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Einführung: Globales Lernen - Unterrichtsthema oder 
Unterrichtsprinzip? 
Geographiedidaktische Symposien widmen sich aktuellen Forschungsanliegen der 
Geographiedidaktik. Sie greifen Fragestellungen auf, die für die Fortentwicklung 
unserer Disziplin als wichtig, wenn nicht sogar zentral angesehen werden. Die aus­
gewählten Themen können dabei den Bogen von der Grundlagenforschung bis hin 
zur unmittelbaren Unterrichtspraxis spannen. Dieses Anliegen kennzeichnet auch 
das 15. geographiedidaktische Symposium über "Globales Lernen im Geographie­
unterricht - Erziehung zu einer nachhaltigen Entwicklung". Es handelt sich dabei 
nach den Symposien über "Geographiedidaktische Strukturgitter - eine Be­
standsaufnahme" (1978) und "Internationale Erziehung im Geograpllleunterricht" 
(1991) um die dritte Veranstaltung dieser Art, die in Bochum abgehalten wurde. 

Die Globalisierung und deren Auswirkungen treten mit dem Ende des letzten Jahr­
hunderts immer deutlicher in das Bewusstsein auch der Menschen in der Ersten 
Welt. Hatte man bei uns seit dem Beginn des Kolonialzeitalters weitgehend nur die 
Vorteile der Globalisierung gesehen und genutzt, so machen sich nunmehr auch de­
ren Schattenseiten bemerkbar - mit Treibhauseffekt, Mülltourismus, Verlust von 
Arbeitsplätzen, Kapitalflucht, Zuwanderung, McDonaldisierung usw. Das Wissen 
um die Ursachen, die Dynamik und die Auswirkungen der Globalisierung sowie die 
Möglichkeiten zur Gestaltung dieses Prozesses sind zu einer Herausforderung ge­
worden, auf die die nachwachsende Generation in besonderem Maße vorbereitet 
werden muss. Globales Lernen ist nichts anderes als die pädagogische Antwort auf 
diese Herausforderungen. Es wird deshalb wie der Globalisierungsprozess differen­
ziert und dynamisch konzipiert werden müssen. 

Globales Lernen wird schon länger diskutiert. Im angloamerikanischen Raum hat 
sich seit den 1920er Jahren eine "global education" etabliert. Ihr ging und geht es 
primär um eine Öffnung des Blicks für andere Kulturen. Sie ist in der in Deutsch­
land bekannten Eine-Welt-Thematik durchaus enthalten. BeideMale geht es um die 
Überzeugung, dass eine weltbürgerliche Bildung Teil einer Allgemeinbildung sein 
sollte. Allerdings wi11 die Eine-Welt-Erziehung mehr: Sie will auf ungleiche Le­
benschancen auf dem Globus hinweisen und von einer ethischen Position aus dazu 
auffordern, sich für die Beendigung sozialer Ungerechtigkeiten einzusetzen. Das ist 
- wie die Diskussion gezeigt hat - ohne eigene Verhaltensänderung nicht möglich. 
Hier liegen auch die Wurzeln für das allerdings inzwischen vie] umfassender und 
grundsätzlicher verstandene Globale Lernen, wie SEITZ (1993) herausgearbeitet 
hat. 

Den theoretischen Rahmen liefern zwei wegweisende Schriften: zum einen der 
Brundtland-Bericht der WELTKOMMISSION FÜR UMWELT UND ENTWICK­
LUNG (1987) über "Unsere Gemeinsame Zukunft", zum andem die im Rahmen der 
Rio-Konferenz zu Umwelt und Entwicklung 1992 beschlossene "Agenda 21" 
(BUNDESMINISTERIUM 1997). In ihnen wird immer wieder darauf hingewiesen, 
dass Umwelt und Entwicklung untrennbar miteinander verbunden sind und keinen 
kurzfristigen ökonomischen Überlegungen untergeordnet werden dürfen. Zugleich 
wird die globale Dimension nicht nur des Entwicklungsproblems, sondern auch des 
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Umweltproblems herausgearbeitet, die durch einen starken Nahraumbezug aus dem 
Blick zu geraten drohte. Seitdem wachsen bislang isolierte Ansätze zum ökologi­
schen Lernen, zum entwicklungspolitischen Lernen, zum interkulturellen Lernen, 
zur Friedenserziehung usw. unter dem Dach des Globalen Lernens zu einem inno­
vativen pädagogisch-didaktischen Konzept zusammen (SELBY 2000). Und das 
Leitbild dafür ist die ,,Erziehung zu einer nachhaltigen Entwicklung" geworden, die 
Curricula, Schulprogramme und Fachunterricht zu durchdringen und zu verändern 
beginnt (HAAN/HARENBERG 1998). 

Der Geographieunterricht hat sich damit - um das Rad nkht wieder neu erfinden zu 
müssen - den Diskussionen zu stellen, die in der Pädagogik schon weit gediehen 
sind, auch wenn keineswegs Einigkeit darüber besteht, wie man angesichts der 
Komplexität der Herausforderungen und der beschränkten Möglichkeiten der Schule 
darauf reagieren soll. Die Geographie, die sich ja zentral mit der Erde befasst, ist 
jedoch in besonderem Maße gefordert, das "Weltbild", das sie vennitteln möchte, 
gegenwartsbezogen und zukunftsorientiert zu formulieren und unterrichtliche Wege 
dorthin aufzuzeigen (HAUBRICH 1996). Denn längst ist klar, dass sich Globales 
Lernen nicht im globalen Denken erschöpft (FUCHS 1998), obwohl schon diese 
Aufgabe durch die Ausweitung des topographischen Lernens und die Vernetzung 
der Inhalte groß war. Ohne eine angemessene Reflexion der ethischen Fundamente 
unseres Unterrichts und ohne die Einübung zukunftsfähiger Handlungsweisen würde 
Globales Lernen kopflastig und oberflächlich bleiben. 

Die zunehmende Zahl geographiedidaktischer Publikationen mit "global" im Titel 
deutet darauf hin, dass wir uns der Bedeutung des Themas bewusst sind. Und natür­
lich ist der Globalisierungsprozess als Unterrichtsthema in vielen Lehrplänen und 
Lehrwerken längst präsent, vor allem wenn man an zentrale ökologische, ökonomi­
sche oder entwicklungspolitische Probleme denkt. Es gibt auch schon gute Beispiele 
für Globales Lernen im Geographieunterricht Leider erfolgt deren Publikation an­
gesichts der Dynamik des Globalisierungsprozesses viel zu sporadisch und leider 
sind die schlechten Beispiele fast noch zahlreicher. So ist es eine herbe Enttäu­
schung, wenn etwa in einem neuen Schulbuch die Schüler der 5. Klassen in Nord­
rhein-Westfalen nach einer ausgiebigen Beschäftigung mü Deutschland auch einmal 
die weite Welt kennenlernen dürfen: an den vier Beispielen Kreta, Mallorca, Rotter­
darn und Paris! Daran wird deutlich, wie viel Überzeugungsarbeit noch geleistet 
werden muss, damit uns nicht später "Sachzwänge" oder gar Katastrophen einen 
härteren und schnelleren Lernprozess aufzwingen. 

Viel zu häufig noch leidet die Diskussion unter einer Verengung der Perspektive und 
einer Vermischung der Positionen. Themen zu Globalisierung und Globalem Lernen 
sind keineswegs von vornherein identisch. Zum Globalen Lernen gehört nicht nur 
der "globale Blick", sondern auch die normative Orientierung an Prinzipien einer 
weltweiten, zukünftige Generationen einbeziehenden Gerechtigkeit und die Ein­
übung entsprechender Verhaltensformen. In diesem Sinne stand die Planung des 
Symposiums unter der Devise, Globales Lernen als leitendes Unterrichtsprinzip für 
einen zukunftsorientierten Geographieunterricht zu etablieren und die Perspektiven 
sowie die Fallstricke auf dem Weg dorthin zu prüfen. 
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Keineswegs sei verhehlt, dass unter den Teilnehmern ein solches Verständnis von 
Globalem Lernen nicht einhellig geteilt wurde. Noch zu viele Aspekte schienen dis­
kussionsbedürftig zu sein. Ja selbst die Symposiumsbeiträge, die bereits im Titel 
"Globales Lernen" ankündigten, waren sich keineswegs einig über die Auslegung 
des Konzepts, wie jeder Leser unschwer feststellen kann. Die Abschlussdiskussion 
zeigte, dass zwar alle Teilnehmer Globalern Lernen eine mehr oder minder wichtige 
Rolle im geographischen Unterricht zubilligten, aber von einem einheitlichen Ver­
ständnis noch weit entfernt waren. Eine ganze Reihe sah durchaus gewichtige Unter­
richtsinhaltejenseits von Globalem Lernen. Leider reichte die Zeit nicht, diese Vor­
stellungen zu konkretisieren und daraufbin zu prüfen, ob sie nicht doch durch die 
Einbindung in das Globale Lernen an Aussagekraft, Werthaltigkeit und Zukunftsfä­
higkeit gewinnen könnten. 

Deshalb wünsche ich mü, dass von dem dritten Bochumer Symposium und dem 
vorliegenden Verhandlungsband ein spürbarer Impuls für Innovationen in der Geo­
graphiedidaktik ausgehen wird, dass die Diskussion über die Ziele, Inhalte und Me­
thoden unseres Unterrichts dadurch belebt wird. Geographie/Erdkunde hat zentral 
mit der Erde zu tun - mit dem Globus! Setzen wir uns von unserem Fach deshalb mit 
allen Kräften dafür ein, dass alle Menschen möghchst in Frieden und Wohlstand auf 
dieser Erde leben und sich an ihr erfreuen können. Ob wir nun von der "Bewahrung 
der Erde" (KROSS 1992) sprechen, von "umweltbewusstem Raumverhalten" 
(KÖCK 2000), von "global citizenship" (OXFAM 2003) oder von einer "nachhalti­
gen Entwicklung" - viele Wege führen zum Globalen Lernen. Wichtig ist vor allem, 
dass wir uns schleunigst auf den Weg machen. 

Durch diese Überlegungen zum Globalen Lernen lässt sich die Struktur des Sympo­
siums erklären und nachvollziehen. Zum einen sollten vorhandene Ansätze in Lehr­
plänen und im Unterricht im Sinne von Modellen vorgestellt werden, um Referenz­
punkte für die Diskussion zu gewinnen. Zum andern sollten - durchaus forschungs­
orientiert - die Probleme einer konkreten Umsetzung in Unterricht analysiert wer­
den. Dafür wurden die Bereiche des ökologischen und des interkulturellen Lernens 
ausgewählt. Erfreulich war, dass sich unser Nachwuchs in großem Umfang betei­
ligte. Da in den aktuellen Forschungen qualitative Ansätze bevorzugt werden, sind 
die Ergebnisse keineswegs abgehoben, sondern können sehr konkret für die Unter­
richtswirklichkeit fruchtbar gemacht werden. Darüber hinaus schien es wichtig, Dis­
kussionspartner von außerhalb der Geographie zu gewinnen - insbesondere Diskus­
sionspartner aus der Pädagogik. Globales Lernen wird dort bereits viel intensiver 
diskutiert, so dass wir Anregungen aufnehmen sollten. 

Zum Schluss möchte ich allen Referentinnen und Referenten für ihre Beiträge dan­
ken, mit denen sie sich schon während des Symposiums der Diskussion gestellt ha­
ben und die sie hier noch einmal in überarbeiteter Form vorlegen. Die Zusammenar­
beit war immer konsensorientiert und hat mich auch persönlich bereichert. Ein be­
sonderer Dank gilt den Sponsoren, die das Symposium und den Druck des Ver­
handlungsbaudes großzügig unterstützt haben: der Ruhr-Universität Bochum, der 
Gesellschaft der Freunde der Ruhr-Universität Bochum, der Rheinisch-Westfali­
schen Gesellschaft für Landeskunde und Regionalforschung und dem Landesbeauf­
tragten für die Pflege und Förderung der Beziehungen zwischen den Hochschulen in 

3 



NRW und BENELUX. Noch wichtiger als die Finanzen sind jedoch die Menschen 
gewesen, die Vorbereitung, Durchführung und Aufarbeitung des Symposiums tat­
kräftig und begeistert mitgetragen haben. Dafür danke ich besonders herzlich meiner 
Kollegin Frau Ruth Ker ting owie meinen studentischen Hilfskräften Frau Ale­
xandra Daube, Stefanie Niehaus und Vera Windhuis. Ohne sie und die vielen dis­
kussionsfreudigen Teilnehmer wäre keine so anregende und gelungene Veranstal­
tung zustande gekommen. 

Mit die ·em Dank verabschiede ich mich gleichzeitig aus dem aktiven Dienst - in der 
Hoffnung, dass die Idee, die mich schl ießlich immer stärker in ihren Bann gezogen 
hat, auch viele andere "anstecken" möge: Geographieunterricht als Globales Lernen 
im Dienste einer nachhaltigen Entwicklung zu gestalten. 
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1 Globalisierung als Anlass für Globales Lernen 
Seit rund zehn Jahren wird das Phänomen der Globalisierung immer stärker disku­
tiert. Sprunghaft sind die Veröffentlichungen dazu angestiegen. Dabei hat die Globa­
lisierung nach Ansicht vieler Forscher bereits mit der Entdeckung Amerikas durch 
Kolumbus eingesetzt. Allerdings wird Globalisierung nicht als ein geradliniger, ein­
deutiger Prozess angesehen, der zielstrebig auf den gegenwärtigen Zustand hinaus­
läuft. Vielmehr wird von Umwegen, Abwegen und Rückschlägen berichtet. So 
konnten wir gerade erleben, wie im Rahmen des Irak-Krieges die UNO als Instru­
ment einer viel beschworenen "Global Governance" beiseite geschoben wurde. 

Dass sich seit den 1980er Jahren, vor allem seit der Auflösung des Ostblocks, eine 
neue Qualität im Globalisierungsprozess abzeichnet, zeigt sich schon an der Spra­
che. Früher waren die Adjektive "universal" oder "international" geläufig, heute hat 
ihnen "global" den Rang abgelaufen. Das hat etwas mit den Triebkräften hinter die­
ser Entwicklung zu tun. Während "universal" eher geistige und "international" eher 
politische Aspekte in den Vordergrund stellen, denken wir bei "global" zunächst an 
ökonomische Tatbestände. Globalisierung wird mit Entwicklungen verbunden, die 
in unser al1tägliches Leben hineinwirken, die wir nicht mehr kontrollieren zu können 
glauben, für die es keine konkreten Ansprechpartner zu geben scheint. 

Prozess und Dimensionen der Globalisierung lassen sich an einer kleinen Zeitungs­
notiz erläutern (Abb. 1). Sie zeigt zwei zusammengehörige Aspekte, die das Phäno­
men der Globalisierung illustrieren: Wir haben es mit einem weltweit wirkenden --- ~ P ozess zu tun, der zugleich vielfach vernetzt ist und zahheiche Wechselwirkungen 
hervorruft. Die Vernetzung hat neben der räumlich-topographischen auch eine the­
matisch-inhaltliche Dimension. Durch ein Ereignis irgendwo auf der Welt können 
ganz verschiedene Bereiche unseres Lebens anderswo betroffen sein. Was in der 
Feme passiert, hat Auswirkungen auf mich. Wie ich mich (in Verbindung mit ande­
ren) verhalte, hat Bedeutung selbst an entlegenen Orten der Erde. Was als wirt­
schaftliche Maßnahme gedacht war, beeinflusst die Politik gleichermaßen wie die 
Umwelt. Es kommt also zu Vernetzungen unterschiedlicher Räume unß unterschie ~ 
lieber Lebensberekhe, wobei vielfach nicht vorhersehbare Kettenreaktionen und -
Rückkoppelungseffekte entstehen. 

Kaffeebauern emigrieren oder steigen auf 
Drogen um 

Mexiko-Stadt (dpa) -Tausende mexikanischer Kaffeebauern 
sind in letzter Zeit auf den Anbau von Rauschgift umgestiegen 
oder in die USA emigriert, weil sie wegen der drastisch gesun­
kenen Kaffeepreise ihre Existenzgrundlage verloren haben. 
Das berichteten Teilnehmer einer Konferenz von Kaffee­
Experten laut einem Bericht der Zeitung Unomasuno. 

Abb. l: Globalisierungsprozesse (SÜDDEUTSCHE ZEITUNG vom 06.06.1992) 
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Der Soziologe BECK (1997, S. 44 f.) versteht unter Globalisierung ,,das erfahrbare 
Grenzenloswerden alltäglichen Handelns", "das Töten der Entfernung". Dabei lau­
fen Prozesse ab, "in deren Folge die Nationalstaaten und ihre Souveränität durch 
transnationale Akteure, ihre Machtchancen, Orientierungen, ldentitäten und Netz­
werke unterlaufen und querverbunden werden" (BECK 1997, S. 28 f.). In diesem 
Sinne wird der Globalisierungsprozess zu einer die Identität von Menschen und Na­
tionen bedrohenden gesellschaftlich-kulturellen Revolution, die das "Projekt der 
Moderne" mit dem Universalismusanspruch von Aufklärung und Menschenrechten 
beendet (BECK 1997, S. 24 ). BECK spricht von der Entstehung einer "zweiten Mo­
deme", in der Menschen als Gegenbewegung Halt im Fundamentalismus, im Mysti­
schen oder im Vergnügen suchen. 

Damit sind die Herausforderungen für die Didaktik umrissen: 
1. Wenn der Prozess für gegenwärtige Lebensbedingungen bestimmend ge­

worden ist und weiter an Bedeutung zunimmt, dann müssen wir unsere 
Schüler auf diese Situation angemessen vorbereiten. 

2. Wir müssen uns bewusst sein, dass der Prozess so komplex und kompliziert 
ist, dass man nicht mit bloßen curricularen Maßnahmen darauf reagieren 
kann, sondern möglicherweise nur mit tief greifenden Veränderungen im 
Schulsystem. 

3. Da sich der Prozess mit strukturellen und räumlichen Veränderungen auf 
der Erde befasst, sollte sich ein Fach wie Erdkunde dafür in besonderer 
Weise engagieren. 

Globales Lernen wird also als Antwort der Schule auf den Globalisierungsprozess 
11nd dessen Folgen für das Leben unserer Schüler verstanden. Im Grunde müsste 
globales Lernen uns Geographielehrern nicht schwer fallen, denn der Globus oder 
die Erde waren schon immer Gegenstand des Geographieunterrichts. Schon immer 
wollten wir ein angemessenes Weltbild vermitteln und unsere Schüler befähigen, 
sich in der Welt von heute zurechtzufinden und dazu beizutragen, sie weiterzuentwi­
ckeln. Allerdings ist der Weg dorthin nicht nur schwierig, sondern vor allem strittig. 
Das hat weniger mit den harten Fakten zu tun, sondern mit unserer Wahrnehmung 
und Bewertung dieser Fakten, mit unserer Identifikation von Akteuren und der Ein­
stellung zu ihnen, mit unserer Einschätzung des eigenen Handlungspotentials, mit 
unserem Wertesystem und Weltbild. 

Nach einer weitgehend akzeptierten Definition, die vorn Schweizer Forum "Schule 
für eine Welt" entwickelt wurde, ist Globales Lernen "die Vermittlung einer globa­
·Ien Weltsicht und die Hinführung zum persönlichen Urteilen und Handeln in globa­
ler Perspektive auf allen Stufen der Bildungsarbeit Die Fähigkeit, Sachlagen und 
Probleme in einem weltweiten und ganzheitlichen Zusammenhang zu sehen, bezieht 
sich nicht auf einzelne Themenbereiche. Sie ist vielmehr eine Perspektive des Den­
kens, Urteilens, Fühlens und Handelns, eine Beschreibung wichtiger sozialer Fähig­
keiten für die Zukunft" (FORUM SCHULE FÜR EINE WELT 1996, S. 19). Das ist 
ein hoher Anspruch. Die Frage stellt sich, wie er konkret eingelöst werden kann. Da­
für müssen wir zunächst die Kernprobleme des Globalisieruqgsprozesses analysie­

ren. 
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2 Kernprobleme des Globalisierungsprozesses 
Der einfachste Weg, sich den Globalisierungsproblemen zu nähern besteht darin, 
einzelne Bereiche der Globalisierung abzugrenzen und zu analysieren - etwa Wirt­
schaft, Umwelt, Kommunikation, Gesellschaft, Politik, Sport usw. Ein gutes Bei­
spiel dafür bieten JOHNSTONff A YLOR/W A TTS (1995). Auch didaktische Um­
setzungen gehen gerne so vor (z. B. APPELT u.a. 200 I). Auf einer höheren Abstrak­
tionsebene wird versucht, die Globalisierungseffekte zu bündeln, um die dahinter 
stehenden Kräfte besser beleuchten zu können. Das entspricht durchaus didaktischen 
Erfordernissen, wie der Vorschlag von FUCHS (1998, S. 8) zeigt, der vier Dimensi­
onen benennt: "Vernetzte Welt" für Kommunikation und Verkehr, "Weltbinnen­
markt" für wirtschaftliche Aktivitäten, "Welt als globales Dorf' für kulturelle Ent­
wicklungen und "Welt als Risikogemeinschaft" für ökologische Gefährdungen. 
Doch selbst dadurch wird die eigentliche Brisanz des Globalisierungsprozesses nicht 
recht deutlich. Sie wird vielmehr durch zwei Entwicklungen bestimmt, die schon 
lange bekannt sind, aber im Rahmen der Globalisierung besonders bedrohlich er­
scheinen: das Bevölkerungswachstum und das WohJstandswachstum. Beide bedin­
gen und prägen zwei andere Probleme, die für die Zukunft unserer Erde zentral sind: 
die Sorge um den Erhalt unserer Umwelt und die Bewahrung des sozialen Friedens. 
Ich bezeichne sie als die eigentlichen Kernprobleme des Globalisierungsprozesses 
und möchte deren Dynamik kurz beleuchten. 

Bevölkerungswachstum 
Heute leben auf der Erde etwa 6,5 Mrd. Menschen. 2050 sollen es nach seriösen und 
sehr stabilen Prognosen der UNO etwa 8,9 Mrd. sein. Die Menschheit hat auf ihrem 
Weg dorthin erst etwas mehr als zwei Drittel zurückgelegt, rund ein Drittel des 
Wachstums liegt noch vor uns. In 50 Jahren werden es über 2 Mrd. Menschen mehr 
sein. Journalisten sprechen gerne von einer Bevölkerungsexplosion, um ihre Leser­
schaft aufzuschrecken. Während der Prozess selbst ganz natürlich ist, sind dessen 
Auswirkungen in der Tat explosiv. Bis unsere Kinder in Rente gehen, wird dieses 
Bevölkerungswachstum mit all seinen Konsequenzen Fakt sein. In Dörfern und 
Städten, in Schulen und Krankenhäusern, auf der Straße und im Urlaubsort wird für 
mehr als 2 Mrd. Menschen zusätzlicher Lebensraum geschaffen werden müssen. AU 
diese Menschen wollen ernährt und gekleidet werden, sie verbrauchen Wasser und 
verschmutzen es, sie suchen Arbeitsplätze und schaffen zusätzlichen Verkehr usw. 

usw. 

Wir könnten uns damit trösten, dass sich nach allen Prognosen das Bevölkerungs­
wachstum fern von uns in der Dritten Welt abspielt. Doch schauen wir einmal ge­
nauer hin, etwa in Äthiopien. Dort leben jetzt 65 Mio. Menschen, 2050 sollen es 170 
Mio. sein. Schon jetzt herrscht dort extreme Armut. Im Bergland sind überall Zei­
chen von verheerender Bodenerosion und im Tiefland von Bodendegradation zu be­
obachten. Wohin also mit den zusätzlichen Menschen? In die Städte- vielleicht ins 
Ausland? Was wird in Äthiopien passieren, wenn der Bau von Schulen nicht nach­
kommt, wenn die Bildung unzureichend bleibt, wenn aus Armut keine Geburtenkon­
trolle greift? Dann werden Raubbau und Umweltzerstörung aus Not und Unwissen­
heit weiter zunehmen und die Migration ansteigen lassen. 
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Wohlstandswachstum 
Betrachten wir die zweite Entwicklung, das Wohlstandswachstum. Seit der Indust­
riellen Revolution haben wir eine ungeheure Vermehrung unseres Wohlstands 
erlebt. Nach der Stadientheorie von ROSTOW leben wir in der Ersten Welt 
inzwischen im Zeitalter des Massenkonsums. Jeder Bürger kann sich fast soviel 
leisten wie früher nur wenige Adlige. So ist das Pro-Kopf-Einkommen in 
Westeuropa seit etwa 1820 wesentlich stärker gewachsen als die Bevölkerung 
(MADDISON 2001 ). Parallel zur Bevölkerungsexplosion müssen wir deshalb auch 
von einer Wohlstandsexplosion sprechen. Wir sind aufWachsturn programmiert, auf 
Fortschritt und Entwicklung. Wir erhoffen uns davon einen Rückgang der 
Arbeitslosigkeit und eine Sanierung der Staatsfinanzen und ganz persönlich mehr 
Ressourcen zur Befriedigung unserer unbegrenzten Bedürfnisse 

Allerdings müssen wir wie beim Bevölkerungswachstum feststellen, dass sich auch 
das WoWstandswachstum sehr ungleich auf dem Globus vollzieht: Reichtum, ja Lu­
xus in den Industrieländern, extreme Armut in den Entwicklungsländern. In einzel­
nen Konsumbereichen sind die Gegensätze fast schon obszön. In ganz Afrika fahren 
beispielsweise so viele Autos wie in Nordrhein-Westfalen. Wir scheinen uns in ver­
schiedenen Welten zu bewegen und dennoch haben die Menschen auch im entle­
gensten Dorf in Äthiopien den Wunsch nach materiellem Wohlstand wie bei uns. 
Aber unser Wohlstandsniveau für alle Menschen auf der Erde- kann das überhaupt 
funktionieren? Die Tragfähigkeit der Erde berechnet sich sehr einfach mit Hilfe der 
bekannten IPAT-Formel von EHRLICH/EHRLICH (1990). Die Umweltbelastung 
(impact) ist danach ein Produkt aus Bevölkerungszahl (population), Wohlstandsni­
veau (affluence) und eingesetzter Technologie (technology). Rein rechnerisch geht 
demnach von der "Bevölkerungsexplosion" eine geringere Gefahr aus als von der 
"Wohlstandsexplosion". So verbrauchte ein Deutscher beispielsweise 2000 soviel 
Energie wie 8 Inder, ein US-Amerikaner sogar soviel wie 16 Inder. 

Gefahrdung der Umwelt 
Damit sind wir bei der Urnweltbelastung. Die Gefahrdung der Umwelt zeigt ange­
sichts der sehr konträren Lebensbedingungen auf dem Globus zwei gegensätzliche 
Problemfelder: In den Wohlstandsländern ist die Entsorgung von Emissionen und 
Abfallen des hohen Konsumniveaus das brennende Problem, in den Armutsländern 
demgegenüber die rigorose Nutzung der Ressourcen, um das Überleben zu sichern 
oder den bescheidenen Wohlstand zu mehren. 

Die Mehrzahl der Forschungen zu Umweltgefährdungen ist bislang disziplingebun­
den, wenn wir etwa an den Klimawandel oder die Bodendegradation denken. Dabei 
zeigt sich, dass isolierte Untersuchungen der Größe und Komplexität des Problems 
kaum gerecht werden können. Vielmehr sind wir Menschen als "aktiver Systemfak­
tor von planetarischer Bedeutung" (WISSENSCHAFTLICHER BEIRAT 1996, S. 3) 
viel zentraler als bisher in die Untersuchungen einzubeziehen. Dafür bieten sich 
zwei Konzepte an: das "Syndrom-Konzept" und das "Global Change"-Konzept. 
Beide haben integrierende Funktion für Natur- wie Geisteswissenschaften. 

Der Syndrom-Ansatz ist vom Potsdamer Institut für Klimafolgenforschung entwi­
ckelt worden. Syndrome stellen "gewissermaßen komplexe Krankheitsbilder des 
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Systems Erde dar" (WISSENSCHAFI'LICHER BEIRAT 1996, S. 109). Es handelt 
sich um regionalisierbare Beziehungsgeflechte zwischen Natursphäre und Men­
schensphäre, die als Schadbilder gesehen werden. Die dabei verwendeten Indikato­
ren für Umweltschäden werden in Hinblick auf das Leitbild der Nachhaltigkeil ge­
prüft. Von den insgesamt 16 Syndromen des globalen Wandels thematisiert das 
"Dust Bowl"-Syndrom z. B. die Wachstumsprobleme der amerikanischen Landwirt­
schaft im Mittelwesten der USA. Als in den 1920er Jahren aus den verfügbaren Flä­
chen in kürzester Zeit durch den Großeinsatz technischer HHfsmittel möglichst viel 
herausgeholt werden sollte, kam es durch nicht angepasste Nutzung und Raubbau 
schnell zu großflächiger Bodendegradation und gravierenden Ertragsrückgängen. In 
dieser exemplarischen Form kann das "Dust Bowi"-Syndrom auch für die Intensiv­
landwirtschaft in Deutschland stehen. Mit Hilfe des Syndrom-Ansatzes wird also 
das vernetzte Ursachengefüge bei der Nutzung der Erde, der Entwicklung von Räu­
men und der Entsorgung von Schadstoffen erfasst, wobei methodisch anspruchsvolle 
Verfahren Verwendung finden. Es muss interdisziplinär gearbeitet werden, der Ein­
satz des Computers ist notwendig, alternative Entwicklungen sind zu modellieren. 
Damit eignet sich der Ansatz gut für einen komplexeren Umweltunterricht, wie die 
Vorschläge von HOFFMANN (1998) und die Erfahrungen des BLK-Programrns 
"21" ( www.blk21 .de/materialien/werkstattmaterialien.php) zeigen. 

Auf der Makroebene des Weltsystems ist die "Global Change"-Forschung angesie­
delt (s. EHLERS 2000). Sie widmet sich zwei Kernfragen: 

Wie kommt es zu den Naturveränderungen und wie sind sie mit der globalen 
Entwicklungsproblematik verknüpft? 
Wie muss der Mensch handeln, um negative Entwicklungen auf globaler Ebene 
zu verhindern, um drohenden Gefahren zu begegnen bzw. um die Folgen glo­
baler Veränderungen zu minimieren? 

Zu diesem Zweck sind vier große Programme initiiert worden, das "World Climate 
Research Programme" (WCRP), das "International Geosphere-Biosphere Pro­
gramme" (IGBP), das "International Human Dimensions of Global Environmental 
Change Programme" (IHDP) und das jüngste sich noch im Aufbau befindliche "DI­
VERSIT AS" zur Analyse der Strukturen und Funktionen von Biodiversität. Es han­
delt sich also um international und interdisziplinär organisierte Forschungen zur Er­
fassung der Rahmenbedingungen für menschliches Verhalten in Großsystemen. 
Noch sind keine didaktischen Strukturierungsversuche mit diesem Konzept versucht 
worden, obwohl wir um die Bedeutung einer soliden geowissenschaftliehen Fundie­

rung unseres Unterrichts wissen. 

Die Ergebnisse der Forschungen sind hinsichtlich Ressourcenverbrauch und Um­
weltbelastungen deprimierend: 
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In den Industrienationen ist keine Besserung in Sicht. 
Die Entwicklungsländer legen beim Wohlstandswachstumzu-vor allem hin­
sichtlich der absoluten Zahlen. 
Die Ärmsten sind besonders Leidtragende, weil sie auf marginale Standorte 
abgedrängt werden und dort nur durch Raubbau an sich und an der Natur über­
leben können. 



Gefährdung des sozialen Friedens 
Starkes Bevölkerungswachstum und noch stärkeres Wohlstandswachstum können zu 
immer schärferen Verteilungskonflikten um die Ressourcen der Erde ftihren und 
damit den sozialen Frieden lokal wie global gefährden. Drei Beispiele mit lokalen, 
nationalen und globalen Auswirkungen mögen das illustrieren. 

Durch die von außen induzierten Entwicklungen werden die traditionellen Struktu­
ren in den Ländern der Dritten Welt in Frage gestellt. Die Labilität der Ökosysteme 
korrespondiert dabei mit einer Labilität der Gesellschaftssysteme als Folge von Mo­
dernisierungsprozessen. Die Untersuchungen dazu bedienen sich verschiedener Ent­
wicklungskonzepte mittlerer Reichweite wie dem Konzept der Lebensgestaltung und 
Gefährdung (livelihood and vulnerability) (z. B. TRÖGER 2003). Insbesondere in 
afrikanischen Ländern sind die Gesellschaften nicht mehr in der Lage, mit traditio­
nellen Verhaltensweisen die Bedrohungen durch Katastrophen aufzufangen. Sie zer­
fallen, es kommt zu Konfljkten und zur Verdrängung von Bevölkerung, wobei die 
Grenze zwischen Umweltflüchtlingen und Wirtschaftsmigranten schwer zu ziehen 
ist. 

Die wachsende Kluft zwischen Reich und Arm und die absolute Zunahme der 
Anzahl der Armen auf der Welt hat zunächst einmal für den Einzelnen Bedeutung. 
Millionenfach kommt es zur Gefährdung elementarer Menschenrechte. Sie passiert 
im Zuge der internationalen Arbeitsteilung, wenn Drittweltländer ihre billigen und 
willigen Arbeitskräfte anbieten. So schuften in ganz legalen "Sweatshops" überall in 
der Dritten Welt Menschen, um für uns Blumen, Bekleidung, Sportartikel oder 
Elektronikteile herzustellen. Die Kampagne "Saubere Kleidung" ("Clean Clothes 
Campaign") hat auf Missstände hingewiesen und versucht sie abzustellen 
(MUSIOLEK 1999). Noch schlimmer ist es, wenn es zu Kinderarbeit, Men­
schenhandel oder Prostitution kommt. 

Eine globale Dimension liegt vor, wenn ganze Kulturen - nicht zuletzt aufgrund 
ausgebliebener Wachstumsversprechungen- sich gegen die vom Westen ausgehen­
den Globalisierungstendenzen auflehnen und im Fundamentalismus ihr Heil suchen. 
HUNTINGTON ( 1996) hat einem solchen "Kampf der Kulturen" Ausdruck verlie­
hen. 

Magisches Viereck und Magisches Dreieck 
Der Zusammenhang dieser vier Faktoren lässt sich im Magischen Viereck der Glo­
balisierungsprobleme (Abb. 2) darstellen. Ähnlich wie beim Magischen Viereck der 
volkswirtschaftlichen Stabilität, bei dem Wirtschaftswachstum, Geldwertstabilität, 
Vo11beschäftigung und ausgeglichene Zahlungsbilanz eng miteinander verzahnt sind 
und sich gegenseitig beeinflussen, fällt es schwer, alle vier Faktoren vernünftig aus­
zutarieren- vor allem wenn man sie im Rahmen des Globalisierungsprozesses be­
trachtet. Die Gegenüberstellung von Bevölkerungswachstum und Wohlstandswachs­
tum bringt den Zusammenhang zwischen Dritter und Erster Welt in den Blick, die 
Gegenüberstellung von gesunder Umwelt und friedlichem Zusammenleben verweist 
auf die Zielsetzungen einer nachhaltigen Entwicklung. Das Magische Viereck ver­
bindet damit Ökologie/Umwelt, Ökonomie und Soziales - Faktoren die das Dreieck 
der Nachhaltigkeit konstituieren. Dieses verzichtet leider auf das Bevölkerungs-
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wachstum, obwohl es für eine nachhaltige Entwicklung immer mitgedacht werden 
müsste. Wie dem auch sei- das Nachhaltigkeitsdreieck hat lange gebraucht, um be­
kannt und akzeptiert zu werden. Mein Nachhaltigkeitsviereck dürfte es noch schwe­
rer haben, auch wenn es besser hilft, größere Klarheit in unsere didaktische Diskus­
sion zu bringen. 

/ ---

Abb. 2: Magisches Viereck der Globalisierungsprobleme (KROSS 1995b, S. 6) 

3 Wege zum Globalen Lernen im Geographieun­
terricht 

In der Geographiedidaktik sind bereits früh bemerkenswerte Ansätze für ein zeitge­
mäßes Weltverständnis entwickelt worden. Das beste Beispiel dafür bietet GROTE­
LÜSCHEN mit seinem Lehrwerk "Dreimal um die Erde". GROTELÜSCHEN 
(1965) hatte sein Konzept sehr früh damit begründet, dass uns "die ferne Welt ihre 
Boten schickt". Mit der Hinwendung zur Allgerneinen Geographie bot sich die Mög­
lichkeit, Themen weltweit zu behandeln. Bis in die Mitte der 1980er Jahre hinein 
wurden überaus innovative Lehrbuchreihen entwickelt, die auch schon die ganze 
Erde in der Begrenztheit ihrer Ressourcen in den Blick nahmen, stellenweise sogar 
mit den "modernen" Aspekten von Umwelt und Entwicklung. Beispielhaft seien nur 
die Lehrbuchreihen "Geographie" (BUCK u.a. 1970-1974) und "Welt und Umwelt" 
(HAUSMANN 1972 ff.) oder "Blickpunkt Welt" (BIRKENHAUERIHENDINGER 
1979-1982) genannt, die schon von ihren Titeln her einen modernen Zugriff erken­
nen lassen. Die darauf folgende Phase der allgemeinen Geographie am regionalen 
Faden ab etwa 1985 war zumindest in Hinblick auf unsere Zielsetzungen ein Rück­
schlag. Dennoch wurde an der Forderung von KNÜBEL (1970, S. 331) festgehalten, 
dass der Geographieunterricht ein "geographisches und zugleich politisches Welt­
bild" zu vermitteln habe (vgl. KÖCK 1977, S. 6). 
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Diese Formulierung sprach die zwei grundlegenden Dimensionen des Weltbildes an 
- die topographische und die inhaltliche. Die Aufgaben des topographischen Ler­
nens wurden im Zuge der geographiedidaktischen Diskussion ausgeweitet. Zusätz­
lich zu der aus dem alten länderkundliehen Unterricht bekannten Schulung von to­
pographischem Orientierungswissen und topographischen Fertigkeiten hatte 
KIRCHEERG (1980) den Aufbau topographischer Ordnungsraster gefordert. Mit 
dem globalen Lernen werden wir eine vierte Säule ergänzen müssen: die Arbeit mit 
räumlichen Wahrnehmungsmustern und subjektiven Weltbildern (KROSS 1995). 

Inhaltlich wird der Aufbau eines Weltbildes, das aus den Globalisierungsprozessen 
wirklich Konsequenzen zieht, durch ein spezifisch deutsches Problem behindert: die 
Kontroverse um das Pri nzip vom Nahen zum Fernen und damit um die Rolle des na­
tionalen Denkens. Noch ist Deutschland im Eingangsunterricht fast aller Bundeslän­
der der nahezu exklusive Beispielsraum. Man wagt höchstens einige Ausblicke in 
die Ferne. Selbst wenn sich angesichts erdrückender Forschungsbelege über neue 
Formen kindlichen Raumerlebens (s. z. B. KIRCHEERG 1998) diese Abfolge nicht 
mehr wahrnehmungspsychologisch begründen lässt, so wird es entwicklungspsycho­
logisch mit dem Hinweis auf die Ausformung einer regionalen Identität zu retten 
versucht. Allerdings hat auch hier die Forschung deutlich gemacht, dass eine ldenti­
tätsbildung, soll sie denn belastbar sein, der Ausgewogenheit und Einbeziehung des 
Andersartigen, des Fremden bedarf (GRAUMANN 1988). Der eigentliche Grund 
für das Festhalten an den konzentrischen Ringen ist deshalb in politischen Intentio­
nen zu suchen: Es geht um die Stärkung des Heimatbewusstseins, wobei Deutsch­
land in nationalem Sinne als größere Heimat verstanden wird. 

Im Gegensatz dazu wird besonders von Erziehungswissenschaftlern (z. B. SEITZ 
2002) gerade die Betonung des Nationalen als Hindernis auf dem Weg zum Welt­
bürger gesehen. Für sie ist alles "Deutsche" durch den schrecklichen Missbrauch im 
Dritten Reich belastet. Andere wiederum wollen sich gerade wegen der damit ver­
bundenen Schuld so leicht nicht davonstehlen. Dabei hat unsere historische Erfah­
rung gezeigt, dass man sich als Deutscher fühlen kann, auch wenn man zunächst 
einmal Westfale oder Bayer ist. Ganz ähnlich wird das "Projekt Europa" verfolgt. 
Warum soll man nicht Europäer sein können und dennoch eine nationale Identität 
besitzen? Warum sollte es also im globalen Zeitalter nicht möglich sein, für einen 
Weltbürger zeitgemäßere Formen nationaler, regionaler oder lokaler Identität auszu­
bilden als mit den Rezepten des 19. Jahrhunderts? Beispielhaft dafür könnte Groß­
britannien sein, wo ganz konkret das Projekt einer "Global Citizenship" (OXFAM 
2003) betrieben wird. 

Abgesehen von diesen allgemeinen Überlegungen lassen sich in sehr verschiedenen 
Bereichen des Geographieunterrichts bereits jetzt erstaunliche Entwicklungen hin zu 
immer globaleren Sichtweisen feststellen. Das Themenfeld mit der längsten Traditi­
on ist wohl die Weltwirtschaft. Es lässt sich bis in das Kaiserreich Anfang des 19. 
Jahrhunderts zurückverfolgen. Ursprünglich diente es dazu, die Rolle des Deutschen 
Reiches als neue Weltmacht zu fördern . Man war sich darüber im Klaren, dass ohne 
entsprechende Bildung Deutschland seine Rolle als Welthandelsnation nicht würde 
ausfüllen können. Mit der Einführung der Allgemeinen Geographie wurde das The­
menfeld auch in der SI etabliert. Damit konnten wichtige Grundlagen ökonomischen 
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Lernens frühzeitig vermittelt werden (KROSS 1990). Allerdings wurde die Welt­
wirtschaft weniger im Sinne einer auf die deutsche Perspektive zugeschnittenen 
Welthandelsgeographie unterrichtet, sondern zur weiteren Fundierung und Vertie­
fung des Entwicklungsländerunterrichts benutzt. 

Den wichtigsten Schritt hin zu einer wirklich globalen Betrachtung, die 
verschiedene Weltgegenden in wechselseitiger Abhängigkeit sah, leistete damit der 
Entwicklungsländerunterricht, nachdem er sich in den 1980er Jahren unter dem 
Einfluss der Dependenztheorie zu einem entwicklungspolitischen Lernen gewandelt 
hatte (Abb. 3). Zwar blieb die bipolare Sicht der Welt erhalten, doch wir fühlten uns 
in der Ersten Welt zunehmend mit angesprochen, wenn von der Dritten Welt und 
deren Entwicklungsproblemen die Rede war. In der Aktion "e" von BROT FÜR 
DIE WELT (1977-1985) ist dieser Zusammenhang aufgegriffen und in konkrete 
Handlungsaufforderungen für die Menschen der Ersten Welt umgeformt worden. 
Darin äußerte sich die Bochumer Nahbereichsthese des politischen Lernens, die eine 
"Alltagswende" (SCHEUNPFLUG/SCHRÖCK 2002) auslöste. Grundbedürfnis­
ansatz und Verflechtungsansatz sind wichtige Instrumente geworden. Am klarsten 
und umfassendsten sind diese Veränderungen in "Welt im Wandel" von ENGEL­
HARD (2004) abzulesen. 

Quasi als Ableger des entwicklungspolitischen Unterrichts entwickelte sich das in­
terkulturelle Lernen - zumindest in der Geographiedidaktik. Man könnte es auch als 
Übertragung der Vorurteilsproblematik aus der Dritten in die Erste Welt verstehen. 
Die Migranten aus der Dritten Welt waren in unseren Klassenzimmern sichtbar ge­
worden. Man fühlte sich mit dafür verantwortlich, neue pädagogische Konzepte für 
das Zusammenleben mit ihnen zu entwickeln. Hierbei konnte die Geographiedidak­
tik auf die Ansätze zur Friedenserziehung (bereits SPERLING 1981), zur Men­
schenrechtserziehung (HAUBRICH 1990) und zur internationalen Erziehung zu­
rückgreifen (KROSS 1992). Im bilingualen Sachtachunterricht scheint sich sogar die 
Chance zu bieten, interkulturelles Lernen ganz gezielt zu praktizieren und sich in 
Verbindung mit dem Sprachenlernen fächerübergreifend dem Globalen Lernen zu 

nähern. 

Ein anderes aufschlussreiches Themenfeld hatmüdem ökologischen Lernen zu tun 
(Abb. 3). Am Anfang stand hier die Naturschutzerziehung. Mit der Hinwendung zur 
Allgemeinen Geographie wurde sofort die Gelegenheit wahrgenommen, die aktuelle 
Umweltdiskussion im Unterdcht aufzugreifen. Ansatzpunkte boten die Umwelt­
schäden im Nahraum, die man mit Hilfe des technischen Umweltschutzes reparieren 
zu können glaubte, sowie Probleme mit Großprojekten in der fernen Welt. Wie 
HÄRLE ( 1980) gezeigt hatte, konnten damit zwar unsere Vorurteile gegenüber den 
Entwicklungsländern weiter kultiviert werden, aber eine Schärfung des Umweltbe­
wusstseins war so nicht möglich. Das änderte sich erst mit der Warnung von MEA­
DOWS u.a. ( 1972) vor dem hemmungslosen Raubbau an unseren Ressourcen, so 
dass seitdem auch die Grenzen des Wachstums thematisiert wurden. 

Mit dem eingeforderten ökologischen Lernen in der Umwelterziehung wurde der un­
mittelbare Nahraum wieder entdeckt: der versiegelte Schulhof, der Müll in der Stra­
ße, die Waldschäden im Stadtpark. Treibende Kraft bei diesen neuen didaktischen 
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Überlegungen war das sogenannte ökologische Dilemma, die Kluft zwischen der 
vielfach bekundeten Sorge über den desolaten Zustand unserer Umwelt und dem ge­
ringen eigenen Engagement für diese Umwelt. Folglich trat der Inhalt bald hinter der 
Methode zurück in dem Versuch, den Einsichten auch Handlungen folgen zu lassen. 

Ein weiterer Innovationsschub wurde dann durch die Rio-Konferenz von 1992 aus­
gelöst, die eine dauerhafte Entwicklung als Leitziel postulierte, die mit Hilfe der 
Agenda 21 umgesetzt werden sollte. Ein gutes Beispiel dafür sind die Vorschläge 
von STEIN (2002) zur Stadtökologie. 

Nach den VorsteJlungen der Agenda 21 müssten ökologisches und entwicklungspo­
litisches Lernen eigentlich zu einer Einheit verschmelzen, so wie es in dem von 
HAAN/HARENBERG (1999) entwickelten Konzept der Erziehung zu einer nach­
haltigen Entwicklung geschieht. Schaut man sich allerdings daraufhin didaktische 
Veröffentlichungen an, so fällt es schwer, Umwelt (als ein Nahthema) und Entwick­
lung (als ein Fernthema) zu verschmelzen und dabei zugleich eine räumlich welt­
weite und inhaltlich vernetzende Perspektive zu wahren. SEITZ (1999) hat sogar die 
Befürchtung geäußert, dass die entwicklungspolitische Bildung im Rahmen einer 
Erziehung zur nachhaltigen Entwicklung zum "Mauerblümchen" verkümmern kann. 
Das ist nicht von der Hand zu weisen, zumal sich nach 1990 mit dem Ende der 
Machtblöcke Entwicklungsprobleme prinzipiell auch in der Ersten Welt studieren 
ließen - beispielsweise in den neuen Bundesländern oder im Ruhrgebiet Damit 
drohte die Dritte Welt verloren zu gehen. 

Andererseits wird in der Abb. 3 deutlich erkennbar, dass zunehmend identische Im­
pulse das entwicklungspolitische und das ökologische Lernen prägen. Das ist kei­
neswegs verwunderlich, da die Schule als gesellschaftliche Institution sich natürlich 
der allgemeinen Diskussion gesellschaftlicher Probleme zu stellen hat. Das gleiche 
gilt für die Wissenschaft. So konstatiert BLüTEVOGEL (2000) innerhalb unseres 
Faches die Entwicklung hin zu einem "humanökologischen Paradigma" in einer eher 
holistisch orientierten postmodernen Geographie. 

4 Globales Lernen im Geographieunterricht als 
Erziehung zu einer nachhaltigen Entwicklung 

Damit sind Eckpunkte benannt, an denen die Überlegungen zum Globalen Lernen 
im Geographieunterricht anknüpfen sollten. Natürlich sollte dabei auch die bereits 
weit fortgeschrittene Diskussion innerhalb der Erziehungswissenschaften (u.a. 
BÜHLER 1996) berücksichtigt werden, die Globales Lernen als interdisziplinäres, 
integratives Konzept begreifen. Eine anschauliche pädagogische Konzeption hat 
SEITZ (2000) vorgelegt (Abb. 4). Sie zeigt die pädagogischen Arbeitsfelder und die 
Umsetzungsmöglichkeiten in der Schule auf. Globales Lernen umfasst danach aller­
dings nur einen Ausschnitt, während meine Überlegungen davon ausgehen, den zu­
kunftsorientierten Geographieunterricht insgesamt als Beitrag zum Globalen Lernen 
zu gestalten. Zur Veranschaulichung dieser Auffassung bietet sich ein vierdimensio­
nales Modell in Würfelform an (Abb. 5). Es zwingt uns noch stärker, die für einen 
solchen Unterricht wichtigen Faktoren in ihrer Verflechtung zu sehen. Die Würfel­
form geht auf eine Anregung von SCHEUNPFLUG/SCHRÖCK (2002) zurück. 
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Mit der Raumdimension dürften wir die wenigsten Schwierigkeiten haben, sowohl 
was die Maßstäbe von individuell bis global wie die Raumaspekte hinsichtlich 
Raumausstattung, Raumverflechtung, Raumbelastung und Raumgestaltung (KUL­
TUSMINISTERIUM 1993) betrifft. Hierzu liegen bereits zahlreiche Vorschläge vor. 
Von besonderer Bedeutung für das globale Lernen sind dabei die Verflechtungen 
zwischen entfernten Räumen, die Wirkung globaler Einflüsse im Nahraum und die 
Auswirkungen lokalen Handeins in Fernräumen. Dafür bietet sich beispielsweise der 
für entwickJungspolitisches Lernen entwickelte Verflechtungsansatz an, bei dem 
Lokales unter dem Einfluss des Globalen gesehen wird. Eine quasi gegenläufige 
Blickrichtung zeigt das in der Wuppertaler Studie über das zukunftsfähige Deutsch­
land entwickelte Konzept des Umweltraums (BUND/MISEREOR 1996, S. 26 ff.) 
Das ist die Raumeinheit, die einem Menschen zur Verfügung steht, um seine Le­
bensbedürfnisse zu befriedigen und die dabei entstehenden Abfallprodukte zu ent­
sorgen. 
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Abb. 5: Dimensionen Globalen Lemens (in Anlehnung an SCHEUNPFLUG/SCHRÖCK 
2002) 

Mit der Zeitdimension haben wir Geographen uns weniger explizit befasst. Wir grei­
fen dabei auf genetische und prognostische Methoden zurück. Allerdings werden 
wir gewarnt. Schon der erste Bericht des "Club of Rome" weist darauf hin, dass wir 
Menschen uns vor allem um die Dinge kümmern, die in unserem unmittelbaren per­
sönlichen Umfeld gerade passieren (MEADOWS u.a. 1972, S. 13), während für das 
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Globale Lernen die Einbeziehung entfernter Räume und Zeiten unabdingbar ist. Die 
Kluft zwischen dem "hier und dort" und dem ,jetzt und später" zu überbrücken, ist 
also die didaktische Herausforderung. Hier hat KIRCHEERG (2002) für eine 
schrittweise Anbahnung interessante Vorschläge entwickelt. 

