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A Asteroideneinschlag Ries-Ereignis in der

Unterrichtspraxis
Möglichkeiten einer angemessen gestalteten unterrichtlichen Umsetzung

Martin X. Müller

Mit dem Ries-Impakt, Suevit, Heidevegetation, Zementherstellung im Ries beschäftigen sich
eine Vielzahl von Spezialisten vom Geologen hin zum Regionalmanager. Im Unterricht liegt
es am „Spezialisten fürs Ganze" -  dem Geographielehrer, daraus einen (systemischen) Ü b e r­
blick und angemessene Handlungsweisen zu gewinnen.

1.1 Theoriegeleitetes Konzipieren und
Didaktisches Design als Grundlage
didaktischer Konzeptionen
Die Konzeption und Durchführung von
Unterricht ist ein komplexes Geschehen
m it einer Vielzahl an Einflussfaktoren. Bei
den hierfür notw endigen Entscheidun­
gen bzgl. gew ählter Inhalte, Unterrichts­
formen und Medien hat ein professionell
agierender Lehrer möglichst konsisten­
tes und umfangreiches Theoriewissen zur
Verfügung, schließlich erfolgt „alles un ­
terrichtliche Erkennen und Handeln th e ­
oriegeleitet“ (Köck 1986, 21). Dieses theo ­
riegeleitete Erkennen und Handeln sind
notwendige Voraussetzung (leider nicht
hinreichende Bedingung) für qualitä ts­
volles Unterrichten einerseits und  Grund­
lage für W eiterentwicklung von Unter­
richt durch Reflexion und N achbereitung
andererseits.

Der Prozess und das Ergebnis von ge­
stalterischen Überlegungen bezüglich
Unterricht werden in der Literatur in zu­
nehm endem  Maße als Design bezeichnet,
welches, falls es theoriegeleitet erfolgt,
als Didaktisches Design bezeichnet werden
kann. Lang & Pätzold (2002, 47) verstehen
unter dem Begriff des Didaktischen De­

signs „die p lanm äßige und lernwirksame
G estaltung aller Einflussgrößen (z. B. Ler­
num gebung, Rolle der Lernenden, Rolle
der Lehrenden, Lernaufgaben), die im
Kontext des Lernens relevant sind.“

Reinmann (2011, 7) sieht didaktische
Entscheidungen bei der theoretischen
A useinandersetzung m it Unterricht und
deren konkreten U m setzung als gestal­
terische Tätigkeit im Sinne von Design:
„Man kann die Didaktik als eine gestalte­
rische (sic !) Disziplin verstehen, denn sie
konzentriert sich auf Fragen der Planung,
Konzeption, G estaltung und Um setzung.“
Der prägnante Begriff des Designs bein­
halte t auch aus Reinm anns (ebd.) Sicht
„planerisch-konzeptionelle und opera­
tiv-gestalterische Prozesse gleicherm a­
ß e n “ und ist anschlussfähig an die in ter­
nationale Debatte, die ebenfalls von design
im  w eiteren und educational oder instructio­
nal design im engeren Sinne spricht.

Der Begriff des Didaktischen Designs
von Unterricht ist für die hier vorgestell­
ten  theoretischen Überlegungen und de­
ren abgeleitete Konzeptionen also sinn­
voll, da er sowohl das theoriegeleitete
Konzipieren als auch die angem essene
U m setzung von Unterricht um fasst. Rein­

m ann subsum iert un ter D id a k t is c h e n
Design „alle Konzepte, M odelle u n d
Theorien, die dabei helfen, d id a k t i s c h
Entscheidungen zu treffen u n d  z u  b e
gründen. Es geh t um die P lanung v o n  L e r ­
nangeboten , deren Konzeption u n d  A u s
gesta ltung“ (Reinmann , 2011, 7). B ei d e n
vorgestellten  U nterrich tsm ateria len  i s t
eben diese G esam theit von th e o r e t i s c h e  .!
und praktischen G e s ta l tu n g s ü b e r le g u n -
gen Grundlage der Konzeption.

