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1 Einleitung

1.1 Anlass und Zieallieser Untersuchung

Die Grindung der etsn Waldorfschulel919 war ein Resultater Zusammenarbeiies Anthro-
posophenRudof Steiner,der der SpiritusRector dieser Schulgrindung wurdait dem Unter-
nehmer Emil Molt,dem Eigertimer der WaldorfAstoriaZigaettenfabrik in Stuttgart. Sie hatte
weitreichende FolgenSieht man von einer kurzen Phase des Verbots wahrendaternalsozia-
listischen Diktatuab, wuchs die Waldorfschulbewegung stetig und umfasst mittlerwdikirain
Deutschland232 Schulen mitliber 82000 Schilerinnen und Schilemvgltweit kann man von
Uber 1000 Schulen ausgehén

Vor allem mit den bildungspolitischen Reformen und Experimenten der 1970er Jahre verliel3 die
Waldorfschulbewegung endgiiltig ihr Nischendaseaird wurde zu einer an&annten Grofl3e im
reformpadagogischen Lager.

Spatestens zu dsem Zeitpunkt h& manin der Geographiedidaktik eine breitend vertiefte
Auseinandersetzung mit dem wverfpadagogische Ansatz erwarten kénnen. Diefnd jedoch
nicht stdt und der Blick in die ktuellen Standardverke zeigt, dass sichis dato nichtsdarange-
andert hat.

Damit steht dieGeograpiedidaktik nicht alleinauch in anderen Fachdid@ie&n mangelt es an
Untersuchungen zur Waldorfpadagogikidaktische Abhandlungen zur Waldorfpadagogik wer-
den ausschlie3lich von Insiderralso von Waldorflelmrn und Dozenten dewaldorfinternen
Ausbildungsstiien, fur ebensolchelnsider geschrieben und finden im allgemeinen akademi-
schen Diskurs fast keine Beachtung, obwohl sie im Buchhéedethaltlich sind®

Dabei bietet die Waldorfschulas freieSchule, also als Schule, die in gewissem Rahmen frei von
staatlichen Auflagen agieren kann, ein interessantes Beobachtwmgk Experimentierfeld fur

die allgemeine Padagogik, was manecli@ziehungswissenschatftlern auch bewusst$st duf3er-

te sidh Fritz BOHNSACKL994) folgendermafRen iber die Waldorfschile a 5 RdzNOK 06 Sa A i
Spielraume wie keine Regelschule und hat diese seit Jahrzehnten auch padagogisch zu eigenen
Wegen wie kaun® A y S SchHulXErahficker Pragung genutdter liegt, gerade auchiir man-

che NichtAnthroposophen unter den Erziehungswissenschaftlern, eine Hoffimtdkmtspre-
chend gab und gibt egersuche, eine Brickewischen der Erziehungswissenschaft und der Wal-
dorfpadagogikzu schlagepauch wenn dies Versuchebisherebenfalls eler am Rade des all-
gemeiren akademischen Diskurses vefgie®

Empirische Sidien zur Waldorfpadagogik waréndes auch in der Erziehungswissensclidker
Jahrzehnte eine Seltenheit, so dass nganadezu von einer Empirieabstinenz spreckennte.

Erst inden letztenJahren hat sich diestwasgeandert, inzwischesind einigevenigeempirische
Studien veroffentlicht wordeA.

Die Ursacheffiir die Zuriickhaltung der Geographiedidaktik gegenidiyetersuchungen zur Wal-
dorfpadagogilkdurften &hnlicherArt sein wie diefir die lang@hrige Empirieabstinenz der &z
hungswissesachaft gegatiber der Waldorfpadagogik:

1vgl. Tabellen 1 und 2
2Vgl. ZECH (2012), S. 22, sowie als Ubersicht zum Forschungsstand bei anderen Fachdidaktiken FRIELINGSDORF
(2012a), S. 136ff..
3 Frei erhaltliche Standardwerke fir Erdkundelehrer an Waldorfschulen sind z.B. die von GOPFERT (1999a) und
SCHMUTZ (2001) sovder Lehrplan der Waldorfschulen, wie er bei RICHTER (2003) dargestellt ist.
4BOHNSACK/KRANICH (1994), S. 7.
5vgl. die Sammelbande von BOHNSACK/KRANICH (1994), PASCHEN (2010) oder auch FRIELINGSDORF (2012b).
FRIELINGSDORF (2012a), S. 42ff. vermerktggmassen Anstieg der akademischen Literatur tiber Waldorfpa-
dagogik seit dem Anwachsen der Waldorfschulbewegung in den 1980er Jahren. In neuester Zeit registriert er
eine etwas geringere Berlcksichtigung der Waldorfschule, zumindest in padagogischenifeitsaras er
mit ihrer Etablierung in der deutschen Schullandschatft in Verbindung bringt, vgl. a.a.O, S. 83.
6 Diese Einschatzung erfolgt nach RANDOLIOJ281 127 und wird in Kapitetér vorliegenden Arbeit genau-
er Uberprift. Eine Ubersicht (iberedie empirische Arbeiten aus den letzten Jahren gibt FRIELINGSDORF
(2012a), S. 77ff. und S. 204f..
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Die anthromlogischen Grundlagen der Waldorfpadagogik gelten mitunter als unwissenschaftlich
oder zumindest als schwer durchschaubar und zudememar sehr eigenwilligen Teinologie
behaftet Unter Forschern herrscht daher die Haltwigr, sich damitam besten niht auseinan-
derzusetzen auch umder eigenen Reputation keinen Schaden zuzufiigetdglicherweise sah

und siehtdie Geographiedidaktikuch kein wirklich eigenstandigésodell oderKanzept im Erd-
kundeunterricht der Waldorfschule, so dass eine genauere Analyse gnax&tchien dieser Ein-
druck entsteht durch di&ichtErwahnungn geographiedidaktischen Standavdrken.

Auf der anderen Saedthat sichauch die Waldorfschule durch eine gewisse hermetische Unzu-
ganglichkeit dem akademischen Exkurs und vor allem den empirischen Forschungsmethoden
entzogen.Waldorfpadagogik bedarf nach Ansicht vieler ihrer Anhangemrade unter den &hr-
kraften, als geisteswissenschaftlidfegriindete Padagogik keingritischrrationalen und empiri-

schen Auseinandersetzungm Besonderen wenn sich empirische Untersuchungen darauf redu-
zieren, bestimmte intellektuelle Leistungen zu messen, wird man auf Widerstanchaibeler
Schulen stol3en, denn nadkuffassung vieler Waldorfpadagogéisstsich ein gelungener Bil-
dungsprozess, der das verborgene Poterffiiablle Lebensbereiche im Persdnlichen, Beruflichen
und Sozialen weckt und dem Individudrawusst und verfigbamacht, nichteinfachin Zahlen
ausdricken.FRIELINGSDORF (2012a) verweist allerdings darauf, dass sich Teile der Waldorf-
schulbewegung in den letzten Jahren gedffnet hatten und den Anschluss an die akademische Er-
ziehungswissenschaft und ihre Methoden suckdirden ¢ vor allem im Umfeld der staatlich an-
erkannten Alanugdochschule. Da nicht alle Vertreter der Waldorfschulbewegung diese Offnung
unterstttzen, konne es zainer Ausdifferenzierung kommerso dass man die Waldorfschulbe-
wegung schon jetzt nit mehrals einenmonolithischen Block bezeichnen durfBudemmag es

auch an Personlichkeiten fehledie Uber das notwendige forschungsmettische Knowhow

und zugleich tber einen Zugang zur Waldorfpadagaogitk zur Waldorfschule als Institutiorer-
fugen?

Es st jedoch nicht das Ziel dieser Arbalie Griindefiir diesen mangelhafteAustausch deuni-
versitdrenGeographiedidaktiknit den Erdkundelehrern und Dozenten der Waldorfschulpadago-
gik zu eruieren.Vielmehr soll ein erster Versuch unternommen werddig Shranke zu durch-
brechen und zu untersuchen, unter welchen Voraussetzungen, mit welchen Inhalten und Metho-
den und mit welcher Lerneffektivitddas FactErdkunde an den deutschen Waldorfschulen un-
terrichtet wird.

Von vornherein ergabkich dabei die Notwendigkeit, die Forschungsleitfrage einzugrenzen und

zu prazisierenum die Arbeit noch handhabbau machen. Daher wurde der Untersuchungsge-
genstand auf die topographischéfenntnisse und Fahigkeiteregrenzt, wie sie im Erdkundeun-
terricht der Waldorfschulen vermittelt werden. Diese Eingrenzung soll im Folgenden evdéner

tert und begriindet werden.

1.2 Themenbegrindung vor dem Hintergrund der Formate geographiedidaktischer Forschung

Im Zuge der Kompetenzorientierung, wie sie auclién Schulgeographi&inzug gehalten hat,
wurden topographische Kenntnisse und Faldg&n dem Kompetenzbereich d&aumlichen ©-
entierungskompetenzugeschriebenDies ist zuletzt in den von allen geographischen Teilver-
banden im Frihjahr 2006 verabscheten Bildungsstandards im Fach Geogragtireden mittle-

ren Schulabschludsstgelegt worder?. Dabei beinhaltet diese Orientierungskompetenz topogra-
phische Kenntnisse und Fahigkeiten, die sich nicht nur auf die Kenntnis von basalem topographi-
scham Orientirungswissen erstreckemwie esim allgemeinen Sprachgebrauch oft mit dem Be-
griff Topographie Igichgesetzt wirdVielmehrumfassensie auch die Kenntnis und Nutzung ver-

1vgl. ANDOLL (2010), S. 127, ZECH (2012), S. 22 und FRIELINGSDORF (2012a), S. 11f., der allerdings auch fest-
aiStfix RIFaa aoRSNI Cryhkvieknuny ARGRUNddbKIvelquefeh Ausgangsiae bafGdhi

ten kénntec allerdings auch lange nicht so befriedigend, wie dies in Betracht der Relevanz des Themas zu wiin-
a0KSYy 6NNBaod

2\V/gl. RANDOLL (2010), S. 128, LANDL (2013), S. 339, FRIBRIN@S12a%. 84.

3Vgl. DGfG (2012), S. 16ff. und HEMMER, M. (2012a), S. 11.
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schiedener raumlicher Orientierungsraster und Ordrasygtemesowie eine Vielzahl alltagele-

vanter topographischeFahigkeitenZuletzt ist auch die Fahigkeit zur Reflexion von Raumwahr-
nehmung undkonstruktion eine topographise Fahigkeit deRaumlichen Orientierungskompe-
tenz?!

Mit den so verstandenen topographischen Kenntnissen Batigkeiten respektive Teilkompe-
tenzen derRaumlchen Orientierungskompetengind in der vorliegenden Arbeiganz zentrale
Aspeke des Erdkundenterrichts herausgegriffen, dizudem geradezu ein Alleinstellungsmerk-

mal des Unterichtsfachs Geographie dardien.2 Denn in der Schulpraxis wird diesernijue-
tenzbereich zwaperipherauchin anderen Fachern, etwa in Geschichte, im Baiiiterricht, in
Religion oderin den Fremdspracheberthrt. Die systematische Auseinandersetzung mit der
raumlichen Orientierunguf dem Planeten Erde bleibt jedoch als genuin geographisches Arbeits-
feld dem Erdkundeunterricht Uberlassend tragt nicht unvesentlich zur Legitimation des Fachs
Erdkunde im Facherkanon der Regelschulébei

Somit kannmit der Eingrenzungler vorliegemlen Arbeitauf den Aspekt der topographischen
Kenntnisse und Fahigkeitexin Ausufen vermieden und trotzdem eifundierter Einblick inden
Erdkundeuntericht an einem sehr zentralen Aspeg¢éwonnenwerden. Dies wird noch dadurch
unterstrichen, dasdlie topographischen Kenntnisse und Fahigkeiten respektive die rdumliche
Orientierungskompetenz einen hohen Stellenwert in der gesellschaftlichen Wahrnehimuzg
habelT YIFy 1Fyy I dzOK 3ASN} RST dz 92y SAySY agSaSyit:
sprechent: Die Waldorfschule muss sich daher an diesem zentralen Aspekt messen lassen, will sie
im Fach Erdkunde als gesellschatftlich relevante Schulform bestehen.

Einweiteres Argumentir die Einschrankung auf den genannten Aspekt liegt in der Tatsache be-
grindet, dass mit derQuerschnittstudievon LAMKEMEYER013)von 2008/09umfangreiche

Daten zu den topographischen Kenntnissen und Fahigkeiten von Regeiachlidr Schulformn
vorliegen. Der im Rahmen dieser Studigwickelte Fragebogen hat ein umfangteds Pretest-
verfahren durchlaufen unantspricht somitden wissenschaftlicen Standard$ Er ermoglicht
zudem einen ganzheitlichen Blick auf die topographischen Kenntnisse und Fahigkeiten der Schii-
lerinnen und Schiiler nach der Sekundarstf&in Vergleicmit den topographischen Kenntnis-

sen und Fahigkeiten déialdorfschileinnen und-schiilerlasst sich dahegut erzielen, sofern

man den Fragebogen relativ unverandert als Messinstrument einsetzt

Somit wirdhier eine geographiedidaktische Untersuchung \edegt, dieder Zielsetzung der mo-
dernen Geographiedidaktik alsrschende Disziplin entspricht. Sie versucttN 6 SNJ Rl & NBA y ¢
tags und Erfahrungswissen hinausgehend dem fachbezogenen institutionalisierten Lehren und
Lernen eine theoretische und empi@K S Cdzy RA S NABedENnwandlzdagdiestit @&NJ/
hier vorliegenden Arbeitur fir die Institution Waldorfschule gelingt und somit auch nur fir die-

se Institution von Interesse ist, lasst sich nicht ganz entkréften. Dennoch kénnen Erkenntnisse
Uber die Staken undSchwéachen des waldorfpadagogischen Konzepts, wie sie hier exemplarisch
betrachtet werden, auch fir die moderne geographiedidaktische Forschung von Interesse sei
Denn so vielschichtig der @graphieunterrichtist, so vielschichtig sinduah die Mdglichkeiten,
Erkenntnisgewinne aus bestimmten Bereichen auf andere Bereiclibertragen. Insofern kann

der Untersuchungsgegenstand fiir die verschiedensten Felder geographiedidaktischer Forschung
von Belang seinTatséachlich ergeben sich in der Betrachturey &rgebnisse der Schulerbefra-
gungeinigedidaktich-methodische Uberlegungemicht nur fir die Waldorfschule, sondern auch

fur die Regelschule.

1vgl. DGfG (2012), S. 16 und HEMMER,M. (2012a), uBd1S. 13, vgl. auch Kapitel 3
2vgl. DGFG (2012), S. 8.
3Vgl. HEMMER, M. (2012a), S. 10 und LAMKEMEYER (2013), S. 16.
4LUNDAU(2012), S. 42; vgl. auck4
5 Zu diesen und weiteren Qualitargerkmalen des Fragebogens vgR.8
6\Vgl. LAMKEMEER (2013), S. 81ff., vgl. auch.8
"HEMMER, M. (2012b), S. 13
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Gelt man von dem forschungsmethodologischen KfdsgionsansataachM. HEMMER2012b)
aus, so berthrt die hier vorliegende Arbeit alle drei Forschungsfor(Adtie. 1) Eswerden
a) Grundlagen des geographischen Lehrens und Lernens an der Waldorfschule themassiert,

wird

b) das Konzept geographischen Lehrens und Lexrmander Waldorfschuleu einem bestimm-
ten Teilaspekizwar nicht selbst entwickelt, aber dogfenauer untersucht unih seiner Ent-

wicklung nachvollzogen und

c) letztlichdieses Konzept geographischen Lehrend Lernens in seinem Umsetzungsgrad und
in seinerLerndfektivitat evaluiert.

Theoretisch kanmach M. HEMMER?2012b)6 S A

RSY YElI&&AFALFGA2Y 880K

auch noch die Implementierungines neuen Konzepts erganzt werddtur die vorliegende Ar-
beit hat das jedoch keine Relevanz, Kein neuesKonzept entworfen wurdedas zunachst ein-

mal implementiert werden musste

Far die vorliegende Aeit ergibt sich somit eitineares Forschungsdesign im Sinne eirlasdffi-
kationsdreischritts voiGrundlage; Konzeptg Evaluation.

Grundlagen

Erforschung der Grundlagen
geographischen Lehrens
und Lernens

Zum Beispiel:

Ermittlung von Schiiler-
interessen und Schiiler-
vorstellungen, Delphi-
studien zur Relevanz
geographischer Kennt-
nisse und Fahigkeiten, Stu-
dien zur Einsatzhaufigkeit
ausgewahlter Medien und
Methoden im Geographie-
unterricht, Schulbuch-
analysen

vorrangig empirische
Methoden, quantitativ und
qualitativ

Konzepte

Entwicklung von Konzepten
geographischen Lehrens
und Lernens

Zum Beispiel:

Konzepte zur Férderung
des systemischen Denkens
im Geographieunterricht,
zur naturwissenschaft-
lichen Grundbildung und
zum Globalen Lernen,
Modellierung fachspezi-
fischer Wissensstrukturen
in Kompetenzmodellen

vorrangig hermeneutisch-
normative Methoden

Evaluation

Evaluation von Kenzepten
geographischen Lehrens
und Lernens

Zum Beispiel:
Interventionsstudien zur
Uberpriifung der Effektivitat
verschiedener exkursions-
didaktischer Konzepte, zur
Ermittlung des Einflusses
unterschiedlicher Trainings-
programme auf den Lern-
erfolg und die Motivation

vorrangig experimentell-
empirische Methoden

Hrwmars, M.

Abb. 1: Formate geoaphiedidaktischer Fechung, QuelltHEMMERM. (20120, S. 14

Dochist eine Kongruenz ihdem forschungsmethodologischen Ansalzr Geographiedidaktik

nur auf den ersten Blicgegeben. Denulie skizzérten Formate solleinen Forschungahmen
bilden,innerhalb dessererschiedene Forschungsprojekte entstehen und ineinander wirken. Das
einzelne Forschungsprojekt umfasst demnach nur eispeziellenTeilbaeich eines Formates

und erst das Zusammenwirken verschiedener Forschungsprojekte bzw. verschidéemner
schungsund Arbeitsgruppen fuhrzu einemsinnhaften Gesamtergebni§olche Kooperationen,
RAS | dzOK AYyGSNRAAT AL AYNNI GSNI | dzFSy (1 yySy=>

AASNHzy 3 dzy R ! Y& OKf dza & F N K A2Danf witd diF Geddtaphielidakik A & OK S

auch dem Anspruch gerecht, in vernetzten Sysiemu planen und zu denkeh.

1vgl. HEMMER, M (2012b), S.14f..
2HEMMERM. (2012b), S. 18
3Vgl. HAVERSHT2012), S. 11.
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Insofern kdnnte man der vorliegenden Arbeit, die sich nicht auf einen speziellen Teilbereich in-
nerhalb eines Forschungsrahnseheschrankt, sondereher Uberbliclscharakter hat, vorwerfen,
einen unprofessionellen und nicht mehr zeitgemalien Ansatz zu verfolgen. Dem ist aber entge-
genzuhalten, dass aegichts deroben geschilderteDefizitein der Forschung tber den Erdkun-
deunterricht anWaldorfschulen me weitere Eingrenzung des Untersuchungsgegenstandes bzw.
des Forschungsvorhabens zu einer volligaslideung desselberitihren wirde, @ fast keine
Grundlagen vorhanden sind, keine anderen Forschungsprojekte existieren, an die diese Arbeit
anknipfen konie, kann auch kein Vorgehen in vernetzten Systamrfolgen.

Tatsachlich muss zun&chst eiAebeit mit Ubeblickscharakter geschaffen werden, um weitere
Forschungsvorhaben in einem gréf3eren Forschungsrahmen anzuregen. Entspredreied

auch inder vorliegenden Arbeit Desiderate der Forschung genadiet,aufgearbeitet werden
missten,wenn die Geographiedidaktik weiterfihrende Einblicke in den Erdkundeunterricht an
Waldorfschulen gewinnemdéchte.

Ein Ubeblickscharakter ist also durchaus gegebe®nnoch setzt die vorliegende Arbeit deutli-
che Schwerpunkte, da eben doch nicht #kpekte gleichermalien vertieft werden kénnen.

Im Mittelpunkt der Arbeit steherdie mit qualitativen und quantitativen Methoden erfolgte
zwei Evaluatiomn des Konzepts ek Waborfschulenzur Erlangung topographischer Kenntnisse
und Fahigkeitenvor allem diequantitativ erfolgte Schilerbefragung nimmtier einen breiten
Raum ein.

Das Konzept selbst wird hingegen nur komprimitgestellt. Sowohl die Methodik als aucie d
Frage der &rninhalte bigen Ansatzpunkte fuir weitere ForschungsvorhaBddie Frage nach den
Methoden wiirde experimentelémpirische Vorgehensweise erfordern, etwa durch kontrollierte
Interventionsstudien irrealen Unterrichtssituationen. Tatséchlicreslen in der Arbeit nur eini-

ge wenige Methoden dargestelltund in den Lehrerinterviews nachgefraftie Frage nach den
Grundlagen der Lerninhalteiederum wiirde normative Methoden erfordern, wobei sich der
Einfluss des anthroposophischen Menschenbildedl eher an anderen Aspekten des Erdkun-
deunterrichts diskutieren lieRRe als an den topographischen Kenntnissen und Fahigkeiten.

Die anthropologisctentwicklungspsychologischen Grundlinien und Annahmen, die idenzept
desErdkundeunterrichs der Waldorfschién zugrunde liegen, werden ebenfalls nur kurz thema-
tisiert und wirden, wollteman sie umfassend untersuchegine weitere Grundlagenarbeit erge-
ben, wie sie kirzlich fir den Geschichtsunterricht an Waldorfschulen vorgelegt wurde.
DievorliegendeUntersuclungbefasst sich auch mit einigen Grundlagen des geographischen Leh-
rens und Lernens an Waldorfschulen; vor allem die FrageBddeutung deg-achs an der Wal-
dorfschule, dieSundentafe| dersoziokulturellen Hintergrunder Schilerinnen und Schilend

auch da Interessaler Schilerinnen und Schilam Erdkundeunterricht und speziell an der Ar-
beit mit Kartenwerden berthrt. Diese Auswahl soll bei der Interpretation der Ergebnisse der
Schilerumfrage Ansatze fiur Deutungen und Erklarungen bieten, erhetthddeingn Anspruch

auf Vollstandigkeit.

Insgesamt ergibt sickine Arbeit, die einen Uberbliskharakter hat dabei jedoch einen Schwer-
punkt in der Evaluatioeines Konzeptesetzt und die Grundlagen und das Konzept gelios an
einigen Punkten vertiefbehandelt.

Anzumerken ist nochdass die vorliegende Studieor allemden Erdkundeunterricht bis ein-
schlieflich Klasse 10 untersucht, was in der Regelschalgesehen von den Gymnasien mit

o Dy dem Abschluss der Sekundarstufe | entspricht. Diesdbt mur der Vergleichsstudie von
LAMKEMEYHERO013)geschuldet, die genau am Ende dieser Stufe ansetzt, sondern liegt auch in
der Tatsache begriindet, dass man an den Waldorfschulen ab der Klasse 11 nicht mehr von ei-
nem einheitlichen Konzept des Erdkundeumitghts sprechen kann. Bs wirdan spaterer Stelle
genauererlautert.?

1vgl.Kapitel 9.3.
2vgl. die Arbeit von M.M ZECH (2012).
3vgl. 6.1.2 und 6.2.5.
13



2 Methode und Untersuchungsdesign

Die Orientierung an dem Klassifikationsdreischg#ographedidaktischer Forschung erfordert
nachder Erlauterung des Begriffs daypographi€henKenntnisse und Fahigkeitemd nach der
Kirung des Forschungsstandals erstesdie Grundlagen geographischen Lehrens und Lernens
an der Waldorfschule zu thematisierdbabeikann auf Expertengesprache mit Vertretern der In-
stitution Waldorfschule undauf einige wenige vorliegende Untersuchungen zurickigien
werden. Zusatzlich kénneauch die beiden in dieser Arbeit vorgenommenen empirischen Unter-
suchungerals Informationsquellergenutzt werden Die Lehrerinterviews geben Aadhluss tber

den Unterrichteimfang und Gber die Ausbildung der Lehrkrafte im Fach Erdkunde; die Schiler-
fragebdgen enthalten am Endmter anderemaucheinige Fragerum Shilerinteressaind zum
soziokulturellen Hintergrund der Schilerinnen und Schuler

Im darauffolgenden Schritt wd das Konzept der Waldorfschule zum Lehren und Lernen von to-
pographischen Kenntnisseund Fahigkeitemmit Hilfe der waldorfpadagogischen Literatther-
meneutischerschlossen. Dabei trifedochdie Frage auf, in welchem Maffeses Konzdgiber-
hauptvon den Lehrkraften an den Waldorfschulemgesetzt wird. Dies hat entscheidende Be-
deutung flr die Interpretation der Ergebnisse der Schiildrmping.Sollte das Konzept zwar in

der Theorie existieren, in der Schulpraxis jedoch ven Hehrerinnen und Lehremur bruch-
stiickhaftangewanlt werden, ergibt die Schiilerbefragung zwar ein aktuelles dikl Leistungs-
standsan Waldorfschulennicht jedoch Aufschluss Uber die Lerneffektivitdt eines bestimmten
KonzeptesDie Ergebnisse der Schiilerbefragung wédann ehe das Resultat von ganz indivi-
duellen Strategien und Konzepteinzelner Lehrkrafte adenWaldorfschul@, den Schilerinnen

und Schilernopographische Kenntnisse und Fahigkeiten ndher zu bringen.

Es wirdzwar von der Hypothese agsgangendass das Konpebzw. der Lehrplaier Waldorf-
schule im Fach Erdkunde von den Lehrkraften im Unteraakbhumgesetzt wird Diese apriori-
Hypothese konntemit Hilfe recht einfacher, standarslerter Datenerhebung tberprift werden
Do angesichts der Tatsache, dds&luationsverfahreroder eineflachendeckendeQualitats-
kontrolle an Waldorfschulen bier kaum stattfinder? konnenim Einzelfalindividuelle Abwei-
chungen von dem Konzeprwartet werden. Diese Abweichungen sollen aber ebenfalls erfasst
und wenn maoglictkategorisiert werden. Daher wirceine eher qualitative weniger standardisr-

te Methode derDatenerhebung eingesetzin Form eines Leitfadeimterviews, und zwar in der
besonderen Form des fokussierten Interviews, sollen die befragten Lehrer digcMdat haben,

ihre eigenen Unterrichtsinhaltand Mehoden desErdkundeuwnterrichts darzustellenAusgangs-
punkt sollen die eigentlich zu erwartenden Inhalte und Methoden sein. Rein narater epi-

sche Interiews waren dafir zu offenda keine Ausgangspkie der Betrachtung vorgegeben
werden? Sattdessensoll ein Leitfaden als Gesprachsgrundlage dienen, um das Gesprach auf ei-
nen bestimmten Fokus zu richtérzokissierte Interviews habegerade den Vorteil, dass sie auf
der einen Seite Leitfadelmterviewssind, auf & NJ | Y RS NB Y { S agterSdielCoafdd] a RSy
geben, auch nicht antizigrte Gesichtspuh G S 1 dzNJ D St & tmyPBnzip eftspoidifdigsa Sy & @
auch dem Vorgehen in einer anderen Variante des Leitfddeviews, namlich insogenannten
problemzentrierten Interview Der einzige fur diese Fragestellung relevante Unterschied ist je-
doch, dass von einer Hypothese ausgegangen gur@mlich von der Annahme, dass die meisten
Lehrkrafte ihrer Unterrichtsgestaltung das waldorfpddagogische Konzeprdkundeunterricht
zugrundelegen. Dieses Herangehen an die empirische Arbeit mit einer Hypothese ist ein wesent-
liches Merkmal des fokussierten Interviews und beim problemzentrierten Int@rmieht vorge-

! Orientiert vor allem an RICHTER, aber auch an GOPFERF(1198&=a), HEYDEBRAND (2009), SCHMUTZ
(2001), STOCKMEYER (1988) und an STEINER (1970843 |kst.
2vgl. 7.1.
3\Vgl. REUBER/PFAFFENBACH (2005), S. 129f. und HOPF (2008), S. 355f..
4vgl. 7.3.
S HOPF (2008), S. 354; vgl. auch REUBER/PFAFFENBACH (2005), S. 129.
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sehen. Insofern prasentiert sictas fokussierte Inteview auch noch eine Stufe weniger offen als
das problemzentrierte Interview.

Mit den qualitativ erfolgtenLehrerinterviews und ihrer Auswertung ist im Klassifikationsdreis-
chritt geographiedidaktischer Forschung bereits die Evaluationsebene berihrtwibteslann

durch diequantitativ konstruierteSchulerbefragung fortgesetAlVie bereits erwahntliegen mit

der empirischen Untersuchung von LAMKEME2BR3) Vergleichsdaten vor, so dass auf eine
eigenstandige vergleichende Untersuchung an Regelschelaichtet wird. Dies lasst sich vor al-
lem dadurch rectiertigen, dass die Querschnittstudieon LAMKEMEYERO13)relativ zeitnah
stattfand und allen wissembaftlichen Standards entspraélies ware auch ein nicht zu leistender
Aufwand gewesen, eine verithende Untersuchung an Regelschulen parallel zur Befragung de
Waldorfschuler durchzufuhrenWaldorfschulen lassen sich nicht direkt einer bestimmten Schul-
form der Regelschulen zuordnen. Es gibt an Waldorfschulen Schilerinnen und Schiler, die ein
gymnasales Lernniveau erreicheandere und zwar mindestens ein iiel der Schilerinnen und
Schilersind eher dem Haupbder Realschulniveau zuzuordn&8omit entspricht die Schalfm

am ehesten den integrierten Gesamtschulen im Regelschulbereich. Trotegeden Waldorf-
schulen invielen Bundeslandern aber als Gymnasgefiihrt. Mankommt also in das Dilemma,

im Rinzip doch alle Formen der Regelschulen mit dealférfschulenvergleichenzu missen

will manaussagekraftige Ergebnisse erzielen. Somit ergehtesine Anzahl von mindestens 1000
befragten Schillerinnen und Schiilern, weime reprasentative Anzahl pro Schulfoau errei-

chen? Daherist es ein Gicksfall, dass die Querschnittstudien LAMKEMEYER013)vorliegt,

der diese Azahl tatséchlich erreithhat. Die vorliegende Untersuchung kann sich daher auf die
Schulform Waldorfschule konzentrieren und durch diese Konzentraiiom Anzahln befragten
Schiulerinnen und Schilern dieser Schulform eremighdie ebenfalls als re@isentativ erachtet
werden lann. Es wurden tber 600 Fragebdgen fir diese eine Schulform ausgewertet, was die
Anzahl von Bogen pro Schulform bei LAMKEMEXER)sogar noch tbertriffe.

Der Verzicht auf eine eigene Vergleichsbefragung heif3t allerdings in Kauf zu nehmen, den Frage-
bogen von LAMKEMEYERO13)weitgehend ohneAnderungen zu ibernehmen, auch wenn auf-
grund der Besonderheiten der Waldorfschule punktuelle Anderungen vielleicht sinnvoll gewesen
waren. Der Fragebogen ist vor dem Hintergrund der klassischen Testthkonstruiert worden

und hat den Ansprech normiert, objektiv und strukturiert gestaltet zu sefn.

Zudem ergibt sich durch dieokussierung auf eingchulform logischerweise keine eigensténdige
Datentasis fiir eine Signifikamertberechnung desEinflusfaktors SchultypzugehoérigkeiDa
LAMKEMEYER (2013) aber die Probandenzahlen fiir die einzelnen Schulformen angegeben hat,
kénnendennoch durch den Vergleich der Probandenzahlen der Regelschule und der Waldorf-
schule diep-Werte zur Feststellung de3ignifikanz echnerisch ermittelt werdef.Allgemeinhat
LAMKEMEYHRO013)in seinerStudie bereitsnachgewiesengdasseine hoch signifikante Abhan-
gigkeit der Auspragung der topographischen Kenntnisse un@jkgiten vom besuchten Schul-

typ besteht.®

Tvgl.
2vqgl.
Svgl.
4vgl.
Svgl.
Svgl.
vgl.
8vgl.
SVl

REUBER/PFAFFENBACH (2005), S. 130f. .

8.2.

ERASMUS/OBERERI(2010), S. 174, vgl. auch 4.3.1 und 5.3.

LAMKEMEYER (2013), S. 98.

83.

8.2.

LAMKEMEYER (2013), S. 99.

8.4.

LAMKEMEYER (2013) S. 161; vgl. auch &i¢/Etiabellen ebd., S. 106, 125, 135, 144, 149. Aus den

Werttabellen lasst sich erschlieRen, zu wieviel Prozent die Varianzen bei den Items allein durch den Faktor
Schultypzugehdrigkeit erklart werden kénnen. Die hohe Signifikanz des Einflussfaktors Schultyp wurde auch in
alteren Untersuchungen bereits bestétiggl. etwa OESER (1987), S. 99ff. Uber die Problematik des Schultyps
als eigenstandiger Einflussfaktor vdjle Einleitung zu.3.
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Weitere Korrelationenbzw. Signifikanzen kénnén der hier voliegenden Schilerbefragurey-

mittelt und somit zur Interpretation und Diskussion der Ergebnisse herangezogen weletam,
analog zu der Querschnittstudie werden am Ende des Fragebogens einige pé&soogene
EinflussgroRen abgefragtiedoch werden aus noch darzustellenden Griinden nicht alle Fragen
aus der Querschnittstudie ibernommén.

Zur Interpretation der Ergebnisse lassen sich zudem empirisch abgesicherte Sollwertstudien her-
anzieheng gerade zunBereich der Raumlichen Orientierung liegen eine Reihe sehr valider Stu-
dien vor?

Aufbauend auf diesen empirischeBefunden kénnen abschlieRendJberlegungen formuliert
werden, was die Weiterentwicklung des Konzepts fiir die Waldorfschulen betrifft. Aul3erdem
geben die Betrachtung der offenkundigen Starken des Konzepts auch Anregungen fir die Regel-
schulen, Uber Transfermddhikeiten fir die eigen&onzeptiomachzudenken.

Um einegute Vergleichbarkeit mit den Werten von LAMKEMEYZDR3)zu erreichen, solé die
Schiérbefragung urspriinglich in deelben Bundeslandern, ndmlich NordrhéWestfalen, Thi-
ringen und Bayern, stattfindema jedoch in Thiringen zur Zeit nur zwei Waldorfschulen Uber die

8. Klasse hinausfihrewére eine reprasentative Anzahl von Schilerinnen und Schilern nicht zu
erreichen gewesen. Aul3erdem reagierten beide Schulen nicht auf entsprechende Anfragen. Im
Gegensatz zu Regelsétin kann man Walrfschulen eben nicht auf dem Dienstwegrpflich-

ten, an solch einer Befragung teilzunehmen. Hilfreich ist es daher, durch personliche Kontakte
eine Beeitschaft zur Befragung bei d&chulen bzw. bei den jailigen Lehrkraften zu erzielen

Aus diesen Grureh wurde Thiringen in der voeljenden Schilerbefraggndurch Hessen er-
setzt, denn zum einen ist in Hessen eine gréRere Anzahl von Waldorfschulen vorhanden, zum
anderen konte der Verfassemit Hilfe perstnlicher Kontdae eine grélRere Anzahl von ihnenr
Kooperation gewinnen. Hessen stellt somit auch derf3ggd Anteil an Schulerinnen dnSchi-

lern in der Gesamtanzahl (a)ler Befragten. Aber auch die Anteideis NordrheidWestfalen und
Bayern erwiesn sich als grof3 genug, um von einer reprasentativen Anzahl ausgehen zu kénnen
und somit auch eine Bundeslandergleichzu ermaéglichen.

Da in der vorliegenden Studien einembereits vorhandenen Konzept ausgegangen wird, kann
man von einem deduktiven Vorgehen sprechen. Doch werden gleichzeitig Grundlagen zusam-
mengestellt und eventuelle Abweichungennvdem Konzeperfasst, wasinem irduktiven Vor-

gehen gleichkommtDie Vorgehensweise beler Schilerbefrgungentspricht einem kombiniert
deduktivinduktivenVerfahren gemaf dem Prinzip des Fortschritts wissenschaftlicher Erkenntnis
desKritischen Rationalismufs.

Methodisch ergibt sichsowohl was die Fragenach qualitativem oder quantitativem Vorgehen,
nachEmpirie oder nach Hermeneutiiber auchnach Deduktioroder nach Induktion betrifftei-

ne gewisse Vielfalt, so dasmneine Triangulation der Vorgehensweikenstatieren kant?

3 Topographische Kenntnissend Fahigkeiteng Erlauterung éner schwierigen Terminologie

Schon der Begriff opographiest nicht eindeutigdefiniert, und unso schwerer ist edestzule-
gen,worin topographische Kennisse und=ahigkeiten besteherin Abgrenzung zu der in Kapitel
4.1.2 behandelterFrage, wathe dieseiKenntnisse und Fahigkeitetts Lernresultabei den Schii-
lerinnen und Schiillern winschenswevéiren, soll m Folgenden zunachslie Terminologie defi-
niert und in ihrerbegrifflichenEntwicklungdargestellt und erlautertverden.

Der Terminuslopographieneint in der Geographie entsprechend seingnechischen Wprung
von topos = Ortund graphein= (be)schreibertdie Lagebeschreibunginer geographischen Ort-

1vgl. 8.2 und %.
2\/gl. 8.2.
3vgl. 4.2 und 8.5.
4Vgl. RINSCHEDE (2007), S. 237, MEIER KRUKER / RAUH (2005), S. 9.
5Vgl. MEIER KRUKER/RAUH (2005), S. 5.
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lichkeit; es geht also im Sinne des Wortes (iber die bloRe Begrifflichkeit fur eine Ortlichkeit hin-

aus. Entsprechend heif3t es in d@nlineinfothek eines bekannten Schuichverlages, dass To-

LJ2 IANJ LIKAS 1 dzy SAy Sy dieSLandschaf{sélevime Sings $edtvdinteF Rad- N

YSad dSxYy I yRSNBY oSN FdzOK RAS af[ I 3SeBeOKNBA O C
zugzueinaAR S NI d2Y ¥l &aa s

Doch was genau beinhaltet diese Lagebeschreibung und was fir Bezlige werden dabei herge-
stellt? Lexikalische Standardwerke helfen bei diesen Fragen nur bedingt weiter und bleiben in der

Regel sehr knapp, so heiRt &Y o[ SEB § 2 ¥ NIRaFig $apographie seRA S o . S
AOKNBAOdzy3d dzyR 51 NAUGSEfdA3I IS23IANF LIKAAZOKSNI mNIf
Andere Lexikabety Sy RAS {1 FNI23aN) LIKAAOKS ! dzZi NAOK{dzy3T R
vom begrifflichen und messtechnischen Erfassen, analogen und digitalen Modellieren und Dar-
a0StftSy RSa DS2NIdzySasz a’Sveyi&NbesciarigoSn wird stediigr R A K NS
Kartenkompetenz heute tatséchlich eine wichtige Séule der topographischen Fahigkeiten dar, je-

doch in Bezug auf die Schule noch nicht im Sinne des Vermessens von Teilen der Erdoberflache,
sondern nur im Sinne des Kartenauswertens. Bisher gibt esdkuideunterricht kaum Ansatze,

die Kartenkompetenz auch um das Kartenzeichnen, also die Kartenherstelluegveitern?

Deutlich wird, dass Topographie im heutigen Verstandnis von Lagebeschreibung nicht nur die
Benennung von Ortlichkeiten beinhaltet,ratern anspruchsvollere Aspekte wie etwa die Karten-
kompetenz mit einschliel3t. Es geht immer auch um die Verortung und um das Herstellen von Be-
zugen bzw. Lagebeziehungen. So formulierte HARIA0 als geographiedidaktisches g&ind-

nis von Topographiea ¢pagraphie ist die Beschimung und Darstellung, Festlegung und Veror-

tung geographischer Ortlichkeiten durch Namedsy R [ I 3506 &1 A SKdzy3Sy 4 @

In der Chronologie des Erdkundeunterrichts zeigt sich eingpgathende Entwicklung/onden

Anfangenbis in das 20Jahrhundert hinein wurden topographiscBammelbegriffe fur die Land-
schaftselemente @ies bestimmten Raumesie Vokabelntrainiert, dies war tberhaupt der wich-

tigste Inhaltdes Unterrichts. Topographe erstrecktesichalso zunéchst auf das Beherrschem
Namenwissen, andere Ansatze, etwa aus der Reformpadagogik oder der Arbeiterschulbewegung
konnten sich nicht durchsetzén

Auch nach dem Zweiten Weltkrieg &nderte sich im Rahmen der landerkundlichen Konzigsio
Erdkundeunterrichts wenign diesem Zuand. Erst der Wandel voder idiographischerLdnder-

kundezu nomothetsch konzipierten Inhalte&Endeder 1960erJahre fuhrte zu einer Neuorientie-

rung. Die Anhaufung von einfachen topographischen Kenntnissen galtnrmiemzielorientier-

ten, thematisch asgerichteten Erdkundeunterrichtdzy G SNJ S5ARI {GA 1 SNY I|fa ad
LIKA Sal f22RSAINY NB dzl 62 NINNG &St 6AaasSy dzfEnmeMshdgimé Gat SSI
bildete der Y 4 SNNRA OKG Ay RSNJ 55w Ay RSY SAasm(G2L323IN
wissen festgelegt wurd@.

1 Definition nach der Onlinénfothek des Klet\erlags unter der URL:
http://imww?2.klett.de/sixcms/listphp?page=miniinfothek_lexikon&miniinfothek=Geographie%20Info(ek
griff am 22.9.2013)Diese Definition entstammt den Glossaren der Schulblicher aus derViEhRdg und er-
scheint somit didaktisch vereinfacht.
2Brunotte, E. et al. (Hrsg): Lexikon der G@phie in vier Banden. Heidelberg und Berlin 2002, Dritter Band,
S. 354. Dagegen wird der Begriff in benachbarten Wissenschaften, etwa der Klimatologie, der Meteorologie,
der Anatomie oder der genauen Messtechnik, umfassend definiert.
3 Diese Definitiorstammt aus dem OnlinrGeolexikon GeoDataZone (URww.geodz.comZugriff am
22.9.2013).
4vgl. HUTTERMANN (2012a), S. 32. An der Waldorfschule wird dieser Schritt im Feldmesspraktikum (vgl. 6.2.6)
und gegebenenfalls in der Kartographieepoche der 11. Klasse bereits vollzogen (vgl. 6.2.5). Auch die Bildungs-
standards greifen in S 8 bis S 10 dafeA&igen von Karten auf (vgl. Abb. 3).
5 Zitiert nach: BOHN/HAVERSATH (1998), S. 289; vgl. auch BOHN/HAVERSATH (1999), S. 160.
6Vvgl. LAMKEMEYER (2013), S. 21 und SPERLING (1977), S. 50.
7 Zitate von Schuttler und Birkenhauer nach: LAMKEMEYER (2(3)eBenso formuliert es WOCKE bereits
1962 (vgl. S. 36).
8 BOHN/HAVERSATH (1998), S. 289
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In Westdeutschland trat dagegen die Frage auf, weRbke die Topographien neukonzipierten
Erdkundeinterricht Gberhaupt noctzu spiegén habe Da hierzu zunachéteine allgemein aner-
kannten Konzepte vorlagen, schien dapographische Wissen unteer Neuausrichtung zu lei-
den; dies wurdezumindestin zahleichen Aufsétzen beklagt. Bei empirischen Untersuchungen
konnte allerdings nicht nachgewiese®mlen, dass digursachlich damit zusammenhihg
Aufbauend auf bereits vdrandene Ansétze entwickel€lRCHBER®77) eine wesentlichéon-
zeptionelle Neuauschtung auch im Bereich der Topographie. Dies wurde alleinnsdadurch
deutlich, dass statt von Topographie nun von der Fahigkeit zur Orientigliengede warZwar
ging KIRCHBER@977)dabei weiterhin von eine gewissen topographischerridwissen aus,
dochsollte diesesn Orientierungsasterund Ordnungssystemeingebunden weden, um nicht
punktuell zu bleibenDiese beiden Bgiffe sind nach KIRCHBERS77)nicht synonym zu ver-
stehen sondern stellen eine Progressidar: Orientierungsrastertwa Klima und Vegetations-
zonen, gkedern den geographischen Raurach rehtiv einfachen Kriterien, ein Ordnungssystem
hat demgegeniiber einen héheren Angmh und auch einen hieren Abstaktionsgrad.Abgren-
zungskriteien werdenwissenschaftlich fundiert auéllgemeine Grudsétze zurtickgefihrt und
systematish geordnet.Bespiele flir Ordnungssysteme sind demnagktiv- und Passivraume
oder das $stemZentraler @te.2 Topographische Einzelbilder und aktueisignisse lassen sich
erst durch solche Rastend Ordnumgssystemdn einen raumlichen Zusammenhang, in das geo-
graphische Raumkontinuum eingliedernmd sind somit wichtig®austeire der Fahigkeit zur Ori-

entierung?®
Topographie
als "Fahigkeit zur
Orientierung”
I I
Topographisches Raumliche Ordnungs Topographische Fahigkeiten

Orientierungswissen vorstellungen und Fertigkeiten
affirmativer Bereich kognitiver Bereich instrumentaler Bereich

Grundkanon der
Grobtopographiez.B.
Kontinente und Meere,
GroRlandschaften, Staaten

Orientierung als
selbstandiges Handeln,
z.B. Atlasarbeit, Verwendung der
Karte, Zurechtfinden im Gelande

Orientierungsraster und

Ordnungssysteme,B.
Klimazonen, Okumene/Andkumene

Abb. 2] SNY TSt RSND Y& A § KIROREERG (L98H, 8. 324

FUCHS$1977)formulierte es zur selben Zedthnlich, indemer sein Augenmerk auf die verschie-
denen Ebenen der Lage geographischer Orte Enktisgehend von eime verengen Lagbe-
griff, einer einfachen topograpschen Pogionsbestimmung, muss der Horizont sich eitern
durch die Herausarbeitung der Lagebaglingenund Lageleziehungen topogphischer Orte.
Als dritte Ebae kann dannnach FUCHE.977)ein Lageverstandis im Sinne eine®rdnungsras-

1vgl. BOHN/HAVERSATH (1998), S. 289; die zugrunde liegende Studie von BRUCKER wird in 4.3 aufgegriffen.
2vgl. KIRCHBERG (1977), S. 28 und die Beispiele auf S. 31.
3vgl. KIRCHBERG (1977), S. 27f..
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tersentstehen! Allgerrein geht der Véga @2y SAYSY Oy A@Syw 1 dzi-SAySyYy
sOKSY [II3SBSNREGNYRYA&GD

KIRCHBERG (1980) stellte zudem fest, dass das topographische Grundlagenwissen nie so grof3
sein kann, dass diichendeckend wirksam ist. Daher missen die Schilerinnen und Schiiler ler-
nen, Orientierungshilfen selbststandig zu nutzen, etwa den Atisser dritte Aspekt von Topo-

graphie als Fahigkeit zur raumlichen Orientierung ist eher handlungsorientiert undniestal
angelegtdzy R 6ANR @2y YLw/ |l .9wD omdpynov | dzOK |fa avYd
beschriebert.

Somit umfasst die so verstandene Topographie nach KIRCHBERG (1980) drei Saulen oder Lernfel-
RSNJ RSa of{ AOK hNA Sy (i imRddngnadér LemnzidldBi¢aterung dassanfsitidzy 3 H
die drei Saulen auch dem affirmativen, dem kognitiven und dem instrumentalen Lernzielbereich
zuordnen.

Damit war der Schritt getan von einem bloRen Merkwissen zu einer Kompetenz, einer Orientie-
rungsfahigkeit Ausgangspunkt blieb aber das eigentliche topographische Grundlagenwissen.
Dadurch konnte verhindert werden, dass dieses Wissen in Folge der Neuausrichtung des Erdkun-
deunterrichts ad acta gelegt wurde.

Doch blieb zuéchst noch unklar, wie topogréyischeKenntnisse im Unterricht in ein aufzubau-

endes Rstersytem integriert werden konten. Anders formuliert: Wie kann Topographie im
thematischen bzwthematischregionalenErdkundeunterricht zur Heraustiing von Oentie-
rungsrastern beitrager?

Einen Ansatzwie dies ab der 5.Jahrgangsstufe erfoldemn, liefeten BOHN undHAVERSATH

1994 Als Raster weenR | 6 SA a wl dzY | dz& @fe0Hteyl Wririgsén uMdhalisge@Ehked A
SNRNNdzYf A OKSy L YAu$géhéns yoin SchdstaBdbrokinsié imberricht Fein-

raster fur die regionale und lokale EbenMittelraster fir die nationaleEbene oderir groRere
landschatftliche Biheitenund Grobraster fir den weltunpannenden Origtierungsrahmen ent-

worfen werden BOHN undHAVERSATH1994) geben dazuGeneralisierugskriterien fiir den

Umriss und Auswahtiterien fir den Inhaltan. Die Generalisieing solldabei nicht zu weige-

trieben werdan; Umrissmusér misservielmehr leicht merkbar unad.B.anthropomorph veran-

kert sein” Wichtig escheint esauBerdem diese Orietierungsrahmemicht in einemgesonder-

ten Teil einer Unterrictssequenz zu behandelsondernimmer wieder im Laufe deBequenz
heranzuzhen und auszubaueretwawenn thematischan einem Raumbspielgearbeitet wid.

Damit unerscheadet sich dieses Konzewon der Funktion und Stellung einespographischen
Tafelbildes imlanderkundlich gepragten Erdkundeterricht. Neben einesich wiederholenden
Einbetung in den Unterrichtist nach BOHN und HAVERSAT®98)auf dieVerknipfung der drei
Rasterebenemlurch einen regelmaRigen MalRstabchselzu achter?

So gewinnen @ Schuler mit Hilfe der Rasteach und nactiopographische Grundlagenkennt-

nisse Der Begriff Kenntnis impliziedabei nach BOHN und HAVERSA[1998) verschiedene
Kompetenzstufen:die Kenntnis der einfachenuktion (z.B. Karlsruhe als Sitz des Bundesverfas-
sungsgerichts)die Kenntnis von Lage und Ftiok (z.B. die Zugspitze als hochster Berg in den
deutschen Alpe)) die Fahigkeit zur Verortung topograpther Begriffe, die Fahigkeitz Anfer-

tigung einfacher topographischer Skizzen und die Fertigkeit zur selbbsligién Lokalition to-
pographischer Begriffe. Dertltgenannte Aspekt umfasst das selbststédndige Ethpein in
(stumme) Karten, ist aber fir die unterrichtlicReaxis wenigelevant und daher zu verrehlassi-

Lvgl. Schema 3 bei FUCHS (1977), S. 22.
2FUCHS (1977), S. 19
3Vgl. KIRCHBERG (1980), S. 323f..
4Vgl. ebd.; vgl auch die Zusammenfassung bei LAMKEMEYER, S. 23ff..
5 Zur Verbindung von thematischer und regionaler Geohi@pm thematischregionalen Ansatz vgl. NEWIG
(1983).
6 BOHN/HAVERSATH (1994), S. 5
"Vgl. ebd., S. 6f. bzw. Abb. 1.
8vgl. ebd. und BOHN/HAVERSATH (1998), S. 291.
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gent! Die verbliebenervier Kompet@zstufen haben groRtenteilgingang gefunden in den Kom-
petenzbereich Raumliche Orientierung der Nationalen Bildungsstandards, auf die im Folgenden
noch eingegangen wird.

In den 1990er Jaen ricktedast 3t 26 £ S [ SNYySya Ay RSy C21dza RS
chend stelltenGEIBERT und KRAS85die Forderung auf, das DfE8iauleaModell von KIRCH-
BERE1980)um den Lernbereich der rdumlichen Wahrnehmungsmuster zu erganzen. Ausge-
hend von den subjektiven rAumlichen Vorstellungen der Schulerinnen und Schiler, wie sie in so-
genannten Mental Maps oder Images festgestellt werden kénnen, sollen Perspektivwechsel ein-
gelibt werden, indem die Sciérinnen und Schiller mgbenso subjektiven Weltbildern konfron-

tiert werden, dieihre Altersgenossen in anderen Kontinenten entwickKelliese vierte Lerfeld-

saule hat im @gensatz zu den drei Lernfeldsaulen von KIRCHRE®BB) eine stark affektive
Komponente? So kann bei deschulerinnen und Schilern eirrgtanchis fur verschiedenge-
sellschaftlich undkulturhistorisch bedingte Weltsichten entstehen. Dies wiederamacheint un-
abdingbar, sollen die Schilerinnen und Schiiler alsg@r derEinen Welt{(Weltbirger)zu einer

adl OKt AOK | yASNYSQHEAKSYBY wb Kefrens gatabgef Atich Qigse Er-Sy |
ganzung der Trias von KIRCHBERGO)wird im Kompetenzbereich Raumliche Orientierung der
Nationalen Bildungsstandards aefgiffen?

LENZ regte 2005 an, die Raumanalyse mit Hilfe der Auswertung theheatiSarten starker in

das Blickfeldder Raumlichen Orientierungskompetenz zu riickem.Gegensatz zuwler vorwie-
gendinstrumertalen Ausrichtung der dritten S&ule bei KIRCHBERBO)ist dieseeher kognitiv
ausgerichtet Schiilerinnen und Schulgelangen dabei Uber diRaumanalyse zur Interpretation

von Raumen (Raumsirese, Rumerklaung, Raumbwertung) und eventuell sogar zu Raum-
prognosen Der Lernfeldbereictder diese Raumanalyse unduRninterpretation beinhdet, wird

von LENZ2005)unter der erminologie der Raumlichen Strukturen und Prozesse zusammenge-
fasst und sollteseiner Meinung nach als weitei®iule dem Modell von KIRCHBEREB0)zur
Raumlichen Oentierungskompetenz hingefligt werden.Da sie eher kognitiv ausgerichtet ist,
muss sie nach Ansicht von LER@O5)klar von der dritten der instrumentalenSaule beKIRCH-
BER@1980)separiertwerden® Dies fand im Kompetenzbereich Raumliche OrientiemeigNa-
tionalen Bildunggsindards keinen Widerhall. DiAuswertung thematischer Karten wird er-
wahnt, bildet aber keinen eigenen Schwerpunkgjeschweige denn eime eigenen
(TeillKompetenzbereictDa LAMKEMEYER13)sich dem aschliel3t, findet dieAuswert&kom-
petenz von themdschen Karten in seiner Untersuchung keine separate BetracHtEsgst aber
kaum zu bestiten, dass themasche Karten zur rAumlichen @mntierungskompetenz beitragen

und dafur im Uterricht bewusst eingesetzt ween konren. Auch BON und HAVERSATED94)

haben ja auf die l®nderen Mdglichkeiten des Erlernens topographischer Phanomene an the-
matischen Inhalten hingewiesénDie bloBe Erwahung thematscher Katen in den Bildungs-
standards erscheint daher @aszu limitiert

Zeigleichmit LENZ2005)hat auch HUTTERANN (2005)auf die Bedeutung deKartenauswer-
tekompetenzals eigenstandige geogragithe Methodenkompeinz hingewiesen, bezan al-
lerdings nicht nur authematische Karten.Nach Ansicht von HUTTERMAB05) hat man in

der Geographiedigktik bzw. im ersten Entwurf der Bildurgfandards, wohl auch untetem Ein-

fluss der ISAStudie, Karten lediglich als nicht kontinuierliche Texte kategorigiaitdie Eigen-
standigkeit diser geograplschen Rprasentationform zu weng betont® Tatséchlich wurden

1vgl. BOHN/HAVERSATH (1998), S. 292.
2ygl. KROSS (1995), S. 7 und GEIBERT (1995), S. 16f.
3vgl. GEIBERT (1995), S. 17.
4KROSS (1995), S. 8, vgl. auch GEIBERT (1995), S. 16 und die Zusammenfassung bei LAMKEMEYER (2013), S. 27
5Vgl. Abb. 3, Standard 15.
6\Vgl. LENZ (2005), S. 3.
7Vgl. LAMKEMEYER13) S. 29
8\vgl. BOHN/HAVERSATH (1994), S. 5 und S. 15.
°vgl.HUTTERMAN(R005), S. 4f..
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die Eivande von HUTTERMANRDO5S)berticksichtigind in derdannaktualisiertenVersion der
Bildungsstandrds aufgegrifen. Ein Modelldas dieKartenauswertekompetenz konkretisiert, ist
allerdings erst in Ansatzen vorhanden und bdaach einer empirischen Grundlage.

Der akuelle Diskussionsstand wird alsmm Kompetenzbereich Raurniie Orientierung deBil-
dungsstandardsm Fach Geographie flr den Mittleren Schulabschhisgebildet. Diese Stan-

dards wurdenvon denverschiedenengeographischen Teilverb&ndeunter Federftirung der
Deuschen Gesellschaft fiGe@raphie 2006 verabschiedéebie sind zwar nicht bindend fur den
Unterricht, stellen abereine wichtige Orientierung dar, zumal von der Kultusministerkearfe

(KMK) noch &ine Bildungsstandards fiir das Fach Geographie fur die Sekundarstufe | vorgelegt
wurden. Der Kompetenzbeich der Raumlichen Orieetiung ist in funf(Teil) Kompetenzen und
sechzehn Standasdunterteilt (Abb. 3).

Darin finden sich die drei Lernbereichssawem KIRCHBERE80)wieder, allerdings in veran-

derter Form: Die Orientierungsraster und Ordnungssysteme werden nicht einer einzigen
(TeilKompetenz zigeordnet, sonderrdifferenziert in das rein&Vissen iber sehe Raster und
Sysgeme (Standard 2) und iniel Fanigkeit, geographische Objekte in dieBester und Systeme
einzuordnen wie es BOHN und HAVERSASKEmplarsch aufgezeighaben (Stardards 3 und 4

des KompetenzereichsO2). Diese DiffeanzierungzwischenWissen und Anwedung entspricht

der Gliglerungvon Bildungssandards in anderen Fachdidaktikén

Eine weitere Aufgliederung der Trias von KIRCHBERG ergibt sich bei den topographischen Fahig-
keiten und FertigkeitenHier unterscheiden die Bildungsstandards zwischen dem-Ylaihpe
tenzbereich der Fapkeit zu einem angemessenen Umgang mit Karten und dem der Fahigkeit zur
Orientierung im Realraum. Diese Aufgliederung entspricht zum einen dem erwéahnten VorstoR3
von HUTTERMAN(O005)zur starkeren Gewichtung der Kartenkompetenz, zum anderen geht sie
auf de grol3e Bedeutung zurlck, die gesellschaftliche Spitzenreprasentanten in einer empiri-
schen Untersuchung der Fahigkeit zur Orientierung im Realraum zugemessen haben, so dass die-
ser Kompetenz ein eigener Teilbereich zugewiesen wéirde.

Eine letzte Erweiterum der Trias von KIRCHBERI®80) ergibt sich mit dem fiinften
(Teillkompetenzbereich der Bildungsstandards. Hier findet sich der erwahnte Lernbereich der
raumlichen Wahrnehmungsmuster im Zuge des globalen Lernens nach GHEIBER)Tund
KROSE&L995)wieder (Standard 15} ergdnzt umimpulse aus der Neuen Kulturgeographie, ndm-

f AOK oRAS 9N] SyyiGyArasz RIFIaa aNYGft AOKS wlhk dzYRI NE
RSy 5S{12yaiNdz GA2Yy “6SRNNFSya o{idFyRINR mMc0O®
Die vorliegende Arbeit versteht die Terminologier topographischen Kenntnisse und Fahigkei-

ten in dieser funfdimensionalen Form der Bildungsstandards. Denn zum einen geben diese den
aktuellen Forschungsstand wieder und haben die verschiedenen Anséatze namhafter Didaktiker,
wie sie oben beschrieben wurdgnntegrativ abbilden kénnen. Zum anderen hat sich LAM-
KEMEYER (2013) beim Entwurf seines Fragebogens von diesem fiinfdimensionalen Verstandnis
der Raumlichen Orientierung leiten lasseDa sein Fragebogen in der vorliegenden Arbeit bzw.

in der darin enthabnden Schilerbefragungls Kontrollinstrument eingesetzt wird, ist es zwin-
gend, bei dieser Frage konform zu gelgeauch wenn, wie oben beschrieben, Aspekte der Kar-
tenauswertekompetenz, der Kartenherstellung und der besondere Stellenwert der Auswertung
thematischer Karten noch nicht abschliel3end geklart erscheinen.

Uberzeugend ist auch, dass in den Bildungsstandards alle vier Raumbegriffe der Geographie, wie
sie von der Arbeitsgruppe Curriculum 2000+ der Deutschen Gesellschaft fir Geographie vorge-

1vgl. EMMER, . et al.(2012a); der darin vorgestellte erste Ansatz eines Kompetenzstrukturmodells zur Kar-
tenauswertung (Ludwigsburger Modell) impliziert allerdings noch rdentAspekt der Kartenherstellung und
der Kartenreflexion.
2vgl. HEMMER, M. (2012a), S. 14; vgl. aie&@dordnung bei BOHN und HAVERSATH (1999), S.160.
3Vgl. ebd.; die zugrunde liegende Studie wird in Kapitel 4.2 thematisiert.
*HEMMER, M. (2012a), Bl
5Vgl. LAMKEMEYER (2013) S. 32 und im weiteren Verlauf seine Erlauterungen zum Fragebogen.
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Standards fur den Kompetenzbereich Raumliche Orientierung

|
Kompetenz O1

Kenntnis
grundlegender
topographt
scher Wissens
bestande

Schulerinnen und
Schuler

STANDARD 1

...verfiigen auf den
unterschiedlichen
Malstabsebenen
Uber ein basales
Orientierungs
wissen (z.B. Nam
und Lage der
Kontinente und
Ozeane, der groR3e
Gebirgsziige der
Erde, der einzelne
Bundeslander, von
grof3en
europaischen
Stadten und
Flussen),

1

=}

=]

STANDARD 2

... kennen
grundlegende

raumliche
Orientierungsraster
und
Ordnungssysteme
(z.B. das Gradnetz,
die Klima und
Landschaftszonen
der Erde, Regione
unterschiedlichen
Entwicklungs

standes).

=}

Kompetenz O2 |Kompetenz O3
Fahigkeit zur Fahigkeit zu
Einordnung einem

geographischer |angemessenen
Objekte und Umgang mit

Sachverhalte i
raumliche

Karten (Karten

Kompetenz O4
Fahigkeit zur
Orientierung in
Realrdumen

kompetenz)

Ordnungs
syteme

Schdlerinnen und
Schdler kdnnen

STANDARD 3

...die Lage eines
Ortes (und andere
geographischer
Objekte und
Sachverhalte) in
Beziehung zu
weiteren
geographischen
Bezugseinheiten
(z.B. Flusse,
Gebhirge)
beschreiben,

STANDARD 4

...die Lage
geographischer
Objekte in Bezug
auf ausgewahlte

raumliche

Orientierungsraste
und

(z.B. Lage im

beschreiben.

Ordnungssysteme

Gradnetz) genauer

"

r

Schulerinnen und
Schiuler kénnen

STANDARD 5

...die Grundelemente
einer Karte (z.B.
Grundrissdarstellung,
Generalisierung,
doppelte Verebnung
von Erdkugel und
Relief) nennen und de
Entstehungsprozess
einer Karte
bescheiben,

STANDARD 6

...topographische,
physische, thematisck
und andere
alltagsuibliche Karte
lesen und unter eine
zielfihrenden Frage
stellung auswerten,

STANDARD 7

...ManipulationsMdg-
lichkeiten kartogra
phischer Darstellunge
(z.B. durch Farbwah
Akzentuierung)
beschreiben,

STANDARD 8

...topographische

Ubersichtsskizzen un

einfache Karten
anfertigen,

STANDARD 9
... aufgabengeleitet

durchfiihren

STANDARD 10

...einfache thematisch
Karten mit WebGIS
erstellen.

einfache Kartierungen

Schulerinnen und
Schiler kdnnen

STANDARD 11

...mit Hilfe einer
Karte und andere
Orientierungshilfen
(z.B. Landmarken

StralRennamen,
Himmelsrichtunger
GPS) ihren Standc

im Realraum
bestimmen,
n

STANDARD 12

...anhand einer
Karte eine
Wegstrecke im
Realraum
beschreiben,

STANDARD 13

Karten und andere
Orientierungshilfen
(z.B. Landmarken
Piktogrammen,
Kompass) im
Realraum bewege

=}

STANDARD 14

...schematische

Darstellungen von

Verkehrsnetzen
anwenden.

...sich mit Hilfe von

=]

o

[0

Kompetenz O5

Fahigkeit zur
Reflexion von
Raumwahy
nehmung und
-konstruktion

Schilerinnen und
Schuler kdnnen

STANDARD 15

...anhand von
kognitiven
Karten/mental
maps erlautern,
dass Raume stets
selektiv und
subjektiv
wahrgenommen
werden (z.B.
Vergleich der
mental maps
deutscher und
| japanischer Schiler
von der Welt),

STANDARD 16

...anhand von
Karten
verschiedener Art
erlautern, dass
Raumdarstellungen
stets konstruiert
sind (z.B. zwei
verschiedene
Kartennetz
entwiirfe; zwei
verschiedene
Karten tGber
Entwicklungsund
Industrielander).

Abb. 3:Kompetenzen und Standards des Kompetenzbereichs Raumliche Orientierung in den Bil-
dungsstandards Geographie, nach: DGfG (2012), S.16ff.
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schlagen wurden, reprasentiert sind: Der Raum(\lssens)Container, der Raum als System von
Lagebeziehungerder Raum als Kategorie der Sinneswahrnehmung und der Raum als Konstrukti-
ont

Im Titel der vorliegenden Arbeit wird allerdings nicht der auf den Kompetenzansatz ausgerichtete
Begriff der Raumlichen Orientierung verwandt, sondern auf den der Topographiglbetopo
graphischen Kenntnisse und Fahigkeiten zurlickgegriffen. Dies geschieht, wie eingangs darge-
stellt, zur besseren Verdeutlichurdgr Spannbreite, die dieser Kompetenzbereich umfasst. Im
Ubrigen handelt es sich bei der Topographie um einthewahrten aus demsubstantiellen
Wortschatz der Geographie nicht wegzudenken&egrif.

Uber dieBegiffsbestimmung darf nicht vergessen werden, dassresler Geographiediaktik

und in der unterrichichen Praxis immer von den Akteuren, also @adakikem und Schulprak-
tikem, abhangt,welchen Stellenwert die Topogrhie zugewiesen bekomnttinsofern stellt das
funfdimensionale Verstamds von Topographie als Raumliche Orientierungskompetegewis-

ser Weiseein Wunschbild dar, das in der Realitat erst noch umgesetzt werdenNath Ein-
schéatzung der Autoreder Bildungsstandards stellen dikegelstandards dar, entsprecheméher
mittleren Niveaustufe’ Inwieweit diesrealistisch ist oder inwieweit die Bildungasdards eher
Maximalanforderungen darstellernwerden die Ergebnissder vorliggenden Untesuchungzei-

gen

4 Forschungsstand

Zentrales Anliegen bei débarstellung des Forschungsstanidt es, eine Grundlage flr dienEi
ordnung und Bewertung der Ergebre der in dieser Arbeit vorliegenden empirischen Erhebun-
gen zu finden. Dazu werden zundchst Studien herangezalijersich mitden bei Schilerinnen

und SchuilernatsachlichvorhandenentopographischerKenntnissa und Fahigkeéen ¢ also mit

den Istwerten¢ beschéaftigen. Es entspricht dem methodischen Vorgehen der vorliegenden Ar-
beit und ist auch fiir das weitere Verstéandnis unabdingbdaisszunachstdie 2008/09 durchge-
fuhrte und 2013 verfientlichte Querschnittudie von LAMKEMEY ER13)vorgestellt wird.

In einem zweiten Abschnitt weeth SollwertStudien prasentiert. Bbei handelt es sich um Un-
tersuchungen, die sich damit auseinandersetzen, welche topographischen Kenntnisse und Fahig-
keiten nach Ansicht namhafter Geographieaktiker, aber auclvon Spitzareprasentanten der
Gesellschaft, bei Schilerinnen und Schiilern wiinschenswert wBierErgebnisse der Schiler-
befragung kénnen somit in Relation zu diesen Postulaten diskutiert und bewertet werden.
AbschlieRend werden Studien einbezogdie die Grundlag des Lehrens und Lernehetreffen.
Eshandelt sichum Studien zu den Einflussfaktoredie LAMKEEYER2013)in seiner Quer-
schnitistudie als besonders signifikant fir den Erwerb bzw. fir die Auspragung topographischer
Kenntnisse und Fahigkeit herausgegllt hat. Dabei gilt esein besonderes Augenmerk aéfs-

pekte zu richten, bedenen die Waldorfschule andere Voraussetzungen des Lehrens und ernen
bietet oder zumindest erwarten lasand somit potentielleEinflussgréf3ererzeugt

4.1 Untersuchungerzum Istwert

4.1.1 Die Querschnittstudie von 2008/09

Die 2008/09 durchgefuhrteQuerschnittsudie von LAMKEMEYER (202@3)den topographischen
Kenntnissen und Fahigkeiten von Schiilerinnen und Schilern am Ende der Sekfedaststil

die erstewirklich umfangreiche ungrofunde Untersuchung dieser Art dar. Sie ful3t auf am Ende
des Schuljahres 2008/09 in Bayern, NordrRdlastfalen und Thiringen durchgefihnd3efra-
gungen.Die Probandengruppe umfasste 1060 Schilerinnen und Schiler der drei Schulformen

1vgl. RHODEUCHTER(009) S. 137, vghuch WARDENGA (2002).
2\Vgl. BOHN/HAVERSATH (1998), S. 288f.
3vgl. Kap. 8.5, sowie DGf#012), S. 1 und HESSE (2014), S. 10.
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Gymnagum, Real und Hauptschule bzwin Thiringen deskealschulzweiges der sogenannten
Regelschule und desauptschulzweigder kooperativen Gesamtschule.

Bei der Konstruktion des Frageisns orientierte sich die Querschnittstudam der Trias von
KIRCHBER@980} und dem daraus resultierenden fiinfdimensionalen Kompetenzbereich der
Réaumlichen Orientreing in den Bildungsstandards (vgl. A8). Entsprechend wurden dig0
Items gebildet nachdem sie ein umfangreiches Pt¥erfahren durchlaufen hatterl4 lems
befassen sich mit den grundlegenden topographischen Wesstdnden, siebetems mit der
Féhigkeit zur Einordnung geograisbher Objekte und Sachverhalte raumliche Ordnungssys-
teme, funfmit der Fahigkeit zu einem angemessenen Umgang mit Karterifezn mit der Fa-
higkeit zur Oentierung in Realrdumen urdrei ltems mit der Fahigkeit zur Reflexion von Raum-
wahrnehmung undkonstruktion.

AuRerdem weden zum Schlusginige personenbezogene Fragen gestellt, so dass mogliche Ein-
flussfaktorenauf die Auspragung topographischer Kenntnisse und Fahigkeiten ermittelt werden
konnen?

Fasst man die Ergebnisse zusammerisspu konstatieren, dass die topographischemitaisse

und Fahigkeiten von Schilerinnen und Schiller der Regelsanul&nde der Sekundsufe |
Uberwiegend als unbefriedigend zu bewertsimd. Sie entsprechen in weiten Teileeder den
Erwartungen der Regelstandandforderungendes Kompetenzbereiches der Raumlichen Orien-
tierungnoch den Postulaten der Sollwertstudie Uber die von gesellschaftlichen Spitzenreprasen-
tanten und Experten als wichtig erachteten Kenntnisse und FahigkeBeziiglich der Regel-
standardanforderungen ergeben sich noch die besten Ergebnisse bei der Eingrgeographi-
scher Objekte und Sachverhalte in raumliche Ordnungssysteme (Teilkompetenzbereich O 2, vgl.
Abb. 3)und bei der Fahigkeit des angemessenen Umgangs mit Karten {@t3end die Kennt-

nis grundlegender topographischer Wissensbestande (O 1) undr@higkeit zur Reflexion der
Raumwahrnemung und Raumkonstruktion (O &hR3erstgering ausgbildet sind Bei den topo-
graphischen Wissensbestandéd 1) ist zunachst einmal festzustellen, dass den Probanden die
Beantwortung anthropogeographisch gepragtenfgaben leichter féllt als die Beantwortung
physiogeographisch gepragter AufgalfeDes Weitererscheinendie Kenntnisse von den Orien-
tierungsrastern und Ordnungssystembesser ausgeragt zu sein als ddsasale Orientierungs-
wissen. Zusammen mit den relatiguten Egebnissenm Teilkompetenzbereicl® 2 kann man
somit zumindest feststellerdassein Grofteil deiSchilerinnen und Schiiler der Regelschulen am
Ende der Sekundsiufe | die vorBOHN undHAVERSATH (199d) wichtig erachteten grundle-
genden raumliben Raster und Ordnungssysteme kennt und sie auch anwenden.kann

Da die Fahigkeit zur Orientierung in Realraumen (Redler Befragungiur mit einem Item ver-
treten ist, der auRerdem Defizite aufweistygeben sich diesbeziglich keine klaren Ergebriisse
der Querschnittstudievon LAMKEMEYER013)® Dies ist zu bedauern, dergin Vergleich mit
der Waldorfschulevdre gerade an diesn Punkt interessant gewesemNicht nur der Lelplan

der Waldrfschue selbst, sondern auch einigedieitende Facher inhorizontalen Lehplan, et-

wa die Eurythmie erscheinendurchaus geeignet, diese Fakgif bei Schilerinnen und Scheih

zu fordern”’

Das geschildert&sesamtergebnisnuss man allerdingeach Schulformen differenziert betrach-
ten. So erfilllererwartungsgemalilie Gymnasiastinnen unGymnasiaste zumindestin wichti-

gen Teilbereichen die Regelstandardanforderungemzweiter Stlle erscheinerdie Realschiile-

1vgl. KIRCHBERG (1980), S. 324; vgl. auch Kapitel 2.

2Vgl. LAMKEMEYER (2013), S. 77 sowie die genaueren Ausfiihrungen zum Fragebogen in 8.2 (darin auch Anga-
ben zu den verschiedenen Anforderungsbereichen und Aufgabmaten).

3Vgl. die Zusammenfassung bei LAMKEMEYER (2013), S. 157f.; die erwahnte Sollwertstudie wird in 4.2 vorge-
stellt sowie in 8.5 zum Vergleich herangezogen.

4Vgl. LAMKEMEYER (2013), S. 104f..

SVgl.a.a.0., S. 155.

6Zu den Defiziten vgl. 8.2 .

Vd. 6.2.6 und 8.4.
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rinnen und Realschiler und an deit Position die Schilerinnen und Schiler der Hauptschule. In-
teressant ist dass die Hautschulerinnen und Hauptschiler @esamtschulzweiges in Thiringen
deutlich besser adchneidenals die Haptschilerimen und Hauptschuler in Bayern umdbrd-
rhein-Westfalen.

Somit zeigt sich zum einen, dass die Schultypfonch damit das steignde kognitive Anspruchs-
niveau in direkter Korrelation zu den topoghagchen Kenntnissen und Fahigen stehen Ein
langeres gemeinsamestoen in der Gesamtschule erscheafRerdem fur die Auspragung die-

ser Kenntnisseund Fahigkeitenglinstig zu seinDie grof3te Leistungsdiffeng zwishen den
Schulormen ist bei derkognitiv anspruchvolisten Items zum Teilkompetenzbereich der Befl
onsfahigkeit von Raumwahehmung und Raumkonstruktion festzustellen

Die zweie signifikante Einflussgréf3e stetlie Bindeslandzugehdérigkeit dainsgesamt betrach-

tet, also die drei Schulformen zusammengefasst, zeigen die Schilerinnen und Schiler aus Thirin-
gen die besten Kenntnisse und Fahigkeiten. Bei Bayern und NordAfestfalen ergibt sich kei-

ne klare Rangfolge, hianussnach verschiedenen Tkdmpetenzbereichen unterschieden wer-
den? Da dieEinzeliems keinen regionalen Schwerpunkt innethdbeutschlands bevorzugen,
kénnen die unterschiedlichen Ergebnisse nicht aufgdi@ere Nahe zu den topographischen Ob-
jekten zurickzufuhren sei.

Die Einflussgrof3e Geschlechtszugehdorigkeit erweistreach den Ergebnissen der Querschnitt-
studie nur zum Teil als wirksanDie Jungen erzielen subskalenlibergreifend, vor allem aber bei
den grundlegenden topographischen Wissensbestandessere Ergebnisse als die Madchen.
Dies bestatigt zunachst einmal die Ergebnisse vorheriger Stddietrachtet man jedoch die
Signifikanzwertdp-Werte), so ergeben sich fur alle Subskalen Items, die nicht signifikant von der
Geschlechtszugehdrigkdieeinflusst werden. Allerdings werden bezlglich der Kartenkompetenz
die Ergebnisse vorheriger Studien bestatigt, dass Jungen bei den deklarativen, also theoretischen
Kenntnissen Uber Karten (Standard 5, vgl. Abb.3) Leistungsvorteile erzielen, nichtheddem
prozeduralen, also anwendungsorientierten Féhigkeiten im Umgang mit Karten (Standards 6 und
12, vgl. Abb.3)

Alsweitere EinflussgroRe thematisiert die Querschnittstudien LAMKEMEYERO13)das Inte-

resse an der Kartenarbeit und kommt &hnlich WwEm Einflussfaktor Geschlechtszugehdrigkei

zu einem differenzierten BildVahrend sich das Interesse an der Kartenarbeit signifikant positiv
auf die basalen topgraphischen Kenntnisse und auf die einfacherkla@tiven Kartenkenntnis-
seauswirkt,werdendie anderen Tigkompetenzbereiche kaurbeeinflusst Da aber nur das In-
teresse an der Kartenarbeitnd pauschl das Interesse bzw. der Spafh Erdkundeunterricht
ermittelt wurden, kann man nicht vo einer umfassendenalyse der Awgirkungen des geo-
graphschen mteresses sprecherZudam sind zwar pNerte dargestelltweitere konkrete Ergeb-

nisse zu den beiden motivationalen Einflussgré3en werden aber nicht erwéhnt. Diesbeztglich er-
scheint es somit fur die vorliegende Arbeit ratsam, auch andere Interesseisstheranzuzie-

hen, um das Bild zu erweitefn.

Nicht zuletzt wird in der Querschnittstudeuch der soziale Status als signifikante EinflussgréRe
ausgemacht. Demnach verfligen Schilerinnen und Schiler, die einem familiaren Umfeld mit ho-
hem oder sehr hohm sozialen Status angehdrem allen Teilkompetenzbereichen der Raumli-
chen Orientierung Uber signifikant bessere topographische Kenntnisse und Fahigkeiten als Schii-
lergruppen mit niedrigerem Sozialniveau. Adlieigs weist die Studie gerade bdiesem Aspekt

auf Korrelationen zu anden EinflussgroRen, vor allemrz8chultypzgehorigkeit hin’” Fur die

1vgl. LAMKEMEYER (2013), S. 159f Problematik der Schultypzugehdrigkeit als singularer Einflussfaktor vgl.
die Einleitung zu 4.3.

2vgl. a.a.0., S. 161f. .

3vgl. 43.2.

4Vgl. LAMKEMEYER (2013), S. 163f. .

SVgl. a.a.0., S. 164f

6Vvgl. LAMKEMEYER (2013), S. 1@xftlere Interessesstudien werden 4.3 vorgestellt.

"Vgl. LAMKEMEYER13) S. 166.
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vorliegende Arbeit mit der Konzentration auf den StypulWaldorfschule verlangties, den so-
ziokulturellen Hintergrund der Schiienen und Schilemit einzubeziehen.

Alle weiterenauf ihren potentiellen Einfluss der Querschnittaidie untersuchten Faktoresind
nach den Befundelkaum relevant und zu vernachlassigeluammengefasst ergibt diStudie
ein sehr genaues Bild der topographischen Keisse und Fahigkeiten der Schilerinnen und
Schiler am Ende der Sekundarstufedifferenziert nach den einzelnen Teilkompetenzen des
Kompetenzbereichs der Réulichen Orientierung. Zudem bestimrdie Stuie signifikanteEin-
flussgroRen fur die AuspragungederKenntnisse und Fahigkeiten bestimmen und ist dahgr g
geeignetals Vergleichsinstrumeritir die Egebnisse der vorliegenden Befragung dienen. Ein-
zelne Ergebnisse deru@rschnittstudie von LAMKEMEYER (2648)den deshalbin Kapitel 8
nochgenauerdargestellt und einbezogen

4.1.2Weitere Untersuchungen

Ihrem wissenschaftlichen Anspruch geméadsuchen die meisten Studien, nicht nur den Istiver

Zu bestimmen, sonderqg so wie in der Querschnitisdie von LAMEMEYERR2013)¢ auch zu-
grundeliegende Bilussfaktaren herauszuarbeiteninsofern ergeben sictinige Uberschneidun-

gen mit Kapitel 4.

Geht man von den funf Saulen des Kompetenzbereiches der Raumlichen Orientierung aus (vgl.
Abb. 3), so liegemorwiegendistwert-Studien zu der ersten Sauldso zu den grundlegenden to-
pographischen Wissensbestandsor.

CLORGAR-GA/SPERLING erhoben 1977drei Zuordnungstestdas topographische Grundla-
genwissen zu tschechischen und deutschen Ortsbezeichnungen aus der damaligen Tschechoslo-
wakei, zu Badeorte aus verschiedenen europdaischen Staaten und zu Stadten, Flissen und Land-
schaftenin Deutschland (damals BRD und DERyurden allerdings sehr unterschiedlicheoP
bandengruppen ausgewahlndmlichzum einen Studentnen und Studenten und zum anderen
Schilerinnen und Schilesehr unterschiedlichen Alterand aus verschiedenersSchulfomen.

Trotz dieser nicht befriedigenden methodi®n Vorgehensweise wirdh ider Studievor allem
RSdzit AOKX RI&aa aoYAG 1 dzySKYSYRSY I f i&§&iydbrdggeR K|
SNJ A St ' EdvBokiEh§sysiictiologische Aspekte sollten daher bei der Betrachtung der Er-
gebnisse der hier vadgenden Befragung nicht auRectit gelassen werden, auch wemmalog

zu LAMKEMEYHKPO13)nur in einer Altesstufe untersucht wrde. Es stellt sich diesbeziiglich zu-
dem die Frage, inwieweit der Aufbau des Waldehirplans bei derbesprochenen topographi-
schen Aspektemit den entwicklungspsychologischen Grundannahmen der Geographiedidaktik
kongrwent ist Die Antworten kénnetbei derinterpretation der Ergebnisse der Schiilerbefragung
hilfreich sein

CIOR/GAFFGA/SPERLING77)stellten weiterhinfest, dass die raumliche Nahe zu den topogra-
phischen Objektenbeim Erwerb topographischer Kenntnissie Rolle spieft Dieswird aller-
dingsvon OESER987)verneint, de in seiner umfangreichen Befraguugn 742 Sechstklakesn

an Grmnasien und Haptschulennicht feststdlen konnte,dass die Schérl bei Fragen zum Nahr-

aum bessereEmgebnisse ezielen? Auch KIRCHBERG (1980) lehnt die Varstpkib, dass das to-
pographische Wissen im Rahmen von konzeohén Kreisen wachsBPas Festhalten am Vorge-

hen vom Nahenzum Fernerwirde den Aufbau einer afstellung vom raumlichen Kontium

sogar erschweren.

Diese Frge wird auch in der vorliemden Arkeit nicht geklart werden kénnen, dender Frage-
bogen ist nicht entsprechenllonstruiert und somit halL AMKEMEYERO013)in seiner Quer-
schnittsudie keine Korrelationen zwischen topographischen Einzelobjekten und Selnul-
standort des Befraten herausgearbeitetDie Schidtandorte sindaus Datenschutzgriinden nicht

1 CLOR/GAFFGA/SPERLINGZ7), S. 69

2vgl. a.a.0.,S. 62 und S. 67.

3Vvgl. OESER987),S. 96Die Studie von OESER liefertlainige wichtige Befunde zu den Einflussfaktoren
Altersunterschied, Geschlechtsnd Schultypzugehdrigkeit, die in 4.3 aufgegriffen werden.

4Vgl. KIRCHBERG (1980), S. 325.
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angegebert. Nattrich lasst sich der Wissensstand von topographiscKemntnssen tber
Deuschland mit denen UbeEuropa und AuR3europa vergleichen. Hier it aber vor allemei-

ne Rdle, in welcher Altersstufe welche Region im Unterricht behandelt wuudd nicht die Fra-

ge des Schulstandortes innerhalb Deutschlahds

Es ist auch die Frage, die raumliche Nahe zm Schulstandort angesichts zunehmen&aiseer-
fahrungschon in jungedahrennicht unbedeutencer wird. Dies scheint auch der Hintergrund der
oben erwahnten Kritikon KIRCHBERG (1980) am Privap Nahen zum Fernen zu sein. Seiner

' YAAOKG yIFOK 12YYSYy RAS {OKNf SNAYYSYy dzyR { OKNf¢
tinuum, von geograpischer Lage, in den Geographieunterricht; und diese beschrankt sich in un-
ASNBN) SAG SoSy yYACHLILESHhalZzEdodh 3IIMbVergleich pwgiet chil-
lergruppenfestgestellt, dassSchilerinnerund Schiler, die regeln®dg Urlaubsreisen innerdb
Europas uternahmen, deswegen nicht besset@pographische Kennisse aufweisen als die an-
dere Schulegruppe.* Ene aktuellere, umfangreichempirischeUntersuchungrzon SCHNIOTALLE
(2003) zeigt zudemanhand von Matal Maps zu rdumthen \orstellungen uber Europadass

durch Urlaubsreisen gerade in mgen Jakren topographische Fehlvorstellungamd Zerrbilder
entstehen Daraus lassen sidfordeungen nach einer rechtzeitigen Korrektueser Fehlvorstel-
lungen im Unterricht ableited Da die Studie auf Probanden aus der Gsehile ful3t ist sie

nicht einfachauf die vorliegenden Ergebnisse der Schigédgung am &de der 10. Klasse Uber-
tragbar.Auch hat LAMKEMEYER®13)diesen moglichen Einflussfaktor nicht in seinem Fragebo-
gen aufgegriffen, es liegen demnach keine VergleichsdatenDaidrer wirdin der vorliegenden
Studie daauf verzicliet, Waldorfschileinnen und-schilernach ilten Reigerfahrungen zu be-
fragen.

Zu derFrage, ob die GréRe des Schutstartes, also die Einordnung in die landlidbww. klein-
stadtische, in die mittelstadtische oder in digol3stadtischen Kategoriélr den Erwerb topo-
graphischer Kenntnisse und FahigkeiténeeRolle spielen konntdiegen lkeine Studien vof.

Auch LAMKEMEYER (2013) achtet zwar im Sinne eines Quotensamplings bei der Auswahl der
Schulstandorte flr seine Befragung auf die ausgewogene Berlicksichtigung dieser GroRen, wertet
sie jedoch nicht als potentiellen Einflussfaktor ausabDeh in der Schuilerbefragung der hier vor-
liegenden Arbeit auf eine angemessene Berlcksichtigung dieser unterschiedlichen @sil3en
Schulstandorte geachtet wirtipietet es sich an, diesen Einflussfaktor in der hier vorliegenden
Studie erstmals empirischuzerfasser? Da keine Vergleichsdaten vorliegen, erhalt man Aussagen
allein fur die Waldorfschulen. Doch sollte sich dieser Einflussfaktor als signifikant erweisen, bietet
es sich an, auch flr die Regelschulen den EinflussfaktdBdfte des Schulstandes zu unter-
suchen

MOLLER ET Alihrten 2008 und 201Wergleichsstudie zum topograpischen Deutschlanda-
senbei 223 Studienanfangerinnen undnfangerndes Fachs Geographie und U5 Schilerin-

nen und Schilern der 10. Klasse von GymnasienNgedersachsen und NordrhelWestalen

durch. Es sollterdeutscheStadte, Gewdasser und Gebirge in einer stumrdate verortet wer-

den. Bei beiden ®®bandergruppen erghen sich, wenn auch auf wrschiedlichem Niveatgr-
hebliche Unerschiede bei den/erortungen Die Befragten erzigen die besten Ergebnisse bei

1vgl. LAMKEMEYER13) S. 98.
2 Dieser Aspekt wird daher bei der Vorsteliutes Lehrplans in Kapitel 6 thematisiert.
3 KIRCHBERG (1980), S. 325
4Vgl. ACHILLES (1979), S. 293.
5Vgl. SCHNIOTALLE (20darin vor allem das Kapitell61.1 zu den Vorerfahrungen durch das Reisen.
6 BLAHA (2014) stellt in seiner Untersuchung iderAuswahlpraferenzen von bildlich dargestelliten Raumen
keine Auswirkung des Aufwachsens in landlichen oder stadtischen Nahraumen fest. Die Ubertragbarkeit dieses
Ergebnisses auf den Aspekt des Umgangs mit Karten erscheint jedoch unsicher. Au3erddas Esgewand-
te qualitative Untersuchungsdesign nach Aussage von BLAHA keine reprasentative Aussage zu, vgl. BLAHA
(2014), S. 162.
"Vgl. 52, im Besonderen Tab. 4, sowig8im Besonderen Tab. 15.
8Vvgl. Hypthese 11 in Kap..8.
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den S#dten, dicht gefolgt von den Gewsesrn. Die Gebirge wden hingegenvon beiden Pro-
bandengruppen nur relativschlechtverortet. Insgesamt erreichen weder die Sidienanféange-
rinnen und-anfarger noch die Schigérinnen und Schiler befriedigendergebnissewenn man
das im folgenden Kapited.2 vorgestelte topographische Mhdestvissen nach |. HEMMER
(2008b) zugrodelegt. Fir die vorliegende Studieif3t dies,dass ein besondereSugenmerk af
diesedrei topographschen Objektgelegt werden saé: Spiegeln sich dignterschiede aut bei
den Antworten der &hulerinnen undschilerder Waldorfschulevieder?
AbschlieRend sei zu den IstweStudien Uber grundlegendspographische Wissensbestéande
noch ad die neuere empirische Untersuchung von HESSE (2014) hingewiesen, in der die Kennt-
nisse von 151 Schilerinnen und Schilern am Ende der Sekundarstufe | eines Gymnasiums in
NordrheinWestfalen zu Orientierungsrastern und Ordnungssystemen ermittelt wurdersidda
die 26 Aufgaben nur auf diesen Bereich der RadmaticOrientierungskompetenz bezieh, er-
geben sich diesbeziglich differenziertere Ergebnisse als bei LAMKEMEYER (2013). So wird festge-
stellt, dass die Schilerinnen und Schiler die besten KenntnisSeazimetz, Himmelsrichtungen
und Zeitzonen vorweise am schlechtesten schneidere $ei denvon HESSE (2014) unter dem
Begriff 6kologsch zusammengefasste@rientierungsrastern ab (Klimaind Landschaftszonen
geomorphologische GroReinheiten, Plattentekiloind Kontinentaldrift! Im mittleren Bereich
liegen die Ergebnisse zu den sozialen und 6konomischen Orientierungsrastern. Keine signifikan-
ten Aussagen konnten zu politischen Orientierungsrastern gewonnen wérb@ase Ergebnisse
decken sich zumindest iTeilen mit der Feststellung in der Querschnittstudie von LAMKEMEYER
(2013), dass Schulerinnen und Schiler am Ende der Sekundarstufe | anthropogeographisch be-
grindete Raumstrukturen besser zu kennen scheinen als physiogeographische Gegebénheiten.
Istwerte fur die zweite Teilkompetenz aus dem Kompetenzbereich der Raumlichen Orientierung,
also fur die Fahigkeit, geographische Objekte und Sachverhalte in raumliche Ordnungssysteme
einzuordnen wurden bisher nichérmittelt, sofern man nicht Forschungen zum g¢amg mit Kar-
ten und damit zur Einordnung topognaigcher Objekte in Kartennetze dazurechnet. Diese Stu-
dien lassen sickher derim Folgenden thematisiertedritten Teilkonpetenz, ale der Fahigkeit,
angemessen mit Karten umzugehen, zuordngime Ausnahmeildet die erwahnte Studie von
HESSE (2014), die awriwendungsbezogene AufgabenrZumlichen Orientierungsrastern ent-
halt. Dalei ergibt sich das bemerkenswerggebnisdass Schulerinnen und Schiden Ende der
Sekundarstufe bessere Ergebnisse in dénwendung als in der Kenntrdgeser Raster erzieleh.
Zur zweiten Teilkompetenz biéndie Ergebnisse bei LAMKEMEYER 3)die einzige Vergleichs-
grundlage fur die in der vorliegenden Befragung erzielten Daten.
Istwertstudien zur dritten Teilkompetenzlsa zur Fahigkeit, angemessen mit Karten umzugehen
sind demnactdurchaus vorhandenSo befasssich einegarze Reihe von empirischen Unsel-
chungenbereits seit den 1960edahren mit der kartographischen Dekodierungskompetenz von
Schilerinnen und SchilerDie wichtigsten Ergebnisse dieser Studiesdéasl. HEMMER ET.AL
(201(r) folgendermaRen zusammeén:
- Schulerinnen und Schiler haben grundséatzliche Probleme mit den symbolischen Transforma-
tionen, wobei qualitative Symbole besser als quantitatieestanden werdenBei Verwen-
dung von farbigen Kreisestatt Zahlen und Buchstaben kdnnen sogiingere Kinder schon
Kartenraster erfassen.
- Texte auf Karten kdnnen das Verstandmintrachtigen, vor alleqnwenn es sich um fremd-
sprachige Namen handelt.

1vgl. HESSE (2014) S. 22

2Vvgl. HESSE (2014), S. 43.

3Vgl. LAMKEMEYER (2013), S. 105.

4Vgl. HESSE (2014), S. 43.

SVgl. HEMMER, I. et §2010a), S. 164f.; dort sind auch die zugrundeliegenden Studien vermerkt, auf die hier
nicht im Einzelnen eingegangen werdensauVglebenso HEMMER, I. et §2012a), S. 146f., wobei dort we-
niger Studien vermerkt sind.

28



- Generalisierungen stellesogarnoch Sekundarschilerinnen undchilervor Schwierigkei-
ten.

- Beim geometrischen Dekodieren ergebeich noch mehr Problem®er Umgang mit dem
Maflstab bzw. deMal3stabsleiste fallt auRerordentlich schwer uadchdas Verstéandis der
Hoherinien stellt firl4-jahrigeSchilerinnen und Schilern noch eine Schwierigkeit dar.

- Bei der Navigation mit Karten ergeben sich Missverstéandnisse beziglich der Orientierung von
Karten bzw. der Himmelsrichtungen. Dieser Punkt berthrt jedoch EBbgkeiten aus dem
vierten TeilkompetenzbereicfO 4,s. Abb. 3); beim eigentlichen Kartenlesen féllt die Orien-
tierung leichter.

- Die Nutzung der gangigen Koordinatensysteme auf Karten ist Schilerinnen und Schulern erst

ab etwa neun Jahren mdéglich. Dagatehen von Gradnetz und Projektitereitet besonde-

re Problemebei kleinmafistébigen KarterProjektionen beeinflussen daribdrinaus das

Weltbild der Kinder.
Studien tbeistwerte im Umgangnit Karten, die Uber das Dekodieren hinausgehen, liegen kaum
vor. EinigeUntersuchungen zeigen, dassh8lerinnen und Schiiler Schwierigkeiten haben, Bezie-
hungen zwiskeen zwei Variableonder raumliche Hierarchien auf Karten zu verstehen. Aul3erdem
bereitet Mittelstufenschiilerinnen undschilerndie Komplexitat von Karten Probleme, wenn
raumliche Zusammenhangmd dynamsche Vorgang@erausgearbeitet werden solleriWeitere
Untersuchungen zu diesen Aspekten des Kartenlesens undadiemifiterpretation liegemicht
vor, hig misstezunéchst ein Modell zur Kartenauswertekompetenz vollendet und empirisch ab-
gesichert werdenAuch die PISAtudie ist hier nichhilfreich, denndie Kartenkompetenz wird
nicht eigenstandig aufgefiihrt, sondern ist im Bereich der La®gketenz als nicht
kontinuierlicher Textbereich thentigiert. Die Aufgaben sind niclgeographiespezifisch ausge-
richtet, nur drei Prozent der Aufgaben haben einen Kartenbg&zug
Fir die wrliegende Studie bedeuten dmumindest zur Frage der Dekodierunghuarten vorlie-
genden Befunde, dass ein besondereg@umerk auf diesen Kompetenzbereigklegt werden
sollte. Schulerinnen und Schiilder Waldorfschuldnaben sich in der 10. Klasse in der Regel aus-
fuhrlich mit der Estellung von Karten wahrend desgenanten Feldmesspraktiku befasst;
dies musste sich pdsi auf diese Kmpetenz auswirked.Da die Querschnittadie von LAM-
KEMEYERO13)dazumehrere Einzelitemswufweist, lassen sich Vergleiche rdgn Regelschiile-
rinnen und-schilern ziehen.
Istwertstudien zur Fahigkeit, sich in Réalmen zu orientierenjegen nur wenige vor. Diese wei-
sen hohe Defizite sowohl bei Kindern alskbei Erwachsenen nadliin aktuellesnterdiszipli-
nar angelegtes Forschungsprojekt versuydiinflussfaktoren auf die kartengestitzte rdumliche
Orientierungskompetenz von Kindern in stadtischen Realrdumen zu ermitteln. Die dzieéieer
Befundesollen helfen didaktischmethodische Ansatamkte zu lieérn, um dieDefizite zuver-
mindern.Erste Egebnisse @igen, dass vor allem die Vorkenigse deiSchilerinnerund Schiler
im Kartenlesen und die raumliche Intalenzdie Hauptpradiktoren sind. Da beidériaden im
Unterricht trainierbar erscheinensind nun ergprechende didaktische Konzepgefagt>® Wie
bereits erwahnt ist dieser Teilkgmetenzbereichim Fragebogerbei LAMKEMEYHERO013) aber
mit nur einem tem vetreten, der zudem problematisch i8t
Befunde m denlstwerten im flinften und letzten Teilkompetenzbereich der Rdumlichen Orientie-
rung, alsozur Fahigkeit der Reflexion von Raumwahrnehmung und Raumkonsetrlgind in
dem Zeitraum vor der Studie von LAMKEME®BR3)nur wenige erhoben wordereENGELHARD
stellt 1977fest, dass Schilerinnen und Schiler bereits am Ende ihrer Grunzsithkolgnitivin

1vgl HEMMER, I. et al. (2010a), S. 165; vgl. ebenso HEMMER, (2@12), S. 147.
2Vgl. Kap. 2, sowie HUTTERAMNN (2005), S. 4 und LAMKEMEYER (2013), S. 52.
3vd. 6.2.5

4Vgl. HEMMER, I. et al. (2010b), S. 65 mit Hinweisen zu einigen alteren Studien. HEMMER, . et al. (2007) fassen

die Defizite beim Forschungsstand zusammen, vgl. vor allem S. 67.
5Vgl. HEMMER, I. et §2012b).
Svgl. 82.
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der Lage sindKartensymbole zu erfden und umgekehrt auchu entschliseln Auf diesen Weg

erhalten sie auch bereit8 A y o f A01S Ay aYl 3t AOKS CSKf SNJjdzS¢ f
ddzo2S 1 0A DS 9y ilaOKSARdzy 3a Yiares \Die VérfasseSidllen Rabdi) 9 NB&
heraus, dass fur die Gewinnung dieser friihen Einsickiefachethematische Karten besser ge-
eigneterscheinerals topograpische Katen.