Damit sind wir schon bei den Lernzieldimensionen. Auch beim Globalen Lernen 
werden wir den Schwerpunkt des Unterrichts auf die Aufklärung legen müssen und 
damit zunächst einmal rein kognitive Ziele ansteuern. Konkretes Wissen über die 
Entstehung und die Folgen des anthropogenen Treibhauseffektes oder das Ausmaß 
globaler Ungleichheit und Ungerechtigkeit sind für Einstellungen und Handlungen 
grundlegend vor jeder Werte- und Handlungserziehung, selbst wenn man von einem 
ganzheitlichen Ansatz ausgeht. Dabei bilden die hohe Komplexität der Fragestellun­
gen, die multiple Vernetzung des Gegenstandes und die Vorläufigkeit aller wissen­
schaftlichen Forschungen eine besondere Herausforderung. Diese Herausforderun­
gen lassen sich exemplarisch an dem "Netz der Weltprobleme" von CAPRA (1990) 
erkennen. Andererseits geben sie uns die Möglichkeit, den Ehrgeiz, die Innovations­
kraft und den Ideenreichtum unserer Schüler zu mobilisieren, damit sie lernen, ihre 
Zukunft selber zu gestalten. 

Nun sind wir vor allem durch Forschungen zum Umweltbewusstsein darüber aufge­
klärt worden, dass Wissen zwar eine Bedingung für Handeln darstellt, aber ein be­
stimmtes Handeln keineswegs automatisch zur Folge haben muss (s. KÖCK 2003). 
Über die bloße Wissensvermittlung hinaus sind deshalb Einstellungen und Hand­
lungsoptionen untrennbar mit Globalem Lernen verbunden. Das darf allerdings nicht 
als Indoktrination missverstanden werden, zumal eine erfolgreiche Gesundheitser­
ziehung, Verkehrserziehung oder Demokratieerziehung ohne wert- und handlungs­
bezogene Zielsetzungen auch nicht funktionieren. Es geht vielmehr darum, Gestal­
tungsmöglichkeiten für eine nachhaltige Entwicklung auszuprobieren und möglichst 
auch einzuüben. Dafür stehen bereits entsprechende Konzepte zur Verfügung, wenn 
etwa in Nordrhein-Westfalen über den Unterricht hinaus das Schulleben, die Schule 
mit ihrem Umfeld sowie die Schule als Begegnungsstätte als weitere wichtige päda­
gogische Handlungsfelder angesprochen werden (KULTUSMINISTERIUM 1988). 
Die Schule ist längst auf dem Weg hin zu einer Lemwerkstatt, ohne dass sie den al­
ten Auftrag als Lernanstalt vemachlässigen darf. TERHART (2002) hat überzeu­
gend darauf hingewiesen, dass Schule heute beides zugleich sein muss. 

Zum Schluss bleibt die Betrachtung der Inhaltsdimension, der im Rahmen eines 
Fachunterrichts wie dem Geographieunterricht besondere Bedeutung zukommt. Das 
Magische Viereck bietet dafür gute Anknüpfungspunkte. Zunächst ist es wichtig, die 
innovativen Themen deutlich auszuflaggen. Ein Beispiel dafür wäre das Migrations­
thema, das ganz bewusst unter dieser Perspektive in den Realschullehrplan für Nord­
rhein-Westfalen aufgenommen (KULTUSMINISTERIUM 1992) und mit entspre­
chenden Unterrichtsvorschlägen ausgearbeitet wurde (u.a. KROSS 2001). Darüber 
hinaus werden sich auch alt etablierte Themen verändern müssen. Wir sollten bei­
spielsweise die USA nicht mehr unbedingt als Modell für die Entwicklung der 
Weltgesellschaft begreifen, sondern in Hinblick auf den hohen Energie-, Umwelt­
und Ressourcenverbrauch dort auch kritisch bewerten. Wie in diesem Fall so wäre 
bei jedem Thema zu prüfen, ob die Forderung nach sozialer und ökologischer Nach-
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haltigkeit hinreichend beachtet ist. Damit zeigt sich, dass der gesamte Geographie­
unterricht als Beitrag zum Globalen Lernen konzipiert werden kann . 

Viele didaktische Umsetzungen betonen bislang die "Grenzen des Wachstums" und 
dramatisieren die Bedrohung durch Globalisierungsprozesse. Dabei müssen wir da­
von ausgehen, dass unsere Jugend die Globalisierung ganz anders wahrnimmt als 
wir Älteren und sie mü all den Chancen und Freiheiten leben möchte. Allerdings 
fühlt sie sich auch durch Arbeitslosigkeit, Terroranschläge, Umweltzerstörung oder 
Zuwanderung bedroht. Die vielfältigen und teilweise verborgenen Zusammenhänge 
zwischen den Licht- und Schattenseiten der Globalisierung gilt es deshalb behutsam 
aufzuzeigen. 

Humans as planetary rulers Humans as pawns 

-~~o-,, 
':-- ; /. 

I : 
: . 

- doing what they want and kcep1ng control - butJeted by the elements and al 111elr mercy 

Humans as polluters Humans as partners 

- a d1seasc on thtl foc of the Eanh - int1mately linked to every other part of the global system 

Abb. 6: Unterschiedliche Einstellungen des Menschen zu seiner Umwelt (WIDDOW­
SON/SMITHJKNILL 2001, S. XI) 

Da Globalisierung kein auf ein bestimmtes Ziel hin steuernder Prozess ist, ist sie der 
bewussten Auseinandersetzung und Einflussnahme zugänglich. Unsere Schüler sind 
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nicht bloß Betroffene, sondern auch Akteure, die sich ihrer Gestaltungsmacht be­
wusst werden sollten. Sie können diese Gestaltungsmacht durch wissenschaftlich 
fundierte Informationsvermittlung, durch öffentlichkeitswirksame Proteste und nicht 
zuletzt durch ein verantwortungsbewusstes Konsumverhalten ausüben. Gerade die 
Tatsache, dass Globalisierung ein ergebnisoffener Prozess ist und wir nicht um alle 
Wirkungen unseres Verhaltens wissen, sollte Ansporn sein, den Ehrgeiz, die Kreati ­
vität und die Innovationskraft unserer Schüler zu mobilisieren , um künftig besser, 
anders und mit weniger zu wirtschaften (LOSKE 1996). Besonders vor diesem 
"Weniger" haben wir Angst, weil es nach Verzicht klingt. Doch wäre in naher Zu­
kunft nicht auch ein Paradigmen- und Verhaltenswechsel denkbar? So wie sich die 
Ideen der Gleichheit oder der Nation durchgesetzt haben, so könnten ja auch bald 
die Ideen der Umweltgerechtigkeit und der sozialen Gerechtigkeit allgemeiner aner­
kannt werden. Die Schule hat in diesem Zusammenhang einen wichtigen Gestal­

tungsauftrag. 

Wie sollte das Leitbild für unseren Unterricht aussehen, das das Verhältnis des Men­
schen zu seiner Mitwelt, Umwelt und Nachwelt beschreibt? In einem englischen 
Schulbuch sind vier unterschiedliche Möglichkeiten zeichnerisch dargestellt wor­
den: der Mensch als Weltenherrscher, als Opfer, al s Geißel und als Partner (WID­
DOWSON/SMITH/KNILL 2001, S. XI; s. Abb. 6). Ich habe mich schon vor länge­
rer Zeit sehr prononciert zu dem Leitbild "Bewahrung der Erde" bekannt. Andere 
sprechen von "umweltbewusstem Raumverhalten" (KÖCK 2003) oder von "Global 
Citizenship" (OXFAM 2003). Das Ziel ist dabei klar: Es geht um eine Erziehung zur 
nachhaltigen Entwicklung und der Weg dorthin führt über das Globale Lernen. Mit 
anderen Worten: Der künftige Geographieunterricht sollte Globales Lernen nicht als 
eine Aufgabe neben vielen anderen behandeln, sondern sich in curricularem Sinne 
als Globales Lernen verstehen. Er organisiert seine Lernziele, Lerninhalte und 
Lehrmethoden so, dass eine nachhaltige Entwicklung auf unserem Globus gefördert 

wird. 
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1 Einordnung des Themas 

1.1 Ziel ethischen Bemühens 

Primäres Ziel allen ethischen Bemühens und aller Werteorientierung ist es, dass 
Menschen auf humane Weise für ich selbst und mit anderen Menschen leben kön­
nen (vgl. z. B. KLAFKI 1993). Dieses Ziel wird verwirklicht besonders über m. E. 
fünf ethische Grundlagen menschlichen Lebens (vgl . BIRKENHAUER 2000 und 
KLAF-KI 1993): 

1. Berücksichtigung der Menschenrechte (wie etwa Freiheit, Gerechtigkeit, di s­
kursive Teilhabe an Herrschaft, Eigenverantwortlichkeit), 

2. Entwicklung und Ausübung von Toleranz, Friedfertigkeit, di skursives Lösen 
von Konflikten, 

3. Leben in Frieden, mitmenschlicher Solidarität und im Erfahren von Liebe, 
4. Leben über dem Existenzminimum, 
5. Ermöglichen von Bildung und Lebenssinn. 

1.2 Globales Lernen 

Dieser Lernbereich ist außerordentlich umfangreich. Hier erfolgt daher eine Ein­
schränkung im Hinblick darauf, inwiefern ethische Zusammenhänge betroffen sind­
Zusammenhänge, in denen man selber handeln bzw. wenigstens solidari eh denken 
muss. Ich mache insbesondere fünf oieher Handlungsfelder aus, die ich in der Rei­
henfolge ihrer Tiefen truktur anordne: 

1. Religionen: Hier gilt der Grundsatz, dass Friede in der Welt in aller erster Li ­
nie davon abhängt, dass die Religionen lernen, in tolerantem Dialog mitein­
ander umzugehen (vgl. vor allem KÜNG 2001 ). Große Gefahr geht von fana­
tischen Fundamentalisten aus, die es in jeder Religion gibt. 1 

2. Eingriffe in die Natur und in unterschiedliche natürliche Haushalte: Diese 
menschlichen Eingriffe kann man zusammenfassen unter der Metapher 
"Raumschiff Erde". Es geht besonders um den Umgang mit Ressourcen , um 
Nachhaltigkeit, um die Tragfähigkeit der Erde. 

3. Sozioökonomische Disparitäten und Ungleichgewichte: Sie sind im Karten­
bild ablesbar an der Verteilung des BIP je Einw. bzw. am BSP (vgl. 
SCHOLZ 2002, S. 124).2 Ursachen der gravierenden Unterschiede im Ver­
teilungsbild sind u. a. Bevölkerungsentwicklung und Teilhabe am technologi­
schen Fortschritt. 

4. Industrialisierung (im weiteren Sinn von engl. "industry"): Die Industrialisie­
rung ist ein säkularer Vorgang von globaler Ausweitung, der zugleich zu ei­
ner Ausbreitung sog. postmoderner Werte geführt hat. 

5. Globalisierung und Globalität: Dieser Prozess bat die Welt in wenigen De­
zennien geprägt. 

2 Betrachtung der Handlungsfelder 
Im Folgenden gehe ich auf die fünf Handlungsfelder ein, wobei ich teils kürzere, 
teils längere Ausführungen mache. Ich ver uche dabei jeweils Hinweise auf eine 
Verankerung im geographischen Curriculum zu geben. 
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2.1 Religionen 

Ihre Bedeutsamkeit für Ethik, Werte und menschliches Zusammenleben ist sicher­
lich unumstritten. Die Beschäftigung mit ihnen muss ein zentraler Teil des Gesamt­
curriculums sein oder werden. Für den Geographieunterricht ehe ich dabei zwei 
zentrale Anforderungen: Zum einen müssen die Schüler ein klares kartografisches 
Bild der Verteilung der Religionen gewinnen und es sich einprägen, und zwar etwa 
in der 8. Klasse. Dieses Verteilungsbild gehört zu den wesentlichen weltweiten geo­
graphischen Ordnungsrastern. Zum anderen mü sen sie die konkreten Auswirkun­
gen an wenigstens einem regionalen Beispiel wie z. B. Indien kennen lernen. 

2.2 "Raumschiff Erde" 
Die Einführung dieses Handlungsfeldes ist seit Jahrzehnten im Geographieunterricht 
weitgehend akzeptiert, so dass es in vielfachen Aspekten und Beispielen im Fach 
etabliert ist. Deshalb brauche ich nicht näher auf Beispiele einzugehen. Betonen 
möchte ich indessen einige Gebote auf dem Hintergrund der fünf ethischen 
Grundlagen. Auch diese Gebote sind bekannt und anerkannt, sie mü sen aber m. E. 
im Geographieunterricht speziell "eingeschärft" werden. Ich greife sechs Teilberei­
che heraus, wobei deren curriculare Verortung ab der 1. Klasse in jeder Klasse je­
weils neu erfolgen muss: 

l. Fähigkeit zu Diskurs und Verstehen, 
2. Unterlassen von jeder Art von Bev01mundung und Benachteiligung- beson­

ders jener Menschen in den am wenigsten entwickelten Ländern, die im oder 
unter dem Existenzminimum leben, 

3. solidarisches Eintreten für einen Abbau der Benachteiligung dieser Men-
schen, 

4. Verwendung von nicht erneuerbaren Gütern allein nach dem Grundsatz ihrer 
wirtschaftlichen und tech11ischen Erneuerbarkeit, 

5. Freisetzen von Abfa11stoffen aller Art nur nach dem Grundsatz der Anpas­
sungs- und Aufnahmefähigkeit der natürlichen Umwelt, 

6. kritische Betrachtung des eigenen Lebensstils (auf neudeutsch: "life style") . 

2.3 Disparitäten 
Zu diesem dritten Handlungsfeld ist Ähnliches wie beim zweiten zu sagen. Über alle 
wichtigen Einzelheiten hinaus ist es m. E. eine wesentliche Aufgabe des Geogra­
phieunterrichts, den Schülern ein räumliches Bild der Verteilung des BIP über die 
Erde zu vermitteln, über dieses visuelle Bild einen tieferen Eindruck zu hinterlassen, 
der zu Betroffenheit und zur intensiven Beschäftigung mit den Gründen für dieses 
Verteilungsbild führt. Diese Verteilungsbild gehört m. E. ebenfalls zu den geogra­
phischen Ordnungsrastern, deren cuniculare Verortung in den Klassen 8- 10 zu ge-

schehen hat. 

2.4 Industrialisierung 

Auch bei diesem Feld wird die soziale und ökonomische Bedeutung im Fach nicht 
bestritten. Auf konkrete Beispiele wird in allen Jahrgangsstufen des Geographieun­
terrichts eingegangen. Daher möchte ich mich hier intensiver mit dem Aspekt der 
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sog. Postmodernisierung beschäftigen. Dieser Aspekt ist besonders von INGLE­
HART (1997) untersucht und in einer umfangreichen Studie dargestellt worden. Sie 
stützt sich auf ein sog. Panel aus 43 Nationen (z. B. Großbritannien, USA, Japan, 
China, Indien, Brasilien, Nigeria), die insgesamt rd. 70% der Weltbevölkerung aus­
machen. 

Das Ergebnis der Studie ist ein ausgeprägter und geradezu epochaler Wandel von 
materiellen Werten, die mit der Sicherung der bloßen Existenz zusammenhängen, 
hin zu postmateriellen Werten, bei denen es um das individuelle Wohlbefinden geht 
("survival values" bzw. "well-being values"). Der Wertewandel ist nicht auf die 
"westlichen" Gesellschaften beschränkt. Er findet vielmehr überall seine Basis in 
den gewachsenen Lebenschancen in Verbindung mit der größeren existenziellen Si­
cherheit. Besonders auszumachen sind fünf wichtige Unterbereiche: 

1. ein Wandel von traditionellen und religiösen Werten hin zu Werten, die vor 
der Vernunft verantwortet werden, 

2. ein Wandel in der Auffassung der Geschlechterrollen, 
3. ein Wandel in der Einstellung zur Homosexualität, 
4. der Erfolg für die eigene Person als wesentliche Motivation, 
5. der gesteigerte Wert des eigenen Lebens und Lebensstils. 

Dieser Wertewandel ist besonders in der jüngeren Generation anzutreffen. Er ist mit 
einer massiven Verbesserung des Bildungsgrades verbunden. Er drückt sich aus in 
einer höheren Wertschätzung demokratischer Verhaltensweisen, einer wachsenden 
Bereitschaft andere kulturelle, religiöse, philosophische, ästhetische und Lebensstil­
Einstellungen zu respektieren und in einer Erosion der Autorität von Institutionen. 

Für Deutschland liegen eine Reihe spezieller Untersuchungen vor wie z. B. die re­
gelmäßig erscheinenden Shell-Jugendstudien (BIRKENHAUER 2000). Aufschluss­
reich ist m. E. auch die Veröffentlichung einer sog. serniometrischen EMNID-Studie 
von HELMREICH (2002). Dieser Studie liegt die Befragung zur Akzeptanz von 210 
Wertebegriffen durch 4 .300 Teilnehmer zu Grunde. Dabei wurden die Teilnehmer 
am Panel in zwei große Gruppen eingeteilt, nämlich sog. Onliner (d. h. Internet-Nut­
zer) und sog. Qffljner (die es nicht benutzen), wobei die Internet-Nutzung als 
Merkmal für "Modernität" bewertet wird. Zugleich ist festzuhalten, dass sich Onli­
ner statistisch signifikant durch höhere Bildungsabschlüsse auszeichnen. Die Ergeb­
nisse der Studie werden visuell dargestellt, indem die 210 Begriffe je nach ihrer Ak­
zeptanz in einem sog. Merkmalsraum "aufgespannt" werden, d. h. nach den vier 
Grunddimensionen Pflicht, Sozialüät, Lebensfreude und Individualität eingruppiert 
werden. Onliner bevorzugen Einstellungen, die mit Begriffen verbunden sind, die zu 
"Lebensfreude" und "Individualität" passen. In ruesem Sinne wird die Studie von 
INGLEHART (1997) für Deutschland gleichsam fortgeführt. 

Es ist anzunehmen, dass der von INGLEHART konstatierte Prozess weltweit wei­
tergehen wird, insbesondere im Zusammenhang mit der sog. Globalisierung. Diese 
ist bekanntlich auch eine Folge der weltweit sich immer stärker ausdehnenden Inter­
net-Nutzung. Für diese Einsichten gibt es keine auf die Geographie allein be­
schränkte curriculare Verortung. Vielmehr prägen sie den Stil, in dem Schüler und 
Lehrer untereinander sowie miteinander umgehen. 
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2.5 Globalisierung 

Es gibt mehrere Gründe, sich mit diesem Handlungsfeld am breitesten zu befassen. 
Der naheliegendste Grund ist ein äußerer: die Modernität des Prozesses. Ein zweiter, 
sicherlich wichtiger Grund ist ein innerer, nämlich die Tatsache, dass dieses Hand­
lungsfeld eine sehr starke Wertediskussion ausgelöst hat. Und in diesem Zusam­
menhang tut sich ein dritter Grund auf, nämlich, wie wir sehen werden, eine noch 
stärkere Forderung nach globaler Solidarität. Der Prozess stellt m. E. die jüngste 
Herausforderung an uns dar- allgemein, in der Schule und in der Geographiedidak­
tik im Besonderen. 

Am Anfang stehen Überlegungen zur genaueren Bestimmung von Globalisierung 
(vgl. HÜBNER 1998). Globalisierung ist 

das verstärkte Anwachsen grenzüberschreitender quantitativer und qualitati­
ver Aktivitäten (u. a. Kapitalströme, Nachrichten, Gütertransport) 
mit enormer Beschleunigungstendenz 
in Richtung weitgehender Vernetzung von Zentren der Effizienz und Kompe­
tenz jedweder Art 
begleitet von Allianzbildungen (finanziell, technologisch, unternehmerisch). 

Globalisierung führt zu sog_ Globalität. Globalität bedeutet die Tatsache, dass natio­
nale Gesellschaften zunehmend seit 1980 immer weniger geschlossene Einheiten 
sind. Stattdessen bilden sich global verzweigende Produktions- und Finanzbezie­
~ungen auf dem Hintergrund zunehmend deregulierter Märkte heraus. "Ortlose" 
(transnationale) Funktionssysteme breiten sich über alle territorialen Grenzen hin­
weg aus. Eine der Hauptfragen folgt gerade aus dem zuletzt beschriebenen Sachver­
halt. Es ist die bohrende Frage: "Wem gehört die Welt?", die auch Misereor mit ih­
rer Fastenaktion 2003 gestelJt hat. :Oen Vorgang der Globalisierung betrachte ich als 
unaufhaltsam und irreversibel. Er hat mit dem Zeitalter der Entdeckungen begonnen 
und sich je nach technologischem Stand nur noch beschleunigt und weiter ausge­
dehnt.3 

Mit dem Prozess der Globalisierung sind zunächst einmal Chancen verbunden. Ich 

nenne vier: 
1. Ansporn für Kreativität, Innovation und auch das Entstehen von einem Mehr 

an sog. Humankapital (wobei "Globales" ins "Lokale" wirkt und umgekehrt), 
2. Partizipation des Einzelnen an Möglichkeiten, die außerhalb des eigenen 

Wirkungskreises liegen, 
3. sich herausbildende Netzwerke von wissenschaftlichen Institutionen, 
4. Ansporn für die Anerkennung der Menschenrechte und der Universa}isierung 

demokratischer Werte sowie der Ausbildung einer intern~tionalen Zivilge­

sellschaft 

Ein maßgeblicher Prüfstein für die Verwirklichung der vierten Chance ist der Um­
gang mit Minderheiten und abweichenden Meinungen. Dies ist m. E. gerade für den 
Geographieunterricht ein wichtiger curricularer Aspekt. Er wird aber meiner Kennt­
nis nach zu wenig in den geographischen Lehrplänen berücksichtigt. 

29 



Neben den Chancen sind die negativen Aspekte nicht zu unterschätzen. Globalisie­
rung löst Gefühle des Ausgeliefertseins, der Hilflosigkeit und des Unterworfenseins 
unter anonyme Entscheidungen aus. KOCH (1998) formuliert daher ~ine völlig an­
dere Definition von Globalisierung. Nach ihr ist Globalisierung 

täglicher Terror, 
radikale Negation der Werte und Institutionen der Aufklärung, 
Betrachtung der Welt als nichts anderes als "Ware". 

Ich halte diese Position für zu extrem. Denn ich bin so optimistisch anzunehmen, 
dass die Werte und Institutionen der Aufklärung über die Prozesse der Individuali­
sierung und Postmodernisierung ständig aufs neue ins Spiel gebracht werden - auch 
einer We1tmacht gegenüber, die sich als autoritäre Quasi-Demokratie aufspielt. Al­
lerdings sehe ich besondere Gefahren auf zwei Gebieten: der zunehmenden Macht­
akkumulation und den wachsende Ungleichheiten. 

Die Machtakkumulation ergibt sich aus der finanziellen und aus der technischen Ef­
fizienz und Kompetenz der sog. transnationalen ("ortlosen") Unternehmen (von de­
nen es 44 000 größere und kleinere geben soll), den "global cities" als finanziellen 
Weltzentren und der Konzentration auf einige wenige große Medienkonzerne. Als 
Beispiel mag der niederländisch-britische "global player" Unilever dienen. Mit einer: 
Vielfalt an Produkten wie Knorr, Langnese, Omo, Pfanni, Rama, Becel, Iglo, Sunil, 
Domestos, Rexona, Axe, Lipton, Ben und Jerry, Lux, Mazola, Dextro Energen usw., 
die ca. 90% des weltweiten Umsatzes von 48 Mrd. erbringen, dringt er bis in den 
hintersten Winkel der Erde vor und verändert damit den jeweiligen Lebensstil, wenn 
er ihn nicht sogar prägt. Doch wie gut, dass es hier und auf anderen Gebieten Kon­
kurrenten gibt, die ebenfalls "global player" sind: Nestle, Danone, Procter & Gam­
ble. 

Solche Zusammenhänge zu erkennen bedeutet, dass das Gefühl anonymer Ausgelie­
fertheil schwindet. Mir jedenfalls geht es so. Schüler könnten diese Kenntnisse i~ 
einem Projekt in der 5. Klasse beim Rahmenthema "Blick über die Erde" er~_erben, 
indem Waren mü Angaben über die Produktionsorte aufgereiht werden. Ich halte 
auch das Wissen um die fünf führenden Weltzentren London, New York, Tokyo, 
Paris, Frankfurt als "global cities" und deren Lage für eine curricular außeror­
dentHch wichtige Angelegenheit. Die Information darüber sollte spätestens in der 8. · 
oder 9. Klasse erfolgen. 

Globale Ungleichheiten entstehen in der Herausbildung bestimmter RegionstY-Q~n. 
Solche Regionstypen sind die jetzt schon reichen Länder mit ständigem W_oJU­
standswachstum (insgesamt ca. 1 d. Menschen), die sog. Jransformation__s "nder 
wie Indien, China, Brasilien (auch "Globalisierer" genannt mit insgesamt ca. 3 Mrd. 
Menschen), die Ausgeschlossenen, nämlich die Länder mit vielen ~nalphabeten (ca. 
1 Mrd. Menschen), ungelernten Arbeitern (insgesamt ca. 2 Mrd. Menschen) und oh---ne leistungsfähige Internetzugänge. Diese "Regionstypen der Globalisierung" bilden 
ein neues geographisches Ordnungsraster. Es muss in den Köpfen von Lehrern und 
Schülern erst noch verankert werden. Curricular muss er ab der 8. Klasse den not­
wendigen Platz erhalten. 
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Angesichts der großen Zahl der Ausgeschlossenen geht es darum, über betroffene 
Lehrer im Geographieunterricht die Schüler dazu zu bringen, 

sich für weltweite Solidarität zu engagieren, alle Formen der Hilfe zur Selbst­
hilfe in möglichst vielen Initiativgruppen zu fördern, Eigeninitiativen zu stär­
ken, 
die Einsicht zu gewinnen, dass ungünstige Strukturen geändert werden müs­
sen, um Menschen aus unverschuldeter Not zu befreien, 
die Notwendigkeit zu erkennen, dass die internationale Staatengemeinschaft 
über Europa-Parlament, UNO und internationalen Gerichtshof die Etablie­
rung stabiler politischer Umfelder in immer mehr Gebieten der Erde durch­
setzt, 
die Notwendigkeit zu erkennen, die genannten Institutionen zu stärken, 
einzusehen, dass jeder im Hinblick auf die Not anderer bereit sein muss, sei­
nen (ihm gegönnten) Lebensstil zu relativieren. 

Dabei bin ich optimisti.sch. Erstens gibt es bereits viele private, halbprivate und offi­
zie11e Initiativen, die an vielen Stellen der Erde wirken und in denen man sich sofort 
einbringen kann. Zweitens belegen die Shell-Jugendstudien sowie andere entspre­
chende Studien, dass Jugendliche bereit sind, sich für solche Aufgaben mit Intensität 
und Freude zu engagieren (vgl. BIRKENHAUER 2000). Im Geographieunterricht 
muss für Projekte, die solches Verhalten fördern, ab der 8. Klasse Platz sein. 

Allerdings sollte bei der Behandlung der durch Globalisierung benachtej}jgten Regi­
onstypen nicht aus dem Auge verloren gehen, dass es auch in den Wohlstandsgesell­
schaften gerade wegen der Tendenzen zur Postmodernisierung viele Entankerungen 
von Menschen gibt. Solchen Entankerungen ist sozial und im weiteren Sinn psy­
chologisch entgegenzuwirken. Psychologisch bedeutsam ist beispielsweise die Pfle­
ge der kulturellen und traditionellen Vielfalt in den je eigenen Lebenswelten. Dass 
eine Vielfalt solcher Lebenswelten in Buropa und bei uns vorhanden ist, ist ein gro­
ßer Vorteil. Lebensqualität beruht nicht allein auf einem möglichst hohen Ein­
kommen und einem entsprechenden Lebensstil, sondern ist gerade mit vielfaltigen 
Verankerungen dieser Art verbunden. Es gibt eine ganze Reihe von Schulen, in de­
nen die bewusste Pflege der eigenen Lebenswelt eine große Rolle spielt. Früher hat 
man von "Heimatgefühl" oder von "Liebe zur Heimat" gesprochen, heute ist eine 
vertiefte "neue Heimatkunde" erst recht arn Platz. 

3 Zusammenfassung 
1. Genaueres Wissen führt zu tieferem Verstehen und damit zum Abbau von 

Ängsten und Anonymität. 
2. Es sind bestimmte weltweite geographische Ordnungsraster zu vermitteln 

über Religionen (Christentum, Islam, Hinduismus, Buddhismus), BIP/BSP, 
die Lage der Weltzentren ("global cities") und die Regionstypen der Globali­
sierung. Durch solche Ordnungsraster kann sich ein jeder selbst in bestimm­
ten Gesamtzusammenhängen verorten und verstehen. Mit ihrer Vermittlung 
trägt die Geographie somit zur Mündigkeit bei. 

3. Die Schule muss sich als Ganzes der Auseinandersetzung zwischen "Ich­
Werten" und "Welt-Werten" stellen. Da bei den meisten Jugendlichen der 
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Anspruch an Authentizität und Wahrhaftigkeit sehr hoch ist (vgl. BIRKEN­
HAUER 2000), ist in solcher Auseinandersetzung dieser Anspruch erst recht 
zur Geltung zu bringen. 

4. Eine vertiefende "neue Heimatkunde" muss die Vielfalt kultureller Lebens­
welten ernst nehmen, bewusst machen und fördern, um Anonymität und Ent­
ankerung entgegenzuwirken. 

Anmerkungen 
1 Der Begriff Fundamentalismus wurde zum ersten Mal geprägt für christliche Fun­

damentalisten in den USA in der 2. Hälfte des 19. Jahrhunderts. 
2 Ob die Abb. didaktisch als weltweiter Ordnungsraster so brauchbar ist, ist eine an­

dere Frage. 
3 Nebenbei sei darauf hingewiesen, dass der Prozess außerdem in prinzipiellen 

menschlichen Eigenschaften verankert ist. 
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1 Globales Lernen ohne den Raum? 
Offenbar war es keine gute Idee, in jedem Fall aber wohl unvorsichtig, zu diesem 
Symposium über globales Lernen einen Vortrag zu dessen räumlicher Dimension 
anzubieten. Denn folgt man der einschlägigen Literatur, dann geht es darum am al­
lerwenigsten. Vielmehr stehen im Vordergrund: 

Leitideen und Riebtziele wie 
den Bildungshorizont erweitern mit den zugehörigen Richtzielelementen 
Umwelt und Verantwortung gegenüber allem Lebenden, Menschliches 
Wesen und Grundbedürfnisse, Partizipation, Tradition und Weltbilder; 
die Identität reflektieren und die Kommunikation verbessern mit den 
Riebtzielelementen Chancengleichheit, Informationsbeschaffung, Erfah­
rungen, Zukunft, Analyse von Meinungen; 
den Lebensstil überdenken mit den Richtzielelementen Lebensstil, Folgen 
abwägen; 
die Verbindung von lokal und global herstellen und das Leben handelnd 
gestalten mü den Richtzielelementen Entscheiden, Engagement (MAR­
KUS u. a . 1995, S. 19-25; BÜHLER 1996, S. 192-195); 

Kompetenzen wie Fachkompetenz, Methodenkompetenz, soziale Kompetenz 
und personale Kompetenz (SCHEUNPFLUG/SCHRÖCK 2000, S. 16-18); 
didaktische und methodische Grundsätze wie Denken in Zusammenhängen, 
Lernen von der Zukunft (antizipatorisches Lernen), soziales, teilhabendes 
Lernen (partizipatorisches Lernen), personenzentriertes Lernen, Lernen in 
konkreten Situationen (situatives Lernen), ganzheitliches Lernen (MARKUS 
u. a. 1995, S. 26/27); 
Dimensionen wie die globale Verantwortung, der globale Erkenntnismodus. 
die Fähigkeit für Globalität und der globale Lernmodus (BÜHLER 1996, 
S. 196/197); 
Themen und Lernfelder wie entwicklungsbezogene Bildungsarbeit, interkul­
turelles Lernen, ökumenisches Lernen, Umweltbildung, Menschenrechtser­
ziehung, Friedenspädagogik, Migration (MARKUS u. a. 1995, S. 18; 
SCHEUNPFLUG/SCHRÖCK 2000, S. 15/16; SCHREIBER u. a. 1997 

' S. 617) oder kategoriales Wissen zu den Kategorien Raum, Zeit, Natur, Kul-
tur und Entwicklung (HAUBRICH 1994, S. 55-57); 
oder schljeßlich übergeordnete Topoi wie internationale Erziehung, weltbür­
gerliche Erziehung oder globale Ethik (B_9HLER 1996, S. 204; HAUBRICH: 
1994, S. 57-62; SCHEUNPFLUG/SCHROCK 2000, S. 13/14). 

Die Rolle des Raumes bzw. der räumlichen Dimension reduziert sich bei all diesen 
Komponenten des globalen Lemens auf eine bloße Perspektive, um die all diese 
oder weitere Komponenten erweitert werden (vgl. MARKUS u. a. 1995, S. 17; 
SCHREIDER u. a. 1 997, S. 617), und konkretisiert sich vor allem über die Maß­
stabsebenen sowie die lokal-global-Vemetzung, die ihrerseits ja aber lediglich einen 
bestimmten Typ von Maßstabswechsel darstellt (vgl. hierzu auch später). Fast hat 
man den Eindruck, als bedürfe globales Lernen gar nicht der räurnJichen Dimension. 

Dies alles verwundert letztlich kaum. Denn zum einen wird der Begriff "global" au­
ßer räumlich, nämlich im Sinne von "weltweit", auch in sachlicher wie in personaler 
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Hinsicht interpretiert: in sachlicher Hinsicht im Sinne von ganzheitlich, holistisch, in 
personaler Hinsicht im Sinne der Einheit von Denken, Urteilen, Fühlen, Handeln 
usw. (vgl. BÜHLER 1996, S. 192, 195 sowie MARKUS u. a. 1995, S. 18 im Sinne 
des Schweizer Forums "Schule für eine Welt" und so übernommen etwa von 
KROSS 1995, S. 5; 1997a, S. 14; 1997b, S. 149 oder FUCHS 1998a, S. 76177). 
Wenn das kein Fall von Beliebigkeil ist! Zum anderen wurde das Konzept des "glo­
balen Lernens" im Kontext der Dritten Welt/Einen Welt in der entwicklungsbezoge­
nen Bildungsarbeit entwickelt und "als die pädagogische Reaktion auf die Entwick­
lungstatsache zur WeltgeseJischaft verstanden" (SCHEUNPFLUG/SCHRÖCK 
S. 10, auch S. 5 und 13 sowie SCHREIBER u. a. 1997, S. 6 und BÜHLER 1996, 
S. 6). 

Sieht man von wenigen der angesprochenen Operationalisierungen globalen Lernens 
ab (zum Beispiel internationale Erziehung, weltbürgerliche Erziehung, globale 
Ethik), so drängt sich schon die Frage auf, inwiefern alljenes konstitutive Bestand­
teile von globalem Lernen sein sollen. Wie berechtigt diese Frage ist, zeigen min­
destens MARKUS u. a. (1995) und SCHREIBER u. a. (1997) durch ihren o. g. 
Standpunkt, wonach globales Lernen keinen neuen Lernbereich darstellt, sondern 
nur eine Erweiterung der genannten Lernbereiche um die globale sowie auch zu­
kunftsorientierte Perspektive. Mithin ist globales Lernen in diesem Verständnis ein 
Merkmal a11 jener Lernbereiche und nicht umgekehrt. Es ist ein Aspekt, der inte­
griert in die genannten Lernbereiche, einem Unterrichtsprinzip gleich, berücksichtigt 
wird. 

Dem kann man natürlich nicht vollends widersprechen: Denn global orientiertes 
Lernen muss sich ja in irgendwelchen Sachbereichen manifestieren, so dass es schon 
seine Berechtigung hat, globales Lernen derartigen Sachbereichen unterzuordnen. 
Ersteres wäre akzeptabel, letzteres hingegen kaum. Denn dem oben zitierten Ver­
ständnis von globalem Lernen zufolge geht es eben um Friedenserziehung, um Um­
welt~rziehung, um Menschenrechtserziehung, um interkulturelles Lernen usw. Dies 
sind die eigentlich interessierenden Gegenstandsbereiche unterrichtlicher Auseinan­
dersetzung, und die Globalität ist dann, insofern natürlich völlig zu Recht, eben nur 
eine mit diesen Gegenstandsbereichen verknüpfte Perspektive. 

Auch lässt sich argumentieren: Globales Lernen ist per se raumbezogenes Lernen, 
eben auf . der erdräumlich größten Maßstabsebene. So bleibt ja nur noch, dieses 
weltweit bezogene Lernen geeigneten Sachbereichen zu- oder unterzuordnen. Eine 
Operationalisierung des Raumbegriffs "global" ist also gar nicht mehr nötig. Das 
wäre freilich ein recht schlichter Standpunkt, denn er machte in keiner Weise klar, 
wie die Globalität derartigen Lemens unterrichtlich oder curricular kognitiv aufge­
baut wird. Wie aber gelingt es, die Globalität erdräumlicher Verhältnisse in kogni­
tive Strukturen zu überführen? Wie kann globales Lernen also räumlich operationa­
lisiert, aufgeschlüsselt werden? Worin liegt aJso der im engeren Sinne geographi­
sche Beitrag zum fächerübergreifenden globalen Lernen? Da die Diskussion hier­
über wenig bis gar nichts aussagt, war die Idee, hierzu einen Vortrag anzubieten, 
vielleicht doch gar nicht so schlecht. 
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2 Räumliche Operationalisierung globalen Lernens 
Wie lässt sich also globales Lernen räumlich operationalisieren? Den gedanklichen 
Ausgangspunkt dazu bildet der Umstand, dass globale Bezüge und Zusammenhänge 
geographischen Lernens nicht sozusagen von Natur aus existieren, sondern von1 
Lernsubjekt korrespondierend zu je bestimmten empirischen Gegebenheiten ge­
danklich, d. h. durch "konstruktive bzw. schematisierend-interpretatorische Aktivi­
täten" des Gehüns (LENK 2001, S. 117) hergestellt, gewissermaßen konstruiert 
werden und folglich Konstrukte sind (vgl. auch VOLLMER 1998, S. 41 ). Entspre­
chend ist globales Lernen konstruktiv(istisch)es Lernen. 

Welche empirischen Erdsachverhalte dabei zu einem globalen Konstrukt verknüpft 
werden, ergibt sich aus dem jeweiligen erkenntnisleitenden Interesse, definiert in der 
Regel durch das Untenichtsthema. Da dies ebenso wie ohnehin jegliche Wahmeh­
mung, Beobachtung oder Erkenntnis stets selektiven, analytischen Charakter hat, ist 
auch jegliches globale Konstrukt notwendig selektiver, analytischer Natur. Weder 
aus sachlicher noch aus räumlicher Sicht können globale Konstrukte, wie in oben re­
ferierter Literatur mit schöner Regelmäßigkeit wiederholt, folglich ganzheitlich, ho­
listisch sein. Gleichwohl kann man und muss man globale sachlich-räumliche Kon­
strukte als Ganzheiten betrachten, jedoch im Sinne interessegeleiteter, selektiv-ana­
lyti eher Ganzheiten. Schon die scheinbar harmlosen Begriffe "Industrieländer' 
oder "Permafrostzone" als weltweit gedachte sachräumliche Konstrukte verdeutli­
chen dies. 

Zugleich muss und kann selbst der Begriff "global" stets nur selektiv, analytisch 
verstanden werden, mit Ausnahme allenfalls seines planetarisch-kosmologischen 
Korrelates. Bei operationaler Herangehensweise meint "global" stets eine definierte, 
raumdistanziell verknüpfte weltweit dislozierte Elementmenge, welcher Art auch 
immer. Mithin ist ein globales Konstrukt kein fl ächendeckendes weltweites Konti­
nuum, ondern ein mit dem weltweiten Verbreitungsmuster einer dislozierten Ele­
mentmenge korrespondierendes Diskontinuum oder Diskretum (s. Abb. la und lb: 
Das globale räumliche Konstrukt als Diskontiouum/Komposition). 

Des weiteren stel lt jede globale Konstrukt, kalTespondierend zu seinem empiri­
schen Korrelat, aus kognitiver Sicht ein sukzessive entstehendes Kompositum dar. 
Dies erg1bt sich aus dem Umstand, dass seine Entstehung nicht auf einen Schlag, so­
zusagen durch einen "big bang" erfolgt, sondern durch sukzessive mentale Verknüp­
fung seiner empiri chen Korrelate. Dabei sind diese ihrerseits ja zunächst selbst erst 
einmal gedanklich "hergestellt" worden. 

Räumliches Grund- oder Ausgangskonstrukt zur Herstellung globaler Konstrukte ist 
dabei die räumliche Relation. Im Falle di slozierter Erdsachverhalte, was ja der Re­
gelfall i t, verbindet bzw. verknüpft oder vernetzt sie diese über die zwischen ihnen 
liegenden Distanzen hinweg zu einem diskontinuierlichen, diskreten globalen Gan­
zen. Auf diese Weise entsteht dann beispielsweise das System der Finanzmetropolen 
der Welt, das Konstrukt eines global agierenden Konzerns oder das Gesamt der mit­
telozeanischen Rücken. Diesem Regelfall globaler Konstrukte stehen nur wenige 
globale Konstrukte gegenüber, die als flächendeckende globale Kontinua interpre-

36 



tiert werden können, wie etwa die Atmosphäre, die Lithosphäre oder die Geosphäre. 
In derartigen Fällen konstituieren räumliche Relationen Nachbarschaftsverhältnisse, 
räumliche Vergesellschaftung, Kontingenz oder auch räumliche Deckung. Da diese 
auf den ersten Blick kontinuierlichen globalen Konstrukte je nach Generalisierungs­
grad in sich jedoch wiederum unterschiedlich heterogene Komposita sind, schließen 
sie in sich zugleich wieder dislozierte globale Konstrukte ein. 

; - Jo· s . .... 

60s 

Abb. 1 a ( tati sch): Die Erdbebengürtel der Erde (MEISSNER 1999, S. 66) 

Abb. lb (dynamisch): Die Ausbreitung der Menschheit über die Erde (DIAMOND 2001, S. 47) 

Um von einem oder mehreren gegebenen Raumsachverhalten bzw. Lernobjekten 
nun mittels räumlicher Relationen zu globalen Vernetzungen und damit Konstrukten 
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zu gelangen, unterscheidet man zweckmäßigerweise zwischen statischen oder Zu­
standssystemen und dynamischen oder Verhaltenssystemen. Dabei sei für diesen 
Zusammenhang vernachlässigt, dass statische Systeme nur Momentaufnahmen dy­
namischer Systeme (z. B. die augenblickliche Struktur einer sich permanent welter­
entwickelnden Siedlung oder der augenblickliche Zustand eines Vereisungsprozes­
ses) und mithin auch in diesem Sinne schon Kon trukte sind. Gemessen an mensch­
lichen Zeitmaßstäben und vor allem Wahrnehmungs- und Lern- bzw. Erkenntnis­
modalitäten ist diese Unterscheidung jedoch gleichwohl vertretbar und vor allen,_ 
hilfreich. Hilfreich und bedeutungsvoll ist sie für den hier interessierenden Zusam­
menhang vor allem deshalb, weil man auf diese Weise erste Hinweise erhält, wie 
man von einem gegebenen statischen oder dynamischen Raumsachverhalt mittels 
räumlicher Relationen zu globalen Systemen bzw. Konstrukten gelangt. 

Im Falle statischer Systeme als unterrichtlichen Ausgangsobjekten werden derartige 
räumliche Relationen nämlich unter klassen- bzw. begriffslogischen Gesichtspunk­
ten hergestellt. Man verknüpft Elemente vor allem derselben Klasse über räumliche 
Distanzen hinweg, z. B. große Stromsysteme, bedeutende Erdölgebiete, Hauptstädte, 
tertiäre Gebirge, urbane Ballungsräume. In Abhängigkeit von der begrifflichen Wei­
te, also von Inhalt und Umfang der jeweiligen Klasse, sowie vom Generalisie­
rungsgrad kann diese Verknüpfung auf verschiedenen kJassen1ogischen Hierarchie­
ebenen erfolgen. Geht man z. B. von Gebirgen überhaupt statt nur von Faltengebir­
gen aus, so stellt man auf dem hierarchiehöchsten Niveau räumliche Verknüpfungen 
her, die dann die größte globale Reichweite und zugleich Dichte besitzen. Je weiter 
hi erarchieabwärts die Verknüpfung immer speziellerer Gebirgsarten bzw. -typen er­
folgt, desto geringer werden Reichweite und Dichte des entstehenden Netzes, weil 
der begrifiliche Inhalt stets spezieller und der damü konespondierende Umfang stets 
kleiner wird, wie dies beispielsweise die hierarchische Abstufung Hochgebirge, sub­
duktive Hochgebirge, tertiäre subduktive Hochgebirge demonstriert. Räumliche Re­
lationen, die auf diese Weise zwischen den Elementen statischer Systeme hergestellt 
werden, sind dann aiJesamt Lagerelationen. Determiniert sind sie durch die Plätze 
bzw. Lokalisationen der dem jeweils interessierenden statischen System an­
gehörigen Elemente. 

Außer innerhalb der elben kann man natürlich auch zwischen verschiedenen stati­
schen Systemen räumliche Relationen herstellen, und zwar auf begriffslogisch bzw. 
kJassenJogisch unterschiedlichen Ebenen. Erkenntnjsträchtig wäre z. B. die Ver­
knüpfung erdgeschichtlich junger subduktiver Gebirgs- und Inselketten mit Tiefsee­
gräben. Die dabei augenfällig werdende weltweite räumliche Nachbarschaft bzw. 
Korrelation führt dann fast zwingend zu der Frage nach dem Warum dieser räumli­
chen Korrelation . Darüber hinaus kann man räumliche Relationen natürlich auch 
von tatischen zu dynamischen Raumsachverhalten herstellen und auch so zu glo­
balen Konstrukten gelangen, die zudem didaktisch höchst ergiebig sein können. Um 
am Beispiel der Gebirgssysteme zu bleiben, könnte man von diesen als statischen 
Raumsachverhalten Lagebeziehungen zu dynarnjschen klimatischen oder hydrologi­
schen System herstellen, um auf diesem Wege wiederum kausale Wirkungszu am­
rnenhänge aufzudecken. 
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Wie verhält es sich nun mit der Herstellung räumlicher Relationen im Falle dynami­
scher Systeme? Da sich auch derartige Systeme klassen- oder begriffslogisch syste­
matisieren lassen, können räumliche Relationen hier natürlich nach denselben 
Grundsätzen hergestellt werden wie für statische Systeme vorgeschlagen. Doch wird 
man dynamischen Systemen und dem, wa sie auszeichnet, damit nicht gerecht. 
Denn bei ihnen handelt es sich ja um Verhalten -oder Wirkungssysteme. Und neben 
den Binnenwirkungen sind in dem hier interessierenden Kontext vor allem die häu­
fig global reichenden Außenwirkungen von besonderem Interesse. 

Hinweise auf die Herstellung räumlicher Relationen innerhalb oder außerhalb dy­
namischer Systeme erhält man nun unmittelbar, indem man Richtung und Ziel der 
Ausbreitung von Verhaltens- oder Wirkungsweisen verfolgt. So lassen sich die 
funktionalen Verfl.echtungen innerhalb und außerhalb global agierender Konzerne 
verfolgen, räumlich kodieren und zu einem global reichenden Verflechtungsnetz zu­
sammenfügen. Gleiches gilt für da dynamische System des weltweiten Luftver­
kehrs . In beiden Fällen kann man von den systeminternen globalen Vernetzungen zu 
außengerichteten Wirkungen und Vernetzungen gelangen, etwa indem man die Wir­
kungen wel tweit operierender Konzerne auf die jeweiligen Arbeitsmärkte, auf Welt­
handelsströme, auf die jeweüigen Volkswirt chaften usw. untersucht und räumlich 
verknüpft oder im Falle der Flugbewegungen ganz besonders auch ökologi ehe Au­
ßenwirkungen, etwa über die dabei abgegebenen Schadstoffe oder in Gestalt der 
verursachten Bewölkungen und deren Folgen für den Strahlungshaushalt der davon 
betroffenen Gebiete usw., räumlich weitreichend erfasst und vernetzt Dynami ehe 
Systeme des physischen Milieus, deren vor allem außengerichtete Wirkungs- und 
Verhaltensweisen sich bis zur globalen Weite verfolgen und zu global reichenden 
räumJichen Netzen verknüpfen lassen, sind etwa atmosphärische Zirkulationssys­
teme, das El Nifio-Phänomen, Meeresströmungen, Tsunamis, Vulkanausbrüche, 
Sandstürme, plattentektonische Prozesse usw. Auch aus dem Interaktionsfeld 
Mensch-Natur gibt es zahlreiche wohlbekannte global wirksame dynamische Sys­
teme wie etwa Bodenerosion und Staubstürme, Reaktorkatastrophen, Havarie von 
Öltankern, brennende Ölquellen u. ä. 

Die räumliche Kodierung derartiger bis zur globalen Weite reichender Verhaltens­
und Wirkungsverknüpfungen spiegelt dann die Au breitung bzw. Verlagerung der 
jeweiligen Outputs bzw. Inputs zwischen ihren Quell- und Ziel-Orten oder 
-Gebieten bzw. die chorische Struktur der Distanzüberwindung jener zwischen die­
sen wider. So haben räumliche Relationen in oder zwischen dynamischen Systemen, 
ebenso natürlich zwischen diesen und stati chen Systemen, den Charakter von Ver­
lagerungs- oder Ausbreitungsrelationen. 

Jn beiden Fällen, im Falle statischer wie im Falle dynamischer Systeme, wird die 
globale Reichweite der jeweiligen räumlichen Relationen allerdings meist nicht 
durch einen einzigen Verknüpfungsschritt erreicht. Vielmehr tellen die jeweiligen 
Einzelverknüpfungen so etwas wie Schritte, Etappen dar. Erst eine ganze Sequenz 
oder Kette von Einzelverknüpfungen führt zu dem klassenlogischen stati schen bzw. 
verhaltens- oder wirkungsbedingten dynamischen globalen Konstrukt. 
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Doch so weit sind wir - auch - beim jetzigen Stand der Überlegungen noch nicht, 
wenngleich davon immer schon die Rede war. Denn nur räumliche Relationen, 
wenngleich bis hin zur globalen Weite, nachzuzeichnen bedeutet, auf der elementa­
ren Verknüpfungsebene stehen zu bleiben. Die auf diesem Verknüpfung niveau ent­
stehenden Gebilde stellen noch nicht eigentlich globale Konstrukte im Sinne ge­
schlossener, wenngleich selektiver globaler Ganzheiten dar. Vielmehr gleichen sie 
eher additiven statt durch einen schlüssigen raumsachgesetzlichen Kalkül gekenn­
zeichneten Ganzheiten. Um aber derartige globale räumliche Konstrukte herzustel­
len, ist e erforderlich, die elementaren räumlichen Relationen zu komplexen räum­
lichen Strukturen zu verknüpfen, die dann zugleich als Manifestationen ihnen zu­
grunde liegender Raumsachgesetzlichkeiten interpretiert werden können. Erst der­
artige global reichende Strukturen können dann auch als lernlogische Ganzheiten, 
als kognitive Konstrukte oder Schemata verstanden bzw. in solche überführt werden 
und zugleich als solche fungieren. Erst dadurch wird auch da dauerhafte Behalten, 
die raum- oder sachlogische Reproduzierbarkeit ermöglicht ganz im Unterschied 
und Gegensatz zu den ihnen zugrunde liegenden Einzelfakten und Einzelrelationen 
(vgl. AUSUBEL 1974, I, S. 137; BRUNER 1973, S. 25, 36, 43; FUCHS 1983, 
S. 383/384; SPITZER 2002, S. 76). Konkret manifestieren sich derartige räumliche 
Strukturen dann in je bestimmten globalen räumlichen Mustern (s. Abb. 2a und 2b: 
Das globale Konstrukt als räumlich strukturierte Ganzheit). 