Zudem erm öglicht die H e r a n g e h e n s
weise des Didaktischen Designs a u c h  e i n
nachträgliches Re-Design und  d ie E r g ä r
zung um  begleitende D esign-F orschu n
(Feulner et al. 2015, 208). D e s ig n -F o rs c h u n  _
streb t dabei explizit Beiträge zur ( f a c h d i
daktischen) T heoriebildung an, b e i s p i e  1 s  -
weise durch das Eruieren stä rker v e r a l
gem einerbarer G e s ta l tu n g s p r in z ip ie v
(Müller et al. 2015, 560). Denn d iese D e s i g n
Prinzipien zeichnen sich d ad u rc h  a v i s
dass sie flexibel und  über den  k o n k r e t e n
Einzelfall h inaus anw endbar s in d .  A v i
sie bezogene Erkenntnisse s te lle n  d a r n  i t
neues W issen im Bereich des L eh ren s  u n d
Lernens dar und  leisten dam it e in e n  B e i ­
trag  zur T heoriebildung (Knogler & L ew a  I t e r
2014,3).
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1.2 Der Asteroideneinschlag im Nörd-
linger Ries -  eine „Naturkatastrophe“?

Monolog des Herrn Weiser in Max Frischs
„Der Mensch erscheint im Holozän“:
„Naturkatastrophen kennt allein der Mensch,
sofern er sie überlebt; die Natur kennt keine
Katastrophen“ (Frisch 1981, S. 103)

Ähnlich wie Max Frischs Herr Weiser,
betont auch die geographische Fachli­
teratur die menschliche Perspektive bei
der Bewertung von Naturkatastrophen.
So findet sich eine recht trennscharfe Un­
terscheidung zwischen den Naturgefah­
ren (natural hazards), die naturimmanent
vorhanden sind und dem System Erde po­
tentiell Schaden oder Störungen zufügen
können einerseits, und dem Naturrisiko
andererseits, das die Eintrittswahrschein­
lichkeit dieser Schadensfälle beschreibt.
Die Naturkatastrophe (natural disaster) hin­
gegen kann Ergebnis einer Naturgefahr
sein (jedoch auch völlig anthropogen ver­
ursacht), die nun den verursachten (ver­
heerenden) Schaden für den Mensch zu­
sätzlich in den Blick nimmt (Hedinger et
al. 2007, 3).

Aber was, wenn kein Mensch bei einem
verheerenden Naturereignis (wie dem Rie­
sereignis vor knapp 15 mio Jahren oder gar
der Entstehung des Chicxulub-Impaktkra­
ters an der Kreide-Tertiär Grenze vor ca. 65
mio Jahren) dabei war? Und was, falls eine
Naturkatastrophe so verheerend ausfällt,
dass danach kein Mensch mehr da ist, der
die Katastrophe im Nachhinein als solche
bewerten könnte? Die geschilderte beob­
achterabhängige Perspektive bezüglich
eines eng gefassten Katastrophenbegriffs
hat eng gefasste Grenzen bei dessen An­
wendung zur Folge und wirft bei Ereignis­
sen jenseits menschlicher Beteiligung ei­
nige Fragen auf.

Während im letztgenannten Fall noch
ein eindeutiger Bezug zum Schaden auf
den Menschen eindeutig herstellbar ist
und somit das Naturereignis recht prob­
lemlos als Naturkatastrophe einzuordnen
ist, ist die Frage nach Naturkatastrophen
vor dem erdgeschichtlichen Auftreten
des Menschen etwas ausführlicher zu
beantworten.

