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l)AS DEUTSCH-NIEDERLÄNDISCHE SYMPOSIUM 
UBER INTERNATIONALE ERZIEHUNG 
IM GEOGRAPIDEUNTERRICHT 

Eberhard Kroß (Bochum) und Johan van Westrhenen 
(Amsterdam) 

Seit langem ist es ein zentrales Anliegen geographischen Unterrichts, über 
fremde Länder und Völker zu informieren, Vorurteile ihnen gegenüber abzu­
bauen und ganz allgemein zu einem besseren Weltverständnis beizutragen. 
Damit wären die Grundanliegen einer inte17Ultionalen Erziehung schon grob 
skizziert. 

Zunehmend wird jedoch darauf verweisen, daß diese nach außen gerichtete 
Perspektive unzureichend ist. Die ehemals geschlossenen nationalen Gesell· 
schaften wandeln sich nämlich rasch zu multikulturellen Gesellschaften. Das 
erfordert zum besseren Verständnis des anderen eine interk:ulturelle Erziehung 
(s. vor allem AUERNHEIMER 1991). "International understanding begins at 
home" hat MALLISDN bereits 1955 gefordert und damit die Perspektive nach 
innen ausgerichtet (zit. n. SEm 1991). 

Im Rahmen des Symposiums war eine Beschränkung notwendig, um die Dis­
kussion bündeln zu können. Der auf dem Konzept des Nationalstaates aufbau­
ende Begriff der internationalen Erziehung schien sich leichter fassen zu las­
sen. Er liegt den internationalen Vereinbarungen der UNESCO (1992), des 
Europarates oder der KOMMISSION GEOGRAPHISCHE ERZIEHUNG der 
Internationalen Geographischen Union (1992) zugrunde. Wir haben deshalb 
bewußt den gemeinsamen Unterricht mit Ausländern ausgeklammert und uns 
auf die einfachere Situation beschränkt, aber Ausländer und unser Verhältnis 
zu ihnen zu reden. Trotzdem war die Trennlinie nicht einfach zu ziehen, wie 
einige Beiträge zeigen. 

Da das Thema immer noch umfangreich genug blieb, um auch nur annähernd 
bewältigt zu werden, war eine zweite Eingrenzung sinnvoll. Es sollten vor 
allen Dingen Ergebnisse einer empirisch~analytischen Forschung diskutiert 
werden, weniger die normativen Probleme einer Zielbestimmung. Das war 
pragmatisch gedacht und soll keineswegs heißen, daß sich normative Überle­
gungen über die Sinn- und Zweckhaftigkeit unseres Tuns ausgrenzen ließen. 

Das Thema ist im Schnittpunkt verschiedener Wissenschaften angesiedelt. 
Wir haben es nicht allein mit der Geographiedidaktik zu tun, sondern mit 
einer ganzen Reihe von Teildisziplinen der Psychologie, angefangen von der 
Sozialpsychologie bis hin zur Wahrnehmungspsychologie und Lempsycho­
logie. Zentrale Begriffe sind dabei Vorurteil und Fremdverstehen oder Em­
pathie. 
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Vorurteile sind an sich nicht problematisch, sondern Teil unserer 
Persönlichkeitsstruktur. Albert Einstein hat einmal den gesunden Menschen­
verstand als eine Sammlung von Vorurteilen definiert, die man bis zum acht­
zehnten Lebensjahr erworben hat. Dennoch, Vorurteile können den klaren 
Blick für Tatbestände trüben, und sie können dazu benutzt werden, andere 
Menschen auszugrenzen und zu diskriminieren. Nicht immer liest sich das so 
naiv, wie das, was über die Belgier nach ihrem überraschenden Start bei der 
Fußballwelnneisterschaft 1990 in der Zeitung stand: "Was wußten wir eigent­
lich von den Belgiern? Erstens: Sie beleuchten ihre vielen Autobahnen mit 
großen gelben Lampen. Zweitens: Sie streiten sich mit den Holländern, wer 
die Pommes frites erfunden hat. Drittens: Sie haben einen König mit Brille. ~ 
Wir müssen wieder einmal dazulernen. Spätestens nach dem furiosen 3: 1-Sieg 
gegen Uruguay verfügen die Belgier nämlich auch noch über eine Fußball­
mannschaft, die in Italien Weltmeister werden kann" (SCHILLING 1990). 
Viel beschämender und gefahrlieber sind die ausländerfeindlichen 
Ausschreitungen in Deutschland und anderswo. Die Erziehung muß ihren 
Beitrag dazu leisten, um solche Vorkommnisse unmöglich zu machen. 

Fremdverstehen dagegen bezeichnet die positive Orientierung, die mit einem 
Weniger an Vorurteilen einhergehen kann. Sie schließt zunächst eirunal die 
kognitive FlJhigkeit zur reziproken Wahrnehmung ein (PlAGET/WEIL 1951), 
setzt die emotionale Bereitsclulft der Hinwendung zum andem voraus und ist 
generell nur denkbar, wenn die sozialen Rahmenbedingungen dafür förderlich 
sind. Fremdverstehen bedeutet nicht unbedingt Akzeptanz aller kulturellen 
Äußerungen des andem. Deshalb sollte der Begriff sorgfältig gegenüber Tole-
ranz oder Solidarität abgegrenzt werden. 

Der Symposiumsbericht strukturiert die Beiträge in vier großen Blöcken. 
Einleitend werden grundlegende Fragen der Werterziehung, der Sozialpsy-
chologie und der Geographiedidaktik angesprochen. Anschließend folgt ein 
Block, in dem Hintergründe einer internationalen Erziehung behandelt 
werden: die Bedeutung von Regionalbewußtsein, von Motivation und 
Interesse sowie von Wissen und Vorwissen. Im dritten Block werden 
Beispiele einer interkulturellen und internationalen Erziehung im 
Geographieunterricht untersucht, ehe im vierten Block über den wichtigen 
Bereich der Schulbuchforschung berichtet wird. Ein Beitrag über die Rolle 
der Regionalen Geographie für die internationale Verständigung rundet den 
Symposiumsbericht ab. Zur breiteren Information über den Themenbereich 
sind im Anhang Memoranden zur internationalen Erziehung und eine 
ausfiihrliche Bibliographie beigefügt worden. 

Welche Hilfestellung kann der Geographieunterricht konkret erwarten? Wer­
den sich aus Forschungen und Diskussionen praktikable Handlungsanwei­
sungen entwickeln lassen? Oder ist der Sprung von der Grundlagenforschung 
zur Anwendung noch zu groß? Viele Laborsituationen der strengen For­
schung scheinen auf Feldsituationen wie den individuellen Klassenunterricht 
kaum übertragbar zu sein. Hoffnungsvoll stimmt, daß die Sozialpsychologie 
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bereits über Trainingsprogramme für interkulturelle Kontakte von Geschäfts­
leuten~ Militärberatern oder Entwicklungshelfern verfügt (z.B. BRISLIN u.a. 
1986). Für Themen des geographischen Unterrichts müssen vergleichbare 
Entscheidungssituationen didaktisch aufbereitet werden. Zunächst aber lassen 
sich zehn knappe Empfehlungen für eine internationale Erziehung zusammen­
stellen: 

1. Internationale Erziehung kann nie zu früh einsetzen~ und es ist nie zu 
spät für sie - sie muß kontinuierlich betrieben werden. 

2. Internationale Erziehung hat von der prinzipiellen Gleichwertigkeit aller 
Menschen auszugehen und der sozialen Gerechtigkeit zu dienen. 

3. Internationale Erziehung setzt voraus, daß Vorurteile und deren Funk­
tion bewußt gemacht werden. 

4. Internationale Erziehung hat die außerschulischen Lernerfahrungen 
nicht nur für die Motivation zu berücksichtigen, sondern im Unterricht 
aufzuarbeiten. 

5. Internationale Erziehung kann nicht einseitig kognitiv ausgerichtet sein, 
sie hat Kopf, Herz und Hand der Schülerinnen und Schüler gleicher­
maßen anzusprechen. 

6. Internationale Erziehung kann nur in einem kooperativen, offenen Lern~ 
klima gedeihen, in dem Einstellungsänderungen ohne Gesichtsverlust 
möglich sind. 

7. Internationale Erziehung erfordert handlungsorientierte, interaktive 
Lemformen: von Fallstudien bis hin zu Sirnutationen und Rollen­
spielen. 

8. Internationale Erziehung muß - auch innerhalb des Geographie­
unterrichts - in eine umfassende Persönlichkeitserziehung eingebettet 
sein. 

9. Internationale Erziehung verlangt nach Lehrerpersönlichkeiten, die 
Vorbild sind. 

10. Internationale Erziehung bereichert uns persönlich und dient dem 
Frieden. 

Literatur 
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WERTEKOMMUNIKATION-EINE STRATEGIE FÜR · 
INTERNATIONALE ERZIEHUNG IM 
ERDKUNDEUNTERRICHT 

Johan van Westrbenen (Amsterdam) 

l. Einleitung 

Wer sich internationale Fachzeitschriften für Erziehung anschaut, wird fest­
stellen~ daß man sich seit einigen Jahren sehr für das Thema "internationale 
Erziehung" interessiert. Trotzdem wirft ein Vortrag mit dem Titel 
"Internationale Erziehung im Erdkundeunterricht" einige Fragen auf. Was 
verstehen wir eigentlich unter internationaler Erziehung? Und was hat dieses 
Thema mit unserem Fachgebiet zu tun? Aber die entscheidende Frage ist 
wohl, was man mit einem Thema wie "Internationale Erziehung im Erdkunde­
unterricht" eigentlich bezwecken will. 

Nehmen wir einmal an, daß sich diese Fragen hinreichend beantworten 
lassen, dann gibt es eine weitere wichtige Frage: Wie ist es überhaupt mög­
lich, internationale Erziehung in die tägliche Praxis des Erdkundeunterrichts 
umzusetzen? 

Zu Beginn meines Beitrags möchte ich die zuerst formulierten Fragen mit 
einigen Anmerkungen versehen. Anschließend werde ich die zentrale Frage 
näher umreißen und auf EinzeJheiten eingehen. Zum Schluß werde ich einige 
didaktische Bedingungen aufzählen, die dazu beitragen können, die interna­
tionale Erziehung auf systematische und verantwortungsvone Weise in unse­
ren Erdkundeunterricht zu integrieren. 

2. Einige Anmerkungen zu den gestellten Fragen 

2.1. Was verstehen wir eigentfich unter Erziehung im Erdkunde­
unterricht? 

Erziehung im Rahmen des Schulunterrichts hat meiner Meinung nach die 
Funktion, die Fächer von einer bestimmten pädagogischen Warte aus zu 
unterrichten.· Aus pädagogischer Sicht bezieht sich nämlich der Fachunterricht 
nicht nur auf die Förderung der intellektuellen Fähigkeiten, sondern trägt -· 
auch zur Entwicklung anderer Persönlichkeitsaspekte der Schüler bei. Als 
Beispiele kann man u.a. Aspekte wie die ethische und soziale Entwicklung 
anführen. Betrachten wir unser Fach einmal unter diesem Gesichtspunkt, dann 
müßten wir unser Fachwissen so vermitteln, da8 es zur Persönlichkeitsent­
wicklung eines Schülers insgesamt beitrAgt. Die Methode, mit der Lehrer in · 
e~er Schule diesen Bildungsprozeß gestalten, wird - wi~ schon erwähnt -
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durch eine bestimmte pädagogische Sicht geprägt) wobei Weltanschauungen) 
Werte und Maßstäbe zur Sprache kommen. Hiermit habe ich den Prozeß der 
Erziehung hinreichend beschrieben. 

2.2. Wie kann man Geographie und internationale Erziehung 
miteinander verbinden? 

Daß der Erdkundeunterricht zur Entwicklung der intellektuellen Fähigkeiten 
unserer Schüler beiträgt, leuchtet ein. Die Feststellung, daß die Vermittlung 
geographischer Kenntnisse gleichzeitig zur Entwicklung anderer Persönlich­
keitsaspekle beitragen soll, ist vielleicht weniger augenscheinlich. Im 
Hinblick auf das Thema "internationale Erziehung" muß man sich fragen, um 
welche Bildungsinhalte es sich handeln sollte, welche Bildungsaspekte anzu­
streben sind und wie diese Bildungsaspekte innerhalb des Erdkundeunterrichts 
umgesetzt werden können. Die drei Fragen sind eng miteinander verknüpft. 
Deshalb kann die Frage nach den Bildungsinhalten nur unter Berücksichti­
gung des Bildungsaspekts und der Unterrichtsmethode beantwortet werden. 

Bezüglich der Inhalte gibt der Begriff "international" Aufschluß. Geogra­
phisch gesehen bezieht er sich auf die Themen und Inhalte, bei denen es um 
Kenntnisse von Ländern und Völkern und die Beziehungen zwischen Staaten, 
Völkern und Bevölkerungsgruppen geht. Internationale Themen sind z.B. der 
Welthandel, Probleme der Dritten Welt, internationale Umweltprobleme, die 
Stellung kultureller Minderheiten, ausländische Arbeitnehmer, internationaler 
Fremdenverkehr, Wasserverbrauch bei grenzüberschreitenden Flüssen usw. 
Kurzum, es ist inhaltlich nicht schwer, innerhalb unseres Faches eine große 
Palette solcher Themen anzus~neiden. In welcher Beziehung nun stehen 
diese Inhalte zum Bildungswert? · 

Um die Frage nach dem Bildungswert beantworten zu können, knüpfe ich an 
HAUBRICH (1988) mit seiner Arbeit über "Internationale Verständigung 
durch geographische Erziehung" an. Der Titel weist schon darauf hin, daß 
internationale Themen mit dem Bildungsaspekt "Verständigung" in Zusam­
menhang gebracht werden. Im weiteren Sinne kann man Verständigung als 
Bereitschaft einer Person beschreiben, sich in bestimmte Situationen oder 
Menschen hineinversetzen zu können. HAUBRICH (1988, S. 30) geht aller­
dings einen Schritt weiter und fordert, daß das Verantwortungsbewußtsein 
von Schülern für alles, was auf der Welt geschieht, sensibilisiert werden muß. 
Das umschreibt er mit dem Begriff "Weltbewußtsein". Er arbeitet dreierlei 
Unt~nichtsziele heraus, die durch einen entsprechenden Lehrplan abgedeckt 
werden müssen: 

1. 

2. 
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Die gegenwärtigen Probleme und die zukünftigen Chancen kennen, um 
eine humane Welt für alle Nationen zu bauen; 
die Fähigkeit entwickeln, Informationen über andere Natiopen zu 
sammeln, zu bewerten und zu gebrauchen; 
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3. Achtung vor den Lebensformen anderer Nationen haben, deren 
Verbalten wohlwollend realistisch analysieren und bereit zu sein, mit 
Völkern anderer Kulturen, anderer Rassen und anderer Nationen 
friedlich zusammenzuarbeiten. 

Anschließend geht HAUBRICH auf diese drei Lernziele näher ein. Bei dem 
ersten Lernziel "internationale Erziehung und geographische.Kenntnisse" gebt 
es um die spezifiSch geographischen Inhalte, die einen entsprechenden Beitrag 
leisten können. Beim zweiten Lernziel "internationale Erziehung und geogra­
phische Fähigkeiten" soll dem Schüler vermittelt werden, kritisch mit Infor­
mationen, Meinungen und Verallgemeinerungen umzugehe.n. Das bezieht sich 
sowohl auf die Analyse von Texten und Karten als auch von Bildern. Bei der 
dritten Zielsetzung "Werterziehung und internationale Solidarität" soll der 
Unterricht den Schüler dazu bringen, über die eigenen Werte und die daraus 
folgenden Entscheidungen nachzudenken. Zusammenfassend ergibt sich aus 
HAUBRICHs Beitrag, daß die Diskussion über internationale Themen im 
Erdkundeunterricht nicht nur zum Erwerb von Kenntnissen und Fähigkeiten 
führen darf. Wenn möglich, sollte er auch zum verantwortungsbewußten 
gesellschaftlichen Handeln der Schüler beitragen. 

Daraus ergibt sich, daß sich der Bildungsaspekt auf die Beantwortung 
ethischer Fragen bezieht - ethischer Fragen, die in engem Zusammenhang mit 
den im Unterricht vermi~elten geographischen Kenntnissen stehen. Ethische 
Gesichtspunkte geben nämlich eine Antwort darauf, wie Menschen in 
bestimmten Situationen handeln können oder sollten. Die Beantwortung 
ethisch~r Fragen bedeutet, die dahinterstehenden Werte und Normen abzu­
wägen, durch die man zu einem bestimmten Standpunkt kommt., Die Literatur 
bezeichnet diesen Prozeß auch als Standpunlctbildung. In meiner Darstellung 
werde ich im folgenden vom wertorientierten '.Erdkundeunterricht sprechen. 

. . 
Auf die Frage, wie die Diskussion ethischer Gesichtspunkte die tägliche 
Praxis des Erdkundeunterrichts beeinflußt, geht HAUBRICHs Artikel nicht 
ein. Er gibt aber Hinweise dazu. Danach ist es erforderlich, den Erdkun­
deunterricht so zu gestalten, daß die Schüler eigene Ansichten und Stand­
punkte entwickeln können. 

2.3. Wie kann internationale Erziehung· im Erdkundeunterriebt 
durchgesetzt werden? 

Wir haben soeben festgestellt, daß unser Fach inhaltlich über eine Vietzahl" · 
von Möglichkeiten verfügt, um einen Beitrag zur internationalen Erziehung zu 
leisten. Deshalb ist zu fragen, welche anderen Aspekte des Bildungsprozesses 
berührt werden. Die Frage, um die es mir hauptsichlieh geht, l,äßt sich 
folgendermaßen formulieren: Wie können wir in unserem Unterricht ethische 
Fragen (d.h. . Fragen, deren Beantwortung das Entstehen von 
Urteilsbildungen, Werten und Normen mit slch br:ing~) auf verantwortungs .. 
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bewußte Weise mit Fachinhalten verbinden, die sich auf Kenntnisse über 
internationale Probleme wie Dritte Welt, Welthandel 1 Gastarbeiter, kulturelle 
Minderheiten, klischeehafte Meinungen über Länder und Völker usw. 
beziehen? 

3. Werte, Nonnen und Standpunktbildung im Unterricht 

3.1. Was sind Werte und Normen? 

Bei der Beantwortung ethischer Fragen müssen Werte und Normen abgewo­
gen werden. Diese Werte und Normen bilden ein zusammenhängendes Netz­
werk. Sie bestimmen das menschliche Handeln und helfen den Schülern, ihren 
persönlichen Standpunkt zu finden. Im Englischen spricht man dabei von 
attitudes". Was aber sind Werte, Normen und Standpunkte? Wie kommt man 
zu einem Standpunkt? In welchem Verhältnis stehen Werte und Normen zu 
Standpunkten? Wie kann man in einer Unterrichtssituation · geographische 
Einsichten mit Werten und Normen verbinden? Fragen dieser Art werden 
zunächst angesprochen. 

Ich möchte mit einer einfachen Beschreibung von Werten und Normen anfan­
gen. Werte kann man als eine Bedeutung definieren,_~~.J)ersonen, Dingen 
oder Ereignissen zuerkannt wird. Diese Bedeutung kann sich auf eine Reih~ 
von Qualitäten dieser Personen, Dinge oder Ereignisse beziehen. So unter­
scheidet man politische, finanzielle, rechtliche, soziale, religiöse, ästhetische, 
moralische und andere Werte. Werte an sich sind also abstrakte Vorstellungen 
wie Gerechtigkeit, Ehrlichkeit, Verantwortungsbewußtsein u.ä. Diese W ene 
spielen bei der Lösung von Problemen eine Rolle und beeinflussen die Rich­
tung, in der Lösungen gesucht werden. 

Eine Norm läßt sich als Konkretisierung eines Werts auffassen, der als Richt­
schnur für menschliches Handeln gilt. Im Grunde sind Normen Regeln, in 
denen festgelegt wird, wie man sieb in einer bestimmten Situation verhalten 
soll oder nicht. Solche Verhaltensregeln konkretisieren also abstraktere, 
dahinterstehende Werte. Im täglichen Leben dient eine Norm vor allem in 
Situationen, in denen der Mensch vor Entscheidungen gestellt ist, als Richt­
schnur. So gibt eine Norm in Konfliktsituationen an, welche Entscheidung 
bzw. Lösung in diesem Fall zu bevorzugen ist. 

Werte und Normen bilden ein homogenes Ganzes. Sie sind in einer Weltan­
s~au~.ng oder Ideologie verankert. Der niederläridische Theologe BRÜM­
MER (1989) definiert Weltanschauung als Komplex von Werten und Normen, 
ldeai.en und eschatologischen Erwartungen, nach dem Individuen ihr Leben 
ausrichten und bewerten. Hieraus läßt sich ableiten, daß Werte und Normen 
nicht auf sich selbst beruhen, sondern daß sie mit einem Idealbild der Gesell­
schaft verknüpft sind, das den eigenen Vorstellungen entspricht. Dieses Ideal­
bild gibt an, wie Menschen individuell und kollektiv miteinander umgehen. 
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3.2. Ist Standpunktbildung an Fremdkörper im Schulbetrieb? 

Meiner Meinung nach ist die Standpunktbildung nicht losgelöst von der täg­
lichen Unterrichtspraxis. Viele Lehrer beschäftigen sich wahrscheinlich intui­
tiv und implizit mit solchen Prozessen. Wenn man jedoch die Standpunktbil­
dung mit der Kenntnis etwa von internationalen Problemen bewußt miteinan­
der verbinden möchte, dann ist eine gewisse Einsicht .in_ den Lemprozeß not­
wendig. Als Lehrer interessiert man sich dabei nicht nur fiir die Endresultate, 
die die Schüler im Unterricht erreichen, denn in der Praxis hat sich gezeigt, 
daß die Ergebnisse der Schüler mit . größter W abrscheinlichkeit sehr unter­
schiedlich ausfallen. Aus diesem Grund möchte man gerne begreifen, wie die 
Lernprozesse ablaufen, weil die Planung der Unterrichtsmethode darauf 
aufbaut. 

Das gleiche gilt iin Grunde für die Ermittlung bestimmter Standpunkte, die 
die Schüler über eine gesellschaftliche Situation einnehmen. Wenn wir ledig­
lich wissen wollen, welche Meinung unsere Schüler zu einem internationalen 
Thema haben, dann genügt es, die Standpunkte abzuwägen. Wollen wir 
jedoch verstehen, wie Schüler zu bestimmten Meinungen und Auffassungen 
kommen, dann ist es notwendig, die Prozesse zu begreifen, die zur 
Meinungsbildung führen. Diese Kenntnis ermöglicht es uns, eine verantwor­
tungsbewußte Entscheidung über die Arbeitsmethoden und Lernprozesse zu 
treffen~ die zur Entwicklung eines Standpunktes bei unseren Schülern beitra­
gen "können. 

3.3. Kann Standpunktbildung-mit Kenntnisvermittlung verbunden 
werden? 

Im Grunde ist ein Standpunkt eine Art vorprogrammiertes Verhalten, 
aufgrund dessen jemand auf vorhersehbare Weise auf Personen oder Ereig­
nisse reagiert. Analysiert man Standpunkte unter dem Blickwinkel von 
Lernprozessen, dann kann man vier verschiedene Komponenten unterschei­
den. In erster Linie geht es um eine kognitive Komponente, die sich auf den 
Erwerb von Kenntnissen und Fähigkeiten bezieht. Dieser Prozeß impliziert~ 
daß jemand imstande ist, bestimmte Objekte zu identifizieren, EigenSchaften 
zu nennen und Verbindungen herzustellen. In weiteren Schritten wird dann 
versucht, in einem Abstraktionsprozeß über das Niveau der faktischen Kennt­
nis hinauszugelangen, so daß bestimmte allgemeingültige Erk~nntnisse wie 
zum Beispiel Einsichten in Verallgemeinerungen und Grundregeln erworben. 
werden. 

Zweitens gibt es eine affektive oder Bewertungskomponente. Dabei wii-d ein 
Prozeß durchlaufen, in dem Werte und· Normen~ Gefühle und Emotionen eine 
Rolle spielen. Dadurch entstehen Bewertungen (im negativen wie im positiven 
Sinne) der jeweiligen gesellschaftlichen Situation. Ebenso wie bei der kogni­
tiven Komponente werden eine Reihe von ~~~en unterschieden, die sich 
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auch wieder konsekutiv einordnen lassen. Die äußeren Pole dieses Konti­
nuums sind Affinität und Evaluation. Dazwischen befinden sich unterschied­
liche Stadien der affektiven Entwicklung. Im Stadium der Affinität geht es um 
das Entstehen von Interesse und die gefühlsmäßige Bindung an ein bestimmtes 
Ereignis, Phänomen oder eine Person. Die Kenntnis über das Standpunkt­
Objekt ist in diesem Stadium noch faktischer Art. Affinität kann man zum 
Beispiel gegenüber einer bestimmten Straße in einer bestimmten Stadt oder 
für ein bestimmtes Gemälde empfinden, nicht aber für Straßen oder Gemälde 
im allgemeinen. Eine nuancierte Beurteilung oder Bewertung von Ausgangs­
punkten, Zielsetzungen und Folgen, die auf einer Abwägung von Werten und 
Normen basiert, setzt die Erkenntnis von Zusammenhängen voraus. Je mehr 
Standpunkte auf unzulänglichem Wissen beruhen, desto schneller entstehen 
Klischees und daraus wiederum Vorurteile. 

Im dritten Stadium geht es um die soziale Komponente. Gemeint ist damit der · 
Einfluß, den eine Umgebung auf den meinungsbildenden Prozeß und auf die . -
Bereitschaft ausübt, tatsächlich zu handeln. Meinungsbildungsprozeß und 
Handlungsbereitschaft werden demnach auch durch die Meinungen und 
Verhaltensweisen von Menschen in unserer Umgebung beeinflußt. Dieser 
soziale Aspekt muß deshalb während des Unterrichts besonders berücksichtigt 
werden. 

Die letzte Komponente, die unterschieden werden kann, ist die Handlungs­
komponente. Die Handlungsbereitschaft in einer bestimmten Situation.ist eine 
Verhaltensform. Im Grunde ist dieses Verhalten das Resultat einer Interaktion 
zwischen der kognitiven, affektiven und sozialen Komponente. Es äußef\: sich 
in einer Prädisposition zum Handeln, eben dem Standpunkt. Dabei ist festzu­
halten, daß die vier genannten Komponenten eben in dem Standpunkt aufge­
hoben erscheinen. 

In didaktischem Sinne bedeutet der umrissene Prozeß zur Entwicklung eines 
Standpunktes, daß Schüler etwa am Beispiel eines internationalen, Problems 
einen Lemprozeß durchlaufen müssen, in dem die vier genannten Kompo­
nenten - durchaus auch im Rahmen einer Unterrichtsstunde - in emen 
Zusammenhang gebracht werden. 

3.4. Welchen Zusammenhang gibt es zwischen Weltanschauung und 
Standpunkt-Komponenten? 

Die Standpunkt-Komponenten sind eng miteinander verwoben (Abb. 1). Um 
den Prozeß der Standpunktbildung besser verstehen zu lernen, kann man die 
verschiedenen Komponenten nacheinander an sich vorbeiziehen lassen. In 
Wirklichkeit sind sie jedoch kaum voneinander zu trennen. Wenn man zum 
Beispiel überhaupt nichts über ein Standpunkt-Objekt (zum Beispiel eine 
Bevölkerungsgruppe oder ein Land) weiß, dann können damit auch keine 
Gefiihle, Auffassungen oder Meinungen verbunden sein. Das kognitive Bild, 
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Abb. 1: Zusammenhang zwischen den Komponenten einer Standpunktbildung 
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das jemand zum Beispiel über den Irak hat, ist die Mindestvoraussetzung, um 
einen Standpunkt entwickeln oder vertreten zu können, auch wenn diese 
Kenntnis aus nur wenigen oder stereotypen Fakten besteht. Hieraus läßt sich 
schließen, daß sich eine vollwertige Meinung (Evaluation) auf zusammenhän­
gende Kenntnisse und Einsichten von (faktischer und) begrifflicher Art grün­
den muß - Kenntnisse und Einsichten also, die durch eigene Erfahrungen, 
durch Einflüsse der Umgebung oder durch den Unterricht vermittelt wurden. 

~ 

Aus der Abbildung kann man ableiten, daß sowohl die kognitive Komponente 
(Kenntnis) als auch die affektive Komponente (Bewertung) durch die Weltan­
schauung oder Ideologie, der man anhängt, beeinflußt wird. Eine der Kompo­
nenten einer Weltanschauung ist die Einstellung gegenüber Mensch und Welt. 
Sie ist mit Werten und Normen verknüpft und beeinflußt unsere Einstellung 
zur Art und Bedeutung von Kenntnissen und der Weise, wie Kenntnisse in der 
Wissenschaft erworben werden. Man kann zum Beispiel völlig . unterschied­
licher Meinung sein über die Art der Kenntnis und über die Weise, wie 
Kenntnis- innerhalb einer phänomenologischen und einer empirisch-~ 
sehen Wissenschaftsauffassung zustande kommt. 

Auch die affektive Komponente wird durch ein Bild der .. idealen" Gesell­
schaft und die bestehenden Zukunftserwartungen beeinflußt. Die damit 
verbundenen Werte und Normen funktionieren als Maßstab, der unseren 
Bewertungen und Beurteilungen zugrundeliegt. Im Grund~ läßt sich dieser 
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Zusammenhang schon daran illustrieren, wie ein Lehrer sich für eine gewisse 
gesellschaftliche Situation entscheidet, die er in seinem Unterricht zur 
Sprache bringen will. Implizit ist die Entscheidung das Resultat einer gesell­
schaftlichen Analyse. Oft bezieht sich die Entscheidung auf eine Situation, die 
der Lehrer als nicht richtig oder unerwünscht empfindet. Offenbar gibt es also 
ein Idealbild der Gesellschaft, mit der die bestehende Situation verglichen 
wird. Daß dabei Werte und Normen eine Rolle spielen, ist selbstverständlich. 

Es ist bekannt, daß sich Lehrer im Unterricht sehr auf die kognitive Kompo­
nente konzentrieren. Die affektive Komponente kommt nur vereinzelt und 
eher implizit zum Zuge. Aus dem Zusammenhang zwischen der kognitiven 
und affektiven Komponente eines Standpunktes-kann man ableiten, daß die 
Kenntnis, die man im Unterricht vermitteln will, nicht zur Standpunktbildung 
oder Standpunktveränderung beitragen wird, wenn während des Kennt­
niserwerbs keine Beziehung zu der affektiven Komponente hergestellt wird. 
Ein Standpunkt ist das Ergebnis eines zusammenhängenden kognitiven und 
affektiven Prozesses, der eben bestimmte Stadien durchläuft. Ein Standpunkt 
führt zur Bereitschaft, in identischen Situationen auf mehr oder weniger 
gleiche Weise handeln zu wollen oder nicht. Standpunktbildung in bezug auf 
gesellschaftliche Situationen ist daher eine notwendige Voraussetzung für das 
konkrete Handeln. 

4. Wertentwicklung: Theorien, Strategien und didaktisches Modell 

4.1. Birgt ein wertorientierter Erdkundeunterricht Risiken? 

An der Wand einer Schule stand einmal: "Zuerst hatte ich eine Meinung ... 
aber . . . die hat mir ein Lehrer genommen". Ein solcher Wandspruch stimmt 
nachdenklich. Es ist natürlich völlig klar, daß ein wertorientierter Unterricht 
nicht dazu führen . sollte, den Schülern bestimmte Meinungen sozusagen auf­
zuzwingen. Daher stellt sich die Frage, ob es e~ne ~eoretisch~ B'!5is gibt, von 
der aus in einer verantWortungsbewußten Wetse em wertonentterter Unter­
richt durchgeführt werden kann. Welche Theorien gibt es also und welchen 
Einfluß haben sie auf die Unterrichtspraxis? . 

Die meisten Theorien über die Entfaltung von Werten bei einem Individuum 
werden von umfassenden Lerntheorien untermauert. So gibt es zum Beispiel 
die Theorien der Wertentwicklung von PlAGET und KOHLBERG, die sich 
auf kognitive Lerntheorien stützen. Die Theorie von HERMANS (1981) über 
die Wertentwicklung ist dagegen in psycho-analytischen Lerntheorien veran­
kert. Eine dritte Theoriegruppe über W ertentwicldung schließlich gründet 
sich auf soziale Lemtheorien. Wesensmerkmal aller dieser unterschiedlichen 
Theorien ist, daß in der moralischen Entwicklung verschiedene Stadien unter­
schieden werden müssen. Dabei darf man nicht vergessen, daß junge Schüler 
bei solchen Bewertungsprozessen auch noch durch entwicklungspsycho­
logische Aspekte beeinflußt sind. 
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Die Theorien über Wertentwicklung zeichnen sich durch eine relative Einsei­
tigkeit aus. Sie könn.en also nicht ohne weiteres im Unterricht angewendet 
werden. Darum sind auf der Basis dieser Theorien Strategien entwickeJt 
wurden~ die Anweisungen für den wertorientierten Unterricht enthalten. Im 
'Prinzip können die wichtigsten Strategien danach u.!lterschieden werden, 
wieviel Spielraum sie den Schülern zur Prüfung und Ubemahme der Werte 
lassen. In der Abb. 2 sind fiinf bekannte Methoden mit einem von links nach 
rechts zunehmenden Spielraum dargestellt. 

Abb. 2: Rangordnung der Strategien für einen wertorientierten Unterricht 
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------------ > zunehmender Spielraum-----------> 

Für die Unterrichtspraxis bedeutet dies, daß mit den Strategien behutsam 
umgegangen werden muß. Die neueren Strategien sind daher auch eklektisch. 
Sie enthalten also Elemente~ die verschiedenen Wertentwicklungstheorien und 
-Strategien entnommen worden sind. Mit einer solchen Synthese versucht 
man, eine möglichst viel~~itige Akzentuierung zu erreichen. Ein anderes 
Problem besteht darin, · daß diese Theorien und Strategien kaum empirisch 
getestet worden sind. Somit ergibt sich für den Lehrer, daß er für seinen 
wertorientierten Unterricht eine bewußte Wahl treffen muß. Außerdem muß 
er den Spielraum festlegen, den er seinen Schülern lassen will, sowie die 
Werte und Normen bestimmen, die dabei eine Rolle spielen. 

4.2. Welche Strategie ist beim wertorientierten Erdkundeunterricht 
empfehJenswert? 

Die ~ntscheidung fiir ~ine bestimmte Strategie beim wertorientierten Unter­
richt hängt selbstverständlich von den Kriterien~ ab-; die für die Beurteilung 
herangezogen werden. Ich persönlich habe mich für d-rei Kriteriea e.au~hie­
den. Das erste Kriterium prüft, ob die Strategie den pluralen Charakter der 
Schule von heute genügend berücksichtigt. Denn selbst eine christliche Schule 
ist nach der Zusammensetzung sowohl seiner Schüler wie seiner Lehrer 
plural. Daher darf man davon ausgehen, daß auf den meisten Schulen 
verschiedene Weltanschauungen vertreten sein werden~ Ein zweites Kriterium 

estebt darin, daß die Strategie nicht darauf binauslaufen darf, unverbindlich 
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zu sein. In der konkreten Unterrichtssituation darf von jedem einzelnen 
Schüler, aber auch von den Schülern als Gruppe erwartet werden, daß sie zu 
einer expliziten Meinungsbildung über die behandelten gesellschaftlichen 
Situationen gelangen. Ein drittes Kriterium besteht schließlich darin, ob die 
Strategie sowohl kognitive als auch affektive Komponenten eines 
Standpunktes berührt. 

Aufgrund dieser Kriterien habe ich mich für die Strategie der Wertekommu­
nikation entschieden. Bei der Interpretation dieser Strategie beziehe ich mich 
auf den niederländischen Th~logen VAN DER VEN (1977 und 1985). Ins­
besondere seine Ausgangspunkte waren ausschlaggebend für die hier vorge­
stellte Strategie. 

4.3. Was bedeutet Wertekommunikation? 

Wenn im Unterricht ethische Fragen mit Fachinhalten verknüpft werden, 
führt dies nach VAN DER VEN dazu, daß sich die Schüler durch die Art der 
Kommunikation eine Meinung über Werte und Normen bilden. Aus wissen­
schaftstheoretischer Sicht orientiert sich die von ihm erarbeitete Fonn der 
Wertekommunikation an der Befreiungstheologie~ aus pädagogischer Sicht 
bezieht sie sich auf die emanzipatorische Pädagogik. Die W ertekommuni­
kation nach VAN DER VEN zeichnet sich durch bestimmte Kennzeichen aus. 

Ausgangspunkte dieser Wertekommunikation sind: 

1. 

2. 

3. 

4. 

5. 
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Die herachende_Pluralität von Werten und Normen in unserer Gesell­
schaft und die damit zusammenhängenden Konflikte von Werten und 
Normen müssen als Ausgangspunkt für die Bildung von Werten und 
Normen akzeptiert werden. . _ . . 
Die Ziele eines wertgerichteten Unterrtchts konnen mcht durch dtrekte 
Vermittlung von Werten und Normen erreicht werden, sondern nur in 
einem argumentativen Kommunikationsprozeß. 
Jede Moralisierung muß vermieden werden, d.h. daß keine abstrakten 
Werte vermittelt werden, die nicht an eine konkrete Situation gekoppelt 
sind. 
In dem Argumentatioilsprozeß ist eine Antwort auf die Frage zu geben, 
was in einer konkreten Situation zu tun ist. Dabei können durchaus 
explizit weltanschauliche Grundsätze eingebracht werden, die 
bestimmten Werteauffassungen zugrunde liegen. 
In der Argumentation muß ein ethischer Aspekt enthalten sein. Das 
bedeutet, daß Wertekommunikation "... auf das Gute, das Glück des 
Menschen, das in und durch den Erwerb und die Beständigkeit von 
materiellen und geistigen Gütern verdient wurde," ausgerichtet wird 
(V AN DER VEN 1985). In dieser ethischen Ausrichtung wird sowohl 
eine individuelle Dimension (Eigenverantwortung) als auch eine 
gesellschaftliche Dimension (kollektive Verantwortung) erkennbar. 



6. Die Stadien, die in der moralischen Entwicklung von Individuen unter­
schieden werden können, sind in den Prozeß der Wertekommunikation 
einzubeziehen. 

7. Zwischen den kognitiven, affektiven und Verhaltens- oder Handlungs.., 
dimensionen ist ein Zusammenhang h.erzustellen. 

Die Ziele der Wertekommunikation sind zusammenfassend folgende: 

1. · Erfahren lernen: Dem Schüler wird bewußt, wie er selbst mit Werten 
und Normen umgeht. Erfahren bedeutet auch, daß er sich gegenüber 
Werten und Normen anderer öffnet. Er lernt, sich in die Denkweise von 
anderen hineinzuversetzen und wird motiviert, sich auf vernünftige 
Weise damit auseinanderzusetzen. 

2. Denken lernen: Der Schüler nimmt konkrete Situationen zur Kenntnis, 
die moralische Probleme enthalten. Er lernt, diese Situationen aufgrund 
von Faktoren und Prozessen zu analysieren, die dabei eine Rolle 
spielen. Er lernt im übrigen zu untersuchen, welche verschiedenen 
moralischen Standpunkte Personen und Gruppen zur konkreten Situation 
einnehmen, sie vernünftig abzuwägen, sie miteinander zu vergleichen 
und sie auf ihren humanen Gehalt zu befragen. 

3. Handeln lernen: Der Schüler lernt (gesellschaftliche) Handlungen vor­
zubereiten, zu entwickeln und auszuführen. 

4.4. Gibt es empirische Studien im Schulunterricht, die Aufschluß über 
die Entwicklungsstadien geben? 

In seinem sechsten Ausgangspunkt erläutert VAN DER VEN, daß versucht 
werden sollte, sich an empirischen Studien zu orientieren. Die Untersuchun­
gen sollten sich nicht auf laborähnliche Situationen beziehen müssen, sondern 
mit Schülern einer regulären Klasse durchgeführt worden sein. Eine solche 
auf die Praxis ausgerichtete Studie wurde in einem von V AN DER PLAS 
(1981, S. 46-53) entwickelten eklektischen Modell gefunden, in dem zeitlich 
abgestufte Bewertungsprozesse herausgearbeitet wurden. Die entsp.rechenden 
Stufen der Wertekommunikation können als ein auf Synthese abzielendes 
Modell gesehen werden, das Elemente enthält, die aus verschiedenen 
Theorien stammen. Dazu zählt auch die Wertentwicklungstheorie von 
HERMANS. Nach VAN DER PLAS enthält die Wertentwicklung der Schüler 
auch eine pädagogische Perspektive. Durch einen fortwährenden Dialog mit 
seinen Lehrern und Mitschülern wird der Schüler individuell, sozial und 
moralisch geformt. In diesem Dialog wird der Schüler dazu stimuliert, selbst 
einen aktiven Beitrag zu Leisten, gleichzeitig aber auch Respekt fiir die 
Meinungen von anderen zu entwickeln. 

Das von V AN DER PLAS entwickelte Modell unterscheidet einen Bewer­
tungsprozeß in vier Stadien, bei denen das Explizieren, das Relativieren und 
das Validieren von Werten und Gefühlen eine Rolle spielt. Die vier Stadien 
seien kurz erläutert: 
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1. Das Explizieren eigener Werte und Gefiihle. In diesem Stadium geht es 
um die Bewußtwerdung und Deutung eigener Werte und Gefühle. 
Hierbei begegnen einem Elemente der Wertverdeutlichung. 

2. Das Explizieren von Werten und Gefühlen der anderen. In diesem Sta­
dium geht es ebenfalls um Bewußtwerdung und Deutung von Werten 
und Gefühlen, jedoch von anderen Personen. Mit Hilfe des Rollenspiels 
und des Dialogs versetzen sich die Schüler in die Lage anderer und 
orientieren sich an deren Werten. 

3. Das Relativieren von Werten und Gefühlen. Dieses Stadium schließt die 
Reflexion der eigenen und der fremden Situation ein. Die Ergebnisse 
der ersten zwei Stadien werden aufeinander bezogen, wodurch sich das 
eigene Wettesystem entwickeln kann. 

4. Das Validieren von Werten und Gefühlen. In diesem Stadium ist das 
Handeln zentral. Die Werte und Gefiihle werden an Hand der Realität 
geprüft. Sowohl im vorhergehenden als auch in diesem Stadium stößt 
man auf ein emanzipatorisches Element, indem Einflüsse von außen 
kritisch mit der Wirklichkeit verglichen werden. 

Die hier beschriebenen Stadien von Bewertungsprozessen werden letztendlich 
einem didaktischen Modell zugrundegelegt, das die wertekommunikative 
Betrachtungsweise, für die man sich entschieden hat, präzise in die Praxis 
umsetzt. 

4.5. Kann die Strategie zur Wertekommunikation in didaktische 
Anweisungen umgesetzt wa-den? 

Die von V AN DER VEN formulierten Ausgangspunkte wurden zusammen 
mit den von V AN DER PLAS entwickelten Stadien von Beurteilungspro­
zessen in eine Reihe didaktischer Empfehlungen übertragen. Mit Hilfe dieser 
Empfehlungen können im Rahmen des Erdkundeunterrichts Fachinhalte mit 
ethischen Fragen verbunden werden. Im Prinzip schließt man an die normalen 
Unterrichtsstunden des Lehrers an. Darüber hinaus wird sich der Lehrer auf 
die gesellschaftliche Siruation, die er vorstellen will, besinnen müssen. Es 
kann überdies bedeuten, daß er in seinem Unterricht zum Teil auf Methoden 
zurückgreifen muß7 durch die erst eine Wertekommunikation über ein be­
stimmtes Thema möglich wird. 

Die Empfehlungen funktionieren wie ein didaktisches Modell, das bei Schü­
lern zwischen 12 und 18 Jahren angewendet werden kann. Das Modell läßt 
sich durch eine Reihe von Schritten in einer auf Wertekommunikation ausge­
richteten Unterrichtssituation umsetzen. Pro Schritt werden Fragen aufgeru­
fen, mit denen die Aufmerksamkeit auf die verschiedenen Aspekte gelenkt 
werden soll, die sich auf die Wertekommunikation beziehen. Die verschie­
denen Schritte reflektieren die drei Komponenten "erfahren lernen", "denken 
lernen" und ".handeln lernen". Für das "erfahren lernen" werden die von 
V AN DER PLAS entwickelten Phasen eines Bewertungsprozesses 
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(explizieren, relativieren, validieren) verwendet. Insgesamt umfaßt das Modell 
die folgenden sieben Schritte, wobei in Klammem die Phasen des Bewer­
tungsprozesses angegeben sind: 

1. Einführung mit Hilfe von Fragestellungen (konkrete Situation) 
a. Wird mit der Fragestellung eine konkrete Situation formuliert, in der 

verschiedene (miteinander in Konflikt stehende) Wertauffassungen 
möglich sind? 

b. Ist die Fragestellung für die Schüler motivierend, damit sie durch 
solch eine Frage emotional angesprochen werden? 

c. Schließt die Frage an Fragen aus der Welt der Schüler an? 
d. Ermöglicht die Frage genügend Zugang zu dem zentralen Problem? 
e. Sind Medien bei der Vorstellung der Fragestellung hilfreich? 

2. Bewußtwerdung der Fragestellung (Explizieren eigener Werte) 
a. Wie werden den Schülern ihre eigenen Werte und Gefühle bei einer 

solchen Fragestellung bewußt? 
b. Mit welchen Methoden kann man Schülern beibringen, sich selbst 

Fragen über Werte und Gefühle zu stellen? 
.c. Können durch Übungen, Rollenspiele u.ä. Problemsituationen zur 

Sprache kommen, die die Wertorientierung anderer deutlich machen? 
d. Können auch andere Hilfsmittel eingesetzt werden, z.B. anschauliche 

Medien (Zeichnungen, Cartoons, Fotos) oder textliche Medien 
(Prosa, Poesie)? 

e. Wie kann ein Dialog mit Schülern subtil gesteuert werden? 

3 a. Sammeln und Untersuchen relevanter Informationen (Explizieren von 
Werten anderer) 
a. Wie kommen Schüler an Information (d.h. Fakten und Einsichten) 

sowie an Motive und Meinungen? 
b. Auf welche Weise und mit Hilfe welcher Arbeitsmethoden erhalten 

Schüler die erforderlichen Kenntnisse und Einsichten? 
c. Können Schüler innerhalb eines bestimmten Rahmens mit Hilfe des 

angebotenen Lehrmaterials die Problematik selbständig erkunden? 
d. Welche Arbeitsmethoden können in dieser Phase so angewendet 

werden, daß Schüler selbst aktiv beschäftigt sind? 

3 b. Analyse von Meinungen in Bezug auf die erworbene Kenntnis 
(Relativieren) 
a. Können Aufträge erteilt werden, mit denen Schüler Jemen, Fakten 

und Einsichten von Meinungen und Motiven zu untersclieiden?. 
b~ Können die Aufträge dazu führen, daß die Schüler begreifen, welche 

Standpunkte von Gruppen oder Individuen im Hinblick auf eine 
konkrete Situation eingenommen· werden? 

4. Referat und Kommunikation (Relari'vjeren) 
a. Wie können Motive, Meinungen. pnd Gefühle dargestellt werden? 
b. Auf welche Weise kann man Sebüler über die Werteinsteilungen von 
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anderen kommunizieren lassen? 
c. Können auch andere Methoden als nur die verbale Kommunikation 

eingesetzt werden? 
d. Können Schüler bestimmte Funktionen in diesem Prozeß selbst 

übernehmen? 

5. Bekannunachung des Zusammenhangs von Weltanschuung. sowie Wer­
ten und Normen (Relativieren) 
Dieser Schritt kann wahlweise hinzugefügt werden. Er gibt Lehrern die 
Möglichkeit, die eigentliche Weltanschauung der Schule mit den Werten 
und Normen zu verbinden, die in der gewählten gesellschaftlichen 
Situation zur Sprache kommen. Auch eine Zusammenarbeit mit dem 
Religions- oder Philosophielehrer bietet sich an. 

6. Standpunktbestimmung individuell und als Gruppe (Relativieren) 
a. Welche Methoden gibt es, um individuell und in der Gruppe zu einer 

Standpunktbestimmung zu kommen? 
b. Wie kann erreicht werden, daß möglichst viele Schüler an dem 

Kommunikationsprozeß teilnehmen? 
c. Wie vermeidet man beim Prozeß der Standpunktbestimmung einen 

Gruppenzwang oder eine Laisser-faire-Haltung einzelner Schüler? 
d. Gibt es Methoden, mit denen festgestellt werden kann, ob sich die 

Meinungen von Schülern verändert haben? 

7. Handeln (Validieren) 
Welche Handlungsmöglichkeiten gibt es inner- oder außerhalb der 
Schule? 

S. Schluß 

Der Aufsatz beleuchtete eine Reihe von Aspekten, die sich auf einen wenori­
entierten Unterricht beziehen. Dabei wird eine Methode bevorzugt, die an die 
Kenntnisvermittlung anschließt, so wie sie in unserem Fach stattfindet. 
Schließlich wird mit klaren Empfehlungen versucht, einen wertorientierten 
Unterricht im Lehrplan systematisch zu verankern. 

Meine Schlußfolgerung besteht darin, daß es im Rahmen des Erdkundeun­
terrichts in der Schule sehr gut möglich ist, ethische Fragen mit inhaltlicher 
Kennulis über internationale Probleme zu verbinden. Bei geeigneten Themen 
sollte man _eine konkrete Situation wählen und eine dazu passende Fragestel­
lung fiir die Schüler formulieren. Eine besonders gut gewählte, konkrete 
Situation gibt dem Schüler außer dem Kenntniserwerb gleichzeitig die Mög­
lichkeit, sich in die Situation hineinzufinden und sich hierüber in einer argu­
mentativen Kommunikation eine Meinung zu bilden. Dabei können auch 
dahinterstehende Werte und Nonnen, die bei der Beurteilung eine Rolle 
spielen, expliziert werden. 
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Im Verlauf d~s Unte.rridtts muß natürlich der Lehrplan so gestaltet werden, 
daß eine tatsä~hl ic.he W ~rt.ekommunikation ermöglicht wird. Insbesondere gilt 
dies für die Wahl von Arbeitsmethoden und Lernaktivitäten. Da die Wertori­
entierung eine zusätzliche Qualität des Unterrichtsstoffs ist, braucht nicht viel 
zusätzliche Unterrichtszeit dafür eingeplant zu werden. In der Praxis hat sich 
herausgestellt. daß das Modell in drei bis vier Stunden absolviert werden 
kann. Das didaktische Modell bietet die Möglichkeit, ein wichtiges Unter­
richtsziel . zu verwirklichen, nämlich Schüler für die Tatsache zu 
sensibilisieren, daß sie für Vorgänge in der Welt mitverantwortlich sind. 
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SOZIALPSYCHOLOGISCHE GRUNDLAGEN EINER 
INTERKULTURELLEN ERZIEHUNG 

Ulrich Wagner (Bochum) 

1. Einleitung 

Der folgende Beitrag beschäftigt sich mit ethnischen Vorurteilen, also mit ne­
gativen Einstellungen von Mitgliedern aus unterschiedlichen ethnischen 
Gruppen zueinander. Die Analyse ist durch zwei Vorgaben bestimmt: Zum 
ersten wird auf die Idealvorstellung einer Gesellschaft hin diskutiert, in der es 
keine Ausbeutung und Diskriminierung von einzelnen, wie immer gekenn­
zeichneten unterlegenen Gruppen durch mächtige Gruppen gibt. Zum zweiten 
wird davon ausgegangen, daß gesellschaftliche Entwicklungen und deren 
Konsequenzen sich häufig relativ unabhängig vom Willen der einzelnen ein­
stellen, ohne daß damit allerdings unterstellt werden soll, daß Überzeugungen 
und Einstellungen von Bürgern eines Landes auf politische Abläufe keinen 
Einfluß hätten: Ungleichheiten können gerade auch deshalb fortbestehen, weil 
sie mit den Überzeugungssystemen vieler recht gut korrespondieren oder" 
ihnen zumindest nicht entscheidend widersprechen. Hier liegt eine 
wesentliche Aufgabe internationaler und interkultureller Erziehung. 

2. Das Phänomen 

Viele Bürger, die in den westeuropäischen und nordamerikanischen Staaten 
zur Mehrheit gehören, begegnen Menschen aus anderen Ländern, vornehm­
lich solchen aus Ländern außerhalb ihres engeren Bezugsrahmens hoch indu-

. strialisierter Staaten, mit Unsicherheit, Distanz, Vorurteilen und offener Ab­
lehnung~ Dabei werden die verschiedenen fremden Gruppen höchst unter­
schiedlich beurteilt. In einer repräsentativen Studie aus dem Jahre 1988 wur­
den beispielsweise (West-)Deutsche und Niederländer zu ihren Urteilen über 
eine Reihe von fremden Gruppen gefragt (vgl. ZICK in Vorb.). Tab. 1 gibt 
die mittleren Sympathieurteile wieder. Ein Wert von 10 bedeutet ein hohes 
Maß an Sympathie für die jeweilige Gruppe, ein Wert von 1 starke Antipa­
thie. An den Urteilen wird deutlich~ daß in beiden Ländern vor allem die 
Türken vergleichsweise schlecht angesehen sind. 

3. Begriffsbestimmung: W~ ist ein Vorurteil? 

Gordon W. ALLPORT (1954, dts~h. 1971), einer der immer noch aktuellen 
Begründer der modernen sozialpsychologischen Vorurteilsforschung, versteht 
unter einem ethnischen Vorurteil " .. ~ e~ne Antipathie, die sich auf eine fehler-
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Tab. 1: Mittlere Sympathieurteile über fremde Gruppen in Deutschland und in 
den Niederlanden. 

Beurteilte Befragte Befragte 
Gruppe Deutsche Niederländer 

Nordeuropäer 8.25 7.52 
Südeuropäer 7.47 7.10 
Juden 7.01 7.44 
Nordafrikaner "6.21 6.45 
Türken 6.10 6.38 
Surinamer 6.44 

ADm.: 1 = sehr unsympathisch, 10 = sehr sympathisch; N = 1000 für die BRD, N = 500 
bzw. 1000 für die Niederlande 

Quelle: ZICK in Vorb. 

hafte und starre Verallgemeinerung gründet. Sie kann ausgedrückt oder auch 
nur gefühlt werden. Sie kann sich-gegen eine Gruppe als ganze richten oder 
gegen ein Individuum, weil es Mitglied einer solchen Gruppe ist" (ALLPORT 
1971, S. 23, Hervorhebungen U. W.). Ein Vorurteil ist also ein negatives 
Urteil über eine Gruppe von Menschen oder ein negatives Urteil über eine 
Einzelperson, das auf Grundlage der in Frage stehenden Gruppenmit--
gliedschaft abgegeben wird. · 

Es hat sich bewährt, beim Vorurteil drei Komponenten zu unterscheiden, die 
allerdings nicht unabhängig voneinander sind: Die kognitive Komponente, das 
Stereotyp, beinhaltet das vermeintliche Wissen des Vorurteilsträgers über die 
fremde Gruppe und ihre Mitglieder. Die .affektive, die bewertende Kompo­
nente des Vorurteils besteht aus der gefühlsmäßigen Beziehung des Vorur­
teilsträgers zum Vorurteilsobjekt. Dabei ist zu beachten, daß der Begriff Vor­
urteil üblicherweise nur dann verwendet wird, wenn von negativen Urteilen 
über fremde Gruppen die Rede ist. Schließlieb beschreibt die Handlungskom­
ponente die Tendenz zu ablehnendem und diskriminierendem Verhalten ge­
genüber den Mitgliedern der mit einem Vorurteil bedachten Gruppe. 

4. Die Entstehung von Vorurteilen 

Die Sozialpsychologie bat eine fast schon nicht mehr überschaubare Menge 
von Erklärungsansätzen für die Entstehung von Vorurteilen entwickelt. Diese 
Modelle lassen sich grob in zwei Klassen einteilen: 

Auf der einen Seite finden sich Theorien, die als Persönlichkeitsmodelle be­
zeichnet werden können. Von diesen Modellen werden Vorurteile aus be-
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stimmten Persönlichkeitsdispositionen des vororteiligen Menschen heraus er­
klärt. Beispielsweise geht die Theorie der autoritären Persönlichkeit von 
ADORNO et al. (1950) davon aus, daß sich Vorurteile in besonderem Maße 

· bei Personen mit autoritärer Charakterstruktur nachweisen lassen. Ein anderes 
Persönlichkeitsmerkmal, das ebenfalls mit Vorurteilsneigungen korreliert, ist 
die kognitive Kapazität der Urteilenden (vgl. z.B. W AGNERJSCHÖNBACH 
1984): Je besser ausgebildet die kognitive Kapazität der Befragten, ihre kog­
nitive Flexibilität oder Intelligenz ist, umso weniger stark neigen sie dazu, 
Vorurteile zu äußern. 

Die Persönlichkeitsansätze lassen sich noch einmal danach unterscheiden, ob 
sie die jeweils in Frage stehende Persönlichkeitseigenschaft als weitgehend 
angeboren oder als erlernt ansehen. Diese weitere Unterscheidung hat Aus­
wirkungen darauf, welche Maßnahmen des Abbaus von ethnischen Vorurtei­
len als erfolgversprechend anzusehen sind: Wenn man unterstellt, daß das 
dem Vorurteil zugrundeliegende Persönlichkeitsmerkmal angeboren ist, schei­
nen die Möglichkeiten für pädagogische oder psychologische Interventionen 
sehr eingeschränkt zu sein. Wird hingegen angenommen, das Persön­
lichkeitsmerkmal sei durch Umwelteinflüsse zustandegekommen, sind päda­
gogische und psychologische Veränderungsversuche durchaus sinnvoll. Sie 
sollten auf das Ausscheiden bzw. auf die Revision dieser ungünstigen Um­
weltbedingungen abzielen. Wenn beispielsweise stark ausgeprägte ethnische 
Vorurteile insbesondere bei solchen Personen zu finden sind, deren kognitive 
Fähigkeiten nur wenig ausgebildet sind, ist zum Abbau von Vorurteilen bei 
diesen nur wenig geförderten kognitiven Fähigkeiten anzusetzen. 

Den PersönlichkeitsmodeJien stehen die situationsorientierten Theorien ge­
genüber. Zu diesen Ansätzen gehört beispielsweise die Frustrations­
Aggressions-Hypothese mit allen ihren Abwandlungen (DOLLARD et al. · 
1939; BERKOWITZ 1962). Danach neigen Menschen besonders dann zu 
starken ethnischen Vorurteilen, wenn sie frustriert sind. Dabei muß die 
Quelle der Frustration mit dem Opfer des Vorurteils nicht identisch sein. Ist 
die eigentliche Quelle der Frustration durch aggressive Reaktionen selbst 
nicht zu attackieren, etwa weil sie zu mächtig ist, dann wird die Frustration 
auf einen geeigneten Sündenbock verschoben, u. U. auf eine ethnische Min­
derheit. 

Zu den situationsspezifischen Ansätzen können auch die sogenannten Inter­
gruppenthoorien gezählt werden. Die bekannteste von diesen ist die Theorie 
des realistischen Gruppeilkonflikts von SHERIF und seinen Mitarbeiterinnen 
und Mitarbeitern (vgl. z.B. SHERIF/SHERIF 1969). In Feldstudien mit 
Jungengruppen konnten sie zeigen, daß zwei oder mehr Gruppen, die um be­
grenzte Ressourcen miteinander im Wettstreit stehen, im V er lauf dieser Aus­
einandersetzungen Feindseligkeiten gegeneinander entwickeln. Wichtig ist 
dabei, daß Gruppenmitglieder auch dann Feindseligkeiten gegen Mitglieder 
fremder Gruppen zum Ausdruck bringen, wenn sie nur annehmen, daß diese 
ihnen materielle oder ähnliche Güter streitig machen. Mehrheiten werden .. ~· . 
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nach diesen Überlegungen Vorurteile gegen Ausländer entwickeln, wenn sie 
glauben oder glauben gemacht werden, diese nähmen ihnen die Arbeitsplätze 
weg. Ziel pädagogischer oder psychologischer Interventionen zum Abbau 
ethnischer Vorurteile müßte be~ Vorliegen einer solchen Bedingungskon­
stellation sein" diesen falschen Uberzeugungen vom Vorliegen eines realen 
Interessenkonflikts entgegenzutreten. 

5. Möglichkeiten zum Abbau von Vorurteilen 

Aufbauend auf sozialpsychologischen Überlegungen wurden verschiedene 
Programme zum Abbau von Vorurteilen entwickelt. Zwei solcher Interven­
tionsmaßnahmen, die zum Einsatz in der Schule besonders geeignet erschei­
nen, sollen hier beispielhaft diskutiert werden. Beide Ansätze sind deutlich an 
den situationsbezogen sozialpsychologischen Erklärungen für ethnische Vor­
urteile orientiert. 

Beim Einsatz von Programmen zur Reduktion ethnischer Vorurteile scheint es 
- aus analytischem Grunde - sinnvoll, danach zu unterscheiden, ob die Vor­
urteilsträger zu Mitgliedern der mit einem Vorurteil belegten Gruppe in Kon­
takt stehen oder nicht. Einige Programme zielen darauf ab, Ressentiments und 
Vorurteile gegen Gruppen -·zu beseitigen oder zu entschärfen, zu denen die 
Urteilenden selbst keinen oder noch keinen Kontakt haben. Dazu wären bei­
spielsweise Unterrichtsprogramme zu zählen, in deren Rahmen die Urteile 
von Schülerinnen und Schülern im Ostteil Deutschlands über Türken verän­
dert werden sollen. In einem solchen Fall ist sinnvollerweise bevorzugt auf 
Veränderungsstrategien zurückzugreifen, die im wesentlichen durch einstel­
lungsdiskrepante Informationen über die abgelehnte Minderheit Wirksamkeit 
erreichen sollen. Programme dieser Art können zu den ~~n~men interna­
tionaler Erziehung gerechnet werden. Sind hin~ege~ p~mztptell eng_e ~on­
taktmöglichkeiten mit Mitgliedern der Minderbett moghch, etwa _weil dtese 
gemeinsam mit den Schülerinnen und Schülern aus der ~ehrhett b~chult 
werden dann bieten sich Interventionsmaßnahmen an, dte durch dtrekte 
Kont:a.Jderfahrungen vorurteilsmindernd wirken. Diese interkulturellen Pro­
gramme haben zum Ziel, das Verhältnis von Mehr- und Minderheit innerhalb 
des Klassenverbandes oder innerhalb der Unterrichtsinstitution zu verbessern. 