Derartige weltweite räumliche Strukturen zu identifizieren, zu erkennen und zu kla -
sifizieren, fällt im Falle statischer Systeme nicht sonderlich schwer. Vor allem im 
physischen Milieu ist die globale chorologische Gesetzlichkeit deutlich au geprägt~ 
aber auch im anthropogenen Milieu sind globale Konstrukte belegt. Elementare glo­
bale Strukturen liegen bei pielsweise vor im Falle von Zonen, Gürteln, Sphären, 
Hemisphären, Gradienten, dualen Verhältnissen, Netzen . Komplexere Strukturen 
treffen wir im Falle von Serien, Catenen, Symmetrien, Feldern an. Erneut komple­
xere global reichende räumliche Strukturen stellen dagegen mehrgipflige Gradien­
ten, Hierarchien, Geoökozonen, Landschaftsgürtel, Entwicklungsstufen, Kultur­
räume, geopolitische Einflusssphären dar. 

Die meisten dieser für statische Systeme genannten Ordnungsstrukturen lassen sich 
auch für dynamische Sy teme verifizieren, so z. B. Hemisphären, Netze, Hierarchi­
en, Gradienten, Kulturräume. Nur wenige global reichende räumliche Strukturen 
sind speziell für dynamjsche Systeme typisch, wie etwa Wellen- oder Mäander­
strukturen an Luftmassenfronten oder bei Meeresströmungen, konzentrische Struk­
turen etwa bei Zyklonen oder Antizyklonen sowie als Ausbreitungsmuster von seis­
mischen oder von Tsunamiwellen, Konvektionszellen asthenosphärischer, hydro­
sphärischer oder atmosphärischer Zirkulationssysteme, lineare oder kurvige Band­
strukturen der Ausbreitungsweise vulkanischer Aerosole oder der globalen Haupt­
schifffahrt -, -Juftverkehrs- oder -kommunikationsströme. 

Soweit Strukturen dynamischer Systeme nicht nur augenblickliche oder kurzzeitige 
Ereignis e repräsentieren, sondern länger anhaltende Folgen von in Phasen geglie­
derten und in einem strukturierten raumzeitlichen Zusammenhang stehenden Ereig­
nissen widerspiegeln, handelt es sich um räumliche Prozesse (vgl. KÖCK 2002). 
Interessante global reichende Beispiele hierfür sind in der Regel hierarchieabwärts 
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Abb. 2a (statisch): Stand des demographi chen Übergangs 1960 und 1995 (BÄHR 1997, 
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verlaufende Diffusionsprozesse, die Ausbreitung der Menschheit oder des Städtewe­
sens über die Erde, Migrationsprozesse, Kolonisierung und Dekolonisierung, der ln­
dustrialisierungsprozess (sofern man ihn nicht als einen Fall von Diffusionsprozes­
sen versteht), der Wirtschaftssektorale Transformationsprozess in seinem weltweiten 
Verlauf, die sozioökonomjsche Globalisierung überhaupt, Vereisungsprozesse ein­
schließlich ihrer Begleiterscheinungen, globale plattentektonische Divergenzen und 
Konvergenzen mit großräumigen Umbildungen von Kontinenten und Ozeanen. 

Gesondert anzusprechen sind der Planet Erde wie auch das Sonnensystem als eigen­
ständige Systeme oder als Subsysteme des Kosmos bzw. kosmischer Teilsysteme 
sowie als Resultanten kosmischer oder planetarischer Prozesse. Man muss hierbei 
nicht wieder, wie e vor einiger Zeit HAUBRICH (1994, S. 55) mit Bezug auf die 
Stellung des Menschen im Universum tat, den "Achtung vor Kosmos und Schöp­
fung"-Topos der 50er/60er Jahre des vergangeneu Jahrhunderts reaktivieren. Schon 
ein sachangemessenes, relativierendes Erd- und Selbstverständnis wird nur vor dem 
Hintergrund übergeordneter planetarischer wie kosmischer Zusammenhänge er­
reichbar. Und auch darauf hinzuarbeiten müsste unstrittiges Ziel geographischen und 
zumal globalen Lernens im Geographieunterricht sein . 

Für den Erschließungsmodus derartiger statischer wie dynamjscher Strukturen ist 
dann, wie bereits angedeutet, außer dem bloß deskriptiven Nachvollzug vor allem. 
die kausale Rekonstruktion erforderli ch. Erst wenn die Ursachen derartiger globaler 
Strukturen verstanden sind, werden diese auch als globale räumliche Konstrukte ge­
danklich handhabbar, logisch rekonstruierbar. Zusätzlich zur rückwärtsgewandten 
Kausalrekonstruktion bietet ich natürlich auch, gewissermaßen als deren logische 
Umkehr, der Blick in die Zukunft, die prognostische Perspektive der Betrachtung al­
so an . Daneben spielt selbstverständlich auch die technologische Betrachtung eine 
Rolle, die Identifizierung von Problemen und Entwicklung von Problemlösungen al­
so. Fasst man das bisher Gesagte zusammen, so ergibt sich die in Abb. 3 aufgezeigte 

Struktur. 

Den Ausgangspunkt bilden Systeme, unterschieden nach statischen und dynami­
schen Systemen. Im ersteren Fall werden Lagerelationen, im letzteren Ausbreitungs­
oder Verlagerungsrelationen schrittweise zu globalen Strukturen und damit Kon­
strukten verknüpft. Verbunden hiermit sind dann die kognitiven Operationen bzw. 
Strategien des Denken in räumlichen Relationen, Strukturen, Prozessen und Syste­
men. Integriert darin kommt permanent die Strategie des räumlichen Maßstabs-, 
besser jedoch Dimensions- oder Größenebenenwechsels zum Tragen (vgl. BÜCH­
NER 1996, S. 1 1; GEIGER l 986; SCHEUNPFLUG/SCHRÖCK 2000, S. 16). Der 
Maßstabs- bzw. genauer Betrachtungsmaßstabswechsel ist dann die Folge des Grö­
ßenstufenwech els. Andererseits wird ersichtlich, dass die in diesem Kontext wie 
auch sonst vielstrapazierte lokal-global- Vemetzung (vgl. ENGELHARD 1995, 
pass.; KROSS 1991, S. 40; 1995, S. 7; SCHEUNPFLUG/ SCHRÖCK 2000, S. 9, 
16) zum einen einen bestimmten Fall oder Typ von Größen-/Dimensionsstufen­
wechsel darste11t, dass sie zum anderen überhaupt erst möglich ist nach erfolgtem 
Aufbau eines globalen räumlichen Konstrukts. Eine irgendwie gedachte Ver­
knüpfung eine lokalen mit einem globalen Konstrukt bliebe diffus, voroperational, 
thematisch irrelevant, wenn letzteres nicht bereits zuvor besteht oder aufgebaut wird, 
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da es als Bezugsobjekt der Verknüpfung andernfalls ja schlichtweg nicht exi stiert. 
Diesem Maßstabswechsel in der Vertikalen entspricht a]s weitere permanent zu rea­
lisierende Strategie das Generalisieren in der Horizontalen. Erkenntnistheoretisch 
entspricht dies der Induktion. Geht man den umgekehrten Weg, leitet man also aus 
dem globalen Ganzen etwa ein lokales Teilsystem ab, so handelt es sich um Deduk­
tion . 

Da derart1ge kognitive Operationen und somit das globale Lernen bzw. Denken nun 
aber, wie eingangs erwähnt, keinen eigenständigen Gegenstand bereich des Geogra­
phieunterrichts bilden, da sich beides vielmehr, planbar wie unplanbar bzw. geplant 
wie ungeplant, nach Maßgabe der jeweils interessierenden Sachverhalte mehr oder 
weniger permanent wie auch dmch die gesamte Schulzeit hindurch ergibt oder erge­
ben kann, kommt dem globalen Lernen wie auch Lehren der Statu eines Unter­
richtsprinzips zu (vgL FUCHS 1998b, S. 9; KÖCK/SCHWAN 2000, S. 8). Dem­
nach ist es immer dann, wenn es au der Sicht des jeweiligen Raumsachverhalts ge­
boten ist, globale Bezüge herzustel len, Aufgabe des Lehrers oder ggf. spontanes Be­
dürfni s der Lerner, vom jewei ls interessierenden Raumsachverhalt zu globalen Zu­
sammenhängen und damit korrespondierenden räumlichen Konstrukten weiterzu­
schreiten. 

Allerdings ist dies mit flüchtiger Erwähnung nicht getan. Im Falle ungeplanter und 
dann funktionaler Herstellung g lobaler Zu ammenhänge wird man die eigentlich er­
forderliche Erschließungstiefe, schon von den Umständen her, kaum erreichen kön­
nen. Doch muss daneben der intentionale Aufbau globaler Konstrukte treten , und 
zwar immer dann, wenn dies gemäß Curriculum geplant möglich und sachlich be-
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gründet sowie didaktisch sinnvoll ist. Dass dabei natürlich auch der Determinante 
Lerner Rechnung zu tragen ist, versteht sich. In derartigen Fällen muss in systemati­
scher und geordneter Weise auf globale Konstrukte statischer oder dynamischer Art 
hingearbeitet werden, muss die Erschließung der globalen Struktur zur Hauptsache 
werden und nicht, wie dies im Zusammenhang mit dem Transfer wohl recht ver­
breitet ist, Nebensache oder Anhängsel bleiben. Andernfalls wird die globale Struk­
tur nicht zum kognitiven Schema, das dann als Assimilationsschema fungieren 
könnte. 

3 Hemmnisse raumbezogenen globalen Lernens und 
Möglichkeiten ihrer Überwindung 

So einfach und selbstverständlich, wie dies nun scheinen mag, ist der kognitive Auf­
bau globaler Konstrukte, die kognitive Konstruktion weltweiter räumlicher Vernet­
zungen jedoch nicht. Unabhängig von allen üblichen lehr- oder Jerntheoreti chen, 
institutionellen oder sonstigen Hemmnissen und zusätzlich zu diesen stehen den'l 
vorab und gewis ermaßen a priori grundsätzliche Hemmnisse entgegen. Diese liegen 
in der evolutionär gewordenen geistigen Ausstattung des Menschen begründet. Für 
diesen Zusammenhang ist vor allem die räumliche Hier- und ergänzend die zeitliche 
Jetzt-Prägung menschlichen Denkensund Verhaltens von grundlegender Bedeutung 
mit der Folge prinzipiell mangelnder Fähigkeit zu global reichendem abstraktem unct 
zumal komplexem räumlichen Denken. Dieses evolutionäre Hemmnis haben aus­
führlich etwa BOSSELMANN (1992), DÖRNER (1975; 1989), KÖSTERS (1993), 
VERBEEK (1998) und WUKETITS (1993) dargestellt. Im Kontext globalen Ler­
nens haben zumindest SCHEUNPFLUG/SCHRÖCK (2000, S. 7/8) darauf hinge­
wiesen, und im Kontext geosystemischen sowie vor allem des Umweltverhaltens vor 
allem KÖCK/GEIGER (1998) und KÖCK (2000; 2003). 

Da der je individuelle Lebensraum men chheitsgeschichtlich über die größte Zeit 
hinweg auf eine räumlich begrenzte Umwelt mit meist überschaubarer, einfacher 
Struktur begrenzt war, hat sich in Wechselwirkung damit menschliches Denken spe­
ziell hinsichtlich seiner hier interessierenden raumbezogenen Komplexität und Ab­
straktheit eben nur bis zu unteren bis mittleren Leistungshöhen entwickelt. In Rela­
tion zu heutigen global und dazu noch komplex vernetzten und immer auch in die 
Zukunft weisenden erdräumJichen Zusammenhängen beruhen unser Denken und Er­
kennen mit WUKETITS ( 1993, S. 59) auf "archaischen Strukturen", befinden sie 
sich mit KÖSTERS (1993 , S. 356) in einer "anachronistischen biotischen Verfas­
sung". Besonders krass i t diese KJuft zwischen der Komplexüät der Welt auf der 
einen und der Begrenztheit menschlichen Denkvermögens auf der anderen Seite in1 
Kontext dynamischer Verhaltenssysteme, zumal unmittelbare Beobachtung irgend­
welcher Fernwirkungen hierbei meist unmöglich ist oder irgendwo beobachtete 
Wirkungen häufig zeitlich weit zurückreichend auf früher einmal wirksame Ursa­
chen zurückgeführt werden müssen (wie dies beispielsweise im Bleivorkommen im 
grönländischen Ei au der Römerzeit bekannt ist). 

Nun muss man diese evolutionär gewordenen Hemmnisse allerdings nicht fatalis­
tisch als unabänderliches Schicksal hinnehmen. Zwar können wir "mit einem gnädi­
gen Sprung der Evolution nicht rechnen" (KÖSTERS 1993, S. 374), vielmehr müs-
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senwir von einem langen "mentalen Bremsweg" ausgehen (EICHLER 1993, S. 27). 
Doch kann der Geographieunterricht in kleinen Schritten zur Überspielung oder zum 
Abbau derartiger Hemmnisse beitragen. So sehen es auch SCHEUNPFLUG/ 
SCHRÖCK (2000, S. 8): "Durch Sprache und abstraktes Denken und damit durch 
Lernen", so die beiden Autoren, "können wir die mangelhafte spontane Problemlö­
sefähigkeit im Nahbereich, die Schwierigkeiten mit dem Erkennen abstrakt ver­
mittelter, sinnlich nicht wahrnehmbarer Problemzusammenhänge, mit ungewollten 
Nebenfolgen, mit komplizierten Wechselwirkungen, mit Wahrscheinlichkeiten und 
mit neuen Qualitäten kompensieren." Mit speziellem Blick auf die Globalisierung 
sehen SCHEUNPFLUG/SCHRÖCK (2000, S. 8 und 9) zwei Möglichkeiten, die 
Diskrepanz zwischen potentiell überfordertem Lernsubjekt und der komplexen glo­
balisierten Welt als Lernobjekt zu überwinden, und zwar zum einen durch "Erhö­
hung der Eigenkomplexität" durch Lernen "über die Entwicklung zur Weltge ell­
schaft und die Globalisierung" mit dem Ziel, mit dieser Globalisierung und ihren 
komplexen Auswirkungen in differenzierter Weise umgehen zu lernen, zum anderen 
durch ,,Reduzierung der Außenkomplexität". 

Was letzteres betrifft, so ist die Reduktion erdräumlicher Komplexität und speziell 
hier dann der global reichenden Konstrukte in Geographiedidaktik und Geographie­
unterricht ja gang und gäbe. Dabei spielt seit den 1970er Jahren die Modellbildung 
eine wesentliche Rolle . Nicht Systemdenken reduziert, wie vielfach behauptet, 
Komplexität; eher ist das Gegenteil der Fall, insofern dadurch die vielfaltigen Ver­
flechtungen und Strukturen innerhalb wie zwischen erdräumlicheri-n Gegebenheiten 
differenziert aufgedeckt werden . Erst die Abbildung der den komplexen globalen 
Strukturen zugrunde liegenden Gesetzlichkeit durch formale und vor allem graphi­
sche Modelle reduziert Komplexität. Und so müssen auch Sy teme selbst durch 
Transformation in oder Reduktion auf die in ihnen enthaltenen Modellstrukturen in 

ihrer Komplexität reduziert werden. 

Unmittelbar verbunden mü der Modellbildung und zugleich Voraussetzung für sie 
i t als weitere Strategie der Komplexitätsreduktion die "Extraktion der Gesetzlich­
keit aus der realen Welt" (RIEDL 1980, S. 179) vonnöten. Und dies nicht nur al 
Reaktion auf die komplexe und in der Wahrnehmung abstrakte Welt, sendem auch 
als Maßgabe unseres Gehirns selbst. Nach SPITZER (2002, S. 75) sind Gehirne ge­
radezu "Regelextraktionsmaschinen", sind sie geradezu "auf das Lernen von Allge­
meinem aus" (S. 76). "Soll das Lernen uns zum Leben befähigen, sollen wir also für 
das Leben lernen, geht es in aller Regel um solche allgemeinen Kenntnisse, um Fä­
higkeiten und Fertigkeiten" (S. 78). Mit SPITZER muss man ein Gehirn als ein "Sy­
stem verstehen, da allgemeine Strukturen der Umgebung aus einer begrenzten 
Menge an Daten schätzt, d. h. aufgrundeiner mehr oder weniger großen empirischen 
Basis vorhersagt" (S. 278) . Für unser Problem aber bedeutet dies, und damit in völ­
liger Übereinstimmung mit der prinzipiellen allgemeingeographischen Grundkon­
zeption des Geographieuntenichts, schlichtweg das zu tun und fortzusetzen , was die 
Gehirne der Lernenden ohnedies und ohne Aufforderung tun , nämlich au der Welt 
planmäßig erdräumliche Gesetzlichkeit herauszufiltern . Indem wir dies tun, reduzie­
ren wir automatisch Komplexität, insofern jedes Gesetz analytischen Charakter hat. 
Da mittels des jeweiligen Gesetzes, mittels der jeweiligen Regel Unmengen von 
Einzeldaten determiniert sind, können diese über denselben Kalkül verstanden, be-
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halten und sachJogisch reproduziert wie auch prognostiziert werden. Also kommt es 
darauf an, die jeweils interessierenden globalen Konstrukte als Manifestationen 
raumgesetzlicher Zusammenhänge zu verstehen. 

Wenngleich es fast schon tautologisch ist, so sei an dieser Stelle gleichwohl noch 
einmal darauf hingewiesen, dass auch das weiter vorne angesprochene Verknüpfen 
räumlicher Relationen zu räumlichen Strukturen und im Falle dynamischer Systeme 
zu räumlichen Prozessen Komplexitätsreduktion darstellt und wiederum unter Bezug 
vor allem auf SPITZER (2002, pass.) und BRUNER (1973, pass.) eine lernphysio­
logische wie lernpsychologische Grundoperation des Gehirns darstellt. Das aber ist 
lange schon geographiedidaktische Selbstverständlichkeit. 

Parallel zu dieser Reduktion der Außen- oder Objektkomplexität als Hilfe zum Ver­
ständnis globaler Strukturen ist auch die Eigenkomplexität des Lernsubjektes wei­
terzuentwickeln. Wie das menschliche Gehirn mit SPITZER (2002, S. 21, 34) sozu­
sagen von Hause aus ständig auf der Suche nach Neuern ist und Neues abspeichert, 
d. h. "eine neuronale Repräsentation" des Neuen ausbildet, so kann diese Disposi­
tion auch gezielt zur Erhöhung der Subjektkomplexität eingesetzt werden. Im Sinne 
PIAGETs und seiner Äquilibrationstheorie (1976) kommt es darauf an, ständig neue 
Akkommodationsprozesse zu ermöglichen, zu provozieren, anzustoßen; denn hier­
bei passt das Lernsubjekt seine bereits vorhandenen kognitiven Schemata, die soge­
nannten Assimilationsschemata, da nicht hinreichend, der neuen Struktur an, erwei­
tert es somit sein Repertoire an kognitiven Schemata. Assimilationsprozesse füluen 
dagegen nicht zur Erweiterung kognitiver Strukturen, sondern lediglich zur Bestäti­
gung, Festigung, bringen also keinen Zuwachs an kognitiver Komplexität. Indern 
das häufige Neue häufige Akkommodationsprozesse auslöst, wächst somit automa­
tisch das Spektrum gespeicherter kognitiver Schemata und somit die Möglichkeit, 
zunehmend komplexere Weltsachverhalte zu erfassen. 

Dass natürlich auch der Übung und Sicherung, also den Assimilationsprozessen er­
hebliche Bedeutung beizumessen ist, kann man vor allem bei ROBERTSON (2001, 
S. 212-214, 221) nachlesen . Jedoch wird Komplexität dabei eben nicht gesteigert, 
sondern nur gesichert. Zwangsläufig aber wächst auch 1nit zunehmender Sicherheit 
im Umgang mit und in der Anwendung von kognitiven Strukturen die Wahrschein­
lichkeit der erfolgreichen Bewältigung wiederum komplexerer globaler Konstrukte. 

Wesentlich für die Erhöhung der Eigen- oder Subjektkomplexität ist des weiteren 
das Systemdenken (vgl. KÖCK 1985). Systemdenken bedeutet, wie bereits erwähnt, 
ja gerade nicht, die Komplexität der Welt zu reduzieren, sondern ihr nachzuspüren, 
Wirkungen und Rückwirkungen überhaupt erst einmal und dann so differenziert wie 
möglich zu erfassen, um so gerade auch räumliche wie zeitliche Fernwirkungen ver­
stehen und darüber hinaus als zwingend erketmen zu können. Verbunden hiermit ist 
dann erst in zweiter Linie die Reduktion der systemaren Komplexität, um nicht im 
Wust der Einzelwirkungen zu versinken, sondern diese zu einem gesetzesbestimm­
ten strukturierten Ganzen verknüpfen zu können. 

In beiden Fällen, im Falle der Reduktion von Weltkomplexität ebenso wie im Falle 
der Erhöhung der Subjektkomplexität, kann der Computereinsatz, vor allem mittels 
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Simulationen, erhebliche Unterstützung bieten. Wichtig ist dabei jedoch, Simulatio­
nen Lerntheoretisch effektiv aufzubauen, andererseits interaktiven Umgang mit Da­
ten und Ereignjssen zu ermöglichen, damit die Lernenden so selbstständig und aktiv 
wie mög1ich am Simulationsprozess teilhaben können oder gar zum Akteur in ihm 
werden. 

Verbunden mü diesen Grundstrategien zur Bewältigung der beschränkten kognitiven 
Möglichkeit im Umgang mit globaler Komplexität ist zwangsläufig das Arbeiten an 
der Behebung des Abstraktionsdefizits. Denn jegliches globale und vor allem kom­
plexe Konstrukt ist automatisch ein abstraktes Konstrukt. Und arbeitet man an der 
Behebung des Komplexitätsdefizits, so arbeitet man automatisch auch an der Behe­
bung des Abstraktionsdefizits. Speziell auch die mit der formalen, wenngleich 
überwiegend graphischen, dosiert jedoch auch mathematischen Modellbildung 
zwangsläufig verbundene permanente Abstraktionsleistung stellt einen Beitrag zur 
Behebung dieses Problems dar. 

Damit im Geographieuntenicht nun aber erfolgreich am Abbau der erwähnten 
Hemmnisse zum Verständnis globaler räumlicher Systeme und Konstrukte gearbei­
tet werden kann, scheint ein Abbau von Hemmnissen ganz anderer Art und Prove­
nienz erforderlich zu sein: der Hemmnisse nämlich, überhaupt am Abbau der be­
zeichneten Hemmnisse arbeiten zu wollen! Dass letzteres weder begründet noch 
verantwortlich ist, zeigt schon die Tatsache, dass "bis zum 9./10. Lebenjahr rund 
50% und bis zum 12.-14. Lebensjahr ungefahr 80 % der Raumvorstellungsfähigkeit 
(gemessen an den Leistungen von Erwachsenen) entwickelt" sind (ROST 1977, S. 
47). 

4 Zusammenfassung 
Eingangs wird dargelegt, dass die räumliche Dimension im Kontext des globalen 
Lernens lediglich die Rolle einer Perspektive spielt, um die die eigentlich interessie­
renden Komponenten wie Friedenserziehung, Umwelterziehung, Menschenrechtser­
ziehung, interkulturelles Lernen und weiteres mehr erweitert werden. Entsprechend 
wird auch keine Mühe auf die Operationalisierung der räumlichen Dimension ver­
wandt, mittels derer ja überhaupt erst globale Vorstellungen von primär interessie­
renden Sachbereichen aufgebaut werden können. Um diese Operationalisierung der 
räumlichen Dimension des globalen Lemens aber geht es in diesem Beitrag. Als da­
für geeignete Konstrukte werden räumliche Relationen, Strukturen und Prozesse an­
gesehen und hinsichtlich ihres Zustandekomrnens und ihrer Handhabung differen­
ziert operationalisiert. Weiterhin werden Hemmnisse raumbezogenen globalen Ler­
nens wie vor allem die Abstraktheit und Komplexität globaler räumlicher Kon­
strukte sowie die in Relation dazu unzureichende kognitive Leistungsfähigkeit des 
Menschen aufgezeigt und Möglichkeiten ihrer Überwindung vorgeschlagen. 
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1 Einleitung 
Das Leben in einer global vernetzten Welt verlangt Prozesse eines "globalen Ler­
nens", das für die weltweiten Zusammenhänge sensibilisiert. Schulisches Lernen in 
einer solchen ,,Einen Welt" muss sich als der Ort begreifen, an dem die Kinder heute 
in ihrer affektiven und kognitiven Wahrnehmung in die interdependenten Gegeben­
heiten der Welt von heute und morgen eingeführt werden. Nur so werden sie emp­
findsam für einen zukunftsfähigen Lebensstil, der offen ist sowohl für das Lebens­
recht anderswo lebender Menschen als auch für das Recht künftiger Generationen 
auf ein Leben in Gerechtigkeit und Frieden in einer bewahrten lokalen und globalen 
Umwelt. 

In diesem Sinne muss schulisches Lernen also "globales Lernen" sein. Dies darf sich 
aber nicht auf die Ebene des fachlichen bzw. gerade noch des fachübergreifenden. 
Lemens beschränken. Vielmehr muss ein solches "globales Lernen" auch ein Sch _ 
thema sein. Es muss also eine für Schüler, Eltern und Lehrer erfahrbare Dimension 
des Schulprogramms sein und eine entsprechende Umsetzung im alltäglichen Schul-
leben finden. J 

So möchte ich im Folgenden schlaglichtartig einen mehrjährigen Weg nachzeichnen. 
der an der Felix-Fechenbach-Gesamtschule Leopoldshöhe dazu führt, dass "globale~ 
Lernen" als Schulthema realisiert wird. Ich beschränke mich dabei - nicht zuletzt 
auch aus Gründen einer gewissen Ökonomie- auf die Darstellung des Prozesses in. 
seinem Verlauf und nehme dabei bewusst in Kauf, dass der- natürlich unrichtige __ 
Eindruck einer reinen Erfolgsgeschichte entsteht, in der die zahllosen "Mühen der 
Ebene" verdrängt werden ... 

2 Ausgangspunkt und Voraussetzungen 
Die Gesamtschule in Leopoldshöhe, einer Gemeinde mit knapp 20.000 Einwohnern. 
im Kreis Lippe in der Nähe von Bielefeld, wurde 1977 als 30. Gesamtschule in 
Nordrhein-Westfalen eingerichtet und löste sukzessive die bestehende Hauptschule 
ab. Sie ist die weiterführende Schule arn Ort mit fünf Zügen in der Sekundarstufe 1 
und gymnasialer Oberstufe. Sie wird von ca. 1.000 Schülern auch aus Nachbarorten 
besucht. 

1985 entstande_n zufallig fast parallel zwei wichtige Verbindungen in die "Eine 
Welt": eine Schulpartnerschaft mit einer französischen Schule (aus ihr wird sich · 
fünf Jahre später eine Gemeindepartnerschaft entwickeln) und auf Vermittlung des 
"Welthauses Bielefeld" und des "Koordinierungskreises Mosambik" eine Schu]_ 
partnerschaft mit der Sekundarschule im mosambikanischen Boroma, um den Erlös 
eines Schulfestes nicht nur punktuell "in den Süden" fließen zu lassen. Besonders 
diese Verbindung zu einem konkreten Punkt im Süden sollte ein wichtiger Anknüp_ 
fungspunkt globalen Lernens in Information und Aktion werden und entscheidend 
dazu beitragen, Prozesse auch handlungsorientierten Lernens im Horizont der .. Ei­
nen Welt" zu initiieren und durchzuhalten. Neben der Information im Fachunterricht 
ind hjer etwa zu nennen: Sponsorenwandertage, Basare, Schulfeste, Informations­

veranstaltungen, Projekte mit darstellenden Künstlern, Musik- und Theaterveran_ 
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staltungen, spontane Benefizveranstaltungen und Geldsammlungen (etwa anlässlich 
von Hunger- oder Überschwemmungskatastrophen), Briefkontakte, Projekttage etc. 
Später kommen Verbindungen nach Brandenburg, Tschechien und Polen hinzu und 
verstärken die Weltoffenheit der Schule als wichtigen Zug ihres Profils. 

Eine wichtige Erweiterung und Vertiefung erfahrt die Initiative 1989 durch die Na­
mensgebung der Schule. Benannt wird die Schule nach dem streitbaren Journalisten, 
Sozialisten, Juden und Antifaschisten Felix Pechenbach (28.01.1894- 07.08.1933). 
,,Damü wird sowohl der journalistische Mut von Felix Fechenbach, der bis zuletzt 
versuchte, die Machtübernahme der Nationalsozialisten zu verhindern, wie auch sein 
persönliches Engagement für Demokratie, Freiheit und soziale Gerechtigkeit geehrt. 
Für die Schule bedeutet dies eine ständige Herausforderung, sich mit diesen Zielen 
zu identifizieren. Die Schüler sollen lernen, sich mit anderen Meinungen auseinan­
derzusetzen, Minderheiten zu tolerieren und Fremde zu integrieren" (Festschrift zum 
25-jährigen Bestehen der Schule 2002, S. 58). Feebenbachs Wort "Wie uns keine 
Freiheit wird, für die wir nicht gelitten, so wird uns kein Recht, für das wir nicht 
gekämpft. Wer sich in diesem Kampf abseits ste11t, macht sich mitschuldig" ist für 
die pädagogische Arbeit der Schule Verpflichtung. 

Offenheit für die Welt und Offenheit für den Fremden bzw. das Fremde und dessen 
Recht werden sich später als zentrale Säulen im Schulprogramm wiederfinden. Sol­
che Offenheit macht auch empfindsam für lokale und globale Probleme der "Einen 
Welt", sensibilisiert dafür, Umwelt und Entwicklung als zwei Seiten ein und dersel­
ben Münze zu begreifen und öffnet das Bewusstsein einer Gruppe von Lehrerinnen 
und Lehrern, den auch in Deutschland auf lokaler Ebene beginnenden Agenda 21-
Prozess im Bereich der Schule aufzunehmen und Schritte eines "globalen Lernens" 
auf der Ebene der Schule zu ertasten. 

3 Erstes Schuljahr (1996/97): Eine Gruppe macht 
sich auf den Weg 

Im Juni 1996 ist es so weit. Angestoßen durch das Programm "Gestaltung des Schul­
lebens und Öffnung von Schule" (GÖS) des Kultusministeriums von Nordrhein­
Westfalen konstituiert sich eine Lehrergruppe, die vor dem Hintergrund der Boro­
ma-Partnerschaft und ausgehend von der Energie- und Klimaproblematik versuchen 
will, mit Kollegen, Schülern und Eltern Handlungsmöglichkeiten für einen verän­
derten zukunftsfähigen Lebensstil zu entwickeln und in der Schule im Sinne einer 
globalen Umwelt- und Entwicklungsverantwortung umzusetzen. Auf den Weg glo­
balen Lernens macht sie sich zu Anfang des Schuljahres 1996/97 mit folgenden 
Schritten: 

Eine "Umwelt-AG" nimmt nach langer Arbeit am Thema "Müll" d.ie Be­
schäftigung mit dem Energiesparthema auf; eine "Energie-AG" wird ge­
gründet; ein Projekttag "10 Jahre Tschernobyl" macht auf das Thema ,,Ener­
gie" aufmerksam. 
Der Ist-Zustand des Energie-Verbrauchs der Schule wird erhoben in Koopera­
tion mit Schulträger und EVU (Protokollierung des Heizungs- und Lüftungs­
verhaltens; Energierundgang mit dem Bauhof der Gemeinde zur Erstellung 
einer Mängelliste; "Energielastgang" durch das zuständige Energieversor-
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gongsunternehmen Weserta l zur Feststellung der Zeiten hohen bzw. niedrigen 
Energieverbrauchs; Gutachten des Energie- und Umweltbüros Bielefeld). 
Die Thermostatventile werden in allen Räumen erneuert und Thermometer 
werden eingebaut ; ein Energiedienst wird in den Klassen eingeführt. 
Parallel dazu wird Kontakt nicht nur mit der Verwaltung, sondern auch mit 
dem Rat der Gemeinde aufgenommen, der im November 1996 ein Bonus­
System be chließt: Fi nanzielle Einsparungen durch Energiesparmaßnahmen 
gehen zu 30 Prozent an den Gemeindehaushalt und zu 70 Prozent an die 
Schule, davon sind 40 Prozent als Re-Investition in weitere Energiesparmaß­
nahmen und 30 Prozent zur freien Verfügung für die Schüler bzw. die Schule 
gedacht. 
Die Eltern werden über Energiesparbemühungen informiert. 
Ein Wettbewerb "It's cool, it 's hot", mit dem die Schüler zur kreativen Ausei­
nander etzung mit der Klima-Problematik angeregt werden sollen, wird 
durchgeführt. 
Gegen Ende des Schuljahres werden die Aktivitäten des ersten Jahres bei der 
"Abschlusstagung des Modellversuches Schulstelle Dritte Welt/Eine Welt in 
NRW" vorge teilt; die Ausstellung: "IQ statt kW" des Wissenschaftsladens 
Hannover wird in der Schule gezeigt. 
Im Juni 1997 wird erstmal angeregt, "Zukunftsfahigkeit" zum profi I geben­
den Riebtziel des Schulprogramms zu erklären. 

Damü i t der Anfang gemacht, die ersten Schritte sind getan. Deutlich ist am Ende 
de ersten Schuljahres, das das Anliegen weiter in die Schule hineingetragen wer­
den mu s. 

4 Zweites Schuljahr (1997/98): Die Suche nach ei-
nem breiteren Weg 

Obwohl das erste Jahr für die kleine Lehrergruppe mit vielen Mühen verbunden ist, 
gibt es keinen Zweifel daran, im neuen Schuljahr den begonnenen Lern-Weg globa­
len Denkens und lokalen Handeins fortzusetzen: 
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Ein Fortbi ldung tag am Schuljahresanfang soll das Kollegium durch psycho­
logische Überlegungen zur schulischen Umwelterziehung sowie durch In­
formation über Energiebilanz und Einsparungsmöglichkeiten durch techni­
sche Maßnahmen und Verhalten änderung stärker in den Prozess ein­
beziehen. 
Parallel soll ei n Informationsabend helfen, Eltern über geplante Aktivitäten 
zu informieren und zur Mitarbeit zu motivieren. Als Einstieg referiert Prof. 
Dr. E. Kroß (Ruhr-Universität Bochum) zum Thema "Umwelt- Entwicklung 
- Eine Welt: Was kann Schule zur Zukunftserziehung beitragen?" und gibt 
dami t einen grundsätzlichen Rahmen; bereits am Nachmittag referiert er in 
der Fachkonferenz "Gesell chaftslehre" (das Fach Erdkunde wird mit Ge-
chichte und Politik in der Gesamtschule als "GL" unterrichtet) zum Thema 

"Erdkunde als globales Lernen" und macht sich damit zum wichtigsten Ver­
bündeten der "Rio-Leo-Gruppe" in ihrem Bemühen, den Erdkundeunterricht 
im Sinne "globalen Lernens" zu begreifen und zu organisieren. 



Ende September wird mit dem Beginn der neuen Heizperiode in Bemühun­
gen eingestiegen, durch ein verändertes Nutzerverhalten Energie einzusparen. 
Ein erster Energiesparwettbewerb wird dazu gestartet. Bei seinem Abschluss 
zum Ende der Heizperiode werden die Klassen, die bei den wöchentlichen 
Überprüfungen des Umweltverhaltens (Energie und Müll) die meisten Punkte 
erreichen, belohnt. 
Im November werden Eltern über das Projekt "Treppenhaus-Isolierung" in­
formiert, in dessen Rahmen die "Energie-AG" der Schule verstärkt durch 
weitere Schüler, Eltern und Lehrer sukzessive die drei Treppenhäuser mit ei­
ner Wärmedämmung an der Außenfassade versehen wilL Das Energiegut­
achten hat hier eine besondere Schwachstelle erkannt und ein Physiklehrer 
traut sich zu, die technischen Maßnahmen zu planen und ihre Durchführung 
zu organisieren. Der Förderverein der Schule und Handwerksbetriebe unter­
stützen die Initiative. Sie beginnt in den Osterferien 1998. 
Im März 1998 nimmt das Kollegium den Prozess der Formulierung eines 
Schulprogramms auf; er wird durch die Schritte globalen Lemens nachhaltig 
mit geprägt (siehe unten). 
[m Mai 1998 steigt die Gemeinde Leopoldshöhe in die Entwicklung einer lo­
kalen Agenda 21 ein, begibt sich auf den Weg, auf dem sich die in ihrer Trä­
gerschaft stehende Schule nun schon seit zwei Jahren mit ihrer Unterstützung 
befindet.. . 

5 Drittes Schuljahr (1998/99): Verhaltensänderun-
gen und technische Maßnahmen 

Im dritten Schuljahr setzt sich die Dynamik des eingeschlagenen Lern-Weges vor 
Ort fort. Zugleich kommt auf die immer noch (zu?) kleine Lehrergruppe eine ganze 
Reihe auswärtiger Verpflichtungen zu, so z.B. im Netzwerk der GÖS- bzw. Agenda 
21-Schulen: 

Im November wird ein zweiter, nach den Erfahrungen des ersten Durchlaufs 
optimierter Energiespar-Wettbewerb gestartet. Unterstützt wird er durch eine 
"Energiespar-Feier", in deren Rahmen jede Klasse durch namentliche Eintra­
gung jedes Schülers auf eine Urkunde mit dem Bürgermeister und dem 
SchuHeiter einen Energiesparvertrag abschließt; zugleich wird bei dieser Ge­
legenheit die seit den Osterferien in Eigenarbeit durchgeführte Wärrnedämm­
Maßnahme (obwohl infolge widriger Witterung noch n1cht ganz fertig) offi­
ziell abgeschlossen. Immer wieder wird bei diesen Gelegenheiten der globale 
Begründungszusammenhang der Aktivitäten, ihr lokaler und globaler Um­
weltbezug und ihre Entwicklungsdimension vermittelt (die im Rahmen dieser 
Darstellung sicher nicht explizit thematisiert werden müssen). Der Bürger­
meister ist voller Anerkennung dafür, dass die Schule ihrem kulturell-kün t­

Ierischen und sozialen Engagement (besonders auch für Menschen in Afrika) 
nunmehr ein umweltpolitisches hinzufügt. Auch der Vertreter der Regie­
rungspräsidentin spricht Anerkennung dafür aus, dass die Schule die erste in 
der Region ist, bei der Energiesparen ein wesentlicher Faktor des Schulpro­
gramms ist. Verstanden ist das Thema "Energie" jedoch nicht als Selbst­
zweck, sondern als ein erstes "Pack-Ende" für Prozesse globalen Lernens. 
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Im Februar 1999 entstehen Überlegungen, als zweite technische Maßnahme 
ein Photovoltaik-Projekt zu initiieren (siehe unten). 
Nach Ende der Heizperiode findet im April 1999 die Vergabe der Preise für 
den zweiten Energiesparwettbewerb statt. Nachdem diesmal Sponsoren in der 
heimischen Wirtschaft gefunden wurden, können attraktive Preise an die Sie ­
gerklassen vergeben werden. Aber auch die Umwelt kann sich freuen. Der 
Schulleiter (Mathematiker) hat ausgerechnet, dass durch die Energie­
Einsparung an Strom und Gas in der abgelaufenen Heizperiode der C02-

Ausstoß um 80 Tonnen reduziert wird. So viel produziert ein Auto, wenn es 
570.000 km fahrt, also ungefähr 14 Mal um die Erde. Kosten in Höhe von 
16.000 DM wurden eingespart. Zugleich wird die Suche nach Förder- und 
Fi nanzierung möglichkeiten für das Photovoltaik-Projekt (siehe oben) aufge­
nommen. 
Zur gleichen Zeit wird "Zukunftsfahigkeit" als Leitmotiv des Bildungsauf­
trags der Schule beschlossen und für die weitere Arbeit am Schulprogramm 
festgelegt. 
Im Mai 1999 wird Geld für die Partnerschule in Mosambik gesammelt. Zum 
zweiten Mal wird in den Sommerferien eine Delegation aus Lehrern und e i­
nem Elternvertreter die Schule in Boroma besuchen. 
Im Juni 1999 wird die Schule von der Westfälischen Ferngas AG (WFG) mit 
dem Umweltschutzpreis "Kli ma 2000" ausgezeichnet. 

6 Viertes Schuljahr (1999/00): Konkrete Erfolge 
werden sichtbar 

Das Schuljahr zur Jahrtausendwende beginnt mit der Teilnahme der Schule 
an der Präsentation von GÖS-Projekten im Landtag Düsseldorf. 
Von Oktober 1999 bis April 2000 läuft der dritte Energiespar-Wettbewerb 
mit dem Ziel, die eJTeichte Verhaltensänderung zu stabilisieren. 
Am 27. Januar 2000 wird die zwischenzeitlich installierte Photovoltaik-An­
lage eingeweiht. Zuschüsse des Landes, eingesparte Energiekosten der Ge­
meinde, ein Förderpreis der Wesertal Umweltstiftung sowie 33.000,- DM Ei­
genleistung au einem Sponsorenwandertag helfen zur Finanzierung der 
75 .000,- DM teuren Anlage. "Der zunächst sehr abstrakte Gedanke , Von Rio 
nach Leo' ist nun schon zum wiederholten Male mit Leben gefüllt worden", 
sagt der Bürgermeister anerkennend. 
Ganz kurzfristig fordert die "ferne Umwelt", die Flutkatastrophe in Mosam­
bik, von der auch der am Sambesi gelegene Partnerort Boroma betroffen ist, 
die Solidarität der Schule. Am 23 . März 2000 findet die Benefizveranstaltung 
"Ein Rettungsboot für Mosambik" mit einem Erlös von ca. 10.000 DM für 
Menschen in Boroma und einem nicht messbaren Bewusstseins-Wert für 
Schülerinnen und Schüler in Leopoldshöhe statt. Eine weitere Geldsammlung 
findet im Dezember 2002/Januar 2003 anlässHch der katastrophalen Ernäh­
rungslage im südlichen Afrika statt. 

Damit sind die entscheidenden Stationen eines vierjährigen Weges skizziert. Er 
besteht aus vielen Schritten globalen Lemens auf der Ebene einer ganzen Schule und 
fuhrt zunächst am Beispiel der Energie "von Rio nach Leo". 
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7 Der Weg geht weiter ... 
Natürüch geht der Weg weiter. Nach vier Schuljahren tritt der angefangene Lern­
prozess von der "Grundschulphase" in die Phase der "weiterführenden Schule" ein: 

Ein vierter, fünfter und sechster (evtl.letzter) Energiespar-Wettbewerbfolgen 
bis zum Schuljahr 2002/03. 
Das im April 2001 verabschiedete Schulprogramm stellt die gesamte päda­
gogische Arbeit der Schule unter das Leitmotiv "Zukunftsfahigkeit". Nicht 
nur durch die in diesem Beitrag dargestellten Aktivitäten auf Schulebene, 
sondern auch in der Ausgestaltung der Lehrpläne der einzelnen Fächer und 
Jahrgänge in Prozessen affektiv-sozialen und kognitiven Lemens muss es 
umgesetzt werden und so für die am Schulleben Beteiligten Gestalt an­
nehmen und in unterrichtlichen und außerunterrichtlichen Projekten erfahrbar 
werden. Die Gemeinde Leopoldshöhe ermutigt als Schulträger diese Arbeit. 
Am 27. Februar 2003 verlängert sie den Energiespar-Vertragmit der Schule 
um weitere fünf Jahre. 
Im Kalenderjahr 2002 werden an der Schule Mittel für Ferngas, Strom und 
Wasser in Höhe von 14.000 € eingespart. Die Photovoltaik-Anlage produziert 
jährlich rund 5.000 Kilowattstunden und beschert dem Förderverein der 
Schule, der sich für ihre Installierung finanziell engagiert hatte, einen monat­
lichen Betrag von 328 €. 
Am 06.05.2003 wird die Kooperation mit dem Weltfriedensdienst (WFD) 
verabredet, nachdem es im Juni 2002 erste Kontakte gab. Die Partnerschaft 
mit der Schule in Boroma soll erweitert werden um eine Unterstützung von 
Aktivitäten dieser NRO in der Provinz Tete, in der der Ort Boroma liegt. Der 
WFD führt dort in Kooperation mit einheimischen Partnern das Projekt CO­
BAREMA (= "community based resource management") durch, das die Be­
reiche Wald- und Weidemanagement, Produktionserhöhung, Frauenförde­
rung, Trink- und Nutzwassergewinnung sowie Gemeindeentwicklung um­
fasst. Es bietet damit viele curriculare Anknüpfungspunkte, unterrichtliche 
Umsetzungs- und schulische Aktionsmöglichkeiten. Hier Hilfestellung zu lei­
sten und zur Bewusstseinsbildung der Schüler beizutragen, ist der Part des 
WFD in der künftigen Zusammenarbeit. Materielle Unterstützung des CO­
BAREMA-Projekts durch schulische Aktivitäten und Aktionen ist im Gegen­
zug der Part der Schule, die gleichzeitig auch die Schule in Boroma weiter im 
Blick behalten will... 
Am 22.05 .2003 ist eine Lehrerin aus der weißrussischen Stadt Mosyr zu Gast 
an der Schule. Sie begleitet eine Gruppe von Kindern zu einem Erholungs­
aufenthalt in einem Nachbarort. Die Schule nutzt die Gelegenheit zu einer In­
formation über das Leben der Menschen 17 Jahre nach der Reaktorkatastro­
phe von Tschernobyl. Informiert werden Schülerinnen und Schüler der Se­
kundarstufe II sowie die SV und die je zwei Schüler aller Klassen, die in der 
abgelaufenen Heizperiode als "Energiedienst" engagiert waren. Es soll deut­
lich werden, dass "Energie" nicht nur ein lokales, sondern auch ein globales 
Thema ist und dass die Nutzung von Atomenergie nicht mit dem Prinzip der 
Zukunftsfähigkeit vereinbar ist. Zuvor fand für die Kinder aus Mosyr in den 
5. Klassen eine Kleidersammlung statt. 

57 



Während des Irakkriegs beschließt die SV der Schule einen Sponsorenwan­
derlag - diesmal nicht für die mosambikanisehe Partnerschule, sondern für 
IUnder im Irak. Lehrer- und schließlich Schulkonferenz unterstützen die Ini­
tiative. Am 30.05 .2003 findet diese Aktion statt, mit der das Engagement von 
UNICEF zugunsten irakischer Kinder unterstützt werden soll, die unter deiU 
Krieg und seinen Folgen besonders zu leiden haben ... 

Zu hoffen ist, dass nunmehr nicht zuletzt auch über die einzelnen Fächer weitere 
Aspekte globalen Lernens (etwa "Wasser", "Gesundheit") aufgegriffen und bear­
beitet werden. Hier spielt auch das Fach Erdkunde und in ihm der Ansatz globalen 
Lernens, wie er im Mittelpunkt dieses Symposiums steht, eine zentrale Rolle. Moti­
vation dazu mag das bekannte afrikanische Sprichwort sein: 

,,Viele kleine Leute, 
an vielen kleinen Orten, 
die viele kleine Schritte tun, 
werden das Gesicht der Welt verändern." 

Bleiben wir auf dem Weg, auch auf dem des globalen Lernens! 

58 

-



DOROTHEEHARENBERG 

Berlin 

Das BLK-Programm "21"- Bildung für eine 
nachhaltige Entwicklung 

1 Grundlagen und Voraussetzungen ............. ....... ..... .... .... ... .. ... ................ ..... 60 

2 Programmziele und Schwerpunkte .. ..... .... .... ................... .... .. ...... .............. .. 61 

3 Wege zum Globalen Lernen: Beispiele aus der Arbeit ... ... .... .... ... ..... ... .. .... 63 

3.1 Syndrome des Globalen Wandels: Katanga in der Lausitz ....... ..... ... .. .. ...... 63 

3.2 Der Kaffee-Parcours und das Agenda-Netzwerk in Dortmund ........ .. ....... .. 64 

3.3 Die Schülerfirma "Tea Spoon" .. .. .. .. .. .... .. ....... .... ... .... ................................ . 65 

4 Ausblick ........... .. .. ... ........ ... .... .. .. ............................ ... .... ..... .. ....................... 66 

In: Eberhard Kroß (Hrsg.) (2004): Globales Lernen im Geographieunterricht­
Erziehung zu einer nachhaltigen Entwicklung. 

15. geographiedidaktisches Symposium vom 10.-12.06.2003 in Bochum. 
Nürnberg. S. 59-67 (= Geographiedidaktische Forschungen, Bd. 38). 

59 



1 Grundlagen und Voraussetzungen 
Die Idee einer "nachhaltigen Entwicklung" ("sustainable development") wurde be ­
reits 1987 mit dem Bericht der Weltkommission für Umwelt und Entwicklung "Un­
sere gemeinsame Zukunft" im breiteren politischen Rahmen populär gemacht. Das 
Dokument i t unter dem Titel "Brundtland-Bericht" - benannt nach der damaligen 
norwegischen Ministerpräsidentin und Kommjssionsvorsitzenden Gro Harlem 
Brundtland - bekannt geworden. Wie der Name dieser Kommjssion bereits vermu­
ten läs t, werden hier umwelt- und entwicklungspolitische Stränge zusammenge­
führt. Der Ursprung dieses Oenkens ist ebenso im Nord-Süd-Dialog wie auch in der 
Wahrnehmung der ökologischen Krise zu sehen. 

Die Konferenz der Vereinten Nationen für Umwelt und Entwicklung in Rio de Ja­
neiro 1992 greift die Idee der nachhaltigen Entwicklung auf. Ihr Abschlussdoku­
ment, die Agenda 21, stellt einen entsprechenden Handlungskatalog der Unterzeich­
nerstaaten für das 21. Jahrhundert dar. Ihr Ausgangspunkt ist die Überlegung, dass 
die Tragfl:ihigkeit der Ökosphäre wie auch die Ressourcenvorräte der Erde eine Aus­
dehnung der indu triege eilschaftliehen Lebens- und Wirtschaftsweise auf alle Teile 
der Erde wie auch in die Zukunft hinein nicht erlauben. In der Agenda 21 geht es 
darum, globale Gerechtigkeit rojt dauerhafter Umweltverträglichkeit und einer wirt­
schaftlichen EntwickJung, di e auch späteren Generationen Handlungsspielräume 
gewährt, zu verknüpfen. Partizipation aller wichtigen gesellschaftlichen Gruppen ist 
ein zentra le Prinzip der Agenda 21. 

Den Indu triestaaten kommt bei dem von der Agenda 21 geforderten Umorientie­
rungsprozes eine Vorreiterrolle zu. Sie sind als erste gefordert, neue Muster des 
Konsums und der Produktion zu entwickeln und dabei den Material- und Energie­
aufwand mindestens um den Faktor Vier zu verringern. Gefragt sind dabei nicht 
rückwärtsgewandte Lösungsansätze, ondern Modernisierungsszenarien, die sich an 
der Wechselwirkung zwischen Sozialem, Ökonomie und Ökologie -am sogenann­
ten Dreieck der Nachhal.tigkeit- orientieren. 

So muss beispielsweise die Ökonomie durch den Einsatz neuer Technologien und 
effizienterer Produktionsverfa hren Antworten auf Globalisierung und zunehmenden 
internationalen Konkurrenzdruck finden, die sozial und ökologisch verträglich sind. 
Im Feld der Ökologie gilt es, Schadstoffeinträge und Ressourcenverbrauch so zu re­
duzieren, dass weder die ökonormsehe Handlungsfahigkeit aufs Spiel gesetzt wird 
noch soziale Härten, etwa durch mehr Arbeitslosigkeit, entstehen. Schließlich ist es 
eine zentrale Frage des Sozialen, An prüche an Gerechtigkeit so umzusetzen , dass 
auch angesichts steigender Weltbevölkerung und Verstädterung die ökologischen 
Belastungen inken und di.e Stabilität der Volkswirtschaften beachtet wird . Der in­
tegrierte Politikansatz nachhaltiger Entwicklung unterscheidet sich damit deutlich 
von der "nachsorgenden Umweltschutzpolitik" früherer Jahre. 