Im Laufe der Erdgeschichte gab es eine
Vielzahl an verheerenden Naturereig­
nissen -  der weitaus größere Teil davon,
bevor der Mensch überhaupt existierte.
Gigantische Vulkaneruptionen, Schwan­
kungen in der solaren Strahlung, Erdbe­
ben, Tsunamis, Impakte von Meteoriten
und Asteroiden bedeuteten für die jeweils
vorherrschende Lebewelt immer wieder

katastrophale Auswirkungen, teils bis
zur Extinktion ganzer Arten. Im Kontext
der auch historisch ausgerichteten Geo­
wissenschaften (z.B. der Geologie oder
der Paläoklimatologie) greift der oben ge­
schilderte, eng gefasste Katastrophenbe­
griff, der katastrophale Auswirkungen auf
das System Erde (bis hin zum wiederhol­
ten Aussterben großer Anteile der dama­
ligen Lebenswelt) nicht berücksichtigt, zu
kurz. Als vor ca. 15. Mio Jahren im Gebiet
des heutigen Ries ein ca. 1km großer As­
teroid mit kosmischer Geschwindigkeit
einschlug, einen etwa vier Kilometer tie­
fen Primärkrater und einen 25 km brei­
ten Sekundärkrater schuf und giganti­
sche Mengen Auswurfmaterial dutzende
Kilometer radial nach außen trug, wurde
alles höhere Leben in hunderten Kilome­
tern Umkreis zerstört. Es erscheint nur
angemessen, dieses sogenannte Ries-Er­
eignis als eine Naturkatastrophe für die
damalige Lebenswelt der Regionen um
den Einschlagkrater herum anzusehen.
Und so findet sich der Begriff der (Natur-)
Katastrophe entsprechend auch in vielfäl­
tigen Publikationen wieder (vgl. Hüttner &
Schmidt-Kaier 2003, 45; Müller 2000, 2; Ratte
2003, 5; Kranz 1957, 9). Schließlich hätten
auch Menschen, hätten sie denn damals
schon im heutigen Mitteleuropa existiert,
den Asteroideneinschlag sicherlich eben­
falls als Naturkatastrophe erlebt.

1.3 Theoretische Fundierung der
Unterrichtskonzeptionen
Die vorgestellten Unterrichtskonzeptio­
nen des Projektes Geogeo orientieren sich
gemäß den zuvor ausgeführten Überle­
gungen an einem theoriegeleitet gestal­
teten Didaktischen Design. Entsprechend

System eigen sc haften wie z.B. nicht-lineare Dynamik,
Selbstorganisation, Fmergenz. —

Atmosphän

Abb. 1: Holistische Perspektive „System Erde-Mensch“. Quelle: Martin X. M iller

der Sachlogik der geographisch-geowis­
senschaftlichen Inhalte, der Zielgruppe
(Jahrgangstufen 5-7, alle Schularten)
und den pädagogischen und lerntheore­
tischen Metatheorien (erweiterter Lern­
begriff, konstruktivistisches Verständnis
vom Lernen) wurden die nun folgenden
didaktischen Entscheidungen getroffen:
Die Inhalte der Unterrichtskonzeptio­
nen erstrecken sich über das geogra­
phisch-geowissenschaftliche Themenfeld
„das Nördlinger Ries als ein Raumbeispiel
für die Entstehung eines Naturraums und
dessen anthropogene Nutzung.“ Entspre­
chend der systemischen Eigenschaften
der Elemente des geographischen Raumes
und der Bedeutung des Systemkonzepts
als Hauptbasiskonzept der Bildungsstan­
dards für Geographie (DGfG 2014, 10) und
als definitorisches Merkmal der Geowis­
senschaften (Müller 2013, 102) wurden die
Perspektive System Erde-Mensch (Mos-
brugger & Otto 2006, 6) und die metakogni­
tive Strategie des Systemdenkens (vgl.
hierzu: Köck 1985, 15ff, für grundlegende
Konzeption und Mehren 2015, 4ff, zur Ope­
rationalisierung und Messung von Sys­
temdenken) als grundlegende Designele­
mente gewählt.