5.1. Informationen 

Als Anregung für einen Unterricht aber fremde Gruppen, zu denen zunächst 
kein Kontakt besteht, soll die im deutschen Sprachraum weitgehend unbe­
kannte Methode des "Cultural Assimilator" aufgegriffen werden. Diese 
Methode und die aus ihr heraus entwickelten Programme wurden ursprünglich 
zur Ausbildung von Geschäftsleuten, Politikern und Militärs konzipiert, die 
sich auf Auslandsaufenthalte vorbereiten. Die Methode des "Cultural Assimi­
lator" geht davon aus, daß Menschen ständig in der Gefahr stehen, soziale 

24 



Ereignisse und soziale Interaktionen ausschließlich vor dem Hintergrund der 
jeweils eigenen Kultur zu interpretieren. Verschiedene Kulturen können das­
sdbe Verhalten aber unterschiedlich deuten und die Personen, die in Interak­
tionen verstrickt sind, unterschiedlich bewenen. Beispielsweise ist es nach 
türkischer Tradition selbst für flüchtige Bekannte unhöflich, bei einem zufäl­
ligen Treffen auf der Straße nur mit einem kurzen "Guten Tag" aneinander 
vorbeizugehen. Der Anstand verlangt stehenzubleiben, sich mit Handschlag 
zu grüßen und ein Gespräch aufzunehmen. Steht einer der Interaktionspartner 
unter starkem Zeitdruck, ist für den Bruch dieser Konvention eine gute Aus­
rede notwendig. Schon an diesem kleinen Beispiel wird deutlich, daß es im 
Verlauf einfacher und alltäglicher interkultureller Interaktionen vor dem Hin­
tergrund der verschiedenen, kulturell geprägten normativen Vorgaben sehr 
schnell zu gegenseitigen Mißverständnissen kommen kann. Der Gefahr 
solcher Mißverständnisse soll das Training mit dem "Cultural Assimilator" 
entgegenwirken. 

In der Regel werden konkrete Programme des "Cultural Assimilator" spezi­
fisch auf einzelne Kulturen ausgerichtet. Ein "Cultural Assimilator" besteht 
aus einem standardisierten Lernprogr~, in dem kritische, potentiell miß­
verständliche Ereignisse vorgeführt . werden. THOMAS/MÜLLER (1991) 
haben einen "Cultural Assimilator" entwickelt, mit dem deutsche 
Studentinnen und Studenten fiir einen Studienaufenthalt ·in den USA vorbe­
reitet werden sollen. Im Rahmen dieses "Cultural Assimilator" wird bei­
spielsweise die Geschichte eines deutschen Gaststudenten in den USA erzählt, 
der sich mit amerikanischen Kommilitonen zu einem festgelegten Zeitpunkt 
für ein Freizeittreffen verabredet hat. Zum Erstaunen des Deutschen 'erschei­
nen die Amerikaner aber viel später als vorgesehen; sie machen auch keine 
Anstalten, bei ihren weiteren Vorbereitungen fiir die gemeinsam zu verbrin­
gende Freizeit die versäumte Zeit wieder aufzuholen. Nach der Lektüre einer 
solchen Geschichte sieht das Programm vor, daß die Benutzer erklären, 
warum die Amerikaner sich in der beschriebenen Weise verhalten, im vorlie­
genden Fall, warum die amerikanischen Studenten sich als scheinbar so unzu­
verlässig erweisen. Dem Benutzer stehen dazu vier Antwortmöglichkeiten zur 
Verfügung. Die •korrekte Antwon soll ini vorliegenden Fall dem Leser deut­
Jicb machen, daß viele Amerikaner, "soweit es Freizeitaktivitäten betriffi., bei 
denen es nicht auf Pünktlichkeit ankommt, . . . nicht so schnell aus der Ruhe 
(geraten), wenn nicht alles nach Zeitplan abläuft" (S. 31). 

Ein Programm besteht aus 40 bis 100 solcher Beispiele, die die Schüler weit­
gehend selbständig durcharbeiten. Jeder "Cultural Assimilator" ist für den 
Umgang von zwei konkreten Gruppen miteinander konstruiert. Bei einem 

<49 Cultural Assimilator", der Niederländer Oder Deutsche über Türken infor­
mieren soll, könnte .man beispielsweise auf solche Interpretationsmuster türki­
scher Menschen eingehen~ die stark durch Familientraditionen und reJigiöse 
Vorgaben geprägt sind. 

Programme nach dem Muster des "Cultural Assimilator" zielen in erster Linie 
auf die kognitive Komponente von Vorurteilen. Darüber hinaus versprechen 
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sich die Programmentwickler natürlich auch, emotionale Ablehnungen und 
Verhaltensunsicherheiten zu reduzieren, die auf kulturell unterschiedliche 
Interpretationsmuster zurückgehen. 

Bei allen Programmen, die darauf bauen, durch die Präsentation von Infor­
mationen Einstellungen und Erwartungen über fremde Nationen oder Kulturen 
zu verändern, stellt sich die grundsätzliche Frage, ob eine solche Form inter­
nationaler Erziehung eher auf Gleichartigkeiten eingehen soll oder ob sie auf 
Unterschiedlicbkeiten zwischen nationalen oder ethnischen Gruppen abhebe_n 
soll (STEPHANIWHITE-STEPHAN 1984). Unterrichtliche Information, die 
die Unterschiedlichkeit von Gruppen betont, steht vor mindestens zwei Pro­
blemen: 

1. Sie muß Unterschiede so darstellen, daß diese Unterschiede keine be­
wertende Konnotation bekommen (vgl. STEPHANIWHITE-STEPHAN 
1984). Sehr häufig aber ist genau das nicht möglich, nämlich von 
Unterschieden zwischen Gruppen zu reden, ohne daß dabei eine 
Hierarchisierung zwischen den Gruppen entsteht, in der die eigene Gruppe 
überlegen erscheint. In einer kürzlich durchgeführten Untersuchung wurden 
deutsche und türkische Oberstufenschüler einer Gesamtschule nach ihren ge­
genseitigen Stereotypen befragt (AVCI 1992). Türken werden dabei im Ge­
g~nsatz zu Deutschen als besonders "familienbezogen" bezeichnet. Eine 
Informationsstrategie, die solche Unterschiede hervorheben würde, ohne 
intensiv auf deren mögliche Hintergründe einzugehen, stünde in der Gefahr, 
ein Stereotyp zu reproduzieren, wonach die Türken nicht nur familienbezogen 
sind, sondern auch die mit diesem Merkmal zusammenhängenden Eigen­
schaften der Introvertiertheit~ des ausschließlichen Bezugs auf ihr 
unmittelbares familiäres Umfeld und des Nationalismus aufweisen. 

2. Alle Menschen unterscheiden sich irgendwie. Ob man einen größeren oder 
einen kleineren Unterschied zwischen zwei Menschen oder zwei Gruppen von 
Menschen bemerkt, hängt davon ab, auf welche Merkmale man achtet. 
Wissenschaft und Alltagserklärungen behaupten häufig, daß besonders die 
Türken unter Vorurteilen zu leiden hätten, weil die Türken sich stärker als 
andere Gruppen von den Mitteleuropäern unterscheiden. Diese Aussage ist 
nur richtig vor dem Hintergrund bestimmter Merkmale, etwa der Religion, 
und nicht vor dem Hintergrund anderer Merkmale. Gleichheit und Unter­
schiedlichkeit ist sozial konstruiert. Die Gefahr besteht, daß nicht Unter­
schiedlichkeiten die Ursache für gegenseitige Vorurteile und Ablehnungen 
sind, sondern daß die Behauptung und der vorgebliche Beweis von 
Unterschiedlichkeiten im Nachhinein dazu dienen, Vorurteile und Ressenti­
ments zu rechtfertigen. Internationale und interkulturelle Erziehung müssen 
vermeiden, solchen nachträglichen Reclitfertigungsmustem Stoff zu liefern. 

Eine internationale Erziehung, die allein auf Betonung von Gleichheit abhebt, 
würde allerdings schnell upglaubwürdig, wenn sich nämlich die in ihr 
vertretene Behauptung von Ahnliehkeil zwischen den ethnischen oder natio-
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nalen Gruppen als unwahr erwi~e. Vieles spricht deshalb dafür, daß es 
günstig ist, gleichermaßen auf Ahnlichkeiten und Unterschiede zwischen 
Gruppen hinzuweisen, wenn ablehnende Urteile abgemildert werden sollen. In 
diesem Punkt stellt der "Cultural Assimilator" einen gelungenen Kompromiß 
dar: Er weist auf Unterschiede zwischen Gruppen hin, versucht im Lernziel 
aber einen gemeinsamen Verständnisrahmen für Interaktionsteilnehmer aus 
unterschiedlichen Kulturen zu realisieren und damit Gleichheit oder Ähnlich­
keit herzustellen. 

5.2. Kontakt 

Befaßt sich schulische Erziehung mit der Verbesserung von konkreten 
Interaktionen zwischen Schülern unterschiedlicher ethnischer Herkunft im 
Unterricht und im Klassenverband, werden in starkem Maße interkulturelle 
Aspekte aufgegriffen. Zur Bewertung einer solchen interkulturellen Erziehung 
ist es interessant, kurz auf die Geschichte der Desegregation in US-amerikani­
schen Schulen zu blicken. Besonders wichtig war in diesem Zusammenhang 
eine Entscheidung des US-amerikanischen Gerichtshofes im Jahre 1954, die 
4i~ getrennte Unterrichtung von farbigen und weißen Schülern als 

I rechtswidrig erklärte. Bei dieser Entscheidung haben Stellungnahmen ameri­
kanischer Kollegen aus der Sozialpsychologie entscheidenden Einfluß gehabt. 

Nach damaliger wie aktueller Lehnneinung kilnn Kontakt zwischen Gruppen 
zur Verbesserung der Intergruppenbeziehung führen. Die Betonung liegt hier­
bei allerdings auf dem Wort "kann". Schon 1954 hatte ALLPORT einige 
Bedingungen aufgelistet, die erfüllt sein müssen, damit die sogenannte Kon­
takthypothese zutrifft. Danach müssen 

-die Mitglieder der beiden Gruppen einen vergleichbaren Status haben, 
- die Gruppen gemeinsame Ziele anstreben, 
- der Kontakt öffentlich unterstützt werden und 
- der Kontakt die Entdeckung von Gemeinsamkeiten ermöglichen. 

Später sind weitere Bedingungen hinzugekommen (vgl. HEWSTONE/ 
BROWN 1986). Analysiert man nun, unter welchen Umständen die 
Desegregation in vielen US-amerikanischen Schulen umgesetzt wurde, dann 
muß man feststeHen, daß die Ausgangssituationen fiir einen erfolgreichen 
konfliktreduzierenden Unterricht ausgesprochen ungünstig waren. Kinder aus 
ethnischen Minderheiten wurden gewöhnlich als statusniedriger betrachtet als 
die Kinder der weißen Mehrheit. Gemeinsame Ziele · fiir die Schüler aus 
unterschiedlichen ethnischen Gruppen waren nicht formuliert, im Gegenteil, 
der mit der Desegregation einhergehende umständliche Transport von 
Schülerinnen und Schülern mit Bussen zu verschiedenen Schulen war für die 
weißen Schulkinder und ihre Eltern sicherlich unerwünscht. Die 
Unterstützung für die Aufhebung der Rassentrennung war zwar hoch offiziell 
aber nicht öffentlich, d.h. in der unmittelbaren Umgebung vornehmlich der 
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Weißen in den Südstaaten der USA kaum geteilt. Der Ausgang der ersten 
Maßnahmen zur Aufhebung der Rassentrennung in amerikanischen Schulen 
entsprach demzufolge auch den geschilderten Bedingungen: Ohne flankierende 
Unterstützungsmaßnahmen blieben die Erfolge hinter den Erwartungen 
zurück. Nicht immer ließ sich zeigen, wie vorher prognostiziert, daß die 
Selbstwertschätzung und die Leistung von Schillern aus Minderheiten anstieg. 
Nur selten war eine Abnahme gegenseitiger Vorurteile nachweisbar. 

Wenn Desegregation in Schulen Erfolg haben soll, dann muß eine solche 
Maßnahme von Programmen begleitet sein, die die oben beschriebenen Be­
dingungen für günstige Intergruppenkontakte herstellen. Programme dieser 
Art, die an sozialpsychologischen Prinzipien orientiert sind, wurden in den 
USA aber erst etwa 20 Jahre nach der Entscheidung des Obersten Gerichts­
hofes entwickelt und empirisch geprüft. 

Der Rekurs auf die US-amerikanische Geschichte der Aufhebung der Rassen­
trennung in Schulen ist deshalb interessant, weil sich Anfang der 80er Jahre 
in Deutschland eine ähnliche Entwicklung vollzogen hat. In Nordrhein-West­
falen wurden 1982 nationale Klassen durch einen Erlaß des Kultusministers 
weitgehend aufgehoben. Auch-bei dieser Gelegenheit hat man es wie in den 
USA versäumt, Integration durch die notwendigen Strukturmaßnahmen zu 
flankieren. 

In den USA gibt es mittlerweile eine Reihe von Unterrichtsprogrammen zur 
Verbesserung des gemeinsamen Unterrichts von Kindem aus verschiedenen 
ethnischen Gruppen (ARONSON et.al. 1980; DE VRIES et al. 1978; 
JOHNSON et al. 1978). Führend bei der Entwicklung solcher Programme ist 
gegenwärtig aber vermutlich eine israelische Forschergruppe um AMIR (z.B. 
AMIR/SHARAN 1984), die sich aus Pädagogen und Sozialpsychologen zu­
sammensetzt. Diese Gruppe bemüht sich um die Verbesserung der Beziehun­
gen von jüdischen Schülern mit westeuropäischer Herkunft mit jüdischen 
Schülern aus Asien und Afrika und, neuerdings, auch aus der ehemaligen 
UdSSR. Jüdische und arabische Kinder werden in Israel in getrennten Schulen 
unterrichtet, so daß die Programme bei diesen beiden Gruppen leider keine 
Anwendung finden. 

Die verschiedenen Unterrichtsprogramme amerikanischer und israelischer 
Forscher haben eine vergleichbare Grundstruktur. Der Kern der Programme 
besteht darin, daß eine Erreichung des Unterrichtsziels nur möglich ist, wenn 
alle Gruppenmitglieder zusammenarbeiten. Auf diese Weise werden .auch die 
sonst möglicherweise zurückhaltenden und weniger leistungsf"ahigen Schüle­
rinnen und Schüler aus Minderheiten in den Gruppenprozeß einbezogen. J)~ 
Ziel ist, durch Erfolgserlebnisse die Selbstwertschätzung und Leistungsmoti­
vation der Kinder aus der Minderheit anzuheben. Zugleich haben diese 
Kinder damit die Möglichkeit zu zeigen, daß das in der Mehrheit gängige 
Stereotyp über die mangelhafte Leistungsfähigkeit der Minderheit nicht zu­
trifft. Eine solche Erfahrung soll zum Abbau ethnischer Vorurteile beitragen. 
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Die Desegregations-Programme zielen zunächst und in erster Linie auf die 
kognitive Komponente ethnischer Vorurteile. Auf der Grundlage der engen 
und über einen langen Zeitraum ablaufenden Kooperationen zwischen den 
Schülern werden darüber hinaus auch ihre gegenseitigen gefühlsmäßigen Be­
ziehungen und ihre Verhaltensweisen positiv verändert, also die affektive und 
die verhaltensmäßige Komponente von Vorurteilen. Kooperative Unter­
richtsprogramme dieser Art werden in Deutschland wenig realisiert. 
W AGNERJBAUMHOLD (1985) haben Seminare zur Erwachsenenbildung 
nach dem Grundmuster solcher Koedukation durchgeführt und dabei von den 
Teilnehmern durchaus positive Rückmeldungen bekommen. 

6. Schluß 

Die Auseinandersetzung und der Umgang mit ethnischen Vorurteilen im 
schulischen Alltag umfaßt ein weites Feld. Hier konnten einige sozialpsycho­
logische Grundlagen einer internationalen und interkulturellen . Erziehung nur 
~gerissen werden. Dabei wurde nicht darauf eingegangen, wie Minderheiten 
auf die Einführung von Koedukationsprogrammen reagieren. Nicht unter­
schätzt werden sollten die unerwünschten Effekte, die entstehen, wenn Mit­
glieder von ethnischen Minderheiten dem Einsatz von internationalen und 
interkulturellen Erziehungsmaßnahmen Widerstand entgegenbringen, weil sie 
sich infolge der Einführung solcher Programme einem zu starken Assimila­
tionsdruck ausgesetzt sehen. 

Die Entwicklung von Curricula wird zukünftig gerade auf die Bedürfnisse 
und Vorstellungen unterschiedlicher Minderheiten zu ihrer Lebensgestaltung 
in Mitteleuropa mehr und mehr zu achten haben. Tut sie das nicht, läuft sie 
Gefahr, am Widerspruch einzelner Minderheiten zu scheitern. Die zukünftige 
Forschung, auch die sozialpsychologische, wird Möglichkeiten aufzeigen 
müssen, wie der schwierige Akt eines friedlichen Zusammenlebens von Men­
schen unterschiedlicher Herkunft gerade in der Schule grundgelegt werden 
kann. 
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INTERNATIONALE EJtZIEIRJNG ll\t GEOGRAPißE­
UNTERRICHT- EIN UBERBLICK UBER DEN 
DISKUSSIONSSTAND 

Eberhard Kroß (Bochum) 

l. Die Notwendigkeit einer internationalen Erziehung 

Für eine internationale Erziehung im Geographieunterricht sprechen verschie­
dene didaktische Überlegungen, die sich auf persönliche Motive, den 
gesellschaftlichen Nutzen und allgemeine Wertvorstellungen beziehen lassen: 

1. Bereits 1928 sprach der Pädagoge NOHL vom "Bildungswert fremder 
Kulturen". Er verlieh damit der bildungstheoretischen Auffassung Aus­
druck, daß die Auseinandersetzung mit dem Fremden zur Selbsterkenntnis 
beitragen und die Persönlichkeit bereichern kann. 

2. In der . Lernzieldiskussion Anfang der 70er Jahre wurde darauf 
hingewiesen, .daß Unterricht fiir Auslandsreisen und Auslandsaufenthalte 
qualifizieren kann. Dieser persönliche Nutzen wächst mit der 
zunehmenden internationalen Mobilität der Menschen. Er wird durch die 
Niederlassungsfreiheit im Gemeinsamen Markt weiter gesteigert. 

3. Schon im Kaiserreich wurde der nationale Nutzen hervorgehoben, da eine 
wirtschaftlich und politisch aufstrebende Macht wie Deutschland über 
binreichende Kenntnisse fremder Menschen, Kulturen und Länder 
verfügen müsse. 

4. Nach dem Zweiten Weltkrieg war es im zweigeteilten Deutschland ein 
Gebot der Selbsterhaltung, möglichst konfliktfreie und gut nachbar­
schaftliche Kontakte zu vielen Nationen aufzubauen. 

S. Inzwischen ist deutlich geworden, daß das Zusammenleben der Menschen 
auf dem enger werdenden Globus nur möglich sein wird, wenn die Völker 
und Nationen der Welt ihre Konflikte friedlich lösen. Dafiir muß das 
gegenseitige Verständnis wachsen. 

6. Schließlich weist fremdenfeindliches Verhalten bei uns und anderswo auf 
die Notwendigkeit hin, den Prinzipien der Mitmenschlichkeit stärker 
Gehör zu verschaffen. Die allgemeinen Menschenrechte geben dafür das 
Leitbild ab. 

Als wichtigste übernationale Institution nimmt sich die UNESCO in 
besonderem Maße der internationalen Erziehung an. Sie veranstaltet dazu 
internationale Konferenzen und betreibt Aufldirungsarbeit. So existiert in 
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Harnburg das UNESCO-Institut fiir Erziehung, das seit 1955 Fragen der 
internationalen Erziehung untersucht (s. LAWSON 1969). Ein wesentliches 
Ergebnis der UNESCO-Arbeit sind die "Empfehlungen über die Erziehung zu 
internationaler Verständigung und Zusammenarbeit und zum Weltfrieden 
sowie die Erziehung im Hinblick auf die Menschenrechte und 
Grundfreiheiten" vom 19.11.1974 (s. UNESCO 1992). Sie nennen folgende 
Ziele als wichtigste Leitsätze einer Erziehungspolitik: 

I 3. 

Eine internationale Dimension und globale Perspektive in der Erziehung 
auf allen Ebenen und in jeder Form; 
Verständnis und Achtung gegenüber allen Völkern, ihrer Kultur, ihrer 
Zivilisation, ihren Werten und Lebensweisen - dies gilt fiir die Kultur 
sowohl des eigenen Volkes als auch der anderen Völker; 
Erkenntnis der wachsenden gegenseitigen Abhängigkeit der Völker 
und Nationen auf der ganzen Welt; 

4. Fähigkeit zur Kommunikation mit anderen; 
5. Erkenntnis nicht nur der Rechte, sondern auch der Pflichten, die den 

einzelnen, den gesellschaftlichen Gruppen und den Völkern gegenseitig 
obliegen; 

6. Verständnis fii.r die Notwendigkeit internationaler Solidarität und Zusam­
menarbeit; 

7. Bereitschaft des einzelnen, zur Lösung der Probleme der Gemeinschaft, 
in der er steht, seines Landes und der Welt beizutragen." 

Diese Leitsätze grenzen bereits mögliche Erziehungsinhalte ab. Sie sind 
primär auf angemessene Kenntnisse und adäquate Einstellungen ausgerichtet. 
Das Verhalten im Sinne eines konkreten Tuns wird nicht direkt angesprochen. 
Die Überschrift deutet an, daß die internationale Ebene, die nationale Ebene 
und die individuelle Ebene betroffen sind. 

Lange vor diesen Empfehlungen existierten in Deutschland Verfassungs­
normen die zur Völkerverständigung aufrufen. So forderte die Weimarer 
Reicbsv'erfassung mit Blick auf die Schule erstmalig in Artikel 148 eine 
"sittliche Bildung im Geiste der Völkerversöhnung''. Artikel 3 (3) unseres 
Grundgesetzes verlangt, daß "niemand wegen seines Geschlechts, seiner 
Abstammung, seiner Rasse, seiner Sprache, seiner Heimat und HerkJ!!!ft, 
seines Glaubens, seiner religiösen oder politischen Anschauungen be!l~~ 
teiligt oder bevorzugt werden darf'. Diese Verfassungsnorm ist unteilbar und 
gilt generell -nicht nur für Deutsche. Und die Verfassung für das Land Nord­
rhein-Westfalen formuliert in Art. 7: "Die Jugend soll erzogen werden im 
Geiste der Menschlichkeit, der Demokratie und der Freiheit, zur Duldsamkeit 
und zur Achtung vor der Überzeugung des anderen, zur Verantwortung für 
die Erhaltung der natürlichen Lebensgrundlagen, in Liebe zu Volk und 
Heimat, zur Völkergemeinschaft und Friedensgesirmung". 

Entsprechende Formulierungen finden sich in anderen Verfassungen. Sie 
haben Eingang in die Schulgesetze der Bundesländer gefunden (vgl. 
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SCHMIIT 1989, S. 8). In Nordrhein-Westfalen gibt es z.B. spezielle Erlasse 
zur "Erziehung zu internationaler Verständigung - unter besonderer 
Berücksichtigung des Verhältnisses der Bundesrepublik Deutschland zu den 
osteuropäischen Staaten" (RdErl. vom 15.11.1977), zu "Europa im 
Unterricht" (RdErl. vom 17.08.1978), zur "Behandlung der Menschenrechte 
im Unterricht" (RdErl. vom 24.10. 1978), zur "Friedenserziehung im 
Unterricht" (RdErl. vom 01.03.1985) und zur "Dritten Welt im Unterricht" 
(RdErl. vom 20.01.1987). 

Zahlreiche Didaktiker haben vergleichbare Forderungen erhoben. So schrieb 
WAGNER, der Begründer der deutschen Schulgeographie nach dem Zweiten 
Weltkrieg, 1957 (S. 15 f.): "Die Erdkunde zeigt, daß der Mensch, als einzel­
ner und in der Gemeinschaft, durch enge Bindungen gleichzeitig seiner Hei­
mat, seinem Land, dem Erdteil und dem Erdganzen angehört. Dadurch för­
dert sie Gemeinschaftsverständnis und Gemeinschaftsbereitschaft in den 
Kleinst- wie in den Größtformen des menschlichen Zusammenlebens und 
erzieht damit zu Toleranz und Humanität. Sie zeigt den Weg zur Verein­
barkeit von Heimatliebe und Vaterlandsgesinnung mit weltumspannendem 
Menchheitsbewußtsein. ·Damit aber lehrt sie die Pflicht zu einer allgemein 
menschlichen Mitverantwortlichkeit, die weder enge persönliche noch räum­
liche Grenzen kennt". In ganz ähnlichem Sinne konstatierten jüngst KIRCH­
BERGIRICHTER (1990, S. 179): "Zugleich leistet das Fach einen Beitrag 
zur Friedenserziehung. Erziehung zur Völkerverständigung ist nicht nur aus 
dem Verständnis der Geschichte zu sichern. Die Begegnung mit fremden 
Kulturen, Lebensformen und Weltanschauungen vermittelt Achtung, Tole­
ranz, aber auch kritische Reflexion der eigenen Kultur und Nation". 

2. Ansätze zu einer internationalen Erziehung im Geographieunterricht 

Die Geographiedidaktik kann auf zahlreiche Bemühungen verweisen, um 
Zielsetzungen einer internationalen Erziehung zu verwirklichen. Dabei sollen 
vier inhaltliche und vier methodische Ansätze hervorgehoben werden. So 
bedeutsam sie im einzelnen auch sind, sie sollten nicht vergessen machen, daß 
wir von einer Didaktik der internationalen Erziehung noch weit entfernt sind­
im Gegensatz etwa zur ökologischen Erziehung, die inzwischen als eine 
wesentliche Aufgabe des Geographieunterrichts erkannt und gestaltet wird. In 
entsprechender Weise hat HAUBRICH (1988 a und 1989) .einen ersten 
Gestaltungsversuch unternommen. 

Wenn in vielen fachpolitischen Verlautbarungen von den Anliegen einer 
internationalen Erziehung nicht im Konjunktiv, sondern im Indikativ 
gesprochen wird, dann sollte das nicht überbewertet werde~. Zunächst einmal 
will sich der Geographieunterricht dadurch sesellschafthcbe Anerkennung 
verschaffen. Eine Analyse didaktischer Außerungeo, Lehrpläne und 
Schulbücher kann nämlich zeigen, daß bis in die unmittelbare Gegenwart 
hinein das Fremde, Feme viel distanzierter behandelt wurde als das 
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Vertraute, Nahe. "Heimat ergreift das Gemüt; der Verstand betätigt sich mehr 
an der übrigen Welt", stellte SCHNASS einmal 1953 (S. 39) fest. 
Bezeichnend war das Motto für den Schulgeographentag in Karlsruhe 1991, 
das ein emotional umfassendes "Heimatbewußtsein" mit nüchterner 
"Weltkenntnis • konfrontierte. 

2.1. Der Beitrag zur Völkerverständigung 

In Übereinstimmung mit dem politischen Programm der Westintegration der 
Bundesrepublik bemühte sich der Geographieunterricht, die westlichen Nach­
barvölker ausführlich und möglichst vorurteilsfrei darzuste1len. Nach den 
zwei verheerenden Weltkriegen wurde Völkerverständigung zu einem didakti­
schen Programm. Mit der Neuorientierung in der Ostpolitik trat dann neben 
die Behandlung westlicher Nachbarländer - vor allem Frankreichs - die eines 
östlichen Nachbarn - i.d.R. Polens. Im Rahmen des länderkundliehen Unter­
richts bzw. einer problemorientierten regionalgeographischen Betrachtung 
ging es um die Vermittlung sachgemäßer Informationen, wobei Europa als 
vielfaltig gegliederter Raum mit bestimmten physischen und anthropogenen 
Merkmalen dargestellt wurde. 

Im Zuge der Curriculumreform um 1970 kam unter allgemeingeographischer 
Intention die Grenzthematik hinzu. Mit der zusammenwachsenden EG wurde 
die "Überwindung von Grenzen" zum neuen Programm. Auch hier standen 
zunächst die Informationen über das gemeinsame Europa und seine Institu­
tionen im Vordergrund. Inzwischen wird erkannt, daß aus einem Lernen aber 
Europa ein Lemenftr Europa werden muß (u.a. KIRCHEERG 1991). 

2.2. Die Behandlung der Dritten Welt 

Während die Vorurteilsproblematik bei der Darstellung europäischer Völker 
wenig diskutiert wurde, fand sie im Zusammenhang mit den 
Entwicklungsländern breite Beachtung. Nach zögernden Anfängen ist hier vor 
allem das RCFP-Projekt der Bremer Gruppe zu nennen, das 1971 begonnen 
wurde. Von ursprünglich sechs Einheiten sind die beiden Eckeinheiten 
publiziert worden (ENGEL/STRÜMPLERIUNGER 1979; KROSS/MÜLLER 
1985). Thre generelle Zielsetzung lautete: "Die Schüler sollen durch 
detai1lierte Informationen über ein Land oder eine Region und deren 
Menschen ein sachlich fundiertes Problembewußtsein erlangen, durch 
mitfühlende Einsicht zum Abbau von. Vorurteilen und zum Aufbau positiver 
Einstellungen im Sinne gegenseitiger Verantwortung und Partnerschaft 
beitragen, sich für eine neue Weltordnung gleichberechtigter Gesellschaften 
und Nationen einsetz·en und die neuen Auffassungen und Einstellungen 
überzeugend vertreten können" (u.a. KROSS/MÜLLER 1985, Lehrerheft 
S. 2). Daß so etwas möglich ist, zeigt der Evaluationsbericht für einzelne 
Lernschritte (FÜRSTENBERG/JUNGFER 1979). 
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Innerhalb dieses Lernbereichs lassen sich drei Lernfelder identifizieren: 
Kenntnisse, Einstellungen und Handlungen. Ohne Verständnis für die 
Menschen und eine aktive Bereitschaft zur Hilfe - so viel war klar - würde es 
keine Lösung der Probleme geben. Wichtige methodische und inhaltliche 
Anregungen gingen dabei von zwei Seiten aus, in denen die systematische 
Wissensvermittlung keine zentrale Rolle spielt: dem Dritte Welt-Unterricht in 
der Grundschule (s. SCHMITI 1976) und in der außerschulischen Jugend­
und Erwachsenenbildung (s. GRONEMEYERIBAHR 1977). 

Besonders hervorzuheben sind die Bemühungen des "Arbeitskreises Dritte 
Welt in der Grundschule". Sie kulminieren in einem Sammelband, der die 
Ergebnisse empirischer Forschung, theoretischer Konzeptionen und 
praktischer Erprobung in fünf Themenfeldern bündelt, die vor allem "den 
emotionalen Bewertungshintergrund der Kinder in Bewegung bringen 
können" (SCH:MITT 1989, S. 8). Grundlage der entwicklungspolitischen 
Arbeit ist dabei die "Solidarität mit Minderheiten" hier vor Ort. Ganz in 
diesem Sinne wurde die anregende Zeitschrift "Dritte Welt in der 
Grundschule" inzwischen in "Eine Welt in der Grundschule" umbenannt. 

2.3. Die Darstellung von Konflikten und Problemen des Zusammenlebens 

Im Zusammenhang mit den sozialgeographischen Grunddaseinsfunktionen 
wurde Anfang der 70er Jahre das Zusammenleben von Menschen zu einem 
Unterrichtsthema (zuerst bei HAUSMANN 1973, S. 251 ff.). Durch die von 
den politischen Wissenschaften ausgehende Konfliktdiskussion wurde es in 
spezifischer Weise beeinflußt, so daß vorwiegend Probleme des 
Zusammenlebens angesprochen wurden, ehe friedliche Lösungsansätze zum 
Tragen kamen. Beliebte Beispiele waren Darstellungen über das 
Zusammenleben von Menschen verschiedener Rasse (Schwarz und Weiß in 
Südafrika oder den USA) oder Religion (Juden und Moslems in Israel, 
Katholiken und Protestanten in Nordirland). In diesem Rahmen wurden dann 
gern internationale Organisationen zur Konfliktlösung, z.B. die UNO, 
vorgestellt. 

1m Zusammenhang mit der Friedensbewegung tauchten Forderungen nach 
einer Friedenserziehung auf, die internationale Verständigung und 
Friedensrahigkeit zum Ziel haben sollte. In den 80er Jahren verstärkten sie 
sich unter dem Einfluß der Abrüstungsdiskussion. Auch Geographiedidaktiker 
setzten sich damit auseinander. Das Meinungsspektrum reichte von der 
Auffassung~ Geographie sei fiir Friedenserziehung seit langem legitimiert 
(REINHARDT 1982), bis zu der radikalen Forderung nach einer 
Neuorientierung unseres Unterrichts, um strukturelle Gewalt aufzuzeigen und 
überwinden zu helfen (FILIPP 1988). Eine vermittelnde Position nahm 
BIRKENHAUER (1983) ein, der an einem Unterrichtsbeispiel über Südafrika 
Möglichkeiten zur Verständigung und Konfliktlösung aufzeigte. · 
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In diesem Rahmen wurden auch erstmals "Gastarbeiter" behandelt. Mit deren 
zunehmender Zahl und längerer Verweildauer in Deutschland bekam das 
Thema seine eigene Dynamik. Auf die Darstellung der Lebensbedingungen 
bei uns folgte die Erklärung der Wanderungsursachen und _der 
Lebensumstände im Herkunftsland. VOLKMANN (1984) ging einen Schritt 
weiter und sah die Anwesenheit zahlreicher ausländischer Schüler in den 
Klassen als Verpflichtung und Chance an, um deren Heimatländer stärker zu 
berücksichtigen. Der Schritt hin zu einer interkulturellen Erziehung war 
getan. Dieser Begriff entstammt der aktuellen Diskussion. Er erwuchs aus der 
auf Integration ausgerichteten Ausländerpädagogik und geht davon aus, daß in 
der Migrantenkultur Werte vorhanden sind, die die eigene Kultur bereichern 
können (s. AUERNHEIMER 1990). 

2.4. Der Unterricht über Weltprobleme 

Bei seinem Gang "dreimal um die Erde" wies GROTELÜSCHEN (1965) 
erstmals auf das didaktische Potential weltweiter Überblicke hin, um 
"globales Denken" zu üben. Solche Überblicke waren seit der Einführung der 
Gemeinschaftskunde auch im Geographieunternicht der Oberstufe üblich. Die 
ursprünglich vom System der Allgemeinen Geographie her strukturierten 
Themen wurden zunehmend problemorientierter und arbeiteten internationale 
Verflechtungen heraus, sei es in Hinblick auf die Ernährungsmöglichkeiten, 
die Rohstoffversorgung, die Weltwirtschaft oder die Umweltproblematik. Sie 
lassen sich den Schlüsselproblemen zuordnen, die KLAFKI (1985, S. 20 ff.) 
als Inhalt einer aktuellen Allgemeinbildung ansieht. Timen wird für die 
Schulung eines vernetzten Denkens und globalen Bewußtseins große 
Bedeutung zugeschrieben (vgl. BARROWS u.a. 1981). 

2.5. Die Revision geographischer Schulbücher 

Der vielleicht wichtigste und durch wissenschaftliche Analyse auch 
fundierteste Bereich, in dem Gesichtspunkte einer internationalen Erziehung 
bereits verwirklicht sind, ist der der Schulbuchanalyse. Er ·ist in zwei 
methodisch und organisatorisch unterschiedlichen Strängen organisiert. 

Offiziell ist das Georg-Eckert-Institut in Braunschweig für die internationale 
Schulbuchrevision zuständig (vgl. HILLERS 1986). Ab 1961 wurde die für 
Geschichtsbücher bewährt~e Form bilateraler Schulbuchanalysen auf 
Erdkundebücher übertragen. Sie diente - angeregt durch den Europarat -
zunächst der besseren Verständigung in Europa. Nach Konferenzen mit den 
westlichen Nachbarländern wurden die überaus heiklen Verhandlungen mit 
den östlichen Nachbarn aufgenommen, vor allem mit Polen. Die 
entsprechenden Vereinbarungen waren politisch von großer Brisanz. 
Multilaterale .Projekte sind dagegen noch selten. 
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Der zweite Strang ist organisatorisch wesentlich lockerer und bezieht sich auf 
die Darstellung der Dritten Welt. Auslöser war hier ein Umbruch in der 
Theoriediskussion. Nachdem die Dependenztheorie unsere Mitverantwortung 
für Unterentwicklung festgesteHt hatte, setzte eine neue, auf Verständigung 
ausgerichtete Sicht der Länder der Dritten Welt ein. Die nun entstehenden 
Schulbuchanalysen entsprangen nicht bilateralen Verhandlungen, sondern 
gingen auf das entwicklungspolitische Engagement einzelner zurück, das vom 
BMZ unterstützt wurde. Am Anfang stand die kritisch-polemische Analyse 
"Heile Welt und Dritte Welt" von FOHRBECK/WIESAND/ZAHAR (1971), 
die von geographischer Seite bald durch die Arbeit von ENGEL (1973) 
ergänzt wurde. 

Inzwischen Hegt eine solche Anzahl einschlägiger Veröffentlichungen vor, 
daß man Schulbuchanalysen als wichtigstes Anliegen einer empirisch­
analytischen Geographiedidaktik bezeichnen kann. Das durch die 
Schulbuchanalyse geschärfte Bewußtsein hat zu einer Schulbuchrevision und 
damit zu einer deutlichen Qualitätsverbesserung der Schulbücher geführt. 

2.6.( .Die Sirnutationen und Fallstudien 

Durch die Anfang der 70er Jahre aus den USA übernommenen Simulationen 
steht eine Methode zur Verfügung, um Schülerinnen und Schüler besser zu 
motivieren und in Entscheidungsprozesse einzubinden. In Deutschland setzte 
sich vor allem das Planspiel durch, bei dem Planungsverfahren durchgespielt 
werden. Dabei wird eine möglichst rationale Argumentation erwartet. Sie soll 
das so schwierige "sich Hineinversetzen" in eine fremde Situation 
ermöglichen. Wegweisend war das von HAUSMANNIWITIERN (um 1970) 
veröffentlichte Planspiel "Streit in Antalya". Die Bedeutung des RoHenspiels 
für Einstellungsänderungen soll noch größer sein (SCHMIIT 1979). 

Unabhängig davon waren die aus dem Deutschland-Unterricht der 5. Klassen 
bekannten Einzelbilder für die Darstellung von Lebensformen in der weiten 
Welt übernommen worden. Sie sollten Schülern im "Robinsonalter" fremde 
Menschen nahebringen. Sie haben die Qualität von Fallbeispielen und 
zeichnen sich durch ihre Nähe zu Fallstudien aus (vgl. KROSS 1988). S-olche 
Identifikation ennöglichende Methoden lassen sich im Geographieunterricht 
weiter ausbauen, um kleine überschaubare Lebenssituationen nachvollziehen 
und Entscheidungen reflektieren zu kö!lJlen. Ein Beispiel dafür ist die 
Geschichte mit dem Omnibus (KROSS/MULLER 1985, Schülerheft): 

In einem Andendorf hatten Entwicklungshelfer ein erfolgreiches Projekt 
,gestartet. Die Einwohner erzielten aus einer Stiermaststalion erhebliche 
Überschüsse. Neues Selbstvertrauen machte sich breit. Was sollte mit dem 
Geld geschehen? Viele Indios waren nicht mehr bereit, auf der Ladefläche 
eines Lastwagens zusammen mit dem Vieh zum Markt in die Stadt 
transportiert zu werden, sie wollten einen Omnibus kaufen, der 
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möglicherweise auch im Liniendienst eingesetzt werden konnte. Die 
Entwicklungshelfer aber waren entsetzt. In ihren Augen war der Omnibus ein 
Luxusartikel, der zudem erbebliche Unterhaltungskosten erfordern würde. Sie 
plädierten für den weiteren Ausbau der Tiermaststation, um die finanzielle 
Basis der Gemeinde besser abzusichern. (Aufgabe: Sollen die Indios den 
Omnibus kallfen? Wie wardest du entscheiden?) 

2.7. Die Behandlung von Nähe und Ferne 

Im alten länderkundliehen Unterricht war es üblich, im Gang vom Nahen zum 
Femen die Erde zu durchmessen. Jede Einseitigkeit wurde jedoch von 
führenden Didaktikern abgelehnt. So schrieb WAGNER 1957 (S. 13): "Es ist 
besonders darauf zu achten, daß auch der Unterricht in der Länderkunde nicht . 
nur nach Altersstufen vom Nahen zum Femen fortschreitet, sondern daß 
fortwährend heimatlich Nahes und weltweit F emes untereinander in 
aufschlußreiche Beziehung gebracht werden". · Die Unterrichtsbeispiele von 
HINRICHS (1949) gaben dafiir gute Anregungen. Leider wurden sie im 
Unterrichtsalltag zu wenig beachtet. 

Im allgemeingeographischen Unterricht wurde es dann üblich, Nah- und 
Fernthemen auf jeder Klassenstufe zu verschränken (s. SCHULTZE 1976, S. 
10 ff.). Zunächst sollte dadurch die Begriffs- und Kategorienbildung 
abgesichert werden. Später wurde das didaktische Potential auch für ein 
besseres gegenseitiges V erstehen genutzt. Ein Vorbild dafür waren die 
Lebensbilder von BÖER (1962) "So lebt man anderswo!". Durch 
Personifizierungen und Detailgenauigkeit wurde Fernes verlebendigt und 
emotional nahe gebracht. Ein aktuelles Beispiel bietet HAUBRICH (1988 b). 
Statt von Nähe und Feme sollte deshalb eher von Vertrautheit und Fremdheit 
gesprochen werden. Die psychologische Kategorie ist wichtiger als die 
räum1iche. 

Nähe und Feme sind gleichermaßen notwendig zum Autbau einer persönli­
chen Identität. Die Auseinandersetzung mit dem "Fremden" schärft den Blick 
für das "Ich". Sie hilft beim Aufspüren von eigenen Entwicldungspotentialen. 
Und sie ist unerläßlich für den Aufbau personenübergreifender W ertvorstel­
lungen - von Mitmenschlichkeit bis hin zu Empathie. 

Wir verfügen inzwischen über Medien und Methoden, um das Feme so 
konkret und detailliert einzufangen, daß Identifikation und evtl. sogar 
Betroffenheit möglich werden. Allerdings kann das didaktische Potential von 
Nah- und Fernthemen nicht genutzt werden, solange eine falsch verstandene 
Heimat-. oder Deutschlandorientierung Exklusivrechte beansprucht. Wenn die 
Welt durch Innovationen im Verkehrs- und Nachrichtenwesen zu einem 
"global village" wird, dann ist Heimat _k.ein abgeschirmter, idyllischer Raum 
mehr (vgl. HASSE 1988; VON WEIZSACKER 1988). 
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2.8. Die Integration außerschulischer Lernerfahrungen 

Daß Vorkenntnisse und Voreinstellungen den Unterricht beeinflussen können, 
ist eine alte Erfahrung, auch wenn darüber von Geographiedidaktikern wenig 
publiziert worden ist. Viele Praktiker eröffnen ein neues Unterrichtsthema 
gern mit einem "brain storming", um außerschulische Lernerfahrungen für die 
Einstiegsphase als "Motivation" zu nutzen: Man fragt das Vorwissen zu 
fremden Orten, Ländern und Völkern in dem sicheren Bewußtsein ab, daß es 
verzerrt, defizitär und unsystematisch ist. AllSchließend läßt es sich umso 
leichter korrigieren- in einem kompensatorischen Unterricht. 

Unsere Überlegungen hätten jedoch stärker darauf zu achten, daß die in der 
Alltagswirklichkeit gemachten Vorerfahrungen im Unterricht aufgearbeitet 
werden. Notwendig ist ein handlungs-und schülerorientierter Unterricht, der 
über kompensatorisches Lehren hinausgeht. Ansatzpunkte dafür bietet die 
Wahrnehmungsgeographie mit ihren "mental maps" (vgl. ACHILLES 1979; 
HARD 1988). "Mental maps" sind individuelle Raumvorstellungen und 
Weltbilder; in ihnen spiegeln sich subjektive Wahrnehmungen. Durch den 
Vergleich von "mental maps" in der Klasse oder aus anderen Kulturkreisen 
kommt es zu einem didaktisch fruchtbaren Perspektivenwechsel, der die Natur 
von Vorurteilen erklären hilft. Weitere Möglichkeiten zur Überwindung 
eurozentrischer Sichtweisen zeigt SCHMIDT-WULFFEN (1982) auf. 

3. Hauptprobleme bei der Einlösung einer internationalen Erziehung 

Der Überblick über die vorhandenen Ansätze zu einer internationalen 
Erziehung läßt eine Reihe von Problemen erkennen, die theoretisch wie 
praktisch bewältigt werden müssen: 

3.1. Die Ziele des Unterrichts präzisieren 

Es ist uns bisher nicht gelungen, die Ziele für eine internationale Erziehung 
klar zu umreißen. Allein die Zahl der verwandten Begriffe sorgt für 
Verwirrung: Die Skala reicht von Völkerverständigung, Weltbewußtsein, 
Abbau von Vorurteilen und Verständnis für andere Völker über Toleranz, 
Empathie, Solidarität oder Fremdverstehen bis hin zu Friedenserziehung, 
internationaler Erziehung, interkultureller Erziehung. 

Nehmen wir beispielsweise internationale Erziehung und interkulturelle 
Erziehung. Internationale Erziehung ist nationalstaatlichem Denken verhaftet 
und geht von klar abgrenzbaren Nationen bzw. Staaten aus, zwischen denen 
ein verständnisvolles, möglichst friedfertiges und vorurteilsfreies Zusammen­
leben ermöglicht werden soll. Interkulturelle Erziehung dagegen hält einheit­
Hebe Nationen für eine historische Fiktion und unterstellt eine multikulturelle 
Gesellschaft. Sie lehnt deshalb unterrichtliche Versuche zur Integration 
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"Fremder" ab und möchte im Gegenteil die vorhandene kulturelle Vielfalt 
wahrnehmen, um die eigene Kultur oder - individualistischer - das Ich zu 
bereichern. Interkulturelle Erziehung geht bis zu einer selektiven Aneignung 
von Einstellungen und Verhaltensweisen aus anderen Kulturen (vgl. 
FRIESENHAHN 1988). Sie dürfte damit wesentlich komplexer sein als 
internationale Erziehung - selbst wenn man MALLISONs Feststellung teilt: 
"International understanding begins at home" (zit n. SEITZ 1991). 

Oder nehmen wir die Begriffe Toleranz und Solidarität. LÖWISCH (1989) 
definiert Toleranz unter Berufung auf VOLT AIRE, LESSING und GOETHE 
als Naturgesetz der Menschlichkeit. Bei kritischer Akzeptanz des anderen soll 
ein moralisches Engagement möglich sein. Toleranz wird als 
vernunftbestimmt angesehen und gilt als Grundwert einer freiheitlichen, 
bürgerlichen Demokratie. Für SCHMIIT u.a. (1976) dagegen greift der 
Toleranzbegriff zu kurz - sie fordern Solidarität. Dieser Begriff stammt aus 
der Arbeiterbewegung und diente zur Durchsetzung von sozialer 
Gerechtigkeit. Er verlangt ein politisches Engagement fiir sozial Schwache 
und Unterprivilegierte. In diesem Sinne ist Solidarität zu einem 
Schlüsselbegriff in der aktuellen didaktischen Diskussion geworden. 

3..2. Die Fremden differenzierter wahrnehmen 

Wir gehen sehr undifferenziert an Fremde heran, obwohl es sich um eine 
riesige Gruppe handelt, die nach sehr verschiedenen Kriterien untergliedert 
werden kann. Solche Untergliederungskriterien können sich auf die regionale 
Zuordnung, die Nationalität, die Kultur, die Religion, die Rasse, den 
Sozia1status, die politische Orientierung usw. beziehen (Abb. 1). Die 
Schülerinnen und Schüler lernen solche Kriterien bereits sehr früh kennen. 
Die Merkmalsdimensionen können dabei unterschiedliche Reaktionen 
hervorrufen, wobei der didaktische Zugriff bei einer Kombination mehrerer 
Kriterien problematisch werden kann. Vielfach aber ist davon auszugehen, 
daß sozio-ökonomische Merkmale eine grundlegende Rolle spielen. 

Inwiefern das territoriale Gliederungsprinzip, das wir als Geographen gerne 
anwenden, für die Bildung von Vorurteilsgruppen relevant ist, bedarf 
sicherlich einer Prüfung. Nach der Distanz lassen sich aus der Tradition 
nationalstaatliehen Denkens heraus vor allem zwei Großgruppen 
unterscheiden: die Fremden jenseits unserer Grenzen und die Fremden im 
eigenen Land, die sich hier als Touristen, Arbeitnehmer oder Asylanten 
aufhalten. Die Herkunftsentfernung scheint von geringerer Bedeutung zu sein 
als rein äußerliche Merkmale des Aussehens, der Sprache oder des Standes. 
Die "mental map"-Forschung hat gezeigt, daß politische oder kulturelle 
Gemeinsamkeiten die Kilometerdistanz aufheben können. 

Für den Unterricht ist nun .zu überlegen, ob eher die Ähnlichkeit oder die 
Verschiedenartigkeit von Menschen herausgestellt werden soll. Die 
Verschiedenartigkeit wird etwa in der Kulturerdteillehre von NEWIG (1986) 
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Abb. 1: Selbsterkenntnis und Fremdverstehen 
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betont, die Ähnlichkeit dagegen von TRÖGER (1989). Die Frage läßt sich 
vermutlich nicht generell beantworten. Nach der Wahrn.ehmungspsychologie 
kann ein mittlerer Neuigkeitsgehalt für unser Interesse und Aufnahme­
vermö~.en vorteilhaft sein. Danach wären bei Menschen aus der Dritten Welt 
eher Ahnlichkeiten aufzuzeigen, um Fremdheitsgefühle oder exotische 
Vorstellungen, die die Kombination vieler ungewohnter Merkmale hervorruft, 
nicht zu stark werden zu lassen. Im Umgang mit Menschen aus eng 
verwandten Kulturräumen kann es dagegen reizvoll und fruchtbar sein, 
Verschiedenartigkeiten herauszustellen. " 

3.3. Die frühkindliche Sozialisation beachten 

Vorurteile werden von frühester Kindheit an im Rahmen der Sozialisation 
erworben. Sie sind Teil unserer Persönlichkeit. FILIPP (1973) hat 
beispielsweise auf die Funktion der Sauberkeitserziehung für unsere konträre 
Wahrnehmung von Finnland und Italien hingewiesen. In analoger Weise 
dürfte uns unser Denken in Fortschrittskategorien den Zugang zu anderen 
Kulturen wie etwa der islamischen oder indischen erschweren. Die Einflüsse 
reichen bis in den Sprachgebrauch hinein: Wie häufig verwenden wir die 
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Begriffe "Weiße" und "Schwarze" ohne daran zu denken~ daß die Adjektive 
auch für Sauberkeit und Reinheit bzw. Schmutz und Böses stehen? 

Solange wir weder die Wurzeln noch die Ausprägungen unserer Vorein­
stellungen bewußter ansprechen, wird es schwer sein, etwas gegen sie im 
Unterricht zu unternehmen. Und solange wir bei unserem Unterricht nicht die 
in der Gesellschaft tradierten Klischeevorstellungen zur Kenntnis nehmen, 
geraten wir in Gefahr, an Lebenssituationen unserer Schülerinnen und Schüler 
vorbei zu unterrichten. 

3.4. Die Offenheit gegenüber Fremden frühzeitig nutzen 

Wir wissen noch viel zu wenig über die Entwicklung von Vorurteilen. Die 
Erkenntnisse der Entwicklungspsychologie deuten jedoch an, daß mit dem 
Wechsel von der Grundschule zur weiterführenden Schule offenbar ein Alter 
erreicht ist, in dem komplexe formallogische Denkoperationen möglich 
werden (PIAGETIINHELDER 1991). Neue Informationen können nun mit 
größerer Flexibilität verarbeitet werden. Zahlreiche Untersuchungen häben' 
daher in diesem Alter - dem ursprünglichen Robinsonalter - eine große 
Offenheit gegenüber fremden Menschen festgesteHt (s. bes. LAMBERT/ 
KLINEBERG 1969). Gleichzeitig werden im Zuge der Sozialisation die in der 
Gesellschaft vorhandenen Klischees übernommen. Es kommt zu einer 
Verschiebung bei den Vorurteilen von äußeren Merkmalen hin zu 
Charaktermerkmalen, die wesentlich resistenter gegenüber Verän­
derungsversuchen sind (KA1TMANN 1977, S. 407). Deshalb dürfte es sinn­
voll sein, eine bewußte, didaktisch verantwortete Begegnung mit dem 
Fremden möglichst frühzeitig zu beginnen und kontinuierlich zu betreiben. 

Problematisch ist der direkte Kontakt mit Fremden. Dabei sollten jeweils die 
unterschiedlichen Zielsetzungen beachtet werden. Die frühe Behandlung von 
Fernthemen kann sich, um den Komplexitätsgrad der Lernsituation zu 
reduzieren, auf indirekte Erfahrungen beschränken, die sich mit Hilfe von 
Medien dosiert vermitteln lassen (vgl. KAITMANN 1977, S. 409). Für die 
Gewinnung direkter Erfahrungen in unmittelbaren Begegnungen möglichweise 
auf Reisen durch fremde Länder scheint die spätere Entwicklungsphase mit 
dem Übertritt ins Berufsalter passender zu sein (PREISE 1982). Dann sind 
wir eher in der Lage, komplexe Begegnungssituationen zu verarbeiten. 

3.5. Die Begriffs- und Kategorienbildung nicht verkürzen 

Dem alten Iänderkundlichen Unterricht wird gerne vorgeworfen, daß er 
Klischees aufgebaut bzw. verstärkt hat. Er betonte exotische Details oder 
verkürzte dominante Züge, so daß Brasilien zur "Kaffeekanne" und die 
Schweiz zum "Gasthaus Europas" werden konnten. Doch auch der 
allgemeingeographische Unterricht ist nicht frei davon, wenn die Begriffs-
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und Kategorienbildung nicht sorgfältig vorgenommen wird. Je exemplarischer 
die Einsicht, desto größer wird ihr Anwendungsbereich. Das ist Vorteil und 
Nachteil zugleich, denn individuelle Erscheinungen geraten nun in die 
Gefahr, pauschal betrachtet zu werden. Um dieser Gefahr zu begegnen, darf 
die Kategorienbildung nicht verkürzt werden. Vielmehr müssen die 
Schülerinnen und Schüler in die Lage versetzt werden, den Abstraktionsgrad 
eines Begriffs zu erkennen und zwischen konkretem Fall und begrifflicher 
Abstraktion differenzierte Beziehungen herzustellen. Ein Beispiel: Es kann als 
erste Einsicht durchaus genügen, Lateinamerika als gemischtrassigen 
Kontinent anzusprechen. Es muß aber vermieden werden, daß Schülerinnen 
und Schüler alle Lateinamerikaner als Mischlinge ansehen. Deshalb muß bei 
der Kategorienbildung nicht nur die Generalisierung, sondern auch die 
Differenzierung bis hin zur Individualisierung geübt werden (s. KROSS 1989, 
s. 45). 

3.6. · :t;>en rein kognitiven Unterricht ~berwinden 

Die Wissenschaftsorientie~ng der Schule hat zu einer "Verkopfung .. des 
Unterrichts geführt. "Herz und Hand" sind dabei zu kurz gekommen. Wir 
konzentrieren uns auf die Vennittlung von Kenntnissen, weil wir darauf 
vertrauen, daß aus diesen Kenntnissen die richtigen Einstellungen und das 
rechte Verhalten erwachsen. Dagegen spricht schon die normale 
Lebenserfahrung: Informationen über die Schädlichkeit des Rauchens führen 
keineswegs zur Aufgabe des Rauchens, sondern eher dazu, daß man die 
störenden Informationen nicht mehr zur Kenntnis nimmt. 

Damit ist das Problem der Komponentenlehre angesprochen, nach der sich 
unser V erhalten in eine kognitive, eine affektive und eine konative Dimension 
aufspalten läßt. Die Aufspaltung ist künstlich und dient analytischen 
Zwecken. Die Wahrnehmungspsychologie kann nun nachweisen, daß unsere 
Informationsaufnahme durch Einstellungen gesteuert wird und daß diese 
Einstellungen wiederum durch vorhandene kognitive Strukntren beeinflußt 
werden. SIX (1986, S. 524) spricht von einem Kreis-Prozeßmodell, in das die 
konkreten Handlungen miteinzubeziehen wären (vgl. ITIERMANN 1989, S. 
1). Andererseits kann man davon ausgehen, daß vorurteilsarme Personen 
i.d.R. über ein differenziertes Wissen verfügen (s. STEPHAN/STEPHAN 
1984). 

Die Schule betrachtet Einstellungen und konkretes Verhalten vielfach als 
persönliche Angelegenheit des einzelnen. Indoktrination und Manipulation 
werden nicht erst seit der Diskussion um die Hessischen Rahmenrichtlinien 
abgelehnt (vgl. JÜNGST/SCHULZE-GÖBELIWENZEL 1979). Dabei kommt 
vor allem zum Tragen, daß Positionen, die in der öffentlichen Diskussion 
umstritten sind, in der Schule nicht unumstritten sein können. Wie weit darf 
und kann der Lehrer in Konkurrenz zu den etablierten Parteien unterrichtlich 
aktiv werden? 
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3. 7. Einen offenen, interaktiven Unterricht gestalten . 

Schließlich müssen wir unser Medien- und Methodenspektrum deutlich 
erweitern, sonst ist schon die allererste Zielsetzung einer internationalen 
Erziehung kaum zu bewältigen: Zu erkennen, was Vorurteile sind und sich 
einzugestehen, daß man selbst vorurteilsbehaftet ist. Wir sollten die soziale 
Funktion von Vorurteilen in unserem Leben akzeptieren ·- zugleich aber die 
Gefahr sehen, die in ihnen steckt, wenn sie zur Diskriminierung anderer 
verwendet werden. 

Das setzt einen offenen Unterricht voraus, so daß die internationale Erziehung 
in eine umfassende Sozialerziehung einzubetten wäre. Um Vorurteile 
korrigieren zu können, brauchen wir einen schüler- und handlun8.sorientierten 
Unterricht. Unsere Schülerinnen und Schüler sollten die Uberwindung 
vorurteilshafter Schemata gedanklich durchspielen können - ohne einen 
Gesichtsverlust befürchten zu müssen. Anregungen dafür können von 
interkulturellen Trainingsprogrammen übernommen werden, die von 
Sozialpsychologen zur Vorbereitung von Kontakten mit fremden Kulturen 
ausgearbeitet wurden (s. BRISLIN u.a. 1986). Darüber hinaus scheint die 
Individualisierung der Lernprozesse und die Vorbildfunktion des Lehrers für 
den Erfolg der Maßnahmen wichtig zu sein. 

\ 

4. Die Aufgaben für die Geographiedidaktik 

Welche Aufgaben sind vordringlich zu lösen? Im wissenschaftlichen Bereich 
kann es zunächst nur darum gehen, die Forschungsergebnisse der Sozialpsy­
chologie, der Wahrnehmungspsychologie und der Lernpsychologie konse­
quenter zu sichten und für den Geographieunterricht nutzbar zu machen. Dazu 
sind umfangreiche Literaturauswertungen notwendig. Bislang liegen Literatur­
überblicke von CARNIE (1973), KROSS (1977), VAN DEN BOSCH (1983) 
und ITTERMANN (1988) vor. 

Darüber hinaus sind die eigenen Forschungen zu intensivieren, denn die 
Untersuchung geographiedidaktischer Spezialfragen nimmt uns keiner ab. 
Kleinere Erhebungen und Anregungen stammen von WOLF (1963), MEYER 
(1964), CARNIE (1972), FILIPP (1973), KROSS (1989) und HAUBRICH/ 
SCHll..LER/WETZLER (1990). Es sind Feldstudien, die in der Exaktheit der 
Aussagen nicht an die Laborexperimente der Psychologie heranreichen, dafiir 
aber einen größeren Unterrichtsbezug erkennen lassen. Zwei empirisch­
analytisch ausgerichtete Untersuchungen sind jüngst von TRÖGER (1992) 
und WEBER (1992) abgeschlossen worden. Sie analysieren das Vorwissen 
von Schülerinnen und Schülern zu Afrika sowie die Bedeutsamkeit einer 
bilingualen Erziehung. 