Die notwendige Veränderung - das ist politisch weitgehend unumstritten - kann 
nicht als zentral gesteuerter Wandlungsprozess mit einer "top-down"-Strategie er­
folgen, sondern verlangt "das Engagement und die echte Beteiligung aller gesell­
schaftlicher Gruppen" und darffit "neue Formen der Partizipation". Den Bürgern 
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werden dabei erhebliche Kompetenzen bei der Beteiligung und Selbstorganisation 
von Verständigungs- und Entscheidungsprozessen abverlangt (z. B. eigenständige 
Aneignung und Bewertung von Informaüonen, Kommunikations- und Kooperati­
onsfahigkeit, vorausschauendes Planen in vernetzten Systemen). Die Agenda 21 ver­
langt deshalb in einem eigenen Bildungskapitel die "Neuausrichtung der Bildung auf 
eine nachhaltige Entwicklung" (Kapitel 36). Wenn man nicht nur wenige zu "fröhli­
chem Verzicht" und "eleganter Askese" bewegen, sondern breite Bevölkerungs­
schichten erreichen möchte, müssen die Modelle nachhaltigen Lebens und Wirt­
schattens in der Gesellschaft e.ntwickelt und gestaltet werden. 

2 Programmziele und Schwerpunkte 
Al Bildungsziel lässt sich daraus ein ganzes Bündel von kognitiven, sozialen und 
emotionalen Kompetenzen ableiten, die allesamt unter den Oberbegriff "Gestal­
tungskompetenz" subsumierbar sind. "Mit Gestaltungskompetenz wird das nach 
vorne weisende Vermögen bezeichnet, die Zukunft von Gemeinschaften, in denen 
man lebt, in aktiver Teilhabe im Sinne nachhaltiger Entwicklung modifizieren und 
modellieren zu können" (HAAN/HARENBERG 1999, S. 60). Sie umfasst folgende 
Teilkompetenzen: 

Vorausschauendes Denken und Kenntnisse im Bereich von Zukunftsszena­
rien und -entwürfen, 
Fähigkeit zu interdisziplinären Herangehensweisen bei Problemlösungen und 
Innovationen, 
Vernetzungs- und Planungskompetenz, 
Fähigkeit zur Solidarität und Gemeinschaftlichkeit, 
Verständigungskompetenz und Fähigkeit zur Kooperation, 
Fähigkeit, sich und andere motivieren zu können, 
Kompetenz zur distanzierten Reflexion über individuelle wie kulturelle Leit­
bilder. 

In enger Abstimmung mit dem Bund und den Ländern wurde das BLK-Programm 
"21" entwickelt. Dessen Grundkonzept stellt die Förderung der Gestaltungskompe­
tenz für nachhaltige Entwicklungsprozesse als zentrales Bildungsziel in den Mittel­
punkt und verknüpft sie mit drei tragenden Unterrichts- und Organisationsprinzipien 
(hier: Module): 

Interdisziplinäres Wissen krlüpft an die Notwendigkeit "vernetzten Den­
kens" an das Schlüsselprinzip der Retinität, der Vernetzung von Natur und 
Kulturwelt und der Entwicklung entsprechender Problemlösungskompeten­
zen an. Ziel ist u. a. die Etablierung solcher Inhalte und Arbeitsformen in die 
Curricula. 
Partizipatives Lernen greift die zentrale Forderung der Agenda 21 nach 
Teilhabe aller gesellschaftlichen Gruppen am Prozess nachhaltiger Entwick­
lung auf. Dieses Prinzip verweist auf eine Förderung lerntechnischer und 
lernmethodischer Kompetenzen und verlangt eine Erweiterung schulischer 
Lernformen und -methoden. 
Das Prinzip Innovative Strukturen geht davon aus, dass die Schule als 
Ganzheit bildungswirksam ist und Parallelen zu aktuellen schuli chen Re-
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formfeldern wie Schulprogramrnentwicklung, Profilbildung, Öffnung von 
Schule usw. thematisiert. 

Besonders die strukturelle Verankerung der Bildung für eine nachhaltige Entwick­
lung kann als eine der Voraussetzungen für das strategische Ziel des Programms -
Integration in die Regelpraxis und Verstetigung - gelten. Diese Unterrichts- und 
Organisationsprinzipien oder Module Jassen sich durch folgende Teilaspekte präzi­
sieren (s. Abb. 1): 

Die 3 Programm-Modute 
differenziert nach 12 Theme .. 

M odul1 

Interdisziplinäres 
Wissen 

• Syndrome globalen 
Wandels 

• Nachhaltiges 
Deutschland 

• Umwelt und Entwicklung 

• Gesundheit und 
Nachhaltigkeit 

Modul 2 

Partizipatives 
Lernen 

• Gerneinsam für die 
nachhaltige Stadt 

• Gemeinsam für die 
nachhaltige Region 

• Partizipation in der 
Lokalen Agenda 21 

• Nachhaltig keits­
indikatoren 

Modul 3 

Innovative Strukturen 
• Schulprofil ,. nachhaltige 

Entwicklung " 

• Nachhaltigkeits-Audit 
an Schulen 

• Schülerfirmen und 
nachhaltige Ökonomie 

• Neue Formen externer 
Kooperation 

Abb. 1: Module des BLK-Programms "21" 

Innerhalb des interdisziplinären Wissens kennzeichnet das Konzept der Syndrome 
ein modernes Diagnoseinstrument zur Ermittlung von nicht-nachhaltiger Entwick­
lung, während "Nachhaltiges Deutschland" die Handlungsfelder markiert, die in 
Deutschland das größte Entwicklungspotential bieten. Umwelt und Entwicklung 
werden natürlich durch alle anderen Aspekte thematisiert, hier werden jedoch zent­
rale Bereiche wie Handel und Konsum, Tourismus und ökologische Rucksäcke be­
sonders hervorgehoben. Nachhaltigkeit und Gesundheit stellen die Verknüpfung mit 
einem anderen schulischen Lernfeld, der Gesundheitserziehung, in den Vorder­
grund. 

Partizipatives Lernen im Kontext aktue1ler lokaler Entwicklungen sowie entspre­
chende Mitwirkungsmöglichkeiten stehen im Mittelpunkt der nachhaltigen Stadt 
bzw. Region. Ein solches Anliegen kann durchaus auch im Zusammenhang mü lo­
kalen Agenden institutionalisiert oder durch Beteiligung an der Entwicklung lokal­
spezifischer, bürgernaher NachhaJtigkeitsindikatoren verdeutlicht werden. 

Bei den innovativen Strukturen spielen neben dem Schulprofil "Nachhaltige Ent­
wicklung" Instrumente aus dem ökonomischen Bereich wie Schülerfirmen oder Au-. 
dits eine Rolle. In allen Fällen werden hier Formen der Selbstorganisation und 
Selbstevaluation thematisiert. Der letzte Aspekt ist der Frage gewidmet, wie schuli-
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sches Lernen durch externe Kooperation Zugang zu Erfahrungs- und Handlungsfel­
dern wie Lebensstil, Freizeitaktivitäten, Konsum oder Arbeitsfeldern gewinnen 
kann. 

3 Wege zum Globalen Lernen: Beispiele aus der 
Arbeit .. 

Die Arbeit innerhalb des BLK-Programms "21" soll im Folgenden a~ einigen Dei-
pielen verdeutlicht werden, die unterschiedliche Wege zum Globalen Lernen auf­

zeigen. Das obige Schema der Unterrichts- und Organisationsprinzipien suggeriert 
möglicherweise, dass nur innerhalb des Teilaspekts "Umwelt und Entwicklung", in 
dem Themen wie z. B. "Schulpartnerschaften" oder "Lernen von Afrika" (ein Pro­
jekt, in dem es um Perspektivenwechsel geht) bearbeitet werden, Beiträge zum Glo­
balen Lernen geleistet werden. Tatsächlich findet jedoch in fast allen Bereichen des 
Programms eine Annäherung an Globales Lernen statt. Wie diese erfolgen kann, 
möchte ich Ihnen an drei Beispielen etwas genauer aufzeigen. Das Gemeinsame al­
ler Beispiele ist dabei die Verschränkung der regionalen mit der globalen Perspek­
tive. 

3.1 Syndrome des Globalen Wandels: Katanga in der Lausitz 

Syndrome des globalen Wandels - hinter diesem etwas sperrigen Titel verbirgt sich 
ein interdisziplinäres Konzept, das den Anspruch erhebt, so unterschiedliche Phä­
nomene wie beispielsweise Bodendegradation, Klimawandel, Technologietransfer, 
Migration oder auch ein steigendes Umweltbewusstsein in der Bevölkerung aufei­
nander zu beziehen und zu strukturieren. Ziel ist es, typische Muster des globalen 
Wandels zu erkennen, neue Ereignisse einzuordnen und unterschiedliche Hand­
lungsmöglichkeiten besser beurteilen zu können. Das zunächst als Forschungsin­
strument vom Wissenschaftlichen Beirat der Bundesregierung "Globale Umweltver­
änderungen" (WBGU) konzipierte Syndromkonzept ist für den Unterricht an allge­
meinbildenden Schulen aus verschiedenen Gründen attraktiv. Es hilft Schülerinnen 
und Schülern, die komplexen Ursache-Wirkungs-Zusammenhänge des globalen 
Wandels zu verstehen, es vermittelt Grundkenntnisse systernischer Arbeitsweisen 
und es schafft als interdisziplinärer Ansatz sinnstiftende Zusammenhänge zwischen 
den Methoden und Inhalten einzelner Fächer. 

Innerhalb des BLK-Programms "21" - Bildung für eine nachhaltige Entwicklung -
haben Lehrkräfte sowie Schülerinnen und Schüler in Berlin und Sch]eswig-Holstein 
dieses neue Unterrichtskonzept mit großem Engagement und Erfolg an unterschied­
lichen Beispielen in den Sekundarstufen I und II erprobt. Die Schülerinnen und 
Schüler der Lise-Meitner-Schule in Berlin bearbeiteten das sogenannte Katanga­
Syndrom, in dem es um Umweltdegradation durch Abbau nicht-erneuerbarer Res­
sourcen geht (s. Abb. 2)_ Sie wählten dafür ein nahegelegenes Beispiel: Sie ermittel­
ten die Ursache-Wirkungs-Verknüpfungen, die für die Entwicklung der Braunkohle­
region "Lausitz" typisch sind und überlegten sich auf dieser Basis Lösungsmöglich-

"keiten für diesen Landstrich. Dabei lernten sie ökol.ogische, soziale und ökonomi­
sche Aspekte systematisch miteinander zu verknüpfen. 
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Bevölkerung 

Abb. 2: Katanga-Syndrom - erweiterter Syndromkern 
(http://www.blk2l .de/Material ien!Werkstattmaterialien/O l .SyndromeBasismaterial. php) 

Um die systemische Qualität des Syndromkonzeptes und die globale Perspektive zu 
verdeutlichen, bietet sich ausgehend von dieser Bearbeitungsstufe eine Erweiterung 
an. Das an einem konkreten Fall gewonnene Muster wird auf andere, vergleichbare 
Situationen und Gegebenheiten übertragen. Ein solcher Transfer wurde am Beispiel 
des Katanga-Syndroms folgendermaßen gestaltet: Das Syndrom wurde an Hand des 
Braunkohleabbaus in der Lausitz erarbeitet und in einem zweiten Schritt auf den 
Bauxitabbau in Brasilien zur Gewinnung von Aluminium übertragen. Ausgehend 
von e iner regionalen Problematik hatten die Schülerinnen und Schüler damit im 
doppelten Sinne eine globale Perspektive gewonnen. Zum einen geht es um die glo­
balen Auswirkungen eines Syndroms, etwa um seine Beiträge zur Klimaverände- · 
rung und die Folgen für die Länder der Dritten Welt, zum anderen geht es um die 
Verallgemeinerung von Ursache-Wirkungs-Mustern, die in vielen Regionen der Er­
de identifizierbar si nd, und denen dann auch mit ähnlichen Maßnahmen begegnet 
werden kann. 

3.2 Der Kaffee-Parcours und das Agenda-Netzwerk in Dort­
mund 

Die Erschließung globaler Perspektiven - ausgehend von einem Produkt - , ste11t ei­
nen häufig gewählten Weg innerhalb des BLK-Programms "21" dar. Die katholische 
Hauptschule Husen gestaltete eine interaktive Kaffee-Ausstellung, in der man sich 
an verschiedenen Stationen über die Anbaubedingungen informieren, Kaffee rösten 
oder Kaffeesäcke heben konnte. Ähnliche Beispiele sind die Untersuchung der glo-
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balen Bezüge eines Frühstücks oder die Ermittlung der ökologischen und sozialen 
Rucksäcke von Schokolade in Lernstationen. Immer geht es dabei um die ökologi­
schen und sozialen Folgen des Konsums. Solche Projekte haben weniger das Ziel, 
auf den Konsum entsprechender Produkte zu verzichten (wenngleich die gesundheit­
lichen Folgen eines zu hohen Schokoladekonsums durchaus thematisiert werden 
können), als auf die jeweiligen fair gehandelten Alternativen aufmerksam zu ma­
chen. 

Die Aktivitäten der Husener Schule fanden im "Sozialen Seminar" statt, das fakulta­
tiv zum Religionsunterricht angeboten wird, und wurden durch deQ Fachunterricht, 
besonders im Fach Erdkunde flankiert. Besonderheiten des Kaffeeprojektes dieser 
Hauptschule sind die Hinwendung zur Öffentlichkeit (der Parcours wurde mehrfach 
öffentlich ausgestel1t), die Kooperation mit außerschulischen Partnern innerhalb der 
Dortmonder Lokalen Agenda (z. B. Runder Tisch des Umweltarntes, Verbraucher­
beratung, Aktion "Pottkaffee") und die Einbindung in ein Netzwerk von Schulen, 
das ein gerneinsames Handeln von Mitgliedern unterschiedlicher Schulformen mög­
lich macht. Schülerinnen und Schüler werden in diesem Netzwerk in schulübergrei­
fenden Workshops und Schulungen zu ,,Energiesparbeauftragten" qualifiziert, wobei 
auch wiederum die globale Perspektive (z. B. Klimaveränderungen und ihre Folgen 
für die dritte Welt) eine große Rolle spielt. 

3.3 Die Schülerfirma "Tea Spoon" 

Die Schülerfirma "Tea Spoon" vertreibt in der Schule, im örtlichen Teegeschäft, auf 
dem Weihnachtsmarkt und bundesweit über mehrere "Dritte-Welt-Läden" Tee, den 
die Adivasi in Indien auf ihrer eigenen Plantage anbauen (BERNERT u.a. 2002, S. 
38-39). Fünf Stämme dieser zusammen 80 Millionen zählenden Ureinwohner In­
diens, deren Lebensgrundlage früher der nun in Plantagen umgewandelte Urwald 
war, haben die Anbauflächen zurückgekauft. Die Schülerfirma organisiert den Ver­
trieb des Tees für die Adivasi nach dem Handelsprinzip "direct links". Gemeinsam 
werden die Handelsbedingungen nach den Kriterien ozialer Gerechtigkeit und öko­
logischer Verträglichkeit gestaltet. Die Hälfte des Erlöses erhalten die Produzenten, 
um Kredite für die Plantage abzuzahlen, den Anbau nach ökologischen Kriterien 
umzustellen und ihre Infrastruktur, ihre Schulen, Krankenhäuser und Wohnsituation 
zu verbessern. Die Schüler verwenden die andere Hälfte der Einkünfte für ihre 
Schülerfirma, für Investitionen zur Verbesserung des Vertriebsnetzes, Fortbildung 
und Qualifikation der Mitarbeiter und themenbezogene Exkursionen. 

Das fächerübergreifende Schülerfirmenprojekt ist gewissermaßen ein "Aufhänger" 
für die Bearbeitung von entsprechenden Fragen im Fachunterricht. So werden in Er­
kunde wesentliche Inhalte (Tropen, Indien) erarbeitet. In Geschichte und Gemein­
schaftskunde geht es um Kolonialgeschichte, Welthandel und Globalisierung und in 
Biologie um den Regenwald. Gemeinsam mit dem Fach Englisch werden flankie­
rend E-Mail-Projekte ("social and culturallife of the Adivasi") realisiert. 

65 



4 Ausblick 
Die drei Beispiele nähern sich der Nachhaltigkeilsthematik auf unterschiedhebe 
Weise. Sie gehen jeweil von sozialen, ökologischen oder ökonomischen Fragestel­
lungen aus und erschließen von dort aus die anderen Dimensionen der Nachhaltig­
keiL Sie zeigen damü gleichzeitig unterschiedliche Wege, eine globale Perspektive 
zu entwickeln. Allen gemeinsam ist jedoch eine deutliche Verschränkung diese:r­
Perspektive mit lokalen und regionalen Handlungsmöglichkeiten. 

Über das Fach Erdkunde wurden in sehr vielen Projekten wichtige Inhalte transpor­
tiert. Wissenschaftler des Potsdam Instituts für Klimafolgenforschung, die den Syn­
dromansatz in interdisziplinären Gruppen erarbeiten, machten uns auf eine beson­
dere Funktion dieses Faches aufmerksam: Die Geographie bildete bei ihnen gewis­
serrnaßen ein Scharnier zwischen den Disziplinen (z. B. Physik, Chemie, Soziologie. 
Wirtschaftswissenschaften, Biologie) und förderte auf diese Weise die interdiszipli­
näre Kommunikation. Diese Rolle könnte das Fach Erdkunde möglicherweise auch 
in facherübergreifenden Projekten in der Schule einnehmen. 
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1 Probleme der Internet-Nutzung in Schulen 
Wenn hier über eine Internet-Konferenz berichtet werden soll, werden sofort zwei 
Fragen auftreten: l. Was genau ist eine Internet-Konferenz? 2. Welche Beitrag kann 
eine Internet-Konferenz zum Globalen Lernen leisten (oder vielleicht nicht leisten)? 
Um die Antworten besser zu verstehen, ist ein Rückblick auf die Entstehung des 
Projektes hilfreich. 

Eine wesentliche Voraussetzung war die Einführung des Internets im Schulbereich 
ab 1995. 1995 und 1996 begann das Internet in nennenswertem Umfang Einzug in 
den Schulen zu halten. Das Internet wurde als Medium der Zukunft gesehen. Von 
verschiedenen Seiten wurde deshalb gefordert, auch Schüler den Umgang mit die­
sem Medium erlernen zu lassen. Bahnbrechend wirkte die mit viel Geld ausgestatte­
te Aktion "Schulen ans Netz", die allen Schulen in Deutschland zunächst einmal 
einen Anschluss an das Internet ermöglichen und darüber hinaus innerhalb der Schu­
len eine gewisse Zahl von internetfahigen Rechnern zur Verfügung stellen wollte. 

Die Beschäftigung mit dem neuen Medium Internet war zunächst eher technischer 
Natur. Es war wichtig zu klären, was für Rechner mit welcher Ausstattung man 
brauchte, um im Internet surfen zu können. Sollte man mit einem Modem surfen 
oder lieber per ISDN? (DSL-Internet-Verbindungen, die heute immer mehr zum 
Standard werden, gibt es erst seit etwa 1999.) Zudem stellte sich die Frage nach dem 
Provider, also dem lnternet-Anbieter, über den man sich in das Netz einwählen 
konnte. Schließlich waren die vielen kleinen technischen Probleme zu bewältigen, 
die an jedem Rechner auftreten konnten. 

Im nächsten Schritt war dann zu lernen, wie man mit dem Internet umgeht: Wie 
verschickt man eine E-Mail? Wie beantwortet man eine E-Mail? Wie findet man irn 
Internet Informationen zu aktuellen Fragen, zu fernen Ländern oder zu geographi­
schen Problemen? Wie bewegt man sich in Foren und "Newsgroups"? Fragen über 
Fragen, wobei die Lehrer feststellen mussten, dass die Jugendlichen, die mit dem 
neuen Medium heranwuchsen, die technischen Aspekte oft außerordentlich gut be­
herrschen lernten und sehr schnell auch Inhalte im Internet fanden . Gerade für Ju­
gendliche bietet das Internet eine Fülle von Informationen und nicht zuletzt auch 
Freizeitgestaltungsmöglichkeiten, die wir Erwachsene kaum erahnen, weil wir we­
ni.g Zeit oder Lust haben, uns mit dieser ,jugendlichen Seite" des Internet zu befas­
sen. 

Um 1997/1998 hatten bereits sehr viele Schulen einen Internet-Zugang. Viele hatten 
Computerräume eingerichtet, andere alternativ alle Klassenräume mit wenigstens 
einem Internet-Rechner ausgestattet, um in jeder Unterrichtsstunde auf das Internet 
zugreifen zu können, wenn dies für sinnvoll und notwendig erachtet wurde. Aber wo 
waren die Inhalte? Wo waren die Unterrichtsentwürfe, um mit dem Internet im Erd­
kundeunterricht, im Sozialkundeunterricht, im Geschichtsunterricht, im Eng­
lischunterriebt arbeiten zu können? Für viele Schulen war darüber hinaus zu fragen: 
Wo waren die Lehrer in diesen nichttechnischen Fächern, die sich mit Computern 
und dem Internet auskannten und in der Lage waren, wenigstens ein kleines Stück­
ehen dieser viel gepriesenen Möglichkeiten zu nutzen? 
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Diese Schwierigkeiten wurden durch schulorganisatorische Probleme verschärft. 
Vielfach sahen es die Netzwerkadministratoren - meistens technisch versierte Leh­
rer- gar nicht gerne, wenn andere Kollegen mit ihren Schülergruppen das Compu­
ternetzwerk nutzen wollten - es könnte ja schließlich etwas kaputt gehen! Auf ver­
schiedenen Weiterbildungsveranstaltungen für hessische UNESCO-Schulen zum 
Thema Internet wurde mir noch 1998 und 1999 dies als Hauptproblem der nicht­
technischen Kollegen aus den Fächern Geographie, Sozialkunde und Englisch be­
richtet. 

2 Die Entstehung der Projektidee 
Unser Projekt ist an einer UNESCO-Projekt-Schule entstanden, an der ich von 1994 
bis 2001 Lehrer war. Dabei handelt es sich um das internationale Schulnetzwerk der 
UNESCO mit dem offiziellen Namen "UNESCO Associated Schools Project" oder 
kurz "UNESCO ASPnet". Lassen Sie mich einen kurzen Blick auf dieses Netzwerk 
und dessen Ziele werfen. 

Die UNESCO ist eine der 18 Sonderorganisationen der Vereinten Nationen mit Sitz 
in Paris. Sie wird von 188 Mitgliedsstaaten getragen. UNESCO steht für "United 
Nations Educational, Scientific and Cultural Organisation". Eines der wesentlichen 
Ziele der UNESCO lautet nach der Verfassung vom 16. November 1945: ,,Ein aus­
schließlich auf politischen und wirtschaftlichen Abmachungen von Regierungen 
beruhender Friede kann die einmütige, dauernde und aufrichtige Zustimmung der 
Völker der Welt nicht finden . Friede muss - wenn er nicht scheitern soll - in der 
geistigen und moralischen Solidarität der Menschheit verankert werden." 

Zur Umsetzung der Ziele der UNESCO im Bildungsbereich wurde 1952 das Netz­
werk der UNESCO-Modell-Schulen ins Leben gerufen, mittlerweile umbenannt in 
"UNESCO-Projekt-Schulen". Zur Zeit gibt es weltweit über 7.000 dieser Schulen, in 
Deutschland etwa 150, wobei alle Schularten vertreten sind. Hauptziele der UNES­
CO-Projekt-Schulen sind die Erziehung zu internationaler Verständigung und Zu­
sammenarbeit, die Schaffung eines grenzüberschreitenden Netzwerks von Schulen 
aller Schulstufen und Schularten, die Behandlung der Schwerpunktthemen Men­
schenrechte, Bekämpfung der Armut und des Elends, Schutz der Umwelt und Tole­
ranz gegenüber Anderen im Rahmen von Projekten und im ganz normalen Schulal1-
tag. 

In dem wachsenden Netzwerk der UNESCO-Schulen haben sich im Laufe der Zeit 
Regionalprojekte entwickelt. Das erfolgreichste von ihnen ist das "Baltic Sea Pro­
ject". Zu diesem Projekt gehören etwa 260 Schulen in den neun Ostsee-Anrainer­
staaten. Dabei ist bemerkenswert, wie eng und intensiv diese Schulen miteinander 
kooperieren. Der besondere Focus liegt auf der Ökologie des Ostseeraumes und 
einer intensiven interkulturellen Zusammenarbeit in der Region, die sich seit Grün­
dung des Projektes im Jahre 1989 von einer Region der Konfrontation während des 
Kalten Krieges zu einer Region des politisch und kulturell zusammenwachsenden 
Europas verändert hat. Ausdruck dieser Zusammenarbeit ist "Baltic 21 ". Dabei han­
delt es sich um eine regionale Agenda 21 für den Ostseeraum, die von allen Mit-
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gliedsstaaten unterzeichnet worden ist. An ihr hat auch das "Baltic Sea Project« 
einen wichtigen AnteiL In diesen Tagen erscheint in multinationaler Zusammenar­
beit ein "Baltic Sea Project Learners' Guide", also ein Lehrbuch für Lehrer und 
Schüler zum Thema "Baltic 21, Bildung für nachhaltige Entwicklung" (UNESCO 
2003). Gerade die Staaten Osteuropas wie Polen, Litauen, Lettland und Estland 
haben ein großes Interesse an der Zusammenarbeit. 

Au der Idee, innerhalb dieser Schulnetzwerke mit Hilfe des neuen Mediums Inter­
net eine intensivere Vernetzung, eine bessere und vielfäHigere Zusammenarbeit der 
Schulen in den verschiedenen Ländern zu ermöglichen und dem Wunsch nach neu­
en, auf das Internet bezogenen Lerninhalten und Lernmethoden für nichttechnische 
Unterrichtsfächer wie Geographie, Sozialkunde und Englisch entstand Ende 1998 
die weltweite Internet-Konferenz für Schülerinnen und Schüler. Doch zu welchem 
Thema ollte sie abgehalten werden? 

Als wir im Herbst 1998 bei einer UNESCO-Tagung zusammen saßen- wir, das 
waren vor allem engagierte Lehrer von UNESCO-Projekt-Schulen - planten wir 
einen internationalen Projekttag für das Jahr 2000 zum Thema "Agenda 21". Sie alle 
wissen, dass der Gedanke der Nachhaltigkeil seit der Entstehung der Agenda 21 im 
Jahre 1992 nur wenig in die Köpfe der Menschen vorgedrungen ist. Wir wollten 
einen Beitrag dazu leisten, dass sich daran etwas ändert. Die UNESCO-Projekt­
Schulen in DeutscWand und mögljchst auch anderswo sollten sich mit der Agenda 
21 und deren Zielen in exemplarischer, schülergemäßer Weise befassen. Und so 
kamen wir darauf, die Schüler an einem Projekttag im Rahmen einer Internet­
Konferenz zusammen zu bringen. Da diese Internet-Konferenz zu dem Agenda 21-
Prozess einen Beitrag leisten sollte, formuJjerten wir den Titel der Konferenz als 
Aufruf: "Agenda 21 NOW!", was man mit "Umsetzung der Agenda 21 jetzt!" über­
setzen kann. Wir waren und sind der Auffassung, dass es eine hohe Faszination ist 
zu erleben, dass Gleichaltrige in ganz anderen Teilen der Erde oftmals sehr ähnliche 
Probleme und sehr ähnliche Ansichten haben, aber unter Umständen zu sehr ver­
schiedenen Lösungsansätzen kommen. Und es sollte äußerst interessant sein, über 
alle Grenzen runweg über die Agenda 21 ins Gespräch zu kommen. Seit dem Jahr 
2000 haben jährlich nun insgesamt vier Konferenzen stattgefunden (s. Abb. I), die 
Planungen für die fünfte Konferenz (Frühjahr 2005) haben begonnen. 

05.06.2000 
22.03.2001 
25.04.2002 
02.04.2003 
26.04.2004 

"Agenda 21 NOW!" 
"Water" (am Weltwassertag) 
"Fioods and Deserts" 
"Borders and Diversity" 
"Focus on Food- Shape (y}our Future NOW!" 

Abb. 1: Themen der Internet-Konferenzen 

Die erste Konferenz am 5. Juni 2000 beschäftigte sich mit dem Thema Nachhaltig­
keit, der Agenda 21 als Ganzes. Angesichts des Umfangs des Themas wurde schon 
während der Konferenz selbst die Notwendigkeit deutlich, für jede zukünftige Kon­
ferenz eine Auswahl zu treffen, sprich: ein enger gefasstes Thema festzulegen. Da-
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bei war es uns ein besonders Anliegen, jedes Mal die drei Säulen der Agenda 21 -
Umwelt, wirtschaftliche Entwicklung, soziale Entwicklung - und damit natur- und 
kulturwissenschaftliche Aspekte gleichermaßen, zum Tragen kommen zu lassen, 
und das am besten exemplarisch, anhand regionaler Beispiele, möglichst aus dem 
Erfahrungsbereich der anwesenden Teilnehmer, um diese im Rahmen eines globalen 
Lernprozesses bearbeiten zu können und dessen Ergebnisse nach Möglichkeit zu 
sichern (Workshops mit Schlussdokument, ab 2003). Diese Sicherung steckt noch 
im Experimentalstadium. Die intensive kommunikationspraktische und inhaltliche 
Vorbereitung der Moderatoren (ab 2001) sowie die regelmäßige Einbeziehung ver­
schiedener internationaler Experten (ab 2002) haben dabei wertvolle Dienste geleis­
tet. 

Darüber hinaus war uns der Gedanke wichtig, durch persönliche Begegnung von 
Schülern aus verschiedenen Staaten das interkultureHe Lernen zu fördern. Solche 
Begegnungen, bei denen die Schüler international im Rahmen von Workshops the­
menbezogen miteinander arbeiten, sind ein traditioneller Bestandteil der Arbeit in 
den UNESCO-Schulen. Sie haben sich auch im "Baltic Sea Project" bewährt. So 
beginnt morgen in Plön eine fünftägige Projektkonferenz, zu der 350 Teilnehmer, 
davon etwa 300 Schüler, aus den neun Ländern rund um die Ostsee sowie Gäste aus 
aller Welt erwartet werden. 

Ist es möglich, solche Begegnungen, wenigstens ein Stück weit, auch im Internet 
stattfmden zu lassen? Ist es möglich, sich im Internet zu einer richtigen Konferenz 
zu treffen - mit allem was dazu gehört, also einer Einladung, einem Konferenz­
thema, einer Pforte, durch die nur angemeldete Teilnehmer hinein kommen, vorbe­
reitenden Materialien, Arbeitsgruppen zu verschiedenen Themen, moderierten Dis­
kussionen mit Experten, schriftlich festgehaltenen Ergebnissen und so weiter? 

Dies war zunächst eine technische Frage, die wir 1999 und danach für jede weitere 
Konferenz neu zu beantworten hatten. Es war auch eine mediendidaktische Frage, 
denn es ging darum, eine echte Konferenz im Internet zu simulieren. Mit der Ver­
wendung des Mediums Internet stellte sich die Frage, welche besonderen, neuen 
Möglichkeiten dieses Medium bietet und wie sie im Hinblick auf die Darstellung 
einer echten Konferenz im Internet eingesetzt werden können und sollen. Damit sind 
wir bei den Schritten zur Verwirklichung einer solchen Konferenz. 

3 Die Grundbedingungen für die Internet­
Konferenz 

Wir hatten das Ziel, dass unsere Internet-Konferenz einer "echten" Konferenz mög­
lichst stark ähne]n möge. In einer Konferenz kommen Teilnehmer zusammen, deren 
Namen man kennt. Die Teilnehmer haben sich mit vorab verschickten Materialien 
auf die Konferenz vorbereitet. Sie sitzen an einem mehr oder weniger großen Tisch. 
Es gibt einen Moderator, der das Gespräch wenn nötig leitet, Fragen stellt, Teilneh­
mer mitunter zu Beiträgen auffordert oder solche Teilnehmer zurecht weist, die sich 
nicht an die Konferenzregeln halten. (Zum Beispiel sollte Englisch aus sehr prakti­
schen Gründen die einzig zulässige Sprache während der gesamten Konferenz sein.) 
Am Eingang zu einer Konferenz findet üblicherweise eine Ticketkontrolle statt: 
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Zugelassen zur Konferenz sind nur Teilnehmer, die sich rechtzeitig vorher angemel­
det haben und deshalb ein Konferenz-Ticket besitzen. Dies alles sollte auch für 
unsere Internet-Konferenz gelten. 

Hinzu kamen und kommen die besonderen Möglichkeiten, die sich aus der Nutzung 
des Mediums Internet ergeben: Die Konferenzbeiträge sind, wenn man nicht eine 
Audio- oder Video-Konferenz macht, textlicher Art. Die Teilnehmer schreiben also 
Beiträge, die andere Teilnehmer lesen können. Um ernste, sachliche Diskussionen 
mit einem hinreichend fachlichen Tiefgang zu ermöglichen, erschien und erscheint 
es uns sinnvoll, dass die Textbeiträge für die Konferenzteilnehmer in einem inhaltli­
chen Zusammenhang zueinander erscheinen, nicht in einem rein zeitlichen . Das 
heißt konkret: Die Antwort auf einen Beitrag soll als solche erkennbar sein; man soll 
sehen können, auf welchen ursprünglichen Beitrag ein Teilnehmer mit seinem Bei­
trag antwortet. 

Re- ls: W8r e sollution? 

Message: The Will" wes neces6fY but the Americans shouldn t have ottecked lraq by themselves! Americans shold have got the permission ot the UN! Many 
thlnl< lhat the W 8l is bei1g fought only tor oi but the people need to understend how hsrd tt is to live in lraq llnder the leadership of S..dsm H\Jseln! 

Ii Be · tl~r 1 so!lytlon? 

L ; Re; IJ:war 4 sollut1an'? 

l:~ Be: lsw_.r a sotluHo n7 

l:.- R•· lf Wil l l t)llu1ion? 

Li A•; !s ~" , tolfutiore 

Ii R•: !s w.ar .t s61lutltan? 

L i! Re !s Wtf" sollution? 

L..: fi B,s · lf~~"~"' Jo!!Yl lon'? 

C 11 Bt : lsw1r 1 so l!ulion? 

' • • • • : ~ 1 ; ' ' l' • ''; . 

Jaku tl Pol!o!Niki 12:08 

Caroline~ 

Niki Se gul.a. 

c.uoline Escb 
Niki Segul~ 

lucia Cotlho 

mateja glaza, 

ENI OLAABQABA 

Carmen L1zz.ari 

G.itb ri tli t.bcedD 
Q. abri t la Ma ce do 

12:2 1 

12:47 

Abb. 2: Ausschnitt aus einem "Message Board" 

Will man alles dies reali sieren, ergibt sich auch eine Antwort auf eine der am häu­
figsten zu "Agenda 21 NOW! " gestellten Frage: "Handelt es sich nicht bei ,Agenda 
21 NOW!' um e inen Chat?" Aber in einem "Chat" gibt es keinen inhaltlichen Zu­
sammenhang zwischen den Beiträgen. Die Beiträge erscheinen im Chatfenster in der 
Reihenfolge, in der sie geschrieben worden sind, und laufen mit der Zeit oben aus 
dem Fen ter hinaus, wen n von unten neue Beiträge nachkommen. Ein Beitrag, der 
oben verschwindet, kann nicht zurückgeholt werden. Wegen der Unmittelbarkeit der 
Kommunikation sind "Chats" bei vielen Schülern sehr beliebt. Natürlich mussten 
wir uns auch die Frage stellen, ob ein "Chat" nicht das geeignete Kommunikations-
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mittel für unsere Internet-Konferenz sein könnte. Wir haben uns dagegen entschie­
den, weil wir glauben, dass die Herstellung eines inhaltlichen Zusammenhangs we­
sentlich ist für eines der Ziele der Konferenz: eine hohe inhaltliche Qualität der 
Diskussionsbeiträge. Die Kommunikationsform, die wir gewählt haben, wird als 
"Message Board" bezeichnet. Jeder Konferenzraum hat ein solches "Message 
Board". Innerhalb eines "Message Boards" bilden skh im Laufe der Zeit Diskussi­
onsstränge, die man auch "Threads" nennt. Abb. 2 illustriert die Funktionswei e. 

Jeder Teilnehmer hat grundsätzlich zwei Möglichkeiten, einen Beitrag innerhalb 
eines "Message Boards" zu schreiben: Zum einen kann der Teilnehmer einen neuen 
Beitrag schreiben. Dieser erscheint dann ganz oben im "Message Board", deutlich 
sichtbar für alle anderen Teilnehmer, die sich in diesem Konferenzraum befinden. 
Zum andern schreibt der Teilnehmer eine Antwort auf einen schon vorhandenen 
Beitrag. Im "Message Board" ist diese Antwort durch eine Linie mit dem ursprüng­
lichen Beitrag verbunden. Es entsteht omit eine deutlich sichtbare inhaltliche Ver­
bindung zwischen dem ursprünglichen Beitrag und der Antwort, die darauf ge-
chrieben wurde. Antworten auf Antworten sind ebenfalls möglich, wodurch in recht 

kurzer Zeit Diskussionsstränge entstehen. Es dauert nur ungefähr eine Sekunde, bis 
ein verschickter Beitrag für alle anderen Teilnehmer in dem Konferenzraum sichtbar 
i t. Das ermöglicht Kommunikation in Echtzeit, was uns sehr wichtig ist. Ein biss­
eben ist das wie in einem "Chat", zumindest von der Geschwindigkeit her, aber die 
Beiträge sind- und das ist der wichtige Unterschied- inhaltlich klar geordnet. 

Die vorherige Anmeldung ist ein wichtiger Teil der Konferenzvorbereitung. Das gilt 
fü.r eine "normale" Konferenz wie auch für eine Internet-Konferenz. Die Teilnehmer 
au aller Welt, die sich zur Konferenz anmelden wollen, tun dies auf unserer Web­
site "http://www.agenda21now.org". Sie werden dort gebeten, eine Reihe von Re­
geln durchzulesen, zu deren Einhaltung sie sich mit der Anmeldung verpflichten. 
Außerdem müssen Name, Alter, Ort, Schule, E-Mail-Adresse und einige andere 
Daten eingetragen werden, bevor die Anmeldung verschickt werden kann. Ange­
meldete Teilnehmer bekommen eine unmittelbare Anmeldebestätigung in ihr E­
Mail-Postfach. Die endgültige Anmeldebestätigung und der Versand des Konfe­
renztickets (mit Benutzername und Passwort für die Konferenz) erfolgen wenig 
später nach manueller Durchsicht der Anrneldedaten, um zum Beispiel Doppelan­
meldungen und Anmeldungen mit unsinnigen oder unvollständigen Daten weitge­
hend auszuschließen. 

Noch ein Wort zur Gestaltung der "Message Boards": Jn der Übersicht sind von 
jedem Beitrag nur der Titel, der Name des Autors und der Zeitpunkt, an dem der 
Beitrag geschrieben wurde, sichtbar. Klickt man auf den Titel des Beitrags, öffnet 
sich ein Fenster mit dem vollständigen Text des Beitrags, klickt man auf den Namen 
des Autors, erhält man Informationen über den Autor, das heißt man erfährt Name, 
Alter, Schule, Schulort und E-Mail-Adresse. Diese Daten haben die Teilnehmer bei 
der Anmeldung angegeben. 

Auf diese Weise sollen anonyme Diskussionen vermieden werden. Die Anmeldung 
mit korrekten Daten - und deren Zugänglichkeil für die anderen Teilnehmer wäh­
rend der Konferenz- bietet noch ei nen anderen Vorteil : Teilnehmer können über die 
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Konferenz hinaus miteinander in Kontakt bleiben, um weiter zu diskutieren, weil 
man sich sympathisch gefunden hat oder aus noch anderen Gründen. Die Idee einer 
jeden "normalen" Konferenz ist ja immer auch, Kontakte zu anderen Konferenzteil­
nehmern herzustellen. Wir wissen aus einer Teilnehmerbefragung 2003, da eine 
ganze Reihe von Teilnehmern solche Kontakte aufgenommen hat, ohne dass wir 
allerdings eine Aussage über die Qualität dieser Kontakte machen könnten. 

Eine Internet-Konferenz wird nie der ganze Unterricht sein können , aber immerhin 
ein Teil davon. Die Schüler werden also überall durch ihre Lehrer aufgefordert sein, 
im Rahmen ihres Unterrichts an der Konferenz teilzunehmen, in der Regel wird da 
am Vormütag lokaler Zeit sein. Bei einer weltweiten Konferenz mit Teilnehmern 
aus sehr vielen Zeitzonen mus die Konferenz entsprechend lange dauern. Wir ha­
ben uns deshalb dafür entschieden, dass die "Agenda 21 NOW!"-Internet-Konferenz 
genau einen Tag lang dauert, von 00:00 Uhr bis 24:00 Uhr Weltzeit, das ist von 2:00 
Uhr MESZ bis 2:00 Uhr am nächsten Tag. 

Las en Sie mich noch einige wichtige technische Aspekte ansprechen: Für eine 
Internet-Konferenz benötigt man einen Internet-Server, über den die Kommunika­
tion während der Konferenz abgewickelt wird, und eine spezielle Software, die auf 
diesem Rechner läuft und die virtuelle Konferenz simu liert. Die Software in der 
Sprache PHP wurde und wird seit der ersten Konferenz in immer besserer Qualität 
von einem sehr versierten ehemaligen Schüler geschrieben, der im Jahre 2000 das 
Abitur gemacht hat und nunmehr Informatik studiert. Dieser ehemalige Schüler ist 
in der Lage, die Software entsprechend unseren Wünschen zu gestalten. 

Als Internet-Server diente uns bei der ersten Konferenz 2000 ein sogenannter virtu­
e ller Server. Die Software war also auf einem Großrechner installiert, der als Server 
für viele Kunden gleichzeitig diente. Die Leistung und Anfälligkeit einer solchen 
Lösung hat sich als nicht angemessen herausgestellt. Seit 2001 hat unser Projekt 
einen Sponsor, die Firma CEMA AG aus Mannheim, die IT-Lösungen und Nerz­
werklösungen für Institutionen und Firmen anbietet. Die CEMA AG stellt uns kos­
tenlos einen hervorragend ausgestatteten und an das Internet angebundenen "Stand­
alone-Server" zur Verfügung. Dazu gehört auch die neueste Sicherheitstechnik zum 
Schutz vor Angriffen aus dem Netz - ein so genannter "Content-Service-Switch", 
den auch Firmen wie Micro oft oder Yahoo einsetzen. Diese professionelle Sicher­
heitstechnik i t unbedingt notwendig. Es ist eine anscheinend unvermeidbare Tatsa­
che, dass Internet-Veranstaltungen das Angriffsziel von Leuten sind, die sich mit 
Computertechnik äußerst gut auskennen und im Sinn haben, solche Veranstaltungen 
zu stören oder völlig lahm zu legen. Ejne gängige Methode, so etwas zu tun, sind so 
genannte "Denial-of-Service-Attacks", verteilte Angriffe auf den Internet-Server der 
Konferenz . B i uns wurden im Laufe der jüngsten Konferenz insgesamt 4.500 ge­
zählt, rnit einem Maximum von 86 pro Sekunde. Dank der Sicherheitstechnik wurde 
der Ablauf der Konferenz von den Angriffen nur kaum merkbar beeinträchtigt. 

4 Die Teilnehmer der Internet-Konferenzen 
Woher kommen unsere Teilnehmer? A11ein im Jahr 2003 waren über 1.300 Anmel­
dungen eingegangen. Sie kamen überwiegend aus den UNESCO-Schulen und deren 
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Umfeld. Zusätzlich haben wir von Anfang an im Vorfeld der Konferenzen versucht, 
auch außerhalb der Netzwerke Teilnehmer zu finden, indem wir zum Beispiel im 
Internet gezielt nach E-Mail-Adressen von Schulen gesucht und diese angeschrieben 
haben. 

An dieser Stelle zeigt sich die Stärke eines Schulnetzwerkes: Die weitaus meisten 
Teilnehmer kamen wahrscheinlich dadurch zu Stande, dass die Information über 
unsere Internet-Konferenz über persönliche Kontakte weitergegeben wurde. Ein 
Bei piel dafür: Die Koordinatorin der deutschen UNESCO-Projekt-Schulen, die 
unser Projekt sehr gut kennt und unterstützt, hatte es 2001 bei einem Treffen mit 
slowenischen UNESCO-Schulen in Ljubljana vorgestellt. Seitdem haben wir regel­
mäßig Schüler aus Slowenien als Teilnehmer. In diesem Jahr waren es 32. Auch die 
zahlreichen Anmeldungen aus Polen und Litauen gehen auf z.T. eigene persönliche 
Kontakte zu Lehrern und Koordinatoren in diesen Ländern zurück. Dies zeigt die 
zentrale Rolle des Lehrers auch in Zeiten des Internet. Sie sind es, die den Bildungs­
prozess nach wie vor inüiieren, nicht die Schüler selb t. 

Die Lehrer erfahren über einen der beschriebenen Informationskanäle von unserem 
Projekt. Sie bewerten die Information, zum Beispiel ein Flugblatt oder eine E-Mail, 
chauen sich dann möglicherweise die Internet-Seite unseres Projektes an. Danach 

entscheiden sie, ob es für sie und ihre Schüler sinnvoll ist, im Untenicht mit diesem 
Projekt zu arbeiten, und zwar möglichst schon in der Zeit vor der eigentlichen Kon­
ferenz, um sie inhaltlich vorzubereiten. Daraus ergibt sich auch, für welche Ziel­
gruppe unsere Internet-Seite in Hinblick auf Design und Inhalte gestaltet sein mu . 
Die Lehrer müssen sie ansprechend finden, die Inhalte müssen so dargestellt wer­
den, dass die Lehrer sie für sich selbst und für ihre Schüler angemessen finden . 

In der Anfangsphase von "Agenda 21 NOW!" in den Jahren 1999 und 2000 haben 
wir ernsthaft überlegt, ob es möglich sein könnte, Schüler dü·ekt für unser Projekt 
anzusprechen, indem man mit einer entsprechend gestalteten Website im Netz wirbt. 
Sehr bald zeigte sich aber, dass dies einen sehr hohen Aufwand bei sehr unsicherem 
Ausgang bedeutet hätte. So haben wir uns für den traditionellen Weg über die Leh­
rer unter Ausnutzung unserer Kontakte im Schulnetzwerk entschieden. 

Eine "Agenda 21 NOW!"-Konferenz muss sorgfältig und intensiv vorbereitet wer­
den. Die Konferenz findet im Frühjahr eines jeden Jahres statt, meist gegen Ende 
ApriL Drei bis vier Monate vorher muss unsere Internet-Seite, auf der die Konferenz 
angekündigt wird, fertig sein. Bei jeder der vier vergangeneo Konferenzen hat es 
bisher ein etwas anderes Design der Internet-Seite gegeben, damit die Konferenz 
von Jahr zu Jahr abwechslungsreich und dennoch wieder erkennbar erscheint. Drei 
Monate vor dem Termin werden Einladungen zur Konferenz per E-Mail an die 
UNESCO-Projekt-Schulen, an die Schulen des "Baltic Sea Project", an Koordinato­
ren und UNESCO-Büros in aller Welt verschickt. 

In den Wochen vor der Konferenz arbeitet das Agenda-Team auf Hochtouren. Es 
besteht zur Zeit aus Schülern und Lehrern zweier Schulen, der Anna-Schmidt­
Schule in Frankfurt am Main und der Integrierten Ge amt chule in Kandel in der 
Pfalz. Die Themenseiten für "Agenda 21 NOW !" müssen erstellt und die Inhalte für 
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die Konferenzräume produziert und an die angemeldeten Teilnehmer verschickt 
werden. In diesem Jahr waren es zum Beispiel sehr aktuelle Materialien zum Thema 
Irak-Krieg, denn am Tag der Konferenz, dem 2. April, war der Krieg in vollem 
Gange. Die ·e Inhalte werden fast ausschließlich im Untenicht erarbeitet, vor allem 
im Erdkunde-Unterricht der Oberstufe. Vor der Konferenz bekommen alle Teilneh­
mer außer ihrem Konferenzticket einen "Conference Guide" zugeschickt. Er enthält 
wichtige Informationen für die Konferenz und Hinweise und Links auf die vorbe­
reitenden Materialien. 

Erfahrungsgemäß gibt es eine ganze Reihe von Teilnehmern, die gespannt auf den 
Konferenzbeginn warten, sodass gleich zu Anfang in den Konferenzräumen Disku -
sionen tattfinden. Diese Diskussionen werden von Moderatoren geleitet. Bei den 
Moderatoren handelt es sich um Oberstufenschüler der beiden Schulen, die die Kon­
fe renz organi ieren. Sie werden für diese Aufgabe besonders ausgebildet, weil ich 
gezeigt hat, da s die dafür notwendigen Kommunikationstechniken im Alltag von 
Schülern kaum vorkommen, selbst bei denen nicht, die regelmäßig im Internet 
"chatten". Die Di kussion muss oftmals durch eine geeignete Frage oder einen ge­
eigneten Impuls angeregt werden oder eine neue Richtung gewiesen bekommen. 
Wenn es sinnvoll ist, muss zur besseren Fundierung der Diskussion auf die vorhan­
denen Konferenzmaterialien verwiesen werden. Gelegentlich kommt es auch vor, 
dass einzelne Teilnehmer zur Ordnung gerufen werden müssen, weil sie sich zum 
Beispiel nicht an die Sprachregel halten, nur Englisch zu verwenden. 

Die Moderatoren haben vor der Konferenz ein zweitägiges theoretisches und prakti-
ches Moderatorentraining absolviert, bei dem sie diese Techniken erlernt und geübt 

haben. Ganz nebenbei erhöht das Treffen der Frankfurter mit den Kandelern den 
Zu ammenhalt de Teams und den Spaßfaktor, wenn etwa die Pfälzer in die hessi­
sche Großstadt fa hren und nach getaner Arbeit mit ihren Frankfurter Mitschülern in 
die Stadt gehen und auch bei ihnen privat übernachten. Umgekehrt in der Pfalz geht 
das mit den Frankfurter Moderatoren genauso. 

Zu den Moderatoren gehört während der Konferenz immer ein "Supervisor". Das ist 
ein Lehrer, der sich mit den [nhalten der Konferenz auskennt und letzte Instanz ist, 
wenn ein kniffliges Problem zu lösen ist, zum Beispiel wenn ein Teilnehmer sich 
trotz wiederholter Aufforderung nicht an die Di skussionsregeln hält. Solche Fälle 
gibt es sehr selten, aber wenn es doch vorkommt, kann der "Supervisor" in Abspra­
che mit dem Moderatorenteam als letztes Mittel den Zugang zu den Konferenzräu­
men perren. Grundsätzlich können die Moderatoren das nicht selbst tun, weil der 
Entzug de Konferenzzugangs ein gravierender Schritt ist, und wir auf keinen Fall 
eine Zensur ausüben wollen. 

Schließlich gibt es noch die Experten. Wir wissen, dass die Internet-Konferenz at­
traktiver i t und auf sachlich höherem Niveau stattfindet, wenn die Teilnehmer die 
Möglichkeit haben, über die Themen der Konferenz mit Experten zu diskutieren. Irn 
vergangenen Jahr, als ich die Konferenz unter dem Titel "Fioods and Deserts" mit 
den möglichen Auswirkungen der globalen Erwärmung beschäftigte, war einer der 
Experten Prof. Dr. Bert Bolin aus Stockholm, ein international bekannter Klimawis­
senschaftler. In diesem Jahr, in dem es um "Borders and Minorities" ging, disku-
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tierte unter anderem Romani Rose mit, der Vorsitzende des Zentralrats der Sinti und 
Roma in Deutschland. Wir versuchen jeweils eine Anzahl Experten über den Tag 
verteilt aufzubieten, um den Teilnehmern aus aller Welt die Gelegenheit zu geben, 
mit ausgewiesenen und angesehenen Fachleuten zu diskutieren. Die Online-Zeiten 
der Experten werden vorher auf unserer Internet-Seite angekündigt. 

