaktoren wird be-
sprochen: (1) Sandwichwecken, Butter, bereits geschnittene Wurst, Essiggurken,
Mayonnaise in Tuben, Papierservietten; (2) eine Brotschneidemaschine, Messer zum
Bestreichen der Brote und Zerschneiden der Gurken, ein grofl3er Tisch, Teller, Pa-
pierbogen, ein Tischtuch, ein Arbeitsraum bzw. ein Verkaufsplatz; (3) Schilerinnen
und Schiiler, die das alles besorgen, die die belegten Brétchen machen und zuletzt
verkaufen. Als Ergebnis kommt heraus: Um Sachgtiter erzeugen zu kdnnen, bendtigt
man (1) Werkstoffe, (2) Betriebsmittel und eine Produktionsfléche, (3) menschliche
Arbeitskraft und Know-how.

In der zweiten Phase werden die Brotchen hergestellt. Auch dabei haben die Schiiler
kleinere Probleme selbst zu I6sen (z.B. , Wird arbeitsteilig produziert?* ,, Was
spricht dafiir, was dagegen?” etc.). Grof3e Bedeutung hat der nun folgende dritte
Abschnitt. In ihm sollen — ausgehend von der Vorleistung — die Produktionskosten
der belegten Brétchen ermittelt werden. Zur Vorleistung zéhlen in unserem Beispiel
nur die Ausgaben fur die Werkstoffe, zu den Produktionskosten gehdren stark ver-
einfacht nur die Arbeitskosten und der erwartete Gewinn. Im Zusammenhang mit

6) Wir vereinfachen in der 3. Klasse — erst spater wird man anhand der Entstehungs-, Vertei-
lungs- und Verwendungsrechnung den Begriff genauer erarbeiten und dabei Faktorein-
kommen, Marktpreise, Abschreibungen, indirekte Steuern und Subventionen einbringen
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der Berechnung (,, Was haben wir fur die , Werkstoffe' ausgegeben?” ,, Wievidl ver-
rechnen wir fur die Arbeitszeit?* ,, Wie grof3 setzen wir den Gewinn an?") gelangt
man mit der Uberlegung , Durch die Verarbeitung der angekauften Produkte ent-
stand ein Wertzuwachs® leicht zum Begriff ,Wertschopfung“. Bel der Reflexion
dartiber kann man natirlich auch noch andere Kostenfaktoren besprechen, die in
dem Beispiel unerwahnt bleiben.

Im vierten Unterrichtsabschnitt fullen die Schilerinnen und Schiler dann in Einzel-
arbeit ein Arbeitsblatt aus (Abb. 1). Dabel haben sie nochmals mit den Begriffen
Vorleistung, Wertschdpfung und Produktionswert zu tun. Im anschlief3enden Ge-
spréch im Klassenverband sollen die 13jéhrigen auch versuchen, die GrofRenunter-

Abb. 1: Arbeitsblatt zum Thema: Vorleistung, Wertschopfung, Produktionswert
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1. Tragefur jeden Betrieb in die Kéastchen oben die erhaltene Vorleistung, seine Wertschdpfung
sowie seinen erzielten Produktionswert in Geldeinheiten ein.

2. WiegroR3ist die Summe der Produktionswerte aller drei Betriebe ?

3. WiegroRRist die Summe aller drei Vorleistungen ?

4. WiegroRist die Summe der Wertschdpfung aler drel Betriebe ?

Quelle: SITTE, W. et a. (1989): Leben und wirtschaften, Band 3. Ein Unterrichtswerk fir Geo-
graphie und Wirtschaftskunde, 7. Schulstufe. Wien: Ed. Holzel, S. 111 (Graphik verkleinert, Ar-
beitsaufgaben verandert).
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schiede der drei Wertschopfungsposten in der Graphik zu erkléren. Abschlie3end
konnte der Lehrer konkrete Produktionsbeispiele mit unterschiedlichen Wertschop-
fungsanteilen zeigen, wobei Zusammenhénge von Bruttoinlandsprodukt und Wert-
schépfung sowie Wertschopfung, Einkommen und Berufsgualifikation zu erarbeiten
waéren.