Es kanrvermutet werden, dass sich diese Fagiy, die Subjektivitat und Selgkitat von Karten

zu erkennenjn den hdheren Altersstufen irRahmen der linearen Auspragudgr raumichen
Vorstellung, wie sie von der Entwicklungspsychologie beschriebenweéiter ausbildet uncam

Ende der 10. Klasse vorhandsgin misste.

Die Ergdonisseder Querschnittstudie von LAMKEMEYER (28d3)iesem Teilkompetenzbereich

stellen somit eine wichgie Ergdnzung uth Konkretisierung dieser Vermutungetar. Seine Er-
gebnisse werden beim Vergleich mit den in der vorliegenden Arbeit erhobenen Befbetdan
Waldorfschilerinnen undschilern genauer vorgestellt uridsgesamtdirfte sichdarauseine

weitere Erganzung des Forschungsbildes ergeben

Studien, die den Istwert der pmgraphschen Kenntnisse und Féhigkeiten von Weklhlerin-

nen und-schikrn ermitteln, liegen¢ auch auf internationaler Ebengnicht vor. Insofern stellt

die vorliegende $idie die erste Untersuchung dieser Aldr.

S
CI

)
S

4.2. Untersuchungen zum Sollwert

Bei den SollwerBtudien steherdie Untesuchungen im Vordergrundlie geeignet erscheinen,
mit den Ergebnissen der vorliegenden Bgfrag verglicherzu werden und die Kenntnisse und
Fahigkeien der Waldorfschilerinnen uneschuler aus Sicht der Geographiedidaktiker und der
Gesellschaftu beurteilen

BOHNund HAVERSATH (1994achtenin ihrer Studiedeutlich, dass kein topographisches Ba-
sisvissen aus deny NRA S NR dzy SRASING 012 GAFOKE (1SAAT SHérn dieGusdngngn- | | Y Y =
stellung eines topographischen Basissdans oder Grundkanomsimer willkirlich bleiben muss.
Auch einfundierteshermeneutisches Verfahren zur Gewimg eines solchen Grundkanons kann
letztendlich nie den Ndmweis erbringen, dass die ggEfundene Auswahlrichtig sei. Dennoch
lasst sich hermeneutisatine Lste topographischer Begriffe erstelledie von aier Mehrheit ak-
zeptiert werden kanr.

BOHN und HAVERSA(94)schlagervor, im Erdkundeunterght mit dem bereits in Kapitel 3
vorgestelten Rastersystenopographische Elementstetig zu wiederholenso dass sich bei den
Schilerinnen und Schilern eiru@dwissen bilde- dhnlich dem Vokabelwissen in den Fremd-
sprachent Sie geben auch Keirien vor, mit deren Hilfe diese Raster gewonnen werden kérinen.
Das lernen mit Hilfe der Raster soll in den thematigelgionalen Unterricht eingebunden wer-
den undkeine gesonderté.erneirheit bilden.Je nach Schukndort oder nachdenim Untericht
behancelten Themen fillen sich dieaRer mit unterschiedlichen topogrdpschen Erscheinua-
gen®

Rir die Mittel- und Grobraster erscheirgs moglich, kriteriengestitzeinen allgemeinverbindli-
chenKanontopographischer Begriffeu erstellen In desem Sinn musser Versuch von BOHN et
al. (1995) verstanden werden, dane Listemit Gber 100 topograptschenBegriffen fir Deutsch-
land anfertigten, dabei gdoch dieimmer noch vorhandeneWillkurlichkeit itrer Begriffsauswial
betonten.”

Auch BIRKENHAUER96)erstellte fast zeitgleicteinen Grundkanon topographischer Wissens-
bestarde. Dabei ging er nadtem Prinzipvom Nahen zum Fernen vandem er die Ansicht ver-

1ENGELHARM977) S. 167

2Vgl. 43.3 sowie LAMKEMEYER (2013), S. 59.

3Vvgl. BOHNAAVERSATH (1994), S. 4 un@®S. 1

4Vvgl. a.a.0., S. 4f.

Svgl.a.a.0., S. 7 sowlonkretisiert bei BOHNJAVERSATH (1998), S. 29H&# Mittelraster Deutschland.

6vgl. BOHN/HAVERSATH (1998), S. 290.

"Vgl. BOHN et a(1995);siée St 6 ali ySyySy AKNB [A&adS SAySy azxSNERdIzOKa X
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trat, dassim funktionatlebenspraktischen Sinim n&dheren Umfeld, also im grofimaf3stéblichen
Bereich, mehr topographisches Wissen erforderlich sei als im kleinmal3stéblichen Bereich. Das
entspreche zudem der didaktischen Annahme, dass eineaiel topographisches Wiss erwor-

0SY 6ANRXE aAyYRSY @2Y bl KNI dzY | dzi 8isw&shsehli®A S ¢ 2 L
0SYRSY DSo0ASGS RSY YI yy Sy MadekdbkniBeégigdudgsrdenh y 3 St I 3
Vorschlage fu78topographische Objekte aus Deutschlamtterbreitet und somiteine Liste des
Mindestwissenserstellt. Die theoretische Grundlage der Auswaltlcheidung erscheinaber
weniger fundiert als die kriteriengestiitztauf dem Rastersystem beruhendeisvahl bei BOHN

et al.2

Weitere 124 Individualbegriffe gitBIRKENHAUKRI96)flr Europa und 222 fr die Gbrigen Kon-
tinente vor. Auch wenn erinige Grunthgen giner Auswahlentscheidung nengtwirtschaftli-

che Bedeutung, GroRRe, Bevatlaagsreichtum uswg fehlt weiterhineine differenzierte theoreti-

sche Begriindung.

Vergleicht man die einzelnen topographischen Elemente der genannten Sollwertstudien mit dem
Grundlagenwissen, wie es im Fragebogen von LAMKEMBYERabgebildet ist, so kann man
eine weitgehendeUbereinstimmung feststellen.Nur drei Elemente aus dem Fragebogen sind
nicht in den genannten Sollwertstudien vorhanden; es handelt sich dabei auf der deutsbben

ne um die Stadt Passaauf der aul3ereuropdischen &te um das Tauru&ebirge und umAf-
ghanistant Die Kongruenzler Auswahlentscheidung bestéatigt zum eingas VVorgehen von
LAMKEMEYHERO013) macht es andererseits aber auaghmoglich, diese Sollwertstudiedirekt

als VergleichsstudieainzusetzenDa in ihnen keine Rangfolge der einzelnen Elemente vergeg
ben ist und fast alle Elemente des Fragebogens von LAMKENEDMBRauch in den Listen der
Sollwertstudien vorhanden sind, kann man keine Auswahl trefien zu untersuchen, ob die
Schilerinnen und Schiler gerade diese wichtigen Elemente verorten kénnen.

Beide Studien befsen sictohnehinnur mit dem basalen topographischen Orientieruwgssen,

also der erten Teilkompetenz O 1 der Raumlichendntierungskompetenfvgl. Abb. 3)Soll-

werte zu den andereeillompetenzen finden sickdagegenbei zweiweiteren, aktuelleen Ar-
beiten.

Zum einen sind diegdie Bildungsstatlards selbstdenn zu jedem der 16 Bildungsstandards sind
stichwortartig einige spezifische topographische Inhalte aufgef(irgt. Abb. 3)Da LAMKEME
ER(2013)die Bildungsstandardsei der Ausarbeitung seinebragebogens zugrunde gelegt hat
werdendiese Sollwerte direkt in der Befragung berticksichtigt.

Zum anderen ligt eine Studie von |. HEMMER etalis 2008 vordie die Bedeutung der Raumli-
chen Orientierung aus der Perspektive gesellschhéliSpitzenreprasentanten unde@graphie-
experten untersuchtlm Gegenatz zu den bisher vorgestelltdmermeneutischen Sollwertstu-
dien ist sie empirisch orientierDie Probadenauswahl dieser Studie umfasst auf der einen Seite
analog zum Vorgehen der Meinungsforschungsinstitute filhrende Vertreter der Gruppen Politik,
Wirtschaft, Bildung und Wissenschaft, Verbande, Elternschaft, Medien uodek§o z.B. Bun-
destagsabgeordneteDAXVorstandsmitglieder und/erbandsvorszende. Auf der anderen Seite
werden Hochschullehrer der Geographiedidaktik und der Fachwissenschaft Geographie sowie
Geographielehrer befragt. Geantwortet haben insgesamt 282 Persbnen.

1 BIRKENHAUER996) S. 39
2 Immerhin stimmen etwa 70 Begriffa Bezug auf Deutschlahgi BOHN und bei BIRKENHAUER iiberein, was
die Vorgehensweise beider Didaktiker bestatigt; vgl. BOHN / HAVERSATH (1998), S.292.
3Vvgl. BIRKENHAUER (1996) S. 40f., vgl. auch die kritische Einschatzung bei LAMKEMEYER (2013), S. 39.
4vgl. die Fragen 2, 11 und @6s Fragebogens (Anhang A IV), wobei der Taurus (falschlicherweise) dem euro-
paischen Fragebereich zugdoet wird; vgl. dazu auch Kap28
5Vgl. LAMKEMEYER (2013), S. 43. Allerdings handelt es sich bei den Bildungsstandards nicht um ein Kompe-
tenzmodellmit einer sachlichen Norm, d.h., es bleibt unklar, ab wann das Lernergebnis als erreicht betrachtet
werden kann. Tendenziell geben die Bildungsstandards eher Maxtadlinimalforderungen an, vgiESSE
(2014), S. 10 sowie Kap58
6Vgl. HEMMER, I. et (2008a), S. 21.
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In einem ersten Abschnittvird ein Komplex aus 41 Itetatements zur Raumlichen Orientie-
rungskompetenz formuliert, gegliedert in vier Subska¢éntsprechend der in Kapitela@ifgezeig-

ten Trias von KIRCHBERG80)mit der Erg&dnzung durch GEIBERI95)und KROSE995) Die
Probanden sollen ein Votum im Hinblick auf die empfundene Relevanz auf einer flnfstufigen Ska-
la abgeben, d.h. von fhalte ich flr sehr wichtig) bis 1 (halte ich fir nicht wichtig

Beide Probandengrygen weisender rAumlichen Orientierungskompetenz einen hah8tellen-

wert zu. Der Mittelwert aller zu einer Gesamtskala zusammengefasstdterdt liegt mit 3,80
deutlich Gber dem arithmetischen Mittel von 3,00. Den mitlZ héchsten Mittelwert weistie
Subskala des einfachen Topographischen OrientierungswissénBia Subskala der Raumlichen
Ordnungsvorstellungen fallt demgegeniber mit einem Mittelwert von 3,83 etwas ab. Bei der
Subskala der Topographischen Fahigkeiten wird, wenn man einzelne Teilbereiche betrachtet, die
Orientierung im Raum mit einem Mittelwevion 3,95 héher bewertet als der Umgang mit Karten
(Mittelwert 3,80). Etwas abgeschlagen erscheint das Erstellen eigener Zeichnuniigemem
Mittelwert von 3,08¢ aber auch dieser niedrigste aller Subskalittelwerte liegt noch tber

dem arithmetischerMittel von 3,00. Die Subskala der Raumlichen Wahrnehmungsmuster wird
mit einem Mittelwert von 3,70 ebenfalls als durchaus wichtig eingestuft. Unterschiede zwischen
den beiden Probandengruppen ergeben sich kaum und kdnnen an dieser Stelle vernachlassigt
werden, ebenso der Einfluss der unabhangigen Variablen.

Betrachtet man die 41 Items im Einzelnen, erhalten die Kenntnis der Kontinente und deren Lage
sowie die Fahigkeiten, sich mit einer Karte in einer Stadt zu orientieren, aktuelle Ereignisse mit
Hilfe eirer Atlaskarte zu lokalisieren und schematische Darstellungen eines Nahverkehrsnetzes
lesen zu kénnendie hochsten Einstuhgen. Auch bei den weiterehop 15Items sind vor allem
solche grundlegenden Fahigkeiten mit einem hohen Alltagsbezug und basalgrdpipiekennt-

nisse vertreten. Wie schon bei den Subskalen ergeben sich bei der Betrachtung dett&imzel
keine nennenswerten Unterschiede zwischen den beiden Probandengrifppen.

Der zweite Abchnitt der Studie stelltine konkrete SollwerStudie zu einrginen grundlegenden
topographischen Wissenshestanden d&en Probande wurde dazu wahlweise eine Dsah-

land-, eine Europaoder eine Weltkarte vorgelegt, in denen sie im Sinne einer Positivauswahl|
diejenigen topographischen Aspekte markieren sollten, alis ihrer personlichen Perspektive

ein Bundesburger kennen solltBie vorgegebene Auswahl wurde in Anlehnung an die oben ge-
nannten Sollwertstudien von BIRKENHA(EER6)und BOHN et a(1995)getroffen. Es bestand
zudem die Mdglichkeit, die Karte um wearie topographische Begriffe zu erganzéuferdem
warengesonderteBewertungen mit einer flnfstufigen Skdla die deutschen Bnhdeslander fir

die europaischen Staaten und ihre Hauptstadte sowie fur die auf3ereuropaischen Staagen
sehen?

Auf derdeutschen Mal3stadebene ergeben sich somit 79 topographische Begriffe, die von mehr
als der Halfte aller Befragten als topographisches Grundwissen eingestuft wird. Beide Proban-
dengruppen weisen dabeine hohe Bereinstimmung bei deRangfolge der Wichtikgit auf;
tendenziell erkennerdie Experten den Kategorien Flisse und Gewasser, Gebirge und GroR3land-
schaften jedoch eine héhere Bedeutung Bie gesonderte Befragung zu déeutschen Bundes-
landem ergibt mit Mittelwerten zwischen mean = 4,64 und mean =94#éhe fir alle Bundeslan-

der hohe Einstufung bei beiden Probamdeuppen.

Die Mal3stabsebene Eurogathalt 114 topographische Begriffe, die von mehr als der Halfte der
Befragten als wiinschenswerter Wissensbestand eingeschdtd. Ahnlich wie auf der dewu

schen Ebene legen die Geographieexperten dasviéht ad Gebirge, Flisse unde@asser, wah-

rend die Spienvertreter der Gesellschaft Stadte praferieren. Bei der gesonderten Hingtfiir
Staaten und Hauptstadte ergeben stobi beiden Probandengruppen hetMittelwerte fur west

und slUdeuropédischen Staaten sowie flr westeuropdische Hauptstidte. Allgewiad die
Kenntnis der Staaten hoch eingestuft, denn nurez8taaten (Adorra und San Marino)dgen

lvgl. a.a.0., S. 20.
2vgl. a.a.Q S. 22ff. .
3vgl. HEMMER et.4P008b), S. 52f. .
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unter dem arithmeischen Mittel von mean = 3,00eBden europdischenHauptstaden ergibt
sich ein ahnliche Bild, danur 5 von 43 unterhalb des Mittelwertes liegen.

Im Gegensatz zu den beiden vorherigen Mal3stabsebenen ergeben sich auf ddebéfedt er-
hebliche Divergenzen zwischen den Shvertretern der @sellschaft und den Geoaphieex-
perten. Bei den Expezh werdeninsgesamt gesehererheblich mehr topograpische Elemente
als wichtig eingestuft und zudem rerut die Kategorien Gewéser/Flisse sowie Gebirge und
GroRRlandschaften hider gewichtet. Die gesonder Abfrage von sechzehn auf3ereurogpéien
Eirzelstaaten weiskeinen nennenswertenJnterschied zwischen den beidenddandengruppen

auf. Neun Stagen verzeiclmen @nen Mittelwert von Gber man = 4,0, was auf dieohe Beleu-
tung hinveist, die dem topogaphischen Element Staah von beden Probandengruppen zuer-
kannt wird Spitzenreiter sind dabei die USA vor Russland, China undJapan.

Mit dieser Studie von |. HEMMER et §2008b)liegt eine empirigh abgesicherteErganzung zu
den oben genanntehermenautisch entwickelten Sollwertstudien vor, die zugleich inhaltlich auf
diesen aufbaut. Es erscheint daher gerechtfertigt, diese Studie als Vergleichsinstrument zu nut-
zen, um das grundlegende topogragche Wissen der bedigen Schilerinnen und 8dler mit
den Sollverten zu vergleichen. Dazu werden die Elemente ausgewahiotielen Experten und
Gesellschaftsvertreterals besonderfiochrangig eingesttifverden und zugleich aucim Frage-
bogen abgebildet sindAuf dieser Grundlagentstehtin Kapitel8.5 ein differenzietes Bild, wie
die Schilerinnen und Schilder Waldorfschule bei diemn besondes wichtigen Elementen der
grundlegenden topograghchen Wissensbestamdabgechnittenhaben ¢ auch im Vertgich 2

den Schulerinnen und Sdeeiin der Regelschule.

Der erste Abschnitt der Studie vol. HEMMER et .a{2008a ergibt eine Vergleichsmdglichkeit,
die alle Teilkompetenzbereiche der Raumlichen Orientierung umfasst. Essiésstanalog zu
LAMKEMEYHERO013) eine Rangliste der topographischen Kenntnisse undgkéhien estellen,

die die fuhrenden gesellschatftliché/ertreter und die Experten fllbesonders wichtig erachten.
Die Ergebnisse der dazu passenden Items geben Aufschluss dariiber, wie die Schilerinnen und
Schiiler der Waldorfschule, wiederuatneut im Vegleich mit den Schulerinnen und Schiilern
der Regelschule, bei diesen besonders wichtigen Kenntnissen und Fahigkeiten abgeschlossen ha-
ben? Einzeheiten hierzufolgen in Kapite$.5.

Die ersten beiden Abschnitte einer aktuell8ollwertstudie aus der Schveeton REBCHENBACH
und ADAMINA (2014) sirgbwohl infaltlich als auch vom Aufbau han die Studie voh. HEM-
MER et al. (2008 undb) angelehntund ermdéglichersomit einen direkta Vergleich beider Lan-
der. Auch bei dieser Studie wurden Geographieexpefer 91) und Spzenreprasentanten der
Gesellschaft (r 56) ¢ in diesem Fall aus der Schweibefragt. Dabei zeigt siokrneut ein hoher
Stellenwert der Raumliche®@rientierung denn der Mittelwert aller Items liegt minean =3,57
deutlich Uber demarithmetischen Mittel von 3,00 der funfstufigen Skala, wenn auch etwas nied-
riger als der Wert von 3,80 in der deutschen Studie.

Die Schweizer Ergebnisse zu derd@adng von Wissen und Kénnen bei daumlichen Orientie-
rung allgemeinweisen einige Untechiede zurdeutschen Studie auf.i® Bedeutung desopo-
graphischen Orientierungswissens und der Ordrenagter wird etwas niedriger eingeschétzt als
in Deuschland.Auch werden dertems zur Orientierung in Realrdumen und zu Orientierungs-
mitteln und Kartervon den schwizerischen Befragten eirgeringereBedeutung zugemsseng

mit der Ausnahme der Falieiten, sich mit eiler Karte im Gelande unchit GPS orientieren zu
kénnen.Bei der letztgenannten Fahigkenuss allerdings der zeitliche Wn$chied voracht Jah-

re avischen teiden Studien berlcksiclgti werden.Bei den Items zu deraumlichenWahrneh-
mungsmustern liegen die Werte bei dechsveizrischenBefragten Uber denen der déschen.
DieRangliste der zehn Items mit dedchsten Bedeutung wie auch die deehn am tieften ein-

Lvgl. fur alle drei MaRstabsebenen a.a.O., S. 53ff. .
2 Dies entspricht dem methodischen Vorgehen bei LAMKEMEYER (2013), S. 157f. .
3Vgl. REUSCNBACH/ADAMINA (2014), S. 73.
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geschatzten Items zeigatagegernauffallende Gemeinsamkeiteinsgesamt ergibt sickomit im
ersten Abschnitkein einheitliches Bild im Landervergleich.

Beim zweiten Abschnittder sich wie die deutsche Studie ndiém konkreten topogaphischen
Orientierungwissen befasst sind die Unterschiedeindeutiget Hier kbnnen auf allen drei Mal3-
stabsebenen (nationale Ebene, Europaebene, Weltebeast)durchweg geringer&inschatzun-

gen der Bedeutung der topograpgtthen Elementeurch die Befrgten der schweizerischen Stu-
die festgestelltwerden. Dies gilt sowohl fur die Kennzeichnung topographischer Elemente wie
Stadte Flisse, Meere, GebirgeKarten algrundlegend wichtigls auch fir die finfstufige Skala
bei der Bewertung vorLandern Allerdings weisen bei beiden Studien fadedlander Werte Gber
dem arithmetschen Mittel von 3,0 autf.

Die Unterschiede zwischen beiden Landern kdnnen mit kulturellen Unterschieden, etwa den Stel-
lenwert und das Fachverstéandnis der Geographie betreffend, mitddem unterschiedlichen
Zeitpunkt der Erhebung erklart werdén.

Die Schweizer Studie Kisrermuten, dass die Bedeutung der rdumlich@rientierung aus Sicht
von Geogaphieexperten und von Gesallmaftsreprasentanten in Deutschland imernationalen
Vergleich réativ hoch istDies bestatiglen Ansatz devorliegenden Arbeitebendiese Inhalte in

den Mittelpunkt einer Untersuchung tber den ErdkundeunterrichdantschenWaldorfschulen

zu stellen.Ansonsten ergeben @i aber auchdeutliche Gemeinamkeiten zwishen derdeut-
schen und der schweizerischen Studie. Vor diesem Hintatharscheint es ausreichend, die Er-
gebnisse der im Raten dieser Arbeit igenommena Schiilerbafagungnur mit den Sollver-

ten der deutschen und nicht zuséatzlich mit denen dehweizerischen Studie zu vergleichen.
Sollwertstudien aus waldorfpadagogischer Sicht liegen nicht vor, doch soll die Frage, welche Be-
deutung topographische Kenntnisse und Fahigkeiten im Erdkundelehrplanaldoiéchule ha-

ben, in Kapitel 8Bhematisiertwerden.

4.3. Sudien zu den Grundlagen deghrens und Lernens

LAMKEMEYERO013)konnte in seiner Querschnittstudidrei besonderssignifikante Einflussfak-
toren fUr die Auspragung topographischer Kenntnisse und Fahigkeiten von Schilerinnen und
Schilern am Ende der Sekundarstufe | ausmacten:Schultyp den soziale Status unddie
Bundeslandzgehorigkeit Zudem wirken die unabh&ngige/ariablen Geschlechtszugehorigkeit

als biologischerund das Interesse ader Kartenarbeitals motivationaler Einflussfakt@rzumin-

dest subskalenspezifisch.

Er ordnet diese Einflussfaktoren drei Themenfeldern zu (vgl. Abb.4). Den kognitiven Einflussfak-
tor sieht er eng mit dem der Schultypzugehdrigkeit verbunden, gliedert ihn aber dennoch in das
Themenfeld der Grundkonstitution des Individuums &lse Schultypzugehdrigkeit erweist sich

nach seinen eigenen Angaben als Konglomerat verschiedener Eiriftossifaund es erscheint

somit fragwiirdig, ihn als Singulareinflussfaktor zu betrachten, wie dies in Abb. 4 gesSdfight.

1vgl. REUSCHENBACH/ADAMINA (2014), S. 90ff..
2vgl. a.a.0., S. 99, 104f., 112f..
3vgl. a.a.0., S. 92f.. Weitere Unterschiede, etwa die Bewertung durch die Experten auf der einen und durch die
Gesellschaftsreprasentanten auf der anderen Seite, sind fiir die hier vorliegende Arbeit nicht weiter relevant.
4Vgl. LAMKEMEYER (2013), SFT167T £ t 3SYSAY A LINAOK(G SNJ RIF0SA @2y a9y
toren nicht nur singulér, sondern auch multikausal wirken. Zur Korrelation von kognitivem Niveau und Schul-
typzugehorigkeit vgl. auch a.a.0., S. 159.
SkdzY . SANRK Tngloy EN& Vi Bladz®@AT 2 [!aY9a9, 9w O6HAMOUIE {d McTFOOD
horigkeit einerseits mit den unterschiedlichen Lehrplanen und Stundentafeln und daher mit der Bundeslandzu-
gehdrigkeit in Verbindung, andererseits mit dem kognitiven Ausgangsniwedehes wiederum auch mit dem
sozialen Status korreliert, vgl. a.a.8. 61ff., S. 126, S. 159. Zur Problematik des Einflussfaktarkypzuge-
horigkeit vgl. auch 3.
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GRUNDKONSTITUTION DES
INDIVIDUUMS
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Abb. 4:Einflussfaktoren auf die Auspragutapographischer Kenntnisse und Fahigkeiten von
Schilerinnen und Scleiih am Ende der Sekundarstufadch: LAMKEMEYER (2013), S. 168

das kognitive Leistungsnivedat LAMKEMEYER (2013) adoesonsten keine separat messbaren
Variablen vorzuweisen und versht das kognitie Niveau dahemit Hilfe der Schultypzugehorig-

keit einzugrenzenln der Tat sinckeine Variablen denkbadie personenbezogen das kogjmie
Ausgangsniveau bestimmen konntedan musstees aul3erst aufwendignit Hilfe von 1QTests
ermitteln, was jedoch nicht praktikabel erscheint

Trotz dieser Unklarheiist damiteine Art Gliederung vorgegebewijll man die Grudlagen des
Lehrens und Lerneran der Waldorfshule im Hinblick auf diduspragung der topographischen
Kenntnisse und Fahigkeitdsei den Schilerinnen uhSchilern der Waldorfschukerstehen®
Entsprechend soll sich nun die Darstellung des Forschungsstandes zu den Grundlagen des Leh-
rens und Lernens an dieser Gliederung orientief@abei werden vor allem Studien bertcksich-
tigt, die Unterschiede der Waldorfschule zur Regelschule offenlegen, denn diese Unterschiede
kénnen zur Erklarung der Ergebnisse der Schéfeagung herangezogen werden.

4.3.1 Unhtersuchungen zu den kognitiveRinflussfaktoren

Empirische Untersuchungen zum kogren Leistungsniveau der deutsch@raldorfschilerinnen

und -schler liegen nichvor. DasStatistische Bundesamt erfasst jedoch bei den Angaben Uber
die erworbenen Schulabschlisse an allgemeinbildenden Schulen die Freien Waldorfschulen als
eigenstandige $wlart. Demnach verlassen Ubelie Halfte der Schilerinnen und Schiler die
Waldorfschule mit dem Abitur oder mit der Fachhochschulrarid knapp ein Drittemit einem
RealschulabschlugsAuch wenn die Kategorisierung nach Schulabschliissen nur ein sdt@sgr
Raster ist, um das kognitive Ausgang&au einer bestimmte Schilergruppe zu ermitteln, kann
demnach fir die Waldorfschel von einem kognitivenLernnivea im Bereich zwdchen dem

1 Erganzt um den Einflussfaktor derd@e des Schulstandortes, vgl. 4.1.21, @Hypohese 11) und die d@spre-
chende Datenauswertung in@5.
2vgl Tab. 5 bzw. Kapitel B mit den entsprechenden Quellenangaben.
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Gymnasium und der Realschule ausgegangerden.Die Zahlen zu deBchul®&schliissen wer-

den in Kapitel 8 genauer einbeogen.

Die PIS/Atudie bietetkeine Basis fiir eine Untersuchung der Kartenauswertekompetenz bzw. der
allgemeinentopographischen Kenntnisse und Fahigkeitelinzu kommt dass Waldorfschlerin-

nen und-schier zwar an dePISAStudie teilnehmen, eine Sonderauswertung der Waldorfschu-
len in Deutschland allerdings nicht stattfindefnders stellt siclie Situation in Osterreich dar;

hier fanden im Rahmen der PIS3tudien nationale Zusatzerhebumg statt, andenenalle zehn
Osterreichischen Waldorfschulen teilnahmen und die auch entsprechend gesondert ausgewertet
wurden. Die 15/16-Jahrigen in den Osterreicdthen Waldorfschulen wurdegiabei mit den PISA
Instrumenten und den bei PISA Ublichen standardisie¥erfatren getestet. [ie Teilnehmerzahl

(n) betrug in der PISAStudie 2006153 Schulerinnen und Sdet. $mit wurden die Analyseer-
gebnisse aus einer relativ kleinen Population gewonnen. Da jedoch mit PISA 2006 bereits die drit-
te gesonderte Erhebung @nl f R2 NF a OKdzf Sy aidl GGFlFyRZ 6ANR ol NP
AKNB NBftFGAGBS t2airdAizy 1dz RSy {OKdzZ &aLJ NAESYy RSN
Hauptdomé&ne war 2006 erstmatiée Naturwissenschaftskompetenz.

Zwa istdie Situation dealdorfschulen in Osterreich nichit allenPunkten deckungsgleich mit

der in Deutschland, doch die Schulkonstitution und die Lehrplankonzegiizhvergleichlar.

Auch in Osterreich bildet desogenannte Richterehrplandie Grundlge des Schulcurriculums

er wurde zudemin eineminternationalen Gemeinschaftsprojekt entwickelt, an dem vor allem
deutsche und 6sterreichische Waldorfpadagogen beteiligt wéren.

Zusammengefasst zeigt sich in den Ergebniskanisterreichischen PIS3tudiezur Naturwis-
senschaftkompetenz der Schuilerinnen und Schiiler der Waldorfschulen, dass sie mit 524 Test-
punkten Uber denODECEMittelwert von 500und auch Gber dem 6Gsterreichischen Mittelwdéig-

gen* Die erzielten Ergebnisse lassen sich zwischen den Ergebnissen der Hoheren @dlge-
meinbildende Hohere Schulen = AHS und Berufsbildende Hohere Schulen = BHS) und den Ergeb-
nissen der Berufshildenden Mittleren Schulen (BMS) poséreni Dies verstarkt die oben for-
mulierte Erwartung, dass das kognitive Leistungsniveau der Satiger und Schiler der deut-
schen Waldorfschule zwischen dem Gymnasiurd dar Realschule liegen dirftend entgpre-
chende Ergebnisse der vorliegenden Befragung zu erwarten sind.

Auch bei der durchschnittlichen LeKempetenz und der MathematiKompeteniegen die 6s-
terreichischen Waldorfschulen in diesem Leistungsbereich zwischen Hoheren und Mittleren
Schulen; mit Mittelwerten von 501 (Lesekompetenz) und 500 (Mathenrkadikpetenz) wurden
allerdings keine Uberdurchschnittlichen Leistungen gemessen.

Die @sterreichische PIS8tudie lasst auch Aussagernr aeschlechterdifferenin den drei Kom-
petenzbereichen zu und untersucht dartber hinaus motivationale Faktoren. Insofern wird sie
auch in den folgenden Kapiteln herangezogen.

4.3.2 Untersuchungen zu denddogischen Einflussfaktoren

Bei denbiologischen Einflussfaktorest vor allem der Einfluss der Geschlechterdifferenz zu un-
tersuchen. Das Alter spielt dagegearher unter entwicklungspsychologischen Gesichtspunkten
eine Rok (vgl. 43.3)

Die Geschlechterdifferenkann zunachst einmal nicht als Erklarungsansatz fir bestimmte Ergeb-
nisse derin dieser Arbeit vorliegendeSchilerbefragung dienenDies wéare nur dann der Fall,
wenn das Gschlechterverhaltnisehr unausgewogen wé. Tatsachlich idbei der Befragung nur

1 AlsGrund dafiir wrdenauf Nachfrage des Bundes der Freien Waldorfschule beim deutschen PISA
Koordinator, Prof. M. Prenzel (Sui of Education an der TU Miinchedje zu hohen Kosten angegeben (nach:
Onlire-Portal des Bundes der Freien WaldorfschUWBL http://www.waldorfschule.de/waldorfraedagogik/
waldorfschulenund-pisa/; Zugriff am 10.12.2013)
2WALLNERASCHON (2009); Seitenangaben sind in der Owiirsion nicht angegeben.
3Vgl. das Vorwort von Tobias Richter bei RICHTER (2003), S. 15.
4 Alle Angaben zur 6sterr. PSAudie an Waldrfschulen aus WALLNERSCHON (2009) auf der im-Vigrz.
angegebenen URL; Seitenzahlen sind nicht angegeben. Vgl. auch Abb. 5.
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ein sehr geringerstatistisch nicht relevanteMadcheniberhag zu verzeichnen. Er entspricht im
Ubrigen genau dem leichten Madcheniiberhaig der Befragung in der Querschnittstudign-
terschiedliche Ergebnisse in beiden Studien kdnakso nicht mit einem unterschiedlichen Ge-
schlechterverhéaltnis erklart werdeh.

Trotzdem ist die Frage der Geschlechterdifferfinzdie vorliegende Arbeitelevant,insofern als

die Unterschiede zwischen den Geschlechtern bei der Beantwortung der einzelnen Items und die
Signifikanz der Geschlechterzugehdrigkeit bei der Schiilerbefragung sgmesd mit den Er-
gebnissender Regéschilerbefragung in der Querschnittstudierglichen verden kénnen Es

kann darauf fuRend diskutiert werden, ob das Konzept der Waldorfschule die Signifikanz der Ge-
schlechterzugehorigkeit bei den topographischen Fahigkeiten verstarkived®indert. Insofern

soll im Folgenden der Forschungsstand zur Frag&edschlechterdifferenzen resiimiert werden.
Auch bereits vor der Querschnittstudion LAMKEMERE2013)wurde in verschiedenen Unter-
suchungemachgewiesen, dass sich die Auspragung des raumbezogenen Lernens zdisthen
gen und Madchen unterscheideGo hat BRUCKER980) in den Schuljahren 1978/79 und
1979/80 diebasalenTopographiekenntisse (&andard 1 der Raumlichen Orientierungskompe-
tenz, vgl. Abb. 3Yyon knapp 750 Schulerinnen und Schilern der 10. Klasse in Bayern untersucht
Erkam dabei zu denkrgebnis, dass digenntnisse der Jungen wesentlich gréRer sind als die der
Madchen? OESERL987)prazisiere die besseren topographischen Kenntnisse der Jungen vor al-
lem auf Fragen der Lagebeziehungen im NahbereMEIDHARD{2005)berichtet von einem
signifikanten Vorteil méannlicher Teilnehmer in Studien zum kartenbezogenen geographischen
Vorwisserf. Die neuere Studie von HESSE (2014) belegt grundsatzlich bessere Kenntnisse von
Orientierungsrastern bei den Jungen gegentber den Madchen, dies gilt@uahwendungsbe-
zogene Aufgabe die der Teilkompetenz © zuzuordnen sind. Lediglich bei deagenannten
okologischen Orientiemgsrastern gab deeine signifikanten Ergebnisge.

Ein Rktor, der dafur verantwortlicrscheint oder zumindest damit korreliegrgikt sich aus einer
umfangreichen Interessenglie vonl. HEMMER untl. HEMMER2010). An dieser Studie nah-

men h zwei Erhebungszeitraumdii995 und 2005)nsgesamt tiber 6000 basische Schiilerin-

nen und Schuler der Jahrgangsstufen 5 bis 11 aus allerif@anen teil. Gefragt wurde nach

dem Interessean Themen, Regionen und Arbeitsweisen des Geographieunterrichts. Mit Hilfe der
gewonneren Daten lassen sich auch sbblechterdifferemenmessen Das Themengebiet Topo-
graphie liegt demnach in der Interess®argfolge bei den Jungen auf Platz 2, bei den Mé&dchen
nur auf Rangplatz 4Auch GQAY(2000)bestatigt in einer Studie miknapp 700 Schilerinnen

und Schilern der Sekundarstufe | im Raum Basel das signifikant h6here Interesse von Jungen an
der Topographié.Den besseren Topographiekenntnissen der Jungen liegt also demnach vor al-
lem ein groReres Interesse an diesem Themenfeld zugrdixk. Zusammenhang von Interesse

und Starkung des Lerneffektes kadarch die Interessentheorider Padagogischen Psychologie

als bewieserbetrachtet werden; dies gilt im Besonderen fir die hoheren Jahrgangsstufen.

Bei der Kartenkompetenz, also der Teilkompetenz O 3 und partiell der Teilkompetenz O 4 (vgl.
Abb. 3),liegen ebenfalls in mehreren Studien die Leistungen der Jungenddreen der Mad-

151,1% der Fragebdgen der hier vorliegenden Arbeit wurde von Madchen ausgefllt, 48,9% von Jungen. Dieser
leichte Ma&dchenuberhang erscheint typisch fir die Waldorfschule (vgl. 5.3). Bei LAMKEMEYER ist ebenfalls ein
Geschlechterverhéltnis von 51% Madchem®% Jungen bei der Befragung zu verzeichnen, vgl. LAMKEMEYER
(2013), S. 99.
2vgl. BRUCKER, S. 331f. .
3vgl. OESER, S. 101.
4\Vgl. NEIDHARDT (2005), S. 73.
SVgl. HESSE (2014), S. 40f..
5Vvgl. GOLAY, S. 142,
"HEMMER, |. / HEMMER, M. (2010), SNeeht verschwiegen werden sollte aber, dass das Gesamtinteresse
an geographischen Themen bei beiden Geschlechtern gleich grof3 ist. Madchen interessieren sich jedoch fir
andere Themenschwerpunkte, vor allem fiir solche, die soziale und ethische Fragerehdigir HEMMER, 1.
/ HEMMER, M. (2010), S. 95ff.)
8Vvgl. KRAPP (2010), S. 20, vgl. ebenso GOLAY (2000), S. 131.
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chen! Allerdings beeht sich dies eher auf die deklarativasotheoretische Kartenkennis als

auf die anspruchsvollerprozeduraleKartenkompetenZ Die geschlechtsbezogenen térschie-

de sindetwa ab dem neunten Lebensjaffieststellbar. Zu diesem Zeitpunkt zeichnen Jungen
deutlich detailliertere Raumkarten als Madch#n.

Auch HUTTERMANN (2007) hat in einer empirischen Untersuchung bei tiber 1000 Studienanfan-
gerinnen und-anfangern in den geowissenschaftlichen Fachern an Hbelesn in Deutschland,

der Schweiz und Osterreich eine signifikant bessere kartographische Kompetenz bei den jungen
Méannern im Vergleich zu den jungen Frauen feststellen konness Wifft in dieser Studieo-

wohl auf die deklarativen als auch auf die prdaralen Kartenkometenzen zu. Als einen wichti-
genEinflussfaktor fiir diesen Befund macht HUTTERM&ON7)ein groReres allgemeines Inte-
resse an Karten beien jungen Mannern aus. Entsprechesetzen sidkartenhaufiger undmulti-
funktional ein, wahrendlie jungenFrauen sie im Alltageltener undeher monofunktional, nadm-

lich allein zur Orientierung verwendén.

Erneut kann dazu diStudievon I. HEMMER und M. HEMMER10)herargezogen werdengie

den Befund von HUTTERMAKRQ07)bestatigt. DemnactzeigenJungen ein deutlich héheres In-
teresse an der Arbeit mit Karten und Atlantem weiteren Studien werden auRerdem deufi-

gere aulierschulische Umgang mit Karten und auch ein besseres méannliches Orientierungsselbst-
konzept dafiir verantwortlich gemaclit

Bed der Orientierung im Realraum, also der Teilkompetenz O 4 (vgl. Aldzh&int eszwischen
Jungen und Madchen ehetrategische Uterschiede als wirkliche Leistungsarschiede zwe-

ben. Madchen orientieren sich vorwiegead Landmarken, wéhrend Jungeher Richtungsund
Entfernungsinformationen nutzeh.

KOCK(2005) kommt aufgrund eigener und fremder Untersuchungen gatigemeinzu dem
Schluss, dass Jungen gegenuber den Madchen eine besser ausgepragte Fahigkeit zum raumlichen
Denken besitzenZwar sindauch M&dchen zu raumbezogenen Spitzenleistungen fahig, jedoch in
geringeer Anzahl als digdunger? Verantwortlich dafur ist nach KOGRO005) eine neuronal
evolutionare Determiniertheit, d.h. sowohl die unterschiedliche Beschaffenheit und Funktions-
weise wn mannlchem und weiblichentehirn als auch die Testosteronausstattung und die ge-
netische Codierung, welche wiederum das Resultat evolutionarer Anpassungsprozesse an unter-
schiedliche Umwelten und Aufgaben bzw. Rollem Wannern und Frauen darstefltAuch
NEIDHARD{ROO5)berichet von Studiendie belegen dass unabhangig von verschiedenen Trai-
ningsprogrammen eimgewissermannlicher Leistungsvtail beim raumlichen Denken bzw. bei

den dyramischraumlichen Fahigkeiten bestehen bleftstHAUBRICH2006) kommt aufgrund
verschiedener internationaler Studiezu demSchluss, dass Jungen bei Aufgaben zur mentalen

1vgl. HEMMER, . et al. (2010a), S. 165 mit Nennung der zugrundeliegenden Studien; vgl. auch NEIDHARDT
(2005),S. 73, sowie Kartentests bei REMTENBRUNNER (1978).
2vgl. LAMKEMEYER (2013), S. 55; vgl. ebenso die Wiedergabe des Forschungsstandes bei HUTTERMANN
(2007), S. 31.
3Vvgl. HEMMER, I. et al. (2007), S. 70 mit Nennung der zugrundeliegenden Studien. HAUBRICH (2006) nennt
allerdings internéionale Studien, die Geschlechterunterschiede erst ab einem Alter von 11 bis 12 Jahren kon-
sistent nachweisen. Aul3erdem verweist er auf eine internationale Studie von, die nur minimale Geschlechter-
unterschiede beim Kartenlesen und Kartenzeichnen im Klasserer feststellen konnte (vgl. HAUBRICH, S.
70).
4vgl. HUTTERMANN (2007), S. 37f. .
5Vgl. HEMMER,|./HEMMER, (2010) S.106.
8vgl. HEMMER, I. et al. (2010a), S. 165 mit Nennung der zugrundeliegenden Studien.
"Vgl. HEMMER, . et al. (2007) mit Nenquaier zugrundeliegenden Studien; vgl. ebenso HAUBRICH (2006), S.
70.
8vgl.KOCK2005) S. 98dieser Aussage zugrunde liegen u.a. Kartentests, wie sie SCHRETTENBRUNNER (1978)
geschlechtsund altersdifferenziert durchfuhrte.
9Vgl. KOCK (2005), S. 99f. .
10vgl. NEIDHARRQZ005) S. 77.
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Rotation und zur raumlichen Wahrnehmung signifikant bessere Leistungen als Madchen erzielen,
wahrend bei der raumlichen Visualisierung die Geschlechterachiede nur minimal sintl.

Diese Urteile tUber das rdumliche Denkenf¥en aufkomplexen Untersuchungen; sie gehen weit
Uber die topographischen Kenntnisse und Fahigkeiten hinaus und sind daher nur bedingt fur die
vorliegende Untersuchung relevant. Umso wertvoller erscheint es, dass LAMKEBYHRuit

sener Querschnitteidie dieFrage deiGeschlechterdifferenauf die Teilkompetenzen der rAum-
lichen Orientierung reduziertEr bestatigt dabei die oben vorgestellten Forschungsergebnisse,
dass dieJungen tatsachlichei fast alleritems zu den grundlegenden topographischen Kenntnis-
senbessere Leistungen erzielsesbenso auclbei fast allen Items zur Einordnung geographischer
Objekte und Sachverhalte in raumliche Ordnungssysteme. Bei der Fahigkeit zu einem angemes-
senen Umgang mit Kartegrgibt sich keine eindeutige Tendenz, bei der gkt zur Rdéxion

von Raumwahrnehmung undkonstruktion erzielen wieder die Jungen bess&mgebnisse. Je-

doch hat LAMKEMEYER (2013) auch feststellen missen, dass die Items nur zum Teil signifikant
von der Geschlechtszugehdrigkeit beeinflusst siddter Beriicksichtigung der Signifikaig-

Werte) kommt er zu der allgemeinen Aussage, dass das basale Orientierungswissen und deklara-
tive kartographische Kenntnisse signifikanter von der Geschlechtszugehérigkeit ahhglsg
prozedurde Fahigkeiten einschlieRl eines angemessenen Umgangs mitdsa?

Allgemein giltbei LAMKEMEYER (20a8)3erdem, dass das Geschlecht als Singulareinflussfaktor
weniger aussagekraftig ist als in Kombination mit dem Faktor Interesse an Karterdbaeitt
bestatigen sich im Wesdichen die oben dargestellten Untersuchungsergebnisse, insbesondere
die von HUTTERMANN (2007) und I. HEMMER und M. HEMMER (2010).

Geschlechterunterschiede in Natur-
wissenschaft, Lesen und Mathematik

600
NW L M

550 —

500 I 3 r 1

450 —

400 —| | ® Burschen
A Madchen

350 I I | I | .
AUT Waldof AUT Waldorf AUTEWHIdoHT

Abb. 5:Geschlechterdifferenzesan Regelschulen (AUT) und an Waldorfschbleginder osterrei-
chischen PIS8tudie von 2006n Testpunkten (Mittelwert = 500), Quelle: WALLIRESCHON
(2009)

Untersuchungen, die die Signifikanz der Geschlechterdifferenz bei Schilerinnen und Schilern der
Waldorfschule in Bezug auf die Raumliche Oi@nng thematisieren, liegen nicht vor. Das gilt
auch bezlglich des Erdkundeunterrichts an Waldorfschulen allgemein. Insofern kann durch die

1vgl. HAUBRICH (2006), S. 70.

2Vgl. LAMKEMEYER (2013), Abb. 44 auf S. 163. Die Orientierung im Realraum wird in der Studie von LAM-
KEMEYER (2013) nur wenig aussagekraftig untersucht. Insofern generiert auch die verlfateitddie den
Fragebogen von LAMKEMEYER (2013) quasi identisch einsetzt, keine neuen Erkenntnisse zur Geschlechterdiffe-
renz bei dieser Teilkompetenz.

3Vgl. LAMKERYER (2013), S. 164, vgl. audhi4

4Vgl. LAMKEMEYER (2013), S. 115 und S. 138.
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vorliegende Befragung erstmals gemessen werden, inwieweit die Geschlechterdifferenzen auch
bei den topographischeienntnissen und Fahigkeiten der Schilerinnen und Schiler der Wal-
dorfschule signifikant sind.

Es sei an dieser Stelle aber noch einmal auf die bereits vorgestellte Zusatzerhebung zur Gsterrei-
chischen PISAtudie 2006 verwiesen, da diese auch die Gescleedifterenzen thematisiert.
Abbildung 5 zeigt die Geschlechterunterschiede bei den 6sterreichischen Regelschilerinnen und
-schilern (AUT) und bei den Schilerinnen und Schilern der 6sterreichischen Waldorfschulen.
Demnach ist die Geschlechterdifferenz bendSchilerinnen und Schilern der Waldorfschule zu-
gunsten der Jungen verschoben. In den naturwissenschaftlichen Kompetenzen und in der Ma-
thematik ist der Vorsprung der Jungen etwas grof3er als an der Regelschule, bei der Lesekompe-
tenz haben die Jungen wenigRickstand zu den Madchen im Vergleich zur Regelschule.

4.3.3 Lern- und entwicklungspsychologcher Exkurs

Der lernr und entwicklungspsychologische Forschungsdtaeinhaltetkognitive und biologische
Aspekte und schliel3t somén die vorherige\bschnite an. Er ist fur die vorliegende Studreso-

fern relevant,alser Erklarungsansétze fur die Ergebnisse der Schilerbefragung generieren kann.
Denn dieBeantwortung derFrage, iwieweit der Aufbau des Erdkundelehrplader Waldorf-
schule mit denlern- und entwicklungspsychologischen Erkenntnissen und PostuldeEmGeo-
graphiedidaktikibereinstimmt, kanrsowohl Stéarken als audbefiziteim Bereich einzelndtems

oder Subskale begreiflicher macherDahersoll der Versuch gemacht werden, den Forschungs-
stand zu den Fragen deern- und Entwicklungspsychologie zu unfden, dieim Besonderemen
Erwerb topograpischer Kenntnisse und Fahigiten betreffen.

4.3.3.1 Entwicklung des rdumlichen Denkens

In derEntwicklungspsychologie wird das rAumliche Denken direkt mit der kognitiveridkhiing

in Verbindung gebrachDie dazu bis heute umfassendste Grundlagenstudiede bereits 1948

von Jean Piaget und Barbel Inheldmarbeitet Se fuldt auf der Theorie dekognitiven Entwick-

lung nach FPaget, dervier Perioden unterscheidet: Die sensomotorische Periode bis zum zweiten
Lebensalter, die préoperationale Periode bis zum 7. Lebensjahr, die Periode der konkreten Ope-
ration bis zum 12. Lebensjahr und die darauf doidge Periode der formalen OperatidrSo wie

sich de kindliche Intelligenalsoin abgrenzbaren, unumkehrbaren Phasen entwickelséassich

laut der Studievon PIAGET und INHELE® 5)auch fir den Bereich des raumlichen Denkens
mehrere aufemanderfogjende Phasen ableiterDiese sollen im Folgenderusammengefasst
werden Die Altersstufenzuweisurdgprf dabei jedochnach heutiger Auffassungjcht zu starr in-
terpretiert werder sie sind vielmehr nach HAUBRI@A06)a Y SNY LJdzy {1 6 S RSNJ 256 S
wicklungi 6 KNy 3A3aASy wldzy1 2yl SLIWiA2ySys2 RAS FtASOSyR
Bis zum 8Lebensjahr, alsm etwa bis zum Beginn der Schulzeitrd das rAumliche Denken vom
sogenannten topologischen Raum bestimmt. Es ist noch véllig egozentrisch, ohér. aafden
eigenen Standort bzwdas eigene Zuhause bezog&rundlage fir die Lokalisierung von Gegen-
stdnden und deren raumliche Anordnung bilden einfachgotogische Relationen wie z.Be-
nachbat, innen, auBen, offen oder geschlossen

Mit der Schulzeit begnt beim Kind in engem Zusammenhang mit der Periode der konkreten
Operation die erste Stufe der projektiven Raumvorstellung (a). Das Kind entwickelt die Fahigkeit,
Objekte korrekt zu lokalisieren und in raumliche Relationen zu bringen, d.h. im Prinzinfen

ches, allgemeines Koordinatensystem zu entwickeln. Es kann nun Begriffe wie links, rechts, Uber,
unter, vor und hinter richtig anwenden. Raumgroé3en werden jetzt objektiver wahrgenommen.

Die egozentrische Sichtweise wirkt allerdings noch nach; ershewit Jahren begreift das Kind

die Relativitat der Perspektive, also die Abhangigkeit vom Standort des Betrachters. Es kann nun

1vgl. HAUBRICH (1997), S. 71.
2HAUBRICH (2006), S. 72
3 Vgl fur die ganze Entwicklung der einzelnen Stufen PIAGET / INHELDER (1975), S. 251ff. sowie die Ubersichten
bei HAUBRICH (2006), S. 71 und SCHNIOTALLE (2003), S. 30ff..
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Raumrelatmnen Erklarung
nach Piaget (zugehoriger Kartenstil)
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Abb. 6:Die Entwicklung kindlicher Kartenbilder, Quelle: HAUBRICH (2006), S. 73

eine raumliche Relation unter Aufgabe der-Rarspektive fixieren; Ich und Welt kénnen gewis-
sermafen innerlich getrennt werdémuch das Koordinatensystem wird in der zweiten Stufe der
projektiven Raumvorstellung (b) verbessert: Die Kinder bringen die Horizontale und die Vertikale
in das richtige ¥rhéltnis zueinander; Baume am Hang beispielsweise werden nun nicht mehr be-
liebig, sondern in einem korrekten Winkel gezeichnet. Die Koordination ist also verbessert und
laut PIAGET und INHELDER (1975) ist damit ein entscheidender Schritt in der Rauktkonstr

und der Perspektivenbildung getan.

Ist die Perspektivenbildung abgeschlossen, erfolgt der Ubergang zur euklidischen Raumvorstel-
lung. Dies geschieht in der Regel ab dem 11. oder 12. Lebensjahr, also mit dem Ende der Grund-
schulzeit und dem Beginn d&ekundarstufe. Die Kinder entwickeln ein differenziertes Koordina-
tensystem mit den drei Achsen des dreidimensionalen Raumes (Horizontale, Vertikale, Tiefe);

1 Vgl. HAUBRICH (1997)78.
2Vgl. PIAGET / INHELDER (1975), S. 485.
41



Abstande und Proportionen werden dabei zunehmend genauer beachtet. Raumvorstellungen
konnen nun & hohes Mal? an Abstraktion haben und missen nicht mehr dem wahrgenommen
Raum entsprechen. Im Prinzip erreichen die Kinder somit das Niveau der Raumvorstellung von
Erwachsenen. Dies entwickelt sich natlrlich nur sukzessive ab dem 11. oder 12. Lebeasfahr, d
am Ende der Sekundarstufe, also auch zum Zeitpunkt der vorliegenden Schilerbefragung, kann
sie bei den Schulerinnen und Schillern als abgeschlossen betrachtet weaddriidung 6 ver-
deutlicht noch einmal die einzelnen Entwicklungsstufen.

Abbildung 6 eganzt zudem, wie sich nach HART und MOORE (1973) die kindlichen Kartenbilder
in Korrelation zu den Stufen von PIAGET und INHELDER veréndern. In der topologischen Raum-
vorstellung kann man demnach noch nicht von topographischen Karten sprechen, eher von We-
gekarten, an denen sich, vom eigenen Standpunkt ausgehend, geographisch markante Objekte
aneinanderreihen. Erst mit den Verédnderungen durch die projektive Raumvorstellung kénnen die
Kinder Wege als definierte Strecken und Gebiete als Ganzes im Uberblicgietwaten; nun erst
konnen sie koordinatengerecht wirkliche Kartenbilder entwerfen. Richtige Karten im Sinne von
topographischen Karten erfassen Kinder aber erst mit etwa 11 Jahren, also in der euklidischen
Phase. Voraussetzung ist, dass sie die verschiedéerérete zu einem (KartefRaum als Ganzes
verbinden kénneh

STUCKRATHO968)beschreibt in seinen Studien die mit dem Alrmehmemle Abstaktion der
raumlichen Vorstellungemnon eineregozentrischera 5 A y 3 & (edNXzh a &80 Jéhdejiber

einea C2 NI & (i NHz| (i dgNI1 Bafira) dzN@eSmiEhandStruktur des Objékamit geis-
tig-raumlicher Distanzierung (125 Jahre) Auch diese Einteilung korreliert mit den Stufen von
PIAGET und INHELOE®75)und ist in Abbdung 6nachvolziehbar?

Inhaltlich vergleichbar miSTUCKRATH968) aberbegrifflich anders formuliert, zeichnet BRU-

NER (1964)die Entwicklungsstufen der rdumlichen Vorstatjuoei den Kindern nachAuf der
priméren Stufebezeichneter die innere raumliche Vorstellurder Kinderzunéchst als eridiv,

d.h. im Prinzp ergeben sie gar kemdumliches Bild, satern stellen eine Arton Erinnerungdar,

die an eine bestimmte Handlung angelehist. Im Laufe der Entwicklung widiese Vostellung

erst tatsachlich bildaft (ikonisch) undschlie3lich symbisch, wobei aber alle drei Vorstelhgs-

welten paralel bestehe bleiben Berlcksichtigt man diese Unterschiede bei der Aufbereitung
der Lerninhalte, kann man sogar unabh&ngig von der kognitiven Entwicklung der Kinder Lerner-
folge erzielenInsofern Iostsich BRUNE(1964)etwas von der starren Binduran bestimmte Al-
tersstufenab.

AuchENGELHARDRIO77)wendet sich gegen eine allzu starke Fixierung auf bestimmte Altersstu-
fen und bezieht das vor alleauf die Frage, ab wann Karten b&¢artenbilder im Unterricht ein-
gesetzt oder auch kreiert werden kénneBeiner Meinung nach sind bereits Kinder im Grund-
schulalter in der Lage, Kartenskizzen mit geometrischen Elementeriaasen und zu deuten. Es
hangedavon ab, wie komplex deeweilige Raum seiAuf3erdem geht ENGHARDT1977)von

sehr unterschiedlichen Leisigen bei Kindern glenen Altels aus.Daher sollte man warchaus

schon inder Grundschule damitdginnen, den egozentrischen Walehmungsraum in einen
abstrakteren Vorstellungsraurau Uberfiihren ¢ auch wenn dieser Prozess in der Grundschule
nur angelegt, aber nicht vaihdet werden konné Tatsachlich gilt es heute in d&eographiedi-

daktik als unbesttien, dass mit dem Einsatz von Karten im Unterricht durchaus schon vobdem
Schuljahr begonnen weden kann® Verschiedere Studien betgen, dass sogar Kinder im Vor-

1vgl. LAMKEMEYER (2013), S. 58.

2vgl. SCHNIOTALLE, S. 32f., die sich auf HART/MOORE bezieht.

3Vvgl. STUCKRATH, S. 44ff.

4Zusammengefasst nach SCHNIOTALLE, S. 37.

5Vgl. ENGELHARDT (1977), S. 127f..

6vgl. HAUBRICH (2006), S. 72. Auch BLAHA (2014), S. 160f., betont bei der Untersuchung der Bildauswahlprafe-
renz von Schilerinnen und Schiilern der 4. Klasse das Interesse dieser Altersgruppe fir Bildinhalte, die nicht
vermeintlich kindgerecht reduziert sindnd bringt dies mit der ausgepragten Motivation in diesem Alter, Neu-

es lernen zu wollen, in Verbindukgine motivationale Gestimmtheit, die man entsprechend auch fur den
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schulalter schon partiell Uberme gewisse Kartenlesefahigjkoder an Kartewversténdnis verfu-
gen. Dies betrifft etwa die Fahigkeit der MaRstadukrktion oder desPerspektivenwectss. Cb
allerdings einfriherer Einsates von Karten wirklich die Orientierungskompetebeigert, ist
noch umstritten!
Trotz dieser Wderspricheund Unklarheitengerade im Hinblick auf die Alterszuordnungd
trotz einiger methodischebDefizite in den genannten Studien lasst sich doch ein gewisser wis-
senschaftlicher Konsens bei den folgenden Punkten feststellen:
- Mit zurehmendem Alter steigedie Fahigeit zur Entwicklung objektiver raumlicheokstel-
lungen und die Fahigkeit z&nwendung raumlicher Konzepte.
- Der distanziegn, objektivenRaumvorstellung geht eine egozeache Raumwahrnehmung
voraus.
- Drei Stdien sinddemnachzu unterscheiden:
- 1) Zun&hst ist das Orientiemgssystem alleian den Handlungeand Erlebnissen desriki
des orientiert. Es herrschdnpologische Raumvstellungenvor.
- 2) Edbildet sichanschlielRend sukzessidae Fahigkeit zuobjektiven Raumwahrnehmung
und Persgektive aus. Dardumliche Denken wird also zunehndgsrojektiv und weniger ego-
zentrisch.
- 3) Letztendlichentsteht eine euklidische Raumvorstellupgie unabhéngig ist von den eige-
nen Handlmgen. Die Welt kann objektund als ein Ganzes in einemmdidinatensystem er-
fasst werder?
- Mit demEinsatz vo Karten im Unterricht kanacha in der Grundsahizeit begonnerwer-
den.
Bezlglich des Themas der vorliegenden Arbeit erscheint es daher als eine wichtige Frage, inwie-
weit sich das erdkundliche Konzept der Waldorfschule an diesen als gesichert geltenden Er-
kenntnissen orientiert.

4.3.3.2 Leraund entwidklungspsychologische Grundlagen des Lehrplanaufbaus

Ein anderer Gesichtspunkt, unter dem der Aufbau des WaldorfletsptaRrdkunde betrautet
werden kann, betriffidie Organisationsform geographischer &ttle, die ebenfallsnit den Fragen

der Entwicklung und Lernpsychologie verbundamd.Der Waldorflehrplan ist in der Mittelstu-

fe ¢ das sind in der Waldorfscleuldie Jahrgangsstufen 5 bisg&ng an das Prinzigom Nahen

zum Fenenangelehnt.

Es wiurde hier zu weit fiihren, die Entwicklung der geograpkisd.ehrplane von ihreAnfangen

im sogenanntenLanderkundlichen Durchganiper den Umbruch im Allgemeingeographischen
bzw. Sozialgeographischen Ansdér spaten 196&r Jahre bis zuverbindung beider Richtun-
gen im Regionahematischen Ansatnachzuvollziehef.Vielmehr soll der aktuelle Stand wie-
dergegeben werden, wie er sich in den gultigen Létreh wilerspiegelt, unter besonderer Be-
achtung derAnordnung der Regionen bzw. degiiltigkeit des Rnzips wm Nahen zum Fernen

Aktuell hat sichn den Lehrplanenlie Sichtweise durchgesetzt, dass die Allgemeine Geographie
mit der Regionalen Geographie verbunden werden muss. Je nach Betonung der einen oder ande-
ren Seite kann man daher voffhematischRegionalen Ansatz oder vom Regiofi@ematischen
Ansatz sprechenBeim erstgenannten bestimmen die allgemeingeographischen Themen die in-

Umgang mit der Karte annehmen kann. Gut geeignet fiir die Einfiihrung in ein \@misté&on Plan und Karte

in diesem Alter erscheint dabei ein synthetisches in Kombination mit einem genetischen Verfahren, vgl. RIN-
SCHEDE (2007), S. 360ff. und Kap. 6.3.2.

1vgl. ebd.; auch SCHNIOTALLE (2003) berichtet von Studien, nach denen bereitskifatecimit kartogra-
phischen Abbildungen bzw. einem kartographischen Zeichensystem umgehen kénnen und auch bereits einige
mentale Vorstellungen vom Gesamtraum entwickeln, keineswegs also nur topologische Raumvorstellungen
haben (vgl. SCHNIOTALLE, S. 408.3).

2Zu den methodischen Defiziten vgl. SCHNIOTALLE (2003), S. 41f. .

8 Zusammenfassung nach SCHNIOTALLE (2003), S.43

4Vgl. die Ubersicht bei RINSCHEDE (2007), .32 1m Besondern Abb. 5.1 auf S. 122.
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haltlichen Schwerpunkte und die regionalen Raumbeispiele sind daran relativ unstrukturiert an-
geknipft. Beim zweiten Ansatz bilden die wichtigen Regionen in einer streitem Anordnung

das Ruckgrat des Lehrplanaufbaus; die Raumbeispiele fiir die Allgemeine Geographie werden
diesem Durchgang fundgrubenartig entnommée.nach Bundesland entsprechen die Lehrplane
etwas mehr der einen oder der anderen Richtidng.

Vor allem eim Regionathematischen Ansathat das Prinzip/om Nahenam Fernen wieder an
Bedeutung gewonnerKein anderes Gliederungsprinzip hat sitder Regionalen Geographaés

ahnlich praktikabel erwiesehSomitwird auch in Zukunft der Heimatraum bzw. deahraum

den ersten Anknupfungspunkt fliigeographische Inhalte im Sachunterricht der Grundschule bie-
ten.® Kritik an eiem allzu starrenFesthalten an der Vorstellunglass erdkundliches Wissen und

im Besondeen topographische Wissen sidiei den Kindermur vom Nahraum ausgehenid
konzentrischen Kreisen entekieln kanpgab es jedoch schon frittW OCKE nannte bereits in den
1960er Jahrendr & t NA YT AL RSN 12y1 SyiNRaOKSy YNBrAaS S
aiStftdS FSadyY a{ SKgebg@aphBdh Baha ist,coleilit ihfe® guweleh yargs NJ
y20K FNBYRX dzyR OASf Saz ¢l a 3AS23INILIKAAZOK FSNY
Auch von der Interessenforschung wird darauf hingewiedass bereitKinder in diesen friihen
Schuljahrerein grof3es Interessean Fernthenen haben. AuRerdem karivei einer Ausklamme-

rung von Fernthemen und einer Uberbetonung des affektiv besetztématbegiffs kaum eine
vorurteilsfreie Anndherung an Fremdes gelingen; stattdedsesteht dann die Gefahr, daste-
reotype Sichtweisen und Einstellungen tber andere Lander und Regionen von den Bezugsperso-
nen tbernommen werden und sich friih verfestigeim der heutigen Geographiedidaktik wird
daher zwar keine Abkehr vom Ausgangspunkt ddsradanes und vonPrinzipVom Nahen zum
Fernengefordert, aber die Nahraumthemen sollten von vornherein mit Fernthemen verbunden
bzw. in Kontrast gesetzt werd€rEs wird auch vorgeschlagen, dashe Interesse der Kinder an
Fernthemen und an der Astronomie zu nutzerm vom Kosme Uber die Erdezu Detischand

und dann zunNahraum zwgelangen. Auch erscheint es wichtig und plausibel, am Ende der Mit-
telstufe Dautschland und den Nabum wieder aufzugreifenum somit das Wissen lber diese fir

die Lebenswelt der Schilerinnen und Sehivichtigen Regioneau verfestigenDas Prinzipom

Nahen zum Fernen transfoiert sich somit in ein Prinzipom Fernen zum Nahen, weiter zum
Fernen und zuriick zum Nahéen

Diese Abfolge hat sich mittlerweile in vielen Lehrplanen der Bundeslander fivlittedstufe
durchgesetzt. Der darin enthaltene Durchgang durch die auBereuropaischen Regionen orientiert
sich oftmals am Prinzip der Kulturerdteile, was einige Vorteile bietet, hier jedoch nicht weiter
vertieft zu werden braucht.

Zusammengefasst spiegsith die typische Abfolge etwa im Vorschlag des VDSG (Verband Deut-
scher Schulgeographen) fur einen Grundlehrplan Geographie wieder, wie er in Abbildung 7 ge-
zeigt wird. Deutlich werden daran der grundlegende Gaogn Fernen zum Nahen, weiter zum
Fernen uncdurtick zum Nahesowie die Einbettung der allgemeingeographischen Themen.

1vgl.Kap. 6.4; vgl. audHAVERSATH999Db), S. 15and RINSCHEREDO07) S. 132f.Erganzt wird der Regio-
nakThematische Durchgang seit den 19MWNJ WI KNByYy RdzZNOK RAS { OKgSNlJzyl1 GdasSdail .
a2 RIF&Aa YlIyYy YAGGE SNBSAL S-UK&YK (i &2 YK Seyhgrbkyha, gl REA 2 YINI k I 2
SCHEDE (2007), S. 133.
2vgl. RINSCHEDE (20@)133.
3vgl. a.a.0., S. 135.
4WOCKE (1962), S. 35; vgl. auch KIRCHBERG (1980), S. 325, sowie die Ausfiihrungen in 4.1.2 der vorliegenden
Arbeit.
5Vgl. SCHNIOTALLE (2003), S. 95.
5Vgl.WERLF1992) S. 438, der dies in seinem Aufsaézeitsfiir den Sachunterricht der @Gndschule fordert.
Vgl. auch RINSCHEDE, S. D&5.Wechsel von Fernnd Nahthemen soll auch in den folgenden Jahrgangsstu-
fen, unabhéngig vom regionalen Faden, imméder vorgenommen werden, vgl. RINSCHEDE (2007), S. 136.
7Vgl. RINSCHE#07) S. 135.
8\Vgl. HAVERSATH (1999a), S. 85.
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Klassen
stufen

Themenbereiche

Mdogliche Beispiele fur Unterrichtsthemen

5und 6

Orientierung auf der
Welt, in Europa und in
Deutschland

-Magellans Weltumsegelung
- Stanleydurchquert Afrika
- Kontinente und Ozeane

Der eigene rdumliche
Standort

Geographische Orientierung

im Heimatraum

- Luftbild und Ortsplan

- Im Viertel des Schulstandorts

- Stadte haben verschiedene Viertel

Freizeit und Erholung

- Erholung am Schulort

- Ferien im Elbsandsteingebirge
- Badeurlaub am Mittelmeer

Arbeiten und sich
versorgen in unter-
schiedlichen Land-
schaftsraumen der
Erde

Nahrungsmittel

- Das Leben der Tuareg verandert sich
- Ackerbau in der Magdeburger Borde
- Viehwirtschaft in der Marsch

- Reisanbau auf Java

Bodenschétze

- Eisenerz aus Brasilien

Industrie

- Kohle und Stahl im Ruhrgebiet

- Autos aus Eisenach

- Erdél aus der Nordsee

Verkehr

- RheinMain-Flughafen Frankfurt

- Hamburg- Welthafen an der Elbe
- Im Giiterverkehrszentrum Seddin
- Polen als Transitland
Dienstleistungen

- Einkaufen am Stadtrand

- Wohin mit dem Mull ?

- Eurodisney bei Paris

Deutschland

GroRlandschaften und Lénder

- GroRlandschaften in Deutschland

- Die politische Gliederung Deutschlands
- Die Landeshauptstadt

- Berlin, Hauptstadt Deutschlands

Deutschland in Europa
- Die Nachbarlander Deutschlands

- Europa im Wandel

7und 8

Orientierung in Euro-
pa, Afrika,Asien und
Lateinamerika

- Europa, Afrika, Asien und Lateinamerika im Uberblick

Auseinandersetzung
desMenschen mit
Naturbedingungen

Oberflachenformen

- Eis formt Landschaften

- Nutzung der Boden in der Uckermark
- Entstehung eines Hochgebirges

- Verkehrswege durch die Alpen

Klima und Vegetationszonen

- Ackerbau an der Kéaltegrenze in Skandinavien
- Wetterlagen in Mitteleuropa

- Bewasserungsfeldbau in der Huerta

- Nomaden im Sahel

- Brandrodungsfeldbau bei den Bantu

- Héhenstufen am Kilimandscharo

Veranderungen von
Naturbedingungen
durch den Menschen

- Flussegulierung am Oberrhein
- Karst im DinarischeGebirge
- Der Wasserstand des Aralsees

Gestaltung von Kul-
turraumen

Afrika sudlich der Sahara

- Nigeria- ein Vielvélkerstaat

- Kenia- ErschlieBung durch Tourismus
- Sudafrika ein Land im Umbruch
Orientalischer Kulturraum

- Damaskus als orientalisclsadt

- Wirtschaftsraum Golfkiiste

- Agypten- ein Geschenk des Nil ?
Indien und Siidostasien

- Ein indisches Dorf

- Klima und Nahrungsspielraum in Indonesien
- Tradition und Moderne in Malaysia

China und Ostasien

- Der Naturraum und seine Nutzung am Jangiseg

- Bevolkerungsverteilung und Bevélkerungsprobleme|
in Sudchina

- Industrialisierung in Stidkorea

Lateinamerika

- Stadtwachstum in Sao Paulo

- ErschlieBung Amazoniens

- Argentinien- Wertwandel der Pampa

9und 10

Orientierung in Euro-
pa, Nordamerika,
Rusdand und der

- Europa, Angloamerika, Ruasd, Japan, Australien und die Welt im Uberblick

Welt
Raumnutzung in USA/Kanada Australien

. - GroRraum mit vielféltiger Ausstattung - Wirtschaftsraumliche Struktukustraliens
Industriestaaten - Agrarindustrie in den USA - Stellung Australiens im Welthandel

- Industriemacht USA: alte und netredustriestandorte
Japan

- Industriemacht ohne Rohstoffe

- Raumenge und Umweltprobleme

Russland

- Gunst und Ungunst der Landesnatur

- Industrieraum: Entwicklung und Grundlagen

- Der Transformationsprozs

Europa und die EU

- Nachbarstaaten

- Wandlungen in Ostmitteleuropa

- Agrarraum Europa

- Handelsmacht Europaische Union

Deutschland

Orientierung im Raum
- Natur- und wirtschaftsraumliche Gliederung

Aktuelle geographische Strukturen und Prozesse
z.T. als Raumanalyse)

- Wandel der Agrarstruktur

- Industriegebiete im Wandel

- Raumordnung und Raumplanung

- Landschaftspflege und Umweltschutz

Globale Fragen

Grenzen des Wachstums

- Bevolkerungswachsto und Welternahrung

- Globale Umweltprobleme

Disparitaten

- Lander unterschiedlichen Entwicklungsstandes
- Entwicklungszusammenarbeit

- Entwicklungspolitik

Weltwirtschaft und Welthandel
- Entwicklung des Welthandels
- Stellung Deutschlands im Welthandel

Abb. 7:Vorschlag des Verbandes Deutscher Schulgeographen fir einen Grundlehrplan Geogra-

phie, Quelle: VDSG (2004)
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Die Geographiedidaktik hat weitere Determinanten der Lehrplangestaltung diskutiert und entwi-
ckelt, éwa das grundsatzliche Prinzipm Einfachen zum Komplexémuch wurden zum Teil
sehr umfangreiche und diffizile Modelle entworfen, wie man die geographischen Betrachtungs-
weisen, Strukturen, Raumeinheiten und Themen der regionalen und allgemeinen Geographie in
einer lernpsychologisch undashstrukturell sinnvollen Art und Weise miteinander verknlpfen
kann? Dies soll hier nicht weiter thematisiert werden, denn fiir die Frage der Topographie hat in
erster Linie die dargestellte Abfolge der Regionen eine Bedeutueiganzt durch das bereits
erwéhnte Postulat, topographische Elemente stetig wiederholend in den Unterricht zu integrie-
ren. Auch soll die Lehrplanfrage nicht auf die Sekundarstufe 1l ausgedehnt werden. Zum einen
liegt der Befragungszeitpunkt der hier vorliegenden Usiiehung analogur Querschnittstudie

von LAMKEMEYER)13)am Ende der Sekundaufe |, zum anderen gibt es an der Waldorfschu-

le im Fach Erdkunde Uber die Jahrgangsstufe 10 hinaus kein einheitliches Lehrplankonzept.

4.3.3.3 Wirksamkeit narrativer Elemente

Einleitendwurde bereits deutlich gemacht, dasgedlrhematisierung der speziellétethodik im
Erdkundeunterricht der Waldorfschule den Rahmen dieser Forschungsarbierigem wirde.
Dennoch solein besonderes Element des Erdkundeunterrichts im Mittelstufenbereicausge-
griffen und mit einem neueren Ansatz iter Geographiedidaktik in Verbindung gebraatgrden.
Pragend fur den Erdkundeunterricht der Waldafittelstufe (Klassenstufen 5 bis &t der narra-

tive Unterrichtsstil Dabeigeht es darum, mit Hilfe volebendigen Erzahlungen urtsichilderun-

gen die Schilerinnen und Schiler auch emotional eng mit den erdkundlichen Inhalten zu verbin-
den.Diese Art der Lehrerdarstellungrd in der Waldorfpadagogik auf die Formel delsendigen
Wortes,das von Mensch zu Mensch geterkirzt. Kein Schulbuchtext konne dieselbe seelische
Regsarkeit beim Kind erreichen wie sol@ine gut vorbereitete)ebensvolle, vom innerem En-
gagement der Lehrkraft getragene Darstellung. Gerade das vorpubertidre Kind &thgese

Art und Weise in die (geographischen) Zusammenhange eintauchen und Weltinteresse entwi-
ckeln¢ weswegen der Vorwurf, diese haufigen Lehrerdarstellungen wirden eine rezeptive Hal-
tung bei den Kindern férdern, von der Waldorfpadagogik zuriickgewieself
RHODBUCHTER{2004) beklagt in Zeiten von PISRudien, Zentralabitur und Vgleichstests

eine Verengungn der Schulgeographie auf gesichertes, objektiv nachprifbares Wissen. Die an-
RSNE {SAGSZ yNYfAOK acCl yi lHniele$&angehuydéreitlaBei | G A 2 v |
A0KSAYSY RIFEOSA |t a YoemNRWNOHE hom&hetboher Seifedarddy Sy a ©
graphieUberbetont und vergessen, dase@yraphie auch iae idiographische Disziplin send

ihr Bildungswert gerde in der Verbindung vonaturwissenschatftlicher und gaes bzw. kultu-
wissenschaftlicher Denkweise $behe.b Zudem bleibenaturwissenschaftliches Wisserach An-

sicht von RHOBEJCHTER{004) unnitzes, toes Wissenwenn es nicht gelangees mit der
Lebens bzw. Elebensweltder Kinder oder Jugendhen zu verliiden. Ohne diese Verbindung
wurden sie nicht zu einem wirldhen Versindnis der Zusammenhand@mmen ihr Wissa

bliebe ein reines Faktenwissemnd ereiche nicht die konzeptionelle EbenéNur in einemmeta-

pher- oder bilderreichen Unterrichtsprache, eier Scientific Literagykbnneein wirkliches Ver-
standnis von naturwissenschaftlich@usammenhéngen erzeugt wemlesofern diese Bilder an

die alltaglichen Erfahrungen der Schilerinnen und Schiler angeknlpft Siagtandnis sei

1vgl. RINSCHEDE (2007), S. 134.
2vgl. a.a.0., S. 137f. .
3Vvgl. Kapitel 5.2.5.
4Vgl. CARLGREN (1993), S. 52f..
SRHODBUCHTERN (2004), S. 50
8 Ansonsten wird in der Geographiedidaktik die idiographische Seite der Geographie mit der Allgemeinen Geo-
graphie und die nomothetische mit der Regionalen Geographie gleichgesetzt, vgl. HAUBRICH (2006), S. 152.
RHODBUCHTERMrschiebt hier also die Zuordnungsschwerpunkte.
Vvgl. a.a.0., S. 51f.; dieser Aussage liegt eine empirische Untersuchung in Bieistniegskursen tiber das
Versténdnis von molekulargenetischen Zusammenhéangen zugrunde.
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demnachalso an Erfatung gebundenan Begriffe oder Riker, die die Schiler aus ihrem Lebens-
zusammenhng kenneng auch wenn sie nicht unmittelbar in ihren Bedeutungsstrukturen mit
dem wissenschaftlichen Inhalbéreinstimmen?! Im Geographieuterricht werde stattdessen zu
oft unnoétig stark abstrahiert und zugleich simplifizieRen Schilerinnen und Schulern wird somit
kaum ene Mdgichkeit gegeben, die htar wissaschaftlicken Thesien und Konzepten stehen-
denBeobachtungn wirklich zu erfalen und zuerleben. Damiwirdensie auch auf doh sensib-
len Themenéldern wie der Okolgie kein wirkliches Versténis von Zusammenhgen erwer-
ben, sondern nur eine simplifierende trivialabstrakte o L Y R-Géogr&pNISoGrdzii
G A0KSyYy I | 2weandidsSvarcderILetk@ak wohimeinendangekgt wurde ?
RHODBUCHTER(2004)stellt exemplarisch dar, wie solch emrstandnisintensives Lernenit
Hilfe vonErzahlugen funktionieren kannDaten werden in Btsachen, Tatsachen in Erzaldan
transformiert, die mit Hilfe ebr Fanasiegedeutet werden kdnnen. Es geht alsticht um das nur
veranschaulichende oder gar nur adekische Erzéhlen, das die Mdrksamkeit der Schilerin-
nen undSchilern weckenund imen den Stoffagangerleichternsoll. Vidmehr sollendurch das
narrative Erzeugewon Bildern oder Imaginationen im Untaht neue Sichtméglichkeitege-
wonnen, Perspektiwechsel erméglichtind somit letztendich brauchbareswissen konstituiert
werden Zwar kénnen Erzéhlungen im Untieht einseitig und sekldiv sein, doch kann nmadies
durch Erzéahlungen aus terschiedlichen Perspektiven ausgleichekuch ist es mogh, den
Schiilerinnen und Schiilerrpps zum Weiterleseh dz 356 Sy X adzy Rist@lungsSiGT 6 SNJ
und Erkenntnisweisen sae/Begriffen zu eb S A (i IrilEndetiekt bleibt ran al® nicht auf der

narrativen Ebae stehen, sondern gelahgu den hinter der Geschichte stehenden grol3en Ent-

wurfen und zu einem Netzwerk von lebendig gewordenegrifen. Es verliden sicherzahlen-

de Sinnfildung undNJ GA 2y S | NBdzYSyidl A2y aSNAYYSNYRS
StruktuiS NXz§ Aichdrotografien oder sogar kurze philosisghe Abhandlungermit geogra-

phischen Inhaltererscheinen geeignet, den Horizosér Schilerinnen und Sclailin dieser Wei-

sezu erwetern. Im Gunde genommen, so RHEBUCHTER({R004) erfiillt diese narrative Di-

daktik genau die Postal S RS NJ o @dey der MAdBYKRSFY | yII f 2aSgang 6A S &
KLAFKI schon 1958 formulierte: kXemplarischer Wert2. Gegenwartsbedeutund. Zukinfts-

bedeutung, 4. &cHiche/stoffliche Bedeutung, 5ebensweltliche Anknlpfung.
RHODBUCHTER{2004) pladiert also dafur, mit Hilfe einer erfahrungsbezogenen, erlebnisori-
entierten narrativen Didaktik dafir Sorge tragen, dass Wissen sinnweird und einekohéren-

te Realitat erzeugtDas gilt nicht nuftir den wissenschaftlichreErkenntniswegsondernauch fir

die Weltaneignung im Geographieunticht.® Wie anfangs erwahnt, kann so der Doppelctar

ter der Geographie, die nomothetische und didiographische Disziplinrangemessereutlich

werden.

In diesem Sinne versuchen DOBLER undUBERR004)auch die Topographie vonrar reinen
Fakteransammlung zu einer furcBilerinnen und Schiler lebergin Wissenschaft zu transfor-

mieren. Die Be@utung der Topographie iden Augen der Ged#ischaft ode fur die lernziel bzw.
kompetenzorientierte raumliche Oentierung reicht ihnerals Legitimationsgrundlageatit aus’

Eberso dirfesichdie Topographie nicht din erschopfa, als Grundlage flr eingeodeerminis-

tische Sichweise zu tenenl Stattdessen pladieren sie fir eindnknipfung ancemotionale

(V)

1A.a.0., S. 52; beispielhaftwir RAS . SAOKNBAGdzy3d @2y 9yl evyYSy |fa awl dzYy:
nannt.
2RHODBUCHTERN (2004) bezieht sich dabei auch auf andere Geographiedidaktiker, etwa G. Hard und J. Let-
mathe; vgl. a.a.0., S. 52.
3Aa.0,S.57
4 SCHIERZ (1997), zit. nach RHODEHTERN (2004), S. 59
SRHODBUCHTERN (2004), S. 58
6A.a.0.,S.59
7Vgl. DOBLER / PICHLER (2004), S. 39.
8vgl. a.a.0., S. 41.
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Raume, die sie interessieren:evtraute Raume, Angstraume, heilige RaumédEs geheauch um
Assoziationen, die Schilenien und Schiler mit Raumen vantdin, weil sie Bstandteil ihrer All-
tagswet sind @Autobio-Topographig. Methodisch m@s versucht werden Raume mit allen Sin-

nen zu erfahren uneéine authentische Begegnung mit dem Raum zu schaffen. Die so verstande-
ne Topograhie seisehr individuell unagtandigen Veranderungen unterworfen; allein schon aus
diesem Grund végiete sichein festgelegter Katalog topographischglindestwisses.?

Dieser Ansatz wirkt noch etwas unstruktutiend misste methodisch noch weiter ausdifiar

ziert werden. Die dargesliten Beipiele deuten aGerdem darauf hin, dass DOBLER und PICHLER
(2004)unter einer lebendigendpographie vor allem eine kr#ithemanzipatorische Topographie
verstehen, die politische Hintergnde offenzulegen hat Dies erscheintviederum einseitigund
vernachlasgit die Bedeutung, die topograpdthe Kenntnisse und Fahigkeitéir die raumliche
Crientierung und damit fur die Entwicklung eésselbstlestimmten Menschen haben

Dennoch bietet die Vorgehenswejdaeider Vermittlung topograpischer Kentisse und Fahig-
keiten im Sinne von RHORREJCHTER(2004)durch eine narrative Didakti&n die Géihls- und
Lebensweltder Shilerinnen und Schiler anzulipfen, interessante PerspektiverSie stimmt
inhaltlich und methodisch mit den Erzahlungen und Schilderungen im Geographieunterricht der
Waldorfschule bis zur achten Klassenstufe lberein, die dort einen groRen Raum einné&ranen.
narrative Ansatz von DOBLER und PICHLER (2004) weist hikijggeschiede auf, zeigt aber

die Gefahren, die in einer allzu geodeterministisch geprégten Lehrerdarstellung liegen kénnen.
Die vorliegende Schérbefragung kanransatzweise dartiber Auskunft geben, ob ein solches nar-
ratives Vorgehen dazu geeignet ist, 8imne von RHOREJCHTER(2004)brauchbaresNissenc

in diesem Fall topograpbthes Wisseq zu konstitleren.

4.3.4 Untersuchungen zu den motivationalen Einflussfaktoren

Seit Mitte der1990-er Jahre wurde; ausgeldst durch die am Minchener Institut fmpirische
Padagogik und Padagogische Psychologie von SCHIEPBREI.a. entwickelte padagogiseh
psychologische Interessentheorie die Erforschung des Schilerinteresses zu einem Studien-
schwerpunkt der Geographiedidaktikseitdem sind mehr als 12 00@Hslerinnen und Schiler

der verschiedenen Schulformen zu ihren Interessen an Themen, Regionen und Arbeitsweisen des
Geographieunterrichts befragt worden. Die wichtigsten Ergebnisse wurden in einem Sammel-
band der Schriftenreihéengraphiedidaktische Forschgen des Hochschulverbandes fir Geo-
graphie und ihre Didaktik zusammengetragen.

Auch wenn bei einigen Teilkompetenzbereichen der Einfluss des Interesses nicht signifikant er-
scheint, gilt doch grundsatzlicter Zusammenhang von Intesssund Lernleigung als gesicherf

Vor allem bei altererSchilerinnen und Schiilerspielt dieser Zusammenhang eine grof3e Rolle,

bei jungeren etwas wenige. Damit im Zusammenhang steatich die Beobachtungdass bei ei-

nem hohen Lernniveau der Einfluss des Interesses gegeni@oerdervorhandenenFahigkeita

viel héher ist. Auf einem niedrigdrernniveau hingegen hat das Interessee geringere Bedeu-

tung, hier ist die Frge der vorhandenen Fahigken entscheidender. Berhaupt stehen diese
Faktoren nach KRARP010)in einer ST A LIN2 { Sy . ST ASKdzy3Y oa5AS 9NFI

1Aa.0.,8S.40
2vgl. a.a.0., S. 44ff..
3vgl. a.a.0., S. 35 und 41.
4Vgl. SCHIEFELE ET(2483).
5 Die Zahlenangaben entstammen dem Vorwort zu diesem Sammelband; vgl. Quellenangabe bei HEMMER, I. /
HEMMER, M. (2010).
6vgl. KRAPR@10), S. 9 und S. 20. Nicht signifikant wirksam ist beispielsweise das Interesse an der Kartenar-
beit bei den pozeduralen Fahigkeiten im Umgamit Karten, vgl. I. HEMMER et ¢2012b), S. 71. Ebenso
konnte LAMKEMEYER (2103), wie.In#4dargestellt, einen signifikant wirksamen Einfluss dieses motivationa-
len Faktors nur flr bestimmte Teilkompetenzbereiche nacberei
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tungssteigerung fordert das Interesse; umgekehrt flhrt erhohtes Interesse zu vermehrter An-
strengung und unterstiitzt auf diese Weise dieiéh (G a Sy G ¢'A O1 f dzy 3 a4 @

Von besonderem Belang fur die hier vegende Arbeit ist dabei eine vergleichende Studie Gber
das Schulerinteresse an Themen, Regionen und Arbeitsweisen des Geographieunterrichts der
verschiedenen Schulformen im Bundesland Hessen. Die Studie wurde 2010 in dem genannten
Sammelband verdffentlichtdie Erhebung der Dan erfolgte aber bereits 200Es wurden 2100
Schilerinnen und Schiler befragt, und zwar zur einen Hélfte aus Regelschulen und zur anderen
Halfte aus Waldorfschulen. Entsprechend der Tatsache, dass etwa ein Drittel der hessischen
Waldorfschileinnen und-schiilerdie Schule mit einem Readder Hauptschulabschluss verlas-

sen, wurden entsprechend bei den Regelschulen zu zwei Dritteln Gymnasiasten und zu einem
Drittel Haupt und Realschiler befragt. Der Fragebogen umfasste 50 Items mmallyggeogra-
phischen Themen, 24 zu Regionen und 16 zu Arbeitsweisen. Die Einstufung des Interesses erfolg-
te auf einer flinfstufigen likerdhnlichen Skala, die von 5 = interessiert mich sehr bikszunte-
ressiert mich gar nicheeichte 2

Dabei stellte sic heraus, dass das GesaBthilerinteresse, erfasstsaMittelwert aller Themen

und Regionedtems, bei den Schilerinnemd Schilern der Waldorfschusggnifikant héher liegt

als bei den Schilerinnen und Schilern der Regelschule (Waldorf 3,32, RegeBstBulSignifi-

kanz p=0.:

Fasst man die themenbezogenen Items zu Subskalen zusammen, so ergeben sich bei den The-
menfeldern Naturkatastrophen/Weltraum, Umweltprobleme, Menschen und Vdlker sowie Ober-
flachenformen/Klima signifikant héhere Interessenwerte lgin Waldorfschilennen und -
schilernim Vergleich zu den Regelschieen und-schilern Neben der Subskala Wirtsdha

Stadt & Co. weist jedocperade die SubskalBopographie keine signifikanten Unterschiede auf
(Waldorf 3,10, Regelschule 3,13; Signifikanz p = 0,517, d.h. die kleine Abweichung liegt im Zu-
fallsbereich). Bei der Subskala Topographie sind allerdings ausschlief3lich Iltems im Sinne eines ba-
salenGrundla§y 6 A aaSya GOSNINBGSY o6[F3S RSN gAOKGAIAGS
Fasst man die 24 Regionttems zu den drei Subskalen Deutschland, Europa und Aul3ereuropa
zusammen, so ergibt sich nur bei Au3ereuropa ein signifikanter Interessenunterschied, und zwar
liegt hier das Interesseler huleiinnen und Schiler der Waldorfschudeutlich héher.Beiden
Einzelltemsbestatigt sit dies, denn das Interesse v8chulerinnen und Schiilern deegel und

der Waldorfsclule unterscheickt sich in 9 von 24 Regionen sifikant (o <0,05). Dese sind vor-
wiegend auflereuropaischNordamerika, Australien, Lateinamerika, Arktis/Antarktis, Indien,
Schwarzafrika und die Tirkei; die achte Region mit einem fedhimteresse seitens der Schile-
rinnen und Schiler der Waldorfschust Stideuropalediglichbei der RgionDeutsche Mittelge-

birge ist das Inteesse der Sdalerinnen und Schiler der Regehulesignifikant héher.

Das Interesse an Medien und Arbeitsweisen weist nur bei zwei Items signifikante Unterschiede
auf, die fur die vorliegende Arbeit aberhioe Belang sind (Zeitungsartikel sowie Exkursio-
nen/Unterrichtsganges.

Interessante Unterschiede zwisch&ahulerinnen und Schuler dévaldorf und der Regelschle
ergeben sich auRerdem, wenn man dieitienfolge der Items, also die Spitzenreiter uschluss-

lichter, miteinander vegleicht. FiUr die vorliegende thrsuchung ist dabei von Interessgass

die Topographie im Sinne derdmen Lagekenntnisse in der R®ifolge bei den Regelschiief

nen und-schilernauf Platz 3 liegt, bei den Waldschileinnen und -schilernnur auf Platz 5.

Die Subskala Obiéchenformen/Klima, dieauch Aspkte der Topographie beinhaltetidgt bei

1Aa.0,S. 2
2Vgl. ERASMUS/OBERMAIER (2010), S. 174.
3A.a.0.S. 175, korrekterweise misste es heiRen p<0,0005.
4 Bei dem Fragebogen handelt es sich um den Fragebogen, der auch von HEMMER,I. / HEMMER, M. (2010) bei
Befragungen 1995 und 2005 eirsgdzt wurde. Er ist dort im Anhang wiedergegeben.
5Vgl. ERASMUS/OBERMAIER (2010), S. 178f. .
fvgl. a.a.0., S. 180.
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den Probandinnen und Probanden dRegelschle auf Ratz 5, bei deen derWaldorfschule da-
gegen auf Platz 4.

Schaut man auf diSub&alender Regionenliegt bei beiden Rbandengruppen AuBreuropa

vor Europa und abgeschlagen auf ddnitten Platz Detschland Geringe Unterschiede bei der
Rangfolge deriBzelitems sind bei den Regionen ohne BelaBgzlglich deMedien und Ar-
beitswdsen haben bei beiden Probandengruppen Karten demizn von sechszehn Rangplat-
zen inneg der Atlas kgt bei den Waldorfschilemen und -schillernmit Platz nem etwas hoher

als bei den Regelschiienen und-schilernmit dem 11.Platz

Zuammengefasst, also aughWerte und Rangfolgeinbeziehend, ergibt sich bei d&chulerin-

nen und Schilern deWaldorfschuleein allgemein groRReres Interesse an den Inhalten des Erd-
kundeunterrichs als bei den Schilerinnen und Schilern der Regelschul&inzelnen sind die
ThemenAuRereuropa und Klima/Oberflachenformteressanter firdie Probandinnen und Pro-
banden derWaldorfschule Bei den basalen topograjthen Kenntnissen liegt dagdresse der
Probandinnen und Probanden dBegelschile leicht vorne. Beide Probandengruppen interessie-
ren sich in gleichem Mal3e fur Karteledidich der Atlas wird von Walda€huleinnen und-
schilernetwasstéarker bevorzugt.

Unterstlitzendkénnen dreiweitere Untersuchungen herangezogen werden, die allerdings nur
sehr allgemein und nicht auf einzelne geographische Themenfelder reduziert das Interesse der
Waldorfschilerinnen uneschilerbeleuchten

Zum einen ist die bereits vorgestellte ¢sterreichische F8&Wie zu nennen. Sie stellt ein deut-
lich Uber demOECESchnitt, aber auch deutlich Gber dem 6Gsterreichischen Mittelwert liegendes
Interesse der Osterreichischen Waldorfschilerinnen und Waldorfschiler an den Naturwissen-
schaften allgemein fest; das gleiche gilt fiir die Abfrage nach der Freude an den Ns&mwi
schaften. Auch wenn man die Schulsparten des dsterreichischen Bildungssystems einzeln be-
trachtet, ergeben sich fur die Waldorfschule die hochsten Werte aller Schulformen.

Zum andererliegen zwei Studienls Ergebnis einer Zusammenarbadr UniversitatDisseldorf

und der anthroposophisch orientierten Alanus Hochschule fiir Kunst und Gesellschaft in Alfter bei
Bonnvor.

Eine demeiden Studien befragtewischen den Jahren 2003 und 20jiigere und altereAbsol-
venten von Waldorfschuleniickblickend Uberhre Erfahrungen mit der Waldorfschulforrand

Uber verschiedene Aspekte ihres weitereabenswegs nach der Schulzeit. Die mehr d600
Fragebdgen wurdennterteilt nach verschiedenen Gebujkrgangen. Zusatzlich fanden 24 qua-
litative Einzelfallgesprachand sechs Gruppendiskussionen statt, die hier abanaghlasgt
werden kémen? Bei derBefragung wurden der Regekine 4stufige Skala zden Einzelitems
vorgegeben, die bei der dargestelh Auswertung aber zu zwei $n zusammengefasst wur-
den: Zustmmung= trifft zu / trifft etwas zu undkeine Zustimmung trifft nicht / trifft nicht ganz

zu. Es wurde in den Einzelitems nicht dine&th dem Interessgefragt aber einige Items stellen
immerhin einen gewissen Zusammenhang mit mdiorsalen Aspekterdar. FolgendeZustim-
mungsraten wurden dabei erzielt:

- 863%fin L OK KK 0ASy YRRANJ { OKdz S ¢2Kf 3ISFNKE (a4

- ynIp 22 FNNJ aLOK KIFI06S YAOK RdzZNOK YSAYS [ SKNBNJ
- 841%flira LOK FFYR RAS YSAailSy [SNYAyKIfdS Ay RSN
- 827%FNNJ aLy RSNJ { OKdzZt S KIFI6S AOK ! ySN] Syydzy3d Ro
Umgekehrt gab €folgende Zustimmungsrate znegativen Aussagen:

- HTXT 22 FNN axASEftSa AY | YOSNNAROKG +#SNN¥AGGSE (S«
- M@pZE: FNNI aLy RSN { OKd#E ST ANRKINISG ¢ OK YA OK  y dzNJ
- My Zm: FNN) o{ OKdzf S KI &G @2y YANI SAYyS yAOKG | f

RSN a @

lvgl. a.a.0, S. 175.
2Vgl. BARZ / RANDOLL (2007), S. 15.
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- MpXZc 2 FNNJ abdzNJ RAS 6SyA3adSy [SNYAyYyKFEGS KI
OKSYao

Es zeigen sich also grol3e Zustimmungswerte flr Aspditesin gutes Schulklima und eine gute

motivationale Grundstimmung erkennen lassen, bestétigt auch durch den Negativtest bei den

gegenteiligen Aussagen. Allerdifghlen Vergleichswerte mit den Regelschulanfierdem han-

delt es sichum Ruickblicke von Ablventen, die in der altestenr@ppe zum Zeitpunkt derddra-

gung Uber 62ahre alt warenSomit kann man die Aussagen nur bedingt auf die aktuelle Schulsi-

tuation Ubertragen.

Die jingere der beiden Studiest dagegenetwas aufschlussreicher fir die hier liegende

Thematik; siebefasstsich ausschlie3lichmit dem aktuellen Schulklima an den Waldorfschulen.

Dabei wurdeniiber 800 von Schilerinnen und I8dern ausgefiilite Fragebdgen sowiber 50

zwet bis dreistindige Einzelinterviews mit Schilern und Elwsegewertetund mit &hnlichen

Befragungen an Regelschuleerglichen Der Untersuchungszeitraum lag zwischen 2009 und

2011.

Bezuglich der Lernfreude und Schulzufriedenheit ist dabei festzustellen, dass die befragten Schii-

lerinnen und Schiler der Waldorfadle bessere Werte als die Schilerinnen und Schiler der Re-

3St a0KdzZ S SNNBAOK(iSYyd® {2 fAS3Ii RAS %dzalGAYYdzy3

Siéla Tdz t SNYySyzx YIOKG YANI CNBdzRSa 6SA RSy t N

79,4%, bedenen der Regelschule bei 67,2 %SAY LGSY a2t & 6ANI AY | yidSN

AOK YSAalSya AyaSNBaalyida atAYY(diSy T1yZc 72 RSNJ

nur 54,5 % der Schilerinnen und Schiler der Regelschule zu. Grol3ere Differeiganauch

RAS LiSYa aoLOK FAYRS YSAYS {OKdzZ S SAyfl RSYyR dzy

cn 220 dzyR o)l yaSNB [ SKNBNJ AyiSNBaaAiASNBysaarOK ¥

(Waldorfschule 64,8%, Regelschule 30,5 #a)ch andereAspekte, die indirekt mit motivationa-

lem Einfluss in Verbindung gebracht werden kdnnen, wurden abgefragt, etwa Gesundheitsaspek-

te wie Schuléngste, Schlafstérungen, Lernstress und weitere Elemente von Schulzufriedenheit

und Lernerfahrung. Auch wenn && das vorliegende Forschungsvorhatmnweit fihren wir-

de, diese Ergebnissm Einzelnen zu analysieren, lasst sich doch feststellen, dass das Schulklima

an den Waldorfschulemsgesamt gesehetlazu beitragt, ein relativ hohes allgemeines Lerninte-

resse zu weken.