5 Die Ergebnisse der Internet-Konferenzen 
Wie sieht nun die Diskussion während einer Internet-Konferenz konkret aus und 
welche Ergebnisse haben die Internet-Konferenzen gehabt? 

Eine der schwierigsten Fragen im Vorfeld der ersten Konferenz am 5. Juni 2000 war 
für uns, ob sie auch für Hunderte oder gar Tausende von Jugendlichen hiJu·eichend 
interessant ist, um sich virtuell im Internet zu treffen. Haben Jugendliche überhaupt 
Lust, so etwas zu machen? Unsere Erfahrungen aus den bisher vier Konferenzen von 
2000 bis 2003 zeigen, dass unsere Bedenken offenbar unbegründet waren. Die Ju­
gendlichen hatten große Lust, jedenfalls die, die dabei waren. Die Zahl der Teilneh­
mer hat sogar deutlich zugenommen, von 350 auf zuletzt etwa 1 .400; im Jahre 2002 
waren es sogar über 1.900. 

Im Anschluss an die Konferenz 2003 haben wir Fragebögen an alle angemeldeten 
Teilnehmer verschickt, um eine Bewertung von ihnen zu erhalten. Von den Teil­
nehmern, die den Fragebogen zurück geschickt haben, waren die weitaus meisten 
der Meinung, dass die Konferenz Spaß gemacht hat, dass die Kommunikations­
struktur sinnvoll und gut angelegt ist und dass ie beim nächsten Mal wieder teil­
nehmen wollen. Natürlich wurden auch Verbesserung wünsche oder -vorschläge 
vorge-bracht, die wir berücksichtigen werden. Etwa ein Drittel der Teilnehmer gab 
außerdem an, dass es ihnen während der Konferenz gelungen ist, neue Kontakte zu 
anderen Konferenzteilnehmern zu knüpfen, die auch Wochen später noch andauer­
ten. Auf die Frage nach dem inhaltlichen Niveau der Konferenz waren die Meinun­
gen durchaus geteilt. Insbesondere ältere Teilnehmer, bei denen es sich nach unserer 
Einschätzung vor allem um Lehrer handelt, empfinden das Niveau der Konferenz 
oftmals als niedrig oder mittelmäßig. Jüngere Teilnehmer dagegen empfanden das 
Niveau überwiegend als gut oder sehr gut. 

Überwindet Agenda 21 NOW! Gräben zwischen Nord und Süd? Oder vertieft e 
sie? Die "Agenda 21 NOW!"-Internet-Konferenz ist nicht zuletzt gedacht als inte­
ressante Möglichkeit für jene Schüler, die an keiner internationalen Konferenz oder 
anderen Schulveranstaltung mit Teilnehmern aus anderen Ländern teilnehmen kön­
nen. Das gilt vor allem für Teilnehmer aus Entwicklungsländern, wo schon rein 
finanziell meist nicht die Möglichkeit besteht, ins Ausland zu reisen. Wir haben 
erlebt, dass es Schulen gibt, die in der Tat diese Möglichkeit sehen. Ich bin immer 
wieder in E-Mail-Kontakt mit einer Schule in Kampala in Uganda, wo die Kollegen 
dies als den wichtigsten Grund für ihre Teilnahme anführen. 

Andererseits hatten wir 2002 eine intensive Diskussion mit dem UNESCO-Haupt­
quartier in Paris, wo man uns fragte, ob wir nicht eine Konferenz an den wirklich 
Betroffenen vorbei veranstalten. Das Thema war damals ,,Floods and Deserts" und 

79 



-

sollte sich mit den möglichen Konsequenzen des anthropogenen Treibhauseffektes 
beschäftigen. Hier wurde die Gefahr gesehen, dass Schüler in Niger, Burkina Faso 
oder dem Tschad, die durch den Treibhauseffekt sogar persönlich stark betroffen 
sind, keine Möglichkeit haben, an unserer Konferenz teilzunehmen, weil sie keinen 
Zugang zu einem Internet-Computer haben. 

Man könnte also - plakativ - fragen: Gelingt es mit einer solchen Konferenz, Schü­
ler au dem Norden mit Schülern aus dem Süden in Kontakt zu bringen? Oder blei­
ben die aus dem Süden mehr oder weniger außen vor, weil sie an den technischen 
Voraussetzungen scheitern? Schafft eine solche Konferenz Brücken oder vertieft sie 
mittel einer technischen Hürde bestehende Gräben? Diese Frage ist schwer zu be­
antworten, weil bisher keine wissenschaftliche Aufarbeitung der Diskussionen wäh­
rend der vier vergangeneo Konferenzen stattgefunden hat. Ich kann daher nur au 
der Praxis berichten. 

Wir haben versucht, die technischen Voraussetzungen zur Teilnahme an der Konfe­
renz zu minimieren. Ein Teilnehmer mit einem zehn Jahre alten 486er-Computer mit 
28.8er-Modem kann in fast der gleichen Qualität und Geschwindigkeit an der Kon­
ferenz teilnehmen wie jemand mit dem neuesten 3 Gigahertz Pentium 4-Rechner 
und Breitband-Internet-Zugang. Man braucht auch keine besondere Software dafür, 
selbst das l 0 Jahre alte Windows 3.1 mit einem fünf Jahre alten Browser reichen 
aus, um in vollem Umfang mitzumachen . Dies ist sehr wichtig, weil wir erfahren 
haben , da s gerade Schulen in Entwicklungsländern oftmals über sehr alte Rechner 
und langsame Internet-Zugänge verfügen. An vielen Diskussionen waren deshalb 
auch Teilnehmer aus Entwicklungsländern beteiligt, die weitaus meisten Beiträge 
allerdings wurden zu allen Zeiten und bei allen Konferenzen von Teilnehmern aus 
Industrieländern verfasst. Andererseits rangierte bei der Konferenz 2003 von den 
reinen Anmeldezahlen her Indonesien mit 86 Anmeldungen nach Deutschland, Po­
len und Litauen auf Platz 4. Von den 1.353 angemeldeten Teilnehmern kamen 245 
oder 18 % aus Entwicklung Iändern und Schwellenländern. Die Gründe für diese 
geringe Quote ist sicher mü darin begründet, dass es uns aufgrund persönlicher 
Kontakte bes er gelungen ist, vor allem im Raum rund um die Ostsee für die Konfe­
renz zu werben . 

Dieser technische Minimalismus schließt Dinge wie Video-Konferenzen grundsätz­
lich au , auch eine Tonübertragung ist unter dieser Prämisse nicht möglich. Die 
Kommunikation in der Internet-Konferenz beschränkt sich deshalb auf das geschrie­
bene Wort, o dass die Denk- und Tippgeschwindigkeit des Teilnehmers das eigent­
lich limitierende Element ist. 

Für die letzte Konferenz hatten wir drei Konferenzräume und eine Reihe von Work­
shops vorbereitet. Die Konferenzräume waren 24 Stunden lang offen. Die Work-
hops waren etwas Neues und ste11ten zeitlich begrenzte Diskussionseinheiten zu 

einem engen, konkreten Thema dar. Hier war geplant, dass die Teilnehmer gemein­
sam mit einem Moderator und einem "Supervisor" gegen Ende der Workshop-Lauf­
zeit ein Schlu dokument, ein Communique, entwickeln sollten, dem die Teilnehmer 
zustimmen konnten oder nicht. 
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Die Teilnehmer verteilten sich recht unterschiedlich auf die einzelnen Konferenz­
räume und Workshops, wie Abb. 3 zeigt. Mehr als die Hälfte der Beiträge wurde im 
Konferenzraum "Peace after War" geschrieben. Dies war zu erwarten, da die Konfe­
renz am 3. April 2003 während des Irak-Krieges stattfand. Hier sei eine Anmerkung 
zu dem Titel erlaubt: Da unsere Internet-Konferenz ein UNESCO-Projekt ist, haben 
wir die wesentlichen Inhalte der Konferenz mit der UNESCO - der deutschen 
UNESCO-Kommission in Bonn und auch der Zentrale in Paris- abgestimmt. 

Konferenzraum/W orkshop Anzah I der Beiträge 
"Them And Us- Across the Lines": 592 
"Peace After War": 2299 
"Free Speech On the Internet": 1069 
Workshops 400 
Gesamtzahl der Beiträge 4360 

Abb . 3: Inhaltliche Verteilung der Konferenzbeiträge zum Thema "Borders and Diversity" 

Die Workshops wurden insgesamt nicht gut angenommen. Der wesentliche Grund 
lag wohl darin, dass sie von uns nur schlecht angekündigt worden waren. Sie wur­
den zwar im "Conference Guide" genannt und ausführlich beschrieben, aber wäh­
rend der Konferenz nicht mehr besonders erwähnt. Das werden wir beim nächsten 
Mal erheblich besser machen. Wir halten aber daran fest, dass eine wichtige Mög­
hchkeit zur Steigerung der Diskussionsqualität darin besteht, sie über ein deutlich 
begrenztes Thema zu führen, sie zeitlich zu beschränken (etwa auf zwei Stunden) 
und sie mit einem konkreten Ergebnis etwa in Form eines Communiques zu been­
den. 

Die Abb. 4 zeigt, wie sich die Konferenzaktivität über die Zeit verteilte. Es ist deut­
lich zu erkennen, dass "Agenda 21 NOW!" in erster Linie eine Schulveranstaltung 
ist und nicht eine Freizeit-Aktivität der Jugendlichen: Die Hauptzeit der Konferenz 
war zwischen 8 und 15 Uhr mit einem Schwerpunkt zwischen 9 und 10 Uhr Mittel­
europäischer Sommerzeit. Da die meisten Teilnehmer aus Europa kamen, darf man 
davon ausgehen, dass sie am Vormittag von der Schule au an der Konferenz teilge­
nommen haben. Wir haben die Erfahrung gemacht, dass es viele Schüler gibt, die 
morgens im Unterricht Beiträge geschrieben haben und dann nachmittags von zu 
Hause aus oder aus dem Internet-Cafe weiter diskutiert haben. Sie haben sich also 
Stunden später die Antworten angesehen, die in der Zwischenzeit auf ihre eigenen 
Diskussionsbeiträge geschrieben worden sind. 

Die Frage, ob die Ziele der Konferenz erreicht wurden, ist nur sehr schwierig zu 
beantworten. Unsere Veranstaltung hat an vielen Schulorten auf der Erde Interesse 
gefunden, dafür sprechen Anmeldungen aus 60 Ländern bei den letzten beiden Kon­
ferenzen. Vor der ersten Internet-Konferenz konnten wir darüber nur Vermutungen 
anstellen. Offenbar ist es für Schülerinnen und Schüler ab 14 Jahre interessant, sich 
online zu einer Konferenz zu treffen und dort mit anderen Konferenzteilnehmern aus 
aller Welt thematisch zu diskutieren. 
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Abb. 4.: Zeitliche Verteilung der Konferenzbeiträge zum Thema "Borders and Di.versity" 

"Agenda 21 NOW!" ist ein Aufruf. Über die Agenda 21 selbst, die ja ein eher sper­
riges, nicht ganz leicht zu verstehendes Papier ist, wurde selbst nur wenig diskutiert, 
dafür umso mehr über Themen, die mit Nachhaltigkeit zu tun haben. Bei den ersten 
drei Konferenzen waren dies eher ökologische Themen wie Wa ser und globale 
Erwärmung, für die vierte Konferenz haben wir uns das schwierige Thema "nach­
haltig friedliches Zusammenleben in Vielfalt in Zeiten der Globalisierung" ausge­
sucht. Dieses Thema ist nicht o leicht zu fassen wie die Themen zuvor. Damit 
dürfte auch der entscheidende Grund dafür angesprochen sein, warum die Zahl der 
angemeldeten Teilnehmer kJeiner war als im Jahr zuvor. Bemerkenswert ist auch, 
dass wir in die em Jahr sehr wenige Teilnehmer aus den USA hatten im Gegensatz 
zu den Jahren davor, al jeweils mehrere Schulen mit relativ vielen Schülern teilge­
nommen hatten . Aber da dürfte an dem Thema der Konferenz gelegen haben, das 
den lrak in den Mittelpunkt rückte. Andererseits hatten wir damü einem Bedürfnis 
der Jugendlichen entsprochen und ihnen eine Plattform für ihren Gedankenaustausch 
angeboten. Die Moderatoren, von denen viele auch im letzten Jahr schon moderiert 
hatten, sagen übereinstimmend, dass die Diskussionen in dem Konferenzraum 
"Peace after War" engagiert und von großer Sachlichkeit geprägt waren. Die be­
fürchteten Verstöße gegen die Konferenzregeln in Form von Hasstiraden oder ähn­
lichem waren die ab olute Ausnahme. 

6 Zusammenfassung und Ausblick 
Das Medium Internet, dessen Möglichkeiten wir mit unserer Konferenz ein wenig 
auszuloten versucht haben, hat seine sehr spezifischen Chancen und Grenzen. Be­
ginnen wir bei den Grenzen: Es macht selbstverständlich einen Unterschied, ob man 
tatsächlich rnü anderen Teilnehmern aus aller Welt an einem wirklichen Konferenz­
tisch sitzt oder nur virtuell im Internet. Die Abwesenheit nonverbaler Kommunikati­
onsmöglichkeiten ist ein deutliche Manko jeder Internet-Kommunikation. Dies 
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bedeutet auch, dass es im Internet schwieriger ist, einen Teilnehmer persönlich ken­
nen zu lernen, sich gar anzufreunden oder einfach nur Kontakte anzubahnen, die 
über die Konferenz hinaus halten. Wenn wir etwa mü Schülern zu einer internatio­
nalen Konferenz des "Baltic Sea Project" fahren, zu der 350 Teilnehmer aus den 
0 tsee-Anrainerstaaten und Gäste aus aller Welt erwartet werden, dann ergibt sich 
naturgemäß eine Fülle neuer Kontakte und interessanter Erfahrungen, die in dieser 
Weise im Internet kaum zu Stande kommen, weil persönliches Erleben nun mal 
durch Kommunikation per Tastatur und Bildschirm, auch wenn sie in Echtzeit ge­
schieht, nicht zu ersetzen ist. 

Wie sehen die Chancen aus unserer Sicht aus? Eine Internet-Konferenz ist unglaub­
lich preisgünstig. Sie erfordert bei den Teilnehmern lediglich einen Computer, der 
an das Internet angeschlossen ist. Die einzigen für den Teilnehmer entstehenden 
Kosten sind Online-Kosten, so dass selbst in Entwicklungsländern, das ist unsere 
Hoffnung, der Zugang zu dieser modernen Kommunikationstechnik steigen wird. 
Gerade dort, das Beispiel Uganda wurde schon erwähnt, ist "OnJjne-Conferencing" 
zumeist die einzige Möglichkeit, sich mit Schülern und Lehrern aus anderen Staaten 
auszutauschen. Insofern schafft das Medium Internet hier tatsächlich neue Möglich­
keiten. Wenn Themen klar vorgegeben sind, wenn gute Arbeitsmaterialien zur 
Strukturierung der Diskussion bereit stehen und wenn die Moderatoren für ihre 
Aufgabe gut ausgebildet worden sind, dann darf man auch sinnvolle, ernsthafte 
Diskussionen mit Tiefgang erwarten. Genau solche Diskussionen wurden von sehr 
vielen Teilnehmern erlebt, wie man aus vielen Antworten in den Fragebögen entneh­
men kann. Die Qualität der Diskussionen zu halten und noch zu steigern und neue 
Elemente wie die genannten Work hops mit ihren Ab chluss-Communiques einzu­
bauen, ist und bleibt die größte Herausforderung für die näch ten Konferenzen. 

Die nächste, die fünfte "Agenda 21 NOW!" Internet-Konferenz findet am 26. April 
2004 zum Thema "Focus on Food- Shape (y)our Future NOW!" tatt. Einiges wird 
auch diesmal neu sein: Wir versuchen im Sinne von inhaltlichem Tiefgang und von 
nachhaltigem Lernen die Konferenz kein einmaliges Ereignis sein zu lassen und 
werden deshalb den potenziellen Teilnehmern die Möglichkeit bieten, chon in den 
sechs Monaten vor der Konferenz bei der Vorbereitung mitzuwirken. Das Internet 
bietet die Möglichkeit, Texte und Inhalte interaktiv und nicht-proprietär zu entwi­
ckeln. Sämtliche Inhalte werden also nicht wie üblich vom Besitzer der Internet­
Seite gestaltet, sondern von jedem, der dabei mitmachen kann und will. Bei der 
Internet-Enzyklopädie "Wikipedia" (deut. ehe Ausgabe: http ://www.wikipedia.de) 
ist dies jeder lnternet-Nutzer, der das möchte, bei uns werden das - zunächst? -die 
angemeldeten Teilnehmer sein. Die Befürchtung, solche interaktiven Seiten könnten 
es, auch wegen der Gefahr von Missbrauch, Schabernacks und Sabotage, nicht mit 
herkömmlichen (proprietären) Internet-Seiten aufnehmen, widerlegt die erwähnte 
Internet-Enzyklopädie "Wikipedia" eindrucksvoll. Sie macht mittlerweile einschlä­
gigen Enzyklopädien (z. B. Brockhaus, Encarta) hinsichtlich Umfang und Qualität 
Konkurrenz und ist ihnen bei der Aktualität weit voraus. Zur Konferenz 2004 wird 
es bei "Agenda 21 NOW! " einen interaktiven Bereich geben, dessen Inhalte von 
angemeldeten Benutzern vollständig editiert werden können, um eine noch bessere 
inhaltliche Vorbereitung der Konferenz zu ermöglichen. 
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Zum Abschlu s erlaube ich mir eine Antwort auf die Frage, ob das Internet ein 
Symbol der vernetzten Welt ist. Ich glaube, dass das Internet untrennbar mit der sich 
vernetzenden Welt verflochten ist, dass es zugleich Quelle und Ausdruck der neuen 
Möglichkeiten und der Grenzen ist, die sich durch die voranschreitende Globalisie­
rung in vielen Bereichen menschl ichen Lebens ergeben. Diese Möglichkeiten und 
Grenzen sind sehr dynamisch, sie verändern und verschieben sich mit großer Ge­
schwindigkeit. Es ist technisch wie inhaltlich keineswegs immer klar, wohin die 
Reise langfristig geht. 

Es ist deshalb schon lange nicht mehr die Frage, ob wir mit dem Internet in der 
Schule arbeiten wollen , auch wenn diese Frage immer noch in manchen Lehrerzim­
mern gestellt wird. Die Frage ist aus meiner Sicht: Welche sinnvollen Dinge können 
und sollten wir mit dem Internet in der Schule tun? Für die Schulgeographie heißt 
dies: Welche sinnvollen und methodisch-didaktisch wertvollen Beiträge zur Gestal­
tung von Erdkundeunterricht kö nnen mit dem Internet angeboten werden? Wir ha­
ben mit "Agenda 2 1 NOW!" versuch t, einen Beitrag zu einer sinnvollen Antwort auf 
diese Frage zu leisten. 

Adressen 
"Agenda 2 1 NOW!" Internet-Konferenz, c/o Hindenburg-Gymnasium Trier, Au­

gu tinerstr. 1, 54290 Trier. http: //www.agenda21now.org, E-Mail 
info@agenda21 now.org 

Bundeskoordination der UNESCO-Projekt-Schulen, Langwartweg 72, 53129 Bonn. 
http://www. ups-schulen.de 

CEMA AG, Spezialisten für Informationstechnologie, Käfertaler Str. 190, 68167 
Mannheim. http://www.cema.de 

UNESCO Associated Schools Project Network (UNESCO ASPnet), 7 place Fonte­
noy, F-75352 Paris 07 SP, France. http://www.unesco.org/education/asp 
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1 Globales Lernen 
Globales Lernen ist eine pädagogische Antwort auf weitreichende, tiefgreifende und 
allgegenwärtige Veränderungen der weltpolitischen Situation, unserer Gesellschaft 
und unserer Lebenswelt Es handelt sich um kein in sich geschlossenes neues didak­
tisches Konstrukt, sondern um ein von den Akteuren stark mit geprägtes, gewachse­
nes (und wachsendes) Konzept, dass seine Wurzeln in der entwicklungsbezogenen 
Bildung und Dritte/Eine-Welt-Pädagogik hat 

Diese war in Deutschland nach dem Zweiten Weltkrieg von der Erziehung zur Völ­
kerverständigung über die Pädagogik der Entwicklungshilfe bis hin zur Eine-Welt­
Pädagogik der 80er Jahre einem erheblichen Wandel unterzogen (s. SEITZ 1993). 
An ihm lässt sich erkennen, dass diese Bildungsbemühungen in Vielem ein Spiegel­
bild politischer und gesellschaftlicher Entwicklungen und ihrer Interpretationen wa­
ren. 

Das ist nicht anders im Falle des Globalen Lernens, das zu Beginn der 90er Jahre -
nach dem Ende des Kalten Krieges und spürbar beschleunigter Globalisierung - auf 
Veränderungen reagiert, die vor dem Bezugshorizont einer Weltgesellschaft gesehen 
werden müssen. Zu diesen Veränderungen zählen insbesondere die Entgrenzung 
durch elektronische Medien, die Beschleunigung nahezu aller Lebensprozesse, die 
wachsende Kommerzialisierung und abnehmende Werteorientierung sowie die un­
gebremste Zunahme kultureller, sozialer und ökologischer Konflikte. Sie stellen völ­
bg neue Anforderungen an Bildung. Deshalb sollte die Schule viel stärker als bisher 

lebenslanges Lernen fördern, 
globales Bewusstsein stärken, 
den Umgang mit Ungewissheit und Komplexität lehren, 
selbst organis1ertes Lernen fördern, 
wertorientiertes Handeln einüben, 
mu ltiperspekti vi sehe Betrachtungsweisen an wenden sowie 
Schlüsselkompetenzen und Orientierungsfähigkeit statt enzyklopädisches 
Wissen vermitteln. 

Globales Lernen vollzieht in der Bildungspraxis, was auf der weltpolitischen Bühne 
durch den Meilenstein der Rio-Konferenz für Umwelt und Entwicklung 1992 ge­
kennzeichnet wurde. Das Leitbild der nachhaltigen Entwicklung, auf das sich die 
Staatengemeinschaft verständigt hat und das in Deutschland offizieller (wenn auch 
vielfach unbeachteter) Orientierungsrahmen nicht nur der Entwicklungspolitik, son­
dern der gesamten Regierungspolitik ist, bietet einen integrativen normativen Be­
zugspunkt für die Bildung. Globales Lernen, Umweltbildung, Interkulturelles Ler­
nen, Friedenserziehung, Gesundheitsförderung und weitere Lernfelder bleiben zwar 
als eigenständige Bildungswege erhalten, erkennen aber aufgrund eines gemeinsa­
men Leitbildes zunehmend die Notwendigkeit interdisziplinärer Zusammenarbeit 
und ganzheitlicher Ansätze (s. Abb. I). In diesem Verständnis ist Globales Lernen 
auf die Weltgesellschaft ausgerichtet. Es wendet das Bildungsprinzip einer globalen 
und multiperspektivischen Betrachtungsweise auf entwicklungspolitische Themen 
an. 
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Abb. 1: Lernfelder einer Bildung für nachhaltige Entwicklung (SCHREIBER 2003) 

Im Kern geht es um die Frage, wie Kompetenzen erworben werden können, die in­
dividuelles und kollektives Handeln sowie die Beurteilung staatlicher und nicht­
staatlicher Akteure vor dem Hintergrund dieses Leitbildes ermöglichen. Dabei ist 
deutlich zu machen, dass es zwischen den im Prinzip gleichrangigen Zielperspekti­
ven "Ökologische Verträglichkeit" - "Soziale Gerechtigkeit" - "Wirtschaftliche 
Leistungsfähigkeit" - "Good Governance" in der Regel schwerwiegende Zielkon­
flikte gibt, die sinnvolle Kompromisse erfordern, dantit Entscheidungen nicht allein 
durch Machtpositionen und Interessenausgleich bestimmt werden (Abb. 2). Darüber 
hinaus müssen "Kultur" und "Gender" sowie die Dimensionen der globalen Gerech­
tigkeit und der Gerechtigkeit zwischen den Generationen als überaus wichtige Quer­
schnittsaspekle eine zentrale Rolle spielen. Dafür bieten sich vor allem unterschied­
liche Lernsituationen an, in denen ein Perspektivenwechsel eingeübt wird. 

Die Orientierung an dem Leitbild der nachhaltigen Entwicklung hat dazu geführt, 
dass in der zweiten Hälfte der 1990er Jahre Bildung für nachhaltige Entwicklung ein 
weithin anerkanntes Bildungsziel geworden ist. Durch das auf fünf Jahre von 1999 -
2004 angelegte bundesweite BLK-Programm "21 " ist diese Entwicklung aufgegrif­
fen worden (s . www.blk21.de) 1

• Globales Lernen wird neben der Umweltbildung als 
integrativer Bestandteil einer Bildung für nachhaltige Entwicklung gesehen. Dieser 
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aufg~·und seiner "Umweltlastigkeit" häufig kritisierte integ~·ative Ansatz hat sich in 
den letzten Jahren mehr und mehr zu einem Bildungskonzept entwickelt, in das die 
spezifischen Erfahrungen einzelner Bildung wege einfließen, ohne sich von den 
Wurzeln zu lösen. Die Spezifika des Globalen Lernens (bzw. der entwicklungspoli­
ti chen Bildung) werden derzeit durch ein breit angelegtes gemeinsames Projekt der 
Kultusministerkonferenz (KMK) und des Bundesministeriums für wirtschaftliche 
Zusammenarbeit (BMZ) neu bestimmt. Sie so llen als WeiterentwickJung der KMK­
Empfehlung "Eine Welt/Dritte Weh in Untenicht und Schule" (SEKRETARIAT 
DER STÄNDIGEN KONFERENZ DER KULTUSMINISTER 1977) in die Vorha­
ben der UN-Dekade "Bildung für nachhaltige Entwicklung" (2005-20 14) einfließen. 

Zukunftfähige 
Entwicklung 
strebt angemesse­
nen und gerecht 
verteilten Wohl­
stand an, der für 
kommende 
Generationen auf-
recht erhalten 
werden kann. 

Abb. 2: Dirnen ioneneiner nachhaltigen Entwicklung (SCHREIBER 2003) 

2 Die Hamburger Bildungsagenda 
Die Hamburger Bildungsagenda für eine nachhaltige Entwicklung ist ein Netzwerk 
taatlicher und nichtstaatlicher Akteure des Globalen Lernens, der Umweltbildung 

und benachbarter Bereiche. Sie haben auf der Grundlage der 1992 in Rio de Janeiro 
beschlossenen Agenda 21 ein gemeinsames Konzept erarbeitet, das als Orientie­
rungsrahmen und Programm für die Hamburger Bildungsarbeit in diesem Bereich 
gilt. Die Hamburger Bildungsagenda stellt damit das gemeinsame Grundverständnis 
einer Erziehung zu nachhaltiger Entwicklung dar und bildet den Rahmen für dessen 
Umsetzung. 
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In dieser Bildungsagenda heißt es u. a.: "Pädagogische Praxis der Schule, außer­
schulische Angebote der Umweltbildung und des Globalen Lernens sowie ent­
wicklungs- und umweltpolitische Kampagnen, aber auch verschiedene Fachdidakti­
ken haben sich bereits seit langem Teilaspekten dieser Fragen gewidmet. Angesichts 
der wachsenden Verflechtung von Umwelt- und Entwicklungsdiskursen gilt es, die 
verschiedenen pädagogischen Arbeitsfelder enger unter dem gemeinsamen Leitbild 
der nachhaltigen Entwicklung zusammenzuführen - allerdings ohne die Absicht, die 
vielfaltigen und eigenständigen Ansätze in einem integrativen Konzept aufzuhe­
ben ... Dieses Fundament gilt es zu festigen. Für die Hamburger Schulen wird dieser 
Schritt auch in neuen Rahmenplänen verankert, insbesondere im Bereich der beson­
deren Bildungs- und Erziehungsaufgaben (z. B. in den Aufgabengebieten ,Umwelt­
erziehung' und ,Globales Lernen'). Die stärkere Integration in den Fachuntenicht 
und den schulischen Alltag ist eine Aufgabe, die nur mit breiter gesellschaftlicher 
Unterstützung, mit der Kooperationsbereitschaft außerschulischer Bildung einrich­
tungen und Unternehmen sowie einer entsprechenden Lehrerau bildungund Lehrer­
fortbildung gelingen kann" (HAMBURGER BILDUNGSAGENDA 2002). 

Im Rahmen dieser Bildungsagenda sind zunächst fünfzehn Projekte identifiziert 
worden, die sich als Kernbestandteil einer Erziehung zu nachhaltiger Entwicklung 
verstehen (s. Abb. 3). Weitere Projekte können hinzugefügt werden. 

1. ,.Uns gehört die Zukunft"- Leitbildkampagne zur Agenda 21 
2. Globale Partnerschaften 
3. Eine-Welt-Schule 
4. Ohne Auto zur Schule und zum Kindergarten 
5. UNESCO Schulprojekte 
6. Nachhaltiger Umgang mit Wasser: global- lokal 
7. Gewalt überwinden- Menschrechte stärken 
8. Öko-fair handeln in der Schule 
9. Internet-Plattform Umweltbildung für Harnburg 
1 o. Nachhaltigkeits-Audit und Ausschreibung "Umweltschule in Europa" 
11. Energiesparen, Wassersparen und Abtallvermeidung (fifty/fifty} 
12. Global Players & Nachhaltigkeil 
13. Abenteuercamps 
14. Getei lte Welten- Harnburg und Migration 
15. BERTA- Nord-Süd-Werkstatt für erneuerbare Energien 

Abb. 3: Die 15 Kemprojekte der Hamburger Bildungsagenda 

(HAMBURGER BILDUNGSAGENDA 2002) 

3 Die Umsetzung der Hamburger Bildungsagenda 
in Lehrplänen 

Inzwischen gibt es in Harnburg für alle Schulformen und Schulstufen Rahmenpläne 
für Globales Lernen, die dieses pädagogische Grundverständnis aufgreifen. Sie er­
gänzen die Rahmenpläne der Fächer und anderer Aufgabengebiete wie z. B. Um­
welterziehung. In dem Rahmenplan für Globales Lernen an Gymnasien heißt es, 
dass es der Bildungsauftrag des Globalen Lernens ist, die in einer Weltgesellschaft 
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notwendige Gestaltungskompetenz zu entwickeln: "Die Schülerinnen und Schüler 
werden beim Erwerb von Wissen und der Ausbildung von Kompetenzen gefördert~ 
die es ihnen ermöglicht, den eigenen Standort in der Weltgesellschaft zu erkennen> 
sich selbst als Akteure in einer globalisierten Gesellschaft wahrzunehmen und Fä­
higkeiten als Mitgestaltende zu entwickeln" (FREIE UND HANSESTADT HAM­
BURG 2003, S. 16). Ziele und methodische Ansätze Globalen Lemens in Harnburg 
orientieren sich an diesem Auftrag. Globales Lernen 

ermöglicht den Erwerb von Grundkenntnissen über wichtige Entwicklungs­
fragen, 
führt zum Verständnis der weitreichenden Wirkungen von Konsumverhalten 
und wirtschaftlichem Handeln, 
stärkt demokratische Grundhaltungen und die Anerkennung der Menschen­
rechte, 
fördert das Interesse an anderen Kulturen und die Wertschätzung ethnischer 
und kultureller Vielfalt, 
lei stet einen Beitrag zur kritischen Qualifizierung für eine globalisierte Wirt­
schaft und 
unterstützt die Fähigkeit und Bereitschaft, sich an der Lösung offener Ent­
wicklungsfragen zu beteiligen. 

Aus der spezifischen Zielsetzung Globalen Lemens und dem zugrunde liegenden 
Menschenbild ergibt sich die Bevorzugung bestimmter methodischer Ansätze, u. a. 
für 

selbstbestimmte, selbstorganisierte Lernprozesse, 
Erfahrungs- und Übungsmöglichkeiten im Umgang mit Widersprüchen, Un­
gewissheit und offenen Fragen, 
Betrachtungsweisen aus unterschiedlichen räumlichen, sozialen, kulturellen 
und ze itlichen Perspektiven, 
Selbstorientierung innerhalb weltweiter Strukturen, 
Lernsituationen, die Urteilsbildung und Erkennen persönlicher Gestaltungs­
möglichkeiten stärken. 

Natürlich gibt es für Aufgabengebiete wie Globales Lernen keine neuen Zeitkontin­
gente im Schulcurriculum. Ihre verbindlichen Inhalte müssen im Rahmen der gel­
tenden Stundentafeln für die Fächer umgesetzt werden. Für die Schulen besteht da­
bei ein Gestaltungsspielraum, der zur Profilbildung genutzt werden kann, aber auch 
hohe Anforderung an die Schulentwicklung stellt. Da etwa 10 % der Unterrichtszeit 
für die Inhalte der facherübergreifenden Aufgabengebiete genutzt werden soll, liegt 
es nicht nur in der Verantwortung, sondern auch im Interesse der Fächer, Anschluss­
stellen zu nutzen und zum Erwerb facherübergreifender Kompetenzen beizutragen. 
Die Lernfelder und verbindlichen Inhalte für die KJassen 5 - 10 der Gymnasien 
zeigt die Abb. 4. Während für die Klassen 5 - 8 konkrete Einzelthemen im Vorder­
grund der Betrachtung tehen , soll man sich in den Klassen 9 und 10 mit "zuneh­
mend komplexen Fragen und Konflikten global-lokaler Wechselwirkungen unter 
dem Blickwinkel der globalen Gerechtigkeit und der Mitverantwortung auseinander­
setzen" (FREIE UND HANSESTADT HAMBURG 2003, S. 19). 
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Lernfelder Kl. 5-8 Kl.9/10 
Globale 1. Konsumgüter aus Entw.icklungsländern 1. Fairer Handel 
:Produktions- (KaKao I Schokolade, Blumen, Orangensan. Bananen. (Welthandelsslrukluren und -Konflikte 
prozesse und Kleidung und Teppiche; Produktionsbedingungen. Um- Strategie des Iairen Handels) · 
Welthandel wellausv.~rkungen und verantwortliches Konsumverhal-

ten) 

Gefährdung 2. Ge·fährdung und Erhalt globaler Gemeinschafts- Mögliche Erweiterung : 
und Erhalt güter Biologische Vielfalt und Emiihrungssiche-
globaler (globale Bedeutung der Regenwälder, rung 
Gemeinschafts- oder Wasser als Lebensgrundlage 1n verschiedenen (Kullurpflanzenviellalt und Welternährung; 

güter Klimaregionen und Kulturen) Gentectmik, "B1opiraterie" und Nahrungs-
souveriln1tät) oder: 
Wettgesundheit (Armutskrankheiten. 
Gesundheitförderung 1m Rahmen der Ent 

wicklungszusammenarbeit) 

Hamburg 3. Erkundungen im Hafen und Stadtteil : 2. Hamburg: Tor zur Weit 
und die Weit Was verbindet H3mburg mit Afrika. Asien und {koloniale Verbindungen. Zuwanderung 

LJteinamerika? und wettmarKtorientierte untemenmen) 

Globalisierung 4. Globalisierung von Alltag und Freizeit 
(Reisen und Ferntounsmus I globale Jugendkultur 1 

Sport onne Grenzen) 

Armut und 3. Armut und Menschenrechte 
Menschen - (Arm ut und ArmutsbeKämp!Ung: 

rechte internationale Kontl illtbeartJeitung an 
aktuellen Beispielen) 

Abb. 4: Lernfelder und Lerninhalte für Globales Lernen in Harnburg 
(http://www .globales-lemen.de/ AGGe_Sek 1_ GS .pdf) 

Für die unterrichtliche Umsetzung der Inhalte des Globalen Lernens gibt es bereits 
umfangreiche Unterrichtsmaterialien, die den genannten didaktischen Zielen gerecht 
werden. Beispiele dafür bieten das Unterrichtsmodell "Was hat mein Handy mit dem 
Krieg im Kongo zu tun?" (www.Iehrer-online.de/dyn/18htm) oder der WebQuest 
"Tourismus rrrit Einsicht" (www.globales-lernen.de/Schwerpunkte/Reisen/web­
quest.htm)_ Solche Materialien und Unterrichtsvorhaben erwachsen häufig aus der 
Projekterfahrung von Entwicklungsorganisationen bzw. aus der Zusammenarbeit 
von zivilgesellschaftlichen und staatlichen Akteuren der Bereiche Umwelt und Ent­
wicklung - wie im Falle der Hamburger Bildungsagenda2

. Daran zeigt sich, dass die 
Intentionen dieser Bildungsagenda akzeptiert worden sind und zu wirken beginnen. 

Anmerkungen 
1 Im Juni 2004 hat der Ausschuss für Bildungsplanung der Bund-Länder-Kommis-

ion für Bildungsplanung und Forschungsförderung (BLK) einem Transferkon­
zept zugestimmt. Danach sollen bis 2008 durch "Transfer 21 " 1 0 Prozent der 
Schulen in den 13 am BLK-Programm "21 " beteiligten Bundesländern mit dem 
Konzept der Erziehung zu einer nachhaltigen Entwicklung erreicht werden. 

2 Aktuelle Unterrichtsmaterialien zum Globalen Lernen finden sich in den Daten­
banken www.eine-welt-unterrichtsmaterialien.de und www.eine-welt-medien.de 
des Portals "Eine Welt im Internet" (www.eine-welt-netz.de). Außerdem bietet die 
CD-ROM "Globales Lernen mit Disneys DER KÖNIG DER LÖWEN" eine Viel­
zahl von Projektvorschlägen zum Themenbereich "Afrika" (Hrsg.: Stage­
holding/Disneys Der König der Löwen/Landesinstitut für Lehrerbildung und 
Schulentwicklung. Harnburg 2004. Bezug über www.Loewen-cd.de). 
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1 Zugänge zum globalen Lernen 

1.1 Von "Mind Maps", "Didaktischen Würfeln" und eigenen 
Erfahrungen 

Die aktuell ablaufenden Globalisierungsprozesse werden durch eine Vielzahl von 
Veröffentlichungen begleitet. Ein Einzelner kann die beschleunigt ablaufende Dis­
kussion weder ständig verfolgen, noch vermag er sie immer wieder neu systematisch 
einzuordnen. Dafür sind die Globalisierungsprozesse und die sich darauf beziehen­
den Diskussionen einfach zu dynamisch und komplex. 

Es scheint, dass auch auf den didaktischen, global orientierten Marktplätzen immer 
mehr und neue Stände "aufmachen", die sich inhaltlich mit der Globalisierung be­
fassen und Positionen zu beziehen versuchen. Dabei sollte m. M. darauf geachtet 
werden, dass wenigstens einige wegweisende Strukturierungshilfen auch den Prakti­
kern in Schule und Jugendarbeit zur Verfügung gestellt werden. Inzwischen wurden 
in den letzten fünf Jahren überzeugende Beispiele zum Thema zumindest für den 
Erdkundeunterricht in der gymnasialen Oberstufe entwickelt und ausprobiert. Aller­
dings glaube ich, dass wir hier unsere Anstrengungen noch verschärfen müssen. 

Daneben gingen die allgemeindidaktische wie die fachdidaktische Diskussion urn 
interkulturelles Lernen weiter. Sie wird ergänzt bzw. weiterentwickelt - je nach 
Standpunkt - durch Überlegungen zum "Globalen Lernen". Wichtige Anstöße dazu 
kamen von außerschulischen Institutionen. Inzwischen liegen auch in der didakti-

Abb. 1: Mind Map des globalen Lemens (SCHEUNPFLUG/SCHRÖCK 2002) 
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Abb. 2: Didaktischer Würfel (SCHEUNPFLUG/SCHRÖCK 2002) 

sehen Literatur unseres Faches zahlreiche Versuche vor, den Begriff des "globalen 
Lernens" zu definieren (so u. a. früh KROSS 1995 und zuletzt RINSCHEDE 2003, 
S. 188 ff.). Ich möchte die von SCHEUNPFLUG/SCHRÖCK (2002) veröffentlichte 
,,Mind Map" ebenso wie deren "Didaktischen Würfel" nutzen, die beide häufig zi­
tiert werden, um meine eigenen Vorstellungen zu diesem Thema darzulegen (Abb. 1 
und 2). 

Während in der "Mind Map" nur mittelbar die räumliche Dimension durchscheint, 
Liefert der Würfel explizit vier räumliche Dimensionen von lokal über regional und 
national bis global. Die vom FORUM "Schule für eine Welt" (1996, S. 22) aufge­
listeten fachunabhängigen Fähigkeiten, die durch globales Lernen gefördert werden, 
haben m. E. nach weiterhin Gültigkeit, auch für das Lernen in der gymnasialen 
Oberstufe. Die formulierten Fähigkeiten verweisen zugleich stärker auf die Subjekte 
des globalen Lernens - unsere Schülerinnen und Schüler - sowie auf die Subjekte 
des globalen Lehrens - die Lehrerinnen und Lehrer. Dabei glaube ich, dass den Fä­
higkeiten der Lerner von Seiten der Lehrenden insgesamt mehr Beachtung ge­
schenkt werden sollte. 

Die eigenen Erfahrungen möchten in diesem Zusammenhang daran anknüpfen. Sie 
gehen davon aus, dass sich die Zusammensetzung unserer KJassen in Deutschland in 
den letzten 30 Jahren entscheidend verändert hat. Nicht nur Kinder weniger Her-
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kunftsländer der Gastarbeiter sind in unseren Schulen zu finden, sondern immer häu­
figer sind Kinder und Jugendliche aus Dutzenden von Staaten die Regel, selbst in 
Schulen auf dem Lande. Noch 1983 auf dem Geographentag in Münster musste sich 
VOLKMANN (1984) des Vorwurfe erwehren, die Behandlung sozial- und wirt­
schaftsräumlicher Aspekte der Gastarbeiter-Heimatländer gehe auf Kosten anderer 
Themen; das sei bedenklich. Da Potential und der Reichtum der Vielfalt in unseren 
Klassen wurde oftmals nicht wahrgenommen und für das schulische Arbeiten zu 
wenig genutzt. Die Ergebnisse von PISA 2000 lassen erahnen, was in der Vergan­
genheit vielleicht falsch gernacht wurde und was zukünftig besser gemacht werden 
sollte. Ich glaube auch in dieser Hinsicht können uns die Bemühungen um globale 
Lernen- konzeptionell wie praktisch - weiterhelfen. 

1982 hatten wir es in Gelsenkirchen-Ückendorf bei der Gründung der dortigen Ge-
arntschule bereits mit 21 Nationen zu tun, u. a. mit "Boat People" aus Vietnam. 

Folgerichtig wandelte sich die Ausländerpädagogik zur interkulturellen Pädagogik: 
Die Schule selbst wollte als interkulturelle Schule arbeiten und übernahm die Leit­
ideen der UNESCO-Modell-Schulen. 1987 wurde sie noch in der Aufbauphase offi­
ziell als erste Gesamtschule in NRW als UNESCO-Modell-Schule (heute UNESCO­
Projekt-Schule) anerkannt. Ich hatte das Glück, diesen Prozess fast ein Jahrzehnt 
lang fördern und begleiten zu können. Unsere Leitlinie war: Einfach anfangen, in 
kleinen Schritten gehen. Dies bedeutete auch einen eher pragmatisch orientierten 
Auftrag für die Arbeit in der Sekundarstufe II - jenseits vorhandener bzw. nicht vor­
handener Lehrpläne. 

Durch die Mitarbeit in Lehrplankommissionen, zwischen 1996 bi 1999 am neuen 
Lehrplan Erdkunde für die gymnasiale Oberstufe an Gymnasien und Gesamtschulen 
in Nordrhein-Westfalen, ergab sich dann auf einer anderen Ebene wiederum eine 
Gelegenheit, an curricularen Grundlagen für die erzieherische und unterrichtliche 
Arbeit mitzuwirken. Das geschah nun in Verbindung mit der Nachhaltigkeilsdebatte 
vor dem Hintergrund der Globalisierungsprozesse. Darüber werde ich später be­
richten. 

1.2 Didaktische Gegenstände 

Zuvor möchte ich als Überleitung zum zweiten Teil anband von ausgewählten "di­
dakti chen Gegenständen" globales Lernen begreitbar machen. Globales Lernen be­
deutet nämlich mehr als "global denken lernen". 

Das erste Beispiel bezieht sich auf Nicaragua. Wir hatten von Nordwalde aus zu ei­
ner Schule im Norden des Landes Beziehungen aufgenommen. Eine Kollegin war 
dort gewesen und hatte Dinge beobachtet und auch mitgebracht, an denen globales 
Lernen ansetzen konnte: 
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Rucksäcke und Basketballständer als "globales" Symbol für Schule? 
Kalender über Nicaragua für die Klasse als Hinweis darauf, dass globale 
Lernen in der Oberstufe bereits in der Unterstufe vorbereitet werden muss. 
Andere mitgebrachte Gegenstände waren ein Hinweis darauf, dass globales 
Lernen außerunterrichtlich verankert werden muss, z. B. durch einen Laden 
für fairen Handel oder durch Expertenbesuche. 



Das zweite Beispiel bezieht sich auf die "Mangas" aus Japan. Manche Aspekte se­
hen die Kinder und Jugendlichen der heutigen Generation -anders als wir Erwach­
senen- als selbstverständlichen Teil ihres Alltagslebens an: Handy, E-Mail und In­
ternet machen es - leider mehr außerhalb als innerhalb der Schule - möglich. Ge­
fragt , welche Bücher denn von Kindern und Jugendlichen zur Zeit am häufigsten be-
teilt würden , antwortete der Buchhändler in unserer Gemeinde umgehend "Man­

gas" . Erst danach kämen die weltweit bekannten Kinder- und Jugendromane oder 
die Jugendklassiker. Allerdings ei diese Wahl stark geschlechtsspezifisch differen­
ziert. Männliche Leser bevorzugen eher Serien wie "Dragon Ball". Mädchen haben 
offensichtlich eine einsam vorne liegende Favoritin: Kamikaze Kaito Jeanne, eine 
Art Supermodel mit dem Outfit Jeanne d' Ares im postmodernen urbanen Dschun­
gel. 

Ich meine, es kann uns nicht gleichgültig sein , welchen "Weltbildern" unsere Kinder 
außerhalb der Schule begegnen. Wir müssen uns auch damit auseinandersetzen, wie 
für Kinder hier z. B. in Japan unter Verwendung abendländischer Heldinnen Ge­
schichten neu konstruiert werden. Jeanne d ' Are endete 1431 in Rouen als Hexe auf 
dem Scheiterhaufen. Wird das Supermodel in ähnlicher Weise sterben müssen? Ich 
glaube hier fängt globales Lernen an. Wir wollen ja nicht, dass "Errtily" ün globalen 
Netz hängen bleibt, ohne ihre Identität in der Spannung zwi chen Außenwelt und 
Innenwelt entwickeln zu können (s. Abb. 3). In die er Abbildung von PIKE/SELBY 
(1988, S. 2) wird mit "Emily" bewusst der Name der mittleren der drei Bronte­
Schwestern verwendet, die aus der puritanischen Enge Yorkshires ausbrachen, ich 
in eine (vielleicht globale) Welt der großen Leidenschaften hineinsehnten und in in­
novativen Romanen überzeugend ihre Emotionen ausdrückten. 

Abb. 3: Emily in the global web (PIKE/SELBY 1988, S. 2) 
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Nach diesem mehr poetischen Ausflug wende ich mich einer eher trockenen Text­
sorte zu , nämlich dem Lehrplan für Erdkunde in der gymnasialen Oberstufe in Nord­
rhein-Westfalen . 

2 Curriculare Grundlagen für Globales Lernen 
in der gymnasialen Oberstufe in Nordrhein­
Westfalen 

2.1 Die didaktische Konzeption des Lehrplans 

Seit 1999 gel ten in Nordrhein-Westfalen neue Richtlinien und Lehrpläne für die 
gymnasiale Oberstufe des Gymnasium und der Gesamtschule (MINISTERllJM: 
1999). In diesen Wochen finden zum zweiten Mal auf dieser curricularen Grundlage 
die schriftlichen und mündlichen Abiturprüfungen auch für unser Fach Erdkunde 
statt. 

"Die Schülerinnen und Schüler sollen auf ein Leben in einem zusammenwachsenden 
Europa und in einer international verflochtenen Welt vorbereitet werden." Dies ist 
eines von fünf Hauptzielen, die einen der beiden bestimmenden Erziehungsaufträge 
der gymnasialen Oberstufe beschreiben, nämJich die "persönliche Entfaltung in so­
zialer Verantwortlichkeit" (MINISTERIUM 1999, S. IX und XN) . Zur Erläuterung 
heißt es: ,,Die Welt, in der die Schülerinnen und Schüler leben werden, ist in hohem 
Maße durch politische, wirtschaftliche und soziale Verflechtungen bestimmt. Ein 
Leben in dieser Welt erfordert Kenntni sse und Einblicke in die historischen, politi­
schen, sozialen und ökonomischen Zusammenhänge. Es benötigt Verständnis für die 
e igene Kultur und für andere Kulturen, für interkulturelle Zusammenhänge, setzt 
Fremdsprachenkompetenz, Medienkompetenz, Erfahrungen im Ausland und die Be­
reitschaft, in einer internationalen Friedensordnung zu leben, voraus." 

Auf dieser Grundlage werden im Lehrplan Erdkunde die didaktische Konzeption für 
unser Fach entworfen und fachliche, inhaltliche und methodische Anforderungen 
entwickelt. Au gangspunkt war dabei die Diskussion um die Leitbilder Nachhaltig­
keil und Zukunftsfähigkeit Insofern unterstützt der Lehrplan eine "Bildung für eine 
nachhaltige Entwicklung" und damit die Umsetzung eines internationalen Bildungs­
auftrages, wie sie in Gestalt der AGENDA 21 der Rio-Konferenz seit nunmehr über 
einem Jahrzehnt vorliegt. 

Nachhaltige Entwicklung jst ohne fundierte Raumkenntnisse und ohne umwelt-und 
ozialverträgliches Handeln im Raum nicht möglich. Im Erdkundeunterricht der 

gymnasialen Oberstufe ist, wenn man den eben skizzierten Auftrag ernst nimmt, in 
Fortführung der Sekundarstufe I raumbezogene Handlungskompetenz zu vermitteln. 
Das BLK-Programm "21" spricht an dieser Stelle von Gestaltungskompetenz 
(HAAN/HARENBERG 1999, S. 60). 

Der inhaltliche Bereich der Allgemeinbildung, zu dem das Schulfach Erdkunde in 
dieser Hinsicht einen spezifischen Beitrag leistet, umfasst mehrere zentrale Frage­
stellungen. Über die Bedeutung dieser zentralen Fragestellungen für die Gegenwart 
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und - soweit vorhersehbar - für die Zukunft, besteht ein breiter gesellschaftlicher 
und fachdidaktischer Konsens. Der Lehrplan nennt fünf solcher räumlicher Frage­
stellungen: 

Raumnutzungskonkurrenzen, 
Globalisierung, 
Regionalisierung (u. a. Fragmentierung der "Einen Welt", lokales Handeln 
und globales Denken im Zusammenhang), 
Disparitäten zwischen verschiedenen Regionen der Erde und innerhalb dieser 
Regionen, 
Zusammenleben unterschiedlicher Gesellschaften und Kulturen ("globale 
Nachbarschaft"). 

Der Lehrplan umfasst zwei Säulen. Die eine bezieht sich auf fachliche Inhalte, die 
andere auf Methoden und Formen selbstständigen Arbeitens. Die fachlichen Inhalte 
werden durch drei Inhaltsfelder und Intentionen entfaltet. Die Methoden und 
Formen selbstständigen Arbeitens benennen einerseits die fachlichen Zugriffsweisen 
"idiographisch/nomothetisch" und die Betrachtungsweisen "problemorientiert/sys­
temorientiert". Sie legen andererseits die Verfahren des Lernens dar. Zielperspektive 
in dieser Hinsicht ist die selbstverantwortliche Gestaltung von Lernprozessen. Es sei 
noch einmal hervorgehoben, dass sich der Lehrplan dem Zieldreieck der Nachhal­
tigkeit verpflichtet weiß. 