4.) Die operative Methode wird auch beim ersten Teil der im GW-Buch , Leben und
wirtschaften”, Band 4 (Wien 1990, Verlag Ed. Holzel) beschriebenen und im folgen-
den modifizierten Unterrichtseinheit ,, Wir machen ein Quintett” eingesetzt, und
zwar zur Herstellung der Spielkarten. Die Zielstellung lautet: Selbstandig Kurzin-
formationen Uber européische Staaten zusammenstellen und sie Bildern und
nichtbenannten Texten zuordnen. Die einzelnen Kleingruppen bekommen im
Spielkartenformat 1.) (unbenannte) charakteristische Stadte- bzw. Landschaftsfotos
(aus Prospekten und Magazinen) sowie 2.) Kértchen mit vorgegebenen Texten (et-
wa: ,, Jahrhundertelang k&mpften die Menschen hier gegen das Meer. Se haben in
diesem Zusammenhang grofiartige technische Leistungen vollbracht. Der an der
Mindung eines grofien européaischen Stromes gelegene Hafen ist der bedeutendste
Europas').” Es gibt somit jeweils zwei fertige Karten eines Quintetts. Die restli-
chen drei sollen die Kleingruppen selbst mit Hilfe des Atlas und des Fischer Welt-
almanach herstellen. Abb. 2 zeigt beispielhaft die topographische Spielkarte und die
Wirtschaftsspielkarte. Auf der jeweils finften Spielkarte des Quintetts sollen die
Schiller irgendein wichtiges politisches, wirtschaftliches oder kulturelles Ereignis,
das in dem Staat, den sie bearbeiten, stattgefunden hat und Uber das die Medien be-

Abb. 2: Beispielefur dievon den Schiilern zu erstellenden Topographie- und Wirtschafts-
spielkarten des Quintetts (verkleinert)

AMSTERDAM Hauptstadt 15 Millionen Einwohner
Rhein Flul l .
Anteil der
Wirtschafts-

sektoren am

i BIP
D | angrenzende
Staaten
22 000 US-Dollar | BIP/Kopf

B aktiv Handelsbilanz
D und B 2 wichtige Handels-
partner

Quelle: SITTE, W. et a. (1990): Leben und wirtschaften, Band 4. Ein Unterrichtswerk fur Geo-
graphie und Wirtschaftskunde, 8. Schulstufe. Wien: Ed. Holzel, S. 35f. (veréndert).

7) Siehe auch: SITTE, W., HOFMANN-SCHNELLER, M. und Ch. SITTE (1995): Didaktische Spiele
zur Geographie und Wirtschaftskunde. Wien: Hélzel. In diesem Buch sind 16 Textkarten, die
man ablichten kann.
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richtet haben, kurz beschreiben. Beim gemeinsamen Gespréch kommt dann heraus,
was sie warum as ,wichtig” bewerteten, woher sie die Informationen hatten etc.
Selbstverstandlich kénnte man auch, wenn geeignete Unterlagen zur Verfligung ste-
hen, die oben erwghnten Karten mit den Texten von Schillern erstellen lassen. Diese
mif3ten nur in der Lage sein, aus einer ausfuhrlichen Beschreibung des Staatesin ei-
nem modernen Landerlexikon (das heute auch schon in verschiedenen CD-ROM-
Versionen vorliegt) mit eigenen Worten einen Kurztext zu verfassen.

5.) Kritischer Umgang mit Diagrammen konnte das Thema einer Unterrichtseinheit
in der Sekundarstufe Il heif3en. Den Schiilern sollte dabei bewul3t werden, dal3 Dia-
gramme durch die Art der gewdahlten Darstellungsweise ihre ,, Botschaft” verdndern
und dal3 sich daraus die Mdglichkeit der Manipulation des Betrachters ergibt. Die
Ansiedlung des Themas auf der Sekundarstufe 11 wird deshalb vorgeschlagen, weil
hier die Fahigkeit vorausgesetzt werden kann, dal? die Schiiler mit Tabellenkalkula-
tionsprogrammen (z.B. Excel) arbeiten kdnnen. Wir setzen drei Schiler zu einem
PC. Aufgabeist, aus Zahlenmaterial mit dem Computer Kurvendiagramme zu erstel-
len, zum Beispiel Uber die Entwicklung der Bevolkerungszahl oder die Entwicklung
von Aktienkursen etc. Die drei bekommen das gleiche Zahlenmaterial. Wenn der er-
ste sein Diagramm fertig hat (abspeichern), versuchen die beiden anderen durch Ein-
griffe in die Achsen (stauchen, dehnen, abschneiden, unterschiedliche Zeitabstande)
die Optik zu veradndern (Abb. 3).