In der Praxis ist die theoriebezogene Entwicklung modellhafter 
Unterrichtseinheiten voranzutreiben. Vorbild kann dafiir der "Arbeitskreis 
Dritte Welt in der Grundschule .. sein. Beispiele bietet TRÖGER (1989). 
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Nicht zuletzt sind die curricularen Rahmenbedingungen zu klären: Unter 
welchen Leitbildern kann eine internationale Erziehung fruchtbar werden? 
Wie ist sie mit sclieinbar konkurrierenden Forderungen· nach stärkerer 
Berücksichtigung der "Heimat" in Einklang zu bringen? Welches Weltbild 
haben wir persönlich und welches ist es wert, daß es unseren Schülerinnen 
und Schülern vermittelt wird (vgl. Abb. 2)? Ist es beispielsweise bipolar 
angelegt wie bei VOGEL (1967)? Ist es dual .. gerprägt mit Zentrum und 
Peripherie wie in dependenztheoretischen Konzepten? Wird es nach dem 
Vorbild der Klimazonenlehre von zonalen Rastern her gedacht wie bei 
allgemeingeographischen Strukturkonzepten? Ist es plural angelegt wie in der 
Kulturerdteilskunde von NEWIG (1986)? Oder haben wir tatsächlich die eine 
Welt im Blick, ohne die eine internationale Erziehung nicht sinnvoll 
konzipiert werden kann? Und wie wird diese "Eine Welt" gedacht? Als 
Bedrohung oder als gemeinsame Aufgabe? 

Abb. 2: Geographische Perspektiven zum Aufbau eines Weltbildes 

1. Topalogisch 2. Bipolar 3. Zonal 

4 . Zentral-peripher 5. Pluralistisch. 6. Holistisch Eo:...url e ••oll c• ~ •• ,., •ees 

Ein zukunftsorientierter Geographieunterricht hat sich die "Bewahrung der 
Erde" zum Leitbild zu machen. Um aber die Erde lebenswert zu erhalten, ist 
die internationale Erziehung zum friedlichen Zusammenleben der Menschen 
genauso wichtig wie die ökologische Erziehung mm Erhalt unserer 
natürlichen Lebensgrundlagen (s. KROSS 1991; SCHMIDT-WULFFEN 
1992). 
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REGIONALBEWUSSTSEIN JUGENDUCHER AM HOCB­
UND OBERRHEIN 

Hartwig Haubrich (Freiburg) 

1. Problemstellung 

Das Gesamtprojekt besteht aus zwei Teilp.rojekten, einem analytischen For­
schungsprojekt und einem pädagogischen Entwicldungsprojekt. Das Ziel des 
ersten Teilprojekts ist die Erforschut:tg des Regionalbewußtseins 15jähriger 
Schülerinnen und Schüler in der Nordwest-Schweiz, im Elsaß und in 
Südbaden (Karte 1). 

Karte 1: Überblick über das Untersuchungsgebiet 
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In dem Projekt geht es um die Erfassung 
- der unterschiedlichen Kenntnisse über die Region, 

der unterschiedlichen Einstellungen zur Region in den drei Nationen, aber 
auch in Teilräumen wie Ober- und Unter-Elsaß, nördliches und südliches 
Südbaden, Kanton Basel-Stadt. Basel-Land, Aargau Stadt und Aargau 
Land, Grenznähe und Grenzfeme, 
von Zusammenhängen zwischen Regionalbewußtsein und Nationalität, 
Geschlecht, Schulart, Scbulleistung, Sprachkompetenz (Französisch, 
Deutsch, Dialekt) und 
der grenzüberschreitenden Mobilität der Schülerinnen und Schüler sowie 
Wohn-, Urlaubs-, Regio-Mobili$, Ausbildung und Sprachkompetenz der 
Eltern. 

Das Forschungsprojekt wendet sich an 15jährige Jugendliche, da in diesem 
Alter die meisten Schülerinnen und Schüler allmählich in das Berufsleben 
eintreten und die entsprechenden allgemeinbildenden Schulen eine letzte 
Möglichkeit haben, einen Beitrag zur regionalen und internationalen Erzie­
hung zu leisten. Die Grunddaten der Befragten, die nach dem Zufallsprinzip 
bestimmt worden sind, zeigt Tab. 1. Danach hat - auf die Gesamtpopulation 
bezogen - durchschnittlich jeder siebte Schüler einen Fragebogen ausgefüllt. 
Die unterschiedlichen Prozentanteile der Befragten von 11 % im Elsaß bis 
18 % in Südbaden wurde bei vergleichenden Analysen jeweils berücksichtigt, 
d.h. entsprechend gewichtet. 

Tab. 1: Befragte in der Gesamtregion 

Elsaß 
NW-Schweiz 
Südbaden 

Total 

Population 
Schüler Klassen 

18.766 
8.271 

12.406 

39.443 

765 
402 
537 

1.704 

Rücklauf 
Klassen/Schüler 

92 (99 %) 2.062 
63 (94 %) 1.118 

104 (98 %) 2.245 

259 (97 %) 5.425 

in% der 
Population 

11~0 
13,5 
18,1 

13,7 

Anm.: Die Zahl der ausländischen Schüler betrug in Südbaden 166, im Elsaß 124 und in der 
Nordwest..SChweiz 149. Die ausländischen Jugendlichen erhalten in der Auswertung 
eine besondere Betrachtung. 

Innerhalb der vielfältigen Raumwahrnehmungen interessiert im Rahmen dieses 
Projekts vor allem das Regionalbewußtsein Jugendlicher im gesamten Elsaß, 
im Regierungsbezirk Freiburg ohne die Gebiete östlich des Schwarzwaldes 
und am Bodensee, in den Kantonen Basei-S~dt, Basel-Land und Aargau ohne 
den Teilraum des Schweizer Mittellandes. Ausschlaggebend für die Grenzzie-
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hung waren regionalgeographische Gründe - deshalb die Grenzen auf dem 
Vagesenkamm und auf den östlichen Höhen des Schwarzwaldes sowie am 
südlichen Fuß des Schweizer Jura, aber auch die Zuständigkeitsbereiche der 
Schuladministration wie der Acad~mie in Strasbourg, der Erziehungsdeparte­
ments in den Kantonen Basel-Stadt, Basel-Land und Aargau und des Ober­
schulamts Freiburg. 

2. Modell zur Erforschung des Regionalbewußtseins 

Um Regionalbewußtsein erforschen zu können, ist es notwendig, eine Vor­
stellung über seine Entstehung zu entwickeln. Dies wird mit folgendem 
Modell versucht (s. Abb. 1). 

Die gesamte Regionalkultur, d.h. der geographische Raum mit seinen natürli­
chen und kulturellen Faktoren, machen das potentielle Informationsspektrum 
für die Bildung eines Regionalbewußtseins aus. Elternhaus, Nachbarn und 
Bekannte, Schule, Medien und Reisen vermitteln Informationen und Einstel­
lungen über die Region. Umgekehrt selektiert das wahrnehmende Subjekt mit 
seinen Kenntnissen, Einstellungen, Interessen und Wertungen das Informa­
tionsangebot. Auf diese Weise führt ein W ahrnehmungsprozeß zu regionalen 
Vorstellungen und bildet "mental maps" oder kognitive Karten in den Köpfen 
von Menschen. 

Die Informationsaufnahme wird aber gleichzeitig von den Einstellungen, 
Interessen und Werten der Mediatoren und der Rezipienten beeinflußt. Auf 
diese Weise wird der wahrgenommene Raum zum bewerteten Raum mit 
Images und Präferenzen. Diese wiederum fördern oder behindern Verhalten 

·wie z.B Wandern, Einkaufen, Freizeitwohnen, Arbeiten, sportliche und kul­
turelle Betätigungen im Raum. Auf diese Weise wird der wahrgenommene 
und bewertete Raum in den persönlichen "Aktionsraum" einbezogen. 

Damit sind zugleich die wichtigsten Variablen der Untersuchung genannt. Es 
sind raumbezogene IdentifJ.kation, die Selbst- und Fremdeinschätzung und die 
Lebensraumpräferenzen sowie die topographischen und landeskundliehen 
Kenntnisse, bei denen zwischen Fakten-, Struktur- und Problemwissen unter­
schieden wird. Als unabhängige Variablen zur Erschließung von Zusammen­
hängen werden erfaßt: die Nationalität, das Geschlecht, die Schulart, die 
Schulleistung und Sprachkompetenz der Schüler sowie die Wohn-, Urlaubs­
und Regio-Mobilität der Eltern und deren Ausbildung und Sprachkompetenz. 
Die grenzüberschreitende Mobilität der Schüler kann sowohl als abhängige als 
auch als unabhängige Variable angesehen werden, da nicht entschieden 
werden kann, ob Mobilität Ursache oder Folge von Regionalbewußtsein 
darstellt. 

Raumbezogene Identität als Schlüsselbegriff der Untersuchung meint kogni­
tive und emotionale Orts- und Raumverbundenheit. Raumbezogene Identifika-

53 



Abb. 1: Modell zur Erforschung des "Regionalbewußtseins" 

Potentielle 
Information 

lnfonnations­
träger 

wahrgenommene 
Information 

bewertete 
Information 

Aktlvitäten 

Elternhaus, Bekannte, 
Schule, Medien, Reisen 

Wahrnehmendes Subjekt 

Einstellungen, Interessen, 
Kenntnisse Werte 
- - - - - - - - - - - - - - -

Vorstellungen von der Region 

Kenntnisse •mental map" 

Wa.ndem, Einkaufen, 
Begegnungen, Bilden, 

sportliche, politische, 
kulturelle Betltigung. 
Zweitwohnen, Arbeiten 

geographischer 
Raum 

Wahrnehmungsraum 

Bewertungsr.aum 

Aktionsraum 

tion beschreibt den Vorgang, in dem eine Person sich zu ihrer räumlichen 
Verbundenheit bekennt. In dem Augenblick, in dem sie z.B. sagt: "Ich fiihle 
mich als Deutscher", bringt sie ihre nationale Identität zum Ausdruck, indem 
sie sich mit Deutschland identifiziert. Nicht nur die funktionale Zugehörig­
keit, sondern auch die emotionale Verbundenheit mit Wohnort, Region, 
Nation und Europa sollen mit den ldentifikationsurteilen. der J~gendlichen 
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erfaßt werden. Deshalb wurden sie auch gebeten anzukreuzen, wie sie sich als 
Schweizer, Europäer usw. "fühlen". 

3. Befragungsinstrument 

Um die lokale, regionale, nationale ·und internationale bzw. europ.äische Ver~ 
bundenheit der Jugendlichen m erfassen, wurden sie im Fragebogen gebeten, 
ihre verschiedenartigen Identifikationen zu gewichten. Wie aus dem Fragebo­
genteil für die drei Nationen in Abb. 2 hervorgeht, konnten die Jugendlichen 
ihre Identifikation mit den Gewichten 0 ( = überhaupt nicht) bis 4 ( = voll und 
ganz) zum Ausdruck bringen, so bei der lokalen Identifikation, indem sie an­
geben konnten, ob sie sich als Bewohner der eigenen Wohngemeinde fühlen, 
bei der engeren regionalen Identifikation, wie weit sie sich als Bewohner des 
Stadt- oder Landkreises, des D~partements oder Kantons betrachten, bei der 
weiteren regionalen Identifikation, indem sie ihre Verbundenheit mit Baden, 
Baden-Württemberg, Elsaß oder Nordwest-Schweiz gewichten, bei der 
nationalen Identifikation, wie weit sie sich als Deutsche, Franzosen oder 
Schweizer fühlen, bei der trinational-regionalen Identifikation, wie sehr sie 
sich als Bewohner des Dreyecklandes, des alemannischen Raums und der 
Regio betrachten, und schließlich bei der internationalen bzw. europäischen 
Identifikation, wie sehr sie sich als Europäer fühlen. Ob die Schüler 
"Dreyeckiand", "Regio" und "alemannischer Raum" a1s trinationale, binatio­
nale oder nationale Räume ansehen, kann nicht mit Sicherheit gesagt werden. 
Ihre Reaktionen auf die unterschiedlichen Signale und Begriffe sind allerdings 
von besonderem Interesse. Obwohl das Forschungsziel vor allem bei der 
regionalen Identifikation im weiteren Sinne liegt, wurden sowohl die loka1e 
als auch nationale und internationale Identifi.kation erfaßt, um die gesamte 
Bandbreite der ober- und unterhalb der regionalen Identifikation liegenden 
Orientierungen zu kennen und damit die Stellung der regionalen Verbunden­
heit im Gesamtkontinuum der Möglichkeiten angemessen gewichten zu 
können. 

Die Anforderung an den Befragten, Schätzurteile, Gewichtungen usw. abzu­
geben, bedeutet für ihn primär, sich individueller, subjektiver Normen zu 
bedienen. Sie werden als Anker bezeichnet. Objektive Anker bestehen nicht. 

Auch wenn bei der Konstruktion des Fragebogens Antwortmöglichkeiten wie 
"weder-noch", "durchschnittlich" oder Skalen mit einem Nullpunkt angeboten 
werden, müssen sie nicht unbedingt die genutzten Anker werden. Zusätzlich 
ist bekannt, daß es Personen gibt, die ihre Urteile relativ wenig extrem, 
sondern nur schwach um den subjektiven Anker ausschlagend abgeben. Ganz 
entgegengesetzt gibt es die Reaktionsform "Extremwert-Tendenz·. Solche 
Personen stellen klar heraus, daß sie in diesen Fällen eine deutliche Abwei­
chung von ihrer Norm, ihrem Anker sehen. Beide genannten Momente sind 
im gewissen Sinn Auswirkungen von Persönlichkeitsmerkmalen, die mit dem 
inhaltlichen Bereich kaum zusammenhängen. Die inhaltlichen Ergebnisse der 
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Abb. 2: Fragebogen-Teil für Südbaden 

Es gibt Menschen, die sind vor allem mit ihrem Wohnort verbunden. Andere 
fühlen sich in erster Linie als Europäer. 

Schreibe in jede Zeile eine Gewichtszahl, wie stark Du Dich z.B. als 
Europäer fühlst: 

0 - überhaupt nicht 
1- weniger 
2- durchaus 
3 - ziemlich stark 
4 - voll und ganz 

Wenn Du glaubst, Du kannst nicht antworten, dann mache einen Strich durch 
das Kästchen. 

I~h fühle mich als 

Deutscher 

Angehöriger meiner Wohngemeinde 

Europäer 

Bewohner der "Regio" 

Baden - Württemberger 

Badener 

Bewohner des "Dreyecklandes" 

Bewohner des alemannischen Raumes 

Bewohner meines Stadt- oder Landkreises 

Befragung sind allerdings durch diese Persönlichkeitsmerkmale überlagert und 
damit für eine direkte Interpretation "verfälscht". 

Wenn nun unterschiedliche nationale Gruppen in einer Untersuchung ver­
glichen werden sollen, müssen hypothetisch entsprechende Momente auch auf 
nationaler Ebene erwartet werden. Gründe dafür können z.B. unterschiedliche 
Notenskalen und Leistungsbewertungssysteme sein, die sich als nationale 
Anker bzw. Streuungstendenzen niederschlagen. Dies müßte einen Vergleich 
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zwischen den nationalen Gruppen unmöglich machen, solange nicht ein 
befriedigendes Korrekturverfahren gefunden ist. Tatsächlich ergaben sich die 
erwarteten Effekte, wie das folgende Beispiel zeigt: Die Schüler/innen aus 
Colmar/Mulhouse haben ihr nationales Gefühl mit 3,5 (auf einer Gewichts­
skala von 0 bis 4), die Freiburger Schüler/innen mit 2,9 im. Durchschnitt 
eingestuft. Bei einem Vergleich der Einstellungen nur über diese Originalda­
ten würden die französischen Jugendlichen als bedeutsam nationaler einge­
stellt beurteilt werden. Tatsächlich bewerten die Freiburger Schüler im 
Durchschnitt etwa 0,6 Skalen-Einheiten niedriger als die Schüler aus Colmar 
und Mulhouse. Eine Korrektur dieser Ankerverschiebung führt zum Ergebnis, 
daß die beiden nationalen Gruppen im Vergleich keinen Unterschied in ihren 
nationalen Gefühlen bzw. Einstellungen zeigen. 

Aus der Erwartung heraus, daß solche Effekte auftreten würden, hat U. 
Schiller im vorliegenden Forschungsvorhaben alle Einstellungsdaten so erho­
ben, daß eine Einstellung nie singulär (z.B. nationale Einstellung) erfaßt 
wurde, sondern jeweils ein Einstellungskomplex (Europa bis Wohnort) bzw. 
sogenannte Semantische Differentiale eingesetzt wurden. Nur auf diesem Weg 
war die Basis gegeben, über die Nationalitäten hinweg zu Vergleichsmöglich­
keiten zu gelangen. Bedingung für solche Instrumente ist allerdings, daß die 
in den jeweiligen Instrumenten ausgewählten Einzelitems eine repräsentative 
Stichprobe aus dem gesamten Inhaltsbereich "universe of content" (von natio­
nal bis Wohnort) darstellen. 

Unterschiedliche Antwort-Tendenzen sind zwischen Einzelpersonen, Schul­
typ-, Geschlechts-, Bildungs- und Sozial- bzw. National-Gruppen zu erwar~ 
ten. Um diese Unterschiede, die persönlichkeits- bzw. gruppenspezifisch sind 
und keine Bedeutung für die inhaltliche Aussage haben, zu korrigieren, 
müssen die Originaldaten je Versuchsperson je Einstellungsmeßinstrument 
korrigiert werden. Die Methode der Wahl ist die sogenannte z-Transformation 
der Daten je Befragtem: Die Mittelwerte je Profil (Einstellungsmeß­
instrument) werden als die persönlichen Anker angesehen und gleich "Null" 
gesetzt. Die je persönliche Streuung wird dazu verwendet, die in den 
einzelnen Items anzutreffenden Rohdaten in ihrer Abweichung von dem 
persönlichen Anker zu beurteilen (s. Tab. 2). Mit diesem Verfahren sind auch 
die oben angesprochenen Gruppeneffekte eliminiert. Ein Vergleich z.B. 
zwischen den nationalen Gruppen ist jetzt möglich. 

Tab. 2: Erfassung persönlicher Anker 

Beispiel: Anker = Mittelwert des Profils = 1.8 
Streuung im Profil 1, 1 Einheiten 
Ein Skalenwert 4 wird dann transformiert: 
4 liegt 2,2 Rohdaten-Einheiten über dem Mittelwert, das sind 2 Streuungs­
einheiten über dem Anker-Mittel 
Transformierter Wert also: 0 + 2 
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Das Forschungsvorhaben konnte gleichzeitig dazu benutzt werden, die Effekte 
der individuellen Anker und Streuungen als Hypothesen zu belegen. Wenn ein 
Befragter dazu neigt, einen relativ hohen Anker in einem Instrument 
anzusetzen, muß er, wenn es sich um ein Persönlichkeitsmerkmal handelt, 
entsprechend auch in den weiteren Einstellungsmeßinstrumenten reagieren. 
Dasselbe gilt für die Streuungen. 

Als Ergebnis kann beschrieben werden: Im Durchschnitt korrelieren die indi­
viduellen Mittelwerte der fünf Einstellungsmeßinstrumente Raumbezüge, 
Selbstbilder, zwei Fremdbilder und Wohnpräferenzen mit r = .50, der Wert 
für die Streuungen lag mit r = .56 sogar darüber. Damit ist belegt, daß die 
Rohdaten aus den Einstellungsmeßinstrumenten zu einem erheblichen Teil 
{Schätzung 25 %) durch Persönlichkeitsmerkmale in Form von Ank:er-W ahl 
und Streuungseigenart überlagert sind und eine Interpretation der Daten sich 
sinnvollerweise auf die korrigierten {z-transfonnierten) Daten bezieht. Die 
Darstellung der Meßergebnisse aus den Einstellungsbereichen erfolgt deshalb 
in diesem Bericht über die korrigierten Rohdaten. Aus technischen Gründen 
werden die z-Werte mit 10 multipliziert. Ein Wert von 10 bei einem Befrag­
ten bedeutet dann, daß dieses Item eine (individuelle) Standardabweichung 
über dem (individuellen) Anker liegt. Entsprechend können Durchschnitts­
werte von Gruppen beschrieben werden. 

4. Identifikationsmuster und ihre Ursachen 

Vergleicht man die Gewichtung der lokalen, regionalen, nationalen und euro­
päischen Identifikationen der Jugendlichen in Stldbaden, so sieht man, daß 
eindeutig die nationale Identität die höchste Bewertung erfahrt (s. Abb. 3). 
Darauf folgt, allerdings mit deutlichem Abstand, der Stadt- und Landkreis, 
der eigene Wohnort und schließlich Baden-Württemberg. Dies bedeutet, daß 
auch das engere und überschaubare Heimatgebiet eine überdurchschnittliche 
Präferenz erhält. Im Gegensatz dazu ist die Europa-Identifikation weder posi­
tiv noch negativ vom Durchschnittswert abweichend, d.h. sie repräsentiert die 
mittlere ldentifikationsorientierung. 

Am unteren Ende der Skala liegt die Identifikation mit der "Regio", dem 
"Dreyeckland" und dem •alemannischen Raum". Letzterer nähert sich aller­
dings schwach negativ abweichend dem Durchschnittswert. Da die Jugendli­
chen mit den drei Begriffen unterschiedliche Assoziationen verbanden, haben 
sie wohl ihre maximalen Bewertungen auch unterschiedlich auf diese drei 
verschiedenen Identifikationen verteilt. Einerseits bedeuten diese drei Begriffe 
Unterschiedliches, andererseits überlappen sie sich bzw. haben einen gemein­
samen trinationalen Kern. Aus diesem Grunde wurde ein neuer Identifikati­
onsfaktor, "Regmax" genannt, gebildet, der jeweils den höchsten Wert, den 
ein Schüler unter den drei trinationalen Identifikationen erteilt hat, wieder­
gibt. Auf diese Weise kommt ein signifikant vom Durchschnitt positiv abwei­
chender Wert zustande, der eine überdurchschnittliche, trina~onal-regionale 
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Identifikation wiederspiegelt. Da beim späteren internationalen Vergleich 
Baden-Württemberg, Elsaß und Nordwest-Schweiz gegenübergestellt werden 
und deshalb Baden kein Pendant in der Schweiz und im Elsaß hat, wurde im 
Diagramm (s. Abb. 3 u. 4) auf die Darstellung der badischen Identifikation 
verzichtet. Die Ergebnisse verdeutlichen allerdings eine geringere badische 
Identifikation im Vergleich zur baden-württembergischen, ein Zeichen dafür, 
daß sich das junge Bundesland beim badischen Jugendlichen gut. etabliert hat. 

Vergleicht man die Identifikation getrennt nach Stadt und Land (s. Abb. 3), 
so ist sie im allgemeinen gleich stark. Sie unterscheidet sich nur durch eine 
höhere Wohnortidentifikation im ländlichen Raum. 

Betrachtet man die Identifikation im städtischen Raum Kehl/Offenburg 
getrennt nach Schularten und Geschlechtern (s. Abb. 4), so fällt auf, daß das 
Gymnasium eine schwächere nationale und lokale Identifikation, jedoch eine 
stärkere Europa-Identifikaton aufweist als die Haupt- und Realschule. Die 
Mädchen des Gymnasiums haben eine deutlich schwächere nationale und 
baden-württembergische Identifikation als ihre Klassenkameraden. Die trina­
tional-regionale Identifikation ist prinzipiell stark negativ vom Durchschnitt 
abweichend, und selbst wenn man Regmax bildet, bleibt sie unterdurch­
schnittlich. 

Abb. 3 und 4: Identifikation Jugendlicher in Südbaden und Kehl/Offenburg 
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Betrachtet man die lokale, regionale, nationale und internationale Identifika­
tion der elslJSsischen Jugendlichen (s. Abb. 5), so steht auch hier wie bei den 
Deutschen die nationale an erster Stelle. Die Wohnort-, Elsaß- und Departe­
ment-Verbundenheit sind fast identisch und liegen deutlich über der durch­
scluiittlichen Bewertung. Die Europa-Identifikation unterscheidet sich kaum 
von den vorhergehenden lokalen und regionalen Bewertungen, dagegen liegen 
"alemannischer Raum" und "Dreyeckland" weit unter dem Durchschnitt. Die 
Regio-Identifikation nähert sich dagegen dem Durchschnitt und erreicht in 
etWa die Höhe, allerdings schwach unter dem Durchschnitt, der trinational­
regionalen Verbundenheit (Regmax). Vergleicht man Ober- und Unterelsaß, 
so bleiben die Einzelwertungen hartnäckig fast identisch, d.h. die einzelnen 
•BJöcke" lassen auf eine sehr einheitliche Einstellung schließen. 

Auch in der Nordwest-Schweiz schätzen die Jugendlichen ihre nationale 
Zugehörigkeit am höchsten (s. Abb. 6). Dann aber folgt schon gleich die 
Europa-ldentifikation, die geringfügig über der Kantons- und Wohnorts-Iden­
tifikation liegt. Die Nordwest-Schweiz erhält unterdurchschnittliche Werte. 

Abb. 5 und 6: Identifikation Jugendlicher im Elsaß und in der NW -Schweiz 
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Am schwächsten ausgeprägt ist die Verbundenheit mit dem alemannischen 
Raum und dem Dreyeckland, die noch weit unter der Regio-Identitikation 
liegen. Trotzdem erbringt die Summe der maximalen Identifikationen aus 
Regio, alemannischem Raum und Dreyeckland eine durchaus durchschnitt­
liche trinational-regionale Verbundenheit. Ein knapp signifikanter Unterschied 
findet sich nur bei der geringeren Wohnort-Verbundenheit der Jugendlichen 
in Basel-Stadt. Ansonsten sind die lokalen, regionalen, nationalen und 
internationalen Identifikationen in den genannten drei Kantonen mehr oder 
weniger identisch. 

Betrachtet sei schließlich noch die Identifikation ausUJndischer Jugendlicher 
(s. Abb. 7). Im Elsaß fühlen sich die ausländischen Jugendlichen, wenn auch 
nur knapp unterdurchschnittlich, so doch deutlich stärker ihrer gastgebenden 
Nation verbunden als in Südbaden und der Nordwest-Schweiz. Ob nationale 
Herkunft und Sprachkompetenz ausreichende Erklärungen dafür abgeben 
können, kann nicht mit Sicherheit gesagt werden. Parallel dazu ist auch die 
lokale Identifikation der ausländischen Jugendlichen im Elsaß bedeutend 
intensiver als in der Nordwestschweiz und in Südbaden. Umgekehrt 
orientieren sich die ausländischen Jugendlichen in der Schweiz und in 
Südbaden - in der Schweiz noch stärker als in Südbaden - stärker an Europa 
als die ausländischen Jugendlichen im Elsaß. Die Elsaß-Identiftkation 

Abb . 7 und 8: Identifikation Jugendlicher aus dem Ausland und in den drei 
Teilräumen 
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ist ebenfalls bedeutend höher als die Baden-Württemberg-ldentifikation. 
Andererseits orientieren sich die ausländischen Jugendlichen in Südbaden 
stärker am Stadt- oder Landkreis und in der Nordwest-Schweiz stärker am 
Kanton als im Elsaß am Departement. Allen drei Gruppen gleich ist die weit 
überdurchschnittliche Wertschätzung des Dreyecklandes bzw. der trina­
tionalen Region am Hoch- und Oberrhein (Regmax). Damit ist trotz deutlicher 
Unterschiede zwischen den ausländischen Jugendlichen im Elsaß auf der einen 
Seite und in Südbaden und der Nordwest-Schweiz auf der anderen Seite die 
Hochschätzung der internationalen Dimension, gefolgt von der lokalen, allen 
drei Gruppen gemeinsam. 

Vergleicht man die rllumliche Identifikation der Jugendlichen in den drei Teil­
raumen, die der jeweiligen deutschen, französischen und schweizerischen 
Nation angehören, so zeigen sich viele Gemeinsamkeiten, aber auch Unter­
schiede (s. Abb. 8). Die nationale Identifikation liegt in jeder Nation deutlich 
am höchsten. Mit einer positiven Abweichung von 8 bis 9 Punkten von der 
durchschnittlichen Bewertung ergeben sich keine signifikanten Unterschiede j· 
zwischen den Jugendlichen im Elsaß, in der Nordwest-Schweiz und in 
Südbaden. Die lokale Identifikation, d.h. die Zugehörigkeit zum eigenen 
Wohnort, liegt mit rund zwei positiven Abweichungspunkten deutlich tiefer 
als die nationale, sie ist jedoch von stark zustimmender Natur und von glei-
cher Intensität in allen drei Teilräumen. Die Europa-Identifikation - ebenfalls 
mit über dem Durchschnitt liegenden Werten - steigt jedoch von Südbaden 
über das Elsaß zur Nordwest-Schweiz an. Zumindest sind die Unterschiede 
zwischen Südbaden und der Nordwest-Schweiz als deutlich signifikant zu 
bezeichnen, d.h. die Europa-Identifikation der Schweizer ist stärker ausge-
prägt als die der Südbadener. 

Umgekehrt ist die Identifikation mit der Nordwest-Schweiz bedeutend gerin­
ger als diejenige der Franzosen mit dem Elsaß. Die Elsaß- und Baden-Würt­
temberg-Identiflkation unterscheiden sich nicht signifikant, wenn auch der 
Elsaß-Wert fast um zwei Punkte höher liegt. Die Kreis-, D~partement- und 
Kanton-Zugehörigkeit zeigen positive Werte und sind miteinander vergleich­
bar, d.h. es gibt keine signifikanten Unterschiede. Die Regio-Identifikation ist 
in Südbaden besonders negativ ausgeprägt und liegt bedeutend tiefer als in der 
Nordwest-Schweiz und im Elsaß. Umgekehrt ist die alemannische Identifika­
tion zwar grundsätzlich negativ, jedoch bedeutend höher als im Elsaß und in 
der Nordwest-Schweiz entwickelt. Die Dreyeckland-Identifikation ist in etwa 
in allen drei Teilräumen vergleichbar stark negativ bewertet. Vergleicht man 
Regmax, d.h. die maximalen Identifikationen aus den drei trinationalen ldenti­
fikationsräumen, so liegen nur Südbaden und die Nordwest-Schweiz schwach 
positiv über dem Durchschnittswert - Südbaden durch seine Priorität für den 
alemannischen Raum und die Nordwest-Schweiz durch die Präferenz für die 
Regio. Das Elsaß hat für keine der drei Identifikationsmöglichkeiten über­
durchschnittliche Werte. 

Zusammenfassend läßt sich sagen, daß die nationale, lokale und national­
regionale Identifikation (Kreis, D~partement, Kanton) in allen drei Teilräu-
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men gleich stark ausgebildet sind. Im nationalen Raum erfährt jedoch das 
Elsaß ein größeres Zugehörigkeitsgefühl als Baden-Württemberg und erst 
recht die Nordwest-Schweiz. Im trinational-regionalen Raum favorisieren die 
Schweizer die Regio, die Südbadener den alemannischen Raum, und die 
Elsässer bleiben bei allen drei möglichen Identifikationsräumen unter einer 
durchschnittlichen Wertschätzung. Die geringe Vertrautheit des Begriffes 
"Dreyeckland" signalisieren die Elsässer mit ca 25 % fehlenden Angaben 
(Badener 10 %, Schweizer 9 % ), diejenige des Begriffes "alemannischer 
Raum" mit ca 20 % "missing values" (Schweizer 8 %, Badener 6 %) und 
schließlich die unterschiedliche Unsicherheit, die der Name "Regio" erzeugt, 
mit Fehlquoten von ca 20 % bei den Elsässern, aber auch 18 % bei den 
Badenern und nur 8 %bei den Schweizern. Im allgemeinen liegen die übrigen 
"missing values" unter 5 %. 

S. Gruppen unterschiedlichen Regionalbewußtseins 

Während vorher die Einstellungen sozialstatistischer Gruppen - unterschieden 
nach Nation, Geschlecht, Schulart und Teilräumen - dargestellt wurden, 
können im folgenden für die einzelnen Teilräume jeweils vier Cluster von 
Probanden mit jeweils typischen Identiftkationsprofi1en voneinander unter­
schieden werden. Zunächst beschränkt sich die Interpretation auf die Jugend­
lichen, die schon immer im Untersuchungsraum wohnten. 

Verdichtet man die MerkmaJsbeschreibungen der je vier Gruppen im Unter­
und Oberelsaß, so zeigen sich in beiden Räumen je zwei Gruppen mit einer 
sehr starken Frankreich-Orientierung einerseits und einer sehr starken Elsaß­
Orientierung andererseits. Die beiden Gruppen mit der vorwiegenden 
Frankreich-Orientierung zeigen identisch noch eine starke lokale und Europa­
Identifikation. Bei den Elsaß-Orientierungen haben zwei Gruppen zusätzlich 
identisch noch eine starke Wohnort-Bezogenheit, die beiden anderen unter­
scheiden sich, indem eine Gruppe eine starke Regio- und eine andere eine 
starke Europa-Orientierung aufweist. 

Auch in Südbaden lassen sich die Merkmale der verschiedenen Gruppen 
zusammenfassen. Sowohl im ländlichen als auch im städtischen Raum finden 
sich drei Gruppen mit einer sehr starken nationalen Identifikation, die sich 
dadurch unterscheiden, daß sie einmal eine starke lokale dann eine starke 
Regio- und schließlich eine starke Europa-Bezogenheit aufweisen. Die vierte 
Gruppe zeigt sowohl im städtischen als auch im ländlichen Raum jeweils eine 
sehr starke Regio-Orientierung, sie unterscheidet sich aber dadurch, daß für 
sie im ländlichen Raum zusätzlich noch eine schwache Europa- und Deutsch­
land-Bezogenheit und im städtischen Raum eine schwache Baden-Württem­
berg-Bezogenheit kennzeichnend ist. 

In der Nordwest-Schweiz sind alle vier Gruppen durch eine starke Schweiz­
Orientierung ausgezeichnet. Drei davon haben ebenso eine starke Wohnort-
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Bezogenheit und nur eine Gruppe eine schwache lokale Orientierung. Zwei 
zeigen eine starke und eine Gruppe eine schwache Europa-Orientierung. 

Reduziert man die Profile der verschiedenen nationalen Gruppen auf die 
wesentlichsten Merkmale, so verfügt jede Nation über mindestens zwei Grup­
pen mit einer sehr starken nationalen Identifikation. Dazu kommen zwei bis 
drei Gruppen mit einer starken und eine Gruppe mit einer schwachen lokalen 
Orientierung. Jeweils eine Gruppe zeigt eine starke und eine Gruppe eine 
schwache Europa-Bezogenheit. Das gleiche gilt für die national-regionale und 
die trinational-regionale Identifikation, die jeweils in allen drei Nationen mit 
einer Gruppe eine über- und einer Gruppe eine unterdurchschnittliche Orien­
tierung erfahren. Damit deuten sich relativ große Ähnlichkeiten in der 
Grundstruktur der räumlichen Identifikation an. Diese Verwandtschaft wird 
auch teilweise erhärtet, wenn man das Verhältnis der einzelnen Identifikatio­
nen zueinander vergleicht. So verhält sich z.B. die nationale, lokale, Europa-, 
regionale und Regio-Identifikation der 4. Gruppe im Oberelsaß wie 9 zu 4 zu 
4 zu 4 zu -10 und das der 1. Gruppe aus der Nordwest-Schweiz wie 8 zu 5 zu 
S zu 6 zu -3. Die Ähnlichkeit der Relationen ist hier offensichtlich. Bei ande­
ren Vergleichen - wenn auch nicht bei jeder Gruppe - deuten sich solche 
Kongruenzen in den Relationen der einzelnen räumlichen Identifikationen 
zumindest an. Wie Tab. 3 zeigt, läßt sich eine Hierarchie regionalen 
Bewußtseins konstruieren. Dabei wird zwischen allgemeinem und speziellem 
Regionalbewußtsein unterschieden~ so daß vor allem regionalistische Tenden-

Tab. 3: Die regionalen Einstellungen (in % der Schüler) 

HR BR LA oz CH 
Allgemeines 100 100 100 81 86 
Regionalbewußtsein (34) (46) (96) (66) (100) 

Spezielles 62 51 54 62 40 
Regionalbewußtsein (11) (26) (61) (51) (60} 

RegionaUstisch 45 46 40 37 30 
(11) (20) (30) (31) (41) 

davon* reserviert 
gegenüber Europa 82 70 40 35 60 

(45) (25) (43) (26) 
gegenüber der Nation 40 27 

(43) (51) (15) 

sonst reserviert 
gegenüber Europa 46 14 7 

(10) (35) (34) (21) 
gegenüber der Nation 

Anm.: * Prozentanteile bezogen auf den Typus "Regionallstisch • 
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zen bzw. die nationale und europäische Verbundenheit eine besondere 
Betrachtung erfahren. 

Fast alle Schüler mit dauernd in der Region wohnenden Eltern fühlen sich 
mindestens einer angebotenen nationalen oder trinationalen Region wenigstens 
durchschnittlich zugehörig. Sie zeigen damit ein augeprägtes Regionalbewußt­
sein. Bei nicht dauernd in der Region wohnenden Eltern sind es· allerdings im 
Elsaß nur 40 % und in den städtischen Räumen Badens nur 66 % der Schüler. 
Nur jeweils die Hälfte der Schüler artikulieren eine Zugehörigkeit mit mehr 
als "durchaus" zu den trinationalen Räumen Regio, alemannischer Raum und 
Dreyeckland. Ein spezielles-trinationales Regionalbewußtsein ist also schwach 
entwickelt. Im Elsaß sind wiederum die prozentualen Anteile der Schüler, 
deren Eltern nicht dauernd hier wohnen, deutlich geringer. Die höchsten pro­
zentualen Anteile regionalistischer Orientierungen sind wieder im Elsaß zu 
finden, die niedrigsten in der Schweiz. Unter regionalistischen Tendenzen 
wird eine Zugehörigkeit, die sich bedeutsam über die Wertung "durchaus" 
erhebt, d.h. eine sehr starke Zugehörigkeit zu Elsaß, Kanton, Baden-Würt­
temberg, alemannischer Raum, Regio oder Dreyeckland signalisiert, verstan­
den. Insgesamt liegt der Durchschnitt bei etwa 40 % . Die so definierten 
"Regionalisten" zeigen oft auch eine Reserviertheit gegenüber ihrer nationalen 
oder europäischen Zugehörigkeit. Bei den "Regionalisten" im Elsaß sind dies 
ca 75 %, in der Schweiz 60 % und in Baden 40 % der Schüler mit Eltern, die 
dauernd in der Region wohnen. 

Im Hinblick auf die nationale und europäische Verbundenheit, läßt sich als 
wesentliches Ergebnis festhalten: Im Durchschnitt sind 30 % der Schüler mit 
geringerem und 70 % entsprechend mit durchschnittlichem bzw. darüber hin­
ausgehendem Gefühl der Bindung an Europa anzutreffen. Allerdings finden 
sich im ländlichen Raum Badens rund 60 % mit einer eher reservierten Hal­
tung gegenüber Europa. Auch nur in Baden zeigt sich eine reservierte Hai­
tung gegenüber der eigenen Nation bei ca 15 % der Schüler. Diese sind 
gleichzeitig diejenigen, die sich "regionalistisch" artikulieren. 

Insgesamt zeigt sich bei der Analyse der Raumbezugsmuster, daß es ver­
gleichbare Gruppierungen von Schülern. in allen drei Nationen gibt, die auch 
in etwa prozentual gleiche Stärken aufweisen. Der Haupttypus ist geprägt 
durch eine starke nationale Orientierung bei gleichzeitiger Wohnortpräferenz. 
Etwa 60 % der Schüler sind dazu zu zählen. Diese unterscheiden sich dann 
allerdings in den Kombinationen ihrer Einstellung zu Europa und zu der von 
ihnen bevorzugten Region. Der Typ "regional" ist gekennzeichnet durch hohe 
und zusätzliche Wohnortzuwendung bei eher reservierter Haltung gegenüber 
Europa. Er ist mit etwa 20 % vertreten. Der Typ "Wohngemeinde unbedeu­
tend" zeichnet sich durch eine sehr hohe Reserviertheit gegenüber dem 
Wohnort bei sehr hoher nationaler und gleichzeitig hoher europäischer und 
regionaler Orientierung aus. 
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Punktuell lassen sich einige statistisch signifikante Ergebnisse berichten. Setzt 
man allerdings zusätzlich die Bedingung der inhaltlichen Bedeutsamkeit und 
vor allem der Konstanz der Einflüsse über die einzelnen Dateien, bleibt als 
einzig wirksame Größe die Wohndauer der Eltern in der Region. Über die 
folgenden Variablen kann leider aus Platzgründen hier nicht berichtet werden. 
Es sind: Mobilität im Raum, Wissen über den Raum, Einstellungen zu der 
eigenen Mitbevölkerung wie zu den Nachbarn, Schultyp, Geschlecht, Dialekt 
sowie Bildungsstand der Eltern. Sie haben sich allerdings als unwesentliche 
Bedingungen der regionalen Verbundenheit erwiesen. 

Anm.: Die vorstehenden Ausführungen beinhalten einen Bericht über Teilergebnisse einer 
größeren empirischen Untersuchung. Sie konzentrieren sich auf die raumbezogene Identifika­
tion Jugendlicher. Der Gesamtbericht ist in der Pädagogischen Hochschule Freiburg aus­
lcihbar: HAUBRICH, H., U. SCHILLER und H. WETZLER: Regionalbewußtsein Jugend-
licher am Hoch- und Oberrhein. Freiburg 1990. · 
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EUROPA IM BLICK NIEDERLÄNDISCHER SCHÜLER 

Henk van Dijk und Aalt Riezebos (Amsterdam) 

1. Der Forschungsrahmen 

Zusammen mit den Fächern Biologie, Naturkunde und Französisch gehört 
Erdkunde zum Forschungsprogramm "Curriculumstudien und fachdidaktische 
Differenzierung in den weiterführenden Schulen" der universitären Lehrer­
ausbildung an der Freien Universität Amsterdam (BUREAU 1990). Die 
vorliegende Unte~suchung geht zwei Fragen nach: 

1. Welche Unterschiede gibt es bei Schülern in Hinblick auf Fachwissen, 
Fa.chfertigkeiten und Fachstrategien bei der Lösung fachspezifischer 
Aufgaben? 

2. Welche fachdidaktischen Maßnahmen tragen zu einer Qualitätsverbesse­
rung des Unterrichts in dem Sinne bei, daß mehr Schüler di.e zuvor 
gestellten fachlichen Ziele erreichen? ' 

Sie unterscheidet beim Erwerb von Kenntnissen drei Teilbereiche: die Art der 
Lerninhalte und die Weise ihrer Vermittlung, den Lernprozeß des Schülers, 
die Art der StruktUrierung der Lehrsituation durch den Lehrer. Bezüglich der 
Lerninhalte werden drei Kenntnistypen unterschieden: Tatsachen und Begriffe 
(Fachkenntnis), Regeln (Fertigkeiten) und Strategien (Fachstrategien) (vgl. 
ANDERSON 1985). Diese Unterscheidung findet sich im großen und ganzen 
im WRR Report (WRR 1986, S. 84) über die Grundbildung aller Schüler 
zwischen 12 und 15 Jahren wieder. Darin werden für jedes Schulfach drei 
Forderungen erhoben: 

1. die Schüler sollen die Grundstrukturen des Faches kennenlemen, 
2. sie müssen fachspezifische Fertigkeiten entwickeln, 
3. die Kenntnisse müssen anwendbar und auf die kulturelle Situation des 

Schülers bezogen sein. 

Für den Erdkundeunterricht wird dies wie folgt näher beschrieben: "Der Erd­
kundeunterriebt hat das Ziel, die Schüler mit Fähigkeiten auszustatten, mit 
denen sie später in gesellschaftlichen Rollen und Lebenssituationen in räumli­
cher Hinsicht umgehen können, die zu ihrem Umfeld gehören: die eigene 
Umgebung, die niederländische, die europäische und die globale Gesellschaft" 
(COMMISSIE HERZIENING EINDTERMEN 1990). Dabei wird im geogra­
phischen Teil unterschieden zwischen Methodenwissen (geographisches In­
strumentarium) und Tatsachenwissen (Fakten, Verallgemeinerungen). Es stellt 
sich jedoch die Frage, ob eine Beziehung besteht zwischen dem Ausmaß, in 
dem ein Schüler in der Lage ist, Methodenwissen zu erwerben" und dem Tat­
sachenwissen, wodurch er dies erlernt . 

• 
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Im Anschluß an den interaktionistischen Ansatz der Motivationspsychologie 
(HECKHAUSEN 1980) geht man davon aus, daß eine Beziehung besteht 
zwischen den Schülermerlcmalen, den Aufgabenmerkmalen und der 
Motivation eines Schülers. Mit anderen Worten: Eine bestimmte Aufgabe 
wird einen bestimmten Schüler mehr motivieren, und je motivierter der 
Schüler ist, desto besser sind die Resultate. 

Um diese Beziehung zu untersuchen, wurde im Sommer 1989 eine Untersu­
chung bei 639 Schülern der weiterfiihrenden Schulen (Mittelstufe) in den Nie­
derlanden durchgeführt mit dem vornehmliehen Ziel zu ermitteln, für welche 
Teilgebiete der Geographie Interesse besteht. Neben Fragen nach ihrer Ein-
stellung zum Fach Erdkunde, ihrer Zeugnisnote, der Rolle des Lehrers und 
der Bewertung des behandelten Stoffes wurde nach dem Interesse für die nie­
derländischen Provinzen gefra~ nach dem Interesse für die Länder Europas, 
für die Kulturregionen der Welt, für 16 verschiedene Länder der Welt und für • 
20 geographische Einzelthemen. 

Hier werden die Untersuchungsergebnisse vorgelegt, die sich auf das Maß an 
Schülerinteresse für die Länder Europas beziehen. Die kleineren europäischen 
Staaten Liechtenstein, San Marino, Monaco, Andorra, Malta und Vatikanstadt 
wurden außer Betracht gelassen. Die Erforschung des Schülerinteresses an 
den europäischen Ländern war Bestandteil einer umfangreicheren U ntersu­
chung über das Interesse von Schülern an verschiec!enen Themen und Regio­
nen, die im Erdkundeunterricht behandelt werden. Uber die bloße Frage nach 
dem Interesse hinaus sollen die Motive untersucht werden, die dahinter ste­
hen. Anschließend wird gefragt, ob diese Motive sich in Abhängigkeit von 
Jahrgangsstufen oder Schulformen verändern und ob Jungen und Mädchen 
unterschiedliche Interessen haben. 

Angesichts der großen Bedeutung, die das politische System eines Landes für 
das Interesse an diesem Land hat, lag es auch nahe, die Befragung zu dem 
Zeitpunkt zu wiederholen, an dem sich die großen politischen Veränderungen 
in Osteuropa vollzogen. Deshalb wurde die Befragung unmittelbar nach dem 
"heißen Herbst" Ende Dezember 1989 wiederholt, diesmal mit 279 Schülern 
derselben Schulen. 

2. Das Interesse für die europäischen Länder 

Die Schüler wurden aufgefordert anzugeben, fiir welche drei Länder in Eu­
ropa sie besonderes Interesse hätten und für welche drei überhaupt nicht. 
Karte 1 zeigt, wie die 27 Länder insgesamt abschnitten. In Karte 2 ist darüber 
hinaus gesondert dargestellt, für welche Länder wenig Interesse besteht. 

Für eine erste Analyse wurde Europa in vier Regionen aufgeteilt: Norden 
(Island, Norwegen, Schweden, Finnland und Dänemark), Osten (DDR, Polen, 
UdSSR, Tschechoslowakei, Ungarn, Rumänien und Bulgarien), Westen 
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(Irland~ Großbritannien, Niederlande, BRD, Belgi_~n, Luxemburg und 
Frankreich) und Süden (Portugal, Spanien, Schweiz, Osterreich~ Italien~ Ju­
goslawien, Albanien und Griechenland). Die Tab. 1 zeigt dabei, wieviel Pro­
zent der Schüler im Mittel Interesse für ein Land aus der betreffenden Region 
hatten, und wieviel Prozent angaben, kein Interesse für ein Land zu haben. 

Tab. 1: Durchschnittliches Interesse für ein Land pro Region (in Prozent) 

Region 

Nord 
West 
Ost 
Süd 

viel 

3,0 
4,8 
0,6 
4,8 

wenig 

4,2 
3,8 
4,6 
0~6 

Differenz 

- 1 2 ' 
+1,0 
-4,0 
+4,2 

Für die osteuropäischen Länder besteht im Durchschnitt nur wenig Interesse. 
Das umgekehrte Bild gilt für Südeuropa. Nord- und Westeuropa nehmen eine 
Zwischenposition ein. Diese Ergebnisse stimmen mit einer früheren Untersu­
chung von V AN WESTRHENEN (1984) überein. 

Wenn man das Bild von Westeuropa für verschiedene Länder genauer be­
trachtet, dann zeigen sich Gegensätze, die größer sind als im restlichen Eu­
ropa (s. Tab. 2). Auch dieser Befund stimmt mit den früheren Befragungen 
von VAN WESTRHENEN (1984) überein. Insbesondere die Nachbarländer 
Belgien und die Bundesrepublik Deutschland finden bei den Schülern wenig 
interesse. Als Grund für den niedrigen Wert für Westdeutschland nannten die 
Schüler in der Befragung V AN WESTRHENENs die vermeintlichen Eigen­
schaften der deutschen Bevölkerung und die weitverbreitete Industrie. Der 
Zweite Weltkrieg wurde dabei nur einmal genannt. Der niedrige Wert für 
Belgien weist zusammen mit dem Wert für Westdeutschland eher auf ein ge­
ringes Interesse für "Nachbarländern im allgemeinen hin. 

Tab. 2: Prozentsatz der Schüler mit großem Interesse 

Land 

Irland 
Vereinigtes Königreich 
Niederlande 
BRD 
Belgien 
Luxemburg 
Frankreich 

viel 

0,94 
4,76 
8,53 
2,73 
1,27 
1,63 
9,93 

wenig 

2.99 
3,31 
2,52 
9,12 
6,59 
3,12 
1,14 

Differenz 

-2 05 
' +1,45 

+6,01 
-6,39 
-5,32 
-1,49 

+8,79 
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Karte 1: Interesse (Mai 1989) 

( Eur'op:a ~· I 

e 

Karte 2: Kein Interesse (Mai 1989) 

[ Europa J 

e 
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sehr wenig genannt 

wenig genannt 

durchschnittlich genannt 

oft genannt 

sehr oft genannt 

sehr wenig genannt 

wenig genannt 

durchschnittlich genannt 

oft genannt 

sehr oft genannt 



Jedenfalls lassen sich die Unterschiede nicht durch die Attraktivität verschie­
dener Länder als Urlaubsziele erklären. Zwar war Frankreich 1989 das po­
pulärste Urlaubsland (23 %), aber Westdeutschland (17 %) sowie Belgien und 
Luxemburg (10 %) folgten auf Platz zwei und drei (C.B.S. 1991). Das Verei­
nigte Königreich nahm als Urlaubsziel nur einen neunten Platz ein, während 
es in der Liste der Länder, fiir die Schüler Interesse zeigen, nach Frankreich 
und den Niederlanden in Westeuropa den dritten Platz einni~t. 

3. Die Unterschiede zwischen den Klassensturen 

Die Befragung wurde in den Klassen 1 und 3 von 13 verschiedenen Schulen 
der Mittelstufe sowie in einer "Groep 8" einer G~~schule (lljährige Schü­
ler) durchgeführt. Tab. 3 zeigt, daß weitgehende Ubereinstimmung besteht 
zwischen den Schülern der 1. und der 3. Klasse- sowohl im Hinblick auf die 
Länder, für die starkes Interesse besteht7 wie auch im Hinblick auf die Län­
der, für die kein Interesse besteht. 

Tab. 3: Korrelation zwischen Klasse 1 und 3 

Starkes Interesse Klasse 1 : starkes Interesse Klasse 3 0,91 
Kein Interesse Klasse 1 : kein Interesse Klasse 3 0,85 

Schüler der ersten Klasse haben mehr Interesse fiir die Schweiz, Österreich 
und Frankreich. Eine mögliche Erklärung könnte sein, daß in der ersten 
Klasse meist die Alpen behandelt werden. Diese Erklärung paßt zu dem stär­
keren Interesse der Drittkläßler für die Niederlande, die meist in der dritten 
Klasse behandelt werden. Auffallend unter den Ländern, für die kein Interesse 
besteht, ist die Position von Island. Besonders viele Schüler aus der dritten 
Klasse geben an, kein Interesse für dieses Land zu haben. 

4. Die Unterschiede zwischen den Schulformen 

In die Befragung wurden Schulen der unteren Berufsausbildung (LBO) sowie 
der MA VO und der HAVO einbezogen (Tab. 4). Im allgemeinen bestehen 
wenig Unterschiede hinsichtlich des Interesses an den europäischen Ländern 
zwischen den Schülern der verschiedenen Schulformen. 

Dennoch gibt es einige Länder, die herausfallen. So liegt der Wert für starkes 
Interesse für die Niederlande bei den LBO-Schülem bei 11 ,20 ,r;, bei den 
MA VQ-Schülem aber nur bei 5,23 % und bei den HA VO-Schülern bei 
5,98 %. Auch in Hinblick auf die "Urlaubsländer" in Südeuropa zeigen sich 
auffallende Unterschiede. Bei den LBO-Schülem findet Spanien viel mehr 
Interesse als bei HA VO-u~ MA VQ..Schülern, während Frankreich und Grie-
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ehenland bei MA V~ und HA VO-Schülem mehr Interesse finden als bei 
LBO-Schülern. 

Tab. 4: Korrelation zwischen den Schulformen 

Starkes Interesse LBO : starkes Interesse MA VO 
Starkes Interesse LBO : starkes Interesse HA VO 
Starkes Interesse MA VO : starkes Interesse HA VO 

Kein Interesse LBO : kein Interesse MA VO 
Kein Interesse LBO : kein Interesse HA VO 
Kein Interesse MA VO: kein Interesse HA VO 

S. Die Unterschiede zwischen Jungen und Mädchen 

0,78 
0,83 
0,94 

0,90 
0,90 
0,87 

Zwischen Jungen und Mädchen besteht eine auffallende Übereinstimmung be-

.. 

• 

züglich des Interesses für die Länder Europas (Tab. 5). Dagegen gibt es bei .. 
Jungen und Mädchen erhebliche Unterschiede, wenn es auf das Interesse für 
16 verschiedene Länder auf Weltniveau geht (V AN DUKIRIEZEBOS 1992). 
Diese Unterschiede treten auch auf, wenn eine Aufteilung der Welt in drei-
zehn Kulturregionen vorgenommen wird (V AN DIJKJRIEZEBOS 1991 ). 

Tab. 5: Korrelation zwischen Jungen und Mädchen 

Starkes Interesse Jungen: starkes Interesse Mädchen 0,88 
Kein Interesse Jungen : kein Interesse Mädchen 0,93 

Die Jungen liegen nur in ihrem Interesse für die Niederlande etwas höher 
(8,73 %) als die Mädchen (5,86 %), während für Griechenland das umge­
kehrte gilt: Hier zeigen die Mädchen mit 9,31 % und die Jungen mit 5,06 % 
Interesse. 

Zusammenfassend kann festgestellt werden, daß bei den Schülern der Mittel­
stufe ein weitgehend übereinstimmendes Bild von den Ländern Europas be~ 
steht. Dabei liegen besonders die südeuropäischen Länder hoch im Kurs, die 
osteuropäischen Länder finden dagegen wenig Interesse. Als Ausnahme zieht 
das eigene Land starkes Interesse auf sich, während die direkten Nachbarlän­
der sehr schlecht abschneiden. 

6. Die Veränderungen durch politische Entwicklungen 

Wie die Karten 3 und 4 zeigen, scheint es, daß sichtrotz der großen Umwäl­
zungen in den kommunistischen Ländern und der enormen Publizität dieser 
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Karte 3: Interesse (Dezember 1989) 

{ Europa 
1'' • 

N 

e 

Karte 4: Kein Interesse (Dezember 1989) 

( Europa ] 
.,.. 
' 

H 
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sehr wenig genannt 

wenig genannt 

durchschnittlich genannt 

oft genannr- , 

sehr wenig genannt 

wenig genannt 

, durchschnittlich genannt 

oft genannt 

sehr oft genannt 
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Ereignisse in den Medien das Bild dieser Länder bei den Schülern nur wenig 
geändert hat. Das größte Interesse erweckten - selbst im Winter - noch immer 
die Urlaubsländer Italien und Spanien. Im Dezember ist Frankreich etwas ab­
gefallen und ästerreich steht etwas höher im Kurs, vielleicht wegen des 
Wintersports. Die besonders uninteressanten Länder liegen noch immer in . 
Osteuropa, und auch unsere südlichen und östlichen Nachbarn können sich 
noch immer keines größeren Interesses erfreuen. Die Länder mit dem gering': 
sten Interesse im Dezember 1989 waren Albanien, Polen und Belgien. Auch 
die DDR, die Tschechoslowakei und Bulgarien lagen in der Gunst sehr weit 
unten. 

Dennoch ist das Europabild im Wandel begriffen. Für jedes der 27 Länder 
Europas (die Zwergstaaten blieben wieder außer Betracht) wurde untersucht, 
welchen Rang sie im Vergleich zur Befragung vom Sommer einnahmen. Der 
Vergleich zeigt, welches Land in der Liste der "top 27" steigt und welches 
sinkt (s. Karte 5). 

Die Veränderungen zwischen Sommer und Dezember zeigen, daß es die 
UdSSR, die DDR und Ungarn sind\> die in zunehmendem Maße Interesse fin­
den. Es wird auch deutlich, daß die Ostblockländer, in denen Mitte Dezember 
keine politischen Veränderungen stattfanden, nämlich Rumänien, Bulgarien 
und vor allem Albanien, sogar noch tiefer auf der Liste sanken. Das Beispiel 

Karte 5: Veränderungen des Interesses (Mai bis Dezember 1989) 
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Albaniens illustriert dies besonders deutlich. Im Sommer war es bereits wenig 
populär~ aber im Dezember ist das Interesse noch weiter gesunken, so daß das 
Land nun auf dem letzten Platz liegt. Man kann also bei den Schülern von 
einem beachtlich nuancierten Bild der verschiedenen Länder Europas 
sprechen. 

Das im ganzen noch immer sehr niedrige Interesse für Osteuropa hängt viel­
leicht auch mit der Art zusammen, wie darüber berichtet wird. Das Ergebnis 
der Entwicklung wird von den Schülern zwar als positiv erfahren~ nicht aber 
die Ursachen der Entwicklung. Die Berichterstattung ist vor allem auf die Art 
und Weise gerichtet, wie die Veränderungen erkämpft wurden. Demonstratio­
nen mit gewalttätigem Polizeieinsatz tragen nicht zu einem positiveren Bild 
dieser Länder bei. · 

Zusammenfassend kann festgestellt werden, daß trotz aller Veränderungen 
und trotz der großen Publizität in den Medien nur von einer eingeschränkten 
Verschiebung des Schülerinteresses fiir die Ostblockländer, in denen es 
demokramehe Entwicklungen gibt, die Rede sein kann. 

7. Schluß 

Wenn man von Schülern erwartet, Interessetür andere Länder und Kulturen 
zu entfalten, dann muß man in Rechnung stellen, daß Schüler- sicherlich was 
Europa betriffi - sehr fixierte Vorstellungen von den verseniedenen Ländern 
haben~ die oft auf sehr allgemeinen Informationen beruhen. Es gibt Anzeichen 
dafür, daß insbesondere positive Informationen - Was läuft gut? Was ist 
schön? Was ist überraschend? Was kommt vertraut vor? - dieses Bild in ge­
wissem Maße verändern können. 
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ARM UND WARM? KEIN INTERESSE! 

Henk van Dijk und Aalt Riezebos (Amsterdam) 

1. Schüler und Dritte Welt 

, Den Entwicklungsländern wird - nach Auffassung vieler Lehrer mit Recht -
im Erdkunde-Lehrplan der Sekundarstufe große Beachtung geschenkt. In den 
Niederlanden wird dieses Thema besonders im zweiten Jahr der Sekundar­
stufe, also in der Altersstufe von 12-14 Jahren, ausführlich behandelt. Vor 
dem Hintergrund einer drohenden Stundenreduzierung wird allenthalben die 
gesellschaftliche Relevanz des Faches Erdkunde betont. Daß dabei die The­
men "Entwicklungsproblematik" und "Entwicklungsländer" einen hohen 
Stellenwert haben, verwundert auch. Wie bei vielen anderen Lerninhalten 
wurde aber auch bei diesem Thema nie die Frage gestellt, wie grpß denn 
eigentlich das Interesse von Schülern der Sekundarstufe an den Entwicklungs­
ländern und der Entwicklungsproblematik ist. 

Durch die Medien, vor allem durch das Fernsehen, bekommen die Schüler in 
häufig unpädagogischer Weise Grundinformationen über "die armen Länder" 
zu hören und zu sehen (V AN WESTRHENEN 1984). Die Länder und Men­
schen im armen Teil der Welt geraten meistens gerade wegen ihres Elends in 
die Schlagzeilen. Hierdurch erhalten die Schüler ein einseitig negatives Bild 
von diesem Teil der Welt. Kurzum: Für die meisten Schüler geht es bei die­
sem Thema um "nichts als Elend". Durch eine Untersuchung des .Interesses 
an der Dritten Welt soll versucht werden, die oben gestellte F.rage etwas zu 
erhellen. 

An der Untersuchung waren 639 Schüler beteiligt. Eine der Aufgaben für die 
Schüler bestand darin, aus einer vorgegebenen Liste von 16 Ländern je drei 
der sie interessierenden und nicht interessierenden Länder zu benennen. Diese 
Liste umfaßte acht reiche und acht arme Länder. Die Tab. 1 zeigt die Bewer­
tung durch die Schüler. 

Wenn man berücksichtigt, daß der durchschnittliche Punktwert bei 6,25 % 
liegt., dann läßt sich mit Hilfe dieser Ergebnisse angeben, welche Länder bei 
den Schülern auf überdurchschnittliches Interesse stoßen und welche beson­
ders uninteressant sind. Die fünf interessantesten Länder sind: Au8tralien, die 
USA, Kanada, Indonesien und Neuseeland und die fünf 'uninteressantesten 
Länder Westdeutschland, Algerien, Nigeria, Tansania und Kolumbien. 