2.2 Die Beispielsequenz - Möglichkeiten für Globales Lernen 

Das Thema des dreistündigen Grundkurses beider Halbjahre der Jahrgangsstufe 11 
der Beispielsequenz lautet: "Weltweite Verflechtungen in ihrer Bedeutung für regio­
nale Prozesse" (MINISTERIUM 1999, S. 59-61). Die Übersicht in Abb. 4 zeigt auf 
der inhaltlichen Seite (linke Spalten) zwei Unterrichtseinheiten, die aus themati­
schen Bausteinen der drei Inhaltsfelder generiert werden (können): 

a) Die Globalisierung unseres Nahrungsmittelangebotes vor dem Hintergrund 
der Produktionsbedingungen in unterschiedlichen Landschaftszonen. 

b) Auswirkung von Standortverlagerungen eines "global players" auf Wertvor­
stellungen anderer Kulturen. 

Auf der methodischen Seite findet man eine Reihe von Anregungen wie Möglich­
keiten für Datensammlungen, Darstellungsformen, Reflexions- und Kritikideen. 

Für Grundkurse wie Leistungskurse in der Jahrgangsstufe 12/1 schlägt die Beispiel­
sequenz die Unterrichtseinheit "Leben in der Einen Welt - eine Utopie, die Wirk­
lichkeit werden kann" als Abschluss zum Kursthema "Räume unterschiedlichen Ent­
wicklungsstandes im Globalisierungsprozess von Wirtschaft und Gesellschaft" vor 
(MINISTERIUM 1999, S. 62-65). Im Sinne einer Zukunftswerkstatt können hier 
Lerner wie Lehrer reflektierend mit Hilfe von Außenspiegelungen und Perspekti­
venwechsel die eigenen Haltungen überprüfen. 

Die Übersicht zeigt schließlich, dass die Auseinandersetzung mit Globalisierungs­
prozessen auch über fächerübergreifende Themen und durch fächerverbindende Pro­
jekte möglich und erwünscht ist. 
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Grundkurs Jahrgangstufe 11 1/11 
h Kursthema: Weltweite Verflec tungen in ihrer Bedeutung für reqionale Prozesse 

Inhalts- Themen von Unter- Raum bei- Anregungen zu Methoden und Formen selb-
feld , richtsei nheiten spiele ständigen Arbeitans und zur Lernorganisation 
Bau-
steine 
I j Die Globalisierung gemäßigte Erfassung des internationalen Warenangebotes 
111 e unseres Nahrungs- - subtropi- und Kartierung der Herkunftsgebiete: arbeitstei-
111 mittelangebotes vor sehe/ lige, unterrichtsbegleitende Partner- oder Grup-

dem Hintergrund tropische penarbeit 
der Produktionsbe- Zone Erstellen von Informationsblättern mit Kom-
dingungen in unter- mentaren und Erläuterungen zu typischen Pro-
schiedlichen Land- duktions- und Arbeitsbedingungen in den ein-
Schaftszonen zeinen Herkunftsländern, Datenerfassung über 

Literatur/Internet, Anlage komplexer Klimadia-
gramme 
Kartographische Darstellung (z.B. thematische 
Karte/Folie) zur Herkunft der Waren und zu den 
Produktionsbedingungen in den verschiedenen 
Landschaftszonen, Erstellung eines Katalogs 
relevanter Beurteilungskriterien 
Erörterung von Pro und Contra des nicht saiso-
nalen Nahrungsangebots 

llc Auswirkung von Zielgebiete Analyse und Gegenüberstellung von Texten, 
111 e, f Standortverlagerun- eines glo- die Auskunft über die Standortverteilung und 

gen eines global bal players verschiedene Wertvorstellungen geben, z.B. 
players auf Wert- Einstellung zum industriellen Produktionspro-
vorstelJungen ande- zess oder T agasablauf 
rer Kulturen 

Mögliche fachübergreifende Themen: Mögli.~he fächerverbindende Projekte: 
Alternative und/oder konventionelle Land- Das Okosystem Boden (Biologie, Chemie) 
wirtschaff Globalisierung der Ernährung (Sozialwissen-
Kulturlandschaftsentwicklung schatten, Biologie, Ernährungslehre) 
Weltmarktverflechtungen 

Abb. 4: Lehrplan Erdkunde Jahrgangsstufe 11 (Auszug) (MINISTERIUM 1999, S. 59ff.) 

In fachlicher Hinsicht ist meiner Meinung nach curricular durch die dargestellten 
akzentuierten Aspekte des Themas "Globalisierung" im Lehrplan der Boden fur 
Globales Lernen bestellt, sowie FUCHS (l998) es forderte. Die von ihm für didakti­
sche Zuordnungen vorgeschlagenen Erschließungsbegriffe für die inhaltlichen Di­
mensionen der Globalisierung wie "Global Player - Global City - Global Village -
Global Governance" sind in der inhaltlichen Säule des Lehrplans deutljch verankert. 
Globales Denken als Unterrichtsprinzip im Sinne von Perspektiven des Denkens er­
gibt sich einerseits aus den konkreten Anregungen zur unterrichtlichen Arbeit, ande­
rerseits aus dem Entwurf vom selbstständigen Lerner. 

3 Beispiele aus der praktischen Unterrichtsarbeit 
Wie die Vorgaben und Ideen des Lehrplans praktisch einzulösen sind, sollen einige 
Erfahrungen im Wesentlichen aus dem Unterrichtzweier Grundkurse der Jahrgangs-
tute 11 bzw. eines Leistungskurses der Jahrgangsstufe 12/1 zeigen. Dabei ist es mir 

allerdings nicht möglich, weder den gesamten Kursablauf noch die in einer Unter­
richtseinheil genutzten Materialien vollständig vorzustellen. Einige Materialien habe 
ich in einem kleinen Materialpaket zusammengestellt. Dabei sei angemerkt, dass der 
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Lehrplan durch ein Heft mit Aufgabenbeispielen für Klausuren ergänzt wird. In ihm 
wurde darauf geachtet, dass der Aspekt der Globalisierung in Verbindung mit Nach­
haltigkeit und Zukunftsfähigkeit in einigen der Aufgabenbeispiele ebenfalls berück­
sichtigt wurde. 

3.1 Der globale Speisezettel (11/1) 

Ausgangspunkt war die in einem Artikel in der Süddeutschen Zeitung (ELL 1999; s. 
Abb. 5) aufgestellte These "Importierte Lebensmittel schaden nachhaltigem Land­
bau". Zur Bearbeitung wurden- den Anregungen des Lehrplans folgend- in Einzel­
arbeit 24 Warenangebote, vorwiegend exotische Obstsorten und Gewürzarten, aus­
gewählt. 

Der globale Speisezettel 
[]]1 11 1111 1 1111 1 111 11 1111111 1 11 11 1 1111 1111111~ 1 111 1 111 1 1111 1 1 111 11 11111[[111111 1 11 11 

Erdbeeren oder Tomaten das ganze Jahr essen - das ist heute kein Prob­
lem mehr. Wenn die Frühkartoffeln aus Ägypten kommen, die Bohnen aus 
Kenia oder der Spargel aus Griechenland, dann wissen wir, der Winter ist 
vorbei. Doch ist es ökologisch sinnvoll Gemüse aus Afrika oder Obst aus 
Südamerika zu essen? "Im Prinzip: nein" lautete die Quintessenz einer Ta­
gung des Öko-Institutes Freiburg in München, auf der sich Experten mit der 
"Globalisierung der Speisekammer" befaßten. 

Die Liberalisierung des Agrarhandels dient mehr den Interessen der mul­
tinationalen Konzerne als den heimischen Bauern", erklärt Gerald Herr­
mann, Geschäftsführer des Ökolandbau-Verbandes Naturland in Gräfelfing 
bei München. Während auf den fruchtbarsten Böden die Exportware wach­
se, blieben für die eigene Versorgung oft nur karge Äcker. Doch den inten-
iven Anbau beispielsweise von Bananen oder Kaffee hält auch der beste 

Boden auf Dauer nicht aus. Von Herbiziden kahl gehalten, ist er schutzlos 
dem Monsunregen ausgeliefert, der die wertvo11e Krume unwiederbringlich 
wegspült. 

Abb. 5: Der globale Speisezettel (SÜDDEUTSCHE ZEITUNG, Nr. 107 vorn 11.05.1999) 

Die gesammelten Informationen sollten zunächst durch ein Informationsblatt erläu­
tert werden. Dabei wurde ein Klimadiagramm zur Kennzeichnung eines wichtigen 
Anbaugebietes und eine thematische Karte der Anbau- und/oder Exportländer ver­
langt. So kamen je zwei Dutzend Informationsblätter, Klimadiagramme und thema­
ti schen Karten in unterschiedlicher Qualität zusammen. Interessant dabei war, dass 
die Schülerarbeiten unterschiedliche Lerntypen erkennen ließen. Über diesen Aspekt 
müsste meiner Meinung didaktisch noch intensiver nachgedacht werden. Diese Ma­
terialien wurden dann durch eine Teilgruppe des Kurses in einer großen Über­
sichtskarte zusammengefasst und auf dem Jahrgangsflur mit den entsprechenden 
Produkten ausgestellt. 

101 



-

Eine zweite Teilgruppe bereitete gleichzeitig eine Pro- und Contra-Diskussion vor 
unter Berücks ichti gung de Aspekts des "ökologischen Ruck acks" und der Einfüh­
rung des Begriffes der Nachhaltigkeit. Die ehr kontrovers geführte Diskussion um 
den jahreszeitlich unabhängigen Import von Lebensmitteln lieferte nach meiner Er­
fahrung eine tragfähige und innvo lle Grundlage für die Behandlung weiterer A -
pekte von Globalisierung im Kursverlauf Das liegt vielleicht auch daran, dass zahl­
re iche unserer Schüler über eigene Erfahrungen aus der Landwirtschaft und deren 
aktuelle Probleme verfügen. ln ofern vermag ich mich nicht der Kritik von WIESE 
(200 I, S. 5) anzu eh ließen. 

3.2 Steinfurt - Eine Textilregion verändert sich durch den 
Weltmarkt (1 112) 

Steinfurt liegt in der Nähe unsere Schul. tandorts Nordwalde. Regelmäßig bericht n 
di lokalen und regionalen Medien über die Entwicklung der heimischen Textilbran­
che des Münsterlandes (s. Abb. 6). Meistens . ind e eher negative Schlagzeilen, die 
für Aufsehen sorgen: Wieder einmal fallen Dutzende, oft Hunderte von Arbeit plät­
zen weg oder erneut lief das Me segeschäft ni cht im erhofften Sinne. Regelmäßig 
sind davon die Ehern oder ältere Ge chwi ter unserer Schüler betroffen. Tn Nord­
wald selbst schloss Mitte der 1990er Jahre da Heimtextilien produzierende Unter­
nehmen "Fraling". Die vollautomati chen Webstühle wurden nach Südchina ver­
kauft und dort wieder in Betrieb genommen . Innerhalb von fünf Jahren gingen 550 
Arbeit plätze in der Nordwalder Industrie verloren, davon über 80 % in der Textil­
branche. lm Bezirk der IHK Münster waren es rund 8.000 Arbeitsplätze. Tnsofern 
ind die Wirkungen der Globalisierungsprozesse im Alltag zahlreicher Famili n 
pürbar. 

UnteJTichtspraktisch wurde die er vor der Schultür liegenden Situation durch einen 
induktiven Weg nachgespürt. Dabei konnte auf Erfahrungen und Informationen der 
Beschäftigten wie der Unternehmen zurückgegriffen werden. Al tatistisches Mate­
rial benutzten wir die Jahresberichte der IHK Westfalen Nord (Münster), de Ver­
bande der Nordwe tdeutschen Textil- und Bekleidungsindustrie (Münster) owie 
von Ge amttexti l (Frankfurt). Von der eigenen Lokalität ausgehend wurden über die 
Tex tilregion de Münsterlandes die gesamtdeutsche Ebene, die europäische Ebene 
und schließ lich die globale Ebene im Hinblick auf die Entwicklung der industriellen 
Ferti g ung und der Vermarktung der Produkte untersucht. 

Zunächst wurde natürlich in das Textil ystem mit seinen Verarbeitungsbereichen 
und Handel stufen eingeführt (s. DICKEN 2003, S. 31 7 ff.). Dabei mussten nicht 
nur vielfa ltige Kompetenzen beim Umgang mit statistischem Rohmaterial geschult 
werden, ondem es wurde chnell deutlich, dass Globalisierung eine Geschichte hat, 
die sich in historisch-räumlichen Phasen der Weltproduktion uhd des Welthandel 
widerspiegelt und an der die eigene Familie teilnimmt - besser: teilnehmen muss ­
weil die E nt chei dungen um Erhaltung oder Schließung von Standorten meist weit 
entfernt in den Steuerung zentralen der "global cities" fallen . Dabei ergeben sich ak­
tuell wegen der größeren Di tanzen andere Logi tikprobleme als noch zu Zeiten der 
begi nnenden Industrialisierung im niederländisch-münsterländi chen Grenzraum. 
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D Dl 11111 IDITDCDCDIIII IDIJ[D[[] 
Textilbranche will positive Signale der neunziger Jahre stärken 

Von Horst A n d r e s e n 

B o c h o I t. 12 000 Münsterländer arbeiten noch in der Textil-, gut 1500 in 
der Bekleidungsindustrie . Lediglich 15 Prozent der Arbeitsplätze seien im 
vergangeneo Jahrzehnt abgebaut worden. Mit dieser Zahl könne man ich gut 
sehen lassen, bescheinigte selbst Bocholts IG Metall-Chef Heinz Cholewa: 
"Wir müssen uns nicht an jeden unqualifizierten Arbeitsplatz klammern", 
ondern die Betriebe der Bekleidungsindustrie müssten ihre Position auf dem 

Weltmarkt ausbauen. So könnte die Zahl der sehr qualifizierten Arbeit plätze 
in Deutschland au gebaut werden. 

Überhaupt sei der Höhepunkt von Arbeitsplatzverlagerungen ins Ausland 
überschritten, stellten die Verbandsvertreter fest. Vor allem in der stark kapi ­
talintensiven Textilindustrie hielten die Unternehmen an ihren münsterlän­
dischen Standorten fest. Gleichwohl müsse auch offen über die gep lanten Be­
triebsschließungen bei Steilmann gesprochen werden . 

Abb. 6: Globalisierung in der Textil- und Bekleidungsindu trie (WESTFÄLISCHE NACH­
RICHTEN, Nr. 41 vom 18.02.2000) 

Die Folgen dieser Deindustriali ierung fallen auch phy iognomi eh ins Auge: Rie-
ige Industriegelände liegen brach. Sie können im Allgemeinen wegen erheblicher 

Schadstoffbelastungen im Boden (gerade bei Färbereien) meist nur für gewerbliche 
zwecke genutzt werden. So ließen sich selbst in den mün terländi eben Textilorten 
wie Nordwalde, Emsdetten, Greven und Borghorst (Stadt Steinfurt) Revitah ie­
rungsprozesse verfolgen. Häufig entstanden Einkaufszentren, die zwar zu einer Aus­
weitung des Tertiären Sektors führen, gleichzeitig i t jedoch eine neue Abhängigkeit 
von Einzelhandelsketten nicht zu verkennen. 

3.3 "Tabak ist das Herzblut der malawischen Volkswirt­
schaft" - Existenzsicherung für Kleinbauern oder Zer­
störung von Miombowäldern? (1211) 

Die Idee, sich mü der Zerstörung von Wäldern auseinander zu setzen, kam von einj­
gen Schülern des Kurses selbst. Sie hatten ich von "Greenpeace" Informationsma­
terial zur Verwendung von Tropenholz besorgt. Außerdem betreuten zwei Schüler 
die sonntäglichen Öffnungen eines Holzmarktes mit regionaler Ausstrahlung am 
Schul tandort und waren daher besonders interessiert. Der Kurs lehnt aber die Be­
handlung der Zerstörung der tropischen Regenwälder im herkömmlichen Sinne ab. 
Dafür bot sich der Problemkomplex "Zerstörung von Wäldern durch die Zunah­
me von Agrarflächen in Malawi" an. Der Konflikt um Waldland und Agrarland ist 
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Abb. 7: Agrarlandschaften der Gemarkung Mlomba (Machinga Distrikt) in Südmalawi 1960 
und 1995 (GEIST 1998) 

durch den 2. Bericht der Enquete-Kommission "Vorsorge zum Schutz der Erdatmo­
sphäre" des DEUTSCHEN BUNDESTAGES (1990) überzeugend aufbereitet wor­
den. Außerdem wird die Zerstörung afrikanischer Miornbowälder für den Tabakan­
bau von GEIST ( 1998; s. Abb. 7) auch für Schüler nachvollziehbar wissenschaftlich 
erörtert. Schließlich stand e ine entwicklungspolitisch interessante Veröffentlichung 
für Investoren in Malawi zur Verfügung (PRESSE MEDIA 1999). Diese drei Quel­
len wurden für die Unterrichtseinheit genutzt. 

Malawi ist zu 42 % von Wäldern des feuchten bzw. trockenen Miombo bedeckt. Ta­
bak ist für Malawi ein verlässlicher Devisenbringer mit 40 bis 75 Prozent der Ex­
porterlöse. 1995 stand da Land in Afrika mit über 27 % an zweiter Stelle hinter 
Simbabwe (42 %). Die Tabakanbaufläche wuchs zu Beginn der 1.990er Jahre um 
100.000 Hektar jährlich, der Wald chwund betrug zwischen 1990 bis 1995 1,6 %. 
Bereit durch diese knappen Daten wird deutlich, wie kornpliziert die Zusammen­
hänge der Vernichtung der tropischen Wälder ind- ihre Ursachen, Auswirkungen 
owie deren Rückkopplungen . Folgerichtig muss im Unterricht versucht werden, au 

unterschiedlichen Per pektiven die Kontraver e über Tabak als Faktor der Tropen­
waldzerstörung anzugehen. 

Dafür bot ich ein Rollenspiel an . Als Rollen wurden vorgegeben: Eine Landarbeite­
rin, ein Kle inbauer. ein Regierung vertreter, ein Vertreter von "Press Agriculture '' , 
ein Mitglied einer europäi chen Nichtraucherkampagne, ein europäischer/afrikani­
scher Miornbowaldschützer, eine wissenschaftliche Expertin. Als Publikum der An­
hörung wurde der Erdkundekur eine anderen Jahrgangs eingeladen. Dieser Kurs 
sollte am Ende ab timmen: Für oder gegen die Ausweitung des Tabakanbaus. Es er­
gab sich bei der Abstimmung ein Patt. 
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Durch das Rollenspiel merkten die Jugendlichen, dass sie neben dem Begreifen von 
wirtschaftsräumJichen, sozialen und ökologischen Zusammenhängen um eine Aus­
ei nandersetzung mit Wertfragen nicht herumkommen. Die Zielsetzungen von Nach­
haltigkeit und Zukunftsfahigkeit umfassen eine Vielzahl von normativen Setzungen, 
zu denen der Einzelne, gesellschaftliche Gruppen und Institutionen sowie unsere 
GeseiJschaft insgesamt Stellung beziehen müssen. 

4 Ausblick: Das globale Klassenzimmer 
Die vorgestellten Unterrichtsbeispiele können zeigen, dass der Lehrplan Erdkunde 
für die gymnasiale Oberstufe in Nordrhein-Westfalen eine tragfähige Basis für un-
ere Problemstellung liefert. Das Thema "Globalisierung" bietet mit seinen vielüilti­

gen und komplexen Aspekten für jede Jahrgangsstufe der Oberstufe interessante 
Möglichkeiten stärker als bisher Globales Lernen zu entfalten. Von Globalisierungs­
prozessen sind alle Schulstandorte betroffen, wenn auch in unterschiedlicher Wei se 
und mit unterschiedlichen Auswirkungen. 

Neben den raumorientierenden und raumwahrnehmenden Momenten sind solche 
Fragestellungen aufzugreifen, die die Lernenden direkt betreffen oder interessieren. 
Dabei stehen die Zielsetzungen des wissenschaftspropädeutischen Lernens in der 
Oberstufe der Reflexion über Werte eines zukunftsfahigen Zusammenlebens auf un­
serem Globus nicht entgegen. Im Gegenteil, der wissenschaftliche Beitrag bietet ei­
ne sinnvolle Weltsicht neben anderen. Er greift globale Probleme auf, versucht sie 
vernetzend darzulegen, um schließlich konzis Stellung zu beziehen . Damit greift er 
aber selbst in die Wertediskussion ein . 

Stärker als bi sher muss sich unser Fach bei der Umsetzung des Untenichtsprinzip 
Globales Lernen" um den zweiten Bestandteil, das "Lernen" und damit um die 

" globalen Lerner und Lernerinnen" kümmern. Das "Globale" ist, so scheint mir, 
~icht zuletzt wegen der langen Tradition unseres Faches gut abgesichert. Wir haben 
uns ause1nanderzusetzen mit folgenden Fragen: 

Welche fachlichen Standards sollte ein "globaler Lerner" erreichen? Was 
muss davon schon bei Eintritt in die gymna iale Oberstufe erreicht sein? 
Wie lässt sich Globales Lernen bei unterschiedlichen Lerntypen verwirkli­
chen? 
Wie könnte ein Profil für einen "globalen Lehrer" aussehen? 
Mit welchen Lernarrangements wird ein Klassenzimmer zu einem "globalen 
Klassenzimmer"? 
Welche Möglichkeiten werden Schulen zukünftig - jenseits der neuen Tech­
nologien- nutzen können und wollen, um sich global zu vernetzen? 

Vollständig überzeugende Antworten vermag ich nicht zu liefern , höchstens einige 
Desiderata zusammenstellen. Ich vergewissere mich dabei eines Nichtgeographen, 
des Erfurter Sozialwissenschaftlers JOAS, der sich 2002 zur "Wertevermittlung in 
einer fragmentierten Gesellschaft" äußerte. Danach erfordert meiner Meinung nach 
globales Lernen in der gymnasialen Oberstufe: 
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1. eine zeitgemäße Artikulation. Sie zu ergründen verlangt didaktisches Ge­
schick. "Schwierigkeiten mit einer solchen Artikulation können auch unsere 
Schwierigkeiten bei die er Artikulation anzeigen" (JOAS 2002, S. 77). 

2. die Zusammenarbeit von Erdkunde mit anderen Fächern, sei es innerhalb 
oder außerhalb von Profilen. Dabei sollte man Kunst, Musik, Literatur, al o 
kullurelle Aspekte, auf jeden Fall mit einbeziehen. Allerdings sind "Wertor1-
entierungen auf Faktenwissen angewiesen" (JOAS 2002, S. 77). 

3. die Erfahrungen der Schüler und ihrer Fami lien als unterrichtliche Potential 
zu erkennen und dieses anderenort anzureichern. JOAS (2002, S. 76) weist 
auf John Dewey hin: "Demokrati ehe Erziehung ist di e fortlaufende Bewälti­
gung von Erfahrungen". 

4. Schule institutionell als Gebäude, als soziale Einheit, als Teil des Gemeinwe­
sens lokal wahrzunehmen, umzuge taJten und bestimmte Fäden des globalen 
Netzes für sich beanspruchen, dabei ist Verantwortung zu verlangen. 

5. eine stärkere Einbeziehung der per onellen Dimensionen der Lernenden und 
Lehrenden im Sinne von JOAS (2002, S. 76): "Vorbilder, Zeugen, Bei piele 
und deren reales Handeln zählen mehr als verbale Bekundungen und Infor­
mationen." Globales Lernen ist nur mü Repräsentation von Werten möglich. 
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1 Introduction 
In a . mall country like the Netherlands, open to and very much depending on the 
!arger world and with a long tradition of and a relatively !arge budget for develop­
ment co-operation, one might expect to fin d a flourishing practice of global educa­
tion. It would be an exaggeration, however, to say that g lobal education is in a good 
shape in the Netherlands. Of cour e, as we shall see, the country has its share of 
good practice, but global learning i not really an issue in educational policy and in 
the mainstream educational discour e. 

Nevertheless, the country has excellent in titutions that help schools in developing a 
global dimension in education. Many teachers and their tudents are enthusia tically 
involved in "global" project . In the context of non-school, informallearning, inter­
esring and innovative recent initiatives can be fo und for raising public awarene s of 
global interconnectedness. And ome of the new developments in the school Cur­
riculum Iook rather promising for globallearning, especially in school geography. 

In this paper I shall discuss the actual situation of global learning in the Netherland 
and some of the trends. Special attention will be paid to the roJe and contribution of 
geograph ical education. The fir t part of this paper wi1l be devoted to the wider so­
cial and political context of g loba l learning in Dutch schools. This context help to 
explain both the actual position of globa l leaming in the Netherlands and the chal­
lenges and opportuni ties for the near future. 

2 Socio-economic and political environment of 
globallearning 

[t is impossible to give a full account of all the socio-economic, political, and cul­
tural factors and development that have or rnay have an irnpact on the position of 
global learn ing in Durch schools. Four elements were chosen for a brief discussion : 
public opinion, the roJe of the medi.a, the contested nature of "the global" in Dutch 
society, economics and politics, and educational policy. 

2.1 Public opinion 

Once every few years since 1978, the Dutch National Commission for International 
Co-operation and Sustainable Development (NCDO) has been financing market re­
search about public support for development co-operation in the Netherlands. 

1 
Th 

most recent survey took place in 2002. 2 Public opinion may be summarised as fol­
lows: positive attitudes, negative expectaüons, traditional thinking. 79% of the 
Durch population supports the actual (high) leve l of, or even higher levels for the in­
ternational co-operation budget. The Netherlands should remain at the top of in­
ternational league table for development support , according to rnore than 70% of 
the Dutch. But an increa ing share of the population believes that the money in­
volved is mainJy spent "in the wrong way": 36% in 2002. And a Iarge majority feel 
that poverty in developing countrie will remain at its actual Ievel (36%) or even in­
crea e ( 44% ). The positive attitude have been a constant factor over the years, the 
negative expectation eem to become more widespread (see table 1). The expecta-
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1986 1994 1998 2002 
The public budget for development co-opera- 81% 84% 82% 79% 
tion should stay at its present level or be made 
even )arger. 
Dutch developrnent co-operation funds are 16% 35% 29% 36% 
mostly ill-spent. 

Poverty in the Third World will increase over 39% 50% 42% 44% 
the next ten years. 

Table 1: Some indicators of Dutch public opinion about deve1opment co-operation 1986-2002 
(affirmative answers; source: www.oneworld.nl) 

tions about poverty 1evels probably demonstrate realism, but the increasing scepti­
cism about the spending of the deve1opment budget is a 1ong-terrn threat to public 
support. 

People in the Netherlands have rather traditional ideas about what "good spending" 
might mean. The main answer categories in the 2002 survey are: sending of experts 
(37%), financial support (26%), sending of food, clothes and emergency goods 
(19% ). Only 1% to 2% gi ve priority to structural rneasures, such as better prices for 
Third World export products, free access to the global market, or debt alleviation 
(www.oneworld.n1) . This score might also be the result of awareness of the lirrtited 
role of the Netherlands in the global arena. "Sending something" is concrete and 
feasible, structural measures require long and difficult international negotiations 
wHh uncertain outcornes. 

Global education in the Netherlands has the opportunity to build upon basically 
positive puhlic attitudes about development co-operation. One of the challenges will 
be to make (young) people more aware of the complexity and multi-faceted nature 
of deve1opment, in order to broaden public awareness away frorn traditional recipes 

for development. 

An important information source for public opinion about sustainable development 
is the series of studies by the Dutch Social and Cu1tural Planning Bureau (SO­
CIAAL EN CULTUREEL PLANBUREAU 1996, 1997, 2000)3

. Its studies on pub­
lic opinion and the environment focus on attitudes and opinions about regional and 
national environmental problems in the Netherlands, and on support for national en­
vironmental policies. The studies indicate that public interest in and concern for the 
environment is waning (SOCIAAL EN CULTUREEL PLANBUREAU 2000). And 
a majority of the Outch population demonstrates the familiar psychological reflex of 
othering: "we", the consumers, want to be more environmentally friendly but "we" 
have limited possibilities, whereas "they", the producers, have ample possibilities to 
be more environmentally friendly but "they" do not want to (SOCIAAL EN CUL­
TUREEL PLANBUREAU 1996). This mindset bad interesting implication for at­
titudes towards global sustainable development, of course, but these cannot be fur­
ther explored in this context. 
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2.2 RoJe of the media 

The public opin ion urvey di cussed above also indicate that te lev ision and new -
papers are the main ource of information about developing countries for the ma­
jority of the Dutch population (www.oneworld nl). About 50% of the Dutch say that 
relevi sion offers a ufficien t amount of Third World 1nformation (approx. one third 
does not agree to thi ). And al o abour 50% of Dutch people feel that they are well­
informed about the problems of developing countries. 

fl is somewhat surpri ing that so many people feel well-informed on the ba i of 
"sufficient" informatio n on TV. The Netherlands fit into the international trend of 
increasi ng dominance of entertainment and shallow infotainment on the screen. T he 
public networks have a much better performance with regard to information and 
educat ion than the Dutch commercial networks. The genera l market share- in terms 
of numbers of viewer - of the public networks is still approximate ly 45 %, but this 
average combi nes high viewer den ities for "popular" program mes with very low 
densities for most programmes that may be considered informative or educationa t. "' 
During an average week in May 2003, my count for the share of enter-linfotainm nt 
during prime time (6 p.m. to midni ght) was 74% for the public networks and 98 o/c 
for the commercial networks. The public networks spent 17% of their (prime) time 
during thi s week on new programmes and programmes focusing on analy is and 
backgrounds of the new . Only a mi nority of the items in this last category were 
about the in terna tional new , generall y "bad new ", with a ri sk of rei nforcing nega­
tive images about (people in ) other places in the world (for the mechanisms of 
" news making" see V AN GJNNEKEN 2002). Finally, 5% of the public network 
programmes during "my week" entirely focused on international issues in an infor­
mati ve way, mainly in documentary formal on Iraq or international mi gration for ex­
ample, but the viewer densities were very low. 

Arecent NCDO-funded survey reveals that the Outch te levision audience prefers in­
fotainm ent about the Third World to documentaries (BARZILA Y 2003). In 2002 
the number of people watehing documentari es bad shrunk to one fifth of the 1988 
documentary audience. Even wi th regard to the Third World , viewers prefer movi 
fundraising show , entertainment and "light" Infotainment. NGO regret thi s trend. 
In a reaction to the re ults of the NCDO urvey, the campaign director of one of the 
largest Dutch development GOs (NOVlB) said: "It is no Ionger acceptable to say: 
support th is child , build a chool. Hunger is not only related to dryness, but also to 
int rnational trade pattern , war and politic . But if the public is no Ionger open to 
complex messages about soc iological and economic problems, we will have to 
adapt" ( FFTING 2003). 

The implication of aJI thi for global education and global learning in schools ar 
manifold . In the short and medium term, it i highly likely that the "market force ' 
will Iead to a further decrease in the amount and informative quality of global in­
formation through televi si.on. Many people have television as their main window on 
the world . Tt may be expected that the average mental images of the Third World 
will become even more ha llow and very many people will not perceive this tobe a 
problem. What we see here, i the "globali sation paradox": in an increasingly inter-
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dependent world , people's outlock on the wor]d becomes more myopic (V AN DER 
V AART 2001 ). 

G1oba1 learning in schools should counteract these trends: by providing a solid 
knowledge base, by promoting an interest among young peopJe in places and people 
in other parts of the world, and also by making media mechanism and media use -
with regard to images of the Third World - part and parceJ of educational subject­
matter. Globa l learning should also make a judicious use of the apparent need for di­
versified and to some extent "light" and appealing information. The global houl d 
not only include the " world problematique", but also the rieb diversity of cultures 
and Iifestyles, not only the structural but also people with their aspirations and emo­
tion . 

The quality and use of newspapers and web information has been excluded from this 
brief analysis. lt goes without saying that (the practice of) these media should also 
be included in any deeper analysis of the media contex.t for globalleaming. 

2.3 Contested nature of "the global" 

Among the Dutch population there is a wide variety of ideas about how our society 
and indeed our daily lives relate to "the global". Some will have ill-informed and 
stereotypical opinions, others will be able to present arguments and facts that sup­
port their point of view. And even among the well -informed, ideas about how we re­
Jate to the wider world will be very diverse. What globalisation actually is, how it 
affects us and other societies, and how we could respond to it, as politicians, citi­
zens, or entrepreneurs - all these questions are indeed the object of deep differences 
of opinion. This is a very wide topic with huge imphcations for globallearning. We 
have to restriet ourselves to a few observations. 

A strong undercurrent in Dutch society of fear and indignation in the face of local 
effects of global change, became manifest in the enormaus success of the extrava­
gant politician Pim Fortuijn. 5 Although it was only one element in his thinking, strict 
immigration control was probably his most appealing idea to many voters. It repre­
sents the wider trend of a contracting worldview, with a focus on local proble1ns and 
a negative attitude towards "outsiders" and newcomers. About one year later, during 
the 2003 parliamentary elections, the "pull to the right" turned out to be not as 
strong as sorne bad expected. The new government of Christian-democrats and (con­
servative) liberals, however, does not have a strong international agenda. As REN­
KEMA (2003) has shown, the fate and position of people in developing countrie 
only a minor issue in the programmes of the ruling parties. 

The liberal prograrnme pays hardly any attention to development Co-operation, the 
Christian-democrats have rhetorical statements about alleviating poverty, but with­
out further specification. The liberals demand a strict observation of asylum and 
immigration rules, the Christian-democrats ex.plicitly say that the Netherland is not 
an immjgration country. The liberals want the Kyoto-protocol to be implemented 
with maximum flexibility, the Christian-democrats are silent about the global as­
pects of climate change. The liberals see free trade as the panacea, the Christian-de-
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mocrats want to abolish trade barriers for developing countries, but their formula­
tions keep the door to Western protectionism ajar (RENKEMA 2003). These two 
large parties in governmenl very much focus on the "national" agenda (security, 
healthcare, etc.) and show very few signs of a pro-active response to the realities of 
the global condition. On the one hand, this reflects the wishes of the large segment 
of the population that has helped to create this government. On the other band, the 
government's agenda may very well reinforce the weak:ening of a global outlock 
among the Dutch. 

The mindset of a large minority of the Dutch population with regard to "the global" 
and what it means for Dutch politics and society, is very different from the points of 
view as expressed in the party programme of the coalition parties. But my assump­
tion is that neoliberal and market oriented thinking about global relations is quite 
strong in the Netherlands and is reinforced by the fact that the Dutch, by and large, 
are on the "lucky side" of the poverty gap in the world, a fact that may easily Iead to 
a Iack of interest and all sorts ofrationalisations (V AN DER V AART 2002). 

ft has become clear that global education in the Netherlands cannot float on a stream 
of streng public interest and pro-active political positions. Under the present condi­
tions, it is important that globall.earning uses "the local" in order to rediscover the 
global. The local is increasingly everyone's focus. But rnulticultural cities, con­
sumption panerns, job perspectives and even local Dutch flooding risks, all close to 
young people' experience, have many international and global connections. It is 
also necessary to pul "old" values such as equality and solidarity, values that seem 
to be eroding, (back) on the agenda for global learning. And finally, global educa­
tion could rnake the national debates about how we relate to the !arger world, includ­
ing the various ideological positions and conflicting ideas about the future, into an 
object of schoollearning. 

2.4 Educational policy 

The Dutch education system has been going through a phase of major structural 
change during the last fifteen years. In about 1990, the curriculum for lower secon­
dary education (age 12-15) was completely restructured. Some eight years later, the 
upper secondary y tern underwent deep curricular reorganisation. In the meantime, 
a l.ot was going on in the professional schools for higher education in terms of con­
centration and the creation of ever larger institutional units. Teacher training de­
partrnents were deeply involved in the process. And today, the university system 
(and the professional higher education system) is in the middle of the shift towards a 
bachelor/master system, in accordance with the Bologna agreement of the minister 
for education of the European Union. It is my thesis that this semi-permanent condi­
tion of structural change, tagether with ever tighter educational budgets, has resulted 
in a focus of almost all intellectual and managerial effort in education on the imple­
mentation of these policy changes. As a result, the pedagogical debate (what should 
children learn in today's world and why?) was largely neglected. 

The secondary curriculum has national guidelines that allow considerable freedom 
of interpretation for the age range 12-15 and strict national examination programmes 
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with far less flexibility for the upper secondary Ievel. The major innovations of the 
last decade were in the domain of skills. Intellectual sk:ills (e.g. finding and analys­
ing information), communication skills (e.g. presentation), information skills (e.g. 
working with computers) and process skills (e.g. organising one's learning process 
independently) are considered to be very important for learners in a society that is 
changing rapidly. A broad knowledge base is considered tobe equally important, but 
Iütle effort was invested in the question of what this knowledge base should be 
about. 

What all this conveys is a rather instrumental approach to education. The national 
ministry of education is very hesitant in stimulating structural debates about sub­
stance in education. In subsequent waves of changing priority, the government did 
finance programmes about development education (1980s), environmental education 
(1990s), and as the most recent wave about cultural (heritage) education. But the de­
velopment education wave died away in the early 1990s and the long-term effects in 
schools appeared tobe minimal. 

For global education this rneans that agenda setting is the responsibility of non gov­
ernmental actors. It also means that advocates of global education cannot count on 
synergy with structural government action. Global education advocates may have to 
go along with educational priorities in claiming that their materials and approaches 
support information skills, intellectual skills or other aspects of the educational dis­
course - an approach that requires considerable self-denial. 

3 Global education in Dutch schools 
Dutch schools have a subject-based curriculum in which boundary maintenance be­
tween subjects increases with the age Ievels. Primary schools teach "orientation to 
man and the world" as one of the six required domains, but in practice this domain is 
generally split up into "subjects" such as history, geography, biology/environment, 
and traffic behaviour. These are institutionalised subjects for textbook publishers, 
and the subjects appear separately on most schools' timetables. Among the subjects, 
geography has the most pronounced global outlook. The national curriculum guide­
lines state that primary school pupils "should understand that developments in the 
Netherlands do not stand alone, but are embedded in a wider context" and that "mi­
gration away from and into the Netherlands, both in the past and in the present" 
should be part of the programrne.6 Global education is specifically addressed in an­
other geography guideline: "(children should be able to) describe similarities and 
differences (e.g. housing, work, traffic, government, religion) between daily life in 
the Netherlands and daily Iife in countries in ( ... ) Central and South America, Asia, 
Subsahara Africa, and the Arab world including northern Africa".7 Primary history 
guidelines mention colonialism, and one of the other social studies guidelines (about 
the environment) refers not only to the Dutch situation, but also - vaguely - to the 
"rest of the world". 

Global education as an averarehing curricular issue is never mentioned in the guide­
Iines. But geography- and to a lesser extent history- does provide an initial orienta­
tion to the larger world. And at the schoollevel, irrespective of the guidelines, many 
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teachers decide to have "global " project weeks, to read non-westem texts with th 
children, or to use non-western art (forms) in art educationo Finally, many teacher 
in multi-ethnic Cla srooms, e pec ially in the !arger cities, will use the "global con­
tent" of their group of pupils as a construct1ve element of communication and learn­
ingo But there are no fo rmal gu ideline that require to do thiso 

The lower secondary level is now (2003) again in revision and the outcomes in 
term of curriculum content and clas room approaches are still uncertaino The pre­
sent guide li nes at thi s level retlect the fact that the "environmental education wave" 
of nationally funded projects is more recent than the "development education wave' 0 

Same 25 guidelines have elements in them of environmental or development educa­
tion o8 Sixteen of them focus on the environment, seven are about develop­
ment/developing countries, and two make the link between environment and devel­
opment. The main subjects involved are geography, economics, sc ience (only with 
regard to environment), and historyo The orientation to the world has more depth 
than at Lhe primary level. The focus is now on global issues, compared to the pri­
mary chool focus on (dai ly) life conditionso 

lt is remarkable that "the global " in global ed ucation at this Ievel concentrates on 
developing counlrie 0 Some geography textbooks pay attention to the United Stat 
or Russia as weil , but the issue approach has generally been detrimental for the roJe 
of a more regional , place-oriented fo rmat in geographyo Until a few years ago, the 
geography curriculum could even be said to have become more myopic, in spite of 
the ever more connected world in which Dutch children grow up (the "globali ation 
paradox" mentioned in the previous section , see V AN DER VAART 2001)0 This 
was due to the weakening po ition of the "traditional" regional approach in school 
geographyo But during the last few year , textbook publishers produced a new gene­
ration of lower secondary geography material s, with a revitalised regional approach, 
in combination with an issues approach o Neverthe less, the Observation still hold 
that "global" geography pays more attention to "issues" regions (understood as de­
veloping countries) than to a balanced global outlook. Furthermore, the issues ap­
proach to developing countri es may contribute, unintentionally, to stereotype images 
of developing countries as proble rn region so BENEKER (2001) has demonstrated, 
on the ba is of textbook analysis, that thi is indeed the caseo 

At the upper secondary Ievel, many of the (optlonal) school subjects touch upon en­
vironmental issues, in the 0 ciences as weil as in the social sciences and humanitie . 
Global aspects or implications of environmental is ues are particularly present in the 
geography programme and in the mandatory sc1ence module that all schools teacho9 

(Under)development is part of the programmes of upper secondary geography (eog. 
territorial conflicts in the Third World , rnigration), political education (development 
cooperation), economics (development economics), and history (mutual influence 
of "we tern" and "non-westem " societies in the precolonial , colonial and postcolo­

nial period)o 

Global education as an integrated ubject is non-existent in Dutch schoolso Most es­
tabli shed school ubject offer subject mauer elements and perspectives that con­
tribute to global awarenesso The approach is, generall y speaking, rather cognitive 
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and instrumental (skills). This approach, tagether with the sp1intered curriculum, is a 
hindrance to the development of new forms of rnore ho1istic and integrated Iearning 
about the world. The balance, however, is certainly not negative. Overall, the cur­
riculum offers lots of stepping stones for global educalion, that are progressively 
more complex. But for learners who choose the path of vocational secondary educa­
tion, general education as described above stops at age 14 or 15. For these pupils, 
who form the majority in their age group in the Netherlands, global education re­
mains rather supe1ficial. 

What happens in schools in terrns of global education, cannot be fully derived from 
curriculum guidelines and textbooks, however. Many teachers will offer additional 
learning experiences for global learning: through the use of international interner 
contacts between schools, by informal classroom conversation about the new , by 
u ing the experiences and stories of immigrants' children in their cla ses construc­
tively, and in many other ways. Enthusiastic teachers and leamers may also use ma­
terials and suggestions from the support structure that is available for global learn­
ing. Dozens of organisations provide high quality support to chools. Educational 
CD-ROMs, lesson plans, project materials, web sources, etc. are available from the 
Mini try of Foreign Affairs (that includes the policy field of development Co-opera­
tion), major Dutch development NGOs, educational publishers , school subject jour­
nals and magazines, or educational support institutions that speciali se in interna­
tional, global, environmental or development education (such as Alice 0 or CMO). 10 

There is hardly any empirical evidence, however, about the extent to which teacher 
really do undertake such additional activitie in global education as a supplement to 
or a a replacement of textbook elements. Our expectations in this re pect should be 
modest, for various reasons. National inspection reports, based on thousands of 
classroom observations, suggest that "following the textbook" in combination with 
brief instructions and independent work, seems to be the dominant practice in 
chools. Furthermore, teachers Iack special training. None of the teacher training de­

partments in Dutch higher education offers courses in global education. And finally, 
even motivated teachers have to choose from many priorities, within their re tricted 
time budget, for extra activities. "The global" is just one option among many (envi­
ronment, heritage, Europe, ICT-focus, multiculturalism, etc .). 

4 New directions 
The previous sections have made clear why the state of global education in the 
Netherlands had to be described with some caution in the introduction. Social trends 
_ in public opinion, media, thinking about "the global", and in educational policy -
require alertness with regard to the opportunities and challenges for global educa­
tion. The global is reasonably weil visible in Dutch curricula, but the approach i 
heavily biased towards fragmentation, cognitivism and instrumentalism. What really 
goes on behind classroom doors in terms of global education, is largely unknown . 

Global education is not static, however. There are some promising trends, that may 
result in a more mature approach to global education in the future. Two of these 
trends will be briefly discussed here: the discussion about global citizen hip and the 
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emergence of more ophisticated conceptualisations of "the global", especially m 
geographical education. 

4.1 Global citizenship 

Over the last few years, th notion of "global citizenship" quite sudden ly emerged in 
the Dutch global education debate. The concept is being actively promoted by the 
National Comm i ion for International Co-operation and Sustainable Developm nt 
(NCDO). NCDO' poli cy framework 2003-2007 was given the title "Global citizen-
hip for the Millennium Goals" (NCDO 2003a). The policy framework forms th 

basis for the Commission' actions in terms of promoting global education a nd 
awareness rai si ng on global issues in the broadest sense. Interestingly, in one of th 
chapters the Commission justifies it own past actions and future plans in term of 
it roJe as a global citizen (NCDO: Dutch global citizenship). The Commi ion 
yearbook 2002-2003 also has various contributions that refer to global citizenship 
(NCDO 2003b). 11 

NCDO also facili tated various recent initiatives that focus on global citizenship 
e ither directly or indirectly. Three examples are: "Giobalcitizens. nl" (wereldburg­
ers.nl), "The Third Hou e" (De Derde Karner), and "The Club of 2000". "G iobal­
citizens. nl" is a platform of dozens of NGOs and other organisations that tagether 
wanted to mobili se public and politicaJ opinion about global solidarity and global re­
spon ibility in the aftermath of September 11. 12 "The Third House" is a si mulated 
parliament for int rnational issues that consists of a multi-ethnic group of 120 Dutch 
people and 30 opinion Ieaders from the South. Its function is exposure, exchange of 
ideas, and mobili ation of the public debate. "The Club of 2000" aspires to hav 
2000 young Dutch people (age 17-25) as a member and combine political education 
and experi ence with a focu on global and international issues. 

In academic debates, global citizen hip is a contested concept. Social, civil, and po­
litical ri ght of citizens are basically embedded in state , not in any global organi a­
tion or in titution. But the concept serves a purpose in debates about global educa­
tion . The message of "global citizenship" can be manifold: 
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It refers to "the global " as a domain of concern and action in national citizen­
ship. Examples are debates about citizenship rights of immigrants, or debate 
about how the state should act in the international arena. 
lt ha the emotional connotation that people throughout the world are con­
nected, that they can work togetber in aspiring to reach certain goal , and that 
they all have the same "global citizen 's rights" (and obligatlons). 
Global citizen hlp put human rights in the centre of the discussion . What 
people hare , in principle, are globally agreed rights. Millians of people have 
no acce s to these ri ghts and thi s is unacceptable from the active global citi ­
zen ' point of view. In thi s e n e it is not surprisi ng that NCDO's focus on 
global citizen hip is combined with action for the Mi!Jennium Goals, that are 
related to ba ic ri ghts such as the right of access to affordable healthcare, 
education, clean water, e tc. 
By putting global citizen rup in the centre, the global education debate can 
tran cend the fruitle s opposition between "Old Left" and "New Right" idea 



about global and global-local issues. Many observers believe that "Oid Left" 
may have its heart in the right place, but cannot offer new directions in the 
face of today 's complex problems. The "New Right" agenda of free trade, a 
minimal state and individual responsibility, on the other hand, does not have 
an appealing moral agenda. Global citizenship, with its focus on interna­
tionally accepted Standardsand human rights, transcends the old and familiar 
left-right division. It provides a moral framework that cannot be accused of 
being radical, but that provides excellent guidelines for the evaluation of 
international development. 
The notion of global citizenship implies participation. "Global participation" 
(possibly through national networks) is becoming a realistic concept, as can 
be seen in the rise of numerous international civic networks . 

For these reasons, the notion of global citizenship deserves the attention of global 
learning advocates as a core concept that should be elaborated further. 

4.2 "The global" in Dutch school geography 

A commission of the Royal Dutch Geographical Society- consisting of teachers and 
academic geographers- has produced a new examination programme for upper sec­
ondary geography at the request of the Minister of Education (COMMISSIE 2003). 
This programmewill probably take off in schools in 2006 or 2007. One of the major 
debates in the commission wa about the representation of the world to the 16-1 8 
year olds of tomorrow. The commi sion agreed that "the global" and how it relate 
to Iocal development sbou ld be at the core of the programme. System earth and the 
socio-economic and political world system are key elements in the proposal (and 
al so the link between the two). In order to make clear how global factors influence 
JocaJitie and regions, one region was chosen for deep studies: Southeast Asia. The 
guideline make clear that the commission communicates global-local links as dy­
namic and mutuaL 

The programme has the local region of the Netherlands as a secend core elemen t, 
with a focu on the state's "geographical political agenda". This agenda includes 
challenges such as water management, the Future of the cities and the country ide, 
mobi lity and migration, environmental quality and the like. The guidelines about 
rhese challenges demonstrate that each of the problems has international scales. The 
future of the countryside, maybe araund the corner from the school, is connected to 
the agricultural policy of the European Union and to WTO-agreements on trade in 
agricultural products. Water management problems are connected to effects of 
global warming. Such multi-scalelink were established for all the challeng in the 
programme. What this means, isthat "the global" is irnplied in " the local". 

Jn this way, the new geography programme helps to communicate a more sophisti­
cated under tanding of "the global" than the traditional programme did. "The 
global" can be understood as "global systems", as "the collection of alllocalities in 
the world", as "an influence in local development", or a "a web of links between 
places". These rneanings were all used in the design of the programme. The impor­
tance of the global for people and organisations depends on the "type of global" un-
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der consideration . The geography commission hopes that with this conceptual core, 
geography classrooms will become a pJace of discussing dilemmas, talking about 
values, and indeed practising citizenship. 

Annotations 
1 NCDO i the "Nationale Commissie voor internationale samenwerking en 

Ouurzame Ontwikkeling". NCDO's annual budget i provided by the Ministry of 
Development Cooperation (and partly by other ministries as well for "sustainable 
deve lopment" programmes). lts broad goal is to raise awareness about developing 
countries, international cooperation, and sustainable development in all element 
and layers of Dutch society. See: www.ncdo.nl 

2 Over the years, the public opinion surveys were carried out by various hureaus for 
markering research: NSS, Intornart, TeamVier, ibt Marktonderzoek. For a sum­
mary of the latest results see: www.oneworld.nl 

3 The "Sociaal en Cultureel Planbureau" (SCP) is a public in titution for research on 
soc ial and cultural issues and trends in the Netherlands. 

"' Detailed viewer density data and statistics can be found on: 
http ://ki j kcijfers.commu n i ty. n 1/ki jkcij fers 

5 Many international media covered the rise and fall of Pim Fortuijn. Hi 
extravagance, the presumed "pul! to the right" he created, and his death due to 
politically motivated murder, were headJjnes in the media. 

6 Guideline 7 (k rndoel 7) in: MTNISTERIE VAN ONDERWIJS (1997), see refer­
ence . 

7 Guideline 8 (kerndoel 8) in: MINISTERlE V AN ONDERWUS (1997), see refer­
ences. 

8 The guidelines referred to here are the "Kerndoelen basisvorming", published in 
MINISTERIE V AN ONDERWIJS (1998), see references. 

9 This science module is call ed "General science" (algemene natuurwetenschapp n) 
and is i.n fact the only example of an integrated subject, includ ing elements of 
chem istry, physics, biology, and earth sciences. 

10 Allee 0 is the new name for LSO (pronounced more or I es a "Alice 0" in 
Dutch), the national upport group for development education (Landelijk 
Steunpunt Ontwikkeling educatie). CMO is the "Centre for Global Education" 
(Centrum voor Mondiaa1 Onderwijs), that offers a variety of educational material , 
re ources and suggestions through its Web site andin written format. 