Zusammengefasst kann also konstatiert werden, dass an Waldorfschulen ein relatigeginsti

motivationales Klima herrscht, wobes auch gesicherte Befundgbt, auf welche Bereiche der

Geographie sich dies positiv auswirkt und auf welche weniger. Diese Erkenntnisse sind bei der In-

terpretation der vorliegenden Ergebnisse der Schilédmung zu bertcksichtigen.

4.3.5Untersuchungen zur Prasenz des Fachs Erdkunde an der Schule

LAMKEMEYHRO13)hat als zweite wichtige Gruppe von Einflussfaktoren die Lernbedingungen
in der Schule ausgemacht (vgl. Abb. 4). Er versteht darunter zum einen die Schaottypum
anderen dieBundeslandzugehdrigkeit und sieht hier vor allem Unterschiede in den Richtlinien,
den Lehrplanen und den Stundentafeln wirksam werd@®ua Fragen zRichtlinien und Lehrpla-
nen bereitsin Kapitel 43.3 behandelt wurden nd darauf aufbauend in Kapitel @dngehender
thematisiert werden, soll nun ausschlie3lich der Forschungsstand zu den Stundentafeln zusam-
mengefasst werden. Im Prinzip geht es dabei um die Prasenz desHalunde an den Schulen.
Dafir istdie Stundetafel die am besten quantifizierbare Grol3e

Allgemein wird in den letzten Jahren von den geographischen Fachverbdademgeringebzw.
immer geringer werdend&tellenwert der Geographie an den Regelschulen beklagtsachlich

lvgl. a.a.0., S. 181ff. .

2Vgl. LIEBENWEIN / BARZ / RANDOLL (2012), Zusassmegfzentraler Befunde auf S. 5ff. .

3vgl. LAMKEMEYER (2013), S. Za68Problematik des Einflussfaks Schultypzugehdrigkeit vgl34Einlei-

tung) sowie Kap..8.

9y GALINBOKSYRS 521dzySyiS aiGdsSttSy 1 dGedwisseasbhafed S A LI A 3 SNJ

[ SKNBND A f Rdzy 3 dzyURLB{sGBRAANRE dgy2RyS dOdyek Aoy T2k £ SA LI AT PKG YO X
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hat SCHAFERO007) in einer umfangreichen Studiginen stetigen Begutungsverlust des Fachs
Geogrphie seitl945nachweisen kdnen unddafir in erster Linigoolitische Griinde verantwort-
lich gemacht War der Aufschwung des Faches @45 eng mit seiner Funktion als politisches

Indoktrinationsinstrument verbunden, zog e&h nach dem Krieg auf eine scheinbar unpolitische

und sichere Bsis zurlick und verkorperte dit den Geist der Nachkriegszeit. Diese Position
wurde aufrecht erhalten, obwohtler Bedarf an einem giitischen Bildungsauftragvuchs. As
Folgedessenwurden immer neue Konkurrenzfachgegen die Geographie etabliert, d&sch
zum reinen Wahlfeh in der Oberstufelegradiertund in allen Jahrgangsstufen sukzessireer
Stundenreduzierungnterworfen. Erst mit der Aufnaime politisder Bildungsinhalte inZuge der
Lernzielorientierung nach 1973 konnte der Trendlangsamgestoppt werden.In den 1990er
Jahren stabilisierte sictiie Stundenzahl auf niedrigeiiveau durch diAufnahmezeitgeistori-
entierter Inhalte wie Umwelterzieung oder Globales Lerngjedoch machtsich das &ch nach
Ansicht von SCHAFER (208ait anfallig fur polische $hwankungerder politischen Ansich-

ten. Auch eine verstarkte naturwissenschaftliche Profilierung kdnne nicht ausreichen, den Be-

stand des Faches dauerhaft zu sichern.

Als empirische Grundlage ditsn SCHAFHRO07)bei seiner Betrachtungor allemdie Stunden-
zahlen des Fachs an den hoheren SchideRreu3en bis 1945 und NordrheinWestfalenfir
die Nachkriegszeifur das Jahr 2006okstatierte er die geringste RAfthtstundenzahl seit 1856

Ein realerBedeutungsverlust und Befirchtungen vor einem weiteren Abbau der Stundenzahlen

des Fachs Erdkunde an den Regelschptégenalso das Bild, ohne dass es fir die vorliegende

Arbeit notwendig ware, diese Diskussion teeizu analysieren und zu bewien. Deraktuelle
Stellenwert des Schulfachs erschliaféth durch den Blick auf dgerade glltigerStundentafeln
in den einzelnen Bundeslandefvgl. Kap. ).

Angesichts der AuRerungeéTEINER1975)im Umfeld der Grinduag der ersten Waldorfsche
1919scheint dasfrach Erdkunde an den Waldorfstdmauf einem festeren Fundament zu ste-
hen. Ercharakerisiert die Geographie als ein zen#slSchulfach, dessen Bedeutuygrade im

arii8t 8GdzFSyoSNBAOK MWikzindsSeatbeathaupt dERdBschulhies & S Y

richt der Zukunftg das gilt sogar aucfiir den Mittelstufenunterricht¢ darauf sehen, daf3 dieser

Geographieunterricht viel mehr umfaf3t, als er gegenwartig umfafdt. Das Geographische tritt in

der Gegenwart allzusehzurtick, es wird recht stiefmittedn behandelt. Mit dem Geographi-

schen sollten eigentlich die Errungenschaften des tbrigen Unterrichts in vielfacher Beziehung wie

Ay SAya 1dza¥ YYSYyFtASGSyao
Wissenschaftliche Studien, die systematigdah Umsetzung dieséviaximeuntersuchen, sich also
mit der Entwicklung und derStellerwert des Rchs Erdkude an derWaldorfschule beschéfti-

ferenz der Geowissenschaftlichen Fakultéaten der Bundesrepublik Deutschland zur Situation der Geographie an
RSy { OKdzt SYyRLw#2eytkundeadorp/info/memogeo99.httih 2 RSNJ RAS t NSaaSYAGdGSa
LIKAS @GSNINYYSNI |y 5SdziaOKflyRa { OKdzZ Sy da URISNJ 5Sdzii & OK €

www.geographie.de/ presse/pressemitteilungen/pm_009.htdar.In einem Memorandum mit dem Titel
aDS246A3434SyaoOKI TGSy dzyR Df 20l ft AaASNHzy3Iad F2NRSNI

Beispiele sind Aufrufe awlem Jah2013, diesich gegen Stundenkiirzungen im Fach Geographie in einzelnen

RS NJ ¢
andSaAOKGa RSNJ . SRSdzidzya RS& 3t 20ltSy [SNYySya aRSNJI 3S2
dung sowiederFordzy R 2 SAGSNDBAf Rdzyd y SdzSNE o6 NBA G SNBKiklere dzy 3538

.dzy RSaf NYRSNY NAOKGSYyZ T . ® RAS tSiAlGA2Yy abS3ISy YNNI o

2 NNJi G S Y6 S NA aURDfatpy /Y. dcliulfeographen.de/ node/1088 2 RSNJ RAS ot SGAGA
l dzFf 1 adzyd3 RSa ClFOK& 9NR{dzyRSkDS23INIFAS Ay { OKdzZ Sy

und - professoren aus BremetJRLhttps://petition.bremischébuergerschaft.de/phpBB3/viewtopic
.php?t=223 (Zwriff jeweils am 13.11.2013)

1vgl. SCHAFER (2007), S. 596f..

2Vvgl. SCHAFER (2007) S. 12. Allerdings hat KISSER (2011) in seiner Untersuothnpdide von Baden

N
R

Y
3

2 NNIGSYOSNEB @2y mMoppTt 0Aa& Wwnnn RASA yAOKG o60SadNGA3ASY |

spektive ein roter Faden erkennbar wird, der in Badféiirttemberg der Geographie eine akzeptable Stellung
im Facherkanon bescherd 6 YL{ { 9wX { ® HHODOD
3 STEINER (1975), S. 150.
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gen, liegenaber nicht vor. KELLER009)thematisiert in seiner Arbeit zwar diBedeutung des
Fachs Erdkundan der Waldorfschulefolgert diese aberauch nur ausinigen Angaben STEI-
NERS Ebenso wirdri der waldorfpadagogischen Litéua immer wiederdie Bedeutung des Erd-
kundeunterrichts betont, e empirische Uberprifung ander Schulrealét fand bisher aber
nicht statt.?

Um zumidest einige gesicherte Aussagen Uber den Stellendes Fachs Erdkundeeffen zu
konnen, werdendie Stundentafeln deWaldorfschulemit den aktuellender Regedchulevergli-
chen Uberdie erstgenannteni¢gen allerdingsuchin der Literatur kaum Angaberor; von den
gangigen Lehrplanen der Waldschule macht nur der altereach STOCKMEYERS88)konkrete
Stundenvorgaben fur das Fach Erdkuddeir die vorliegende Studie bedeutet dies, dass in den
Lehrerinterviews entsprechendengaben nachgefragt werden

An der Ausbildungsstattiir Waddorfpadagogik in Hamburg wurdm Jahr2010 eine Seminarar-
beit vorgelegt, in de51 Waldorfschulen tbefAspekte deOberstuferErdkundeunterrichtdbe-
fragt wurden. Daraus lassen sich bedingt einige Kenntnisse tUber digeBtafel und danit tber
den Stellenwertder Erdkunde an den Waldef®berstifen gewinnen Ebenso wurden darin eini-
ge Daten zur Lehrerausbildung und zu den Oberstufeninhalten erhbben

Genausaovenig wie die Bedeutung des Erdkundeunterrichts an Waldorfsohwiesenskaftlich
untersucht wurde, ister Stellenwert der topographischen KenntnisseduFahigkeitereiner Be-
trachtung unterzogerworden. Die vorliegende Studie soll Gber die Interpretation der Istwert
Ergebnisse der Schiilerbefragumglfen, diesen Stenwert zu bestimmen

4.3.6 Untersuchungen zum soziokulturellen Hintergrund

LAMKEMEYERO13)hat in seiner Querschnittstudianhand einiger an die PISAudie 2003 an-
gelehnter Fragerfeststellen konnen, dss der soziale Statuliir alle Teilkompetenzbereiche der
Raumlichen Orientierung einen signifikanten Einfluss’Watdere von ihm untersuchte Faktoren
zum soziokulturellen Hintergrund sind dagegen weit weniger signifikémkisam Das kulturelle
Interesse hakinenEinfluss ki den grundlegendetopographischen Wissehestanden und bei
der Fahigkeit zur Orientierung in Realraunfatgs kulturelle Kapital der Familie bei der Fahigkeit
zur Refexion von Raumwahrnehmung urkionstruktion!” Nicht oder kaum signifikantirksam
ersdeinen in der Querschnittstudiandere Aspekte zurasoziokulturellen Hintergrund, etwa das
(kulturelle) Freizeitvdralten, der Medienkonsunund die Hilfestellung der Eltern bei den Haus-
aufgaber? Auch derEinflussfaktoMigrationshintegrund hat sichals kaim signifikantwirksam
heraugjestellt. An Waldorfschulen ister Anteil an Schiilerinnen und Schilern mighdtionshin-
tergrund ohnehinsehr geringvgl.5.6).

Allerdings hatt AMKEMEYERO013)in seiner Querschnittstudia@ur einigep-Werte dieser Ein-
flussfaktoren desoziokulturellen Hintergrursifiir die einzelnen Schultypamd keine weiteren
konkreten Ergebnisseerdffentlicht Die PISAtudie von 2003 als Vergleichswert heranzuziehen
erscheint vom zeitlichen Abstand her ungunstigRexdem sind die Fragen im Fragebogen z.T.

1vgl. KELLER (2009), S. 194f. .
2vgl. etwa RICHTER (2003), S. 208 oder GOPFERT (2008ayg5.4468%; 61 mit den entsprechenden Ver-
weisen zu weiteren Zitaten von Rudolf Steiner.
3Vgl. STOCKMEYER (1988), S. 173. Die dortigen Epochenwochenangaben miissen allerdings in Wochenstun-
denzahlen umgerechnet werden, will man sie mit den Regelschulen vergleichen. Der aktuellere Lehrplan nach
RICHTER nennt keine verbindlichen Wochenstundenzainé begriindet dies damit, dass die besondere Qua-
litat des Epochenunterrichts eine Umrechnung in Wochenstundenzahlen nicht gestatte (vgl. RICHTER S. 31). Zur
Lehrplarirage siehe i ; zum Epochenunterricht vgl.5
4Vvgl. RIECHMANNQ®0). Die Ergebnisseerden in 5.4, 5.7 und.Z vorgestellt. Da es sich nur bedingt um eine
Arbeit im wissenschaftlichen Sinn handelt, sollen die Ergebnisse nur unterstiitzend herangezogen werden.
5Vgl. LAMKEMEYER (2013), S. 117, 130, 145, 152 und zusammenfassend SAdlé6nzng an die PISA
Studie 2003 vgl. a.a.0., S. 78.
6vgl. a.a.0., S. 119, 144,
“vgl. a.a.0., S. 151.
8vgl. a.a.0., S. 166.
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nicht ganz deckungsgleich oder umfassen nur einige wenige Variablen aus d&tiRigAdie

sich nicht aus den vertffentlichten Ergebnissen zur SiB8die 2003 exahieren lassen (vgl.
8.6.4).

Daher sollder eigentliche soziokulturelle Hintergrund der Schulerinnen @chiler der Waldorf-
schulestattdessen mit Hilfendera Studien charaktesiert werden Anhand derErgebnisse der
personenbezogenen Fragems demSchuilerfragebogeaum soziokulturellen Hintergrunklann

dann Uberpruft werden, inwiefern das aus den Studien gewonnene Bild mit der Realitat an den
deutschen Waldorfschulen tibereinstimrht

Es bietet sich andie bereits vorgestellte Zusatzerhebung zur Gsterreichischen-Bi&he, die
auch einige Ruckschlusse auf den soziokulturellen Hintergrund der Schilerinnen und Schiuiler der
Waldorfschule zulasstafir zu benutzenAuRerdemliegt eine Evaluation an Waldorfschulen in
Schweden vardie auch den soziokulturellen Hintergrud@r Elternhauser schwésther Wal-
dorfschilerinnen undschiler beleuchtet. Dabei werden Vergleichsdaten zu schwedischen Re-
gelschulen einbezogeiDie Studie ist jedoch nuredingt auf deutsche Verhéltnisse tbertragbar.
Drittens kann die Studie von BARRANDOLL (2007) tber Absolventen von Waldorfschulen her-
angezogen werden, da in dieser Studie auch Angaben Uber die Herkunftsfamilien erheben w
den.

5 Grundlagen geographischen Lehrens und Lernens an der Waldorfschule

5.1 Schultypus Waldorfschule

5.1.1Die Waldorfschule alainabhéngigeEinheitsschule

Die Grindung der ersten Waldorfschule 1919 in Stuttgdrtandshohe durch Rudolf Steiner gab
die Richtung vor, in der die Waldorfschule sich enkei sollte. Geplant wagine zwolfjahrigé
koedukativeEinteitsschule unabhangig von der sozialen Stellung der Eltern und der konfessio-
nellen Zugehdrigkeit. Das korrespondierte mit der gesellschaftlichen Aufbruchstimmung in Rich-
tung Demokratie und soale Veranderung die die unmittelbare Nachkriegszeit trotz rdeum

Teil chaotische Zustande in Politik und Wirtschaft unitbtz des weiterhin groRen Einflusses der
alten Eliten pragteRudolf Steiner sah die SchulgriindungKontext der gesellschaftlichen und
soziaén Erneuerungsbewegung. Er stlbatte konkrete Vdrstellungen entwickelt, wiesichdie
Gesellshat im Geiste def~orderungender Franzodischen Revolutin nachFreihét, Gldachheit

und Bruderlichkeit entwickeln sollt®ie von ihm ins Leben gdane Dreigliederungskampamg
ordnete diese ldeale deantsprechenden Gesellschaftsbereichen zu, die Freiheit dem Geistesle-
ben, zu dem auch die Schulen gehéren, die Bruderlichkeit dem Wirtschaftsleben und die Gleich-
heit dem eigentlichen politischechtlichen Staatsleben, dessen Grenzen er enger zog, als wir es
heute gewohnt sind.Da diese Ideen nicht in den Rahmen der Ublichen politischen Kategorien
passten, fanden sie keine ausreichende Resonanz, um wirksam werden zu Rdnsefern

kann man die Waldorfschule als Uberbleibsel eines groRangelegten Versiftdssan die mit

dem NamensteiFreieauf die urspriingliche Intention Bezug nimmt, diese aber heute, in einem
unter staatlicher Schulaufsicht stehenden Bildungswesen, nur begrenzt verwirklichef kann.

Die innere Verfasstheit der Schule lasst den Bezugezudrei genannten Prinzipien noch erken-
nen. Als Institution des Geisteslebens, in dem eine grolgliche Freiheit herrschen misssolle

Lvgl. Kap. 8, Hypothesen 10a untOb, Auswertung in.8.4. Dabei kénnen dann zumindest dié\@rte auch
mit der Querschnittaidie von LAMKEMEYER (2013) verglichen werden.
2Vgl. DAHLIN (2007).
3 Erst spater wurde eine 13. Klasse hinzugefiigt, um die Schiilerinnen und Schiiler auf dig#iditgnporzu-
bereiten, vgl. &.5.
4 Damit schlieRt Rudolf Steiner an HUMBOLDT (2002 [1@082)g!. auch FRIELINGSDORF (2012a), S.166 und
169.
5Vgl. KLEINAMETZLER (2000), S. 9f. und ausfiihrlich bei SCHMELZER (1991).
6 Zum Begriff defreien Schulwesens vgl. FRIELINGSDORF (2012a), S. 173f..
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sievon den Lehrerinnen und Lehrern selbstwaltet werdenund eine von staatlicheand wirt-
schaftlichenEinfluissenrmdglichst unabhéngige Erziehung ermdgiichDie wirtschaftlichen As-
pekte der Schuleviederum sollten vom Gedanken der Riérlichket geleitet werden. @s be-
deutete etwa in Bezug auf die notwendigen Eltbaeitrédge einen sozialen Ausgleich fir einkom-
menssclivache Elterhduser zu schéén undbei den Lehrergehéltern soziale Hartem zeriick-
sichtigeng Gedanken, die bis heute an Waldschulenin unterschiedlichem Graberlicksidtigt
werden, aber imme wieder zu innerkollegialen Diskussionen fiihrddealerweise sodl eher
nachBedurftigkeit als nach Depustunden entlohnt werden, doch dieses Ideal erscheint heute
unerreichbar! Der Aspekt der [Bichheit wirkt sichvor allem in der Gleichbehahdhg der Scir-
lerinnen und Schildoei der Aufnahme in di Waldorfschulehne Ricksidghauf den somlen Sta-

tus ausq eine Einstellung, die in déteit derGrindungsphase der Waldorfschulbewegung nicht
selbstverstadlich war.Hier korrespondierten Steiners Vorstellungen mit den damaligen sozial-
demokratischen Falerungen nach mehr sozialer Gerechtigkeit im Bildungswesen. Interessan-
terweise gab es auch einerekte Verbindung, denn Steindrat von 1899 bis 1904 an der von
Wilhelm Liebknecht gegriindeten Berliner Arbeitersclritee Lehrtatigkeit ausgetibZudemwar

die erste Waldorfschule ndchsteine Schule fiir die Kinder der Arbeiterinnen und Arbeiter der
Zigarettenfabrik von Emil Molt, auch wenn sich dies schieoht bald &anderte und die
Schuldéternschaft mmer mehr durch Mitglieder der anthroposophischen Bewagumd des Bil-
dungsbirgertums gepgh wurde? Die soziale Ausrichtung der Waldorfschule récie in die
Néahe der von der Bformpadayogik entwickdékn Einheits oder Gesamtschule, wie sie damals
etwa durch die Odenwaldsclailbei Heppenheim oder die Kavlarx-Schule in BerliNeukélln
reprasentiert wude. Die Waldorfschulé&tuttgartUhlandshohe kann sogaisdie erste deutsche
Gesamtschie bezethret werden?

Bisheute entsprichtdie Waldor§chule von der Schulform her aghesten einer itegrierten Ge-
samtschie.* Betrachtet man den rechtlichen Status, gilt sie Risvatschule in der Form einer
genehmigten Ersatzschule, an der die Schulerinnen und Schiler ihre Schulpflideh.eHiile
genehmigte Ersatzschule kann allerdings in der Regel keindictiaaterkannten Schulabschliis-
se vergeben; diese missen daher in externen Prifungen erworben weddeanziell gesehen
hat die Genehmigung als Ersatzschdie Folge,dass die Waldosichulenstaatliche Zuschiisse
durch die jeweiligen Bundesléander erhaltatie2011 68 %ler Kosten deckten. Der fehlende Teil
wurde durch Elternbeitrdge aufgebrachtendenziell nimmt der Anteil der Landeszuschisse ab,
was eine immer hohere Belamg der Eltern zur Folge hdbie oben beschriebene Orientierung
am Gleichheitspnzip ist somit in Gefahr, denn steigendéeEibeitrage kann sicimur noch eine
bestimmte Klientel leisten und es wird immer schwieriger, einen sozialen Ausgleich fir die Eltern
zu orgarsieren, dieden Schulbeitrag inht aufbringenkénnen® Die im Verglieh zu den Regel-
schulen deutlich geringeren Lehrergehalter sind ebenfalls eine Folge dieser finanziellen Schiefla-
ge und fuhren zu Problemen bei der Anwerbung neuer Lehrkréfte.

! Dieser Zustandsbeschreibung liegen Erfahrungenvaetassers dieser Arbeit aus langjahriger padagogischer
Tatigkeit an der Waldorfschule zugrunde; vgl. auch CARLGREN (1993), S. 259f..
2vgl. KLEINAMIETZLER (2000), S. 10.
8 Zur Schulautonomie und zur Einordnung als Gesamtschule vgl. FRIELINGSDORBE (268%2)
4 Ob die Schulen von den Schulbehérden tatsachlich als integrierte Gesamtschule, als Gymnasium oder als ei-
gensténdige Schulform geflihrt werden, ist deutschlandweit sehr unterschiedlich (Auskunft von Dr. Borzner,
Geschéftsfuhrer der Landesartsgjemeinschaft hessischer Waldorfschufen, Expertengespréch am 29.10.2014).
5 Die eigentliche staatliche Anerkennung lehnen die Waldorfschulen ab, um nicht den staatlichen Lehrplan in
vollem Umfang Gbernehmen zu missen. Eine Ausnahme bilden staatlich anerkgymnasiale Oberstufen an
einigen Waldorfschulen, vor allem lilessen und Hamburg (siehe®). Die Frage der staatlichen Anerkennung
wird in den Standardwerken zur Reformpadagogik oftmals falsch dargestellt, so bei SKIERA (2003), S. 260.
6 Angaben nah BUND DER FREIEN WALDORFSCHULEN (2013), S. 5
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5.1.2DieWaldorfschule als Schule der klassischen Reformpé&dagogik

Die Gestaltung als freiEinheits oder Gesamtschule ruckt die Waldedhde in das Umfeldler
klassschen Reformpadamgik. Tatséchlich wird sie in grundlegenden Weéer Gber dieReformpé-
dagogik, etwadenenvon ROHRS (199SSKIERA (2003) und BOHM (2pé2sprechend eige-
ordnet. Auch wenn es der Facettenreichtum der Reformpadagogik in Diskurs und VWeklich
schwerig erscheinen lasst, den Begrifflar zu umreiRenlasen sich in Aehnung an SKIERA
(2003) die grundlegende Momente der klassischen Reforradagogik an den Waldorfschulen
wiederfinden.

Erziehungm Sinne der Reformpéadagogik erscheaifiyemeinalsder Versuch, die Padagogik vom
Kindeund nicht vom &rnstoff bzw.von den Aforderungen der Gesellschaft hea denken. Aus-
gangspunkt sollen also alim Kind selbst angelegten Entwicklungskréfte, seine Interessen und
Bedurfnisse sein Dieses Postat wird von der Waldorfschulpadagogikifgegriffen und umer
setzt wobei sie sich ankntwicklungsmodelder Allgemeinen Menschenkundevie STEINER
(1980[1919]) das anthroposophische Menschenbild nannte, orienfi@hne dass im Rahmen
dervorliegenden Arbeit darauf detailliedingegangen werden kann, séllirzauf die Bedeutung
der Siebefahresrhythmerhingewiesen werderd Entsprechend dieser Einteilusteht nach dem
ersten Jahrsiebt, und nicht friherc in der Wadorfpadagogik die Einschulung umdch dem
zweiten Jahsiebt der Wechsel von dd¢lassenleterzeitzur Oberstufe ab Klassenstufe neam,

in der alle Unterrichtsfacher von ausgebildeten Faletkeiften unterrichtet werden.

Diese Jahrsiebtbzw. die Lebensaltersstufen allgemeaitehennach Auffassung der Waldorfpéa-
dagogikim engen Zusammenhang mit den Kulturstufen der menschlichen Entwicklungsgeschich-
te ¢ eine Idee, die Steiner eventuelbm bekanten Padagogen Herbart und dessen Schiiler Ziller
aufgegriffen hatt

Die klassisched®rmpadagogik erhofft sicvon der am Kinde und seinen Entwicklungskréften
orientierten ErZzehung eine sozidulturelle Weiterentvicklung der Gattung Mensch, geradezu
eine Rettung der Mensheit aus den selbstefremdenden Elementeder von der indusiellen
Arbeitswelt gepragten Gessthaft® Diese Zielsetzung ist sowadér Waldorpadagogik als auch
der ihr zugrundeliegenden Anthroposojghinharent® In diesem Sintkommt der Erziehung in
den Schulen eine besondere Aufgabe zu. Gelingt sie, wird sichatitesAnsicht der Waldorfpa-
dagogikauch positiv auf die soziokulturelle Entwicklung der Gesellschaft auswikisnlangfris-

1vgl. SKIERA (2003), S. 20. Der AusdiuckNBRRII A {1 @2Y YAYRS I+ dzaé Aad oSityyid
sche Reformpadagogin und Schriftstellerin Ellen Key (1828), geht jedoclauriick auf Johannes Glageg!.
SKIERA&003),S. 9). In vergleichbarer Umschreibung ist er aber auch bei anderen zeitgendssischen Padagogen
Tdz FAYRSYZ &2 | dzOK 06SA wdzR2fF {¢9Lb9w O6mMpPTpP wOMPMPB O I
YAYRS | dza & A yograghieletiplah thefatiBiedtyirdD S
2 Aligemeine Menschenkundaear der Titel, den Rudolf Steiner firr den ersten padagogischen Vortragszyklus
wabhlte, welchen er vor dem Lehrerkollegium der ersten Waldorfschule in Studtfdaindshéhe aus Anlass der
Schulgiindung hielt; vgl. STEINER (1980 [1919]), S. 9.
3Vvgl. FRIELINGSDORF (2012a), S. 102f., der auf den Ruckgriff Steiners auf die antike Hebdomadenlehre ver-
weist, die bis in das beginnende 20. Jahrhundert und damit gerade auch in der Reformpadagogiktigieswich
Allgemeingut der Entwicklungslehre war. Zugleich wird a.a.O., S. 104, auch die von einigen Wissenschatftlern
gedulerte Kritik an dieser Orientierung an Siebenjahresrhythmen deutlich, wogegen Vertreter der Waldorfpa-
dagogik gerne auf Ubereiristmungen nit Piaget (vgl. Kap. 4.3.3 undl&) verweisen.
Die anthroposophische Psychologie des Kinded Jugendalters bedarf allerdings noch detaillierter Forschung
unter Einbeziehung gangiger entwicklungspsychologischer Ansatze und Konzepte und kann aweseaus di
Grund hier nicht ndher thematisiert werden. Zum Wechsel von der Klassenlehrerzeit zur Oberstufe vgl. a.a.O.,
S. 134.
4 Der Einfluss von Herbart auf Steiner ist in der waldorfpadagogischen Literatur sehr umstritten, vgl. a.a.O., S.
127f..
5Vgl. SKIERA (2003), S. 21.
6vgl. die Kritik von CARLGREN (1993), S. 248ff. an der sogenannten industrialisierten Schule.
"Vgl. die Ausfuhrungen in Kap. 6.1.1 zu der bei STEINER (2007) [1919], S. 13 formulierten Hoffnung, dass sich
durch die Griindung deialdorfschule langfristig auch gesellschaftspolitisch etwas &ndern wirde.
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tiges Ziel wird @@ Hoheentwicklung des Mnschen zum Geistigen hangestrebt, ansmsten
drohe derMenscheit ein Abgleiterin den Materialisus?

Diese Rettungsetaphorik angesichts der Fiticklungen der induwstriellen Arbetiswelt und itres
Einfluses auf die Schule istng verknupft mit dem Msuch der klassischene®rmpadagogik,
eine natumahe Erizhung zu pratizieren. Die Erzibungsolte demnachim Geiste von Rousseau

iNSAYSNI 3S6AaaSitdi@BAaOKBY [ GNPt hespieddeisa (| G F

Hermann Lietz und Gustav Wynekignder von ihnerbegriindeten Landerziehungsheimbewe-
gungin die Tat umgesetzt haberDie Waldorfschie hat sich dieses Prinzip ebenfalls zgeei
gemacht.Auch wenn Waldorfschulen eher in dtéschen alsin léndlichen Rdumerzu fnden
sind, legen sie doch vigVert auf eine naturnahe Eehungund auf eine entspechende Gestal-
tung der Untarichtsmateialien? Der Gartetvauuntericht und en anschlieRendg Landbauprak-
tikum sind bis heute Bestandteiéder Waldorfschle. Dies nachte die Waldorfschuleseit den
1970er Jahremttraktiv fur viele Anhéanger der Alternatiund Umweltschutzbewgungund fihr-

te zu einem sirken Wachtum der $hubewegung seitdieser Zeit(vgl. 5.2). Allerdings weisen
Waldorfpadagogemntschiedendas Voruteil zuriick, die Waldorfschule sei als sogenannte Oko-
schule technikfeindlich.

Uberhaupt sei an dieser Stelle darauf hingewiesen, dass die Waldorfschule nicht zur n&lieren
ternativpadagogikgezahlt werden kann. Auch wenn es Ubereinstimmungen gibt, siorigor al-

lem derbetont antiautoritare Aspekt der Freien Alternativschulen, wiess@in den 1960er und
1970er Jaken entwickelen, fremd Die Waldorfp&dagogilarbeitet in den ersten eht Klassen-
stufen entsprechend ihrem Menschenbilghnz bewusst mit dem Befjrder Autortét, was Ver-
treter der sogenanntenFreien Schuleischwer nachvollziehen oder gar gutheiRen kénnen. Ge-
meint ist allerdings die Autoritatie auf der Zoneigung der Kindezu ihrerKlassenleterin bzw.

ihremYft I aaSyf SKNBENJ | dzF o | el Gy Rt & DRSS | SYAing Behtal NE 110 Ri

die, die durch Strafen und Strenge @rugtwird. Insofern stellerAutoritat und Freiheit inSinne
der Waldorichulekeinen Widespruch dar, denn eine Aaritat, die auf Vertauenaufbaut, fihrt
Zu eirer inneren Stabitét und Sicherheit und mactes demKind spater leichterseine eigene

Personlichkeit zu entwkeln bzw.sich selbst zu verwirklichet. y & 2 F S NJ/ tatAeiadinota | dzii 2 NJ&

wendige Durchgangsstation auf dem Weg @B A K S A (i & ®

Die Alernativpadagogik rictet sich zudem bereitsn den frihen Klassendien an kriisch
emanzipatorischen undadikaldemokratischen Leitvorstellungaaus, wahrend die Waldorfschu-
le diese Heangehensweise erst flr di®berstufeab der 9. Klassenstufds geeignet ansielit

1 Der in diesem Sinne fiir die klassische Reformpadagogik typische Rettungsgedanke wird bei Rudolf Steiner an

GASE Sy {GSttSy yISALNROKSY S &2t ySiys ta Syya O KSI/Aydgy RISSINI | 1y

der Schulgriindung 1919 (vgl. STEINER(1980 [1919]), S. 17ff.) oder auch 1921, als er von der groRen Aufgabe
ALINAOKGZ RAS RAS [SKNBNRARYYSY dzyR [ SKNBNJ aAy | ff SNJ
ergreifen haben (STEINER (1986 [1921]), S. 138.

2ROHRS (1998), S. 49

3 Zur okologischen Bildung an Waldorfschulen vgl. FRIELINGSDORF (2012a), S. 158f..

4 So wird die Technikfeindlichkeit breiter Bevolkerungsschichten von FUCKE (1991), S. 110f. in Anlehnung an
Zitate von Rudolf Steiner kritisiert und die Auswirkung dieser Technikfeindlichkeit auf Jugendliche als sehr
bedenklich eingestuft. Tatséchlich éh Technologieunterricht schon im ersten Lehrplanentwurf ab der 10.

Klasse vorgesehen, vgl. HEYDEBRAND (2009 [1925]), S. 60, 66, 71. Es geht dabei aber nicht um einen anwen-
dungsbezogenen Technologieunterricht, sondern um eine Bewusstwerdung fiir die kegiscbe Arbeitswei-

se. Dies musse in enger Verzahnung mit dem kinstlerischen Unterricht geschehen, vgl. FUCKE (1991), S. 144ff..

SKLEINAWIETZLER (2000), S. 114. Zur Kritik am Klassenlehrerprinzip und dem diesem inharenten Autoritats-

begriff vgl. auch FRIENGSDORF (2012a), S. 119f..

8 CARLGREN (1993), S. 116.

7 Zu den emanzipatorisekritischen Unterrichtsinhalten ¥gdie Ausfiihrungen in Kapitel® zum Geographie

Lehrplan in der Oberstufe. Die fehlenden Mitbestimmungsmaoglichkeiten und die im Vergledactderen Schu-

len oft als stark reglementierend empfundene Umgangsweise der Lehrerinnen und Lehrer mit den Schulerin-

nen und Schlern vor allem in der Mittelstufe wird heute oft kritisiert. Andererseits ist zu bemerken, dass in der
57

(o)

3



Die Betonung des Autoritatsgedankens wird neben der Verhaftung der Waldorfschulen im anth-
roposophischen Umfeld von einigen Erziehungswissenschaftlern als wichtigsterdbiedraicht

nur zu heutigen Freien Schulen, sondern auch zu den Schulen der klassischen Reformpadagogik
angesehen. Aus diesem Grund lehnen einige Wissenschaftler auch die Zuordnung der Waldorf-
schule zur klassischen Reformpéadagogik ganzlich ab und verveeitdie nachweisbare Aul3en-
seiterrolle, die die Waldorfschule von Anfang an innerhalb der Reformpéadagogik einnahm. Dieser
Disput kann hier nicht entschiedemerden, doch schlief3t sich die Darstellung der Mehrheit der
Wissenschaftler an, die vor allem dier@einsamkeiten mit der klassischen Reformpéadagogik be-
tonen! Auch vom Grindungszeitraum hést die Waldorfschuléeil der klassischen Reformpa-
dagogik, als deren Hochphase heute im Allgemeinen der Zeitraum zwischen 1889 und 1924/25
angesehen wird.

Bei den Gestaltungsprinzipn von Shule und Unterricht gibt esbensoUbereinstimmungen mit

der klassichen Reformpéadagodi. Neben der genannten Orientierung an den kindlichen Bedurf-
nissen und Interessen sollen in der Reformpéadagatiék einseitige intellektuelle Orientiang
Uberwunden und die eigendktivitat (Lernen durch Tun Kreativitdt und &bensnéahe bertck-
sichtigtwerden. Damit riickt dieklassischdreformpéadagogik dem Ziel einer ganzhehttin Erzie-

hung naher Dieser Zielsetmg wird in der Waldorfpadagdg durch die zusatzliche Aufnahme
kunstleristier und handwerktiher Facher in den Facherkanon entsprochéber auch bei den
klassschen Schuli&hem versucht die Waldorfschule das Primat des Intellektuellen zu durchbre-
chen wnd affekive Lernziele und kreativEigenaktivitat starker zu betoneBeim Geographieun-
terricht zeigt sich dies im Vorherrschaarrativer Elemerte in der Mittelstufe im Selbstanferti-

gen von Epochenheften, Karten oder Reliefmodellen oder im Aufgreifestlkiischer Aspekte

bei der Kulturgeographie der 7. und 8. Klagggl. 6.2). In der Oberstufe allerdingglie in der
Waldorfschule am Beginn des dritten Jahrsiebts, also an der neunten Klassenstufe, eists@tzt

der Waldorfpadagogik entgegen der Astdi mancher Kritiker ein Fortschreiten zum Intellektuel-
len angelegk; tatsachlich entspricht die Oberstufe in diesem Sinne eher der traditionellen Lern-
schule®

Schuleals lebensgemeinschaftu verstehenals eiren Ort kooperativen und selbstverantwortli-
chen Lernens und Leberist ebenfalls ein zentrales Anliegen der klassischen Reformpad&gogik.
Auch die Waldorfpadagdlg sieht in derKlassegemneinschatft einen wichtigen Garantendes
Lernerfdgs. Waldorfpadagogen brachten die Klassengemeinschaft im anthroposophischen Sinn
sogar als eine Sutksalsgemeinschaftleren Zusammenfilung nicht zufallig geschehen s&ie
Schulgmeinschaft als ein Ganzewird ebenfalls in zahlreichen geeinsamen FEsten undden
mehmals imSchujahr stattfindendensogenannten Monatsfern, bei den@ die einzelnen K&

sen Eingelibtes und Gehtes vortragenund sich somit gegenseitig wahrnehmegeflegt.
Letztendlich jedoch dierdie Gemanschaftdem Ziel der fien Entaltung derPersonlichkit, der
Besinnung und Aktierung der im Menschewohnenden eigenen KrafteSie hilff diese Entwick-

lung in einem gemeinschaftlich getragenen Umfeld voranzubringen.

Kooperatives und selbstverantwortliches Lernen und Lebeibesichauch augler dargestellten
Organsationsform alsunabhangige EinheitsschuleieDWaldorfschulest gepragt von der Ver-
meidung strenger Hierarchien innerbatler Leherschaft, dem Ehlen einesSchuldirektorsoder

WaldortOberstufe die Ntbestimmungsmaoglichkeiten etwa in Form eines Schilerrates in den letzten Jahren
deutlich ausgebaut wurden, vgl. KLEINMBTZLER (2000), S. 56f..
1vgl. FRIELINGSDORF (2012a), S. 187ff..
2Vgl. SKIERA (2003), S. 21.
3vgl. a.a.0., S. 22. Auch FRIELINGS[0RR), S. 132, sieht in der Waldorfpadagogik eine Gegenbewegung
zur rationatkognitiv gepragten Lebenswirklichkeit der 1920er Jahre, womit sie sich ganz in die Zielrichtung der
Reformpédagogik stellt. Dies gelte im Besonderen fur die Untet Mittelstufe.
“%«0SNJ RAS . SRSdziidzya RSNJ a¢NGAITTSAG RSNIIFYR& AY {AyyS
>Vgl. FRIELINGSDORF (2012a), S. 133.
6Vvgl. SKIERA (2003), S. 22; vgl. auch die Ausfiihrungen von FRIELINGSDORF (2012a), S. 200ff., mur besondere
Schulkultur der Waldorfschule.
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einer Schuldirektorirund der Selbstverwaltungat Stwule durch die Lehrerinnen und Lehrier
einem System von Gremiamd Delegationen.Inwieweit kooperatives und selbstverantwortli-
ches Lernenm Unterricht stattfindet ist gerade in den ersten acht Klassenstuséark abhangig

von den Wterrichtsmethodendes jeweiligen Klassenlehrers oder der Klassenlehrerin. Insofern
ist diese Lerfiorm wenigerkonzeptionell verankerals an alternativpadagogghenoder anMon-
tessortSchulen De WaldorfOberstufe bietet jedoch viele Anknipfungspunkte fir ein koopera-
tives und selbstverantwortliches Lernemas Weiterfuhren der lissengemeinschaft bis in die
hochste Klassenstufand zahlreiche Projekte, die die Klassengemeinschaftegesam #&sol-

viert. Der Lehrer bzw. die Lehrersollte auRerdem nicht Uberzeugungen vermiittesondern die
Fahigkeit im Jugendhen erweckensich selbst auf den Weg zur Wahrhféitdung zu begeen.

Dies kannnach Auffassung der Waldorfpagtagik besonders danrgelingen wenn der Lehrer
bzw. die Lehrerin der Oberstufe eiaeithentischePersotichkeit darstellt undvermittelt, selbst
nochein Lernende oder einSuchendezu seir?

Weitere didakischrmethodischeund organisatorisch&omente der klasschen Reformpédago-
giknach SKIERA (2008%sen siclan Waldorfschulen entdeckeno %t etwa dieGestaltung eines
asthetisch und intellektell anegenden Lenmilieus ein wichtiges Merkmal der Waldorfschule.
Ene kreative und organisch wirkende Gestaltung der Schulgebaude wedrdumlicken Aus-
stattung soll dazu beitrageh

Auch diesprachlich diffeenzierte und personlicheLeistungbeurteilung eine der wesentlichen
Momente der Reformpadagogfkwird in der Waldorfschule durch den Verzicht auf das Noten-
system und dessen Ersatz durch umfamghe Textzeugnisse umgesetm Sinne einer ganzheit-
lichen Padagogik wird eine Qualifizierung fir alle Lebensbereiche im Personlichen, Beruflichen
und Sozialen erstrebt. Dabei w@iversucht, das verborgene mzialzu wecken und es dem In-
dividuum bewusst und verfigbar zu machen. Eine Reduzierung auf das Meszégller intel-
lektueller Leistungen durch Noten wirde diesem Anspruch nicht gerecht werden und keine sinn-
volle Bewertungsform darstelleqsofern nicht in der Oberstufe du3ere Umstadnde wie das Errei-
chen staatlich andannter Schulabschliissisatzlich zu den Textzeugnissine Notengebung
erforderlich machen.

Insgesamt ergibtsich somit das Blleiner unabhangigerEinheitsschle, die nachROHR (1998)
zuden{ OKdzt Sy 3AST NKfid 6SNRSY VYdzaadX RAS oaAKNI NBTF2I
SyuFrtasSid KroSyao

Die Eigenstéddigkeit gegeniiber deanderen reformpéagogischen @uen liegtdarin, nicht nur

den klassischen Facherkanon um einige kinstlerische loaledwerkliche Facher erganzpn-

dern alle Faher auf der Grundlage des anthroposdgthenMenschenbilés konzeptionell neu
ergriffen zu habenEs ist nicht Ziel dieser Arbeit, dieses Menschenbild und seine anthroposophi-
sche Grundlage ausfihrliehdarzustellen und zu diskutiereaumal auch Kritiker der Waldorf-
schule ihr bescheinigen, ga die anthroposophisch&eltanschauung in der Schule nicht gelehrt
wird und daher auch keine Indoktrination der Schulerinnen und Schiler stattfindetn muss

die Anthroposophie vielmehr als grundlegende Methode begreifen, die die Lehrkrafte dabei un-

Lvgl. KLEINAMETZLER (2000), S. 226ff..
2Vgl. RICHTER (2003), S. 70ff.
3 Als Forderung der Reformpadagogik vgl. SKIERA (2003), S. 23; zur Architektur der Waldorfschule vgl.
FRIELINGSDORF (2012a), S. 152ff. sowie ddar@taerk von RAAB (1982).
4Vvgl. SKIERA (2003), S. 23.
5Vgl. LANDL (2013), S. 339, FRIELINGSDORF (2012a), S. 147ff..
6 ROHRS (1998), S. 91
7Vvgl. BOHM (2012), S. 103. Die Charakterisierung der Waldorfschule als indoktrinierende Weltanschauungs-
schule wird zwar vereinzelt noch kolportiert, erscheint jedoch spéatestens seit Erscheinen der sogenannten
Absolventenstudie von BARZ/RANDOLL (2007) wagteim der die Gberwiegende Mehrheit der friiheren Wal-
dorfschiler der Schule eine grof3e religiése und weltanschauliche Offenheit bescheinigen und zugleich der
Anthroposophie indifferent bis skeptisch gegeniberstehen, vgl. a.a.0., S. 19, ebenso FRIERINGGI2a),
S. 198f..
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terstutzt, die Schierinnen und Schiler im Sinne ihres Entwicklungsstazdegerstehen und sie
somit altersgemaR und schiilergerecht zu unterrichtén.diesem Sinn bietet auch der Lehrplan
dem Waldorflehrer bzw. der Waldorflehrerin eine Hilfestellung und Orientierung. Entsprechend
wird in der vorliegenden Arbeit am Beispiel des Geographielehr@aokder Einfluss des anth-
roposophischen Menschenbildeauf die Ausgestaltung der Lehrplane deut{idl.6.2).

5.2 Die Verbreitung der Waldorfschulen

Es gibtheute Uber 1000 Waldorfschulen auf allen Kontinentdazu kommen noch die Walderf
Kindergarten undlie heilpadagogische Schuler?. In dieser Arbeisoll jedoch der Fokus auf die
deutscten Waldorfschulen gerichtet werdetm Schybhr 2012/13 gab esn Deutsclhand 232
Waldorfschulen mit insgesamt knapgper 82000 Schlerinnen und Schilerfvgl. Tab1 und 2.

Die Anzahl der Mitarbeiter isttegen der elativ groRen Anzahl akleinen Teildeputate schwer

zu ermitteln; rach Schatzuren des Bundes der Freien Waldorfschulen waren Ende 2011 etwa
9900 Mitarbeiterinnen und Mérbeiter an den deutschen Waldschulen leschaftigt?

Tab.1: Anzahlder Waldorfschulen (mit Forderschulén)

Deutschland Ausland gesamt Anteil der Schulen
auRerhalb Deutsch-
lands

1925 3 3 6 50,0 %
1930 9 6 15 40,0 %
1945 6 ? ? ?
1950 23 ? ? ?
1955 26 39 65 60,0 %
1960 28 ? ? ?
1970 31 ? ? ?
1981 72 187 259 72,2 %
1992 145 432 577 74,9 %
2005 191 707 898 78,7 %
2012 234 789 1023 77,1 %
2013 232 794 1026 77,4 %

Tabellel zeigt die Entwicklung dernZahl der Waldorfschulen in Dechland im ¥rhéltnis zm
weltweiten Anwachsen der Wdbrfschulbewegung Auffallend ist der starke Astieg der Schule

seit den 1970er Jahren, der mit dem Anwachsen der Alternatid Umweltbewegung korres-
pondiert. In letzter Zeit ist eine Abflachung des Wachstums zu verzeichnen, wahrend die Anzahl
der Schulen aul3erhalb Deukdands weiterhin leicht zunimmt. Ob dies nur einen voriubergehen-

1vgl. FRIELINGSDORF (2012a), S. 198.
2vgl. Tab. 1 sowie bereits Kap. 1.1. Einen guten Uberblick (iber die Verbreitung der Waldorfpadagogik in allen
Landern der Erde gibt die OnliteNN& Sy T RSNJ a CNBdzy RS RPSNB NI & SWdZy 341 dzy a
http://ww.freunde-waldorf.de/waldorfweltweit/einrichtungenweltweit/r/uebersicht-weltweit.html)
3 Angabe nach BUND DER FREIEN WALDORFSCHULEN (2013), S. 5; das STATISTISCHE BUNDESAMT (2013), S.
geht fiir das Schuljahr 2012/13 allerdings man 3054 Vollzeitund 3674 Teilzeitsowie 1205 stundenweise
Beschéftigten aus, das ergibt knapp 8000 Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter.
4 Daten nach ZANDER (2007), S. 1382; Daten flr 2012 und 2013 nach Angaben der Online Prasenz des Bundes
der Freien Walorfschulen (URIlhttp://www.waldorfschule.de/service/schulverzeichnisseZugriffe am
19.8.2013 und am 7.3.2014). In der Anzahl der Waldorfschulen sind auch Férderschulen bzdadegsihe
Schulen enthalten. Da die Wortmarkéaldorfzumindest fur Deutschland markenrechtlich geschuitzt ist und
die Markenrechte beim Bund der Freien Waldorfschulen liegen, kann man von origindren Waldorfschulen aus-
gehen. Der Bund der Freien Waldors&yl @SNJ Y NLIFG RAS +SNHd 6BA RSRS RIZaAX A N,
schaft im Bund; er kann ansonsten den Gebrauch des Namens untersagen.
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den Stillstand darstellt oder ob die Waldorfschule in Deutschland ihr maximales Potenzial er-
reicht hat, bleibt abzuwarteAEir Deutschland bedeutet dies, dass ziemlich genau ein Prozent

Tab.2: Schilerinnen und Schuler an allgemeinbildenden Schulen (ohne Vorschulbereich und Fér-
derschulen) in Deutschland im Schuljahr 2012/13

Schilerinnen und davon an Freien Prozentualer Anteil
Schiler insgesamt | Waldorfschulen Freie Waldorfschu-
len
Primarbereich 2.795.620 25.577 0,91 %
Sekundarstufe | 4.336.720 41.854 0,97 %
Sekundarstufe Il 1.041.524 14.632 1,40 %
Insgesamt 8.173.864 82.063 1,00 %

der Schilerinnen und Schiler der allgemeinbildenden Schulen im Schuljahr 2012/13 eine Wal-
dorfschule besuchten. Damit sind die Waldorfschulen nach den kirchlichen Schulen die groR3te
Gruppe des privaten Schulwesens. In der Sekundarstufe Il ist der Ant&¥iladdorfschilerinnen
und-schuler noch etwas hoher (vgl. Tab. 2).

Innerhalb Deutschlands ist die Verteilung der Waldorfschulen ungleichmafiig. Eine Konzentration
ergibt sich im Sudwesten (vgl. Tab. 3). Hier entstand mit der Schule Stiltigiaridshéhe die

erste Waldorfschule Uberhaupt und in Stuttgart hat bis heute der Bund der Freien Walderfschu
len seinen Sitz. Es mag auch eine gewisse Affinitat desadpemativ orientierten und zugleich
gutsituierten birgerlichen Milieus mit der WaldorfschulbewegurigeeRolle spieled.Traditio-

nell erzielt die Partei Biindnis90/Die Grinen im Bundesland B¥d@rtemberg relativ hohe
Wahlergebnisse und stellt aktuell bekanntermalRen den Ministerprasidenten. Eine starke Prasenz
von Waldorfschulen wirft ein grofR3eres Gewidh die Waagschale bei Verhandlungen mit den
Kultusbehdrden. Dadurch kénnen Rahmenbedingunfigndie Waldorfschulen und fideren
Neuwgriindunggtinstiger werden. Beide Aspekte scheinen im benachbarteerBayeniger vor-

teilhaft zu sein. Dies gilt ebensorfdie neuen Bundeslander, die zudem im Gegensatz zu West-
deutschland auf keine Traditionen aus der Zeit nach 1945 aufbauen kdnnen.

Die relativ hohen Prozentanteile der Schilerinnen und Schuler der Waldorfschule in den drei
Stadtstaaten (Tab. 3) zeigen, dd#s Waldorfschule in der Stadt prasenter ist als auf dem Land.

Dies bestétigt sich, wenn man die Einwohnergrél3e der Schulstandorte genauer betrachtet (Tab.
4). Der tatsachliche Anteil der Schilerinnen und Schiiler von Standorten in Grof3stadten durfte
nochiiber den angegebenen Prozentzahlen liegen, da die Schulen in den Grof3stadten in der Re-
gel groRer sind als die Schulen in den anderen Regionen. Bei einer reprasentativen Befragung
sollte also mindestens die Halfte der beteiligten Schilerinnen und SchieBSehulstandorten

aus dem grof3stadtischen Bereich kommen. Auf3erdem kann die GréRe des Schulstandortes als
singularer Einflussfaktor auf dieser Basis untersucht wefden.

1 Als Ursachen kommen u.a. der allgemeine Riickgang der Schilerzahlen aufgrund der demographischen Ent-
wicklung und der Astieg anderer Privatschulen in Konkurrenz zur Waldorfschule in Betracht (Montessori
Schulen, aber auch rein kommerziell ausgerichtete Privatschulen in den groRen Ballungsraumen).
2 Quelle:STATISTISCHES BUNDESAMT (2013), S. 10, Erhebungstermin 4 WoSehnljswesbeginfro-
zentanteie nach eigener Berechnung. Die Einteilung erfolgt nactddeRegelschule in Rimarstufe, Sekun-
darstufe | und II. Die Wdorfschule teilt eigentlich anders einabh der achtjahrigen Klassenlehrerzeit beginnt
ab der 9. Kasserstufe die Oberstufe bis einschlie3lich Klasse 12. Um eine Vergleichbarkeit zu gewahrleisten,
wird aber inTab. 2die Kategorisierung der Regelschulen fiir dieddédschulen tlbernommen.
3vgl. 5.6.
4vgl. 4.1.2, 8.1 (Hypothese 11) uné.8 (Datenauswertung).
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Tab 3:Verbreitung der Waldorfschulen in den einzelnen Bundeslandern in 2012/13

Bundesland Anzahl der Waldorfschulen| Anzahl der Schilerinnern Prozentualer Anteil der Schiile
und Schiiler der Waldorf{ rinnen und Schuler der Waldorf
schule schule an allen Schilerinne

und Schilernvon allgemeinbil-
denden Schulen

BadenWirttemberg 58 23.413 2,00%

Bayern 21 8.182 0,62 %

Berlin 11 4.088 1,26 %

Brandenburg 5 1.394 0,63 %

Bremen 3 972 1,48 %

Hamburg 6 3.054 1,67 %

Hessen 10 5.186 0,80 %

Mecklenbg:Vorp. 3 933 0,69 %

Niedersachsen 20 7.050 0,80 %

NordrheinWestfalen | 40 15.584 0,75 %

RheinlandPfalz 9 2.482 0,57 %

Saarland 4 1.293 1,37 %

Sachsen 5 1.494 0,45 %

SachserAnhalt 3 789 0,44 %

SchleswigHolstein 12 4.872 1,57 %

Thiringen 5 1.277 0,71 %

Tab. 4:Waldorfschulen in Deutschland nach EinwohnergréRe der Schulstandorte 2012/13

Schulstandort Anzahl an Wal- Prozentualer
dorfschulen Anteil

GrofRstadt 109 47,0 %

(uber 100 000 Einw.)

groRRe Mittelstadt 34 14,7 %

(50 000 bis 100 000 Einw.)

kleine Mittelstadt 47 20,3 %

(20 000 bis 50 000 Einw.)

Kleinstadt bzw. dorflicher Standor| 42 18,1%

(unter 20 000 Einw.)

Deutschland gesamt 232 100,0%

5.3 Kognitive, biologische und motivationale Aspekte

Die sogenannteGrundkonstitution des Individuumswvie esLAMKEMEYER (2Q1f®rmuliert,

stellt neben den Lernbedingungen an der Sehund den Lebensund Lernbedingungen in der
Familie einen grundlegenden Einflussfaktor fiir die Auspragung topographischer Kenntnisse und
Fahigkeiten von Schilerinnen und Schulemm Bnde der Sekundarstufe | daEiren Aspekt die-

ser Grundkonstitution bildet das kognitiiveau. Eingpersonenbezogene Messvariable zu die-
sem Einflussfaktor wird allerdings von LAMKEMEYER (2013) nicht prasentiert. Stattdessen wird
das kognitive Niveau mit der Schultypzugehorigkeit in Verbindung gebracht. Tatsachlich erscheint
auch keine andere Méglichkeadenkbar bzw. praktikabel, um das kognitive Ausgangsnivau zu be-
stimmen. Der diesbeziglichd-orschungsstangvurde in Kapitel 8 dargelegt und soll hiemit

dem besonderen Blick auf die Schilerinnen und Schiller der Waldorfschule zusammengefasst
und ergénziverden.

1 Quelle: STATISTISCHES BUNDESAMT (2013), S. 11ff., Prozentanteile nach eigener Berechnung; der Vorschul-
bereich und die Férderschulen sind mit einbezogen.

2 Eigene Erhebung der Einwohnerzahlen der jeweiligen Schulstandorte; Schulstamaicitder BRSchulliste

2013 auf der Onlin®rasenz des Bundes der Freien Waldorfschulen (utft//www.waldorfschule.dd
service/schulverzeichnisse/).

3vgl. Abb. 4; vgl. auch LAMKEMEYER (2013), S. 167f..
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Aufgrund vonAnalogieschléisenmit den verschiedenen PIS3tudien inOstereich kann fiir die
Waldorfschulerinnen undschulerin Dautschland eirkognitives Leistungsniveau im Bereich zwi-
schen den Gymnasien und den Realschulen angenommen werdenb&ititigt sich, wenn man
einen Blick auf die an den deutschen afschulen 2012rworbenen Schulabschliisse wirft
(Tab.b).

Tab.5:Schulabganger nach Schulabschluss in den Abgangsjahren 2010, 2011 und 2012 an Freien
Waldorfschulen in Deutschlahd

Schulabganger absolut Anteilein Prozent Prozentanteile aller
Schulabgéanger an
allgemeinbildenden
Schulen
2010 | 2011 2012 2010 2011 2012 2012
Ohne Hauptschul 170 185 251 3,1 3,2 42 5,5
abschluss
Mit Hauptschut 330 416 370 6,0 7,3 6,2 18,1
abschluss
Mit Realschul 1.763 | 1.818 | 2.026 31,8 31,8 33,8 39,7
abschluss
Mit Fachhochschul- 450 398 476 8,1 7,0 7,9 16
reife
Mit allgemeiner 2.829 | 2.896 | 2.874 51,1 50,7 47,9 351
Hochschulreife
Insgesamt 5542 | 5,713 | 5.997 | 100,0 | 100,0 | 100,0 100,0

Sieht man dieSchulabgénger mit Fachhochschulreife und Hochschulreife als Gymnasasten
kommt diese Schulergruppe innexb der Waldorfschulen auf deutlich tiber 50 Prozent. Ziemlich
genau ein Drittel der Schiler lasst sich dem Realschulniveau zuoriiese Angabemweichen

auch tber mehrere Schuljahre nicht wesentlich voneinander ab.

Zusammen mit den Ergebnissen der Ost@eschen PISS&tudie die das kognitive Lernniveau
noch differenzierter ermittelt, lasst sicsoals abgesicherteBefund ein Leistungsvermogeler
Schilerinnen und Schiler der Waldorfschule im Bereich zwischen RealsdouBymnasium
konstatieren? Diese Tendenz zeigt sich auch im Vergleich mit dem Prozentanteil aller Schulab-
ganger von allgemeinbildenden Schulen in Deutschland (siehe TadcHbe ISpalte). Hier liegt

der Anteil der Waldorfschileriten und-schier, die mit Abitur oder Fachhochschulreife die
Schule verlassen, deutlich iber dem entsprechenden Anteil aller Schulabganger in Deutschland.
Bei den Abgangern mit Hauptschulabschlussrazhne Schulabschlussties entsprenend um-
gekehrt Eine Hypothese Uber das zu erwartende Ergebnis der in dieser Arbeit vorgenommenen
Schulerbefrgung musentsprechendormuliert werden(vgl. Kap. &).

Die biologischen Parametesind das Alter und di&eschlectardifferenz. In derSchilerbefra-

gung werden analog zur Querschuitidie bei LAMKEMEYER (2012)Stibulerinnen und Schi-

ler einer besimmten Altersstufe, namlich der 10. Klassenstufe, befraggofern findet kein Ver-
gleich verschiedeneAltersstufen statt, auch wenn das Alter an sich in der vorliegenden Arbeit
bei der Betrachtungles Lehrplansind bei der Frage der Entwicklung des rdumlichen Denkens
eine wichtige Rolle spielt.

Zur Geschlecletrdifferenz ist zunachstu konstatieren, dass &ldorfschulenbei der Anzahl der
Schilerinnen und Schiler einen leichten Madchenuberhangeisén Im Schuljahr 2012/13 be-

lief sich der Madchenanteil auf 52,1 Prozent; dies ist vergleichbar mit dem Méalcteil an

! Daten nach: STATISTISCHES BUNDESAMT (2010), S. 291, STATISTISCHES BUNDESAMT (2011), S. 293, STATI
SCHES BUNDESAMT (2012), S. 295; Prozentanteile nach eigener Berechnung.
2vgl. Kap. 4.3.
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Gymnasia in Hohevon 51,9 Prozent.Die Forschung habei der Regelschulgnterschiedezwi-

schen Jungen und Madchéei denbasalentopographischen Kenntnisseond bei den deklarati-

ven, also theoretischen Kartenkenntnissen mit Leistungsvorteilen zugunsten der Jungen konsta-
tieren konnen? Bei den anspruchsvodiren prozeduralen Kartenkompetzenist dagegen kein
eindeutiger Befundestzustellen AuRerdem sind die Leistungsunéehiede nur zum Teduf den
Singuléreinflussfaktor Geschlechtszugehkeig zuriickzufiihren, viel wirksamerscheint dage-

gen die Kombination mit dem Einflussfaktor InteressedenKartenarbeit.Bei der @Gientierung

im Realraum lassen sich @nschiedliche Striggien zwischen den Geschlechtern ausmaxche
aber keine gravierenden Leistungsdifferenzen. Das allgeméimaliche Denkenveist zwischen
beiden Geschlechtergrupen grof3e Leistungsdifferenzen auf, wolmeiDurchschnitt ein gewser
mannlicher kistungsvorteil beim raumli@n Denken bzw. bei den dynamisgumlichen Fahig-
keiten zu konstatierenist. In der raurfichen Visalisierung sind die &chlechterunterschiede

aber nur minimalDie Ergebnise der osterreichischen PISAudie Uber @schechterunterschie-

de in den Naturwissenschaén, im Lesen undin der Mathematik lassen nicht erken, dass es
denWaldorfschulen grundsatztih beser gelangebestehende Uterschiedeauszudgichen. Inso-

fern ist zu erwaten, dass die beschitenen Geschlechterdifferenzen in einigen Bereichen der
Réaumlichen @entierung an den Vdldorfschden ebenfalls anzutreffen sindine entspechende
Hypothese mus&rmuliert werden(vgl. Kapitel 8).

Die Waldorfpadagogik scheint einen positiven Einfluss auf die motivationale Konstitution der
Schilerinnen und Schuler auszuiiben; es ergibt sich fast durchweg ein grof3eres Interesse an den
Inhalten des Erdkundeunterrichts als bei den Schiilerinnen und Schiilern der Regelsaiudd-

lem bei der Region AuRereuropa und dé@tmemenfeld Klim@berflachenform sowie bei der At-
lasarbeit macht sich das bemerkbdttwas weniger Interesse als die Schulerinnen und Schiler
der Regelschule bringen die Schilerinnen und Schiiler der Waldorfschule den basalen topogra-
phischen Kenntnissen und der Region der deutschen Mittelgebirge entgegen.

Die o6sterreichische PISRudiekonstatiert ein deutlich Ubedem OECEDurchschnitt liegendes
Interesse und eine deutliche héhere Freude der Schilerinnen und Schiler der Waldorfschule an
den Naturwissenschaften. Weitere Studien bescheinigen der Waldorfschule ein gutes Lernklima
und ebens® eine gute motivationale Grundstimmung. Bessere Werte als bei der Regelschule er-
Zielte die Waldorfschule au3erdem in puncto Lernfreude und Schulzufriedenheit.

Im motivationalen Bereich bietet die Waldorfpadagogik also allgemein ein gutes 8otulern-

klima und im Speziellehat sieauch einen positiven Einfluss auf die Interessenlage der Schile-
rinnen und Schiler beziglich der Inhalte und Methoden des Geographieunterrichts.

In der vorliegaden Arbeit wirdder Einflusgles motivatiomlen Faktorsmit Hilfe des Schilerfra-
gebogendiberpruft.*

5.4 Der Einfluss deBundeslandzugehdérigkeit

Diekognitiven biologischen undnotivationalen Aspekte sindlsobereits mit denLernbedingun-

gen in der Schule verflochten, die somit eine Akkumulation verschiedener Eaktlarstellen.

Dies gilt im Besonderen fir den Einflussfaktdiultyp, den man dahenicht separat betrachten
kann® LAMKEMEYER (20X3ellt ihn dennoch als eigenstandigen Einflussfaktor dar, bringt ihn
aber nur mit Richtlinien und Lehrplénen in Verbindung. Als zweiter Einflussfaktor der Lernbedin-
gungen in der Schule wird die Bundeslandzugehdrigkeit genannt, @m@eutung ean derUn-
terschiedlichkeit derStundentdeln festmacht® Damit wird der Begriff Lernbedingungen sehr

Lvgl. STATISTISCHES BUNDESAMT (2013), S. 10.

2 Die Forschungserpaisse wurden mit den entsprechenden Quellenangaben in 4.3.2 vorgestellt und werden
hier nur noch einmal zusammengefasst.

3 Die zugrundeliegenden Studien wurden mit den Quellenangaben in 4.3.4 vorgestellt und werden hier nur
noch einmal zusammengefasst.

4vgl. 8.1, 8.6.2.

5Vgl. auch die Einleitung zu34

6Vvgl. Abb. 4 sowie LAMKEMEYER (2013), S. 168.
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restriktiv angewendet. In der hier vorliegenden Arbeit wird degiifé hingegenumfassender
verstanden und nicht nur a8chultyp und Bundeslanzugehorigkeibeschrankt.

Ungeachtet dieser Zuordnungsfradgat LAMKEMEYER (2018ststellen kénnen, dass die Schul-
typ- und Bundeslandzugehoérigkeit signifikante Einflussfaktoren fir die topographischen Kennt-
nisse und Fahigkeiten von Schilerinnen und Schiilern der RegelschiEnde der Sekundarstu-
fe | darstellenDer Aspekt deSchultypzugehdrigkeit einschliellich der Frage der Richtlinien und
Lehrplane isin der vorliegenden Areit Untersuchungsgegestand per se und braucht daher an
dieser Stelle nicht gesondert betrachteu werden.Als zu untersutende Aspekte verbleiben
somitder Aspekt deiBundeslandzgehdrigkeit und di&tundenafeln.

Es ergeben sich keine Hinweise daraldssdie Bundeslandzugehoérigkeit als Einflussfaktor fir
die topographischen Kenntnisse und Fahigkeitexi den Schilerinnen und Schilern der Wal-
dorfschule eine R&# spielen kdnnte, ddie padagogische Konzeption der Waldorfschulen nicht
nach Bundeslaretn differenziert ist Die Bundeslandzugehdrigkeit karsich dagegenbei der
Frage der Unterrichtsgenehmigurfgr Lehrerinnen und Lehrer und bei der Frage der rechtlichen
und 6konomischen Rahmenbedingyen fur die Neugriindung oder den Ausbau bestehender
Schulerauswirken! Daherbilden die Waldorfschulen eines Bundmslesin der Regel sogenann-
te Landesarbeitsgemeinschaften, um die Verhandem mit den jeweiligen Kultughérdenge-
meinsamzu fuhren. Der Einfluss der Kugblrokratieauf das eigenttihe padagoigche Konzept
und damit auch auf die Stundentafe@rscheintjedoch bis zurl0. Klasenstufegering, da die
Waldorfschule als genehmigte, aber nicht staatlich akannte Ersatzschen relativ unabhangig
sind Dies &ndert sich erst in der Oberfd ab Klasse 11, sofern einealforfschule fir dieseBe-
reich diestadliche Anerkennung erhaltehat.?

Im Rahmen der Landesarbajemeinschaften findemrbeitsgruppen zur konzeptionellen Wei-
terentwickung der Waldorfpadagogik statt.i@dabei entwickelten Ideen sind jedoaihder Re-
gelnicht bundeslandbezgen, sondern weren der Waldorfschulbewegung als Ganzes zur Verfu-
gung gestellf Ebenso ist die Ausbilthg der Waldorflehrerinnen undiehrer nicht bundes-
landspezifsch organisiert (vgl. Kapiteld.

Bei der Hypothesenbildung ist somit davon auszugeliass die Buneslandzugehdérigkeit als
signifikanter Eflussfaktor flr die topographischeneKntnisse und Fagkeiten bei denSchiile-
rinnen und Schilern deWwaldorfschile im Unterschiedzu deren der Regeschulekeine Rolle
spielt

5.5 Die Stundentafeln

Der Aspekt dert8ndentafelnweist auf die Bedeutung des Fachs Erdkunde an den Schulen hin,
denn die Stundentafeln sihdie dafir am besten geeigreetjuariifizierbare Grof3e. In Kapitel

4.3.5 wurde bereits auf den stetigen Bedeutungsverlust des Fachs Erdkunde an decRégels

seit 1945 sowie auf die gegenwartige Stabilisierung der Stundenzahlen auf niedrigem Niveau hin-
gewiesen. Ebenso wurde dargelegt, daas Bach Geograph#n der Waldorfschule vor allem im
Bereich der Mittelstufe eineelativ geseherbessere Positiolaben misste, wenn man entspre-
chende AuRerungen von Rudolf Steiner zugietegt. Allerdings gibt es bishéeine verlassli-

chen empirischen Erhebungen zum Stundefamg des Fachs Geograplaie der Waldoréchule

Im Rahmen der Befragung v&8 Lehrerinnen und Lehrern au88 verschiedenen Waldasthu-

len fur die hier vorliegend@rbeit wurde auch nach der Anzahl der Geographiestunden in den
einzelnen Klassenstufen gefragt. Aufgrund dieser Angaben kann in Tabelle 6 ein Durchschnitts-

lvgl. 5.7.
2 Dies betrifft etwa die Waldorfschulen in Hessen, vgl. 6.2.5.
3 Beispielsweise beauftragim Herbst 2008 die Arbeitsgemeinschaft der Waldcfden in NRW einen Initia-
tivkreis von Kollegen aus 6 Projektschulen mit der Entwicklung eines schulspezifischen Abschlliespseito
2009 wird das Abschlussportfolio an diesen Waldorfschulen am Ende der 12. Klasse ausgegeben. Seit dem
Schuljahr 20123 steht diese Form des Waldorfabschlusses allen Schulen im Bund der Freien Waldorfschulen
zurVerfigung@ 3t @ o! 0 4 OKf dza & LJ2 Ntip:Avaviv.ivaldorbrvme.de/addegsénditdibziv.w [ Y
www.apfmde.
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wert fur die Stindenanzahl an Waldorfschulen fur das Fach Geographie in den einzelnen Klassen-
stufen gebildet werdenDieser liegtnah an der vogeschlagenen Stundenanzahl na8mOCK-
MEYER1988), Ubertrifft siedm Beeich der 8. bis 10. Klasse soggicht! Auf einer Dastellung

der Stundenanzahl in Klasse 11 bis 13 wurde wegen des fehlenden einheitlichen Formats der
Waldorfschule in diesen Klassenstufen im Fach Geographie verAdhi®erdem fand die hier
vorgenommene Schilerbefragung am Ende der Klassenstufe 10Eatiso wurde darauf ver-
zichtet, die durchschnittliche Stundenanzahl im Bereich der Heimatkunde derséeKla eruie-

ren, da es fur den Grundscheiteich der Regelschule fir dieses Fach kaum vergleichbare Stun-
denvorgaben gibt.

Das Fach Geographie wird #aldorfschulen fast ausschlieflich als sogenannter Epochenunter-
richt gegeber?. Dabei handelt es sich um eine zumeist dhes vierwdchige Blockung der ersten
beiden Unterrichtsstunden, den sogenannten Hauptunterricht, fir ein bestimmtes Fach. Die Epo-
chaisierung des Unterrichts stellt ein Grundprinzip der Waldorfpadagogik dar. Sie dient der Kon-
zentration des Unterrichtsstoffs, wodurch die Unterrichtsarbeit eine qualitative Steigerung erfah-
ren soll* Die Lehrkraft kann inet Epoche jeden Morgen direkt alie Arbeit des vorherigen Ta-

ges anschlie3en, nachdem der Unterrichtsstoff mit den Schilerinnen und Scldilerh die
Nachtgegangen ist. Inem doppelstiindigen Unterricht wird alspunéchst die Arbeitles Vorta-

ges vertieft und danmverdenneue Inhalte earbeitet und auch beurteil? Theoretische, kiinstle-
rische und praktische Facher werden in dieser Epochenform unterrichtet. Facher, die hingegen
eine standige Ubung erfordern, etwa die Fremdsprachen, werden in den anschlieRenden Fach-
stunden unterrichtet. Eilge Facher, Deutsch und Mathematik vor allem, werden in beiden Stun-
denformaten unterrichtet. Geographie gilt entsprechend als Epochenfagahch wenn gerade

die Topographie dadurch nicht Giber das Schuljahr verteilt eingetibt und wiederholt werden kann.
Die in dieser Arbeit vorgenommene Lehrerbefragung bestatigt, dass an keiner der befragten
Schulen Erdkunde bis zur Klasse 10 in Fachstunden gegeben wird, sondern ausschliellich als Epo-
chenunterricht. Lediglich der auf staatlich anerkannte Schulabschlisseretdnele, zumeist ab
Klasse 12 stattfindende Unterricht wird oftmals in Fachstunden gegeben, ist hier aber ohne Be-
lang

Der Hauptunterricht dauert in der Regel etwas langer als 90 Minuten. Jedoch werden die ersten
10 bis 20 Minuten fur das Rezitieren desglenspruchs und fir den sogenannten Rhythmischen
Teil bendtigt. Bei diesem Unterrichtsteil handelt es sich um rhythmische Ubungen, Sprachiibun-
gen, Gesang oder Rezitationen. Es geht darum, die Schiilerinnen und Schiiler zur Klassengemein-
schaft zusammenzuschBen und auf den eigentlichen Unterricht einzustimmen. Er hat somit
nur bedingt etwas mit den Inhalten des anstehenden Unterrichts z( tun.

Der Epochenunterricht lasst sich in Wochenstundenzahlen umrechnen, wenn man von durch-
schnittlich 40 Schulwochen ausgeSomit entspricht eine Epochenwoche in etwta Fachstun-

den Uber das Schuljahr gerechnet, bzw. eine dreiwdchige Epoche ist zeitlich in etwa einer Fach-
stunde gleichzusetzen. Dies erklart die AngabepforFachstunden nach STOCKMEYER (1988) in

1vgl. STOCKMEYER (1988), S. 173; vgl. auch Kap. 4.3.5 zu den fehlenden Stundenangaben bei den Lehrplanen
der Waldorfschule.
2vgl. Kap. 6.1.2 und &5.
8 Zum Hauptbzw. Epochenunterricht vgl. ELLER (2007), S. 31ff., CARLGREN (1993), SietfCHIER
(2003), S. 31.
4 Zur qualitativen Steigerung des Unterrichts durch den Epochenunterricht liegen mittlerweile eine Reihe wis-
senschaftlicher Untersuchungen voumso erstaunlicher ist es, dass die grol3e Erfahrung, die die Waldorfschu-
len auf dieem Gebiet besitzt, bisher kaum zu entsprechenden Veranderungen an den Regelschulen gefuhrt
hat, vgl. FRIELINGSDORF (2012a), S. 121ff..
5 Auch diese Einbeziehung der Technik des Uberschlafens des Lernstoffs und des Wiederaufgreifens am néchs-
ten Schultag ismittlerweile durch neurowissenschaftliche Untersuchungen in seiner Wirksamkeit bestatigt,
vgl. FRIELINGSDORF (2012a), S. 123.
6\Vgl. CARLGREN (1993), S. 50, ELLER (2007), S. 32ff..
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Tabelle 6, da dieser fur die Klassenstufen 5 bis 7 jeweils vierwtchige Epochen in Geographie vor-
geschlagen hat.

Tab.6:Stundentafeln fur das Fach Geographie an Waldorfschulen sowie an allgemeinbildenden
Schulen in Bayern, Hessen, Nordriwiestfalen ud Sachsen im Schuljahr 2012/13

KI5 KI.6 KI.7 KI.8 KI.9 KI.10
Waldorf- Nach STOGK pFE' pF[_)' pFa' 1 1 1
schulen MEYER (1988)
Durchschnitts
wert nach Leh- 1,30 1,27 1,25 1,26 1,25 1,27
rerbefragung
Bayern Hauptschule iy hyp 1 1 1 1
(Mittelschule)
Realschule 2 2 2 2 2 0
Gymnasium 2 0 2 2 0 --
(G8)
Hessen Hauptschule pho pho pho 1,5 1,5 --
bis KI. 9
Realschule pr; pF{; pFﬁ 1,5 1,5 1,5
Gymnasium T[ﬁ_p T[ﬁ_p pF[_)' pFﬁ' pFﬁ' pF[_)'
Nordrhein- | Hauptschule 1 1 1 1 1 1
Westfalen
Realschule 1 1 1,25 1,25 1,25 1,25
Gymnasium 1 1 pho pho pho --
(G8)
Sachsen Mittelschule 2 2 2 1 1 2 (Waht
(Haupt und fach)
Realschule)
Gymnasium 2 2 2 1 1 2
Durchschnittswert 1,36 1,18 1,51 1,37 1,17 1,26
Regelschule

Die so ermittelterDurchschnittswerte fir die Stundenprasenz des Fachs Geographie an der Wal-
dorfschule lassen sich nun mit den entsprechenden Zahlen der Regelschule vergleichen. Dazu
wurden in Tabelle 6 vier Bundeslander ausgewahlt, namlich zum einen die Bundeslander, in de-
nen die in dieser Arbeit vorliegende Schilerbefragung stattfand, zum anderen Sachsen als Ver-
treter der neuen Bundeslander. Diese Auswahl dirfte die Bandbreite der Stundenvorgaben fur
das Fach Geographie in der foderalistisch gepragten bundesrepublikaniBdbdengslandschaft

gut abbilden. Um firr jede Klassenstufe Zahlenwerte vorliegen zu haben und somit eine direkte
Vergleichbarkeit zu gewahrleisten, wurden in den Fallen, in denen die Stundentafeln der Regel-
schule zusammengefasste Kontingente fir mehrees$@nstufen vorschlagen, diese Kontingen-

te gleichmaRig auf die Klassenstufen verteilt. Dies ist in Hessen und Noriiviesifialen der Fall

und erklart die vorkommenden Dezimalstellen. Ebenso wurden Kontingente, die fachibergrei-
fend fur Gesellschaftslehreovgesehen sind, gleichmaRig auf die drei enthaltenen Facher Ge-

67



schichte, Sozialkunde/Politik und Geographie verteilt. Die so gebildeten Zahlen dirfen daher
nicht dariber hinwegtauschen, dass sich die Verteilung in der Realitdt ungleichmaRiger darstel-
len kam.

Diese Vorgehensweise ermdglicht einen direkten Vergleich in den einzelnen Klassenstufen. Dabei
fallt auf, dass die Waldéschule einen mittleren Platz bder Versorgung mit Geographieunter-

richt einnimmt. Ihre Werte liegen zwischen den gut mit Geograpatusgestatteten Schulformen,

etwa den Schulen in Sachsen oder den Realschulen in Bayerdendéfizitar versorgten Schul-
formen, etwa den Hauptschulen in Bayern oder den Gymnasien in Hessen. Dies wird auch deut-
lich, wenn man von den Stundenangabenrdatier ausgewahlten Bundeslander und Schulformen

den Durchschnittswert fur die einzelnen Klassenstufen bildet und diese mit dem jeweiligen
Durchschnittswert an Waldorfschulen vergleichgie weichen nur marginal voneinander ab (vgl.
Tabelle 6).

Eine besse Ausstattung mit Stunden im Fache@yaphie an Waldorfschulen gegentiber den
Regelschulen ist also nicht zu konstatieren. Dies scheint zun&chst widersprichlich zu der beson-
deren Bedeutung des Geographiaterrichts, die in der waldorfpddagogischen Literatauch in
bestimmten AiBerungen Rudolf Steiners, zum Austkikommt (vgl. Kgtel 4.3.5). Dabei muss
jedoch belacht werden, dass der Facherkanoer dValdorfschulém Rahmen der dargestellten
reformpadagogischen Gesamtkonzeptiaufgrund der Breiterung duch die handwerklich
kunstlerischenFacher deutlichumfangreicher ist als an den allgemeinbilden Regedchuleng

ohne dass die Waldorfschulen degyem grundsétzlich alsa@ztagsschie konzipert waren. So-

mit sind die klassischen Scfadher in der Bgelin den Stundatafeln der Waldorfschuleknap-

per bemessen als an den Regelschulen. Die Tatsache, dass dies im Falle von Geographie nicht der
Fall ist, weist innerhalb des Facherkanons der Wasdbwile auf die zumindest laive Bedeu-

tung des Geographieuntgchts hin.

Esbleibt zu lonstatieren,dass sich unterschiedlichedebnisse bei der Schilerbefragungdier

hier vorliegenden Arbeit nicht mit einer besseren Aa#tsing anFachstunden an den Waldorf-
schukn erklaren lassenAllenfalls die Besomdheit, dass Gegraphie an der Waldorfschule
grundsatzlich epochal unterrichtet wird, kénnte eine Rolle spielen. Auerdindetan derWal-
dorfschule kontinuierlich in jeder Klassenstufed@rahieunterricht stattwas an der Bgelschule

nicht unbedingter Fall is?

Positiv auf die Bedeutung bzw. den Stellenwert des Fachs Geographie an der Waldorfschule
kdonnte es sich auswirken, wenn das Fach als Pflichtunterricht auch in den hoheren Klassenstufen
11 bis 13 fest installiert ware. Tatsachlich zeigt Tabelle 7 antdané&rgebnisse der in dieser Ar-

beit vorgenommenen Lehrerbefragung aus 2013/2014, dass das Fach Erdkunde an fast allen
Waldorfschulen in der 11. Klassenstufe und in etwa drei Viertel der Schulen in der 12. Klassestufe
als Pflichtunterricht gefiihrt wirdEshandelt sich dabei zumeist um drdiis vierwodchige Epo-

chen? Dies bestatigt in etwa das Bild der etwas &lteren Erhebung von RIECHMANN (2010). Zu-
dem kommen an der Mehrzahl der Schulen Wahlangebote in der 12. bzw. 13. Klasse fur Erdkun-
de als Abiturprifungach mit den entsprechend dafiir notwendigen Stundenzahlen vor. Auch
ohne eine genaue Ermittlung dieser Stundenzahlen wird somit deutlich, dass das Fach Erdkunde
als Oberstufenfach in den Klassenstufen 11 bis 13 eine ungleich gré3ere Bedeutung hat als an

1 Bei der im Rahmen dieser Arbeit vorgenommenen Befragung von 58 Lehrerinnen und Lehrern gab es nur

SAySy SAyiAaSy crtt @2y bAOKGESNISAfdzyd @2y DS23ANI LKA S

YIyaStaod 90Syaz 1 2y krér Brhelwun®zurh @berbtifeBengraphieanierridhyan 51

Waldorfschulen feststellen, dass nur an einer einzigen dieser Schulen kein Geographieunterricht in der 9. und

10. Klassenstufe stattfindet; ein Grund fiir den Ausfall ist nicht vermerkt, vgl. RIECHRIMNIN S. 15f.. Es

wurde aber bereits darauf hingewiesen, dass es sich bei dieser Erhebung nur bedingt um eine Arbeit im wissen-

schaftlichen Sinn handelt.

2 Die Klassenstufe 13 dient in der Regel allein der Abiturvorbereitung und ist somit nicht Best@edéesgent-

lichen Waldorfschule, vgl. Kap. 6.2.5. Wegen dieser Notwendigkeit der 13. Klasse hat keine Waldorfschule in

5S8dzi 0Kt yR RAS { OKdzZ T SAGHSNYI NNI dzy3d aDyd SAYy3ISTNKNI @
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den Regelschulen, an denen es als Pflichtunterricht in der gymnasialen Oberstufe kaum noch ei-
ne Rolle spielt und als Wahlfach in groBer Konkurrenz zu anderen Facherh steht.

Tab. 7:Anteil der befragten Waldorfschulen mit Pflichbd Wahlunterricht im FacGeogra-
phie in den Klassen 11 bis 13 (gerundete Wérte)

Erhebung 2012014 Erhebung 2010

ja nein ja nein
Pflichtunterricht 96% 4% 94% 6%
inKI. 11
Pflichtunterricht 74% 26% 63% 37%
inK. 12
Abitur-Wabhlfach 65% 35% k.A. k.A.
in KI. 1213

DieBedeutung des Fachs Geographie in der Oberstufe und die zurhiretittve Bedeutung des
Fachs in der Mittelstufe im Vergleich zu anderen Fachisst einen positiven Effekt fir das An-
sehen des Fachs bei den Schulerinnen und Schilern vermuten und konmteege weitere Ur-
sache fir das etwagrofRere Interesse der Schuilemen und Schiiler am Geographieunterricht im
Vergleich zu den Schulerinnen und Sehtider Regelschule darstellen.

5.6 Der soziokulturelle Hintergrund

Die Studie von DAHLIN (2007) uloke Waldorfschulbewegung in Schweden erhebt unter ande-
rem einige empirische Daten zum soziokulturellen Hintergrund der Elternhauser der schwedi-
schenWaldorfschilerinnen undschuler. Befragt wurde Gber 850 Mitter und Vater. Dabei
wurde deutlich, dass deAnteil der Eltern mit einem dem deutschen Abitur vergleichbaren
Schulabschluss mit etwa 50 Prozent tGber dem schwedischen Durchschmitirka40 Prozent

liegt. Ebenso ist der Anteil déltern mit einem akademischen Abschluss mit etwa 30 Prozent
deutlich hoher als @ zirka20 Prozent bei schwedischen Durchschnittseltern. Beim Einkommen
hingegen weichen die Eltern d&valdorfschilerinnen undschiiler nicht wesentlich vom sale-
dischen Durchschnitab. Interessant ist eine Uberproportionale Affinitat zu politischen Positio-
nen der schwedischen Umweltpartder Griinen (Miljopartiet de Gréna) und auch der schwedi-
schen Linkspartei (Vansterpartiet). Ebenso ist ein Gberproportionales Interesse an esligiics
spirituellen Fragen feststellbar. Anhand von verschiedenen Items konnte bei den Waldorfeltern
ein grolReres Empathieemptien und ein starkere¥edangen nach Solidaritat m#ozial Benach-
teiligten nachgewiesen werden als in der schwedischen Durdiitssiievélkerung Entsprechend

ist der Anteil deiEltern, die in sozialen Berufen arbeiten, deutlich erhéht. DAHLIN (2007) kommt
zu dem Fazit, dass die Elternschaft der Schilerinnen und Schiiler der Waldorfschule im Sinne die-
ser Kriterien eine relativ homemge Gruppe bilden: Gut ausgebildete, aber nichbedingtbes-
serverdienendepolitisch linksalternativ ausgerichtetesozial engagiertend an spirituellen Fra-

gen interessiertdvlenschen?

In derAuswertung deBsterreichischen PISBtudiebei WALLNERASEION (2009bestatigt sich

das Bild eines relativ hohen Bildwsggades der Waldorfeltern. Es wie der sogenannte sozio-
O0konomische Statuder Schilerinnen und Schiiler der Waldorfschule ermittelt, der aus dem Be-
ruf der Eltern abgeleitet wirdDee verschiedean Berufsgruppen ween dazu in ein Punktesys-
tem von 16 bis 90 eingeordnet. Allerdings spielen dabei nicht nur der Bildungsgrad, sondern auch

Lvgl. Kap. 4.3.5.
2 Die Daten der Erhebung 2013/14 beruhen auf der Befragung@sl@berstufenlehrerinnen undehrer im
Rahmen der in der vorliegenden Arbeit erfolgten Lehrerinterviews. Die Angaben der Erhebung 2010 beruhen
auf den Angaben von 51 Oberstufenlehrerinnen dietirern in der Befragung von RIECHMANN (2010), S. 16f,
jeweils umgerechnet in Prozentangaben.
3Vgl. DAHLIN (2007), S. 18ff..
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das in den Berufen erzielte Durchschnittseinkommen eine ROHdnet man den Schilerinnen

und Schuilern der Waldtschule entsprechend den Berufeler Eltern einerbestimmten sozio-
Okonomischen Status zu, liegt dieser mit 64 Statuspunkten um 14 Punkte Uber dem Durch-
schnittswert der Schilerinnen und Schiler des 6sterreichischen Regelsystems. Damit ahnelt der
soziotkonornsche Statusdem der Schilerinnen und Schiler der Allgemeinbildenden Héheren
Schulen (AHS), diederumdem deutschen Gymnasium entsprechen.

Auch RANDOLL und BARZ (2007) kommen in ihrer Studie Gber ehemalige deutsche Waldorfschi-
ler zu der Feststellungdr 838 RASAS al dz& 9f SNYKNdzaSNY YAG NI
stammen bzw. dass Kinder aus sozial schwacheren Familien in den Freien Waldorfschulen unter-
NELINN&GSYGASNIi2Tdz aSAy aOKSAYySyaod

Dies bestatigt auch eine Studie mil36 ehemaligen Schiilerien urd Schilerrvier deuscher
Waldorfschulen aus demalir 2012. Dabei wurdéer Frage nachgegangen, ob ehemalige Wal-
dorfschiler gestinder sind als die Kontrollgruppe von Nhtdorfschilern. Konkret wurde un-
tersucht, ob ehemalige Waldorfschuler in ihrem Leben seltener an verschiedenen gesundheitli-
chen Beschwerden und Krankheitiiden als die Kontrollgrupp&s wurde dabei abeauch der
Bildungsstand der Eltern in die Interpretation der Ergebnisse einbezogen. Diesbeziiglich stellte
sich heraus, dass ein sehr hoher Anteil von 75,4% der Eltern der Waldorfschiiler Abitur oder ei-
nen Uhiversitatsabschluss erreicht haben, in der Kontrollgruppe waramied?2,1%°

Insgesamt gesehen ergibt sich somls Befundein Gberdurchschnittlicher sozio6konomischer
Hintergrund der Schilerinnen und Schiler an Wektthulen, die in der Regel aus @m Eltern-

haus mitrelativ hohem Bdungsgrad und einem zumindedurchsanittlichen oder besseren
Einkommen stammen.

Auffallend ist der niedrige Auslanderanteil an Waldorfschulgies wird schon in der Studie von
DAHLIN (2007) uber die WaldorfschulenSchweden deutlich,bestatigt sich aber auch beim

Blick auf diedeutschen SchulerDer Auslanderanteil an Waldorfschulen war laut Erhebung des
STATISTISENBUNDESAMTES (2013) zum Hrhgbdatum im Schuljahr 2012/18it nur 1,8
Prozent der niedrigste alleegistrierten Schulformen. DiecBulform mit dem nachstniedran

Anteil, das Gymnasium, tia mit 4,2 Prozent einemehr als doppelt so hohen Auslandetaih

im Vergleich zu delValdorfschulenDer durchschnittliche Ausléanderanteil gemessen an der Ge-
samtahl der Schulerinnen und Schuler an allgemeinbildenden Schulen lag 2012/13 bei 7,3 Pro-
zent und somit mehr als viermal so hoch wie an den Waldorfschuisnist anzunehmen, dass es

sich bei dem weitergefassten Begriff der Schilerinnen und Schiler mit tMigghintergrund

nicht anders verhalt.

In der in dieser Arbeit vorliegenden Befragung wurde mit Frage 31 nach dem Geburtsland der
Schilerin bzw. des Schiilers gefragties deckt zwar weder exakt den Begriff Auslander/in noch
den Begriff Schuler/in mit Mrationshintergrund ab, gibt aber doch einen Hinweis auf die Anteile
entsprechender Schilergruppen. Von den 616 befragten Schuilerinnen und Schilern gaben nur
32 ein anderes Land als Deutschland an, dies entspricht einem Anteil von 5,2 Prozent. Die geringe
Anzahl lasst d&ine reprasentative Erhebundjeser Schilergruppe zu, daher wurde auf eine ge-
sonderte Auswertung dieses maoglichen Einflussfaktors verzichtet.

Naturlich ist es nicht Ziel der Waldorfschulbewegung, die Anteile der auslandischen Schilergrup-
pe kzw. der Schilerinnen und Schiler mit Migrationshintergrund gering zu halten. Dies ergibt
sich schon aus der internationalen Ausrichtung der Waldorfschulbewegung und der padagogi-
schen Zielsetzung der freien Personlichkeitsentwicklaignicht nach dem saalen Status fragt.

1vgl. Ergebnisse der osterreichischen PS8Alie bei WALLNER! { / | h
AO0KNBAOGdzy3a 02KyS {SAGSyly3aloSouvo
2BARZ / RANDOLL (2007), S. 40

3Vgl. FISCHER et@013), Tab. 1.

4Wahrend die Waldorfeltern in Schweden zu tiber 90 Prozent Schwedisch als Muttersprache angeben, gilt dies
fur die schwedische Gesamtbevolkerung nur zu etwa 84 Prozent; vgl. DAHLIN (2007), S. 18.

5Vgl. STATISTISCBEBIDESAMT (2013), S623

Vgl. Fragebogen fiir die Schilerinnen und Schiler (Anhang 1V).

b ouHnndpvI YFLAGSE at ;
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Entsprechend wird der geringe Anteil dieser Schilergruppen in der Waldorfschulbewssgjbay
mittlerweile als problematisch angesehen. In Mannheim wurde daher, gefordert vom Bund der
Freien Waldorfschulen, eine Freie InterkulturéaldorfschuleMannheimNeckarstadigegrin-

det, die sich die Multikulturalitéat in den Klassen und im Kollegium zur Maxime gesetitédtat.

als 50 Prozent der Schulerinnen und Schiler und der Lehrerinnen und Lehrer haben dort einen
Migrationshintergrund. Di&Schule arbeitet eng mit dem ebenfalls in Mannheim ansassigen und
vom Bund der Freien Waldorfschule geférderten Institut fur Waldorfpadagogik, Inklusion und In-
terkulturalitat zusammert.

Es kann nicht Ziel dieser Arbeit sein, die Grinde fir einen relakierhBildungsgrad der Eltern-
hauser und fir einen relativ geringen Artan auslandischen Schiilerinnen und Schikerinden
Waldorfschulen zu ermitteln. Es darf auch nicht der voreilige Eindruck entstehen, dass beide As-
pekte miteinander korrelieren. Eineole kdnnten sicherlich die Elternbeitrdge spielenclau

wenn sich die Waldorfschulebemihen, soziale Harteabzufedern. Setzt man einen hdheren
Bildunggrad mit einem hdheren Einkommen gleich, fallt es entsprechenden Bevélkerungsgrup-
pen leichter, diesddternbeitrage zu entrichten. Umgekehrt kann beiuslandischen Elternhéu-

sem nur dann eine Bereitschaft zur EntrichtungrcElternbeitrdge angenommenerden, wenn

neben den 6konomischen Voraussetzungen auch eine Kenntnis vom Nutzen der Waldorfpadago-
gik fur die eigenen Kinder gegeben ist. Da aber Waldorfschirleden Herkunftslandern der
Mehrheit der Auslanderinnen und Aléder in DetscHand eher unterreprasentiert sindkonrte

hier eine Ursachees Problems liegerso gibt es keine Waldorfschulen in Ghiecland, in der

Turkei und im ganzen arabischsprachigen Raum (Ausnahme: Libanon). In Spanien existieren lan-
desweit nur 9 Schulen, von denen die meisten sehr klein sind. Selbst in Italien, wo bereits 1949
die erste Waldorfschule geiindet wurde, ist ihrAnzahlerst in den letzten Jahren starker gat

stiegen auf nunmehr 2970n denen aber nur eine Schule (Mailand) eine Oberstufe aufweist. We-
nig Prasenz hat die Waldorfschulbewegung in den Landern des ehemaligen Ostblocks. Anderer-
seits ist die Waldorfschulbewagg stark vertreten in den Landern Nemthd Westeuropas sowie

in Nordamerika; Regionen, aus denen verhaltnismafig wergislanderinnen und Auslander in
Deutschland stammeh.

5.7 Die Lehrerausbildung

BRUCKER (1980) hat in seibereits in Kapitel 8.2 vorgestellten Studie konstatierekonnen,

dass Topographiekenntnisse bei den Schillerinnen und Schiilern weniger von den Inhalten der
[ SKNLIX NyS fa @OAStYSKNI RI@g2y FToKNYy3IA3I AAYRI ag
0 SNNA OK G f A OKDasrckilskAL blitefpdrsdmihkeit wndie Lehrerausbildung in den
Fokus der Betrachturnt.

Der Lehrerausbildungvurde in der Querschnistudie von LAMKEMEYER (20fE2)och keine
weitere Beachtung geschenkt, entsprechend wurde sie auch nicliafkissfaktor fir den Er-

werb topographischer Kenntnisse und Féhigkeiten ausgewiesen. Dies mag zum einen daran lie-
gen, dass sie eine schwer quantifizierbare GréRRe darstellt. Zum anderen wird sie an der Regel-
schule relativ einheitlich gehandhabt und biet®mit wenig Raum fuvergleichende Untersu-
chungen.lmmerhin finden sichim Schulerfragebogener Querschnittstudiedrei Fragen zum
Erdkundeunterricht, ausahenzumindest indirekt Aussagen uber die Qualitt der Lehrerausbil-
dung gezogenwerden konnten. Zurmeinen wurde auf einer vierstufigen Skala gefragt, ob die

1vgl.die Hintergrundinformationen auf der Homepage der Schule (Wi fiw-mannheim.dé und des Insti-
tuts (URL: http://www.institutwaldorf.de) vgl. auch FRIELINGSDORF (2012a), S. 162f..
2vgl. den Uberblick liber die weltweite Waldorfbewegung in: WiRp://www.freunde-waldorf.de/watorf-
weltweit/einrichtungenweltweit/r/uebersicht-weltweit.html (Zugriff am21.4.2014).
3BRUCKER (1980), S. 331
4Interessant ist, dass die Geographiedidaktik somit schon fast drei Jahrzehnte vor der vieldiskutierten Studie
des neuseelandischen Bildungsfohers John Hattie aus dem Jahr 2009 die Lehrerpersonlichkeit in den Mittel-
Lddzy1d RS& LyGSNBaasSa 3ISNNO]G KF{Gd 5F KSNI gdzZNRS | dzOK Ay
{GdZRASG T dz GKSYFGAAASNBY ®
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Lehrkraft die Schileriren und Skuler fair behandelt; dies lieRauf eingutes Leher-Schiiler
Interaktionsverhaltnis schlieRerzum zwiten wurde gefagt, ob die Lehrkraft den Untecht
abwechslungreich gestalteund demnach in der Lage ist, eimgeressante Unteichtsfihrung

zu gewahrleistenDrittenswurde ermittelt, ob die Lehrkraft regelmafig mit Karten im Umieht
arbetet, also auch methodisch einen fachlich angemessenen Unterricht pEagtehuswertun-

gen zu derFragen hat LAMKEMEYER12)in seiner Querschnittstudiaicht vorgeleg er hat

die Ergebnisse ledigh zurBerechnung der f#Werte herangepgen. Dieser Berechnung zufolge
konnten keine signifikantenEirflisse er drei Itemsauf den Erwerb tpographischer Kenntnisse

und Fahigkeitemachgewiesenwerden; lediglich der haufige Einsatz von karim Erdkundeun-
terricht habe das baale Qientierungswissen signifént positiv beeinflussen kénnen

Eine Ubernahme dieser drei Fragen zur Qualitat des Unterricldi@iim Rahmen diesefrbeit
erfolgten Schulerbefragung war aufgrund démsténde, die irden Kapiteh 7.4 und 82 ange-
sprochenwerden, nicht moglich. Wegen der fehlendérergleichswem inder Querschnittstudie
waren die Ergebnisse auch kaum einzuschéatzen gewesdderdem erlaubt die Interpretation
dieser Werte nur sehr indirekt Aussagen Uber die Qualitat der Lehrerausbildung.