Die , besten” Manipulationen werden gleich auf Folien gedruckt oder Uber den Pa-
pierausdruck auf Folien kopiert und gemeinsam in der Klasse besprochen (, Wie
sind sie zustandegekommen?* , Wie wurde ohne Félschung der Daten die Botschaft
verdndert?‘). Anschlief?end bekommen die Schiler den Auftrag, aus Tageszei-
tungen und Magazinen (auch Schulbiichern) manipulierte Diagramme zu sammeln.
Bei deren Uberpriifung wird man héufig auch auf hinsichtlich der Flachen- bzw- Vo-

Abb. 3: Gleiche Zahlen — verschiedene Kurven

Es handelt sich um die Entwicklung eines Aktienindex. Durch Abschneiden, Erho-
hen und Zusammenstauchen bei der mittleren und rechten Graphik wurde ein star-
ker Dynamisierungseffekt produziert.
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Quelle: Bild der Wirtschaft, Nr. 4/1992.
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lumsrelationen falsch gezeichnete Piktogramme treffen. In spéteren Unterrichtsein-
heiten kdnnte man bei passenden Gelegenheiten auf die Datengewinnung (am Bei-
spiel der Arbeitslosenstatistik)® und die Datenverarbeitung (gemeinsam mit Mathe-
matik) eingehen. Diagramme sind heute aus den Medien nicht mehr wegzudenken.
Die Wirtschafts- und Bevolkerungsstatistik, die Werbung und die Politik bedienen
sich der in Bilder umgesetzten Zahlen, die zur ., Information auf einen Blick" verlei-
ten. Qualifizieren wir die Schiler fiir den , zweiten Blick".°

6.) Abschlieffend noch ein Beispiel mit dem Thema ,, Gr63e und regionale Verteilung
des politischen und wirtschaftlichen I nfor mationsgehaltes von Tageszeitungen®.
Dieses Thema wurde in Osterreich im GW-Unterricht erstmals 1973 in der Zeit-
schrift ,Wissenschaftliche Nachrichten”, Nr. 31, aufgegriffen. Heute gibt es dazu
Karten im Schulbuch ,,Raum — Gesellschaft — Wirtschaft* fur die 8. Klasse (12.
Schulstufe; Verlag Ed. Holzel). Diese kénnten, wie im dazugehdrenden L ehrerheft
vorgeschlagen, diskutiert werden und damit Ausgangspunkt einer Unterrichtseinheit
sein, bei der den Schilern bewuf3t werden soll, wie selektiv Medien beispielsweise
Uber politische und wirtschaftliche Geschehnisse auf der Erde berichten und damit
unser Weltbild beeinflussen (AHS-Lehrplan 8. Klasse: Themenkreis,, Wahrnehmung
von Vdlkern und Staaten"). Schwerpunkt der Unterrichtseinheit ist die Untersuchung
verschiedener Tageszeitungen. Es werden drei fiihnrende Tageszeitungen aus Oster-
reich (,Die Presse"), der Schweiz (,Neue Zircher Zeitung") und der USA (,,New
York Times*) ausgewdhlt. In Stadten sind sie leicht zu bekommen, aul3erdem liegen
sie dort in Bibliotheken auf.