11There are two chapters by invited guest authors that have "global citizenship" in 
their title. One is "No global citizenship without good neighbourship" (by B rt 
Wiskie) about Dutch civil initiative for Central and Eastem Europe, the other is 
"The g lobal c itizenship in fact i a very reasonable person . . . " (by Bram 
Po thumus) about the moral positions of Dutch critics of global and international 

i ues. 
12See: www.wereldburgers.nl 
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1 Einleitung 
Am 1 I. August J 986 erschien Der Spiegel mü einem Titel, der einen großen Ein­
fluss auf die öffentliche Wahrnehmung des g lobalen Klimawandels in Deutschland 
hatte: Der Kölner Dom teht bis zur Hälfte unter Wasser, versunken in den Fluten 
des Meeres. Durch das kulturelle Symbol "Kölner Dom" wird die Globalität und die 
zeitliche Ferne de Problems globaler Klimawandel in das Hier und Jetzt des deut­
schen Betrachters transformiert - ein Beispiel dafür, wie in den Medien bei ein m 
Problem, das sich durch mangelnde s innliche Erfahrbarkeil auszeichnet, das Gefühl 
unmütelbarer Betroffenheit erzeugt wird. Obwohl der warnende Aufruf in der Wis­
·enschaft durchaus umstritten war, löste er eine breite gesellschaftliche Debatte aus, 
die Anfang der 1990er Jahre zum Beginn der Klimaschutzpolitik in Deutschland 
führte (WEfNGART u. a. 2002). 1 

Ein beachtlicher Teil der damaligen wissenschaftlichen Unsicherheiten - die im 
Mediendiskurs weitgehend ausgeblendet worden waren - konnte durch die Klima­
forsch ung inzwi chen in eine zunehmende wissenschaftliche Gewissheit überführt 
werden.2 Den aktuellen Stand der Klimaforschung hat der lPCC, das internationale 
Expertengremium der Klimafor chung unter dem Dach der UN, in seinem dritten 
Wissensstandsbericht veröffentlicht (IPCC 2001). In Köln kann man demnach vor­
erst aufatmen_ Bis zum Jahr 2100 wird je nach Emissionsreduktion mit einem Mee­
re piegelan tieg von lediglich 9-88 crn gerechnet. 3 

Bemerkenswert sind dabei in be ondere zwei Aussagen: In Bezug auf die Ursachen 
der beobachteten Erwärmung spricht der Bericht in bislang unbekannter Deutlich­
keit von "neuen und klareren Belegen" dafür, dass der Großteil der Erwärmung der 
letzten 50 Jahre menschlichen Aktivitäten zuzuschreiben ist. In Bezug auf die Fol­
gen wird besonders auf die prekäre Lage der Menschen in vielen Entwicklung län­
dern hingewiesen. Sie werden von den möglichen Folgen unverhältnismäßig stark 
betroffen sei n, weil der Anteil der Landwirtschaft und damit die Empfindlichkeit d r 
Wirtschaft gegen Klimaänderungen besonders hoch und gleichzeitig die finanzielle 
und technische Anpa ungsfähigkeit besonders niedrig ist. Am stärksten werden al­
so diejenigen betroffen sein, die am wenigsten zur Verursachung des Problems bei­
tragen. 

Schülerinnen und Schüler, die heu te ihren Schulabschluss machen, sind mit diesem 
Thema aufgewachsen. Medienberichte prägen ihr Wissen über den anthropogenen 
Treibhauseffekt und den globalen Klimawandel ebenso wie die Schule, wo diese 
Thema in verschiedenen Fächern behandelt wird. Im Gegensatz zu den Medien, die 
in der Regel stark selektiv, ereignisbezogen und an Aktualität orientiert berichten 
(vgL NERB 2000), kann die Schule einen soliden Grundstock für eine differenziert 
und umfassende Problem icht legen. Gerade der Geographjeunterricht bemüht sich 
dabei um einen Zugang, der neben den naturwissenschaftlichen Aspekten auch die 
sozialwissenschaftliehen Bezüge zum eigenen lokalen Handeln und zur Betroffen­
heit von Menschen in anderen Weltregionen aufzeigt und mit einer entsprechenden 
Werteerziehung verbindet ( vgl. z. B. SCHMIDT-WULFFEN 1996; KROSS 1992; 
HAUBRICH 1998; BIRKENHAUER 2004). 
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Wie aber sehen die Alltagsvorstellungen von Jugendlichen am Ende ihrer Schullauf­
bahn tatsächlich aus? Über welche Alltagstheorien verfügen sie zu dieser gewichti­
gen Zukunftsfrage? Und sind diese auch differenziert genug, um sowohl Bezüge 
zum eigenen Handeln herzustellen als auch Fragen einer globalen sozialen Gerech­
tigkeit aufzuwerfen? 

Im Folgenden sollen erste Ergebnisse einer empirischen Untersuchung vorgestellt 
werden, die sich mit solchen Fragen beschäftigt. Dabei wird in diesem Beitrag be-
anders auf das Thema "Wissen" in Form von differenzierten Alltagstheorien einge­

gangen. Zunächst werde ich präzisieren, was unter einer Alltagstheorie zu verstehen 
i t und an Beispielen erläutern, wie Alltagstheorien zum anthropogenen Klimawan­
del in verschiedenen sozialwissenschaftliehen und didaktisch-pädagogischen For­
schungsfeldern thematisiert werden. Nach einigen Überlegungen zur Bedeutung sol­
cher Alltagstheorien in den Ansätzen einer Bildung für Nachhaltigkeil und eines 
Globalen Lernens folgen ein kurzer Überblick über Konzeption und Design der Un­
tersuchung und erste deskriptive Ergebnisse aus der schriftlichen Befragung. Ab-
chließend werde ich die Erhebungsmethode der im Leitfadeninterview erhobenen 
objektiven Theorien vorstellen und erste Ansatzpunkte für ihre noch ausstehende 

Analyse erläutern. 

2 Weshalb sind Alltagstheorien zum globalen 
Klimawandel von Interesse? 

2.1 Alltagstheorien und subjektive Theorien - eine Begriffs­
klärung 

Menschen konstruieren von ihrer frühen Kindheit an Wissen in Form von subjekti ­
ven bzw. "naiven" Theorien zu verschiedenen Gegenstandsbereichen, indem sie ich 
aktiv mit ihrer Umwelt auseinander setzen.4 Dies gilt auch für abstrakte globale Pro­
bleme, die sich der unmittelbaren Wahmehrnbarkeit entziehen. In sozialer Inter­
aktion mit anderen Menschen und über Medienberichte werden in unterschiedlichen 
Kontexten sozial geteilte Wissensbestände zu einem Thema erworben, die der Ein­
zelne systematisiert und zu einer eigenen, subjektiven Alltagstheorie zusammenfügt. 
Eigene Alltagsbeobachtungen - z. B. die subjektive Wahrnehmung milderer Win­
ter, heißerer Sommer oder einer Zunahme von Naturkatastrophen - teilen weitere 
"subjektive Daten" (GROEBEN u. a. 1988) dar, die beim Aufbau einer Alltagstheo­
rie bzw. bei ihrer Anwendung im Alltagsleben Verwendung finden. 

Solche Theorien können erheblich von der wissenschaftlichen Sichtweise abwei­
chen, aber aus Sicht des "Alltagstheoretikers" sind sie meist durchaus konsistent und 
haben sich beim Handeln und bei der Orientierung in der eigenen Alltagswelt be­
währt (vgl. SCHNOTZ 2001). In diesem Verständnis entsprechen Alltagstheorien 
einem Konstrukt, das in der Sozialpsychologie als subjektive Theorie bezeichnet 
wird. Im Forschungsprogramm "Subjektive Theorien" versteht man darunter "Kog­
nitionen der Selbst- und Weltsicht als komplexes Aggregat mit (zumindest implizi­
ter) Argumentationsstruktur, das auch die zu objektiven (wissenschaftlichen) Theo­
rien parallelen Funkti.onen der Erklärung, Prognose, Technologie erfüllt" (GROB­
BEN u. a. 1988, S. 19). Diese drei Funktionen treffen auch auf subjektive Klima-
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wandel-Theorien zu, wenn der Einzelne beispielsweise damit aktuelle Wetterex­
treme erklärt, seine eigene Betroffenheit oder die nachfolgender Generationen be­
wertet oder sinnvolle Gegenmaßnahmen ab leitet. 

Tm Folgenden wird der Begriff "subjektive Theorie" synonym zum Begriff "Ail ­
tagstheorie" verwendet. Mit dem Begriff "AIItagstheorie" soll besonders betont 
werden, da s diese subj ektiven Theorien in enger Bezugnahme auf die Alltagswelt 
betrachtet werden. Die Alltag welt tritt dabei in zweifacher Hinsicht in Erscheinung 
(vgl. BERGER/LUCKMANN 1977, S. 25; CRANACH 1995). Einerseits ist sie der 
Kontext der Wissensanwendung (Alltag wissen im Gegensatz zu davon losgelöstem 
Schulbuchwissen). Anderer eit i t ie eine Instanz der subjektiven Gewichtung und 
Auswahl der Wissensinhalte - zum ei nen nach dem Hier und Jetzt der Person (Phä­
nomene in räumlicher und zeitliche Nähe), zum anderen aber auch nach individuel­
len Relevanzkriterien (z. B. ein besonderes Interesse für Natur und Umwelt, eine 
Brieffreundin in Mosambik, eine Solaranlage im eigenen Haushalt oder die tägliche 
Autofahrt zur Schule). Die Untersuchung von Alltagstheorien zum globalen Klima­
wandel ist in unterschiedlichen Forschungsbereichen von Belang. Einjge davon sol­
len nachfolgend kurz vorgestellt werden. 

2.2 SoziaJwissenschaftliche KJimaforschung 

Neben der naturwi sen chaftlichen hat sich inzwischen auch eine sozialwissen-
chaft liche Klimaforschung etabliert , die sich u. a. der gesellschaftlichen Wahrneh­

mung de globalen Klimawandel s widmet (RAYNERIMALONE 1998; SCHULER 
2003). Der Wi ssenssoziologe Nico STEHR und der Klimaforscher Hans von 
STORCH (STEHRJSTORCH 1999) betonen, dass man in Bezug auf die potentiellen 
oder auch tatsächlich eintretenden Auswirkungen des globalen Klimawandels nicht 
von ei ner rationalen, informierten Gesellschaft au gehen kann, die problemang -
m ssene politi sche Ent eh idungen trifft. Expertenberichte wie die Sachstandsbe­
richt des IPCC (z. B. IPCC 2001 a) ind eben nicht direkt politisch wirksam, son­
dern durchlaufen zunächst den Fi lter der gesell schaftljchen Interpretation. Ob eine 
aktive, evtl. ko tenintensive Klimapolitik in einem Land betrieben wird, hängt we­
niger von den wissenschaftli chen Berichten und der tatsächlichen Bedrohung ab, 
ondern vielmehr von der gesamtge eilschaftliehen Wahrnehmung des Problems. So 

ist es durchaus vor teilbar, da s sich eine effektive Klimapolitik letztlich nicht auf­
grund der von den Experten vorhergesagten oder beobachteten langsamen Klimaän­
derung n durch etzten lässt, sondern weil eine möglicherweise zufällige Häufung 
von Einzelereigni en die Bevölkerung entsprechend sensibilisiert hat und in den 
Alltagstheorien der Menschen als eindeutige Folge des anthropogenen Treibhausef­
fektes interpretiert wird. "Aufgabe der Klimaforschung und K1imafolgenforschung 
kann daher nicht nur die Erfor chung der natürlichen Klimaschwankungen und an­
th ropogenen Klimaveränderungen ein, sondern in einem multidisziplinären An atz 
muss gleichzeitig die komplexe Problematik der Wahrnehmung und Nicht­
wahrnehmung de Klima und seiner Veränderungen untersucht werden" 
(STEHR/STORCH 1999, S. 120). 

Die Frage, welche Grund truktur A11tagstheorien über globale Umweltprobleme 
aufweisen, wurde in der Rj ikopsychologie von BÖHM/MADER (1998) aufgegrif-
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fen. Die beiden Autorinnen gehen davon aus, dass das subjektive Wissen über glo­
bale Umweltprobleme in der Form von subjektiven kausalen Szenarien repräsentiert 
ist, die von Ursache-Wirkungs-Zusammenhängen geprägt sind. Sie haben dazu ein 
Modell entwickelt und empirisch geprüft, das mehrere aufeinander folgende kausale 
Ebenen unterscheidet. Dieses Mode)] dient hier in leicht abgewandelter Form als 
Theorierahmen für die Erhebung von Alltagstheorien in der weiter unten erläuterten 
Untersuchung.5 Dabei wird davon ausgegangen, dass Alltagstheorien über den an­
thropogenen Treibhauseffekt und den globalen Klimawandel eine bestimmte Grund­
struktur aufweisen, die folgenden fünfEbenen erfasst (Abb. 1): 

Ursachen 

mensch­
bebe Ak­
tivitäten 

i 

Emissi­
onen 

mittelbare Ursa­
chen (Subjekt u. 

Gesellschaft) 

l ... ········· .................................... ...... ~ 

anthropoge­
ner 

Treibhaus­
effekt 

At­
mosphär. 
Prozesse 

Folgen 

Umwelt­
ver­

änderun­
gen 

Auswirkun­
gen auf 

Mensch u. 
Natur 

~··· ................... ' .................. .. ........... .. ·: 

l mütelbare Folgen 
i (Subjekt u. Gesell-

1 ................... ~-~-~~~ .. ~ .. ..... . ......... : 

Abb. 1: Grundstruktur von Alltagstheorien über den anthropogenen Treibhau effekt und Kli­
mawandel (in Anlehnung an BÖHM!MADER 1998) 

{J Menschliche Aktivitäten wie Energienutzung im Haushalt, Brandrodung im bra­
silianischen Regenwald oder Viehzucht und Nassreisanbau sind die Ursache für 

(2) Emissionen wie C02 oder Methan. 
(3) Dies fuhrt zu atmosphärischen Prozessen, z. B. zur Verstärkung des natürlichen 

Treibhauseffektes oder - als Fehlkonzept - zur Zerstörung der Ozonschicht. 
(4) Umweltveränderungen im engeren Sinne wie die globale Erwärmung, der An­

stieg des Meeresspiegels oder Veränderungen der Niederschläge resultieren aus 
diesen Prozessen. 

(5) Schließ]jch ergeben sich negative oder positive Auswirkun?_en für Mensch und 
Natur, beispielsweise eine Zunahme von Wetterextremen, Uberschwemrnungen 
oder Dürreperioden. Im Gegensatz zur vorgelagerten, eher wertneutralen Ebene 
der Umweltveränderungen enthalten die Auswirkungen auf Mensch und Natur 
bereits eine konkrete Bewertung, meist als Schädigung oder Bedrohung. 
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Diese primäre Kausalkette wird ergänzt durch zwei Kategorien, die die Einbettung 
des Umweltproblems in psychologische und geseJI chaftliche Prozesse berücksichti­
gen: mittelbare Ursachen und mütelbare Folgen. Mittelbare Ursachen verstärken di 
Wirkung menschlicher Aktivitäten. Dazu zählen auf weltgesellschaftlicher Ebene 
z. B. Bevölkerungswachstum, Industrialisierung in Schwellenländern oder die Aus­
breitung westlicher Lebensstile, auf politischer Ebene z. B. die Energiepolitik eine 
Landes und auf der Ebene der einzelnen Subjekte ihre Einstellungen und Werte wie 
BequemJichkeit oder Egoismus. Mittelbare Folgen sind soziale, volkswirtschaftli­
che, politische oder psycho oziale Folgewirkungen, die indirekt aus den Schäden 
bzw. der globalen Bedrohung re ultieren. Dazu zählen beispielsweise die Verstär­
kung der Armut in den anfälligeren Entwicklungsländern (vgl. IPCC 2001c), da 
Problem der Umweltflüchtlinge, die Belastungen für den Staatshaushalt oder da 
Versicherungswesen, die Intensivierung internationaler politischer Beziehungen und 
Regelwerke ("global governance") oder eine veränderte Weltsicht beim einzelnen 
Subjekt, z. B. die Wahrnehmung der Weltgesellschaft als "Risikogemeinschaft", d -
ren Mitglieder aufeinander angewiesen sind (vgl. BECK 1997). 

Ergänzt wird diese Grundmodell der subjektiven Wissensstruktur durch zwei w i­
tere Kategorien, die vom Problemwissen zu Kontrollvorstellungen bzw. Problem­
bewertung überleiten. Auf Seiten der Ursachen stellt sich die Frage, wer al Verur­
sacher ange ehen wird , auf Seiten der Folgen ist die Einschätzung der Bedrohung 
für ver ch iedene Betroffene relevant (s. u.). Dadurch wird betont, dass der themati­
sche Rahmen der hier betrachteten Alltagstheorien auch die sozialwissenschaftlich n 
Aspekte des globalen Klimawandels umfasst und somit über den naturwissenschaft­
lichen Kern des Thema hinausgeht. 

2.3 "Conceptual Change"-Forschung 

Die pädagogische Psychologie und vorwiegend naturwissenschaftlich ausgerichtet 
Fachdidaktiken haben sich sei t den 1970er Jahren im Rahmen der "Conceptua] 
Change"-For chung mit den Alltagstheorien von Schülerinnen und Schülern zu v r-
chiedenen Themenbereichen auseinander gesetzt (vgl. SCHNOTZ 2001; YOSNI­

ADOU 1999; GRÄSEL 2000). Eine Grundüberlegung dabei ist, dass schuli eh 
Wi ensvermittlung nicht auf eine Tabula rasa trifft. Schüler bringen bereit vorge­
prägte, mehr oder minder djfferenzierte Präkonzepte mit in den Unterricht- ganz im 
Sinne der oben beschriebenen Alltagstheorien. In der "Conceptual Change"-For-
chung geht man davon aus, da s beim Unterricht zu globalen Problemen wie Treib­

hauseffekt, Ozonloch oder auch der Entwicklungsländerproblematik solche subjek­
tiven Alltagstheorien nicht einfach aufgegeben und durch das neu erarbeitete - wi -
senschaftlieh fundierte- Wissen er etzt werden, sondern dass die Lernenden versu­
chen, synthetische Modelle zu entwickeln, die beides in Einklang bringen. Gelingt 
dies nicht, kommt es häufig zu einer Kompartimentalisierung des Wissens (RENKL 
1996): Alltagswissen und Schulwissen gehören "getrennten Schubladen" an -
Schulwissen ist lediglich für die Klassenarbeit von Belang, im eigenen Alltag findet 
e keine Verwendung, es bleibt "träge" (GRÄSEL 1999). 

Aus der Perspektive der "Conceptual Change"-For chung ist die Erforschung vor­
und nachunterrichtlicher Alltagstheorien von Interesse, um darauf aufbauend ange-
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mes ene Unterrichtsmodelle zu entwickeln, die den Prozess der Wissensverände­
rung gezielt fördern und den Aufbau konsistenter, differenzierter und alltagsrele­
vanter Wissensstrukturen ermöglichen (vgl. SCHNOTZ 2001, S. 80). Dass solche 
a lltagsreJevanten subjektiven Theorien zu globalen Umweltproblemen bereits im 
Grundschulalter angelegt sind und durch entsprechenden Unterricht beeinflusst wer­
den können, wird in einer Untersuchung von RIESS (2003) aufgezeigt. 

Au dieser Perspektive ergeben sich also folgende Fragen für die Untersuchung von 
Alltagstheorien zum globalen Klimawandel: 

Welche Merkmale und Strukturen weisen Alltagstheorien zum anthropoge­
nen Treibhauseffekt und Klimawandel auf? 
Welche Unterschiede zu wissenschaftlichen Theorien gibt es? 
Wie könnte Unterricht zu einer nachhaltigen Wissensveränderung ("Concep­
tual Change") im Hinblick auf eine differenzierte und kon i tente subjektiv 
Theorie beitragen? 

2.4 Umweltbildungsforschung 

Auch in der Umweltbildungsforschung gibt es Stimmen, die für eine tärkere Erfor­
schung subjektiver Theorien plädieren. Derzeit lässt sich für die Umweltbildung ei ­
ne eher wissensskeptische Grundhaltung feststellen. Nach einer wissenseuphori­
schen, durch die Aufklärungsidee geprägten Phase in den 1970er Jahren kehrte Er­
nüchterung ein, nachdem in einer Vielzahl unterschiedlicher Untersuchungen zum 
Umweltbewusstsein festgestellt wurde, dass Wissen und Handeln nur chwach mit­
einander korrelieren (vgl. HAAN/KUCKARTZ 1996). 

Bei der Diskussion um den Einfluss des Wissens auf umweltgerechte Handeln 
cheint aber bisweilen aus dem Blick zu geraten, dass differenziertes Wis en über 

U mweltprobleme zwar keine hinreichende, aber dennoch eine notwendige Yorau -
etzung für umweltgerechtes Handeln ist. KAISER/FUHRER (2000) unterstreichen 

diese Sichtweise durch die Forderung, Wissen insgesamt differenzierter zu sehen 
und zwischen Umweltwissen, Handlungswissen, sozialem Wissen und Wirksam­
keit wissen zu unterscheiden. Da dies bei den meisten empirischen Umweltbewusst-
eins tudien nicht erfolgte, führen methodisch-statisti ehe Gründe dazu, dass der 

Wi ssen einfluss systematisch unterschätzt wurde. 

GRÄSEL (2002) kritisiert an solchen Studien außerdem, dass sie in der Regel mit 
einem "objektiven Wis ensbegriff' operieren, d. h. es wird lediglich erforscht, ob 
die Befragten über korrektes Wissen im Sinne der wissenschaftlichen Sichtweise 
verfügen. In einer eigenen Untersuchung konnte sie zeigen, dass Schüler und Schü­
Jerinnen, die über differenzierte subjektive Theorien über den anthropogenen Treib­
hau effekt verfügen, signifikant mehr klimarelevantes Handeln zeigen als Schüler 
mit undifferenzierten Theorien. Dieses Ergebnis war unabhängig davon, ob diese 
differenzierten Theorien korrekt oder inkorrekt waren. Sie spricht ich de halb für 
e ine be sere Erforschung differenzierter subjektiver Theorien im Umweltbereich aus 
_ insbesondere durch den Einsatz von Mappingverfahren bei der Erhebung (GRÄ­
SEL 2002, S. 69). Unter die er Perspektive spricht für die Erfor chung von Alltags­
theorien in der Umweltbildung also vor allem, dass es gerade die unvoll tändigen 
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und aus wissenschaftlicher Sicht inkonekten subjektiven Alltagstheorien sind, die 
beim Handeln des Einzel nen zum Einsatz kommen. 

3 Bildung für Nachhaltigkeit als Hintergrund für 
die Analyse von Alltagstheorien zum globalen 
Klimawandel 

Bei der Erhebung und Analyse von AJltagstheorien zum globalen Klimawandel 
können niemals alle Facetten des individuellen Wissens gleichzeitig in den Blick 
genommen werden. Manche Untersuchungen aus der naturwi ssenschaftlichen Di­
daktik haben sich beispielsweise sehr detailliert den Modellvorstellunge.n zum Strah­
lungshaushalt gewidmet (z. B. KOULAIDIS/CHRISTIDOU 1999) oder be­
schäftigen sich mit den Vorstellungen der Schüler zum Systemcharakter der Erd 
am Beispiel des globalen Kohlenstoffkreislaufs (BAYRHUBER u. a. o. J.). Solche 
thematischen Fokussierungen be timmen maßgeblich die Ergebnisse einer Untersu­
chung und müssen deshalb begründet und als For chungsfragestellung formuliert 
werden. Die Perspektive, die hier eingenommen werden soll , lässt sich anhand d r 
Ansätze einer Bildung für Nachhaltigkeil und des Globalen Lernens begründen. 

Bildung für nachhaltige Entwicklung nimmt auf der Sachebene bewusst zwei 
Merkmale in den Blick, die für globale Probleme wie den anthropogenen Klima­
wa ndel charakteristisch sind - Globalität und Retinität im Hinblick auf die Dimensi­
onen Ökologie, Ökonomie und Gesellschaft. Aufgrund dieser beiden Merkmal 
ze ichnen sich globale Probleme durch große Komplexität und einen hohen Abstrak­
tionsgrad au - ein Hauptgrund, weshalb dem Wissensaspekt in einer Bi ldung für 
NachhaJtigkeit wieder mehr Gewicht beigemessen wird, als dies z. B. bei einer tär­
ker nahraumbezogenen Natur- und Umweltpädagogik der Fall war. 6 Als ein Bil­
dung ziel gilt deshalb der "Umgang mit Komplexität" (BOLSCHO/SEYBOLD 
1996, S. 96). Vertreter des Globalen Lemens sprechen von einer "Erhöhung der Ei­
genkomplexi Lät" (SCHEUNPFLUG/SCHRÖCK 2000). 

Die differenzierte Erarbeitung von Wissen über die globale Problemsituation ist aJ­
lerding erst der Ausgangspunkt einer Bildung für eine nachhaltige Entwicklung 
(vgl. HAAN/HARENBERG 1999). Im Zentrum dieser Bildungskonzeption tehen 
die Bewertung der Problematik und die Suche nach zukunftsfähigen Entwicklung -
wegen, wobei mü der Forderung nach intergenerationaler und intragenerational r 
Gerechtigkeit expli zit zwei normative Leitünien in den Mittelpunkt gestellt werden. 
Damit geht der pädagogische Anspruch über die Ziele der klassischen Umweltbil­
dung hinau (vgl. HABRICH 1999; ROST 2002) und schließt auch Konzepte de 
Globalen Lernens mit ein, deren Wurzeln in der Entwicklungspädagogik liegen 
(KROSS 1995; SCHEUNPFLUG/SCHRÖCK 2000). Dies wird auch in den zentra­
len pädagogi chen Zielsetzungen der beiden Ansätze deutlich : Globales Lernen wird 
vom FORUM "Schule für eine Welt" (1996, S. 19) definiert als "die Vermittlung ei­
ner globalen Weltsicht und die Hinführung zum persönlichen Urtei len und Handeln 
in globaler Per pektive". HAAN/HARENBERG (1999) stellen die Förderung von 
"Gestaltungskompetenz" in den Mittelpunkt einer Bildung für eine nachhaltige Ent-
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wicklung, die man mjt ROST (2002) als eine Kombination aus Bewertungs- und 
Handlungskompetenz betrachten kann. 

Zusammenfassend können aus den beiden vorangegangenen Kapiteln zwei Aspekte 
festgehalten werden, die für e ine Untersuchung von Alltagstheorien über den 
anthropogenen Klimawandel sprechen: 1. Wissen über globale Umweltprobleme 
ermögJjcht es dem Einzelnen, sich als Mitglied der Weltgesellschaft wahrzunehmen, 
eine Rolle darin zu reflektieren und problematische EntwickJungen angemessen zu 

bewerten (0 Erkenntnisfunktion des Wissens, Basis von Bewertungskompetenz). 2. 
Wissen über globale Umweltprobleme ist im Alltag handlungsleitend und kann da­
bei auf soziale Strukturen und Systeme zurückwirken, z. B. als umweltgerechtes All­
tagshandeln, als politisch-soziales Handeln oder einfach als Teil gesellschaftlicher 
Kommunikation und Meinungsbildung (0 Handlungsfunktion des Wi ens, Basi 
von Handlungskompetenz). Im Hinblick auf die Untersuchung von Alltag theorien 
zum globalen Klimawandellassen sich daraus für deren Analy e folgende Fragestel­
lungen ableiten: 
J) Bezüge zwischen Alltagstheorie und Bewertungskompetenz: Sind in einer All­

tagstheorie die Folgen für mögliche Betroffene ausreichend differenziert reprä­
entiert, um eine Problembewertung zu ermöglichen, die sowohl Fragen der 

intra- wie der intergenerationalen Gerechtigkeit angemessen berücksichtigt? 
2) Bezüge zwischen Alltagstheorie und Handlungskompetenz: Sind in einer All­

tagstheorie Ursachen und Verursacher ausreichend differenziert repräsentiert, 
um wirksame Gegenmaßnahmen und Handlungsmöglichkeiten beurteilen zu 
können, also angemessene Kont:rollvorstellungen ausbilden zu können? 

4 Empirische Untersuchung von Schülervorstellun-
gen zum globalen Klimawandel 

4.1 Grundfragestellungen und theoretische Konzeption 

Ausgangspunkt der vorliegenden Untersuchung von Schülervorstellungen zu 
anth.ropogenem Treibhauseffekt und globalem KJimawandel sind drei Grundfrage­
ste11ungen: 1. Welche subjektiven Theorien haben die Schülerinnen und Schüler 
über Ursachen und Folgen des anthropogenen Treibhauseffekte ? 2. Wie bewerten 
ie die globale Situation insgesamt und welche Wertvor tellungen haben sie in Be­

zug auf problemlösendes Handeln? 3. Welche Vorstellungen haben die Schüler vom 
Einfluss ihres eigenen Handeins auf die Lösung globaler Probleme? Wie sehen ie 
die bezüglich den Einfluss anderer Akteure? Die auf diese Grundfragestellungen 
abgestimmte theoretische Konzeption der Untersuchung umfasst in Anlehnung an 
einen Ansatz von HOFF (1999) drei Grunddimensionen, die hier durch Leitfragen 
erläutert werden: 
1. Strukturwissen und subjektive Theorien: Wie ist die globale Problernsituation 

beschaffen? 
2. Problembewertung: Warum sollte gehandelt werden? 
3. Kontrollvorstellungen: Wer kann wie handeln? 
Die in diesem Beitrag diskutierten Alltagstheorien (bzw. subjektiven Theorien) ind 
also in einen umfassenderen Gesamtrahmen eingebettet. 
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Mit Blick auf die "Theoriegeleitetheit" jeder Beobachtung betonen immer mehr Ver­
treter qualitativer Forschung die Bedeutung von Theorien für die Vorstrukturierung 
de Forschungsgegenstandes und des Vorwissens des Forschers gerade bei qualitati­
ver Forschung (z. B. MEINEFELD 2000; MA YRING 1996; WITZEL 1985). Für 
die Untersuchung der Alltagstheorien wird deshalb ein theoretisches Grundmuster 
verwendet, das auf einem risikopsychologischen Ansatz von BÖHMIMADER 
(1998) aufbaut. Dieses Grundmuster wurde bereits in Kapitel 2.2 vorgestellt. 

Es soll nochmals betont werden, dass A1ltagstheorien nicht dem Wissen entspre­
chen, das unmittelbar nach einer gezielten Wissensvermittlung im Unterricht vor­
handen ist und in einer Klassenarbeit abgeprüft wird ("Schulwissen"). Vielmehr 
geht es um Wissen, das Schüler auf verschiedenen Wegen erworben haben (Schule, 
Medien, Kommunikation) und das beim Kommunizieren und Handeln in der All­
tagswelt zur Verfügung steht. Deshalb wurden gezielt Schüler befragt, die am Ende 
ihrer Schullaufbahn stehen und bei denen die Behandlung des Themas im Unterricht 
lehrplanbedingt bereits ein bis zwei Jahre zurückliegt. 

4.2 Untersuchungsdesign und Sampling 

Um auch komplexe Zusammenhänge im Alltagsdenken erheben zu können, wurde 
ein qualitatives Forschungsdesign gewählt, das sich am Forschungsprogramm "Sub­
jektive Theorien" (GROEBEN u. a. 1988) orientiert. Die Untersuchung gliedert sich 
in zwei Teilstudien: eine schriftliche Befragung und eine Interviewstudie. An der 
schriftlichen Befragung haben 129 Schülerinnen und Schüler der Sekundarstufe U 
aus 9 Oberstufenkursen in 7 Städten Baden-Württembergs teilgenommen, die lnter­
viewstudie besteht aus 25 Leitfadeninterviews, für die e.ine Methode simultaner Vi­
sualisierung entwickelt wurde, die auch die Erhebung von subjektiven Theorien 
größerer Reichweite gestattet. 

Der Schwerpunkt der Untersuchung liegt auf der Interviewstudie, deren Auswertung 
zum gegenwärtigen Zeitpunkt erst begonnen hat. Die vorgelagerte schriftliche Be­
fragung enthält weitgehend offene Fragen z. B. zu Ursachen und Folgen des anthro­
pogenen Treibhauseffektes und zu Querbezügen zu anderen globalen Problemen_ 
Hinzu kommen Skalen zu Interessen, Informationsquellen und anderen persönlichen 
Merkmalen. Sie ist damit nicht hypothesentestend angelegt, sondern erfüllt vor al­
lem zwei andere Funktionen im Hinblick auf die Interviewstudie. Zum einen dienten 
die Ergebnisse einer deskriptiven Grobanalyse aufbreiter Basis, aus der Forschungs­
fragestellungen für die Feinanalyse in der Interviewstudie abgeleitet wurden, die die 
Entwicklung des Interviewleitfadens unterstützten. Zum anderen diente sie dem In­
terviewsampling. 

Für die Interviewstudie wurden aus der Gesamtzahl der 129 Jugendlichen nach dem 
Prinzip der bewusst heterogenen Stichprobenauswahl 25 Interviewpartner ausge­
wählt ("Matrjoschka-Sampling" nach PREIN/KELLE/KLUGE 1993, S. 49). Dabei 
wurde auf Heterogenität im Hinblick auf zwei theoretisch relevante Merkmale ge­
achtet: die Differenziertheil des Wissens in den drei Ausprägungen "differenziert'', 
"wenig differenziert" und "undifferenziert" sowie die Kontrollmeinung. 
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5 Einige deskriptive Ergebnisse der schriftlichen 
Befragung 

Nachfolgend werden einige Ergebnisse der schriftlichen Befragung vorgestellt, die 
auf einer inhaltsanalytischen Auswertung der Antworten auf die offenen Fragen be­
ruhen. Offene Fragen werden dem Anliegen alltagsnahes Wissen zu erheben, das 
auch für die alltägliche Bewertung des Problems und der Handlungsmöglichkeiten 
Verwendung findet, besser gerecht als geschlossene Wissensitems, in denen ein Teil 
der Antwort bereits in der Frage vorgegeben ist. Allerdings müssen die entsprechen­
den Häufigkeitsanalysen vorsichtig interpretiert werden. Sie lassen auf der Ebene 
de einzelnen Befragten keine sicheren Schlüsse über das Nicht-Gesagte zu. Auch 
wenn ein Schüler bestimmte Aspekte, z. B. C02 als Ursache, nicht genannt hat, kann 
daraus nicht sicher geschlossen werden, dass er diesen Zusammenhang nicht kennt. 
Über eine größere Zahl von Schülern lassen sich jedoch durch die Häufigkeitsana­
ly e der geäußerten Konzepte Tendenzen erkennen, welche Aspekte besonders gut 
und welche weniger gut repräsentiert sind. Eine detaillierte Analyse der subjektiven 
Theorien wird erst auf der Basis der Leitfadeninterviews möglich. 

5.1 Klimawandel als globales Problem 

Welche Themen werden von den Schülerinnen und Schülern eigentlich als globales 
Problem wahrgenommen? Bevor auf die eigentlichen Alltagstheorien zum globalen 
Klimawandel eingegangen wird, soll zunächst geklärt werden , welchen Stellenwert 
dieses Thema im Vergleich zu anderen globalen Problemen im Bewusstsein der Ju­
gendlichen hat. In einer offenen Assoziationsfrage wurden die Schülerinnen und 
Schüler gebeten, eine Liste globaler Probleme zu erstellen und jedes Problem im 
Hinblick auf seine Bedrohlichkeit für die Welt zu bewerten.7 Im Durchschnitt wur­
den von jedem Schüler etwa fünf Probleme genannt (M=4,8; SD= I ,6). 

Die Antworten wurden anhand eines induktiv gewonnenen Kategoriensystems co­
d.iert und einer Häufigkeitsanalyse unterzogen, deren Ergebnis in Abb. 2 dargestellt 
ist. Bei der Frage nach globalen Problemen führen von 129 Schülerinnen und Schü­
lern 125 ökologische und 107 soziale Probleme an, wobei letztere überwiegend auf 
Menschen in Entwicklungsländern bezogen sind. Bemerkenswert ist, dass neben 
diesem klassischen Problemfeld "Umwe1t und Entwicklung" das Thema "Kriege 
und Sicherheit" mit 47 Nennungen relativ deutlich zurückbleibt, obwohl es zum 
Zeitpunkt der Befragung im Juli 2002 von hoher Aktualität war.

8 

Insgesamt wurde das Thema "Treibhauseffekt und Klimawandel" mit 72 Nennungen 
am häufigsten genannt- fast gleichauf folgte die pauschale Nennung von "Umwelt­
verschmutzung". Fasst man die Codes "Ozonloch" und "Kiimawandel" zu einem 
Code "Veränderung der Erdatmosphäre" zusammen, so wird diese Problematik von 
89 Schülerinnen und Schüler genannt (69%). Der globale Klimawandel ist also im 
Alltagsbewusstsein der Jugendlichen als globales Problem durchaus sehr präsent. 
Auch hinsichtlich seiner Bedrohlichkeit für die Welt wird der globale Klimawandel 
mit am höchsten bewertet.9 Die beiden Themen "Hunger" sowie "Armut und soziale 
Ungleichheit" sind mit 57 bzw. 56 Nennungen ebenfalls sehr häufig repräsentiert. 
Eine Zusammenfassung der drei Codes "Hunger", "Armut" und "Ausbeutung der 
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Welche Themen werden als "globales Problem" identifiziert? 
Offene Assoziationsfrage, Häufigkeit der Nennungen (n=129) 

I ÖKOLOGISCHE PROBLEME I ~ z :::-;:~1 5 

Klimawandel 72 
Umweltverschmutzung 71 

Ozonloch 39 
(Regen-) Waldzerstörung 21 

Ressourcenverbrauch -14 
SOZIALE PROBLEME 1107 

Hurger !57 
Armut und soziale Urgleichheit 56 

Aids !22 

Ausbeutung der Dritten Weit 119 

Krankheiten i7 
Bevölkerurgswachstum ==:J16 

I KRIEGE 1 SICHERHErr I 147 
Kriege und Konflikte 37 

Terror ==:=J 15 
I ÖKONOMISCHE PROBLEME I 131 

Globalisierung :=.:J 12 

0 20 40 60 80 100 120 
---------- -

Abb.2: Wahmehmung globaler Probleme bei Schülerinnen und Schülern 
(Gruppierung der 14 am häufigsten genannten Probleme nach vier Globalitätsdimensionen) 

Dritten Welt" ergibt, das diese Problemlage von 74% der Jugendlichen als global 
Problem angesehen wird (96 Nennungen). 

Insgesamt fa llt auf, das zwei ökologische Probleme, die sehr spezifi sch für die Pro­
bi me in Entwicklungsländern sind und damit symptomatisch für den engen Zu­
sammenhang von Umwelt- und Entwicklungsproblemen stehen, nur ehr selten ge­
nannt wurden: "Desertifikation" und "Wassermangel" haben jeweils nur vier Schü­
Jerinnen und Schüler explizit als globales Problem erwähnt. Beide Probleme könn­
ten durch den globalen Klimawandel in vie len Regionen verstärkt werden. Insb _ 
sondere die globale Wasserver orgung wird von Experten zunehmend mit Sorge b _ 
trachtet und in letzter Zeit inten iver di kutiert (vgl. WBGU 1997; IPCC 200lc). 

Auch das Problem des Verbrauchs njcht erneuerbarer Ressourcen , das we entli h 
zur Formulierung de Leitbildes einer nachhaltigen Entwicklung beigetragen hat 
wird eher elten genannt. Allerdings spiegelt sich darin für den Bereich der Energie­
ressourcen auch eine Verschiebung der wissenschaftlichen Problembewertung vom 
Quellen- zum Senkenproblem wider. Während in den Debatten der 1970er und 
1980er Jahre vor allem die Endlichkeit nicht erneuerbarer Energieressourcen thema­
tisiert wurde, wird heute betont, dass der Verbrauch fossiler Brennstoffe in er t r 
Linie aufgrund de anthropogenen Treibhauseffektes eingeschränkt werden mu 
(vgl. MEADOWS u. a. 1992). 
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5.2 Zusammenhänge zwischen verschiedenen globalen Prob-
lemen und Entwicklungen 

Die be iden fast schon "klassisch" zu nennenden globalen Prob lemfelder "globaler 
Klimawandel" und "globale soziale Ungleichheit" sind also durchaus im AJltagsbe­
wu stsein der Jugendlichen präsent. Wie aber sieht es mit den interdisziplinären Zu-
arn menhängen zwischen diesen und anderen globalen Problemfeldern aus? Zu die­
er Frage wurde den Schülerinnen und Schülern ein "Mapping" mit sechs vorgege­

benen globalen Entwicklungen und Problernen vorgelegt. Anhand von Pfeilen zwi­
schen den Kästchen sollten Zusammenhänge zwischen diesen Themen dargestellt 
und als verstärkende oder abschwächende Wirkung gekennzeichnet werden. An-
chließend musste der Zusammenhang für jeden Pfeil kurz begründet werden. Für 

das zusammenfassende modale Netz in Abb. 3 wurden aus Gründen der höheren Va­
lidität nur Zusammenhänge ausgewertet, zu denen eine solche Begründung vorlag. 

])urchschnütlich wurden je Schüler 5,1 Zusammenhänge genannt (SO 2,4), wobei 
immerhin knapp die Hälfte der Schüler 6 und mehr Zusammenhänge ang geben hat. 
Die beiden am häufigsten genannten Zusammenhänge bleiben jeweil innerhalb der 
Domänen "Entwicklung" bzw. "Umwelt": Armut verstärkt Migration (61 %) und 
Waldzerstörung verstärkt den Klimawandel (56%) . Die häufigsten interdi ziplinären 
zu ammenhänge gehen vom Thema "Wachstum und Globali ierung der Weltwirl-
chaft" au .. Diesem ökonomischen Prozess werden zugleich soziale (Armut), öko­

!ogi.sche (Waldzerstörung) und kulturelle Folgen (Lebens- und Konsumstile) zuge­

chrieben. 

Migration und Flucht 

{--=.=l ökonomische und ku lturelle Globalisierung 

I:=:J globale soziale Probleme 

globale Umweltprobleme 

Armut ln <ler 
Dritten Weit 

Anteil an allen Befragten 

5-9% ---- · 

10-19%-. 

20-29% -

30-39% ....... 

40-49% _.. 

50% und mehr ... 

,verstarkr ---+ 
,schwächt ab" ----e 

Abb. 3: Wahrgenommene Zusammenhänge zwischen globalen Problemen und Entwicklungen 
(Modales Netz, wobei die Pfeilstärke die Anzahl der Schüler (n=l29) symbolisiert, die diesen 
Zusammenhang gesehen haben.) 
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Das Thema "Klimawandel durch Treibhauseffekt" ist insgesamt verhältnismäßig 
schwach in das modale Netz eingebunden. Bemerkenswert ist, dass das Wachstum 
der Weltwirtschaft und die Ausbreitung der (energieintensiven) westheben Lebens­
und Konsumstile nur von 19 bzw. 21% der Schülerinnen und Schüler mit einer Ver­
stärkung des Treibhauseffektes in Verbindung gebracht werden, obwohl ein Zu­
sammenhang über den durch diese Prozesse steigenden globalen Energieverbrauch 
eigentlich nahe liegend zu sein scheint. 10 Besonders auffaUig ist außerdem, das nur 
wenige die potentiellen Folgen de Klimawandels für Entwkklungsländer angeführt 
haben: 17% sehen eine Verstärkung von Migration und Flucht, lediglich 3% eine 
Zunahme der Armut in der Dritten Welt. 

Insgesamt scheint das Thema anthropogener Klimawandel zwar durchaus sehr häu­
fig als globales Problem wahrgenommen zu werden, weniger präsent sind allerding 
se ine Querbezüge zu anderen globalen Problemen . Einschränkend sei aber darauf 
hingewie en, dass diese Ergebnisse aufgrund des offenen Antwortformates vorsich­
ti g interpretiert werden müssen. Sie erlauben keine sicheren Aussagen über nicht 
genannte Zusammenhänge auf der Ebene der einzelnen Schüler, sondern ermögli­
chen lediglich Aussagen dazu, welche Zusammenhänge von einer größeren Zahl von 
Schülern als besonders nahe li egend und bedeutend aufgefasst werden. 

5.3 Die Wahrnehmung von Ursachen und Folgen 

Nach den Querbezügen zu anderen globalen Themen soll nun das Thema "anthropo­
gener Treibhauseffekt und Khmawandel" selbst untersucht werden: Was wird von 
den Schülern eigentlich als Ursache, was als mögliche Folge des verstärkten Treib­
hauseffektes angesehen? In zwei offenen Fragen wurden die Schülerinnen und Schü­
ler gebeten, dies möglichst ausführlich zu erläutern. Die Antworten wurden anhand 
ei nes Kategoriensystems codiert, dessen Hauptkategorien ("mittelbare Ursachen", 
"menschliche Aktivitäten", "Emissionen", "atmosphäri sche Prozesse", "Um­
weltveränderungen", "Auswirkungen auf Mensch und Natur" und "mittelbare Fol­
gen") aus der Grund truktur der Alltagstheorien abgeleitet wurden. 

Bei den Aktivitäten dominieren die beiden Faktoren "Verkehr"- meist wurde expli ­
zit Autoverkehr genannt- und "Industrie". Das Thema "Energie im Haushalt" wird 
erstaunlich elten genannt - ein Befund, der ftir die Bewertung von eigenen Hand­
lungsmöglichkeiten von großer Relevanz ist, denn wenn dieses Ursachenwissen 
fehlt, kann auch kaum mit einem entsprechenden Handlungswissen gerechnet w r­
den. Außerdem werden gerade in die em Bereich mü die größten Potentiale zur Re­
duktion von Treibhausgasen gesehen (IPCC 2001d). Zur Untersuchungsdimension 
"Kontrollvorstellungen", die hier nicht näher dargestellt werden kann, wurde da 
Handlungswissen durch eine Frage nach den Handlungsmöglichkeiten de Einzelnen 
erhoben. Die Antworten zeigen ein durchaus analoges Bild: 93 von 129 Schülerin­
nen und Schülern sehen diese Möglichkeiten in einer veränderten Verkehrsmittel ­
nutzung, aber nur 8 geben Stromsparen, nur 4 das Einsparen von Heizenergie an. 
Insgesamt nennen nur 27 Jugendliche Handlungsmöglichkeiten, die mit der Nutzung 
von Energie in Zusammenhang stehen - wenn man das Thema Verkehr davon aus­
nimmt. 
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Tn dieses Bild passt außerdem der Befund, dass bei der Frage nach den Ursachen 
auch nur 10 Befragte explizit den Verbrauch fossiler Brennstoffe bzw. die Energie­
nutzung ansprechen (Abb. 4). Es stellt sich die Frage, ob Energienutzung als ein 
Konzept auf höherem Allgemeinheilsgrad tatsächlich so selten mit den Ursachen des 
anthropogenen Treibhauseffektes in Verbindung gebracht wird oder ob es implizit in 
den Kategorien "Verkehr" und "Industrie" als Wissen enthalten ist. Solche Frage-
teilungen nach den Tiefenstrukturen des Wissens lassen sich er t durch die Erhe­

bung und Analyse der subjektiven Theorien in der Intervi ewstudi e beantworten. 
Dara n kann exemplarisch verdeutlicht werden, dass aus den Ergebnissen der schrift­
li che n Befragung Hypothesen bzw. Forschungsfragestellungen für die Interviewstu­
die abgeleitet werden konnten. Ein Thema, das bereits in einer Vielzahl von Studien 
erhoben wurde, ist die Vermengung von anthropogenem Treibhau effekt mit dem 
Problem der Zerstörung der stratosphärischen Ozonschicht (zur Übersicht vgl. 
SCHULER 2002). Ohne hier näher darauf eingehen zu wollen, sei darauf hingewie­
sen, dass dieses Ergebnis auch in der vorliegenden Untersuchung repliziert wird. 

Menschliche Aktivitäten 88 
Verkehr (Auto etc.) 63 
Industrie 47 
FCKW -Quellen (Spraydosen etc.) 25 
(Regen-) Waldzerstörung 16 
Energienutzung/fossile Brennstoffe lO 
Energie im Haushalt (Wärme, Strom) 5 
Landwirtschaft 3 
Mittelbare Ursachen 17 
Einstellungen und Werte 6 
Wirtschaftswachstum I Industrialisierung 4 
politische Faktoren 3 
Bevölkerungswachstum 3 
Emissionen 119 
Emissionen (nur pauschal) 50 

FCKW 40 

co2 36 
Methan 8 
Atmosphärische Prozesse 55 
OzonJoch als Ursache 38 
Strahlungshaushalt 20 

Abb. 4: Antworten auf die offene Frage nach den Ursachen des verstärkten Treibhauseffekte 
(Anzahl der Nennungen, die auch der Anzahl der Personen entspricht, n=l29) 

Die repräsentierten Folgen des Treibhauseffektes werden von einem Themenstrang 
domüuert (Abb. 5): Das Schmelzen der Polkappen führt zu einem Anstieg des Mee­
resspiegels, was Überschwemmungen an Küsten und auf Inseln zur Folge hat. Ins­
gesamt fallt auf, dass Risiken, die spez~fisch für _die Probleme in Entwicklungslän­
dern sind, hier selten genannt werden: d1e Ausbreitung der Wüsten oder die Verstär­
kung und Häufung von Gefahren wje Dürren, Wassermangel, Hungersnöte etc. 
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Umweltveränderungen 123 
Globale Erwärmung 97 

Schmelzen der Polkappen 69 

Meeresspiegelanstieg 46 

Klimaänderungen pauschal 37 

Schmelzen von Gletschern 14 

Verändertes Regionalklima (Jahreszeiten, Niederschläge) 12 

Ozonloch als Folge 12 

Ausbreitung der Wüsten 10 

Störung des ökologischen Gleichgewichtes 9 

Verschiebung von Klimazonen 9 

Sonstiges 9 
Änderungen der Meeresströme 9 

Auswirkungen auf Mensch und Natur 87 

Überschwemmungen (Küste und Flüsse) 42 

Artensterben/Gefahren für Tiere und Pflanzen 27 

Verstärkte UV -Strahlung/Hautkrebs 23 

Mehr Stürme/Orkane 14 

Krankheiten und Gesundheitsprobleme 7 

Luftverschmutzung 7 

Dürre, Wassermangel , Hungersnöte 6 

Naturkatastrophen pauschal 5 

Verlust an Lebensraum 4 

Waldbrände 3 

Land wirtschaftliche Schäden 1 

Mittelbare Folgen 3 
Soziale und ökonomische Folgeprobleme 2 

Migration und Flucht 1 

Abb. 5: Antworten auf die offene Frage nach den Folgen des verstärkten Treibhauseffektes 
(Anzahl der Nennungen, die auch der Anzahl der Personen entspricht, n= 129) 

6 Erhebung und Analyse der Alltagstheorien 
Die Antworten auf offene Fragen der schriftlichen Erhebung dienen vor allem einer 
Grobanalyse besonders gut (bzw. häufig) repräsentierter Teilaspekte der Alltagsthe­
orien. Die Grenzen dieser Erhebungsmethode liegen insbesondere in zwei Berei­
chen: Zum einen kann die innere Struktur des Wissens, d. h. die Argumentations­
struktur der Alltagstheorie und die Zusammenhänge zwischen einzelnen Konzepten, 
nur unzureichend erfasst werden. Zum anderen ist es schwer, gesicherte Aussagen 
über das nicht Gesagte, d. h. über nicht repräsentierte Konzepte und Zusammen­
hänge, zu treffen, da es keine Möglichkeit des Rückfragens gibt. Die spezifischen 
Vorteile von Leitfadeninterviews liegen nun gerade darin, diese beiden Probleme zu 

überwinden. 
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6.1 Erhebung der Alltagstheorien in Leitfadeninterviews 

Die Erhebung der subjektiven Theorien war der wichtigste Aspekt innerhalb der 
Leitfadeninterviews, in denen außerdem auch die Untersuchungsdimensionen Prob­
lembewertung und Kontrollvorstellungen erhoben wurden. Insgesamt wurde der In­
terviewleitfaden nach der Methode des problemzentrierten Interviews gestaltet 
(WITZEL 1985). 