Ersatzweise sobirstens ausgewertet werdernwelchen Ausbildungsang die in dendhrerinter-
views befragten éhrkréfte absolviert habenym Geographielehrerinnen bzw.eGgraphielehrer

an einer Waldorfschule zu werden. Zweitens wird ermittelt, welche Ausbildungsgange in den
Audildungsstétten des Bundes derefen Waldofschulenfir die Lehrerinnen und Lehrer im
Fach Geographie vorgesehen sind. Eventuell feststellbare Defizite kénnten dann Erklarungsansat-
ze fir die Interpretation der Ergebnisse der Schuilerbefragung liefern.

Tabelle 8 zeigt die fachliche Ausbildungssitwatier 25 Oberstufenlehrerinnen unéehrer fur
Geographie an Waldorfschulen, wie es sich aus den im Rahmen dieser Studie durchgefihrten
Lehrerinterviews ermitteln lasst. Oberstufe ist in diesem Fall definiert als Walimefstufe, d.h.

Tab. 8:FachlicheAusbildung von Oberstufenlehrerinnen utehrern an Waldorfschulen im Fach

Geographie
Ausbildung Anzahl Anteile Anteile  bei
(gerundet) RIEEIMANN
(2010)

Universitatsabschlussmi Fach Geographie (Lehr, 16 64 % 86 %
amt, DiplomLehrer ehem. DDR, Diplom, Magister|
Universitatsabschluss in einer benachbarten Fa 5 20% 2%
richtung (Geologie, Geobotanik, Agrarwissenscl
ten, Umweltsoziologie)
SonstigetJniverstatsabschluss 4 16% 12 %

| gesamt 25 100 % 100 %

Fachunterricht ab Klassenstufe 2uchwenn die StichprobengréRe (n=REelativ klein ist, zeigt

sich doch im Groben eine ziddenstellende fachliche Ausbildusgjtuation Rund zwei Drittel

sind universitar ausgebilde Geographen, ein weiteres Fiieff hat zumindest ein benachbartes

Fach studiertNur vierLehrerinnen bzw. Lehrer haben keine fachlich adaquate Ausbildung vor-
zuweisen und unterrichtersomit fachfremd. Beden Vierenhandelt es sichum drei Dipom-
Biologinnen bzw-Biologenund einen DiplorPhysiker Die zum Vergleich herangezogene empi-
rische Erhebung von RIECHMANN (2010) beruht auf der Befragung von 49 Oberstufenlehrerinnen
und -lehrern an WaldorfschulefADie dort gefundenenetwas schwer nachvollziehbarémnga-

1vgl. LAMKEMEYER (2012), S. 119.

2Vgl. RECHMANN (2010), S. 22. Wie bereits erwahnt entspricht die Erhebung von RIECHMANN (2010) nicht
wissenschaftlichen Standards; die Angaben sind z.T. ungenau bzw. nicht klar zuzuordnen und es gibt auch eine
Abweichung zwischen der genannten Zahl von 49 b&fragehrerinnen und Lehrern und der Summe 48 in der

von der Verfasserin vorgelegten Tabelle. Die Studie wird daher nur vergleichend hinzugezogen.
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ben wurden in die obige Kategorisierung Ubertrage®emnach bestatigt dicdas Bild, dass nur

ein kleiner Teitler LehrenderGeographien der Oberstufdachfremd unterrichtet auch bei die-

sen Lehrkréften handelt es sich mit einer Ausnahme um DiiBatognnen bzw.-Biologen Die-

se konnen zumindest bei den geotkologischen Fragestellungen der Oberstufe ihr Fachwissen
einbringen. Die Werte von RIECHMANN (2010) weisen ansonsten einen noch deutlich héheren
Anteil an ausgebildete@eographen aué/gl. Tab. 8)

Tab. 9:Padchgogische Ausbildung von Oberstufenlehrerinnen-lefdern an Waldorfschulen im
Fach Geographie

Ausbildung Anzahl Antell
(gerundet)

Referendariat (Lehramt Gymnasium) plus Wald 8 32%
ausbildung (Oberstufenlehrer)
nur WaldorfausbildungOberstufenlehrer/in) 14 56 %
Referendariat (Lehramt Gymnasium*) ohne W, 2 8%
dorfausbildung
keine padagogische Ausbildung 1 4%

| gesamt 25 100 %

*bzw. Diplomlehrerausbildung ehem. DDR

Die padagogischeefte der Ausbildunglieser Obeastufenlehrerinnen und-lehrer verdeutlicht
Tabelle 9.Auch dabei zeigt sich im Groben beardluswertung der Angabeder 25befragten
Lehrerinnen und Lehreeine zufriedenstellende Situation, denn zusammengerechnet haben etwa
ein Drittel der Letkrafte mit dem Refezndariat plusAusbildung zum Oberstufenlehrer an Wal-
dorfschulendie wahrscheinlich umfassendsfgdagogische Ausbildung erhalten. Die anderen
zwei Drittel haben entweder das Referendariat oder die Ausbildung zum Oberstufenlehrer durch-
laufen, sind somit eb#alls angemessen padagogisch geschuitr in einem Fall unterrichtet ei-

ne Lehrkraft das Fach Geographie in der Oberstufieeobine adaquateadagogischeAusbil-

dung?

Die Ausbildungum Oberstufenlehrer bzw. zur Obargenlehrerin anWaldorfschulen findet an

elf iber ganz Deutschland verteilten Ausbildungsstétten des Bundes der Freien Waldorfschulen
statt. Als Regelvoraussetzung gilt ein abgeschlossenes Hochschulstldaafiern handelt es

sich im Prinzip um Aufbaustudiengénge, dietibas Fachliche hinaus in die Besonderheiten der
Waldorfpadaggik einfiihren sollen. Die Art des Studiums varijerhach Ausbildungsstatte zwi-
schen zweioder dreisemestrigen Vollzeitstudiengangen oder vies sechssemestrigen Teilzeit-
studiengangen, @i eventuell auch berufsbegleitend in Form von Abendkursen oder in Form eines
Blockstudiums absolviert werden kénnen. Somit ergibt sich eine sehr vielféltige Ausbildungssitua-
tion, mit der man den verschiedenen zeitlichen und auch rdumlichen MéglichkeiteStdden-
tinnen und Studenten entgegenkommen wilogar die Moglichkeit eines Fernstudiums ist gege-
ben? Als Abschluss diles in der Regel einiflom in Form einer Studienurkundeie waldorfin-

tern zum Unterrichterals Oberstufenlehrerin bzwlehrer befahigt.

Inwieweit die staatlichen Genehmigungsbehdrden dies akzeptjestrine andere Frage, denn

als genehmigte Ersatzschule missen die Lehrkrafte in der Regel auch eine Unterrichtsgenehmi-
gung durch die zustandigen staatlichen Behdrden einholen. Die tB@gangspraxis wird dabei
recht unterschiedlich gehandhabElr die drei im Rahmen der Schilerbefragung involvierten
Bundeslander Hessen, Bayern und Nordrhafestfalen lassen sich insofern Unterschiede fest-

LIn diesem Fall kénnen keine Vergleichswerte von RIECHMANN (2010) herangezogen werden, da die entspre-
chendenAngaben, wie die Verfasserin selbst eingesteht, auf einer unklaren Fragestellung beruhen; vgl.
RIECHMANN (2010), S. 22.

2 Die Angaben sind einer Ubersicht des Bundes der Freien Waldorfschule zur Ausbildung der Oberstufenlehrer
entnommen (URLhttp://www.waldorfschule.de/fileadmin/downloads/walfiisch/WalfiSctOberstufenleh-

rer.pdf ; Zugriff am 22.4.2014).
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stellen, alsdie Waldorfschulen in Hessen als Zger Landesverband der drei Bundesléander eine
staatliche Anerkennung der gymnasialen Oberstufen an den Waldorfschulen angestrebt und er-
reicht hat. Dadurch sind die Anforderungen an die Oberstufenlehrkrafte, mit Hilfe von Zusatzqua-
lifikationen und Nachpriifngen eine Unterrichtsgenehmigung zu erhalten, sofern kein zweites
Staatsexamen vorliegt, relativ hoctn Bayern sind die Anforderungen an eine Unterrichtsge-
nehmigung fur Lehrkréfte der Oberstufe ebenfalls relativ hoch, im Prinzip wird grundsatzlich das
zweite Staatsexamen verlangt. Von den drei Bundeslandern wird die Praxis der Vergabe von Un-
terrichtsgenehmigungen fukehrkréfte der Oberstufen NordrheirWestfalen noch am wenigs-

ten restriktiv gehandhabt.

Infolge der staatlichen Anerkennung der Freierchirhule Stuttgart und der Alanus Hochschule

fur Kunst und Gesalthaft in Alfter bei Bonn kénnean diesen beiden AusHilingsstattenauch

der Bachelor of Arts und der Master of Arts erworben werden.

Gemeinsam sind allen Angeboten die grundstéandige Adwshg in Waldorfpadagogiknd ver-
pflichtende Praktika in den Schulen. Die fachspez#éisbidaktik nimmt dabei einen dchaus
breiten Raum einAlsBeispielsei dieAkademie fir Waldorfpadagogik Mannheimherausgegrif-

fen. In der Regel ist eine Ausbildungm Oberstufenlehrer bzw. zur Oberstufenlehreimnzwei
Fachern vorgesehenm Studienjahr 2012/13varen von den bim einjahrigen Vollzeitstudiurim

zwei Semestern zu absavenden 37 Studienwochen 16 usienwochen i Vormittagsbereich

fur die Fachdidaktik in den zweigewdahlten Fachern eingeplarbaz kamenmehrwochige Rak-

tika in den gewahlten Fachern im Oberstufenbereich an Waldorfschulen. Neben einer Abschluss-
arbeit sowiemundlichen und schriftlichen Prifungen fachdidaktischen Fragestellungen gehér
auch eine Lehrprobe in jedem gewahltBach zu den obligatorischen Prifungsleistung&ach

wenn man diesen Aushildungsgang vom Umfang her nicht dem Refei@ngleichsetzen kann,

ist dochvon einer recht fundierte fachdidaktischen Ausbildung an den waldorfinternen Ausbil-
dungsstatten fur Oberstufenlehrer auszugehen.

Anders stellt sich die Situation im Klassenlehrerbereich, alsonnkd@ssenstufen 1 bis 8 dar. Die
Klassenlehrerin bzw. der KlassenlehaarWaldofschulen deckt inepochal gegebenen Hauptun-
terricht alle klassischen Schulfacher auf3er den Fremdsprachen, den handwedidisterischen
Fachern, dem Gartenbau und dem Fach Sportdsse Facher werden gesondert vaten ent-
sprechenden Fachlehrerinnen Wz Fachlehrern unterrichtet. Die Geographie ab der 4. Klasse
(Heimatkunde) bis zur 8. Klasse fallt somit in den Zustandigkeitsbereich der Klassenlehrerin bzw.
des Klassenlehrefsts ist einleuchtend, dass in der Ausbildung das Fach Geographie nur ein Fach
unter vielen ist und somit auch nur ein begrenzter ZeitralimdiesesFach zur Verfligung stehen
kann. Dazu kommt, dass nimrrelativ wenigenFallenvor Beginn der waldorfinternen Ausbildung
bereitseine fachliche Ausbildurig Geographie oder zumindest einem benachbarten Fach vor-
liegt. Bei den 33m Rahmen der vorliegenden Arbeit befragten Klassenlehrerinnen und Klassen-
lehrern stellt sich dies wie in Tabelle Wdedergegeben dar.

1 Diese Einschatzung beruht auf eigenen Erfahrungen des Verfasselsnmitaatlichen Schulamt in Friedberg
(Hessen) in der Zeit von 1999 bis heute sowie auf den Aussagen von Dr. Borzner, Geschéaftsflianeteder
arbeitsgemeinschaft hessischer Waldorfschulen (Expertengesprach am 29.10.2014). Allerdings ist das Geneh-
migungserfahren in Hessen auch sehr von der Praxis der einzelnen Schulamter abhéngig und muss daher nicht
unbedingt restriktiver sein als in NordrheWldestfalen.
21m Fachbereich Kunst der AlaAdschschule kann zudeder Master ofEducation, der der Qualifikation
Lehramt (1. Staatsexamen) an Gymnasien und Gesamtschulen entspricht, erlangt werden, vgl. FRIELINGSDORF
(2012a), S. 183f.. Vgl. auch die Ubersicht tiber die Studiengange der-Blascisule auf deren OnlirRrasenz
(URL: hip://www.alanus.edu/studium/studienangebote/allstudiengaenge/irueberblick.html).
3 Angaben zum Ausbildungsgang in Mannheim nach der StugiehPrifungsordnung der Akademie fur Wal-
dorfpddagogik in Mannheim (URittp://www.akademie-waldorf.de/attachments/article/211/2012_Akademie
_StudienPruefungsordnung.pdifund dem Vorlesungsverzeichnis der Akadeifinielas Studienjahr 2012/13
(URLhttp://lwww.akademie-waldorf.de/attachments/article/211/VVZ%2012
13%20Akademie%20Endfassung)gdigriff jeweils am 23.4.2014).
4 Zur Kritik am Kkssenlehrerprinzip, das hier nicht weiter diskutiert werden kann, vgl. FRIELINGSDORF (2012a),
S. 114ff.; zur Entwicklung neuer Modelle fir die Mittelstufe an Waldorfschulenajgl G.4.
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Tab. 10:Fachliche Ausbildung von Klassenlehrerinnen-kehgdern anwaldorfschulen im Fach

Geographie
Ausbildung Anzahl Anteile
(gerundet)

Universitatsabschlussmi Fach Geographie (Lehr 3 9%
amt, Diplon)
Universitatsabschluss in einer benachbarten Fg 4 12%
richtung (Geologie, Raumplanung/Stadtplanung
Vermessungswesen)
SonstigetJniverstatsabschluss 18 55%
Abgebrochenes Studium 3 9%
Lehre/Ausbildung 5 15%

| gesamt 33 100 %

Auch bei dieser relatikleinen StichprobengroRe (n=S38estatigt sich demnach das Bild, dass

eine Minderheit vonetwa einem Funfteber Klassenlehrerinnen und Klassenlehrer einen Studi-
enabschluss in Geographie oder zumindest in einem benachbarten Fach vorzuweigeglhat
Tab. 10) Rund die Halfte hat zwar einen Studienabschluss erlangt, aber nicht in Geographie und
auch nicht in einem benachbarten adEin weiteres Viertel sind entwed&tudenabbrecher

oder siehaben nicht studiert, sondern stattdessen eine Lehrerogine Ausbildung absolviert.

Tabelle 11 verdeutlicht die Situation bei der padagogischen Austgjldder Anteil der Klassen-
lehrerinnen und-lehrer, die ein Lehramt vorweisen konnenes handelt sich zumeist um die
Lehramtskombination Primarstufe plus Hauptschgist mit 27 Prozent fast so hoch wie bei den
Oberstufenlehrerinnen undehrern. Allerdigs handelt es sich nur in einem Fall um ein Lehramt
im Fach Geographie, wahrend bei den Oberstufenlehrerinnen-lefdern bei allen Befragten

eine Fakultas in Geographie vorliegt. Mehr als zwei Drittel der Befragten haben ihre padagogi-
sche Ausbildung ausslief3lich waldorfintern erhalten. In einem Fall liegt ein Lehramt vor, aber
keine zusatzliche Waldorfausbildung.

Tab. 11:Padagogische Ausbildung von Klassenlehrerinnenlencern an Waldorfschulen im
Fach Geographie

Ausbildung Anzahl Anteil
(gerundet)

Referendariat (Lehramt) plus Waldorfausbildu 9 27%
(Klassenlehrer/in)

nur Waldorfausbildung (Klassenlehrer/in) 23 70%
Referendariat (Lehramt) ohne Waldorfausbildung 1 3%
keine padagogische Ausbildung 0 0%

| gesamt 33 100 %

Zusammengefasst hat also ein Grofteil defragten Klassenlehrerinnen und Klassenlehrer keine
fachliche Ausbildog inGeographie erhalterDie padagogische Seite der Aushildunglaégjegen
grundsatzlich besser zu bewerten als die fachliche, nur in eirs@ihtalg keinewvaldorfpddagogi-

sche Ausbildung vor. Doch bei der Frage der Vermittlung der Fachdidaktik riickt wiederum die
waldorfinterne Ausbdung in den Fokus, da bis auf die eine Person mit einem Lehramt in Geo-
graphie bei niemandem von einer bereits erfolgten fachdidaktischen Ausbildung auszugehen ist.
Daher soll abschlieRenein Blick auf die Ausbildung der Klassenlehrerinnen und Klassenlehr
allgemein undm Fach Geographien Besonderererfolgen Die Ausbildungslandschaft istier

noch vielfaltiger als im Fatler Oberstufenlehrerinnen uneehrer. Liegt kein abgeschlossenes
Hochschulstudium vor, muss in der Regel i@r- bis funfjahrige Vollzeitstudium absolviert
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werden. Bestimmte Vorbildungen kdnnen aber eine Studienverkirzung oder einen Quereinstieg
ermdglichen.Diese Studiengange finden in Stuttgart, Mannheim oder Wii@men statt. Liegt

ein abgeschlossenes Studium vor, kann inm 8imes Aufbaustudiums an zehn weiteren Ausbil-
dungsstatten eine in der Regel zwei bis dreijahrige Vollpeigér auch Teilzeitausbildung erfol-
gen.Die Art des Studiums wird dabei nicht genauer definiert.

Die Ausbildungsgange schlieRen mit einem Diploroirm einer Studienurkunde, die waldorfin-
tern zum Unterrichten an einer Waldorfschule berechtigh Inwieweit dies auclvon staatli-

chen Behoérden akzdiert wird, ist wie schon beilen Oberstufenlehrerinnen undehrern nicht
einheitlich feststellbar In dcer Regel gibt es diesbezuglich aber weniger Probleme alsidei
Oberstufenlehrerinnen undlehrern, soweit neben der Waldorfausbildung zumindest auch die
Allgemeine Hochschulreife oder eine gleichwertige Qualifikation nachgewiesen werden kann.
Daherist diesauch die Mindestvoraussetzung fir das vigs finfjahrige Vollzeitstudiurh.

Betrachtet mandazuden Ausbildungsgang an der Studienstatte in Mannheim, so ist beim zwei-
jahrigen Vollzeitstudium eine einzige dreiwochige Epoche im Vormittagsbereichefikugbil-

dung im Fach Geographie vorgesehen. In drei Wochen kann fachlich und fachdidaktisch nattrlich
nur ein erster Einblick in die Inhalte diMethoden der Geographie den einzelnen Klassenstu-

fen gegeben werdeA.Auch istes die Frage, ob bei den Sdptaktika gerade die Geographie
Epochen gegeben werden oder eben andere Facher stattfinden.

Bei der Ausbildung zum Klassenlehrerin bzw. zum Klassenlehrer an Waldorfschulen fést es a
nativ an tber 40 Ausbildungsstattatie Moglichkeitsogenannte berufshegleitende Kurse. Da-

bei wirdin der Regel eine bereits vorhandene padagogische Ausbildung oder Tatigkeit vorausge-
setzt. Von den 32m Rahmen dieser StudieefragtenKlassenlehrerinnen undehrem, die eine
Waldorfausbildung vorweisen konntdrgl. Tab. 1), hatten zehnihre Ausbildung an einem be-
rufsbegleitenden Semar absolviert Diese Seminare bzw. Kurse sind zweder dreijahrig und
beinhalten sowohl waldorfp&dagogische Grundlagenarbeit einschlie3lich der Thematisierung des
anthroposophischenMenschenbildesals auch kiinstlerische Kurse und methodidataktische
Unterrichtseinheiten.

Der berufsbegleitende Kurs am Seminar fur anthroposophische Padagogik in Frankfurt am Main
beispielsweise lauft Uber zwei Jahre an zwei Abenden die Woche gosétzlichim vierwdchi-

gen Rhythmusan Wochenenden Innerhalb dieses Zeitraums sind fur die Geographie zwei Wo-
chenendseminare (je 6 Zeitstunden) und 7 Abendtermine (je 1,5 Zeitstundeg@sehen das

sind in Sume 22,5 Zeitstundeninhaltlich werden die eirelnen Epochen von der Heimatkunde

in der 4. Klasse bis zur Geographie in der 8. Klasse erarbgiteth bei dieser Ausbildungsform
kénnen somit gewisse Grundlagen fir die konkrete Epogbrbereitung gelegen werden.ox

einem gleichwertigen Ersatz fumeGeographiestudium kann aber wedenter fachlicten noch

unter fachdidaktisclen Gesichtspunkten die Rede sein.

Somit ist daon auszugehen, dass d#orbereitung auf den Unterrichtsesatz im Fach Geogra-
phie zum gr8eren Teil autodidaktisch geschieht. Bee Feststellung soll nicht die padagogische
Ausbildung an den waldorfinternen Ausbildungsstatten und damit die grundsatzliche padagogi-
sche Eignung der Lehrktéfschmalern Die Vielzahl an Fachern, die die Klassenlehrerin bzw. der
Klassenlerer abzudeckerat, kannnicht in einem Ausbildungsgang fachlich und fachdidaktisch
adaquatbehandelt werden. Egann jedoch eine grundstadige allgemeinpadagogische Ausbil-
dung erfdgen, die dieBasis fur die anschlieRende weitgehend autodidaktis¢beberetung des
Unterrichts bildet. Esnusszudemhinzugefiigt verden, dass der Bul der Freen Waldorfschula

! Die Angaben zu den einzelnen Studiengéngen sind der Ubersichtighifdung zum Klassenlehrer beim Bund
der Freien Waldorfschulen entnomme¢oRLhttp://www.waldorfschule.deffileadmin/downloads /walfisch/
WalfiSchKlassenlehrer.pdf Zugriff am 25.4.2014).

2Vgl. das Vorlesungsverzeichnis der Akademie fiir Waldorfpadagogik fir das Studienjahr 2Q1R{13,
http://www.akademie-waldorf.de/attachments/article/211/VVZ%20123%20Akademie%20Endfassung; pdf
Zugriff am 24.4.2014)

3 Die Angaben beruhen auf einem Expertengesprach am 26.4.2014 mit Luzia Blchel, Dozentin fir Geographie
am Seminar fir anthroposophischéddgogik in Frankfurt am Main.
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fur die Klassenlehrerinnen urdehrer eine Vielzahl aRortbildungsmalRnahmen anbietet, in de-
nen dieEpochen in den einzen Klassenstufemorgestellt und erarbeitetverden.

6 Das Konzeptler Wddorfschule fir das Lehren und Lernen topographischer Kenntnisse und Fa-
higkeiten

6.1 Der Lehrplan im&ch Geographie

6.1.1 Die Entwicklung des Waldoehrplans

Waldorfschulen tun sich schwer mit der Fixierung eibebrplans Shon Rudolf STEINEFO75

[1919]) hat sichim Umfeld der Grindung der ersten Waldorfschule 1919 in Stuttgart sehr kritisch

zu von oben verordneten LehrplangeaulRert die die Lehrerin bzw.edt Lehrer lediglich au§e-
horsamkeitsgefuldn herausbefolge! Stattdessen betont er die Verantwortung der einzelnen
Lehrkraft, aus der intensiven Beschaftigung mit den Schiilerinnen und Schilern heraus sich stetig
einen eigenenkindgerechten Lehrplan zu entwerfells Waldorflehrkraft miisse man so an die

LeKNLJ F Yy FNF IS KSNIy3ISKSY>S aRIFOD 6ANI dzya Ay RAS |
uns selber zu bilden, so dalR wir ablesen lernen dem 7., 8., 9., 10. Jahre und so weiter, was wir in
RASaSy WI KNBy ?2wddordptidagoges bfingénleibeBrglanttage deer gerne auf

die griffige Formel, dass der eigentliche Lehrplan das Kin#l sei.

Darlber hinaus legt die Waldorfschulbewegung auch viel Wert auf die Eigenstandigkeit jeder ein-
zelnen Schule; auch aus diesem Grund sind Lehrpléne fir alle Schulen eigentlich nicht waldorf-
gemaR. Helmut von KUGELGEN, ein einflussreicher Waldorfpadagoge. deswrhunderts, for-

mulierte dies folgendermaRet 5A S 9f G SNy aOKI FiX RAS YAYRSNE RI
geschichtlichen Symptome einer zeitbedingten Sozialstruktur sind die entscheidenden Wirklich-
keiten, aus denen der lebendige Lehrplan einerd3thA Y RA @A Rdzl £ A GBg istsigdherOK Sy i
lich nicht falsch zu behaupten, dass sich von daher das Charakteristische der Waldossshule

nigeran den Inhalten alan den Methoden zeigt

Trotzdem hat Rudolf Steiner sich nicht grundsatzlich gegerplaete ausgesprochen. Da der we-

sentliche Kern der Waldorfschule die Orientierung anthroposophischen Menschenbild und

den darin festgestellten Entwicklungsschritten des Kindes ist, wollte er gewahrleisten, dass die
neugegrundete Walorfschule Inhalteanwendet, die sich an diesen Entwicklungsschritten des

Kindes orientierenCaroline von HEYDEBRARDO09 [1925]fasste dieses Vorgehen Steinéos
ISYRSNXYIOGSYy Tdzal YYSYY ax2Y 2S5aSy RSa KSNIygl OK
diesem Wesen auf jeder Altstufe angemessen ist. Was Dr. Rudolf Steiner angab tber die Art

und Weise, wie der sogenannte Lehrstoff auf die einzelnen Klassen der Walddorfschule zu vertei-

len wére, das war immeder letzte Abschluss von Betrachtungen, die das Wesen der einzelnen

kindh OKSy 9y i{igA Ot dzy 34 & G dzF $ig OrierddrungDadh hlthfapasopki-R K G &
schen Menschenbild und desarin deutlich werdenderEntwicklungsschritte des Kindes bzw.

des Heranwachsendefvgl. Kap. 8.2) fuhren bei der Auswahl der Unterrichtsinhatte einer

strengen Altersbezogenheit, die ein besonderes Merkmal der Waldorfpadagogik ddrstellt.

STEINER (1985 [1918Bt seineVorstellungen von einem Lehrplaror allem in den drei soge-

nannten Lehrplanortrdgen zusammengefasstiese Vortrage hielt er im Zusammenhang der

1 STEINER (1975 [1919)), S. 184
2Ebd.;vgl. dazu auch RICHTER (2003), S. 13 und KELLER (2009), S. 196.
3Vvgl. RICHTER (2003), S. 13. Zum liberalen Selbstverstandnis in Bezug auf den Lehrplan vgl. FRIELINGSDORF
(2012a), S. ®
4Helmut von Kugelgen im Vorwort zur 6. Auflage von HEYDEBRAND (2009 [1925]); vgl. auch LOEBELL (2000), S.
89.
5Vgl. HEYDEBRAND (2009 [1925]); S. 14.
6A.a.0,, S. 12f.
7Vgl. FRIELINGSDORF (2012a), S. 127.
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Grundung der ersten Wabrfschule in Stttgart-Uhlandshéhée Er skizzierte in ihnen eindrehr-

plan fUr die ersten acht Schuljahre, also fir die damaligen acht Volksschulklassen. Miedem w

teren Anwachsen deBchule machter verteilt auf verschiedene VortragerganzendeAngaben

fur die neu hinzugekommenen Jahrgangsstubeter prézisierte Lehrplanaspekte zu einzelnen

Fachern. Seine schwere Krankheit und schliel3lich sein Tod im Marz 1925 verhindéoiem je

dass erdiese mundlichen Angaben systematisch schriftlichaabeiten konnte, was er wohbch

vorgehabt hat Diese Arbeit Gbrnahm 1925 Caroline von HEYBEBID, Mitglied des ersten
Lehrerkollegiums in Stuttgatfhlandshéhe und Mitbegrinderin des Waldorfterseminars in

Stuttgart 1928.

Esist bekannt, dass Steinén seiner Tatigkeit als padagogischer Leiter der Waldorfschule Stutt-
gart-Uhlandshohe sahstreng auf die Einhaltunged Lehrplanagaben achtete’. Hier ergibt sich

ein scheinbarer Widerspruch zeiser eigenen Abneigung gegen verordnete Lehrplane und zu

seinem Postulat, dass die Auswahl des Lehrstoffes immer wieder neu durch die Lehrkraft als Fol-

ge der intensiven Beschaftigung mit dem Kind auf der Grundlage der Allgemeinen Menschen-
kunde entstehen riisse.

Dieser Widerspruch lasst sich zum @irdadurch aufldsen, dass Steirsgine Vorschlage aus ge-

nau dieserBetrachtungsweise der Kinder der ersten Waldorfschule heraus entwickelt hat und

nicht aufgrund irgendwelcher Anforderungen des Staates, derséhieft oder allgemein der Ge-

sellschaft Er selbst stellte dieses Vorgehen in einen gréReren Rahmen und verband damit die

| 2FFydzy3d | dzF SAYyS fFYyaIFNRA&EGAITS &YRSNMzy3a RSNJ 3S
soll werden: Was braucht der Mensch wissen und zu kénnen fir die soziale Ordnung, die be-

steht? sondern: Was ist im Menschen veranlagt und was kann in ihm entwickelt werden? Dann

wird es mdglich sein, der sozialen Ordnung immer neue Kréfteler heranwachsenden Gene-

ration zuzufiihren. Danwird in dieserOrdnung immer das leben, was die in sie eintretenden
Vollmenschen aus ihr machen; nicht aber soll aus der heranwachsenden Generation das gemacht
sSNRSy> osla RAS 0SaiSKSyRS &2I1*EdnuSs alendiFgs ¢A &1 G A 2
garzt werden dass die Waldorfschule schomihrer Griindungsphase unter dem Drugtind, in

der Lehrplangestaltung bestimmte Kompr@se eingehen zu missenm den Schilerinnen und

Schilern das Erreichen staatlich anerkannter Schatdbisse zu erméglichenein Konflikt der

bis heute in den Walddschulen virulent ist.

Zum anderen l6st sich der Widerspruelvischender Steinerscheriehrplanvorgabe wh der

Freiheit der einzelnen Lehrerliew. cbs einzelnen Lehreiigssofern auf.alsdass dieLehrplaran-

gabender Lehrkraft genligend Spielraunmr fidie eigene Stoffauswahl belassen. Steigab ge-
wissermal3en nur den Rahmen vor uitidirte moglicheBeispiele anHEYDEBRANBOO9 [1925])

fasstRA Sa T2t ASYRSNXYI OGSy 1 dzaAl YYSywdiedéhddangskib-a Sy . S
rungengleichsam als einzelne Beispiele gegeben; diese oder jene Gebiete sollte das Kind seiner
Entwicklung nach in dieser oder jener Klasse kennenlernen. Solche Beispiele konnten die Lehrer

in ihrer praktischen Arbeit an der Schule dann ausarbeieganzen und aus eigenen Erkennt-

nissen erweitern. So hat sich ein Lehrplan herausgebildet, dem vor allen Dingen alles Program-
YFGAEOKS dzy R 523YI (A AR Kicse GefavghBeled mddifizie@rydeided ® X
alen Lehrplan und fordern Wandlungemdi Verstandigungen, und die Erziehungsaufgabe, die

uns vom Wesen des heranwachsenden Menschen gestellt ist, kann nur gelést werden, wenn der

[ SKNLI Iy Ay &AOK aStoaid °EereBimodis) dagsSderivonddfR . A f F
DEBRAND (2009 [1928})Ariehnung an die Vortrage Steinesisisgearbeitete erste Lehrplan fir

die gesamte Waldorfschel gerade einmab0 ®iten umfasst

1vgl. STEINER (1985 [1919]), S-1F4
2\gl. STOCKMEYER, S. 5.

3vgl. STOCKMEYER (1988), S. 7.

4 STEINER (2007) [1919], S. 13

5\Vgl. STOCKMEYER (1988), S. 7f. .
§ HEYDEBRAND (2009 [1925]), S. 13
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Die Diskussion des Widerspruchs zwischen Lehrplanvorgaben und Freiheit der einzelnen Lehr-
kraft bestimmt die weitere Ausgesitung des Waldorflehrplans biseute. Dies gilt weniger fur

die Lehrplanarbeit von STOCKMEYERS), der im Prinzip nur eine umfangreiche Zitatensamm-

lung Steinerszu den emnzelnen Fachern in den Jahrgangsstufen zusammengestellalsaviel-

mehr fur diegroRangelegtd_ehrplanarbeit der 1990erfire. Sie hattehren Ausgangspunkt in

einem Arbeitskreis in Osterh, der fur das dsterreichische Unterrichtsministerium einen Lehr-

plan der Waldorfschulen zu erstellen hatte. Der auf dieser Grundlage mit Hitibafter dster-
reichischeraber vor allem auch deutscher Waldorfpadagogen entstandene sogenannte Richter
Lehrplan umfasst tGber 500 Seitévielen Waldorflehrkraften gingebzw. geherdiese Vogaben

Zu weit; viele @rweisen darauf, dass die Zusammenstellung von HEYDEBRBOEN 1925])\v0l-

lig ausreichen wirdé Dabei haben sich die Autoren des RicHtehrplans, vor allerauchRICH-
TER(2003)selbst, stets darum bemuiht zu verdeutlichen, dass auch dieser umfangreiche, neue
Lehrd 'y Yy dzZNJ a2NASYGASNBYRSY dzyR 0SAAaLASEtKFITUSY
pflichtendes Curricalzy 1 dz aSAy dd wiLf i $d wl yRENBD a2 6NNBE RSY
dorfschule¥ NB YBedRichteiLehrplan liegt mittlerweile in der dritten, eniterten und aktua-

lisierten Auflage vor;iae erneuteUberarbeitung ist im EntstehehErganzend gibt es vor allem

fur die Klassnlehrerinnen und Klassenlehratlie die meisten Unterrichtsfacher in den Klassen 1

bis 8 abdeckenumfangreiche Konkretisiergen des Lehrplans als Hilfestellung. Hier ist vor al-

lem der Sammelband von NEUFFER (2008) zu nennen, der zu jedem Lehrplangebiet bis Klasse 8
entsprechende Aufsatze von Waldorfpadagogen zusammengesteltWatn daher im Folgen-

den vom Lehrplankonzept deialdorfschule die Rede ist, simdie Lehrpléie nach RICHTER

(2003), STOCKMEYER (1288) HEYDEBRAND (2009 [1925]) soldesich direkt darauf bezie-

hende ergénzende Literatur gemeifuch die Ausbildungsseminarer AValdorfpadagogilbie-

ten Konkretisierungn als Hilfestellung fur die Seminaristen, worauf in dieser Arbeit aber nicht

naher eingegangen werden kann.

Festzustellen ist zudendass die Lehrplanausarbeitungen stétsch eine eng&/erknipfung von

Inhalt und Methodik gepragt waren bzw. sinBiesgilt schon fur die Arbeit von HEYDEBRAND

(2009 [1925]), die dazu feststelte aaA i RSY Ly KFft Gt AOKSYy SAySa [ S
handlung so eng, so untrennbar verknipft, dass immer wieder auch methodische Bemerkungen

in die reine Darstellung dasSy > ¢l & € SKNLJX I Yy YNGA T RdAdzZNORISYy2YY.
WRIGHT (2013) stellt dies sogar als ein besonderes Merkmal der Waldorfp&adagogikumeraus

ALINKA OKG @2y SAYSNI alflIFFSyYyRSy [NO1S T 46Aa0KSy |
die klar zwischen Lehrplanwissen und Padagogik unterschieden, und dem nichtdualistischen

2 f R2ZNFY2RStf 6X0X 6SA RSY RIa ClLOKgraaSy Sy3
RSNJ ! yviSNNR OKI dzy 3 & XuehidérRRISet efirflatiinienNdh#idét nibt &tierig

1vgl. RICHTER (2003), S. 14 und auch das Vorwort von W. GOTTE zur Neuauflage von HEYDEBRAND (2009
[1925]), S. 8.
2RICHTER (2003), S. 20. FRIELINGSDORF (2012a), S. 126f., verweist aber darauf, dass Waldorfpadagogen bei
allem liberalen Selbstverstandnis in Bezug auf den Lehrplan immer gerne die Ideen von Steiner und deren Zu-
sammenfassung bei HeydebrandduBtockmeyer aufgegriffen haben. Daraus habe sich trotz der eigentlich
geringen Verbindlichkeit der Vorgaben im Laufe der Jahrzehnte ein fester Kanon von Unterrichtsinhalten an
den Waldorfschulen etabliert, der kaum noch hinterfragt werde.
3 Der hier voiiegenden Arbeit liegt die RICHTE&sgabe von 2003 zugrunde. Die aktualisierten Neuausgaben
von 2007 und 2010 brachten keinerlei Veranderungen fir den Geogragehigplan, er wurde wortgleich tiber-
nommen. Einige Veranderungen sind in der fur Mitte 2015a@@ph Neuausgabe zu erwarten, diese kénnen
fur die vorliegende Arbeit jedoch nicht mehr beriicksichtigt werden.
4 NEUFFER (2008); fiir die Geographie sind dabei vor allem Aufsatze von GOPFERT (2008a etc.) enthalten, auf
die in den folgenden Kapiteln ndhengegangen wird. Anzumerken ist aul3erdem, dass Gopfert auch an den
entsprechenden Kapiteln des Richieghrplans mitgewirkt hat (siehe Inhaltsverzeichnis mit Autorenangaben).
Insofern gibt es groRe inhaltliche Ubereinstimmungen.
SHEYDEBRAND (2009 [1925])14.
8 WRIGHT (2013), S. 85
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zwischen Inhalten und Methien; esflielen in die Darstellung der Inhalte immer auch methodi-
sche Vorgaben ein, wie es im Folgenden noch deutlichwird.

Der Einfluss konstruktivistischer Lerntheorien und damit die Umstellung der Lehrplane auf sta
ker kompetenzorientierte Aspekte, wie auch inden in der vorliegenden Arbeit zugrundelie-
genden Bildungsstandards zur Raumlichen Orientiezung Ausdruck kommehhat auch Ein-
fluss auf die Lehrplankonzeption der Waldorfschulen genommen. In einer eriaroffentli-
chung von 2009 der Padagogischen Forschungsstelle beim Bund der Freienf$¥aiden wird
versucht, die verschiedenen Ebenen des Kompetenzbegritfder Konzeption des Waldorflehr-
plans in Verbindung zu bringérDabei wird zum einen heragearkeitet, dass die Konzeption
der Waldorfpadagodiim Prinzip schon von Anfang an eine Kompetenzdi@ming aufweistt
Zum anderen wit dessenungeachtet versucht, den Waldorflehrplan unter kompetenzorientier-
ten Aspekten neu zusammenzufassBies gelingt allerdings nur in Anséatzen.

6.1.2 Besonderheiterund wissenschaftstheoresche Implikationen

Die besondere Orientierung des Waldorflehrplansdam Bedirfnissen des Kindes im Sirlee
anthropos@hischen Menschekunde drangt die Frage demhaltlichen Systematik geographi-
schen Wissens in den HintergrunBiesebeschréankt sich bigur 10. Klasse im Wesentlichanf
das Prinzip vom Nahen zum Fernen und auf die grobe Abfolge Heimatiundiassekinfache
MenschNatur-Beziehungen (5. bis. Klasse), Kulturgeograph{&. und 8.Klasse) und Physiogeo-
graphie (9. und 10.Klassdé}s wird wenigVert auf Wissensformen gelegt, die sich standardisie-
ren und abrufen lassehMaRstab isteben, im Kind die faussetzungen fir einfreie Entwick-
lung derPersonlichkeizu schafferund nichtdie Vermittlung bestimmter Wissensgebieleso-
fern mag fur die etablierte Lehrplanforschung das Waldorfkonzept in der Gebigréhematisch
unstrukturiert erschaien, doch soll in demacholgenden Kapiteln deutlich wden, welche
menschenkundlichen Annahmetter jeweiligen Auswahl an Lerninhalten zugrunde lied2e
Orientierung an dedahsiebten spielteine Rolle, wenmesum die Umbriiche im Lehrplan und in
der Orgaisationsform des Unterrichts zwischen der 8. undk®assegeht (Ubergang vom Klas-
serehrer- zum Fachlehrerprinzip).

Natdrlich fragt auch die traditionelle Lehrplanforschung, welche Wissengha@stman in wel-
cher Altersstufe am bestennterrichten kann. Vorrang haberder theoriegeteuerte und kon-
zeptiondle Arsatz, ein bestimmtes Wissdaizw. bestimmte Kompetzen im Laufe der Sclaglit
zu vermiteln. Die Waldorfpadagogijedoch hebt in gewisser Weise diese Trennung sakien
dem Objekt¢ also dem zu vermittelndeWisseniber die Welt¢ und dem Subjektako dem
Schiiler, auf. In ihrem hotischen Ansatz fragt sie vieline welches Wissen bzw. welche Kompe-
tenzen helfen, Geist und Seele des Schilers in der jeweliljersstufe in eirgesunded/erhalt-
nis zur raumlickphysischen Welt und ihren verschiedengsh&ren zu bringeri Ziel ist es somit,
eine gesunde Personlichkeitsentwicklung zu ermdglichen, in der siclelufisi entfalten kann
Daherhaben auch kreativitdtsund phantasieférderde Elemebe im Erdkindeunterricht der
Waldorfschule etwa dasGeschichtenes@hlen oder die eigenstandigkusgestaltung der Karten
und des Epochenheftegjne zumindest lgichberechtigte Stéling neben derElementen, die al-
lein der Vermittlung vo Wissen undompetenze dienen®

Aufgrund dieser Zielsetzung kénnte maime grof3e Nahe zemanzipatorischen oder sozialkriti-
schen Anséatzen in dé€seographididaktik vermuten. Tatsachlich jedoch ergeben sb#gensat-
ze. DieseRichtungen der Geographiedidakiierfolgenbestimmte politische Absicten, wie es

1vgl. auch 2.
2vgl. Kap. 3
3vgl. GOTTE, W. M./ LOEBELL, P. / MAURER, K.M. (2009).
4Vgl. a.a.0., vor allem S. 33.f..
5vgl. 63.
6\Vgl. WRIGHT (2013), S. 86.
7 Zur Problematik biologistisch@egriffe in der Lehrplankbl SLJGA 2y o6a3Sadzy RS&da +SNKNE Gy
8vgl. a.a.0., S. 87.
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beispielsweise imer Arbeit von DOBLER und PICHLE®4j28 Kapitel 8.3 deutlich wid. Ein
holistischer Ansatz wie der der Waldgohidagogikist freilassenderDas erkennnistheoretische
Analyseren und Dekonstruieren im Sinne der stikaiitischen Geographiést zwarim Geogra-
phieunterricht der héheren Klassenstufen der Waldorfscheighaken, aber geau wie die blo-

Re Wissengermittlungalszweitrandg einzustufert

Zusammengefsst lasst siclkonstatieren, dass der holistische Ansdes Waldorflehrplansiach

den Phanomeen in der Kindheitsentwicklungucht, die dem Larenden zeigen, mit welchen
Lehinhalten er zu einem bestimmten Zpiinkt die Entwicklung des Kiesl fodern kann. Das
Modell zeichnet sich aus durch die Betonudey affekiven und qualitativen Emente von Wis-

sen und Kmpetenzengegeniuber dem Theoretthen oderrein Konzepionellen der traditionel-

len Geographie gleichglltig,ob dieses enem eher konservativen odeyozalkritischen geogra-
phischen VEltbild entsprungen ist. WRIGHZ013)nennt diese untersciedlichen Heragehens-
weise an didehrplarkonstruktionen bei der Waldorfschufghanomenologisclund beider kon-
ventionellenRegelschle theoretisch?

Insofern scheint sichm Lehrplankonzepgine gewisse Nahe zur konstruktivistischen Lerntheorie
und zurFokussierung auf Kompetenzen finden die sich da¥ind mit Hilfe der Lehrkrafte an-
eignet, um eigenstandig Problemlésungen zu finden. Der Unterschied ist jedotha@stab fur

den KompetenzerwerkNicht Forderungen aus der Bildungspolitik oder aus datsdhaft, son-

dern allein die Entwicklung der Individualitat selbst begriinden die Ausbildung bestimmter Kom-
petenzen im Unterrich?. Die konkrete Umsetzung ein&empetenzorientierten Ansatzes flr das
Fach Geographierscheint allerdingan Lehrplankonzepbisher nur in Anséatzen erkennbér.
Erschwerendir das Verstandnis des Lehrplankonzepts der Waldorfschule aus geographiedidak-
tischer Sichkommt hinzu, dass die Lehrpmyaben von Rudolf Steiném Fach Geographie mit

der 10.Klasse endenwenn man einmabon einigen wenigen, isoliert dastehenden AuRerungen
absieht Diese Lehrplanangaben bildabereine wichtige Orientierung fur die Ausgestaltung des
Waldorflehrplans.

Bei HEYDEBRAND (2009 [19fBfet sich fir die 11Klassdediglichder Hinweis, dassin Zu-
sammenhangzwischen dem Feldmessen der zehnt€lasse und der Geographie geschaffen
werden missé.Dies geht auf eine AuRerung Steiners zuriick, SI®CKMEY EF988)vollstan-

diger recherchiert hatDemnach sollerdie Kinderdurch die Fortsetzung des Feldmesseirse
genaue ¥rstellung davon bekommerwas die Mercer-Weltkarte beinhaltetund wie der Pari-

ser Meterstab entstaden ist” Aufgrurd dieser knappen Hinweise haben mancW&aldorfschu-

len eine Kartographi€cpochein der11.Klasse eingerichtétWenigerbeachtet wuden dagegen
lange Zeitweitere AuRBerungen Steiners zu geographischen und wirtschaftlichen Ausblicken, die
man im Rahmen der Behdlung von Technologie in der elftédasse gewinnen konrfe.

Fur die 12Klasse gt es Hinweisedass in Erdkunde genau wieGeschichte eindJberblicls-
epoche zu geben s#l.Im Unterschied zunFachGeschichte gibt edazu aber keine gen@ren
Angden. Bemerkunge®teiners zur Geologie und zur Paldontologiean1®.Klasse, wie siedb
STOKMEYER (1988) erwahnt werden, entpuppen sich bei genauerer Betrachtung als Hinweise
zur Chemie, zur Zoologie und zur Botanik. Diese standen auf3erdem im Zusammerithdeign

lvgl. a.a.0, S. 87.
2A.a.0., S. 88; vgl. auch die Dissertation von WRIGHT (2009), die sich mit der Umsetzung dieses holistischen
Ansatzes im Unterrichtsalltag auseinandersetzt. WRIGH&rsst zwar Lehrer in GroRbritannien, doch unter-
scheidet sich das Waldorfkonzept dort im Wesentlichen nicht von dem in Deutschland.
3vgl. GOTTE, W. M./ LOEBELL, P. / MAURER, K.M. (2009), S. 9f..
4vgl. 63.
5Zum Feldmessevgl. 6.7 .
S HEYDEBRAND (2009 [1925]), S. 62.
"Vgl. STOCKMEYER (1988), S. 185.
8Vvgl. ROHRBACH (2000), S. 9.
%vgl. ebd. .
10vgl. STOCKMEYER (1988), S. 186.
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staatlich verordneten Rifungsstoff den die damaligen ersten Waldschileinnen und Wal-
dorfschiiler der 12Klasse zu lernen hatteénAuchder VersuctBSTOCKMEY&R988), aus einzel-
nen Angaben (iber die Rsetzung der Menschenkunde eihehrplarangabea 9 Ky 2 3 NJ LIKA S &
die Geographie der zwolfterklasse ahdeiten, erscheinsehr konstriert. Vielmehr habeSteiner
nach Ansicht von ROHRBIA (2000) damitin Thenenfeld der Biologie angespehen Nachder
Behandlung des Einzelwesens Mensch intoBieunterricht der 10Klasse rissedie Vielfalt der
Erscheinungen des Uber die Enderteilten Menschenwesens in den folgenden Jahrgangsstufen
im Fach Bilogie zur Sprache kommen

Fur die 12Klasse bleibt somit nur zu kstatieren, dass Steinen ene ArtUberblicksepoche in
Geographie gedachties jedoch nicht genauer beschriebdrat. Zumindesthat erwohl grund-
satdich im Sinn gehabt, den Gg@phieunterricht bis in die 1Klasse foduflihren.Dabeisollten
wirtschatsgeographische Inhalteine Rolle spielen, wie an der Lehrplanangabe Technologie
in der 11 Klassaleutlich wid.

In der UrWaldorfschule in Stugart-Uhlandshdhe gab es bisir SchlieBung der Schule durch die
Nationalsozialisten keinen Geographerricht inder 11. und 12Klase,was wohlden weitge-
hend fehlenden Lehrplanagaben zuzuschkiben ist. Nach demri€g wurde dies ab 1950 geén-
dert durch dieEinfihrung einer WirtsaitsgeographieEpoche, die jedoch nur fir die Sdin-
nen und Schuler vorgesehen waie Geographie als Abiturpriifungsfach wahlten.

Insgesamt hat sich somit fur die 1und 12.Klase kén einheitliches Konzept fiir den Geogra-
phieunterricht an Waldorfschuleentwickeln kénnen. Bt in den letzten ahren wurden neue
Konzepe flr diese beiden Jahrgangsstufen vorgeschlagen. Auchetigplan be RICHTER (2003)
bringt einige allerdings rechknappe und allgersine Angaben zu den Inhalten der 1and 12.
Klassé€.

Die 13.Klasse hat schon immer den Zweck erflllt, die Schiileri und Schiler konkret auf die
Abiturpriifung vorzubereiten und i nicht als Waldorfunterrichtdie eigentlche Waldoréchule
endet vielmehrmit der 12.Klassé€.Falls imZusamnenhang mit der 13Klasse Erdkde unter-
richtet wurde bzw.wird, orientiert man sich enfgrechend an den staatlhen Lehrplanef

6.2 Das Lehrplankonzept

Die Dastellung der Lehrplankonzepia den einzelnen Klassenstufen wird im Folgenden nicht al-
lein auf die topographischen Kenntnisse und Fahigkeiten beschrankt. Es soll vielmehr deutlich
werden, in welchem thematischen Zusammenhang sie steDenenge Verflechtung von Topo-
graphie und theratischen Inhalten, wie sie auch in der Geographiedidajdfiordert wird ist im
Lehrplankonzept der Waldorfschule obligatorisch. Es gibt keine gesonderten Einheiten fiir die
Topographie, sondern die Geographie soll immer mit dem Bewusstsein der raunilanensi-

on unterrichtet werdern’

6.2.1Heimatkunde in der 4Klasse

Der Geographieunterricht an der Waldorfschule beginnt mit degesannten Heimatkunde in

der 4.Klasse. Vorher gab es zwar Rahmen des Sachkundearrichtsim weiten Sinn geogra-
phische Unterrichtsinhalte (Schilderungen und Erz&hlungen zur Naturkunde und idlerAr-
beitswelt), doch wird der Blick nun kkmet auf dasRaumlichegerichtet® Der Geographieunter-

richt beginnt somit zu einem Zeitpunkt, in dem laut Steiner im Denken des Kindes ein Gefiihl der

1vgl. STOCKMEYER (1988), S. 187 und ROHRBACH (2000), S. 10.
2Vvgl. STOCKMEYER (1988), S. 209 und ROHRBA@HS(21 1.
3Vgl. ROHRBACH (2000), S. 11.
4Vvgl. RICHTER (2003), S. 217ff.; zu den anderen Konzepten vgl. vor allem GOPFERT (1999) und SCHMUTZ
(2001); sie werden in Kapitel 6.2.5 aufgegriffen.
5Vgl. HEYDEBRAKIDO9 [1925])S. 71.
6vgl. 5.1 und 6.3.
7 Zur Bedeutung der Topographie aualdorfpadagogischer Sicht vgl7§Uberpriifung der Hypothese H 1).
8Vvgl. RICHTER (2003), S. 206.
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Trennung von der Welt, also ein Dualismus, entsteht. Vorher bildete das Kind in gewisser Weise
in traumahnlichen Phantasien eine Einheit mit der Welt; nun erwacherkdnkrete, physische
Realitat und damit die Mdoglichkeit der Selbstbesinnung und des konzeptuellen Dénkens.
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Abb. 8:Einfiihrung in die Himmelsrichtungen durch Beobachtung des Sonnenlaufes (Zeiohnung
Epochenhefeines Madcheriner 4. Klasse der Freien Waldorfschule Wetterau, Schuljahr
2014/15)

Ausgangspunkt fur die Heimatkunde ist die nahere Umgebung des Schulstandortes in einem Um-
kreis, der den zugehdrigen Ort und dessen ndheres Umland miteinschlie3t. Zunachst gilt es,
durch die genaue Beobachtung des Sonnenlaufes, eventuell auch der Sternbilder, ein Gefuhl fir
die Himmelsrichtungen zu bekommen (vgl. Abb. 8). Im Prinzip geht es mit Hilfe der Astronomie
01 6d 1 AYYSt&a1dzyRS dzyY RAS o DS%AuREamyeiderSahha®ia SA 3 S
des Schulgebéaudes erste Entfernungsabschatzungen vorgenommen. Die rdumliche Orientierung
wird also vom Klassenzimmer eingeubt.

Ziel ist es zudem, im Laufe der Epoche die sehr punktuellen Raumerfahrungen des Kindes in eine
geschlossene Raumngiellung einzubetten. Dies erscheint umso wichtiger, wenn Kinder viele
Wege mit dem Auto gefahren werden und somit die Strecken innerhalb des Ortes bewusst-
seinsmalig nicht erfassen kdonnen. Es sollen daher in dieser Heimatkundeepoche die punktuellen
Raumefahrungen der Kinder, wie sie sie erzahlerisch vorbringen, erfasst und kartographisch
miteinander verknipft werden. Dazu kann es sinnvoll sein, einen hdher gelegenen Standort auf-
zusuchen und die Schule und den zugehorigen Ort von oben zu betrachterbfv§a)A

1vgl. WRIGHT (2013), S. 90f. .
2 STEGMANN (2008), S. 783
3Vgl. RICHTER (2003), S. 207 und GOPFERT (2008b), S. 675.
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Abb. 9a: Einfuhrung in die Kartenarbeit in der Heimatkundeepoche einer 4. Klasse der Freien
Waldorfschule Wetterau im Schuljahr 2014/15: Aufsuchen der Vogelperspektive (links, Blick vom
Johannisberg auf Bad Nauheim), Einbeziehung von mdemaKarten (rechts, im Kurpark)

Mit Hilfe dieser Vogelperspektive entstehen somit eine oder mehrere Karten, die je nach Vorge-
hensweise der Lehrkraft den Klassenraum, die Schule, den Ort mit den einzelnen Schulwegen der
Kinder oder andere markante und fir die Kinder erlebbare Topologigassen (vgl. Abb 9b).
STEINER (1975 [1919]) betont dabei ausdrucklich als Ausgangspunkt die dem Kinde bekannte
nachste Umgebung. Durch die Verarbeitung der Raumerfahrungenaimdrticke in einer Karte

wird dem Kind geholfen, den Schritt von der Einheit mit der Welt zum Duadisgmmerlich gehen

Tdz 11 yySyY a2AN YIOKSy Sa a2 RFEO AN 6AN]f AOK
beiten fiir die nachste Umgebung, in der das Kind aufwachst, die ed.Rétimversuchen, dem

Kinde dasjenige beizubringen, was die Ubersetzungti®n dem Drinnensein in einer Gegend

zum Anschauen aus der Luftperspektive oder durch die Luftperspektive, also richtig die Verwand-
fdzy3 RSNI T dzyNOKa G 0 S {'UDigse kaBtgh wbrded fBei/gBzeidhylet, RoeS Y I NI
die Lehrerin bzw. der Lehrelie Vorlage an der Tafel liefertwandkarten oder Atlanten haben

hier noch keinen Platz; dennoehnfordert dieses Zeichnen einfacher Karten bereits ein gewisses
Abstraktionsvermdgen. Das Kind soll schon Symbole verwenden und nicht eiwa Rilder in

die Karte hineimalen. In Kombination mit den entsprechenden Erzahlungen der Lehrerin bzw.
des Lehrers entsteht dennoch ein sehr lebendiges Bild der Umgetidag.Erlebbarmachen der
wirtschaftlichen Grundlagen der Heimatregion stellt einen weiteren AsplektHeimatkunde-
epoche dar. Die Kinder erzéhlen von den verschiedenen Berufen und Betrieben, auf die sie auf
ihrem Weg durch den Ort stoRen. Die Erzahlungen werden vom Lehrer geordnet und erganzt, bis
schlieBlich ein vielfaltiges Bild des wirtschaftlichdrai@kters des Heimatortes entsteht. Auch

diese Inhalte werden kartographisch festgehalten und von den Schilerinnen und Schilern in ihr
Heft gezeichnet; dabei soll zuletzt auch die Verkehrsinfrastruktur berlicksichtigt wérden.

LSTEINER (1975 [1919]), S. 150

2 Somit ist hier und in den folgenden Kapiteln unter dem freien Kartenzeichnen das Abzeichnen von einer vor-
gefertigten Karte, also etwa einer Karte als Tafelbild, einer Atlaskarte oder einer Wandkarte, zu verstehen. Die
Vemwendung von vorgefertigten Umrisskarten oder das Durchpausen wirde dieser Methode jedoch widerspre-
chen.

3Vvgl. GOPFERT (2008b), S. 674 und 677 sowie STEINER (1975 [1919]), S. 151, der einige Symbole vorstellt. Auch
ELLER (2007), S. 141 spricht ausdricktinfSymbolen, aus denen die Karte zusammengesetzt sein sollte.

4Vgl. GOPFERT (2008b), S. 677 und RICHTER (2003), S. 207.
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Abb. 9b:Einfihrungm die Kartenarbeit in der Heimatkundeepoche einer 4. Klasse der Freien
Waldorfschule Wetterau im Schuljahr 2014/15: Frei gezeichnete Karte vom Schulgebaude und
Schulgelénde (oben), frei gezeichnete Karte von Bad Nauheim und Umgebung (unten)

Inwieweit dabeihistorische Aspekt bertihrt werden sollesiso die historisclgenetische Betrach-

tungsweise angewandt werden sadicheint umsitten. Wahrend RICHTER (20@®)zu aufor-

dert, die ndhere Umgebung des Schulstandortes in seinem geograptigalichen, aber auch

Ay aSAYSYl &aXKABANANEEDKENRISY dz ¥ brbdiitiShé Betmbenheited S &

dzy R { I 3Sy> RAS RI & 2 SNR,5Sz erkiem sollteSikhidcii GOREERE 06 S (1 N
OHnnyoo RSNI [ SKNBENI AYY $iNér Beinikundizavid jh jedler Gedgday = o R |
phieepoche um didheutigenVerhaltnisse geht, nicht um eine histeche Betrachtung? Aller-

dings halt es auch GOPFERT (2008b) fir sinnvoll, bei den Egeihliurm Wirtschaftslebedie
Vergangenheit ds Heimatortes z beriicksichtigerd Bei HEYDEBRAND (20082H]) findensich

1RICHTER (2003), S. 206f., vgl. ebenso ELLER (2007), S. 141.
2 GOPFERT (2008b), S. 676
3Vgl. GOPFERT (2008b), S. 677.
85



nur wenige Hinweise zur Henatkunde, die abeausdricklictdas historisch&Verden des Heima-

tortes mit einbeziehert.

BeiSTEINER975 [1919])erscheint diese Frage jedoch zweitrangig. Wichtiger war ihm vielmehr
ein geodeterminisischer Blickwinkel, der seiner Ansicht nach in der Heimatkunde besonders gut
mit der Sichtweise des Kipd korrespondiereDie Lage des Heimatortes aufgrund bestimmter
topographscher @386 Sy KSA Sy dzy R R Sdiédn daizllativgeeuyikKung 3 o1 6 7
den menschlichen LebensveX f (i y Aads&sily den Kindern, die noch sehr in Einheit mit der
Umgebung leben, in der Heimatkunde gut vor Augen fiilk®adurch kénten enfache kausale
Beziehurgen, wie etwa die Griindungines @tes an einer bestimmten Lagesituatiatie Entste-

hung von Weinoder Obstanbawaufgrund der naturrdumlicheVerhaltnise oder die eines In-
dustriestandortes aufder Basis eines naturlichen Rohstoffvkommens mit Hilfe naiv
realistischer Begtiié vermittelt werden; sie mussen nicht durch intellektuelles Analysieren und
Urteilen erschlossen werdeh

Beziglich der Hefte, die im Laufe des Unterrichts entstehen, ist zu erwahnen, dass sie im Prinzip
bis indie Oberstufe hinein als eiiichulbuchersatz fungieren. Sie stellen also in gewisser Weise
selbst angefertigte Schulblicher daganz im Sinne der Reformpéadagogik, das eigene Tun und
die Kreativitat in den Mittelpunkzu stellen Da Geographie bis zur 1Rlasse ausschlief3lich epo-

chd unterrichtet wird (vgl. Kap..5) und pro Epoche somit in der Regel ein Heft angefertigt wird,
spricht man auch von Epochenheftén.

6.2.2Die 5. und 6Klassenstufe

In der Mittelstufe passen sich die Inhalte des Geographieunterrichts an das sich entwickelnde
Bewusstsein des Kindes aaswird nun der engere Erfahrungsbereich der Schilerin bzw. des
Schilers verlassen und man drirggizusagernn die Terraincogita vor, das ist in der 5Klasse
Deutsciiand wnd Mitteleuropa, in der 6Klasse Europa als Ganzes. Thematisch bleibt man zu-
nachst imBetrachten der Wirtschaftsverhaltniss@ie bei defHeimatkunde der 4Klasse bereits
dargestellt geht der Waldorfansatz davon adass sich in diesem Themenfeld am anschaulichs-
ten die Beziehung von Mensch und Naturraum darstellen |&stbesonderes Augenmewkrd

dabei auf die Bodenkdiguration gelegt und die darauf basierendiaitzung® Zugekich sollein
topographisches Wissereranlagtwerden. Scergibt sichgewissermal3en eine Bewegung zur Er-

de hin, die das Kinon Sinne detWaldorfpadaogikunterstitzt, sichmit der Erde zu verbinden
sichauf ihrzu beheimaterf

Fur die 5Klasse bedeutet dies, die Lelssveise und wiischaftliche Tatigkeit des Menschen am
Meer, im Tiefland, iden Mittelgebirgen und im Hochgebirge kennenzulernen. Die Vielgestaltig-
keit Deutschlands uniitteleuropas soll durch éschreibende E&hlungen undebhafte Charak-
terisierungen von Menschen un®rten deuticKk ¢ SNRSYY a9 NR{dzy RS Ay RSNJ
unterrichten ¢ und dazu gehort ja die fiinfte Klassgbedeutet die Kinder mit einer Fille erleb-
nisgesé#tigter Tatsachen bkanntzunachen. Die Schilesollen ein Stiick Welt kennkrnen,
aberso, @By RAS 9N] SyyiyAraasS 9" DIFESYRISNS R ABHISYWN LdT_d
erfillten ! y i SNNRX OK (i S ¥ tritRdast ErkerinénvéhyKausatiga zwar in den Hinter-
grund, ist abedurchaus vorhanden.

1vgl. HEYDEBRAND (2009 [1925)), S. 31.

2STEINER (1975 [1919]), S. 152. Zur Problematik des Geodétarus im Lehrplankonzept vgl36L.

3Vvgl. WRIGHT (2013), S. 91., aber auch die Beispiele bei STEINER, (1975 [1919]), S. 152 und STEINER (1985
[1919]),S. 161.

4Vgl. CARLGREN (1993), S. 54.

SVgl. STEINER, R. (1985 [1919)), S. 162; vgl. auch STOCKMEYER (1988), S. 180.

6 RICHTER (2003), S. 209; vgl. auch WRIGHT (2013), S. 91, ELLER (2007), S. 165.

"GOPFERT (2008b), S. 682; vgl. auch RICHTER (2@8B)W\RIBHT (2013), S. 91f. .

8 WRIGHT (2003), S. 91
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Die Dreigliederungn Tiefand, Mittelgebirge undHochgelirge soll auch das topograjsche
GrundgerUstpragen, das sich dieiriler in der 5.Klasseerwerben! Erganzend werden, eben
wie am Ede der Heimatkundeepoche, wichg Verlehrswege erfasst. Derhrplan nach RICH-
TER (2003) regt an, lokei den Flgsen eine besondere Bedeutung aokmen zu lassen. So wirde
es sich ahieten, gedanklich eineEntdeckungsreisauf einem oder mehrem Flissen zu unter-
nehmen und dabei die verschienartigenLandschafterzu begrechen?

|
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Abb. 10: Frei gezeichnete D&chlandkarte eines Madchens (links) und eines Jungens (rechts)
einer 5.Klasse der Freien Waldorfschule Wette(&chuljahr 2013/14); Konzentration auf Fluss-
systeme

Der gro3e Anteil an narrativen Elementen bewirkt einen stark lehrerzentridswerricht. Dem

steht eine Eigenaktivitat der Schilerinnen und Schiiler beim Kartenzeichnen und beim Anfertigen
der Epochenhefte gegenliber. Genauere Hinweise fehlen allerdings im Lehrplan nach RICHTER
OHnnNnoVI Sa Aad ydz2NJ g2y &S BenatzDyNdh Nanidkadey, BvelR Sa Y I
GdzStf | dzOK R SPAWRIGHT (R0a3) weRtAirSAnlehBuRdSalh Steiner darauf hin, dass
sich ab der 5., und dann besonders ab der 6. Jahrgangsstufe, das Denken zunebrsetis

standigt und das Streben nach einetioaalen Erfassung der Welt im Kind erwacht; entspre-
chend muss auch die Darstellungsart praziser werden (echte Entfernungen, Mal3stabstreue
usw.)? Auch wenn die grundsatzliche methodische Herangehensweise bestehen bleiktineie

der Karten eigenstandig urfdei zeichnen zu lassen, sollte die Lehrerin bzw. der Lehrer also auf
eine annahernd langerund maf3stabstreue Zeichnung hinwirken. Insofern erscheint der Hinweis

auf die Unterstiitzung durch Atlas und Wandkarte sinnvoll. Diese Forderung nach Préazi#ion ste

1 Das Alpenvorland wird hierbei selten als eigenstandige GroRlandschaft erwahnt.

2vgl. RICHTER (2003), S. 210; beispielhaft ausgefiihrt erscheinen solche Flussreisen bei GOPFERT (2008b), S.
678ff. .

SRICHTER (2003), S. 210; auch bei HEYDEBRAND (2009 [1925]) und STOCKMEYER (1988) finden sich keine kon-
kreteren Angaben.

4vgl. WRIGHT (2013), S. 92.
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auch eine Willensschulung fir die Schulerinnen und Schiler da, die spater im Feldmessen der 10.
Klasse ihren Hohepunkt findéZweitypische Beispiele fir auf diese Art und Weise frei gezeich-
nete, aber doch an den korrekten Mal3en orientierte Karteigtz&bbildung 10.

Zur 5.Klasse ist abschlielBend hamerken, dass die Fokussieruagf Deutschland bzwMittel-
europanicht urspringlich bei STEINBRM by p oM dmM b8 0 1 dz FAYRSY A&adGT S
VI KSt AS3SyRSyd ¢SAft a2 auiRHEYDERRAND (8099 [1925]) on8 K | v R
STOCKMEYER (1988) madtementsprechend keine genauerédmgabeniiber einen zu behan-
delnden RaumErst bei GOPFERT (2008b) und im Lehrplan nach RICHTER (2003), an dem Gopfert
wesentlich mitgewirkt hat, erfolgt dse Prazisierung in Richtubgutschland undVitteleuropa.
Bemerkenswert erscheint aul3erdem, dass die administrative Struktur dabei keinesRielien

soll, der thematische Schwerpunkt der Wirtschaftstatigkeit in den verschiedenen Natuerdum
wird vielmehr staaenlbergreifend aufgefasstAuch wenn das Waldorfkonzept am Prinzip vom
Nahen zum Fernen festhalt, ist also niclié Wiederauflagedes landerkundlichen Durchgangs
angedacht; e sollder Begriff Mitteleuropaauchnicht an den Staatsgrenzen,rgern an der na-
turraumlichen Gliederung festgemacht werdén.

In der 6.Klassewird zunachst der Blick weiterach Europa gerichtet. Dabei sté3t man in die ver-
schiedenen Himmelsrichtungen vor und arbeitet jeweils die Gegensatze bzwitdRetazwi-
schen Nordund Stidewopa, West und Osteuopa oder auctdie NordwestSudostPolaritather-

aus So wie schon in des. Klasse die Gegensatze darschiedenemmitteleuropéischenRelief-
groBraume thematisiert weden, so werden jetztlie Gegenséatze der vielgestaltigen Grofdla
schaftenEuropas herausgearhet. Dabei ist es erforderliclexemplarisch vorzugehen; eine voll-
standige Abbildung Europas ist nictuttwendig.

Es wird alsavie schon in der 4. und Klase vomNaturraumausgegangen, d.lor allem von
denVeranderungerbei der Sonneneinstrahlundpei denNiederschlagsverhaltnissebeim Klima
allgemein,bei der Pflanzenwelt, beim Reliefaiuf basierend wirdlie Nutzung bzw. Urbarma-
chung der jeweiligen GrofR3landschaft durch den wirtschaftenden Menschen themati3asibe-
inhaltet Aspeke der Landwirtschaft, deBergbaws und der Indudrie, schlieB3lich auch deBied-
lungsgeographiaind der \erkehsinfrastruktur Weitere kulturgeograpische Betrachtungen sol-
len aberden spateren Klassendtn vobehalten bleiber(vgl. Kapil 6.2.3)%

Bei der Bhandlung der Wirtschaft, und dies gilt auch bereitsdi# 5.Klasse, sollten erganzend
aul3ereuropaishe Beispiele herangezogen werdamm deulich zu ma&hen, dass diese ha-
raumliche Bedingtheitder Nutzungsmdéglichkeitedurch denMenschen nicht an den Grenzen
(Mittel-)Europas endetEs muss sozugan mit dem Bewsstein lber die Wirtschaftiemen ge-
spriOK Sy & S NRibtgf der Notdsed YENA 1P f AS3Aiaod

Ubethaupt schlage GOPFERT (2008d) und auch éérplan nab RICHTER (28)vor, dass die
Schilerinnen und Schilar der 6.Klasseeinen ersten Uberblick Gber die Erde als @serhal-

ten sollen. Es gehelarum, die verscleidenen Erdteile in ihrer topogphischmorphologischen Si-
tuation miteinander zu vergleichen, aldwré Umrisse, ihr Reliefihre Gewasersysteme: Dariiber
hinaus sollen aber vor allem die klimatischen Verhéltnisse in den einzelnen Erdregiofien in
hangigkeit vom Sarenstand und die daraus resultierend&fegetatiorszonen besprochen wer-
den. Die Urlarmachung diser verschidenen Naturraume und die ErsdeRBung durch Ver-
kehrswege werderan markanten Beispielen verdeutlichthier wird die Them#k der 4. und
5.Klasse im IgbalenBlickwinkelfortgefiihrt. Inggesamt entstehesomit ein systematischer Uber-
blick Uber dé garze Ede.®

Lvgl. 62.6.

2STEINER, R. (1985 [1919)), S. 162

3Vgl. GOPFERT (2008b), S. 678.

4Vgl. GOPFERT (2008g);auch GOPFERT (2008a), S. 672, RICHTER (2003), S. 211 und ELLER (2007), S. 176.

5 GOPFERT (2008a), S. 672; vgl. auch GOPFERT (1988d), S.694.

6Vgl. RICHTER (2003), S. 211, GOPFERT (2008a), S. 672; die besondere Schwerpunktsetzung auf die klimati-

schen ¥érhaltnisse wird bereits bei HEYDEBRAND (2009 [1925]), S. 37 deutlich. GOTTE / LOEBELL/ MAURER
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GORFFERT (2008d) weiditesbeziiglichin Anlehnung an Steiner darauf hin, dasst im 12.Le-
bensjahr, also in der &lase, die maschenkumllichen Voraussetzungegeschafien seien solch

einen systemdischen Uberblickron alen fiinf Erdteiley aufnelmen zu kénen; dafiir seen eine
gewisse Abgraktionsfahigkeitund eine umfassencere Raumurstellung notwendid. Zugleich
schlagt ewor, einlebendiges Bild der Erdau zeichnen, um den Schilerinnen und Schilern die
Vielgestaltidteit der funf Kontente ndherzubringenund zwarin einer Art und Wese, die wie

schon in der 5Klasse eng mit dem Empfial verknipft ist.So kénnen die Umrisse der Konti-
nente anthropomorphwie Gliedmal3en oder Koérperteile geschildert werden (Rumpfteadeei

Afrika und Astralien, GliedmaRentendenzei Europa und Asien); Gestaltwspginzipien wie Of-
fenheit oder @schlossenheit konnen bei kleineren Gliederungseinheiten verwendstien?

Die grof3en Strome der Erde werden widéesadern gechildert. Die sehr individuelh Garak-

tere der grof3en Flisse der Erdellten unter Eifbeziehung der umebenden Landschaft und der
Nutzung durch den Meschenverdeuticht werden ¢ z.B. der Nil als Fresfingsfluss imGege-

satz zunverastelten AmaanasFlusssystem. D&tWeg von der Quelle bis zur Minag kannauch

wie eine Flussbiographielso wie der Lebensweg eines Flussszahlt werden.Die sténdige,
auBerst lebendige Auflosung, Umwandy und Neubdung von Stoffen lasst sich am tropischen
Regenwald, aber auch ider Deltabilung der Flisse und sogar imsEeinsalbau und Gesteins-
neubildung (etwa im Mittelozeanischen Ricken) verdietien. Ingesamt eristeht somitein le-
bendiges Bild derrBe als Gares¢ ein Bild, das in der 9. und 1Klase seine Fasetzung fin-

det.®> HEYDEBRANRO09 [1925] btont diesbeziiglich aucden Zusammenhang zutimmels-
kundeEpoche, GOPFER&uRerdem in Anlemung an Steinerdenjenigen zur Gesteinskunde
Epoche der 6Klassdsiehe auch Kap.5.6)*

Das Prinzip, in der 6. Klasse eindimerblick tiber die ganze Erde zu geben, entspricht auch den
knappen Angaben bei STOCKMEYER (3¥88)ldee, zwischen der Behandlung Mitteleuropas in

der 5. Klasse und dem Uberblick tiber die Erde als Ganzes in der 6. Klasse zunachst Europa ge-
nauer zu betachten, findet sich jedoch noch nicht bei STOCKMEYER (1988) und auch nicht bei
HEYDEBRAND (2009 [1925]), sondern ist erst durch die verschiedenen Aufsatze von GOPFERT
bzw. durch den Lehrplan bei RICHTER (2003) in das Waldorfkonzept eingefiihrt worderR GOPFE
(2008c) macht geltend, dass diese eingeschobene EtEppahe auch schon in der 5. Klasse
stattfinden kann; die insgesamt drei Epochen miissen moglichst passend auf die beiden Klassen-
stufen verteilt werderf

Bei der Gewinnung eines Uberblicks Uiber dideEals Ganzes in der 6. Klasse kommen neben
dem Atlas verstarkt Wandkarten und der Globus zum Einsatz. Ansonsten bleibt es beim Prinzip
des freien Kartenzeichnens; die Umrisse der Kontinente sollten dabei vereinfacht in geometri-
schen Formen ins Heft tbermomen werden’ Auch das Anfertigen von Reliefmodellen wird fir
diese Altersstufe als mdgliche Form des kinstlerischen Nachempfindens der topographischen
Gestalt der verschiedenen Kontinente empfohfdm Prinzip soll das Modellieren sogar dem ei-
gentlichen Kartenzeichnen vorausgeheam eine Empfindung von der plastischen Gestalt der

(2009) betonen in ihrer sehr knappen Darstellung den vergleichenden Charakter des Uberblicks (iber die Erde
als Ganzes, vgl. a.a.0., S. 151.
1Vgl. GOPFERT (20988. 694f.; vgl. entsprechend bei STEINER (1975 [1919]), S. 156f. .
2Vgl. GOPFERT (2008d), S. 695f.. ELLER (2007) regt darauf aufbauend an, die Kinder die Umrisse aller Kontinen-
te aus dem Gedachtnis zeichnen zu lassen, vgl. a.a.0., S. 176.
3vgl. GOPFERI0D08d), S. 695f. und S. 704f. Zur Problematik biologistischer Begriffe und Betrachtungsweisen
im Lehrplakonzept der Waldorfschule vgl.31.
4Vgl. HEYDEBRAND (2009 [1925], S. 37, GOPFERT (1988d), S. 704, GOPFERT (1988a), S. 672; vgl. entsprechend
STHEMER (1975 [1919]), S. 159f., STEINER (1985 [1919]), S. 165. RICHTER (2003), S. 211 und STOCKMEYER
(1988), S. 180 verweisen zuséatzlich in Anlehnung an Steiner auf den engen Zusammenhang zur Pflanzenkunde
Epoche.
5Vgl. STOCKMEYER (1988), S. 181.
6Vvgl. GORERT (2008c), S. 683.
“vgl. a.a.0., S. 700.
8\Vgl. HEYDEBRAND (2009 [1925], S. 37.
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Erdoberflache zu bekommen. Die Farbgebung des modellierten Reliefs fiihrt dann zu der Frage
der Farbgebung in der zweidimensionalen Karbesofern bietet es sich an, diese Mdiierung

eines bestimmten geographischen Raumes bereits in der 5. Klasse oder sogar schoHenr der
matkunde der 4. Klasse durchzufiihreAls Materialien lassen sich Sand, Ton, Wachs, Styropor
oder auch Pappe bzw. Pappmaché verwenden (vgl. Abb. 11a bpd 11

Abb. 11a:Beispiel fur ein bereits in der Klassenstufe 4 angefertigtes Reliefmodell der ndheren
Umgebung des Schulstandortes (Freie Waldorfschule Wetterau im Schuljahr 2013/14)

1vgl. BRUMMER (2008), S. 1025ff.; zur Farbgebung vgl. JUNEMANN (2008), S. 1021f., die die Auswahl der Far-
ben in einen padagogisdtunstlerischen Prozess einbettet.
2RICHTER (2003) schlagt Tonmodelle fiir die Heimatkunde der 4. Klasse vor, vgl. a.a.0. S. 207, ebenso PADA-
GOGISCHE SEKTION / PADAGOGISCHE FORSCHUNGSSTELLE (1994), S. 73.
3Vvgl. JUNEMANN (2008), S. 1020f..
4 Sandmodell mit geriebener Kreide zur farbigen @ksihg, dazu Wollfaden, Moos und bemalte Kieselsteinen
(fur die Gebaude). Vorgegeben war der Verlauf der beiden Flisse Wetter und Usa, alle anderen Elemente wur-
den nach Anschauung im Gelénde in das Reliefmodell Ubertragen.
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Abb. 11k Verschiedendrten vonReliefmodellen, angefertigt von Schilerinnen und Schulern der
Klassenstufe 5: Der Rheinkaerf nachgebildet in Ton (link&ogheschulePforzheim, ohne Jah-
resangabé) und zwei Bilder von der Erstellung einer Reliefkarte zu Déansclaus Pappe
(rechts:Freie Waldorfschule Wetterau im Schuljahr 2009/2010)

6.2.3 Die 7. und 8Klassenstufe

Im Vorfeld der Pubertat verlagert sich der Schwerpunkt thematisch auf die Kulturgeographie.
Dies wird begriindet mit dera ¢ | O K & BeyiuSsein des Schiilers fiir die Impulse und Kom-
LX SEAGNG & SAy SN BDurahsdie Bgschaftymng mit/freridEnkulSireniuadiEth-
nien findet der Schuler Halt in seinem eigenen, komplexer werdenden Seelenleben. Zugleich wird
sein Einfuhlungsvendgen fiur fremde Kulturen und Ethnien geweckt. Den Zusammenhang zwi-
schen den Kulturverhaltnissen und dem Raum bzw. der Landsthelfizuvollziehenerfordert

ein noch gréReres Abstraktionsvedigen, eine noch feinere Differeziertheit im kausalen Den-

ken ab dieThematik der beiden vorangegangenen KlasSmwird der erwachenden Urteiksaft

im Kind entsprochen

EinandererBegrindungsansatz geht noch starken der phdnomenologischaBetrachtung des
Kindes bzw. des Jugendlichen aus: Bereits in der Vorpubertat wird der Kérperbau fester, knochi-
ger, schwerer; das Verhalten Viert die kindliche Leichtigkeund wird robuster, auch im Auftre-

ten den Erwachsenegegeniber. Im Sinne der dmbposophischen Menschenkundeigt der
Jugendliche jetzt meteum IrdiscHMateriellen hin. Der Vdldorflehrplan entspricht demor al-

lem in den Unterrichtsihalten dernaturwissenschaftlichen Fachdnder Geographie jdoch soll

durch den lulturellen Aspé&t gewissermal3en ein Kontrapunkt gesetzt werden, damit Kiad

bzw. der Jugendliche in dieser Zeit nicht zu sehr in das Materielle eintaucht.

1 Beispiel von der Website des Warf-ldeenPools (URILhttp://www.waldorf-ideenpool.de/index.php?
aid=3835 Zugriff am 11.5.2014)

2WRIGHT (2013), S. 92

3Vgl. GOPFERT (2008e), S. 708f., WRIGHT (2013), S.92.

4Vgl.GOPFERT (2008e), S. 708f..
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Dabei hilft der eng&Zusammehang mit der Geschichte ired 6. Klasse, denn dort wden die
frihe Neuzeit unddamit die Entdeckungen behandelt. Allerdja solltedie Geographie nicht als
Weiterfihrung des Gesdathtsunterrichts oder bloReKulturkunde fungieren die kulturellen Ver-
haltnisse sollervielmehr immer von der genauen Bethdung der Landschaft ausgend kehan-

delt werden* GOPFERT (2008e) macht am BeispiehAteutlich, wie manunachg den ganzen
Y2YUAYSYGd alfa wldzyaSoat RSkulEindle Praighng eifer Reiffaid- dzy RI
a0KI Fi KSNI2#EYDEBRANRS0R [L Y] dedweist jedoctiarauf, dass bei aller Fo-
kussierung auf da€ulturelle auch das Wischaftliche nicht auRereht gdassen werden sak.?

Vom Réaumlicheherwerdenin der 7. und 8Klasse die noch verblieben Kontinentebehardelt.

Im Lehrplankonzept der Waldorfschiikt dabei keine konkrete Re#nfolge vorgesehef Ange-
sichts der Thematisierunder frihneuzeitlichen Entdeckungen im Geschichtsuithbt wiirde

sich fur die 7Klasse zwar die Betrachtugnerikas anbieten, doch machen RICHTER (2003) und
GOPFERT (2008e) gelteddss es durchausinn machen kann, zunachst die Alte \Weast allem
Asien zu behaneln, da die alten Kultren mit ihrer religiosbildhaften Pragunglem Kind gut zu-
ganglichund durch den Geschichtsuntedhit der 5. Klasseebenfals nochsehr pr&ent seien.
Ebenso kdonnasich Afrika fur die 7Klasse anbieten, denn der Kargnt seivom Naturaum her
klarer stukturiert als Amerikader Asierund weisezudem eine einfach zu Uberblickende Polari-
tat zwischen dem islamischen Kulturkreis Norden und Subsahatfrika im Stiden auf womit

der RichterLehrplan die afrikanische Realitat allerdings stark pauschalisiert und simplitégert.
handeltman beide Kontiente, ako Asien und Afrika, in der Klase, solle man nach Moglicak
zweiErdkundeepochen in der Klassenstutesehen®

Folgt man diesem Vorschlagerbleibt fir die 8. KlasseAmerika, womit die Behandlung der Kon-
tinente in dersogenannterkKlassetehrerzeitder Waldorfschul@bgeschlossen waieBei der Be-
trachtung Amerikas steht thematisch genausie in der 7.Klase die Klturgeographie im Mit-
telpunkt; sowohl die Leensweise der ldianer als auch die Unterschiede zwischen Anrglo
Amerika und IbereAmerika sllten thematsiert werden. Ausgangspunkteilden die GroRgede-

rung des Doppelkontients, die Ter- und Pflanzenweltind die Anpasung des Mnschen an die
sehr vielfaltigenNatur- und Lebensraumé GOPFERT (2008filt es fiir angebracht, in dieser
Klassestufe bereits einige mblemorientierte Anétze zu verfolgen, etwa dieebhensbedingun-

gen inden Marginalsiedlungeroder geodkobgische Fragestellgen bei der Nutzung des tropi-
schen RegenwaldeEs gilt dabei aber immer auch Lésungsansatze hervorzuheben, etwa die Auf-
bauarbeit durch Hilfsprojekte iden brasilianischen Favelas oder Projekte im Bereich der biolo-
gischdynamischen Landwirtschaft zur Verbesserung der Fruchtbarkeit des ausgelaugten Bo-
dens®

Der Unterricht sollte methodisch einhergehen mit kinstleripchktischen Betagungen im Stil

der fremden Volker? Ansonsten geben wededEYDEBRAND (2009 [1925]) RI@HTER (2003)
noch GOPHET (2008e) Hinweise, wie sidér Erdkundeunterrichimethodischvon den vorange-
gargeren Klase urterscheiden bzw. wie er sich weiteravitkeln solte. Im Mittelpunkt steht

lvgl. a.a.0., S. 709, sowie RICRITZ03), S. 212.
2GOPFERT (2008e), S. 710
3Vvgl. HEYDEBRAND (2009 [1925], S.41 und S. 46.
4Weder bei HEYDEBRAND (2009 [1925], S.41 und S. 46, noch bei STOCKMEYER (1988), S. 181f. oder GOT-
TE/LOEBELL/MAURER (2009), S. 187f. ist eine regionale Eingrenzung vorgegeben; STOCKMEYER (1988) schlagt
fur die siebte Klasse die Behandlung einzelner Lankiee &\ngabe eines Kontinents und fir die achte Klasse
einen globalen Uberblick vor.
5Vgl. RICHTER (2003), S. 212f., GOPFERT (2008e), S. 709f..
8 ELLER (2007), S. 210, fordert aus diesem Grund auch noch einmal einen abschlieRenden Blick auf die ganze
Erdedz ¢ SNFSy X dzy R 1T 61 NJ af NYRSNJ] dzy Rt AOKEZ {fAYlIG2f23A40K
expliziten Forderung einer umfassenden Uberblicksepoche isoliert da.
“Vgl. RICHTER (2003), S. 213f.; Australien/Ozeanien wird in der gangigen Liehgplandicht erwahnt, lieRe
AA0K F06SNJAY RAS&aSE Y2yI SLIWI RSNJ abS8dzSy 2StiGa SoSyaz A
8Vgl. GOPFERT (2008f), S. 726f..
9Vvgl. RICHTER (2003), S. 212.
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weiterhin die lebendige Schildeng und Erzahlunguich den LehrerGOPFET (2008f) stellt dies

fur die 8.Klasseauchnoch einmal deutlictheraus und sieht daritkkeinen Widerspruclzur Wei-
terentwicklung des Schérs in der Vorpbertat, sondern ebr eine Urierstitzung und Hfestel-

fdzy3Y a2Syy RSNJI[SKNBENJ aSAyS . SAaLASESE RAS SN
de sich suchen muf3, vor diesem Hintergrund erzahlt, wird er in den Achtklalern eine Ahnung
erwecken, wie wichtig Entwicklungdiir Menschen und Volker sing unmittelbar bevor sie
aStoad SAySy ySdzSy oA 23N LAKMekihges gur Wejfaieatwick] f dzy 3 &
lung der Kartenarbeit gibt es in der géngigen Lehrglerdiur fir diese Altersstufenicht; sanit

findet in derPraxis das freie Kartegeichnenseine Forsetzung Prazision ist dabei weiterhin ge-

fordert, dennoch liegt es in der Natur des freien Zeichnens, dass auch in diesen Klassaastufen
pographische bgenauigkeiten entstehefvgl. Abb. 12)
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Abb. 12:Fei gezeichnete &ten von Afrikaeines Madchens (links) und eines Jungens (rechts) ei-
ner 7. Klasse der Freien Waldorfschule Wette¢@ahuljahr 2013/14)

WRIGHT(2013) nimmt diese sparlichen methodischen Angaben fir dieund 8.Klassentufe

zum Anlassdarauf hinzuweisen, dadsei aller Notwendigkeit des lebendigen Lehrervortrags-

ne Anpassung ddrehr und Lernmethoden an die wachsende Eigenstandigkeit der Schilerinnen
und Schiiler dieser Altersstufe notw@hd SNBE OKSAY(GY oho g 2weiterniRAS 2 Aa
vorwiegend vom Lehrer ausgeht, der sich dabei stark auf die beschreibende Erzahlung stiitzt,
missen eigenes Wissen und Ansichten der Schiler zum Zug kommen und beachtet werden. Die-
ses auf den Schiler Eingehen und das Unterrichten rein konzeptig#mente der Geografie
(Kartenlesen, geografische Terminologie usw.) erfordert erhebliche Anpassungen der Lernme-
thoded?dies impliziert fur die Zukunflie Forderung nach einer Weiterentwicklung des Lehr-
plans um der Klassenlehrerin bzw. dem Klasserdelm den letzten beidenJahren deiKlassen-
lehrerzeit konkretere methodische Hilfestellungen an die Hand geben zu kénnen

1 GOPFERT (2008f), S. 728
2WRIGHT (2013), S. 92
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6.2.4 Die9. und 10 Klassenstufe

In der9. und 10.Klasse reagiert der Lehrplan auf die in der Rt#iestattfindendenVerénderun-

gen. In dieser Lebensphase setzsith zméchst die bereits in der &lasse zu beobachtende
Auspragung der Schwere umlie Hinwendung zum IrdiseMateriellen fort und erreichtihren
Hohepunkt. Folgerichtig beschéftigt man sich in der Biologiedn @ Klase mit dem Skelett, also

mit dem innersten, dichtesten Teil des nsehlichen Kdrpers und mit den Sinnesorganen, die
den direkten Kontakt zur materiellen Welt ermdglichen. In der Geographie wird analog dazu eine
GeologieEpoche gegeben, die sozusagdas Skelett der Erde, die Gestswdt und die Konti-
nente mit ihren Verformungen themadiert; die Schulerinen bzw. die Schiler ween sich daher

in dieser Altersstufgut mit der Thematikerbinden kénnert.Hinzu tritt der Gedankedass es in
dieser fur én Pubertierenden zuweilerecht stirmischen Zeit, in der er amchmd den Boden

unter den FuRen zu verlieren drqi8inn macht, sich mit etwas Festem zu verbintlen.
Zugleicherwachen im Kind in dieséthase gaz neue kognitiveKrafte. Diesekénnenangespro-

chen und entwickeltverden durchdas hohereAbstraktionsniveauder Unterrichtsinhalte. 2 in

der neuntenKlasse zu behandelndemnum Teil sehr koplexen geologichenVorgangestellen

hohe Anforderungen an die raumliche Vorstellungskraierade wenn masich bemiht, diese
Vorgange in selbst gezeichneten KartateoBlockildern zeichnerisch zu erfassen, sind die An-
spriiche an das rdumliche Denken hogluch die im Unterricht zu besprechenderugadketten,

etwa was die Entshung der Apen betrifft, sind shr differenziertund stellen entsprechendan-
forderungenan dasintellekt.® Dazupassend beginnt mit der lassenstufe an der Waldorfschu-

le die Oberstufenzeit, in der der Unterricht ausschliel3lich von in dem Fach ausgebildeten Lehr-
kraften gehalten wird'

Diein der Pubertéatsich verstarkendemaffektiven Krafte kbnnen dazu dienerin den Schulerin-

nen und Schiégrn auBerdem Empathie und damiterantwortungsgefuhl fur die Erde zu erwe-
cken Dazu erscheint es notwendig, die lebendige, vielfaltige setditzenswert Struktur der

Erde zu betonerDies bginnt ansatzweise ider 9.Klasg, setzt sich dann aber vor allem in der
10. Klase durch die Betonung dehythmischen und dymaischen Vogangein den verschiede-

nen Huillen der Eml fort, die an Lebensvgéange ineinem Organismus erinnerdn den héheren
Klasserkann diese so erzeugte Grundeinstellung dann in die Behandlung geotkologischer Frage-
stellungen minden

In der 9.Klasse befassen sich die Schulérder Lithosphare und somit zuichst eimal mit et-

was Erstarrtem, Unbeweglichem. Dieser Eindruck andert sich schnell, wenn man schon in der 9.
Klasse auf die Plattentektonik zu sprechen koma#.ist allerdings die Fragdedm Folgenden

noch thematisiertwird, ob die grof3en tektonischen Bewegunggérgeund ihre Ursachenicht
besser in der 10. Klassenstufe zu platzierew sind man sich in der 9. Klasse auf eine phano-
menologische Betrachtung der endogenen und exogenen Krafte und ihrer geonhagjguhen
Wirksamkeit beschranken sollte

Abgesehen dvon kann abem den Schilerinnen und Schilern ein Gefuhl fur die Inharesz de
vormalsin gewisser Weise Lebendigandieser @steinshille entsteherwenn man die Mgéan-

1vgl. RICHTER (2003), S. 216.
2 vgl. GOPFERT (1999b), S. 101.
3Vgl. SCHMUTZ (2001), S. 18, WRIGHT (2013), S. 92.
4 Der Wechsel von der Klassenlehrerzeit in die Oberstufe zwischen der 8. und 9. Klassenstufe hat allerdings
nicht nur mit diesen menschenkundlichen Aspekten und der Ogaimigan den Jahrsiebten (vgl. Kapl2)
zu tun, sondern hat seinen Ursprung auch in der achtjahrigen Volksschulzeit, die zur Zeit der Griindung der
Waldorfschule als Maf3stab galt, vgl. STOCKMEYER (1988), S. 17ff.. Entsprechend gibt es in der Waldorfpadag
gik seit einigen Jahren Uberlegungen nach praktikablen Alternativen fiir eine verkiirzte Klassenlehrerzeit und
fur besondere Mittelstufenmodelle, um den Ubergang von der Klassenlehrerzeit in die Fachlehrerzeit der Ober-
stufe weniger abrupt zu gestalten unéhe fachliche Uberforderung der Klassenlehrer in der siebten und ach-
ten Klassenstufe zu vermeiden, vgl. FRIELINGSDORF (2012), S. 118f..
5Vgl.Kapitel 62.5; vgl. auch RICHTER (2003), S. 215. Zur Sichtweise von der Erde als lebendiger Organismus
und zur Poblematik biologistischer Betratungsweisen und Begriffe vgl.361.
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ge, die zur Bildung und zur Umwandlung der verschiedenen Gesggifignrt haben, mit einbe-
zieht! SCHMUTZ (2001) macht den Vorschlag, diesen metamorphotischen Aspekt durch eine
KristallographieEpoche zu ertiefen. Diese mige zwischen der kksschen GeologiEpoche
der neunten Klasse und der ifolgenderzu beschieibenden Epoche der 1&Klasseiegen?
Topographisclgesehenwerdenkeine kestimmten Erdregionen fir die Klasse vorgedeen. Al-
lerdingswird die Lehrerin bzwder Lehrer einzelne Beispiele heratgifen, um die Struktur und
die Vorgange in der Litosphéare zu verdeutlichen. E&nnten etwa die Vulkangelete in Deusch-
land, die groReralpidischenGebirgzuge der Erde, der Mittelozeanische Rickdar markante
Tiefseerinnen thematisiertverden, woransich entprechendneues topographisched/issen bil-
denkann?

In der10. Klassawird die kdrperlicheSchwee der Ribertatlangsam tUberwunden. Entsprechend
weiten sich die Inhalte des Lehrplans zu éeifReren Hilla der Erdealso zutWasser und Luft-
hille. Zugleich wird das Bild der lehdigen, sclitzenswerten Ede \ertieft durch dieBetonung
der komplexen Bewegungsvgéinge Rhythmenund Keislaufeinnerhalbdieser Hillen. Bzu z&h-
len beispielsweisadie Meeresstromungen, das planetarische Windwms, die Wolkenbildung
oder auchdie Wetterkunde* Die Schiilerinnen und Sdkii erscheinennach Amicht der Wal-
dorfpadagogilerst in der 10Klasse reif genugolchedynamischebendigen, aber sehr komple-
xen Bewegungsablaufenerlich zu erfasen und zu durchdringeghSCHMUTZ2001)schlagt als
Benennundiir die Ep@ KS Sy (i & LINEUO i Bevidgung i ® solche Titulierungen fin-
den sich im Lehrplan nach RICHTER (2003) allerdings nicht.

In der 10Klasse wird nurdurch die Betrachtung der dynaschen Vorgdnge den &ul3eren Hul-
len die Erde wirklich als Ganzes edgavahrend man sich in d®. Klasse noch auf den erstarr-
ten Teil der Erdkugeldie Lithospharegbeschrankte’. Aberselbst diese $héare wird nun in der 10.
Klasse noch einmal aufe®egungsvorgangein betrachtet; damit riickerspatestens jetztdie
Plattentektanik und die Koninentaldrift in den BlickpunktEs lassen sich dabei ebenfalgthmi-
sche Vorgége beobachten, etwa deRhythmws von Dehen und Pessen oderdas Engtehen
von sich gitteretzartig kreuzenden KluftzonéehSCHMUTZ (2001) spricht sitdher explizitda-
fur aus, die Plattentdtonik und die Kontinentaldrifterst in der 10. Klassezu behanéin und
nicht, wie es vidkicht zunachstogischer erscbinen mag,schon im Zusammérang mit der Geo-
logie der 9Klass€ HEYDEBRAND (®0[1925] und STOCKMEYER (1988)eisenebenfals da-
rauf, dass auch in der 1®&lassenoch geologsche Themerihren Platz haben sollte. BOSSE
(1999) macht darauf aufmerksam, dass auch von den Aafangen an das Ahsiktionsvermo-
genher die 10.Klasse debessere Platz fir die Plattektonik und Kontirentaldrift, aber auch
fur die Gebirgshildungsvorgéange &ki.