Allgemein läßt sich feststellen, daß westliche Länder für interessanter gehal­
ten werden als Dritte-Welt-Länder. Es gibt jedoch zwei Abweichungen: lndo­
nesien und Westdeutschland verstoßen gegen diese Regel. Der überaus nega-
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Tab. 1: Bewertung von Ländern durch Schüler (in%) 

Länder interessant uninteressant Differenz a-b Rang 

1. Neuseeland 8.4 4.1 4.3 5 
2. Australien 15.4 2.1 13.3 1 
3. lndonesien 8.9 2.8 6.1 4 
4. Japan 6.3 5.3 1.0 8 
S. Indien 3.7 5.2 -1.5 10 
6. Tansania 3.0 10.3 -7.3 13 
7. Nigeria 1.3 10.0 -8.7 14 
8. Algerien 0.4 9.7 -9.3 15 
9. Italien 6.9 3.5 3.4 6 
10. Westdeutschland 1.7 14.5 -12.8 16 
11. Großbritannien 2.2 6.3 -4.1 11 
12. Brasilien 6.0 4.7 1.3 7 
13. Kolumbien 2.3 7.4 -5.1 12 
14. Mexiko 6.5 5.9 0.6 9 
15. USA 15.3 3.9 11.4 2 
16. Kanada 12.7 3.1 9.6 3 

tive Wert für Westdeutschland stimmt mit Ergebnissen anderer U ntersuchun-: 
gen überein (VAN WESTRHENEN 1984). Bei Indonesien könnte es daran 
Jiegen, daß die positive Information, die die Schüler innerhalb und außerhalb 
des U ntenicbts über dieses Land erhalten haben, bei dem geäußerten Interesse 
eine Rolle spielt. Die besGndere Beziehung, die zwischen beiden Ländern und 
den Niederlanden besteht, ist also von Bedeutung fiir ihre Bewertung. 

Die Ergebnisse der Tab. 1 werfen die Frage auf, ob der Grad des Interesses 
in Relation zu dem Reichtums eine8 Landes steht. Deshalb wird in Abb. 1 das 
Schülerinteresse an den 16 Ländern in Beziehung zum Bruttosozialprodukt 
pro Kopf der Bevölkerung gesetzt. 

Der Korrelationskoeffizient für die 16 .Länder liegt bei 0,618. Die Abbildung 
verdeutlicht, daß Indonesien und Westdeutschland eine stark vom Mittel ab­
weichende Position einnehmen. Schließt man beide Länder aus, dann beträgt 
der Korr.elationskoeffizient 0,796. Aus der Abb. 1 kann also der Schluß ge­
zogen werden, daß ein. Zusammenhang zwischen der positiven Bewertung 
eines Landes und der Höhe seines Bruttosozialprodukts besteht. Eine 
Erklärung für diese hohe positive Korrelation ist schwierig, denn es darf 
angenommen werden, daß den Schülern die Höhe des Bruttosozialprodukts 
pro Einwohner unbekannt ist. 

Aus den bisherigen Ausführungen ist zu ersehen, daß die an der Untersu­
chung beteiligten Schüler wenig bis kein Interesse an den Dritte-Welt-Lilndern 
haben. Es stellt sich jedoch die Frage, ob dies auch heißt, daß Dritte-Welt-
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Abb. 1: Bewertung von Ländern in Abhängigkeit vom BSP/Einwohner 
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Themen außerhalb des Interessenbereiches der Schüler liegen. Um eine Infor­
mation darüber zu bekommen, wurden die Schüler gebeten, aus 20 Themen je 
drei interessante und uninteressante auszuwählen. Die Aufteilung der Themen 
basiert auf der Universalen Dezimalklassifikation der international gebräuch­
lichen Gliederung von geographischer Literatur (fab. 2). 

Tab. 2: Die fünf interessantesten und uninteressantesten Themen 

interessant 
1. Der Mensch und seine Umwelt 
2. Wie leben die Menschen in der Dritten Welt? 
3. Hilfe für die Dritte Welt 
4. Das Kreisen von Erde und Mond 
5. Welche Sprache sprechen Menschen? 

uninteressant 
1. Wie finde ich einen Ort im Atlas? 
2. Die Religionen 
3. Wie wird ein Land regiert? 
4. Dünn- und dichtbesiedelte Gebiete 
S. Die Industrie 

Aus dieser Tabelle geht hervor, daß ein handfestes Interesse an zwei Dritte­
Welt·Themen besteht. Das scheint im Widerspruch zum Interesse an armen 
Ländern zu stehen. Mit anderen Worten: Die These, daß die Entwicklungs­
problematik bei den Schülern schlecht abschneidet, muß differenziert be-
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trachtet werden. Es trifft tatsächlich zu~ daß arme Länder im Vergleich zu 
reichen generell als weniger interessant empfunden werden. Wenn jedoch die 
Dritte Welt unter Themen wie "Wie leben die Menschen in der Dritten -
Welt?" und "Hilfe für die Dritte Welt" zur Diskussion gestellt wird, dann 
stößt dies auf hohes Interesse. 

2. Unterschiede im themenbezogenen Interesse 

Im ersten Teil dieses Beitrags wurde von dem Schüler bzw. der Schülerin 
ausgegangen. Im folgende~ nun wird untersucht, inwieweit dieses Bild durch 
nähere Betrachtung verschiedener Gruppen differenziert werden kann. Die 
entsprechenden Ergebnisse können bei der Entwicklung eines Lehrplanes für 
verschiedene Zielgruppen, bei der Entwicklung von Unterrichtsmaterial 
(besonders über die Dritte Welt) und bei methodischen Überlegungen zur 
Darbietung von Unterrichtsstoff eine Rolle spielen. 

Die Variablen, die mit dem Ausmaß des Interesses gekoppelt werden sollen, 
sind 1. die Klassenstufe, 2. das Geschlecht und 3. der Schultyp. Bei der Be­
handlung jeder Variablen soll jedesmal nach dem regionalen und dem thema­
tischen Zugang unterschieden werden. 

2.1. Die Variable "Kiassenstufe" und das Interesse an der Dritten Welt 

Die Untersuchung wurde mit Schülern der "groep 8" (Alter etwa 11 Jahre) 
einer Grundschule in Zwolle und mit Schülern von "brugklassen" (Alter etwa 
12 Jahre) sowie "dritten Klassen" (Alter etwa 14-15 Jahre) aus 13 verschie­
denen weiterführenden Schulen durchgeführt (fab. 4). 

Tab. 4: Interesse an Dritte-Welt·Ländem nach Klassenstufen 

Klassenstufe Interessant Nicht interessant Gesamt 

Groep 8 28,5% 71,5% 100% 
Klasl 35,9% 64,1% 100% 
Klas3 32,1% 67,9% 100% 

Durchschnitt 32,2% 67,8% 100% 

Es zeigt sich, daß nur etwa ein Drittel der Schüler in "groep 8" Dritte-Welt­
Länder interessant genug findet, um diese in eine Gruppe von fünf interes­
santen Ländern aufzunehmen. Für diese Schüler scheint der arme Teil der 
Welt ein Gebiet zu sein, das ganz weit entfernt ist. Dabei ist darauf hinzuwei-
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sen, daß es hier nur eine Schule betrifft. Die Resultate müssen also nicht für 
alle Schüler dieses Alters repräsentativ sein. 

Es täUt auf,. daß für zwei Drittel der Drittkläßler - trotz der Behandlung der 
Entwicklungsproblematik im zweiten Schuljahr - die armen Länder offemicht­
lich nicht interessant sind. Wenn wir überprüfen, welche der acht armen Län­
der besonders uninteressant sind,. dann scheinen dies die afrikanischen zu 
sein,. nämlich Algerien, Nigeria und Tansania. Als interessantestes Dritte- . 
Welt-Land wird Indonesien wiederum bei allen Gruppen am höchsten einge­
stuft. Das ist insgesamt in mehrfacher Hinsicht ein trauriges Ergebnis. 

Wird dagegen ein thematischer Zugang gewählt, so entsteht ein positives 
Bild. Bei der Aufgabe, je drei interessante Themen zusammenzustellen, 
schnitt die Dritte Welt um einiges besser ab (fab. 5). Die Themen "Wie leben 
die Menschen in der Dritten Welt?• und "Hilfe fiir die Dritte Welt" scheinen 
ganz bestimmt bei jeder der Klassen Interesse zu fmden. 

Tab. 5: Interesse an Dritte-Welt-Themen nach Klassenstufen 

Wie Jeben die Menschen in Hilfe für die Dritte 
der Dritten Welt Welt 

Nicht Nicht 
Klassenstufe Interessant interessant Interessant interessant 

Groep 8 4 20 2 20 
Klasl 3 19 6 20 
Klas3 4 9 5 18 

.. \ . 

Zusammenfassend läßt sich feststellen, daß die Untersuchung nach Schüler­
gruppen das vorher gewonnene Bild nicht weiter differenziert hat. Offensieht­
Heb gibt es keinen Unterschied in dem Interesse und der Anteilnahme an den 
Menschen in den armen Ländern zwischen den drei Schülergruppen. Festzu­
halten bleibt allerdings, daß der thematische Zugang eher Interesse findet als 
der regionale. Offensichtlich liegen die Präferenzen schon in großen Zügen 
fest und ändern sich - trotz mehr Information - in den ersten drei Jahren der 
Sekundarstufe nicht wesentlich. 

2.2. Die Variable "Gesdllecht" und das Interesse an der Dritten Welt 

Nun soJI überprüft werden, inwieweit die Variable "Geschlecht" Einfluß auf 
das Ausmaß des Interesses für das Thema Dritte Welt hat. Im Mittelpunt steht 
hierbei die Frage, ob Mädchen und Jungen in gleichem Maße an "Dritte-Welt­
Ländern und -Themen interessiert sind. Die Einschätzung von 16 Ländern 
durch die Schüler zeigen die Tab. 6 und 7. 
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Tab. 6: Interesse an armen und reichen Ländern nach dem Geschlecht 

Reiche Länder Arme Länder 

Nicht Nicht 
Geschl. Interessant interessant Gesamt Interessant interessant Gesaint 

Mädchen 57,6% 
Jungen 65,5% 

42,4% 
34,5% 

100% 
100% 

42,8% 
31,8% 

58,2% 
68,7% 

100% 
100% 

Tab. 7: Die fünf interessantesten und uninteressantesten Länder 

Mädchen 

1. Australien (2) 
2. Kanada (3) 
3. Jndonesien (7) 
4. USA (1) 
5. Neuseeland {4) 

Die interessantesten Länder 
1. 
2. 
3. 
4. 
5. 

Die uninteressantesten Länder 

Jungen 

USA (4) 
Australien (1) 
Kanada (2) 
Neuseeland (5) 
Japan (2) 

1. Westdeutschland (1) 1. Westdeutschland (1) 
2. Tansania (3) 2. Nigeria (4) 
3. Algerien (4) 3. Tansania (2) 
4. Nigeria (2) 4. Algerien (3) 
S. Großbritannien (8) 5. Kolumbien (13) 

Der Tab. 6 ist zu entnehmen, daß Jungen reiche Länder interessanter finden 
als Mädchen. Diese haben größeres Interesse an armen Ländern als die Jun­
gen. Im übrigen trifft es zu, daß sowohl Mädchen als auch Jungen der Mei­
nung sind, daß arme Länder weniger interessant sind als reiche. Weiche spe­
zifischen Länder nun die Mädchen und Jungen interessant finden oder nicht, 
zeigt die Tab. 7. Dabei ergibt sich ein gewisses Maß an Übereinstimmung in 
der Wahl der Länder. Die Zahlen in den Klammem geben· an, welchen Rang 
das betreffende Land jeweils beim anderen Geschlecht einnimmt. Danach 
haben sowohl Jungen als auch Mädchen Interesse an den politischen und öko­
nomischen Großmächten. Bei den Mädchen ist das Entwicklungsland Indone­
sien eine Ausnahme. Auch bei den Jungen schneidet das Land offensichtlich 
nicht schlecht ab. Die Liste der fünf uninteressantesten Länder zeigt ebenfalls 
ein hohes Maß an Übereinstimmung. Westdeutschland ist auch hier ein Son­
derfall. Das geringe Interesse an Nachbarländern ist offenbar sowohl bei 
Mädchen als auch bei Jungen vorhanden (VAN DDKIRIEZEBOS 1991 b). 
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Der niedrige Rang von Großbritannien kann gleichfalls unter diesem Aspekt 
gedeutet werden. Die drei afrikanischen Länder schneiden bei beiden Ge­
schlechtem schlecht ab. Der schlechte Eindruck von diesen Ländern könnte 
durch die fortgesetzte negative Berichterstattung in den Massenmedien 
(Kriege, Hungersnöte, Armut, Hilfsaktionen usw.) hervorgerufen worden 
sein. 

Ein Vergleich des Interesses an beiden Themen zeigt dagegen signifilCante · 
Unterschiede (Tab. 8). Die 293 Mädchen haben ganz deutlich an anderen 
Themen Interesse als die 345 Jungen. Die Zahlen in den Klammem geben 
wiederum .an, welchen Rang des betreffende Thema bei dem anderen Ge­
schlecht einnimmt. Aus den vorstehenden fünf interessantesten Themen wird 
deutlich, daß Mädchen ein viel größeres Maß an Interesse an den beiden 
Dritte-Welt-Themen haben als die Jungen. Die Differenz in der Rangfolge 
beträgt nicht weniger als 11 beziehungsweise 10 Ränge. 

Tab. 8: Die fünf interessantesten Themen 

Mädchen 

1. Wie leben die Menschen in der Dritten Welt? {12) 
2. Mensch und Umwelt (2) 
3. Hilfe für die Dritte Welt (13) 
4. Erholung und Tourismus (3) 
5. Welche Sprachen sprechen Menschen? (14) 

Jungen 

1. Das Kreisen von Erde und Mond (5) 
2.. Mensch und Umwelt (2) 
3. Erholung und Tourismus ( 4) 
4. Energie ( 16) 
5. Grenzen und Konflikte zwischen Ländern (15) 

Zusammenfassend läßt sich sagen, daß Mädchen mehr Interesse an den Dritte­
Welt-Ländern und -Themen zeigen (VAN DIJK/RIEZEBOS 1991 a). Offen­
sichtlich ist die hohe Einstufung der beiden Themen "Wie leben die Menschen 
in der Dritten Welt?" und "HiJfe für die Dritte Welt" in Tab. 1 in erhebli­
chem Maße durch die Wahl der Mädchen bedingt. 

2.3. Die Variable "Schultyp" und das Interesse an der Dritten Welt 

Die Fragestellung in diesem Abschnitt lautet: Inwieweit gibt es Unterschiede 
im Interesse an der Dritten Welt, in diesem Falle der Eiltwicklungsprobl~ 
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matik, zwischen den Schülern unterschiedlichter Schultypen der Sekundar­
stufe. Um auf diese Frage eine Antwort zu erhalten, soll auch hier erst das 
Ausmaß des Interesses an den armen Ländern und ansch1 ießend das an Dritte­
Welt-Themen untersucht werden (Tab. 9 und 10). An der Erhebung waren 
Schüler folgender Schultypen beteiligt: 

Typ 1. "Groep 8" einer Grundschule (30 Schüler). 
Typ 2. Individueller berufsbildender Unterricht (57 Schüler). 
Typ 3. Berufsbildender Sekundarunterriebt und Hauswirtschafts- und Ge­

werbeunterricbt der Grund~tufe (LBOILHNO) (145 Schüler). 
Typ 4. Allgemeinbildender Sekundarunterriebt der Mittelstufe (MA VO) (94 

Schüler). 
Typ 5. Privatschulen {"Scholengemeenschappen", homogene Klassen) (241 

Schüler). 
Typ 6. Privatschule ("Scholengemeenschap", heterogene Klassen) (65 Schü­

ler). 

Tab. 9: Interesse an Dritte-Welt-Ländern· nach Schultyp 

Interessante Länder 
Typ 1: USA, Australien, Kanada, Indonesien, Neuseeland· 
Typ 2: Australien, USA, Kanada, Japan, Italien 
Typ 3: Kanada, Neuseeland, Australien, Mexiko, USA 
Typ 4: USA, Kanada, Australien, Indonesien, Italien 
Typ 5: Australien, USA, Kanada, Indonesien, Neuseeland 
Typ 6: USA, Australien, Kanada, Mexiko, Neuseeland 

Uninteressante Länder 
Typ 1: Algerien, Nigeria, Tansania, Italien, Westdeutschland 
Typ 2: Nigeria7 Algerien, Kolumbien, Westdeutschland, Großbritannien 
Typ 3: Algerien, Tansania, Westdeutschland, Großbritannien, Kolumbien 
Typ 4: Algerien, Nigeria, Tansania, Westdeutschland, Großbritannien 
Typ 5: Algerien, Westdeutschland, Großbritannien, Kolumbien, Nigeria 
Typ 6: Algerien, Westdeutschland, Großbritannien, Nigeria 

Aus Tab. 9 geht hervor, daß die Schüler der verschiedenen Schultypen ein 
nur wenig abweichendes Interesse aufweisen. Dies ist offenbar insgesamt 
stark westlich orientiert. Das Interesse an dem armen Land lndonesien ist 
schon früher aufgefallen. Das Interesse an Mexiko bei zwei Schultypen ist 
etwas undeutlicher, aber auch hier könnte der kulturelle Aspekt eine Rolle 
spielen. Die fünf uninteressantesten Länder setzen sich augenscheinlich nicht 
nur aus armen Ländern zusammen. Offensichtlich wirken noch andere Fakto­
ren mit. Aus der Tab. 9 geht hervor, daß die Variable "Schultyp" keine 
besondere Rolle bei der Wahl von uninteressanten Ländern spielt. 
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Tab. 10: Interesse an Dritte-Welt-Themen nach Schultyp 

Wie leben die Menschen Hilfe für die 
in der Dritten Welt? Dritte Welt 

Nicht Nicht 
Schule Interessant interessant Interessant interessant 

Typ 1 4 13 2 18 
Typ2 4 12 5 19 
Typ 3 1 20 2 19 
Typ4 4 18 4 18 
TypS 3 17 4 20 
Typ6 3 16 8 20 

Tab. 10 dagegen zeigt für den thematischen Zugang ein positiveres Ergebnis. 
Denn wie bei den beiden anderen untersuchten Variablen schneiden die 
Dritte-Welt-Themen offensichtlich gut ab. Sie rangieren hoch auf der Liste 
der fünf interessantesten und niedrig auf der der fünf uninteressantesten The­
men. Allerdings ist bei einigen Schultypen eine etwas nuanciertere Betrach­
tungsweise angebracht. So werden beide Themen beim Schultyp 3 auffällig 
hoch bewertet. Weiterhin tällt der verhältnismäßig niedrige Rang des Themas 
"Hilfe für die Dritte Welt" beim Schultyp 6 auf. 

Zusammenfassend läßt sich zum Einfluß der Variable "Schultyp" folgendes 
sagen: Unabhängig davon, welchen Schultyp die Schüler besuchen, gibt es 
wenig Unterschiede im Ausmaß des Interesses an der Dritten Welt. Auch hier 
trifft zu, daß das Interesse an Dritte-Welt-Ländern gering ist, daß aber ein 
thematischer Zugriff sehr positiv bewertet wird. 

3. Auswertung der Ergebnisse 

Bei der Auswertung der Ergebnisse dieser Untersuchung kommen wir zu ei­
ner Reihe vorläufiger Schlußfolgerungen: 

Schüler der Sekundarstufe haben ein größeres Interesse an reichen als an 
armen Ländern. Sie haben ein westlich ausgerichtetes Bild. 

Die Variable "Klasse/ Alter" spielt in Hinblick auf das Interesse bzw. 
Desinteresse an armen Ländern kaum eine Rolle. Dies ist auffällig, 
wenn man bedenkt, daß Schüler in der zweiten Klasse der Sekundarstufe 
im Fach Erdkunde gründlich über die 'Dritte Welt' informiert werden. 

Es scheint eine Relation zwischen dem Ausmaß der Armut und dem ge­
zeigten Desinteresse zu bestehen. Dies ist ein auffälliges Ergebnis, weil 
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man davon ausgehen darf, daß die Schüler keine Kenntnis vom 
Bruttosozialprodukt von Ländern haben. 

Die Variable "Schultyp" führt zu einem ähnlichen Ergebnis wie die 
Variable "Klasse". 

Bei einem thematischen Herangehen an die Dritte-Welt-Problematik 
rangieren die beiden Dritte-Welt-Themen unter den fünf interessantesten 
Themen weit oben. 

Im Hinblick auf die Variable- "Geschlecht" wird deutlich, daß sowohl 
Mädchen als auch Jungen besonders an westlichen Ländern interessiert 
sind, nämlich USA, Kanada, Australien und Neuseeland. Diese reichen 
Länder werden jedoch ergänzt durch das arme Land Indonesien. Die 
Jungen sind offensichtlich gleichzeitig mehr arn reichen Land Japan 
interessiert. Bei beiden Geschlechtern entpuppen sich die afrikanischen 
Länder und Westdeutschland als uninteressant. 

Die Variable "Geschlecht" ist hinsichtlich des Ausmaßes von Interesse 
an Dritte-Welt-Themen eine auffällige Variable. Aus der Befragung 
wird nämlich deutlich, daß das Interesse der Mädchen signifikant anders 
ausgerichtet ist als das der Jungen. Jungen scheinen mehr Interesse an 
materiellen und technischen Aspekten des Zusammenlebens zu haben. 
Thre Interessen gelten - auch thematisch gesehen - nicht der Dritten 
Welt. Mädchen scheinen ein größeres Interesse an mehr sozio­
kulturellen Themen zu haben. Es ist dann auch der Einfluß der 
Mädchen, der die Dritte-Welt-Themen in der Bewertung hoch rangieren 
läßt unter den geographischen Themen bei den Variablen "Klasse" und 
"Schultyp". Zur genaueren Information über die Relation zwischen der 
Variablen "Geschlecht .. und dem Interesse am Erdkundeunterricht sei 
auf VAN DDKIRIEZEBOS (1991 a) verwiesen. 

4. Schlußbemerkung 

Obwohl in diesem Beitrag nur eine Darstellung von Untersuchungsergebnis­
sen vorgenommen wurde und Deutungen vorläufig fehlen, wollen wir doch 
einige Schlußfolgerungen ziehen. Aus unserer Erhebung geht hervor, daß die 
Geographen sich einmal intensiv darüber Gedanken machen müssen, wie im 
Unterricht die Dritte Welt und ihre Problematik vermittelt wird. Es ist offen­
sichtlich für die Schüler nicht selbstverständlich, dieses Thema als solches 
interessant zu finden. Auffällig ist, daß die Art des Zugangs - nämlich regio­
nal oder thematisch - bei Schülern offenbar viel ausmachen kann. Bei einem 
regionalen Einstieg muß der Lehrer die vorhandene Schwelle an Desinteresse 
überwinden. Gleichzeitig ist augenscheinlich, daß auch bei Benutzung eines 
mehr thematischen Zuganges der Unterschied im Interesse an dem Thema -
abhängig vom Geschlecht - evident ist. 
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Nicht zuletzt ist zu beachten, daß die Information über die Dritte Welt nur zu 
einem geringen Teil durch den Unterricht erfolgt. Bei den von uns befragten 
Altersgruppen geschah das nur zu 20 % (s. Abb. 2). Davon wiederum darf 
sich das Fach Erdkunde nur rund 40% anrechnen (KAAGMEESTER 1989). 

Abb. 2: Informationsquellen über die Dritte Welt 
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DIE "DRI1*I'E WEL:r" IN DER WAHRNEHMUNG 
DEUTSCHER SCHULERINNEN UND SCBULER 

Sabine Tröger (Berün) 

1. Einleitung 

Mit der Erkenntnis, daß Unterentwicklung historisch "gemacht" ist, trat die 
Forderung nach Gerechtigkeit in den Mittelpunkt der Auseinandersetzung mit 
dem Problem der globalen Disparitäten. Während in den 60er Jahren Unter­
entwicklung noch als eigenverschuldete Rückständigkeit verstanden worden 
war, wurde Anfang der 70er Jahre die Interdependenz von Reichtum und 
Armut betont und aus ihr die Notwendigkeit einer globalen gerechten Vertei­
lung von Lebenschancen abgeleitet. Diese Lebenschancen wurden in den 70er 
J abren und bis hinein in die 80er Jahre ganz im Sinne des "J ahrbunderts der 
Ökonomie• (VON WEIZSÄCKER 1992, S. 9) materiell definiert. Gerechtig­
keit meinte damit eine gerechtere Bezahlung fiir die Arbeit der Menschen in 
der ·nntten Welt*. Die ökologische Krise. der Gegenwart zeigt jedoch, daß 
dieses einseitige Verständnis von Gerechtigkeit nicht ausreicht. Gerechtigkeit 
muß vielmehr das .Resultat eines Umwertungsprozesses sein, der dem Begriff 
der "Entwicklung• eine neue, weltweit ressourcenbewahrende Bedeutung 
zuschreibt (VON WEIZSÄCKER 1992, S. 122). Gerechtigkeit in diesem Sinn 
bedeutet für die Menschen in Deutschland und allgemein der "Ersten Welt" 
Verzicht auf Dinge und Möglichkeiten, die gegenwärtig (noch) "selbstver­
ständlich" von ihnen beansprucht werden. 

Bereits gegen Ende der 60er Jahre war für die schulische und auß~schulische 
Bildungsarbeit aus der Forderung nach Gerechtigkeit für die "Dritte Welt" 
eine Neuorientierung der politischen Didaktik erwachsen. Die Thematik der 
EntwickJungsländer wurde seit 1967 zum "grundlegenden Bildungsprinzip" 
(TREML/SEITZ 1986, S. 19), das seit der Curriculumreform auch fest in den 
Lehrplänen für den Erdkundeunterricht in den deutschen Bundesländern ver­
ankert ist und den entwicklungspolitischen Themenstellungen in der Regel 
einen Anteil an dem Fachunterricht vorrangig in den Jahrgangsstufen 7 und 8 
der Sekundarstufe I und in der Jahrgangsstufe 12 der Sekundarstufe ll 
einräumt. 

Angesichts der immer dringlicher und für alle überlebensnotwendig gewor­
denen Forderung nach Gerechtigkeit stellt sich für den entwicklungspoliti­
schen Erdkundeunterricht die Frage, unter welchen Bedingungen 
Schülerinnen und Schüler längerfristig bereit sind und durch Unterricht in 
ihrer Bereitschaft gefördert werden können, mit den Menschen in der "Dritten 
Welt" so zu teilen, daß sie ihren Verzicht in ihrem gesamten Lebensentwurf 
selbst - zunächst schmerzlich - spüren. Es ist die Frage nach den Bedingungen 
eines Gerechtigkeitsempfindens gegenüber Menschen, das diese als 
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"Minnenschen" akzeptiert und sich damit dem Anspruch des Teilens nicht 
entziehen kann. 

Im folgenden möchte ich einige Ergebnisse einer empirischen Untersuchung 
darstellen, die aus wahrnehmungspsychologischer Sicht einen ersten Einblick 
in die Bedingungen und Möglichkeiten einer Erziehung zur Gerechtigkeit im 
definierten Sinn geben können. Nach einer kurzen Einführung in den theoreti­
schen Rahmen der Untersuchung werden die wichtigsten Ergebnisse der 
Datenanalyse zusammengefaßt und aus ihnen Schlußfolgerungen für das ent­
wicklungspolitische Lernen im Erdkundeunterricht abgeleitet. 

2. Die wahrnehmungspsychologische Dimension d~ entwicklungs-
politischen Lernens 

Zur Einführung in die Problematik der Gerechtigkeit gegenüber Mitmenschen 
wenden wir uns zunächst allgemein der Frage nach den Bedingungen zu, 
unter denen sich das Gerechtigkeitsempfinden von Menschen gegenüber Mit­
menschen herausbildet. Diese Bedingungen werden insbesondere von 
PlAGET/INHELDER (1991) und KOHLBERG (1963) analysiert. In beiden 
Theorien wird dabei dem Prozeß der "reziproken Wahrnehmung" überein­
stimmend die zentrale Funktion für ein gerechtes Urteilen und Handeln 
gegenüber Mitmenschen zugeschrieben. Bei diesem Prozeß versetzt sich das 
Individuum in die Lage des Mitmenschen und bemüht sich darum, die Welt 
aus dessen Augen zu sehen. Nach den Erkenntnissen von PlAGET/ 
INHELDER (1991, S. 148) und KOHLBERG (1963, S. 31-33) entwickelt 
sich die Fähigkeit zur reziproken Wahrnehmung und so zum Gerechtigkeits­
empfinden beim Kind im ~~ter zwischen ca. 4 und 13 Jahren quasi 
rtautomatisch". Mit dem Ubergang zu "formalen Denkoperationen" 
'(PIAGETIINHELDER 1991, S. 132), der Fähigkeit zur Abstraktion, ist diese 
Entwicklung abgeschlossen. 

Die kognitive Fähigkeit zur Abstraktion ist lediglich eine notwendige, doch 
nicht binreichende Bedingung für das Bemühen, sich in die Lage des Mit­
menschen hineinzuversetzen. Lange bevor das Kind das Stadium der formalen 
Denkoperationen erreicht hat, erfährt und lernt es als Bestandteil seiner 
Sozialisation die Wertungen und Regeln seiner eigenen sozialen Gruppe. Zu 
diesen Erfahrungen zählen auch die Wertungen, mit denen die B.ezugsperso­
nen des Kindes und allgemein die Gesellschaft den Angehörigen fremder 
Kulturen begegnen (LAMBERTIKLINEBERG 1967, S. 208, SCHMITT 
1979, S. 56). Diese sozialen Wertungen, in der Terminologie von 
SCHÄFERISIX (1978, S. 33-35) als "soziale Kategoriensysteme" bezeichnet, 
dienen grundsätzlich der Orientierung, indem sie helfen, die unbegrenzte 
Fülle der Umweltinformationen auf -das Lebensrelevante zu reduzieren. Sie 
sind damit an sich positiv, da lebensnotwendig. Im Hinblick auf die Begeg­
nung mit anderen Menschen steuern sie jedoch auch bereits im Vorfeld jedes 
möglichen Abstraktionsvorgangs zur reziproken Wahmehl_llUng die Bereit-

89 



schaft des Individuums, sich überhaupt auf diesen Prozeß einzulassen. Die 
sozial gelernten Wertungen beeinflussen damit die emotionale Voraussetzung 
zur Rollenübernahme (HABERMAS 1990, S. 143) und werden in dem 
Moment zu deren unüberwindbarem Hindernis, wo sie sich jeder weiteren 
Information widersetzen. 

Betrachten wir nun die lmplikationen, die diese allgemeinen Erkenntnisse 
über die W ahmehmung anderer Menschen für die Konfrontation mit Men­
schen in der "Dritten Welt" beim entwicklungspolitischen Lernen haben. 
Zunächst ist festzustellen, daß der Anspruch einer Wahrnehmung der "Dritten . 
Welt'', die nicht durch ethnozentrische Wertungen gesteuert wird, unreali-

. stisch, nicht einmal wünschenswert ist. "Ohne Ausbildung ethnischer und 
individueller Identität, ohne Bewußtsein vom abgegrenzten und begrenzten 
Selbst gibt es keine produktive, zielgerichtete Tätigkeit, denn durch die Unsi­
cherheit des eigenen Standorts, der eigenen Zielstrebigkeit wird der Andere 
und das Andere zur Bedrohung. Und auf Bedrohung wird mit irrationaler 
Aggressivität geantwortet" (JOUHY 1985, S. 55). Der ethnozentrische 
Blickwinkel ist damit als solcher nicht negativ zu bewerten. Ethnozentrismen 
als verallgemeinerte Erfahrungen der eigenen Kultur werden jedoch dann pro­
blematisch!> wenn sie als Wertmaßstab unreflektiert und selbstverständlich auf 
andere Kulturen übertragen werden. In der Verallgemeinerung auf Menschen 
anderer Kulturen erfüllen Ethnozentrismen dann den Tatbestand eines Vorur­
teils. Der Betrachter der "Dritten Welt" ist in diesem Moment nicht offen für 
neue Informationen. Sein Blick auf die fremden Menschen ist verstellt. 

Vor dem Hintergrund der Unumgänglichkeit einer durch . die eigenen Soziali­
sationserfahrungen gesteuerten W ahmehmung von Menschen anderer Kul­
turen stellt sich nun die Frage nach der Qualität, die eine reziproke Wahr­
nehmung von Menschen fremder Kulturen annehmen kann. Der Betrachter 
der "Dritten Welt" kann im. Gegensatz zu den Kindern, die PlAGET (1986, 
S. 41-105) beim Spiel beobachtet hat und auf deren Interaktionen er seine 
Theorie stützt, nicht auf die "Selbstverständlichkeiten" des gemeinsamen 
soziokulturellen Erfahrungsbereichs zurückgreifen. Auch wenn er die fremden 
Menschen mit Empathie wahrnimmt und über das fiir die Rollenübernahme 
erforderliche kognitive Abstraktionsvermögen verfügt, kann er nicht aus den 
Grenzen seiner eigenen Wertungen so heraustreten7 daß er die Wertungen der 
"Fremden" aus der "Dritten Welt" nachvollzieht, als wären sie verinnerlicht. 
Der Anspruch der reziproken W ahmebmung muß damit modifiziert und 
bereits dann als. erfüllt gewertet werden, wenn der Betrachter in der "Ersten 
Welt" die "fremden" Menschen wahrnimmt, ohne seine eigenen Wertvorstel­
lungen unreflektiert auf diese zu übertragen. 

3. Die Metbode der Datenerhebung und -auswertung 

Das Ziel der empirischen. Untersuchung war, einen näheren Einblick in die 
Mechanismen zu gewinnen, die die Wahrnehmung von· Menschen aus Län-
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dem der "Dritten Welt'' durch deutsche Schülerinnen und Schüler und damit 
deren Potential für eine reziproke Wahrnehmung dieser Menschen steuern. Zu 
Beginn des Schuljahres 1986/1987 wurde an drei Gymnasien im Stadtgebiet 
Bochum eine Erhebung durchgefiihrt, an der Schülerinnen und Schüler in den 
Jahrgangsstufen 5 (10- bis 11jährige) und 8 (13- bis 14jährige) beteiligt 
waren. Die beiden Altersgruppen wurden ausgewählt, um die Veränderung 
der Wahrnehmung der "Dritten Welt" zur Zeit des psychologischen Über­
gangs vom Kind zum Heranwachsenden aufzunehmen. Die Beispiele der 
Erhebung waren regional auf Afrika begrenzt, jedoch wird davon ausge­
gangen, daß die Erhebungsergebnisse in ihrer Grundtendenz für die Wahr­
nehmung der "Dritten Welt'' insgesamt verallgemeinert werden können. 

Als Erhebungsmethode wurde die "assoziative Bildbeschreibung" gewählt. 
Jedem der Schülerinnen und Schüler wurde eine Bildermappe mit insgesamt 
13 Bildern zu den Themen: Ernährung, Spiel, Schulbildung, Arbeit und 
Wohnen vorgelegt (Abb. 1 zeigt exemplarisch die Bilder zu den ersten beiden 
Themen). Mit den Bildern war die Aufforderung verbunden, alle Bildbeob­
achtungen und mit ihnen verbundene Assoziationen aufzuschreiben. Zur 
Differenzierung der Wahrnehmungsmuster wurden ferner die unabhängigen 
Variablen: Jahrgangsstufe, Geschlecht, Schulzugehörigkeit und Leistungs­
stand in den Fächern Deutsch und Erdkunde erhoben. 

Die Auswahl der Bildmotive folgte zwei Prinzipien: a) dem "Prinzip der 
sozialen Nähe" (SCHMITT 1979, S. 73) zu den Erfahrungen der Schüle­
rinnen und Schülern in ihrer eigenen Lebenswelt und b) dem Prinzip der 
realitätsangemessenen, sozial differenzierten Darstellung der Lebensbe­
dingungen in Afrika. 

Die Schülerinnen und Schüler griffen damit zum einen bei der Bildkommen­
tierung auf eigene Lebenserfahrungen zurück. Ferner konnten diejenigen 
Testpersonen, deren Blick nur geringffigig durch die Wirkung vorurteilshafter 
Kategorienzuordnungen eingeschränkt und gesteuert war, aus der Zusammen­
stellung der Bilder eine differenzierte Aussage über die gesellschaftliche 
Realität in Afrika ableiten. 

Die Kommentare der Schülerinnen und Schüler wurden in Übereinstimmung 
mit der weiter oben angefiihrten Definition der reziproken W ahmehmung 
durchgängig in drei Grade der Vorurteilsprägung eingestuft: in die "gering 
vorurteilsgeprägten", die "mittelstark vorurteilsgeprägten" und die "stark 
vorurteilsgeprägten" Kommentare. Die Abstufung der Schülerkommentare 
basiert auf der Hypothese, daß die eigenen Wertpräferenzen der Testpersonen 
die Wahrnehmung der lnfo~ationen, die die Medien über Afrika und das 
Entwicklungsproblem der Offentlichkeit anbieten, selektiv steuern. Die 
Schülerinnen und Schüler werden also die ihnen in ihrer sozialen Umgebung 
angebotenen Bilder von den fremden Menschen entsprechend ihrer eigenen 
Werthaltungen annehmen oder verwerfen. Das ffir die Auswertung gewählte 
Kategoriensystem bietet damit einen Einblick in den Wirkungsmechanismus 
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Abb. 1: Die Bilder der Erhebung 

Bild: 1 

Bild: 3 
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von persönlichen Wertpräferenzen auf der einen und der Tradierung sozial 
gelernter Bewertungen von Menschen fremder Kulturen auf der anderen Seite. 
Die Ausdrucksformen einer reziproken W ahmehmung der Menschen auf den 
Bildern, die sich in den Schillerkommentaren finden, lassen ferner den Rück­
schluß auf die Wechselwirkung zwischen der persönlichen Wertorientierung 
eines Menschen und seiner Bereitschaft, sich auf kulturell fremde Menschen 
einzulassen, zu. Zur lllustration werden drei Beispiele aus dem Analyse­
bereich des "Spiels" angefiihrt (s. Abb. 2). 

Abb. 2: Schülerkommentare zum Analysebereich "Spiel" 

Kategorie I - gering vorurteilsgeprägt: 

1) Junge, 10 Jahre, Jg. 5 
"Die Kinder spielen mit anderen Autos als wir, mit selbstgebauten. Die 
finde ich viel schöner. " 

2) Mädchen, 10 Jahre, Jg. 5 
"Die beiden Jungen, die auf dem Bild sind, sehen froh aus. Kinder in 
Afrika habe ich mir anders vorgestellt. Anscheinend haben die Jungen viel 
Spaß an den Autos. Aber so ein Bild habe ich noch nie gesehen." 

Kategorie ll - mittelstark vorurteilsgeprägt: 

3) Mädchen, 10 Jahre, Jg. 5 
"Die müssen sich selber Spielsachen machen, und die halten auch nicht 
immer so wie unsere Spielzeugautos." 

4) Mädchen, 14 Jahre, Jg. 8 
"Auf dem zweiten Bild sieht man zwei Jungen mit irgend so komischen 
Drahtautos. Sie haben ihre Spielsachen selbst gebastelt, weil sie nicht 
genug Geld haben, sich so etwas zu leisten. Die Jungen sehen nicht gerade 
glücklich aus. Wahrscheinlich würden sie gerne mit jemandem tauschen, 
der sich wenigstens etwas Richtiges zum Spielen und Anziehen kaufen 
kann." 

Kategorie m -stark vorurteilsgeprägt: 

5) Junge, 10 Jahre, Jg. 5 
"Diese zwei Kinder haben sich ihre Spielautos gebaut. Vielleicht transpor­
tieren sie damit irgendwelche Nahrung oder anderes ... 

Die Schülerkommentare zeigen exemplarisch alle Aspekte auf, nach denen die 
Wahrnehmung der Schülerinnen und Schüler differenziert .wurde. Die 
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Aussagen 1 und 3 verdeutlichen den Zusammenhang zwischen der persön­
lichen Wertorientierung der Testpersonen mit deren Neugier, mit der sie die 
fremden Menschen betrachten. In dem ersten Beispiel reflektiert der Schüler 
die Drahtautos vor dem Hintergrund des Werts der Selbstbestimmung oder 
Selbstverwirklichung. Thm erscheinen die Drahtautos "schöner" als die Spiel­
zeugkonsumware, die er kennt, da sie selbstgebaut sind. Der Schü1er wenaet 
hier--ein-Kriterium an, das er vermutlich von seinen Eltern bei der Beurteilung 
von eigenen Bastelarbeiten kennt. Vor dem Hintergrund dieses Zugeständ­
nisses von individuellen Freiräumen ist dem Schüler die reziproke Wahrneh­
mung der afrikanischen Jungen möglich. Er akzeptiert andere, ihm unbe­
kannte Spielformen als den seinen ebenbürtig. In dem dritten Beispiel dagegen 
übernimmt eine andere Art der Wertorientierung die Schlüsselfunktion für die 
W ahmehmung des .Bildes. In diesem Fall mißt die Schülerin das fremde 
Spielzeug am Wert der Haltbarkeit. Der Spielwert, also die Freude und der 
Stolz, den das Drahtauto vermitteln kann, ist für sie nicht entscheidend. 
Vielmehr verallgemeinert sie den Wert, mit dem ihre Eltern oder andere 
Bezugspersonen (in der Regel jedoch nicht Kinder von sich aus) Spielzeug 
beurteilen und fügt sich damit einer Bewertung, die allgemein in ~er sozia­
len Gemei,nschaft akzeptiert ist. 

Die Kommentare 2 und 4 verdeutlichen die selektierende Wirkung, die das in 
der Öffentlichkeit vermittelte Bild der "Dritten Welt" auf die Wahrnehmung 
ihrer Bewohner bei Schülerinnen und Schülern hat. Beide Schülerinnen setzen 
sich mit dem Bild der Armut auseinander, das allgemein die W ahmehmung 
der "Dritten Welt" in Deutschland prägt (KROSS 1977, S. 213; 
FOHRBECK/WIESAND 1983, S. 53). Die Schillerio des Beispiels 2 ist von 
diesem Klischee jedoch nicht in ihrer Offenheit gegenüber neuen 
Informationen beeinträchtigt. Sie reflektiert vielmehr die Bildaussage vor dem 
Hintergrund ihrer Vorinformation und weist mit Nachdruck auf die festge­
stellte Diskrepanz der Informationen hin. Die Schülerin des Beispiels 4 ist 
dagegen in ·einer Weise durch die öffentliche Wahrnehmung beeinflußt, daß 
sie den eindeutig positiven Gesichtsausdruck der spielenden Kinder in sein 
Gegenteil verkelut. 

Die Wirkung gesellschaftlich vermittelter Bilder auf die W ahmehmung von 
Informationen über die "Dritte Welt" wird in dem abschließenden Beispiel 5 
noch deutlicher. Für den hier zitierten Schüler wird selbst der Anblick 
spielender Kinder zu einem Bestandteil der Armut und des Hungers. Er stuft 
das Spielzeug der afrikanischen Jungen als Transportmittel für Nahrung ein. .· 

Zusammenfassend lassen sich die Differenzierungen zwischen den Analyse­
kategorien wie folgt charakterisieren: Die Kategorie I kennzeichnet 
Kommentare, die zeigen, daß sich die Schülerin oder der Schüler mit den 
fremden Menschen auf den Bildern in deren jeweiliger Lebenssituation aus­
einandersetzt. Die Wahrnehmung des Fremdartigen wird in diesen Fällen 
nicht durch die eigenen Erfahrungen von Werten und Standards so behindert, 
daß sie die Bereitschaft zerstört, sich neugierig den unbekannten 
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Lebensformen zu nähern und auch die Unterschiede zwischen den verschie­
denen Bildinhalten festzustellen. Diese Bereitschaft ist dagegen in jenen 
Kommentaren, die der Kategorie li zugeordnet werden, nicht festzustellen. 
Die Schülerinnen und Schüler führen hier eigene Wertungen und Erfahrungen 
an und verabsolutieren diese in einer Weise, die den fremden Lebensformen 
auf den Bildern eine eigene Berechtigung abspricht. Damit wird die Neugier 
auf die fremden Menschen unterbunden und läßt auch die Differenzierungen 
zwischen möglichen Lebensformen in der "Dritten Welt" unwichtig werden. 
Die Extremform dieser Wahrnehmungseinschränkung findet sich in 
Kommentaren, die als Kategorie lU klassifiziert werden. In diesen Kommenta­
ren führen die Testpersonen uneingeschränkt die gesellschaftlich vermittelten 
Bilder an und mißachten die reale Bildaussage und auch die Menschen auf den 
Bildern völlig. 

4. Die Ergebnisse der empirischen Untersuchung 

4.1. Allgemeine Tendenzen bei der Wahrnehmung der "Dritten Welt11 

Die Abb. 3 ermöglicht eine erste, allgemeine Einschätzung der Afrikawahr­
nehmung bei Schülerinnen und Schüler. Sie zeigt die prozentuale Einstufung 
der Schülerkonunentare in den Analysebereichen der Datenauswertung (zur 
genaueren Einsicht in das A:uswertungsverfahren und die Differenzierung der 
Analyseergebnisse vgl. TROGER in Vorber.). Die ersten fünf Säulen kenn­
zeichnen die Qualität der Beschreibung der einzelnen auf den Bildern ange­
sprochenen Lebensaspekte. Unter "Begründung" werden weiterhin die 
Ursachenerklärungen zusanunengefaßt und eingestuft7 die die Schülerinnen 
und Schüler für die Situation der Unterentwicklung anführen. Die Säule 
"Bewertung" klassifiziert schließlich jene Kommentare, in denen die Schüler­
innen und Schüler ihre eigene Lebenswelt der der afrikanischen Kinder 
bewertend gegenüberstellen. 

Der Überblick über die Einstufungen der Schülerkommentare weist auf ein 
eindeutiges Übergewicht (zwischen 56,7 % und 77,6 %) der . "mittelstark 
vorurteilsgeprägten" (Kategorie TI) Afrikawahrnehmung hin. Am Beispiel der 
oben zitierten Schülerkommentare wurde deutlich, daß. diese W ahmehmungs­
qualität die Testpersonen daran hindert, sich in die fremden Menschen auf 
den Bildern hineinzuversetzen. Der große Anteil der Schülerkommentare in 
dieser Auswertungskategorie ist so als Hinweis darauf zu werten, daß die 
Mehrzahl der Schülerinnen und Schüler nicht von sich aus bereits die als ent­
wicklungspolitisch notwendig definierte Bedingung der reziproken Wahrneh­
mung der Bewohner der "Dritten Welt" erfüllen. Sie tendieren vielmehr zu 
einer Verallgemeinerung der eigenen kulturellen Erfahrungen, die eine Offen­
heit gegenüber dem Fremden be-und verhindert. 

Die Faktoren der kognitiven Fähigkeit zur Abstraktion und die persönlich­
keitsspezifischen Muster der Wertorientierung wurden weiter oben als die 
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Abb. 3: Die Einstufung der Schülerkommentare im Vergleich der Analyse­
bereiche 

O'i 
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Amn.: 100 9{, =Gesamtzahl der Nennungen/Analysebereich 

beiden entscheidenden Einflußgrößen der reziproken W ahmehmung definiert. 
Vor dem Hintergrund der festgestellten Neigung der Schülerinnen und Schü· 
ler zu einer eher nicht-reziproken Wahrnehmung der Menschen in der 
"Dritten Welt" stellt sich nun die Frage, welchem der beiden Einflußfaktoren 
die größere Bedeutung für diese Beeinträchtigung der W ahmehmung zuge­
schrieben werden muß. Zur Klärung dieser Frage eignet sich der jahrgangs­
bezogene Vergleich des Antwortverhaltens in den Analysebereichen 
"Begründung" und "Bewertung". Diese beiden Analysebereiche repräsentie­
ren die beiden Einflußfaktoren nahezu in Reinform. Der Bereich der 
"Begründung" umfaßt die logisch-kausalen Erklärungen für die Armut in der 
"Dritten Welt" 0 Der Analysebereich der "Bewertung" beschreibt dagegen die 
wertende Zuordnung der Lebenswelt der afritani$chen Kinder zu der eigenen 
Lebenswelt der Schülerinnen und Schüler 0 

Bei der jahrgangsbezogenen Zuordnung der Schülerkommentare (Abb. 4) 
zeigt sichJ daß die älteren Schülerinnen und Schüler erwartungsgemäß diffe­
renziertereJ kognitiv anspruchsvollere Begründungen für die Situation der 
Unterentwicklung in der "Dritten Welt" anführen als ihre jüngeren Mitschü­
ler. Der prozentuale Anteil der differenzierteren Kommentare nimmt in der 
Jahrgangsstufe 8 um 13,0% auf 34,3 % zu. Diese Tendenz setzt sich auch 
bei den "mittelstark" und "stark" vorurteilsgeprägten Kommentaren fon. 
Dagegen verändern sich die bewertenden Schülerkommentare gegenläufig. 
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Abb. 4: Die Einstufung der Schülerkommentare im Jahrgangsvergleich 

A."••v••· 
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Anm.: 100% =Gesamtzahl der Nennungen/Analysebereich und Jahrgang, 

signifikante Unterschiede: Signifikanzniveau = 5 % 

Hier stehen einem 20,5 % igen Anteil der "gering" vorurteilsgeprägten Bewer­
tungen in der Jahrgangsstufe 5 nur 14,9 % dieser Kommentare in der Jahr-
gangsstufe 8 gegenüber. 

Diese beiden gegenläufigen Wahrnehmungstendenzen belegen, daß die ent­
wicklungspolitisch gewünschte offene und einbeziehende W ahmehmung der 
Menschen in der "Dritten Welt" primär nicht ein Faktor der Reflexionsfähig­
keit ist. Die älteren Schülerinnen und Schüler verfUgen nachweisbar mehr 
über diese Fähigkeit als ihre jüngeren Mitschüler, jedoch nutzen sie sie 
weniger als dieSe. Sie neigen stärker zu einer vorurteilsgeprägten Wahrneh­
mung der fremden Menschen als die Zehnjährigen. Die Schülerinnen und 
Schüler ·er Jahrgangsstufe 8 befinden sich in dem entwicklungs­
psychologische~ Stadium der Aus~inan~erse~ng ~it den . Werten ihrer 
Gesellschaft. Dteser Prozeß der Identlfikatton m1t der etgenen Gesellschaft hat 
im Hinblick auf die Wahrnehmung der "Dritten Welt" nun offensichtlich zur 
Folge, daß die Schülerinnen und Schüler sich von den Menschen aus anderen 
kulturellen Zusammenhängen distanzieren. Die Offenheit und Neugier gegen­
über anderent fremden Lebensformen wird dabei - ungeachtet der zuneh­
menden Fähigkeit zur kognitiven Erkenntnis dieser anderen Lebensfennen -
eingeschränkt. Dem Faktor der Wertorientierung muß damit eine größere 
Bedeutung für die Wahrnehmung der "Dritten Welt" beigemessen werden als 
dem Faktor der kognitiven Fähigkeiten. Für das entwicklungspolitische 
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Lernen im Erdkundeunterricht hat diese Erkenntnis zur Konsequenz, daß die 
bisherige Konzentration der didaktischen Diskussion auf Fragen der 
"richtigen" Fachinhalte zugunsten der Frage der Wertorientierung der Schüle­
rinnen und Schüler verschoben werden muß. 

4.2. Die Wahrnehmung der "Dritten Welt" im Spiegel von .. 
Schülerpersönlichkeiten · 

Die einzelnen Kommentare der Schülerinnen und Schüler reichen noch nicht 
aus, um die Testpersonen in ihrer persönlichkeitsspezifischen Afrikawahr­
nehmung zu charakterisieren. Ein etwas genaueres Bild und damit eine Mög­
lichkeit, Schülerpersönlichkeiten zu identifizieren, bietet dagegen die Zusam­
menschau aller Kommentare der individuellen Schülerinnen und Schüler. Sie 
liefert einen ersten Anhaltspunkt für die Beurteilung der Voraussetzungen des 
entwicklungspolitischen Unterrichts aufseitender Lernenden in der Zusam­
mensetzung von Lerngruppen und K.lassenverbänden. 

Zu diesem Zweck wurden die einzelnen Einstufungen der Kommentare 
jeweils einer Testperson zu einem mittleren Zahlenwert zusammengezogen. 
Innerhalb des Spektrums der ermittelten Zahlenwerte wurden insgesamt 6 
Wahrnehmungstypen definiert. Die Typen 1 bis 5 kennzeichnen den Gyd: der 
Vorurteilsprägung von der "differenzierenden" (Typ 1), für Informationen 
offenen Wahrnehmung bis zu der "vorurteilshaften" (fyp 5), neuen Informa­
tionen nicht zugänglichen Wahrnehmung. Dem Typ 6 als Sondergruppe des 
"unentschiedenen" Typs wurden die Schülerinnen und Schüler zugeordnet, 
deren Wahrnehmung zwischen allen drei Einstufungskategorien schwankt. Da 
die Typen 1, 2 und 6 eine jeweils unterschiedlich ausgeprägte Tendenz in 
Richtung der gering vorurteilsgeprägten W ahmehmung aufweisen, werden sie 
als einer Beeinflussung zugänglich angesehen. 

Die Abb. 5 zeigt die prozentuale Verteilung der W ahrnehmungstypen. 
Betrachtet man den Anteil der Typen 1, 2 und 6, so ist festzustellen, daß 
zusammen 57,4% der Schülerinnen und Schüler in ihrer Wahrnehmung 
Afrikas (noch) nicht festgelegt sind. Bei ihnen ist, allerdings in einem unter­
schiedlichen Maß, eine Offenheit gegenüber den fremden Menschen auf den 
Bildern festzustellen, die auf die Möglichkeit eines mitmenschlichen Gerech­
tigkeitsempfindens hoffen läßt. Diese Tendenz in der Wahrnehmung der 
"Dritten Welt" bei Schülerinnen und Schüler ist für Lehrer von besonderer 
Bedeutung, denn sie zeigt ihnen das Potential der Lernenden für eine Beein­
flussung durch Unterricht. 

4.3. MögUchkeiten der Wahrnehmungsbeeinflussung 

An die Feststellung der Beeinflussungspotentials bei Schülerinnen und 
Schülern schiießt sich konsequenterweise die _ Frage nach wirkungsvollen 
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Abb. 5: Die prozentualen Anteile der Wahrnehmungstypen 
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Mitteln der Beeinflussung an. Das empirische Datenmaterial bietet zwei Hin­
weise auf in diesem Sinne geeignete Unterrichtsgegenstände. 

Die Abb. 3 zeigt~ daß der Aspekt des Spiels von den Schülerinnen und 
Schülern tendenziell weniger vorurteilsgeprägt wahrgenommen wurde, als alle 
anderen angesprochenen Aspekte der afrikanischen Lebenswelt In gegenläu­
figer Tendenz hebt sich dagegen der Aspekt der Schulbildung ab, dessen 
Wahrnehmung besonders stark durch ethnozentrische Verallgemeinerungen 
beeinflußt wird. 

Diese Wahrnehmungsunterschiede im Vergleich der beiden Analysebereiche 
werfen die Frage nach der Bedeutung der Impulse auf, die die verschiedenen 
im Zusammenhang mit der "Dritten Welt" anzusprechenden Aspekte 
auslösen. Aus der Reaktion der Schülerinnen und Schüler auf die Schulsitua­
tion ist zu schließen, daß dieser Lebensbereich für sie mit eindeutigen und 
starken sozialen Wertungen verknüpft ist, die ihrerseits die offene und neu­
gierige Wahrnehmung dieses Lebensbereichs in der "Dritten Welt" behindern. 
Es kann vermutet werden, daß der Bildimpuls, der von der Schulsituation auf 
den Bildern ausgeht, die Vorgaben bei den Schülerinnen und· Schülern .wach­
ruft, die sie selbst auf ihrem Schul weg begleiten. Die Institution Schule defi­
niert für sie eindeutige gesellschaftliche Anforderungen und überprüft~ ob sie 
diesen Anforderungen genügen. Dieser Aspekt der Sozialisation ist mit 
nahezu standardisierten äußeren Bedingungen, einem fast normierten Schul­
gebäude und einer festgelegten Vorstellung von einer Schulausstattung ver­
knüpft. Der Anblick afrikanischer Kinder in einer Schulumgebung, die dem 
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deutschen Standard der Schulausstattung in keiner Weise genügt, fiihrt vor 
diesem Hintergrund vermutlich zu der Annahme, daß auch die Schulbildung 
in Afrika nicht dem deutschen Standard entspricht. 

Auf die Spielsituation reagieren die Schülerinnen und Schüler dagegen 
spontan und ohne Hinzuziehung der gelernten sozialen Wertungen. Die spe­
zielle Funktion, die das Spiel im gesellschaftlichen Zusammenhang sozialer 
Gruppen übernimmt, unterstützt dabei diesen Mechanismus. Eine nähere 
Analyse dieser Funktion findet sich bei HUIZINGA (1938, S. 15). Er 
charakterisiert das Spiel als "in seinem Kern uninteressiert" und meint damit, 
daß sich Menschen während der Zeit des Spiels nicht den Interessenkonstella­
tionen, Machtverhältnissen und Regeln unterwerfen, die sonst ihr Leben in 
ihrer sozialen Gemeinschaft strukturieren und auch einschränken. Das Spiel 
gehorcht dagegen seinen eigenen Regeln. 

Die Wahrnehmung der spielenden Jungen in Afrika wird durch diesen spezifi­
schen Charakter des Spiels dahingehend beeinflußt, daß die Schülerinnen und 
Schüler in der Spielsituation die Beurteilungsmaßstäbe unberücksichtigt 
lassen, mit deren Hilfe sie sich im Hinblick zum Beispiel auf die genannten 
anderen Lebensbereiche wie die Schule oder auch das Arbeiten und das 
Wohnen die fremde Lebenswelt erklären. Die sonst der "Dritten Welt" zuge­
ordneten Attribute der "Armut~', "Unsauberkeit" und "Rückständigkeit" 
spielen in diesem Augenblick keine Rolle. Wichtig sind allein in diesem Fall 
die Konstruktion des Autos und die Freude der beiden Jungen beim SpieL Die 
Schülerinnen und Schüler fühlen sich so in die speziellen Regeln der darge­
stellten Spielsituation hinein und erkennen die afrikanischen Jungen innerhalb 
dieses Freiraums als gleichberechtigte Spielpartner an. Der Impuls, der von 
dem Bildmotiv ausgeht, bewirkt damit ein zeitweiliges Vergessen der 
Fremdheit, das fiir das entwicklungspolitische Lernen genutzt werden kann. 

Bei der weiteren Möglichkeit, die sich für die Förderung der reziproken 
Wahrnehmung der Menschen in der "Dritten Welt" bietet, geht es nicht um 
ein Vergessen der eigenen Werthaltungen, sondern gerade um die bewußte 
Auseinandersetzung mit diesen Werten. Eine solche Auseinandersetzung zeigt 
sieb ansatzweise in allen "gering vorurteilsgeprägten" Kommentaren. Die 
Schülerinnen und Schüler reflektieren in diesen Kommentaren die 
Bedingungen, unter denen die Regeln und Standards ihrer eigenen Erfahrung 
und Sozialisation einen Gültigkeitsanspruch haben. Dabei distanzieren sie sich 
so weit von den in ihrer eigenen Lebenswelt sozial anerkannten Werten, daß 
sie die fremden Menschen in Afrika mit der Bereitschaft, fremde 
Lebensweisen kennenzulernen und zu verstehen, betrachten können. 
Besonders deutlich wird die Interdependenz zwischen dem reflektierten 
Umgang mit den eigenen Erfahrungen und Wertungen und der reziproken 
W ahmehmung der Menschen in Afrika an den Beispielen aus dem Bereich der 
"Bewertung" der beiden Lebenswelten (s. Abb. 6): 
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Abb. 6: Schülerkommentare zum Analysebereich "Bewertung" 

Kategorie I - gering vorurteilsgeprägt 

Mädchen, 13 Jahre, Jg. 8 
'Ich glaube, daß das Lernverhältnis dort besser ist. Nicht so im Leistungs­
druck, immer der Erste und Beste sein zu müssen. Man müßt~. einfach ver­
suchen, mit den anderen und nicht gegen die anderen zu lernen". 

Mädchen, 13 Jahre, Jg. 8 
"Sie sind vom Gesichtsausdruck ganz anders als wir. Sie,sibd fröhlich. Sie 
denken nicht daran, ob sie jetzt gut oder schlecht auf dem Bild sind. Das 
Lachen der Kinder steckt einen richtig an mitzulachen". 

Mädchen, 13 Jahre, Jg. 8 
"Der Unterricht findet im Freien statt. Die Tafel ist gegen einen Baum­
stumpf gelehnt. Es ist kein Geld für ein festes Gebäude da. 'Da kann es 
unsereins besser haben', würde mein Vater sagen. Vielleicht . . . aber was 
ist mit der Bedrohung, die uns belastet? Umweltverschmutzung, Atomra-

, ketenund vieles mehr?H 

Die zitierten Schülerinnen und Schüler versetzen sich in die Lage der afrika­
nischen Kinder, indem sie deren Gefiihle beim Spiel und allgemein beim 
Zusammensein vor dem Hintergrund ihrer eigenen Lebenssituation 
reflektieren. Die Kommentare belegen, daß die Empathie, die den fremden 
Menschen eetgegengebracht wird, immer mit einer kritischen Reflexion der 
eigenen Lebenssituation gekoppelt ist. Die in diesen Fällen negativ-kritische 
Infragestellung der eigenen Lebensbedingungen öffnet den Blick für das 
Fremde. Allerdings ist diese Gegenüberstellung und das aus ihr resultierende 
Nachempfinden der Situation der afrikanischen Kinder (noch) nicht als sach­
Hch angemessene Realisierung der gewünschten reziproken Wahrnehmung zu 
versteheD;. In der Kritik an der eigenen Alltagserfahrung idealisieren die 
Schülerinnen und Schüler die Welt der afrikanischen Kinder, die ihnen so 
immer noch "fremd" bleibt. Dieser Projektionsmechanismus ähnelt, wie in 
der detaillierten Datenanalyse belegt werden kann, der Form der 
Gegenwartsbewältigung, die historisch zu der Fiktion des ''edlen Wilden" 
(BITIERLI 1976, S. 373) fiihhe. . 