Jeweils sechs Schiller beschéftigen sich mit einer Zeitung (bei Klassen mit 18 Schi-
lern). Dabei teilen sie die Ausgaben der drei Zeitungen von 12 zuféllig ausgewahlten
und aufeinanderfolgenden Wochentagen partnerschaftlich auf. Dann messen sie (mit
einem durchsichtigen Millimeterpapier bzw. einem Millimetertransparent) die Fl&
chen (Text, Bilder, Graphiken) der in den Ausgaben enthaltenen auf3enpolitischen
und wirtschaftlichen Informationen in Quadratzentimetern ab,19 wobei sie zusétzlich
von der jeweiligen Gesamtheit der aul3enpolitischen und der wirtschaftlichen Infor-
mationen die regionale Verteilung in Prozent angeben (Taschenrechner). Zur Ver-
einfachung werden die Informationen nicht den Staaten, sondern den zehn Kultur-
erdteilen! zugeteilt. Die elfte Zuordnungsregion ist der jeweilige Staat, in dem die
Zeitung erscheint. Das Ganze wird jeweils fUr eine Zeitung von einem Schiler in ei-
nem Protokollblatt, aus dem auch die Tagesergebnisse sichtbar sind, festgehalten.

8) Siehe dazu: Wissenschaftliche Nachrichten, Nr. 104, 1997, bzw. GW-Unterricht, Nr. 73,
1999, S. 5f.

9) Es gibt viele Bicher, die die Grundmuster der Manipulationen mit Statistik aufdecken. Als
eine der zuletzt erschienenen, leicht lesbaren Publikationen kann das Buch von Walter KRA-
MER ,,So lugt man mit Statistik* (Campus Verlag, 1997, 206 Seiten) empfohlen werden.

10) Der Vergleich in ,Flachen* ist aussagekréftiger als derjenige, der blo mit der Anzahl der
Berichte arbeitet.

11) Siehe: , Lexikon zur Geographie und Wirtschaftskunde”, Verlag Ed. Holzel, Wien, S. 33. Na-
tarlich kénnte man auch Staaten nehmen, nur ist das — selbst wenn man sich auf Europa be-
schrankt — zeitaufwendiger. Statt der ,New York Times* miifite man dann aber eine franzosi-
sche Tageszeitung (,Le Figaro") verwenden.
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Dajewells zwei Schiiler vier Tagesausgaben durchzuarbeiten haben (und zu diesem
Zweck eventuell eine Bibliothek aufsuchen), erfolgt diese Tétigkeit aulRerhalb der
normalen Schulzeit.

Vor dem néchsten Unterrichtsabschnitt ist eine Besprechung angesetzt, bei der Uber
die bisherige Arbeit berichtet wird und Schwierigkeiten, die auftraten, bzw. Fragen,
die auftauchten, gemeinsam erértert werden. Dann fertigen die Schiler fir jede der
drei Tageszeitungen ein quadratisches Flachendiagramm an (eventuell auf Over-
head-Folien), wobei dessen Flacheninhalt proportional zum Gesamtwert der Infor-
mationen ist. Eine senkrechte Linie trennt auf3enpolitische und wirtschaftliche The-
men, waagrechte Linien die elf Regionen. Damit ist nur ein Teil der Schiler be-
schéftigt. Der andere Teil schreibt die Schlagzeilen (inklusive des eventuellen Bild-
motivs), die auf der Titelseite einer nach dem Zufallsprinzip ausgewahlten gleichen
Tagesausgabe der drei Zeitungen enthalten sind, an die Tafel. Weitere Schiler ana-
lysieren paarweise jeweils einen Artikel zum gleichen Thema aus den drei Zeitun-
gen. In der Zusammenfihrungsphase werden dann die Unterschiede dargestellt und
versucht, sie zu , hinterfragen”. Die Thematik konnte auch in Zusammenarbeit mit
dem Lehrer fur das Fach ,, Deutsch* (Thema: Texterschlief3ung) behandelt werden.

Die gebrachten Beispiele sollen anhand unterschiedlicher Félle vorfiihren, wie man die
operative Methode bei verschiedenen Themen und in verschiedenen Schulstufen einset-
zen kann. Selbstverstandlich gibt es noch andere Gelegenheiten und viel mehr Moglich-
keiten, sie im Unterricht zu verwenden. Totalitdt beansprucht sie jedoch nicht. Guter
Unterricht ist immer ein vielgestaltiger Prozefd im Spannungsfeld zwischen Schillerta
tigkeit und Lehrerhandeln, zwischen selbstreguliertem und gesteuertem Lernen.
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