Die Perspektive System Erde-Mensch
bedeutet zuerst einmal, das die unter­
schiedlichen Inhalte entsprechend der
geowissenschaftlichen Sachlogik in sys­
temischem Zusammenhang betrachtet
werden (und nicht auf reduktionistische
Weise nur einzeln bearbeitet werden).
Dies kann z. B. bedeuten, dass auf inhalt­
licher Ebene möglichst viele Bezüge und
Wirkungen einander beeinflussender As­
pekte (z. B. regionale Geologie -  vorherr­
schendes Klima -  vorkommende Böden

TH
EM
A

System Erde
holistischer Blick auf die

komplexen, simultanen Prozesse
des dynamischen Systems

I  + Faktor Mensch
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-  Nutzung und Veränderung durch Land­
wirtschaft) in ihrer gegenseitigen syste­
mischen Verknüpfung thematisiert wer­
den. Die holistische Sichtweise auf das
Gesamtsystem soll dabei verhindern, im
„Wust der Einzelwirkungen zu versinken“
(Köck 2004, 46). Die thematische Erweite­
rung des geowissenschaftlichen Systems
Erde ergibt dabei eine spezielle geogra­
phische Perspektive, die den Menschen
als Teil des Systems einbezieht und eine
Vielzahl relevanter Mensch-Umwelt-Be­
ziehungen als Unterrichtsgegenstand
ermöglicht. Dabei müssen auch syste­
mische Eigenschaften wie nicht-lineare
Dynamiken (z. B. bei sich selbst verstär­
kenden Prozessen im Bereich Tourismus
oder Wirtschaft), Emergenz (z. B. bei der
vorgeschichtlichen Besiedelung durch die
klimatische und pedologische Lagegunst
und das Vorhandensein von Karsthöh­
len) oder Selbstorganisation (z. B. bei der
Ansiedelung auf einander abgestimmter
Betriebe, z. B. in der Zementherstellung)
berücksichtigt werden. Die behandelten
Inhalte sollen so ein systemisches Modell
des Raumbeispiels bilden.

Neben der geschilderten Auswahl und
Strukturierung der Inhalte unter der Per­
spektive „System Erde-Mensch“ wurden
auch passende methodische Formen für
die domänenspezifische Gestaltung des
Unterrichts gesucht. Folgende Methoden
wären für die Förderung von Systemden­
ken u. a. denkbar (für die gewählten Kate­
gorien sh. Mehren et al. 2015,6ff):
• Systemisches Denken am geographi­

schen Inhalt
-Holistische Betrachtung der geogra­

phischen Inhalte gemäß der oben
dargestellten Perspektive System
Erde-Mensch

• Systemische graphische Repräsentati­
onen
-  Concept-Maps/ C-Maps: Schema­

zeichnungen, die systemische Ver­
knüpfungen, deren Strukturen und
Beziehungsgeflechte der Elemente
anschaulich umsetzen und dabei die
wirkenden Prozesse benennen und
verorten. Darüber hinaus ergibt sich
die Möglichkeit, durch die Auswer­
tung von Pfeilketten, Verzweigungen,
Kreisläufen einen Strukturindex als
Maß der systemischen Verknüpftheit
zu bestimmen.

-Stoffgeschichten: Kreisläufe und Zu­
sammenhänge zeichnen die kom­
plexe „Biographie“ eines Stoffes nach.

-Modelle: Vereinfachte Rekonstrukti­
onen zu Systemen machen zentrale
Aspekte deutlich, bieten die Grund­

lage für Erklärungen oder Progno­
sen. Häufig Ergebnis einer ausführli­
chen Struktursuche (z.B. durch eine
C-Map) und Bestandteil von Szena­
rien. Reflexion über Grenzen/ Schwä­
chen der Modelle als Möglichkeit zur
weiterführenden Modellarbeit.

-  Prozess-Schaubilder: machen Sys­
temverhalten deutlich.

-  Strukturbäume, Strukturdiagramme:
legen Systemorganisation dar.

-  Lebendiges Diagramm: Aufzeigen
komplexer Zusammenhänge unter­
schiedlicher Systemelemente.

-Ursache-Wirkungsgefüge: Ähnlich
C-Maps, ohne beschriftete Pfeile.

-  Schnappschuss-Methode: Heraus­
greifen eines Ausschnitts/ Elements
aus einem komplexen System, ohne
dabei das Gesamtsystem aus dem
Blick zu verlieren.

• Metareflexion
-  Denkhüte: Perspektivenwechsel er­

möglicht Identifikation weiterer sys­
temischer Verknüpfungen, die zuvor
unbeachtet blieben.