1vgl. SCHMUTZ (2001), S. 18
2SCHMUTZ (2001) schlagt konkret den Beginn der zehnten Klassglvaa 0., S.18 und S.63ff
3 Die Bedeutung der groRen alpidischen Gebirgsziige derfir die Geologieepoche der neunten Klasse beto-
nenHEYDEBRAND (2009 [1925] 51 und STOCKMEYER (1988), S. 183f., Ausgangspunkt sollte dabei die Be-
handlung der Alpen sein. STOCKMEYER (1988), S. 185 regt aulRerdem in Anlehnung an AuRerungen von Steiner
an, auch einige astronomische Aspekte mit der Geologie zu verknipfen.
4Vvgl. im Uberblick bei RICHTER (2003), S. 217; detaillierter im Aufsatz von ROHRBACH (1999).
5Vgl. ROHRBACH (1999), S. 134.
6Vvgl. SCHMUTZ (2001), S. 42.
"Vgl. ROHRBACH (1999), S, t184 sich dabei auch an STOCKMEYER (1988) und den dort verwendeten Stei-
ner-Zitaten orientiert.
8Vvgl. BOSSE (1999b), S. 122, 130.
9Vgl. SCHMUTZ (2001),S. 23.
10v/gl. HEYDEBRAND (2009 [1925]), S. 56 und STOCKMEYER (1988), S. 185.
1yvgl BOSE (1999a), $18. In Kapitel B wird allerdings deutlich, dass die groRe Mehrheit der Lehrerinnen
und Lehrer der Oberstufe die Erscheinungen der Plattentektonik schon in den Unterricht der 9. Klasse einbe-
zieht. Lediglich bei den der Plattentektonik zugrundeliegend@éftéh ist die Meinung geteilt; diese werden
von etwa der Halfte der Lehrkrafte erst in der 10. Klasse ausfuhrlich thematisiert.
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Die starknaturgeograplsche Aisrichtung der Inhalte in dr 9. und 10Klasse wirft die Frage auf,
inwieweit das Einwirken des Meti®en und damit vor allem geotkologischeafgestellungenbe-

reits eine Rolle spielen solltein der alteren Ldratur bei HEYDEBRAND (200925] und
STOCKMEYER (1988), aber amchehrplan nach RICHTER (2008) der kompetenzorientier-

ten Betrachtung bei GOTTE/LOEBELL/MAURER (2@R9) sich dazudine Hirweise. Vielmehr

ist das Konzept wohl so zu verstehen, dass in diesen beiden Klassenstufen einasigitenBe-

reich derphysischen Geographigelegt wird so dass geootkologiscti@agestellngen in den ho-

heren Klassen fundiert bespchen weden komen.

Man konnte allerdings arelhmen, dassangesichts der differenzierten Behandlung klimatologi-
scher Aspekteumndest die Thematisierung und Diskussion des Kliamdelsihren Platz inder
10.Klasse haben musstAber auchdazu finden sich keine Hinweiseder gangigen Lehrplanlite-
ratur. SCHMUTZ (2001) verwelsti dieser Thematilerneut auf das zu vermittelnde Bild einer
lebendigen, schitzenswerten Erde, die sich wie ein Organismus den Bedingungen des Umfeldes
angepasst hat, um das Leben zu erméglicels A S D NHzy RLINA y T X §BrgatisR SNJ ¢ N
Y dzavdtden denkend erfasst, namlich der Anpassungsvorgang der Organismusidee an die Be-
dingungen des Umfeldes stehen im Mittelpunkt des Fragens ungd@gktén-Suchens. Alsdsspiel

hierzu kann die gehichteteLufthilleder Erde lerangezogen werden. Das Verhéltnis von Durch-
lassigkeit zu Adgrenzung geggliber Sonnenlicht Ultraviolettstrahlung oder Infrarotstrahlung
fuhrt zu einer réativen Stabilierung der Globaltemperatur und damit zur Stédrung enes
lebensforderrR Sy Y ¢ Auivtiesedidht nur kognitiv, sodern auch affektiv geragten Anna-
herung an didebendige und lebensforderndgtrukturder Erdeaufbauendkann dann in den ho-
heren Klassen die Frage der Veraottung des Menschen weitergeénd themaisiert werdeng
SCHMUTZ (2001) selbst stellt diesspielhaftA Yy & SAYySY +2NBROKf I 3 sFNNJ SAy
9L12OKSa& AY DS23NI LIKASdz20 SNNAOKG RSNJ St FiSy Yt
Beziglich der topographischéfemtnisse wirdin der 10.Klasse in Ergénzung zu deriémus-

tern der Erddn der 9.Klassevor allan das Wissen Uber di€lima und Vegetationszoen, ako zu
grundlegenden Ordnugsrastern, erweitert Die Notwendigkeit einer Festigung und Wiederho-
lung des erworbenen topographischen 88&ns und Kénnens wisgher am Rande in der ergan-
zenden Lehrplanliteratur erwahrit.

Methodischsolte man nach Mdglichkeit von einesehr genauen Beobachtungdphysiogeo-
graphischerVorgéange ausdesn, womit zuggich ein Gberzogenes Alvahieren oder Intellektua-
lisieren vermieden wird. Die Kasalitaten erschlie3en sich aufgrukiéeser Beobachtungen in ei-

ner eher induktiven Vorgehensweise. In der Waldorflaarr wird diese von der Naturbeobach-

tung ausgdende Herangehensweise als phanomenologische oder gsellgebzwgoetheanisi
scheMethode bezeichet. Verwendung findet sie nht nur in der Geographie, soath in den
naturwissenshaftlichen Fackrn allgemeirf. Als phanomenoloigch lasst sich somit nicmur die
einleitend geschildertéAbleitung des ¢hrplars ausden Entwicklungschritten des Kindes, son-
derndie Unterrichtsnethodeselbstbezichnen®

Danit einhergehend muss jetzt aln das Kirtenzeiclnen bzw. die Kartenarbeit ein hohes Mal3 an
Genauigkeitgewinnen Dazu finden sich zwaaxplizit keineAngaben in der gangigen eriatur

zum Geograpielehrplan doch istalsgesondertes Fach in der 1Rlasse das Fettkssen vorg-

sehen, da diese Genauikeit einfordert (vgl. Kapitel .@.6).

1SCHMUTZ (2001), S. 18
2A.a.0, S. 122ff., vgl. auch KapiteR& . Damit ist erneut ein biologistisch formulierter Ansgervahlt, dessen
Begrifflichkeit der modernen Geographiedidiédaum Teil widerspricht (vgl.&1).
3vgl. BOSSE (1999a), S. 119.
4Vgl. WRIGHT (2013), S. 92, RICHTER (2003), S. 215.
5 Beispielhaft zeigt dies BOSSE (1999a) fiir die GedEpgiehe auf.
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6.2.5 Die 11. bis 1Xlassenstufe

Aus den in Kapitel.6.2 beschribenen Griinden kann maei denKlassenstuferlf bis dreizehn

nicht von einem einheitlichen Waldorfschaolkzept ausgehen. Es sirgnige Lelplanvorschlage
vorhanden, digedoch erheblich differierenin der 13. Klase orientiert man siclausschliefich

an den fir das &tehen der Abiturprifungnotwendigen Inhalten der staatlichebehrplane die

sich von Bundesland zu Bundeslamaterscheiden und hier nichtorgestellt werden mussen.
Gegebenenfallgritt noch \orbereitender Unterricht zuErlangung anderer Schulabschlisse hin-
Zu.Zu beachten ist auRdem der jewdige Status der Waldorfschey \erfligt sie Uber eine staat-

lich anekannte Oberstufemissen die Lehrplaninhaltgowohl der 13. als auch bereits der 12.
Klasse uneingehrankt tberommen weden. Bei den meisten Waldorfschulen ist die Oberstufe
nicht staatlich anerkannt, sondern hat wie die gesamte Schule den Status einer genehmigten Er-
satzschule. Inidsem Fall bestehen grof3ere Freiheiten in der eigenen Lehrplangesgadafir
kannaber in der Regel kein Abitur wie an detaatlichengymnasialen Oberstufen abgelegt wer-
den, sondern es wird ein externes Abitur, auch Nichtschilerpriifung genabsglviert' Nicht
zuletzt stellt sich noch die Frage, ob die Geographie an der jewelligeunle Prifungsfach ist o-

der nicht.Es ergibt sich alsaicht nurvon der Seite der Waldorfpadagodikr eine Heterogenitat

der Lehrplankonzate, sondern auch der Druck, staatlich anerkannte Schulabschliisse anbieten
zu mussenbewirkt einegrof3e Verschiedeheit der Unterrichtsinhalte im Fach Ggoaphie in @&n
hoherenKlassenstufen.

Dadie im Rahmen dieser Arbeit durchgefih®ehiierbefragung am Ende der 1Blassenstte
stattfand, sind diedartber liegenden Klassen$tun fur die Auswertungohne Belang.

De Vollstandigkeit halber sollen abelie verschédenenLehrplankonzeptelir die 11. und 12.
Klass&kurzdargestellt verden

Die wenigen Angaben in debeiden &lteren Lehrplanwerkenach HEYDEBRAND (2009 [1925])
und STOQWEYER (B8) wurden bereits irkKapitel 62.1 thematisiert. Sie reichen nicht aus, um
von einer wirklichen Lehrplankonzeption zu sprechen.

Im Lehrplan nachIRHTER (2003) wird fiir die Klasse eine Epoche mit geodkologischen Inhal-
ten vorgeschlagen, die dort mit der eher ungebrauchlithe. ST SA OKy dzy 3 am{ 23S
KSy Aaitagoe {AS azff RAS a2S0K&aStoSTASKdzy3 1T g4
aSyaOKa R NE& G 8 fid EBothedinfidtte derilBl&s$e@nkniipfehAlternativ kdnne

man allerdings auteine Astronomieoder, als Fortfiihrung des Feldmesseder 10.Klasse, ei-

ne Kartographie€Epoche unterrichtenFir die 12Klasse wird im Lehrplan nach RICHTER (2003)
eine Art Uberblickepoche vorgeschlagen, wsée es dhnlich auch fiir andere Fachar dieser
Klassenstufgibt. Fir die Geographie saébei noch einmal die natuund kulturgeographishe
Gliederung der Erde betrachtet werden mit dem bederen Schwerpunkt auf ethnograjdche
Aspekte Auch globale Zusammenhange und Probleme wie die demographisthiglfungund

die Tradahigkeit der Ede, Hungr und Uberfluss, nachhaltiges Wirtscteaf, Uberwindung von
Rassismus unddtionaismus und der verantwortliche Umgang mit der Erde sollen angesprochen
werden. Diese Vorschlag erscheint somit duRerghfassend und bibt zugleichsehr im Allge-
meinen. Dazu passend wird eigenerelle Zielsetzung fornfiart, die der Lehrkraft viel Geslta
tungsfreiheitlasst,jedoch wegen ihrer fehlenden Konkretisieruamen floskelhaften Charakter
aufweisty o! Y 9y RS RS NdeuliéhKvarieh, 8dsdiein idldsBéwbisstsein im Sinne
der Partnerschaft des Menschen mit der Erde notwendig ist und jeder Einzelne dabei mitwirken
Ydza‘da a @

23
aC

! Eine staatlich anerkannte Oberstufe haben Waldorfschulen in Hessen und in Hamburg; Angaben von Dr. Borz-
ner, Geschéaftsfihrer der Landesarbeitsgemeinschaft hessischer Waldorfschulen (Expertengesprache am
19.2.2014 und am 29.10.2014).
2RICHTER (2003), S82igl. dazu passend auch SUCHANTKE (1999) und GOTTE/LOEBELL/MAURER (2009), S.
360f..
3vgl. 62.6.
4RICHTER (2003), S. 219; zur Forderung nach einer Uberblicksepoche in der zwolften Klasse vgl. auch STOCK-
MEYER (1988), S. 186 und GOTTE/LOEBELL/MAURERS(ZB1.
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Die weiterfuhrende eéhrplanliteratur hat noch andere konzeptionelle Ansatantwickelt.
SCHNUTZ (2001)schlagt fur die 11Klasse zwei Epochen vor, zum einen eine Astronomie
Epoche zum anderen die bereits angesprochene Energiewirtsciigitsche. Fir did2. Klasse
regt er ebensozwei Epchen an: ke PalaontologidEpoche, die auch Aspekte dealdoanthro-
pologie enthalt, unceine Epoche zur Weltwirtschaft bzwaur Globalisierung.

Zu dieser Konzeptiovon SCHMUTZ (2001) pasgzerei Veroffentlichungenron Waldorfpadago-
gen einer Lehrplankommission Geographie, die von der Padagogisebesthungsstelle des
Bundes der Freien Waldorfschulen initiilert wurd&uch in diesn Verdffentlichungen werden
Epochen zuEnergiewirtschatt fur die 1XKlasse und zur Erdgchichte, Paldontologie und Paléo-
anthropologie fir die 12Klasse vorgeschlagérDer fehende Aspekt deweltwirtschaft und
Globalisierung wird in weitereWeroffentlichungen der Padagogischen Forschungsstelle nachge-
liefert.®

Ebenso sind Tendenzeu beobachten, die Globalisiergsaspekte zu einer Kulggographiezu
erweitern, also den beeits erwéhnten Anatz eines eher dinographschen Unterichts in der 12.
Klasse wieder aufzugreifén.

Inggesamt ergibt sichein vielféltiges Bild, das eine gesds Tendenz zu geodkologischend
energiewirtschaftlichen Themen der 11.und allgemeinwirtschaftsgeographischen Themen mit
Aspelten der Globalisieung undder Kulturgeographien der 12.Klase erkennen lasst. Damit
zeigen sichdurchaus Schnittmengen zu den staatlichen Lehrplanen fur diese Klassertsktfen.
was ausdem Rahmen fallt hinggen dervorgeschlagene Palatwiogie-Ansatzfur die 12 Klase;

in Erweiterurg zu einer Paldoanthropagie-Epoche lasst sich aildings eme Verbindung zu wirt-
schaftsgeographisem und kulturgeographischeAspektenherleiten.

6.2.6 Unterstutzende Facher im horiztaden Lehrplan

Betrachtet man die Gesamtkonzeption des Waldorflehrplans unter dem besonderen Fokus der
topographischen Kenntnisse und Fahigkeiten, lassen sich auch auf3erhalb des eigentlichen Geo-
graphieunterrichts Facher ausmachen, die dazu einen Beitiateie Sie sollen im Folgenden
vorzugsweise in Anlehnung an den Lehrplan nach RICHTERK&0A®) 10Klassenstufe darge-

stellt werden Damit wird intendiertdas Abbild de&enntnisund Wissenstanel, den die Schi-
lerinnen und Schiller bei der hier dur@fghrten Befragung/orweisen misstenzu vervollstan-

digen Unterstiitzende Féacher in den beiden hoheren Klassenstufen sind dafir ohne Belang und
angesichts der beschriebenen Vidligkeit der Lehrplangestaltunigp ihrem Einfluss auch kaum
greifbar.

Die Astronomig, auch Himmelskunde genanfihimmt einen gewichtiga Platz im Waldorflehr-

plan ein. Alerdings lasst es der Lehrplan nach RICHTER (2003) offen, ob dafiir eigenstandige Epo-
chen eingerichtet werden. Die Inhalte lie3gich ebenso in die Geographdte Physiloder sogar

in die Geschichtntegrieren’

Die astronomischen Ankniupfungspuekn der Heimatkunde der Klasse wurden bereits ange-
sprochen. In dr 5. Klasse, wenn der Blick Uber die Heimatregionahgeht, kénnenunter-
schidliche Zeitpnen, \eranderungen bei deufund Untergangspunkteder Some und bei

1vgl. SCHMUTZ (2001), S. 12. Er sieht in den von ihm vorgeschlagenen Oberstufenepochen der 9. bis 12. Klas-
senstufe eine Art Spiegelung der Epochen der Unterstufd Mittelstufe auf einem anderen Niveau, vgl.
a.a.0. S. 12f..
2Vgl. LEHRPLANKM®IISSION FUR GEOGRAPHIE DER PADAGOGISCHEN FORSCHUNGSSTELLE, Abteilung Kasse
(Hrsg.) (2000 und 2004).
3Vvgl. DEMISCH/ROHRBACH (2010) und KETELS (2010); letzterer schlagt als Zeitpunkt fiir seine Unterrichtsreihe
zur Globalisierung am Beispiel der Baumwalter die elfte Klasse vor.
4Vgl. beispielsweise GOPFERT (1998d)JE (2011) und die in Kapitel.@ erwahnten Angaben von STOCK-
MEYER (1988) zur Ethnographie in der zwélften Klasse.
SVgl. Kapitel 3.
6vgl. die Titel der Aufsatze von KRAUCH (2008 STTEGMANN (2008).
"Vgl. RICHTER (2003), S. 322.
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den Gestrnen in Abhangigkeit vom Standort auf der Ertiematisiert werden. Dabeisst sich
gut an erste Reeerfahrungen der Kder arkniipfen.! Auch zum @schichtsuntericht kannein
Bezughergestellt werdenWenn m Unterricht der 5.Klassealie griechischen&yen erzahlt \er-
den, bieten sich zatdiche Anknipfungspunkte zur Erkundung des Stelmeimel und der
Sternbilder, etwa belPerseusKassiopeia, dem Orion oder dem Lowen.
EinensubstanziellerPlatz ha die Astronomie in der &Klasse. In der Geographie sollteieglie-
ser Klassenstufeu einer ersten Beachtung der Erde als Ganzes kommembBi spielen auch
die unterschiedlichen Klimazonen eifRolle. @ Behandlung ihreEntstehung als Folge ddfu-
gelgestalt der Erde und der Stelludgr Erdachse kanentweder in die Geographieepoche inte-
gASNI 2RSNJ AY SAYSNI SA3ISYySy 9LROKS 0SKIyYyRStdG ¢
den von den klimatischen Verhéltnissen zu den Hifiied S NXK N3 DiegeAA&p&kEeybiden
einfache Kausalk&n und sindrotzdem komplexgenug, um die erachende Logik und Abstrak-
tionsfahigkeit der Kinder zu entekeln. Zutgich erscheinen sie aber noch so anschaulich, dass
sie fur die Kinder nachvollfibar sind.Die je nach Standort des Betrachtemmterschiedlichen
Klimaverhaltnisse, Tagesnd Jahresverlaufassen siclsehr lebendig schdern. Auch die ¥ran-
derungen von Planentenlaodhnen und Sternenkonstellatien kinnenmit einbezaen werden
und ollten nach Moglickeit mit entsprechenden technischen Hilfsmitteliar die Kindererleb-
bar gemacht werdeni

Firdie 7.bis 9.Klasse werden nur relativ wenige astronomische Aspekte im Lehrplanrbdriih
Geschichtsuntericht der 7.Klasse solltelie Ablsung des geentischen durch das heliozentri-
sche Weltbild kbsprochenwerden. In der 8. und Klasse kénnen Verandengen am Sternen-
himmel thematisiert werden, die sehr genaund langwierige Messigen erfordern,diesdann
allerdings eher im Phijs als im Geographieunteuat.>

Die 10.Klasséringt durch die klimatologischeRragstellungenwieder enen drekten Bezug zur
Astroromie im Geographieunterricht selbst ahnlich wie diesn der 6.Klasse der Fall ist. Ein
wichtiger Aspekider Geogaphieepocheder 10.Klasse sindlie dynamischen,lebendigen Vor-
gange und Rhythen in den verschiedenen Hullen der Erdkugel. Ddinnennun auch komple-
xere astrononsche Riithmen wiedie SonnerLemniskate das platonische Weltenjahr, der Ein-
fluss des Mondesder die Richtingsamerungender Erdachse mit einbegenwerden® Ob man
dieser Thematik eine eigene Astronomi@epe in der 10Klasse widmet, bleibt derehrplange-
staltung der jeweiligerSchule Uberlasen. Haufiger kommtwie oben erwéahnt, eine genstandi-
geAstronomieEpache inder 11.Klasse vor.

Uberpriift man den Zsammenhang zu den topographisch&enntnissen undrahideiten 1asst
sichkonstdieren, dass astronmiscle Aspekte in deniBlungsstandards zur Raumlichemi¢h-
tierung nursehrperipher eine Rolle spielefvgl. Ab. 3). Man kannan einigen wenigen Teilas-
pekten einen Bezugum Fach Astronomie herstelleBurch die Beschéaftigung miter Kugelge-
stalt der Ede undihrem Gradnetzmit der Neigung dererdachse undmit den daraus resuie-
renden Klimazonen bildet sich topographisch¥sssen zu grundlegenden raumlichemiéhtie-
rungsrastern $tandard 02). Die didaktische Annaherung anHiimelsrichtungen unter Zuhil-
fenahme des Sonnenlaufes und der Sternbildaist sichmit der topographischen Fahigit der
Orientierung im Realraum (&tdards 11 und 13) in Verbindung bringésnd zuletzt stellt dr
Wandelvom geo- zum heliozentrschen Webild einen Unterrichtsaspekt dar, deur Reéxion
von Raumwahrnehmungnd -konstruktion bétragenkann (Standard 16)AufRerdem bietetder
Ruckbezug zur Astronomie die Gelegenhadts Prinzip der konzentrischen Kreise aufzubrechen
und in den verschiedenen Klassenstufen die Ferne wiederholt in die raumliche Betrachtung ein-
zubeziehen.

1vgl. RICHTER (2003), S. 323f..
2\Vgl. KRAUL (2008), S. 768.
3 STOCKMEYER (1988), S. 180 bzw. STEINER (1985 [1919]), S. 162
4\Vgl.RICHTER (2003), S. 324ff., STEGMANN (2008), S. 784f., ELLER (2007), S. 177
5\Vgl. RICHTER (2003),S. 326ff..
§\Vgl. RICHTER (2003), S. 328f..
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So wie in @n Bildungsstandards sind auch fFragebogen der Querschrstudie bei LAMKEEY -
ER(2012)astronomischen Aspee kaum vertreten; nur die Himmelsrichtungeverden bei der
Kartenauswertungind de Kugelgestalt der Erdeeim Gradnetz und bei der Verbindung zere
Punkte auf der Weltkartangesprehen. De Klimazonen kommen vor, jedoch nicht in ihrer Kau-
salbeziehung zur ErdgestalntEprechend lassen sichesmdere Kenntnisse und Fahigken der
Waldorfsclillerinnen und -schiler auf astronomischengGebiet inder vorliegendenArbeit kaum
nachweisen

Im Rahmen des Unterrichtsfachaturkundein der Mittelstufe soll in dr 6.Klasse di&esteins-
kunde bzwMineralogie besonders bericksichtigerden. Es bietet sich an, sis eigenstandige
Epoche zu uerrichten ¢ dies waredanndas Pendant zu der von SCHMUTZ (2001) angeregten
KiistallographieEpoche der 1Klassé.Der Beitrag zu den topographischen Kenntnissen und Fa-
higkeiten ist allerdings gering; lediglich die Behandlung unterschiedlicher gebirgsbildender Steine
und die daaus resultierenden charaétistischen Gebirgsformen als fakultative Unterrichtsinhal-

te kdnnten topographische Kenntnisse emzelnen Gebirgsziigen vertietedies dt im Beson-
deren dann, wenmentsprechende Exkursionen durchgefiihrt werden.

Als ungleich bedeutender fir die Bildung topographischer Kenntnisse und Fahigkeiten ist das
Feldmessenn der 10. Klasse einzuschatzéis handelt sich dabei um ein waldorfschulspezifi-
sches Fach, das in dieser Form an Regelschulen nicht anzutreffBabsiwerden im Rahmen
eines Projekts bzw. Praktikums, dasmeist an einem externen Ort stattfindet, die wesentlichen
Schritte einer Vermessungsarbeit im Gelande bis zum Zeichnen der Karte praktisch durchgefuhrt.
Es geht zum einen um angewandte Mathematidr allemum logarithmische Berechnungen mit
dem Sinus und CosinussatzDas hilftmancherSchilerin oder manchem Schublsreder einen
Zugang zu diesem Fach @winnen. Zum anderen werden wesentliche Aspekte der Kartenkom-
petenz geschultMan kann demnach von einem fadbergeifenden Pojektunterricht mit Inhal-

ten ausder Mathematik und der Geogragk sprechen. DaBeldmessen hallartiber hinausaber

auch soziale Aspekte: Die Messungen finden vorwiegend in Gruppenarbeit statt, man muss sich
intern Uber die Arbeitgerteilung einig werden. Jede Gruppe tragt zum Erreichen des Gesdsnt

bei und musshren Part erfullen. Zudemwerdenallgemeine lernpsychologische Entwicklungszie-

le vermittelt: Sorgfalt, Genauigkeit, Geduld und kritische Selbsthitgang werden geforder.

Zur Verdeutlichung der Inhalte soll im Folgenden exemplarisch der Ablauf eines solchen Feld-
messpraktikums beschriebemwerden. Es handelt sich um dé&saktikumeiner 10.Klasse der
Freien Waldorfschule WetteraiyBad Nauheim)weldhesvom 2.10. bis 11.10.2013 in dem kleinen
Ort Lusche (Sudheide, Landkreis Gifhataltfand und an de der Verfasser dieser Arbeit betei-

ligt war.

Ablauf eines Feldmesspraktikums

Zwei Tae vor der Abfahrt

DasStrecken und Winkelmessen wurdauf dem $hulgelénde eingelibt. Es faraine Einteilung
derKlasse (26 Schillanenund Schiilg in acht Drekr-Gruppenstatt; dazu kamen zwei Springer,

die bei besonderen Aufgaben oder bei Ausfates Gruppenmitglieds aushelfesollen Inner-

halb der Gruppe Ubernahmine Person die Aufgabe des Mathematikers, eine Person die des
Zeichners und eine die des Organisators.

1.Tag(Mi, 2.10.2013)

Hinreisenach Lusche. Vor Ort bekamdre Schilerinen und Schiileeine grobe Skizzedes Ge-
landesund ene Lgende AnschlieBend wurdeine Begehung des Gelandesirchgefuhrt. Die
Schilerinnen und Schiileeichneen dabeieinenLageplan mit Details auf Grundlager &kize.

Die Zeichnerder einzelnen Gruppefertigten aus den Einzelpléam zwei grof3e Plan®ie doppel-

te Auduhrung geschataus Sicherheitsgrigden und um nit Hilfe eines Vergleichs Defizitest-
stellen zu kénnen. B Plane bdeten die organisatorische Grundlagtr das arbeitsteilige Vor-
gehen und fur didMarkierungder durchgefuhrten Messungen.

1vgl. SCHMUTZ (2001), S. 63ff., siehe auch Kapitel 6.2.4.
2\/gl. RICHTER (2003), S. 305.
3vgl. a.a.0., S. 503f..
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2.Tag(Do, 3.10.2013)

Der Tag beganmit Unterrichtim SchullandheinEinfihrung in das Rechnen mit Koordingten
AnschlieBend wrden im Gelande Polygonpunktgach bestimmten Kriteriergesetzt(Sicht zu
benachbarten Punkten; Begehbarkeit; Sicherheit; Strecken zwischen den Punkten missen ein
spateres Orthogonalverfahren erméglichen, also mdglichst parallel zu Hausfluchten und Stral3en-
linien liegen. Ziel wares, die Anzahl der Polygonpunkte geringhaltenn um Ungenauikgiten

durch eine zu grol3e Anzahl dMessungen zu vermeidemlie Anzahl ist allerdingsibhéngig von

der Vielzahl an Objekten und von dem Vamtensein von Hohenunterschiedem IFalle von Lu-

sche umfasst das ausgewahlte G@nde etwa500 Meter in der Diagonalen und waglativ eben,

fur eine Karte im Maftab 1:500 reicten 34 Polygonpunkte Die Zeichnefibertrugen die Punie

in die groRen Plane, wahrendedMathematiker Tabellen erstdkn, in die die Ergebnisse der
Winkel und Strecknmesungen eingetragen werden konntebie Organisatoren vertdien die
einzelnen Aufgaben (Winkelind Streckenmessungen in einem bestimmten Gebiet) an die ein-
zelnen Grupen. Dabei muste darauf geachtet werden, dass man sich nichggeseitig behin-

dert ¢ essolten mehrere Punkte Abstanzvischen den Gruppevorharden sein und die Arbeit

jeder Gruppe mugs im Uhrzeigersinwvoranschreitenlm Gelande wrden erste Messungemit
5-Meter Latten undmit den Theodolitenvorgenommen abendswurden die Ergebnisse gesam-

melt und indie Tabellereingetragen

3.Tag (4.10.2013):

Der Tag beganarneut mitdem Unterricht (Rechnen mit Koordinatermwandlung von Polar-
koordinaten in kaesische Koordinaten, d.h. Koordinatenberechnung aus Strecken und Rich-
tungswikeln). AnschlieBend wude gemeinsam festgelegiwie diefertig gemessene Strecka

und Winkelin die groRen Planerund Tabellen eingetragen bzvin ihnen gekennzeichnet wer-

den. Es erfolten weitere gruppenteiligeMessungen von Strecken und Winkeln im @dg In

einer abschlieRenden Untechtseinheit wude ein offener Polygorzug mit Strecken und Rich-
tungswinkelnberechnet dielnnenwinkel der Polygone wden dabei noch nicht berucksitgt.

Abb.13: Schuler mes Winkel mit dem odoliten (links) und StreckerviaieBLatten
(rechts)

4.Tag (5.10.2013):

Im Unterricht am Vormittag widen die Polygonziigauf die einzelnen Gruppen aufgeteilt und
durchgerechnetDrei Gruppen beganen mit der Kartieung im Gelandedlie anderen maféen die
restlichen Winkel und Streckenin einerweiteren Unterrichtseinheit wurdelas Katieren einge-
ubt: In einem Planvurden die Mal3e in Zentimetergemessen und danals Grundlage fur eine
Absteckungm Verhéltnis500:1 ungerechnet Weitere noch offeneStrecken und Winkem Ge-
landewurden gemesen. Zvei Gruppen Uben die Kartierung im GeléandeDie anderen Gruppen
berechneen die Polygonzige; dabeizeigen sicheinigeWinkel und Streckenfhler - dies efor-
derte jeweilsNachmessungn im Gelande
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5.Tag(6.10.2013)

Zweiweitere Gruppen Uten das Kartieren; sech$sruppen beganen mit der Kartierung ihres
jeweiligen Polgons im Gelande. @ Gruppen, die kleime Polygonziige hatin und relativ
schnell fetig waren, mussterfehlende oder fehlerhafteStrecken und Winkehachmessen. Es
wurden Gelandeund Gebaudaufnahmen im RechtwinkelverfahreriOrthogonalverfahrenyon
den Polygonziigen aus nach vorgegebener Legdodehgefihrt

6.Tag (7.10.2013):

Dieser Tag wule fir einen Aisflug nach Hamburg genutzt.

7.Tag (8.10.2013)

Im Unterrichtwurde das Nivellierverfahrenvorgestellt und an einenBeispiel durchgerechnet.
Aufgrund der sehgeringen Reliefunterschiede wde bei diesem Feldmesspraktikum jedoch auf
das Nivellieren und somit auch auf den Eintrag von Héhenlinien in die Karten verZBgiteiner
Zwischenbilanzvurde festgestellt, dass einigeeitere fehlerhafte Strecken und Winkelckge-
messenwerden missen. Hgleich erfolgen gruppenweisaveitere Gelande und Gebaudauf-
nahmen im Rechtwinkelverfaén. EinigegGruppen beganen mitder genauen Kartierung der Po-
lygonziige auf Millimetergaier. AuRerdem wrden mit Hilfe eines einfachen Computerpro-
grammsdie Koordinatn aller Polygonpunk berechnet

Abb. 14: ebédeaufnahmen im Orthogonalverfahren mit dem Winkelprisomeeinem Polygo-
nzug augehend

8.Tag(9.10.2013)

Es erfolge zunadchst einderlauterung der einzelnen Scleitzum Zeichnen des GesamtplaAs-
sdhlieBend wude ein Uberpriifungsverfahrefestgelegt, mit dem die Gruppen die Polygonziige
und die darauf basierenden Detailzeichnungen gegenseitig kontrollieren und Nachmessungen
veranassen konnten &hlielRlicherfolgte die Freigabe aller Detailzeichngen Sie wuden sor-

tiert und ausgelegt, so dass jede Gruppe sie als Grundlage fur ihre grof3e Kaee konnte B-

ne Gruppe ubertrug alle Polygonpunkte mit Hilfe der Koordinaten auf einen grof3en Gesamtplan
(Millimeterpapier) im Maf3stab 1:500; die Punkteirden verbunden und die Richtigkeit der Stre-
ckenléngen Uberprift. Jede Gruppe Ubertrug anschlieBend diese Polygonpunkte auf ihr grol3es
Transparent als Grundlage fur ihre Karte. Der Tag klang mit einer Abendwanderung aus.

9. Tag10.10.2013):

Jede Gruppeeichnete zunachst das eigene Polygon als fertige Detailzeichnung auf ihren grof3en
Plan (Durchpausen mit dem Bleistift). Alle Mafl3e wurden nochmals Uberpriift. Eventuell war er-
neut ein Nachmessen im Gelande oder das Aufspiiren von Ubertragungsfehlern ngwendi
SchlieB3lich wurde die Karte der eigenen Gruppe mit den Detailzeichnungen der anderen Gruppen
durch Durchpausen ergénzt, bis das Gesamtgebiet auf der Gruppenkarte abgebildet war. War al-
les stimmig, wurden die Bleistiftzeichnungen mit dem Fineliner nazbggn. Es folgte die Kolo-
rierung der Karte und das Einzeichnen einer Windrose. SchlieZlich wurden die Legende, der Maf3-
stab, die Uberschrift und die Namen der Gruppenmitglieder erganzt. Am Abend waren alle Kar-

102



ten fertiggestellt. Die Gruppen prasentierten iReahmen einer kleinen Abschlussfeier, bei der
auch Gaste auch Lusche anwesend waren, ihre fertigen Karten.

Abb. 15:Afertigen der eigentlichen Karten (von links nach rechts): Durchpausen der Detailzeich-
nungen der einzelnen Gruppen auf Giesamtkarte einer Gruppe, farbige Gestaltung der Karte,
Préasentation der fertigen Karte

Abb. 16:Eine fertige Karte als Resultat des Feldmesspraktikums. Trotz der Vorgaben und der An-
forderungen an die Messgenauigkeit ergeben sich noch gentigend Spielrdume fir die kreative
Kartengestaltung.

10. Tag(11.10.2013):

Die Messinstrumente wurden gesaubemd sicher verstaut, dann erfolgte die Riickreise nach
Bad Nauheim.

Das Feldmessen entwickelt somit eine ganze Reihe topographischer Kenntnisse und Fahigkeiten
im Sinne der Bildungsstandards des Kompetenzbereichs Raumliche Orientierung: Die Schilerin
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nen wind Schiler vertiefen sich in die Grundelemente der Karte und in den Entstehungsprozess
einer Karte (Standard 05), sie entwickeln Vorstellungen zu den Manipulationsmdglichkeiten to-
pographischer Karten (Standard 07), lernen topographische Ubersichtsskizdexinfache Kar-

ten anzufertigen (Standard 08), aufgabengeleitet Kartierungen durchzufuhren (Standard 09) und
sich mit Hilfe ihrer Karten im Realraum zu bewegen (Standard 13). Au3erdem erkennen sie durch
die Prasentation der verschiedenen Karten der einzelGruppen, dass Raumdarstellungen stets
konstruiert sind (Standard 16).

Das Faclturythmie das ausschlieBlich alvaldorfschul@ unterrichtet wird, setzt Sprache (Lau-
teurythmie) und Musik (Toneurythmie) in gestalterische Bewegungn. Die Wegstreckeder
Schiilerinnen und Schiler im Uburgsm (Eurythmiesaploder auf der Bithnéilden Formen,

die ebenfalls in diese kiinstlerische Gestaltung einbezogen und sehr detailliert im Unterricht er-
arbeitet und eingetbt werden. Zumeistevden an der Tafel die Wegstréenin Form von Linien
vorgegeben diedann von den Schilerinnen und Skdria im Realaum umgsetzt werdenmis-
sen(Vgl. Abb 16a)Besonders in der &Klasseverden dabei geometrische Formverwandben

und Formverschiebungen eingetbt. Laut dem Lehrplan RIGHTER (2003) unterstitzen diese
«0dzy3SY aRI & g Ok ans yihstaktibnBlEraggenid&sNKmedund geben ihm

{ A OK S'NKdJ&r ¥ Kldsse setzt sich dies mit FijrBechs Siebeaund Achteckverschiebungen

in komplizieter Form fort. Diedann freier werdende Choreographie in den hoheren Klassen im-
pliziert ebenfallsimmer wieder das Eintiben kompérter Wegstreckerim Raun® Es ist daher
anzunelmen, dass dieses Fach die Orientierung im Realrmur8inneder Bildungsstandardse-
sonders forert. Dies ist allerdings im Raten der vorliegenderrbeit nichtkonkreter nachzu-
weisen. [@r eingesetzte Fragebogen behandelt die Orientierung im Realraum, wie bereits darg
stellt wurde, nur sehr rudimentér. Um einen Einfluss der Eurythmie zu untersuetémen daher

im Rahmen eines Forschungsvorhabangangreicke Interventionsstudien ntwendig

Abb. 16a:Tafelzeichnungen im Eurythmieunterricht fur ethaindfir eine 10 Klasse (Freie Wal-
dorfschule WetterauSchuljahr 2014/15)

Dies gilt ebensdur das Malen und Zeichnen an der Waldorfschule. Besonders in den ersten
Schuljahren ist das Zeichnen so angelegt, éasals sogenanntgsormenzeichnerJbungen mit

1RICHTER (2003), S. 415
2vgl. a.a.0., S. 416ff..
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verschiedenen Grundformen wie der Senkrechten, der Waagerechten, der Diagonalen, konvexen
und konkav gebogenen Linien, Kreuzungen, Uberschneidungen sowie Spiegelungen an einer
senkrechten Mittehchse umfasst. Damit soll der Formensinn der Schilerinnen und Schiler als
Voraussetzung und Begleitg fir das Leserund Schreibenlernen geweckt, zuigle aber auch

die Bewegung auf dem Blatt Papier genau wie eine Bewegung im Raum lisadet und somit

die rdumliche Orientierung trainiert werden. In der 5. Klasse wird dieses Formenzeichnen dann in
die Geometrie Uberfuhrt.

So wie an der Regelschule agich an der Waldorfschule ein Einfluss der der Geographie benach-
barten Facher auf die topographischen Kenntnisse und Fahigkeiten anzunehmen. Bekanntlich
werden vor allem im Geschichtsunterricht Karten eingesetzt, um die Raumwirksamkeit histori-
scher Ereigisse und Prozesse zu verdeutlichen. Auch der Religionsunterricht arbeitet mit Karten,
vor allem des Nahen Ostens. Landeskundliche Elemente sind Bestandteil des Fremdsprachenun-
terrichts und forden entsprechende topographische Kenntnisse und FahigkeitenlLBte lieRe

sich nochfortsetzen, doch sind bei anderdféchern im Gegensatz zu den oben ausfihrlicher
behandelten Facherrkeine wesentlichen Unterschiede zwischen Waldarfd Regelschulen zu
erwarten. Eklarungenfir differierende Ergebnisse in decl&ilerbefragung zwischen Walderf

und Regelschilern lassen sich daraus nicht ableiten.

6.2.7 Zusammenfassung: Topographische Kenntnisse und Fahigkeiten im Lehrplankonzept
Fasst man die explizit im Lehrplankept der Waldorfschule aufgeflihrtetopographishen
Kenntnisse und Fahigkeiten zusammen, die die Schilemi und Schuler bis zur 1Rlasse ver-
mittelt bekommen sollen, ergibt skt das auf der folgenden Seite dargestellte Bild (Abb. Di®
vorgenommeneGliederung entspricht dabei den finf Teilberadochder Raumlichen Orientie-
rungskompetenz (vgl. Abb. 3). Berilicksichtigt werden auch die unterstiitzenden Facher im hori-
zontalen LehrplanDieser etwas liickenhafte Befund passt nicht ganz zu der Bedeutung, die dem
Fach Erdkunde und im Besonderen der Topogeph der Waldorfschule auchtsm durch den
padagogischen Lter Rudolf Steiner in der Frihphase der Waldorfschulbewegung zugesprochen
wird bzw. wurd€e? Da jedoch die Eigeninitiative der Lehrerin bzw. des Lehrers ein wichtiger Be-
standteil der Waldorfpadagogik darstellt, kann man dieken in der Abbildung 18s Aufforde-

rung an dieeinzelne Lehtraft verstehen, zu Uberlegenvas die Kinder im Bereich d€opogra-

phie noch bendtigen und entsprechende Defizite zu beseitigen. Inwieweit dies an den Waldorf-
schulen tatsachlich geschieht, dariiber gibt die in dieser Studie vorgenommene Schulerbefragung
Hinweise.

6.3. Einodnung des Konzeptim den Erkenntnisstandier geographiedidaktischerrorschung
Interessant fur die Auswertung der empirischen Erhebungen in dieser Arbeit sind vor allem die-
jenigen Aspekte der Lehrplankonzeption, die eine Abweichung vom Forschungsstand der Geo-
graphiedidaktik erkennen lassen. Natioh stellt die Geographiedidaktik keinen monolithischen
Block da, sondern weist eine Vielzahl nénsatzen und Ansichten aufa®Waldorfkonzept kor-
respondiert mit einigen dieser Ansichten, wahrend es anderen deutlich widerspricht.

6.3.1Inhalt und Konsruktion des Lehrplans

Die Lehplankonzeption der Waldorfschukteht genauso wie die der Regelschule vor dem Prob-
lem, dass das Raumliche Kontinuum in sich k&regression aufweist, an der mam Curricu-
lum ¢ dem Lernfortschritt der iKder entsprechend¢ ausrichten kdnnte. Di&Valdofpadagogik
hat sich fur die relatistringente Ausrichtung anPrinzip wm Nahen zum Fernen entschieden
Danit steht sie im Gegensatz zum Forschungsstand deg@phiedidaktik, die ein Prinzijmm

1vgl. RICHTER (2008) 439ff..
2vgl. 4.3.5und 5.
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Klassenstufe Kenntnis grund- | Fahigkeit zur Fahigkeit zu einem angemessener| Fahigkeit zur Orien-| Fahigkeit zur
und themati- legender topo- Einordnung Umgang mit Karten tierung inRealrdu- | Reflexion von
scher Zusam- | graphischer geographischer men Raumwahr-
menhang Wissensbestéan- | Objekte und nehmung und
de Sachverhalte in -konstruktion
rdumliche
Ordnungssys-
teme
4. Klasse Basales Orientie{ Die Lage des Topographische Ubersichtsskizzerl Standortbestim-
Heimatkunde rungswissen zur | Heimatortes in | freies Kartenzeichnen, eventuell | mung durch die
nahen Umge- Beziehung zu auch Reliefmodelle Himmelskunde
bung geographischen (Sonnenstand,
Bezugseinhei- einfache Sternbil-
ten der); Orientierung
im Realraum in der
Eurythmie und im
Formenzeichnen
5. Klasse Basales Orientie{ Lage von Regio{ freiesKartenzeichnen, eventuell Orientierung im
Inwertsetzung | rungswissen zu | nenin den auch Reliefmodelle; erster Umgan Realraum in der
der verschie- Deutschland und| verschiedenen | mit Wandkarten und Atlas Eurythmie
denen Natur- Mitteleuropa; Relief
raume Mittel- Gliederung in situationen und
europas Tiefland/ Mittel- | Klima und
gebirge / Gebir- | Vegetationszo-
ge, dabei Kon- nen
zentration auf
Flusssysteme
6. Klasse Basales Orientie{ Lage von Regio{ freies Kartenzeichnen; eventuell | Standortbestim-
Polaritaten in rungswissen zu | nen in den auch Reliefmodelle; (Karten lesen| mung auf der Erde
Europa und die | Europa; verschiedenen | und unter einer zielfihrenden durch die Himmels-
Inwertsetzung | Morphologische | Relief Frage auswerten) kunde (Sonnen-
der verschie- Gestalt aller situationen und stand, Sternbilder);
denen Natur- Kontinente; Klima und Orientierung im
raume; Gebirgszige; Vegetationszo- Realraumn der
Die Erde als Klima und Vege | nen; Lage in Eurythmie
Ganzes; Him- | tationszonen; verschiegnen
melskunde; Zeitzonen und
Gestanskunde im Gradnetz
(Mineralogie)
7. Klasse Geo und
Kulturgeogra- heliozentrisches
phie Basales Orientie- freies Kartenzeichnen; (Karten Orientierung im Weltbild
rungswissen zu lesen und unter einer zielfihrendel Realraum in der
8. Klasse Asien, Afrika, Frage auswerten) Eurythmie
Kulturgeogra- | Amerika
phie
9. Klasse Basales Orientie freies Kartenzeichnen bzw. einfa- | Orientierung im
Geologie rungswissen zu che Karten anfertigen; (Karten Realraum im Rah-
den groRRen lesen und unter einer zielfihrendel men der Eurythmie
Gebirgsziigen Frageauswerten)
der Erde
10. Klasse Klima und (Karten lesen und unter einer Astronomische Konstruktion
Klimatologie/ Vegetationszo- zielfiUhrenden Frage auswerten); | Standortbestim- von Raumdar-
Die Hillen der | nen; Meeres- Grundelemente und Entstehungs-| mungen der Erde im| stellungen
Erde / Erde in | strome prozess einer Karte; Manipulati- Weltraum; Orietie-

Bewegung;
Feldmessen

onsmoglichkeiten bei topographi-
schen Karten; topographische
Ubersichtsskizzen und einfache
Karten anfertigen; Kartierungen

durchfiihren

rung mit Hilfe von
Karten; Orientie-
rung im Realraum in
der Eurythmie

Abb. 17:Zusammenfasssung der im Lehrplankonzept der Waldorfschule explizit aufgefuhrten to-
pographischen Kenntnisse und Fahigkeiten

1 Das Trainieren der Kartenlesefahigkeit ab der Mittelstufe wird von einzelnen Waldorfpadagagen Kap.
6.2.3 beschriebereingefordert, ist aber, wenn man von den Hinweisen zum Einsatz von Atlanten ab Klasse 5
absieht, nicht explizit im Konzept verankert.
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Fernen zum Nalme weiter zum Fernen und zurlick zum Nahen empfiehitnaherungen an die-

ses Prinzip stellen nur der wiederkehrende Bezug zur Himmelskunde sowie der Blick auf die Erde
als Gazes in der 6. Klasse dar.

Des Weiteren wird die Allgemeine Geographie im heutdheoschenden regionghematischen

bzw. thematisckregionalen Ansatz nicht auf physiogeographisch oder anthropogeographisch ge
pragte Klassenstufen aufgetefltm Lehrplankonzept der Waldorfschule hingegen werden in der

9. und 10. Klasse ausschlieRlahysbgeographische Themen behanddiiir die vorliegende Ar-

beit ist dies allerdingsur insofern von Belang, ate Auswirkungen dieses Vorgehensn einen

auf die physiogeographisch gepréagtend zum anderen auf die anthropogeographisch gepréag-
ten topographischen Kenntnissand Fahigkeitemntersucht werden kénnen

Der Zeitpunkt deEinfuhrung der Kartenarbeit in der Heimatkun@esst sich durchaus mit den
Forschungsergebnissen der Geographiedidaktik in Einklang briBgegilt alkindgeman, mit der
Katenarbeit bereitsvor der 5.Klasse zu beginnergine Uberfiihrung des egozentrischen Wahr-
nehmungsraums in einen abstrakteren Vorstellungsraum durch erste Kartierungen unter Ver-
wendung énfacher geometrischer Formen wifidr diese Altersstufempfohlen®

Die Erforschung des raumlieh Denkens, wie sie in KapiteB4.1 dargestellt wurde, haaul3er-

dem ergeben, dass mit zunehmendem Alter die Fahigkeit zur Entwicklung objektiver raumlicher
Vorstellungen steigt; von einer topologischen Raumvorstellung ausgetwrd das Denken zu-
nehmend projektiv und weniger egozentrisch. Es entwickelt sich eine objektive Wahrnehmung
und Pespektive,schle3lich wird etwa in der &Klassenstufe die Fahigkeit zu einer euklidischen
Raumvorstellung erreicht. Die Welt kann nun als Ganzes, unabhangig von dem eigenen
Standort, erfasst werden. Dieser Befund, der vor allem auf den Arbeiten von Piaget fuldt, korres-
pondiert mit dem Ansatz iriValdorflehrplan, in der 6Klasse erstmals die Erde als Ganzes zu er-
fassen, das Gradnetz derdgé zu themdisieren und sich in der Klasse mit dem Ubergang vom
geozentrischen zum heliozentrischen Weltbild zu befassen.

Bis zum Ende der Sekundarstufe | vervollkommnen die Kinder die euklidische Raumvorstellung
und erreichen schlielZlich diejenige derwachsenen. Abstande und Proportionen werden dabei
zunehmend genauer beachtet. Raumvorstellungen kénnen nun ein hohes Maf} an Abstraktion
haben und missen nicht mehr dem wahrgenommen Raum entsprethsofern liegt das Feld-
messen am Ende der Sekundarstlifin einer Altersstufe, in der genau diese Fahigkeiten einge-
setzt und weiterentwickelt werden kdénnen.

DasinhaltlicheLehrplankonzept des Geographieunterrichts der Waldorfschule wirft aus Sicht de
Geographiedidaktilaber auch einigéritische Fragen aufSo impliert das Konzept bis zur 10.
Klassenstufe abgesehen von einigen Aspekten zu den Lebensbedingungen in Amerika oder Afrika,
von geoodblogischen Fragestellungen zumopischen Regenwald und von mdglichen Anknip-
fungspunkten zum Klimawandel in det0. Klasse keine aktuellen Schliisselprobleme. Eine Wer-
torientierung, die sich in bestimmten Zielen und Inhalten auch schon im Lehrplan der Mittelstufe
ausdrickt, findet sich nicht. Dies steht im Widerspruch zu den Postulaten der Geographiedidak-
tik.> Tatsadlich ist diese Problematisierung im Konzept der Waldorfschule den hoheren Klassen-
stufen vorbehalterf. Insofern unterschiglet sich die Waldorfschulauch von den sozialkritischen

und emanzipatorischen Ansatzen der GeographiediddkBis zur 10Klasse wi stattdessen
versucht, das Bild einer schiitzenswerten, lebendigen Erde zu vermitteln. Inwieweit dies gleichzu-
setzen ist mit einer Wertorientierung an den Regelschpisheine Frage, die sich in Bezug auf

1vgl. 43.3.2 und RINSCHEDE (2007), S. 135.
2vgl. a.a.0., S. 126 undf3, HAVERSATH (1999b), S.sihvie den Vorddag des Verbandes Deutscher
Schulgeographen fir einen Grundlehrplan Geographie (Abb. 7).
3Vgl. HAUBRICE006), S. 72, siehe aucl881.
4Vgl. ENGELHARQ@®B77), S. 127, siehe aucl381.
5Vgl. RINSCHEDE (2007), S. 55.
6vgl. 62.5.
"vgl. 61.2.
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die topographischen Kenntnisse und Fahigkeitainstellt und daher fir die vodgende Arbeit

nicht weiter beriicksichtigt werden muss

Die phanomenologische Zugangsweise der Weltaneignung, wie sie in der Midgksiher auch

noch bei den physmeographischen Themen der 9. und Xdasse im Lehrpl&onzept angelegt

ist, entspricht zum Teil dgphysiognomisciiormalen Betrachtungsweise, wie sie beim lander-
kundlichen Ansatz in der Geogtaedidaktik vorherrschend war, erganzt durch einfache Be-
trachtungsweiserder MenschNatur-BeziehungenDiese Verbindng durfte zwar vegen der shr
genauen Einbeziehung des Naturraufiis die topographischen Kenntnisse und Fahigkeiten for-
derlich sein doch darf dieGefahr nicht tGbersehen wden, dass sigu einergeodeterministi-
schen Weltsicht fiiren kann. Zwar hat RuddlSteiner an vielen Stellen seines umfangreichen
Werkes auf die Bedeutung hingewiesen, die der Einfluss der Naturumgebung einer Region auf
den Menschen habe und das Lehrplankonzept ist ja tatsachlich darauf ausgelegt, in der Mittel-
stufe gerade diesen Hinss zu thematisieren. Jedoch ging es ihicht um eine einfache Deter-
miniertheit, sonderndarum, beide Seiten, Natur und Mensch bzwathr und Kuiur, als zusam-
mengehorig zu betrachtenda se gemeinsam im anthroposophischen Sinn in eine hdhere Ord-
nung engebunden sind Diese Sichtweise ist weit entfernt von einer simplen geodeterministi-
schen oder pseudokausalen Auffassung der Memdatur-Beziehung. Doch besteht die Gefahr,
dass die Lehrkraft in der Mittelstufe die Konzeption im Lehrplankonzept gendieser Weise
simplifizierend auffasst und vermittel¥/or allem in den kulturgeograpbschen Epochen der Mit-
telstufe kdnnten Klischeesoder schlimmstenfalls auch Vorurteile in den Kindernegeert wer-

den: der in sich gekehrtanelancholische Nordeuropéeder typische sanguinische Sudlander
usw.2 Auch die Behandlung der Entwicklungslanderproblematik in den hoheren Klassen konnte
davon beeinflusst werden, indem sich monokausaleg#irveraltetegeodeterministische Erkla-
rungsansétze bei den Schilerinnerduschilern festsetzen.

Eine geodeterministische oder pseudokausale Betrachtungsweise in der dviestur
Beziehung wrde von der Geogaphie schon friih verworfen. Schaéifred Hettner (18591941),

der die idiographische Landdrzw. Landschaftskunde in dévittelpunkt des Geographieunter-
richts gestellt hat und somit dem waldorfpadagogischen Ansatz zumindest pantigtirecht, hat
einegeodetermnistische, pseudokausale Sichteeabgelehnt®

Um eine deterministische Betrachtungsweise zu vermeidevird in der modernen Geogra-
phiedidaktik die physiognomische Betrachtungsweise nur als Einstieg in den Geographieunter-
richt in der unteren Mittelstufe verstanden und deutlich von der kausalen Betrachtungsweise in
den darauf folgenden Klassenstufen getrennt. Dawgitsucht man auch im Sinne einer Lehr-
plansaule oder Lernspirale bei den Betrachtungsweisen von den eher einfachen zu den komple-
xerenund vernetzternvoranzuschreitert.

In der neueren waldorfpadagogischen Literatur wird mit diesem Thebenfallssensibler um-
gegangerals friher;als grundlegende Zielsetzung wird fir den Unterricht in der Klassenlehrer-
zeit de Erweiterung des Denkhorizantler Jugendlichen durch Fachkenntnisse genannt, die eine
aAYUGSNBaaASNISE G2NDSKIEYitRASIIAFY SYRUAHESA IS RS
Die Betonung einer physiognomischen bzw. phdnomenologischen Betrachtungswelss &t
Grundelement der Waldorfpadagogik, nicht nur im Fach Erdkunde. Um die geschilderte Gefahr
einer pseudokausalen Sichtweis®tz einer wiinschenswerten Beibehaltung dieses Grundele-

1vgl. GOPFERT (1999a), S. 10.
2 Diese Gefahr besteht vor allem dann, wenn dem Unterricht &ltere waldorfpadagogische Literatur zugrunde-
fAS3G>X RAS RASaAS +2NEGSt f dzy 8Wlyetwd BAHN (126B/19p4$ NdrdioéghOK 2 £ 2 I A &
vereinzelt zutUnterrichtsvorbereitung herangezogen wird (vgl. Tab. 13).
3Vgl. BIRKENHAUER (2001), S. 54f.. Auch die manchmal mit einer naturdeterministischen Sichtweise in Bezie-
hung gebrachten Ausfiihrungen von Herder, der unbestreitbar einen grof3en Einfluss aufrdakleng der
Geogaphie gehabt hat, betonen ehelie possibilistische Seite des Menschen in der Beziehung zur Natur als
die Determiniertheit, vgl. a.a.O., S. 29f..
4Vgl. RINSCHEDE (2007), S. 140f..
5 GOTTE/LOEBELL/MAURER (2009), S. 188.
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ments zu vermindernwirde es sich anbieten, baler Thematisierung von &hschNatur-
Beziehungen di®aumnutzung alfunktionale Beziehung zu betrachtenDer Verweis auf Hett-

ner zeigt ja auch, dass einetBnung der idiographischen Seite der Geographie nicht zwangslau-
fig in eing geodetermnistische Betrachtungsweise egnl muss.

Eine andere Frage ist, ob die im Lehrplankonzept der Waldorfschule immer wieder deutlich wer-
denden biologistischen Begrifflichiken mit dem Erkenntnisstand der GeographiedidaktilEin-
klanggebracht werden kdnnen. Dies betrifbwohldie Begrindung dekehrplans gesundePa-
dagayiky als auch einzelne inhaltliche Elemente wie die Flussbiographien oder allgemein das zu
vermittelnde Bild der Erde als der eines lebendigen Organishugh beider anthropomophen
Herangehensweisa@ler Vermittlung grundlegender topographischer Wissensbestédnde kdnnte
man von einebiologistischen Methodsprechen.

Das Unbehagen der Geogtaedidaktikiiber biologistisch@egrifflichkeiten geht auf den unheil-
vollen Einfluss des deutschen Geographen Friedrich Ratzel-(B84% zuriick, der sich stark am
Sozialdarwinismus orientierte und sich einer biologistischen Terminologie bediente, um das
raumliche Wahstum und das Schrumpfen von Staaten und die dafiir seiner Ansicht nach ver-
antwortlichen Faktoren darzustellen. Bezeichnend ist, dass Ratzel von der Zoologie zur Geogra-
phie kam. Sein Staatsmodell sieht den Staat als biologischen Organismus, der nur siand-Ge
heit und Starke ausstrahle, wenn er zu bestandigem Wachstum, d.h. zur territorialen Expansion
fahig sei. Jeder Staat mit einer wachsenden, gesunden Bevdlkerung brauchte daherbLeeuen
bensraum um seine zivilisatorische Entwicklung fortsetzen zu konbBése so verstandene poli-
tische Geographie legitimietExpansion und Imperialismus und bildeine ideologische Grund-

lage fur die nationalsozialistische Lebensraumpglaikch wenn bei Ratzel der dem Nationalso-
zialismus inharente Rassismus nur ansatgeveu finden ist.

In der IdeologieRatzelsspielt das natirliche Potenzial des von einem Volk beherrschten Raumes
eine grol3e Rolle. Insofern kann man in seiner politischen Geographie nicht nur biologistische
Analogien erkennen, sondern sie auch in diaditronslinieder geadeterministischa Sichivei-

sen steller?. Es ist allerdings umstritten, inwieweit Ratzels politische Geographie wirklich als bio-
logistischund geodeterministisch bezeichnet werden kanNach BIRKENHAUER (2001) mache
Ratzel zwar auf diedgrenztheit des Raumes fir die Inwertsetzung des Menschen aufmerksam,
betone zugleich aber die innere Beweglichkaitd Fréheit des Menscén in der Nutzung des
Raumes und lehne es daher auch das Wesen eines Volkes aus der Naturumgelzunkon-
struieren Insofern sei Ratzel eher als Possibilist denn als Geodeterminist zu bez€éidirsar
Diskurs ist hier nicht zu entscheiden und auch nicht weiter zu verfolgen, es kann aber konstatiert
werden, dass eine biologistische Betrachtungsweise eng mit einar-nader geaeterministi-

schen Beachtungsweise in Beziehung gesetmrdenkann’

Das Lehrplankonzept der &ldorfschule istn keiner Weise mit eineso verstandenen politischen
Geayraphie von Friederich Ratzel in Verbindung zZonden, sonérnist aus @r Intention heraus
entwickelt worden, im Sinm der Reformpadagogik elabendigedVissen zu veritteln und Uber

die Betonung der Lebendigkeit der physiogeographischen Vorgaufgger Erdesin Verantwor-
tungsgefihl fur die Erde in dent&derinnen und Schiler zu erzeuger{vgl. 62.4). Es kann hier

Lvgl. 91, sowieRINSCHEDE (2007), S. 96.
2vgl.6.1.2
3vgl. 6.2.2, R.4.
4Vvgl. KNOX/MARSTON (2008) S. 10f.. Das Bindeglied zwischen der politischen Geographie Ratzels und der
Weltanschauung Hitlers stellger Geograph und Direktor des Miinchener @elitischen Institits Karl Haus-
hofer dar,dessen SchuldRudolf Hel3 war, vgl.a.a.O., S. 11f..
Svgla.a.O., S. 10.
5Vvgl. BIRKENHAUER (2001), S. 54.
" Ebenso bezeichnend ist es, dass die im Lehrplankonzept der Waldorfschule enthaltene Idee, die Erde als einen
lebendigen Orgnismus zu betrachten, schon in der Gedankenwelt des friihen Geographen Karl Ritter (1779
1859) zu finderist, der wiederum recht eindeutig geodeterministische Sichtweisen vertritt, vgl. BIRKENHAUER
(2001), S.43ff..

109



nicht die Frage geklart bzw. diskutiert werden, ob aus waldorfpadagogischer Sicht der Ausdruck
lebendiger Organismusir die Erde nur als Metapher zu verstehen ist oder ob dadhinter die
Auffassung on einem real existieraten Orgaismus verbirgt. Wichtig islas Ziel, das man mit
diesem Bil einer lebendigen Erde erreichdnl YYY a2 Syy YIyYy RAS 9NRS | f
stehen beginnt, dessen Lebensfunktionen der Mensch gesund erhalten oder schéaligerek
3S60Sy &aA0OK 3Lyl ySdzS DSai OK i &lddigseni Snn BINNIARSY | Y
satz der Waldorfpadagogik sicherlich kongruent mit Zielen, wie sie die Geographiedidaktik for-
muliert ¢ problematisch isinur der Gebrauch von Begrifflichken, die an diejenigen der politi-

schen Geographie Ratzels erinnern.

In einem neueren Ansatz der Geographie kdonnte die Méglichkeit stecken, begriffliche Analogien
zur Biologieund die Betrachtung einerévbindung von Natur und Menschon der Belastung

durch die politische Geagphie zu I6sen und in einer@nderen Kntext wieder anwendbaru

machen. Gemeint ist die in den letzten Jahrzehnten versténkbeobachtendd@ffinitat zwischen

der Geograhie und der Humandkologie. Zwar wird auch bei der Hinwendungsdegraphie zur
Humandokologie voriaer Uberbetonung geodeterministischer Ansétze gewaatter dennoch

RAS SNDAYRdzy3 RSa aSyaOKSy YAG RSNJI bl Gdz2NJ 6Si2
RSNJ 0 anRySENDKb | G dzNW o6 At RS (fVoR Heh bidloyidtiyey uny gead2tére S| G & «
ministischen Entwuirfen unterscheidet sich der humanokologische Ansatz durch seine Orientie-
rung an der Systemtheorie. Eine Natdensch bzw. eine NatwKultur-Dichotomie wird daher
abgelehnt undder vielféltige hybride Zusammenhang der menschlichen Individuen mit der phy-
sischmateriellen Welt, den sozialen Strukturen und Institutior®stont.3

Als weiterer Aspekt in der Untersuchung von Ubereinstimmungen und Gegenséatzen zwischen
dem waldorfpadagogischen Lehrplankonzeid dem Erkenntnisstand der Geographiedidaktik

ist die Konzentratiorauf physiogeographische Themenstellungen in der 9. und 10. Kiagsen-

nen. Ein rein physiogeographischer Unterrichtsinhaiter weitgehender Ausklammerung aktu-

eller Schlusselproblemeakn im Sinne der modernen Geoghagdidaktik zu Defiziten fuhren,

denn es felt die Behandlung der prozessualen, prognostischen und planerischen Betrachtungs-
weise im Unterricht. Dabei wére es durchaus moglich, diese Aspekte in eine Geottagidli-
matologieepoche zu integrieren, sofern man auch anthropogeographische Inhalte einflieen
lasst. Es ist jedenfalls im Sinne der Geographiedidahkti#ckieden zu spat, diese Ebeder Be-
trachtungsweisen erst ab der 11. Klasse im Untetizchbehandelpwie diesm Lehrplankonzept

der Waldorfschule angelegt i$Diese Fragéerthrt jedoch die topographischen Kenntnisse und
Fahigkeiten nur am Rand

Vor dem Hintergrund des Einflusses der konstruktivistischen Lerntheorie afictieauniversita-

re Geographiediaktik soll abschlieBend auf die Kompetenzaorientierung des Lehrplankonzepts
geschaut werden. An einzelnen Elementen, etwa der eigenstandigen Kargtellung im Feld-
messpraktikum, wirdleutlich, dass der Erwerb von Fahigkeiten und Fertigkeiten, mit deren Hilfe

die Schulerinnen und Schdler in variablen Situationen Problemlésungen erfolgreich bewéltigen
konnen, durchaus im Lehrplankonzept angelegb Bine gewisse Affinitat der waldorfpadagogi-

schen Konzeptioinsgesamtzu dem kompetenzorientierten Ansatz wurde der einzigen um-
fangreicheren Veroffentlichung zu dieser Thematik durch GOTTE/LOEBELL/MAURER (2009) fest-
gestellt® Die konkrete Umsetzung fir das Fach Geographie steht aber noch aus, womit der aktu-
elle Stand der Geographiedidaktik bei diesem Aspekt nacht erreicht ist. In der genannten

1 GOPFERT (1999a), S. 9
2WEICHHART (2004%. 304
3vgl. a.a.0., S. 296 und 304.
4Vgl. RINSCHEDE (20@¥)96f., darin ist auch ein Beispiel dargestellt, wie man an einem physiogeographi-
schen Thema alle Ebender Betrachtungsweisen bericksichtigieann.
5 Dies entspricht der bekannten Definition von Kompetenzen nach F. Weinert, vgl. GOTTE/LOEBELL/MAURER
(2009), S. 18; vgl. auch das folgende Kapitel.
6 Angelegt war dies Kompetenzorientierung schon Beginn der Waldorfpadagogik in den 1920er Jahren, vgl.
GOTTE,/ LOEBELL/ MAURIBRY), S. 34, vgl. auch Kal.g.
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Veroffentlichung werden zwar fur die verschiedenen Klassenstufen einzelne Aspekte aus dem
Lehrplan nach RICHTER (2003) zusammengefasst, ein didaktischer Neuansatz im Kiome der
petenzorientierung ist dabei aber kauarkennbar! Der Schwerpurtkliegt auf Formulierungen

zur Sachkompetenz, andere Ebenen des Ketemzbegriffes werden wenigdxerthrt. Vor allem

fehlt eine Entwicklung des Kompetenzbegriflass dem Fach Geographie heraus. Dazu musste
zunéachst einmal der defrehrplankonzept Geographie der Waldorfschule inharente menschliche
Entwicklungsgedanke und die daraus sich ergebendealttnluind Methoden in Kongruenmnit

der kompetenzorientierten Sichtweise und ihren Begrifflichkegebracht werdenwie es in der
vorliegenden Arbeit fir den Kompetenzbereich der Raumlichen Orientievengucht worden

ist.2 Dies ist von einem den gesamten Waldorflehrplan umfassenden Werk, wie es das Buch von
GOTTE/LOEBELL/MAURER (2009) darstellt, auch nicht zu erwarten. Im Vorgaif falgende
Kapitel muss zudem festgestellt werden, dass diese Veréffentlichung fir die Unterrichtspraxis
bisher kaum eine Relevanz entwickelt Rat.

Die Schulautonomie in der Lehrplankonzeption hiaich n der Waldorfschule an demeringen

Grad der Vebindlichkeit einzelner_ehrplaninhalte bemerkbag entsprechend dem Postulat,

dass der eigentliche Lehrplan das Kind*dgiies passin die allgemeine Entwicklung bei den Re-
gelschulen die Schulautonomie auch in der Lehrplanfrage zu starken, den Sclidene
Schwerpunktsetzungen zu ermdglichen und als Folge der Kompetenzorientierung der Lehrplane
die genauen Vorgaben einzuschranken. Die von KLAFKI (1968) erhobene vielzitierte Forderung,
dass die Lehrkraft die Gedanken des Lehrplans in der alltaglidienagbeit stets neu denken
musse, erscheint nicht nur erfullt, sondern durch digsdividuellsituative Anpassung des Lehr-
plans an die Unterrichtssituation und an die Lebenswirklichkeit der betroffenen Schilerinnen und
Schuler sogar weiterentwickeltnsofern lieRe sich zwar die relativ offen gestaltete Lehrplankon-
zeption der Waldorfschule auch im Fach Geographie als zeitgemafld bewerten. Andererseits je-
doch erweist sich die Kompetenzorientierung wie beschrieben noch optimierbar. Auch bleibt die
Lehrkraftallein gelassen mit der Frage, wie sich konzeptionell der Unterricht im Sinne eines Wie-
deraufgreifens von Lerninhalten auf verschiedenen Ebenen mit zunehmendem Anspruch verwirk-
lichen lasst. Eine konkrete Ausgestaltung des Waldorflehrplans im Fach Geegragbinne ei-

nes Spiralcurriculums ist nur in Umrissen erkenrfbaECH (2013) auRert die Vermutung, dass
die WaldorfLehrkraft als autonomer Gestalter bzw. Neudenker des Lehrplans an diesem Punkt
tberfordert sein durfte’ Als Schlussfolgerung musste deaMobrflehrplan im Sinne der moder-

nen Geographiedidaktik formeller und konzeptioneller werden.

6.3.2MethodischeAspekte

Uber die Vereinbarkeit des Zeitpunktes der Einfilhrung der Kartenarbeit in der 4. Klasse mit den
Postulaten der Geographiedidaktikzw. der Entwicklungspsychologiirde im vorangegange-

nen Kapitel bereits gesprochen. Aber auch rein methodisch betradttdie Herangehensweise

an die Karteneinfuhrungnit den Erkenntnissen deregdgraphiedidaltk kompatibel.Von enfa-

chen Kartierungemles Klassnzimmers oder des Schulgiides auszudeen und dann zu groéle-

tvgl. a.a.0., S. 187f.., S. 269f. und S. 361f..
2Vgl. 6.2.7, Abb. 17, aber auch die Ausfiihrungen in 8.7 liber die Bedeutung der Topographie fir die Person-
lichkeitsentwicklung und damit fur digelbstkompetenz
3vgl. 75., im Besonderen Tab. 13.
4vgl. 61.1.
SY[!' CYL omMpcyuI {® MHY a5AS RARF{GA&0OKS .SaAyydzy3a Aai
oder der betreffenden Fachvertreter in der Lehrerbildung; sie bildet vielmehr<dn der alltdglichen Schul-
FNDSAGad +3fd I dzOK %9/ 1 6HAMOOE {® HMTFOD
8 SCHMUTZ (2001) bietet eine Gesamtkonzeption des Geogilagiiplans im Sinne eines Wiederaufgreifens
bestimmter Inhalte auf verschiedenen Ebenen. Er konzentriert sich dabei abeieaDbdrstufenklassen ab
Klassenstufe 9 (vgd.a.O. S. 10ff.); zudem wird er im Klassenlehrexiobrkaum rezipiert, vgl..3, Tab. 13.
"Vgl. ZECH (2013), S. 22.
8Vgl. auch die Kritik von WRIGHT (2013), S. 96.
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ren Kartierungen des Hteatortes zu gelangerentsprichteinem synthetischen &ffahren, dasn

der Geographiediaktik AkzeptanzZindet.! Dies gilt umsanehr, als auch das Prinzip der Rea

gegnungim Waldorfkonzept impliziert istdader zu kartierende Ort nach Mdglichkeit aus der
Vogelperspektive betrachtet werden soll

Die Verknipfung von Realbegegnung und synthetischem, Werdegang der Karte einbezie-

henden Verfalren ermdglichtzudemdas, was ROTH (1983) unter eimgiginalen Begegnung

versteht und was besonders geeignet erscheint, die Schilerin bzw. den Schiler fur den Gegen-
stand¢ in diesem Falfie KartecT dz 6 SASA&AGSNYY oaYAYR dzyR DS3Syail
wenn das Kin@ RSNJ RSNJ Wdz2SyRf AOKS RSy DS3aSyalveryRE RAS
RSyYyayNKSW T dz aLINNBy 06S12YYidzZ Ay &aSAYySNI 0! NELNE
6! dzF 3 0 SWS OVYdzZ GdzNBdzGW 3ISE2NRSY AalodPMethodNRAy & OK
schen zu liegen. Indem ich namlichind darauf kommt es allein anden Gegenstand wieder in

seinen Werdensprozel3 auflése, schaffe ich ihm gegeniiber wieder die urspriingliche menschliche
Situation und damit die vitale Interessiertheit, aus deSek y & & KSNI22NBS3AI y3IASy A A&
Die im Lehrplankonzept der Waldorfschuleederholt vorgesehendlethodik, Karten durch die
Kindergrundsattich sellst zeichnen zu lassen, entsprictiém geretischenVerfahren, das das

kindliche Raumerlehis und die kindihe Raumdarstdling in den Mittelpunkt stellt. Gerade die
Kombination aus synthetischeomd genetischemVerfahren erscheint nach dem aktuellen For-
schungsstand der Geographiedidakdiknvoll, da somit ein Abl&unach enem Schema vermie-

den wird? Das eigene Afertigen von Karterentspricht auRerdemdem Lernen durch Turwie es

schon frith von der Reformpadagogik entwickelirde und wie es im handlungsorieatten An-

satzder Geographiedidaktik aufgegriffen witdies giltauch fur dasn der unteren Mittelstufe
vorgesehenéinfertigen von Reliefmodign.

AulRRedem ist in der Kartendiaktik in den letien Jahr@ unter dem Einflss konstruktivisscher

Zugange die &leuung des Kartenhmstellens in den Mittelpunkt geickt. Gerade das Egnnen

von Manipuldionsmdglitkeiten und damit die Fahkgit, eine Karteauch bewerten zu kamen,

werden durch das Kartenzeichneentwickelt® Daher werdenexplizit das Anfdaigen von topo-

graphischen Skizzen, einfhen Karten und dasuichfihren von Kartierungen in den Bildungs-

standads des Kompetenzbereichs der Raumlicheie@erung erwdhnt (vgl. Abb. 3, Statards

8 und 9).Das an der Waldorfschule vorgesehene Feldmessen dpdbti weit (ber das hinaus,

was man in der Geographiedidékunter Kartierungen versteht. Auf3erdegibt esnoch Defizite

in der Geographiedidaktikei der Entwicklung volWorschlagen, wie die Kartenkompetenz auch

um das Kartenzeichnen, also die Kartenherstellung, erweitert werden kann.

Allerdings sind im Lehrplankonzept der Waldorfsehdle Zwéchenschrittewie manvon der 6.

bis zur 10Klasse sukzessive in der Kartenarbeit voranschreiten kann, nicht angegeben; vielmehr

ist nur wiederholt von der Fortfiihrung des Kartenzeichnens die Re@e.ist somit die didakti-

sche Kompetenz derhrkraft gefordert, schittweise zu einer héherebstrakions und Anfor-
derungseber in der Kartenarbeit zu gelangen. Das vorhandene Deéfiziter fachlichen Ausbil-

dung der Klassenlehrerinnen und Klassenlehrer in der Gpbgrawie esn Kapitel 57 erortert

wurde, wirft in desem Zusammenharigragen auf. Zu vermuten ist, dass das freie Zeichnen der

Karten von der 5. bis zur &lassenstuf@hne eine ekennbareProgressionfortgefuhrt wird, nur

eben in Bezug auf unterschiedliche Raumach fir die Kartenarbeit ist somit diedsker kon-

zeptionelle und formelle Ausgestaltung des Lehrplankonzepts im Sinne eines Spiralcurriculums
noch nicht erreicht und entspricht somit noch nicht dem aktuellen Stand der Geographiedidaktik.

1vgl. RINSCHEDE (2007), S. 360f..
2ROTH (1983), S. 116; vgl. auch RINSCHEDE (2007), S. 179.
3Vgl. RINSCHEDE (20®&7)361., vgl. auch HAUBRICH (2006), S. 197.
4vgl. KOR (1989), S. 125, vgl1=. Die Handlursprientierung bildet einen Zusammenhang mit #@mpe-
tenzorientierung.
5Vgl HUTTERMANN (2012b), S. 209.
6Vvgl. HUTTERMANN (2012a), S. 32; siehe auch Kap. 3.
112



Auch der Umgang mit themiathen Karten findeim Lehrplarkonzept der Waldorfschule keine
Erwahnung; die frei zu zeichnenden Karterd die Angaben, Atlanten, den Globus und Wand-
karten hinzuzuzieherheziehen sictaugenscheinlich vorrangig atdfpographische Inhak. Ange-
sichts der inhaltlicheistrukuriertheit des lehrplans ist eirerger Einsatz von themachen Kar-

ten bereits in der 6KlasseanzunehmenHier bestehen im Waldorfkonzepts Sicht der €gra-
phiedidaktik Defizite in derKonkretisierung, wann und wie die Schilerinnen und Schiikein

den Bildungstandards zur Raumlichen Orientierung vorgesehenen Kompetenzen im Umgang mit
thematischenKarten erreichen sokn (vgl. Abb. 3 Standard 0B

Geographie an Waldorfschulen wimtimindest bis zur 10KlasseausschlieRlickals Epochenun-
terricht gegebendie im Lehrplan vorgesehenen Themenblécke werden also in einem lusei
vierwtchigen Hauptunterricht absolviert. Erst in eireventuell stattfindenden Abiturvorberei-
tung in cer Oberstufe treten moglicherweigéachstuden hirzu?! Die von BOHN und HAVERSATH
(1994) angeregte regelmafige Wiederholung topographischer Elemente ahnlich dem Vokabeller-
nen in den Fremdsprachen ist daher nicht durchftihrbar.

BOHN und HAVERSATH (1994) regten ebenso an, beim Aufbau topographischer Oijsrdigru
ter die Generalisierung nicht zu weit zu treiben und stattdessen @otrmrph verankerte, leicht
merkbare Umrisszeichnungen zu wahfediese Herangehensweise an das Erlernen topographi-
scher Wissensbénde weisteinige Ubereinstimmungen midem Ansé&z im Lehrplankonzept
der Watorfschule zur 6Klasse auf, wenn dort die Umrisse der Kontinente wie Gliedmaf3en oder
Kdrperteile geschildert werden solleam mit solchen lebendigen Bildern einen leichten, an die
Empfindungen der Kinder angepasstesrnzugag zu eroffnert.

Das narrative Elaent, das im Geographimterricht der Waldofschule ve allem bis zur 8. Klas-
se, abo bis zum Ende der Klassdmkyzeit, einen groRent8lenwert hat, wird in der @ogra-
phiedidaktk zwar nicht abgelehnt, fuhrt aber ehein SchattendaseirSofern es sich nicht um
einen verkopft-sproden Lehrervatrag, sondern um eineinnlichanschauliche Alternate, um

ein Geschichtenerzahldmandelt, wird einer solchen verbalen Darliieng zwar eine gewisse Be-
rechtigung zugesprochen, dilas Interesse der Schiilerinnen und Schiler fir bestimmte Themen
wecken konneé Zugleich wird aber ausdriicklich auf diefé@hr hingewiesen dass dadurch die
Lehrerdominanaind die rezeptive Haltung der Sdativerfestgt werden kdnne Daher wird auf
eine enge Rgrenzung dieser Aktionsform im Unterricht gedrah@is enspricht somit sicherlich
nicht den Vorstellungen deGeographiedidaktik, den Lehrervortrag in Form vomdBilungen,
Schildeungen, Berichten und Beschreibungdarart in den Mittepunkt zu ricken, wie es die
Lehrplankonzepbn der Waldorf€hule fiir den kassenlehrerbeeich vosieht Auch wenn es sich
dabei eher um eine methodische Differemandelt, betrifft es dennocldie Vermittlung topogra-
phischer Inhalteln den erzahlenden Teilen des Geagghieunterrichts bis zur &lasse; und ge-
legentlich auch noch in den hoheren Klasgemerden in Form von Schilderungen uBdz&hlun-
gen Aspekte thematisierdie zu Bildung vortopographischen Kenntnisen und Fahigkeiten bei-
tragen kénnen. Die Lehrkradthildert beispielsweise moglichst anschaulich eleelnsbedingun-
genin den unterschiedtihen Klimazonen und Naturrauméturopasin der 6.Klasse, berichtet
von einer fiktiven Reise durch die typischen Landschaften Nord Sidamerikasder entwirft

in der 9. Klassein lebendiges Bild von Gebirgsbildungsprozessen, dtweh Vulkanisius Wie

in Kapiel 4.3.3 beschriben, korrespondiert diese Vorgehewgisemit einigenneueren Anséatze

in der Geographiedidaktik, den narrativen Elementen imo@aphieuntericht wieder mehr
Raum zu dgeen und somit die idiographische feder Geogrphie, die ebenso wie die nomothe-

1vgl. 5.5.

2Vvgl.BOHN/HAVERSATH (1994), S. 4f., siehe Kapitel 4.2.
3vgl. a.a.0, S. 6f. , Bieauch Kap. 3.

4vgl. 6.2.2.

5Vvgl. HAUBRICH (2006), S. 118, vgl. auch REIER007), S. 27.
6\Vgl. HAUBRICH (2006), S. 118.
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tische zuWeltaneignung beitragen kanstarker zu betoner.Auf diese Weise kangin qualita-
tivesWissen erzeugt werden.

7 Auswertung der Lehrenterviews zur Evaluation der Umsetzung des Lehrplankonzepts

7.1 Evaluation und Qualitatssicheruran WaldorfschuleA

Formale Systeme zur Aufrechterhaltung uittigerung der Qualitat von Dienstleistungsprozes-
sen sind seit den@90erJahren auch bei desozialen und padagogischen Dienstleistungen ein
grol3es ThemaDabei geht es im Bereich déffentlichen Schuleveniger darum, Vorgaben sei-
tens der staatlichen Schulaufsicht zu machen, was gute Schulqualitat beinhaltégrsdyste-

me und Instrumentaler Qualitatssicherung undentwicklung zu entwerfen, mit denen die Schu-
len selbstdie Qualitat ihrer Arbeit iberwachen, aufrechterhalten wtdigern konnen. Imrihzip

wird dadurchin der 6ffentlichen Schuldie Schulautonomie gestarkt und eine gewisse Unaibha
gigkeit vonder staatlichenSchulaufsicht erreicht, sofern die Schulen nachweisen, dass sie aner-
kannte Verfahren der Qualitatssicherung anwenden bzw. solchiahen, Systeme und Instru-
mente flr sich entwickels.

Vor diesem Hintergrund sollte man arlmaen, dass die selbstverwaltatidValdorfschule diese
Bestrebungerals Bestéatigung ihres Autonomiestrebens aufgreifen und sich auf die Entwicklung
bzw. Anwendung solcher Qualitatsiserungssysteme einlassen wirdeDas ist aber nicht der

Fall wenn man vorflankierenden MalRnahmen wie d&ntwicklung von Leitbildern, Schudir

len und Schulprogrammeibsieht. Als eigentlichemdtrument der Qualitatssicherungerden
stattdessen die Lehrerkonfereaa betrachtet. Demicht waldorfintern entwickden gangigen
Velfahren des Qualititsmanagenmés steht maneher skeptischgegeniiber zumal wenn sie nur

auf eine Verbesserung der méssen intellektuellen Leistung der Schilerinnen und Schiler ab-
zieken.* Von einer flachendeckendewmgrbindlichen unceinheitlichenHerangehensweise an die-

se Qualitatssicherungsfragen sind die Waldorfschulen demnach noch weit ertfernt.

Dazuwaére beispielsweise ein vorgegebenes Verfahren durch den Blend-reien Waldorfschu-

len erforderlich. Dieses existiert jedoch nur fur die Gringiphase eine Waldorfschule und be-
inhaltet Kriterien wie dieGewahrleistung eines waldorfspezifischen Curriculums, pérsonelle
Ausstattung mit gentigend qualifizten Waldorfehrerimnen und-lehrern und eine angemessene
6konomische Grundlageebenso mas eine Partnerschule zur Verfligung stehen, die sich der
neuen Schd in den ersten Jahren annimmt. Sind die Kriterien erflillt, kann die neue Schule in
den Bund der Freien Waldorfschulen aufgenommen werden.

Mit Abschluss der Grindungsphase, die in der Regei bis drei Jahre dauert, gibt es keine Au-
Renwahrnehmung defSchulquatét mehr. Cas Qualitdtsmanagement liegt von da an allein in
den Handen der Schule und vor allel@s Kollegiumdst der Wille vorhanden, tber die padago-
gische Arbeit in den Konferean hinaus Maflinahen der Qualitatssicherung undptimierung

zu ergreifen, stehen verschiedene Mdglichkeiten zur Verfligung. Vom Bund der Freien Waldorf-
schulen ist ein Qualitatsverfahren fur Waldorfschulen entwickelt worden, das auch eine Produkt-
zertifizieung nach DINNorm erhalten hat. Es umfasst im Wesentlichen drei Sehatid [8uft

Uber zwei JahreSchulexterneMentoren, d.h. auf entsprechenden Fortbildungen geschulte er-
fahrene Lehrkraftebesuchen dabei die Schule und einzelne Unterrichte mindestemnmal in-
nerhalb dieses Zeitraumes. In den Auswertungsgesprachen sollen sowohl die positiven Seiten des

1vgl. RHOBEUCHTERN (2006), S. 59, siehe auch 4.3.3.3.
2Wenn nicht anders vermerkt, entstammen die Angaben in diesem Teilkapitel einem Expertengesprach vom
6.5.2014 mit M. Michael Zech, Professor fiddhitik der Geschichte an der Alardschschule in Alfter und
Dozent am angeschlossenen Institut fir Fachdidaktik in Kassel (Ausbildungsstéatte fur Waldorflehreringen und
lehrer des Bundes der Freien Waldorfschulen).
3Vvgl. BRATER (2013), S. 45.
4Vgl.LANDL (2013), S. 339.
Svgl. a.a.0., S. 45ff..
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Unterrichts als auch Defizite herausgearbeiteid Losungsvorschig besprochen werdenn ei-

nem zweiten Schritt werden Intervisionsgruppen innerhallp 8ehule initiiert und eingewiesen.

Dies soll drittens zu einem wechselseitigen Hospitieren innerhalb der Intervisionsgruppen fiih-
ren! BRATER (2103) weist allerdings darauf hin, dass solche waldorfintern entwickelten Quali-
tatsverfahren nur begrenzt in ddrage sind, generelle und strukturelle Qualitatsprobleme der
Waldorfschulen aufzugreifen. Schritte der Handlungstberpriifung und vor allem die handlungs-
verandernden Konsequenzen fallen den Schulen schwer, weil dabei unter Umstédnden Kollegen
kritisiert und Hadlungsgewohnheiten verlassen werden musstekuch in einer vom Bund der
Waldorfschulen vorgenommenen Evaluation des beschriebenen Qualitdtsverfahrens wurden
zwar auf der einen Seite die Erfolge des Verfahrens flr die kollegiale Zusammenarbeit, fur den
Unterricht und fir das Schulklima allgemein dat, auf der anderen Seite traten aber auch
Angste der Kolleginnen und Kollegen in Bezug auf die externen Hospitationen deutlich®hervor.
Eine andere Moglichkeit bietet sich durch die Hereinnahme edésrnen Schulbegleiters bzw.
-beraters. Hierzu bietn mittlerweile verschiedene Personen oder Institutionen aus dem Umfeld
der Waldorfschulen ihre Dienste drAls weitere Mdglichkeit bietet es sich an, sich bei der zu-
standigen Landesarbeitsgemeinschaft Hilfe in Form geschulter Berater flr bestimmte Eécher
holen, die ebenfalls zu Hospitationen an die betreffenden Schulen komriege Moglichkeiten

sind aber immembhangig von der Initiative der Einzelsdmuund werden vom Bund der Freien
Waldorfschulen nicht verbindlich vorgegeben. Daher bleiben s@emWaldorfschulbewegung
punktuell und nicht flachendeckend wirksam.

Auch gibt es keinarfahren wie bei anderen Qualitatsverbinden, durch die der Bund der Freien
Waldorfschulenm Anschluss an die Grindungsphaseh einer bestimmten Frist noch einmal
eine Kontrollmdglichkeit hatte. Problematisch erweséch dies vor allerdann, wenn die neu ge-
grundete Waldorfschule nach einigen Jahren mit dem Aufbau der @iberseginnt, denn dies-
beziglichgibt es kein gesondertes Prifverfahren durch den Bund derriri&fi@dorfschulen. Ge-

rade beim Aufbau der Oberstufe efgen sich jedoch grol3@ualitatsrisikendenn es wirdur die
Waldorfcchulen zunehmendchwieriger, gut ausgebildeteehrkrafte fur die Oberstufe zu gewin-

nen. Um den Unterricht avéchterhalten zu kdénne, werden oftmals sogenannte Quereinsteiger
eingestellt, die Uber gar keine oder nur Uber eine unzureideewaldorfausbildungerfigen.
Theoretisch kdnnte zwar der Bund der Freien Wdkldrulen als Inhaber der Rechte an diar-

ke Waldorfeinzelnen Schulen das Markenrecht entziehen. Die Kriterien fur die Einhaltung der
Markenrechte sind jedoch sehr unsechormuliert und es gibt zuderkein geregeltes Verfahren

zum Markeneizug. Dies entspricht bisher auch nicht der Intention des Bundesndnterven-

tionen von aulRen will man unter beinahe allen Umstanden vermeiden. Erst wenn die Folgen ei-
nes Fehlverhaltens einer Einzelschule so gravierend sind, dass ein Flurschaden fir die gesamte
Waldorfschulbewegung droht, schreitet der Bund ein. Didstfin der Regel zu sehr miihsamen
Prozessen, was dem Fehlen eines etablierten Markenentzugsverfahrens zuzuschréiben ist.

Seit etwa drei Jahren gibt edberBestrebungen, die Wahrung der Markenrechte einem interna-
tionalen Gremium zu Ubertragen, dasshernur fir den Markennamen Waldoifi den Landern
zustandig ist in denen es kein etabliertes Griindungsaéren fir Waldorfschulen gibEs han-

1vgl. LANDL (2013), S. 344ff..

2Vgl. BRATER (2013), S. 45ff..

3Vvgl. LANDL (2013), S. 347ff..

4 Einer der aktivsten Schulberater auf waldorfpadagogischer bzw. anthroposophischer Grundlage ist zum Bei-
spiel der ehemalige Waldorflehrer Michael Harslem, der auch selbst Berater ausbildet, vgl. URL:
www.harslem.debzw. www.entwicklungsbegleitung.net.

5 Aus den letzten Jahren sind M.M. Zech nur zwei Beispiele bekannt: In einem Fall hatte eine Waldorfschule in
Suddeutschland das Fach Eurythmie abschaffen wollen. Nach der Drohung des Markenentzugs wurde dieses
Vorhaben afgegeben. In einem anderen Fall hatte eine Waldorfschule in Kempten das grundgesetzlich ver-
birgte Recht auf Religionsfreiheit in eklatanter Weise verletzt. In diesem Fall kam es tatsachlich zum Ausschluss
der Schule aus dem Bund und dem Entzug der Markditee so dass sich die Schule nicht mehr als Waldorf-
schule bezeichnen darf; sie nennt sich aktuell Freie Schule Albris.
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delt sich dabei um den vor Uber 4&hren in Den Haag gegriindeten Haager Keéne mittler-

weile nach Schweizer Y&insrecht institutionalisiertdnternationale Konferenz der Waldorfpa-
dagogischen Bewegungine Ubertragung der Wahrung der Markenrechte vom Bund der Freien
Waldorfschulen in Deutschland an diese Institution h&tech fiir die deutschen Waldorfschulen
klarere Bestimmungen zum Markenrechh Sinne moderner Benchmarkiigethoden und ein
geregeltes Verfahren des Markenentzuges Folge. Dies ist jedoch eisteinigen Jahren zu er-
warten.

Aktuell giltbei allen Fagen derQualitatssicherung undes Qualitatsnanagemens das Primat

der Schulautonomieind des Vermeidens externer Kontrollen durch hohere Instanzen, wie es
auch schornin der Lehrplanfrage deutlich wurdeDamit stellt sich die Waldorfschulbewegung
auch an diesm Punktin die Tradition der Reformschewegung des frihen 20. Jahrhunderts,
RAS oRFa adllFia3aSTFNKNIS {OKdzZ g6SaSy yAOKG ydzNJ A
anderen Teilen Europas als unmenschliche, antiindividuelle Schmiede fir obrigkeitsstaatliches
5Sy 1 Sy & 2 GoNifeses Rlalten an der Schulautonomie im Falle des Qualitaitsmanage-
ments die richtige Entscheidung darstellt, um den eigenen Qualitdtsansprichen einer Waldorf-
schule auch in Zukunft gerecht werden zu kénnsrheintangesichts der eingangs erwahnten
vollzogeren ode noch geplanten Entwicklungen im staatlichen Schulwdsagwiirdig.Die Wal-
dorfschule droht hier in der Frage der Evaluation und Qualitatssicherung ins Hintertreffen zu ge-
raten.

7.2 Forschungsleitfragennd Hypothes@

Der oben beschriebene Zustahedeutet fur die vorliegende Arbeit, dass auf keine flachende-

ckenden Ergenisse von Evaluationsverfahren zur Qualitatssicherung zurlckigegmferden

kann Somit bleibt die Fragenwieweit das Waldorfschulkonzept, d.h. in diesem Fall das Lehr-

plankonzeptdes Erdkundenterrichts, tberhaupin der Schulpraxismgesetzt wird offen. Auch

der diesbezlgliché&influss des Richtdrehrplans erscheint unklaZ ECH (2013)eht zwar davon

dza> RIFaad RASASNI Ifta SAYy a@2y RSy ecachtet® ONF LINRI 3

entierungslehrplf & 0 ST S A OKy Skanndi&sjNde@ yichtiempifigch belegeAEin An-

haltspunkt istfur ihn die recht schnell vergriffene Auflagkes RichteiLehrplans dennoch muss
auch ZECH (2013) einrdumen, dass empirische Studiébeat fehlen, welcher Grad an Verbind-
lichkeit dem Richtet.ehrplan in der Unterrichtspraxis zukomfnt.

Somit ergeben sich folgende forschungsleitende Fragen:

- Inwieweit wird das in Kapitel.B aus der Literatur abgeleitete Konzept des Erdkundeunter-
richts anWaldorfschulerbis zurl0. Klassenstufan den einzelnen Schulen in der Prantis-
gesetzt?

- Welche Rolle spielt dabei im Besonderen der Rieh&hrplan?

- Werden neben den Inhalten auch wesentliche Methoden des Konzepts tatsachlich umge-
setzt?

Man kannzunéactst einmal davon ausgehedass dieses von hamhaften Waldorfpadagogen Uber

Jahrzehnte geformte Konzept autdtsachlichin den Schulewerwirklichtwird.® Sollte dies nicht

der Fall seinkdnntedie vorliegende Schilerbefragungie eseinleitend in KapiteR bereits for-

muliert wurde,zwar ein aktuelles Bild des Leistungsstands an Waldorfschulen, nicht jedoch Auf-

Tvgl. 6.1.1.
2ZECH (2013), S. 13. In diesem Aufsatz stellt M. Zech die Autonomie der Waldorfschulen als sich konzentrisch
erweiterndes Konzept, ausgehend von der Bedeutung des autonomen Individuums in der Waldorfpadagogik,
dar und stellt sie in den Kontext der von Steiner entwickelten Idee der sozialen Dreigliederung (vgl. 6.1.1).
3ZECH (2013), S. 20f.
4Vgl. a.a.0., S. 21f..
5> DieserEinschatzung liegen auch Erfahrungen des Verfassers an der Freien Waldorfschule Wetterau in Bad
Nauheim zugrunde, wie sie in den Abbildungen zu Kapitel 5.2 deutlich werden. Auch G. KELLER (2009) geht in
seiner Dissertation von einem einheitlichen Waldorfkept fiir das Fach Erdkunde aus bzw. stellt diese Umset-
zung gar nicht erst in Frage; vgl. KELLER (2009), S. 195f..
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schluss Uber die Lerneffakitat eines bestimmten Konzeptiefern. Die Ergebnisse deefa-

gung waren dann lediglich das Resultat von ganz ingdlien Strategien und Konzepten einzel-

ner Lehrkréfte an den Waldorfschulen, den Schilerinnen und Schilern topographische Kenntnis-

se und Fahigkeiten ndher zu bringen.

Somit ergeben sich folgendtypothesen(H).

H 1: Das aus der Literatur abgeleitetin Kapitel 62 erlauterte Konzept des Erdkundeunterricht

an Waldorfschulen wird an allen Waldarfaileninhaltlichumgesetzt.

Unterhypothes@JH1: Alle Schulen fiihren als unterstitzende Facher im horizontalen Lehrplan die

Eurythmie, das Feldmesspraktikumnws® Epochen in Astronomie und Naturkunde (Gesteinskun-

de/Mineralogie) durch.

UnterhypothesdJH 2: Fir dieKlassenstufen 11 bis 1&sst sich auch in der Unterrichtspraxis kein

einheitliches Bnzept im Fach Erdkunde nachvegi$

H 2:Dem RichteiLehrplankommt der Status einesm Wesentlichen beachtete@rientierungs-

lehrplans fiir die Unterrichtsgestaltung zu.

H 3: Die in Kapitel & angesprochenen Methoden des Konzepts werden ebenfalls einheitlich um-

gesetzt. Dabei handelt es sich zusammengefasst um

- die epochale Unterrichtsstruktur

- den Verzicht auf Schulbiicher zugunsten selbst gettaEgpochenhefte

- die Einfuhrung in die Kartenarbéit der Heimatkunde (4. Klasse) durch den Blicldaud/o-
gelperspekire von einem hochgelegenen Standort

- das freieZeichnen von Karten in der Mittelstufe,

- das Anfertigen von Reliefmodellen in der Mittelstufe,

- diegrol3e Bedeutung narrativer Elemente,

- das Hinzuziehen von Atlanten bzwnwWandkarterab der 5 Klassenstufe,

- die kunstleriscipraktische Betétigung im Stifeemder Volker in der 7./8. Klassenstufe

Im Lehrplankonzept der Waldorfschule silmthalt und Methodereng miteinander verknipft und

entsprechen schwer auseinanderzuhalterDies zeigt sich beispielsweise bereits in der Heimat-

kunde der Klasse 4: Ist di@rientierung am &nenlauf ene Unterrichtsnethode, um den eige-

nen Standrt deutlicherzu fassen oder eher ein wichtigerUnterrichtsinhalt? Das Aufsuchen ei-

nes hoéheren Standortes, um ein@iick aus der Vogelperspektive zu ermoglichemiss hinge-

gen wohlals Methode kategorisieriverden. In den hoéheren Klassen kdnnte maandVersuch,

ein lebendiges Bilder Erde beden Schillern zu erzeugenicht nurals Unterrichtsinhalt, son-

dernauch als Methodévegreifeng vor allem wenn es darum gehtlie Umrisse der Kontinente,

Inseh oder Halbinseln wie GliedmafReder Korperteile zu schilderiuch die Frage der kiinstle-

rischpraktischen Betatigung im Stile fremder Vdllke Klassenstufe 7 und 8 witder als Uter-

richtsmethode verstandenstellt abe in gewissr Weise auch einemhalt dar?