Die bewertenden Schülerkommentare bieten nicht nur einen Einblick in die 
Afrikawahrnehmung der Schülerinnen und Schüler, sondern lassen auch 
wichtige Rückschlüsse auf deren eigene Lebenssituation zu. Die Schü1erinnen 
und Schüler, die das Idealbild der afrikanischen Kinder entwerfen, reagieren 
mit dieser Idealisierung auf ihre eigene Bedrängnis. Wenn der entwicklungs­
politische Erdkundeunterricht zu einer inhaltlich angemessenen reziproken 
Wahrnehmung führen will, muß er das Projektionsbild von den Menschen in 

101 



Afrika zerstören. Ein solcher Unterricht sollte die Kinder und Heranwach­
senden jedoch dann nicht mit ihren unerfiillten Sehnsüchten und ihren 
Ängst~n allein lassen: sondern sie zu einem bewußteren Umgang mit ihrer 
eigenen lebensweltlichen Realität führen. Dieser Prozeß der Reflexion und 
Aufklärung kann für beide Seiten der Beziehung genutzt werden. Zum einen 
beeinflußt er das Bild, das sich die Lernenden von den Menschen in Afrika 
machen, in Richtung einer größeren Realitätsnähe und damit in Richtung einer 
tatsächlichen reziproken Wahrnehmung~ zum anderen hilft er den Schülerin­
nen und Schülern bei der Bewältigung ihrer eigenen Lebenssituation. 

5. Konsequenzen für den entwicklungspolitischen Erdkundeunterricht 

In der Zusammenfassung der empirischen Ergebnisse wird die zentrale Rolle, 
die die Wertorientierung fiir das entwicklungspolitische Lernen im Erdkun­
deunterricht spielt, deutlich. Da diese Werte der Lernenden als für sie not­
wendiger Ausdruck von Gesellschaftlichkeit verstanden werden, zielt das hier 
vorgeschlagene Konzept des entwicklungspolitischen Lernens nicht auf deren 
Abbau, sondern auf einen bewußten Umgang mit ihnen. Schülerinnen und 
Schüler sollen dazu angeleitet werden, die eigene biographiegebundene Wahr­
nehmung der "Dritten Welt" zu reflektieren. Entwicklungspolitisches Lernen 
muß so als Hineinblicken in die eigene Kultur konzipiert werden (KROSS 
1991, S. 42-43; HASSE 1990, S. 20-21; SCHMIDT-WULFFEN 1988, S. 8). 
Der angestrebte reflektierte Umgang mit den eigenen Wertungen in der Kon­
frontation mit der "Dritten Welt" sollte dabei Schülerinnen und Schüler auch 
in die Lage versetzen, in jenen Konfliktsituationen, bei denen ein kulturell 
anderes Verhalten zwar "verstanden", jedoch vor dem Hintergrund der eige­
nen Werthaltungen nicht akzeptiert werden kann (VON KARDORFF 1989, 
S. 141), zu einer eigenen Position zu finden. Die Reflexion der eigenen 
Wertgebundenheit beinhaltet - in dem Bewußtsein der globalen Verant­
wortl ichkeit jedes einzelnen - auch die Freiheit zur Ablehnung. 

Abschließend bleibt festzustellen, daß sich das entwicklungspolitische Lernen 
im Erdkundeunterricht, das dem vorgeschlagenen Konzept folgen will, in 
mehrfacher Hinsicht aus bisherigen Verengungen des Erdkundeunterrichts 
befreien muß. 

Zum einen sollte die fachdidaktische Untergliederung, die zwischen dem Erd­
kundeunterriebt im Nahraum und dem Unterricht "über die fernen Länder" 
einen deutlichen inhaltlichen und methodischen Trennstrich zieht, zygy en 
einer Verflechtung der beiden Konzeptebenen aufgegeben werden. Die für die 
gewünschte Wahrnehmung der "Dritten Welt" efforderliche "Entsicherung 
des 'naiven' Blicks" (ISENBERG 1991, S. 174) ist nur unter Einbeziehung 
des Nahraums der Schülerinnen und Schüler realisierbar. Der entwicklungs­
politische Erdkundeunterricht wird so in einem bedeutenden Maß zu einem 
Unterricht über die Lebenswelt der Lernenden, der ihnen eine Hilfestellung 
auch zur Aufarbeitung und Bewältigung ihrer eigenen Lebenssituation gibt, 
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und der in diesem Wechselspiel von Nah und Fern allmählich zu einem 
"holistischen Weltbild" (KROSS 1991, S. 43) führt. · 

Zum anderen sollten die bisherigen, in den Lehrplänen verankerten themati­
schen Schwerpunktsetzungen, die besonders fiir die I ahrgangsstufen 7 und 8 
"Dritte Welt"-Themen vorsehen, zugunsten eines flexibleren und die "Dritte 
Welt" auch in den früheren Jahrgangsstufen· integrierenden Lemens aufgege­
ben werden. Auf diese Weise könnte der festgestellten entwicklungsbedingten 
Distanz der Heranwachsenden zu den Menschen und Problemen der "Dritten 
Welt" entgegengewirkt werden. 

Entwicklungspolitisches Lernen begreift die Schülerinnen und Schüler in ihrer 
ganzheitlichen gesellschaftlichen Realität. Es sollte damit deren Emotionen, 
Ängste und Hoffnungen in den Unterricht einbeziehen und von Fall zu Fall 
auch in das Zentrum des Unterrichts stellen. Eine Berücksichtigung der stark 
emotional besetzten Themenbereiche erfordert ihrerseits eine thematische 
Ausdehnung des entwicklungspolitischen Erdkundeunterrichts über die streng 
fachwissenschaftliehen und traditionell schulfachbezogenen Grenzen hinaus. 
Aspekte wie die Frage des Spiels und der Freundschaft, die üblicherweise 
dem Religionsunterricht oder dem Sozialkundeunterricht vorbehalten sind, 
sollten in den Erdkundeunterricht einbezogen werden. 
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INTERKUL1URELLER UNTERRICHT UND 
GEOGRAPHIEUNTEitRICHT IN EINER 
MULTIKULTURELLEN GESELLSCHAFT 

J oop A. van der Schee (Amsterdam) 

Dieser Artikel behandelt die Frage inwieweit und m· ·1 h w · 
U . h . d . , we c er etse der 

nternc t In en Ntederlanden bereits berücksichtt"gt daß · · d · 
N.ed 1 d · h d · ~ 10 · en 

1 er an en m zune men em Maße eine multikulturelle Gesellschaft ·ent-
steht. Innerhalb und außerhalb des Geographieunterrichts geschieht schon das 
eine und das andere auf dem Gebiet des multikulturellen Unterrichts, aber es 
ist noch viel zu entwickeln und zu verbessern. Mit diesem Artikel soll keine 
umfassende Bestandsaufnahme der Situatio~. in den Niederlanden gegeben 
werden. Vielmehr wird ein knapp gefaßter Uberblick über die gegenwärtige 
.Problematik des interkulturellen Unterrichts allgemein und speziell des Geo­
graphieunterrichts in der multikulturellen GeseiJschaft der Niederlande ver-
sucht. 

Der Artikel geht auf vier Fragen ein: 
1. Sind die Niederlande in zunehmendem Maße eine multikulturelle Gesell­

schaft? 
2. Was trägt interkultureHer Unterricht zur Erziehung junger Leute in einer 

multikulturellen Gesellschaft bei? 
3. Was trägt Geographieunterricht zu der Erziehung junger Menschen in 

einer multikulturellen GeseJlschaft bei'? 
4. Welche Empfehlungen können fiir die internationale Erziehung im Geogra­

phieunterricht gegeben werden'? 

1. Sind die Niederlande auf dem Weg zu einer multikulturellen 
Gesellschaft? 

Die Niederlande hatten am 01.01.1989 über 600.000 Nicht-Niederländer 
innerhalb ihrer Grenzen. Gemessen an einer Bevö1kerung von fast 15 
Millionen Einwohnern heißt das, daß über 4 % der niederländischen Bevölke­
rung im Jahre 1989 Ausländer waren. Im Jahr 1960 lag der Anteil erst bei 
1 %. 1989 gab es in den Niederlanden also eine balbe Million mehr Auslän­
der als im Jahre 1960. Wenn wir die 275.000 Surinamer und Antillianer in 
den Niederlanden als Ausländer mitrechnen, dann waren sogar 6 % der nie­
derländischen Bevölkerung im Jahre 1989 nicht autochthon. Seit 1960 kennen 
die Niederlande einen Einwanderungsüberschuß. Die Niederlande sind also in 
.zunehmendem Maße zu einer multilculturellen Gesellschaft geworden. 

Wenn wir allerdings die Situation. in den Niederlanden mit der in einigen 
Nachbadändern vergleichen, fällt auf, daß die Prozentsä~e von Ausländern in 
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Belgien, in der Bundesrepublik Deutschland und in Frankreich über die ganze 
Periode von 1960 bis 1985 erheblich höher lagen als in den Niederlanden 
(Abb. 1). In Belgien hat fast einer von zehn Einwohnern nicht die belgisehe 
Nationalität. 

Abb. 2 zeigt die Zusammensetzung der Ausländer in den Niederlanden. Die 
Türken bilden die größte Gruppe, die Marokkaner erscheinen als zweite auf 
der Rangliste. Hinter der Kategorie "Übriges Europa" verbergen sich große 
Gruppen von Briten, Deutschen und Belgiern: 1987 gab es 38.000 Briten, 
41.000 Deutsche und 23.000 Belgier in den Niederlanden (CBS 1987, S. 66). 
Übrigens wird geschätzt, daß die Gruppe der Briten zu Dreiviertel aus Hong­
Kong-Chinesen besteht, die einen britischen Paß besitzen. Ein weiteres Pro­
blem stellt die Zahl der Surinamer und Antillianer dar. Die Surinamer und 
Antillianer bilden die größte ethnische Minderheit in den Niederlanden. Dabei 
sind nur die Menschen mitgezählt worden, die entweder selbst oder deren 
Mutter in Surinam bzw. auf den Antillen geboren worden ist. 

Geographisch interessant ist die Verteilung der verschiedenen Nationalitäten 
in den Niederlanden. Wir können hier von einer "dreifachen Konzentration" 
sprechen. (VEEN et al. 1988, S. 51): 

Abb. 1: Anteile der Ausländer in Belgien, der Bundesrepublik Deutschland, 
Frankreich und den Niederlanden 1960- 1985 
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Quelle: VEEN ct al. 1989, S. 47 

106 



Abb. 2: Die Bevölkerung der Niederlande nach Nationalitäten 1989 

Herkunftsland 

1.Türkei 
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11. Surinam * 
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Anm.: * = selbst oder Mutter in Surinam geboren 

Quelle: ANKERSMIT et al. 1990 
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1. Erstens ist eine Konzentration auf provinzieller Ebene festzustellen (s. 
Abb. 3). 55 % aller Nicht-Niederländer lebten 1989 in den Provinzen Noord­
Holland und Zuid-Holland gegenüber nur 37 % aller Niederländer. In allen 
Teilen der Niederlande, außer dem Westen, waren die Nicht-Niederländer 
unterrepräsentiert. Das Verteilungsmuster der Nicht-Niederländer nach Pro­
vinzen zeigt erhebliche Unterschiede für einzelne Nationalitäten. Die Türken 
sind in den Provinzen Zuid-Holland und Overijssel stark vertreten, die 
Marokkaner in den Provinzen Utrecht und Noord-Holland. Derartige Unter­
schiede in der geographischen Verteilung hängen unter anderem mit der 
frühen Anwerbungs- und Personalpolitik der Behörden und Betriebe zusam­
men (ANKERSMIT et al. 1990, S. 23). 

Die Chinesen wiederum haben ein anderes Verteilungsmuster. Sie sind mehr 
über die ganzen Niederlande verteilt. Die Mehrheit der 50.000 Chinesen ist 
im Gaststättengewerbe beschäftigt. Fast jedes Dorf in den Niederlanden hat 
sein eigenes chinesisches Restaurant. Chinesische Großhändler schätzen die 
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Abb. 3: Der Anteil der Nicht-Niederländer in den Provinzen 1986. 
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Anzahl an chinesischen Restaurants in den Niederlanden auf 2.000 
(BOSMAN/ESCHER 1991, S. 25). Aufgrund dieser Tatsache läßt sich 
begründen, warum die Chinesen so über das Land verteilt wohnen 
(HOFKAMPIWESTERMANN 1990, S. 7). Auch die Verteilung der chinesi­
schen Schulen in den Niederlanden ist ein Indiz (s. Abb. 4). Am Rande sei 
bemerkt, daß die chinesischen Schulen von der chinesischen Gemeinschaft er­
richtet wurden, damit außerhalb der Schulzeit Unterricht in der eigenen 
Sprache und Kultur erteilt werden kann. Im Gegensatz zu anderen ethnischen 
Gruppen in den Niederlanden wird die chinesische Gruppe von den niederlän­
dischen Behörden nicht als Minderheit anerkannt. Dies hat zur Folge, daß die 
Chinesen selber ihren Unterricht in der eigenen Sprache und Kultur 
organisieren und bezahlen müssen. 

2. Zweitens ist eine Konzentration auf der Ebene der Gemeinden innerhalb 
der Provinzen festzustellen. Die Großstädte beherbergen viel mehr Ausländer 
als die kleinen Städte und Dörfer. Diese Konzentration ist am stärksten in der 
Provinz Noord-Holland (s. Abb. 5). Im Jahre 1989 hatte Amsterdam 100.000 
Ausländer, das sind 64 % aller 157.000 allochthonen Einwohner von Noord­
Holland. 16 % aller Ausländer wohnten 1989 in der Hauptstadt, aber nur 4 % 
aller Personen niederländischer Nationalität. In Amsterdam waren 1989 14 % 
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Abb. 4: Die Verteilung der chinesischen Schulen in den Niederlanden 

Quelle: HOFKAMPIWESTERMAN 1990 

der Bevölkerung Nicht-Niederländer und 6 % Surinamer oder Antillianer. 
Damit war also einer von fiinf Einwohnern nicht-niederländischer Herkunft. 
Auch in Zuid-Holland ist eine starke Konzentration der Ausländer in den 
Großstädten zu beobachten. Rotterdam hatte im Jahre 1989 65.000 Ausländer 
(35 % aller 185.000 allochthonen Einwohner von Zuid-Holland) und in Den 
Haag wohnten im selben Jahr 46.000 allochthone Einwohner (25 % aller 
185.000 allochthonen Einwohner von Zuid-Holland). 

3. Drittens ist eine Konzentration innnerhalb der Großstädte in einzelnen 
Stadtteilen zu finden. Viele Ausländer wohnen in alten Stadtvierteln mit billi­
gen Häusern, die rund um die Innenstädte liegen (s. Abb. 6). Die Abb. 7 be­
legt das genauer. Sie zeigt den Anteil von Marokkanern, Türken, Asiaten, 
Deutseben und Niederländern (inklusive· Surinamern und Antillianern) in vier 
Amsterdamer Stadtvierteln. Diese Viertel bilden zusammen den südlichen 
Sektor der Hauptstadt. Marokkaner und Türken sind in diesem Sektor vor 
allem in den alten Häusern des um 1900 gebauten Stadtviertels De Pijp in der 
Nähe der Innenstadt zu finden. Die Gartenstadt Buitenveldert,. die weit ab von 
der Innenstadt liegt und 1965 vor allem mit Hochhäusern erbaut wurde, kennt 
kaum türkische oder marokkanische Einwohner, dafür aber viele Japaner, die 
in den Büros von Nissan, Canon usw. rund um den nahen Flughafen Schiphol 
arbeiten. 
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Abb. S: Der Anteil der Nicht-Niederländer in den COROP-Gebieten 1986 
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Obwohl auch. in den Niederlanden in. den letzten Jahren straffe Regeln in 
Bezug auf die Zulassung von Ausländern angewendet werden, nimmt die 
natioßale Vielfalt weiter zu. Erklärungen dafür sind nicht nur die 
Familienzusammenführung, die vor allem bei Marokkanern und Türken seit 
1975 bedeutend ist, sondern auch eine höhere Geburtenzahl bei vielen 
Gruppen von Nicht-Niederländern. 

Die weiwre Veränderung bin. zu einer multikulturellen Gesellschaft schafft 
neue Möglichkeiten, aber auch .neue Probleme. Probleme treten unt,er 
anderem im Unterricht in den Vordergrund. Manche Schulen in den Innen­
städten von Amsterdam,, Rotterdam, Den Haag und Utrecht sind sogenannte 
"schwarze Schulen". Viele Niederländer ziehen aus ihrer Umgebung weg, 
wenn sie sich das leisten können, oder schicken ihre Kinder zu einer "weißen 
Schule" außerhalb des eigenen Stadtviertels. 

Wie groß die Probleme sind, zeigt sich unter anderem an dem Prozentsatz von 
Menschen, die. extrem rechte politische Parteien wählen: die Zentrumdemo­
kraten haben in Stadtteilen, wo viele Ausländer wohnen oder zuziehen, viele 
Anhänger. Es besteht ein .räumlicher Zusammenhang zwischen dem 
Prozentsatz von Ausländern pro Stadtteil und. dem extrem-rechten Wahlver-
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Abb. 6: Der Anteil der Marokkaner und Türken in Amsterdamer Stadt­
vierteJn 1986 
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Abb. 7: Der Anteil von Marokkanern, Türken, Asiaten und Deutschen im 
Süden von Amsterdam am 01.01.1989 

Marokkaner Türken Asiaten Deutsche Übrige Niederländer 

Innenstadt 1 1 1 1 9 87 
DePijp 7 4 1 1 7 80 
NieuwZuid 2 1 1 1 5 90 
Buitenveldert 0 0 5 0 4 91 

Quelle: AMSTERD.AM BUREAU 1989, S. 51-53 

halten (s. Abb. 8). Ein gleichartiges Phänomen tritt in anderen west-europä­
ischen Ländern auf. In Frankreich gibt es besonders viele Anhänger der 
Nationalen F~ont in der lle-de-France und in Südostfrankreich, wo viele 
Portugiesen, Marokkaner und Algerier wohnen (OGDEN 1985). 

Zusammenfassend kann also festgestellt werden, daß die Niederlande in zu­
nehmendem Maße eine multikulturelle Gesellscb,aft sind. Allerdings müssen 
zwei geographische Anmerkungen gemacht werden: 1. Die Niederlande haben 
im Vergleich zu den Nachbarländern im absoluten und im relativen Sinne 
nicht viele Ausländer. 2. Die Verteilung der Ausländer weist eine starke 
rlumliche Konzentration auf verschiedenen räumlichen Ebenen auf. 
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Abb. 8: Der Anteil von Wählern der Zentrumsdemokraten und der Anteil von 
Marokkanern und Türken in Amsterdamer Stadtvierteln 1991 
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2. Was trägt interkultureller Unterricht zur Erziehung junger Leute in 
einer multikulturellen Gfsellschaft bei? 

Die niederländische Regierung hat ab dem 01.08.1989 durch Gesetz be­
stimmt, daß "im Unterrichtsplan für die weiterführenden Schulen angegeben 
wird, auf welche Art und Weise beachtet werden muß, daß Schüler in einer 
multikulturellen Gesellschaft aufwachsen" (Unterrichtsminister 1989). Diese 
Verpflichtung schließt an ähnliche Verpflichtungen für den Grundschulunter­
richt, den Sonderschulunterricht und die Erwachsenenausbildung an. Die drei 
Unterrichtsziele, die dazu von den Behörden formuliert worden sind, lauten: 

"1. Erwerb von Wissen über Merkmale und Ursprünge der Kultur sowohl 
der autochthonen Bevölkerungsgruppe als auch der in unserem Land 
lebenden ethnischen Gruppen und Vermittlung von Einsichten in die Art 
und Weise, wie Werte, Normen, Bräuche und Umstände das menschliche 
Verhalten bestimmen. 

2. Lernen mit Gruppen verschiedener ethnischer und kultureller Herkunft in 
unserem Land zusammenzuleben. 

3. Verhinderung und Überwindung von Vorurteilen, Diskrimination und 
Rassismus aufgrund etbniscb.er oder kultureller Unterschiede der 
Bevölkerungsgruppen". 

Es bleibt den Schulen selbst überlassen, den interkulturellen Unterricht zu ge­
stalten. Die Schulaufsicht kontrolliert allerdings die Maßnahmen, die die 
Schulen auf diesem Gebiet durchfiihren. 
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Wie sieht die Praxis des interlrulturellen Unterrichts aus? Das Interesse an 
interkulturellem Unterricht an niederländischen Grundschulen und weiterfüh­
renden Schulen ist beschränkt, wie eine Untersuchung zeigt (FASE et al. 
1'990, S. 178). Die Zahl der Schulen, die nach eigener Auskunft in irgend­
einer Form interkulturellen Unterricht durchführen, schwankt um 50 % . Von 
jeweils zehn Schulen wird nur an einer interkultureller Unterricht erteilt, 
während vier davon interkulturellen Unterricht planen. Das ist eine 
bettübliche Bilanz, wenn man bedenkt, daß interkultureller Unterricht in den 
Grundschulen schon längere Zeit verpflichtend ist. Es besteht eine Diskrepanz 
zwischen dem, was die Regierung will, und dem, was in der Praxis geschieht. 
Es gibt schon interkulturellen Unterricht, aber vor allem an Schulen mit einer 
Schülerpopulation, die zu über 25 % aus Schülern der ethnischen Minder­
heiten bestehen. 

Weiter stellt sich heraus, daß interkultureller Unterricht an Grundschulen 
anders als an den weiterführenden Schulen unterrichtet wird. An 
Grundschulen werden die Verhältnisse und Spannungen zwischen alloch­
thonen und autochthonen Schülern als Ausgangspunkt für interkulturellen 
Unterricht genommen. In Sonderstunden oder Projektunterricht bekommen 
dann vor allem die autochthonen Schüler Informationen über die Herkunft 
ihrer al1ochthonen Mitschüler. An weiterführenden Schulen wird mehr 
Gewicht auf die Förderung der Lernergebnisse der allochthonen Schüler 
gelegt. Betreuung der Schüler, Hilfe bei den Hausaufgaben und kompensato­
rischer Unterricht ("remedial teaching") werden als Bestandteil des 
interkulturelJen Unterrichts genannt (FASE et al. 1990, S. 181). Die 
individuelle Förderung der Schüler scheint an weiterführenden Schulen 
wichtiger als interkultureller Unterricht zu sein. 

In Hinblick auf die Gestaltung des interkulturellen Unterrichts wird in der 
Untersuchung von FASE et al. (1990) festgestellt, daß die interlcultur,ellen 
Unterrichtsaktivitäten in vielen Fällen nicht auf systematische und geplante 
Überlegungen zurückgehen. Die vorhandenen Ansätze zu einem interkul­
turellen ·Unterricht sind zumeist bescheiden. In den Fächern Sprache, Ge­
schichte, Geographie und Sozialkunde wird die Aufmerksamkeit manchmal 
auf interkulturelle Themen gelenkt. Außerdem hat die "Stiftung Leerplan 
Ontwikkeling" (SLO) festgestellt, daß viele ältere Lehrmittel den 
Bedingungen des interkulturellen Unterrichts nicht mehr genügen (V AN DER 
VEGT 1987). Erst in den letzten Jahren ist eine Verbesserung zu erkennen. 
Es werden jetzt auch Lehrmittel entwickelt, die davon ausgehen, daß die Nie­
derlande eine multikulturelle Gesellschaft sind (V AN DE GUCHTE 1989, 
S. 61; VAN DORPNAN HELVERT 1985). 

Die Frage ist gestellt worden, ob der niederländische Unterricht Schüler auf 
eine Ge5ellschaft, die in zunehmendem Maße multikulturell ist, vorbereitet. 
Aufgrund der bisherigen Ausführungen kann die Schlußfolgerung nur sein, 
daß die Praxis de5 interkulturellen Unterrichts - von einigen Ausnahmen ab­
gesehen - noch viel zu wünschen übrig läßt, trotz der deutlichen Vorgaben auf 
politischer Seite. 

113 



3. Was trägt Geographieunterricht zu der Erziehungjunger Leute in 
einer multikulturellen Gesellschaft bei? 

Einige Geographen werden nicht ganz zu Unrecht behaupten, daß 
Geographieunterricht multikulturelle Bildung ist. Ob man diese Auffassung 
teilt oder nicht, in den Zielsetzungen des Geographieunterrichts wird schon 
seit eh und je den fremden Ländern und Völkern Aufmerksamkeit geschenkt. 
So lautete das Ziel für das Schulfach Geographie in der weiterführenden 
Schule nach dem Staatslehrplan aus dem Jahre 1975: "Erkenntnisse gewinnen 
lassen über die Verteilung, die Verschiedenartigkeit und den Zusammenhang 
der Erscheinungen auf der Erde•. Dazu wird bemerkt: "Großer Wert muß auf 
den von geographischen Untersuchungen erweckten Begriff für 'das Andere' 
gelegt werden. Hieraus ergibt sich die Erkenntnis von der Relativität der 
eigenen Kultur. Zugleich drängt sich die Frage auf, wie unsere Haltung 
diesem Anderen gegenüber ist•. 

Wer diese Zielsetzung liest, kommt nicht umhin zu folgern, daß das Schulfach 
Geographie in. den Niederlanden schon seit längerer Zeit das anstrebt, was die 
Regierung 1989 per Gesetz bestimmte. Es sieht so aus, als schlösse sich die 
Geographie nahtlos an die von der Regierung formulierten Unterziele an in 
Bezug auf den "Erwerb von Wissen über Merkmale und Ursprünge der 
Kultur sowohl der autochthonen Bevölkerungsgruppe als auch der in unserem 
Land lebenden ethnischen Gruppen und die Vermittlung von Einsichten in die 
Art und Weise, wie Werte, Normen, Bräuche und Umstände das menschliche 
Verhalten bestimmen" . Auch in dem 1990 erschienenen Gutachten "Kernziele 
für die Grundbildung ("basisvorming") im weiterführenden Unterricht" sind 
für das Schulfach Geographie Zielsetzungen formuliert worden, in denen die 
multikulturelle Gesellschaft explizit genannt wird (DEN OUDEN-DEKKERS 
et al. 1990, s. 5~56): 

"1. Schüler können die Entwicklung zu einer multikulturellen Gesellschaft 
unter anderem im Zusammenhang mit den Konsequenzen für die 
Raumordnung erklären. 

2. Schüler können die räumliche und gesellschaftliche Segregation der 
ethnischen Minderheiten in Städten anband von Beispielen erläutern, im 
Zusammenhang mit anderen Erscheinungen sehen und sich dazu eine 
Meinung bilden". 

ht es jetzt vi.elleicht so, daß das Schulfach Geographie in seinen Ziel­
setzungen schon die multikulturelle Gesellschaft berücksichtigt, aber nicht in 
der Praxis? Erklärt das das Plädoyer der niederländischen Regierung vom 
Jahre 1989, interkulturellen Unterricht in den Lehrplan aufzunehmen? Wer 
die Realität des niederländischen Geographieunterrichts kennt, weiß es besser. 
An verschiedenen SteUen wird nämlich im niederländischen Geographieunter­
richt auf die Tatsache eingegangen, daß die Niederlande in zunehmendem 
Maße eine multilcultureUe Gesellschaft sind: 
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a) In de.n unteren Klassen werden Schüler von 12 bis 15 Jahren mit der 
Bevölkerungssituation in den Niederlanden konfrontiert. Dabei behandeln die 
am meisten gebrauchten Schulbücher so wie "De Geo Geordend" (DRAGT et 
al .. 1988) die Zusammensetzung, Herkunft und Wohngebiete der Ausländer in 
den Niederlanden. Eins der neuesten Geographielehrbücher fiir den weiterfüh­
renden Unterricht, "Wereldbeeld" (DE RIJKE 1991), widmet sogar einen 
großen Teil des ersten Schuljahres dem Thema "Alle Niederländer". Darin 
wird den verschiedenen ethnischen Gruppen in den Niederlanden viel Auf­
merksamkeit gewidmet. 

b} In den oberen Klassen der HAVO und VWO sind gerade in Hinblick auf 
die vielen Marokkaner und Türken, die in den Niederlanden leben, Marokko 
(VWO ab 1991) und die Türkei (LBO/MA VO ab 1993) als Abschlußthemen 
im Examen ausgewählt worden. Auf diese Weise bekommen die Schüler über 
den Geographieunterricht ein Bild vom Herkunftsland vieler Ausländer. Und 
in Hinblick auf die multikulturelle Situation in den Niederlanden selbst lernen 
15- bis 18jährige Schüler über das· feststehende Prüfungsthema "Bevölke­
rungsgeographie" das eine oder andere über Zusammensetzung, Wohn­
segregation und Probleme der Ausländer in den Niederlanden. 

Moderner Geographieunterricht in den Niederlanden berücksichtigt durchaus 
die Notwendigkeit des Erwerbs von Kenntnissen über verschiedene Aspekte 
de multikulturellen Gesellschaft. Unter diesem Gesichtspunkt wäre es 
durchaus nützlich, wenn der Unterrichtsminister einmal würdigen würde, was 
die Geographie auf dem Gebiet der multikulturellen Bildung bereits leistet. 
Aber auf der anderen Seite muß zugegeben werden, daß der Beitrag des 
Ge<>graphieunterrichts an einigen Punkten noch verbessert werden kann. Ohne 
vollständig sein zu wollen, sind drei Punkte zu erwähnen: 

• Das Vorwissen der Schüler 

De niederländische Geographieunterricht berücksichtigt die Unterschiede 
zwischen Schülern nur wenig. Von integriertem Unterricht im Rahmen der 
Klasse ist an den meisten Schulen keine Rede. Geographieunterricht wird 
schwieriger, je mehr sich die Herkunft der Schüler unterscheidet. Vorurteile 
der autochthonen und a11ocbthonen Schüler unterscheiden sich oft sehr stark. 
Eines der Probleme, die allochthone Schüler im niederländischen Unterricht 
haben, ergibt sich aus dem folgenden Interview mit einer chinesischen Dol~ 
metscherin in Amsterdam. Diese Frau hat eine Stelle als Betreuerin von 
chinesischen Schülern im niederländischen weiterfiihrenden Unterricht: 

Fr:age: Haben chinesische Kinder in den Niederlanden abgesehen von der 
Sprache noch andere Probleme im Geographieunterricht? 
Antwon: I a, zunächst kennen sie bestimmte Begriffe nicht, wie zum Beispiel 
"Schleuse" oder "Überschwemmungsgebiet't. Zum andem ist ihre Mobilität 
gering, sie kommen nicht aus der Stadt heraus. 
Frage: Letzteres erscheint nicht typisch für Chinesen, sonderntürarme Leute 
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zu sein. Wie steht es mit den reichen Chinesen? 
Antwort: Die meisten Chinesen in den Niederlanden sind nicht reich. Und 
reiche Chinesen fahren nur öfter nach Hong-Kong. 
Frage: Aber die Kinder sehen doch fern, und dann sehen sie doch die Nie­
derlande? 
Antwort: Sie sehen kaum Informationssendungen über die Niederlande. 
Frage: Haben Sie Vorschläge zur Verbesserung des Geographieunterrichts in 
Bezug auf die Chinesen? 
An~~rt: Ich empfehle viele Ausflüge, um ihnen zu zeigen, wie die Schleusen 
und Uberschwem.mungsgebiete und Polder und Moränen aussehen. 
Frage: Ausflüge sind im niederländischen Unterricht nicht leicht zu 
organisieren. Gibt es eine Alternative? 
Antwort: Man sollte mehr Dias, Karten, Photos und gute Videoprogramme 
einsetzen. 

Es stellt sich also heraus, daß nicht nur die Sprache für allochthone Schüler 
ein Problem ist, sondern auch die geringe Vertrautheit mit der geographischen 
Realität,. über die gesprochen wird. Die chinesische Dolmetscherin macht 
Vorschläge, wie dieser Rückstand der allochthonen Schüler aufzuheben ist. 
Aus dem Interview ließe sich aber auch folgern, daß die Ausgangssituation 
der Schüler mehr berücksichtigt werden muß. Es ist jedoch im niederländi­
schen Unterricht selten gebräuchlich, mit Hilfe eines Vortests die Ausgangssi­
tuation der Schüler festzustellen. Das hat viele Nachteile. Was messen wir 
eigentlich, wenn wir Schüler nach einer Reihe von Stunden eine Prüfung 
machen lassen? Etwas mehr wissenschaftliche Distanz der Lehrer hätte eine 
gute Wirkung auf den Unterricht. Viel zu wenig machen sich niederländische 
Lehrer klar, was ihre Schüler wissen und was nicht, und welche 
Vorstellungen und Vorurteile diese Schüler haben. Es ist deshalb notwendig, 
daß Untersuchungen des fachbezogenen Vorwissens in realen Unter­
richtssituationen stattfinden, damit die Effektivität des Geographieunterrichts 
erhöht werden kann. Dies gilt nicht zuletzt auch für den Unterricht über 
multikulturelle Angelegenheiten, wobei die Identifikation wenig differen­
zierter oder gar mangelhafter Vorstellungen sowohl bei autochthonen als auch 
bei allochthonen Schülern von größter Wichtigkeit ist. 

2. Das Engagement der Schüler 

Geographieunterricht beabsichtigt, bei Schülern Verständnis für andere 
Länder und Völker zu erwecken. Das bedeutet, daß neben Kenntnissen über 
andere Länder und Völker auch das Engagement gegenüber diesen Ländern 
und Völkern zu berücksichtigen sein wird. Noch dominiert die Wissensver­
mittlung im niederländischen Geographieunterricht. Die Schulbücher sind 
hauptsächlich kognitiv ausgerichtet.. Man bekennt sich zwar schon zu 
affektiven Zielsetzungen, aber meistens wird es dem einzelnen Lehrer über­
lassen, das umzusetzen. Dies wird öfters durch die These begründet, daß man 
erst etwas kennen muß, um wählen zu können. Bevor man also in einer be­
stimmten Situation zur Meinungsbildung übergeht, muß man zunächst einmal 
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etwas wissen. Auch VAN WESTRHENEN (1984, S. 596) befürwortet eine 
Änderung von Einstellungen im Geographieunterricht über eine Kopplung 
von kognitiven und affektiven Elementen. 

Andererseits kann jedoch gesagt werden, daß das Engagement in bestimmten 
Situationen den Erwerb von Information stimuliert. Eine spannende Ge­
schichte macht neugierig und kann zur Suche nach Hintergrundinformationen 
führen. Gerade bei einem Unterricht über andere ethnische Gruppen und ihre 
Besonderheiten erscheint es sehr wichtig, von Anfang an Gefühle des Enga­
gements zu wecken. 

Ein Beispiel für spannendes interkulturelles Unterrichtsmaterial ist das Lehr­
werk "Chinesen in Ostund West" (fSJENGNAN DIJK 1989; s. Abb. 9). Es 
besteht aus vier Schülerheften, die jedes für sich eine historische Periode 
beschreiben. Die vier Perioden werden durch eine Geschichte miteinander 
verbunden. Drei Schulfreunde mit chinesischer, italienischer bzw. friesischer 
Abstarrunung nehmen den Leser auf eine Reise durch die Zeit mit. Während 
dieser Reise machen sie merkwürdige Entdeckungen. Das erste Heft mit dem 

Abb. 9.: Die interkulturelle Unterrichtsmethode im Lehrwerk "Chinesen in 
Ost und West" 

Quelle: TSJENGN AN DIJK 1990 
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Titel "Handel und Wandel" beginnt mit einem Besuch, den das chinesische 
Mädchen Mei-Ling und ihre Klassenkameraden Toni und Klaas bei ihrem Opa 
machen. Opa Wu erzählt den drei Kindem die spannende Geschichte seiner 
Reise über Land von China bis zu den Niederlanden im Jahre 1920. 

In jedem der vier Bücher liegt der Akzent auf einem bestimmten Aspekt der 
Beziehung zwischen China einerseits und Europa unter besonderer Betonung 
der Niederlande andererseits . Die Beziehung zwischen China und Europa gibt 
es schon seit Jahrhunderten. Sie hat wichtige Folgen für beide Kulturgebiete 
gehabt. In China gab es Produkte, die in Europa begehrt wurden (unter an­
derem Seide, Porzellan und Tee). Dort wurden sehr früh Erfindungen ge­
macht, die Europa drastisch verändert haben (unter anderem Papier, Buch­
druck, Schießpulver und Kompaß). Später hatte auch Europa das eine oder 
andere, insbesondere auf dem Gebiete der Technologie, zu bieten. 

Das Unterrichtsmaterial ist für 10- bis 12jährige chinesische und nicht­
chinesische Grundschüler geschrieben worden. Das Material ist erfolgreich an 
sechs Grundschul~en in ethnisch heterogenen und homogenen Gruppen getestet 
worden. Das Lehrwerk ist zunächst als Material zum Spracherwerb 
(Sprachverständnis und Wortschatzerweiterung) gedacht, es kann aber auch 
zur Weltorientierung benutzt werden. Neben den Geschichten gibt es 
Aufgaben sowohl für heterogene Gruppen als auch für chinesische Kinder, die 
Niederländisch lernen. Das Lehrerhandbuch gibt außerdem viel Hinter­
grundinformation und Unterrichtsvorschläge. Sehr geschickt wird in diesem 
Lehrwerk also mit den Augen von Kindem erlebt und zugleich eine Verbin­
dung zwischen verschiedenen kulturellen Welten hergestellt. Die Abenteuer 
der Kinder in der Geschichte verbindet als roter Faden die Umwelt hier mit 
der Umwelt in anderen Ländern und anderen Zeiten. 

Es gibt in den Niederlanden kein großes Angebot an interkulturellem geogra­
phischem Unterrichtsmaterial. Es gibt jedoch zahlreiche lokale Initiativen von 
Schulen oder Lehrern. Ziemlich neu ist eine Reihe von Unterrichtsbüchern 
für interkulturellen Unterricht, die von der Abteilung Minderheitenstudien der 
Reichsuniversität in Leiden produziert wurde. Die Entwicklung dieser Art 
von Unterrichtsmaterial für den Geographieunterricht in multikulturellen 
Gesellschaften verdient mehr Aufmerksamkeit. Auch in England drängt die 
Geographical Association darauf. W ALFORD (1985) entwickelte eine ent­
sprechende Checkliste für englische Geographielehrer, an Hand derer sie 
prüfen können, auf welche Weise sie durch ihren Geographieunterricht einen 
Beitrag zur Ausbildung von Schülern in einer multikulturellen Gesellschaft 
leisten können. Bei interkulturellem Geographieunterricht ist es notwendig, 
die multikulturellen Aspekte der eigenen Umgebung zu erkunden bzw. Kon­
takte zu Schulen in einer anderen kulturellen Situation herzustellen. 

3. Die Strukturierung der Fachinhalte 

Eine systematische regionale Geographie wird im niederländischen Geogra­
phieunterricht wenig praktiziert. Auch in den zitierten Grundsätzen für inter-
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kulturellen Unterricht ist davon nicht die Rede. Bei der Behandlung von 
Marokko wird kein Vergleich mit der Türkei oder mit anderen Gebieten rund 
um das Mittelmeer, woher viele niederländische Ausländer kommen, ge­
macht. Dabei könnte gerade eine derartige Methode den Schülern einen Halt 
bieten, um die enorme Menge an Information zu strukturieren. Es empfiehlt 
sich dabei ein Interaktionsmodell (s. Abb. 10), wobei die Schüler mit zwei 
Gruppen von Aktoren und zwei Gruppen von Ländern konfrontiert werden. 

Abb. 10: Interaktionsmodell über Arbeitsmigration 

• .0 Aletoren 

Räumen 

Alrtlvhaten 

Riumen 

Quelle: VAN DER SCHEE 1991 

Der Transferwert der erworbenen Kenntnisse kann vergrössert werden, wenn 
die Schüler auf die Generalisierungen und Theorien aufmerksam gemacht 
werden, die zu den Fakten gehören, so wie es HOEKVELD/SCHOEN­
MAKERIV AN WESTRHENEN (1989) feststellen. Die Verbindung von fak­
tischen und methodischen Kenntnissen fiihrt zu regionalem Wissen, das mehr 
ist als eine Sammlung von interessanten, aber unverbundenen Fakten. VAN 
WESTRHENEN forderte 1984 am Schluß eines Artikels über Werte und Ein­
ste11ungen im Geographieunterricht, daß es äußerst wichtig ist, daß man sich 
über den Beitrag besser strukturierter regional-geographischer Lerninhalte zu 
einer nuancierteren Beurteilung von Situationen in der Welt Gedanken macht. 

4. Empfehlungen für die internationale Erziehung im Geographi& 
untenidtt 

Zusammenfassend ist zu sagen, daß bei der Entwicklung von interkulturellem 
Unterrichtsmaterial durch Geographen, mehr als früher die Aufmerksamkeit 
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L dem Vorwissen und den Vorurteilen der Schüler, 2. einem fesselnden 
Lernweg und 3. einer systematischen regionalen Geographie mit hoher 
Transferleistung gewidmet werden muß. 

Um dies zu verwirklichen, ist es notwendig, daß dem Geographieunterricht an 
niederländischen Schulen mehr Raum gegeben wird. Die Kürzungen des 
Faches Geographie im weiterführenden Unterricht stehen im Widerspruch zu 
dem Wunsch der Regierung nach einer Förderung des interkulturellen Unter­
richts . Darüber hinaus ist es wünschenswert, daß unterrichtsgeographische 
Zentren geschaffen werden, wo Unterrichtsmaterial für interkulturellen Un-
terricht entwickelt wird. · 
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DER BElTRAG DES BILINGUALEN DEUTSCH­
FRANZOSISCHEN GEOGRAPIHEUNTERRICBTS ZUR 
INTERNATIONALEN ERZIEHUNG 

Robert Weber (Bochum) 

1. Ziele und Organisation des bilingualen Bildungsganges in Nordrhein­
Westfalen 

Als Ziel des bilingualen Bildungsganges wird in den Empfehlungen des Lan­
des Nordrhein-Westfalen (NRW) die "annähernde Zweisprachigkeit" der 
Schüler genannt. Hierunter wird sowohl die Sprachkompetenz als auch die 
Sachkompetenz verstanden, die es den Schülern ermöglicht, "über zentrale 
Aspekte von Gesellschaft, Staat, Wirtschaft und Kultur" mit französischen 
Partnern in Französisch zu kommunizieren (DER KULTUSMINISTER 1988, 
s. 6). 

Während die Empfehlungen eher die zu erwerbende Sprachkompetenz im 
technischen Sinn betonen, sollte darüber hinaus auf der Verhaltensebene die 
"transnationale Kommunikationsfähigkeit" im Sinne der "Stuttgarter Thesen 
zur Landeskunde im Französischunterricht" (BAUMGRATZ et al. · 1982) 
angestrebt werden. Es geht dabei um die Fähigkeit, die eigene - geographisch, 
historisch, soziokulturell bedingte - W ahmebmung und Interpretation der 
Wirklichkeit in Beziehung setzen zu können zur ebenso bedingten W ahmeh­
mung der Kommunikationspartner. Dies bedeutet folglich mehr als nur den 
(schwierigen) Abbau der eigenen Vorurteile, sondern auch das Erlernen des 
Umgangs mit den Vorurteilen anderer. 

Zur curricularen Organisation des bilingualen Bildungsganges in der Sekun­
darstufe I erging einheitlich für die deutsch-französischen wie für die deutsch­
engliscben Züge der RdErl. V. 13.05.1985 - m A 4.44-6110 Nr. 443/85 
("Bilingualer Unterricht in den Klassen 5 bis 10 des Gymnasiums"), (DER 
KULTUSMINISTER 1988, S. 100-102). Die Gestaltung des bilingualen 
Zuges in der Sekundarstufe U und der bilingualen Abiturprüfung regelt die 
Verwaltungsvors~hrift "Bilinguale Bildungsgänge" {Anlage 1 zur "Verord­
nung über die Bildungsgänge und die Abiturprüfung in der gymnasialen Ober­
stufe (Ausbildungs- und Prüfungsordnung gemäß§ 26b SchVG-APO...(JOST)" 
vom 28. März 1979, zuletzt geändert durch Verordnung vom 22.06.1988 
(SGV.NW.223), s. DER KULTUSMINISTER 1988, S. 100-102). Der orga­
nisatorische Aufbau des bilingualen Bildungsganges ist in Abb.l schematisch 
dargestellt. 

Die Gesamtstundenzahl für die Sekundarstufe I beträgt nach dem "NRW­
Modell" in der ersten Fremdsprache 28 und in den bilingualen Sachtachern 16 
Wochenstunden (davon i.d.R. sieben in Erdlrunde). Damit weist NRW nicht 
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Abb. 1: Stundenverteilung im Lernbereich Gesellschaftswissenschaften des 
bilingualen Zweigs nach dem NRW-Modell 

Klasse F EKb t 1 oder Gebtl Kunst/Sport 

13 6 3 

12 . 6 3 kann ab Klasse-

11/2 6 3 6 bilingual 
11/1 6s 3 

unterrichtet. 
Ekb 11 Polb t 1-• Gebtl• 

werden 
10 3 - 2 2 

9 3 2 - 2 

8 4 2 3z 

7 4 32 

6 7s 

5 7s 

Anm.: Tiefgestellte Zahlen geben die Vergleichswerte für den nicht-bilingualen Zweig an 
(RdErL d. Kultusministers v. 13.05.1985 GABI. NW, S. 340 und MÄSCH 1981, 
s. 18). 
* Geschichte oder Politik können alternativ zweites bilinguales Sachfach sein. Seltener 
ist Geschichte erstes bilinguales Sachfach. 

nur das größte Stundenvolumen für den bilingualen Zweig aus, sondern mißt 
auch den bilingualen Sachfachem die meiste Bedeutung im Vergleich zu den 
übrigen Bundesländern zu. 

Als Adressaten des bilingualen deutsch-französischen Zweiges gelten die 
muttersprachlich deutschen Schüler; es ergibt sich aber verständlicherweise 
eine Attraktivität des bilingualen Zweiges für frankophone oder bereits zu 
Hause bilingual deutsch-französisch erzogene Schüler. Da keine Gesamtzahlen 
über den Anteil ausländischer Schüler im bilingualen Zweig in NRW vor­
liegen, sind im folgenden die Ergebnisse der durchgeführten Untersuchung ·an 
fünf Gymnasien in NRW aufgeführt (s. Tab. 1). 

Mit dem Abschluß des deutsch-französischen Vertrages am 22.1.1963 wurde 
die Grundlage für eine intensivere kulturelle und auch schulpolitische 
Zusammenarbeit zwischen Frankreich und der Bundesrepublik Deutschland 
gelegt. An französischen Lyc~es entstanden sogenannte "Sections bilingues", 
in ihnen war jedoch das zweisprachige Konzept noch nicht voll ausgebaut. 
Erst neuere Entwicklungen haben in Frankreich die "Lycees intemationaux", 
die mit dem "Baccalaur~t ~ option internationale" abschließen, zum französi-
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Tab. 1: Anteil der ausländischen Schülerinnen und Schüler aus binationalen 
Familien 

Nationalität nicht bilingualer bi 1 ingualer 
der Eltern Zweig Zweig 

deutsch/deutsch 230 (81,3%) 243 (71 '5~) 

deutsch/sonstig~ 27 (9,5ti) 41 (12,1") 

deutsch/französisch 0 (0,0%) 25 (7,4!1) 

französisch/französisch 0 (O,Oti) 9 (2,6!1) 

französisch/sonstige 2 (0,7%) 1 (0,3X) 

sonstige/sonstige 23 {8,1S) 13 (3,8S) 

keine Angaben 1 (0,4X) 8 ( 2" I 4X) 

sehen Pendant des deutschen "bilingualen Bildungsganges" entstehen lassen 
(MÄSCH 1989, S. 39). 

In der Bundesrepublik begannen die Schulversuche mit dem "bilingualen Bil­
dungsgang" 1969. Außer Schleswig-Holstein und den fünf neuen Bundeslän­
dern haben alle Bundesländer bilinguale Zweige an Schulen der Sekundarstufe 
eingerichtet, so daß die Gesamtzahl auf 47 Gymnasien, 2 Realschulen und 1 
Gesamtschule im Jahr 1991 angestiegen ist (SEKRETARIAT 1991). 

Die Entwicklung des bilingualen Bildungsganges in Nordrhein-Westfalen ist 
gekennzeichnet durch eine stetige Zunahme der Gymnasien mit bilingualem 
deutsch-französischem Zweig seit Einführung dieser Konzeption 1970. Heute 
existieren 16 Schulen dieses Typs in Nordrhein-Westfalen. Seit 1988 hat 
jedoch der verstärkte Ausbau der bilingualen deutsch-englischen Zweige 
(1991, S. 26) dazu geführt, daß in Zukunft hier der Schwerpunkt im bilin­
gualen Bildungsgang liegen wird (Abb. 2). 

Lernpsychologische und fachdidaktische Erkenntnisse über den bilingualen 
Unterricht entstammen w~en der längeren Erfahrung hauptsächlich dem 
bilingualen deutsch-französischen Konzept. Er bietet sich daher eher für eine 
empirische Untersuchung dieser Konzeption an. Es soll aber versucht werden~ 
die für das bilinguale Konzept als solches gültigen Erkenntnisse her­
auszuarbeiten. 

2. Stellung und Aufgabe des Geographieunterrichts im bilingualen 
Bildungsgang 

MÄSCH {1989'. S. 283) bezeichnet die bilingual unterrichteten Sachfächer als 
das "Kernstück des bilingualen Bildungsganges", da in ihnen, anders als im 
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Abb. 2: Entwicklung der Zahl bilingualer Schulen und Abiturienten in NRW 

Schulen Schüler in 1000 
30~--------------------------------~ 3 

-·-· ·- · ----- -- - ··---- ---··---·-··- ·-·--· ---- -. • 2,5 

20 - 2 

15 ---···---- ------- - ·- -- -- -------- ·-- - ------- 1,5 

10 ---·- ··- - ··- - ·- ---------------- -

0 4-~~~~~~~~uw~~~~~~~ 0 
1965 1970 1975 1980 1985 1990 

- dl.-lranz:. - dl .- engl. ll1'm aonatlge --&- Schüler (dt.-lrz:.) 

Stand 1<4. Februar 1991 

Sprachunterricht, die Fremdsprache nicht Lerngegenstand ist, sondern - der 
realen Speechsituation angemessener - als Kommunikationsmittel dient. So 
entsteht schließlich eine authentische Kommunikationssituation, eine 
natürliche Vorbereitung auf spätere Speechsituationen (MEUSMANN 1987, 
S. 29). Die bilingualen Sachfächer werden zweisprachig - in der Mut­
tersprache und der jeweiligen 1. Fremdsprache - unterrichtet, wobei der 
fremdsprachliche Anteil kontinuierlich ansteigen soll. Es muß den Schülern 
jedoch immer die Möglichkeit eingeräumt werden, sich spontan in ihrer 
Muttersprache zu äußern, so daß die Priorität der Sachebene über die Sprach­
ebene erhalten bleibt. 

Der Geographieunterricht, i.d.R. das erste bilinguale Sachfach, hat sich aus 
mehreren Gründen als besonders geeignet für die bilinguale Konzeption 
erwiesen. Die im Geographieunterricht Verwendung findenden Medien 
(Karten, Diagramme, Tabellen) liefern die notwendigen französischen 
Begriffe und erleichtern durch die Verknüpfung von nonverbaler und ver­
baler Information das Verständnis der fremdsprachlich vermittelten Sachver­
halte . Deren VerbaJisierung kann in einer ersten Beschreibungsphase (z.B. in 
Klasse 7) erfolgen. Zusätzlich deckt der Geographieunterricht mit seiner 
naturwissenschaftlichen Komponente auch den "discours scientifique" ab, der 
wegen des FehJens (bzw. Nichteignung) der naturwissenschaftlichen Fächer 
als bilinguale Sachfacher sonst zu kurz käme. Schließlich ist die Beschäfti­
gung mit den idiographischen und nomothetischen Aspekten fremder Kulturen 
und der durch sie erfolgenden Gestaltung des Raumes eine der zentralen 
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geographischen Fragestellungen, so daß sich hieraus für den Geogra­
phieunterricht besondere Aufgaben innerhalb der bilingualen Konzeption 
ergeben. 

Um dem mit der bilingualen Konzeption verbundenen bikulturellen Aspekt 
gerecht zu werden, muß der Geographieunterricht die geographisch -kultu­
rellen Anteile der "civilisation francaise" vermitteln und ein Verständnis der 
deutsch-französi~chen Beziehungen ermöglichen. Das bewußte Einbringen 
der Betrachtungsweise des Partnerlandes, z.B. durch die Arbeit mit französi­
schen Schulbüchern, ermöglicht ein kritisches Hinterfragen der eigenen 
"Bilder", Wertvorstellungen und Interessen. Der so praktizierte häufige Per­
spektivenwechsel verhindert, daß die bereits gefällten Urteile zu Vorurteilen 
"erstarren". 

3. Empirisclle Ergebnisse 

In den. Monaten Februar und März 1991 wu~den an 5 Schulen mit bilingualem 
Zweig in den Städten Aachen, Bochum, Bonn, Düren und Münster 623 
Schüler der Jahrgangstufen 5, 7, 9 und 12 mit Hilfe eines schriftlichen Fra­
gebogens nach ihren Einstellungen, ihrem Wissen und ihrem Informa­
tim1Sverhalten gegenüber Menschen aus anderen Ländern befragt. Die Aus­
wertung erfolgte in SPSS/PC+ mit dem Ziel, eventuelle Unterschiede zwi­
schen. den bilingualen Schülern und einer nicht bilingualen Kontrollgruppe zu 
ermitteln. Die folgenden zwei Fragen so1len auf der Basis des statistischen 
Materials beantwortet werden: 

1. Welche Veränderungen bewirkt der bilinguale Bildungsgang bei den 
Schülern 1 

2. Wie beurteilen die Schüler den bilingualen Geographieunterricht 1 

3.1. Veränderungen auf der kognitiven Ebene 

Die zweifaktorielle Varianzanalyse (1 ahrgangstufe/Bilingualität) zeigt signifi­
kant (Signifikanzniveau: 5 %) die zu erwartende Wissensprogression in allen 
Teilbereichen des "Wissenstests" von der 5 .. zur 12. Jahrgangstufe. In den 
Aufgabenbereichen. "Landeskunde" (Frankreich, England, Deutschland) und 
"Topographie" (Frankreich, England, Deutschland) waren die Ergebnisse der 
bilingualen Schüler signifikant besser ("Landeskunde": F = 49.84; df = 1; 
p = 0.00. "Topographie": .F = 7.5.21;. df = 1; p = 0.00). 

Bei den zwölf Aufgaben zur Allgemeinen Geographie zeigten zehn bei der 
erreichten Punktzahl keine signifikanten Unterschiede zwischen bilingualen 
und nicht bilingualen Schülern. Jede Gruppe beantwortete jeweils eine Auf­
gabe signifikant besser als die andere. Ebenfalls wies eine Aufgabe zu geogra­
phischen Fähigkeiten keine Unterschiede zwischen den beiden Gruppen auf. 
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Die empirische Überprüfung zeigt, daß der bilinguale Geographieunterricht 
ttotz des zusätzlichen Spracherwerbs nicht zu einem Minus an geographi­
schem Wissen führen muß. Die erweiterten landeskundliehen und topographi­
schen Kenntnisse über das Land der Fremdsprache sind vermutlich vorrangig 
Resultat des intensivierten Fremdsprachenunterrichts und nur zum Teil des bi-
1iDgualen Geographieunterrichts. 

3.2. Veränderungen auf der affektiven Ebene 

Die Untersuchung der nationalen Stereotypen erfolgte mit Hilfe einer Liste 
von zehn semantischen Differentialen zu den beiden Faktoren sozio-ökonomi­
scber Entwicklungsstand und temperamentsbezogene Eigenschaften (nach 
SCHÄFER 1973). 

Ein Vergleich der Mittelwerte (T-Test auf dem 5 % -Signifikanzniveau) für 
bilinguale und nicht bilinguale Schüler der 9. und 12. Jahrgangstufe zeigte bei 
40 semantischen Differentialen nur 2 signiflkante Abweichungen (Franzosen: 
laut - still; Engländer: städtisch - bäuerlich), so daß im wesentlichen davon 
ausg~gangen werden k~, daß es durch den bilingualen Geographieunterricht 
nicht zu signifikanten Anderungen der nationalen Stereotypen kommt. Abb. 3 
zeigt diese Übereinstimmung zwischen bilingualen und nicht bilingualen 
Schülern am Beispiel des "Franzosen"-Stereotyps. 

Abb. 3: "Franzosen"-Stereotyp der Jahrgangstufen 9 und 12 
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Offep.sichtlich sind andere Informationsquellen wichtiger und prägender fiir 
die Ubemahme nationaler Stereotypen als die Institution Schule, selbst wenn 
diese den Themenkomplex "nationale Stereotype" ausgesprochen thematisiert, 
wie dies die bilinguale Konzeption tut. Die Schüler selbst gaben zu etwa 20% 
den Unterricht als Informationsquelle über "fremde Völker" an (Ausnahme 
Jahrgangstufe 9 bilingual: 8 %). Damit rangiert der Unterricht deutlich hinter 
Reisen und Fernsehen als Informationsquellen (Abb. 4). 

Abb. 4.: Informationsquellen der Schüler über fremde Völker 
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3.3. Veränderungen der Urteilssicherheit 

Untersuchungen von CARNIE (1972) und LAMBERTIKLINEBERG (1967) 
weisen für die Altersstufe 10111 Jahre die höchste Toleranz und Aufgeschlos­
senheit gegenüber Fremden aus. Diese Offenheit .:verringert sich mit zuneh­
mendem Alter, und mit 14/15 Jahren ist dann die Ubernahme der Stereotypen 
von den Erwachsenen abgeschlossen. 

Teil der durchgeführten Befragung zum bilingualen Geographieunterricht war 
die Frage nach der Sicberheit, mit der die Schü1er die jeweiligen Nationen 
beurteilt haben. Abb. 5 zeigt die Entwicldung der Urteilssicherheit von bilin­
gualen und nicht bilingualen Schülern von der Jahrgangstufe 5 bis 12. Ausge­
hend von der 5. Klasse, wo beide Gruppen denselben Durchschnittswert der 
Urteilssicherheit aufweisen, werden die nicht bilingualen Schüler mit zuneh-
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mendem Alter in ihrem Urteil über fremde Völker immer sicherer, wohin­
gegen die bilingualen Schüler eine Entwicklung zu "weniger sicher" durchma­
chen. Die varianzanalytische Auswertung ergab einen signifikanten Effekt der 
Variablen "Bilingualität" (F = 3.814; df = 1; p = 0.05). 

Diese größere Unsicherheit beim Urteilen über fremde Völker hat vermutlich 
geringere "Starrheit des Urteils" und größere Lernbereitschaft zur Folge. Die 
günstige Situation für "interkulturelles Lernen" in der Orientierungsstufe 
(KROSS 1983) wird somit im bilingualen Zweig bis in die Oberstufe hinein 
verlängert und wirkt sich dabei weniger durch "richtigere Bilder" vom Frem­
den, als vielmehr durch größere Vorsicht bei der Beurteilung aus. 

Abb. 5: Sicherheit im Urteil über fremde Völker 
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3.4. Veränderungen auf der Verhaltensebene 

Anzahl und Art der Auslandskontakte sind wesentliche Aspekte der 
(interkulturellen) Verhaltensebene. Eine genaue Aussage zu diesem Punkt 
bedarf einer längeren Beobachtung des tatsächlichen Verhaltens in bi- oder 
multikulturellen Begegnungssituationen. Aus Gründen der Praktikabilität 
wurde auf dieses Vorgehen verzichtet, statt dessen wurden die Schüler nach 
ihrer eigenen Einschätzung bzgl. ihrer Kontakthäufigkeit (Abb. 6) mit Men­
schen .aus anderen Ländern und den Gelegenheiten (Abb. 7), bei denen diese 
Kontakte zustande kamen, befragt. 

Die bilingualen Schüler zeigten mit zunehmendem Alter eine signifikant grö­
ßere Kontakthäufigkeit als ihre nicht bilingualen Mitschüler (Effekt 

129 



Abb. 6: Persönliche Kontakte mit Menschen aus anderen Ländern 
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"Jahrgangstufe": F = 4.667; df = .3; p = 0.003; Effekt "Bilingualität": F = 
18.962; df = 1; p = 0.00}, wobei ffir die Jahrgangstufe 5 noch eine ähnliche 
Ausgangssituation bei beiden Gruppen kennzeichnend war. Die Ver­
änderungen auf Seiten der nicht bilinguale Schüler sind uneinheitlich, wobei 
der Anteil derjenigen Schüler, die nur selten oder nie Kontakt zu Ausländern 
haben, bei 30 % - 40 % liegt. Dagegen nimmt der Anteil der bilingualen 
Schüler mit seltenen oder keinen Kontakten kontinuierlich ab, bis schließlich 
in. der 12. Jahrgangstufe 97 % der Schüler häufige oder sehr häufige Kontakte 
mit Ausländern angeben. Hier scheint offensichtlich ein Maximalwert erreicht 
zu sein. 