-  Portfolios: ermöglichen das Anlegen
umfangreicher Materiahen über sys­
temische Inhalte und deren Auswer­
tung in Gesamtzusammenschau.

• Aushandeln von Lösungen
-Placemat: Unterschiedliche Perspek­

tiven können bewertet und für eine
umfassende Problemlösung heran­
gezogenwerden.

-  komplexe Mysteries: argumentatives
Konstruieren möglicher kausaler Ket­
ten, Rückkopplungen und gegenseiti­
ger Dependenz der Wirkungen.

-  Gruppenpuzzle: Betrachtung kom­
plexer systemischer Inhalte aus Ex­
pertenperspektive mit nachfolgender
dynamischer Argumentation.

• Systemorganisation und systemadä­
quates Handeln
-Szenariotechnik: Auf Grundlage ei­

ner umfassenden Analyse des Sys­
tems werden unterschiedliche Szena­
rien für das Systemmodell entwickelt
und Maßnahmen zur Nutzung und
Regulierung systemischer Aspekte
getroffen.

-Planen und Entscheiden: Abwägen
planerischer Eingriffe in ein kom­
plexes System vor dem Hintergrund
möglicher Konsequenzen. Abwägen
der möglichen Konsequenzen in­
klusive deren Eintrittswahrschein­
lichkeit sowie Einbeziehung mögli­
cher Unwägbarkeiten aufgrund der
Systemeigenschaften.

-Syndromansatz: Systemischer Blick

auf charakteristische „Syndrome“
eines nicht-nachhaltigen G lobal
Change und dessen zugehörige
Mensch-Umwelt Beziehungen.

-Bewertungsmatrix: Systemorgarri-
sation kann bewertet werden u n d
als Grundlage für nachfolgende E n t­
scheidungen dienen.

Die Bedeutung des Systemdenkens r in
Zusammenhang mit geographisch-geo­
wissenschaftlichen Inhalten wird a u c h
von King (2008) herausgestellt, der d e rr.
Unterricht von geowissenschaftlichen
(„geoscience education“) Inhalten „ e in e
entscheidende Rolle in der Entw icklung
holistischen Systemdenkens” (King 2008
189, Übersetzung durch Autor) zuspricht.

Ein weiterer wichtiger Aspekt des g e ­
wählten Didaktischen Designs ist e in e
Orientierung am gemäßigt k o n s tru k ti­
vistischen Lernverständnis. Dieses im p l i ­
ziert, dass alles Wissen nicht als m e n ta le
Kopie der Wirklichkeit, sondern v ie lm eh
als eine (subjektive) Konstruktion erk an r. -
ter/ vermuteter Aspekte der Realität a n ­
zusehen ist. In Konsequenz daraus m u s s
Lernen als autopoietischer, se lb s tg es teu ­
erter, aktiver und subjektiver K o n stru k ti­
onsprozess auf Basis bereits b esteh en d e  r
mentaler Modelle angesehen werden (v g l
Reinmann 2013, 4f). Die Bedeutung ind ix  i
dueller Vorerfahrungen, von V orw isser.
und Präkonzepten sowie der em otionale:
und affektiven Aspekte des Lernkontexte s
steigt hierdurch ebenfalls an.
Die Ausgestaltung der vorgestellten U n
terrichtskonzeption versucht, diesen t h e ­
oretischen Überlegungen Rechnung z u
tragen, beispielsweise durch fo lg en d  ,
konstruktivistisch motivierten d id a k t i ­
schen Entscheidungen:
-  Situierung des Lernens in au th en tisch  e

und relevante Kontexte, beispielsw eise
in Außerschulische Lernorte wie G e o -
tope oder Museen. Dort wo dies n i c h t
möglich ist, wird versucht, den L e m -
kontext durch originale G egenstände
anschauliche und abw echslungsreiche
Medien und geeignete Modelle m ö g ­
lichst authentisch und relevant z u
gestalten.