Die Problematik der Differenzierung entspringt auch den Defiziten in der Forschung tber die spe-

zifischen Unterrichtsmethoden in der Waldorfschule. Dibgdizite konnenn dieser Arbeit nicht

beseitigt werder?. Dennoch sind in Kapitel éind in der Hypothese H 3 die Methoden herausge-

stellt werden, die einen Bezug zur Vermittlung topographischer Kenntnisse und Fahigkeiten er-

warten lassen. Indem Lehrkrafte nach weiteren besonderen Vorgehensweisen zur Vermittlung

dieser Kenntnisse und Fahigkeiten befragt werden, kann eruiert werden, ob in der Aufstellung

wesentliche Methoden vergessemer iibersehen worden sind

1 Die Unterhypothese zu den Inhalten der genannten Jahrggtnéen ergibt sich aus der in265 vorgenomme-
nen Analyse.

2 Den Status eines vgflichtenden oder gar rechtsverbindlichen Lehrplans kann der Rittethrplan an einer
Waldorfschule ohnehin nicht haben,evsich aus den Ausfihrungen iri & ergibt. Damit beschrankt sich seine
Bedeutung auf die eines im Wesentlich beachteten Orientigslehrplans.

Svgl. 61.1.

4vgl. zur Verknuipfug von Inhalt und Methode auch®2.

Svgl. 1.2 und 8.3.
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Im Sinne einer kritischationalen Vorgehensweise salso mit Hilfe einer direkten Befragung
von Lehrkréten verschiedener Waldorfschulen eine Bestéatigung bzw. eine Falsifikation der Hypo-
thesen erfolgen. Da aufgrund der fehlenden Evaluation einer flichendeckenden Qualitatssi-
cherung an Waldorfschulen davon ausgegangen werden muss, dass sich in den sttaldienf
bezlglich des Lehrplankonzepts partiell ein gewisses Eigenleben entwickelt hahdsidilielle
Abweichungen vom Lehrplankonzept zu erwartdnsofern wird durch das Prinzip der Falsifika-
tion eine genauere Amiherung an die Realitat der Unteflispraxis an deWaldorfschulen er-
reicht?

7.3 Leitfaden als Grundlage der Lehrerinterviews

Um individuelle Abweichungen besser erfassen zu kénnwird die Form eines Leitfaden
Interviews,und zwar in der besonderen Adies fokussierten Interviews, gewdahlt. Tatsachlich ist
es bei dieser Interviewforriblich, nach dem Falsifikationsprinzip vorzugehen. Damit begibt man
sich in die Naheer quantitativenForschungslogik, auch wenn man von der Typisierung her ein
qualitatives Interview fuhrt3

Die gewahlte Form des Leitfadémterviews bedeutet, dass kein starrer Fragenkatalog vorliegt,
sondern eine Art Checkliste, die der Kontrolle dient, ob a@levanten Themen angesprochen
werden. Miteinander in Beziehung stehendéemen werden dabei zu Blocken zusammenge-
fasst?

Die beiden Leitfaden bzw. Checklistereine fir die Interiews mit Klassenlehrerinnen bzw.
lehrern und eine fir die Interviews mit Oberstufenlehrerinnen baahrern ab Klassenstufe €

sind im Anhang wiedergegebeA [und Al).

Der erste Block umfasst jeweils die unterrigttien Voraussetzungen, wie sie bereits diasvo-
rangegangene Kapitel &usgewertet wurder? Sie sind daher fiir die Hypothesenfalsifikation
nicht relevant,stellen dennoch einen Gesprésinstieg dar, bei derder Interviewpartner zu-
nachst einen Ruckblick adfe Tatigkeit an der Schule und a#dine Waldorfausbildunggeben
kann und somitvertrautes Terrain betritt Es ergeben sich eventuell auch Parallelem Awsbil-
dungsgang des Interviewers usd kanneine vertrauensvolle Sitdion entstehen Insofern fun-
giert dieseFragestellung auch at®genannteEisbrecherfrge.

Es folgt das Themenfeld zu den Lehrplaninhalten, das in Bezug ateHypothese H 1 furid
Klassenstufen 4 bis 10 und zur Unterhypothese 2 fir die Klassenstufen 11 bis. Thbeiwird

den Befragten genligend Zeit eingeraumt, die Inhalte zu den einzelnen Klassenstufen ohne Vor-
gaben darzustellen. Dadurch sollen indietle Abweichungen klarnd deulich hervotreten,
nachgefragt wirdhur bei Verstandnisschwierigkeiten und bezlglich der unterstiitzenden Facher
im horizontalen Lehrplan, wenn die von den Befragten nicht schgenannt warden (Unterhy-
pothese UH 1).

In den Interviewswird direkt nach der Bedeutung des Richieehrplans fur die Unterrichtsgestal-
tung gefragt(Hypothese H 2)Dieses Vorgeherermdglichteinen spezifischen Blick auf die Stel-
lung des Richtetehrplans an den Waldorfschule@Bewetet werden die Antworten, die dem
RichterLehrplan dem Wortlaut nach eine Bedeutung zusprecheitht gevertet werden die
Antworten, die dem Richtekehrplan eine nur geringe oder gegine Bedeutung zugestehen

der eineabwertende bzwablehnende Haltungrkennen lasserDenkbar ware aucllie Vorgabe
einer mehrstufigen Skala gewesemm quantitativ belastbarere Ergebnisse zu erhalten. Damit

Lvgl. Kap. 2.

2GemaR dem Prinzip des Fortschritts wissenschaftlicher Erkenntnis des Kritischen Rationalismus nach K. R.
Popper, vgl. MEIER KRBKERAUH (2005), S. 9.

3Vgl. REUBER / PFAFFENBACH (2005), S. 131.

4Vvgl. a.a.0., S. 137.

5 Fir die Hypothesenfalsifikation spielen die Fragen zu den unterrichtlichen Voraussetzungen nur insofern eine
Rolle, als dadurch festgestellt werden kann, ob Erdiewvirklich immer als Epochenunterricht gegeben wird
(Hypothese H 3). Ansonsten sind die Informationen in 5.5 und 5.7 (Anzahl der Epochenwochen, Ausbildungs-
gange) sowie in 7.4 (Dienstjahre) ausgewertet worden.
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waére aber das Prinzip des Leitfadkmerviews verlassen worden und die Gefahr entstanden,
dass die vorgegebenen Begrifflichkeiten den Befragten eiereinigd beeinflussen.

Die weiteren Grundlagen, ob egchnunum Fachliteratur, Arbeitsmaterialien von Fortbildungen,
den WaldortldeenPool im Internet, vorhandene heplane oder andere Quellen handeiver-

denin der Fragestellung nicht vorgegeben writsprechend ihrer Nennung gezahilt.

Der Leitfaden zu den Unterrichtsmethoden entspricht den unter Hypothese H 3 genannten Punk-
ten. Dabei unterscheidet sich der Leitfaden fur leserlehrerinnen undlehrer nur geringfugig

von dem flrdie Oberstufenlehrerinen und-lehrer. Die Einfihrung in die Karteand Atlasarleit

wird logischerweise nubei der erstgenannten Gruppe nachgefragt; fir die Oberstufe kann die
Atlasarbeit vorausgesetzt werdérDie Lehrkrafte werden auch nach weiteren methodischen Be-
sonderheien zur Vermittlung topographischer Kenntnisse und Fahigkeiten gefragt. @igsus-

kunft dariber geben, ob die Liste der Unterrichtsmethoden fiir diese Fragestellung vollstéandig
erscheint.

Die Leitfaden fur die Lehrerinterviews schlief3en jeweils mit di&e,Rlen Namen undlas Datum

des Gespraches in dies@rbeit veroffentlichen zu kénnen. Dieser Bitte kamen alle Befragten
nach, was als Indiz daftir gewertet werden kann, dass es gelungen ist, eine vertrauensvolle Situa-
tion in den Interviews zu schaffen.

7.4 Durchfihrung der empirischen Untersuchung

Dieser vertrauensvtd harakter der Interviews erweissich alsunbedingt notwendig,dennim
Gegensatz auBefragungvon Lehrkréften an offentlichen Schulen, die Uber den Dienstweg von
den Schulaufsichtghdérden angeordnet werden kanikann eine Befragung von Lehrkraften an
Waldorfschulen nur tUber direkte oder indirekte persdnliche Kontakte initiiert werden. Dabei ist
eine grundsétzliche Auskunftsbereitschaft Voraussetzung.

Die zunéachst einmal nicht Uberifdg hoch erscheinende Zahl von Berviews muss vor diesem
Hintergrund betrachtet werden. Aul3erdem konnte durch Merteilung der Interviews auf 38
Schulen irganz Deutschland eine recht breite Streuung erreicht werdohulen aus 11 von 16
Bundeslandrn waen involviert, darunter auch 18er 18 Schulen, die zugleich bei der Schiiler-
befragung mitgewirkt htien 3

Die Schulstandorte der befragten Lehrkraftiecken mch Tabelle 4 alle vier Kategorien der Ein-
wohnergré3e abwenn auch die Grof3stadte mit 2Bn 38etwas Uberreprasentiersind.

Die gewahlten Fragen bzw. Themmmnden Unterrichtsinhalten machn es erforderlich, dass die
Befragten alle Klassenstufen schon einmal unterrichtéidmaoder zumindest sictieutlich dar-
Uber im Klaren sind, was sieden noch fehlenden Klassenstafeinterrichten werdeninsofern
konnten keineAnfangerinnen und Anfanger lrafyt werden. Die Spannbreite liegivischenzwei

und 38 Dienstjahrengasarithmetiscte Mittel bei 19 Dienstjahren, womit also Uberwiegend er-
fahrenee Lehrkrafte befragt wurdehEs wuden 33Klassenlehrerinnen undehrer, die entspre-
chend dem Konzept der Waldorfschuledkunde bis zau8. Klassenstufe unterrichteynd 25
Lehrerinnen und Lehrer der Oberstufe, die Erdkunde als Fachlehrkrafte ab der Klassenstufe 9 un-
terrichten, befragt.

1 Die im Leitfaden aufgefiihrte Frage nach den Lernerfolgskontrollen spielt fir die hier vorliegende Hypothesen-
falsifikation keine Rolle. Sie soll stattdessen als Grundlage fir ein mégliches spéateres Forschungsvorhaben zu
Unterrichtsmethoden bzw. Lernerfolgantrollen im Untericht der Waldorfschule dienen.
2 Dies wurde dadurch erreicht, dass maximal zwei Lehrkrafte aus einer Schule befragt wurden, und zwar in der
Regel eine Lehrkraft aus dem Klassenlehrerbereich und eine aus der Oberstufe. Nur aus Bad Madihe
Darmstadt wurden je vier Lehrkrafte interviewt.
3 Die Auflistung der befragten Lehrkrafte und der Standort ihrer Schulen ist im Anhang A 1l wiedergegeben. Bei
den Bundeslandern fehlen Berlin, Bremen, Saarland, Sachsen und Sciletstégn, bei én Schulen aus der
Schulerbefragung sind Bonn, Everswinkel und Sankt Augustin nicht vertreten.
4Vergleichszahlen der durchschnittlichen Dienstjahre bei Waldorflehrkraften liegen allerdings nicht vor. Die
Frage nach den Dienstjahren wurde bei den erstiéingerviews noch nicht erhoben.
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Der Befragungszedum lag von Februar 2013 bis Oktol#814, umfaste also etwa eineinhalb
Jahre Die Interviews dauertermdschen 30 und ® Minuten. Sofern diemdglich warfanden die
Interviews im personlicherGesprachstatt. Ansonsten wurde die Form des Telefoninterviews
gewahlt. Dam wurde in einem ersten Kontakt per Telefon oger Email ein glnstiger Zeitpunkt
vereinbart; nur in selteen Fallen konnte das lentview spontanstattfinden. Es wurde ausdrick-
lich darauf hingewiesen, dass eine Vorbereitung nicht notwendig sei, alle Fragetehka@thhoc
beantwortet werden.Dadurch sollte eine gleiche Ausgangssituation fir alle Interviewshgksc
fen werden.Erinnerungsliicken gab es bei einigen Klassenlehrerinnen-letwern, was die Un-
terrichtsinhate einzelner Klassengfen betraf. Hier half es in ddRegel, die laut Lehrplankore
eigentlich vorgesehenen Inhalte zu benennen, um die Erumgeran die tatséchlich gegebenen
Inhalte wachzurufen.

Die Bitte, dielnterviewsaufzeichnerzu dirfen, fihrte schon bei den erstenterviews zueinem
gewissen Misstrauen und Unwohlsein bei desfrBgten. Daher wurde bei den folgenden Inter-
views daraufverzichtet und diewichtigen Ausagenmitgeschrieben

Enige Befragte wollte den Themenkatalog nuschriftlich bearbeitenmit der Begriindung, dass
sie sodie Antworten sorgfaltigerecherchieren undeinen besserenUberblick tiber ihre gedpe-
nen Antwortengewinnen konnten. Aufgrunder beschriebenen Scherigkeit, Interviewpartner
zu finden, wude dies akzeptiert, sofern die Antworten umfangreich genug erschienen, um mit
den mindlichen Antwden vergleichbar zu sein. Iggsamt sind siebeder 58 ausgeweteten In-
terviews aufgrund schriftlicherRickmeldungen zustande gekommaeginige schrifiche Riick-
meldungen wurden wegeder Kiirze oder der Luckenhaftigkeit dentworten nicht berticksich-
tigt.t

7.5 Ergebnisse der Unteashung in Bezug auf die Unterrichitshalte

Die 58Interviews wuden bezuglictder Unterrichtgnhalte entsprechend der Ubersicht in Abbil-
dung 17 ausgewertet,um soeinen direkten Baxg zu an Begrifflichkeiten der topogrhischen
Kenntnisse und Fahigkeiten herzustellen

Fur die Inhalte deKlassenstufen 4 bis 8 bezieht sich die Ausuveyauf die 33Interviews der
Klassenlehrerinnen undehrer, fur die Inhalte der Klassenstuferu@d 10 auf die Auswertung
der 25Interviews der Oberstufenlehrerinnen unkkhrer.

In derHeimatkunde ded. Klasseergibt schin der Unterrichtspraxigin einheitliches BildBei al-
len Befragten wird ausgehend vom Schulstandort didbaere Umgebung thematisiert, welche
zumindest den zugehorigeOrt bzw. die zugehoérige Stagmfasst Es entsteht somit ei basales
Orientierungswisservon der nahen UmgebungDie Lage des Huatortes wird zu geographi-
schen Elementein Beziehung gesetzt. In vielen Féllen ist dexsFluss, der durch den Heimatort
flie3t und desserderkunft und weiterer Verlauf verfolgt wirdWetere raumliche Orientierungs-
aspekte die im Unterricht thematisiert werderstellen die zugehdgen Naturraume dar, etwa
der Stwarzwald oder dieLiinebuger Heide Administrative Strukturen spieletiagegenkaum
eine Rolle, wenn mawmon der Nemungdes zugehdgen Stadt oder Landkreiseabsieht. Nur in
einem Fdlwird daszugéndrigeBundeslad im Unterricht behandelt

Die Abgenzung der nahen Umbeng wird alsoetwas urierschiedlich aufgiasst und kann
durchaus einen gréf3en Naturraum die nachste groRere Stadter den weiteren Flussverlauf
bis zur Mindung mit einschliel3en.

Beiallen Befragten spielt die Standortbestimmung durch die Himmelskunde eine Rolle, indem die
Himmelsrichtungervom Somenstand und von einfacheBterrbildern abgeleitet werden. In zwei
Falen ist sogar eine einbzw. zweiwdchige Himmelskundgpoche der eigentlichen Heimatkun-
deepoche vorgeschaltet.

Der inhaltliche Diskurs, ob in der Heimatkunde ehér klistorische Entwicklung derelinatregi-
on oder die wirtschaftlichen Gegebenheiteaus geoéterministischem Blickwkel eine Rolle

! Die sieben ausgewerteten schriftlichen Riickmeldungen sind in der Auflistung der Lehrerinterviews (Anhang A
[II) gesondert vermerkt.
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spielen solltert, spiegelt sichn den Ausfihrungeuler Interviewpartrer wider undes ergibt sich
ein differenziertesBild. Zumeistzeigt sich eine Vermischung ter Elemete; letztlich ist dieser
Aspekt fur die Frge der topograplschen Kenntnisse und Fahgifien jedochirrelevant.

In der5. Klassesteht im Lelnplankonzept die Inwertsetzung der verschiedenen Naturrdume Mit-
teleuropas auf dem Programnabei soll algrundlegender topographischer Wissbestand

ein basales Orientierungswissem Dedschland und Mitteleuropa aufgebauind die Gliederung
Mitteleuropas in die Grol3landschaften Tiefland, Mittelgebirge und Hochgebiebandeltwer-
den, letzteres unter Konzentration auf die Flgsteme? Die Thematisierung von GroRlandschaf-
ten wird tatséchlich, widbbildung 18 zeigt, von 29 der B&fragten im Unterricht durchgefiihrt

26 von ihnen nutzen dazu die Moglichkeiner fiktivenFlussreisé.Die meisten habesich dabei
auf den Rhein festgeldggderals einziger Fluss alle drei GroRR3landschaften Deutschlands bzw. Mit-

teleuropas beruhrtt

Art der Durchfiihrung

Gewabhlte Flusse

GroRYland
schaften
ohne
Flussreise3

Grof3land
schaften z.
anhand
einer
Flussreise
4

Donau Weser
2 1

Abb. 18:Die Thematisierung von GroRtdschaften anhand von fiktivéfiussreisen in der 5. Klas-

senstufe in der Auswertung der Lehrerinterviews

Die vier Befragten, die die Gro3isthaften gar nicht thematisieren, befasssnhstattdessenin
zwei Rllen mit verschiedenen kleinraumigeren Landschaffeutschlandsind oriertieren sich
dabei an den Urlaubserlebnissen deh®&erinnen und Schileim dritten Fallwerden typische
Fremdenverkehrsregionen Desghlands mit Hilfe einer fiktivefReisemesse erschlossen, bei der
die Schilerinnen und Schiler fir bestimn@@egendenwerben solén. Einvierter Befrager the-
matisiertin der 5. Klassdie 16 Bundeslander in ihrésnterschiedlichkeitund weist damit den
grofiten Abgand zumLehrplankonzpt der Waldorfschule ayfda ja nicht administrative Einhei-

ten, sondern die GroRlandsaften im Mittelpunkt stehen sollef.

lvgl. 6.2.1.

2vgl. 6.2.2. Inwieweit bei den GroRlandschaften auch das Alpenvorland als eigenstandige GroRlandschaft the-

matisiert wird, konnte nicht eruriert werden.

3 Einige nutzen diese Mdglichkeit nur partiell, da der gewéahlte Fluss nicht alle GroRRlandschaftem inediihr
diese dann auf andere Weise thematisiert werden mussen. Bei den Flussreisen werden oftmals wichtige Ne-
benfliisse mit einbezogen. In vier Fallen wurde die Flussreise nicht nur fiktiv, sondern auch real durch Einbin-

dung in eine Klassenfahrt vollzogen.

4Da manche der Befragten in ihrer Erdkundeepoche fiktive Reisen an zwei Fliissen unternehmen, ist die Zahl
der genannten Flisse hdher als die oben genannte Zahl von 26 Lehrkraften, die eine fiktive Flussreise in den

Unterricht einbauen.

5 Allerdings hat dr Befragte angegeben, die fiktive Flussfahrt in der Klasse 6 nachgeholt zu haben.
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Fraglich bleibt, inwieweit bei diesem Vorgehen topographische Wissensbesiieddlitteleu-
ropaund nictt nur Deutschlandrermittelt werden.Bei einer Konzentration auf déRheinverlauf
kénren vieleicht noch topograptscheKenntnisse Uber die Schweiz, bei der Elbe tber Tschechi-
en, bei der Donau (ber Osterreich und giinstigstenfalls tiber Wingad die Slowkei erwartet
werden. Das topographische Wissen Uber angel Bereiche Mitteleuropas weistann aber ent-
sprechende Ddtite auf Auch flirDeutschland selbst kdnnen Liicken im grundlegenden topogra-
phischen Wisensbestand entsteherwenn die Lehrkraft sich im Unterricht ausschlieft aufei-

ne einzigefiktive Flussreise kazentriert.

Inwieweit die Reliefsituation sowie Klimaund Vegetationszonen bei der Thematisierung der
Grol3landschften eine Rolle spielen und damit die Fahigkeit zur Einordnung geogcaghiOb-
jekte und Sachverhalte in raumlicli&dnungsgysteme, kannaus den Antworten nicht systema-
tisch erschlssen werdenHinweise darauf gibt es bdien Antworten abeizahlreich Der natur-
geogragische Aspektscheint einen recht breiten Raum einzunehmen als Basis fiir digrgat-
graphischen Brachtungenentlangdes Flusses

Fur die6. Klassesieht das Lehrplankonzept, wie es Abbildung 17 zusammenfasst, durch den Blick
aufdie Polaritdten in Europa und auf die Erde als GanzesiehwadtlicheZweiteilung vorSchon

in Bezug auf Europa ergibt sich dabei ein sehr heterogenes Bild. Einheltl@htgwr zu sein,
dass fast alle Befragten zunachst einen mehr oder weniger intensiven Uberblick tiber die mor-
phologische Gestalt sowitie Klima und Vegetationszonen Europas geben und sich dann einem
landerkundlichen Durchganwidmen. Dabei wirgedoch sehr unterschiedlich vorgegangef5

der 33Befragtengreifendie Idee der Polaritdteauf und behandelexemplarisch einige wenige
Larder, umdiese Gegensatzeerauszuarbeiten. Dabei beziehen sieht nur naturgeograhische
Unterschiede etwa zwischen deskandinavischen Landeund demMittelmeerraum ein, son-
dern auch kulturelle die daraus abgeleitet werden. Inwieweit dabei Klischees bedient werden
kann hier nicht genauer hinterfragt werden, die Gefahr scheint jedoch gegeb@Befragte ge-

ben an, ohneBezug zu deolaritden eine grolRere Zahl voLé&ndern zu besprechen. Ein sehr
beliebtes Vorgehen scheint es dabei zu sein, die einzelnen Lander als Referatsthemen an die
Schilerinnen und Schiler zu verteilen. Auch werden gerne kulturelle Aspekte wisamesti-

che Essgewohnheiten etc. in den Blick genommen, wobei sich erneut die Frage nach klischeehaf-
ten Veralgemeinerungen stellt.

Interessant ist, dass dait erheblicke Abweichungervom Waldorfkonzept bestehenWeder ist
konzeptiaell ein landerkindlicher Durchgang vorgeseheonch eine starke iBbindung kulturel-

ler Aspekte. Tatsachlich sollte die Kutteographie, wie in den Kapite6.2.2 und 62.3 darge-
stellt, erst in den Klassengten 7 und 8 im Mittelpunkt stehen, die 6. Klasse stattdesserhnoc
vom Naturraum ausgehend, die wirtsdtiche Entwicklung im Sinne einfacher Mensdlatur-
Beziehungelin den Fokus nehmen.

Drei Refragte beschrénken den untersuchtéaum im Erdkundeunterrichder 6. Klasse auf Mit-
teleuropa und abeiten die Polaritdt Garge undTiefland heraus, was vom Konzeper eherin

die 5. Klasse pat Zwei weitere Lehrkrdte setzen die Idee der fiktiveRlussreiseauchin der 6.
Klasse fortg genanntwerden Elbe und Donag und kommen damit nur zu einer sehr einge-
grenzen Behandling deseuropéischerkKontinents.

Uberaschenderweis wird dervorgesehenezweite Teil der Erdkude inder 6. Klase, namich
einen Uberblick Ubedie Gestalt aller Kontinge und damit iberdie Erde & Garzes zu gewin-
nen, nur von drei der bfragten Lehrkrafte im Unterricht umgesetzDamit wird der Idee des
Lehrplankonzepts, in der 6. Klasse den Blick deri®ain bzw. des Schiilers fiir globale Aspekte
Zu weiten bevor es zu einer ernéen Einengung auf bestimmte Kontinente in degkgen und
achtenKlassenstufe kommticht entsprochen Stattdessen hadie im urspriinglichen Konzept
gar nicht vorgesehene unerst spater hinzugetretene Eurogigpocheden Platz der Erdkunde in
der Klasse @llein ausgefilit. Damit ist der Unterricht noch strenger am Prijm derkonzentri-
schen Kreise ausgerichtet, als dies inspdungskonzept vorgesehen warom Nahraum Gler

Lvgl. dazu didritischen Anmerkungen in Kap.36L.
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DeuscHand und Eurga nach AuRRereuropa erweitert sich sukzessile untersuchte Raum im
Erdkundeunterricht deKlasen 4 bis8.

Immerhin werden, we Abbildung 19 erdeutlicht, nach Auskunft von 19 der 3Befragteneine
Reihe raumlicher Ordnungsstgme in der 6. Klassangespochen, die den Blick auf die gesamte
Erdetffnen. Dies geschieht sichiieh je nach Lehrkrafn unterschiedlichem Maf3dochkann da-
von ausgegangemnverden, dass Higkeiten zur Eiordnung geographischer Saehkalte in
rdumliche Qdnungssysteme auf dée Art und Weise bei den Schilerinnen und Schiitainiert
werden. De Behandlunglieser Ordnungssyeme durfte im engen Zsamnenhang zur Himmels-
kundepoche der 6. Ktse stehen.

Klimazonen
Vegetationszonen
Gradnetz

Zeitzonen

T T T T T T T

0 2 4 6 8 10 12 14

Abb. 19:Im Unterricht der 6. Klasse behandelte raumli@renungssysteme (Anzahl der Nen-
nungen in den Lehrerinterviews)

Im Zusammehang mit der Gesteinskuae- bzw. Mineralogieepoche wird in deregeldie unter-
schiedlichausgepragte Morphologieon Gebirgeraufgrund der zugrundeliegendéGesteine be-
handelt. Dies tragt zum topographischBasiswssen Uber bestimmte Gebirgszligei.:
Zusammengefasst karmandavon ausgeen, dassn der 6. Klassenstufauf unterschiedliche Art

und WeisetopographischeWisensbestidnde zu Europa und zu einigen Gebiggzivermittelt
werden. Die Vorgehensweise ist Uberwiegend an einem landerkundlichen Durchgang orientiert.
Einige aumliche Ordnungssyeme werden thematisiert und geographische Objekte entspre-
chend eingeordnetwenn auch in erster Linie in Bezug auf Europa. Es fehlt \wmeitgilie Erar-
beitung der morphologischen Gestalt aller Kontinente und damit ein wichtiger topographischer
Wissensbesind, der laut Lehrplankonzept in der 6. Klasse seinen Platz haben sollte.

Afrika

Amerika

Asien

Australien

0 5 10 15 20 25 30

Abb. 20:Im Unterricht def7. und 8.Klasse behandeltiontinente (Anzahl der Nennungen in den
Lehrerinterviews)

1 Eine befragte Lehrkraft hat sich dartiber hinaus im Anschluss an die Gesteinskundeepoche mit Kiistenformen
beschéftigt wobei ebenfalls topographisches Basiswissen entstanden sein dirfte.
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In der7. und 8. Klasssollen aufRereuropéische Kontinente unteornehmlich kulturgeographi-
schen Gesichtspunkten im Unterricht behandelt werden, die Reihenfolge kann nach unterschied-
lichen Aspekten gestaltet setrDabei wird basales Orientierungswissen zu Asien, Amerika, Afrika
und eventuell auch Australien vermitte Abbildung 20 zeigt die Nennung der verschiedenen
Kontinente durch die Befragten, am haufigsten wird demnach Afrikariterricht der 7.und 8.
Klasse behandelt, wobei dieae Mehrheit der Befragteallerdingsmindestenszwei Kontnen-

te im Laufe der biden Schyéhre thematisiert Elf Befragte, also genau ein Drittelller Irter-
viewpartner, géen an, zunachst mit einem glaen Uberblickden Unterricht der 7. Klasse zu
beginnen wobei acht dieser Befragten ausdriicklicheinen Uberblick ibeKlima und \egetati-
onszonenbenennen und vieBefrade zusatzlich auch das Graetz der Ede erwéhnen Es
scheinthier ein Nachholb@arf vorhandenzu sén aufgrund des nicht durchgefiihrten global
Uberblicks in der 6. Klasse.

Falls jedoch dieser globale Uberblickhtierfolgt und in den Klassenstufen 7 und 8 nur ein oder
zwei Kontinente thematisiert werden, entstehen Defizite impagraphisclen Basiswissen zu den
Kontinenten.

Das geeund heliozentrische Weltbild wird von 11 der 33 befragten Klassenlehrerinnen und
lehrern im Erdkundeunterricht oder in der damit in Verbindung stehenden Geschichtspoch
thematisiert. Da es sichicht zwangslaufig um ein Element der Erdkundeepoche handelt, durfte
die tatsachliche Zahl der Befragten, die diesen Unterrichtsinhalt defotmen und damit die Fa-
higkeit zur Reflexion von Raumwahrnehmung ukdnstruktion mit ihren Schilerinnen und
Schilern eintben, noch hoher liegen.

In der9. Klassestehen laut Lehrplankonzept geologische Themen an, wobei in Bezug auf topo-
graphische Kenntnég und Fahigkeiten basales Orientierungswissen zu den grof3en Gebirgsziigen
der Erde vermittelt werden solBis auf einen der 2befragten lehrerinnen und-lehrem der
Oberstufehalten sich alle an diese InhaféJnterschiede sindbei der Frage festzustellen, ob die
Plattentektonik in der 9. Klasse nur phanomenologisch oder auch von ihren Ursachen, also den
Konvektionsstromungen im Erdmizl her, angegangen wirtl Diesbezliglich spaltet sich die
Gruppe der Befragtein zwei etwa gleehgroRe Lager. Fir die Frage der Generierung von basa-
lem Orientierungswissen ist dies letztendlich aber ohne Belang. Mit relativer Sicherheit kann man
also davon ausgehen, dass aufgrund der vorherrschenden Thematik in der 9. Klasse grundlegen-
de topographécheWissensbestande zu den grol3en Gebirgsziigen der Erde tedtwigrden, im
Besmderen dirften die alpidischen Gebirgszigéee Mittelozeanischen Ricken, abauch die
Vulkangebirge in Deutschland angesphen werden.

Die 10. Klassestellt konzeptionel klimatologische Themen in den Mittelpunkt. In diesem Zu-
sammenhang kann basales Orientierungswissen zu den-KlimdavVegetationszonen und zu den
Meeresstromungen vermidit werden. Tatsachlich geben 23 der 2&fragten Oberstufenlehre-
rinnen und-lehrer an, dieses Themenfeld in der 10. Klasse zu unterrich@abei werden aller-
dingssehr unterschiedliche Schwerpunkte gesetzt. Zum einen gibt es déderdiehrkrafte, der

noch die offenen Fragen zur Plattentektomilis der 9Klasse in die 10. Klasse Ub@&gt, zum an-

1vgl. Kap. 6.2.3.

2In dem einen Fall hat ein Oberstufenlehrer ein ganz anderes Oberstufenkonzept entworfen, in dem der Weg
von der physischen Geographie als Grundlage fir die Landhérftsin der 9. Klasse zu Fragen der Welterndh-
rung und der Entwicklungslanderproblematik in der 10. Klasse fiihrt. Dieses eigenstandige Konzept verdeut-
licht, welche Spielraume den Lehrkraften an Waldorfschulen offenstehen.

3 Die Befragten, die die Kausatider Plattentektonik erst in der 10. Klasse thematisieren, folgen somit dem
Vorschlag von SCHMUTZ (2001), diese komplexen Bewegungsablaufe in eineQ0B2a8K S o 9 NRS A
Jdzy3a T dz AYGSANASNBYS @3t & ¢ ®H dn éne susailicedbsiampl  f & O
graphieEpoche (vgl. ebd.) wird jedoch von keinem der Befragten erwahnt. Diese hétte auf die Vermittlung
topographischer Kenntnisse und Fahigkeiten allerdings auch keine Auswirkungen.

4Bei den zwei Ausnahmen handelt es sich zimereum den oben erwahnten Oberstufenlehrer, der ein ganz-
lich anderes Konzept verfolgt, und um einen weiteren Lehrer, der sich vor allem den Vorgéngen in der Litho
sphére und in der Wasserhille der Erde widmet und somit die klimatischen Prozesse inkles46.nach

eigenen Angaben in der Regel nicht mehr unterbringen kann.

Y
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deren wird die Frage des anthropogenen Einflusses allem des Klimawandelsnterschiedlich

stark thematisiert. Manhe Lehrkré® sezen auch recht genwillige Schwerpunkte, etwa die
Verbindungder Klimatdogie mit einer Art Ethologie durch die Veranschaulichung der unter-
schiallichen Lebensbedingungen in den versdeigen Klimazoan, womit abermals der Hang zu
natur- bzw. geodeterministischer Sichtweise im Erdkundeunterricht der Waldorfschule deutlich
wird. Rechteinheitlich ist in den Interviews dasBiihen derLehrkrafte zu splren, tatsachlich

ein lebendige Bild derVorgange in den auRReren Hillen der Erde zu eggeuindem vor allem

die komplexen Bewegungablaufe und Rhythmen in den Mittgdunkt der Betrachtungyestellt
werden.

Trotzder durchaus heterogeneSchwerpunktsetzuren kannman davon aisgéhen, dasssichin

fast allen Fallen die SchilerinnenduSchler der 10. Klass#ensiv mit klimatologischeRrage-
stellungenauseinandersetzen und sich auf diese émtl Weise ein basales Orientierungssen

zu den Klimaund Vegetationszonen und zu den Messtromungen ergbeiten. Dabei wird von

der Mehrzahl der befragtendhrkrafte auch ausdriicklich die Verbindung zur Astronomie er-
wahnt, etwawenn es um die Entstelmg der Jahrezeitenund der Grol3klimate der Erageht. In-

sofern kann auch diastronomische Standortbestimmung der Erde im Weltraum als ein Teilge-
biet der Fahigkeit zuDrientierung in Realramen bei Schilerinnen und Sdbain am Ende der 10.
Klassals belannt vorausgesetzt werdeh

In Kapitel6.2.6 wurden die Facher aufgezahlt, die alsterstiitzende Fachefir die Vermittlung
topographischerKenntnisse und Fahigkeitdris zur 10. Klassangesehen werden kdénnen und

die es in dieser Form an den Regelschulen nicht gibt. Im Zuge der Inteonevauch im Zuge

der Schulerbefragungann festgestellt werden, dass an allen Schulen, die involviert waren, Eu-
rythmie und das Feldmessen in den beteefden Klassen stdindet.? Fir die Facher Astronomie

und Gesteinskunde/Mineralogie, die vor allem in der 6. Klggggeben werden, sind die Anga-

ben indifferent Doch kann angesichts der vielen Verweise in den Lehrerinterviews auf diese Fa-
cher von einer gringen Ausfallguote ausgegangen werden.

Fur die Unterrichtsinhalte detl. bis 13. Klassergibt sich, wie zu erwarten war, ein auf3erst he-
terogenes Bild in den Interviews der Oberstufenlehrerinnen tletrer, so dass in der Unter-
richtspraxis nicht voniaem einheitlichen Konzept gesprochen werden kann. In Tabelle 12 wird
versucht, dies aufgrund der Angaben der Befragten systematisch zu erfassen. Anzumerken ist,
dass an den betreffenden Schulen nicht in allen Jahrgangsstufen Erdkunde unterrichtet wird und
zudem die Staatsschullehrplane fur die Abiturvorbereitung eine Rolle spiéléndie 11. Klasse
kommen aul3erdem gemischte Epochen vor, die zwei der genannten Themenfelder miteinander
verknipfen. Vor allem die Klimakunde wird zumeist in Kombination miit&ologie, Energie-
wirtschaft oder auch Astronomie unterrichtet.

Das Bild von den Unterrichtsinhalten im Fach Erdkunde an Waldorfschulen in den Klassenstufen
11 bis 13 zeigt sich in der Auswertung der Lehrerinterviews noch heterogener, als dies nach Ana-
lyse der Literatur zu erwarten gewesen ware. Damit wird erneut deutlich, welche Freiheiten die
einzelnen Schulen in der Lehrplangestaltung haben. Zugleich zeigt sich, wie stark in der Unter-
richtspraxis die Abiturvorbereitung in die Lehrplangestaltung hirpéts Einen gewissen inhalt-
lichen Schwerpunkt abgesehen von der Abiturvorbereitung allgemeibildet die Wirtschafts-
geographie, die mit deutlichem Abstand vor den folgenden Mehrfachnennungen Kartographie,
Geodkologie und Kulturgeographie / Ethnologetketen ist. Diese Schwerpunktbildung stimmt

in etwa mit den verschiedenen Lehrplanvorschlagen, wie sie in Kap. 6.2.5 fir diese Klassenstufen
vorgestellt wurden, tberein.

! Diese Fahigkeit zur Orientierung im Realraum wird in der Schullerbefragung allerdings aufgrund der Gestaltung
des Fragebogens nicht weiter evaluiert, so dass Uber die Effizietuntisichts in Bezug auf diese Fahigkeit

keine verlasslichen Aussagen in der vorliegenden Arbeit gemacht werden kénnen, vgl. Kap. 8.2 und 8.4.3.

2 Die einzige Ausnahme im Rahmen dieser Arbeit bildet die Waldorfschule Everswinkel, an defldiesid

nicht im Feldmessen unterrichtet wurden.

3vgl. 6.2.5.
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Tab.12: Anzahl der Nennung von Themenfeliir die Klassenstufen 11 bis 13 in den
Lehrerinterviews
11 .Klasse 12. Klasse 13. Klasse
Klimakunde 4 - -
Wirtschaftsgeographie* 9 9 4
Kartographie/Orientierung in Raum und 7 - -
Zeit
Geodkologie 6
Energiewirtschaft 2 - -
2
1

Astronomie

Paldontologie und Paldoanthropologie
Kulturgeographie/Ethnologie -
Stadtgeographie -
Politische Geographie -
Raumplanung (Eigentumsfrage an Grund -
und Boden)
Deutschlandkunde 1
Deutschland/Europa/USA/Russland -
USA/Russland/China
Afrika 1 - -
Abiturvorbereitung ohne konkrete The- -
mennennung
*einschligilich Themen wie Globalisierung udtwicklungslander

PR |w|o]

N
1

=
=
o

AbschlieBend bleibt in Bezug auf die Unterrichtsinhalte zu klaren, inwieweit Rerhter

Lehrplanin der Unterrichtspraxis tatséchlich der Status eines grundlegenden Orientierungslehr-

plans zukommt. Um dies zu eruieren, kénnen alle 58 Interviews herangezogen werden, da der

Aspekt der Grundlagen flr die Unterrichtsvorbereitung bzw. Epoplanung in beiden Leitfaden

gleichermalien vorhanden ist. Tabelle 13 auf der folgenden Seite gibt die wichtigsten dieser

Grundlagen geordnet nach Anzahl der Nennungen durch die 58 befragten Lehrkrafte wieder.

Es lasst sich deutlich ableiten, dass dehtielLehrplan die wichtigste Grundlage fir die Unter-

richtsgestaltung der Lehrkrafte darstellt, wobei nur die Nennungen gezahlt werden, die ihm eine

GFEGiaNOKf AOKS . SRSdziidzyd 1 dzaLINBOKSy®d bS3alIiGAg T2

agSYAITa RYRBINY BIYIZNYAGOE SNBSAT S 1 I Bevdernykdass&néeld- ¢ dzZNR

rerinnen und-lehrer zeigt sich die positive Bedeutung pragnanter als bei den Oberstufenlehre-

rinnen und -lehrern. Trotzdem muss konstatiert werden, dass fur ein Viertel der L&ftekaus

dem Klassenlehrerbereich und fast die Halfte aus dem Oberstufenbereich dem Riehtptan

nicht die Bedeutung einer wirklichen Orientierung zukommt. Bei den Lehrkraften der Oberstufe

finden sich in sechs Interviews sogar deutlich formuliertelbénde Haltungen gegeniber dem

RichterLehrplan und der Verweis auf eigene oder andere Lehrplankonzepte.

Bei der Nennung der anderen Quellen fallt dabei im Einzelnen auf, dass

- keine Quelle an die Bedeutung des RicHtehrplans heranreicht,

- Inhalte bzw.Material aus der Ausbildung oder von Fortbildungen eine wichtigere Rolle spie-
len als die Fachliteratur (abgesehen vom Richehnrplan),

- im Oberstufenbereich die geographische Fachliteratur bzw. Schulbiicher der Regelschulen
ebenso wie auch die staatlichémhrplane wichtiger sind als im Klassenlehrerbereich,

- im Klassenlehrerbereicliederum eherdie Originalquéen von Steiner und auctlie alteren
Lehrplanarbeiten von HEYDEBRAND (30095]) und STOCKMEYER (1988) herangezogen
werden.

tvgl. 7.3.
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Deutlich wirdauRBedem der Einfluss des Waldorfpadagogen, Dozendenverschiedenen Wal-
dorflehrerseminaren und Autoren Christoph Gopfenf den Erdkundeunterricht an Waldorf-
schulen, denn von ihm stammen nicht nur die wesentlichen Aufsatze zur Geographie im-Richter
Lehrplansondern auch die meisten Aufsatze zur ErdkundeiehbeachteterSammelband von

Tab. 13:Grundlagen der Unterrichtsgestaltung nach Angaben aus den Lehrerinterviews

Grundlagen der Unterrichtsgestal- 33 25 58
tung Klassenlehrerin- | Oberstufen- (gesam)

nen und-lehrer lehrerinnen

und -lehrer

RichterLehrplan 24 (=73 %) 13 (=52%) 37 (=64%)
ANDERE:
Materialien der Waldorflehrerausbildun 11 6 17
oder von Fortbildungen
Schulbiicher der Regelschulen, geog 5 12 17
Fachzeitschriften un&achliteratur
NEUFFER (2008) 12 0 12
Literatur von R. Steiner 10 2 12
GOPFERT (1999) 2 9 11
STOCKMEYER (1988) 6 3 9
SCHMUTZ (2001) 0 9 9
staatliche Lehrplane 0 8 8
Tradition der Schule/ Schulcurriculun 5 3 8

eigene Waldorfschulzeit

PAD.SEKTION/PAD.FORSCHUNGSS] 7 0 7
(1994): Arbeitsmat. fur den Klassenlehr

HEYDEBRAND (2009 [1925]) 4 1 5
Waldorfldeenpool (www.waldorideen 5 0 5
pool.de)

Material von Kolleginnen und Kollegen 4 0 4
Zeitschrift zur Waldorfpadagogila 9 NJ 3 0 3

Kdzy 331 dzyaii &

HAHN (1963/64) 3 0 3
DEMISCH/ROHRBACH (2010) 0 3 3
LEHRPLANKOMMISSION FUR GE(Q 0 2 2
PHIE (2000)

ELLER (2007) 2 0 2
Andere Literatur (Einmalnennungen) 6 0 6

NEUFFER (2008hd nattrlich der eigen®and Uber den Erdkundeunterriciri der Oberstufe
(GOPFERT 2009&)berraschenderweisenur zweimalwird das Buch von ELLEROQ7)erwahnt,
das doch eigentlich eine grundlegende Arbeit fir die Klassenlehrerinnenlelmer darstellen
sollte. Das Buch isgh gewisser Weise die Nachfolge der als Manuskript verbreiteterrbeits-
materialien fir den Klassenlehrer der PADAGOGISCEEKTION / PADAGOGISCHBR-
SCHUNGSSTELLE (1,99diche jedoch mit siebeNennungen noch ungleich haufiger auftreten.
Daran zait sich, dass neue didaktische Anregungen bzw. Materialien viele Jahre brahishsir
in der Unterrichtspraxis flachendeckend umgesetzt werden. Viele Lehrkréfte tstetange an
den gewohnten Materialien fest.

! Das Buch von ELLER (2007) erschien in erster Auflage 1998, zugleich sind die Materialien der PADAGOGI-
SCHEN SEKTION / PADAGOGISCHEN FORSCHUNGSSTELLE (1994) nicht mehr neu aufgelegt worden.
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Gar nicht erwahnt wird der Versuch v&OTTE/LOEBELL/MAURER (2009), den Waldorflehrplan
um die Kompetenzfrage zuweitern. Auch deser Ansatz ist demnach noch nichtder Unter-
richtspraxis angekommerzw. scheinenbei den Lehrkrafterunsicherheitendartber zu beste-

hen, inwieveit Uberhaupt en neuer, beachtenswerter Ansatz vorliegt.

Nichtin den Interviewshachgefragtabervon den Befragten selb&#nmer wieder betont wirddie
Auffassung, dasdie eigentliche Grundlage der Unterrichtsgestaltung die Betrachtung der Schi-
lerinnen und Schiiler $e ganz im Sine der Waldorfpadagogik.

7.6 Ergebnisse der Untersuchung in Bezug auf die Unterrichtsmethoden

Abgesehen von debehrplaninhalte stellt sich die Frag ob die in Kapitel . geschilderterun-
terrichtsmethoden des Konzepts fir ddfrdkundeunterricht an Waldorfschulen in der Unter-
richtspraxis umgesetzt werden.

In Bezug auf diepochale Unterrichtsstruktuwurden bereits an anderer Stelle die Angaben aus
den Interviews ausgewertet und festgestellt, dass bis zur 10. Klasse Erdkursdéleich in
Epochen unterrichtet wird.

Das Prinzip, auf Schulblcher zu verzichten und stattdessen ekfgmehenheftezu erstellen,

wird von den Befragten aus dem Klassenlehrerberg@ibhe Ausnahmen umgesetzt. Vieon
ihnen lassen ihre Schilerinnen und Schélerder 7. Klassstatt Hefte Mappen bzw. Ordner an-
legen, in einem Fall im Sinne einer Portfelidbeit.

Im Oberstufenbereich ist das Bild etwas differenzierter. Hier werden zwar audi ber 25be-
fragten lehrkrafte Epochenhefte im Unterricht aefgrtigt, trotzdem kommen bei 18on ihnen
auch Schulbiicher zum Einsabras Epochenheft fungiert dann nicht mehr als Schulbuchersatz.
Dies wirdin allen Fallen mit der Vorbereitung auf dibiturprifungen begriindetDrei der Be-
fragten lassen di&chulerinnen und Schilern ab der 9. Klasse Mappen bzw. Ordner flihren. Einige
Lehrkrafteder Oberstufenutzen Mischsysteme, d.hbis zu einer bestimmten Klassenstufe, zu-
meist bis zur 10. Klasse, wird auf das Fuhren von Epbeffien Wert gelegt, danach wird den
Schiilerinnen und Schiilern die Entscheidung UberlasserthEphefteoder doch eher Ordner zu
erstellen.

Bei derEinfuhrung in die Kartenarbein der Heimatkunde der 4. Klasspielt nachAuskunft von

26 der 33Klassenlehrerinnen undehrer das Aufsuchened Vogelperspektive und das anschlie-
Rendefreie Zeichnen eineKarte eine wichtige Roll&SechsLehrkrafteduRern sich indifferent,
inwiefern sie die Vogelperspektive bmuen, undeine Lérkraft lehnt bewusstdas Aufsahen

der Vogelperspektive ab.

Zur Realisierungat Vogelperspektivaverden chs Besteigereines Berges, eines Turmes, des
Schuldachs oder in zwei Fallen sogar der Einsatz eines Heil3luftballons gémaimem Fall wird

die Vogelperspdkve kiingdlich erzeugt, indem das Reliefmodell einer Fantasielandschaft aus Pa-
pier geformt und anschlieRend von oben gezeichnet wird.

Die ersten Ubungenri Kartenzeichnen geschehen 128 der 33Befragten in der Schule selbst,
indem der Klassenraum oder ein Sclaldgudevermessen und gezeichnet wirth drei Fallen
sollen die Schilerinnen und Schiler ihre ZimmeHause vermessen und dann in der Schule ei-
ne Karte anfertigen. Dg& Arbeitsablaufe werden in allen Falldem Aufsuchen der Votper-
spektive vorgeschadt. Elf Befragte verweisen auRerdem darauf, da$s die Einfliihrung in die
Karterarbeit mit ausgedehnten Wanderungen verbinden, bei denen Strecken vermessen und
eingetragen werden, so dass sie spater zu einer Karte zusammengefiagnkénnen.

Das Aufsucbn einer Vogelperspektive spielt also tatsachlich die erwartete Rolle bei der Einfiih-
rung in die Kartenarbeit in der 4. Klasse, in Kombination mit ersten Kartenibungen im Klassen-
raum und ausgedehnten Streckenmessungen im Gelande.

Es klingtsomit bereits an dass denfreien Kartenzeichneh nicht nur im Lehrplankonzept, son-
dern auch in detJnterrichtspraxishis zur 8. Klasse amwichtige Bedeutung zukommi Tatséhb-

lvgl. 6.1.
2\/gl. 5.5.
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lich wird diese Methodik von 3der befragten 33Klassenlehrerinnen undehrern angewandt
Vondiesen 31 verwenden 1dusschliel3lich diese Methode, diaappeMehrheit jedoch nutztin

der 7. und 8. Klassausatzlichvorgefertigte Karten. Dabei handelt es sich zumeist um Umrisskar-
ten, in die Inhalte eingetragen werden. Aber auch bei dieser Grepgig das freg Zeiclmen im
Mittelpunkt, wie immer wiedeibetont wird. Nur eine befragte Lehmddt arbeitet von vornherein
ausschlieBlicimit vorgefertigten Karten, eine weitere auf3ert sich indifferen

In der WaldorfOberstufe ab Klasse 9 ergibt sich difierenzierteres Bd, welches sich in Abb. 21
widerspiegelt. Da weder das ble(Eintragen in eine Umrisskantech das Abpausen und auch
nicht das Anfertigen eineblof3en Kartenskizze als freies Kartenzeichnen interpretiert werden
kann, praktiziert nur ime Minderheit der Befragten diese Unterrichtsmethode ab der Klasse 9. Im
Wesentlichen bschrénkt sich er Einsatz auf die Geologigpoche in der 9. Klasse, wie mehrfach
berichtet wird, so dass tatsachlich nur noch von einem gelegestii€tickgriff auf dise Metho-

dik ausder Mittelstufe gesprochen werden kanbies istallerdings auch nictenderszu erwar-

ten, denndas freie Kartenzeicten hatseinen Plat laut Lehrplankonzeph den unteren Klassen.

ausschliellich freies Kartenzeichn
gelegentliches freies Kartenzeichne
Kartenzeichnen nur in Umrisskarte
Kartenzeichnen nur durch Abpause
Anfertigen von Kartenskizze

kein Kartenzeichnen

T T

0 2 4 6 8 10

Abb. 21:Formen des Kartenzeichnens in der Oberstaféh Auswdrung der Lehrerinterviews der
25 Oberstufenlehrerinnen urdehrer(Anzahl der Nennungen)

DasAnfertigen von Reliefmodellerkann laut Lehrplankonzept bereits ab der 4. Klasselgafo
und soll idealerweiselem eigentichen Kartenzeichnen voragehen um eine Empfindung von
der plastischen Gestalt der Erdoberflacheerhalten

Sand-/Tonmodelle
Gipsmodelle
Pappmaché-Modelle
Styropor-Modelle
Reliefmodelle 0.A. des Material
keine Reliefmodelle

T T T T T T T

0 2 4 6 8 10 12 14

Abb. 22:Anzahl der verschiedenen Arten von Reliefmodellen im Erdkundeunterricht bis Klasse 8

Abbildung 22 zgt, dass nach Auswertung der BBerviews aus dem Klassenlehrerbereich Reli-
efmodelle, und zwar in erster Linie in Form von Saukr Tonmodellen, im Unterrichterbrei-

tet sind. Dennoch muss konstatiert werden, dass Uber ein Drittel der Klassenlehrerinnen und
Klassenlehrer dieses metkdischeElement des Lehrplankonzepigcht umsetzt Einige haben da-

zu angemerkt, dass ihnen der Aufwand dafir in einer zeitlich begrenzten Ealkpoche zu

grol3 sei Im Fall der Reliefmodelle kann also nur von einer partiellen Umsetzung des Lehrplan-

1 Gemeint ist das freie Kartenzeichnen nach einer Vorlage (Tafelbild, Wandkarte, Atlas) ohne durchzupausen
bzw. ohne Verwendung von Vorlagen in Form von Umrissen; vgl. 6.2.1 und 6.2.2.
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konzeps gesprochen werden. Der Zeitpunkt der Umsetz@Abbildung 23)entspricht jedoch
weitgehend der Vorgabe des Lehrplankonzeeliefrmodellesher in den ersten Jahrered Erd-
kundeunterrichts zu erstellenDem ldeal, das Reliefmodell der eigentlichen Keeteflihrung
vorzuschaken, wird allerdings nur partiekntsprochen, denn dazu hétte der Zeitpunkt schwer-
punktmanig in der 4. Klasse liegen missen.

Klasse 4
Klasse 5
Klasse 6
Klasse 7
Klasse 8

T T T I I I

0 1 2 3 4 5 6 7

Abb. 23:Zeitpunkt der Anfertigunder Reliefmodelle nach Angaben aus den Lehrerinterviews

Die grolRe Bedeutungarrativer Elementeim Erdkundeunterricht an der Vitdorfschule bestétigt
sichin den Lehrerinterviewsk-ast alle befragten Lehrkréftus dem Klassenlehrerbereitieto-

nen, wie wichtig es seimit Hilfe von lebendigen Schilderungen ugtizéahlungen die Vorstel-
lungskraft der Schilerinnen und Schilerstérkenund ihnen so das echiditerleben der Unter-
richtsinrhalte zu ermdglichen Als Beispiele wden vor allem Erzéhlungevon eigenen Rsen,

aber auch Schilderungeron fiktiven Flugund Schiffsreisen oder daanschauliche Erzahlen von
den Lebensverhéltnissen in den verschiedenen Klima Vegetationszonegenannt Auch das
Vorlesenbekannter Reiseliteratur kann im weitesten Sérau den narrativen Elementen geh#t
werden und kommt haud vor.

Interessanterweise stimmedie meisten befragten Lehrkrafte der Oberstufe der Einschétzung
zu, dass arrative Elemente noch eine wiitge Bedeutung in ihrem Unterricht haben. i@ant
werden vor allem Beispiele aus der GeoleBoche der 9. Klasse,B. Schilderungen von Vul-
kanausbrichen und Erdbeben, von fiktiven Reisen zum Erdmittelpunkt (angelehnt an Jules Ver-
ne), von Tiefbohrungemnd von der Erforschung grof3er Kalkhdhlen. Auch die Biographie von Alf-
red Wegener wid von mehreren Lehrkréften aBeispiel agefuhrt. In den hoheren Klassen wird
dieses methodische Element weniger praktiziert. Hier werden im Zusammenhang mit der Klima-
tologie-Epocheder 10. Klasse fiktive Segelfligder Schiffsreisen, aber gerne auch wirkliche
Schiffsexpeditionen wi&.B. von Kolumbus oder Heyerdazahlt. Wiederum sind es auch die
Berichtevon eigenen Reisen, die eine ganzgtie von Lehrkréaften in ihren Unterricht einbauen,
etwa wenn es um die verschiedeme&limate und ¥getationszonen im Rahmen der 10.Kfass
Epochegeht. Vereinzelt spielen Stdiérungen auch in den kultunder wirtshaftsgeagraphisch
gepragten Epdeen der 11und 12. Klassen noch eine Rolle. Hier eméiheinige Lehrkrafte er-
neut Reigerlebnisse die in die Begegnung mit anderen Kulturen, aber andatie Konfrontation

mit der Armut filhren. Eigene Erlebnisse der Schiilerinnen urndil8c werden dabei ebenfalls
einbezogen Uberhaupt verfestigt sich in der Auswertung der Lehrerintevgieer Eindruck, dass

die Erzahlteile in der Oberstufe im Gegensatzden narrativen Phasdn den unteren Klassen
weniger durch den Lehrervortrag als vielmehr dudid Mitarbeit der Schillerinnen und Schiler
gepragt sind. Dies bezieht sich nicht nur auf Reérsondern auch auf die Instrumentalisierung
von Schilderungeund Erzéahltéen firdie Erarbeitungsphasen.

Laut Lehrplankonzept sollevorgefertigte KartenAtlanten und Wandkaren, das erste Maln

der 5. Klasseum Eisatz kommen und vor allem als Vorlage fir das freie Kartenzeichnen dienen.
Die Mehrheit der bdragten Klassenlehrerinnen untehrer, ndmlich 20 von 33setzen den Atlas
tatsachlich das erstMal in der 5. Klasse ein. Vieghrkrafe benutzen ihnschon in der Heimat-
kundeEpoche der 4. Klasse, wobei dabei in zwei Féllen von besonderen Heidwailemten

die Rede ist. Achtehrkrafte setzen ihn ershider 6. Klasse ein, was drei Fallen damit begriin-

det wird, dass man systematisch in die Atlasarbeit einfihren mdchte und dafiZeitpunktder
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5. Klass noch zu friih sei. Elvefragter Lehrer setzus genau diesem Grund den Atlas sogar erst
ab Klasse 7 ein.

Der erste Einsatz von Wandkarten wurde nicht systematisch nachgefragt. Es ist aber eine ahnli-
che Verteilung wie beidlen Atlanten zu erwarten, datwa die Halfte der Bfragten beide Kar-
tenmaterialien in einem Atemzug nennamd keine zwischen beiden differenziert

Verwertbare Aussagen Uber diginstlerischpraktische Betatigungen im Stile fremder Vélker
gibtes wenigeDas einzig konkrete Beispieslvon meheren Befragten geschildert wirds das
Kochen im Stile auRereuropéischer Volker. Ansonsten wird nur deutlich, dagkdrstleisch
praktischen Betdgungengerne mit verschiedenen Arten von Prasentationsformen verbunden
werden als Resultat von Einzedder Gruppenarbeiten. Der Effekiirf das basale Orientierungs-
wissen zwauRereuropdischeKontinenten dirfte allerdings ohnehin begrenzt sein.

In den Interviews werden auakieitere Besonderheiterangesprochen, die Lehrerinnen und Leh-
rer individuell und unabhangig vom Lehrplankonzept ergreifim topographische Kenntnisse
und Fahigkeiten zu vermittelito werderbei den befragten Klassenlehrerinnen whehrem sie-
benmal topographische Ubungeszw. Spielanit Hilfe stummerKartenoder der Wandkarteer-
wahnt, dreimal Orientierungslda, ebenfalls dreimal ausgedehnWWanderungn mit Hilfe von
Wanderkarten, einmal eine Atlasrallye und einmal das giasame Erstellen einer Kartenskizze,
indem eine sognannte Fausskizze in limitierter Zeit von einem Schiler zum nachstenevgss-
reichtwird, bis die Karteskizzefertig ist. AuRerdem geschieht die Hinflihrung zum eigentlichen
Kartenzeichnen bei drei Lehrkraften nicht durch die AusarbeitungRairefmodellen sondern
durch den Einsatz von Wassermalfarben

In der Oberstufe berichten 14 debdefragten Lehrkrafte, dass sie Topographielbungen
schiedener Art in den Unterricht einbauenAusfillen stummekKarten, AtlasrallysAbfragen an

der Wandkarte, Topographiewettimerbe etc. Die Mehrheit bautliese Ubungerthemenbezo-

gen in den Unterrichein, vornehmlichn der 9. Klassenstufe. Sealer 14Lehrkrafte haben da-

fur einen fesen Zeitraumam Beginn des Unterifits vorgesehenDrei Oberstufelehrkrafte leh-

nen Topographielibungen aber ausdriicklich ab und verweisen darauf, dass die Mittelstiife da
der geeignetere Platz sei. Ein \werer Oberstufenlehrer lassh der 9.und 10. Klasgestufe von

den Schulerinnen und Schilern eine grofl3e Weltkarte mit topographischen Rekerstefien
(héchger Bag, tiefster Graben usw.).

Die Auswertung der Lehrmterviews ergibt in der Bilanz eine weitgehende Umsetzung der im
Lehrplankonzept enthaltenen methodischen Vorgaben mit Ausnahme der Epochenhefte im
Oberstufenbereich und der Anfertigung von Reliefmodellen im Mittelstufenbereich, welche nur
partiell erfolgen.Weitere methodsche Besonderheiten, die nicht bei der Darstellung des Lehr-
plankonzepts aufgefuhrt sind, konnten durch die Lehrerinterviews nicht in dem Ausmalf festge-
stellt werden, dass man von einer einheitlichEnganzung des Lehrplankopeein der Unter-
richtspraxis sprechen kann.Lediglich die Durchfilhrung topographischer Ubungen mit Hilfe
stummer Karten oder der Wandkarte scheint sowohl in der Mitd auch noch in der Oberstu-

fe relativ verbreitet zu sein.

7.7 Uberprifung der Hypothesen und Zusammenfassung

Die Asswertung der Lehrerinterviews zeigt, dass Higpothese H Xzu verifizieren ist. Mandan
tatséachlich ein einheitlicheKonzept leztglich der Unterrichtsinhaltien Erdkundeunteticht der
Klassen 4 bis 10 konstatiereauch wenres individuelleAbweichungergibt. Wirklich relevant fir

die Ausbildung topographisch&enntnisse und Fahigkeiten sind lediglfdweichungn in der

6. Klassenstufe, ddie vorgesehene Ausweitung auf globale Aspekte in der 6. Klasse fast gar nicht
stattfindet, sondernEuropaalleinim Mittelpunkt steht und dadurch das grundlegende Prinzip
der konzentrischen Kreise noch starker implementiert wikdch die Orientierung am lander-
kundlichen Vorgehen in der 6. Klassenstufe ist nicht im Lehrplankonzept vorge&shiesmn zu-
dem vorkommengdass einige Kontinente aufgrund der Lehrplankonstruktion gar nicht themati-
siert werden und somit entsprechende Defizite im topographischen Basiswissen entstehen.
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AuRBerdem ist es durch die Auswertung der Lehrerinterviews noch deutlicher geworden als im
Koreept, dass die Konzentration auf einzelne Flussreisen in der 5. Klasse zu einer Vernachlassi-
gung des basalen topograisithen Orientierungswsens Uberandere Teile Deutschlands und
Mitteleuropas fuihren kann.

Die Unterhypothese UH 1ist ebenfalls zu verifieren. Demnach ist davon auszugehen, dass die
Schilerinnen und Schiler an den Waldorfschule bis zur 10. Klasse Unterricht in den waldorfspezi-
fischen Fachern Eurythmie, Feldmessen und irengghiedlichem Ausmal® auch in Astronomie
und Gesteinskunde/ Minetagie haberund somit eine gewisse Unterstiitzung in der Ausbildung
topographischer Kenntnisse und Féhigkeiten durch diese Facher erfahren.

Die Unterhypothese UH 2dass ein einheitliches Lehrplankonzept in den Klassen 11 bis 13 nicht
vorliegt, kann ebenféd bestatigt werden, wobein der Unterrichtspraxis die Heterogenitat der
behandelten Themenfelder die Erwartungen sogar noch Ubertrifft.

Die Hypothese H 2die dem RichteLehrplan eineFunktion als grundlegender Orientierungs-
lehrplan zuspricht, kann partiell verifiziert werden. Grundsatzlich stellt der Ritleterplan die
bedeutendste Orientierung fur die Unterrichtbzw. Epochenggtaltung im Erdkundeunterricht

der Waldorfschulen damjoch gibt es sowohl im Klassenlehrerbereich als auch noch pragnanter
im Oberstufenbegich ab Klasse 9 audrendenzendem RichteiLehrplan diese Funktioabzu-
sprechen

Die Hypothese H 3dassdie in Kapitel & angesprochenen Unterrichtsmethoden, wie aigs

dem Lehrplankonzept hervorgehen, auch in der Praxis setgewerden, kann ebenfalfzartiell
verifiziert werden Einige Methoden werdemon einem gréReren Teil der Lehrkrafte nicht umge-
setzt Dies betrifft in der Oberstufe den Ersatz von SchulbiicHaroh selbstgestaltete Epochen-
hefte. In der unteren Mittelstufesetzt eine grofRere Anzahl der Lehrkréfte Rieliefmoddee nicht

ein, aulBerdem ist die Anfertigung dieser Modelle nicht unbetldey Einfiihung in die Kdogra-

phie vorgeschaltet.

Weitere Unterrichtsrrethoden, die den Schilemen und Schiilern topographischéenntrisse

und Fahigkéen nahebringensollen werden vereinzelt genanngrgeben aber kein einheitliches
Bild. Insofern kann davon ausgegangen werden, dass dier idyghothese H 3 z@nmengefass-

ten Methoden tatsachlictein relativ vollstandiges Abbild der fir diesen Adpelkevanten Me-
thoden darstellt

Insgesamt lasst siclirotz der partiellen Falsifikationerfeststellen, dass eiminheitliches Lehr-
plankonzept im Erdkundeunterricht d&Valdorfschulen bis Ende der Klassenstufe 10 gegeben ist
und auch weitgehend umgesetzt wird. Die Durchfiihrung einer Schillerbafgagur Uberprii-

fung der Effektivitat eines solchen Kaapts erscheint somit gerechtfertigt

8 Empirische Untersuchung zueitneffektivitét

8.1 Forschungsleitfragand Hypothesen

Auf der Basis der Schilerbefragung soll im Folgenden die Lerneffektivitdt des Konzepts und zu-
gleich die Rolle potentieller EinflussgroRen untersucht werden, wie sie sich bei der Analyse der
unterrichtlichen Voraussetzungen herauskristallisiertémfgrund der Ergebnisse der Untersu-
chungen in den vorangeggenen Kapiteln lassen sitlestimmte Hypotheserformulieren, die
anschliel3end durch diérgebnisse der Schilerbefragumgdifiziertwerden kénnen.

Dasich die vorliegende Arbeitusden in Kapitel 1.2 betiriebenen Grinden auf die topographi-
schen Kenntnissand Fahigkeiten fokussiert, richtetch de Formulierung der Hypothesen nach

der Gliederung des Kompetenzbereichs Raumliche Orientierung in dem@sktandards Geo-
graphie! LAMKEMEYERO@3) hat in siner Querschnitstudie einen Fragebogen entwickelt, der

2u allen funf Teilbereichen de@Bmlichen Orientierungskompetenz die Kenntnisse und Fahigkei-

1vgl. Abb. 3 sowie im konkreten Bezug das Lelmkpnzept an Waldorfschulen Abb. 17.
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ten der Schilerinnen und Schiler der 10. Klasse untersudle.Ergebnisse differenziert er u.a.
nach denverschiedenen SchultypeMach den in devorliegenden Arbeitvorgenommenen Son-
dierungenzu den kognitiven Einflussfaktorenissten die Ergebnisse bei den Schilerinnen und
Schulern der Waldorfschule im Bereich zwischenetieies Gymnasiums und d&ealschule lie-
gen? Daherwird im Folgenderein Ergebnis, dasignifikantiiber dem Ergebnis der Realschule
liegt, als eindurchschnittliches Ergebnis bezeichnelMan hatte auch einen Mittelwert zwischen
den Ergebnissen der Realschulen und des Gymnasisnfi&dtlinie fir einen durchschnittlichen
Wert wahlen kdnnen. Doch ware dann die Problematik aufgetreten, dass dieser Mittejerert
nau hatte erreicht werden missen, um von einem durchschnittlichen Ergebnis zu sprechen. Al-
ternativ hatte man einerBereichfestlegen kdnnen, der erreicht werden misstedoch wére
solch eine Festlegung immer willkiirlich gewesen. Im @brigrscheintes statistisch gesehen
wenig sinnvoll, da&rreichereines bestimmten Wertes oder Bereiches als Norm zu setzen, denn
die Ublichen Mnifikanztests zielen aufinterschiedezu einem bestimmten Basisweoter zwi-
schen zwei Stichprobeab. Daher weden in der Regel Ubkagenheits oder Untetegenheitsy-
pothesen formuliert.Insofern erscheint es sinnvoll, den Realschulwert als festenvBasigu
nehmen, dessen Uberschreitung ein durchschnittliches Ergebnis bedeélrteim positiven Be-
reich eine weitere Differenzierung zu erreichen, kann von eiti&erdurchschnittlichenErgeb-

nis gesprochen werden, wenn auch der Gymnasialwert signifikanmsdbetten wird. Istin der
Formulierung der Hypotrsenvon erwartetenunterdurchschnittlichenoder defizitéaren Ergeb-
nissendie Rede ist, wirgntsprechendeine Gesamtleistungngenommen, die signifikant unter
dem Realschulwert liegt.

Die Bezeichnungedurchschnittlich, tiberund unterdurchschnittlictstellenin diesem Sinn keine
sachlichen Normen dar, zumdleseweder in den Bildungsstandards nogebn LAMKEMEYER
(2013)in Bezug auf topograpdthe Kenntnisse und Fahigkeitéefiniert wurden. Es handesich
vielmehr um soziale Bezugsnormen, die sich aus dem Vergleich mit den anderen Prebande
gruppen der Regelschiiler ergebeflternativ hatte man aucldie Bezeichnungegut, normal
oderschlechwahlenkdnnen, doch erscheint dies als Wertung zu drastfsch.

Bei den Kenntnissen grundlegender topographischer Wissensbestandezigglith des basalen
Orientierungswissenson Schulerinnen und Schuler der Waldorfschedaéchst einmal voim

oben genannten Sinne durchschnittlichen Ergeban im BereicBeutschland bzwMitteleuropa
auszwgehen. Negativ kdnnte siadasFesthalten am Prinzip der konzenttien Kreiseauswirken

denn dadurch kann es passieratass Schiilerinnen und Schiler der 10. Klasse das letzte Mal in
der 5. Klasse déen Raum im Untecht durchgenommerhaben? Auf der anderen Seitermdog-
lichen besonders die narrativen Elemente und die praktischen Arbeiten (eigene Zeichnungen, An-
fertigung eines Reliefmodells) in dem konzentrierten, taglich stattfindenden Epochenunterricht
ein intensivesgrlebnishaftes Eintauchen in die Verschiedenartigkeit der Landschaften, wodurch
gerade in dieser Altersstufe auch die topographischen Kenntnisse gefestigt werden kénnten.

Zu den einzelnen Bereichen sind noch folgende Gesichtspunkte zu nebigeKenntrs von
Flusen (Items 2, 3c und 7¢° konnte von diesem Vorgehemlso von der Konzentration auf die
Flusssysteme, besondepsofitieren, so dass diesbezlglich tberdurchschnittliche Kenntnisse zu
erwarten sind Beziglich der Garge konnteaufgrund der Tbmenstellungin der Geologie
Epoche der 9. Klassmvar ein besseres Ergebnis erwartet werdedem steht aber daselativ
geringe Interesse der Schilerinnen und Schiler der Wadounieam Thema [Rutsche Mittel-
gebirge entgegef AuRerdemsindin IstwertStudienbei Studienanfangerinnen unénfangern

1 Zur Entwicklung und Konstruktion des Fragebogens vgl. das folgende Kap. 8.2.

2vgl. 4.3.1und 5.3.

3 Zur Frage der sozialen Norm und der Bezeichnungen vgl. RHEINBERG (2002), S. 61.
4vgl. 62.

5Vgl. 62.2 und zur Ursetaung durch die Lehrkrafte Kap.57

6 Siehe Anhang A 1V, zur Kontion des Fragebogens vgl28

7Vgl. 62.4 und zur Umsetzurdurch die Lehrkrafte vgl..3.

8vgl. 4.3.4 und 3.
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besondere Defizite bei der Verortung von Gebirgen festgestellt worden, so dass dieser Aspekt,
unabhéangig von der Schulformineschwieriges Terrain zu sesgheint! Insgesamt istilso bei

den Gelirgeneher ein durchschnittliches Ergebm@iszunehmen

Defizite sind dann zu erwarten, wenn es auf der Deutschland Mitteleuropaebene um poli-
tisch-administrative Strukturen geht, d.h. vor allem um (Burlésinder und ihre Hauptstadte
(Items 1 und 8)denn diese Strukturen werden bewusst in der unteren Mittelstufe zugunsten na-
turraumlicher Einheiten vernachlassft.

Beim basalen Orientierungswissen zu Eursp&s schwerFaktoren fir Defizite oder Starkémei

den Schilerinnen und Schiheam Ende defl0. Klasseu bestimmenDenn einerseitsind durch
dasVorgehen nach derRrinzip der konzentrischen Kreise seit der Behandlung Europas in der 6.
Klasseschon vier Jahre vergangemdererseitssteht Europaseparatim Mittelpunkt der 6. Klas-
seund wird somit relativintensiv behandeltAuRerdem sind je nach Lehrkraft auch in der Geolo-
gie der 9. und in der Klimatologie der 10. Klasse RiickbeziigerapaBnoglich Insgesamt sind
somit fur die Europaebene durchschnittliche, aber keine Uberdurchitbinen Ergebnisse beim
basalen Orientierungswissen zu erwartefu den politisckadministrativen Strukturen Europas
mussten im Gegensatz zur Deutschlandebene ebenfalls zumindest durchschnittliche Kenntnisse
vorliegen, denn die Behandlung Europas erfatlgter 6. Klasse in der Regel eher landerkund-
lich3

Fur denBereich Au3esuropa kénnendagegen UberdurchschnittlichBrgebnisseerwartet wer-

den. Zum einen ist die Behandlung aul3ereuropdaischer Hemi& im Finzip der konzentrischen
Kreise fur die Schilemen und Schiler der 10. Klasse noch relativ zeitnah erfolgt. Zum anderen
ist bei den motivationalen Unterrichtsvoraussetzungen ein signifikant héheres Interesse der
Schilerinnen und Schiler der Watfschule gegeniber denen deegrlschule am Themenfeld
AuRereuropa festzustellehAuch in der Geologi&poche wird die morphologische Gestalt der
versdiedenen Kontinenteghematisiert, auf diese Weiswird ein entsprechenes topographi-
sches Grundlagenwissen generiert.

Allgemein gibt es laut Befund lber dieotivationalen Unterrichtsvoraussetzungemwar ein et-

was geringeres Interesse deSchulerinnen und Schiler deraWlorfschule an der Topogphie
gegenuber denen derdgelschule,doch postiv misste sich wiederurder partiell erfolgteEin-

satz von Rliefmodelen und das frei&artenzeichnen auf das basalgéhtierungswissen irallen
Mal3stabsebenen auswirken.

Zusammengefasst lasst sich folgende Hypothese lber das basale Orientierungswissen formulie-
ren, wobei der Raum Mitteleuropa im Fragebogen nicht themattisivird und daher in der Hy-
pothese nicht berticksichtigt werden kann

Hypothese H 1
Schilerinnen und Schiler der Waldorfschule weisen am Ende der 10. Klasse beim basalen Orien-
tierungswissen auf der Deutschlandebene durchschnittliche Leistungen auf. Defizite ergeben sich

im Bereich politiscladministrativer Strukturen, UberdurchschnittliehLeistungen hingegen bei
der Kenntnis der Flisse.
Auf der Europaebene zeigen die Schilerinnen und Schiler durchschnittliche, im Bereich|AulRer-
europa (Welt) iberdurchschnittliche Ergebnisse.

Tvgl. 41.2.

2vgl. 62.2.

3vgl. 62.2.

4vgl. 4.3.4 und 3.

5vgl. 6.2.4 und B.

5Vvgl.4.3.4 und 53, hier ist Topographie in erster Linie im Sinne des basalen Orientierungswissens gemeint.

7 Auf die Formulierung einedullhypothesedie das Gegenteil von dem vermuteten Leistungsstand der Schiile-
rinnen und Schileder Waldorfschule ausdriicken musste, wird hier und bei der folgenden Hypothesenbildung
verzichtet, um eine Nachvollziehbarkeit der Zusammenhéange zu erleichtern. Formuliert ist die Alternative zur
Nullhypothese (Alternativhypothese), die Nullhypotheserigfiesem Sinne stets mit eingeschlossen.
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Die grundlegenden topographischen Wissensbestdnde umfassen amfiedte Kenntnisse der
raumlichen Orientierungsraster und Ordnungssysteme. Zu diesen sind auch pelitisch
administrative Gliederungen zu rechnen. Diesbezlglich dirften sich erneut Defizite @déégen

4).

Bei dengeornorphologischen Gro3regionen Daghlandssind dagegenStéarken zu erwarten, da
diese die vorgegebenBiederung inder 5. Klassdarstellen Allerdings liegtlieser Unterrichftr

die £hulerinnen undSchiler der 10. Klasse schon fltire zuriick Sowohl zu den administrati-
ven Einheiten als aln zu den geomorphologisch&rof3regionen sind Items im Fragebogen vor-
handen, so dass hier differeierte Daten erhoben werden kdnnen

Als weiteres grundlegendes Orientierungsraster ist das Gradnetz der Erde zu nennen. Hier sind
keine Besonderheiten im Lgtlankonzept der Waldorfschule erkennbar, insoferndsufurch-
schnittlicheErgebnisse zu vermute\nders sieht es bei den Klimand Vegetationszonen aus.
Hier sind Starken bei den Schilerinnen und Schiilern der 10. Klasse der Waldorfschule zu erwar-
ten, dem in der gerade absolvierteKlimaologie-Epoche stehen diese im MittelpunktAuch
vorher schon sollte in der 6. Klasse ein globaler UbdrigiieschlieRlich der Klimavegetations

und Landschaftmonen erfolgert.Allerdings ergaldie Auswertung der Lehkrinterviews dass dies

nur von einer Minderheit der Lehrifte konquent durchgefihrt wird® Auf der anderen Seite
durfte das Wissen der Schilerinnend Schidr der Watorfschule davon profitieren, dasses
sichetwas mehr fur das Timeenfeld Oberflacheformen/Klimainteressierenals die Schileénen

und Schler der €yelschul€.Die einfache Kenntnis délimazonen wivd im Fragebogen nachge-
fragt, die der Landschaftsund Vegetaionszonenjedoch nicht. Entsprechend wird bei der fol-
genden Hypothese auf dierwahnung von Landschaftind Vegetationszonen verzichtet:

Hypothese H 2
Schilerinnen und Schiler der Waldorfschule weisen Ende der 10. Klasse im Bereich der
Kenntnissezu den raumlichen Orientierungsstern und Ordnungssystemen Uberdurchschnittli-
che Ergebnissébei den globalen Klinznen undden geomorphologischen Grol3regionen
Deutscliands, durchschnittlicheErgebnisse beim Gradnetz sowie Defizite bei der potitis
administrativen Gliederung Deutschidsmauf.

Der zweite Teilbereich der Raumlichen Orientierungskompetenz umfasst die Fahigkeib-zur Ei
ordnung geographischer Objekte und Sachverhalte in die raumlichen Ordnungssy<biese.
Fahigkeit findet nur wenig Niederschlag im Lehrplankonzept der ®falchule, auffallend ist vor
allem die Nichterwahnung in den Klassenstufen 7 bi$ 10.

Dennoch dirften die Schilerinnen und Schiiler aufgrund ihrer intensiven Beschaftigung mit der
Kliméologie in der 10. Klass&erdurchschnittlickgut in der lage seingeographische Objekte in
Klima, Vegetations und Landschaftszoneginzuorchen.

Ohne expliziteErwahnung im Lehrplankonzepteibt die Einordnunggeographischer Objektia
Zeitzonenund in das Gradnetz. Allerdingsirften den Probanden die Zeitzoném Zusaxmen-

hang mitder Himmelskunde geldufig sein. Aul3erdem profitieren Schilerinnen und Stleiier
zutageganz allgemein von der feststellbaren Zunahme von Fernreisen, so dass sie das Ubersprin-
gen von Zeitzonen eventuell bereits selbst erfanren habBas Gradnetz wird in der Regéeh
Zusammenhang mit dem Feldmessaattieft behandelt Zumindest durchschnittliche Leistungen
koénnen also bei diesen beiden Aspekten erwartet werden.

1vgl. 62.4 kezuglich der Konzeption und 7.5 bezuiglich der Umsetzung.

2vgl. 62.2.

3 einschlieRlich derjenigen, die es in der 7. Klasse malen; vgl. 75.

4vgl. 4.3.4 und 3.

5Vgl. Abb. 3.

5Vvgl. Abb. 17.

“\Vgl. LAMKEMEYER (2013), S. ARgesichts des relativ guten soziobkonomischen Hintergrundes der Familien
der Schilerinnen undc&uler der Waldorfschule (vgl. 5.6 und aucB.8) kann man davon ausgehen, dass
Schulerinnen und Schiler eher mehr Fernreiseteumehmen als der Durchschnitt der Schilerinnen und Schi-
ler der Regelschule.

135



Defizite dirftendagegenbei den anthropogeographischen Orientierungsrastere \Bievolke-
rungsdichte oder Entwicklungsstaradiftreten.! Im Lehrplankonzept der Waldorfschulen kom-
men anthropogen bedingte Faktoren in derudd 10. Klasse kaw vor und es ist fraglighob die
kulturgeographisch ausgerichteten Epen in der 7. nd 8. Klase dies ausgleichen konnéa-

Zzu muss man auch Henken, dass die 9. und 10. Klasse von geographisch geschulten Fachlehre-
rinnen und-lehrern, die 7. und 8. Klasse abam in der Regefachlichweniger versierten Klas-
senlehrerinn@ und -lehrern unterrichet werden® Daher kann auch nicht unbedingt erwartet
werden, dass eine fundierte methodische Eintiitng in die Atlasarbeit erfolgt

Insgesamt ergibt sich daraus dielgende Hypothese wobei die Vegetationszonen wegen der
Nichtbericksichtigung infrragebogemn der Hypothese nicht erwahnt werden
Hypothese H 3

Schilerinnen und Schiler der Waldorfschule weiaen Ende der 10. Klasse tberdurchschnittli-
che Leistungerbei der Einorchung geographische®bjekte in Klimaund Landschaftszonen,
durchschnittliche Ergebnisse bei der Einordnung in Zeitzonenirudds Gradnetz und Defizite
bei der Einordnung in anthropogeographische Ordnungssysteme wie Entwicklungsstand und Be-
volkerungsdicte sowie bei der Einordnung in Planquatk einer Atlaskarteuf.
Bei der Fahigkeit zu einem angemessenen Umgang mit Karten ergibt sich eine klare Erwartungs-
haltung gegentber den Leistungen der Schiilerinnen und Schiler der fgaldde am Ende der

10. KlasseDenn ds gerade absolvierte Feldmessen in der 10. Klassniert im Prinzip alle
wichtigen Einzelfahigkeiten dieses Teilkompetenzbereié¢lvesnn man wm Umgang mit thema-
tischen Karten und'om Umgangnit WebGIS absielttAuch derentwicklungspsychologisqtas-

sende Zeitpunkt der Einffilung in die Kartenkute in der 4. Kdsse, die besondere Methodik die-

ser Einfiirung, die Einbindung dreidimensidea Relefmodelle und das Eintibbedesfreien Kar-
tenzeidhnens in der Mittelstufe begriindediese Erwaningshaltung Lediglich das unklare Kon-
zeptin der Kartenkundebis Klasse @t hier negativzu vermerken éndertfir sich alleinaber

nicht diese positive Prognose. Imotivationalen Bereiclzeigt sich zudenein besonderes Inte-

resse derSchilerinnen und Schiller der Waldorfschate der Alasarbeit, bei den Karten gi-
mein entsprichtdas Interesse bei den Schileremund Schilern der Waldorfschuidem Intaes-
se bei den ScHérinnen und Schiérn der Rgelschul€.

Als Hypothesedrmuliert ergibt sich somit

Hypothese H 4

Schilerinnen und Schiler der Waldorfschule eeiam Ende det0. Klasse tberdurchschnittli
che Ergebnissen angemessenen Umgang mit Karten auf. Dies gililféiEinzelstandards dieses
Teilkompetenzbereiches
Bei der Fahigkeit zur Orientierung in RealrBumen missten Schulerinnen und Schiler der Wal-
dorfschule Starken aufweisen. Zum einen wird im Lehrplankonzept in verschiedenen Klassenstu-

! Diese beiden Aspekte wurden deswegen herausgestellt, weil sie im Fragebogen durch bestimmte Items ver-
treten sind (Fragen 20 und 27, vgl. Anhang A V).
2Vgl. 6.2.3 und 6.2.4 sowie die Umsetzung des Konzepts laut Kap. 7.5.
3vgl. 5.7.
4Vgl. Abb. 3. Zum Feldmessen vgl. 6.2.6.
>WebGIS spielt im Lehrplankonzept bisher keine Rolle, ist aber auch im Fragebogen von LAMKEMEYER (2013)
nicht thematisiert. Eine disbezlgliche Auswertung kann somit nicht erfolgen und WebGIS wird daher auch
nicht in der Hypothese 4 erwéhnt. Die Frage der thematischen Karten ist im Kompetenzbereich Raumliche
Orientierung noch nicht befriedigel herausgearbeitet (vgl. Kap. 8nd ist éenfalls im vorliegenden Fragebo-
gen nicht gesondert berticksichtigt worden. Besondere Starken oder Defizite der Schilerinnen und Schiler der
Waldorfschule im Umgang mit thematischen Karten kénnen daher nicht untersucht werden. Davon abgesehen
weist das Lelplankorzept der Waldorfschule im Bereithematische Karten auch keine Besonderheiten oder
Auffalligkeiten auf. Dieser Aspekt wird daher in der Hypothese H 4 nicht gesondert berticksichtigt.
6Vvgl. 6.2.1 bis.@.3 sowie die Umsetzurdes Konzepts laut Kap.6.
"vgl. 4.3.4.

136



fen die Standortbestimmung auf der Erde durch die Himmelskunde traihimin andererer-

fahrt die Orientierung in RealrAumen in allen Klassenstufen bis zur 10. Klasse Unterstiitzung
durch das Fach Eurythmié\icht zuletzt gibt das Feldmessen auch fiir die Entwicklung dieser Fa-
higkeit positive Impulse, da die Orientierung mit Hilfe von Kageubt wird?

Somit kann die folgende ldgthese H 5 formuliert werden.edoch mussdarauf hingewiesen
werden, dass diese Hypotke im Rahmen dieser Arbeit nicht befriedigeilderprift werden

kann, da der eingesetzféragebogen bei dieser Fahigkeit numigeAussagewert hét.

Hypothese H 5
Schiilerinnen und Schiler der Waldorfschule weiaen Ende der 10. Klasse Uberdudimsttli-
che Ergebnisskei der Fahigkeit zur Orientierung in Realraumen auf.

Eher lickenhaft prasentiert sich das LehrplankonzeptWaidorfschule in der Frage der Ver-
mittlung der Fahigkeit zur Rekion von Raumwahrnehmung urkibnstruktion® Zwar spieltauf

der einen Seitelie Konstruktion von Raumdarstellungen zwangslaufig beim Erstellen der eigenen
topographischen Karte im Rahmensdeeldmesspraktikums eine Rolle, doatrden auf der an-
deren Seitekonkrete Aspektedieser Teilkompetenz der Raumlichen Orientierwig der Um-

gang mit Mental Maps oder mit verschieuen Kartennetzentwirfenm Lehrplankonzept bis zur

10. Kasse nicht aufgéhrt und h&ngen insofern voder individuellen Unterrichtsgestaltung der
einzelnen Letkraft ab. Daherkann man als Hypothese ngpauschalformulieren, dass durch-
schnittliche Ergebnissal erwarten sind.

HypotheseH 6
Schilerinnen und Schiler défaldorfschule weiseam Ende der 10. Klasdarchschnittliche Er
gebnissebei derFahigkeit zur Regxion von Raumwahrnehmung urkbnstruktion auf.

In eirem zweiten Block werden nun funf Hypothesen zu @arRahmen dieser Arbeit hervorge-
hobenen Einflusstaoren formuliert.

Beim Einflusstdor Geschlechtszugehdérigkeit sind ahnlidheterschiedewie in der Queschnitt-
studie von 2008/09 vohAMKEMYER (2013) zu erwarten, ,d:br allem beim badan Orientie-
rungswisse und bei den deklarativen Kartenkenntngssmussten die Jungesignifikantbessere
Leistungen erzielemls die MadchenAnsonsten gibt esiber alle Subskalen verteilt signifikant
und nicht signifikant von der Geschlechtszugehdrigkeit beeinflusste Eémag| die Geschlechts-
zugehdrigkeit wirkt sih alsopartiell signifikant ausDiese Einschatzung beruhicht nur auf der
Querschnittstudie von 2008/09, sondern auch dehanderenin den Kapiteln 4.3.2 und.3vor-
gestellten UntersuchungenEs gibt ach keinenGrund, eine andere Tendenz fir di¢aldorf-
schule anzunehmen. Das Lehrplankonzept setzt keine geschlechtsspezifischen Schwerpunkte und
das Geschlechterverhaltnis ist ahnlich wie im Bereich des Gymnasiums und der Reélschule.
Aus statistischen Grundenird in der Hypotheseunachstdavon ausggangen, dass grundsatz-
lich die Leiging der Jungen bessést als die der Madchen, im Besonderen aber beim basalen
Orientierungswissen und bei den deklarativen KartenkenntnisBares sich aberoraussichtlich
nur um partiell bessere Leistungen der Jumgp@ndelt, konmt die folgende HypothesH 7einer
Nulhypothese gleich, die falsifiziert bzw. modifiziert werden musgeressant ist somit in der
Auswertung, inwieweit die Falsifikatiomzw. Modifikationmit den anderen Studien Uberein-
stimmt, d.h, inwieweit die Beréche deckungsgleich sinéh denen die Jungekeinesignifikant
besseren Leistungen zeigen.

1vgl. Abb. 3 und die entsprechenden Abschnitte im Kapitel 6.2.
2vgl. 6.2.6.

3vgl. ebd..

4Vgl. 8.2.

5Vvgl. Abb. 3 und die entsprechenden Abschnitte im Kapitel 6.2.
Svgl. 5.3.
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Hypothese H 7
In der Waldorfschule zeigen die Jungen am Ende der 10. Klasse bessere Leistungen bei den topo-
graphischen Kenntnissen und Fahigkeiten als die Madchen, im Besonderen im Bereich des basa-
len Orientierungswissens und der deklarativen Kartenkompetenzen.
Motivationale Aspekte werden in der Querschnittstudie von 2008/09 durch zwei Fragen mit ei-
ner jeweils vierstufigen Skala untersucht. Die eine Fragesbegich auf én SpalR am Erdkunde-
unterricht allgemein, die andere konkret auf das Interesse an der KartenarBeide Fragen
werden auch in den Fragebogen der hier vorliegenden Arbeit ibernommen. Aufgrund der vorge-
stellten Studien Uber die relativ glinstige motivationale Ausgangslage an den Waldorfschulen
kann ein positives Ergebnis fur den Erdkundeunterrichtealigin erwartet werden, d.h.die
Wahrscheinlichkeit, dass Schilerinnen und Schiilelroder zumindest Uberwiegen&paliam
Erdkundeunterricht haberiegt bei Gber 50 ProzeritFur die Kartenarbeit ist ebenfalls noch ein

in diesem Sinmpositives Ergebnigu erwarten® Aus der Querschnittstlie von 2008/09 liegen

keine Mittelwerte oder Prozentangabdiir die Frage nach dem Spaf Fach und nach dem In-
teresse fur diKartenarbeit vor die mit den hier festzustellenden Ergebnissen verglichen werden
koénnten.

Das Interessebzw. der motivationale Einflussfaktdraben bereits beiden Uberlegungen zur
Formulierung deHypothesen H 1, H 2 und H 4 eine Rgtspielt Dartiber hinaus kann man, wie

es in den im Rahmen dieser Arbeit vorgestellten Studieutlich wird,von einerallgemeinen,

d.h. in allen Subskalen messbargignifikanz des Interessasn Fach Geographie bzw. Erdkunde

fur die Ausbildung topographischer Kenntnisse und Fahigkeiten ausdebis wird sich zu-
nachst einmal darin zeigen, dass die Prozentdatan richtigen Antworterbei den Probanden,

die Spalam Erdkmdeunterricht bekundenfiber denen der anderen Gruppe liegen musste

denn es liegt inder Sachéegrindet dass es sich um eingrsitivenEirfluss handeltAllerdings

ist nachLAMKEMEYHRO013) der Einflussfaktor Spafl? am Erdkundeunterricht subskalenibergrei-
fend zwar nachweisbar, aber nicht so bedeutend wie andere Einflussfakt@as.Interesse an

der Kartenarbeit hingegen erscheint sehr signifikant fur das basale Orientierungswissea-und
turlich auch fir den angemessenen Umgang mit Karten, vor allem bezuglich der deklarativen Kar-
tenkenntnisse. Fir andere Teilkompetenzbereiche ist das Interesse an der Kartenarbeit hingegen
kaum signifikant. Es gibtkeinen Grundunterschiedliche Signifédhzwerte fir die Schilerinnen

bzw. Schiiler der Aldorfschuleund der Regelschule anzunehmen.

Zusanmengefasst kandie folgendeDreifachHypothese formuliert werden

1vgl. LAMKEMEYER (2013), Anhang 1, Fragen 41 undt#agih denSpalam Erdkundeunterrichzu fra-
gen, ware ewielleichtsinnvoller gewesn, entsprechend der in.d.4 vorgestellten Studien zur Interessensfor-
schung dasnteresseam Erdkundeunterricht zu ermittelpzumal der Begriffnteresseandere Dimensinen
beinhaltet als der blo3&pallam Unterrichtund beide Begriffe somit nicht kongruent siridla jedoch die Ver-
gleichbarkeit der Ergebnissewahrt bleiben soll, wirdim Fragebogen der Begriipalaus der Querschnittstu-
die 2008/09 beibehalten.
2vgl. 43.4. Im Besonderen ist hier die Studie von ERASMUS/OBERMAIER (2010) zu nennen, wonach das Inte-
resse am Fach Erdkunde auf einer funfstufigen li&érilichen Skala, die von 5 (interessiert mich sehr) bis zu 1
(interessiert mich gar nicht) reicht, mit eineldfittelwert aller Themen und Regionedtems bei den Schilerin-
nen und Schulern der Waldorfschule bei 3,32 liegt (Regelschule 3,12 bei einer Signifikanz von p = <0,0005), vgl.
a.a.0., S. 175. Aufgrund dieses Mittelwertes kann davon ausgegangen werdetibea$® Prozent der Pro-
banden Interesse am Fach Erdkunde haben.
3 Diese Einschatzung beruht darauf, dass in der genannten Studie der Mittelwert fur die Arbeit mit Karten sogar
3,60, speziell fur den Atlas 3,71 betragt, wobei kein signifikanter Untersebigddegelschule besteht. Aller-
dings liegen die Mittelwerte bei den Arbeitsweisen des Geographieunterrichts generell héher als bei den The-
men und Regionen, und die Kartenarbeit nimmt nur einen mittleren Rangplatz bei allen Arbeitsweisen ein
(Platz 10 von 1% vgl. a.a.O., S. 180.
4vgl. 43.4.
SVvgl. LAMKEMEYER (2013), S. 168 sowie dieN&ee auf den Seiten 106, 125, 135, 144 und 149.
6Vgl. LAMKEMEYER (2013), S. 1B8f. und S. 164. Vgl. auct84.
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HypotheseH 8a

Schilerinnen un&chuler der Waldorfschule habam Ende der 10. Klaseeehrheitlich Spalfam
Erdkundeunterrichallgemein undnteresseander Kartenarbeit im Besonderen

Hypothese H 8b

Der Spallam Erdkundanterricht wirkt sich subskalentbergreifengositiv auf die topographi-
schen Kenntnisse und Fahigkeiten aus.

Hypothese H 8c

Das Interessan der Kartenarbeitvirkt sich positivauf das basal®rientierungswissen und auf
den angemessenebdmgang mit Kartenim Besonderen auf die deklarativen Kartenkenntnisse,
aus;auf die anderen Kompetenzbereiche der Raumlicheer@grung hates hinggenweniger
Einfluss

Der Einflussfaktor deBundeslandzugehdrigkeit dirfte bei den Waldorigielm im Gegensatz zur
Regelschuldeinensignifikanten Einfluss auf die Lerneffizienz haben. Dies gilt zumindediefur
Schiérinnen und Schiler bis zurl0. Klassé In den hoheren Klassen wirken die unterschiedli-
chen Anforderungen in den Lehrplanen der Bundeslander im Hinblick auf die staatlich anerkann-
ten Abschlisse auch in den Unterricht an den Waldorfschulen hinein, doch ist dieser Aspekt hier
wahrschénlich nochnicht relevant’ Aus statistischen Griinden soll abaus den anfangs ge-
nannten Grindernvon einer Unterschiedshypothese ausgegangen werden, d.hdeorAnnah-

me, dasdJnterschiede zwischen den Bundesléandern feststellbar shatiebenenfalls mitssie

dann falsifiziert und anschlie3end modifiziert werden.

Hypothese H 9

Die Zugehorigkeit zu verseldienen Bundeslandern fiihidei denSchulerinnerund Schilerrder
10. Klassa@er Waldorfschuleeu Unterschieden bei der Auspragung tigpographischen Kant-
nisse und Fahigkeiten

Als éwas lomplexer erweist sich die Frage nach deoziokultuellen EinflussfaktorHier kann
zuréchst einmal von einem besonderen wdailturellen Hintergund bei den Schitanen und
Schulern der Walddschule ausgegangen wexd? In vielen Untersuchungen wule zudem
nachgewiesen, d& der soziokulturelle Hiergrund eine signifikante Rolleei dem Erwerb topo-
graphischerKenntnisseund Fahigkeiterspielt Hier ist vorallem erneut die Querschnittstlie
von 2008/09 zu nennendie bei den einzelnen Aspekten des soziokulturellen Hintergreitn
grof3en Einfluss des sozialen Status nachweiggeringerem MR auch des kulturellen Interesses
bzw. Freizeitverhaltensnd des kulturden Kapitals derdmilie* Andere Faktoren desogiokultu-
rellen Hntergrundsspiden demgegentber kaumine Rolle.

Im Schilerfragetgender hier voriegenden Arbeit waden mit je einer Frag@ der soziale Statys
das kulturelle Kapital der Familisnd daskulturelle Interessebzw. das kulturelleFreizeiterhal-
ten nachgefrag® Somit kannzunachst einmal festgesteliterden, obsich das durch die Studien
nachgewisene soziokulturelle Miliein den Egebnissen widerspiegelt, d,lob dieSchilerinnen
und Schuiler der Waldorfschuleirklich aus Familien mit einem héheren soziobkonomischen Ni-
veau und einem relativ hohen Bildungsrad stamri@ieser soziokulturelle Hintergrund musste
sich dann entsprechend positiv auf die Leistungen auswirken.

DerFragebogen enthalt auch eine persohezogene Frage zum Migrationshintergrunebr e-
lativ geringe Anteil an auslarstihen khdern an Waldorfschule wurde bereits thematisiertund
lasstim Raamen derhier valiegenden Erhebung keine repradative Auswertung zu.

Insgesamt lasst diczum sozikulturellen Einflussfaktodie folgendeDoppetHypotheg formulie-
ren:

! Diese Einschatzung wurde i5ausfuhrlich bgrindet.
2Vgl. ebd..

3vgl. 5.6.

4Vgl. 4.3.6.

Svgl. 8.2.

Svgl. 5.6.
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Hypothese 10a
In den Ergebnissen der entsprechenden personenbezogenenr-sgegelt sich der in Kapite
5.6. geschilderte typische soziokulturelle Hintergrund der SchilerinnerSghdler der Waldorft
schule wider, d.h.im Vergleich zur Durchschnittsbevélkeruegebensichein hoherer sozialef
Status und ein gréReres kulturelles Kapital der Familie sowie ein grof3eres kulturelles Interesse.
Hypothese 10b
Die topographischen Kenntnessind Fahigkeiten der Schilerinnen und Schiler der Waldorfschu-
le am Ende der 10. Klasse werden positiv vom sozidatdnsund partiell positiwom kulturellen
Kapital der Familie und vom kulturellen Interesse beeinflusst.