Bei der Frag.e nach den Gelegenheiten, bei denen die genannten Kontakte 
stattfinden, konnten die Befragten aus sechs Vorgaben beliebig viele ankreu­
zen. Hier nannten die nicht bilingualen Schüler durchschnittlich drei Kon­
taktarten, die bilingualen Schüler durchschnittlich vier. Abb. 7 zeigt, daß 
- mit wenigen Ausnahmen - die Nennungen der einzelnen Kontaktarten ent­
weder gleich häufig oder bei bilingualen Schülern häufiger erfolgte. Nur der 
Bereich Freizeit/Hobby wurde von nicht bilingualen Schülern häufiger an­
gegeben als von ihren bilingualen Mitschülern. Dagegen ist die Stellung des 
Schüleraustauschs im bilingualen Zweig besonders hervorgehoben. 

130 



Abb. 7: Kontaktgelegenheiten zu Menschen aus anderen Ländern 
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3.5. Schülereinstellungen zum Fach Erdkunde 

Am Beispiel der Jahrgangstufe 12 sollen die Unterschiede in der Einschätzung 
des Faches Erdkunde zwischen bilingualen und nicht bilingualen Schülern 
dargestellt werden. Selbstverständlich wirkt sich der gegenwärtig erfahrene 
Erdkundeunterricht besonders aus~ es kann aber eine größere Abstraktions­
fahigkeit als von Schülern der Sekundarstufe I erwartet werden, so daß ein 
"allgemeingültigeres Bild" entsteht. Abb. 8 zeigt die auftretenden Unter­
schiede, die sich tendenziell wie folgt charakterisieren lassen: Der "Lust­
gewinn" ist im bilingualen Geographieunterricht geringer, die Wichtigkeit 
und das Niveau des Faches werden dagegen höher eingeschätzt als beim 
"normalen II Geographieunterricht. 
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Abb. 8: SchülereinsteUungen zum Fach Erdkunde 
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Vermutlich wirken sich hier doch die Probleme des in der Regel wenig moti­
vierenden Vokabellernens negativ auf das Image des Geographieunterrichts 
aus er", "trocken", "bedrückend"), wogegen die Zielsetzung des inter· 
nationalen Lemens zur ProfiJierung des Geographieunterrichts als "realitäts~ 
bezogen", "politisch" und "fonscbrittlichf1 beiträgt. 

4. Konsequenzen für den Geographieunterricht 

Neben der u.a. durch den bilingualen Geographieunterricht sicherlich erheb­
Heb verbesserten Spracbkompetenz, die in diesem Beitrag nicht betrachtet 
wurde, können im bilingualen Bildungsgang auf der Einstellungsebene posi­
tive Entwicklungen zu weniger verhärteten Stereotypen und mehr interkul­
tureUer Offenheit in Gang gesetzt werden. Diese veränderten Einstellungen 
gehen zusammen mit Verhaltensänderungen hin zu mehr intematio­
nalenlinterkulturelleo Kontakten und einer größeren Variationsbreite der 
Kontaktarten. Die deutlichen Effekte sind Resultat der gesamten bilingualen 
Konzeption7 wobei der exakte Anteil eines bilingualen Sachfaches natürlich 
nicht genau .erfaßt werden kann. Dennoch lassen sich aus den Ergebnissen 
auch Anforderunge an den bilingualen Geographieunterricht ableiten. Seine 
wichtigste Aufgabe innerhalb der bilingualen Konzeption mag die Verhinde­
rung einer zu einseitigen Konzentration auf die deutsch-französischen (bzw. 
frankop onen) Beziehungen, der Schutz vor einer "deutsch-französischen 
Nabelschau" s,ein. Erst durch die Einbringung der internationalen Perspek­
tive, die die deutsch französischen Beziehungen zwar berücksichtigt, aber 
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auch darüber hinausgeht, wird aus dem bikulturellen Ansatz des bilingualen 
Zweiges eine Konzeption von "internationaler Erziehung". Dieser Bedeu­
tungsgewinn spiegelt sich in der Beschreibung des bilingualen Geographieun­
terrichts durch die Schüler als realitätbezogener, fortschrittlicher und politi­
scher im Vergleich zum "normalen" Geographieunterricht wider. 

Auch im nicht bilingualen Geographieunterricht sollte es möglich sein. - viel­
leicht schon in der 9. Jahrgangstufe, mit Sicherheit aber in der Sekundarstufe 
ll - durch den Einsatz ausländischer (englischer, französischer) Schulbücher 
und Atlanten einen Perspektivenwechsel in den Geographieunterricht ein­
.zuführen und in der Sekundarstufe ll zu thematisieren. Diese Erfahrung und 
spätere Thematisierung der unterschiedlichen W ahmebmung von Räumen und 
Menschen kann die Auflösung der "Starrheit im Urteil" fördern. 

Der hohe Stellenwert, den die Schüler selbst dem Reisen und im bilingualen 
Zweig auch dem Schüleraustausch zuweisen, macht eine konsequentere Vor­
bereinmg der Schüler auf Begegnungen im Urlaub (und Austausch) und die 
bewußte Nachbereitung von (geographisch und interkulturell relevantem) 
Urlaubsgeschehen, wie sie auch ENGELHARnT (1990, S. 29) fordert, not­
wendig. 

Bei der Einbeziehung der durch außerschulisches Lernen (Reisen, Medien 
etc.) erworbenen "Bilder im Kopf" sollte dann nicht versucht werden, diese 
Bilder durch (von wem legitimierte?) "richtige" Bilder zu ersetzen, sondern es 
sollte durch den oben erwähnten Perspektivenwechsel eine größere Ver­
änderlichkeit und Offenheit der bestehenden Bilder angestrebt werden. 
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AUFGABEN UND PROBLEME INTERNATIONALER 
SCHULBUCHARBEIT IN GEOGRAPHIE 

Elfriede Hillers (Braunschweig) 

1. Die ~ichte und Entwicklung dw internationalen Schulbucharbeit 

Die internationale Schulbuchforschung hat ihre Wurzeln im späten 19. Jahr­
hundert. Schon damals wurde als Mißstand erkannt, daß die Schulbücher oft 
voller Fehler steckten, daß sie Verzerrungen enthielten, Verherrlichungen des 
eigenen oder Herabsetzungen des anderen Volkes, daß sie nationalistischen 
Vorurteilen Vorschub leisteten und sogar offene Feindbilder kreierten. Erste 
Bemühungen um objektivere DarsteJlungen gingen Mitte des 19. Jahrhunderts 
von Friedensbewegungen aus. Parallel hierzu, aber aus anderen politischen 
Beweggriinden, förderte die sozialistische Arbeiterbewegung Europas die 
Bereinigung vor allem der Geschichtslehrbücher. Im ganzen gesehen tritt in 
dieser Zeit die Verbesserung von Schulbüchern noch hinter den anderen 
Bemühungen um Frieden und Völkerverständigung zurück. 

Verstärkte Bemühungen zur Verbesserung von Schulbüchern gab es vor allem 
nach den Kriegen. Nach dem Ersten Weltkrieg schuf der Völkerbund natio­
nale und internationale Komitees, die sich dieser Aufgabe widmeten - jedoch 
mit nur geringem Erfolg, da hier viele staatliche Empfindlichkeiten wachgeru­
fen wurden. Lediglich in Frankreich und vor. allem in den nordischen Ländern 
setzte man sich mit größerem Erfolg für eine Bereinigung der Schulbücher 
von Feindbildern und für eine Objektivierung der Inhalte ein. 

In Deutschland wurde besonders nach dem Zweiten Weltkrieg die Notwen­
digkeit einer Neubearbeitung bzw. Neukonzipierung der Lehrbücher deutlich. 
Eine starke Initiative ging hier von Prof. Dr. Georg Eckert aus, Hochschul­
lehrer für Geschichte in Braunschweig. Durch eigene Kriegserfahrungen 
geprägt, setzte er sich fiir eine Verbesserung der internationalen Verständi­
gung und Friedenssicherung durch Schulbucharbeit und Unterricht ein -eine 
Initiative, die beispielhaft war. Schon frühzeitig konnte er für seine Arbeit 
eine institutionelle Grundlage schaffen. 1953 wurde das "Internationale 
Schulbuchinstitut" als Teil der damals noch selbständigen Pädagogischen 
Hochschule Braunschweig gegründet. 

Neben der Privatinitiative Georg Eckerts waren für die Entwicklung · der 
Schulbucharbeit zwei Faktoren von Bedeutung: 
1. die Zusammenarbeit und Unterstützung der Arbeit durch die UNESCO 

(seit 1945), 
2. die Zusammeliarbeit mit dem Europarat (seit 1949). 

Ein Grundanliegen der UNESCO ist die Erziehung zu internationaler 
Verständigung, zur Vorurteilsfreiheit und zur Bereitschaft für friedliche 
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Zusammenarbeit und damit einer Verminderung von Konfliktpotentialen zwi­
schen den Nationen. In diesem Bereich nahm die Arbeit zur Verbesserung 
von Schulbüchern von Anfang an einen bedeutenden Platz ein. "Da Kriege im 
Geiste der Menschen entstehen," das war die grundlegende Einsicht, müssen 
"auch die Bollwerke des .Friedens im Geiste der Menschen errichtet wer­
den ... ". Sie bedeutete den grundsätzlichen moralischen Auftrag und damit 
zugleich die Legitimation für die Förderung dieser Arbeit. 

Neben der UNESCO bezog als weitere internationale Organisation der Euro­
parat die internationale Schulbucharbeit früh in seinen Aufgabenbereich mit 
ein. Der 1949 in London gegründete Europarat beschloß im Dezember 1954 
eine "European Cultural Convention", nach der gemeinsame Maßnahmen im 
kulturellen Bereich ergriffen werden sollten. Besondere Bedeutung erlangte in 
diesem Zusammenhang die Schulbuchverbesserung. Ab 1961 wurden syste­
matisch die Lehrbücher und der Unterricht für Geographie in die Arbeit ein­
bezogen, um zu einer Verständigung über eine sachliche, den nationalen wie 
übernationalen Belangen gerecht werdende, von Vorurteilen freie, den aktu­
ellen Stand berücksichtigende Darstellung der geographischen Wirklichkeit zu 
gelangen. 

2.. Die Aufgabenstellung 

Die internationale Schulbuchforschung, wie sie heute im Georg-Eckert-Institut 
mit Hilfe vieler Fachleute von deutschen und ausländischen Universitäten 
betrieben wird, geht über die reine Schulbuchrevision der frühen Jahre hin­
aus. Die Aufgabe umfaßt nicht mehr nur das Aufdecken von sachlichen Feh­
lern und das Ausmerzen von Feindbildern. Das Institut will mit der interna­
tionalen Schulbuchforschung vornehmlich und zunächst die Vorstellungen, 
Urteile, Wahrnehmungsmuster aufdecken, in denen im Schulbuch andere 
Völker erscheinen. Sie will in den Darstellungen Wahrnehmungen prüfen im 
Hinblick auf ihre faktische Richtigkeit, die Art und Angemessenheit der 
Urteile und der Wertungen. Dies geschieht mit dem Ziel der Berichtigung 
falscher, der Entzerrung verschobener, der Entgiftung böswilliger oder feind­
seliger Darstellungen. Das politische Ziel dieser Arbeit ist die Vermehrung 
der Verständigungspotentiale zwischen den Völkern, das pädagogische die 
Befähigung der Heranwachsenden zum Verständnis der eigenen wie der frem­
den Umwelt, das wissenschaftliche die Vermehrung der Fähigkeit zur kriti­
schen, rationalen Urteilsbildung durch vielseitige und geprüfte Wahrneh­
mung. Arbeitsgegenstand sind Lehrbücher der Fächer, in denen Fragen der 
Wahrnehmung und Vorurteilsstrukturen die größte Rolle spielen: Geschichte, 
Geographie, politische Bildung und Fremdsprachen. 

Didaktische Konzeptionen können und sollen am Rande der Schulbuchge­
spräche reflektiert und diskutiert werden, sind jedoch nicht selbst Gegenstand 
der Gespräche oder gar Verbesserungsbemühungen. Das Institut hält sich im 
Streit um die richtigen Methoden und die didaktischen Grundentscheidungen 
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zurück. Das ist notwendig so, weil in jedem Land andere nationale Tradi­
tionen des Unterrichts, des didaktischen und methodischen Zugriffs bestehen, 
die zwar bisweilen in enger Wechselwirkung miteinander stehen, häufig aber 
doch deutliche nationale Prägungen zeigen, die zu respektieren, aber auch zu 
reflektieren sind. 

3.. Die Rahmenbedingungen und Arbeitsmethoden 

Ausgangspunkt für die internationale Schulbucharbeit sind Vereinbarungen, 
die zwischen den Gesprächspartnern über die geplante Zusammenarbeit 
getroffen werden. Bei den Gesprächspartnern kann es sich um die Regierun­
gen selbst, um internationale Organisationen, Institutionen, um Lehrer- und 
Fachverbände oder auch private Gremien handeln. In den meisten Fällen 
wurde und wird die Schulbucharbeit durch mündliche oder schriftliche 
Absprachen vereinbart. Zum Teil ist sie Gegenstand offizieller Ver­
träge/ Abkommen. Der Abschluß offizieller Schulbuchabkommen wird -
besonders bei multilateralen Projekten - von den internationalen Organisa­
tionen empfohlen und praktiziert. 

So haben seit Mitte der SOer I ahre eine Anzahl von Regierungen - auch die 
der Bundesrepublik Deutschland - beim Abschluß von Kulturabkommen 
Schulbuchklauseln in den Vertragstext aufgenommen in der Absicht, durch 
Verbesserung von Schulbüchern, neben programmatischen Zielen wie Ach­
tung der Grundrechte eines jeden Menschen, Verständigungsbereitschaft und 
allgemeiner Humanität7 ein besseres Verständnis fiir andere Völker und deren 
Lebensformen und Kulturen zu erreichen. Ein Beispiel fiir Schulbuchklauseln 
bietet das Kulturabkommen zwischen der Bundesrepublik Deutschland und 
der Republik Senegal vom 23.09.1968: "Die Vertragsparteien werden bestrebt 
sein, dafür zu sorgen, daß die Lehrbücher ihrer Anstalten nichts enthalten, 
was dem Lernenden eine falsche Vorstellung vom Lebensstil und von der 
Kultur des anderen Volkes vermitteln könnte". 

In einer gewissen Vereinfachung kann gesagt werden, daß die internationale 
Schulbucharbeit folgende Phasen umfaßt: 

1. Treffen von Absprachen, Schließung von Vereinbarungen! Abkommen 
zwischen den Gesprächspartnern, 

2. gegenseitige Information über das "Schulbuchumfetd• (Schulsystem, Fach­
konzeption, Lehrplan, didaktische Methoden, Genehmigungsverfahren, 
Verlagssituation), 

3. Austausch von Schulbüchern und deren Begutachtung, 
4. Durchfiihru.ng von Konferenzen, auf denen die Ergebnisse der Begut­

achtung disiQltiert und Empfehlungen fiir verbesserte Darstellungen 
ausgesprochen werden, 

5. Information der Verlage, Autoren und der zuständigen Behörden über die 
Ergebnisse, 
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6. Publikation der Ergebnisse, 
7. Einbringen der Ergebnisse bei der Entwicklung neuer Schulbücher. 

4. Beispiele geographischer Arbeitsprojekte 

Die Arbeit des Instituts entwickelte sich in verschiedenen Phasen mit unter­
schiedlicher Schwerpunktsetzung. Am Anfang stand die bilaterale Zusam­
menarbeit mit den westeuropäischen Staaten, so Großbritannien, Frankreich, 
Belgi~n, den Niederlanden, Dänemark, Norwegen, Schweden, Island, Italien 
und Osterreich. Sie wurde Mitte der SOer Jahre durch Schulbuchgespräche 
mit den USA, Jap.an, Indonesien und Indien ergänzt. Seit etwa 1960 gab es 
Kontakte und Konferenzen mit den Ostblockstaaten wie der Tschechoslo­
wakei, Jugoslawien, Polen und Ungarn sowie Rumänien. Die deutsch-franzö­
sischen, deutsch-englischen, deutsch-amerikanischen, deutsch-polnischen und 
deutsch·niederländischen Schulbuchgespräche stellten Höhepunkte in dem 
Bemühen um internationale Schulbuchrevision dar und erarbeiteten teils aner­
kannte, teils vieldiskutierte Empfehlungen. Darüber hinaus gibt es Beispiele 
fiir multilaterale Arbeit und für thematische Untersuchungen. 

4.1. Bilaterale Arbeitsprojekte 

Ein Arbeitsmodell der Geographie ist das bilaterale Modell~ d.h. zwei Länder 
sind Gesprächspartner. Gegenstand der Diskussion ist hier in erster Linie die 
Darstellung des eig,enen Landes sowie des Partnerlandes in ihren jeweiligen 
Geographielehrbüchem. Dieses Arbeitsvorgehen war so lange ein einfaches 
Unterfangen, a1s die vorherrschende Lehrbuchkonzeption die länderkundliehe 
war. Mit der Veränderung und Weiterentwicklung der didaktischen Prinzipien 
und der Entwicklung von Lehrbüchern mit problem- bzw. themenorientierter 
Konzeption vor allem in den westlichen Ländern mußte diese Fragestellung 
neu reflektiert werden. Während früher das Hauptaugenmerk auf sachliche 
Korrektheit, Vollständigkeit und Angemessenheit der Länderdarstellungen 
gelegt wurde, rückt heute die Frage der Themenselektion und -gewichtung 
immer mehr in den Mittelpunkt der Betrachtung. 

Die Überlegungen zu einer Reduktion der Komplexität von Fakten werfen. 
Probleme auf. Da ist zum einen das Problem der wissenschaftlichen und 
didaktischen Angemessenbeil der Behandlung von Themen und Räumen. Zum 
anderen stellt sich die Gefahr einer Stereotypenbildung aufgrund einseitiger 
Themenselelction. Mißverständnisse über andere Völker entstehen nicht länger 
nur durch Feindbilder, sondern auch durch unangemessene Schwerpunkt~ 
setzung und Lücken in der Wahrnehmung. Beim Problem der Themenselek­
tion und des Exemplarischen stoßen wir in der internationalen Schulbuch­
arbeit natürHch au( das Faktum der Nichtbehandlung ganzer Länder und 
Regionen auf die Lücken. Ein Partnerland stellt fest, daß es kaum oder gar 
nicht .in unser,en Lehrbüchern vorkommt. Einige Beispiele mögen die Arbeit 
illustrieren: 
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Deutsch-schwedische Schulbuchgesprllche zur Geographie (Hamburg, 24.-
26.11.1978): Im Kommunique heißt es: "Beide Seiten stellten mit Besorgnis 
fest, daß die Schulbücher für Geographie in beiden Ländern ... eine begrenzte 
und oft willkürliche Auswahl von Beispielen enthalten. So wurden z.B. von 
schwedischer Seite die in den deutschen Schulbüchern behandelten Themen 
als unausgewogen und exotisch bewertet... Die deutsche Kritik richtete sich 
gegen die Auswahl der Themen über die Bundesrepublik Deutschland sowie 
deren Behandlung. So wird z.B. das Ruhrgebiet einseitig und negativ aus der 
Perspektive der Umweltprobleme dargestellt. Dadurch wird auf beiden Seiten 
ein falsches Bild vermittelt, werden überkommene Klischees bestätigt und 
konserviert". 

Deutsch-israelische Schulbuchkonferenz (Jerusalem, 07.-11.12.1981): Das 
offizielle Arbeitspapier der deutsch-israelischen Schulbuchkonferenz faßt die 
israelische Stellungnahme zu deutschen Geographielehrbüchern in Bezug auf 
ihre Behandlung israelischer Themen wie folgt zusanunen: ''... Die Inhalte 
wurden weitgehend als sachlich und anschaulich empfunden. Eine überwie­
gend positive Grundhaltung gegenüber Israel ist in den meisten Lehrbüchern 
erkennbar. Die Auswahl der Themeneinheiten birgt jedoch die Gefahr, beim 
Schüler das Bild eines Israels der Besonderheiten hervorzurufen ... ". 

Deutsch-japanische Schulbuchkonferenz (Stuttgan, 31. 08.-05. 09.1992): Die 
Beanstandungen der japanischen Geographen betreffen ebenfalls die Auswahl 
der Themen sowie Fragen der Wahrnehmung. Die problem- und lernziel­
orientierten deutschen Lehrbücher bringen, so die Japaner, durch ihre 
Themenselektion dem Schüler das Bild eines Japan der Extreme und Kata­
strophen nahe durch die ausführliche Behandlung von Themen wie Umwelt­
und Verkehrsprobleme, Erdbeben etc. Eine besondere Kritik der Japaner liegt 
darüber hinaus in dem Vorwurf eurozentrischer Betrachtungsweise, ein Fak­
tum, das eine vorgegebene Gesamtperspektive bezeichnet, die schwerer zu 
erkennen und abzubauen ist. In dem Arbeitspapier der Konferenz heißt es: 
"The inadequate information found in portrayals of Japan in recent German 
geography textbooks is not due to factual errors but to misinterpretation as 
weU as to narrowed and partly eurocentric perception of the socio-cultural 
conditions of a country betonging to a different culture". 

Deutsch-ungarische Schulbuchgesprllche (12. -15.11.1984): Im Kommentar 
Ungarns zu unseren Lehrbüchern heißt es: "Aufgrund der themen- und pro­
blemorientierten Konzeption der überwiegenden Zahl der Lehrbücher kom­
men ungarische Themen nur noch vereinzelt vor. Die wenigen vorhandenen 
Schulbuchdarstellungen zeigen neben sachlichen Fehlern eine Tendenz zu Ste­
r,eotypen und Klischees (Puszta), die durch ein Angebot geeigneter neuer 
Themen abgebaut werden sollten. Es wäre wünschenswert, diese in eine kurze 
Hintergrundinformation über das Land einzubauen". 

Neben dem Problem der Themenselektion spielt die Frage der Wahrnehmung 
und Perspektiven bei der Behandlung von Themen und Räumen eine 
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~ndere Rolle. Das ist ein besonderer Gegenstand der Vorurteilsforschung. 
in Land und Volk: sieht aus dem Blickwinkel anderer Länder und Völker 
lliD.er wieder anders aus. Die Schulbuchdarstellungen möchten zwar das 
emde Land und dessen Bewohner charakterisieren~ sie sind zugleich aber 
ll.Dler auch mit Urteilen über das eigene Land und die eigene Gruppe ver­
rnden (vgl. RIEMENSCHNEIDER 1980). Denn das "Bild" eines Landes 
IIDIDt bestimmte Themen und Erscheinungen wahr und klammert andere aus. 
ras ich wahrnehme oder ausklammere, wie ich Eindrücke verkette und inter­
retiere~ ergibt sich aus der Bewertung, die bestimmte Themen im eigenen 
)Ziokulturellen Zusammenhang erfahren, und aus den psychischen Bedürf­
issen des einzelnen, die nur zu einem geringen Teil bewußt sind. Das Bild 
Jn anderen Ländern, Völkern und Kulturen ist also das Produkt kultureller 
[echanismen, die tief in den eigenen Produktions- und Rezeptionsgewohn­
~iten verwurzelt sind und häufig wenig mit der Realität des fremden Landes 
ltunhaben. 

1ieser Zusammenhang läßt sich anband eines Vergleichs der Behandlung der 
undesrepublik Deutschland (vor der Wiedervereinigung) in Geographielehr­
~cbem verschiedener Länder illustrieren. Dabei kann man von folgender 
~ypothese ausgehen: "Das Bild der Bundesrepublik Deutschland wird maß­
eblich bestimmt von dem politischen, gesellschaftlichen und sozialen Hinter­
rund des darstellenden Landes und dessen didaktischen Prinzipien". Oder 
lders formuliert: "Ein anderes Land wird jeweils vor dem Hintergrund des 
.genen Landes wahrgenommen, dargestellt und bewertet". 

ei der Behandlung von Themen der Bundesrepublik Deutschland waren fot­
ende W ahmehmungsmuster zu erkennen: 

. Die Sicht eines Landes auf dem Hintergrund historisch-politischer, freund­
schaftlicher Beziehungen, durch die positive Wertungen in die Darstellung 
einfließen (Japan, Südkorea). 

. Die Behandlung eines Landes aus dem Blickwinkel konträrer politischer 
Systeme (frühere Sowjetunion). 

. Das Hervorheben dessen, was nicht im eigenen Land bekannt ist bzw. eine 
Besonderheit darstellt (Schweden: Kanäle und Autobahnen, Israel/ 
Ägypten: Flüsse und Regen). 

. Das Hervorheben von Parallelen und Herausstellen ähnlicher Ziele (Japan/ 
Korea: wirtschaftliche Entwicklung bzw. Teilung, Israel: Teilung und 
Berlin). 

. Die Bdlandlung von Problemen, die im eigenen Land aktuell sind und 
diskutiert werden (Schweden: Umweltproblematik). 

LUCh diese Vorgehensweise läßt sich an Beispielen illustrieren: 

n südkoreanischen Einheitsbuch für Mittlere Schulen wird Deutschland so 
argestellt (DEGEIKIM PARK 1983): "Deutschland, das das Wunder am 
bein hervorgebracht bat. - Seit Deutschland zu einem modernen Staat verei-
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nigt wurde, hat es Wissenschaft und Kunst sehr gefördert, und dadurch wurde 
es zu einer Weltmacht. Aber es hat zwei Weltkriege verloren, und nach dem 
Ende des Zweiten Weltkrieges wurde das Land in Westdeutschland mit Bonn 
und Ostdeutschland mit Berlin geteilt. Trotz der Kriegsschäden und der Tei­
lung des Landes wurde in Westdeutschland die Industrie am Rhein wieder 
aufgebaut und Westdeutschland zum führenden Industriestaat in Europa 
gemacht. All das beruht auf hochqualifiZierter Technik, Fleiß als Volkscha­
rakter und harter Arbeit ... Zentrum der Landwirtschaft ist die Tiefebene um 
die Ostsee. Dieses Land ist ein rauhes Land mit glazial abgelagerten Hügeln, 
Mooren und vielen Steinen. Solch rauhes Land hat das Volk durch 
Saatgutverbesserung und chemische Düngung zu einem wichtigen Agrargebiet 
gemacht". 

Die Textzitate verdeutlichen, daß die Bundesrepublik Deutschland den korea­
nischen Schülern als Modell für die eigene wirtschaftliche Entwicklung hinge­
stellt wird. Nach Herstellung historischer Parallelen (Kriegszerstörung und 
politische Teilung) wird geschildert, wie Deutschland wieder zu einem 
hochentwickelten Industrieland geworden ist. Es wird auf die wirtschaftliche 
Zusammenarbeit zwischen Korea und der Bundesrepublik Deutschland hinge­
wiesen, wobei die Tätigkeit koreanischer Bergleute und Krankenschwestern, 
durch die es zum ersten Mal zu persönlichen Kontaken zwischen beiden Völ­
kern auf breiter Basis gekommen ist, hervorgehoben wird. Interessant 
erscheint, daß Deutschland nicht nur als Vorbild für die industrielle Ent­
wicklung Koreas, sondern auch als Vorbild für die agrare Entwicklung her­
ausgestellt wird. Der Hinweis auf angebliche natürliche Ungunst weist auf 
Parallelen in der Ausgangssituation beider Länder hin. Die Parallelität wird 
auch in Bezug auf die Teilung beider Länder herausgestellt. Dabei ist weniger 
eine detaillierte und ausgewogene geographische Darstellung das Lernziel, als 
die Vermittlung eines Entwicldungsvorbildes, dem es in allen Bereichen 
nachzueifern gilt. Die Texte enthalten eine Vielzahl positiver Stereotypen und 
Klischees wie "Wunder am Rhein, Fleiß, Sparsamkeit der Bewohner" usw. 
Diese dienen mehr der Vertiefung der Völkerfreundschaft, als daß sie ein 
geographisches Verständnis fördern. 

zum Bild der Bundesrepublik Deutschland im ägyptischen Geographiebuch ist 
folgendes zu bemerken (HAUSMANN 1981): Die Beziehung zwischen 
Ägypten und Deutschland wird in den Vordergrund gestellt und dient als 
Aufhänger. In einem Kapitel über die Tätigkeit der Bevölkerung sind direkt 
oder indirekt positive Wertungen enthalten. Man spricht von der Tüchtigkeit 
der Arbeiter, der Berühmtheit deutscher Produkte auf dem Weltmarkt, der 
berühmten Porzellanrnanufaktur, den ausgezeichneten Feinmeßgeräten und 
den vorzüglichen Musikinstrumenten. Ein Beispiel fiir die spezielle Wahr­
nehmung Deutschlands aus der Sicht eines Wüstenstaates sticht ins Auge: Die 
Betonung von Wasser und Regen, für Ägypten lebenswichtige Elemente. Es 
heißt dabei: "Die Deutschen können für die Bewässerung ihrer Felder fast das 
ganze Jahr die RegenfäHe in Anspruch nehmen .... Die Deutschen nutzen 
auch das Wasser der Flüsse zur Bewässerung der Felder". 
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Zusammengefaßt ist das Anliegen bilateraler Arbeit schwerpunktmäßig die 
gegenseitige geographische Darstellung in den Schulbüchern. Arbeitsziele 
sind- neben Fehlerkorrekturen- der Abbau von Klischees und Stereotypen, 
die Untersuchung von W ahrnehmungsperspektiven, die Betrachtung der The­
menselektion im Hinblick auf Stereotypenbildung und die Erarbeitung von 
Themenvorschlägen für ausgewogenere Darstellungen. 

4.2. Das multilaterale Arbeitsmodell 

Bei multilateralen Projekten kann es sich konzeptionell um erweiterte bilate­
rale Projekte handeln. Darüber hinaus kann es sich auch um Konferenzen mit 
übergreifenden Fragestellungen und Problemen handeln, die im Kreis mehre­
rer Länder, Regionen und auch aus der Sicht verschiedener Fächer diskutiert 
weden. Hierzu zählen Themen wie: 

- Völkerverständigung, 
- Entwicklungsproblematik, 
- Minoritäten, 
- Umweltfragen, 
- multikulturelles Zusammenleben und 
- internationale Erziehung. 

Ein entsprechendes Projekt wurde 1'972-1974 vom Georg-Eckert-Institut als 
Pilotp.rojekt der UNESCO durchgeführt. Es ging um "Völkerverständigung 
und Vorurteile in. Schulbüchern Kenias, Japans, Venezuelas, Englands, 
Frankreichs und der Bundesrepublik Deutschland". Dabei standen neben 
sachlicher Richtigkeit und Fragen der Aktualität vor allem Probleme der 
Wahrnehmung im Vordergrund - vor allem eurozentrische Perspektiven und 
Vorurteile. 

Von Seiten Kenias wurde zu deutschen Geographiebüchern zweierlei festge­
stellt: 
1. "Ein ausgesprochener 'colonial bias' ist zu bemerken." 
2. "Der Fortschritt seit der Unabhängigkeit wird nicht gewürdigt." 

Und die Inder bemerken: ".Indien wird dargestellt als 'fancy land'." 

Dieser Vorwurf eurozentrischer Sichtweisen bei der Behandlung geogra­
phischer Themen außereuropäischer Gebiete wird von nichteuropäischen 
Geographiekollegen immer wieder geäußert. 

4.3.. Neue Forschungsschwerpunkte 

Seit längerem ist das Institut, den gewandelten inhaltlichen und methodischen 
Anforderungen der Schulbuchforschung gemäß, in eine Phase der Umorien­
tierung eingetreten. Im Bereich Geographie ist eine umfassende Untersuchung 
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zur Qualität der deutschen (und später auch ausgewählter europäischer) 
Schulbuchbeiträge zum Thema Umwelt in Angriff genommen worden. Eine 
umfangreiche Untersuchung über die neuen afrikanischen Geographielehr­
bücher, ihre historischen. politischen und kulturellen Rahmenbedingungen 
wurde soeben abgeschlossen. 

Neben den Veränderungen der Arbeit aufgrund der Forschungsentwicklung 
brachten die politischen Veränderungen in Europa neue Anforderungen und 
Fragestellungen mit sich. "Deutschland" und "Europa" haben für den Geo­
graphieunterricht neue Inhalte bekommen. Dies betrifft einmal die veränder­
ten politischen, wirtschafts- und sozialgeographischen Gegebenheiten. Zum 
anderen kann es nicht länger nur ein Unterrichten aber Deutschland/Europa 
sein, sondern der Unterricht sollte auch hin zu Deutschland und Europa füh­
ren. Neue Unterrichtsmaterialien werden zur Zeit entwickelt. Neue geogra­
phische Konzeptionen werden diskutiert. 

5. Zur Methodik der Schulbuchanalyse 

Für die Auswertung und Vergleichbarkeit der Ergebnisse von Schulbuchun­
tersuchungen aus verschiedenen Ländern - mit zum Teil unterschiedlichem 
politischen und gesellschaftlichen Hintergrund sowie unterschiedlicher fachli­
cher und methodisch-didaktischer Lehrbuchkonzeption - ist die Anwendung 
einer speziellen Methode der Schulbuchanalyse von besonderer Wichtigkeit 
(vgl. HILLERS 1984, S. 30 ff.; KLESSMANN 1976; SCHALLENBERG 
1976). 

Über das bisher zur Verfügung stehende Instrumentarium zur Erstellung von 
Schulbuchanalysen herrschte häufig Unzufriedenheit, besonders wenn es um 
internationale Vergleiche geht. Weshalb? Das Hauptproblem ist der Mangel 
an Vergleichbarkeit, ist die Subjektivität der meisten Analysen. Schulbücher~ 
die unter gleicher Fragestellung von verschiedenen Autoren untersucht wer­
den, können völlig unterschiedliche Beurteilungen erfahren~ je nach Herkunft 
des Gutachters. 

Das Instrumentarium zur Schulbuchanalyse sollte deshalb eine intersubjektive 
Vergleichbarkeit gewährleisten und nach Möglichkeit folgende Themenberei­
che erfassen: 

- die Stellung des Faches im Lehrplan, 
- die didaktisch-methodische Situation, 
- die Form der Darstellung im Lehrbuch (fextsorten), 
- der Versuch einer Abschätzung der Wirkung, 
- Beanstandungen und ihre Begründungen, 
- Revisionsvorschläge. 

Unter methodologischen Aspekten lassen sich im wesentlichen drei Verfah­
rensweisen fiir Schulbuchanalysen unters~heiden: 
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I 

1. die deskriptiv-analytische, traditionell-historische oder auch hermeneu­
tische Methode, 

2. die quantitative Inhaltsanalyse, 
3. die qualitative lnhaltsanalyse, auch Aussage-Analyse genannt. 

Die Anwendung einer einzelnen Verfahrensweise führt meist nicht zu den 
gewünschten Ergebnissen, sondern- je nach Themenstellung- erst eine Kom­
bination von verschiedenen Verfahrensweisen. 

Der besondere Beitrag des Faches Geographie in der Methodendiskussion ist, 
daß es inzwischen ein Instrumentarium entwickelt hat, das bei der Schulbuch­
untersuchung unter kombinierter Anwendung quantitativer und qualitativer 
Methoden folgende Dimensionen erfaßt: die Fachwissenschaft, die Didaktik, 
die Vorurteilsproblematik und das Schulbuchumfeld. 

Leitmotiv der internationalen Schulbucharbeit kann ein Wort von JEISMANN 
(1979) sein, einem früheren Direktor des Georg-Eckert-Instituts: "Die 
abstrakte Forderung nach Entwicklung einer Friedensrahigkeit heißt in der 
täglichen Arbeit, die Möglichkeit zu mehren, andere Menschen, Völker oder 
Kulturen in ihren Besonderheiten, ihren Bedingtheiten, ihren Interessen, ihren 
Vorstellungen verstehen zu lernen, am je besonderen Fall fremde 
'Wahrnehmungsmuster' begreifbar und vermittelbar zu machen. Der Wille~ 
den anderen und sein Selbst- und Fremdverständnis zu begreifen und zu 
respektieren, das ist das positive Konkretum internationaler Schulbuch­
forschung". 
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DARSTELLUNG DES "FREl\IDEN" IN 
SCBULBUCBERNDESSACHUNTERIUCBTSDER 
GRUNDSCHULE IN NORDRHEIN-WESTFALEN 

Mechtlld Hauff (Hagen) 

1. Einleitung 

Die Bundesrepublik Deutschland ist und war stets von ethnischer Heteroge­
nität und Vielfalt gekennzeichnet (vgL HANSEN 1991). Die Arbeitsmigration 
der vergangeneo drei Jahrzehnte hat diese Tatsache der Öffentlichkeit deutlich 
vor Augen geführt. Trotz der historischen Dimension ethnischer Heterogeni­
tät ist eine latente und gegenwärtig anwachsende Feindlichkeit gegenüber 
Fremden sowohl in den alten als auch in den neuen Bundesländern zu beob· 
achten. Angesichts der ethnischen Heterogenität der Gesellschaft und der 
wachsenden Internationalisierung der Lebenswelt sowie der zunehmenden 
internationalen Verflechtungen sind Fähigkeiten wie Toleranz und Akzeptanz 
von "Fremden"~ unbedingt erforderlich. Auch kann der angestrebte Win­
schafts- und Sozialraum Europa (EG-Binnenmark:t 1993) sich nur zum 
Lebensraum seiner Bewohner entwickeln, wenn der Umgang mit dem jeweils 
"Fremden" nicht von Stereotypen und Vorurteilen blockiert wird. 

Die wachsende Ausländerfeindlichkeit scheint Ausdruck einer Überforderung 
vieler Menschen zu sein, mit der Verunsicherung, wie sie Fremde mit sich 
bringen können, umzugehen. Der Einzelne ist ungenügend auf die Erforder­
nisse von ethnischer Heterogenität vorbereitet. Einen Anteil hieran hat auch 
die Schule, die dem Umstand ethnischer Heterogenität nur in geringem Maße 
Rechnung trägt. Mangelnde Information über "Fremde", fehlende Strategien 
im Umgang mit Vorurteilen und Streben nach Harmonisierung könnten für 
Sozialisationsdefizite verantwortlich sein. Eine immer noch einflußreiche 
Größe im schulischen Lemprozeß sind Schulbücher mit ihren Inhalten. Die in 
ihnen vermittelten Informationen können bestehende U nkenntnisse aufbrechen 
oder aber auch Vorurteile verstärken, wenngleich man ihren Einfluß nicht 
überschätzen darf. 

Dieser Beitrag stellt eine Bestandsaufnahme von nordrhein-westfälischen 
Sachunterricbtsbüchem unter dem Aspekt der Berücksichtigung des 
"Fremden" dar. Ausgebend von Überlegungen zum Tenninus des "Fremden" 
werden Möglichkeiten des Umgangs mit "dem Fremden" im Unterricht der 
Grundschule erörtert, wobei auch die Vorgaben der Richtlinien Berücksichti­
gung finden. Neben der Vorstellung der wesentlichen Ergebnisse der empiri­
schen Erhebung wird eine Kategorisierung der Fremdendarstellungen vorge­
nommen. 
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2. "Der Fremde" 

Versucht man den Terminus "Fremder" einzugrenzen, so ist ein Fremder ein 
Mensch, der unbekannt ist, über den man nichts weis, der nicht vertraut ist 
(vgl. KARG 1989, S. 79). Formal läßt sich ein Fremder als Ausländer 
beZeichnen. In der Bundesrepublik Deutschland sind diejenigen Fremde, die 
.nicht die deutsche Staatsangehörigkeit besitzen (vgl. FRIESENHAHN 1986, 
s . .3).. Darüber können auch Angehörige ethnischer Minderheiten als Fremde 
betrachtet und behandelt werden, selbst wenn sie die deutsche Staatsangehö­
rigkeit besitzen (z.B. Sorben, Friesen). Neben Angehörigen ethnischer Min­
derbeiten, die in der Bundesrepublik Deutschland leben, können auch Bewoh­
ner anderer Länder "Fremde" sein. 

"Die Fremden" in der Bundesrepublik Deutschland, z.B. die Angehörigen 
ethnischer Minderheiten, und "die Fremden" außerhalb der Bundesrepublik 
Deutschland, die Bürger anderer Nationen, gehören unter pädagogischen 
Gesichtspunkten eng zusammen. So formuliert FUCHS (1988, S. 10): 
"Fremde im eigenen Land sind die Basis für den Umgang mit Fremden in 
anderen Ländern. Wer im eigenen Land die Fremden hintansetzt, tut dies 
auch nach außen. So erweißt sich die Fähigkeit zur Fremdbegegnung im 
eigenen Land als Ernstfall, Lernfeld und Maßstab für die Begegnung mit 
fremden Völkern". 

Die Beschäftigung mit ethnischen Minderheiten in der Bundesrepublik 
Deutschland hat also nicht nur eine auf die Bundesrepublik selber bezogene 
Dimension, sondern auch eine deutliche internationale Perspektive (vgl. 
ORTH o.J., S. 3). 

3. Umgang mit "dem Fremden" im Unterricht der Grundschule 

Die Massenmedien erweitern den Erfahrungsbereich der Schüler heute derart, 
daß ihnen zusätzliche Wirklichkeitsausschnitte eröffnet werden (vgl. DER 
KULTUSMINISTER 1985, S. 9). Zudem ist die Alltagswelt von wachsender 
Internationalisierung geprägt. Lebensmittel aus der ganzen Welt, Automar­
ken, Restaurants, Fernsehprogramme und natürlich die Anwesenheit von An­
gehörigen der verschiedenen Ethnien in der Bundesrepublik sind Ausdruck 
d1eses Internationalisierungsprozesses (vgl. HANSEN 1989, S. 91). Der 
Wirtschafts- und SozialraumEuropa wird hier nach 1992 zusätzliche Impulse 
setzen. 

1m sozialen Erfahrungsraum der Kinder hat "der Fremde" einen festen Platz. 
Viele Schüler begegnen Angehörigen ethnischer Minderheiten, wie z.B. Kin­
dem von Arbeitsmigranten, in der Schule und in der Freizeit. Das Medium 
p,ernsehen liefert ihnen täglich Bilder über das Leben von Menschen in ande­
ren Ländern und viele Schüler begegnen Menschen anderer Nationalität 
auf Urlaubsreisen. Daher verliert die möglicherweise große geographische 
Entfernung des "Fremden" an Bedeutung. · · 
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Die Klammer aller Unterrichtsbemühungen in der Grundschule, die sich mit 
"Fremden" beschäftigen, ist die Zieldimension des Einübens von Toleranz 
und Akzeptanz gegenüber Menschen, die sich, in welchen Merkmalen auch 
immer, von der eigenen Person und Gruppe unterscheiden. Toleranz und. 
Akzeptanz des Anderen implizieren aber, daß dieser in seinem Fremdsein, 
d.h. in seinem Anderssein akzeptiert wird und sich nicht ändern muß. Daraus 
folgt aber auch, daß Konflikte zwischen unterschiedlichen Werthaltungen, 
Einschätzungen und Umgangsformen zugelassen werden. 

Spannungen für den Einzelnen, Konflikte und unter Umständen auch Verunsi­
cherung in der eigenen Rolle können die Folge der Begegnung mit dem 
"Fremden" sein. Für den Unterricht in der Schule, speziell den Sachunter­
richt, ist daher zu fordern, daß den Schülern Strategien erschlossen werden, 
die sie befähigen, mit Verunsicherung sowie ungelösten und unlösbaren Kon­
flikten zu leben. Angesichts der Pluralität der Gesellschaft, die stets vorhan­
den war und sieb zukünftig verstärk!en wird, erscheint ein Streben nach Har­
monisierung und Homogenisierung nicht mehr akzeptabel, wenn die Schule 
den Auftrag, Schüler zur Erschließung der Lebenswirklichkeit zu verhelfen 
{vg1. DER KULTUSMINISTER 19'85, S. 21), ernst nehmen will. 

Eine Erziehung zur Toleranz, die auch Strategien im Umgang mit Vorurteilen 
beinhaltet, muß bereits früh einsetzen und kann von der Schule nur teilweise 
geleistet werden, da die Sozialisationsinstanz der Familie von erheblicher 
Bedeutung für den Erwerb von Einstellungen gegenüber Angehörigen anderer 
Nationen -ist. Bereits bei Kindem im Alter von sechs Jahren, also bei Eintritt 
in die Grundschule~ treten in teilweise massiver Form negative Bewertungen 
fremder Länder und ihrer Bewohner auf. Studien aus den 60er und 70er 
Jahren zeigen (vgl. SCHMIIT 1991, S. 78), daß negative Eigenschaften und 
Bewertungen nur Angehörigen anderer Nationen, jedoch nie denen der 
eigenen Nation, zugeschrieben werden. Diese Ergebnisse traten bei allen Kin­
dem im Vor-- und Grundschulalter auf und waren von gesellschaftlichen 
Bedingungen unabhängig, da die Untersuchungen in sieben europäischen 
Ländern mit vergleichbarer Methodik durchgeführt wurden. 

1m Rahmen des Sozialisationsprozesses in der Familie verstärkt ein autoritärer 
Erziehungsstil der Eltern die Ablehnung des "Fremden". Kinder, die restrik­
tiv und zu hoher Normenkonformität erzogen werden, fühlen sich durch alle 
vermeintlichen Normenv,erstöße, wie sie Fremde aus anderen Ländern in 
ihren Augen vornehmen, verunsichert und reagieren ablehnend (vgt. 
SCHMITr 1991, S. 80). Neben den Sozialisationsinstanzen Familie und 
Schule haben Medien, zu denen auch die Schulbücher zählen, Einfluß auf 
"Bilder von anderen Völkern" sowie den Erwerb von Stereotypen und Vor­
urteilen (vgl. MARKEFKA 1990. S. 57 f.). Eine Schule, die vorurteilsvolles 
Handeln als unerwünschtes Handeln ansieht, und durch Erziehung überwin­
den will, muß auch die "Entideologisierung" der Schulbücher und Lehrpläne 
anstreben (vgl. MARKEFKA 1990,. S. 106). 
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Die bloße Wissensvermittlung über den "Fremden" kann aber nicht ausrei­
chen, da Vorurteile gerade nicht auf Wissen basieren. Auch die Begegnung 
mit Ausländern ist für Kinder von geringer Bedeutung, da sie den Ausländer­
status ihres Gegenüber im konkreten Fall häufig gar nicht wahrnehmen. 

Wesentliche Bedeutung kommt der sozialen Erziehung zu. Pluralität und 
Heterogenität der Gesellschaft und der Menschen auf der Welt darf von· Kin­
dern nicht als Bedrohung empfunden werden. Die Vermittlung der Erkennt­
nis, daß Normen relativ sind und nicht absolut, daß Gehorsam und Nonnener­
füllung nicht oberste Handlungspriorität haben, ist ein Schritt auf dem Weg 
zum Abbau von Vorurteilen gegenüber "dem Fremden" (vgl. SCHMITT 
1991, S. 80). Schmitt stellt für die soziale Erziehung in der Grundschule fol­
genden Leitsatz auf: "Solidarisches Verhalten gegenüber Angehörigen diskri­
minierter Minoritäten und damit normalerweise auch gegenüber Menschen 
(Kindern) der 'Dritten Welt' läßt sich in der Grundschule nur fördern, wenn 
es gelingt, die rigiden Fixierungen des Wohlverhaltens aufZulockern" 
(SCHMITI 1976, S. 26). 

Letztlich kann aber soziales Lernen allein Informationsdefizite und daraus 
erwachsende Mißverständnisse nicht auffangen. Falsche Information oder die 
Nichtinformation über Menschen in anderen Ländern und ethnische Minder­
heiten sind ein Baustein bei der Entwicklung von Vorurteilen und der Manife­
stierung von Stereotypen. HAUBRICH (1988, S. 30) formuliert: "Wenn wir 
~eine Kenntnisse über andere Nationen besitzen, können wir sie auch nicht 
schätzen und achten". Es ist in jedem Fall besser durch Appelle und Informa­
tionen Vorurteilen entgegenzuwirken, als nichts zu tun (vgl. MARKEFKA 
1990, s. 106). 

4. Richtlinien der Grundschule und Ansatzpunkte für den Umgang mit 
"Fremden" 

Schulbücher und ihre Inhalte stehen in engem Zusammenhang mit den Richt­
linien und Lehrplänen der jeweiligen Schulstufe und des Faches. Die seit 
1985 gültigen Richtlinien und Lehrpläne der Grundschule in Nordrhein­
Westfalen bieten einige Ansatzpunkte für eine Erziehung zur Toleranz 
gegenüber "Fremden". Entsprechend Aufgaben und Ziele des Sachunterrichts 
sind (vgl. DER KULTUSMINISTER 1985, S. 21-22): 

Einbeziehung aktueller Probleme in den Unterricht, wie z.B. 
. . . Zusammenleben mit ausländischen Mitbürgern, 
. . . Hunger und Armut, 
... konkurrierende Normen und Werte. 

Erziehung zur Sachlichkeit und Mitmenschlichkeit: 
* Der Sachunterricht soll Kinder befähigen~ sich mit Menschen und 
Problemen sorgfaltig, redlich und kritisch auseinanderzusetzen. 
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* Vorurteile und Fehleinschätzungen sollen in überprüfbare Ergebnisse 
überführt werden. 
* Kinder sollen lernen, 
. . . sich in andere Menschen hineinzuversetzen, 
... deren Ansprüche, Wünsche, Leiden und Hilfsbedürfnisse zu sehen, 
... Interessen auszugleichen, 
... Konflikte gewaltfrei zu lösen, 
... in allem Umgang mit Menschen verantwortungsbewußt zu handeln. 

Die Vorgaben der Richtlinien ermöglichen sowohl die Thematisierung "des 
Fremden" im eigenen Land als auch die der "Fremden" in der Welt. Diese 
Thematisierung sollte immer den Aspekt gegenseitiger Achtung und Toleranz 
berücksichtigen. 

S. Forsdlungsstand 

Eine umfassende Untersuchung zur Darstellung des "Fremden" in Schulbü­
chern der Grundschule liegt bislang noch nicht vor. Eine Studie zur Darstel­
lung des "Fremden" in evangelischen Religionsbüchern aller Schulstufen 
kommt zu dem Ergebnis, daß Fremde und Fremdheit keine Berücksichtigung 
in den untersuchten Schulbüchern finden (ORTH o.J.). 

Demgegenüber sind Untersuchungen zur Darstellung einzelner Minderheiten­
gruppen in Schulbüchern bereits durchgeführt worden. Einen Schwerpunkt 
bilden Arbeiten über das Bild der "Arbeitsmigranten". Lediglich eine Unter­
suchung befaßt sich mit der Darstel1ung der ethnischen Minderheit der Sinti 
und Roma in Schulbüchern der Sekundarstufe (vgl. BÖTICHER 1981). 

Für den Sachunterricht der Primarstufe hat liTERMANN (1988) eine Erhe­
bung zur Berücksichtigung von Arbeitsmigranten vorgelegt. Er kommt zu 
dem. Ergebnis, daß "Ausländer" trotz ihres hohen Anteils an der Bevölkerung 
in Nordrhein-Westfalen nur in geringem Umfang in Schulbüchern thematisiert 
werden. Darüber hinaus konstatiert er eine deutliche Überbewertung "der 
Türken" bei der Behandlung von Arbeitsmigration (vgl. ITfERMANN 1988, 
s. 278). 

6. Materialgrundlage und Methodik 

Die vorliegende Untersuchung bezieht sich auf eine Bestandsaufnahme in 
nordrhein-westfälischen Schulbüchern für den Sachunterricht in der Grund­
schule. Obgleich 1985 neu.e Richtlinien für die Grundschule erlassen wurden, 
erfolgte die erstmalige Zulassung der für das Schuljahr 1990/91 genehmigten 
Schulbücher überwiegend zu Beginn der achziger Jahre. 

In methodischer Hinsicht wurden die Ergebnisse auf deskriptiv-analytischem 
W ~ge gewonnen. Diese sehr häufig angewandte Methode zielt auf das Verste-
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ben des Buchinhalts ab. Durch geistigen Nachvollzug soll versucht werden, 
den Schulbuchinhalt und dessen didaktische Konzeption zu erfassen. Diese 
Methode birgt aber die Gefahr der Subjektivität (vgl. HILLERS 1984, S. 31). 
Aus diesem Grund kam ein aus fünf Fragen bestehendes Erhebungsinstrument 
zum Einsatz, das folgende Sachverhalte erlaßt: 

1. Wie häufig begegnet man in den Schulbüchern eines Jahrgangs "Frem­
den", wie oft bleiben sie unberücksichtigt? 

2. Welche Nationalität haben die dargestellten Fremden, in welchem Bezugs­
raum leben die Fremden (BRD, Europa, Welt)? 

3. Im Bezugsraum BRD: Wie sieht die gesellschaftliche Rolle aus, in der 
"Fremde" dargestellt werden? Wie begegnet ihnen die Mehrheitsgesell­
schaft? 

4. Wie wird über den ''Fremden'' informiert (kognitive Ebene)? 
5. Welche Lernziele, welche Intention verfolgen die Autoren laut Lehrerband 

mit der Darstellung des "Fremden"? 

Die Einbeziehung der Lehrerbände (Frage 5) zu den Schulbüchern erscheint 
sinnvoll, da so erfaßt werden kann, welche Ziele aus der Sicht der Autoren 
mit den Schulbuchinhalten angestrebt werden sollen. Die Bestandsaufnahme 
bezieht sich auf 40 Schulbücher der Klassen 2 - 4 aus elf Schulbuchreihen. 
Sachunterrichtsbücher für das erste Schuljahr gelten nicht als fiir die Hand 
des Schülers notwendige Lernmittel und werden daher nicht für den ·Gebrauch 
an nordrhein-westfäJischen Grundschulen genehmigt (Mitteilung von ·nr. 
Knepper, Kultusministerium des Landes Nordrhein-Westfalen, Düsseldorf). 

7. Schulbücher des Sachunterrichts ... Ergebnisse einer Bestandsaufnahme 

1 .1. Ausgewählte Ergebnisse für das zweite Schuljahr 

Sechs von elf Sachunterrichtsbüchem der zweiten Jahrgangsstufe stellen 
••Fremde" dar. Es handelt sich dabei im Bezugsraum "Bundesrepublik 
Deutschland" (alte Bundesländer) um türkische Arbeitsmigranten. Sie werden 
in zwei Einheiten behandelt. Eine dieser Schulbucheinheit macht darüber hin­
aus deutlich, daß es auch Arbeitsmigranten aus Griechenland und Italien gibt. 
Im Bezugsraum "Europa" finden in drei Schulbüchern nur Menschen aus der 
ländlichen Türkei Berücksichtigung, wobei deutlich Bezüge zu den in der 
Bundesrepublik lebenden türkischen Migranten hergestellt werden. Im 
Bezugsraum "Welt" findet eine Vielzahl von Nationalitäten in insgesamt drei 
Einheiten Erwähnung, hierbei handelt es sich um Eskimos, Inder, Indios, 
"Neger", Koreaner, Honkong-Chinesen und Afrikaner (vgl. Abb. 1). Eine 
diskriminierende Bezeichnung wie "Neger" für Bewohner des afrikanischen 
Kontinents sollte sich in Schulbüchern eigentlich verbieten. 

Bezüglich der gesellschaftlichen Rolle werden die Minderheitenangehörigen 
auf der Bezugsebene der "Bundesrepublik" als Außenseiter und Randgruppe 
der Gesellschaft dargestellt. Den Randgruppenstatus teilen sie sich, wie in 
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Abb. 1: Zahl der Texte über "Fremde" nach Schuljahren und Bezugsräumen 

~ 2 3 4 
um 

Bimdesrepublik 2Texte 2 Texte II Texte 
Deuascbland Türken Türlten Türken, Sint~ Diplomaten-

(Italiener, Griechen) (ltaliener, Portugiesen) kinder, Polen in Ruhrgebiet; 
(Japaner, Spanier, Italiener, 
Griechen) 

Kontinent 3Texte lText 2Texte 
Eutopa Türken Türken Türken 

(Spanier) (Spanier, Süditaliener, 
Jugoslawen, Griechen) 

3 Texte 2 Texte 4 Texte 
WeJt Eskimos, lnder,lndios, Ecuadorianer, Keniaten, Indios, Lappen (Samen), 

•Neger", Koreaner, Araber, Afrikaner, Israelis, Japaner, Somali 
Hongkong~in=en, Menschen aus Bangladesch 
Afribner und Obervolta 

einem .Beispiel dargestellt, mit Obdachlosen deutscher Nationalität. Auf der 
"Weltebene" verkörpern "die Fremden• Exoten, mit deren Darstellung die 
Neugier der Schüler befriedigt werden soll (vgl. "Kinder in anderen Ländern" 
in BAHL u.a. 2, 1978, S. 48 ff.).. "Fremde" treten aber auch als Hungernde 
auf, die Hilfe der Industrienationen angewiesenen sind. "Viele Menschen auf 
der Erde hungern. Sie leben in Ländern, in denen es oft jahrelang nicht genug 
regnet. Dann vertrocknen die Pflanzen, und Menschen und Tiere können sich 
nicht mehr ernähren. Die Menschen essen in ihrer Not sogar das Saatgut auf. 
Sie sind so arm,. daß sie sich keine Nahrungsmittel und Ackergeräte aus ande­
ren Ländern kaufen können. Ohne fremde Hilfe können sie auch keine neuen 
Brunnen bohren" ("Hilfe für hungernde Kinder" in MEYER u.a. 2, 1988, 
s. 33). 

Für die einzelnen Bezugsebenen ergeben sich folgende Lernziele: 

BRD: 

Europa: 

Welt: 

Verständnis für Randgruppen entwickeln, 
Vorurteile über Information abbauen. 
Sich informieren, um Vorurteile gegenüber Ausländern 
in Deutschland abzubauen. 
Sich über Andersartigkeit informieren, 
Interesse an anderen Völkern entwickeln, 
naturräumliche Gegebenheiten als Ursachen für Armut 
und Hunger kennenlernen, 
Hilfsbedürftigkeit der Hungernden erkennen. 

7 .2. Ausgewählte Ergebnisse f"ür das dritte Schuljahr 

Vier von elf Schulbüchern tür den Sachunterricht des dritten Schuljahres the-­
matisieren den "Fremden" sowohl in der Bundesrepublik als auch in der 
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Welt. Zwei Texte stellen auf der Ebene der "Bundesrepublik Deutschland" 
Arbeitsmigraoten aus der Türkei dar. Die Anwesenheit von portugiesischen 
und italienischen Arbeitsmigranten wird in einem der Texte angedeutet. Auf 
der "europäischen Ebene" werden nur durch einen Text Informationen über 
Bewohner der ländlichen Türkei zur Verfügußg gestellt, die ein besseres Ver­
ständnis der in der Bundesrepublik lebenden Arbeitsmigranten ermöglichen 
sollen. Auf der "Welt-Ebene" beschäftigen sich zwei Texte mit Menschen aus 
Ecuador, Obervolta, Bangladesch und Kenia. Es finden sich darüber hinaus 
auch die problematischen Sammelbezeichnungen "Afrikaner" und "Araber" 
(vgl. Abb. 1). 

Auf der Ebene der "Bundesrepublik" werden "Fremde" wiederum in der 
Rolle der Außenseiter dargestellt, die ihre Fremdheit in alltäglichen Situatio­
nen als "nicht dazugehörig" erleben. Die Informationen werden überwiegend 
bildlich vermittelt, wobei Probleme des deutschen Geburtsortes bei türkischer 
Staatsangehörigkeit veranschaulicht werden (vgl. "Fatma - eine neue Mit­
schülerin" in MEYER u.a. 3, 1987, S. 48 ff.). 

1m Bezugsraum "Europa" wird in einem Schulbuch über die Lebenssituation 
in der ländlichen Türkei berichtet: IIDie meisten Türken glauben an Allah, 
den Gott der Moslems. Strenge Gebote bestimmen das Verhalten und den 
Tagesablauf. Moslems beten fünfmal am Tage: Vor Sonnenaufgang, am Mit­
tag, nachmittags, nach Sonnenuntergang und vot dem Schlafengehen. Vor 
jedem Gebet waschen sie unter fließendem Wasser gründlich Gesicht, Hände· 
und Füße. Der Genuß von Schweinefleisch und Alkohol ist verboten. Ein 
Monat im Jahr heißt Ramadan, es ist der große Fastenmonat. Dann wird von 
Sonnenaufgang bis Sonnenuntergang gefastet: Nicht essen, nicht trinken, 
nicht rauchen. In der Türkei leben Eltern, Kinder, Großeltern und verheira­
tete Söhne mit ihren Familien in einem Hause zusammen. Frauen und Kinder 
verbringen den größten Teil der Zeit miteinander zu Hause. Neben der Arbeit 
im Haushalt helfen die Frauen bei der Feldarbeit mit. Das Einkaufen ist 
Männersache. Verwandte und Nachbarn helfen sich gegenseitig bei der Ar­
beit. Sie feiern gemeinsam Feste" ("Leben in der Türkei" in BORRIES u.a. 3, 
1985, s. 36). 

Auf der Bezugsebene "Welt" steht die Wasserversorgung in der "Dritten 
Welt'' im Mittelpunkt der Darstellungen, wobei die Betroffenheit der Kinder 
durch die "unterentwickelte" Wassserversorgung von besonderer Bedeutung 
ist (vgl. "Kinder und Wasser" in BECK u.a. 3, 1982, S. 94 ff.). Internatio­
nale Marktverflechtungen und gestörte Märkt, die zu Unter- und Überversor­
gung führen, bilden einen zweiten Themenkomplex, in dem der "Fremde" in 
der Welt Berücksichtigun&. findet. Dabei werden unterschiedliche Mei­
nungsbilder zu Hunger und Uberfluß in der Welt zur Diskussion gestellt (vgl. 
"Fast alle Menschen sind heute Konsumenten" in BAHL u.a. 3, 1978, 
s. 74 ff.). 

für die einzelnen Bezugsebenen ergeben ~ich folgende Lernziele: 

153 



BRD: 
Europa: 

Welt: 

Gegenseitige Vorurteile über Information abbauen. 
Hintergrundinformationen zur Situation der Arbeitsmigranten 
gewinnen. 
Die Schüler sollen die Probleme der Wasserversorgung 
kennenlernen und die eigene Situation reflektieren, 
Kennenlernen von Marktmechanismen. 