-  Handlungsorientierung durch V e r s u ­
che, geographische und g eo lo g isch e
Fachmethoden auf einer A rb e itse x k u r­
sion (Orientierung herstellen, s c h ä tz e n
und überprüfen, ph-Wert- und S a lz s ä u ­
retest, Handstücke sammeln, k a r t i e ­
ren, fotografieren uvm.).

-  Selbststeuerung in passenden U n ­
terrichtsphasen gezielt e rm ö g lic h e n
beispielsweise durch die e ig e n v e r-
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antwortliche Wahl der Sozialform (im
vorgegeben Rahmen), der benötigten
Differenzierungsangebote, der Reihen­
folge der Bearbeitung von Stationen,
der Auswahl von Wahlstationen und
Expertenrunden und durch das Ermög­
lichen von Interessenshandlungen.

-  Berücksichtigung bereits existieren­
der Präkonzepte durch Aktivierung
von Vorwissen und dessen sachlo­
gisch korrekte Weiterentwicklung. Ak­
tives Aufgreifen von evtl, vorhandenen
Fehlvorstellungen.

-  Berücksichtigung subjektiver Wahr­
nehmung und individueller Bedeu­
tung sowie emotionaler Zuschreibun­
gen bezüglich der Inhalte.

-  Formatives Beurteilen des Lernpro­
zesses (z. B. durch Auswertung von
Portfolios).

-  Fokus auf kognitiv anspruchsvolle An­
forderungsniveaus (z. B. Transfer und
Problemlosen), um über träges Fakten­
wissen hinauszugehen.

-  Einplanen von Phasen der Autonomie
und Eigenverantwortung auf Seiten der
Schüler (z. B. innerhalb methodischer
Großformen wie Stationenlernen, Ar­
beitsexkursion oder Museumsrallye)

Zusätzlich versucht das Didaktische De­
sign der hier vorgestellten Unterrichts­
konzeption einen erweiterten Lernbegriff
(vgl. Klippert 1994, 31 ff) zu Grunde zu le­
gen, der neben den im Zentrum stehen­
den fachlich-inhaltlichen Lernbereichen
auch das methodisch-strategische Lernen
(Visualisieren, Strukturieren, Exzerpieren
u. a.), das sozial-kommunikative Lernen
(Zuhören, Argumentieren, Kooperieren
u. a.) sowie den persönlichen Lernbereich
(ein realistisches Selbstbild entwickeln,
Selbstvertrauen entwickeln, Kritikfähig­
keit entwickeln u. a.) beinhaltet.

2.1 Einbettung des Materials in eine
Unterrichtssequenz
Um das mehrdimensionale Didaktische
Design angemessen umsetzen zu können,
wurden umfangreichere Unterrichtsse­
quenzen konzipiert, die im Folgenden in
Auszügen vorgestellt werden.

Dabei wurden drei unterschiedliche
methodische Großformen gewählt, die
als unterschiedliche Module die geschil­
derten Inhalte entsprechend dem zu­
vor vorgestellten Didaktischen Designs
thematisieren.
-  Geoge°-Modul Lerntheke „verknüpftes

Wissen zum Riesereignis“
-  Geoge°-Modul Arbeitsexkursion ins Er­

lebnisgeotop Lindle

-  Geo^-Modul Museumsrallye Rieskra­
termuseum

Zielgruppe: 5-7 Jahrgangstufe, alle Schul­
arten.

Alle Module können zusammen mit
einer einheitlichen, „klassisch“ gestalte­
ten Unterrichtseinheit zur Vorbereitung
und mit einem Wissenstest und weiteren
Nachbereitungsimpulsen als umfangrei­
che Unterrichtssequenz im Themenfeld
„Gestaltung der Erdoberfläche durch na­
turräumliche Prozesse, Wechselwirkun­
gen zwischen wirtschaftlichem Handeln
und Naturraum, grundlegende exogene
und endogene Prozesse, ein exemplari­
sches Raumbeispiel für Entstehung und
Nutzung von Naturräumen, Entstehung
und Überformung von Naturräumen, Na­
turkatastrophen und der Umgang mit
Naturrisiken, Gesteine im erdgeschicht­
lichen Zusammenhang“ genutzt werden.
Die meisten Lehrpläne greifen etliche
dieser genannten Aspekte in der 5. oder
6. Jahrgangsstufe der weiterführenden
Schulen auf.