In der vorliegenden Arbeit werdékeine Interaktionen zwischetden Einflussfaktoreberechnet

Daher finden sich an dieser Stedachkeine entsprechenden Hypotheseks wiirde den Rah-

men der wrliegenden Arbeit spregien einenoch genauere Untersuchung der Einflussfagio
vorzunehmen LAMKEMEYER (2013) leistet dies in seiner Arbeit punktuell, bietet somit aber nur
zu Teilaspekten konkrete VergleichswettEs ist auch zunachst kein Grund erkermivearum

sich die Waldorfschulebei solchen Inteaktionenvon Einflussfaktoremon den Redschulen un-
terscheiden sollten. Ergeben sich jedoch bei der empirischen Uberpriifung dethdgpo H 7

bis H 10 besondere Auffalligkeiten fur die Waldorfschlténnte dies als Ansatzpunkt gesehen
werden, im Rahmen eines eigenstandigen Forschungsvorhabess Einflussfakren genauer

zu untersuckn und dabei auch Interaktioneru berechnen und zu interpretieren.

Die Untersuchung der Effektstarke mit Hilfe des MaRe$ $tth hingegen im Rahmen der vorlie-
genden Arbeit durchgefihrt werderum zu ermitteln,welche der untersuchten Einflussfaktoren

im besonderen Mal3 die Auspragung der topographischen Kenntnisse und Fahigkeiten bei den
Schilerinnen und Schilern der Waldorfschule beeinflussen.

In Kapitel 41.2 wurde bereitdestgestellt, dass der Einfluser Stiulstandortgréf3e auf den Er-

werb topographischer Kenntnisse und Fahigkeiten bisher nicht untersucht wurde. Auch LAM-
KEMEYER (2013) achtet zwar bei seiner Schilerbefragung im Sinne eines Quotensamplings auf
die angemessene Berkisichtigung von Schulstandortemus den drei Kategorien KlejrMittel-

und GroRstadt wertet dies jedoch nicht als potentiellen Einflussfaktor gesondert Anslere
Vergleichsstudien zu dem Einfluss dieses Faktors auf die topographischen Kenntnisse und Féhig-
keiten liegen nicht vor. Soit wird dieser Einflussfaktor in der vorliegenden Arbeit erstmals un-
tersucht wenn auch aufgrund der StichprobengréBe nur zwischen Grof3stadt und- Nicht
GroRstadt unterschieden werden kadTatsachlich diirfte es Unterschiede geben, da das Leben

in der Grof8tadt andere Orientierungsmdoglichkeiten bietet und erfordert als fur Kinder auf dem
Land.Unklar ist, ob sich dies in der Relation jeweils positiv auf die topographischen Kenntnisse
auswirkt oder nicht.

Die Hypothese 11 stellt insofern in gesgs Weiseeine Zusatzhypothese dar, die nicht mit der
Querschnittstudie von 2008/09 vglichen werden kann, aber dennoch weitere Erkenntnisse zum
Erwerb topographischer Kenntnisse und Fahigkeiten liefert.

Hypothese 11
Die topographischen Kenntnisse und FahigkeitenSishilerinnen und Schiler der Waldorfschu-

le am Ende der 10. Klasse unterscheiden sich in Abhangigkeit von der Gré3e des Schulstandortes
(groRstadtischd.h. mehr als 100 000 Einwohneder nichtgro3stadtisch).

L Er weist vor allem auf Korrelationen zwischen der Geschlechtszugehérigkeit und dem Interesse an der Karten-
arbeit hin, wie sie in der vorliegenden Arbeit durch die Heranziehungrbegér Studien aber bereits themati-

siert wurden, Kap. 4.3.8Besonders ausfuhrlich werden von itaa3erdemKorrelationen des Einflussfaktors
Schultypzugehdrigkeit zu anderen Einflussfaktoren dargestellt. Der Einflussfaktor Schultypzugehdérigkeit erweist
sichflr die hier vorliegende Arbeaber als schwierig, vgl. Kap. 2 und.2Zu aderen Korrelationen duRRegich
Lamkemeer sehr indifferent, vgl. LAMKEMEYER (2013), S. 130, S. 168.

2vgl. 41.2 und LAMKEMEYER (2013), S. 98.

3Vvgl. 83, im Besonderen Tab. 15
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8.2 Entwicklung und Konstruktion delSragebogens

Wie im einleitenden Kapitel bereits begriindet wurde, soll fur die Uberprufung der Lerneffizienz
desWaldorfkonzeptsder Fragebogen der Querschsitidie von 2008/09veitgehendunveran-

dert tUbernommen werdert.Dieser Fragebogeist auf der Grunaigeder klassischenéBttheorie
normiert, objektiv und strukturiert gestaltet

Die Normativitat entsteht durch die Mdglichkeit, die Leistungen von bestimmten Probanden-
gruppen mitLeistungen anderer Probandengruppen oder zur Gesamtgrupgenm vergleichen

zu kénnen und somit als durchschnittlich, tbeder unterdurchschnittlich zu lveerten, wie dies

in den Hypothesen H 1 bis H 6 formuliertist.

Die Objektivitatsetzt voraus, dass die Ergebnisse der Erhebung unabhangig von der messenden
Person sind; dies git sowohl fiir die Durchfiihrungls auch fur die Auswertung bzw. Interpreta-
tion der Ergebnisse. @ Fragebogen weist eingem- und antwortbasierte Strukturauf, das
heil3t, die Aufgabenstellung ist klar forrfiert und die Antwortkategorien sind genau festgelegt
und konnen eindeutig als richtig oder falsch ausgewiesen werbBenltems sind mdglichst ein-
fach konstruiert und zielen jeweils nur auf einen Aspekttdpographischen Kenntnisse und Fa-
higkeiten ab. Mehrdeutige BegriffEremdworter und Fachbegriffe waen weitgehend vermie-
den.Es Uberwiegen antwortgebundene Antwortformate, zum einen in Form von Multiple Choice,
zum anderen in Form von Zuordnungsaufgab&war ist dabei die Gefahr des Ratens oder des
bewussten Falschankreuzens nicht ganz auszuschlieRen, doch hat dieses Format den Vorteil, re-
lativ einfach und objektiv auswertbar zu séiBei vier Items des Fragebogens handelt es sich um
freie Aufgabenformte, dieaber dennoch objektiv bewertbasind und mit den Ergebnissen der
Querschnitstudie verglichen werden konnénEin Item hat ein atypisches Aufgabenformat, es
setzt sich aus Teilelementen antwortgebundener und antwortungebundener Formate zusam-
men. Aich in diesem Fall ist eine objektive Bewertung mit richtig bzw. falsch dennoch nfoglich.
Zur Objektivitat tragerauch klare Festlegungen zDurchfiihrungan den einzelnenchulenbei.

Dazu gehort vor allem die Anweisurtgss jeder Probandie Aufgaberin Einzelarbeit ohne Hil-
festelungin einer bestimmten Zeit zu I6sen hat. AuRerdenfolgenklare Festlegungefiir die
Auswertung bzw. Interpretation der Ergebnisse

Die Strukturist so gestaltet, dasdurch den unterschiedlichen Schwierigkeitsgrad der Aufgaben
in drei Frageblécken zu Deutschlandydpa undAul3ereuropa (Welt) jeweils ein Spannungsbo-
gen erzeugt wird, innerhalb dessen die Belasttiitgdie Probaden variiert. e Motivation der
Schiilerinen und Schi@gr wird so aufrecht erhalten, ohne dass es zu einer Uberbelastung
kommt2 Die Berechnung der Schwierigkeitsindices der Einzelitems macht eine Streuung des
Schwierigkeitsgrades deutlich, dennoch verbleiben die meisten Items im gewlnschtenenittle
Schwerigkeitsbereich. Nur die Aufgabéh 3c und 11 weisen einen sehr hohen Schwierigkeits-
grad auf® Daserste Item stellt demgegentiberine einfache Zuordnungsfragtar, dieals Eis-

1vgl.1.2. Auch die graphische Gestaltung wurde weitgehend tibernommen, vgl. Anhang IV mit Anhang 1 bei
LAMKEMYER (2013).
2Vgl. LAMKEMEYER (2013), S. 79.
3 Allerdings legt LAMKEMER (2013), wie gerade irl8largestellt, keine sachliche Norm fest, wazim
schlechtes, befriedigendes oder gutes Niveau bei der Beantwortung der Items erreicht ist. Der Vergleich mit
anderen Sollwertstudien kann diesachliche Normativitat jedoch ersetzen (vghbB Die Normativitat bei der
Auswertung des Fragebogens etgith als soziale Bezugsnorm in der Relation zu Ergebnissen anderer Pro-
bandengruppen
4vgl. a.a.0., S. 74.
5 Es handelt sich um die Aufgaben 3,5,16 und 18 des Fragebogens (Anhang A 1V); zur Durchfiihrung der Auswer-
tung vgl.7.3.
6 Es handelt sich um Aufgabe 15, vgl. Anhang A IV; zurfDbrahg der Auswertung vgl.3
Vqgl. 83.
8Vvgl. LAMKEMEYER (2013), S. 79f. und FUCHS/LAMNEK (1990), S. 102.
9Vgl. LAMKEMEYER (2013), S. 91f..
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brecherfrage fungiert, da sie eine niedersailige Leistung abverlg unddie Schilerinnen und
Schuler fur die weitere Bearbeitung motiviért.

Tab. 14Zuordnung der Einzelitems zu den funf Teilbereichen der Raumlichen
Orientierungskompeteriz

Subskalen (funf Teilbereiche der Raumlichen Orientierun¢ ltemnummern
kompetenz)
1) Kenntnis grundlegender topographischer Wissenst
stande
a) basales Orientierungswissen 1,2,3a,3b,3c,7a,7b,7c,
8,10,11,14,16a,16b,25;
b) grundlegende Orientierungsraster und Ordnungssyster| 4,9,21,23;
2) Fahigkeit zur Einordnungeographischer Objekte ung 13,17,19,20,24,26,27,
Sachverhalte in rAumliche Ordnungssysteme
3) Fahigkeit zu einem angemessenen Umgang mit Karten 5,6,22,29;

4) Fahigkeit zur Orientierung in Realrdumen 12;
5) Féahigkeit zur Reflexion von Raumwahrnehmung uqq 15,18,28.
konstruktion

Je nach Zugehorigkeit zu einem der funf Teilbereiche lassen sich die Items entsprechend der Ein-
heitlichen Anforderung in der Abiturprifung (EPA) den Anforderungsbereichen (AFB) der Repro-
duktion (AFB 1), der Reorganisation und deansfers (AFB 1l) und der Reflexion und der Prob-
lemlésung (AFB IIl) zuordnen, was Prinzipeinem Anstiegm Schwierigkeitsgrad entsprictiDa

die Schwierigkeit nicht gleichméafig steigen soll, sondern die Probanden zwischendurch wieder
entlastet werden erklart sit die veranderteReihenfolgeder Itemnummern in Tab. 14. Die Zu-
ordnung zu den verschiedenen AFBs spielt aber in der Interpretation der Ergebnisse ansonsten
keine Rdk. Es ist ndmlicfraglich, ob es innerhalb des Kompetenzbereiches Raumlicieat@-

rung Schulerinnen und Schillern tatsachlich leichter fallt, ltems aus dem AFB | zu l6sen als aus
AFB Il bzw. AFB Ill. Hierzu liegen noch keine gesicherten Erkenntnidse vor

Die 29 Einzelitems zu den topographischen Kenntnissen orientieren siéufau der finf Teil-
bereiche der Raumlichen Orientierufi¢gionkretlassen sich die ltemnummenen Teilbereichen
sozuordnen, wie es Tabelle 14 zeigt.

Die einzige Anderung, die baeden 29 Einzelitemgegeniibeidem Fragebogen der Querschnitt-
studievon 2008/09vorgenommen wurde, betrifft das Item 4, in dem nach den Regierungsbezir-
ken des jeweiligen Bundeslandedrggt wird. Hier musste fir die &fiante Hessen, die es ider
Querschnittstudie nicht gibteineadaquate Frage geschaffen werdeAuRercem wurde auf die
Zusatzfrage Zerzichtet. Bei diser Aufgabe kidnen Schilerinnen und Sdet, die daftr noch

1vgl. LAMKEMEYER (2013), S. 81 und FUCHS/LAMBIEKS. 102. Ob allerdings angesichts der zu erwarten-
den Schwierigkeiten der Schilerinnen und Schuiler der Waldorfschule mit peétiscimistrativen Ordnungs-
systemen diese Niederschwelligkeit im vorliegenden Fall gegeben ist, muss fraglich erscluygindypathese
H 2.
2 Die ltemnummern entsprechen den einzelnen Aufgabennummern auf dem Fragebogen im Anhang A IV. Die
Items 3 und 7 sind dabei unterteilt in a) Gebirge, b) Stadte und c) Flisse, das Item 16 in a) Kontinente und b)
Weltmeere.
3vgl. LAMKEMEYER (2013), S. 78 und 84. So zeigt auch die neuere Untersuchung von HESSE (2014), dass Schu-
lerinnen und Schilern die Anwendung von Orientierungsrastern (AFB II) erstaunlicherweise leichter fallt als der
Nachweis von Kenntnissen dieser RastdiR 1), vica.a.O. S. 43, vgl. auch Kaf..2.
4Vvgl. Abb. 3.
5Vgl. Anhang A IV, Aufgabe 4. Diese Aufgabe ist auch die einzige, durch die sich die drei Varianten Bayern,
Hessen und Nordrhei/estfalen unterscheiden, da jeweils nach den Regierungsbezid®betreffenden
Bundeslandes, in dem sich der Schulstandort befindet, gefragt wird.
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Zeit haben eine Zeichnung in eine Landkarte transformietdfs handelsichalsoum ein Item

zur Erhebung der Fahigit des angmessenen Umgangsit Karten doch im Gegensatz zu den
anderen Aufgaben kdnnen die Leistungen der Schilerinnen und Sdiiéitericht objektiv mit
richtig oder falsch ausgewat werden. Da es sich zudaim eine freiwilligeZusatzaufgabe han-

delt, stellt die Probandengruppelie diese Aufgabe bearbeitet, eine besondere Auswahl dar, die
nicht mit der Gesamtgruppe verglichen werden kann. Die Vergleichbarkeit der Auswertung er-
scheint somit nicht gegebeh

Die Gutebestimmung des Fragebogens erfolgte nicht nur durch die oberhetev8erechnung

der Schwierigkeitsindicasnd der dem Fragebogen inharenten Objektivitsondern auch durch
Berechnungen der Reliabiliténhd die Feststellung der Validitat. Zur Fradgr Realibilitéat wurda

durch LAMKEMEYER (20%8Jschiedene Berechnungen durchgefiihrt, die hier nicht im Detail
nachvollzogen werden misseAls poblematisch erwiesich dabei die sehr grofRe inhaltliche
Heterogenitat der Items innerhalb der beiden TeilkompetenzberetdreFahgkeit zu einem an-
gemessaen Umgang mit Karteand der Fahigkeit zur Rekion von Raumwahrnehmung und
konstruktion, denndiese Heterogenitat fihrt zu einer relativ geringen Subskalenreliabiltat.

die Messung der topographischen Fahigkeiten gerade aus diesen beiden Subskmlenelt-
kompetenzbereichen aber inhaltlich sehr bedeutendust der Fragebogen diesbezlglich stark
explorativen Charakter aufweisvurdendie Subskalemit ihren Einzelitem$m Fragebogen be-
lassen AuRerdem gilt das Augenmerk auch eher den einzelnensli#s den Subskalén.

Die Validitat, also die Frage, ob der Erhebungsbogen wirklich dazu geeigoletiet die topo-
graphischen Kenntnisse und Fahigkeiten von Schulerinnen und Schilern messen zu kénnen, wur-
de durch fachwissenschaftliche Grundlagendisiaren und Expertenratings Gberprift und veri-
fizert. Aulierdem wurd der Erhebungsbogen dérifung einer sogenannten Known Group un-
terzogen, in dem HaGeograplestudenten der Universitat MinsteDie Ergebnisse wurden mit
denen einer anderen Gruppe veidlen, die im Gegensatz zu den Studenten keinen Exper-
tencharakter auvies. Tatsachlich zeigte die Studentengruppe bei allen Sidslsignifikant bes-
sereErgebnisse. Somit konnfestgestellt werden, dass der Fragebogen topographische Kennt-
nisse und Fahigliten valide ermitteln kanrt.Mathematisch nicht nachgewiesen werden konnte
die Konstruktvaliditat, d.h. die Frage, ob die Einteilung in die Subskalen tatsachlich dazu geeignet
erscheint, die funf Teilkompetenzbereiche in Abgrenzung voneinander zu erfébetzdem
wurde an der Zuordnung der funf Teilkompetenzbereiche zu den Subskalenbereichen sowohl bei
der Querschnittstudie 2008/09 als auch bei der hier vorliegenden Arbeit festgehalten, denn diese
Subskalierung wurde theoretisch gut fundiert im RahmenRi&tungsstandards durchgefiittt.
Obwohlder Fragebogemnles Weiterernvor dereigentlichenDurchfiihrung der Querschnittstudie
2008/09 erfolgreich einem MeHPhaserPretestverfahrerunterzogenwurde, einschlief3lich Eva-
luationsinterviews und Expertenratingsind somit auch vor diesem Hintergrunals wissen-
schaftlich fundiert angesehen waen kann’ sind zwei Einzelitems als bedenklich einzustufen.
Zumeinen ist dadtem 11 dem Europareil des Fragebogens zugeordnet, enthélt aber ramnd
TaurusGebirge eirasatisches GebirgeDies dirfte auf das Ankreuzverhalten der Probanden je-
doch keinen Einfluss haben. Schwerwiegender is¢ éinstimmigkeit im Item 12Die Aufgabe
fordert die kiirzestestrecke zwischen zweiBahnhofen auf einem Nahverkehrsnetzplagraus-

1vgl. LAMKEMEYER (2013), Anhang 1.
2 Der Verzicht auf diese Zusatzaufgabe entspricht der Empfehlung von Dr. Lamkemeyer in einem Expertenge-
sprach am 29.4.2013, der sie Pninzip fir nicht auswertbar halt.
3Vgl. LAMKEMEYER (2013), S. 93ff. und S. 148.
4vgl. a.a.0., S. 97.
5> Diese Aussage ergibt sich aufgrund unbefriedigender Werte in duRerst komplexen Berechnungen, die hier
nicht weiter dargestellt werden kénnen, vglaz0., S. 96f. Darin wird au3erdem darauf verwiesen, dass eine
zusatzliche Berechnung der Kriteriumsvaliditat, d.h. ein Vergleich der Ergebnisse mit Ergebnissen eines ahnlich
gelagerten Kriteriums, nicht moglich erscheint, da kein vergleichbares AuReikmiteur Verfligung steht.
6vgl. Kap. 3
"vgl. a.a.0., Kap.h4 Pretestverfahren.
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zufinden Es erscheint durchaus berechtigt, wenn die Schilerinnen und Schiler sich dabei an der
Anzahl der Stationen orientieren, zumal die Lange der Linien auf dem stark schematisierten Plan
kaum etwas Uber die tatsachliche Igénder Entfernungen aussaddie Strecke vom Starzum
Zielpunktlasst sichabermit einer Station weniger alsei demin denAntwortmdglichkeien vor-
geselenen Weg erreichen, namliaturch Umsteigen in der Station Langenfeldgasse in die U 4
Richung Heiligenstadt. Umsteigen muss marn beiden Varianten einmal, entscheidend ist die
geringere Anzahl der Stationeffatséchlich haben mehrere Schulerinnen und Schiler durch
Randbemerkungen bei der hier vorliegenden Befragung darauf aufmerksam gemachtUbies
stimmigkeitkann sanit zu Irritetionen fuhren. Trotzdem wurde die Aufgabe nicht verandert, um
die Vergleichbarkeimit der Querschnittstudie von 2008/08u gewahrleistenDie Tatsache, dass

die Fahigkeit zur Orientierung in Realrdumen nur durch diesesneamgehafte Item untersucht
wird, stellt die Uberpriifbarkeit dieses Teilkompetbereichs durch den Figebogenjedochin
Frage!

Den 29 Items ist eine einleitende Instruktion vorgeschaltet, die zum einen durch den Hinweis auf
die Anonymitat der Auswertung Vertrauen schafftum andeen aber auch durch den Hireis

auf die lBerschungsrelevander Antworien die Motivation der Probanden starkt und bewusst feh-
lerhaften Angaben entgegenwirkiDie Instruktion fir den in dies&krbeit verwendeten Fragebo-
gen wirdunverandert ausiem Fragebogeder Querschnittstudie GUbernommen; zbesonderen
Motivation wird noch ein Satz zur Bedeutung fir die zukiinftige Unterrichtsgestaltung im Fach
Erdkunde an den Waldorfschulen eingefégt

AnschlieBend an die 29 Einzelitems zu den topographischen FahigiaideKenntnissen folgen
Fragen zur Erhebung personenbezogebaten? Hier waden einige Fragen aus der Querschnitt-
studie nicht tbernommenDies betrifft zunachst dieach dem Schultypda bei der hier vorlie-
genden UntersuchungusschlieBlich Schilerinnemd Schiler votwaldorfschulen befragt wur-
den.

Bem soziokulturellen Hintergrunevird im Fragebogen der Querschnittstudie auf einige ausge-
wahlte Fragen der PI1S3udie 2003 zuriickgegriffen. Dabgurde jedochfir den hier vorliegen-

den Fragebogen aufie Frage zum Bildungsabschluss der Ehéstztlich verzichtet, nachdem sie

bei den ersten Befrgungen noch agfefihrt war. Bei der Quegchnittstudie von 2008/09 hatich

in der Auswertung gezeigt, dass diese Frage zu oft bewusst falsch beantwortet&urde
Ubernommen wurde stattdessen die Frage nagim Vorhandensein einiger Wohlstandsgijter
um den sozialen Status der Probanden zu eruiéren.

Die Frage nach der Anzahl der Blcher im Hause der Probamalemunéchst nicht vorgesehen,

ist dann aber doch berickditigt worden, da sie die einzige Frage nach dertturellen Kapital

der Familiedarstellt® Sie giltunabhéangig von der PIStudie als ein in der Bildungsforschung
anerkannter Indikator, um das kulturelle Kapitainvbamilien festzustellen (v@.6.4).Vorgege-

ben wurden sechs Kategorien vofiL0 Biichern bis mehr als 500 Blichemobei dieseEinteilung

nicht ganz mit der PIS8tudie 2003 Ubereinstimmt. Adaquat wiederum zur PEBAdie wird im
Fragebogen der Hinweis an die Probanden gegeben, dass aufRéegaimeter etwa 40 Blicher
passen; dies soll grobe Fehleinschatzungen vermeiden helfen.

1 Antworten von Probanden, die den alternativen Weg gewahlt haben, werden in der Auswertung der hier
vorliegenden Schiilerbefragung ebenfalls als richtig gewertet.
2vgl.Anhang A IV sowie LAMKEMEYER (2013), S. 80 und Anhang 1.
3Vvgl. Anhang A 1V, Fragen-36.
4Vvgl. LAMKEMEYER (2013), Anhang 1, Frage 31.
5Vgl. LAMKEMEYER (2013), Anhang 1, Frage 34.
8 Diese Information stammt aus einem Expertengesprach mit Dr. Lamkewayet0.6.2013, das stattfand, als
ein groRRerer Teil der Befragungen schon durchgefiihrt worden war.
" Die einzelnen Variablen entstammen den Erhebungsinstrumenten detSR@# von 2003, Abschnitt 2.1.1.2
Relativer Wohlstand der FamikigReichtum an Woktandsgutern (wealth), doch sind bei der dortigen Frage
noch mehr Aspekte aufgefuhrt (z.B. Handys, Fernseher, Autos etc.), vgl. RAMM ET AL. (2006), S. 138.
8vgl. Anhang A IV, Frage 32b, LAMKEMEYER (2013), Anhang 1, Frage 35.
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Die Frage nach dem Medienkonsum der Probanden ist in der Querschnittstudie mit zwei Aspek-
ten vertreten, fur den heér vorliegenden Fragebogen wurd@von nur ein Aspekausgewahlt.
Diese Reduzierung erfolgtda sich in der Querschnittstudie der Aspekt des Medienkonsums in
keinem Bereich der Raumlichen Orientierung als ein signifikanter Einflussfaktor erwiesen hat
deshalb wirdzwar noch die Zeit, die die Probanden mifedienlonsum verbringen, abgefragt
nicht jedoch der sehr spezielle Aspekt derschiedenen Arten von Computerspielen.

Bei der Auswertung und Interpretation der Ergebnisse der hielieggnden Schilerbefragung
wird diese Frage nach der Zeitlie die Sctilerinnen und Salller mit Medienkonsum verbringen
genauso wenig berilcksichtigt wie die Frage nach der Hausaufgabenhilfe durch di€’ Biesn.
geschiel nicht nur, weilfiir beide Faktoren in der Querschnittstudie von 2008/09 kein signifikan-
ter Einfluss achgewieserwerden konnte, sondern weduch LAMKEMEYER (20E2)s demsel-

ben GrundkeinegenauerenDaten zu diesen bden Faktoren veroffentlichhat, diemit den hier
erhobenen Daten verglichen werden konntéBeide Fragesind dennoch aufgefiihrt, um eme

tuell fur spatere Untersuchungen zur Verfigung zu stehen.

Herausgenomren wurde des Weiteredie Frage, die der Beurtang der Erdkundelehrerin bzw.
des Erdkundelehrers und damit der Feststellung der Qualitat des Unterrichts diener? Salte.
einen erwes sich auch dieser Faktor in der Querschnittstudie alst sigmifikant, andererseits
bestehtdas bereits erwahntéroblem, dass Umfragen an Waldorfatgm nicht von einer hohe-

ren Inganz argeordnet sondern nuibei einer vorhandenen Bereitschafes Kollegiums der Ein-
zelschulen undnsbesondere der jeweiligen Lehrkralirchgefihrt weden kénnen Eine Beurtei-
lungsfrageder vorliegerden Art erscheintlabei hindedich und wurde daher von vornheein aus-
geschlossen

Aus der Querschnittstudie wirdesWeiterendie Fragenach der Bedeutung des Fachs Erdkunde
nicht tbernommerf. Dieser Aspekt hat nur sehr indirekt mit der motivationalen Gestimmtheit
der Probanden zu tun und hat sich zudem als singuléarer Einflussfaktor in der Querschnittstudie
als nicht sigifikant erwiesenBei den ersten Befragungemnar die Frage noch enthaltegewe-

sen. Bei der Durchfiihrurentstancen jedochlrritationen beieinigen Schigrinnen und Schilegn
woran sie sich bei der Einschéatzung der Wichtigkeit des Fachs zu orientieran hlbealie Pro-
banden nicht zu beeinflussen, wurden diesbeziigliche Nachfragen nur ausweichend beantwortet,
was wiederum zu weiterem Klarugedarf bzw. zur Demotivation bei den Probandiirte.

Der Aspekwurde dahereliminiert, wahrend diedeutlicher die motivationale Ausgangslagee-
treffenden Fragen nach dem Interesse am Fach Erdkunde und an der Karénaeibehalten
worden sind

AbschlieRendvurde auch die Frage nach der letzten Erdkundenote herausgenoniargn der
Waldorfschule bis zur 10. Klassenstufe in der Regel keine Noten vergeben werden, sondern Beur-
teilungen in Form von Textzeugnissen erfol§en.

DieseHerausnahme einiger Aspekte aus den Fragen zu den personenbezoggqrekteAshat
auch den Nebeeffekt, dass die Pra@ndenweniger Arbeitsaufwand Heen, sichweniger ausge-
fragt vorkommen undsomitdie Motivation zur korrektelBeantwotung steigen durfte.

Der Fragebogen endetie in der Querschnittstudie voro®8/09 mit einem Feedbackfeld, in dem
den Pobanden die Méglichkeit getpen wird generell zum Fragebogen Stellung zu beziehen,
was dem idealtypischen Modell eines Fragebogenaufbaus entspricht.

1vgl. Anhang A IV, Frage BAMKEMEYER (2013), Ang 1, Fragen 38 und 39.

2Vgl. LAMKEMEYER (2013), S. 107, 130 und 168.

3Vgl. Anhang A IV, Frage 33.

4 Mit Ausnahme von Efawerttabellen, die aber aus den in 8.6.6 genannten Griinden nicht vergleichbar sind.
5Vgl. LAMKEMEYER (2013), Anhang 1, Frage 40.

6vgl. a.a.0., zweiter Teil der Frage 41.

"vgl. a.a.0., Frage 43.

8vgl. 5.1.2.
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8.3 Durchfuhrung der empirischen Untersuchung

Die im Rahmen dieser Arbeit durchgefiihrte Schilerbefragand in den letzten Saliwochen

des Schuljahres 2012/1an 18 Waldorfschulen in den drei Bundeslandern Bayern, Hessen und
NordrheinWestfalen statt? In der Regel wurdeur eine 10. Klasse, in einigen Fallen auch zwei
innerhalb einer Schule befragber Zeitpunkt am Ende der 10. Klasse entspricht dem Zeitpunkt
innerhalb des Schuljahres béer Durchfihrung der Querschnittstudismn 2008/09 Auf3erdem
konnte somit sichergestellt werden, dass alle Schilerinmah $chiiler der 10. Klasdas obliga-
torische Feldmessen in der 10. Klasse bereits absolviert hdtten.

Insgesamt wurden 616 verwertbare Bogen eingesammelt. Vier Bogen waren nicht verwertbar, da
Bemerkungen und Schmigmen auf dem Bogen die fehlend&nsthaftigkeit der Beantwortung
offenbarten Drei Bogen waren nur so rudimentar ausgefillt, dass sie ebenfalls nicht gewertet
werden konntert*

Die Auswahl der drei Bundeslénder entspricht der Auswahl der Querschnittstudie 2008/09, mit
der Ausnahme, dass Hessen statt Thiringen gewdlnitle.> Aus Hesse wurden 272 Bdgen aus-
gewertet, aus NordrhekWestfalen 185 und aus Bayern 159.ndatiberwiegt Hessendoch ist

auch aus den beiden anderen Bundeslandern noch gargigende Anzahl an Probanden betei-
ligt, um von einer reprasentativen Anzahl sprechen zonki ¢ in der Querschnittstudie von
2008/09 waren die Probandengruppen in den Bundeslandern noch kleiner, da sie sich zusatzlich
auf die unterschiedlichen Schulformen verteiltgn.

In der Regel wurden die Befragungeon den Lehrkiften vor Ort nach Instiktion durch den
Verfasser durchgefiihrt.iBserwar dabei zumeist ebenfalls anweseriglt sichaber abgesehen

von einer kurzerBegriiBung zurlicknldrei Fallen (Everswinkel, Munch&aglfing und Wirz-
burg) wurde die Befragung Uber den Postweg oWmvesenheit des Verfassers durchgefiihrt

Die Instruktion beinhaltete auch desusdricklicherHinweis, dass keine Hilfestellungrdix die

1vgl. LAMKEMEYER (2013), der sich auf FUCHS/LAMNEK (1990) beruft. Tatsachlich wird dort diese Feedback-
moglichkeit drastischas Y2 i1 { N6 St a 0ST SAOKySGz @3td | dFf dhdX {d Mt
Feedbackfeld nicht ausgewertet hat, wird es in der vorliegenden Arbeit in 8.8 einbezogen.
2 Konkret handelt es sich um folgende Waldorfschulen in chronologischer ReihenfolRem&fiihrung der
Befragung: Freie Waldorfschule Kassel (23.4.2013), Freie Waldorfschule Minster (29.4.2013), Freie Waldorf-
schule Wirzburg (postalisch, Anfang Mai 2013), Freie Waldorfschule Everswinkel (postalisch, Anfang Mai
2013), Freie Waldorfschule hien (14.5.2013), Freie Waldorfschule Darmstadt (21.5.2013), Rudolf Steiner
Schule Dietzenbach (23.5.2013), Freie Waldorfschule Sankt Augustin (28.5.2013), Freie Waldorfschule Bonn
(28.5.2013), Freie Waldorfschule Wetterau (Bad Nauheim, 5.6.2013), Fri&derf§ahule Wiesbaden
(11.6.2013), RudalbteinerSchule Dortmund (24.6.2013), Freie Waldorfschule Vordertaunus (Oberursel,
2.7.2013), RudoibteinerSchule Miincheibaglfing (postalisch, Anfang Juli 2013), Freie Waldorfschule Frank-
furt (2.7.2013), Freie Wdorfschule Marburg (4.7.2013), Rud&feinerSchule Nirnberg (15.7.2013), Freie
Waldorfschule Hal3furt (16.7.2013).
3 Eine Ausnahme bildeten nur die 21 Schiilerinnen und Schiiler der Waldorfschule in Eveysvaiskaige-
sichts der geringen Anzahl in Kauf genommen wurde.
4D.h, es waren von den 29 Items zur Topographie weniger als fiinf beantwortet. Ansonsten wurden ltiickenhaf-
te Bogen mitgezahlt, was allerdings nur sehr selten vorkam. Dieses Vorgehen entggmcAtswertungsmo-
dus der Querschnittstudie 2008/09.
Svgl. 23.
8 Pro Schulform und Bundesland waren die Probandengruppen etwa jeweils 120 Personen stark, vgl. LAM-
KEMEYER (2013), S. 99.
" Insgesamt konnte somit ein Umfeld der Befragung geschaffen weddess,in etwa dem der Querschnittstu-
die von 2008/09 entspricht, bei der der Verfasser Dr. Lamkemeyer die Fragebdgen mit Instruktionen an die
Schulen versandte, jedoch nicht persénlich die Umfragen durchfuhrte. Die personliche Anwesenheit des Ver-
fassers betdler hier vorliegenden Befragung ergab sich aufgrund der Tatsache, dass es an den Waldorfschulen
keinen Dienstweg gibt, auf dem eine solche Befragung hatte durchgefiihrt werden kénnen. Um den Lehrkréaften
Arbeit abzunehmen, die Bereitwilligkeit somit zu erkéhund zugleich auch ohne einen Dienstweg den korrek-
ten Ablauf der Befragung zu gewabhrleisten, erschien in den meisten Fallen die persdnliche Anwesenheit rat-
sam.
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Lehrkraft zu leisten seileder Proband hatte wie in der Querschnittstudie von 2008/09 eine

Schulstunde Zeit fur dieeBntwortung der Fragen in Einzelarbeit

Tab. 15Verteilung der Probanden nach Einwohnergréf3e der Waldorfschulstandorte

Schulstandort

Prozentualer (und
absoluter) Anteil
der Schulstandorte
in Deutschland
2012/13

Prozentualer (und
absoluter) Anteil
der Stwlstandor-
te in der Befra-
gung 2013

Prozentualer (und
absoluter) Anteil
der Probanden
nach Schulstand-
orten in der Befra-
gung 2013

GrofR3stadt
(Uber 100 000 Einw.)

47,0 % (109)

55,6 % (10)

63,6% (392)

grofRe Mittelstadt 14,7 % (34) 16,7 % (3) 13,3 % (82)
(50 000 bis 100 000 Einw.)

kleine Mittelstadt 20,3 % (47) 16,7 % (3) 16,1 % (99)
(20 000 bis 50 000 Einw.)

Kleinstadt bzw. dorflicher 18,1 % (42) 11,1 % (2) 7,0 % (43)

Standort (unter 20 000 Einw.)
Gesamt

100,0 % (232) 100,0 % (18) 100 % (616)

Die Verteilung der Probanden nach Gro3e des Schulstandortes entspricht zumindest in etwa der
Prozentveteilung in Tabelle 4, wobei ifiabelle 4nur die Anzahl der Schulen gezéahlt wurde, in
Tabelle 15 zusalich die jeweilige Anzahl der Schilerinnen @whiler bzw. der Probandeda
angesichts der geringen Anzahl von 18 Schulen eine Prozenlvegeienig aussagekraftig ist
Dabei zeigt sich in der Schilerbefragung eit@as Uberproportionale Beriicksichtigung der
Grof3stadishuldandorte, was aber nockolerabel erscheint; zumal der tatsachliche Anteil an
Schilerinnen und Schiilern aus GroRstadhulstandorten auch bei der Gesamtzahl aller Wal-
dorfschulengréRer sein durfteals wenn man nur die Schulstandorte z&hit.

Die Gruppe der nichgrof3stadtischa Probandenn=224)ist zusammengenommen grof3 genug,
um sie mit der Probandengruppe der GroR3stadrer392)vergleichen zu kénnen. Somit kann im
Sinne der Hypothese H 11 die GrofRe des Schulstandortes als Einflussfaktor untersucht werden.
Fur eine weitere Dferenzierung der NichGroRRstadter nach Mittelstadt, Kleinstadt usw. er-
scheinen die Fallzahlen aber zu gering.

DerMadchenanteil an Waldorfschuldpelief sichim Schuljahr 2012/13 auf 52,19. dervorge-
nommen Schilerbefragung wimthit 51,1%ein &hnliche Wert erreicht, so dass maauch hier

von einer reprasentativen Verteilung ausgehen kann.

Mit den sogewonnenen Daten urde mit Hilfe des Statistikprogramm8M SPSStatistics Ver-

sion 20, eie Datenbank zur Auswertung der Schiilerantworten und damit zur Uberprifung der
Hypothesen erstelltBei diesem Verfahrewerden zunéchst Variablen fir di#g9 Einzelitems zur
Uberpriifung der topographischen Kenntnisse und Fahigke#iegerichtet Zu diesen i&zeli-

tems werden zwei Wertelabels vergeben, je eindiir richtig und einer fur falschbeantwortet2
Jedem Wertelabel kann somit bei der Auswertung durch SPSS ein fester numefscheuge-
ordnet werden.Der Einfachheit halber ind also auf die Erfassungpn richtigen Teilantworten
verzichtet. Um an einigen Stellen dennoch einen differenzierteren Uberblick tber korrekte Teil-
leistungen zu bekommen,erden drei Einzelitemszum basalen Orientierungswissen, namlich die
Iltems 3, 7 und 16, auf mehrere VariabMgrteilt, um die Kenntnisse von Gebirgen, Stadten, Flis-
sen, Kontinenten und Weltmeeragesondertiiberprifen zu kénnen.

Lyvgl. 5.2.
2vgl. 4.3.2 und 3.

% Nicht geleisteteAntworten waden dabei zu den falscheAntworten hinzugerechnet, denn angesichts der
Tatsache, dass die Probanden genligend Zeit zur Verfligung hatten, muss man in solchen Fallen von einer Ver-
meidungsstrategie ausgehen. Dieses Vorgehen entspricht dem Auswertungsmodus der Querschnittstudie
2008/09 Bei den personenbezogenen Fragen werden hingegen nicht geleistete Antworten nicht mitgezahit.



Bei den freien Aufgabenformaten der vier Einzetige3,5,16 und 18 muss definieserden, ab

wann die Aufgabe als richtig beantwortetlgen kann. Konkret werden imritten Item Bereiche

in der Karte festgelegt, innerhalb deregin Zahleneintrag zur Verortung des jeweiligen topogra-
phischen Objekts noch akzeptabel ist. Bei Item 5 wird allein das richtige Ergebnis gewertet. Iltem
16 erfordet eine Festlegung auf bestimmtau akzeptierendeBegriffe, zum Beispiel muss tat-
sachlich Antarktis eingeigen werdenicht Stdpol. Bei den Weltmeerenevden die Kurzfor-

men Pazifik und Atlantik genauso akzeptiert wie die ausfuhrliche Form Pazifischétland-

scher Ozean. Im Einzelitem 18 muss deutlich werden, dass die kiirzeste Route von A westwarts
nach B fuhrtg wie der Proband dies im Einzelfall ausdruckt, ist nicht entscheidend. Beim atypi-
schen Aufgabenformat des Einzelitems 15 wird das richtigeeimkn bewertet, insofern wird

das Einzelitem in der Auswertung wie ein antwortgebundenes Format behandelt. Die durch die
Probanden erfolgte Verschriftichung der Begriindung erwies sich schon bei der Querschnittstu-
die 2008/09 als nicht auswertbarinsgesarmwird mit Hilfe dieser Festlegungen die Objektivitat

der Studie nicht nur in der Durchfiihrung und in der Auswertung der Ergebnisse erreicht, sondern
auch durch den sehr engen Interpretationsspielrautar daraus resultiert

Als weitere Variablen werdeniel Bundeslandzugehérigkeilie SchulstandortgroRsowie Vari-

ablen zu den personenbezogenen Daten eingerichtet, um den Einfluss diesereRagaimar’

den Hypothesen 7 bis lintersuchen zu kdnnen. Es ergibt sich aus der Sache, dass die Wertela-
bels hier unerschiedlich singdbzw. die Messniveaus nicht namfachenominale Variablen, son-

dern awch den Datentypder Skala umfassen

8.4 Ergebnisse der empirischen Untersuchung

Zunachst sollen die Ergebnisse der Schilerbefragung bezlglich der verschiedenen Teilkompe-
tenzbereiche dargestellt werden. Der Vergleich dieser Istwerte mit den Sollwerten und die ei-
gentliche Interpretation delErgebnisse ist eigenealapiteln vorbehalten.etloch wird der Ver-

gleich mit den Prozentanteilen der Realschule und des Gymnasiums aus der Querschnittstudie
2008/09 bereits in die folgende Ergebnisdarstellung einbezogen, denn diese bilden den Basiswert
fur die Bezeichnungemlefizitéar bzw. unterdurchschittlich, durchschnittlichund tberdurch-
schnittlich(vgl. Kap. 8). Die Verkniipfung mit der Querschngtiudie von 2008/09 ist somit so

eng, dass es sich als zu umstandlich erweisen wirde, degdnisse erst im Interpretationsteil
heranzuziehen.

8.4.1Grundlegendeopographische Wissensbestande

Zum Kompetenzbereich der Kenntnis grundlegender topographischer Wissensbediggda

die meisten Einzelitems vor (vgl. Tab. 14)gliedert sich in das basale Orientierungswissen und

in die Kenntnis grundlegeier Orientierungsraster und @nungssysteme (vgl. Tab. 14 und Abb.

3).

Bei den Einzelitems zum basalen Orientierungswisseielten die Schilerinnen und Schiler der
Waldorfschule am Endéer 10. Klasse die in Tabelle dérgestellten Prozentanteile ricigier Lo-
sungen. Zum Vergleich wurden die Ergebnisse der Befragung der Schulerinnen und Schiler der
Realschuleind des Gymnasiums herangezogen.

Vergleicht man die drei Raumkategorien Deutschland, Europa und Aul3ereuropa, so ist festzustel-
len, dass die Probaen der Waldorfschule die aul3ereuropéaischen bzw. grof3rdumig globalen

der kontinentalen geographischen Gegebenheiten besser einordnen kénnen als die kleinrdumi-
gen deutschlandbezogenen; Uber die Halfte der Probanden kdnnen im AuRereDedp@Velt

Teil) dle drei Einzelitems richtig beantworten. Auch bei der Querschnittstudie 2008/09 war diese
Tendenz feststellbar und spiegelt sich in den hier angegebenen Werten fir die Realschule und fir
das Gymnasiuriln der Form eines Liniendiagramms (Abbildung 24J diese Tendenanhand

1 Diese Festlegungen erfolgten in Riicksprache mit Dr. Lamkemeyer (Expertengesprach am 29.4.2013), um eine
Vergleichbarkeit beider Studien zu gewahrleisten.

2\gl. LAMKEMEYER (2013), S. 95.

3vgl. a.a.0., S. 105.
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Tab. 16:Auspragung des basalen Orientierungswissens

Inhalte der Items Waldorf- Reat Gymna p-Wert! p-Wert
schule schule sium Waldorf- Waldorf-
Anteil der Probanden, die dag schule/ schule/
jeweilige Item richtig beantwor- | Realschule Gymnasium

tet haben (%}

Deutschlandteil

Fahigkeit die deutschen Bundeslander ihr¢ 24,4 29,9 39,5 0,034 -
Lage nach in eine Deutschlandkarte einordrn
zu kdnnen (Item 1)

Fahigkeit Flisse deutschen Stadten zuordn 18,3 13,8 18,8 0,042 -
zu koénnen (ltem 2)

Fahigkeitbedeutende deutsche Gebirge in eir 33,1 23,5 31,4 0,001 0,313
stumme Karte einzeichnen zu kdnnen (Item 3

Fahigkeit bedeutende deutsche Stadte in ein 427 37,3 46,5 0,057 --
stumme Karte einzeichnen zu kénnen (ltem 3

Fahigkeit bedeutende deutsche Flisse in eil 25,0 17,2 24,9 0,003 0,522
stumme Karte einzeichnen zu kénnen (ltem 3

Fahigkeit die bedeutendsten Gebirge hinsich 21,6 14,4 24,9 0,003 --

lich ihrer Lage in einer Karte zuordnen zu k
nen (ltem 7a)

Fahigkeit die bedeutendsten Stadte hinsich 50,6 39,0 47,6 <0,0005 0,199
lich ihrer Lage in einer Karte zuordnen zu k
nen (Item 7b)

Fahigkeit bedeutende deutsche Fliisse hi 33,3 25,1 27,5 0,005 0,034
sichtlich ihrer Lage in einer Karte zuordnen
kénnen (Item 7c)

Fahigkeit den deutschen Bundeslandern ih 33,3 35,0 38,1 0,314 --
Hauptstadte zuordnen zu kdnnen (Item 8)

EuropaTeil

Kenntnis der Lage der europaischen Staa 56,8 38,1 60,5 <0,0005 --
(Item 10)

Fahigkeit européische Gebirge européischg 21,8 9,9 10,6 <0,0005 <0,0005
Staaten zuordnen zu kdnnen (Item 11)

Fahigkeit europdischen Staaten die jeweilig 44,8 33,6 45,9 <0,0005 -
Hauptstadt zuordnen zu kénnen (Item 14)

AuRereuropaTeil

Kenntnis derLage und der Namen der Kon 58,1 39,3 56,3 <0,0005 0,314
nente (Item 16a)

Kenntnis der Lage und der Namen der W¢ 61,0 31,9 44,5 <0,0005 <0,0005
meere (Iltem 16b)

Kenntnis der Lage von Staaten mit aktu 51,8 45,5 54,3 0,034 --

weltpolitischer Bedeutung (Iltem 25)

1 Um Unterschiede hinsichtlich richtiger Antworten zwischen Waldorfschulen und Realschulen bzw. Gymnasien
zu testen, wurde fir jedes Item eine Kreuztabelle erstellt und dazu der exakte Test nach &ishgefiihrg
vgl. BUHL (2012), S. 3T® einseitige Hypothesen gepriift werden, werden die zu den einseitigen Tests geho-
renden pWerte verwendet. Die {Werte werden nur dann in den Tabellen angegeben, wenn die prozentualen
Anteile richtiger Antworten beieh Schultypen den einseitigen Hypothesen entsprechen, wenn also bei der
Hypothese Waldorfschule > Realschule tatsachlich der Anteil richtiger Antworten bei den Waldorfschulen ho-
her als bei den Realschulen ist. Zur Verdeutlichung des Ergebnis$eschitsignifikante Werte (> 0,05)
kursiv gesetzt, signifikante Ergebnisse hingegen hervorgehoben.
2 Prozentanteile der Realschule und des Gymnasiums nach LAMKEMEYER (2013), S. 110. Die Realschule umfasst
sowohl die herkdmmlichen Realschulen in Bayern und NorditAéstfalen (n=237) als auch den Realschul-
zweig der Regelschule in Thiringen (n=117), valOa, S. 99. Da diese beiden Arten von Realschulen gesondert
ausgewiesen werden, muss der Gesamtanteil der Realschulen fiir die hier vorliegende Arbeit als n=354 neu
berechnet werden. Dazu werden die Anzahl der Probanden mit den entsprechenden Prozeatangabch-
net und somit der Gesamtanteil bestimmt.
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der eingezeichneten linearen Trendlinidautlich,wobei sie sich bei der Waldorfschule und dem
Gymnasium starker abzeichnet als bei der Realschule.
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Abb. 24:Auspragung des basalen Orientierungswissens

Im Einzelnen betrachteliegen die Werteim Deutschlandteifir die Waldorfschud signifikant

Uber denen der Realschyleias einem durchschnittlichen Ergebrigs Sicht der Waldorfschule
entspricht. Ausnahma im Sinne eines unterdurchschnittlichen bzw. defizitaren Ergebniskes bi
denltem 1 (Kenntnis der Lage der Bundeslander Item 8(Zuordnung der Hauptstadte zu den
Bundeslandern)wobei sich allerdings der Unterschied zur Realschule bei Item 8 als nicht signifi-
kant erweist ¢gl. Tab. 16).

Bei den Items zu den Kenntnissder deutschen Flussieegen die Werteder Waldorfschule in

zwei von drei Fallefiber denen des Gymnasiums, was aus Sicht der Waldorfschule ein tber-
durchschnittliches Ergebnis darstellt. Jedochdisse positive Differenzum Gymnasiunmur im

Falle von Iten 7c (Lage der deutschen Fligseiner Kartesignifikant

Im EuropaTeil liegt der Anteil richtiger Antworteder Schilerinnen und Schiilder Waldorf-
schulebei allen drei Items signiiant tber dender Realschule. In einem Fall (Item 11, d.h. euro-
paishie Gebirge européaischen Staaten zuordnen kdénnen) wird sogar der Wert des Gymnasiums
signifikant Uberschritten.

Im WeltTeil werden bei zwei der drei Items zwar die Méedes Gymnasiumgberschritten, ach
erweist sich der Unterschiedur in einem Fal{ltem 16b, Lage und Namen der Weltmeesdy
signifikant.Bei der Kenntnis der Lage von Staaten mit aktueller weltpolitischer Bedeutung (ltem
25) verfehlen die Schilerinnen und Schuler ein UberdurchschnittlichebiisgDas bessere Er-
gebnis im Vergleichur Realschule ist abesignifikant.

Vergleicht man die Beantwortung der Items mit physiogeographisch oder anthropogeographisch
gepragteninhalten, so fallt insgesamt auf, dass den Schilerinnen und Schilern die Bearbeitung
anthropogeographisch gepragter Aufg leichter zu fallen scheirdls die der physiogeogra-
phischgepréagten Aufgaben (Abb. 25). Dieser Unterschied ist bei den Probanden des Gymnasiums
und vorallem der Realschule deutlich feststellddoei den Probanden der Wald'schule aber
wenigerdeutlich.Vor allem die Ergebnisse bei den Items 7c, 11 und 16b verbessern das Ergebnis

1vgl. LAMKEMEYER (2013), S. 104f..
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bei den physiogeographisch gepragten Items fir die Probanden der Waldorfschule, wahrend
umgekehrtdie defizitdren Ergebnisse bei dpalitisch- administrativ geprégtetitems 1 (Lage der
Bundeslander) und 8 (Zuordnung der Hauptstadte zu den Bundeslandern) das Bild fir die Schile-
rinnen und Schiiler der Waldorfschule bei den anthropogeographisch gepréagten Aufgaben etwas
nach unten korrigieren
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Abb. 25:Auspragung desdsalen Orientierungswissemach physiogeographisch (obemd
anthropogeographisch (untgrgepragten ltems

Tabelle 17 zeigt die Ausprdgung der Kenntnisse grundlegender Orientierungsraster und Ord-
nungssysteme von Schilerinnen und Schiilern der Waldorisahmu/ergleich zu denen der Real-
schule und des Gymnasiunim Prinzip sind die Ergebnisse bei allen drei Schulformen besser als
die Anteile richtiger Antworten zum basalen Orientierungswissen. Bei den Ergebfiissdie
Waldorfschule gilt dies allerdingscht fur die Kenntnis politiseadministrativer Gliederungen:

Nur ein Drittel der Probanden kann diejenige des eigenen Bundeslandes richtig wiedergeben (-
tem 4); dieser Wert ist signifikant schlechter als der Wert der Schulerinnen unte6dei Real-
schue.
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Tab. 17:Auspragung der Kenntnisse grundlegender Orientierungsraster und Ordnungssysteme

Inhalte der ltems Waldorf- Realschule | Gymna p-Wert p-Wert
schule sium Waldorf- Waldorf-
Anteil der Probanden, die dagweilige | schule/ schule/
Item richtig beantwortet haben (%} Realschule Gymnasium

Kenntnis der politiscladministrativen 34,4 51,7 62,7 <0,0005 --

Gliederung des eigenen Bundesland

(Item 4)

Kenntnis geomorphologischer Grol3reg 82,5 77,4 84,9 0,034 0,189

nen Deutschlands (Iltem 9)

Kenntnis des grundlegenden Orienti 74,2 60,7 75,4 <0,0005

rungsrasters des Gradnetzes der Ef

(Item 21)

Kenntnis des grundlegenden Orienti 60,7 65,8 73,4

rungsrasters Klimazonen der Erde (ltg

23)

Ebenso erreichen die Probanden bei #&mnntnis des Orientierungsrastersrifdizonen (Item 23)

nicht das Ergebnider Realschule

Die Kenntnis der geomorphologischen Grajiomen Deutschland&dnnen 82,5 Prozent der
Schilerinnen und Schiler der Waldorfsighnachweisen und somit das Ergebdé Realschule
signifikant Gberschreiten. Die Kenntnis des Rasters Gradnetz (Item 9) liegt im durchschnittlichen
Bereich.

Insgesamt gesehen stellt sich das Ergebnis fiir die grundlegenden topographischen Wissensbe-
stéande in Bezug auf die Schilerinnen undiker der Waldorfschule differeziert dar. Tendenzi-

ell fallenihnen wie auch den Schuilerinnen und Schilden Regelschulgro3raumige, kontinen-

tale oder globaletopographische Grundkenntnisdeichter als kleiriumige, nationale; im Be-

reich Europa und Wekrzielen sie zum Teil Gberdurchschnittliche Ergebnisse. Wirkliche Defizite
werden nur im Bereich des politisegtdministrativen topgraphischen Wissensbestandssewie

im Bereich der Orientierungsrastbei den Klimazonedeutlich. Weniger ausgepragt alebden
Schilerinnen und Schiilern der Regelschule ist der Unterschied zwischen den eher anthropogeo-
graphischund den eher physiogeographisgepragten topographischen Wissensbestanden

8.4.2 Fahigkeit zur Einordnung geographischer Objekte und Sachvertmatiumliche Ord-
nungssysteme

Die Fahigkejtgeographische Objekte und Sachverhalte in raumliche Ordnungssysteme einzuord-
nen, wird im Fragebogen miiebenltems untersucht (vgl. Tab. 1&ei sechs dieser sieben ltems
erzielen mehr als die Halfte der Stérinnen und Schuler der Waldorfschule das richtige Ergeb-
nis; die Einordnung in Zeitzonen und in Landschaftszonen gelingt sogar zu tUber 70 P8azent.
wie auch schon bei der Kenntnis der Orientierungssystant Ordnungsraster recht hohe An-
teile richtigerAntworten erzielt wurden, setzt sich dies bei den anwendungsbezogenen Items zu
diesen Rastern fort.

Die Anteilerichtiger Antwortender Probanden deWaldorfschule sind bei finf der siebélems
signifikant hoherls die der Realschule, womit aus Sicht \@&aldorfschule zumindest ein durch-
schnittliches Ergebnis erzielt wird. Item 13 wird signifikant schlechter beantwortet als von den
Schulerinnen und Schilern der Rsedlule Hier waren im Prinzip nicht nur die Einordnung in ein
Orientierungsraster (Planqdaate) gefragt, sondern auch Fahigkeiten im methodischen Umgang
mit dem Atlas. Dies gilt es bei der Interpretation der Ergebnisse zu bericksichiigehy

! Prozentanteile der Realschule und des Gymnasiums nach LAMKEMEYER (2013), S. 110. Bieedheaing
schulanteils und des-p/ertswie bei Tab. 16 angegeben.
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Tab. 18:Auspragung der Fahigkeit zur Einordnung geographischer Objekte und Sachverhalte in
raumliche Ordnungssyteme

Inhalte der ltems Waldorf- Reat Gymna p-Wert p-Wert
schule schule sium Waldorf- Waldorf-
Anteil der Probandendie das jeweilige| schule/ schule/
Item richtig beantwortet haben (98) Realschule Gymnasium

Fahigkeit einen Ort auf einer Atlaskarts 66,1 71,5 85,4 0,048 --

lokalisieren zu kénnen (Item 13)

Fahigkeit die Lage geographischer Objek 48,7 50,3 60,5 -- --

in Bezug auf das raumliche Orientierung
raster Klimazonen genauer beschreiben
koénnen (Item 17)

Fahigkeit die Lage geographischer Objek 77,8 65,3 76,5 <0,0005 0,350
in Bezug auf das raumliche Orientierung
raster Zeitzonen geauer beschreiben z
kdénnen (Item 19)
Fahigkeit die Lage geographischer Objek 58,8 44,4 56,3 -- --
in Bezug auf das raumliche Orientierung
raster Bevolkerungsdichte genauer b
schreiben zu kdnnen (Item 20)

Fahigkeit die Lage eines Ortes auf ein 65,3 48,6 65,5 <0,0005 -
Karte mit Hilfe des Gradnetzes angeben
koénnen (Item 24)

Fahigkeit die Lage geographischer Objek 70,1 61,6 75,6 0,004 --
in Bezug auf das raumliche Orientierung
raster Landschaftszonen genauer besch
ben zu kénnerfltem 26)

Fahigkeit die Lage geographischer Objek 69,6 62,2 75,9 -- --
in Bezug auf das réaumliche Orientierung
raster Entwicklungsstand genauer b
schreiben zu kdnnen (Item 27)

Defizite bei den anthropogeographisché&rdnungssystemen Entwicklungsstand und Bevodlke-
rungsdichtekdnnen nicht festgestelltwerden ¢ im Gegenteildiese beiden Items weisen hohe
Prozentanteit richtiger Antworten auf.

Bei den Items 19Z€itzonen) und24 (Gradnetgwerden durchschnittlicheErgebrisse erreicht
Bezlglich der Zeitzonen wird sogar der Prozentanteil des Gymnasiums Uberschritten, doch er-
weist sich diese Differenz nicht als signifikant.

Bei denKlimazonen wird eiriberdurchschnittlibes Ergebnisveit verfeht. Nicht einmal das Er-
gebnisder Realschule wird egicht. Bezuglich derandschaftszonen wirdieses immerhin noch
signifikant Uberschrien, das Ergebnides Gymnasiums aber ebenfalls verfehlt.

8.4.3 Fahigkeit zu einem angemessenen Umgang mit Karten

DieFahigkeit zu einem angersgenenUmgang mit Karten wirim Fragebogen mit vier Items un-
tersucht Dabei erzielen die Schulerinnen und Schiler deld@/éschule beim Kartenleseand
KartenauswerterErgebnisse&on tber 80 Prozent richtigéntworten. Das Erkennen von Hohen-
liniengelingt zwei Drittel der Probandeund das Berechnen des Mal3stamerhin noch knapp
der Halfte.Das Errechnen eines Mal3sglerweist sich auch fur die Probanden der anderen
Schulormen als ein Problem,a$ von weit Uber der Halftder Befragtericht bewaltigt wird ¢
insdfern ist das Ergebnisir die Waldorfschule noch relativ hoch.

Allgemein liegen di&rgebnisséiir die Probanden der Waldorfschule in allen Fatentlich Gber
denen de RealschuleUberdurchschnittliche Anteileichtiger Antwortenwerden bei denltems
zum Errechnen des Mafstabs und zlesen und Auswerten einer topographischen Kareh

! Prozentateile der Realschule und des Gymnasiums nach LAMKEMEYER (22BB&echnungles Real-
schulanteils und des-p/ertswie bei Tab. 16 angegeben.
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erreicht, denn die Ergebnisse sind signifikant hoher als die der Schilerinnen und Schiler des
Gymnasiums (vgl. Tab. 19yotz des Anteilson tber 80 Pozent wird das Ergebndes Gymna-
siums bei der Fahigkeiginfache Kartenskizzen lesen zu kénnen (Iltem &ght ganz erreicht,
ebenso nicht bei der Fahigketselandeformeranhand von Héhenlinien auf Karten erkemzu
koénnen (Item 22). Inzuetzt genamten Fallwird aber immerhin das Ergebrier Realschule sig-
nifikant Gberschritten.

Tab. 19 Auspragung der Fahigkeit zu einem angemessenen Umgang mit Karten

Inhalte der ltems Waldorf- Reat Gymna p-Wert p-Wert
schule schule sium Waldorf- Waldorf-
Anteil der Probanden, die das jewei schule/ schule/
lige Item richtig beantwortet haben| Realschule Gymnasium
(%)

Fahigkeit die Entfernung zwischen zwg 46,9 38,4 40,9 0,004 0,031

Orten anhand eines Malstabs berechnen
kdénnen (Item 5)

Fahigkeit eine topographische Karte lesg 83,0 71,2 77,9 <0,0005 0,032
und auswerten zu kdnnen (Item 6)

Fahigkeit Gelandeformen anhand von Hd 66,9 46,3 68,1 <0,0005 -
henlinien auf Karten erkennen zu konng

(Item 22)

Fahigkeit einfache Kartenskizzen lesen 81,3 76,8 82,1 0,056 -

kdnnen (Item 29)

Insgesamt kann man also von durchschnittlichen, z.T. auch Uberdurchschnittlichen Fahigkeiten
der Schilerinnen und Schiler der Waldorfschule sprecthvas den angemegnen Umgangit
Karten angeht

8.4.4 Fahigkeit zur Orientierung in Realrdumen

Tabelle 20 benennt diErgebnisedesltems 12 das sictanhandder Auswertung eines Nahver-
kehrsplanamit der Fahigkeit zur Orientierung in Realrdumen befasst. Dabei zeigt siskyeifi-

kant besseres Ergebnis fur die Probanden der Waldorfschule im Vergleich zu den Probanden bei-
der anderer Sahiformen. Nach Ma@abe der genanntemefinition kann man also von einem
Uberdurchschnittlichen Ergebnis fur die Schilerinnen und Schiler @ddfschule sprehen,

das sich allerdirgnur auf eirltem stiitzt, welchezudem nicht unpoblematisch erscheint (vgl.

8.2).

Tab. 20 Auspragung der Fahigkeitir Orientierung in Realraumen

Inhalt des Items Waldorf- Reat Gymna p-Wert p-Wert
schule schule sium Waldorf- Waldorf-
Anteil der Probanden, die das Iten schule/ schule/
richtig beantwortet haben(%} Realschule Gymnasium

Fahigkeit schematische Darstellungen 87,0 75,1 82,4 <0,0005 0,031

Verkehrsnetzen anwenden zu kénnen (ltg

12)

! Prozentanteile der Realschule und des Gymnasiums nach LAMKEMEYER (28a Befchnungles Real-
schulanteils und des pNertswie bei Tab. 16 angegeben.
2 Prozentanteile der Realschule und des Gymnasiums nach LAMKEMEYER (P43 BeBchnungles Real-
schulanteils und des-p/ertswie bei Tab. 16 angegeben.
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8.4.5 Fahigkeit zur Reflexion von Raumwahrnehmung und Raumkonstruktion

Die Fahigkeizur Reflexion von Raumwahrnehmung und Raumkonstruktion wird im Fragebogen
mit drei Items untersuchfvgl. Tab. 21Knapp die Halfte der Probanden der Waldchule kann
demnach anhand & Lagebeschreibung Polens nachweisen, dass sie kognitiv dazu in der Lage
sind, die deutschlandzentriertécBtweise zu verlassen urglnen Perspektivwechsel vorzuneh-
men (Item 15). Ebenso ist etwa die Halfter d&chilerinnen und Schilén der Lagefremde
Weltkartenkonstrukte als kémgraphisch korrekt zu begreif (Item 28). 2 grundsatzlicheKon-
struiertheit von Weltkartendarstellungen zu erkennen und beziglich eilegroutenplaung zu
relativieren gelingt sogar fast zwei Dritteler Probanden (Iltem 18). Damit werden in allen|&él
bessere Prozentanteilals bei den Probanden dere&schule und somitlie erwartetendurch-
schnittlichen Ergebnisse erziglivobei im Falle von Item 15 die etwas knappe Differalterdings

nicht signifikantist. Bei Item 18 erweisen sich die Ergebnisse der Schilerinnen und Schiiler der
Waldorfschule sogar al@rdurchschnittlicht

Tab. 21:Auspragung der Fahigkeit zReflexion voiRaumwahrnehmung und Raumkonstruktion

Inhalte der ltems Waldorf- Reat Gymna p-Wert p-Wert
schule schule sium Waldorf- Waldorf-
Anteil der Probanden, die das jewei schule/ schule/
lige Item richtig beantwortet haben| Realschule Gymnasium
(%y

Fahigkeit erlautern zu koénnen, dass di 48,9 47,5 55,2 0,361

Raumwahrnehmung eines Raumes subjel

ist (Item 15)

Fahigkeit anhand einer Karte erkennen 2z 72,6 61,9 66,4 <0,0005 0,025

kénnen, dass Raumdarstellungen stets k

struiert sind (Item 18)

Fahigkeit anhand einer Karte erkennen Z 52,4 27,4 53,2 <0,0005

kdénnen, dass Raumdarsighgen stets kon-

struiert sind (Item 28)

Auch wenn die Anzahl ddtems zudiesemkomplexen Teilkompetenzbereich der Raumlichen
Orientierung éwas gering erscheint undie Items insgesan#ine grof3e inhaltliche Heterogeni-

tat aufweisen® so ist als Tendenz doch eine relativ ausgepragte Fahigkeit zur Raumwahrneh-
mung und Raumkonstruktion bei den Schilerinnen und Schiilern der Waldorfschule feststellbar.

8.5Vergleich der Egebnisse mit den Sollwerten

Es erscheint angebracht bereits an dieser Stelle die Ergebnisse zu den topographischen Kenntnis-
sen und Fahigkeiteralso die sogenannten Istwertmit den Sollwerten zu vergleichamd eine

erste Interpretation der Ergebnisse baginnen auch wenrdie Ergebnisse zu den einzelnen Ein-
flussfaktoren erst im anschlie3enden Kapitel vorgestellt werden.

Der zweiteAbschnitt dervon HEMMER et al2008 vorgelegtemund in Kapitel £ dagestellten
Sollwertstudie enthélt eine Liste der vgesellschaftlichen Spitzenreprasentantend von Geo-
graphieexperten als wichtig erachteten Elemente des basalen topographischen Orientierungs-
wissensBeschrankiman die Items des in dieser Arbe@rwendeten Fragebogens auf diejenigen
Aufgaben, die aussadbllich diese Elenme enthalten, bleiben neuttems tbrig.

Iltem 1 behandelt die Lage der Bundeslander. Die Bedeutung der Kedetridamen und Lage

der Bundeslander wird von den befragten GesellschaftsreprasentantdrGeographieexperten
generell als shr hoch eingestuft.Des Weiteren enthalten die Items 3a, 3b, 3¢, 7a und 7b aus-

Lvgl. die Interpretation der Ergebnisse h&iVKEMEYER (2013), S. 146ff.

2 Prozentanteile der Realschule und des Gymnasiums nach LAMKEMEYER (PBABe8chnungles Real-
schulanteils und des-Wertswie bei Tab. 16 angegeben.

3vgl. die selbstkritische Analyse von LAMKEMEYER (2013), S. 148&gpo8i2 Her vorliegenden Arbeit.
4vgl. HEMMER, I. et al. (2008b), S. 53.
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schlieBlich topographische Elemente (Gebirge, Stadte und Flisse auf der deutschen Mal3stabs-
ebene), die von Uber 80 Prozedieser beiden Gruppeals besonders wichtig angeseherr-
denlltem 10 fragt auf der europaischen Ebene nach der Lage von sechs Staaten, deren Kenntnis
von den Befragten mit einem Mittelwekton mindestens 4,10 auf einer fis@ifigen Skala eben-

falls als besonders wichtig eingestuftrek? Die Kenntnis der ittem 14 nachgefragten europai-
schen Hauptstddte wird von mindestens 50 Prozent als besonders widhtigsehatzt, was
ebenfalls eineBeriicksichtigung dieses Items rechtfertighuf der WeltEbene erhalten die in I-

tem 16bnachgefragten Ozeane einen Antedln tUber 75 Prozent der Befragten, die die Kenntnis
dieses topographischen Elements fiir besonders wichtig erachten.
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Abb. 26:Auspragung detaut Gesellschaftsreprasentanten und Geographieexperten besonders
wichtigen Kenntnissdes basale®rientierungswissens

Abbildung 26zeigt den Anteil der richtigen Antworten der Schilerinnen und Schuiler der Wal-
dorfschule bei disenausgewahlten Itemsles basalen topographischen Orientierungswissens.
Zum Vegleich werden die Ergebnissier Regelschilerinnen und Regelschiler, wie sie LAM-
KEMEER (2013) in seiner Querschsitidie ermittelt hat, aufgefihrt. Es handelt sich dabei um
alle Probanden, i¢ von ihm befragt wurden (n=80).° Dieses Vorgeheist allerdings nicht ganz
unproblemati€h, dadie drei Shulformen Gymnasium, Realschulad Hauptschule bei der An-
zahl der Probanden zu je einem Drittel berticksichtigt wartlen der realen Schullandschaft ist

die Gavichtung jedoch etwas andersor allem der Hauptschulanteil ist geringer,rdeealschul-
anteil dagegen etwas hoher (vgl. Tab. 5). Allerdings sind die Abweichungen auch nicht so gravie-
rend, dass auf den Vergleich mit d8chulerinnen und Schiuleder Regelschule verzichtet wer-

den soll.

Wahrend die Schilerinnen und Schiler der Regeile insgesamt in keinem dgenannten

Iltems die 50 Prozertlarke erreichen, gelingt dies den Schulerinnen und Schilern der Waldorf-
schule immerhin in drei H&h (Abb. 26). Dennoch mugenstatiert werden, dass die von den
Gesellschaftsreprasentanten und Geographieexperten geforderten Mindestkenntnisse auch von
den Probanden der Waldorfschule zum grof3ten Teil nicht erreicht werden.

1vgl. ebd.; die Alpen erhielten demnach zwar nur 59 Prozent, doch lag dies nach Anmerkung der Verfasser an
der ungliicklichen Darstellung in der Kartenvorlage.

2vgl. a.a.0., S. 57.

3vgl. a.a.0., S. 56.

4Vgl. a.a.0., S. 61; die Namen und Lage der Kontinente sind hingegen in der Studie nicht beriicksichtigt worden.
5Vgl. LAMKEMEYER (2013),56.

fvgl. a.a.Q.S. 99.
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Allerdings muss man bertcksichtigen, dasslem in der vorliegenden Arliererwendeten Fra-
gebogenzur richtigen Beantwortung dieser Items eine Kombination aus mehreren topographi-
schen Elementen korrekt benannt werden musstasofern ware das Ergebnis noch genauer,
wenn man die Items in ihre Einzelelemente aufspalten und deagiten Fragebdgen entspre-
chen auswerten wirde, z.B. missten bei Item 16 die richtigen Antworten bei jedem einzelnen
der sechs aufgefiihrten européischen Staaten Deutschland, Osterreich, Schweden, Spanien, Tiir-
kei und Tschechien ermittelt werden. Dies waedqgch mit einem erhebllien Mehraufwand an
Auswertungverbunden gewesen. Da der Fragebogen aber auch nach dieser Aufspaltung nur eine
relativ geringe Anzahl von topographischen Elementen enthtjrdder Studie von HEMMER et

al. (2008b) als besonders efitig benannt werden, hatte der Aufwand in kem Verhéaltnis zum
Ertrag @standen. Dazu kommt, dass auch LAMKEMEYER (2013) keine Werte zu einer solchen
Aufspaltung der einzelnen Item&réffentlicht hat, so daskein Vergleichmit den Schilerinnen

und Schiern der Regelschule méglich ware

Im ersten Abschnitt der von HEMMER et 2008 herausgegebenen Sollwertstudie geht esalim

le Kompetenzbereiche der topographischen Kenntnisse und Fahigk&mei wirdauf die in
Kapitel 42 dargestellteArt und Weiseeine Rangliste von 41 topographischen Kenntnissen und
Fahigkeiten erstellt. Die Rangliste orientiert sich am Mittelwert, der sich aus den Antworten der
gesellschaftlichen Spitzenreprasentanten auf der einen und der Geographieexpaftderaan-

deren Seiteauf einer fungtufigen Skala ergibt (n=282) und reicht von Platz 1 (Kenntnis der Na-
men und Lage der Kontinente mit einem Mittelwert von 4,85) bis Rang 41 (Fahigkeit mit GIS
thematische Karten zu erstellen mit einem Mittelwert von 2,48inem Grofteil diser Kennt-

nisse und Fahigkeiten kann man entsprechende Items des in der vorliegenden Arbeit verwende-
ten Fragebogens zuordneAbbildung 27 zeigllieseltems in der Rangfolge der so erstellteis-

te, d.h, das Item ganz links (Item 16aptspricht dem Rangtenplatz 1, das IterBc ganz rechts

hat mit dem Ranglistenplat37 den niedrigsten Mittelwert der relevanten Items des Fragebo-
gens. Erneut werden neben den Prozentanteilen der Waldorfsgm#616)auch die von LAM-
KEMEYER (2013) ermittelten Prozentastailler Schillerinnen und Schiiler seiner Quahnitt-

studie (n=1060aufgefihrt3
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Abb. 27:Auspragung defaut Gesellschaftsreprasentanten und Geograplpeeten besonders
wichtigentopographischen Kenntnissen und Fahitgkei

1 Der Schwierigkeitsgrad der Aufgaben bleibt dennoch im gewiinschten mittleren Bereich; die Probanden wer-
den also nicht tiberfordert und das Ergebnis somit auch nicht verzerrt, vgl. 7.2.

2vgl. HEMMER et.gR2008a), Tab. 2 auf S. 25ff..

3vgl. LAMKEMEYER12) S. 157f..
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Zumindest bei den in ddRanglisteganz oben stehenden ersten sedbsnntnissen und Fahigkei-

ten kdnnen die Schilerinnen und Schider Waldorfschul€einbriiche wie bei den Schilerinnen

und Schiilern der Regelschule vermeiden und deutlich Gbdtrb@ent richtige Antworten errei-

chen Im weiteren Verlauf der Linien wird aber deutlich, dass die Schilerinnen und Schiler der
Waldorfschule ebenso wie die der Regelschaldémimmer noch als recht wichtigngesehenen
mittleren Bereich des Diagramms Ergebnisggit unter der 50 PreentMarke zu verzeichnen
haben. Dies gilt im Besonderen fir die Items 2 (Fahigkéditsse deutschen Stadten zuordnen zu
koénnen), 7a und 7c (Fahigkdiedeutende deutsche Gebirge und Flisse hinsichtlich ihrer Lage in
einer Karte zuordnen zu kdnnen) und 11 (Fibig européische Gebirge européaischen Staaten
zuordnen zu kdénnen).

Abschlieend sei mit Abbildung 28 noch einmal der Blick auf alle 29 Items, geordnet nach den
funf Subskalen des Kompetenzbereichs Raumliche Orientierung der Bildungsstandards (vgl. Abb.
3), gerichtet¢ schlieBlich kann man auch die Bildungsstandards selbst als einen Sollwertkatalog
auffassent Wie schon bei den vorherigen Abbildungen werden als Vergleichswerte wieder die
Prozentanteile richtiger Antworten der Schilerinnen und Schiler dgeRchule aufgefiiht.
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O 1(a): Basales Orientierungswissen

O 1(b): Kenntnis der grundlegenden raumlichen Orientierungsraster und Ordnungssysteme

O 2: Fahigkeit zur Einordnung geographischer Objekte und Sachverhalte in raudntichmgssysteme
O 3: Fahigkeit zu einem angemessenen Umgang mit Karten

O 4: Orientierung in Realrdumen

O 5: Fahigkeit zur Reflexion von Raumwahrnehmung-komstruktion

Abb. 28:Prozentanteile richtiger Antworten von Schilerinnen und SchileriwWaddorfschule
und derRegelschulensgesamt am Ende der Sekundarstufe |

Deutlich wird in dieser Gesamtiibersicht, dass den Schiilerinnen und Schigkichgultig wel-
cher Schulfornt, das basale Orientierungswissen mehr Probleme bereitet als die andeien T
kompetenzbereiche der Raumlichen Orientierung. Dies zeigt das vorrangige Trainier&m-von
wendungim Unterricht gegeniiber der blol3eWissensvermittiungopographischer Elemente,
Wissen, das man sich angesichts der ungeheuren Vielzahl von (digitatear), KNavigationsge-

Tvgl. 42.
2Vgl. Abb. 41 bei LAMKEMEYER (2013), S. 156.
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raten etc. auch schnell selbst verscleaffkann. Insofern kann man hier die Schwerpunktsetzung
des modernen Geographieunterrichts erkennen. Ob man aber fir dieses Primat der Anwendung
den Velust von Basiswissen in Kauf nehmen soliieeire zu diskutierende Frage (vgl78

Positiv werten kann mardass die Kenntnis der Orientierungsraster und Ordnungssysteme (O 1b)
und die Fahigkeit, geographische Objekte und Sachverhalte in diese Raster und Systeme einzu-
ordnen (O 2), relativ gut agepragt ist, wobei hieg abgesehen von Item 4 (Kenntnis der poli-
tischradministrativen Gliederung des eigenen Bundeslandes® Waldorfschule im Unterschied

zur Regelschule zumeist deutlich Gber der 60 Prokégutke liegt. Damit ist ein Bereich ange-
mesn vertreten, der laut der Sollwertstudie von BOHN und HAVERSATH (1994) gut geeignet er-
scheint, eine Grundlage fir das Erlernen unterschiedlicher topographischer Erscheinungen zu
bilden?

Auch die Teilkompetenzbereiche3Xbis O 5 und damit die Bereichee egther hbheren Anforde-
rungsbereichen zuzuordnen siAsyerdenzumindest bei der Waldorfschutait einem Anteil von

circa 50Prozentund mehrnoch relativ gut bewaltigt

Insgesamt gesehen darf dennogttht ibersehen werden, dass bei 14 der 34 Items nadhrdie

Halfte der Schulerinnen und Schuler der Waldorfschule die Aufgaben nicht bewdltigen kénnen,
bei den Schiilerinnen und Schiiler der Regelschule ist dies sogar bei 22 der 34 Items der Fall.

Die Bildungsstandards stellen somit einen Anforderungskatalag dervon keiner Probanden-
gruppe unabhéngig von der Schulforim seiner Gesamtheiwirklich befriedigend erfillt wd.

Diese Aussage gilt zumindest in Bezug auf den derzeitig geltenden Stundenumfang des Faches
Erdkunde an den allgemeinbildenden Schwlder sich, wie ifKapitel 55 untersucht wurde, nur
geringfligig unterscheidet. Auch andersartige Lehrplankonstrukte und andere Unterrichtsmetho-
den kbénnen, wie das Beispiel Waldorfschule zeigt, daran nur graduell etwas &ndern.

Ursprunglich sollten die Biingsstandards Mindestanforderungen festlegen. Da die dafir not-
wendige Festlegung von sachlichen Normen bisher noch nicht erfolgte, wurden die Bildungsstan-
dards als Regelstandards formuliert, die eine mittlere Niveaustufe darsteNech den hier vor-
liegenden Ergebnissen und den Ergebnissen der Querschnittstudie von 2008/09 erscheint es je-
doch angebrachter, voNlaximalstandards zu sprechén.

Da zudem der Anforderungskatalog der gesellschaftlichen Spitzenreprasentanten und Geogra-
phieexperten vorden Schileinnen und Schulern am Ende der Sekundarstufe | nicht angemessen
erfullt wird ¢ wenn auch von denjenigen der Waldorfschule noch etwas besser als von denjeni-
gen der Regelschulg so ist allgemein entwedermt Absenkung der Anforderungewor allem

im Bereich des basalen Orientierungswissemszuraten oder, und das ware natirlich der aus
geographiedidaktischer Sicht bessere Weg, eine Aufwertung des Fachs Geographie bzw. Erdkun-
de an den allgemeinbildemth Schulen anzustreben

8.6 Die Auspragung topagphischer Kenntnisse und Fahigkeiten untgem Einfluss verschie-
denerFaktoren

8.6.1 Geschlecht

Entspreched der Formulierung der Hypothese H 7 soll bei der Feststellung der Auspragung to-
pogragphischer Kenntnisse und Fahigkeiten unter dem Einfluss dem@ebtszugehdrigkeit zu-
nachst einmal der Blick auf die Einzelitems zum basalen Orientierungswissen und zu den deklara-
tiven kartographischen Kenntnissen geworfen werddenn diese beiden Bereicts®llen laut
Hypothese einen besonders deutlichen und sigaiften Leistungsvorteil der Jungen gegentber
den M&dchen aufweisen.

Tabelle 22 zeigt, dasa diesem Bereich tatséachlich der Prozentantaihtiger Antwortender
Jungen die der Madchen in #4n 19 Einzelitem&bersteigt umgekehrt ist dieswur finfmal der

Lvgl. 4.2.

2vgl. 8.2.

3vgl. HESSE (2014), S. 10, DGfG (2012), S. 1.

4Vgl. HESSE (2014), S. 10, LAMKEMEYER (2033), S.
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Fall. Allerdingsst der Wert der Jungen auch nur funathwirklich signifikantbesser alsler der

Madchen.

Tab. 22:Auspragungles basalen Orientierungswissens und der deklarativen kartographischen

Kenntnisseinter dem Einfluss d€eschlechtszugehdrigkeit

Inhalte der Einzelitems Prozentanteil | Prozentanteil | p-Wert! p-Wert in
richtiger richtiger der Quer-
Antworten Antworten schnitt-
bei den Mé&d-| bei den Jun- studie
chen (n=315) | gen (n=301) 2008/0%

DeutschlandTeil

Item 1: Fahigkejdie deutschen Bundeslander ihrer Lage 24,8 23,9 - 0,043

nach in eine Deutschlandkarte einordnen zu kénnen

Iltem 2: Fahigkejt-lisse deutschen Stadten zuordnen zu 18,1 18,6 0,476 0,001

kdénnen

Iltem 3a: Fahigkeibedeutende deutsche Gebirge in eine 30,5 35,9 0,090 <0,0005

stumme Karte einzeichnen zu kénnen

Item 3b: Féhigkejbedeutende deutsche Stadte in eine 41,9 43,5 0,373 0,090

stumme Karte einzeichnen zu kénnen

Item 3c: Fahigkeibedeutende deutsche Flusse in eine 19,7 30,6 0,001 0,001

stumme Karte einzeichnen zu kénnen

Item 7a: Féhigkejtie bedeutendsten Gebirge hinsichtlic 22,2 20,9 - <0,0005

ihrer Lage in einer Karte zuordnen zu kénnen

Iltem 7b: Féhigkejdie bedeutendsta Stadte hinsichtlich 48,6 52,8 0,165 k.A.

ihrer Lage in einer Karte zuordnen zu kénnen

Item 7c: Fahigkeibedeutende deutsche Flusse hinsicht- 314 35,2 0,181 0,001

lich ihrer Lage in einer Karte zuordnen zu kénnen

Item 8: Fahigkejtden deutschen Bundeslandern ihre 31,4 35,2 0,181 -

Hauptstadte zuordnen zu kénnen

EuropaTeil

Item 10: Kenntnis der Lage der européischen Staaten 50,8 63,1 0,001 <0,0005

Item 11: Fahigkejeuropaische Gebirge européischen 22,9 20,6 - 0,142

Staaten zuordnen zu kénnen

Iltem 14: Fahigkejeuropéischen Staaten die jeweilige 41,3 48,5 0,042 0,009

Hauptstadt zuordnen zu kénnen

Welt-Teil

Iltem 16a: Kenntnis der Lage und der NamenKientinen- 53,7 62,8 0,013 0,009

te

Item 16b: Kenntnis der Lage und der Namen der Weltm 59,4 62,8 0,215 <0,0005

re

Iltem 25: Kenntnis der Lage von Staaten mit aktueller 49,2 54,5 0,109 <0,0005

weltpolitischer Bedeutung

Deklarative kartographisch&enntnisse

Item 5: Fahigkejtdie Entfernung zwischen zwei Orten 38,7 55,5 <0,0005 k.A.

anhand eines Mal3stabberechnen zu kbnnen

Iltem 13: Fahigkejeinen Ort auf einer Atlaskarte lokalisie 67,3 64,8 - -

ren zu kénnen

Item 21: Kenntnis degrundlegenden Orientierungsraster 76,8 71,4 - -

des Gradnetzes der Erde

Item 22: FahigkejiGelandeformen anhand von Héhenli- 65,7 68,1 0,293 <0,0005

nien auf Karten erkennen zu kénnen

1 Der pWert wird, da es sich bei der zugrundeliegendypothese H 7 um eine einseitige Uberlegenheitshypo-
these handelt (Jungen erzielen bessere Ergebnisse als Madchen), erneut mit d@oa@latTest nach Fisher
(1-seitige exakte Signifikanz) berechnet, vgl. BUHL (2012), S. 318. Nicht signifikante Er¢ebdj8§) sind
kursiv gesetzt, signifikante Ergebnisse hingegen hervorgehoben. Die Signifikanz wird nur berechnet, wenn ent-
sprechend der Hypothese der Prozentanteil der Jungen grol3er ist.
2 Die Signifikanzwerttabellen zum Einfluss des Faktors Geschieaén fsich im Anhang A.3.4.1 der Untersu-
chung von LAMKEMEYER (2013). Um die Vergleichbarkeit mit den in der vorliegenden Studie errechneten Wer-
ten zu gewabhrleisten, wurden ebenfalls nur Werte des@imdratTests nach Fisher-geitige exakte Signifi-
kanz)dargestellt und dies ebenfalls nur in den Fallen, in denen der Wert der Jungen den der Madchen nach
Angabe der Abbildung Ubersteigt.
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Tabelle 23 verdeutlicht, dass bei den sonstigen topographischen Kenntnissen und Fahigkeiten die
Leistungen der Jungen bei 12 von 15 Einzelitems besser sind als die der Madchen und umgekehrt

Tab. 23 Auspragungler sonstigen topographischen Kenntnisse béabigkeiterunter dem Ein-
fluss der Geschlechtszugehorigkeit

Inhalte der Einzelitems Prozentanteil | Prozentanteil | p-Wert! p-Wert in
richtiger richtiger der  Quer-
Antworten Antworten schnitt-
bei den Mad-| bei den Jun- studie
chen (n=315) | gen (n=301) 2008/0%

Kenntnis grundlegender Orientierungsraster und

Ordnungssysteme

Item 4: Kenntnis der politiseadministrativen Gliederung 35,9 32,9 - 0,007

des eigenen Bundeslandes

Item 9: Kenntnis geomorphologischer Grof3regionen 81,9 83,1 0,394 <0,0005

Deutschlands

Item 23: Kenntnis des grundlegenden Orientierungsrast 62,2 59,1 - 0,303

Klimazonen der Erde

Fahigkeit zur Einordnung geographischer Objekte

und Sachverhaé in raumliche Ordnungssysteme

Iltem 17: Fahigkejdie Lage geographischer Objekte in 48,3 49,2 0,442 -

Bezug auf das raumliche Orientierungsraster Klimazone

genauer beschreiben zu kénnen

Iltem 19: Fahigkejdie Lage geographischer Objekte in 73,7 82,1 0,008 <0,0005

Bezug auf das raumliche Orientierungsraster Zeitzonen

genauer beschreiben zu kénnen

Iltem 20: Fahigkejdie Lage geographischer Objekte in 56,2 61,5 0,106 <0,0005

Bezug auf das raumliche Orientierungsraster Bevolke-

rungsdichte genauer beschreiben zu kénnen

Item 24: Fahigkejdie Lage eines Ortes auf einer Karte n| 62,2 68,4 0,062 0,029

Hilfe des Gradnetzes angeben zu kdnnen

Iltem 26: Fahigkejdie Lage geographischer Objekte in 64,1 76,4 0,001 <0,0005

Bezug auf das raumliche Orientierungsraster Landschaf

zonen genauer beschreiben zu kénnen

Iltem 27: Fahigkejdie Lage geographischer Objekte in 67,3 72,1 0,114 <0,0005

Bezug auf das raumliche Orientierungsraster Entwick-

lungsstand genauer beschreiben zu kénnen

Fahigkeit zu einenangemessenen Umgang mit

Karten

Item 6:Féahigkeiteine topographische Karte lesen und 82,5 83,4 0,432 -

auswerten zu kénnen

Iltem 29: Fahigkejeinfache Kartenskizzen lesen zu kénn 82,5 80,1 - <0,0005

Fahigkeitzur Orientierung in RealrAumen

Iltem 12: Fahigkejschematische Darstellungen in Ver- 85,1 89,0 0,090 0,003

kehrsnetzen anwenden zu kénnen

Fahigkeit zur Reflexion von Raumwahrnehmung

und Raumkonstruktion

Item 15: Fahigkeierlautern zu kénnen, dass die Raum- 47,3 50,5 0,238 <0,0005

wahrnehmung stets subjektiv ist

Item 18: Fahigkejanhand einer Karte erkennen zu kon- 67,0 78,4 0,001 <0,0005

nen, dass Raumdarstellungen stets konstruiert sind

Iltem 28: Fahigkejanhand einer Karte erkennen zu kén- 49,2 55,8 0,059 0,024

nen, dass Raumdarstellungen stets konstruiert sind

die Madchen nur bei drei Items bessere Ergebnisse erzielen. WididjoHikantbessere Ergeb-

nisse der Jungen liegen aber auch in diesem Bereich nur in drei #aile=Ur beide Tabellen gilt,

dass es bei den signifikant besseren Engggen der Jungen keine Haufung in einem bestimmten
Bereich gibt, sie finden sich vielmehr auf fast alle Subskalen verteilt. Auch die Iltems, in denen die

1 Zur Berechnung siehe Anm. bei Tab. 22
2 Zur Berechnung siehe Anm. ebd.
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Anteile richtiger Antworten der Madchen die der Jungen Ubersteigen, lassen sich keinem be-
stimmten Beréch zuordnen.

Der ausgewahlte Bereich, also das basale Orientierungswissen und die deklarativen kartographi-
schen Kenntnisse, weist demnach gegeniiber den sonstigen topographischen Kenntnissen und
Fahigkeiten keine besonderen Leistungsvorteile der JungerBastenfalls lasst sich fur die Ge-
samtheit der Items konstatieren, dass es eine leichte Tendenz zu besseren Ergebnissen fur die
Jungen gibt, die aber ngelten wirklich signifikant ist

Interessant ist aber die Frage, ob der Unterschied zwischen dstuhgén der Geschlechter be-
zuglichder topographischen Kenntnissed Fahigkeéen bei den Regelschulen grofist. Dazu

Waldorfschule
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O 1(a): Basales Orientierungswissen

O 1(b): Kenntnis der grundlegenden raumlichen OrientierungsrasieiOrdnungssysteme

O 2: Fahigkeit zur Einordnung geographischer Objekte und Sachverhalte in raumliche Ordnungssysteme
O 3: Fahigkeit zu einem angemessenen Umgang mit Karten

O 4: Orientierung in Realrdumen

O 5: Fahigkeit zur Reflexion von Raumwahrnehmurtykonstruktion

Abb. 29:Auspragung der topographischen Kenntnisse und Fahigkeiten unter dem Einfluss der Ge-
schlechtszugehdrigkeit in der Waldorfschule (oben) und in der Regelschule (unten)
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kann manfur die Waldorfschulelie jeweiligen Prozentanteilaus den beiden Tabellen 22 und 23

in einem Liniendiagramm zasymentragen, das somit die Ergebniggeallen 29 Einzelitems vi-
sualisiert gegliedert wiederum in die funf Teilkompetenzbereiche der rdumlichen Orientierung.
Konstruiert manfur die Regelschulaus den Angabemler Querschnittstudie von 2008/8%in
ebensolchediniendiagramm, so ergibt sich ein direkter Vergleich (Abb. 29).

Der Unterschied zwischen beiden Schulformen ist nichtkant, aber doch feststellbar: Die bei-
den Linien sind im Diagramm défaldorfschule in einem hdéheren Mal3 deckungsgleich als bei
der Regelschule, auch wenn noch eganzleichte Tendenz zu besseren Ergebnissen fiur die Jun-
gen besteht.

Der bei der Waldorfschule nur sehidbte, bei der Regelschultwas deutlichere Unterscééd
zwischen denihien derbeiden Geschlechtest bei beiden Schulfanen subskalenibergrénd,
denn esist kan Bereich auszumachen, in dem die Jundeminieren bzw. in dm sichdie besse-

ren Ergebnisse der M&adchen haufen wirden.

Entscheidend istler Vegleich der Anzahl von Items mit signifikanten Unterschiedndiesem
Zweck weden in Tabelle 24 dikinzelitems mit signifikant besseren Ergebnissen der Jungen aus
den Tabellen 22 und 23 fiir beide Schulfornmarch einmablirekt gegentbegestellt.

Tab. 24: Anzahlder signifikant kesseren Ergebnisse der Jungendeei Einzelitems im Vergleich
mit den Regelschilemter Querschnittstudie von 2008/09

Anzahl der Einzelitems mit signif
kant besseren Ergebnissen d¢
Jungen

Waldorfschule | Regelschule tl
Querschnitt-
studie 2008/09

Bereich des basalen Orientierungswissens und der deklaratiy 5 12

kartographischen Kenntnisse

Bereich dersonstigentopographischen Kenntnisse und Fahigkeite 3 12
GESAMT 8 24

Deutlich wird dass bei der Regelschule etmaei Drittel der besseren Prozentwerte auch signifi-
kant sind, bei der Waldorfschule hingegen nur knappViertel.

Abschlidgdendkannkonstatiert werden dass der Leistungsvorteil der Jungen bei den topographi-
schenKenntnissen und Fahigkeiten der Waldafschule kaum noch signifikant messbar ist und
insofern noch schwacher ausgepragt ist als an der Regelschuliesks Bild passt auctiass bei
den Ergebnissen der Waldorfschuler Prozentanteil richtiger Antworten von Madchbéri acht

der 34 Iltemshdher ist als der dedungen, whingegen dies imer Regelschule nur bei funf ltems
der Fall ist.

8.6.2 Interesse

Mit Hilfe einer vierstufigen Skala wird im Fragebogeifrrage 35a deBpald am Erdkundeunter-

richt allgenein ermittelt. Konkret wird folgende Frage gestelit:2 Syy 5dz Iy RIF& CI OK
denkst: Wie sehr stimmst Du mit der folgenden Aussagen Uberein? Ich finde, dass das Fach Erd-

1 dzy RS { LJ-Abbildvrtg @Kvérdeutlichdas Ergebnis fir die einzelnen Antwortmdglichkei-

ten.’

1vgl. LAMKEMEYER (2013), S. 163.
2 Die Gesamtzdlder Items ist n=34, wobei berticksichtigt werden muss, dass fiir zwei Items bei der Regelschu-
le keine Signifikanzwerte vorliegen.
3 Fehlende Angaben werden in diesem Fall nicht mitgerechnet; bei sechs fehlenden Angaben ergibt sich somit
n=610.
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Abb. 30:Prozentateile der einzelnen Antwortmdglichkeiteam Spafd am Fach Erdkunde

Somit zeigt sichwenn man die beiden Antwortméglichkeiten@2 f £  dzy R 31 y1 & dzy R
zusanmmenfassend als eiBekunden von Zustimmung zu der Aussagetet, dassiiber 60,4Pro-

zent der Probanderspall am Fach Erdkunde habemvomit deutlich mehr als der Halfte der
Schilerinnen und Schiler der Waldorfscheie Interesse oder zumindest eine positive motiva-
tionale Gestimmtheitn Bezug auf das Fach Erdkenohterstellt werden kanrt.

In Frage 3@les Fragebogensird ebenfalls mit Hilfe einevierstufigen Skala spezielas Interes-

se an der Kartenarbeitntersucht Konkret wird in diesem Fall die Frage gestellt, ob man gern

mit geagraphischen Karten arbeitébbildung 31 zeigt die Egnisse fir die einzelnen Antwort-
mdglichkeiter?

50 455

40

30

Prozent

20

10 6,4

ja, sehr gerne  ja, gerne nein, nicht so nein, gar nicht
gerne

Abb. 31:Prozentateile der einzelnen Antwortmdglichkeiteam Interesse an der Kartenarbeit

In diesem Fall ist das Efonis knapper als beim Spafh Fach Erdkunde allgemeiiit 51,9 Pro-
zentzeigen sich, wenn man wiederum die erstendam Labels zusammenfasst, rarapp Gber
die Halfte der Schilerinnen und Schuler der Waldirige der Kartermrbeit gegeniiber positiv
gestimmt?

Konkrete Vergleichswerte mit der Regelschulediewie in Kapitel & beschrieben icht vor.

Die vier Antwortmoglichkeiteaus den Abbildungen 30 und 31 sollen auch im Folgezdezwei
Kategorieng Spald/Interesse oder kein SpéBin Interesse¢ zusammengefasst werderurch
das so erzeugte dichotomefnat steigt die Wahrscheinlichkeigin eindeutiges Ergebnis zier

Frage, ob die Interessenlagen signifikant sind oder nicht, zu erhalten.

1 Mit einem einfachen nichtparametrischen Binomigést, vgl. BUHL (2012), S. 336f., ergibt sich bezogen auf
den 50 ProzenWert eine deutliche Signifikanz (p<0,0005 bei der exaktsaiigen Signifikanz).

2 Erneut werden die fehlenden Angaben nicht mitgerechnetswinen Wert von n=613 ergibt.

3 Das Ergebnis ist auch zu knapp, um bezogen auf dRr&@entMarke als signifikant zu gelten: Mit einem
einfachen nichtparametrischen Binomigést,vgl. BUHL (2012), S. 336f., ergibt sich bezogen auf den 50 Pro-
zentWert keine Signifikanz (p=1,000 bei der exakteseRigen Signifikanz).
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In Tabelle 25verdenfir alle Einzeltems, geordnet wiederum nach den Subskalen der Bildungs-
standards, didProzenanteile an richtigen Antworten deProbanden, die Spald an Erdkunde ha-
ben, und von demenigen, denen das Fach Erdkunde werdgrokeinen Spald machtusammen-
gefasst Da leine Vergleichgahlen fir die Regelschule vegen, wird auf eine Visualisierung in
Fam eines Liniendiagramms verzichtet.