7 .3. Ausgewählte Ergebnisse für das vierte Schuljahr 

In den elf für das Schuljahr 1990/91 für den Sachunterricht in Nordrhein.­
Westfalen genehmigten Schulbuchreihen des vierten Schuljahres bieten acht 
Bücher Inhalte an, die sich mit "Fremden" beschäftigen. Auf der Bezugsebene 
der "Bundesrepublik Deutschland •• haben acht Texte Arbeitsmigranten aus der 
Türkei, Griechenland, Italien, Spanien und Japan zum Gegenstand. Darüber 
hinaus greifen Schulbücher dieser Jahrgangsstufe auch die historische Dimen­
sion von Migration am Beispiel der Polen im Ruhrgebiet sowie die 
Multikulturalität der GeseJlschaft durch Sinti und Roma auf (vgl. .. Zigeuner 
in Deutschland" in KAISER u.a. 4, 1980, S. 60 ff.). Auf der Ebene 
.. Europas" werden in zwei Schulbucheinheiten Süditalien, Jugoslawien, Grie­
chenland sowie die Türkei als Herkunftsländer der Arbeitsmigranten vorge­
stellt. Auf der Bezugsebene der .. Welt'• werden .. Lappen .. (korrekt muß es Sa­
men heißen!), Indios, Israelis, Japaner und die Bewohner Somalias in Texten 
und Abbildungen in zusammen vier Einheiten vorgestellt. Für die 
Bezugsebene der "Bundesrepublik" sind "Fremde" gleichgesetzt mit Arbeits­
migranten, zwar Bestandteil der Gesellschaft, stehen aber am Rand oder füh­
len sich in einer Grenzsituation zwischen Herkunftsland und Bundesrepublik. 
Auf dieser Bezugsebene kommt es auch zur Thematisierung von Vorurteilen 
aJs generellem Problem in der Gesellschaft und zu Überlegungen des Vorur­
teilsabbaus (vgl. "Rollen und Vorurteile" in BAHL u.a. 4, 1978, S. 45 ff.; 
vgl. Abb. 1). 

Auf der Ebene ••Europa.. finden sich Informationen über das Leben in den 
Herkunftsländern der Arbeitsmigranten. Thematische Schwerpunkte der 
Informationsangebote über "Fremde .. in der Welt bilden Hunger, Armut und 
Maßnahmen der Entwicklungshilfe, aber auch "Fakten" über das Leben ethni­
scher Gruppen in verschiedenen Regionen der Erde. Problematisch erscheint 
dabei die unreflektierte Wahl der Verben, wie folgendes Beispiel belegt: "So 
hausen Indios im Hochland von Südamerfka. Die meisten sind Landarbeiter, 
die nichts besitzen. Viele sind arbeitslos und leben in größter Armut am 
Rande der Städte. Kinder haben oft keine Möglichkeit, zur Schule zu gehen. 
Deshalb können die meisten Indios weder lesen noch schreiben. . .. Die 
Lappen durchstreifen im Sommer mit ihren Rentieren den äußersten Norden 
von Europa. Den Winter verbringen sie in festen Häusern, gewöhnlich aus 
Holz. S.ie treiben Viehzucht ..... ("Menschen auf der Welt" in BAHL u.a. 4, 
1978, s. 37 ff.). 
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Für die einzelnen Bezugsebenen ergeben sich folgende Lernziele: 

BRD: 

Europa: 

Welt: 

Sachinformationen über Arbeitsmigranten sammeln, aktive 
Hilfeleistung für Arbeitsmigranten planen, 
Unterschiede zwischen Deutschen und Ausländern kennen, 
mit Information gegen Vorurteile angehen, 
Wir-Gefühl jenseits ethnischer Grenzen konstruieren, 
Vorurteile reflektieren und deren Funktion erkennen. 
Informationen über Herkunftsländer der Arbeitsmigranten 
sammeln und damit Vorurteile abbauen. 
Hilfsbedürftigkeit der Menschen in der "Dritten Welt" 
erkennen, 
Neugier über fremde Länder befriedigen, 
Vielfalt menschlicher Lebensformen kennenlernen. 

8. Kategorien dw Fremdendarstellung 

Auf der Basis der in Auszügen dargestellten Ergebnisse der Bestandsauf­
nahme in nordrhein-westfälischen Sachunterrichtsbüchem der Grundschule 
Jassen sich folgende Kategorien der Fremdendarstellung strukturieren: 

1. Der Fremde als Fremder (problemorientierte Darstellung): 
Der Fremde wird als von der Mehrheit abweichend dargestellt. Sein 
.. Anderssein" erscheint sowohl für ihn als auch für die Gesellschaft proble­
matisch. Er selber fühlt sich in der Gesellschaft fremd und von dieser abge­
lehnt. "Fremde" gehören zu einer gesellschaftlichen Randgruppe und stellen 
für die Gesellschaft ein Problem dar (vgl. BARSIG u.a. 2, 1982, S. 84 ff. in 
BAHL u.a. 4, 1978, S. 45 ff.). 

Für den Umgang der Mehrheit mit der Minderheit bieten die meisten Schul­
bücher die Strategie "Vorurteilsbewältigung durch Information" an. Diese 
Strategie geht davon aus, daß bei Vorliegen von Informationen über den 
Fremden dieser seine "Fremdheit" verliert und folglich nicht mehr abgelehnt, 
sondern akzeptiert wird. Derartig konzipierte Ansätze können jedoch nur 
begrenzt erfolgreich sein, da Informationen allein nicht in der Lage sind, die 
stark emotional geprägten Vorurteile auszuräumen. Zu den problemorientier­
ten Darstellungen gehören auch solche Einheiten, die die Funktion von Vor­
urteilen generell thematisieren. 

2. Der Fremde im Zusammenhang eines Sachthemas (implizite Darstellung): 
Themen aus der Erlebniswelt der Schüler, wie z.B. Kinder, Wohnen und 
Familie, werden auf der Bezugsebene "Welt" dargestellt (vgl. "Kinder und 
Wasser" in BECK u.a. 3, 1982, S. 94 ff.). Die Behandlung der Lebensweise 
in anderen Ländern betont nicht deren Fremdartigkeit, sondern dient als Bei­
spiel für Pluralität. Die Schüler gewinnen Informationen über den "Fremdenlt, 
ohne daß dieser ihnen als solcher vorgestellt wird. Hierbei besteht die Gefahr, 
in exotische und folkloristische Darstellungsweisen abzugleiten. 
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3. Der Fremde als Exot: 
Diese Darstellungsweise dient primär der Befriedigung von Neugier beim 
Schüler, ohne daß unbedingt relevante und zutreffende Informationen über 
den "Fremden" vermittelt werden. Ein Lehrerband schlägt die Heraushebung 
des Exotischen vor, um bei den Schülern Interesse, sogar für bekannten Sach­
verhalte zu wecken. "Man muß schon Nahes verfremden, um den Effekt zu 
erreichen, den Fremdes-Fernes hat: Anderssein, Unbekanntsein, Rätselhaft­
sein und damit Interessantsein" (vgl. "Kinder in anderen Ländern in BAHL 
u.a. 2, 1978, S. 78). Hierbei treten häufig unzulässig vereinfachende (z.B. 
Araber, Afrikaner), sachlich falsche und diffamierende Bezeichnungen (z.B. 
Lappen, "Neger") fiir den "Fremden" auf. 

Diese Darstellungsweise vergrößert die Diskrepanz zwischen der Vorstel­
lungswelt der Schüler und den realen Lebensumständen der "Fremden", so 
daß kein wirkliches Verständnis für den "Fremden" aufgebaut werden kann. 
Deshalb sollte eine solche Darstellungsweise vermieden werden. Zudem steht 
diese Vergehensweise im Widerspruch zu dem von SCHMfiT (1976, S. 30) 
aufgestellten Leitsatz zur sozialen Erziehung in der Grundschule: "In einem 
Grundschulcurriculum Lernbereich 'Dritte Welt' gilt es jede Art von Exotik, 
sei es in ihrer abenteuerlieb verfälschenden, sei es in ihrer unverständlichen 
oder gar abstoßenden Form, zu vermeiden, so daß die Diskepanz zur Vor­
stellungs- und Erlebniswelt der Schüler nicht zu groß wird". 

4. Der Fremde als Hungernder: 
Diese Darstellungsform findet sich besonders häufig im Zusammenhang mit 
der Thematisierung von Handelsbeziehungen und weltwirtschaftlicher Ver­
flechtung (vgl. "Alle Dinge, die wir .. kaufen, sind Waren" in BAHL u.a. 4, 
1978, S. 78). Das Spannungsfeld "Uberfluß in den Industrieländern versus 
Mangel und Hunger in den Entwicklungsländern" bildet einen Schwerpunkt in 
den Schulbüchern. Einige Sachunterrichtsbücher führen aber auch die ldimati­
schen Bedingungen in den Ländern der "Dritten Welt" und die mangelnde 
Mechanisierung der Landwirtschaft als Gründe für die Hungerproblematik an. 

Die Hilfsmöglichkeiten durch die Entwicklungshilfe der Industrienationen 
werden in einigen Fällen nicht nur vor-, sondern auch zur Diskussion gestellt: 
"Entwicklungshilfe für Somalia: Länder aus Europa und aus anderen Teilen 
der Welt, denen es wirtschaftlich besser geht als Soma1ia, leisten Ent­
wicklungshilfe für viele Länder der 'Dritten Welt'. Aber nicht immer ist die 
Entscheidung leicht, wie man den Menschen in diesen Ländern richtig helfen 
soll" ("Wohlstand bei uns - Hunger bei anderen!" in BARSIG u.a. 4, 1984, 
s. 84). 

9'. Fazit 

Generell läßt sich konstatieren7 daß die ethnische Heterogenität für den 
Bezugsraum der "Bundesrepublik Deutschland" überwiegend auf Arbeitsmi-
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granten beschränkt ist, wobei fast außschließlich "Türken" dargestellt werden. 
Sicher bilden sie die größte in der Bundesrepublik Deutschland anwesende 
Migrantengruppe. Eine Verkürzung der Darstellung "Fremder = Türke" ist 
nicht legitim, da ethnische Heterogenität durch eine Vielzahl ethnischer Min­
derheiten gebildet wird. Angesichts der wachsenden Multilrulturalität der 
Gesellschaft ist die Thematisierung des grundsätzlichen Umgangs mit Min­
derheiten und mit gesellschaftlicher Heterogenität sowie die Entwicklung und 
Vermittlung von entsprechenden Handlungsstrategien weit wichtiger ein­
zuschätzen als die Darstellung möglichst vieler einzelner ethnischer Minder­
heiten. 

Einige Schulbücher des Sachunterrichts zeigen, daß sogar die historische 
Dimension von ethnischer Vielfalt anband der "Ruhrpolen" in der Grund­
schule thematisiert werden kann (vgl. "Die Zuwanderung im 19. Jahrhundert" 
in MEIER u.a. 4, 1982, S. 10 f.; vgl. "Menschen suchen Arbeit" in MEYER 
u.a. 4, 1988, S. 8 ff.). Ebenso zeigt eine Thematisierung von Sinti und 
Roma, in welcher differenzierten Weise - unter Einbeziehung der historischen 
Dimension - das Schicksal einer ethnischen Minderheit auch für Grundschüler 
verständlich aufgearbeitet werden kann (vgl. .. Zigeuner in Deutschland" in 
KAISER u.a. 4, 1980, S. 60 ff.). 

Die Wahrnehmung "der Fremden" in Europa findet in den Sachunterrichtsbü­
cbern nicht statt. Auf der Bezugsebene "Europa" begegnen den Schülern in 
den Sachunterrichtsbüchem vorwiegend Türken, seltener Italiener, Griechen 
und Spanier. Diese "Fremden" werden auch nur thematisert, um die Arbeits­
migranteD in der Bundesrepublik besser zu verstehen und Vorurteile abzu­
bauen. Bedenkt man aber, daß Kinder von Arbeitsmigranten ihre Herkunfts­
länder auch nur aus Urlauben kennen, daß ihr Leben stärker von der Migran­
tenlrultur als von der Kultur im Herkunftsland geprägt wird, ist zu fragen, ob 
solche Einheiten ihr Ziel überhaupt erfüllen können, da sie von falschen Vor­
aussetzungen ausgehen. 

Die übrigen Europäer existieren im Sachunterrichtsbuch nicht. Dabei sind sie 
es, denen Schüler auf Urlaubsreisen begegnen. Im Zuge der Schaffung des 
einheitlichen europäischen Wirtschafts- und Sozialraumes (EG-Binnenmarkt 
1993) werden sich die Kontakte zwischen den Menschen der EG-Länder 
weiter verstärken. Der Schüler der Grundschule wird auf diese Kontakte 
anband der Schulbücher des Sachunterrichts nicht vorbereitet. Ein Lehrer­
kommentar klammert Familien aus der EG sogar bewußt aus der Sequenz 
"Familien in anderen Ländern" aus, da sie Freizügigkeit genießen; was immer 
damit gesagt werden soll. 

Fremde auf der Bezugsebene "Welt" trifft der Schüler in den Schuljahren 2-4 
aus vielen Ländern an. Leider sind Darstellungen, die Stereotype bemühen 
und Verben mit negativer Konnotation benutzen, noch nicht aus den Schulbü­
chern verschwunden und auch Einheiten, die nur das Exotische des 
"Fremden" herausstellen wollen, findet man noch immer. 
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Vergleicht man diese Ergebnisse mit denen einer früher durchgeführten 
Untersuchung an Lesebüchern der Grundschule (vgl. HAUFF 1988, 1990), so 
zeigt sich, daß die Sachunterrichtsbücher die Thematik des "Fremden" sachli­
cher und stärker auf Information bedacht bearbeiten. Den Lesebüchern muß 
der Vorwurf gemacht werden, daß sie sich z.T. unrealistisch und harmonisie­
rend mit "Fremden· beschäftigen. Sachliche Informationen werden Schülern 
nur selten gegeben. Vor allem bieten sehr viele Texte ein "Happy End", d.b. 
eine artifizielle Problemlösung an. Vorurteile lösen sich, kaum daß sie 
erwähnt werden, auf; die Menschen werden Freunde, ohne Konflikte bewälti­
gen zu müssen. Darüber hinaus thematisieren die Sachunterrichtsbücher die 
gesellschaftliche Dimension der Anwesenheit von Fremden und die Probleme, 
die sich für Individuum und Gesellschaft aus Vorurteilen ergeben. In Lese­
büchern sucht man diese wesentliche Dimension der "Fremdendarstellung" 
vergebens. 

Den konstatierten Mängeln der Grundschullese- und -sachbücher steht ein 
großes Angebot an fachdidaktischer Literatur und Unterrichtsmaterialien zu 
Minderheiten, "Dritte Welt• und Außenseitern sowie Vorurteilen gegenüber. 
J,edoch muß berücksichtigt werden, daß diese Materialien nicht den gleichen 
Verbreitungsgrad an Schulen besitzen wie Schulbücher und auch nicht - im 
Gegensatz zu Schulbüchern - unmittelbar für die Hand der Schüler konzipiert 
sind. 

Da Schulbücher direkt für die Schüler konzipiert sind und auch ohne Inter­
vention durch den Lehrer von Schülern benutzt werden sollen, müssen an sie 
besonders hohe Maßstäbe gerade, im Umgang mit "Fremden", gestellt wer­
den. Ansonsten besteht die Gefahr, daß vorhandene SozialisationsdefiZite im 
Umgang mit "Fremden" bestehen bleiben oder noch verstärkt werden. 
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THE PROMOTION OF IN1ERNATIONAL 
UNDERSTANDING: HOW REGIONAL GEOGRAPHY 
MIGHT CONTRIBUTE 

Gerard A. Hoekveld (Utrecht) 

1. Introduction 

1bere is widespread consensus about the necessity to promote international 
understanding and even about the duty of geographers to contribute to this 
effort. OREJA (1988, S. 14) assigned a "privileged role" to geography in this 
respect, together with the study of foreign languages and history. The 
committee of Ministers of the COUNCIL OF EUROPE (1983) also included 
the social sciences in this list. 

Geograpbers probably agree that they should live up to the expectations about 
their potential contribution. Yet they have not been able to show the commu­
nities of educators, politicians, and other scientists what their contributions 
actually are. The article by HAUBRICH (1988) did not trigger a major 
debate. He formulated three aims to be pursued by geographers in furthering 
international understanding. The first is to know the current problems and 
future opportunities to build a humanitarian world for all nations. The second 
aim is to develop the capacities of the pupils to co1lect, evaluate and use 
ioformation about other countries. The third aim is to learn to respect the 
ways of life ("Lebensformen") of other nations, to analyze their behavior 
realistically and benevolently, and to cooperate with peoples of other cultures, 
races, or nations. HAUBRICH based these aims on a proclamation made by 
the famous American Committee on Geography and International Studies in 
1982. 

In the ensuing paper we briefly review the official texts of the UNESCO and 
of the Council of Europe conceming international understanding. Then we 
discuss the bistory of geography and the knowledge of other peoples that 
geography has generated, and the segmentation of modern societies and its 
consequences for international understanding. Next we assess the positions of 
a restrucrured regional geography and then draw some conclusions . 

. 2.. International Understanding: Views from UNESCO and the 
Council ·of Europe 

'lbe UNESCO recommendation concerning education for international under­
standing, adopted in Paris in 1974, did not define the concept of international 
understanding. It stated that international understanding, cooperation, and 
peace are to be considered as an indivisible whole, based on the principle of 
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friendly relations between peoples and States having different social and poli­
deal systems and on the respect for human rights and fundamental freedoms. 

This emphasis on human rights and peace can be found also in the Dutch 
bibliography of teaching materials published by the National Unesco Com­
mission Nederland by AK.KERMAN-BERGSMA (1985). The projects are 
related to geography concem apartheid, Chili, war, peace, human rights and 
poverty in the Third World, and environmental problems. The geographica1 
content, setting and conceptualization are weak, to say the least. 

Recently UNESCO (1990) has become more active in promoting education. It 
has formulated a plan to implement the recommendation of 1974 througb a 
programme for the period 1990-1995 in order "to promote international 
understanding and a spirit of tolerance and to make international teaching and 
education more wide-spread" (Major Programme Area Vll. 412). In an advice 
of December 6, 1990 to the Dutch Minister of Education by the Netherlands 
Commission for UNESCO, international understanding was defined as 
follows: 

understanding of and respect for all human beings, their cultures,. 
values and ways of life, 
awareness of the increasing global interdependence of people and of 
countries, 
understanding of the necessity of international solidarity and 
cooperation andwillingness to participate actively in the solving of these 
problems, 
understanding of the own culture and becoming able to view this 
culture from aninternational viewpoint, 
being able to distinguish prejudices based on ethnocentrism. 

There seems to be a tendency to Supplement the original strong ernphasis on 
affective and attitudinal aims with cognitive aims. This tendency augments the 
possibilities for geography to contribute, because global interdependence and 
its regional effects, cultures and their contacts may be translated into geogra­
phical subjects. At the sametime this tendency shows a convergence with the 
aims the Council of Europe has pursued over the past deeades. 

The Statute of the Council of Europe of 1949 refers in its Preamble to "the 
spiritual and moral values which are the common heritage of their (Europe's, 
addition by G.A.H.) peoples and the true source of individual freedom, po1i­
ticalliberty and the rule of law, principles which form the basis of all genuine 
democracy". The idea of a common heritage led to the urge to draw up 
"educational programmes for the promotion of an awareness of Europe" in 
seco.ndary schools (COUNCIL OF EUROPE 1983). These programmes 
should encourage young Europeans to show respect for and solidarity witb 
peoples of other nations and cultures (see section 1.2.1), and to see 
themseJves not only as citizens of their own regions and countries, but also as 
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citizens of Europe and the wider world (see section 1. 2. 11). The COUNCIL 
OF EUROPE (1983) specified this by requiring the young European to 
,acquire "a willingness and ability to preserve and promote democracy, human 
rigbts and fundamental freedoms, the .knowledge and skills to cope with life 
in an interdependent world, characterized by diversity and constant and rapid 
cbange, an understanding of their common cultural heritage, its contribution 
to other civilizations and the debt which it owes to those civilizations, an 
awareness of the European co-operation promoting institutions and organiza­
tions and willingness to support them". 

Contents of education are also mentioned. The five groups of "key concepts" 
are democracy, human rights and fundamental freedoms, tolerance and plura­
lism, interdependence and cooperation, human and cultural diversity, and 
conßict and change. The seven "themes and topics which demoostrate the 
need for international understanding and cooperation" may be summarized as 
follows: non-violent handling of international conflicts, conservation of Euro­
pean cultural heritages, impact of rnigration, preservation of ecological 
balance, best use of energy and national resources, changing needs of 
communications and trade, and relations with developing countries. In 1985 
the COUNCIL OF EUROPE stressed the "unity in diversity" as producing 
the richness of the common European cultural heritage and the "common tra­
d itions as the product of a common cultural history". On that foundation, the 
Council gradually broadened its ideas and Iinked its education of Europeans 
witb that of "global citizens. " In 1988 the COUNCIL OF EUROPE 
recommended in article 10, with particular attention for UNESCO's UN 
World Development Decade, "to promote development education so that 
pubJ ic op.inion will become aware of the growing interdependence between 
Europe and the developing countries '' and again, among others, of 
intercultural skills and understanding". The Haildco Conference of the 
Council for Cultural Cooperation (COUNCIL OF EUROPE 1986, p. 7) 
expressed this as the "shared concern of the citizens of the global village1

' for 
the international physical environment, the earth 's material resources and the 
quality of life of all human beings." In 1988 Secretary-General Oreja summa­
rized the outcomes of a process of development from values and attitudes­
directed education of Europe 's citizens to a more outward-looking education 
of Europeans who "accept their responsibilities as citizens of the world" 
sbowing "their solidarity with peoples of other continents and cultures" and 
therefore equipped with "a global vision, a sophisticated language and inter­
culnual skills" (OREJA 1988, p. 17). Such broadening of the scope has 
always been accompanied by a re-affirmation of the original aims of the 
Council. 

The rather abstract formulations of these aims do not conceal the view of man 
and society or the worldview behind them that prevail at this stage of the 
development of Western culture. lmplicit in these formulations are an empha­
sis on individual responsibility and conscience, and on a secular cultural rela­
tivism that seems to combine a personalized vi~w of other people with a 
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holistic view of peoples, nations, or cultures. The debate in cultural anthro­
pology on cultural relativism may be recalled here. According to TENNEKES 
(1971, p. 16) the famous anthropologist HERSKOVITS bad claimed that 
scientific investigations of other -eultures require utter objectivity and respect 
toward them and the acceptance of the idea that there are no universally valid 
insights of knowledge and values. By reason of the Iack of universal norms> 
every pattem of thinking, valuing and acting within a given culture is basi­
cally of equal validity to comparable patterns in other cultures, thus requiring 
a positive appraisal of such patterns. In a sense he anticipated post-moder­
nism. Cultural anthropologists now agree that facts are culturally observed 
and evaluated and that cultural relativism is an illusion. The UNESCO and 
the Council of Europe require an acceptance of some specific Western values 
in order to establish international working relationships to implement coope­
ration to serve some ends. One of these ends is the world-wide diffusion of 
Western democracy as a means to peaceful coexistence and the inculcation of 
views of man and society and worldviews at a personal Ievel that urge well­
informed global citizens to Iet their democracy work to attain that peaceful 
coexistence with the help of international politics, economy, and care for the 
environment. 

We may conclude now that knowledge is involved at three different levels of 
analysis. The interlinkages between nations and the use of the ecological envi­
ronment and of the world's energy and resources imply insights in the socio­
economic and po1itical worldsystem as weil as in the ecological interrelation­
sbips that form a physical -geographical worldsystem. The comrnon cultural 
heritage requires insights in the unity and diversity of the European cultural 
area and its institutionalizations. Finally, skills are demanded in interpersonal 
and intercultural communication, thus at the Ievel of the individual' s percep­
tive, evaluative, and com.municative activities. HAUBRICH (1988, p. 31) 
stated that even cognitive use of geographical information nonetheless inclu­
des evaluative components, particularly in the selection of facts. In order to 
take account of HAUBRICH's aim to acquire knowledge about the life styles 
of different people, we may add activity systems as another Ievel of analysis. 

Just this selection is the geographer's Achi1les kneel. Geographers are not 
free to dabble in other disciplines, nor are they free to stray far from their 
own expertise about areas and spatial or locational properlies of phenomena. 
This means that we are confronted with the old geographical problern of the 
relationship of space and society and the question of how deeply geographers 
may involve themselves in the social sciences. 

3. Geography and Culture: From Encyclopedic Description to 
Explanatory Variables 

In the ethnographic-regional-geographical tradition, understanding of other 
peoples and lcnowledge of their Iands was important. STRABO wrote in his 
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Geography, according to VAN DER VLIET (1977, p. 104): "The benefit of 
geography is manifold. It renders service to the politics of the educated, the 
soc.ial and intellectual elites. But it also brings us knowledge of the hemi­
sphere, land and sea, of living creatures, plants and animals, the produce of 
the :field and all the other things in various regions". The peoples were 
described with respect to their physiognomy and their Ievei of civilization, as 
measured against the Hellenistic-Roman standards of civilization. Civilization 
was thought to be strongly related to the geographical location, the physical 
environrnent, and the way of living in that environment. That implied 
descriptions of the political and social organization, housing, costumes, 
sexuality and religion. Ethnographie and cu1tural information was an integral 
part of useful information for the administration of the Roman world empire. 

The same was the case during the eighteenth and nineteenth centuries. Disco­
vecy and colonization of the world, but also the advances to maturity of the 
nation states, stimulated a geography that paid much attention to ethnogra­
pbical characteristics. RA TZEL may be the most famous illustration of the 
combination of the two crafts in one person. In the second half of the twen­
tieth century the situation changed, particularly during and after the phase of 
'' spatial analysis". Culture was no Ionger depicted in a comprehensive way 
but as an explanation for the ways of life (that are seen as dominated by eco­
nomics) and political-geographical relationships between societies in space. 
Culture is implicitly part of the geographer's central concepts of areal organi­
zation, perception of place or region, land use, and real evaluation, control, 
and planning. It is at best connected with spatial behavior of individuals, 
groups, institutions, or categories of persons. As such this is a far cry from 
the holistic notion of culture held by cultural anthropologists and ethnologists 
or nineteenth -~entury geographers. Even the Iandscape geographers - parti­
cularly SCHLUTER and PASSARGE, later HARTKE and BOBEK, and 
recently KOLB and HOFMEISTER - used culture primarily as a part of a 
network of explanations of visual areal and Iandscape structures and changes. 
Even the geography of regionalism, separatism and minorities, or a regional 
geography like that of GOTTMANN (1951) reduced culture to traits that 
might explain and express identity as a region- building cause (eg. language 
religion, symbols of ethnical identi1y and common history). 

Some geographers tried to escape from the problern of how to reduce culture 
by searching the underlying "cultural values about mant society and the 
world" (see BERRY's overview from 1989 and bis "systematic concept", 
being a variant of the ideo-syncratic central-value concept). These efforts have 
in common that they reduce the substance of the different cultures to some 
characteristics, "gJobal properties of the collectives" (LAZARS­
FELD/MENZEL 1961, p. 424). These characteristics, then, are formulated at 
a high Ievel of abstraction (see e.g. the discussions about the identity of 
Centtal Europe versus the identity of W estem, respectively Eastem Europe in 
SCHÖPFLIN/WOOD 1989). The problems with the central-value approach 
and its systematic variants are that they are difficult to study and that they 
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may Iure inadvertent Outsiders into a fallacy trap: namely to ascribe 
characteristics of groups or organizations (e.g. the state) to individuals and 
vice versa. Scholars have thus avoided using the concept culture, although 
signs of deference to the concept are not completely absent. 

We may conclude then, that a holistic or comprehensive and descriptive con­
cept of culture and the use of such a concept in geography have nearly disap-­
peared. The problern is not only a consequence of the development of geo­
graphy as a science, but also an effect of the historical development of the 
European Societies. A certain unifying process during the Middle Ages was 
broken up during the Reformation, leaving us with the unresolvable problem 
of how to define our European identity. Let me elaborate this point a bit 
further. 

After the demise of the Roman-Hellenistic empire, with its synthesis of 
Greek, Roman, and Judeo-Christian influences, the Germanie and Slavic 
cultural elements led to an uneasy marriage of these cultures in a new syn­
thesis, medieval culture. The most important unifying institution in the 
Middle Ages was the Church. Later, the diffusion of other supra-ethnic cul­
tural elements was furtbered by the rise of cities as parts of mercantile urban 
networks and by the centralizing states with their ernerging 'international' and 
court cultures. In the Renaissance a cleavage developed between a multitude 
of ethnic urban and rural 'popular cultures' and the elite culture, steeped in 
the classical heritage, that was truly European. Reformation and Counter­
Reformation broke the unity of this European elite culture. In the eighteenth 
century the rnore secularized elite culture of the Enlightenment recreated that 
unity again. 

Romanticism, mostly reverting to pre-Enlightenment medieval ethnicism and 
hallowing historical evolution, combined in the nineteenth century with the 
nationalisms that endorsed the struggles for and of the nation-states. These 
were at the same time the vehicles for unifying education, building bureaucra­
cies, and modemizing the economy and societal institutions (WEBER 1979; 
GELLNER 1983). So in the nineteenth century, national cultures were arti­
culated and codified by national educational systems. This was at the expense 
of a more universal European elite culture that was based on a common 
heritage, be it often only its secularized version. These elites, however, were 
decimated on the battle grounds of the First World War. At the end of this 
war the ''brotberhood of monarchs" (with their courts) was gone. A Europe of 
nation-states that closed themselves off by an omnipresent protectionism 
prevailed. 

The r.ise of a number a state-transcending ideologies in the nineteenth century 
did not compensate for th.e loss of the European elite culture. Liberal (rightist 
or leftist), authoritarian, Christian-democratic and socialist ideologies grew up 
in the wake of industrial revolution, rural transformations and of 
secularization. These ideologies created strongly differing views of the world, 

166 



society and man that were brought into the political arenas as means to direct 
state efforts to modemize society. As BRACHER (1982, p. 17) says: "Kern 
des Vorgangs erscheint die Tendenz zu einer extremen Vereinfachung 
komplexer Realitäten: der Anspruch sich auf eine Wahrheit zu reduzieren ... " 
Although these ideologies have remained of an international scope (since they 
originated in the international intellectua1 eighteenth and nineteenth centuries), 
tbey exhibit national colors. As they embody cleavages within the national 
cultures, they are only partly a surrogate for the waning European monolithic 
elite culture. 

Of course there have been many efforts to formulate "the European cultural 
identity." Perhaps the simplest way (and maybe the most often utilized one) is 
tbe view of Europe as a mosaic of cultures, different from each other, but 
similar if one compares them with other cultures like the Asiatic or Arabic 
ones (FRIBERG/HEITNE 1988). The German geographer TRÖGER (1987, 
p. 282) rightly attacked this approach: "Die bunte 'Vielfalt' eines Mosaiks ist 
nur in Spielzeugform harmonisch .. . Jedes Teilchen ist in diesem Mosaikbild 
allein aus sich heraus defmiert, sein Wesen ist nur innerhalb seiner Grenzen 
zu verstehen. Die Enzelteile eines Mosaiks existieren an sich, und lediglich 
der Wunsch, sie zu einem 'hübschen' Bild zusammenzufügen macht auf das 
Zusammenpassen der Individuen aufmerksam". Other scientists tried to find 
common denominators of these European cultures. The Dutch historian 
ROMEIN (1954, p. XIII) believed that European historywas a deviation from 
the "normal or general human development pattem" that characterized man- , 
kind 's other cultural manifestations. That European deviation is typified by a 
more objectifying attitude towards nature, scientific methods of observation, 
rational ways of developing techniques, institutions, organizations, its urban­
bourgeois culture, individualism, capitalism, belief in human progress, natio­
nalism and, last but not least, another concept of authority time, and work. 
VAN BAAL (n.d.), a Dutch anthropologist, noted the strong reflective acti­
vities and cumulative character of the civilization, its pragrnatism, the 
complex of socialism, nationalism, and individualism, and the high value 
placed on activity and change (see also KÖBBEN 1957). MORIN (1987), on 
the other band, is of the opinion, that the specificity of Europe does not lie in 
certain elements but in the "aventure de I 'esprit europ~enne" and in cultures 
that are based on a "dialogique" of their internal contrasts. Others think that 
self-criticism is the structural and therefore basic self-propelling force in a 
common European history. Reading the important publication of RDKS­
BARON et al. (1987), which presents state-of-the-art thinking about European 
culture and identity, we can only conclude that there is no agreement about its 
existence, Iet alone its nature! 

History doe5 not help us, and neither does ethnography. Its nineteenth century 
roots and its re-emergence after the First and again after the Second World 
War bave brought a strong of its interest bias to pre-modem survivals. An 
analysis of 1052 ethnographic maps of Europe (BROMBERGER et al. 1982, 
p. 26) yielded the following Iist of mapped subjects: 
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agro-pastoral techniques 
dwelling type 
festivals and traditions 
al imentation 
creeds and belief 
techniques of production 
clothing and costumes 
division of Iabor 
music, dance . 
magic 

24.5% 
20.7% 
13.3% 
8.8% 
5.3% 
3.8% 
3.8% 
3.0% 
2.3% 
1.7% 

As BROMHERGER concludes, "La plupart des adas nous donne l'image d'un 
homme europoon rural, enfenn~ entre les techniques et le folklore". These 
results need not surprise us. The urbanization, industrialization, and teniari­
zation have led to a similar dependence of European populations on the same 
techniques of production and consumption, on the same and similar infra­
structures, and thus to an impressive homogenization of conditions and styles 
of life. Rapid assimilation and acceptance of new conditions and techniques 
have become the bases of survival in our brave new world, thus contributing 
to an increasing uniformity of national European cultures. 

There is still another aspect of this European cultural development. It is at the 
same time its weakness and strength. Since the sixteenth or seventeenth cen­
tury, strong homogenizing influences emanated from Europe as a consequence 
of its oommercial, demographic-migratory, and colonizing expansion over the 
world. These cultural homogenizing influences have been described as assi­
milation, acculturation, or, seen from other points of view, as culture 
destruction or as modernization of non-Western cultures. In large settlement 
ar~, specific var.iants of European culture came into being, narnely Latin 
America, Anglo America, Siberia, South Africa, Australia, and Polynesia. 
But also beyond these areas of European settlement, parts of European 
cultures have been adopted. Some authors consider these adoptions impo_rtant 
enough to speak of an ernerging .. world culture". This wor]d culture manifests 
itself especially in the big urban centers and their modern enterprises, 
bureaucracies, and in the military. Therefore, techniques are adopted, along 
with the material means and the behavior related to them, all of which are 
dependent on international interaction in a wide sense. In other domains of 
life, however, adoption is selective or limited. Strang reactions against adop­
tion may even occur. The acceptance of European cultures outside Europe is 
as fragmentary as in Europe itself, involving primarily the material side of 
these cultures and far less the central values. The most important contribution 
of a non-material nature to the world culture are not the declarations of eco­
.nomic, social, cultural, political, and civil human rights, with their under­
lying Western democratic and individualistic philosophies, but the European 
ideologies, of which these rights are only a partial reflection. 

The material and organizational aspects of European culture - in view of the 
tre.m.endous American contribution, it is more appropriate to focus on 
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Western culture as a world culture - function as a globallingua franca enab­
Jing a culture to survive in world capitalism and world politics. It is important 
not to confuse that integrating W esternized fragmentary world culture with 
the homogenizing European cultures that, tagether with the United States (and 
maybe, in the future with Japan), are the ancestors of the world culture. 

We may conclude that European cultures are becoming more and more 
similar, adopting elements from each other and from the larger Westernized 
world culture that they helped to create and to which they now are forced to 
adapt themselves. Modernization seems to be transmitted by that 'world cul­
ture' and not by the national cultures. At the same time, paradoxically, the 
proliferation of specialized groups and of groups with their own life styles is 
increasing cultural diversification within societies and decreasing cultural dif­
ferences between societies. The consequence is that • all our societies are at 
present multi-cultural, whether we like it or not, realise it or not ... In all 
present-day societies there is a co-existence and inter-penetration of several 
iypes of cultures: the national culture, regional culture, child culture, female 
culture, professional culture, foreign culture etc." (COUNCIL OF EUROPE 
1986, p. 81). 

Modem life has become more complicated as a consequence of the division of 
Iabor, and human existence is split up in consecutive roles (as child, parent, 
client, worker, and so on) within particular frarneworks of areal-societal 
positions and of personal characteristics ( education, income, household types, 
residence). The cultural unity of the European nations is split up in life styles, 
which are the concrete realizations of everyday life. These life styles engen­
der group-specific space-time geographies and embody the (sub)cultural diffe­
rences that are the bearers of the multi-cultura1ity of Europe (JANNE 1981, 
p. 13). 

From a thorough anal ysis of the impact of the modern communications media, 
ABLER (1978, p. 145) concludes that information is offered about general 
national and international matters, independent of local or regional situations. 
y et he sees a proliferation of media and information about the local and 
regional affairs and locally based subcultural interest.s. Because of the possi­
bility of more communication, due to the widespread democratization of 
communication, Abler predicts an increasing cultural diversity in the Western 
world. These subcultural differences are developing partly in relation with 
historical residua1s and partly with the official cultures of the nation-states. 
y et these differences depend on the structures of modern production and pri­
vate and collective consumption, which are stimulated by the W estem world 
culture. Some of these life styles tend to become more and more alike for 
similar categories of people in different European countries. A few of these 
life styles are even more strongly influenced by the international world cul­
ture than by the European cultures. The farming community and rural and 
urban workmen still preserve some traits of the traditional popular cultures. 
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We also conclude that the obvious increasing similarity - or decreasing cul­
tural diversity - of European cultures does not imply the development of a 
uniform European culture. Nor does it mean that this similarity is the essence 
of the European cultural identity. The intra-cultural diversity within the 
European nations and states is too great for that. This implies that European 
cultural identity is a normative concept. And in European cultures~ a norma­
tive concept of culture is generally formulated as the outcome of a political 
process. That political process gets strong impulses from the European supra­
national institutions. 

4. Restructured Regional Geography: Primarily a Matter of Method 

Of course we are all aware of the interesting debate on the nature of regional 
geograpby that is going on in Germany, Britain, and France. Unfortunately, 
the scope of this paper does not permit us to discuss our Standpoints in this 
debate. We refer the interested reader to an elaboration of our position in a 
recentpublication (HOEKVELD/HOEKVELD-MEYER 1991). In the debate 
on the relative merits of topical or thematic geography versus regional geo­
graphy, the primary issue is methodological. How much should we reduce 
complexity? Should we concentrate on one kind of phenomena (e.g. objects, 
subjects, relationships)? Some degree of concentration is necessary to develop 
or refine theories. But to narrow the focus means irnposing artificial limitati­
ons on domains that are actually interwoven. 

Regional geography has preserved complexity by employing areal units of 
analysis. But until recently, the price of the 'big picture' has been a lack of 
theoretical rigor and clarity. And this is still the case when we apply the Stan­
dards of socia1-science theory to regional geography. This is epitomized by 
the society-space dichotomy that underlies the current debate on regional 
geography. 

A reconstructed regional geography ~ as it emerges from the ongoing debate, 
may be defined as a theory-led analysis and description of areal differentiation 
in a region (a contiquous area se1ected by the researcher for a given reason) 
resulting from processes of regional development. These are processes that 
affect the characteristics of the region •s subareas as a consequence of changes 
in internal or external relationships. 

Every area has many attributes, including physical properties, like relief, soil 
quality, roads, or land prices. But elements of society, e.g. households, 
frrms, populations, politica1 party supporters, may be viewed as areal proper­
ties too. The difference between topical geographers and regional geographers 
is that tbe former isolate a certain - say social - phenomenon from the others 
in a certain area~ treating it as an object of study and concentrating on the 
spatial aspects of location, pattem, and spatial interaction. The regional geo­
grapher, in contrast, maintains the area as the study object and treats that 
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social phenomenon as one attribute ofthat area among the many others. There 
are so many social phenomena in an area that they must be reduced in 
nurober. Regional geographers may see society as a context for their regions 
of study. From that ccntext many relationships are maintained with other re­
gions that are part of the society and its territory. 

Society itself is beyond the goographer•s realm, being the domain of sociolo­
gists or cultural anthropologists. Some aspects of society are nevertheless 
important for geographers. These aspects concem the relationships between 
el.ements (organizations, groups, households, firms) of society and the area of 
which that society is a property. These relations may be subsumed under the 
three headings of control and ownership relations, perceptive and evaluative 
relations, and land-use relations. The societal elements - including some rele­
vant interrelationships - that maintain these relations, and these relations 
themselves constitute the spatial organization. The spatial organization is the 
selection out of the abundance of societal phenomena made by regional geo­
graphers to achieve a manageable reduction of the many societal "facts" by 
using the criterion of the relations with the concrete area. The spatial organi­
zation thus emanates from the societal context and may be changed by that 
context. Social theories are applicable in regional geography when they 
explain regional development by way of the changes in the spatial organiza­
tion and their ensuing changing areal characteristics. 

There is another type of relationship that is equally important for regional 
development, namely the spatial interaction of an area with other areas. The 
other areas with which this spatial interaction is maintained comprise the spa­
tial context. There are at least two types of spatial context: the context formed 
by the other sub-areas of the same region~ and the extemal context outside 
that region. All changes in spatial interaction alter the area's relative position 
or situation. Theories about spatial interaction, and thus about the impact of 
the spatial context (e.g. center-periphery theories), always imply certain 
societal (economic, sociological, cultural, political) suppositions, although 
these often remain implicit. 

Part of the regional development may be explained with the help of theories 
that present generalizations. That is often the case with aggregates of areal 
properties. Part of the explanation may consist of unique regional characteri­
stics, either of a physical-geographical or an individual nature (human 
agency), or may consist of certain historical events like the outcomes of 
battles, earthquakes, etc. Both the general and the unique parts of the expla­
nation are necessary. 

Restructured regional geography is carefully considering its units of analysis 
and the theoretical tools that are appropriate for that analysis. In other words, 
the methodological awareness, which should prevent regional geography from 
succumbing from the attacks of its critics, does not allow it to incorporate 
many aspects that may be socially relevant and strategically useful, but lie 
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outside its methodological competence. How does this affect its contribution 
to the fu.rthering of international understanding? 

S. Regional Geography and International Understanding 

The conceptual framewerk of a restructured regional geography reveals how 
regional geography might contribute to the furthering of international under­
standing, namely by elucidating the contextual components of regional deve­
lopment. Regional development is dependent on societal and spatial contexts. 

Regional geography should not only be studied to make more concrete 
abstract concepts. Regional geography should not be a thesaurus of case stu­
dies or of studies to elaborate a "transfer" situation. Regional geography 
should be more than a producer of cases that demonstrate the endless chains 
of interconnections within a certain area, and more than only a producer of 
arenas where the prospective citizens see democracy at work and the effects 
of enlightened civic and environmental consciousness. It should also be stu­
diedasapart of wider contextual systems. 

Thesesystems must be long-lasting, despite our quickly changing world . . Per­
vasive elements of these systems include the scarcity of water, land and 
energy symbolic places and ethnical "icons" (GOTTMANN 1951, p. 70), 
aspects of cultures. As relevant types of regional- geographical systems, we 
caD. study the two world-systems, namely, the human and the ecological 
world-system (the human world-system may be seen as an integrated econo­
mic and 1 political whole or as consisting of rather separate systems); the tota­
lity of the different culture regions; the regional-geographic systems of the 
natio.n-states; and finally the daily activity systems, among which the "own" 
region. 

In this respect the official requirement that regional geography may demoo­
strate the interlinkages between peoples can be met (Third-World problems 
are part of the world-system). The same applies to the required knowledge of 
the European culture .area and its subareas. The need for greater intercultural 
skills and benevolent attitudes toward other cultures has not been met so far. 
We should distinguish sharply between those elements of education that 
belong to the "Einstieg", the introduction to initiate motivation of pupils, and 
the intended transfer of geographical knowledge that is prepared by that 
introduction. The requirement of representativity and proportionality that 
predude the drawing up of stereotypes do not predominate in that introduc­
tory pbase. Thus many aspects including the preference analyses that 
HAUBRICH (1988) suggested, are suitable to teacb in that pbase, and possi­
ble in tbe evaluation phase too. 

Still, this marginal position of intercultural learning is unsatisfactory. In 
restructured regiona1 geography there is a central concept that may give us 
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opportunities to introduce intercultural aspects, even in a comparative way. 
That concept is spatial organization. As we have seen, it comprises the relati­
onships of societal elements and the land. The societal elements, representing 
tbe plurality of society, reflect relationships with the land in many culturally 
specified ways: particularly by way of the life styles of the various groups, 
tbeir working, and housing conditions, their recreation, and their political 
behavior which is very important indeed. This entails a major effort on the 
part of regional geographers, because it demands great methodological skill to 
handle attributes of areas at different Ievels of analysis. Individuals, instituti­
ons and organizations, as weil as groups and aggregates require their "own" 
appropriate methods and techniques of analysis and have their "own" limitati­
ons when applying generalizations, or a "Verstehen", or an explanation based 
on ttunique" events or situations. In close cooperation with the experts who 
fonnulate the aims and the curriculum, regional geography should be put to 
work to provide meaningful categories of components and relationships of the 
spatial organizations of areas, which at the same time are suited to interregio­
nal or international comparison. That comparison is necessary because it 
enables us to make generalizations and identify unique characteristics. Plura­
JiSm in geography has produced an extensive methodologicaJ and technical 
experience that we are now beginning to assess and to put into large frame­
works (e.g. see BOESCH 1990). I am convinced that regional geography can 
fulfil the expectations within its own methodological frameworks when it 
takes itself seriously as a methodologically well-founded comparative social , 
science of the areaJ differentiation and regional development of the world. 
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Empfehl~g über die Erz~ehung zu intema!ionaler ~e~di­
~ und Zusammenarbeit und zum Weltfneden soWie die Er­
ziehung im Hinblick auf die Menschenrechte und Grundfrei­
.beitea• 

UNESCO 

Die Generalkonferenz der Organisation der Vereinten Nationen für Erzie­
hung, Wissenschaft und Kultur, die vom 17. Oktober bis 23. November 1974 
in Paris zu ihrer achtzehnten Tagung zusammengetreten ist -

eingedenk der den Staaten obliegenden Verantwortung, die Ziele der Charta, 
der Satzung der UNESCO, der Allgemeinen Erklärung der Menschenrechte 
und der Genfer Konventionen vom 12. August 1949 zum Schutze der Opfer 
d.es Krieges durch Erziehung zu erreichen, um die internationale Verständi­
gung und Zusammenarbeit und den Weltfrieden sowie die Achtung der Men­
schenrechte und der Grundfreiheiten zu fördern, 

in ·erneuter Bekräftigung der Verantwortung der UNESCO für Förderung und 
Unterstützung jeder Tätigkeit in den Mitgliedstaaten, welche die Erziehung 
aller zugunsten der Gerechtigkeit, der Freiheit, der Menschenrechte und des 
Friedens gewährleisten soll, 

in dem Bewußtsein aber auch, daß die Tätigkeit der UNESCO und ihrer Mit­
gliedstaaten manchmal nur eine kleine Minderheit der ständig wachsenden 
Anzahl von Schülern, Studierenden, in der Fortbildung stehenden Jugendli­
chen und Erwachsenen sowie Lehrkräften erreicht und daß die Lehrpläne und 
Methoden der internationalen Erziehung nicht immer den Bedürfnissen und 
Wünschen der beteiligten Jugendlichen und Erwachsenen entsprechen, 

in Anbetracht ferner des erheblichen Mißverhältnisses, das in vielen Fällen 
noch immer zwischen den verkündeten Idealen, den erklärten Absichten und 
der Wirklichkeit besteht, 

angesichts ihres auf ihrer siebzehnten Tagung gefaßten Beschlusses, diese Er­
ziehung zum Gegenstand einer Empfehlung an die Mitgliedstaaten zu machen 

nimmt am 19. November 1974 diese Empfehlung an. 

Die Generalkonferenz empfiehlt den Mitgliedstaaten, die nachstehenden Be­
stimmungen anzuwenden, indem sie nach Maßgabe der verfassungsmäßigen 

* Textfassung der amtlichen Übersetzung, die die Bundesregierung dem Deutschen Bundestag 
UJJd dem Bundesrat zugeleitet hat, hrsg. von der Deutschen UNESCO·Kommission 1975. 
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Praxis der einzelnen Staaten alle erforderlichen gesetzgeberischen oder son­
stigen Voraussetzungen für die Anwendung der in dieser Empfehlung 
aufgestellten Grundsätze in ihrem Hoheitsgebiet schaffen. 

Die Generalkonferenz empfiehlt den Mitgliedstaaten, diese Empfehlung den. 
für die Erziehung in der Schule, der Hochschule und außerhalb der Schule 
verantwortlichen Behörden, Dienststellen und sonstigen Gremien sowie den 
verschiedenen Organisationen fiir Jugend- und Erwachsenenbildung wie Stu­
denten- und Jugendbewegungen, Eltemvereinigungen, Lehrerverbänden und 
sonstigen Beteiligten zur Kenntnis zu bringen. 

Die Generalkonferenz empfiehlt den Mitgliedstaaten, ihr über das auf diese 
Empfehlung hin Veranlaßte zu einem Zeitpunkt und in der Form, die sieb~ 
stimmt, zu berichten. 

1. Für die Zwecke dieser Empfehlung 

a) bezeichnet das Wort Erziehung den gesamten Prozeß des gesellschaftlichen 
Lebens, durch den die einzelnen und die gesellschaftlichen Gruppen ler­
nen, innerhalb der nationalen und internationalen Gemeinschaft und zu de­
ren Nutzen bewußt ihre gesamte Persönlichkeit, ihre Fähigkeiten, ihre 
Einstellung, ihr Können und ihr Wissen zu entwickeln. Dieser Prozeß ist 
nicht auf spezifische Tätigkeiten beschränkt; 

b) sind die Ausdrücke internationale Verständigung und Zusammenarbeit und 
Weltfrieden als ein unteilbares Ganzes anzusehen, das auf dem Grundsatz 
freundschaftlicher Beziehungen zwischen Völkern und Staaten mit ver­
schiedenen gesellschaftlischen und politischen Systemen sowie auf der 
Achtung der Menschenrechte und Grundfreiheiten beruht. Im Wortlaut 
dieser Empfehlung sind die verschiedenen Bedeutungen dieser Ausdrücke 
gelegentlich in dem Ausdruck "internationale Erziehung" zusammengefaßt; 

c) sind unter Menschenrechten und Grundfreiheiten die in der Charta der 
Vereinten Nationen, der Allgemeinen Erklärung der Menschenrechte und 
in den Internationalen Pakten über wirtschaftliche, soziale und kulturelle 
Rechte sowie über bürgerHebe und politische Rechte bezeichneten Men­
schenrechte und Grundfreiheiten zu verstehen. 

II. Anwendungsbereich 

2. Diese Empfehlung gilt für alle Stufen und Formen der Erziehung. 
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DL Leitsätze 

3. Die Erziehung soll sich an den Zielen und Zwecken ausrichten, die in der 
Charta der Vereinten Nationen, der Satzung der UNESCO und der Allgemei­
nen Erklärung der Menschenrechte, insbesondere in deren Artikel 26 Abs. 2, 
aufgeführt sind, der wie folgt lautet: "Die Ausbildung soll die volle Entfal­
tung der Persönlichkeit und die Stärkung der Achtung der Menschenrechte 
und Grundfreiheiten zum Ziele haben. Sie soll Verständnis, Duldsamkeit und 
Freundschaft zwischen allem Nationen und allen rassischen oder religiösen 
,Gruppen fördern und die Tätigkeit der Vereinten Nationen zur Aufrechter­
haltung des Friedens begünstigen. 

4. Um jedermann die Möglichkeit zu geben, tatkräftig zur Verwirklichung der 
in Absatz 3 genannten Ziele beizutragen und die internationale Solidarität und 
Zusammenarbeit zu fördern, die Lösung der weltweiten, das Leben des ein­
zelnen und der Gemeinschaft sowie Ausübung der Grundrechte und -frei­
heiten berührenden Probleme unerläßlich sind, sollen folgende Ziele als 
wichtigste Leitsätze der Erziehungspolitik angesehen werden: 

a) eine internationale Größenordnung und eine globale Anschauungsweise in 
der Erziehung auf allen Ebenen und in jeder Form; 

b) Verständnis und Achtung gegenüber allen Völkern, ihrer Kultur, .ihrer Zi­
vilisation, ihren Werten und Lebensweisen; dies gilt fiir die Kultur 
sowohl des eigenen Volkes als auch der anderen Völker; --

c) Erkenntnis der wachsenden gegenseitigen Abhängigkeit der Völker und 
Nationen auf der ganzen Welt; 

d) Fähigkeit zur Kommunikation mit anderen; 
e) Erkenntnis nicht nur der Rechte, sondern auch der Pflichten, die den ein­

zelnen, den gesellschaftlichen Gruppen und den Völkern gegenseitig 
obliegen; 

t) Verständnis für die Notwendigkeit internationaler Solidarität und Zusam­
menarbeit; 

g) Bereitschaft des einzelnen, zur Lösung der Probleme der Gemeinschaft, in 
der er steht, seines Landes und der Welt beizutragen. 

5. Durch Lernen, Ausbildung, Information und Aktion soll die internationale 
Erziehung eine angemessene Entwicklung von Geist und Gemüt des einzelnen 
fördern. Sie soll das Verantwortungsbewußtsein gegenüber der Gesellschaft 
und das Gefühl der Solidarität mit unterprivilegierten Gruppen entwiclceln 
und zur Achtung des Grundsatzes der Gleichheit im alltäglichen Verhalten 
führen. Sie soll auch zur Entwicklung jener Eigenschaften, Fähigkeiten und 
Kenntnissen beitragen, die es dem einzelnen ermöglichen, Probleme auf 
nationaler und internationaler Ebene kritisch zu beleuchten, Tatsachen, Mei~ 
nungen und Ideen zu verstehen und zu erklären, in einer Gruppe zu arbeiten, 
die offene Diskussion nicht zu scheuen und sich daran zu beteiligen, die 
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wichtigsten Spielregeln der Diskussion zu beachten und Werturteile und Ent­
scheidungen auf der sachlichen Analyse relevanter Tatsachen und Faktoren zu 
gründen. 

6. Die Erziehung soll auf die Unzulässigkeil der Kriegsführung zum Zwecke 
der Eroberung, des Angriffs oder der Beherrschung sowie der Gewaltanwen­
dung zum Zwecke der Unterdrückung hinweisen und jedermann dazu brin­
gen, seine Verantwortung für die Erhaltung des Friedens zu erkennen und auf 
sich zu nehmen. Sie soll beitragen zu internationaler Verständigung, zur Fe­
stigung des Weltfriedens und zum Kampf gegen jeden wie immer gearteten 
oder geäußerten Kolonialismus und Neokolonialismus und gegen jede Form 
und jede Art von Rassenhaß, Faschismus und Rassentrennung sowie sonstige 
Ideologien, die völkischen oder Rassenhaß erzeugen und den Zielen dieser 
Empfehlung zuwiderlaufen. 

IV. Nationale Politik, Planung und Verwaltung 

7. Jeder Mitgliedstaat soll eine nationale Politik konzipieren und anwenden,. 
deren Ziel es ist, die Erziehung in jeder Form wirksamer zu machen und ih­
ren Beitrag zu internationaler Verständigung und Zusammenarbeit, zur Er­
haltung und zum Ausbau eines gerechten Friedens, zur Herbeiführung sozi­
aler Gerechtigkeit, zur Achtung und Anwendung der Menschenrechte und 
Grundfreiheiten und zur Beseitigung von Vorurteilen, falschen Vorstellungen,. 
Ungleichheiten und jeder Form der Ungerechtigkeit, welche die Erreichung 
dieser Ziele erschweren,. zu erhöhen. 

8. Die Mitg1iedstaaten sollen in Zusammenarbeit mit den nationalen Kom­
misssionen Schritte unternehmen, um die Zusammenarbeit zwischen Ministe­
rien und sonstigen Stellen und die Koordinierung ihrer Bemühungen um die 
Planung und Durchführung konzertierter Aktionsprogramme in der interna­
tionalen Erziehung sicherzustellen. 

9. Die Mitgliedstaaten sollen im Rahmen ihrer verfassungsmäßigen Möglich­
keiten die für die Durchführung dieser Empfehlung notwendige finanzielle, 
administrative, materielle und moralische Unterstützung gewähren. 

V. Besondere Aspekte des Lernens, der Ausbildung und der Aktion 

Ethische und staatsbürgerliche Aspekte 

10. Die Mitgliedstaaten sollen geeignete Schritte unternehmen, um im Verlauf 
des Lern- und Ausbildungsprozesses Einstellungen und Verhaltensweisen zu 
stärken und zu entwickeln, die sich aus dem Bewußtsein der Gleichheit und 
der .zwangsläufigen gegenseitigen Abhängigkeit der Nationen und Völker 
hedeiten. 
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11. Die Mitgliedstaaten sollen dafür sorgen, daß die Grundsätze der Allge­
meinen Erklärung der Menschenrechte und des Internationalen Übereinkom­
m.ens zur Beseitigung jeder Form von Rassendiskriminierung in der sich 
,entfaltenden Persönlichkeit eines jeden Kindes, Heranwachsenden, Jugendli­
eben oder Erwachsenen durch Anwendung dieser Grundsätze in der täglichen 
praktischen Erziehungsarbeit auf allen Ebenen und in jeder Form fest veran­
kert werden, damit jeder einzelne persönlich zur Erneuerung und Verbreitung 
der Erziehung in diesem Sinne beitragen kann. 

12. Die Mitgliedstaaten sollen die mit der Erziehung befaßten Personen ver­
anlassen, in Zusammenarbeit mit Schülern, Eltern, den beteiligten Organisa­
tionen und der Gemeinschaft Methoden anzuwenden, die die schöpferische 
Phantasie von Kindern und Heranwachsenden und ihre sozialen Betätigungen 
anregen und so die Betreffenden darauf vorbereiten, ihre Rechte und Freihei­
ten unter Anerkennung und Achtung der Rechte anderer wahrzunehmen und 
ihre Pflichten in der Gesellschaft zu erfüllen. 

13. Die Mitgliedstaaten sollen in jeder Phase der Erziehung eine aktive 
staatsbürgerliche Schulung fördern, damit jedermann die Arbeitsweise und 
das Wirken der örtlichen, nationalen oder internationalen Einrichtungen des 
öffentlichen Lebens kennenlemen, sich mit den Verfahren zur Lösung grund­
legender Probleme vertraut machen und am kulturellen Leben der Gemein­
schaft sowie am öffentlichen Leben teilnehmen kann. Diese Beteiligung soll 
überall, wo es möglich ist, in immer engerer Verknüpfung von Erziehung und 
Aktion zur Lösung von Problemen auf örtlicher, nationaler und internationa­
ler Ebene führen. 

14. Die Erziehung soll auch die kritische Ana1yse historischer und aktueller 
Faktoren wirtschaftlicher und politischer Natur umfassen, die den Gegensät­
zen und Spannungen zwischen den Ländern zugrunde liegen, sowie die Un­
tersuchung der Mittel zur Überwindung dieser Gegensätze, die das eigentliche 
Hindernis auf dem Weg zur Verständigung, zu wahrer internationaler Zusam­
menarbeit und zum Ausbau des Weltfriedens sind. 

15. Die Erziehung soll aufzeigen, wo die wahren Ioreressen der Völker liegen 
und daß diese mit den Interessen jener Gruppen unvereinbar sind, welche die 
wirtschaftliche und politische Macht monopolisiem, Ausbeutung betreiben 
und zum Krieg hetzen. 

16. Die Beteiligung der Studierenden an der Gestaltung des Srudiums und der 
Bildungsanstalt, die sie besuchen, soll schon früh für sich als ein Faktor in 
der staatsbürgerlichen Erziehung und als wichtiger Bestandteil der internatio­
nalen Erziehung gewertet werden. 
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Kulturelle Aspekte 

17. Die Mitgliedstaaten sollen in den verschiedenen Phasen und Formen der 
Erziehung das Studium der einzelnen Kulturen, ihres gegenseitigen Einflus­
ses, ihrer Lebensanschauuungen und Lebensweisen fördern, um günstige 
Voraussetzungen tür eine wechselseitige Würdigung der jeweiligen Besonder­
heiten zu schaffen. Bei diesem Studium soll u.a. gehöriger Wert auf die Ver­
mittlung von Fremdsprachen und die Unterrichtung über das kulturelle Leben 
und das kulturelle Erbe anderer Länder gelegt werden, um die internationale 
Verständigung zwischen den verschiedenen Kulturen zu fördern. 