Im Folgenden wird Material aus dem
Geoge°-Modul Lerntheke vorgestellt. Die
Materialien der Lerntheke und der Ar­
beitsexkursion, inklusive Vorbereitungs­
einheit und Impulsen für die Nachberei­
tung sind zu erhalten unter:
http://www.geopark-ries.de/index.php/de/
geopark_schule

Die Museumsrallye wird im Laufe des
kommenden Jahres über das Rieskrater­
museum Nördlingen erhältlich sein.

2.2 Vorbereitungseinheit „Systemische
Auswirkungen des Riesereignis1 “
Die Vorbereitungseinheit soll neben ei­
ner räumlichen Verortung des Ries* im
Naturraum Deutschlands grundlegende
inhaltliche Aspekte des Riesereignis1 the­
matisieren und bereits in einen systemi­
schen Zusammenhang bringen. Die hier
vorgestellten Materialien dienen zur Er­
arbeitung und Ergebnissicherung der sys­
temisch verflochtenen Auswirkungen des
Ries-Ereignis1. Weiterhin bietet sich eine
weiterführende Bearbeitung über das Na­
turereignis hinaus, bspw. hin zum Um­
gang mit Naturrisiken (vgl. Otto/ Monter
2013, 44f) oder dem Bewerten von mögli­
chen Folgen eines derartigen Ereignisses
heute, an.

2.3 Das Geo9e°-Modul Lerntheke „ver­
knüpftes Wissen zum Riesereignis“
In dieser Abwandlung der offenen Unter­
richtsform des Stationenlernens haben
die Schüler ein hohes Maß an Verantwor­

tung, können methodisch vielseitig in ei­
ner komplexen und anregenden Lernum­
gebung aktiv arbeiten. Der Lernweg wird
hierbei an etlichen Stellen selbstgesteuert
begangen, indem die Schüler beispiels­
weise über die Sozialform (innerhalb vor-
gegeber Grenzen, bspw. max. zu dritt),
die Bearbeitungsreihenfolge, die Verwen­
dung von differenzierenden Hilfekarten
selbst entscheiden.

Der Lehrer hat die Möglichkeit, den
Lernprozess der Schüler zu beobachten
und gezielt zu fördern. Dabei können auch
alternative Formen der Leistungsbeur­
teilung -  z. B. durch die Verwendung der
sonst schwierig umzusetzenden individu­
ellen Norm, durch formative Beurteilung
des Lernprozesses auf Grundlage aussa­
gekräftiger Beobachtung, des Lernportfo­
lios oder kurzer Ferngespräche -  zur An­
wendung kommen. Leistungsschwächere
Schüler, die in offeneren Lernumgebungen
häufig weniger profitieren, können durch
den Lehrer dabei besonders unterstützt
werden.

Die gesammelten Arbeitsmaterialien
können durch Fotos, Interviews, Skizzen
und weitere frei wählbare Inhalte zu ei­
nem Portfolio ausgestaltet werden, das
den Lernprozess widerspiegelt und als
Grundlage für eine weitere unterrichtliche
Thematisierung oder zur Auseinanderset­
zung mit dem eigenen Lernprozess die­
nen kann.

Der zeitliche Umfang beträgt ca. 5 Un­
terrichtsstunden: Vorbereitungseinheit
(45 min), 3-4 Durchführungseinheiten (à
45 min), Nachbereitung / Wissenstest.
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zwei Gruppen aufgeteilt. Berarbeitung in Einzelarbeit, dann Vergleich mit Nachbarn und Besprechung
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2.4 Lerntheke Beispielstation „Klima und Wacholder“

Arbeitsblätter

ARBEITSBLATT
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KLIMA UND WACHOLDERHEIDE

Das besondere Klima und die Wacholderheide

Aufgabe 1:
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