Tab. 25Einfluss des Faktors Spald am Erdkundeunterricht

Item Rchtige Antworten p-Wert einseitig p-Wert zweiseitig
(%)
Spal kein Waldorf- Regelschule laut
Spafd schule Querschnittstudie

2008/09

Basalerientierungswissen

Item 1 27,2 19,4 0,018 0,029 <0,0005

Item 2 20,1 15,7 0,102 0,169 0,017

Item 3a 36,4 28,1 0,020 0,033 0,004

Item 3b 49,2 32,6 <0,0005 <0,0005 0,001

Item 3c 31,2 15,3 <0,0005 <0,0005 <0,0005

Item 7a 27,2 13,6 <0,0005 <0,0005 0,057

Iltem 7b 56,8 41,7 <0,0005 <0,0005 <0,0005

Item 7c 37,2 26,9 0,005 0,008 <0,0005

Item 8 40,5 21,9 <0,0005 <0,0005 0,041

Item 10 61,7 49,2 0,002 0,002 <0,0005

Iltem 11 25,5 15,7 0,002 0,004 0,065

Item 14 47,0 40,5 0,067 0,113 <0,0005

Item 16a 61,1 54,1 0,051 0,051 <0,0005

Item 16b 67,1 50,8 <0,0005 <0,0005 <0,0005

Item 25 53,8 48,8 0,128 0,223 <0,0005

Kenntnis grundlegender Orien
tierungsraster und Ordnungssys

teme

Item 4 34,2 35,5 -- 0,742 0,003
Item 9 82,9 82,2 0,459 0,836 0,797
Iltem 21 77,2 69,8 0,027 0,043 0,267
Iltem 23 63,3 57,9 0,102 0,176 0,242

Fahigkeit zur Einordnung geogrg
phischer Objeke in réaumliche

Ordnungssysteme

Item 13 69,0 61,6 0,035 0,057 0,113
Item 17 47,3 50,0 -- 0,511 0,052
Item 19 79,1 75,2 0,154 0,263 0,682
Item 20 59,2 57,0 0,323 0,587 0,170
Item 24 67,7 61,6 0,073 0,122 0,72
Item 26 74,7 63,6 0,002 0,003 0,005
Item 27 72,6 65,7 0,044 0,071 0,001

Fahigkeit zu einem angemess¢
nen Umgang mit Karten

Iltem 5 50,8 41,7 0,017 0,028 0,453
Item 6 83,7 81,4 0,266 0,463 0,534
Iltem 22 69,0 63,6 0,098 0,167 0,466
Item 29 84,0 77,3 0,025 0,038 0,809
Fahigkeit zur Orientierung in

Realrdumen

Item 12 87,5 86,0 0,331 0,579 0,093

Fahigkeit zur Reflexion vor
Raumwahrnehmung und Raum

konstruktion

Item 15 52,7 41,7 0,005 0,008 0,541
Item 18 73,4 71,5 0,337 0,610 0,031
Item 28 55,1 47,1 0,023 0,038 0,138

Der Einfluss wird zunachst entsprechend der Hypothesenformulierung (Hypothese 8b) mit dem
ChiQuadratTest nach Fisher getestetntSprechendder Annahme dass es sich in allen Berei-
chen ausschlie3lich um einen positiven Einfluss handaltden die pWerte flr einseitiges Tes-
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ten herangezogenDa jedoch LAMKEMEYER (2013) in Bezug auf die Querschnittstudie 2008/09
keine Werte flr einen einseitigeSignifikanztest angegeben hat, wird zusétzlich auch ein zweisei-
tiger Signifikanztest durchgefiihrZu diesem zweiseitigen GQuadratTest nach Pearson liegen
sowohl zum Einflussfaktor Spald am Erdkundeunterricht als auch zum Einflussfaktor Interesse an
der Kartenarbeit Vergleichswerte aus der Querschnittstudie 2008/09 ¥ar.besseren Verdeut-
lichung sind die signifikanten Werte hervorgehoben, die rgighifikante Ergebnisse kursiv ge-
setzt.

Wie zu erwartenliegen die Prozentanteile richtiger Antwert der Gruppe, die Spal3 am Fach
Erdkunde hatbei allen Itemanit Ausnahme von Item 4 (Kenntnis der Regierungsbezirke) und I-
tem 17 (Orientierungsraster Klimazonen) héher alsdeziGruppe, die keinen Spall am Fach Erd-
kunde hat. Nimmt man nur die wirklichgsifikanten Ergebnisse, so ist der Einfluss des Faktors
Spall am Erdkundeunterricbeim basalen Orientierungswissen eindeutig am starkstenalhen
anderen Subskalen weist das Interesse bei vereinzeltan Items einen signifikaten Einfluss auf

Die Sgnifikanzwerte der Regelschule zeigen ganz &hnliche Teederauch hier liegt der
Schwerpunksignifikanter Ergebnissen Bereich des basalen Orientierungswissens.

AbschlieRend soll im Speziellen der Einfluss des Interesses an der Kartenarbeit unteesucht

den. Tabelle 26 auf der folgenden Seite listet entsprechend der Tabelle 25 die Prozentanteile und
p-Werte auf.

Der Einfluss des Faktors Interesse an der Kartenarbeit zeigt sich zunachst genau wie beim Ein-
flussfaktor Spafl? am Fach Erdkunde darin, dasfaeallen Einzelitems die Prozentanteile richti-

ger Antworten bei der Gruppe, die Interesse an der Kartenarbeit hat, gréf3er sind als bei der an-
deren Gruppe. Erneut ist dies nur bei den Items 4 und 17, auBerdem bei Iltem 14 (europaische
Hauptstadte) nichter Fall.

Die Anzahl der Items, die laut Tabelle 26 signifikant vom Interesse an der Kartenarbeit beeinflusst
sind, Ubersteigt noch jene, die laut Tabelle2gnifikant vomSpallam FactErdkunde beeinflusst

sind. Besonders der Schwerpunkt von signifikarngebnissen beim basalen Orientierungswis-
sen verstarkt sich noch einmal. Ansonsten sind keine Schwerpunkte in bestimmten Subskalen zu
verzeichnen, auch nicht bei der Subskala der Fahigkeit zu einem angemessenen Umgang mit Kar-
ten. Betrachtet man gesondedie Items 5,13,21 und 22 und damit die Items, die besonders
deutlich den deklarativen Kartenkenntnés zuzuordnen sindso ist ebenfalls kein besonderer
Schwerpunkt auszumachen.

Die Signifikanzwerte der Regelschule zeigen dieselbe Tendenz, beim Hadatgierungswissen

ist der signifikante Einfluss des Interesses an der Kartenarbeit sogar noch deutlicher ausgepragt
als bei den Ergebnissen der Waldorfschule. Etwas deutlicher zeigt sich auch der Schwerpunkt
beim angemessenen Umgang mit Karten, wogegiendeén deklarativen Kartenkenntnissen zu-
zuordnenden Items eher unauffallig bleiben.

Zusammengefasst bestatigt sich die positive Grundstimmung der Schilerinnen und Schuler der
Waldorfschule am Fach Erdkunde. Dieser Spald am Fach Erdkunde wirkt siclasignifilalle
Bereiche der topographischen Kenntnisse und Fahigkeitengansden meisten Subskalen nur
partiell, beim basalen Orientierungswissen hingegen besonders markant. Das Interesse der Schu-
lerinnen und Schiler der Waldorfschule an der Kartenarigeibicht ganz so ausgepragt wie der
SpalR am Fach Erdkunde allgemein, dafir ist der signifikante Einfluss dieses Faktors noch hoher.
Dies gilt im Besonderen wieder fiir das basale Orientierungswissen. Die Signifikanzwerte der Re-
gelschule zeigen &hnliche Tanzen, das Interesse an der Kartenarbeit jedoch wirkt bei ihnen
bei einer groReren Anzahl von Items signifikant auf das basale Orientierungswissen als bei der
Waldorfschule.

1 Die Signifikanzwerte der Querschnittstudie finden sich bei LAMKEMYER (2013) im Anhang A 3.4.13 und A
3.4.14. Es ist allerdings nicht angegeben, ob sich der Signifikanztestr ligiiersbnittstudie auf eine Vidach-
Kategorisierung oder wie in der vorliegemdarbeit nur auf eine Zweifaekategorisierung (Interesse/kein
Interesse) beziehZum ChiQuadratTest nach Pearson vgl. BUHL (2012), S. 299ff..
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Tab. 26:Einfluss des Faktors Interesse an der Kartenarbeit

ltem Richtige Antworten p-Wert einseitig p-Wert zweiseitig

(%)

Interes- | kein Waldorf- Regelschule laut

se Interesse schule Querschnittstudie

2008/09

Basales Orientierungswissen
Item 1 26,7 22,2 0,115 0,196 <0,0005
Item 2 19,9 16,7 0,178 0,305 0,021
Item 3a 42,7 23,5 <0,0005 <0,0005 <0,0005
Iltem 3b 50,2 35,6 <0,0005 <0,0005 <0,0005
Item 3c 33,6 16,7 <0,0005 <0,0005 <0,0005
Iltem 7a 27,0 16,3 0,001 0,001 <0,0005
Item 7b 56,7 45,1 0,003 0,004 <0,0005
Item 7c 37,1 29,1 0,021 0,034 <0,0005
Item 8 35,8 30,7 0,104 0,179 <0,0005
Item 10 63,5 50,3 0,001 0,001 <0,0005
Item 11 22,1 21,2 0,431 0,785 <0,0005
Item 14 43,0 46,4 - 0,396 <0,0005
Iltem 16a 61,6 55,2 0,066 0,012 <0,0005
Item 16b 68,4 53,3 <0,0005 <0,0005 <0,0005
Iltem 25 57,0 47,1 0,009 0,014 <0,0005

Kenntnis grundlegender Orien
tierungsraster und Ordnungssys

teme

Item 4 32,9 36,3 -- 0,380 0,029
Item 9 87,9 77,5 <0,0005 0,001 0,049
Item 21 77,9 70,6 0,025 0,040 0,328
Iltem 23 64,8 57,2 0,032 0,053 0,253

Fahigkeit zur Einordnung geogrg
phischer Objeke in réaumliche

Ordnungssysteme

Item 13 66,8 65,7 0,421 0,776 0,089
Item 17 47,2 49,7 -- 0,545 0,318
Item 19 81,1 74,2 0,025 0,040 <0,0005
Item 20 61,2 55,9 0,103 0,178 0,061
Item 24 71,0 59,5 0,002 0,003 <0,0005
Item 26 74,9 66,0 0,010 0,016 <0,0005
Item 27 71,0 69,0 0,320 0,579 <0,0005

Fahigkeit zu einem angemesse
nen Umgang mit Karten

Item 5 50,8 43,5 0,041 0,068 <0,0005
Item 6 85,0 80,7 0,096 0,058 0,002
Item 22 71,7 62,1 0,007 0,012 0,027
Item 29 84,0 78,8 0,057 0,093 0,062
Fahigkeit zur Orientierung in

Realrdumen

Item 12 87,0 86,9 0,541 0,988 0,157

Fahigkeit zur Reflexion vor|
Raumwahrnehmung und Raum

konstruktion

Item 15 53,1 44,1 0,016 0,026 0,309
Item 18 75,2 69,9 0,083 0,141 <0,0005
Item 28 58,6 46,1 0,001 0,002 <0,0005

8.6.3 Bundeslandzugehdorigkeit

Die vorliegende Schilerbefragung wurde in drei Bundeslandern durchgefiihrt, namlich in Bayern,
Hessen und NordrheillVestfalen. Die StichprobengroRen sind unterschiedlBayérn n=159,
Hessen n272 NRW n=185)dennoch jeweils grold genug, um als reprasentativ gelten zu kénnen.
Abbildung 32 zgt fur die Einzeltems den prozentualen Anteil richtiger Antwortedifferenziert

nach den drei betreffenden Bundeslandern, gegliedert wiederum nach den Kompetenzbereichen
der Raumlichen Orientierung der Bildungsstandards.
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Unterschiede zwischen den einzelnen Bundeslandern sind demnach durchaus feststellbar, aller-
dings ist keine eindeutige Uberlegenheit eines Bundeslandes gegeniiber den anderen beiden zu
konstatieren. Die eirige erkennbare bzw. auffallige Tendenz scheint eine gewisse Unterlegen-
heit der nordrheinwestféalischen Schulen bei einer ganzen Reihe von Einzelitems zu sein, wah-
rend die Ergebnisse von Bayern und Hessen immer recht nahe beieinander liegen. Diese Schwa-
che der nordrheinwestfélischen Schulen zeigt sich vor allem im Bereich des basalen Orientie-
rungswissens (O 1) und der Fahigkeit zur Einordnung geographischer Objekte und Sachverhalte in
rdumliche Ordnungssysteme (O 2).
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O 1(a): Basales Orientierungswissen

O 1(b): Kenntnis der grundlegenden raumlichen Orientierungsraster und Ordnungssysteme

O 2: Fahigkeit zur Einordnung geographischer Objekte und Sachverhalte in rdumliche Ordnungssysteme
O 3: Fahigkeit zu einem angemessenen Umgang mit Karten

O 4: Orientierng in Realrdumen

O 5: Fahigkeit zur Reflexion von Raumwahrnehmungkmustruktion

Abb. 32:Die Auspragung der topographischen Kenntnisse und Féhigkeiten differenziert nach den
drei Bundekindern NordrheirWestfalen (NRW), Hessen und Bayern

Die zugehdorigeAusgangshypothes 9 ist nicht einseitig formuliert, da entsprecaite der Aus-
fihrungen in Kapitel 3 keine Uberlegendit oder Unterlegenheit eines bestimmten Bundeslan-
des zu erwarten wailum die Signifikanz der Abweichungen zu Uberprifen, dadderin Taelle

27 auf der folgenden Seitder zweiseitige pVert mit dem ChiQuadratTest nach Peaon her-
angezogent. Der Aufbau der Tabelle folgt dem Schema der vorangegangealeglldn zu den
Einflussfaktoren;zuséatzlich sind die Items, bei denen diehden eines Bundeslandesam
schlechtesten afpeschnittenhaben entsprechend der Farbwahl in Abbildungr@arkiert

Fasst man die Anzahl der Items zusammen, bei denen ein Bundesland vgitfiftkant das
schlechteste Ergebnis erzielt, ergeben sich alsprechende Items fur NRW. Diese liegen tat-

lVg

. BUHL (2012), S. 299ff..
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séchlich fast ausschlie3lich im Bereich des basalen Orientierungswissens und der Fahigkeit zur
Einordnung geographischer Objekte in raumliche Ordnungssysteme. Hessen schneidet bei vier
Iltems und Bayern bei zwdems signifikant schlechter ab als die anderen beiden Bundeslander.
Bei 17 der 34 Items ist allerdings kein Bundesland signifikant unterlegen, insofern ist das relativ
schlechte Ergebnis fur NordrheilWestfalen auch nicht Gberzubewerten.

Tab. 27 Einflusdes Faktors Bundeslandzugehorigkeit

ltem Prozentanteil richtiger Ant- p-Wert zweiseitig
worten
NRW Hessen | Bayern
Basales Orientierungswis- Am schlechtesten
sen schneiden ab:
Iltem 1 26,5 22,1 25,8 0,494
Iltem 2 17,8 17,6 20,1 0,796 blau= NRW
Item 3a 31,4 33,5 34,6 0,806 rot = Hessen
Item 3b 42,7 49,6 30,8 0,001 grin= Bayern
Item 3c 25,9 26,8 20,8 0,349
Iltem 7a 25,4 19,5 20,8 0,306
Item 7b 37,8 58,1 52,8 <0,0005
Item 7c 22,2 35,3 42,8 <0,0005
Item 8 28,6 44,9 18,9 <0,0005
Item 10 58,9 51,1 64,2 0,024
Iltem 11 11,9 22,1 32,7 <0,0005
Iltem 14 38,9 50,7 41,5 0,028
Iltem 16a 51,9 56,6 67,9 0,009
Item 16b 54,6 65,4 61,0 0,066
Item 25 43,2 58,1 50,9 0,008

Kenntnis grundlegender
Orientierungsraster und

Ordnungssysteme

Item 4 34,6 23,2 53,5 <0,0005
Item 9 85,4 79,8 83,6 0,270
Item 21 74,6 73,9 74,2 0,986
Item 23 60,5 62,5 57,9 0,635

Fahigkeit zur Einordnung
geographischer Objekte in
raumliche Ordnungssys-

teme

Item 13 75,7 56,6 71,1 <0,0005
Item 17 38,9 52,6 53,5 0,006
Item 19 77,3 76,1 81,1 0,472
Item 20 43,8 63,2 68,6 <0,0005
Item 24 62,2 64,0 71,1 0,187
Item 26 56,8 73,5 79,9 <0,0005
Item 27 56,2 74,3 77,4 <0,0005

Fahigkeit zu einem ange-
messenen Umgang mit

Karten

Iltem 5 40,5 43,0 61,0 <0,0005
Iltem 6 82,7 82,0 84,9 0,735
Iltem 22 65,4 68,4 66,0 0,775
Item 29 77,3 83,1 83,0 0,242

Fahigkeit zur Orientierung
in Realrdumen

Item 12 91,9 83,5 87,4 0,031
Fahigkeit zur Reflexion
von Raumwahrnehmung
und Raumkonstruktion

Iltem 15 41,6 52,2 51,6 0,062
Item 18 70,8 75,0 70,4 0,483
Item 28 54,1 51,1 52,8 0,820

Als Gegenprob&ann man zusammenfassen, wie oft ein Bundesland bei einem Einzelitem signifi-
kant besser abschneidet als die anderen beiden Bundeslander. Bei dieser Betrachtung weist
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NordrheinWestfalen zwei, Hessen funf und Bayern zehn signifikant beste Ergebnissediedf. In
sem Fall bestétigt sich der Pldéiz NordrheinWestfalen als denBundesland mit den schlechtes-
ten Ergebnissen, zugleich setzt sich Bayern noch etwas von Hessen ab.

8.6.4 Soziokultureller Hintergrund

Der soziokulturelle Hintergrund wird im Fragebogeit drei Fagen (Fragen 32a, b und ¢) ermit-
telt. Eine eruiertden sozialen Status, indewer verschiedene Aussagen Wohlstandgitern die
Wohnsituation betreffendabgefragt werdenlIn der PISAtudie 2003 waren diese pekte Teil
einer umfangreicbn Fragezum relativen Wohlstand der Familie bzw. zum Reichtum an Wohl-
standsgutern (wealth}.

Das kulturelle Kapital der Familie wird durch die Anzahl der Blinhéen Haushalten der Pro-
bandenermittelt, das kulturelle Interese durch die Nennung drei verschie@eMoglichkeiten

von Freizeitaktivitaten (vgB.2).

Zundchst soll entsprechend der Vorgabe durch die Hypotth8aenit Hilfe der Auswertung die-
ser drei Fragemntersuchtwerden, ob sich das in Kapiteb5dargestellte typische soziokulturelle
Milieu der Hernhduser von Schiilerinnen und Schiilern der Waldorfschule auch in den erhobe-
nen Daten widerspiegeft.

Beim sozialen Statuergebensich folgendeProzentanteile positiver Nennungeru den angege-
benen Wohlstandsgiterin Bezug auf die Wohnsituation:
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Abb. 33:Wohlstandsguter imlenFamilien deSchilerinnen und Schuler der Waldorfschule

Die® Egebnisse lassen sich nicht direkt mit Ergebnissen der-Bt@die von 2003 vergleichen,
denn zum einen ist der Abstand zum Erhebungszeitraum zu grof3, zuneandafasst die Frage
in der PISAstudie 2003 mehr Variablen undefftin umfangreichere Gesamtdatenbestande ein,
aus deren Veroffentlichung man nichieilvariableneiner einzelnenFrage extrahieren kanh.
AuchLAMKEMEYER (2013) hat keinakketen Prozerdngaben fir seie Probandengruppe zu
dieser Frage veroffentlicht.

Zur Bestimmung des kulturellen Kapitals der Familie wird in der$ti8#e von 2003 der Besitz
an Biichern als Indikator herangezoden

lvgl. 8.2.

2 Aufgrund der in 8.2 geschilderten Umstande wurden diese Fragen nur in etwas mehr als einem Drittel der
verwertbaren Bégen erhoben, die Stichprobengréf3e erweist sich damit aber immer noch als grol3 genug.
3Vvgl. 8.2, RAMM et al. (2006), S. 1B&s gilt auch fur spatere PIStudien, bei denen zudem die Indikatoren-
systeme verandert wurden, so dass eine vollstandige Vergleichbarkeit zwischen defrfRiBéngsrunden

nicht sichergestellt ist, vgl. PRENZEL et al. (2013), S. 249.

4 Zur Herleitung dieses Indikators aus der Bildungsforschung, vor allem aus den Theorien von Pierre Bourdieu,
vgl. zusammenfassend RAMM et al. (2006), S. 139. Die Frage nach dem Besitz an Biichern findet sich in den
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Abb. 34:Besitz arBichernin den Familien der Schilerinnen und Schiler der Waldorfschule

Abbildung34 zeigt die Ergebnisse fur die Haushalier Probanderfir die Kategorie Besitz an
Blchern (Frage 32B)Aus den schorgenannten Griinden kdnnen die Ergebnisse der {SitBdie

nicht zum Vergleich herangezogen werden, aul3erdem ist die Kategorisierung in deStatHé\

nicht dieselbe. LAMKEMEYER (2013) hat auch zu dieser Frage keine prozentuale Verteilung als
Vergleichswerte angegeben.

Zuletzt soll ein Blick auf die Ergebnists Fragenach demkulturellen Interesse der Probanden
geworfen werdenGefragt wirdin Frage 32c nach drei Freizeitaktivitdten mit einem relativ hohen
kulturellen Anregungsgehalt (Spielen eines Musikinstrumentes, regelmafiiges Lesen einer Tages
oder WochenzeitungMitgliedschaft in einem Verein). Die Frage entstammt in leicht abgewan-
delter Form ebenfalls der PISSiudie von 2003 .Abbildung 35 zeigt links die prozentuale Hguf

keit der Nennung der einzelnehktivitat.* Zahlt man wie viele Probanden drei, zwei, einder

gar keine der genannteAktivitaten wahnehmen so kommt man zu der in Abbildung B&hts
erkennbaren prozentualen Verteilung.

Art der kulturellen Aktivitat Anzahl dekulturellenAktivitdten pro Person
.80 . 38,0 36,6
= 65,6 2 40
() ()
8 60 514 g 30
S S
= 40 = 20 15,3
26,4 !
£ 2 10,2
2 B N B
T T
O T T 0 -1 T T T
Instrument  Tageszeitung  Verein keine eine zwei drei

Abb. 35:Auspragung der kulturellefktivitat bei den Schilerinnen und Schilern der Waldorf-
schule
Fast die Halfte der Schilerinnen und Schiiler der Waldorfschule nehmen demnach mindestens
zwei der genannten Freizeitaktivitaten wahwas als grofRes kulturelles Intesee verstaden
werden kann \ergleichswerte liegen dazu allerdingisenfallsnicht vor.

Erhebungsinstrumenten der PIStudie 2003m Abschnitt 2.1.2.1 Kulturelle Praxis der Familie, vgl. a.a.O., S.
145.

1 Zugrunde liegen n=218 verwertbare Bégen zu dieser Frage (Anhang A 1V, Frage 32b).

2vgl. a.a.0., S. 145.

3Vvgl. RAMM et a(2007), S. 204.

4Verwertbar waren zu dieser Frage n€286gen.
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Es bleibt die Frage zu klaren, inwieweit sich diese Konfiguration auf den Erwerb topographischer
Kenntrisse und Fahigkeiten auswirkt. Bezliglich des sozialen Statusmwiletr Hypothae 10b
angenommen, dass aubskaleniibergreifendeutlich zur Ausgigung der Kenntnisse und Fahig-
keiten beitragt Zur Feststdéling der Signifikanz weden zuréchstdie prozentualen Anteile bei der
Haufigkeit der Nennungen pro Person fiir dierschiedenen Wohlstandsgiter ermittelt (Abb.

36).
50
- 39.6 41,9
S 40
N
e
o 30
E
5 20 14,7
3
£ 10 - I
0,0 ’
0 T - T T T
keine eine zZwei drei vier

Abb. 36:Nennungen pro Person bei défohistandgiterndessoziale Status

Demnach verfugetiiber 40 Prozent der Probanden sogdrer alle vielWohlstandsindikatoren

und habensomit einen sehr hohen sozialen Status aufzuweisen. Es bietet sich an, diese Gruppe
von den anderen zu trennen urthdurch zwei Gruppen zu bilded.h. eine Gruppe mit 58,1 Pro-
zent fur bis zu drei Wohlstandsguténiedriger bis mittlerer sozialer Statushd eine zwée
Gruppe mit 41,9 Prozent fir vier Wohlstandsgitieoher sozialer Statusfur eine weitere Diffe-
renzierung erscheint die Stiprobengréf3ezu klein (n=217). Aul3erdem erhalt man durch das Re-
kodieren auf ein dichotmes Format ein eindeutiges, belastbarésgebnisDie relativ geringe
StichprobengréReind die im statistischen Sinn einseitige Formulierung der Hypothese 10b (posi-
tiver Einfluss)asst es angeraten erscheinen, diég mit dem ChiQuadratTest nach Fiser fir ei-

ne einseitige Signifikarmiarbeiten?

Fur den Einflussfaktor kulturelles Kapital der Fankiien ebenfalls durch die Unterscheidung der
Gruppe, die mehr als 200 Buicher besitzt (grol3es kulturelles Kapaalfer Gruppe, die weniger
besitzt, ein dicbtomes Format geschaffen werdeAus den genannten Grinden ist auch bei die-
sem Einflussfaktor der CiuadratTest nach Fisher fir eine einseitige Signifikanz angemessen.
Beim Einflussfaktor kulturelles Interessst es ebenfalls angebrachdie vier Gruppen (vgl. Abb.

35 rechts)auf ein dichotomes Format zu reduzierendemdie Gruppe, die zumindest zweer
genannten Aktivitaten nennfgrol3es kulturelles Interessajon denanderenunterschieden wird.

Eine andere dichotome Gruppeneinteilymachtweder von der Sache her noch statistiggese-

hen einen Sinn, da eine Gruppe dann bei der ohnehin geringen StichprobengréfRe (n=216) zu
klein wird. Aus demselben Grund ist es nicht ratsdia Einteilung in vier Gruppen beizubehal-
ten.

In Tabelle 2&ind die so ermittelten fWerte fur diese drei iBflussfaktoren des soziokulturellen
Hintergrunds dargestelltSignifikante Werte sind wiederum hervorgehoben, nicht signifikante
Werte kursiv gesetzt. Die Signifikanzdanur berechnet, wenrentsprechend der Hypothese 10b

die Gruppe der Probanden mit dehohen sozialen Stas bzw.dem grof3en kulturellen Kapital

der Familieoder dem grof3en kulturellen Interessatsachlichden hoheren Prozentanteil richti-

ger Antworten erreicht hat.

Aus der Querschnittstudie 2008/09 gjen Signifikanzwerte fur den sozial&tatusund das kultu-

relle Interessevor,? allerdings nicht fur eine einseitige Signifikanz. ZudendisBerechnungs-

1vgl. BUHL (2012%. 318.
2ygl. LAMKEMEYER (2013), Anhang A 3.4.3.
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grundlage nicht erléaert. Daher wird auf die 8rstellung dieser Vergleichswerte in Tabelle 28
verzichtet

Tab. 28Einfluss dr Faktoren sozialer Statugjlturelles Kpital und kulturelles Interesse

Einzelitem p-Wert einseitig Einzelitem p-Wert einseitig
sozialer | kulturel- kulturel- sozialer | kulturel- kulturel-
Status | les Kapital | les Inte- Status | les Kapital | les Inte-
resse resse
Basales Orientie-
rungs Fahigkeit zur Einord;
wissen nung geographische
ltem 1 -- 0,322 0,106 Objekte in raumliche
Item 2 - 0,140 0,068 Ordnungssysteme
Item 3a -- <0,0005 <0,0005 Item 13 -- 0,521 0,109
Item 3b -- 0,078 0,379 Item 17 -- -- 0,472
Item 3c -- 0,311 <0,0005 Item 19 -- 0,010 0,093
Item 7a 0,517 0,018 0,003 Item 20 -- 0,117 0,458
Item 7b 0,273 0,288 0,053 Iltem 24 0,450 0,041 <0,0005
Item 7c -- 0,052 0,103 Item 26 -- 0,150 0,083
Item 8 0,531 0,192 0,082 Iltem 27 0,300 0,121 0,057
Item 10 0,339 -- 0,171
Item 11 0,493 -- 0,012 Fahigkeit zu einem
Item 14 -- 0,086 0,370 angemessenen Um
gang mit Karten
Item 16a -- 0,007 0,005 Iltem 5 -- 0,059 0,217
Item 16b 0,153 0,015 0,039 Item 6 -- 0,452 0,111
Item 25 -- 0,003 0,067 Item 22 -- 0,059 0,167
Kenntnis grundle- Item 29 0,390 0,001 0,185
gender Orientie- Fahigkeit zur Orien-
rungsraster und tierung in Realrdu-
Ordnungssysteme men
ltem 4 -- 0,419 0,047 Item 12 -- -- --
ltem 9 0,515 0,012 0,091 Fahigkeit zur Reflexi
ltem 21 -- 0,021 0,001 on von Raumwahr-
Item 23 0,356 0,422 -- nehmung und Raum;
konstruktion
Item 15 -- 0,474 0,020
Item 18 -- 0,198 --
Item 28 -- 0,004 0,521

Das Ergebnis in Bezug auf den Einflusssdemlen Status istindeutig: Bei nur 11 der 34 Iltems
erreicht die Gruppe mit dem hohen sozialen Status tUberhaupt die bessere Prozentzahl, und in
keinem dieser Félle ist das Ergelsignifikantbesser. Insoferspielt dieser Einflussfaktor an den
Waldorfschulen keine Rolle.

Anders gedltet sich das Ergebnis bei déinflussfaktoen kulturelles Kapital der Familiend
kulturelles InteresseHier ergeben siclbei fast allen Einzelitems bessekrgebnise fur die
Gruppe mit dem groRererkulturellen Kapitabzw. dem grof3eren kulturellen Interesdgei der
Regelschule ist nur das kulturelle Kapital der Familie fur einige Subskalen, allerdings nicht fur das
basale Orientierungswissen, als einflussreich zu bezeichnen.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, diiesSchiilerinnen und Schiler der Waldorfschu-

le wie erwartet aus Elternhausern mit einem besonderen soziokellem Hintergrund stammen.

Doch wirkt sich der soziale Status nicht auf die Leistungen der Scii@&erund Schiler im Be-

reich der topographischen Kenntnisse und Fahigkeiten aus, das kulturelle Kapital der Familien
und das kulturelle Interesdeingegen sehr wohl

1vgl. LAMKEMEYER (2013), Seiten 106, 125, 135, 144, 151.
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8.6.5 Grol3e des Schulstandortes

Wie in Kapite 8.3 (Tab. 15) dargestelllassen sich die Fragebdgém=616) nach der GroRRe sle
Schulstandortes kategorisieremm eineAussage Uber die Signifikanz diedeinflussfators zu
erhalten. Umeine noch statistisch relevante Stichprobengré@er jeweilgen Guppe zu erhal-
ten, wird dabei aIf eine VierfackKategorisierungerzichtet und stattdessen lediglich nach groR3-
stadtisch (Uber 100 000 Einwohner) und nighbl3stadtisch unterschieden. Die Gruppe grof3-
stadtisch umfasst demzufolge 392, die Gruppe ngiof3stadtisch 224 Bbégen. Vezighswerte
von Regelschulen zu diesem Einflussfaktor liegen nicht vor.

Da die Studie an dieser Stelle einen explorativen Gardat, soll zunachst eidetailliertes Bild
gewonnen werden Uber die prozentuale Verteilung richtiger Antworten bei beidenaPoEn-
gruppen. Dazu werden die ProzentangabenAisb. 37 visualisiert der Aufbau des Liniendia
gramms orientiert sich erneut an den Teilkompetenzbereichen der Bildungsstandards zur Raum-
lichen Orientierung.
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O 1(b): Kentnis der grundlegenden raumlichen Orientierungsraster und Ordnungssysteme
O 2: Fahigkeit zur Einordnung geographischer Objekte und Sachverhalte in raumliche Ordnungssysteme
O 3: Fahigkeit zu einem angemessenen Umgang mit Karten
O 4: Orientierung in Realsénen
O 5: Fahigkeit zur Reflexion von Raumwahrnehmung-komstruktion

Abb. 37: Auspragung der topographischen Kenntnisse und Fahigkeiten unter dem Einflussfaktor
Grol3stadt

Subskalatbergreifend zeigt siclein leichter Leistungsvorteil der groRstadtisen Probanden-
gruppe; im Bereich der Kenntnis und Anwendung von Orientierungsrastern (Teilkompetenzberei-
che O 1b und O 2) sind alle Einzelitems von der grof3stadtischen Probandengruppe besser geldst
worden. Der Unterschied isim Liniendiagramneumindest fur die Waldorfschule markanter als

der Unterschied zwischen Jungen und Madchen (Abb. 29).

Daes aufgrund mangetter Studien im Vorfeld keine Hinweise darauf gab fur die grof3stadti-

schen oder die nichgrof3stadtischen Schilerinnen und Schider besseren Ergebnisse zu er-
warten sind unddie Hypotheseentsprechendoffen formuliert ist wird als Signifikanztest iha-

174



belle 29 der zweiseitige CHQuadratTest nach Pearson gewahlDer Aufbau der Tabelle ent-
spricht wiederum der Einteilung nach d&iompetenzbereichen der Bildungsstandards zur Raum-
lichen Orientierung. Zur besseren Verdeutlichung siral gignifikanten Werte hervorgeiben,

die nicht signifikanten Werte kursiv gesetzt.

Dabei zeigich dass die wenigen Einzelitems (ltems 1,6,8,10/28 20), bei denen die nicht
grof3stadtische Gruppe knappe Leistungsvorteile zeigt, ohne Ausnahme keine signifikante
weichungen darstellen. i® Leistungsvorteileler Grol3stadter sindhingegenpartiell signifikant.
Esfallt auf, dassm Bereich des basalddrientierungswissens auf der Desashlandebene signifi-
kante Leistungsvorteil&ir die Grof3stadtebestehen, nicht hingegen auf der Eurepaer Welt-
ebene. Die anderen Subskalen zeigen keine klaren Ergebnisse, auffallend ist lediglich, dass der
angemessené&Jmgang mit Karten anscheinend in keiner Weise signifikant vom Faktor Grof3stadt
beeinflusst wird.

Tab.29: Einfluss des Fadits GrofRstadt

Einzelitem p-Wert zweiseitig Einzelitem p-Wert zweiseitig
Basales Orientierungs Fahigkeit zur Einordnung
wissen geographischer Objekte ir
Item 1 0,929 rdumliche  Ordnungssys
Item 2 <0,0005 teme
Item 3a <0,0005 Item 13 0,216
Item 3b <0,0005 Item 17 0,175
Item 3¢ <0,0005 Item 19 <0,0005
Item 7a 0,012 Item 20 0,002
Item 7b 0,055 Item 24 0,835
Item 7c 0,010 Item 26 0,352
Item 8 0,936 Item 27 0,004
Item 10 0,070 Fahigkeit zu einem ange
Item 11 0,172 messenen Umgang mi
Item 14 0,571 Karten
Item 16a 0,119 Item 5 0,604
Item 16b 0,095 Item 6 0,792
Item 25 0,241 Item 22 0,391
Kenntnis grundlegender Orien- Item 29 0,143
tierungsraster und Ordnungs Fahigkeit zur Orientierung
systeme in Realrdumen
ltem 4 <0,0005 Iltem 12 0,634
Iltem 9 0,089 Fahigkeit zur Reflexion vo
Item 21 0,007 Raumwahrnehmung und
Item 23 0,303 Raumkonstruktion
Item 15 0,001
Item 18 <0,0005
Item 28 0,795

8.6.6 Effektstarke der Einflussfaktoren

Abschlieend soll eine vegjthende Berechnung der Effekdrke der einzelnen, in den vorange-
gangenen Kapiteln untersuchten Einflussfaktoemfiolgen. Dadurch kann festgestellt werden,
welche deser Faktoren besonders staakif die Auspragung topographischer Kenntnisse und Fa-
higkeiten bei den Schuilerinnen und Schilern der Waldodigchm Ende der 10. Klasse wirken.
Auch wenrsichdiesdurch die verschiedenersignifikanztests in der Tendenz sclaiigezeichet

hat, ist ein direkter Vergleich bisher nicht erfolgt uwdr auch nicht mg@lich, daverschiedene
ChiQuadratTests verwendet wurden bzwdie StichprobegréRenunterschiedlich waren

In der psychologschen Diagnostik werdenaufig Tests verwendet, mit deren Hilfe mare di-
fektstarke verschiedener Einflussgrofien auch bei unterschiedlich grof3en Stichprobengrof3en

1vgl. BUHL (2012), S. 299f..
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miteinander vergleichen kanmazu wird das Effektenstarkem&a (' ?)berechnet, das bei ei-
nem Wertab ' ? = 0,010 einen kleinen Effekt, aB = 0,060 einen mittleren Effekt und a =
0,140 einen starken Effekt auéist?!

Tab. 30:Eta-Werttabelle zu den untersuchtdéfinflussfaktoren

ItemsZ Geschlechts | SpalR am Interesse Bundes- Sozialer | Kulturelles | kulturel- | Grof3e des
zugehorig Erdkunde an der land- Status Kapital der | les Schulstand
keit Unterricht Karten zugehorig Familie Interesse | ortes

arbeit keit

Basales Orientie-

rungswissen

Item 1 -- 0,0078 0,0027 0,0023 -- 0,0017 0,0009 0

Item 2 0 0,0031 0,0017 0,0007 -- 0,0071 0,0127 0,0197

Item 3a 0,0033 0,0074 0,0412 0,0007 - 0,0533 0,0585 0,0209

Item 3b 0,0003 0,0265 0,0215 0,0236 -- 0,0122 0,0009 0,0218

Iltem 3c 0,0158 0,0323 0,0377 0,0034 - 0,002 0,1271 0,0294

Item 7a -- 0,0255 0,0168 0,0038 0,0006 0,0226 0,0395 0,0103

Item 7b 0,0018 0,0215 0,0133 0,03 0,0026 0,0023 0,0143 0,006

Item 7c 0,0016 0,0115 0,0073 0,028 -- 0,0143 0,0091 0,0109

Iltem 8 0,0016 0,037 0,0029 0,0537 0 0,0048 0,0109 0

Item 10 0,0155 0,0151 0,0177 0,0121 0.0014 -- 0,0055 0,0053

Item 11 -- 0,0135 0,0001 0,0354 0,0001 -- 0,027 0,003

Item 14 0,0053 0,0041 -- 0,0116 -- 0,0104 0,001 0,0005

Item 16a 0,0086 0,0048 0,0041 0,0154 - 0,0317 0,034 0,0039

Item 16b 0,0012 0,0264 0,0239 0,0098 0,0177 0,0249 0,0167 0,0045

Item 25 0,0028 0,0024 0,0099 0,0159 -- 0,0379 0,0124 0,0022

Kenntnis grundle-
gender Orientie-
rungsraster und

Ordnungssysteme

Item 4 -- -- -- 0,0663 -- 0,0006 0,0151 0,0293
Item 9 0,0002 0,0001 0,0192 0,0042 0 0,0283 0,0107 0,0047
Iltem 21 - 0,0067 0,0069 0 - 0,0221 0,0493 0,012
Item 23 -- 0,003 0,0061 0,0015 0,0012 0,0005 -- 0,0017

Fahigkeit zur Einord-|
nung geographischer
Objekte in raumliche

Ordnungssysteme

Item 13 -- 0,0059 0,0001 0,0328 - 0 0,0088 0,0025
Item 17 0,0001 - - 0,0165 - - 0,0002 0,003
Item 19 0,0102 0,002 0,0069 0,0024 - 0,0293 0,0101 0,0242
Item 20 0,0029 0,0005 0,0029 0,0417 - 0,0083 0,0003 0,0163
Iltem 24 0,0043 0,0039 0,0146 0,0054 0,0004 0,0166 0,0555 0,0001
Item 26 0,018 0,014 0,0095 0,0398 - 0,0067 0,0111 0,0014
Item 27 0,0027 0,0053 0,0005 0,0373 0,0023 0,0083 0,0141 0,0138
Fahigkeit zu einem

angemessenen

Umgang mit Karten

Item 5 0,0282 0,0078 0,0054 0,0282 - 0,0133 0,0039 0,0004
Iltem 6 0,0001 0,0009 0,0032 0,001 -- 0,0004 0,0091 0,0001
Item 22 0,0006 0,0031 0,0103 0,0008 - 0,0135 0,0058 0,0012
Item 29 -- 0,007 0,0046 0,0046 0,001 0,0563 0,0055 0,0035
Fahigkeit zur Orien-

tierung in Realrau-

men

Item 12 0,0035 0,0005 0 0,0113 - - - 0,0004
Fahigkeit zur Refle-

xion von Raum-

wahrnehmung und

Raumkonstruktion

Item 15 0,001 0,0144 0,008 0,0166 - 0,0002 0,0222 0,0002
Item 18 0,0164 0,0004 0,0035 0,0024 - 0,0046 - 0,0046
Iltem 28 0,0044 0,007 0,0157 0,0006 - 0,0349 0 0,0349

1vgl. COHEN (1988), S. 283ff..
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Tabelle 30 zeigt die>-Werte, die man erhalt, wenn man die errechneten Signifikanzen einheit-
lich als ChQuadratWert nach Pearson und die jeweiligen Stichprobengréf3en zugrunde legt. Es
entspricht der bisher angewandten Vorgehensweise, dass diese Beragimou in den Féllen er-
folgt, in denen der nach der entsprechenden Hypothese erforderliche Prozentanteil erreicht
wurde! Zur bessererlbersicht ist der jeweilige Wert bei einem kleinen feststellbaren Effekt
blau, bei einem mittleren Effekt lila und benheim starken Effekt rot eingefarbt. Die Tabelle glie-
dert sich entsprechend der Einteilung bei den Bildungsstandards zur RAumlichen Orientierung.
Im direkten Vergleich trithoch einmaldeutlich hervor, dasgum einender soziale Status keinen
Einfluss autlie Auspragung der topographischen Kenntnisse und Fahigkeiten bei den Schilerin-
nen und Sctilern der Waldorfschule hazum andererdie Geschlechtszugehdérigkeit einen so ge-
ringen, dass siaahe der Nachveisgrenze liegtEinen wirklich erkennbaren Einflusablen hinge-

gen die motivationalen Eihfssfaktoren, also der Spa®n Erdkundeunterricht undas Interesse

an der Kartenarbeit, und zwar vor allem im Bereich des basalen Orientierungswissens. Ebenso
erweist sich das kulturelle Kapital der Familied das kulrelle Interessesubskalentibergreifend

als relativ einflissreich. Wie schon in Kapitelb& festgestllt, muss manauch die Bundesland-
zugehorgkeit zu den subskalentbergreifend relativ einflussreichen Faktoren zahlen. Higas a
schwécht kann man zudenoch die Gr&e des Schulstandortes als Einflagsbr erkennen

EINFLUSSFAKTOREN AUSPRAGUNG
~ N

-Geschlechtszugehdorigkeit

- Spal3 am Erdkundeunterricht
- Interesse an der Kartenarbeit 7 N
- Bundeslandzugehorigkeit

Topographische Kenntnisse und

- kulturelles Kapital der Familie AN L
Fahigkeiten von Schilerinnen

- kulturelles Interesse und Schilern der Waldorfschule
- GroéRe des Schulstandortes am Ende der 10. Klasse
- kognitives Ausgangsniveau \ J
- Qualitat des Unterrichts (Einfluss der
Lehrkraft)

o /

Abb. 38:Die Wirksamkeit der Einflussfaktoren auf die Auspragung topographischen Kenntnisse
und Fahigkeiten deBchulerinnen und Schuler der Waldorfschule am Ende der 10.2Klasse

Abbildung 38 visualisiert dieses Ergebnis noch einmal anhand verschiedener Schriftdifien.
ganzend ist dabei das kognitive Ausgangsniveau aufgefihrt, fir das es in der vorliegenden Arbei
genauso wie in der Quischnitistudie 2008/09 keine e&gnstandige Variable gibt und dasher

nur im Zusammenhang mit der Schultypzugehorigkeit bestimmt werden k&nagen, die die

Qualitat des Unterrichts und damit den Einfluss der Lehrkraft verdéetiovurden aus den in

8.2 genannten Griinden fiir die vorliegende Untersuchung aus dem Fragebogen entfernt. Nach
Aussage von LAMKEMEYER (2013) zeigten die Ergebnisse dieser Fragen auch keinen signifikanten

1 Berechnungsgrundlage bildet ein Test aus der psycksulbgn Diagnostik nach Rosenthal & di Matteo (URL:
http://www.psychometrica.de/effect_size.html#transformbschnitt 12, Zugriff am 3.11.2014)

2Schema in Anlehnung an LAMKEMEYER (2013), S. 168, vgl. auch Abb. 4.

3vgl. die Einleitung zu3
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Einflusst Dennoch ist dieser Einflussfaktoattrlich latent vorhanden und zeigtich in der vor-
liegenden Arbeit in den Untersuchungew Frage wie das Lehrplankonzept durch die Lafifte
umgesetzt wird (Kapitel)7und auch inden Untersuchungerzur Lehrerausbildung (Kapitel73.
Insofern ist die Fage der Qualitat des Unterrichts bzw. des Einflusses der Lehrkraft in die Hypo-
thesenformulierung eingeflossen und wird in Abbildung 38 als weiterer Einflussfaktor aufge-
fuhrt.?

8.7 Uberprifung der Hypothesen und Diskussion der Ergebnisse

Hypothese H 1
Schulerinnen und Schiiler der Waldorfschule weisen am Ende der 10. Klasse beim basalen Orien-
tierungswissen auf der Deutschlandebene durchschnittliche Leistungen auf. Defizite ergeben sich

im Bereich politiscladministrativer Strukturen, tberdurchschnittlieeheistungen hingegen bei
der Kenntnis der Flisse.
Auf der Europaebene zeigen die Schilerinnen und Schuler durchschnittliche, im Bereich Aul3ereu-
ropa (Welt) iberdurchschnittliche Ergebnisse

Diese Hypothese ist aufgnd der Ergebnisse in Kapited8L zumTeil zu verifizieren, in anderen

Teilen muss sitalsifiziert bzwmadifiziert werden. Richtig ist, dass die Schilerinnen und Schiler

der Waldorfschuldeim basalen Orientierungswissen auf der Deutschlandehenkeauf der Eu-
ropaebenedurchschnittliche Lstungen erzielen und tatséachlich nur im Bereich der politisch
administrativen Strukturg hier bei der Lage der Bundeslander und bei der Zuordnung ihrer
Hauptstadteg Defizite zeigenBei zwei Items wird sogar der Wert des Gymnasiums signifikant
Uberschriten. Eines davon behandelt die Lage der deutschensElirs einer Karte hier durfte

sich die Konzentration auf Flussyse in der 5. Klasse positiv ausgewirkt haBédamit kom-

men die Schulerinnen und Schiler der Waldorfschule dexaBme von MOLLER dt €2012) na-

her als die Probanden der Regelschule, wonach im Abstand zur relativ guten Verortung der Stad-

te die der Flisse besser gelingen wiirde als die der Gebirge.

Dieses Ergebnis wae trotz der bestehenden Kritik an dem Prinzipr konzentrischen Kreg¢ er-

zielt® Insofern scheint sich dieses Prinzip nicht so negativ auf die topographischen Kenntnisse

und Féigkeiten auszuwirkenwie es im Vorfeld angenommemorden war. So wirddie Ansicht

von BIRKENHAUER (19b63tatigt dassa SAy &AOKSNBA G(G2L323INI LIKAAZOKSE
indem vom Nahraum ausgehend die Topographie der jeweils am und anschlieRenden Ge-
6ASGS RSY YIyySy aO0KNAGGsSAAS Fy3IStaSNI 6ANRG
Des Weiterenbestatigt sich té Auffassung von BRUCKER (1980 dapograpiekenntnisse

nicht abhéngig sid davon, ob man nach dem Prinzip der Landerkunde und der konzentrischen
Kreise oder ob man nach einem anderen Prinzip an die Sache herangetiern eher davon,

agAS RAS [SKNINNTFGS RASNA[OKKNINIOKY SaGsdazatioNgnd SiyO K dry
scheinen die Lehrkrafte der Waldorfschule mit einem erlebnishaften UntenmcEpochen mit

dem wiederholten Eintben des (freien) Kartenzeichen und Zaihauch mit dem Anfeiden von
Reliefmodellen eine Grundlaglaftr gelegt zu haben, dass das Wissen auch nach einigen Jahren

als auch im Verlauf der Umsetzung drinzips der konzentrischen Kreisech abrufbar ist.

1vgl. die Ergebnisse der BEd/erttabellen fiir die Einflussfaktoren Interaktion Fairness, Interaktion Unter-
richtsgestaltung und Interaktion Kartenarbeit BeAMKEMEYER (2013), S. 106, 125, 135, 144, 149 sowie die
Zusammenfassung S. 167f..
2 Der Einfluss der Lehrkraft auf die Auspragung topographischer Kenntnisse und Fahigkeiten wird zudem durch
die altere Studie vo BRUCKER (1980) belegt, siehe 4.3.3 soWi@d. auch g.
3vgl. 62.2.
4vgl. 41.2.
5Vgl. Kap. 3 und.3, aber auch aus aldorfpadagogischer Sicht Kapl9
6Vgl. BIRKENHAUER (1996), S. 39.
"BRUCKER (1980), S. 331.
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Umgekehrt waren die Erwartungen an die Ergebnisse im Bereich Aul3ereuropa (Welt) gerade we-
gen des Prinzips der konzentrischen Kreise hoch, da diese Groliraume in den letzten Jahren vor
der Befragung relativ intensiv behandelt wurden. Jedoch konnten nicht in allen drei Items signifi-
kant Gberdurchschnittliche Ergebnisse erzielt werden.

Bei der Kenntnigler Lage von Staaten mit aldller politischer Bedeutung wirdies daran liegen,

dass anthropogeographische Themen in den Klassenstufen 9 und 10 weinigdehtigung fin-
denlIm Ubrigenwird der politische Unterricht in den Oberstufen an vielen Walisidnulen vom
Stundenumfangrernachlassigt. AmanchenSchulen findet Politikunterrichgar nicht statt bzw.

wird als Bestandteieiner Vielzahl voirachen angesehen, dedahernicht gesondert unterrich-

tet werden missé.

Auf der anderen Seitéberrascht dageutlich signifikantiber dem Wertdes Gymnasiums lie-
gende Ergebnis bei der Kenntnis der d.afpr Weltmeere (Item 16b)nlder Auswertung der
Querschnittstidie 2008/09 und in detntersuchung von BRUCKER (198D§ betont, dass
Schilerinnen und Schuler itinente besser verorten korten als die WeltmeeréBei den Schii-
lerinnen und Schilern der Waldorfadk istdies umgé&ehrt der Fall Dies isimit der Klimaepo-

che in der 10. Klasse Verbindung zu bringerdie auch die Auswirkungen der Meeresstromun-
gen ad das Klima beinhaltet.

Die Tatsache, dass der Unterschied zwischen anthropogeographisch und physiogeographisch ge-
pragten Items bei dekrgebnissen der Probandéer Waldorfschule nicht ganz so ausgepragt ist
wie bei denen der Regelschulst aim einendarauf zuriickzufiihren, dass sich die Schillerinnen
und Schuler der Waldorfschule in deeiden Geographieepochen in der 9. und 10. Klasse vor-
wiegend mit physiogeographischen Inhalteefasserf Zum anderen weistler Unterricht in der

5. und 6. Klassstark geodeterministische Zige auf und setzt sitdtherrecht intensiv mit dem
Naturraum auseinander. Dazu treten verwaadtacher wie die Astronomidimmelskunde ud

die NaturkundeGesteinskundelLediglich der Geographieunterricht der 7. und 8. Klasse ist eher
kultur- und somit anthropogeographisch ausgerichtet.

Auch wenn die Schilerinnen und Schiiler der Waldorfschule also durchaus mit denen der Regel-
schule im Bereich des basalen Orientierungswissens mithalehsie partiellsignifikant Uber-
treffen kdnnen, bldit dochdas Ergebnis dieses Bereiamsit hinter den Erwartungen der géngi-
gen Sollwertstudien einschlie@i der Bildungsstandardaurtick(vgl.8.5). Dieslasst sich erklaren

und in gewisser Weise auch rechtfertiganit dem Hinweis auf einemnwendungsbezogenen,
nicht mehr primar auf die Vermittlung von bloRem Brieftragerwissen oder StadéFluss
Kenntnissen ausgerichteten Erdkundeumtent. Hinzu kommt die heutzutage omniprasente Ab-
rufbarkeit von topographischen Wissensbestanden im imégrim Navigationsgerat, im Smart-
phone etc., die eine Vermittlung von topographischen Kenntnissen als obsolet erscheinen lasst.
Doch diese Einschatzumggeift zu kurz. Die in Kapitel2tvorgestellteSollwertstudie der Gesell-
schaftsreprasentaten und Gegraphieexperten stellt eine fundierte Untersuchung ddie das
fehlende topographisch&rundlagenwissen beldaund diesbezigth Mindeststandards eifor-

dert. Im Prinzip zeigt sich hier wieder die iagtel 3angesprochene Diskussioals mit der Ablo-

surg des landerkundlichen Unterrichts ein Verfall des topographischen Ggemdlassens be-
furchtet wurde¢ auch wenn dies empirisch nicht belegt werdemnnte. Sicherlich kann niemand
eine Rickkehr zu einer bloRen Vermittlung von (topographischem) Faktemwiaderdkundeun-
terricht wollen. Dennoctlergibt sichder Eindruck, dass das topographische Grundlagenwiise

tvgl. 6.2.4.

2 Diese Einschatzung beruht auf den Erfahrungen des Verfas@ge der Mitarbeit in der Fachkonferenz

Politik und Wirtschaft der hessischen Waldorfschulen. Erst in den letzten Jahren ist die Anerkennung des Fa-
ches Politik oder Sozialkunde an den Waldorfschulen etwas angestiegen, was hier aber nicht ndher vertieft
werden kann. Auch der Richteehrplan weist dem Fach Sozialkunde bisher nur ein Schattendasein zu, eher
wird auf das Erlernen sozialer Prozesse im Schulganzen verwiesen, vgl. RICHTER (2003), S. 237ff..

3Vgl. LAMKEMEYER (2013), S. 104 und BRUCKERS(13&2),

4vgl. 62.4.

Svgl. 6.2.2, 6.2.3 und.B.6.
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die Gesellschaftvon St ' y3 A&0GY aho 0SA-Q@ANdndisyyn odeYKrenz- KY Sy
wortratseln, bei Bewerbungen um eine Lehrstelle oderrabei Prifungen zum Erlangen der
deutschen Staatsburgerschaft, jeweils stehen das Wissen um Name und Lage konkreter topogra-
LIKA 2 OKSNJ 9f S Y Bigsd &wad hanaCadrhutizddé Brkenntnis kann ergéanzt werden

durch die aus Sicht der Geographiedidaktitwendige Funktion des topographischen Grundla-
genwissens fur das Fach Erdkunde setls1 wie das Vokabellernen fiir die Fremdsprachen oder

das einfache Einmaleins fiir die Mathematik.

Einen Waldorflehrer wiirdediese Argumene allerdings wenig Giberzeugedenn die Lerninhalte

sollen sich ja ausdrticklich nicht nach den Eigonissen der Gesellschafter Wirtschaftoder ei-

nes Schulfachs an sicithten, sondern vielmehr in erster Linie der Persdnlichkeitsentwicklung

der Schiilerin bzw. deSchiilers dienervgl.6.1). Gerade aus dieser Uberlegung heraus erscheint

ein topographsches Basiswissaber ebenfallsseine Berechtigung zu habeWer seinen eige-

nen Standort nunoch mit Hife technischer Hilfsmiel bestimmen kannverliert den Bezug zur

Welt, istsich seines eigenen Standortes nicht mehr wirklich bewusst. Dieses Gewinnen eines ei-
genen Standortesgng verbunden mit demeines eigenen Standpunkts, ist jedoch ein wichtiger
Gesichtspunkt in der Personlichkeitsentwicklumgw. in der Erlangung voSelbskompetenz.

Dies gilt vor allem im Verlauf der Pubertat, wenn es im Sinne der Waldorfpadagogik darum geht,

die sogenannte Elenreife zu erlangen (vgh.2.4). Aus Sichtder Waldorfpadagogik werden also

bei der Frage der Bedeutung des topographischen Grgediaissens genawie schon beim
Lehrplankonzept insgesandie &uRer@ Gesichtspunkte verbunden mit der inneren Entwicklung

des MenschenEs ware aus waldorfpadagogisci&cht sicherlich lohnenswedjesen Gedanken

von der Bedeutung eines topographischgasiswissens, gerade im Zeitalter der schnellen, kaum

noch fassbaren und erfahrbaren Uberwindung von Entfernungen, weiterzuverflggro.3).
Ausgagspunkt kénnteein Zitat des Schulgriinders Rudolf Steiner seih:yY R 6Syy 6ANJ Rl &
lich betrachten, dan ist es in gewisser Weiso Xefn Sickauf -die -BeineStellen, wenn wir Geo-

gl LIKAS YAG RSY WMilaad@n WakdhAVBirSoyingen dex 8lenschen zu einer
gewissen Festigung in sich gerade dadurch, dass wir recht anschaulich das Geographische betrei-
ben, aber diese Geographie so betreibeafd wir immer das Bewul3tsein hervorrufen, dal3 der
Niagara nicht arder Elbe liegt, sondern daf? wir immer das Bewul3tsein hervorrufen: wieviel

wl dzY tAS83G 1 6A & 0RBigse AuffassBing dbgritlie Bekldutdrig Ndr Topographie

fur die Entwicklung des Menschen ist im Ubrigen gar nicht so weit entfernt von Positidieen,

die Geographiedidaktik ebenfalls schon seit langem vertgb formulierte KIRCHBERG (1984)

Uber das topographische Grundlagenwisseanes gibt keine geographische Bildung ohne Topo-

INI LIKAS|TSyyliyraasSed owX6 5AiAS8 =+ ShlvRakie fstazyiecdunverda OK S NB
Zichtbare Aufgabe des GeographieunterrictEs.geht um Fahigkeiten, die fir den Schilerit

Uber seine Schulzeit hinagsals Grundlage von Weltverstehen, als Teil einer gedanklich geord-
neten Vorstellungswelind als VerhalterRA a LJ12 AaA A2y Sy @2y . SRSdzidzy3 a

Hypothese H 2
Schulerinnen und Schiler der Waldorfschule weisen am Ende der 10. Klasse im Bereich der Kennt-
nisse zu den raumlichen Orientierungsrastern und Ordnungssystemen tberdurchschnittliche Er-
gebnisse bei den glolen Klimazonen und den geomorphologischen Grol3regionen Deutschlands,
durchschnittliche Ergebnisse beim Gradnetz sowie Defizite bei der pealiischistrativen Glied
derung Deutschlands auf.

Die Auspragung der Kenntnisse zu den rdumlichen Orientierungsrastern und Ordnungssystemen
gestaltete sich nur partiell so wie in der Hypothese 2 vermutet. Die erwarteten Defizite bei der

1HEMMER et a(2008a), S. 17fZur Bedeutung @s topographischen Basiswissens in der Gesellschaft vgl. auch
BOHN/HAVERSATH (1998), S. 288f..

2vgl. BOHN/HAVERSATH (1994), S. 1.

SSTEINER 1986 [1921], S. 52

4KIRCHBERG (1984), S. 6
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politischen Gliederung Deutschlan@i¢em 4)zeigen sich tatsachlickebenso die durchschnittli-

che Kenntnis des Rasters Gradnddze Kenntnis von den geomorphologischen Groliregionen
und vor allemvon den globalen Klimazonen jstdoch nicht so tberdurchschnittlich ausgepragt

wie erwartet¢ und das, obwohl in der 9. und 1Rlassenstufeine Geologiebzw. eineKlimato-
logieepoche ansteht. Anscheinend muss K@nzentration auf rhythmische, lebendige Vorgange

in der Klimaepochéer 10. Klasse dafiir verantwortlich gemacht werddass relativ starre Ori-
entierungsaster wie die Klimaklassifikdgonen weniger Berticksichtigung findénAuRerdem

macht sich die in der Auswertung der Lehrerinterviews feststellbare Vernachlassigung des eigent-
lich vorgesehenen globalen Uberblicks in der 6. Klasse durch die Klassenlehrerinnen und Klassen-
lehrer negativ bemerkbar, denn im Rahmen eines smicbberblicks waren gerade digooko-
logischen Gentierungsaster zu behandelA.

Betrachtet mandie relativ hohenAnteile richtig beantworteter Itemsso gilt dennochiir die
Schilerinnen und Schiler der Waldorfschule wie auch fir die der Regelschule, dass sie sich
Kenntnissevon den Orientierungsrastern und Ordnungssystemen grundsétzlich leieradvei-

ten als das basale Orientierungswissentsprechende Studien lass sich somit bestatigeh.

Hypothese H 3
Schulerinnen und Schiler der Waldorfschule weisen am Ende der 10. Klasse tberdurchschnittliche
Leistungen bei der Einordnung geographischer Objekte in KilinthLandschaftszonen, durch-
schnittliche Ergebnisse betrdEinordnung in Zeitzonen und in das Gradnetz und Defizite bei der

Einordnung in anthropogeographische Ordnungssysteme wie Entwicklungsstand und Bevdlke-
rungsdichte sowie bei der Einordnung in Planquadrate einer Atlaskarte auf.

Die Hypothese 3 mudalsifiziert underheblich modifiziert werdenDie Einordnung in die Plan-
guadrate einer Atlaskartéltem 13)gelingtden Schilerinnen und Schilern der Waldorfschule
signifikant schleder als denen der Realsgle. Hier macht siclhemerkbar, dass solche methodi-
schen Herangehensweisen an die Arbeit mit Kartexch der Karteneinflihrung in der Heimat-
kunde und im Besonderen an die Arbeit mit dem Atlas im Lehrplankonzept derduifteekeine
Beachtung findenDieLehrkréfte, d.h. die Klassenlehrergmund Klassenlebr, sind fir solche
methodischenZugriffe nicht adaquat ausgebildet. Sie legen den Schwerpunkt auf das freie Kar-
tenzeichnen und eventuell auch auf weitere Moglichkeiten der Gewinnung topographischer
Kenntrisse wie etwa derBau eines Reffmodells und haberdamit unzweifelhaft auch Erfolg.

Der systematische, zuwen auch mihsame Zugang zur Vermittlung ¥amtenkompetenzemm
Unterricht kann jedoch von ihnen nicht verlangtevden und erfordert einefachliche Ausbil-
dung? In der Regelschule hingegen wirddier Mittelstufe systematisch die Arbeit mit Karten all-
gemein undmit dem Atlas im Besondern trainiefiesezu erwartendenDefizite der Waldorf-
schuk sind bei der Hypothesenformulierungllerdingsbertcksichtigt worderund stellen somit
keine Uberraschung dar

Anders sieht es mit der Einordnung in anthropogeographische Ordnungssysteme aus. Hier Uiber-
rascht das relativ gute Abschneiden der Schuilerinned Schiler der Waldorfschule bei den
Iltems 20 (Bevolkerungsdichte) di27 (Entwicklungsstand), denn aufgrund der sehr stark physio-
geographisch ausgerichteten Inhalte im Erdkundeunterricht der 9. und 10. Klasse waren Defizite
erwartet worden.Eine einfache Erklarung bietet sich nicht an.

Die Einordnung in Zeitzen und in da Gradnetz entsprichden in der Hypothese vermuteten
durchschnittlichen Werten. Erneut zeigt sich aber ein Uberraschendes Defizit im Bereidh-der E
ordnung in Klimazonen. Hier bestatigt sich noch einmal der Nachholbedarfllmbzdgeses Ori-
entierungsadgers.

Lvgl. 6.2.4.

2vgl. 7.5. und 6.2.2.
3vgl. 4.1.1.

4Vgl. 5.7.

181



Auch wenn die Hypothese 3sa modifiziert werden musszeigen die Schilerinnen und Schiiler
der Waldorfschulesowohl in der Kenntnis der Orientierungsraster und Ordnungssysteme als
auch in deren Anwendungdeutlich bessere Ergebnisse als beim basaf@mentierungswissen
(vgl. auch Abb28), was in Kapitel.B bereits positiv im Sinne der Sollwertstudie von BOHN und
HAVERSATH (1994) gewertet wurde

Hypothese H 4
Schulerinnen und Schuler der Waldorfschule weisen am Ende der 10. Klasse tberdulichgghnitt

Ergebnisse im angemessenen Umgang mit Karten auf. Dies gilt fur alle Einzelstandards dieses
Teilkompetenzbereiches.

Diese Hypothese ist partiell zu verifizieren, da die Schilerinnen und Schiler der Waldorfschule
bei zwei von vier Items signifikanegsere Ergebnisse als die Schilerinnen und Schiler des Gym-
nasiums erzign. Hier macht sictie unmittelbare Erfahrung des Feldmessens und damit das ei-
genstande Anfertigen einer topographischen Karte in der 10. Klasserkleangvgl.6.2.6). Gera-

de dasBerechnen eines Mal3stalumd das Lesen und Auswerten einer topmghischen Karte
profitieren davon(ltems 5 und 6). Die in Studien festgestellten Schwierigkeiten von Schilerinnen
und Schilern der Mittelstufe im Umgang mit dem Mal3stab treffen auf die Suhmiésm und
Schuler der Waldorfschule deutlich weniger'zu.

Bei den anderen beiden Items jedoch wird das Ergebnis des Gymnasiums nicht erreicht. Dies sind
zum einen das Erkennen von Hohenlinien in Karten, zum anderen das Lesen einfacher Kartenskiz-
zen. Hohefinien sind wie das Beispiel eines Feldmesspraktikums in der vorliegenden Arbeit ver-
deutlicht (vgl.6.2.6),nicht unbedingtBestandteil diesePraktikums, je naakem, in welclem Ge-

lande man sich befindeDas einfache Lesen und Auswerten einer topograghtaa Kartdst eine
Tatigkeit, die standig im Unterricht wiederholt werden kann, sofern man die Kartenkunde syste-
matisch im Unterricht einlibt. Hier zeigen sich erneut gewisse Defizite im Bereich der Mittelstufe
der Waldorfschule.

Hypothese H 5
Schulerinne und Schiler der Waldorfschule weisen am Ende der 10. Klasse tUberdurchschhittliche
Ergebnisse bei der Fahigkeit zur Orientierung in Realrdumen auf.

Diehier angesprochen&éhigkeit der Orientierung in Realraumen kann zwar aufgrund der Mess-
ergebnisse vefiziert werden, jedoch ist das Messinstrumentie in Kap. & dargestelltzu be-
anstanden und hatte zudem durch weitere Items erganzt werden mussen, um ein wirklich be-
lastbares Ergebnis zu erhalten. Auf der anderen Seite ist der Abstand zu den Gymnasiaste
drucksvollund auch signifiant. Insofern kann mafeststellen, dass die besonders bei dieser Fa-
higkeit relevante Unterstiitzung durch andere Facher (Himmelskunde, EurythRoanenzeich-

nen, vgl.6.2.6) ihre Wirksamkeit efaltet und die Schilerinnen und Schiler der Waldorfschule
somit eine Uberdurchschnittliche Fahigkeit zur Orientierung in RealrAumen aufzuweisen schei-
nen. Es wée lohnenswert, diesen Aspekier besseren Orientreing im Realraum durch weitere
vergleichende Untersthungen mit Schilerinnen und Schiilern anderer Schulformen zu vertiefen
(vgl.9.3).

Hypothese H 6
Schulerinnen und Schiiler der Waldorfschule weisen am Ende der 10. Klasse durchschnittliche Er-
gebnisse bei der Fahigkeit zur Reflexion von Raumwahrnehmungamsdruktion auf.

Diese Hypthese ist zu verifizieren, dersie Schilerinnen und Schiler der Waldorfscherize-
len bei der Fahigkeit, anhand einer Kade erkennendass Raumdarstellungen stets konstruiert

1vgl. die in 4.2 vorgestéite Studie von HEMMER, |. et 2010a).
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sind, sogar ghifikant bessere Ergebnissds die GymnasiastenHier lasst sich erneut ein Zu-
sammenhang mit dem Feldmessen vermuytdassen Einfluss groRer ist als zunéchst in der Hypo-
thesenformulierung angenommeiaseigenstandige Vermessen einesl&wes und die damit
verbundeneAnfertigung einegrolRmaldtabigen topographischen Karte scheint demnach auch in
Bezug aukleinmaRstabige Kaen die Erkenntnis zu férdern, dass Raumdarstellurgfets kon-

struiert sind. Hier mag auch der Umstand eine Rolle spielen, dass das Feldmessen in der Regel
gruppenteilig durchgefiihrt wird. Die einzelnen Schgtappen nehmendadurch auch andere
Darstellungsformen desselben Gelandes durch die anderen Grupglen(vgl.6.2.6).

Hypothese H 7

In der Waldorfschule zeigen die Jungen Bnde der 10. Klaséesserd_eistungen bei den topg
graphischen Kenntnissen und Fahigkeiten als die M&adchen, im Besonderen im Bereich des basalen
Orientierungswissens und der deklarativen Kartenkompetenzen.

Mit dieser Hypothese beginnt didberpriifung deEinflussfaktoren, die aufie Auspragung der
topographischen Kenntnisse und Fahigkeiten bei den Schilerinnen und Schilern der Waldorf-
schule am Ende der 10. Klasse einwirken.

Zunéachst ist festzustellen, dass es keine subskalenspezifische Uberlegenheit der Jungen gegen-
Uber den Madckn gibt; der Bereich des basalen Orientierungswissens und der deklarativen Kar-
tenkenntnisse zeigt keine Aufféalligkeiten gegeniiber den anderen Bereichen. Dies gilt nicht nur
fur die Waldorfschule, sondern auch fiir die Regelschule, womit sich diesbeziffieken aus

der Literatur weder fir die hier vorliegende Studie noch fir die Querschnittstudie von 2008/09
bestatigen.Die fehlende subskalenspezifische Haufung von besseren Ergebnissen der Jungen hat
auch LAMKEMEYER (2013) schon feststellen kdnibeshab kann auch die in Kapitel3L2 vor-
gestellte Annahme von HESSE (2014), dass die Jungen bei der Kenntnis grundlegender raumlicher
Orientierungraster und bei der Einordnung geographischer Objekte in diese Raster Leistungsvor-
teile zeigen wirden, nur idern bestatigt werden, ales sich dabei um die in allen Subskalen
feststellbaen leichten Leistungsvorteile ddungen handelt. Richtig ist namlich zugledhss die
Jungen bei der grolen Mehrzaldr Iltems bessere Ergebnisse erziedds die Madchen. Beied
Regelschule sind diese @nschiede in vielen Fallesignifikant, bei deWaldorfschule jedoch nur

in einigen wenigen Fallen. Auch die prozentualen Unterschiede zwischen beiden Geschlechtern
sind an der Waldorfschule sehr viel weniger deutlich ausgephaggesamt kann man daher fur

die Waldorfschulem Gegensatz zur Regelschuten einem kaum noch messbaren Unterschied
zwischen den Jungen und M&dchen sprechen, was die Auspragung topographischer Kenntnisse
und Fahigkeiten betrifftGerade immittleren Bereichder Abbildung 29also bei den Teilkompe-
tenzbereichen O 1(b) und O &nddie Linien beider Geschlechter bei der WaldoHule fastle-
ckungsgleich. Fur die &8Morfschule ist somigjar kein Leistungsvorteil fir die Jungen im Bereich

der Orientierungraster mehr feststellbar.

Insgesamt betrachtet scheint es den Waldorfschudéso zumindest im Erdkundeunterricht bes-

ser zu gelingen als den Regelschulen, beide Geschlechtergruppen gleichermalien anzusprechen
Die Hypothese H 7 ist entsprechend zu falsifizieren. Die Hintergrindesdlemerkenswerten
Unterschied zur Regelschule zu ergrindeviire eine lohnenswerte Forschungsaufgain Be-

reich der Gender Studies urslite sich nicht nur auf denrékundeuntericht beschrankerfvgl.

Kap. 93).

1vgl. LAMKEMEYER (2012)164.
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Hypothese H 8a
Schulerinnen un&chiler der Waldorfschule habam Ende der 10. Klasse mehrheitlich Spald am
Erdkundeunterricht allgemein und Interesse anldartenarbeit im Besonderen
Hypothese H 8b

Der Spafl am Erdkundeunterricht wirkt sich subskalenubergreifend positiv auf die topographi-
schen Kenntnisse und Fahigkeiten aus.
Hypothese H 8c

Das Interesse an der Kartenarbeit wirkt sich positiv auf das basale Orientierungswissen und auf
den angemessenebdmgang mit Karten, im Besonderen auf die deklarativen Kartenkenntnisse,
aus; auf die anderen Kompetenzbereiche der Raumlichen Orientierung hat es hingegen weniger
Einfluss.

Die erste TeiHypothese 8a istufgrund der Ergbnisse in Kapitel.8.2 zu verifzieren ¢ auch
wenn das Ergebnis beim Intesss an der Kartenarbeknapper ausfallt als beim Interesse am
Erdkundeunterricht allgemai Damit werden die in Kapitel3l4 dargestellten Studien, die eine
positive motivationale Gestimmtheit der Schulerinnaemd Schiler der Waldorfschule gegentber
dem Unterrichtsfach Erdkunde beschreiben, im Grof3en und Ganzen bestéatigt.

Konkrete Vergleichsdaten aus der Querschnittstudie&09 liegen nicht vardoch in Bezug auf
die Frage nach de@pallam Erdkundeunterrichikann aufgrund der in Kapitel3L4 vorgestellten
Studie von einem geringeren Prozentantgilstimmender Antworterfir die Regelschulen aus-
gegangen waten, auch wenn hienoch der Unterschied zwischen Spafd und Interesse berick-
sichtigt werden mussBei derFrage des Interesses an der Kartenarbeit ist égaym keinUnter-
schied amunehmen.

Betrachtet man nun den Einfluskes Faktors Span Edkundeunterricht, so wirker sich tat-
sachlich in allen Subskalen signifikant auf die Leistungersdhilerinnen undciler aus Die
Waldorfschule undlie Regelschule zeigen dabei gleiche Tendenk®sofern ist auch Hypothese
8b zu verifizieren. Eine besondere Haufung deutlich signifikanter WeBezing auf den Einfluss-
faktor Spalam Erdkundeunterrichtdie so im Vo#ld nicht absehbar waund daher in der Hypo-
these auch nicht formuliert watist jedoch im Bereich des basalen Orientierungswissens festzu-
stellen. Bezieht man dies auf die verschiedenen agkdérungsbereiche (vgl.2), so scheint sich
der Spall bzwdas Ineresse am Fach vor allem auf die Bewadlig von Aufgaben mit einem
niedrigeren Anforderungsbereich auszuwirkeies wilersprichtdem in Kapitel 8.4 dargestell-

ten Befund der Studie von KRAPP (2010), dass das Interesse vor allem bei eineen héheni-
veau von Bedeutung seiveniger bedeutend wéare es demnach auf einem niedrigen Lernniveau.
Allerdings hat KRAPP (2010) diese AussmgeBeriucksichtigung weitereEinflussfatoren ge-
macht d.h, im Vergleich zu anderen Einflussfaktoren ist der Einflussimtesesses bei einem
niedrigen Lernniveau geringdm Ubrigen ist es, wie in Kap.28geschildert, noch nicht abschlie-
Bend geklart, ob bei der Raumlichen Orientierung die verschiedenen Anforderungsbereiche aus-
sagekréftig sindAnscheinendallt es Schilennen und Schiilern nicHeichter, sich das basale
Orientierungswissen anzueignen als die anderen Kompetenzen der Raumlichen Orientierung.
Dies zeigenwuch die Ergebnisse aus Kapitet.8nsofern ist fur die Schilerinnen und Schiiler das
Lernniveau beim twalen Orientierungswissen subjektiv gleer nichtniedrigerc die Lern bzw.
Leistungsanforderungen fur diesen Bereich erscheinen sogar hohee dbidgewaltigenistauch

eine Frageder Motivation, was den hoheren Einfluss d&palies bzw. ddsiteressesam Fach
Erdkunde erklaren kdnnte.

Der letzte Té der DreifachHypothese untersucht spezielen Einfluss des Interesses an der Kar-
tenarbeit. Auchdiese Hypothese istufgrund der Ergebnisse akapitel 8.2 zu verifizieren, das
Interesse an der Kartenaglt wirkt sogar noch starker auf die Leistungen der Schilerinnen und
Schiiler als das bloRRe Interesse am Erdkundeunterridies erscheint logisch, ist doch das Inte-
resse an der Kartenarbeit aus der Sache heraus noch néher mit den topographischen Kemntniss

1 Zur Problemak der fehlenderkongruenz der beiden Begriffe SpaB und Interesse vgl. 8.1.
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und Fahigkeiten verbunden als das Interesse am Fach allgeAisipartielle Abweichungst zu
konstatieren, dasgwar das basale Orientierungswissen, nicht jedoch die Fahigkeit zu einem an-
gemessaen Umgang mit Kartemon diesem Einflus® einem besondren MaRprofitieren. Das
Interesse an der Kartenarbeit wirkt sich deafiolge positivauf die Nutzung von Karten zkrar-
beitung geographischer Inhalte aus, weniger jedoch auf die intensisehB#igung mit der Karte

an sich Daher istdie Frage, wie mardiesbeziiglicidie Motivation bei denSchilerinnen und
Schilernsteigern kann, ein wichtigegrgdnzendeAspékt fur die Entwicklung eineStrukturmo-

dells zur Kartenauswertekompteifizgl. 83).1

Hypothese H 9
Die Zugehorigkeit zu verschiedenen Bundeslandern fuhrt bei den Schilerinnen und Schiilern der
10. Klasse der Waldorfschule zu Unterschieden bei der Auspragung der topographischen Kennt-
nisse und Fahigkeiten.

Diese Thesést aus statistischen Grinden als Unterschiedshypothese formuliert worden. Tatséach-
lich jedochsprach aus den vorangegangenen Ausfiihrungen (vpl. &) zunachst wenidafir,

einen signifikanten Unterschied bei den Leistungen der Schulerinnen und Schilsecheawilen
Bundeslandern anzunehmen.

Im Ergebnisindjedochnur die Leistungen der Schilerinnen und Sehéus Hessen und Bayern
relativ deckungsgleich, die Leistungen derjenigen ausdM@in-Westfalen hingegen erwsén

sich subskalentibergreifend bei emReihe von Items als signifikant schlech&wmit ist die Hy-
pothesezu verifizierenDer einzige Aspekt aus den Voruntersuchungen, der dazu passt und so-
mit als Erklarungsansatiienen kann, istdie etwasrestriktivere Praxis der Unterrichtsgenehmi-
gungenfir Oberstufenlehrer in den Bundeslandern Hessen und Bayern gegeniber Nordrhein
Westfalen. Dies allein ist als Erklarung fir das differente Leistungsverhalten aber sicherlich unzu-
reichend.

Auch in der Querschnittstudieom 2008/09 wurden, wenn auch nwubskalenspezifisclund

nicht durchgehend zugunsten eines bestimmten Landemifikante Unterschiede zwischen den
Probandengruppen der verschiedenen Bundeslander festgestefitscheint so zu sein, datie
Waldorfschulen sich den Unterschieden zwiscHen Bundeslanderim bildungspolitischen Um-

feld nicht entziehen kdmen undsichdieser Umstandchon am Ende der 10. Klasse auf die Leis-
tungsanforderungen nd das Leistungsniveau auswirkties war in den vorausgegangenen Uber-
legungen (vgls.4) erst furdie héheren Klassen angenommen worden

Hypothese 10a
In den Ergebnissen der entsprechenden personenbezogenem Fpiggelt sich der in Kapitel
5.6. geschilderte typische soziokulturelle Hintergrund der Schilerinnen und Schiler der Waldorf-
schule wider, dh.,, im Vergleich zuDurchschnittsbevolkerung ergebsith ein hoherer sozialer
Status und ein groRReres kulturelles Kapital der Familie sowie ein gréf3eres kulturelles Intergsse.
Hypothese 10b
Die topographischen Kenntnisse und Fahigkeiten der SchilexindeBchuiler der Waldorfschule
am Ende der 10. Klasse werden positiv vom sozidensund partiell positiwom kulturellen
Kapital der Familie und vom kulturellen Interesse beeinflusst.

Aufgrund der fehlenden Vergleichsvteraus der PISAtudie 2003 ba. aus der Querschnittstu-

die von 2008/09 erscheint es zunachst schwierig, die in der Schulerbefragung zum soziokulturel-
len Hintergrund erhobenen Daten richtig einzuordn@ach lasst sich aus anderen statistischen
Quellen entnehmen, dass im Jahr 2011, akcht zeitnah zur hier erfolgten Schiilerbefragung,

1vgl. Kap. 3 bzw. HEMMER ef(2012a).
2\/gl. LAMKEMEYER (2013), S. 161f..
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85 Prozent der Kinder in Deutschland ein eigenes Zimmer zur Verfugung hattenit der hier
vorliegende Anteil von fast 100 Prozent einen deutlichen Unterschied zur deutschen Durch-
schnittsbevolkerung gibt. Der Anteil der privaten Haushalte mit Internetzugang lag 2013 in
Deutschland bei 80,2 ProzehSomit wird auch bei diesem Ausstattungsmerkmal der ohnehin
schon hohéNert durch die hier beteiligtérobandengruppenit 99,1 Prozenteutlich Ubertrof-

fen. Zum Anteil der deutschen Haushalte, die einen eigenen Garten haben, liegen keine aktuellen
Daten vor. Da aber der Anteil der Haushalte, die sich 2013 in einenod&in Zweifamilienhaus
befanden, bei 44,9 Prozent fag die anderen 55,1 Prozent der Haadte befanden sich in
Wohngeb&uden mit drei oder mehr Wohnungemmuss der Anteil der Schilerinnen und Schiler

in der Durchschnittsbevolkerung, die die Frage nach eirgganenGarten zustimmend beant-
worten kénnen, deutlich unter den hier vorliegenden 82rozent liegen. Etwas unklar bleibt,
was die Probanden unter einegigenenGarten verstanden haben kénnten; moglich wére eine
Antwort im Sinne des Besitzverhéltnisses oder im Sinne eines eigenen Zugangs. Zu der Frage nach
den zwei Badezimmern liegen eldahis keine Vergleichswerte vor. In der Regel dirften Haushal-
te in Wohngebauden mit drei oder mehr Wohnungen nicht tber zwei separate Bader verfigen
und auch in einem Eiroder Zweifamilienhaus ist dies nicht selbstverstandlich. Angesichts der
oben genanngén Anteile an den verschiedenen Arten von Wohnungseinheiten diirfte es sich bei
einem Wert von 43,3 Prozent der Probanden mit zwei Badezimmern im Haushalt ebenfalls um
einen relativ hohen Prozentanteil handeln.

Trotz einiger Unklarheiten verfestigt siclufgrund deser Angaben das Bild einer tberdurch-
schnittlichen Ausstattung mit Wohlstandsgutern bei den Probanden der Waldorfschule und da-
mit eines relativ hohen sozialen Status.

Die Frage nach der Anzahl der Bichdrigiber Bildungsforschunguch unabhégig von der PI-
SAStudie als ein probates Mittel zur Bestimmung des kulturellen Kapitals, wobei im Besonderen
die Uberschreitung der 26BiicherGrenze als ein wichtiges Merkmal fiir ein groRRes kulturelles
Kapital der Familien angesehen wird. Nach Auswertdeg IGLUStudie von 2006 besitzen in
Deutschland 31,7 Prozent der Haushalte mehr als 200 Btidhsafern stellen die 63,3 Prozent

der Probanden, die nach Abb. 34 mehr als 200 Biicher in ihrem Haushalt haben, auch nach Abzug
madglicher Fehleinschatzungerinen Uberdurchschnittlich hohen Wert daso dass man in der

Tat im Durchschnitt von einem grofR3en kulturellen Kapital in den Familien der Schulerinnen und
Schiler der Waldorfschule ausgehen muss.

Beim kulturellen Interesse kénnen zu dieser speziellen Btatjeng keine Vergleichsdaten aus
anderen statistischen Quellen herangezogen werden. Hier bleibt nur die Vermutung, dass ein Er-
gebnis von fast der Halfte d&robanden, die zumindest zwei der drei genannten kulturellen Ak-
tivitaiten wahrnehmen (vgl. Abb. 35), ein Indikator fur ein relativ grof3es kulturelles Interesse dar-
stellt.

Auch wenn im Vergleich zu den umfangreichen Fragenkomplexen in deSRI@A 2003 um
soziobkonomischen bzw. soziokulturellen Hintergrund der Schulerinnen und Schiler nur einige
wenige Aspekte in der hier vorliegenden Befragung untersucht werden kénnen, spiegelt sich zu-
sammengefasst doch das Bild wideascaufgrund anderer Studien in{il 5.6 gewonnen wur-

de: DieSchilerinnen und Scler der Waldorfschulestammen tberdurchschnittlich oft aus ei-

I Angabe nach einer Umfrage des Emlmigtituts im Auftrag der Deutschen Annington (URtp://www.deut
scheannington.com/de/pressemitteilung/da_web_pressemitteilung_de 603051.h#uabriff am 28.10.2014)
2 Angabe nach Statistischem Bundesamt (WRps://www.destatis.de/DE/ZahlenFakten/GesellschaftStaat/
EinkommenKonsumLebensbedingungen/AusstattungGebrauchsguetern/Tabellen/Infotechnik , Zuryniff
am 28.10.2014)
3 Angabe nach StatistischeBundesamt (URIttps://www.destatis.de/DE/Publikationen/ThematiscEin-
kommenKonsumLebensbedingun-
gen/EinkommenVerbrauch/EVS_HausGrundbesitzZWohnverhaeltnisHaushalte2152591139004. pdfpukblo
icationFile Zugriff am 28.10.20)4
4vgl. BOS (2007), S. 228e Blcheraufgabe geht ebenfalls auf P. Bourdieu zurtick, vgl. LAMKEMEYER (2013), S.
151 und PAULUS (2009), S. 3f..
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nem Elternhaus mit relativ hohem Bildungsgrad und einem zumindest durchschnittlichen bis bes-
seren EinkommerDie Hypothese 10t eindeutigzuverifizieren

Umso interessanter erscheies herauszufinden, ob sich dieses besondere soziokulturelle Milieu
auch auf die topographischen Kenntnisse und Fahigkeiten der Schilerinnen und Schiler auswirkt.
Das Ergebnider Schulerbefragung dokumeatt Uberraschend deutlichdassder soziale Status

in keinerWeise Auswirkungen auf die Auspragung topographischer Kenntnisse und Fahigkeiten
zeigt Dies steht im vollkommenen Gegensatz zu den Ergebnissen der Querschnittstudie von
2008/09, bei der sich der siate Status subskaleniibergreifend als eines der wichtigsten Einfluss-
faktoren herausgestellt hatAuch wenn man bedenken muss, dass die StichprobengroRRe fur die-
sen Faktor in der vorliegenden Arbeit relativ klein ist, lasst sich dieser wesentliche Uradrschi
zwischen Waldorfschealund Regelschule konstatieren

Insofern scheint es der Waldorfschule tatsachlich zu gelingenclhmlg@schehen und in der kon-
kreten Unterrichtssituation Unterschiede im sozialen Status unbeachtet zu lassen bzw. Benach-
teiligungen fir sozial schwéachere Kinder auszugleichen; die Hypothese 10b ist also an diesem
Punkt zu falsifizieren. Die Waldschule scheint, vereinfaclifesagt eine sozialere Schule zu sein

als die Regelschule, denn der Faktor sozialer Status erwies sich lhtipgéschule nach den Er-
gebnissen deRuerschnittstudie 2008/09 als aulRerst signifikant fiir die differenten Leistungen
der Schilerinnen und SchiileWie in Kapitel 8.2 dargestelltlegt die Waldorfschule als Schule

der klassischen Reformpadagogikl Wertauf die Klassengemeschaft, die in der Regel bis in

die obersten Klassen beibehalten wird, und auf das Erleben der Schiler untereirads &hul-
gemeinschaft; etwa in denzahlreichen Schulfesten oder in den Monatsfeiern, in denen die ver-
schiedeen Klasen sich gegenseitig das im Unterricht Erarbeifgtisentieren. Die Schilerinnen

und Schuleerleben auch ihre Lehrerinnen und Lehrer als untereinander gleichberechtigte Per-
sonen, die die Schule im Rahmen der Selbstverwaltung gemeinsam WiiBerdem fallt zwi-
schen den Schilerinnen und Schilern aufgrund der Ausgestaltung der Zeugnisse als Textzeugnis-
se das Wetteifern um Noten zumindest in der Untend Mittelstufe weg.Des Weiteren tragen

die Konzeption als Einheitsschule bzw. Gesamtschudedie vielfaltige Facherstruktur, bei der
jede Schilerin und jeder Schiiére bzw.seine Begabungen einbringen kawmiazu bejdie Her-
ausbildung eines elitareDenkens zu vermeideliese und andere Aspekte kénnten dazu beige-
tragen haben, dass der solE&tatus an der Schule und damitch bei den Leistungen der Schi-
lerinnen und Schiler keine Rolle mehr zu spielen scheint.

Aus statistischer Sicht kann man dieser Auffassung allerdings entgegenhalten, dass sich der sozia-
le Status bei den Befragten alsat homogen herausgestellt hat: Abbildung 36 verdeutlicht,
dass Uber 80 Prozent der Probandaimdestens drei der vier Wohlstandsguter aufzuweisen hat
und somit die Gruppe, die einen nicht so hohen Wert hat, in der Stichprobe relativ klein ist. Das
dichotome Format hat dem zwar entgegengewirkt, indem es die Gruppe mit drei Wohsgjiznd

tern von denen mit vier separiert hat, doch ist dadurch auch die Gruppe mit dem weniger hohen
sozialen Status im Prinzip nicht weit unter dem sozialen Status der anderepeGanpusiedeln.

Es ist also, wie man es auch betrachtet, aus statistischen Grinden schwierig, einen Einfluss des
Faktors hoher bzw. niedriger sozialer Status nachzuweisen.

Die Einflussfaktoren kulturelles Kapital der Familie und kulturelles Interesseskdmngegen

ohne Probleme in ihrer Wirksamkeit statistisch Gberpruft werden. Die Ergebnisse fuhren zu einer
klaren Verifizierung der Hypothese 10b an diesen Punktegilteemnachfir die Waldorfschule
genau wie flr die Regelschule, dass sich ein grikGkesrelles Kapital der Familind ein grof3es
kulturelles Interesse in vielen Bereichen der Raumlichen Orientierungskompstgrifikantpo-

sitiv auf die Leistungen der Schilerinnen und ehausvirken. Bildungsfernere Schichten ha-

ben es demnach auch aten Waldorfschulen schwerer. Ihr Anteil ist allerdings, wie es die Er-
gebnisse der Schilerbefragung dokumentieren, deutlich geringer als an anderefof®cenl

1vgl. LAMKEMEYER (2013), S. 166.
2vgl. a.a.0., S. 166.
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Hypothese 11

Die topographischen Kenntnisse und Fahigkeiten der Schilerinnen und Schitfefdiefschule
am Ende der 10. Klasse unterscheiden sich in Abhangigkeit von der GroRe des Schulstandortes
(groRstadtisch, d.h. mehr als 100 000 Einwohner, oder-giciistadtisch).

An diesem Punkt hat die vorliegende Untersuchung einen saporativenCharakter einge-
nommen da noch keine Vergldisstudien vorliegen (vgl. Kap1§

Die Auswertungder Fragebdgerergibt, dass Schilerinnen und Schiler von grof3stadtischen
Sdtulstandorteneinige signifikant bessere Ergebnisse zeigevor allem im Bereich des basalen
Orientierungswissens auf der Deutschlandebedengekehrt erzieén die nichigro3stadtischen
Probanden bei keinem Item ein signifikant besseres Ergebnis.

Im Bereich des angemessenen ghangs mit Karten und im Bereich der Féhigkeit zur Orientierung
im Nahraumzeigte sich allerdings bei keinem Item signifkant besseres Bebnisfur die Grol3-
stadter. Dabei hatte marsie geradediesteziglicherwarten kénnen, denn der Umgang mit Nah-
verkehisplanen, Stral3enkgen etc. musste von deBchilerinnen und Schilemm Lebensumfeld
der GroRRstadbesser eingelibsein als von der anderenr@pe. Hier kobnnten Forschungsergeb-
nisse aus dem Beich der Karteauswert&kompetenz hilfeich sein um Erkl&ungenzu lidern,
doch ist dieser Kompetengbeich noch nichtlaschlieRend untesucht (vgl. Kag).

Interpretation der Auswertung zum EffektstarkemaR Eta

Zur \éranschaulichung der Wirksamkedier verschiedenen Einflussfaktoren wurdte Kapitel

8.6.6 das Effetstarkemall Etd herangezogen und die Ergebnisse in Abbildung 38 visualiDit.

bei zeigten sich die Einflussfaktoren Spald am Erdkundeunterricht, Interesse an der Kartenarbeit,
das kulturelle Kapital der Familie, das kulturelle Interesse und etwas wetégetich die Bun-
deslandzugehorigkeit und die GréRe des Schulstandortes als relativ einflussreich.

Diese Feststellunglarf aber nicht dartiber hinwegt&ehen, dass auch bei dies€aktoren die
Ete-Werte (vgl. Tabelle 30nur im Bereich des kleinen Effekts liegdfs gibt nur zwei Ausnah-
men: Bei Item 4 Kenntnis der Regierungsbezirke) ist ein mittlerer Effektstarkenwert beim Ein-
flussfaktor Bundeslandzugehdérigkeit erreichin dem Fall ganz unproblematisch dadurch zu er-
klaren,dass die Einteilung der Regierungsbezirke je nach Bundesland unterschiedlich diffizil aus-
fallt und die Schilerinnen und Schuler nur nach den Regierungsbezirken des eigenen Bundeslan-
des gefragt wurden. Iltem 4 bestatigt somit aber die Relevanz der hiebertsmEta-Werte. Des
Weiteren weist Iltem3c (Kenntnis der Lage bedeutender deutscher Fliisse) beim Einflussfaktor
kulturelles Interesse einen starken Effekt auf. Im Gegermatrem 4 bietet sich dafikeine ein-
deutige Erklarung aminsonsten lberwiegenid Iltems mit schwachen Effekten durch die Ein-
flussfaktoren bzw. die Itemslje de facto keinen Effekt zaig.

Topographische Kenntnissed Fahigkeiten unterliegeginem ganen Konglomerat vokinfluss-
faktoren, so dass der einzelne in seiner Wirksamiaitiv begrenzt ist. Hinzu kommerdas in-
dividuelle kognitvte Ausgangshiveau der Probanden und der individuelle Einfluss der Lehrkraft
auf die Qualitat des Erdkundeunterrichts.

8.8 Auswertung de$-eedbackéldes

AbschlieRend soll rah ein Blick auf di&ommentaregerichtet werden, die die Schiilenen und
Schiiler im Feedbaaifl am Schluss des Fragebogens eingetragen hadenn diese konnten

far einen zukinftigen Einsatz dieses oder eines ahnlich gestalteten Bugenisiteresse sein.
Insgesamt wurde das Feedbackfeld nur bei 72 der ausgewerteten 616 Bdgen genutzt, also ledig-
lich von knapp 12 Prozent der Probanden.

1vgl. LAMKEMEYER (2013), S. 168.
2vgl. die Erlauterungen zu Abb. 38 in 8.6.6.
3vgl. 82. bzw. Anhang A IV.
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14 der ausgeiillten Feedbackfelder beinha@h positive Rickmdungen. Diese welen zumeist

nicht naher begriindet, sonde driicken einfach aus, dass die Mitarbeit an der Befragang y i S 1t
NBaal yias: eddgelsed seioEndzRidRIdung neden FrageB 3 Sy  a | y & LINHzO K
@ 2 fein @nderer wiinschsich einen haufigeren Einsatz solcher Fragebdgemormalen Erd-
kundeunterridit. In einem Fall wirdler Nutzen des Bogens fiir die eigene Entwicklung refiekti

aLOK FAYRS S§& 3Jdziz RSY CNI3ISo023Sy 3ISYI OKG 1 dz K
GSAG dzyR o6l a yAOK(O®DAG

Uberhaupt werden teizehn Probandemach eigenen Angabedurch den Bogen angeregt, ihre

eigenen Defizite im Fach Geograplzu reflektieren. Manche zesg sich dabei einfach nur er-
AO0OKNRO1SY 60t SAYyf AOKX RIFaa AOK az2gla yAOKG 6SA
RFad AOK NBOK(O K&YOKONVYANT RENDKE &OKRE SOKIGI Ay DS?
NoSy T2wfL®HKRa KI6S ISASKSYy I R) AnderesHeriKdieyUssdeken OA St
AKNBNI 5STATAGS AY SA3SySy 5 Saklynia§ dbB BaghSinfack C I OK
Yy A OKderddter n2actsy a Ny 3St AY | yUSNNAOKG RFFNNI OSNI yi
sind mir meine Defizite in Erdkunde aufgefallen, was meiner Meinung nach daran liegt, dass wir

nicht Erdkundeuntaicht 6 A S 'y aGF F 0t AOKSyYy { OKdzf efright e+ 6 Sy & 0 ¢
schranktsich allerdings auf drei AuRerungen.

Sechs Probanden urteilen pauschagativ; ohne dies zu begriinden.

Interessant sind die Bemerkungen, die konkrete Verbesserungsvorschlage fiur den Fragebogen

oder fur den Bearbeitungsmodus beinhaltefabelle 31versucht, diesezu kategorisieren und

anhand der Zdkng die besondren Schwerpunkte e Kitik auszumachenManche Eintragun-

gen verteilen sich auf mehrere Kategorien, so dass die Anzahl der Eintragungen nicht der Anzahl

der ausgewerteten Bégeentspricht.

Tab. 31:Art und Anzahl der Verbesserungsvorschlage zu der Befragung aus Sicht der Probanden

Inhalt Anzahl der
Eintragungen

DerFragelngen istzulang bzw. dieZeit zum Ausfulleist zu kurz 6

Es fehlen differenzierteréuswahlmaéglichkeiten bei depersonenbezogenen Frag 6

(genannt wurden die Fragen 33, 34, 35 und 36)

Die Fragersindzu sehr auf Deutschland fixiert

Die Fragersindzu schwer

Die Fragestellunist allgemein zu unverstandlichhiibersichtlick a { 2 YA 4 OK &

Frage 12 (LBahn) beinhaltet Fehler

Manches ist schwer zu erkennen (konkret benannt wurde zweimal Item 12)

Es ist bei manchen Aufgaben unklar, ob Felder frei bleiben diirfen

Der Fragebogen ist langweilig

Eine Rickmeldun@rgebniskontrolle) wird vermisst

DerZeitpunkt der Befragung (Montagmorgen) war ungiinstig

Die Befragung hatte nur freiwillig erfolgen diirfen

Die Fragen enthalten zu viel Erdkunde mndvenig Rédumliche Orientierung

RPIRPIRPINNWWRARPRR_O

Vermisst werden dielauptstadte aul3erhalb Europas

Auch wenn die Meinungen weniger als ein Prozent der ausgewerteten Bogen reprasentieren, er-
scheint edur zuklnftige Befragungen dieser Al¢nnoch sinnvoll und recht einfach zu bewerk-
stelligen, den Probanden etwas mehr tZeum Ausfillen zu gewéhren etwa eine Zeitstunde

statt einer Unterrichtsstunde¢ damit auch der Langsamste ohne Probleme alle Bégen bearbei-
ten kann und nicht ausgefiillite Aufgabsomitdefinitiv als falsch gewertet werden kénnen.

Ebenso erscheint es sinnvoll, die Skalierung bei den personenbezogenen Fragen eventuell noch
etwas differenzierter zu gestalten.
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