Untersuchung der großen Mensdlheitsprobleme 

18. Die Erziehung soll zum einen auf die Beseitigung der Faktoren gerichtet 
sein, welche die großen Probleme des Überlebens und des Wohlbefindens der 
Menschheit fortbestehen lassen und verschärfen - Ungleichhheit, Ungerech­
tigkeit, auf Gewaltanwendungen gegründete internationale Beziehungen -, 
zum anderen auf Maßnahmen internationaler Zusammenarbeit, die zu ihrer 
Lösung beitragen sollen. Die Erziehung, die hier zwangsläufig interdiszipli­
när sein muß, soll sich z.B. auf folgende Fragen beziehen: 

a) Gleichberechtigung der Völker und Selbstbestimmungsrecht der Völker; 

b) Erhaltung des Friedens; verschiedene Arten des Krieges sowie ihre Ursa­
chen und Auswirkungen; Abrüstung; Unzulässigkeit der Nutzung von 
Wissenschaft und Technik für Zwecke des Krieges und Einsatz von Wis­
senschaft und Technik im Dienst des Friedens und des Fortschritts; Art 
und Auswirkungen wirtschaftlicher, kultureller und politischer Beziehun­
gen zwischen den Staaten und Bedeutung des Völkerrechts für diese 
Beziehungen, insbesondere für die Friedenserhaltung; 

c) Maßnahmen zur Gewährleistung der Ausübung und Achtung der Men­
schenrechte einschließlich derjenigen der Flüchtlinge; Rassenhaß und 
seine Beseitigung; Kampf gegen Diskriminierung jeder Art; 

d) Wirtschaftswachstum und soziale Entwicklung unter dem Gesichtspunkt 
der sozialen Gerechtigkeit; Kolonialismus und Entkolonialisierung; Mittel 
und Wege der Entwicklungshilfe; Kampf gegen das Analphabetentum; 
Kampf gegen Krankheit und Hunger; Kampf für bessere Lebensqualität 
und möglichst hohen Gesundheitsstand; Bevölkerungswachstum und damit 
zusammenhingende Fragen; 

e) Nutzung, Verwaltung und Erhaltung der natürlichen Hilfsquellen; 
Umweltverschmutzung; 

f) Erhaltung des kulturellen Erbes der Menschheit; 
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g) Rolle und Wirkungsweise der Vereinten Nationen bei der Lösung derarti­
ger Probleme und Möglichkeiten, ihre Maßnahmen zu stärken und zu för­
dern. 

19. Es sollen Schritte unternommen werden zum Ausbau des Studiums der 
Wissenschaften und Disziplinen, die mit der Ausübung der immer wichtigeren 
Pflichten und Aufgaben im Bereich der internationalen Beziehungen in un­
mittelbarem Zusammenhang stehen. 

Andere Aspekte 

20. Die Mitgliedstaaten sollen die für Erziehung zuständigen Behörden und 
Personen ermutigen, der im Sinne dieser Empfehlung geplanten Erziehung 
einen interdisziplinären, problemorientierten Inhalt zu geben, welcher die 
Vielschichtigkeit der mit der Anwendung der Menschenrechte und mit der 
internationalen Zusanunenarbeit zusammenhängenden Fragen entspricht und 
die Vorstellungen von dem wechselseitigen Einfluß, der gegenseitigen Unter­
stützung und Solidarität schon an sich verdeutlicht. Derartige Programme 
sollen auf der Grundlage ausreichender Untersuchungen und Versuche sowie 
klar umrissener Erziehungsziele aufgestellt werden. 

21 .. Die Mitgliedstaaten sollen nach Möglichkeit dafür Sorge tragen, daß in­
ternationaler Erziehungsarbeit, wo sie unter sozial besonders heiklen oder bri­
santen Umständen geleistet wird, z.B. wo offensichtlich ungleiche Bil­
dungschancen gegeben sind, besondere Beachtung und besondere Mittel zuteil 
werden. 

VI. Maßnahmen in verschiedenen Bereichen der Erziehung 

22. Es sollen verstärkte Anstrengungen gemacht werden, um die Erziehungs­
arbeit auf allen Stufen und in jeder Form auszubauen und ihr eine intematio­
nai,e und interkulturelle Bedeutung zu geben. 

23. Die Mitgliedstaaten sollen sich die Erfahrung der assoziierten Schulen zu­
nutze machen, die mit Hilfe der UNESCO-Programme die internationale Er­
ziehung durchführen. Die für die assoziierten Schulen in den Mitgliedstaaten 
Zuständigen sollen sich in stärkerem Maße und immer wieder darum bemü­
hen, das Programm auch in anderen Bildungseinrichtungen einzuführen und 
sich für die allgemeine Anwendung seiner Ergebnisse einzusetzen. In anderen 
Mitgliedstaaten soll sobald wie möglich eine ähnliche Aktion in Angriff ge­
nommen werden. Geprüft und verbreitet werden sollen auch die Erfahrungen 
anderer Bildungseinrichtungen, die mit Erfolg Programme der internationalen 
Erziehung durchgeführt haben. 
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24. Die Mitgliedstaaten sollen im Zuge des Ausbaus der vorschulischen Er­
ziehung hier Maßnahmen im Sinne dieser Empfehlung fördern, da grundle­
gende Einstellungen~ beispielsweise zur Rassenfrage, oft bereits im Vor­
schulalter geprägt werden. In dieser Hinsicht ist die Einstellung der Eltern als 
wesentlicher Faktor der Kindererziehung anzusehen, und bei der in Absatz 30 
behandelten Erwachsenenbildung soll das Augenmerk besonders auf die Vor­
bereitung der Eltern auf ihre Rolle in der vorschulischen Erziehung gerichtet 
werden. Die erste Schule soll als soziales Milieu mit eigenem Charakter und 
Stellenwert konzipiert und aufgebaut werden, in dem die Kinder die Möglich­
keit haben, in verschiedenen Situationen, zu denen auch Spiele gehören, sich 
ihrer Rolle bewußt zu werden, sich ungehindert zu behaupten, gleichzeitig 
aber auch ihre Verantwortung zu akzeptieren, und durch unmittelbare Erfah­
rung mehr und mehr das Gefühl zu entwickeln, daß sie immer größeren 
Gemeinschaften - Familie, Schule, örtliche, nationalen, weltweite Gemein­
schaften - angehören. 

25. Die Mitgliedstaaten sollen die beteiligten Behörden sowie die Lehrkräfte 
und Studierenden veranlassen, in regelmäßigen. Abständen zu überprüfen, wie 
die Weiterbildung im Nach-Selrundarschul- und Hochschulbereich verbessert 
werden kann, um noch mehr zur Erreichung der Ziele dieser Empfehlung 
beizutragen. 

26. Die Hochschulbildung soll fiir alle Studenten Maßnahmen der Staatsbür­
gedieben Erziehung vorsehen, die ihr Wissen um die großen Fragen~ zu 
deren Lösung sie beitragen sollen, vertiefen, ihnen Möglichkeiten der 
unmittelbaren und ständigen Mitwirkung an der Lösung dieser Probleme 
bieten und ihren Sinn für internationale Zusammenarbeit besser entwickeln. 

27. Da die Bildungseinrichtungen im Nach-Sekundarschulbereich, namentlich 
die Universitäten, immer mehr Studierende aufnehmen müssen, sollen sie im 
Rahmen ihrer größeren Aufgabe in der lebenslangen Bildung Programme der 
internationalen Erziehung durchführen und ihren gesamten Lehrbetrieb global 
ausrichten. Unter Heranziehung aller ihnen zur VerfUgung stehenden 
Kommunikationsmittel sollen sie Gelegenheiten und Möglichkeiten, etwas zu 
lernen, sowie Maßnahmen anbieten, die den wirklichen Anliegen, Wünschen 
und Problemen der Bevölkerung entsprechen. 

28. Um das Studium und die Ausübung der internationalen Zusammenarbeit 
zu entwickeln, sollen die Bildungseinrichtungen im Nach- Sekundarschulbe­
reich die mit ihrer Aufgabe verbundenen Formen der Betätigung auf interna­
tionaler Ebene nutzen, wie z.B. Besuche ausländischer Hochschullehrer und 
Studenten und berufliche Zusammenarbeit zwischen Hochschullehrern und 
Forschungsteams in verschiedenen Ländern. Insbesondere sollen Untersu­
chungen und Experimente durchgeführt werden in bezug auf Hindernisse, 
Spannungen, Einstellungen und Handlungen sprachlicher, gesellschaftJicher, 
emotionaler und kultureller Art, die sowohl die ausländischen Studenten als 
auch die Gastinstitutionen berühren. 
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2?. Auf j~er Stufe soll die spezialisierte Berufsausbildung den Studierenden 
eme Ausbildung vermitteln, durch die sie ihre eigene Rolle und die ihres Be­
rufs für die Entwicklung ihrer Gesellschaft, die Förderung der internationalen 
Zusammenarbeit und die Erhaltung und Stärkung des Friedens verstehen 
lernen und ihre Aufgabe so früh wie möglich tatkräftig erfüllen können. 

30. Wie auch die Ziele und Formen der außerschulischen Erziehung ein­
s_chließlich der Erwachsenenbildung aussehen, sie sollen stets auf folgende 
Uberlegungen gegründet sein: 

a) Alle außerschulischen Bildungsprogramme sollen soweit wie möglich von 
einer globalen Einstellung ausgehen und die ethischen, staatsbürgerlichen, 
kulturellen, wissenschaftlichen und technischen Elemente enthalten, die 
der internationalen Erziehung entsprechen. 

b) Alle Beteiligten sollen sich gemeinsam darum bemühen, die Massenmedien 
der Kommunikation, der Autodidaktik und des interaktiven Lemens sowie 
Einrichtungen wie Museen und öffentliche Bibliotheken so zu beeinflussen 
und einzusetzen, daß dem einzelnen einschlägige Kenntnisse vermittelt, 
eine wohlwollende Einstellung und die Bereitschaft zu positivem Handeln 
in ihm geweckt und die in Übereinstimmung mit den Zielen dieser Emp­
fehlung ausgearbeiteten Erziehungskampagnen und -programme bekannt 
und verständlich gemacht werden. 

c) Die Beteiligten, ob öffentliche oder private Stellen, sollen sich darum be­
mühen, günstige Situationen und Gelegenheiten zu nutzen, wie sie sich 
beispielsweise in den gesellschaftlichen und kulturellen Tätigkeiten der Ju­
gendzentren und -klubs, der Kulturzentren, der Gemeinschaftszentren oder 
Gewerkschaften, in Jugendtreffen und -festivals,. Sportveranstaltungen, 
Kontakten mit ausländischen Besuchern, Studenten oder -Einwanderern und 
allgemein im Personenaustausch anbieten. 

31. Es sollen Schritte unternommen werden, um die Gründung und den Aus­
bau von Organisationen wie die Studenten- und Lehrervereinigungen für die 
Vereinten Nationen, die Klubs für internationale Beziehungen und die 
UNESCO-Klubs, die an der Ausarbeitung und Durchführung koordinierter 
Programme der internationalen Erziehung beteiligt werden sollen,. zu 
erleichtern. 

32. Die Mitgliedstaaten sollen dafür Sorge tragen, daß die auf die Ziele dieser 
Empfehlung ausgerichteten Maßnahmen auf jeder Stufe der schulischen und 
außerschulischen Erziehung koordiniert werden und innerhalb der Pläne für 
die verschiedenen Erziehungs-, Lern- und Ausbildungsstufen und -formen ein 
zusammenhängendes Ganzes darstellen. Die in dieser Empfehlung verankerten 
Grundsätze der Zusammenarbeit und Beteiligung sollen bei allen Erziehungs­
maßnahmen angewandt werden. 
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Vll. Vorbereitung der Lehrkräfte 

33. Die Mitgliedstaaten sollen die Methoden; durch welche die Lehrkräfte 
und das übrige mit der Erziehung befaßte Personal vorbereitet und berahigt 
werden, ihre Aufgabe in Hinblick auf die Ziele dieser Empfehlung wahrzu­
nehmen, ständig verbessern und sollen zu diesem Zweck 

a) den Lehrkräften die Motivationen für ihre spätere Arbeit vermitteln: Fest­
legung auf die Ethik der Menschenrechte und das Ziel, die Gesellschaft zu 
verändern, um die Menschenrechte in die Tat umzusetzen; Gefiihl fiir die 
grundlegende Einheit der Menschheit; Fähigkeit, den Sinn für die Reich­
tümer zu wecken, welche die Verschiedenheit der Kulturen fiir jeden ein­
zelnen, jede Gruppe und jedes Volk mit sich bringt; 

b) einen Grundstock interdisziplinärer Kenntnisse über die weltweiten Pro­
bleme und die Probleme der internationalen Zusammenarbeit vermitteln, 
unter anderem durch Versuche, diese Probleme zu lösen; 

c) die Lehrkräfte selbst darauf vorbereiten, an der Ausarbeib.mg von Pro­
grammen für internationale Erziehung· und von Ausrüstung und Material 
für die Erziehung unter Berücksichtigung der Wünsche der Lernenden und 
in enger Zusammenarbeit mit ihnen tatkräftig teilzunehmen; 

d) Experimente über die Anwendung aktiver Bildungs- und Ausbildungs­
methoden durchführen und zumindest fiir die Vermittlung der grund­
legenden Auswertungsverfahren sorgen, insbesondere derjenigen, die sieb 
auf das Sozialverhalten und die Einstellung der Kinder~ Heranwachsenden 
und Erwachsenen anwenden lassen; 

e) der Lehrkraft Fähigkeiten und Kenntnisse vennitteln, z.B. den Wunsch 
und die Fähigkeit, pädagogische Neuerungen einzuführen und die eigene 
Ausbildung fortzusetzen, Erfahrungen mit Gruppenarbeit und 
interdisziplinärer Forschung, Kenntnis der Gruppendynamik sowie die 
Fähigkeit, günstige Gelegenheiten zu schaffen und sich zunutze zu 
machen; 

t) das Studium von Experimenten in der internationalen Erziehung, insbeson­
dere von in anderen Ländern durchgeführten neuartigen Experimenten, an­
regen und den Beteiligten, soweit irgend möglich, Gelegenheit geben, sich 
direkt mit ausländischen Lehrkräften in Verbindung zu setzen. 

34. Die Mitgliedstaaten sollen den für Leitung, Aufsicht oder Beratung Zu­
ständigen - beispielsweise Inspektoren, pädagogischen Beratern, Direktoren 
von Lehrerausbildungsstätten, Organisatoren von Bildungsmaßnahmen für Ju­
gendliche und Erwachsene - Ausbildungsmöglichkeiten, Informationen und 
Ratschläge vermitteln, anband derer sie den Lehrkräften helfen können, auf 
die Ziele dieser Empfehlung hinzuarbeiten unter Berücksichtigung der Wün-
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sehe der Jugend hinsichtlieb internationaler Probleme und neuer pädagogi­
scher Methoden? welche die Aussichten auf Erfüllung dieser Wünsche verbes­
sern können. Zu diesem Zweck sollen Seminare oder Fortbildungskurse über 
internationale und interkulturelle Erziehung abgehalten werden, um Behörden 
und Lehrkräfte zusammenzubringen; in weiteren Seminaren oder Kursen 
können Aufsichtspersonal und Lehrkräfte mit anderen beteiligten Gruppen wie 
Eltern, Schülern und Lehrerverbänden zusammentreffen. Angesichts . des tief­
greifenden Wandels, der allmählich in der Rolle der Erziehung spürbar wird, 
sollen die Ergebnisse der Experimente in bezug auf eine Reform der Struktu­
ren und des hierarchischen Aufbaus der Unterrichtsanstalten in Ausbildung, 
Information und Beratung der Lehrkräfte zum Ausdruck kommen. 

35. Die Mitgliedstaaten sollen dafiir Sorge tragen, daß jedes Fortbildungspro­
gramm für Lehrkräfte im Amt und für leitendes Personal Elemente einer in­
ternationalen Erziehung enthält und den Beteiligten die Möglichkeit bietet, die 
Ergebnisse ihrer Erfahrungen in diesem Bereich zu vergleichen. 

36. Die Mitgliedstaaten sollen Seminare und pädagogische Fortbildungskurse 
im Ausland insbesondere durch die Vergabe von Stipendien fördern und er­
leichtem und die Anerkennung dieser Kurse als Bestandteil des üblichen Pro­
zesses von Grundausbildung, Anstellung, Fortbildung und Förderung der 
Lehrkräfte unterstützen. 

37. Die Mitgliedstaaten sollen den bilateralen Austausch von Lehrkräften auf 
allen Ebenen der Erziehung durchführen und unterstützen. 

VDI. Ausrüstung und Material für die Erziehung 

38. Die Mitgliedstaaten sollen sich verstärkt darum bemühen, die Erneue­
rung, die Herstellung, die Verbreitung und den Austausch von Ausrüstung 
und Material für die internationale Erziehung zu erleichtern, wobei besonders 
zu berücksichtigen ist, daß in vielen Ländern Schüler und Studierende den 
Großteil ihrer Kenntnisse über internationale Fragen durch die Massenmedien 
außerhalb der Unterrichtsanstalten erwerben. Zur Befriedigung der Bedürf­
nisse der an der internationalen Erziehung Beteiligten sollen die Bemühungen 
hauptsächlich darauf gerichtet sein, dem Mangel an Lehrmitteln abzuhelfen 
und ihre Qualität zu verbessern. Die Maßnahmen sollen sich auf folgende 
Punkte. erstrecken: 

a) die ganze Skala der verfügbaren Ausrüstungen und Mittel vom Schu~buch 
bis zum Fernsehen soll ebenso wie die neue pädagogische Technologie auf 
geeignete und konstruktive Weise eingesetzt werden; 

b) der Unterricht soll auch eine besondere Aufklärung über die Erziehung 
durch Massenmedien umfassen, um den Schülern bei der Auswahl und 
Analyse der von diesen Medien verbreiteten Informationen zu helfen; 
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c) in den Schulbüchern und allen anderen Lehrmitteln soll global 
vorgegangen werden unter Einbeziehung internationaler Komponenten:t die 
den Rahmen. für die Darstellung der lokalen und nationalen Aspekt 
einzelner Tbemen bilden können und die Geschichte der Menschheit im 
Bereich der Wissenschaft und der Kultur veranschaulichen, wobei die 
Bedeutung der bildenden Künste und der Musik als die Verständigun 
zwischen verschiedenen Kulturen fördernde Faktoren gebührend. zu 
berücksichtigen ist; 

d) in der oder den Unterrichtssprachen des Landes sollen schriftliche Unterla­
gen und audivisuelles Material interdisziplinären Charakters ausgearbeitet 
werden, welche die großen Probleme der Menschheit veranschaulichen 
und bei jedem die Notwendigkeit der internationalen Zusammenarbeit und 
ihre konkrete Realität aufzeigen, wobei die Dokumentation der V ereimen 
Nationen, der UNESCO und anderer Sonderorganisationen herangezog,en 
werden kann; 

e) schriftliche Unterlagen und sonstiges Material, das die Kultur, die Lebens­
weise uod die großen Probleme jedes Landes sowie seine Beteiligung an 
Aktionen von weltweiter Bedeutung veranschaulicht, sollen ausgearbeitet 
und an die anderen Länder weitergeleitet werden. 

39. Die Mitgliedstaaten sollen geeignete Maßnahmen fördern, damit die 
Lehrmittel, inSbesondere die Lehrbücher, nichts enthalten, was Mißverständ­
nisse, Mißtrauen, rassistische Reaktionen, Verachtung oder Haß gegenüber 
anderen Völkern oder Gruppen hervorrufen könnte. Dieses Material soll 
weitreichende Grundkenntnisse vermitteln, durch welche die Lernenden 
leichter die von den Massenmedien verbreiteten Infonnationen und Ideen be­
urteilen können, die den Zielen dieser Empfehlung zu widersprechen schei­
nen. 

40. Jeder Mitgliedstaat soll entsprechend seinen Bedürfnissen und Möglich­
keiten ein oder mehrere Dokumentationszentren für schriftliches und audivi .. 
sueUes Material, das entsprechend den Zielen dieser Empfehlung konzipiert 
und an die einzelnen Erziehungsformen und -stufen angepaßt ist, errichten 
oder zu deren Errichtung beitragen. Diese Zentren sollen dazu dienen, die 
Refonn der internationalen Erziehung, insbesondere durch die Ausarbeitung 
und Verbreitung neuartigen Gedankenguts und Materials, zu fördern; fern . 
sollen sie den. Informationsaustausch mit anderen Ländern organisieren und 
erleichtern. 

IX" Forscbuog und Erprobung 

41. Die Mitgliedstaaten sollen die Forschung über Grundlagen, Leitsätze, 
Durchfiibnmgsmethodeo. und Auswirkungen der internationalen Erzieh~ 
und iiber die in diesem Bereich, z.B. in den assoziierten Schulen, durchg -
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führten Neuerungen und Experimente anregen und unterstützen. Hierzu ist die 
Mitarbeit von Universitäten, Forschungszentren und -stellen, Lehrerausbil­
duogsstätten, Ausbildungszentren für Erwachsenenbildung und von geeigne­
ten nichtstaatlichen Organisationen erforderlich. 

·42. Die Mitgliedstaaten sollen geeignete Maßnahmen treffen, damit die Lehr­
kräfte und die verschiedenen beteiligten Behörden die internationale Erzie­
buDg auf eine feste psychologische und soziologische Grundlage stellen durch 
Anwendung der Ergebnisse der in jedem Land betriebenen Forschung über 
Entstehung und Entwicklung positiver oder negativer Einstellungen und Ver­
haltensweisen, über Verhaltensänderungen, über die Wechselwirkung von 
Persönlichkeitsentwicklung und Erziehung und über die positiven oder nega­
·tiven Auswirkungen der Erziehungsmaßnahmen. Ein Großteil dieser For­
L dJungsarbeit soll sich mit den Wünschen der Jugend in bezug auf die inter­
nationalen Probleme und Beziehungen befassen. 

X. Internationale Zusammenarbeit 

43. Die Mitgliedstaaten sollen es als ihre Verpflichtung ansehen, die interna­
'tionale Zusammenarbeit zur Entwicklung der internationalen Erziehung zu 
tmrdem. Bei der Durchführung dieser Empfehlung sollen sie sich gemäß der 
Charta der Vereinten Nationen jeglicher Einmischung in Angelegenheiten 
enthalten, die im wesentlichen in den Zuständigkeitsbereich eines. Staates ge­
hören. Sie sollen durch ihr eigenes Handeln beweisen, daß die Durchführung 
dieser Empfehlung an sich schon eine Übung in internationaler Verständigung 
und Zusammenarbeit darstellt. Sie sollen beispielsweise in wachsendem Maße 
internationale Treffen und Seminare über die internationale Erziehung veran­
,stalten bzw. den zuständigen Behörden und nichtstaatlichen Organisationen 
bei der Veranstaltung dieser Treffen helfen, ihre Programme zur Aufnahme 
ausländischer Studierender, Forscher, Lehrkräfte und mit Erziehungsaufgaben 
betrauter Personen, die Arbeitnehmerorganisationen und Vereinigungen für 
Erwachsenenbildung angehören, ausbauen, gegenseitige Besuche von 
Schülern und den Austausch von Studierenden und Lehrkräften fördern, den 
Informationsaustausch über Kulturformen und Lebensweisen erweitern und 
verstärken und Informationen und Anregungen. aus anderen Ländern 
übersetzen oder übertragen und verbreiten lassen. 

44. Die Mitgliedstaaten sollen mit Hilfe der UNESCO die Zusammenarbeit 
zwischen ihren assoziierten Schulen. und denen anderer Länder fördern, um 
den. g~egenseitigen Nutzen zu mellren, indem sie ihren Erfahrungsschatz in ei­
nem größeren internationalen Rahmen erweitern. 

45. Die Mitgliedstaaten sollen einen verstärkt~n Austausch von UhrbCichem,. 
insbesondere von Geschichts- und Geographiebüchem, fördern und .seaebe­
nenfaUs, wenn möglich, durch den Abschluß zwei- und mehrseitiger ~Uberein­
:tünfte, Maßnahmen zur gegenseitigen Prüfung und Überarbeitwlg der Lehr-
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bücher und übrigen Lehrmittel treffen, um sicherzustellen, daß diese zutref­
fend, ausgewogen, auf dem neuesten Stand und vorurteilslos sind und dazu 
beitragen, das gegenseitige Wissen und die Verständigung zwischen den ver­
schiedenen Völkern zu mehren. 
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INTERNATIONALE CHARTA DER 
GEOGRAPIDSCHEN ERZIEHUNG 

ommission Geographische Erziehung 
Internationale Geographische Union (1992) 

Vorwort 

e Kommission Geographische Erziehung der Internationalen 
Geographischen Union 

t überzeugt, 
daß das Fach Geographie zur Bildung verantwortungsvoller und aktiver 
Bü.r;ger in der gegenwärtigen und zukünftigen Welt unersetzliche Grundlagen 
bietet. 

' Jaubt, 
daß Geographie ein informatives, qualifiZierendes und interessantes Fach auf 
allen Bildungsstufen sein und zu einem lebenslangen, sachgerechten Engage­
ment für unsere Welt beitragen kann, 

W _ ·ß, 
daß die Menschen über eine zunehmende internationale Kompetenz verfügen 
müssen,. um eine effektive Kooperation in einer breiten Palette wirtschaft­
licher, politischer, kultureller und Umweltfragen in einer immer kleiner 
werdenden Welt zu gewährleisten, 

ist besorgt, 
daß die geographische Erziehung in einigen Teilen der Welt vernachlässigt 
wird bzw. daß ihr in anderen Struktur und Durchgängigkeil fehlt, 

:· t bereit, 
den geographischen Analphabetismus in vielen Ländern beseitigen zu helfen, 

unterstützt 
die Prinzipien: 
• d.er Charta der Verei1;1ten Nationen; 

der Universellen Erklärung der Menschenrechte; 
• der Verfassung der UNESCO; 
• der UNESCO-Empfehlung zur Erziehung für internationale Verstän.­

digung, Kooperation und Frieden; 
• der Konvention der Rechte des Kindes; 
• vieler nationaler Lehrpläne und Dokumente zur geographischen Erziehung 

und empfiehlt deshalb diese Internationale Charta der Geographischen 
Erziehung allen Völkern der Erde. 
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Herausforderungen und Antworten 

Die Lösung der Hauptprobleme unserer Zeit erfordert das volle Engagement 
der gegenwärtigen jungen und erwachsenen Generation. Alle der folgend 
Probleme haben eine starke geographische Dimension: 

Bevölkerungsdynamik, Hunger und Ernährung, Verstädterung, sozio­
ökonomische Disparitäten, Analphabetismus, Armut, Arbeitslosigkeit, 
Flüchtlinge und staatenlose Personen. Verletzung der Menschenr~te 
Krankheit, Kriminalität, Ungleichheit der Geschlechter, Migration, Aus~ 
sterben von PJanz.en- und Tierarten, Entwaldung, Bodenerosion, Aus­
breitung der Wüsten, Naturkatastrophen, Gift- und Nuklearmüll, Wandel 
des Klimas, Luftv.erschmutzung, Wasserbelastung, Ozonloch, Grenzen 
des Wachstums, Landnutzung, ethnische Konflikte, Krieg, 
Regionalismus, NationaJismus, Globalisierung auf dem ·Raumschi:ff 
Erde·. 

Die Konflikte, die diese .Probleme und Fragen schaffen, stellen eine Heraus ... 
forderung an alle geographischen Erzieher/innen dar, deren Engagement darin 
liegt? allen Menschen die Hoffnung, das Vertrauen und die Fähigkeit7 für ein 
bessere Welt zu arbeiten, zu vermitteln. 

Im Bestreben, auf der einen Seite innerhalb von Völkern und zwischen 
Völkern Frieden zu schaffen und auf der anderen Seite Frieden mit der Natur 
herzustellen" gründen g.eograpbische Erzieher/innen ihre Arbeit auf di~e 
Universelle Erklärung der Menschenrechte - und insbesondere auf: 

Artikel25 
(1) "Jeder hat das Recht auf einen Lebensstandard, der seiner [ihrer] und 

seiner .ihrer] Famili.e Gesundheit und Wohlergehen angernessen .ist -
eingeschlossen Nahrung, Kleidung, Wohnung, medizinische und sozial 
Versorgung, und das Recht auf Sicherheit im Falle der Arbeitslosigkeit 
Krankheit, Behinde.rung, Witwenschaft, hohen Alters oder anderer nicht 
verschuldeter Behinderungen." 

Artikel26 
(1) "Jeder hat das Recht auf Bildung .... 
(2) Bildung ist auf d.ie volle Entwicklung der menschlichen Persönlichkeit 

und auf die Achtung der .Menschenrechte und Grundfreiheiten ausgerich­
tet. Sie soll die Verständigung, Toleranz und Freundschaft unter allen 
Natione , Rassen oder religiösen Gruppen sowie die Aktivitäten der Ver­
einten Nationen .zur Erhaltung des Friedens fördern." 

Angesichts der Menschheitsprobleme bedeutet das Recht auf Bildung auch das 
Recht auf eine fachgerechte geographische Bildung, die in eine ausgewogene· 
regionale und nationale Identität und ein Engagement fiir eine internationale 
sowie globale Zusammenarbeit mündet. 
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Fragen und Konzepte der Geographie 

D ie Geographie ist die Wissenschaft, die die Eigenschaften von Orten und 
Räumen sowie die Verteilung von Menschen, Erscheinungen und Ereignissen 
auf der Erde zu erklären sucht. 

Sie erforscht Mensch-Umwelt-Interaktionen im Kontext spezieller Orte und 
Räume. Besonders charakteristisch ist ihre Breite, ihre methodische Spann­
weite, ihre Synthese aus anderen Disziplinen der Natur- und Sozial­
wissenschaften sowie ihr Interesse an der Zukunftsgestaltung von Mensch­
Umw elt-Beziehungen. 

Geographen stellen die folgenden Fragen: 

Wo ist es? 
Wie ist es? 
Warum ist es dort? 
Wie ge;chah es? 
Welchen Einfluß hat es? 
Wie sollte es zum gegenseitigen Nutzen von Mensch und Natur 
gestaltet werden? 

Die Antworten auf diese Fragen beschreiben und erklären die Lage~ Situation, 
Interaktion, räumliche Verteilung und Differenzierung von Erscheinungen auf 
der Erde. Erklärungen gegenwärtiger Situationen kommen aus Geschichte und 
Gegenwart. Trends können dabei erfaßt werden und mögliche Zukunfts­
entwicklungen aufzeigen. 

ZentraJe Konzepte geographischer Studien sind: 

Lage und Verbreitung, 
Ort und Raum, 
Mensch-Umwelt-Beziehungen, 
Räumliche Interaktion, 
Region. 

La.ge und Verbreitung: 
Menschen und Orte befinden sich in einer unterschiedlichen absoluten und 
relativen Lage auf der Erde. Die Orte werden durch den Transport und die 
Mobilität von Gütern, Menschen und Ideen miteinander verbunden. Die 
IGenntnis der Lagebedingungen von Menschen und Orten ist d i.e 
V:oraussetzung fiir das Verständnis ihrer lokalen, regionalen, nationalen und 
globalen. Abhängigkeit. 
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Ort und Raum: 
Orte und Räume haben unterschiedliche, natürliche und kulturelle 
Eigenschaften. Die Natur schafft Landformen, Böden, Klimate 
W asserk:örper ~ Planzen, Tiere und menschliches Leben. Die Menschen 
schaffen verschiedene Kulturen, Siedlungsformen~ sozio-ökonomisch · 
Systeme und Lebensformen gemäß ihres Glaubens bzw. ihrer Lebens­
anschauung. Die Kenntnis der natürlichen Faktoren von Orten und Räumen. 
sowie der W ahrnebmung und des Verhaltens von Menschen ist die Grundlag 
für das Verstehen der Beziehungen zwischen Mensch und Raum. 

Mensch-Raum-Beziehungen: 
Die Menschen machen unterschiedlichen Gebrauch von ihren Umwelten. So 
schaffen sie verschiedene Kulturlandschaften durch ihre verschiedenen. Hand­
lungsmuster. Auf der einen Seite werden sie durch die natürlichen 
Gegebenheiten beeinflußt, auf der anderen Seite verwandeln sie ihre 
Lebensräume in verschiedene kulturelle Umwelten, Landschaften der 
Harmonie und Landschaften des Konflikts. 

Die Kenntnis dieser komplexen Interaktionen innerhalb von Räumen schafft 
wichtige Voraussetzungen für verantwortungsvolle Umweltplanung, für 
Umweltmanagement und Umweltschutz. 

Rlumlldle lnten.ldioo: 
Die Ressourcen sind ungleich über die Erde verteilt. Kein Land ist autark. 
Transport-und Kommunikationssysteme verbinden die verschiedenen Teile d 
Welt, um Ressourcen und Informationen auszutauschen. 

Einsicht in die räumHeben Interaktionen fiihrt zum Verständnis der 
gegenwärtigen Kooperation der Völker durch den Austausch von Gütern. und 
Informationen sowie durch die Migration von Menschen. Diese Kenntnisse 
legen auch die aktuellen Probleme offen und können zu Ideen führen, die 
regionale, nationale und internationale Zusammenarbeit zu verbessern. 

Region: 
Ein.e Region ist ein Gebiet, das durch ausgewählte Kriterien charakterisi.ert 
wird. Politische Kriterien bestimmen z. B. Staaten und Städte; physische 
Kriterien bestimmen Klima- und Vegetationszonen; sozio-ökonomische 
Kriterien definieren ~entwickelte und weniger entwickelte Länder. Regionen 
sind dynamisch in Raum und Zeit. Sie sind definierbare Einheiten zum 
Studium und zur Entwicklung von Umwelten. Geographen untersuchen 
Regionen unterschiedlichen Maßstabs - vom lokalen und nationalen zum 
kontinentalen und globalen Maßstab. Die Integration von regionalen Systemen 
führt mm Konzept eines planetarischen Ökosystems. Die Einsicht in di. 
Struktur und Prozesse verschiedener Regionen innerhalb des globalen Syste "~ 
ist die Grundlage zur regionalen und nationalen Identität von Menschen bzw. 
·mr ihre internatio.nal e So11idarität. 
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Der Bildungsbeitrag der Geographie 

Geographie ist ein bedeutendes Bildungsfach sowohl für die Bildung des Indi­
·v iduums als auch besonders im Rahmen der internationalen und ökologischen 
Erziehung. 

Geographie und die Bildung des Individuums · · 
10bwohl Kenntnisse, Fähigkeiten und Einstellungen im ganzheitlichen 
Bildun,gsprozeß zusammengehören, werden sie hier in drei Zielklassen 
gruppiert. Durch geographische Erziehung werden Schüler/innen ermutigt, 
'Wissen und Erkenntnisse, Fähigkeiten, Einstellungen und Werte zu 
gewinnen. Sie entwickeln insbesondere 

Kenntnisse und Verstehen: 
·• v~on Orten und Räumen, um nationale und internationale Ereignisse in einen 

geographischen Rahmen einordnen und grundlegende räumliche 
Beziehungen verstehen zu können; 

• der wichtigsten natürlichen Systeme der Erde (Landformen, Böden, Wasser­
körper, Klimate, Vegetation), um die Interatction innerhalb und zwischen 
Ökosystemen zu verstehen; 

• der wichtigsten sozio-ökonomischen Systeme der Erde (Landwirtschaft, 
Siedlung, Transport, Industrie, Handel, Energie, Bevölkerung u.a.m .. ), um 
Einsicht in Orte und Räume zu erhalten, d.h. den Einfluß natürlicher 
Bedingungen auf menschliche Aktivitäten einerseits und verschiedener 
Kulturen, Religionen, technischen, wirtschaftlichen und politischen 
Systeme, verschiedenartige Umwelten zu schaffen, andererseits zu 
v~erstehen; 

·• der Verschiedenheit der Völker und Gesellschaften auf der Erde, um den 
kulturellen. Reichtum der Menschheit schätzen zu können; 

• der Strukturen und Prozesse in Heimatregion und Heimatland als dem 
täglichen Handlungsraum so.wie 

• der Herausforderungen und Chancen der globalen Abhängigkeit. 

rahigkeiten zur: 
·• Nutzung verbaler, bildhafter, quantitativer und symbolischer Infor­

mationsformen wie Texte, Bilder, Graphik, Tabellen,. Diagramme und 
Kane.n; 

• Anwendung solcher Methoden wie 
Feldbeobachtung und -kanierung, 
Interview, 
Interpretation sekundärer Quellen 
und Anwendung von Statistik; und 
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• Anwendung von kommunikativen, denk-, praktischen und sozialen Fähig­
keiten, um geographische Fragen lokalen bis internationalen Maßstabs zu 
beantworten. Ein derartig entdeckendes Verfahren ermutigt: 

- Fragen und Probleme zu erkennen; 
- Informationen zu sammeln und zu strukturieren; 
- Daten zu bearbeiten; 
- Daten zu interpretieren; 
- Daten zu bewerten; 
- Regeln zu erarbeiten; 
- Regeln anzuwenden; 
-Urteile m fällen.; 
-Entscheidungen zu treffen; 
- .Probleme zu lösen; 
- sich in Teamsituationen kooperativ zu verhalten; 
- den Einstellungen und Einsichten entsprechend zu handeln. 

Auf diesem Weg leistet die geographische Erziehung einen Beitrag zur 
Kommunikationsfähigkeit, 
zu Kulturtechniken wie Lesen,. Schreiben, Reden, Rechnen und graphische 
Gestaltung und ebenso zur Entwicklung der Persönlichkeit und sozialen 
Kompetenz, 
insbesondere bezogen auf die räumliche Dimension des täglichen Lebens vom 
lokal,en bi.s zum globalen Maßstab. 

Einstellungen,, Werte und V erhalten. 
Geographi,eschüler/innen werden durch ihre geographischen Studien ermutigt: 

• r~eges Interesse an ihrem Lebensraum und an der Vielfalt der natürlichen 
und kulturellen Erscheinungen auf der Oberfläche der Erde zu nehmen; 

• di.e Schönheit d·er natürlichen Welt einerseits und die Verschiedenheit der 
Lebensbedingungen de.r Menschen andererseits .zu schätzen; 

• über die Qualität der Umwelt und den Lebensraum zukünftiger 
Generationen besorgt zu. sein; 

• die Bedeutung von Werten und Einstellungen bei Entscheidungsfindungen 
.zu verstehen; 

• ber.eit zu sein, geographische Kenntnisse und Fähigkeiten im privaten, 
beruflieben und öffentlichen L~eben angemessen zu nutzen; 

• di·e Gleichberechtigung aller Menschen zu respektieren; 
· sieb für die Lösung lokaler, regionaler, .nationaler und internationaler 

Probleme ,auf der Basis der "Universellen Erklärung der Menschenrechte" 
zu engagieren. 
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Geographie und internationale, ökologische sowie entwicklungspolitische 
Erziehung 

Internationale Erziehung 
Die geographische Erziehung leistet einen bedeutenden Beitrag zur 
internationalen Erziehung so wie beschrieben in den "Empfehlungen zur 
Erziehung zum internationalen Verständnis~ zu Kooperation und Frieden und 
zur Erziehung für die Verwirklichung der Menschenrechte und 
Grundfreiheiten" (18. UNESCO Konferenz vom 19.11.1974). Die 
Geographie fördert Verständnis, Toleranz und Freundschaft unter allen 
Nationen, Rassen und religiösen Gruppen und unterstützt die Aktivitäten der 
Vereinten Nationen zur Erhaltung des Friedens durch die Beachtung 
folgender Ziele: 

"a) eine internationale Dimension und globale Perspektive der Erziehung auf 
allen Stufen und in allen ihren Formen; 
b) Verständnis und Achtung aller Völker, ihrer Kulturen, Zivilisationen, 
Werte und Lebensformen, die ethnischen Kulturen im eigenen Land und in 
anderen Nationen eingeschlossen; 
c) Bewußtsein der zunehmenden globalen Abhängigkeit der Völker und 
Nationen; 
d) Fähigkeit, miteinander zu kommunizieren; 
e) Bewußtsein nicht nur der eigenen Rechte, sondern auch der Pflichten Indi­
viduen, sozialen Gruppen und Nationen gegenüber; 
t) Einsicht in die Notwendigkeit der internationalen Solidarität und 
Kooperation; 
g) Bereitschaft des Individuums, sich bei der Lösung von Problemen der 
eigenen Gemeinde, des eigenen Landes und der Welt insgesamt zu 
beteiligen." 

Ökologische und entwicklungspolitische Erziehung 
Das Vorbereitungskomitee der UNO-Konferenz über Umwelt und Entwick­
lung stellt am 18. März 1991 in Genf fest, daß die ökologische und entwick­
lungspolitische Erziehung für alle Menschen auf allen Stufen Vorbedingung 
für die Sicherung einer tragtahigen Entwicklung der Erde sei. 

"Je größer die Kenntnisse der Menschen bzw. ihre Fähigkeiten, Informationen 
zu verarbeiten, um so größer sind die Chancen zur Reduzierung von 
Umweltzerstörungen und zur Vermeidung zukünftiger Probleme. Deshalb hat 
die Stärkung der Bildungssysteme in allen Ländern, besonders in den 
Entwicklungsländern, höchste Priorität, da sie Voraussetzung für ~eine 
angemessene Betahigung für Umwelt und Entwicklung darstellen." 

Die geographische Erziehung trägt dazu bei, daß sich alle Individuen ihr ­
eigenen Einflusses aber auch desjenigen ihrer Gesellschaft auf die Umwelt 
bewußt werden, daß alle sachgerechte Informationen erhalten und ähigkeiten 
entwickeln 1 umweltgerechte Entscheidungen zu treffen und die igen. _n 
Handlungen durch umweltethische Prinzipien leiten zu lassen. 

197 



Inhalte und Konzepte der geographischen Eniebung 

Geographische Lehrpläne wurden überall in der Welt nach zwei 
Hauptprinzipien aufgebaut: 
als regionale Studien und als thematische Studien. 

Bei einer sachgerechten Ausführung sind sowohl regionale als auch 
thematische Srudien stark theorieorientiert. Im Bildungskontext haben 
Theorien die Aufgaben, die Wirklichkeit verständlich zu machen. Bei diesen 
Studien werden die Schüler /innen ermutigt, fragende und entdeckende 
Verfahren anzuwenden, welche zur Erkenntnis und Anwendung von Regeln 
und Prinzipien führen. 

Regionale Studien 
Regionale Studien wählen aus folgenden Gebieten: 
Heimatort 
Heimatregion 
Heimatland 
Heimatkontinent 
Andere Kontinente und räumliche Gruppierungen 
Die Welt 
Globale Strukturen 

Folgendes sind Prinzipien zur Auswahl von Regionen: 

· Dezentrismus 
Nah und Fern, d.h. ein ausgewogener Unterricht und Vergleich von nahen 
und fernen Gebieten, um einen nationalen oder kontinentalen Zentrismus zu 
venneiden; 

· Motivation 
Vom Nahen zum Fernen- nicht im Sinne der Entfernung sondern im Sinne 
des Interesses und der Aktualität; 

• Maßstabwechsel 
d.h. Wechsel der Gebiete lokalen, nationalen, kontinentalen und globalen 
Maßstabs; 

• V erscb iedenheit 
d.h. Auswahl kontrastierender Räume, verschiedener Naturräume, verschie­
dener kultureller Aktivitäten, Kulturen, sozio-ökonomischer Systeme,. 
Entwicklungsstufen und Räumen unterschiedlichen ökologischen Zustands; 

• Relevanz 
für das private, Berufs- und öffentliche Leben, d.h. Qualifizierung für 
Leben im personalem Handlungsraum; 

• Verantwortung 
Räume sollten nach ihrer Eignung ausgewählt werden, Verant­
wortungsbereitschaft ffit lokale und globale Probleme zu schaffen. 

198 



Regionale und nationale Identität und internationale Solidarität sind wichtige 
Ziele regionaler Studien. Sie sollten zu einem Engagement für die Heimat­
r egion und das Heimatland, aber auch angesichts der Internationalisierung 
und Globalisierung zu einem Engagement für die Welt ermutigen. 

Thematische Studien 
Thematische Studien sollten immer eine regionale Basis besitzen. 
Entsprechende Curricula können in den systematischen, den problemorien­
tierten und systemtheoretischen Weg gegliedert werden: 

1) Der Systematische Weg 
folgt den Teildisziplinen der Physischen und Humangeographie. 

Die Physische Geographie umfaßt: 
- Geomorphologie, 
- Hydrologie, 
- Klimageographie, 
- Biogeographie und 
- Physische Ökologie ... 

Die Anthropogeographie umfaßt: 
- Bevölkerungsgeographie, 
- Wirtschaftsgeographie, 
- Stadtgeographie, 
- Sozialgeographie, 
- Historische Geographie, 
- Kulturgeographie, 
- Agrargeographie, 
- Politische Geographie, 
- Humanökologie ... 

2} Der Problemorientierte Weg 
enthält das Studium aktueller Probleme aus dem Blickwinkel der Geogra­
phie. Diese mögen lokalen, regionalen, nationalen oder globalen Maßstabs 
sein. Aktuelle Probleme, über die allgemein unterrichtet wird, umfassen: 
Umweltqualität, 
Sozialräumliche Disparitäten, 
Naturkatastrophen, 
Klimawandel, 
Bevölkerungswachstum, 
Verstädterung, 
Hunger in der Welt, 
Energiemanagement, 
Ungleichheiten (Rasse, Geschlecht, Religion usw .), 
Grenzen des Wachstums, 
Krisenregionen (soziale, natürliche, wirtschaftliche), 
Entwicklungsprobleme und -Strategien, 
Tragiahige Entwicklung ... 
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3) Der Systemtheoretische Weg 
enthält physische, soziale und Ökosysteme. 

Physische Systeme umfassen: 
- Geomorphologische Systeme, 
- Bodensysteme, 
- Klimatische Systeme, 
- Hydrologische Systeme, 
- Biotische Systeme. 

Soziale Systeme umfassen soziale und kulturelle Prozesse in menschlichen 
Organisationssystemen wie 
- Agrarsysteme, 
- Industrie- und Dienstleistungssysteme, 
- Siedlungssysteme, 
- Transport- und Handelssysteme, 
- gesellschaftliebe Systeme. 

Ökosysteme 
Die aktuelle Sorge gilt einer dauerhaften Entwicklung im ökologischen 
Gleichgewicht durch das Studium der Integration sozialer und natürlicher 
Systeme in einem umfassenden Ökosystem. 

Auswahlprinzipien 
Die vorherrschende Bildungsphilosophie bestimmt, ob die Wege kombiniert 
werden oder ob ein Weg vorgezogen wird. Welcher Weg auch gewählt wird, 
die Schüler/innen sollten immer zu eigenen Fragen und Untersuchungen 
ermutigt werden. Grundsätzlich bleibt es von entscheidender Bedeutung, daß 
die Geographie einen Beitrag zur Lösung der aktuellen und zukünftigen Prob­
.leme leistet und. ,eine bedeutende Rolle innerhalb der politischen, sozialen, 
ethischen, personalen, humanistischen, ästhetischen und ökologischen 
Erziehung spielt. 

Prinzipien und Strategien zur lmplementation 

Fachlehrerlinnen 
Geographie sollte in allen Schularten von ausgebildeten Fachlehrer/innen 
unterrichtet werden. Lehrer/innen sind die wertvollste Grundlage der Bildung 
und Erziehung. Deshalb und wegen der Komplexität der Geographie sind gut 
ausgebildete Fachlehr er linnen grundsätzliche Voraussetzung. 

Angesichts der Herausforderung unserer Zeit und der vorher beschriebenen 
Ziele der geographischen Erziehung sollten Geographielehrerlinnen nicht nur 
im Fach Geographie, sondern auch in der Geographiedidaktik qualifiziert 
werden .. 
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Durch ein Programm der Lehrerausbildung der 1. und 2. Phase und der 
fortwährenden Weiterbildung sollten Geographielehrerfinnen folgende 
Kenntnisse, Fähigkeiten und Einstellungen gewinnen: 

Kenntnisse und Erkenntnisse über: 
• die sich wandelnde Disziplin Geographie, 
• den sozialen Kontext von Erziehung und Bildung, 
• die Bedürfnisse, Interessen, Erwartungen und Rechte der Schüler/innen, 
• die Lernstile der Schüler/innen (kognitive, affektive, psychomotorische 

Dimension). 

rahigkeit zur: 
• Stunden-, Einheit-, Kurs- und Curriculumplanung, 
• Anwendung geeigneter Beurteilungsmethoden, 
• Motivierung der Schüler/innen für eine Reihe von Lemerfahrungen, 
• Auswahl und zum Gebrauch geeigneter Quellen und Medien, 
• fortwährenden Kurserprobung und -revision. 

Werte und Einstellungen für: 
·• ein Engagement für den Bildungsbeitrag der Geographie, 
• ein Engagement für die geographische Bildung ihrer Schüler/innen, 
• ein Engagement für ein persönliches und berufliches Wachsen m der 

geographischen Bildung, 
• ein Engagement für die gleichen Rechte aller Schüler/innen auf eine 

effektive geographische Bildung. 

Eigenständiges Fach 
Um eine sachgerechte Vorbereitung auf die Zukunft zu gewährleisten, sollte 
Geographie zum Bildungskern der Primar- und Sekundarschul-Curricula 
zählen. Auf der Sekundarstufe und später sollte es von ausgebildeten. 
Fachlehrer/innen als eigenständiges Fach unterrichtet werden. Geographie 
bildet ein Bindeglied oder eine Brücke zwischen Natur- und Sozial­
wissenschaften. Geographische Fragen stehen mit vielen Wissenschaften in 
Beziehung - eingeschlossen Geologie, Hydrologie, Biologie, Geschichte, 
Soziologie, Politik- und Wirtschaftswiss.enschaften. 

Dort, wo das Curriculum fiir ein bestimmtes Alter oder eine Stufe 
kombinierte oder integrierte Studien vorsieht, sollte Geographie eine 
Schlüsselrolle im Lehrplan spielen, die den Aussage.n dieser Internationalen 
Charta entspricht. 

Obligatorischer und kontinuierlicher Unterricht 
Es ist von wesentlicher Bedeutung, daß alle Schüler/innen durch alle Jahre 
der allgemeinen Schulbildung einen kontinuierlichen Geographieunterriebt 
erhalten. Nur diese Voraussetzung macht es möglich, daß sowohl der Beitrag 
der Geographie zur Allgemeinbildung als auch ihr Anteü an der Vorbereitung 
fiir das private und öffentliche Leben gewährleistet werden kann. 
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Zeitbudget 
Der Geographie sollte ein Zeitbudget zugebilligt werden, das den anderen 
Kernfächern des Curriculums entspricht. Die Stundentafel sollte regelmäßig,e 
Unterrichtsstunden das ganze Jahr hindurch vorsehen, aber auch die 
Möglichkeit größerer Zeitblöcke für Projekte und Geländestudien gewähr­
leisten. 

Lebr- und Lernmaterial 
Der Einsatz traditioneller und neuer Medien ist Voraussetzung, um den 
Schüler/innen ein realistisches Bild der Erde geben zu können. Geographie 
kann nicht länger als ein wenig kostenverursachendes Fach angesehen 
wetden.. Solcbe Länder, die ihre Lehrmaterialen nicht finanzieren können, 
sollten durch Geographielehrerlinnen und Schüler/innen reicherer Länder 
unterstützt werden. 

Geographie: Ein Fach für alle 
Geographie spi.elt ~eine bedeutende &olle in der Bildung und Erziehung alle · 
Menschen. Die Curriculumplaner sollten Schüler/innen mit besonderen 
Begab~gen oder Behinderung.en - ~ebenso den sich ändernden Interessen und 
Fähigkeiten auf den verschiedenen Altersstufen besondere Aufmerksamkeit 
schenk·en. 

Während viele Aspekte der geographischen Erziehung allen Stufen gemeinsam 
sind, ändern sieb. die Akz1ente von der Primarstufe über die Sekundarstut:e und 
Hocbschule bis hin zur Berufs-, Erwachsenen- und Weiterbildung. 

Primarstufe 
Kinder Heben ~es ., ihre Umgebung zu entdecken. Sie lernen im Tun und smd 
sehr offen neuen Erfahrungen gegenüber. Deshalb sollte auch der Unterricht 
über ander~e Kultur~en, Lebensstile und Räume schon auf dieser Stufe 
beginnen. So trägt die geographische Erziehung zu den Grundideen der 
"Erklärung der Rechte des Kindes" bei, wo es heißt: " ... Das Kind soll sich 
eines besonderen Schutzes erfreu.en und die Möglichkeit erhalten, dur h 
Ge5etz und and~ere Maßnahmen abgesichert, sich körperlich, geistig, 
moraJJisch, kuJtur,eJJ in. einer g~esunden und normalen Weise und unter den 
Bedingungen von Fr~eiheit und Würde zu entwickeln." 

Sekundarstufe 
Wenn die Schüler/inn.en heranwachsen,. :steigt ihre Fähigkeit, abstrakt zu 
denken. Praktische Erfahrung sollte jedoch mit der Zunahme abstrakter 
lnformationsqueH.en verbunden bleiben. 

Die Orientierung .an der Zukunft der Weltgemeinschaft erfährt eine besondere 
Beachtung. Um die Trennung vo.n Wissen-und Verhalten zu überbrücken und 
zur Umweltko.mpetenz" .mDl regionaJ,en und nationalen Engagement .sowie zur 
multikulturellen und internationalen Solidarität zu führen, .sind vermehne 
Anstrengun.g,en ootw,e_ ig. 
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Hochschule 
Viele derjenigen, die eine Hochschulbildung erfahren, werden später 
entscheidende Schlüsselrollen in der Gesellschaft übernehmen, die nationale 
und internationale Kenntnisse sowie eine angemessene Umweltkompetenz 
.erfordern. Welches Fachgebiet auch immer, alle Hochschulstudien sollten 
Geographiekurse einschließen, um die geographische Bildung der Graduierten 
sicherzustellen. Dies ist besonders für diejenigen wichtig, die beabsichtigen, 
Lehrer zu werden. Für Geographielehrerlinnen ist es von Vorteil, eine zweite 
Sprache zu beherrschen. 

Berufs-, Erwachsenen- und Weiterbildung 
Geographische Bildung leistet einen wichtigen Beitrag zur Qualifizierung der 
Menschen für ihr tägliches Leben. Als Arbeitnehmer, Arbeitgeber, 
Verbraucher und Bürger müssen alle Menschen die internationalen und 
Umwelteinflüsse ihrer Entscheidungen abschätzen können. Nur auf diese 
Weise ist internationale Kooperation, eine dauerhafte Entwicklung im 
ökologischen Gleichgewicht und eine gerechte Weltordnung zu erwarten. 

Diesem Zusammenhang sollte durch die Aufnahme der Geographie in die 
Berufs-, Erwachsenen- und Weiterbildung bzw. durch ein lebenslanges 
Lernen des Individuums Rechnung getragen werden. 

Geographiedidaktische Forschung 

Geographiedidaktische Forschung hat die Funktion, die geographische 
Erziehung in der Primar- und Sekundarstufe, in der Hochschule, der Berufs­
und Erwachsenenbildung zu verbessern. Sie sollte auch zur Entwicklung 
allgemeiner Lehr- und Lerntheorien beitragen. Um dies zu erreichen, ist es 
notwendig, sowohl Grundlagenforschung als auch angewandte Forschung zu 
betreiben. 

Grundlagenforschung beschäftigt sich mit der Entwicklung von Basistheo­
rien der geographischen Erziehung. Ein Beispiel dafiir ist, den Zusammen­
bang zwischen geographischem Wissen auf der einen Seite und EinstelJungen 
zu Problemen, Menschen und Umwelt andererseits zu analysieren. · 

Angewandte Forschung beschäftigt sich mit der Entwicldung einer 
geeigneten Praxis der geographischen Bildung, um z . . B. Lehrmethoden. und ­
lnaterialien fiir folgende Felder zu entwickeln: 

- neue Informationstechnologie, 
~ ökologischer und entwicklungspolitischer Unterricht, 
-multikulturelle und globale Erziehung. 

Eine enge Zusammenarbeit zwischen Forschenden, Lebrenden und Bildungs~ 
systemen sollte die Auswahl der Forschungsfragen und -wege optimier,en. 
Ebenso sollten neue Forschungsergebnisse eine angemessene Anwendung in 
der Praxis erfahren. 
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Methoden 
Forschung ist ein wichtiger Aspekt der geographischen Erziehung auf allen 
Stufen. Während empirische Forschung vorwiegend durch Hochschulen und 
Universitäten durchgeführt wird, kann auch Handlungsforschung von 
Lehrer/innen einen Beitrag zu Entwicklung und Erprobung von Lehrpro­
grammen, Unterrichtsformen und Lehrmaterialien beitragen. 

Eine breite Palette der qualitativen und quantitativen Forschungsmethoden 
stehen zur Verfügung. 

Sie umfassen: 
• Handlungsforschung, 
• empirische Forschung und 
• hermeneutische Forschung. 

Die Wahl der Methode ist abhängig von der Struktur der Forschungsthematik 
bzw. -frage. 

Internationale Kooperation 

Die geographische Erziehung leistet einen einzigartigen Beitrag zur 
internationalen Erziehung. Um di.ese durch internationale Zusammenarbeit zu 
fördern, sollten alle geographischen Erzieher/innen die Ziele der Helsinki 
Vereinbarung (1977) unterstützen. Diese enthalten den bi- und multilateralen 
Austausch von Erfahrungen mit Lehrmethoden auf allen Stufen der 
AlJg,emeinbildung~ der Berufs- und Weiterbildung - aber auch den Austausch 
von Lehrmaterialien, von Forschungsergebnissen bei der Curriculumentwick­
lung, der Pädagogik, der Bewertungsmethoden und der Fachtheorie. Geogra­
phiedidaktikerlinnen und Geographielehrerlinnen aller Länder wird 
empfohlen, einen solcben internationalen Austausch in die Tat umzusetzen 
und zwar durch die Mitarbeit in der Kommission Geographische Erziehung 
der Internationalen Geographischen Union und durch die vielen 
internationalen Institutionen und Forschungsprojekte, die eine bedeutende 
geographische Bildungsrelevanz aufweisen und im Anhang A dieser Charta 
aufgelistet sind 
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Proklamation 

Diese Internationale Charta wurde von der Kommission Geographische 
Erziehung der Internationalen Geographischen Union entworfen, mit 
geographischen Erzieher/innen aus allen Teilen der Erde diskutiert und 
während des 27 .. Internationalen Geographen Kongresses in Washington, 
D.,C., U.S.A. im August 1992 von der Generalversammlung der 
Internationalen Geographischen Union angenommen. 

Auf dieser Grundlage proklamiert die Kommission Geographische 
Erziehung der Internationalen Geographischen Union diese Charta und 
empfiehlt sie allen Regierungen und Völkern der Erde als Basis ffir die 
Verwirklichung einer sachgerechten geographischen Erziehung in ihren 
Ländern. 

Prof. Dr. Hartwig Haubrich 
Chair, International Geographical Union 
Commission on Geographical Education 
Paedagogische Hochschule Freiburg 
Geography Department, Kunzenweg 21 
D 7800 Freiburg/Germany 

Anhang 

Internationale Organisationen und Projekte mit geographischer 
Bildungsrelevanz 
UNESCO 

UNEP 
mEP 
ICISEE 

ISEE 
MAB 
IYF 

IUCN 

IGCP 
IGU/CGE 

lliP 
ICSU/CTS 

ISSC 

United Nations Educational, Scientific and CulturaJ Organisa­
tion 
United Nations Environmental Progranune 
International Environmental Education Programme 
International Computerized Information Service for Environ 5 

mental Education 
International Society for Environmental Education 
"Man and the Biosphere" Programme of UNESCO 
International Youth Federation for Environmental Studies and 
Conservation 
International Union for Conservation of Nature and Natural 
Resources 
International Geological Correlation Programme 
International Geographical Union/Commission on Geographkai 
Education 
International Hydrological Programme 
International Council of Scientifi.c U nions/Committe on th 
Teaching of Science 
International Social Sc.ience Councii/Co.mmittee on Human 
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FAO 
ILO 
IAEET 

ERIC 

ESCGTA 

Dimension of Global Environmental Change 
Food and Agriculture Organisation of the United Nations 
International Labour Organisation of the UN 
International Association for Environmental Education Termi­
nology 
Educational Research and Information Centre lndiana Univer­
sity, Bloomington, Indiana/USA 
European Standing Conference of Geography Teachers' 
Associations 

EUDISD> European Documentation and Information System on Education 
of the Council of Europe, Strasbourg/France 

ICA International Cartographic Association 
lAG International Association of Geomorphologists 
IGBP International Geosphere-Biosphere Programme 
IDNDR International Decade for Natural Disaster Reduction 
International and National Geography Associations. 

Anrnerlomg 
Die englische und fram.ösische V enion sind die offiziellen Versionen dieser Charta. Die deut­

sche Über:sc::tzung besorgte Hamwig Haubrich. Mittlerweile liegen 20 Sprachversionen vor, und 

über 80 ·~gional corrapondcnts• sind beauftragt, die Charta in ihren Regionen zu verbreiten. 

Du Copyright der Charta liegt bei der IGU Commission Geographical Education. 
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AUSW ABLBmLIOGRAPIDE ZUR INTERNATIONALEN 
ERZIEHUNG 11\f GEOGRAPIDEUNTERRICHT 

Eberhard Kroß (Bochum) 

Di.ese Bibliographie soll helfen, den Zugang zu den Grundproblemen und 
Rahmenbedingungen einer internationalen und auch interkulturellen Erziehung 
zu erleichtern. Sie erhebt keinen Anspruch auf Vollständigkeit. Unter­
richtspraktische Arbeiten sind nur in Ausnahmefällen aufgenommen worden. 
Den Herren U. Wagner und R. Weber danke ich für Anregungen. Die Biblio­
graphie wurde 1991 zusammengestellt und 1992 ergänzt. Zur weiteren 
Aktualisierung empfiehlt es sich, folgende Zeitschriften zu konsultieren, die 
sich überwiegend bzw. regelmäßig dem Themenkreis zuwenden: 

Journal of Cross-Cultural Psychology. Beverly Hills (Calif.). 
Journal of Educational Psychology. New York. 
Journal of Multilingual und Multicultural Development. Clevedon. 
J oumal of Social Psychology. Provincetown. 
Zeitschrift für Entwicklungspädagogik:. Tübingen. 
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träge aus der Reihe politische Psychologie. Frankfurt a.M. 1975, S. 41-<il. 
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