Im Forschungsprogramm "Subjektive Theorien" (GROEBEN u. a. 1988) wird be­
tont, dass subjektive Theorien ein komplexer Wissensbestand sind, der sowohl aus 
explizit-verfügbaren Annahmen besteht, die spontan genannt werden können, als 
auch aus impliziten Annahmen, die erst nach methodischer Unterstützung durch den 
Interviewer geäußert werden. Der Interviewpartner muss bei der Explikation seiner 
subjektiven Alltagstheorie also durch den Interviewer angemessen unterstützt wer­
den. Da es sich im vorliegenden Fall um subjektive Theorien größerer Reichweite 
handelt, die eine Vielzahl von Erklärungsschritten umfassen, musste eine Methode 
entwickelt werden, die sowohl die Offenheit der Fragesituation bewahrt als auch 
Anknüpfungspunkte an bereits geäußerte Aspekte ermöglicht. Die von den Jugendli­
ch.en genannten Konzepte wurden deshalb während des Interviews vom Interviewer 
auf einem großformatigen Papierbogen in gegliederter Form mitgeschrieben (Me­
thode der simultanen Visualisierung). Vorgegeben waren lediglich die Rubriken 
Verursacher- Ursachen- verstärkter Treibhauseffekt und Klimawandel- Folgen­
Betroffene. Zusammenhänge zwischen den Konzepten wurden auf dem Papierbogen 
durch Pfeile gekennzeichnet, so dass insgesamt eine Strukturnetz- oder "Mapping"­
Skizze der subjektiven Theorie entstand. 

Die Fragen des Interviewleitfadens waren in der Offenheit gestaffelt. Begonnen 
wurde jeweils mit einer offenen Frage z. B. nach den Ursachen. An die bereits geäu­
ßerten Konzepte konnte dann mit spezifischen Sondierungsfragen (vgl. WITZEL 
1985) angeknüpft werden, indem z. B . nach weiteren Emissionen oder nach weiteren 
Aktivitäten, die zu einer Emission führen, gefragt wurde. In einem dritten Schritt 
wurde die Offenheit weiter eingeschränkt und gleichzeitig die Perspektive gewech-
elt: Zu vorgegebenen Verursacher-Kärtchen (z. B. ,jeder Einzelne in seinem All­

tag" oder "Landwirtschaft") wurde nochmals gefragt, auf welche Weise diese zum 
anthropogenen Treibhauseffekt beitragen. So konnten z. T . weitere Aktivitäten er­
schlossen werden, die zumindest implizit Bestandteil der subjektiven Theorie des 
Befragten sind, und es können mit größerer Sicherheit nicht genannte Aspekte (z. B. 
Nutzung elektrischer Energie im Haushalt") als nicht repräsentiert interpretiert wer-

" den. Auf Seiten der Folgen wurde ebenso vorgegangen, als Impuls dienten hier vor-
gegeben Kärtchen zu möglichen Betroffenen (z. B. "ich selbst" oder "Menschen in 
Afrika"). Die Interviews waren als Tiefeninterviews ausgelegt und hatten eine Län­
ge von durchschnittJjch 90-100 Minuten, wobei ca. 45-60 Minuten für die Erhebung 
der Alltagstheorien benötigt wurden. 

6.2 Aufbereitung und Auswertung der Theorien 

zunächst wurden die einzelnen Interviews vollständig transkribiert, um anschlie­
ßend auf der Basis des Interviewtextes eine Strukturnetzdarstellung ("Mapping") der 
subjektiven Theorie zu erstellen. "Mappings" sind eine visuell strukturierte, graphi-
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sehe Darstellung der im Interview explizierten subjektiven Theorie. In der Wissens­
psychologie wurde mit dem Ziel der Wissensdiagnose und -modellierung bereits ei­
ne Vielzahl verschiedener "Mapping"-Techniken 11 vorgelegt, die aber alle an den 
jeweiligen Forschungsgegenstand angepasst werden müssen (z . B. MANDL/ FI­
SCHER 2000; SCHEELE 1992). 

Um auf möglichst nachvollziehbare und regelgeleitete Weise vom Text zum "Map­
ping" zu gelangen, wird hier die qualitative Technik der Zusammenfassung im Sinne 
der qualitativen Inhaltsanalyse von MA YRING (2000, S. 60) verwendet und ent­
sprechend adaptiert. Für diesen Weg spricht, dass ein solches Strukturnetz als gra­
phisch aufbereitete Zusammenfassung der als Interviewtext vorliegenden subjekti­
ven Theorie aufgefasst werden kann. 

Die Aufbereitung und Auswertung der subjektiven Theorien ist bislang noch nicht 
abgeschlossen. Hier sollen deshalb lediglich Grundcharakteristika solcher "Map­
pings" aufgezeigt und Leitlinien für ihre Auswertung vorgestellt werden. Die "Map­
pings" umfassen Ursachen, atmosphärische Prozesse und Folgen des anthropogenen 
Klimawandels und orientieren sich an der theoretischen Grundstruktur der Alltags­
theorien (vgl. Abb. 1). Sie enthalten verschiedene Themenstränge, die sich über 
mehrere kausale Ebenen erstrecken. 

Ein Beisp iel für einen solchen Themenstrang wäre auf Seiten der Ursachen z. B .: 
,jeder Einzelne in seinem Alltag D Stromverbrauch D Energiegewinnung in Koh­
lekraftwerken 0 Verbrennung fossiler Brennstoffe 0 C02 -Emissionen D Treib­
hausgase 0 Absorption von Wärmestrahlung 0 globale Erwärmung". Ein Beispiel 
für einen weniger differenzierten und wissenschaftlich inkorrekten Themenstrang 
wäre: ,jeder Einzelne in seinem Alltag D Autoverkehr D Abgase D Zerstörung der 
Ozon chicht 0 mehr Strahlung D globale Erwärmung". Die Pfeile symbolisieren 
dabei einfache Relationen (z. B. "führt zu", "ist ein"), mit denen Zusammenhänge 
zwischen den einzelnen Konzepten beschrieben werden. Bestimmte Schlüsselkon­
zepte wie "Verbrennung fossiler Brennstoffe" , "Treibhausgase" oder "Verschiebung 
von Klimazonen" bündeln mehrere Themenstränge, sodass insgesamt eine Netz­
werkstruktur entsteht. 

Die Auswertung verfolgt das Ziel, Grundmuster solcher Alltagstheorien zu identifi­
zieren. Dazu werden die "Mappings" zunächst einer vergleichenden Einzelfallana­
lyse und anschließend einer Themenanalyse unterzogen, wobei neben inhaltlichen 
auch formale Kategorien, z. B. die Differenziertheil des Wissens, betrachtet werden 
(vgl. KUCKARTZ 1999; MA YRING 2000). 

7 Schlussbetrachtung 
Eingangs wurde die Frage aufgeworfen, ob die Alltagstheorien der Schülerinnen und 
Schüler differenziert genug sind, um einerseits Bezüge zum eigenen Handeln herzu­
stellen und andererseits Fragen einer globalen sozialen Gerechtigkeit aufzuwerfen. 
Diese beiden Aspekte wurden in Kapitel 3- ausgehend von den Ansätzen einer Bil­
dung für nachhaltige Entwicklung - präzisiert und zu zwei Fragestellungen erwei­
tert. Die Differenziertheit der im Leitfadeninterview erhobenen und als "Mapping" 
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aufbereiteten Alltagstheorien soll u. a. im Hinblick auf diese beiden Fragestellungen 
ausgewertet werden. 

Nach den Ergebnissen der schriftlichen Befragung darf vermutet werden, dass eine 
größere Zahl von Schülerinnen und Schülern über Alltagstheorien verfügen, die auf 
Seiten der Ursachen bzw. der Folgen des anthropogenen Treibhauseffektes nicht dif­
ferenziert genug sind, um die Konsequenzen - insbesondere für Betroffene in Ent­
wicklungsländern - angemessen zu bewerten und sinnvolle Maßnahmen, z. B. 
Handlungsmöglichkeiten im eigenen Alltag, ableiten zu können. Damit fehlen auch 
die Voraussetzungen, um kompetent am gesellschaftlichen Diskurs teilzunehmen 
und beispielsweise unpopuläre politische Entscheidungen mitzutragen oder im spä­
teren eigenen Berufsfeld eine entsprechende Sensibilität zu zeigen. 

Differenzierte Alltagstheorien wurden hier als wichtige Voraussetzung für die Kom­
petenz angesehen, komplexe EntwickJungen zu bewerten. Jürgen ROST (2002, S. 
11) vom Institut für Pädagogik der Naturwissenschaften in Kiel sieht in dieser Be­
wertungskompetenz sogar den zentralen Beitrag der Bildung ftir nachhaltige Ent­
wicklung zur Allgemeinen Didaktik und vergleicht sie mit Medienkompetenz und 
Lernkompetenz, die als Beiträge der Bildungskonzeptionen zur Informations- bzw. 
Wissensgesellschaft aufgefasst werden können. Er spricht von einem Problem unse­
rer Kultur, (natur-) wissenschaftliches Wissen und subjektive Werte aufeinander zu 
beziehen. Gerade im Vergleich zu rein naturwissenschaftlichem Unterricht über den 
anthropogenen Klimawandel z. B. im Physik- und Chemieunterricht scheint der 
Geographieunterricht besonders geeignet, den Blick auch auf die sozialwissen­
schaftliehen Aspekte des Themas zu lenken und die Schülerinnen und Schüler beim 
Erwerb einer darauf aufbauenden Bewertungskompetenz zu unterstützen. 

Anmerkungen 
1 Der genaue Titel des Spiegel vom 11.08.1986 lautete: "Die Klimakatastrophe. 

Ozon-Loch, Polschmelze, Treibhauseffekt. Forscher warnen". WEINGART u. a. 
(2002) konnten in einer kommunikationswissenschaftliehen Analyse zeigen, dass 
dieser Titel bzw. der ihm zugrunde liegende warnende Aufruf von Wissenschaft­
lern einen enormen Einfluss auf den klimapolitischen Diskurs in Deutschland 
hatte. Nach einer Phase der Skepsis und Abwehr läutete er eine zweite Phase des 
Katastrophismus ein, die schließlich ab 1992 in eine dritte Phase der politischen 
Regulierung mündete. 

2 Im Kontrast dazu hat heute die Dynamik des Mediendiskurses eine neue, interes­
sante Ebene erreicht: "Neu und aufmerksamkeitsrelevant ist nunmehr die Gegen­
position, die Skepsis gegenüber der These von der Klimakatastrophe" (WEIN­
GART u. a. 2002, S. 93; vgl. auch Rahmstorf 2002). 

3 Wobei selbst ein Meeresspiegelanstieg um 40 cm die Anzahl der Menschen, die im 
Jahr 2080 von Überschwemmungen bei Sturmfluten betroffenen wären, weltweit 
um etwa 75 bis 200 Millionen erhöhen könnte- verbunden mit möglichen Infra­
strukturschäden von einigen 10 Mrd. US$ für einzelne Länder wie Ägypten, Polen 
oder Vietnam (IPCC 2001c, S. 13). 

4 zur Bedeutung dieser konstruktivistischen Sichtweise für die Unterrichtsforschung 
vgl. GERSTENMAIER/MANDL (1995). 
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5 Das allgemein für globale Umweltprobleme entwickelte Modell von BÖHM/MA­
DER (1998) wurde bei der Adaption an den anthropogenen Treibhauseffekt an drei 
Stellen modifi ziert: 1. Die Ebene der atmosphärischen Prozesse wurde aus den 
Umweltveränderungen ausgegliedert. 2. Die Ebene der Einstellungen und Werte 
(z. B. Bequemlichkeit, mang Indes Umweltbewusstsein), die eigentlich den 
menschlichen Aktivitäten vorgelagert ist, wird in die Kategorie der mittelbaren Ur­
sachen integriert, da sie nur eingeschränkt als Ur ache für menschliche Aktivitäten 
aufgefasst werden kann. Dafür spricht auch, dass sie empiri sch nur selten reprä-
entiert war. 3. Pru·allel dazu wurde di e Kategorie der mittelbaren Folgen neu ein­

geführt, die nur noch indirekt mit dem Klimawandel in Verbindung stehen. Diese 
Modifikationen des Modells von BÖHM/MADER haben sich bei der Tnhaltsana­
ly der in der schrift lichen Befragung genannten Ursachen und Folgen bewährt. 

6 Im BLK-Programm "2 1" - "Bildung für eine nachhaltige Entwicldung" ist "inter­
di zip linäre Wi sen" eines von drei zentralen Modulen, denen die einzelnen The­
men felder zugeordnet sind (HAAN/HARENBERG 1999). Die anderen beiden sind 
"partizipati ves Lernen" und "innovative Strukturen". 

7 Die Fragen im Wortlaut: "1) Stellen Sie sich vor, Sie müssten für die UNO ein 
Liste globaler Probleme erstellen. Wie würde die e Liste aus Ihrer Sicht aus e­
ben?" "2) Als Mitarbeiter/in der UNO wurden Sie beauftragt, diese Probleme nach 
ihrer Bedrohlichkeil für die Welt einzustufen. Bitte markieren Sie jedes Problem 
in Ihrer Liste mit den folgenden Zeichen: xxxx sehr bedrohlich, xxx ziemlich be­
drohlich , xx nUttelmäßig bedrohlich, x wenig bedrohlich ." 

8 Im Juli 2002 lagen die Attentate vom 11. September 2001, der Afghanistan-K.rie
0 

und das Attentat auf überwiegend deutsche Touri ten auf der Insel Djerba erst we­
nige Monate zurück. 

9 Mittelwert M=3,4 auf einer 4-stufigen Skala, d. h. zwischen sehr bedrohlich und 
ziemlich bedrohlich (SD=0,7). Die Einschätzung wurde nur von denjenigen erho­
ben, die den globalen Klimawandel als globales Problem genannt hatten. Densel­
ben Wert erreichen die (Regen-)Waldzerstörung (n=20) und das Thema Kernener­
gie (n=lO). 

10Es gibt sogar mehr Jugendliche (26%), die die Ausbreitung westlicher Lebensstil 
mit einer verstärkten Armut in der Dritten Welt in Verbindung bringen. Begründet 
wird dieser Zusammenhang z. T. mü einer Ausbeutung der Dritten Welt durch den 
Kauf von günstigen Konsumgütern, z. T. durch eine Zunahme der relativen Armut. 

11 [m Rahmen des For chung programms "Subjektive Theorien'' spricht man von 
Struktur-Lege-Techniken (SCHEELE 1 992). 
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1 Das Revival der Typenbildung 
Noch immer wird, wenn in den Sozialwissenschaften von Verfahren der Typenbil­
dung al s wissenschaftlicher Strategie ge prochen wird, damit der Eindruck de 
Neuen verbunden. Zumeist wird man die Lebensstilforschung assoziieren, und in­
nerhalb dieser ist e die Typologie des SINUS-Institutes mit den sog. SINUS-Mi­
lieus, di e weithin bekannt ist. Solche Formen der Di saggregation (und der Reaggr -
gation) des Sozialen, der Lebenswelt, sind nicht einmal zwei Jahrzehnte alt. Die 
ersten SINUS-Milieus wurden Mitte der l 980er Jahre konstruiert, vermutlich ange­
regt durch die Arbeiten BOURDIEUs (1 982), der in seinem Buch "Die feinen Un­
terschiede" eine Hinwendung zu einer Soziologie der Lebensstile vollzog. 

Typenbildung ist al lerdings ke ineswegs etwas Neues in den Sozialwissenschaften 
sondern hat eine fas t hundertjährige Tradition. Edward A. TIRYAKIAN (1968) 
Autor des Beitrags Typenbildung in der Enzyklopädie der Sozialwissenschaften, b -
ginnt di e Ahnenreihe zu Beginn des letzten Jahrhunderts. 

Allerdings hat in der empilischen Methodik die Bildung von Typen nicht die Haupt­
rolle gesp ielt. Andererse its lässt sich auch nicht behaupten, es sei ein marginali sier­
tes Konzept , denn schließlich haben auch die Großen der Disziplin wie Max WE­
BER ( 1968) dezidiert ein Konzept der Typenbildung verfolgt. Doch je mehr die o­
zialwi sen chaftliche Methodik tatis ti ehe Verfahren einsetzte - und das macht 
ie, seitdem Computer und entsprechend leicht zu handhabende Statistiksoftware 

dies erle ichtert haben, in besonderem Maße ab Mitte der 1960er Jahre - desto mehr 
hat sich das lineare Modell durchgesetzt. 95 % der zum Einsatz kommenden stati sti­
schen Verfahren basieren auf der Logik des linearen Modell s. 

Betrachtet man ein einzelnes sozia les Merkmal , d. h. eine Variable, so handelt s 
ich um nicht anderes als ei ne Logik des Mittelwerts und der Varianz bzw. Stan­

dardabweichung, d. h. der mü tleren Abweichung von eben diesem Mittelwert. Be­
trachtet man Zu amme nhänge zwischen zwei und mehr Variablen, handelt es i h 
um ei ne Logik de Je-De to: Je mehr A, de to mehr B, je ausgeprägter Merkmal A 
bei Personen vorband n ist, de to ausgeprägter auch mehr Merkmal B. Die e all­
gemeine lineare Modell lässt ich beliebig ausbauen. Fortgeschrittene Varianten s -
hen dann so aus wie die bekannten LISREL-Modelle, die zudem noch zwischen 
Me. mod II und Strukturmodell differenzieren. Hier erscheint die Sozialwelt als m 
Tableau von linearen kausalen Zusammenhängen. 

Seit eini ger Zeü verl iert das lineare Modell aber zunehmend an Attraktivität, und 
Jä st ich ein Revival der Typenbildung feststellen. Die Ursache scheint uns in d r 
veränderten Wei e zu liegen, in der man heute Gesellschaft denkt. Hier Ia en si h 
zwei Stränge ausmachen, ein empiriebezogener und ein theoriebezogener Strang. 

Ge ell chaft empiri sch anders zu denke n ist prototypisch in der Lebenssti lforschung. 
Man hält es ange icht inkender Varianzaufklärung in den Analysen für angeraten, 
andere und mehr als die traditionellen sozialen Indikatoren zu verwenden. Man ver­
mutet eine andere Art des Zusammenhangs zwischen den Indikatoren, als dies mü 
dem üblichen linearen Modell zum Ausdruck gebracht werden kann. Es liegt eine 
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andere Logik zu Grunde, nämlich da s diejenigen, die Segmentierung und Differen­
zierung im Blick haben , sich nicht unbedingt einer Methodik bedienen möchten , di e 
ausschließlich auf Mittelwert, Standardabweichung usw. beruht. 

D ie theoriebezogene Variante, Gesellschaft anders a1s in linearen Zusammenhängen 
zu denken, finden wir in den Theorien der zweiten Moderne, bei pielswei e in 
BECKs (1996) Theorie der reflexiven Modernisierung und GIDDENS (1997) Theo­
rie der Enttraditionalisierung. In gewisser Weise könnte man also formulieren: Die 
Theorie einer posttraditionellen Gesellschaft hat die Abkehr vom linearen Model l 
zur Konsequenz. Das Ende der unumschränkten Herrschaft de linearen Mod II 
cheint gekommen. Diese Sichtweise hat inzwischen auch in die ozialwi sen chaft­

lichen Umweltforschung Eingang gefunden. Selbst dort, wo man eher ökonomi­
chen Sichtweisen der "rational choice"-Theorie zuneigt, zitiert man die Kern ätze 

der Lebensstilforschung, so im Ethikgutachten (WlSSENSCHAFfLICHER BEI­
RAT J999). 

2 Typenbildung als Methode: Grundlagen 
Be vor typenbildende Ansätze in der sozialwissenschaftliehen Umweltforschung the­
maLisiert werden, scheint es sinnvoll, noch einige wesentliche Charakteristika ei ner 
Typenbildung zusammenfassend darzustellen . 

Der au dem griechischen stammenden Begriff "typo " bedeutet ursprünglich Ge­
präge, Muster, Grundform. Ein Typ ähnelt dem Negativ einer Fotografie, von dem 
e ine beliebig große Anzahl von Abzügen angefertigt werden kann. In ofern t llt ein 
Typ die Essenz dessen dar, was übrig bleibt, wenn man alles Individuelle, P rsönli­
che abzieht. Mehrere miteinander in Beziehung stehende Typen bilden ein Typolo­
g ie. Sie sind gewissermaßen die Elemente, die kategorialen Einheiten, au d nen 
ich e ine Typologie zusammensetzt. Solche typologischen Klassifikationen teilen 

den Versuch dar, einen Gegenstandsbereich zu ordnen, und zwar auf der Ba i von 
Differenzbegriffen, nicht von vereinheitlichenden Prozeduren der Ähnlichkeit be­
trachtung oder Durchschnittsbildung. Eine allgemeine, gleichwohl kurze Definition 
von Typenbildung lautet: Aufgrund von Ähnlichkeiten in ausgewählten Merk­
malsausprägungen werden Objekte zu Klassen (Typen) zusammengefasst. Dabei 
ollen die Objekte derselben Klasse einander möglichst ähnlich, die verschiedenen 

KJa sen hingegen möglichst unähnlich sein. 

Im Rahmen des Konzepts der Typenbildung spielt der Begriff Merkmalsraum ("at­
tribute space") eine bedeutende Rolle. Der Merkmalsraum wird von den ftir die Ty­
penbildung ausgewählten Merkmalen gebildet. Die für die Forschung frage r I -
vanten Variablen sollen explizit gemacht und zur Typenbildung herangezogen wer­
den. Der ßljck in die Datenmatrix ist bei typenbildenden Verfahren üblicherweise 
ein anderer als bei der klassischen statistischen Analyse, bei der man gewissermaßen 
durch die Spalten der Matrix schaut. Typenbildung ist hingegen nicht variablen­
orientiert, sondern fallorientiert, d. h. es wird ein horizontaler Blick in die Datenmat­
rix geworfen. Der Vergleich von Individuen und die Ermittlung von wechselseitigen 
Ähnlichkeiten oder Unähnlichkeilen steht im Mittelpunkt. 
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Aus methodischer Sicht lasen sich einige allgemeine Kriterien für eine "gute Typo­
logie" formulieren: 

Jedes Objekt (Person) wird (genau einmal) klassifiziert, d. h. ein Pro­
band/Befragter wird beispielsweise einem bestimmten Lebensstiltyp zuge­
ordnet und nicht mehreren gleichzeitig. 
Die Merkmale und Dimensionen der Typenbildung werden explizit gemacht 
d. h. es erfolgt eine nachvollziehbare Definition des Merkmalsraumes. 
Die ausgewählten Merkmale sind relevant für die Fragestellung. Die ausge­
wählte Clu terlösung folgt dem Prinzip der Sparsamkeit, d. h. sie besteht au 
o vielen Clustern (Typen) wie nötig. 

Die Typologie zeigt Fruchtbarkeit im Hinblick auf die Entdeckung neuer 
Phänomene und erwei t ich in neuen Feldern als heuristisch brauchbar. Die 
wäre beispielsweise der Fall, wenn eine Lebensstiltypologie sich als sehr 
nützlich zur gezielten Konzeption von Bildungsangeboten erweisen würde. 
Der Zusammenhang der Typen zu einem Ganzen ist gegeben. Die Typen 
beziehen sich wechselseitig aufeinander und die Typologie weist erkennbar 
eine Ge talt auf. 

3 Typenbildung als Methode: Beispiele 
Da gerade der letzte Punkt sehr kriti sch zu sehen ist, seien einige positive Beispiele 
aufge führt. Oftmals nämlich erscheinen Typologien al relativ willkürlich. Sie wei­
en keine Ge talt auf und man hat deshalb große Mühe, sich allein die Typenbe­

z ichnungen einzuprägen. 

Di es dürfte umgekehrt den groß n Erfolg der SINUS-Typologie ausmachen (Abb. 
I ). Die e Typol gie weist zweifellos eine Gestalt auf. Es liegt sogar eine einpräg a-

Oberschicht 1
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Abb. 1: SINUS-Typologie 2004 (http://www.sinus-mjlieus.de) 

150 

Sinus 
C1:2 

Modeme 
Performer 

Slno C2 
Experimentalisten 

7% 

I 

Sinus BC3 
He dontaten 

11% 

Neuorientierung 
Mu/11-0ptlonital. Experiment"'' 

frevde, Leben in Paradoxien 



me Visualisierung vor, die einem hilft, die "sozialen Milieus" im Merkmalsraum zu 
verorten - wenngleich dieser natürlich in der Darste llung stark vereinfacht und 
dimensionsreduziert ist. 

Seit e inigen Jahren haben Typenbildungskonzepte auch in die sozialwissenschaftli ­
ehe Umweltforschung Eingang gefunden. Als Beispiel solcher Typenbildung wer­
den hier die WELSKO-Typen von PROSE/WORTMANN (1991) näher betrachtet. 
PROSE/WORTMANN entwickeln im Rahmen einer Studie für ein Kieler Energie­
versorgungsunternehmen sieben Haushaltstypen, die sie entsprechend den Dimensi­
onen der zugrundeliegenden Variablen WELSKO-Typen nennen. Hierbei steht 
WELSKO für Werte, Lebensstile und Konsumentenverhalten (Abb. 2). 

Wertcpluralisten 23,4 

Lustbetonte 
14,2 

11,4 
Uninteressierte 

Materialisten 

Konservativ­
Umweltbewußte 
19,0 

10,2 
Sparsam­
Bescheidene 

7,1 
Umwclt-

14,7 Aktivicrbare 
Alternativ 
U mweltbewu.ßte 

Abb. 2: WELSKO-Typologie. 
Quelle: PROSE/WORTMANN 1991 (http://www.nordlicht.uni-kiel.de) 

Die Haushaltstypen wurden mittels der Clusteranalyse auf der Grundlage von 20 
Dirnen ionen gebildet. Diese 20 Dimensionen fassen bereits die u.rsprünglich we­
sentlich zahlreicheren Items zu den Bereichen Werte (16 Ttems), Lebensstile (46 
Ttems) und Konsumverhalten (38 Items) zusammen. Die Autoren entschieden sich 

" 
a u inhaltlichen und pragmatischen Gründen" für eine 7-Ciuster-Lösung, die sich 

in den Mustern des Bewertens, Denkens und Verhaltens unterscheiden. Ihnen wur-
den chJießlich die soziodemographischen Angaben über Alter, Geschlecht, Bil ­
dung, Beruf, Einkommen und Haushaltssituation hinzugefügt. 

E ergaben sich sieben Typen: die Sparsamen/Bescheidenen, die Wertepluralisten, 
die Lustbetonten, die konservativ Umweltbewussten, die alternativ Umweltbewus -
ten, die uninteressierten Materialisten und die Umwelt-Aktivierbaren. Die Typen-
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bildung erwies sich als durchau erklärungskräftig. Sie zeigte auf, in welche Seg­
mente sich der Markt für Energiesparen sinnvoll aufteilen lässt. Die e inzelnen Seg­
mente ließen sich im Hinblick auf die dort vorhandenen Werte und Lebensstile o­
wie das Konsumverhalten anschaulich beschreiben. 

Ein weiteres Beispiel für eine Typenbildung lässt sich unserer Untersuchung zum 
"Umweltbewusstsein in Deutschland 2002" entnehmen (GRUNENBERG/ 
KUCKARTZ 2003, S. 202). Zum einen haben wir versucht, auf der Basis von ie­
ben Indikatoren die Personengruppe der Umweltaktiven bzw. Umweltengagierten zu 
extrahieren, die in unserer Untersuchung 20,1 % ausmacht. Ur prünglich geht die e 
Idee auf PREISENDÖRFER (1999) zurück, der vier Umwelttypen herausgearbeit t 

hatte, die Umweltignoranten mit 10%, die U mweltrhetoriker mit 32%, die ein tel­
Jung gebundenen Umweltschürzer mit 28% und die konsequenten Umweltschütz r 
mit 30%. In beiden Fällen dient die Typologie jedoch njcht dazu, eine Aus age dar­
über treffen zu können, wie groß die vorgefundenen Gruppen letztlich ind , ondern 
vielmehr dazu, eine analyti sche Kategorie zu gewinnen. Die Einteilung in Grupp n 
homogener Merkmal träger bietet daher die Chance, je nach Erkenntnis.intere 
ei nzel ne darunter näher zu untersuchen. 

Zum anderen haben wir versucht für die Befragten ei ne Typologie der Lebenspha en 
zu erstellen (G RUNENBERG/KUCKARTZ 2003, S. 60ff.). Al Grundlage dient n 
hier oziodemografische Variablen. Folgende Phasen haben wir unter chieden: 

1. Junge Singles - Ledige, Verwitwete, Geschiedene, nicht in eheähnlichen 
Verhä ltn i en Leb nde in Ein-Personen-Haushalten, Alter unter 40 Jahr n 
(5,7% der Stichprobe). 

2. Junge Unverheiratete in Familie - Ledige, Verwitwete, Gesch iedene, nicht in 
eheähnlichen Verhältni en Lebende in Mehr-Personen-Haushalten, Alter unt r 
40 Jahren (5,3%). 

3. Junge Paare ohne Kinder - Verheiratete oder in eheähnlichen Verhältnissen Le­
bende, keine Kinder, Alter unter 40 Jahren (6,0%) . 

4. Junge Familie mit mindestens einem Kleinkind - Verheiratete oder in eheähnli ­
chen Verhältni en Lebende, mindestens ein nicht schulpflichtiges Kind , Alt r 
unter 40 Jahren (I 0,9%). 

5. Alleinerziehende - Ledige, Verwitwete, Geschiedene, nicht in eheähnlich n 
Verhältni ssen Lebende, mit mindesten einem Kind im Haushalt (2, 1 %). 

6. Familie mit nur älteren Kindern- Verheiratete oder in eheähnlichen Verhältni -
sen Lebende, mi.nde tens ein l(jnd , kein Kind unter 7 Jahren (21,8%). 

7. Partner-Haushalte über 40 bis unter 60 Jahre- Verheiratete oder in eheähnli­
chen Verhältnissen Lebende, 40 bis unter 60 Jahre, keine Kinder im Hau hatr 
( 11 ,6%). 

8. Partner-Haushalte ab 60 Jahre- Verheiratete oder in eheähnlichen Verhältni -
sen Lebende, 40 bis unter 60 Jahre, keine Kinder im Haushalt (16, 1% ). 

9. Ältere Singles - Ledige, Verwitwete, Ge ch iedene, nicht in eheähnlichen 
Verhältnissen Lebende, 40 Jahre oder älter (20,4%). 

Eine Typisierung hinsichtlich demografischer Merkmale bietet sich an, we nn breit 
Bevölkerung gruppen einer Analyse zugeführt werden ollen. Weist die zu unter u-
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chende Gruppe dagegen weniger Varianzen hinsichtlich der entsprechenden Merk­
male auf, wie im Falle e iner SchulkJasse, dann macht eine solche Einteilung weniger 
Sinn. 

4 Resümee 
D ie Arbeit der Forscher besteht darin, aus dem Zahlenwerk der Merkmalshäufig­
keiten in den Clustern verständliche Handlungstypen zu konstruieren. Stati t1 ehe 
Koinzidenzen müssen, fo lgt man Max WEBER, jeweils noch in Sinnhaftigkei.t über-
erzt werden. Für nahezu alle Typologien stellt ich unabhängig von der Art ihrer 

G winnung die Frage, ob es sich um "Typen an sich" oder um "Typen für ich" 
handelt, d. h. ob sich die Mitglieder eines solchen Typs auch elbst als olcbe fühl n 
und ihresgleichen wiedererkennen würden oder nicht. 

Zu ammenfassend lässt sich sagen: 
Typenbildungsverfahren sind keine neuartige Ketzerei, sondern beruhen auf 
e iner langen Tradition . 
Typenbildungsverfahren sind je nach Fragestellung mehr oder weniger ange­
bracht. 
Typenbildungsverfahren überschreiten (einfache) Zusammenhangsaussagen. 
Typenbildungsverfahren sind hinsichtlich Auswahl des Verfahrens und ln ler­
pretation subjektabhängiger als andere Verfahren. 
Typenbildungsverfahren sind in Hinblick auf Häufigkeitsaussagen mit Vor­
sicht zu behandeln. 
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1 Bilingualer Unterricht - Interkulturelles Lernen 
- Globales Lernen 

Welcher Zusammenhang besteht zwischen dem bilingualen Geographieunterricht 
und dem globalen Lernen, wie es beispielsweise von KROSS (z. B. 1995) vertreten 
wird? Dieser Zusammenhang ist vor allem im interkulturellen Lernen bzw. in der in­
terkulturellen Erziehung zu sehen. So heißt es in der ersten Verwaltungsvorschrift 
von Rheinland-Pfalz zum bilingualen Unterricht: "Bilinguale Züge haben das über­
geordnete Ziel einer vertieften und erweiterten fremdsprachlichen und interkulturel­
len Kommunikationsfähigkeit und Kompetenz" (MBWW 1995, S. 397). In der aktu­
ellen und zweiten Verwaltungsvorschrift von 2001 ist die Formulierung konkreter­
aus dem übergeordneten Ziel wurde eine Tatsache: "Bilingualer Unterricht ist Sach­
tachunterricht in einer Fremdsprache; er vertieft und erweitert interkulturelle und 
fremdsprachliche Kommunikationsfähigkeit und Kompetenz" (MBWW 2001, S. 
337). Studien aus dem Bereich der Fremdsprachendidaktik haben gezeigt, dass der 
bilinguale Unterricht die fremdsprachliche Kommunikationsfähigkeit und Kompe­
tenz der Schüler fördert (vgl. z. B. KNUST 1996; BREDENBRÖKER 2000). Die 
Frage ist nun: Wie steht es um die vertiefte und erweiterte interkulturelle Kommuni­
kationsfähigkeit und Kompetenz bzw. wie kann sie im bilingualen Erdkundeunter­
richt in besonderer Weise erreicht werden? 

Wie reagiere 
ich auf das Bild 
der anderen in 

mir? 

Wie sehe ich 
mich? 

Wie sehe ich 

Wie reagieren 
die anderen 

aufmein 
Fremdbild? 

Wiesehen 
die anderen mich? 

Abb. 1: Fragenkreis des interkulturellen Lemens (eigener Entwurf in Anlehnung an ROH­
WER 1996, S. 5) 
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InterkultureHe Kompetenz ist das Ziel interkulturellen Lernens, das als Prozess ver­
standen wird, in dessen Verlauf sich der Umgang mit der eigenen und der fremden 
Kultur verändert (vgl. GROSCHILEENEN 2000, S. 37). Dieser Prozess etzt eine 
Reflexion des eigenkulturellen Orientierungssystems voraus und kreist um die Fra­
gen, die in Abb. I dargestellt sind (vgl. ROHWER, 1996, S. 5). Inhaltlich lassen sich 
nach AUERNHE1MER (2000, S. 26) drei Dimensionen e.ines interkulturellen Unter­
richts unterscheiden: "Übungen zur Selbsterfahrung und Selbstreflexion in der Kon­
fro ntation mit der Fremdheit, die multiperspektivische BiJdung und die politische 
Aufklärung". Diese Ziele sind zum einen vor allem affektiver Art, zum anderen sind 
ie nicht fachgebunden. 

Zu der oben zitierten Zielvorgabe aus der alten Verwaltungsvorschrift von 1995 fin­
det sich ein Hinweis im Lehrplanentwurf für den zweisprachigen Erdkundeunter­
richt (Englisch) in den Klassen 7-10: "Wenn die interkulturelle Zielsetzung des 
zweisprachig geführten Erdkundeunterrichts zu einem vertieften Verständnis einer 
anderen Kultur führen soll, dann sollten die fremdsprachlich vermittelten Themen 
und Inhalte insbesondere Menschen in ihrem alltäglichen Leben, Bedingungen und 
Motive ihres Handelns, Freiheiten und Zwänge in ihren konkreten Lebenssituationen 
erfassen" (MBWW 1996, S. 9). Diese doch sehr allgemeine Aussage sowie die obi­
gen theoretischen Darstellungen bringen implizit zum Ausdruck, dass sich das inter­
kulturelle Lernen im bilingualen Geographieunterricht in einer inhaltlich­
methodischen Herangehensweise nicht vom interkulturellen Lemen im regulären 
Geographieunterricht unterscheiden muss/kann. Dies wird deutlich, wenn im Zitat 
,,zweisprachig geführten" und "fremdsprachlich" gestrichen werden (ausführlich 
hierzu MEYER 2003a, S. 34 ff.). 

Auf der anderen Seite hat KJRCHBERG (1997, S. 244) zum bilingualen Geogra­
phieunterricht konstatiert: "Die Fremdsprache dient nicht nur als Kommunikations­
mittel , sondern sie verändert auch die Wahrnehmung. Als selbstverständliche Ver­
ständigungsmittel eingesetzt, öffnet sie neue Erfahrungsfelder. Ethnozent:rische, v. a. 
deutsche Sichtweisen werden relativiert, eigene Vorurteile sichtbarer, der Umgang 
mit den Vorurteilen und Sichtweisen anderer toleranter". In seiner Argumentation 
wird der Fremdsprache ein großes Gewicht hinsichtlich des interkulturellen Lernen 
in die er besonderen Unterrichtsorganisationsform beigemessen. Die e Vorstellung 
wurde von einer Studentin und Absolventin des bilingualen Angebots veranschau­
licht (Abb. 2). Sie vergleicht die interkulturelle Erziehung im bilingualen Erdkunde­
unterricht mit einem Backvorgang: Die Kuchenform ist die Fremd prache z. B. Eng­
lj sch. Diese Form wird mit dem Teig, d. h. den erdkundlichen Unterrichtsthemen ge­
füllt. Der Unterrjcht als Backvorgang Jjefert als Ergebnis den fertigen Kuchen, in 
diesem Fall die interkulturelle Erziehung. Nur: Die Herstellung de Teiges sowie der 
Backvorgang bleiben - mit Blick auf die allgemeinen Vorgaben im Lehrplanentwurf 
oben - zumeist den Lehrkräften überlassen. Gegen eine gleichsam automatische Re­
lativierung von Sichtweisen argumentiert auch LAMSFUSS-SCHENK (2002, S. 
88), deren Forschungsarbeit auf den bilingualen Geschichtsunterricht ausgerichtet 
ist: ,J)ie Beeinflussung des Denkens durch die Struktur einer Sprache oder auch al­
lein durch die in ihr enthaltenen Konnotationen kann, wenn überhaupt, doch nur für 
einen ehr kompetenten Sprecher angenommen werden. Die ,Weitsicht' (Humboldt) 
oder , World View' (Whorf) einer Sprache geht wohl kaum (gleichsam magisch) au-
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tomatisch auf den jeweihgen Lerner über, sondern muss eigens erschlossen werden, 
beispielsweise in dem allgemein als sehr fruchtbar angesehenen Begriffsvergleich". 

e. 

..___/ 

I nte~ w+u.r ille 
Ereiehu.ng 

Abb. 2: Vorstellung einer Studentin zur interkulturellen Erziehung im bilingualen Erdkunde­
unterricht 

Es soll im Folgenden aber nicht darum gehen, die mit dieser Darstellung bzw. Au -
sage von KIRCHEERG (1977) hervorgehobene Besonderheit des interkulturellen 
Lernens im bilingualen Geographieunterricht zu erläutern. Es geht mir nicht darum 
zu zeigen oder zu widerlegen, dass der bilinguale Unterricht einen besonderen Bei­
trag zum interkulturellen Lernen leistet bzw. für dieses Leitziel geradezu prädesti­
niert se i (MÜLLER 2000 sowie kritische Anmerkungen in MEYER 2003a, S. 38 f.). 
Vielmehr möchte ich verschiedene Sichtweisen hierzu präsentieren und beschränke 
mich dabei auf Sichtweisen von "bilingualen" Schülern und Studenten, die als Schü­
ler am bilingualen Unterricht teilgenommen haben. 

Im Anschlu s an die Darstellung der subjektiven Sichtweisen wird die qualitative 
Forschungsmethode vorgestellt, mit der ich den bilingualen Geographieunterricht 
explorativ erforscht habe (MEYER 2003b). Es handelt sich um den Forschungsan­
satz der subjektiven Theorien, der in der Psychologie entwickelt wurde. Mit Hilfe 
dieses Ansatzes wurden subjektive Theorien zum zweisprachigen Erdkundeunter­
richt in Rheinland-Pfalz erhoben. In den dazu geführten Interviews wurde am Rande 
auch das interkul turelle Lernen angesprochen, d. h. die in diesem Beitrag vorgestell­
ten Ergebni se sind nur ein "Nebenprodukt". Anband eines Beispiels wird abschlie­
ßend dargestellt, wie sich das interkulturelle Lernen in einer subjek6ven Theorie 
niedergeschlagen hat und was die Interviewteilnehmerin damit verbunden hat. Ab­
schließend fasse ich aufgrund theoretischer Überlegungen sowie auf Basis der Er­
kenntnisse aus den subjektiven Sichtweisen zusammen, welchen Beitrag der bilingu­
ale Geographieunterricht zum interkulturellen Lernen leisten kann. 
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Diesbezüglich soll speziell auf den bilingualen Geographieunterricht in :Rbeinland­
Pfalz geblickt werden. Zur Terminologie möchte ich Folgendes anmerken: In Rhein­
land-Pfalz wird für den bilingualen Geographieunterricht in der Mittelstufe die Be­
zeichnung "zweisprachiger Erdkundeunterricht" (MBWW 1996) verwendet, was 
Fachunterricht sowohl in einer Fremdsprache als auch in der Muttersprache bedeu­
tet. Der in der Stundentafel vorgesehene Erdkundeunterricht wird in der Fremdspra­
che erteilt; zusätzlich erhalten die Schüler jeweils eine Wochenstunde Sachtachun­
terricht in deutscher Sprache (vgl. MBWW 1995 und 2001). In den Ausführungen 
wird sowohl vom ,,Erdkundeunterricht" als auch vom "Geographieunterricht" ge-
prochen. Dies ist darauf zurückzuführen, dass von ministerieller Seite aus das 

Schulfach als "Erdkunde" bezeichnet wird. In der geographiedidaktischen Literatur 
wird hingegen für das Schulfach bevorzugt der Terminus "Geographie" verwendet . 

.2 Methodische V orgehensweise 
Im Folgenden wird die Forschungsmethode vorgestellt, mit deren Hilfe die subjekti­
ven Sichtweisen auf den bilingualen Geographieunterricht untersucht wurden. Die 
Darstellungen verfolgen u. a. den Zweck, die Methode als eine Anregung ftir zu­
kü nftige Forschungen, beispielsweise zum interkulturellen Lernen, zur Disku ion 
zu stellen. Als methodische Herangehensweise wurde in meiner For chung arbeit 
(MEYER 2003b) das Forschungsprogramm der Subjektiven Theorien nach GROE­
BEN u. a. (1988) bzw. eine darauf basierende modifizierte Variante aus der Fremd­
sprachendidaktik (KALLENBACH 1996a) zugrunde gelegt. 

Wa aber sind subjektive Theorien? Sie sind in der engeren Begriffsexplikation nach 
GROEBEN u. a. (1988, S. 19): "Kognitionen der Selbst- und Weitsicht, die im Dia­
log-Konsens-Verfahren aktualisier- und rekonstruierbar sind (*)als komplexes Ag­
gregat mü (zumindest impliziter) Argumentationsstruktur, das auch die zu objekti ­
ven (wissenschaftlichen) Theorien parallelen Funktionen der Erklärung, Prognose, 
Technologie erfüllt, deren Ak:zeptierbarkeit als ,objektive' Erkenntnis zu prüfen i t 
(*)." Die mü (*)gekennzeichneten, definierenden Merkmale sind diejenigen, die der 
zweiten Variante des Konzepts "Subjektive Theorie" hinzugefügt wurden (GROE­
BEN u. a . 1988, S. 19). Sie beziehen sich zum einen auf die hermeneutische For­
schungsphase (Rekonstruktion im Dialog-Konsens-Verfahren), zum anderen auf die 
empirische Forschungsphase (Überprüfen der Handlungswirksamkeit). In der ersten 
Phase des Forschungsprozesses wird durch ein Interview die subjektive Sicht expU­
ziert. Dabei sollen die am Interview Beteiligten möglichst zu einem konvergieren­
den Verständnis der explizierten Theorie gelangen ("Dialog-Kon ens"). In der zwei­
ten Phase wird die verbal rekonstruierte Theorie einer "explanativen Validierung" 
unterzogen. Durch systematische Beobachtung soll das Verhältnis von subjektiver 
Theorie zum tatsächlichen Handeln empirisch geprüft werden. Im Rahmen meiner 
qualitativen Studie zum bilingualen Geographieunterricht richtete sich das primäre 
Interesse analog zur Vorgehensweise von KALLENBACH (1996a) auf die Be­
schreibung der Inhalte der subjektiven Theorien. Somit lag der Schwerpunkt auf der 
ersten Forschungsphase und nicht im Erkenntnisinteresse der potenziellen Hand­
lungsrelevanz der subjektiven Theorien zum bilingualen Erdkundeunterricht 
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-

In meiner Studie habe ich elf Interviews geführt, vier davon mit Schülern und sieben 
mit Absolventen (vgl. MEYER 2003b, S. 121 ff.) . Alle Interviews dauerten etwa ei­
ne Dreiviertelstunde (zu den folgenden Ausführungen s. Abb. 3). Sie wurden auf 
Kassetten aufgezeichnet und transkribiert. Zwei bis vier Wochen nach dem Inter­
view fand ein Nachgespräch statt. Die Teilnehmer wurden im zweiten Gespräch auf­
gefordert, Strukturbilder zu legen, die ihre Gedankengänge aus dem Interview wi­
derspiegeln sollten. Dazu wurden ihnen Begriffskärtchen vorgelegt, die vorab von 
der Verfasserin angefertigt wurden und zentrale Formulierungen des Interview 
wiedergaben. Auch diese Gespräche wurden aufgezeichnet, aber nur punktuell 
transkribiert. Der Schwerpunkt der Forschungsarbeit lag in der Auswertung der In­
terviews (vgl. MEYER 2003b, S. 114 ff.; s. auch KALLENBACH 1996a, S. 78 ff.). 

Bei der Interpretation der Interviews wurden, um den Grundgedanken der jeweiligen 
subjektiven Theorie herauszukristallisieren, die Häufigkeit bestimmter Ausdrü­
cke/Begriffe sowie Metaphern oder die Häufigkeit, mit der ein Thema Gespräch _ 
gegen tand wird, herangezogen (vgl. KALLENBACH 1 996a, S. 97). Es wird deut­
lich, dass vor allem in den Phasen II und IV des Forschungsprozesses der Einflus 
des/der Forschenden relativ groß ist. Daher erhebe ich nicht den Anspruch, die 
"wahren" Ansichten und subjektiven Theorien der Interviewteilnehmer ermittelt zu 
haben. Die Interviews und die Auswertung bzw. Interpretationen sind aber zumin­
dest mit dem Bewusstein einer erforderlichen kritischen Haltung gegenüber der ei­
genen Subjektivität entstanden (vgl. MEYER 2003b, S. 117 ff.). 
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Abb. 3: Methodische Vergehensweise der Untersuchung zum interkulturellen Lernen 
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3 Subjektive Sichtweisen von Schülern und Absol­
venten zum interkulturellen Lernen im bilingua­
len Geographieunterricht 

3.1 Vorstellungen vom interkulturellen Lernen 

Zwei Fragen wurden mjt Blick auf das interkulturelle Lernen gestellt (vgl. MEYER 
2003b, S. 127): "Hast du schon einmal etwas vom interkulturellen Lernen gehört?" 
und "Was verstehst du unter ,interkulturellem Lernen'?" Zudem wurde auf Basis 
dieser Antworten darauf eingegangen, ob der bilinguale Geographieunterricht nach 
Ansicht des jeweiligen Interviewteilnehmers in besonderer Weise zum inter­
kulturellen bzw. kulturellen Lernen beitrage. 

Die meisten Interviewteilnehmer (von insgesamt elf) hatten zuvor den Begriff "in­
terkulturelles Lernen" noch nicht gehört oder nur entfernt davon etwas mitbekom­
men. Dennoch hatten bis auf eine Ausnahme alle eine Vorstellung davon, was dar­
unter verstanden werden könnte. Dabei wurde spontan aus den einzelnen Begriffen 
abgeleitet, dass verschiedene Kulturen oder Länder gemeinsam lernen oder etwas 
erarbeiten, wobei es vor allem um den Austausch der kulturellen bzw. gesellschaftli­
chen Vorstellungen gehen könnte, d. h. die Kultur wird zum einen auf die Kommu­
nikationsteilnehmer bezogen, zum anderen als Kommunikationsgegenstand betrach­
tet. Varianten sind, dass jemand in einem Land lebt, um die entsprechende Kultur 
kennen zu lernen und unmittelbar zu erfahren oder dass es reicht, wenn auf eine an­
dere Kultur geblickt wird. Einmal wurde in diesem Zusammenhang als Ziel dieses 
Gedankenaustausches die generelle Aufgeschlossenheit und das "Offen-auf-andere­
zugehen" angesprochen. 

Interessant ist, dass die Vorstellungen, die spontan mit dem interkulturellen Lernen 
verbunden werden, vor allem den unmittelbaren Austausch zwischen Personen ver­
schiedener Kulturen betonen 1, wie drei Interviewauszüge zeigen: 

( 1) 

(2) 

A.: 

L: 
A.: 

I.: 
T.: 
1.: 
T.: 

(3) 
K.: 

Ganz spontan würde ich mi1· vorsteHen, dass Leute aus verschiedenen 
Kulturen zusammen lernen. Und dann auch über die unterschiedlichen 
Kulturen von den Leuten, die daran teilnehmen. Ob unbedingt in unter­
schiedlichen Sprachen jetzt, weiß ich nicht, muss nicht unbedingt sein, o 
wie ich mir das vorstelle. 
AJso verschiedene Kulturen lernen zusammen. 
Ja. 

Hast du schon mal den Begriff "interkulturelles Lernen" gehört? 
Nein. Aber ich kann mir denken, was das ist. 
Ja? 
Vielleicht, dass man in dem Land lebt und dann die Kultur kennen lernt, 
oder? 

Also für mich bedeutet es eigentlich, dass man andere Kulturen kennen 
lernt auch mit Hilfe der entsprechenden Sprache, also wenn ich j etzt o 
an Englisch und Amerika denke - im ganzen Englischunterricht war es 
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so, da wir dann auch Themen bekommen haben, die Amerika oder Eng­
land betreffen und dass man so auch die Kultur ein bi sehen kennen lernt. 
Und also ich verstehe eigentlich darunter, dass man die Kultur kennen 
lernt. 2 

Zweimal war ein fundiertes Hintergrundwissen zum interkulturellen Lernen gege­
ben. In beiden Fällen bildet das Studium der Anglistik den biographischen Hinter­
grund, so dass ein Rückschluss auf die Prägung durch Studieninhalte naheliegend 
ist, zumal das interkulturelle Lernen seit einigen Jahren in der entsprechenden Fach­
literatur für den Fremdsprachenunterricht proklarillert und zudem kontrovers disku­
tiert wird. Von beiden Teilnehmerinnen wird hervorgehoben, dass es dabei um da 
Kennen lernen einer anderen Kultur gehe mit dem Ziel, diese besser zu verstehen, zu 
akzeptieren bzw. zu respektieren und die eigenen kulturellen Vorstellungen zu rela­
tivieren oder kritischer zu betrachten. Letztlich soll dadurch mehr Offenheit und ein 
Aufeinander-zugehen erreicht werden . Im Vergleich zu den "naiven" Vorstellungen 
der übrigen Teilnehmer wird von beiden Teilnehmerinnen der unmittelbare Au _ 
tausch zwischen den Kulturen nicht betont. Vielmehr wird das interkulturelle Lernen 
in einem unverbindlicheren Rahmen betrachtet. Nach dieser Vorstellung reicht e . 
aus, sich intensiver mü einer anderen Kultur bzw. anderen Kulturen zu beschäftigen, 
um sie besser kennen zu lernen und zu verstehen. Abgesehen von kognitiven Zielen 
werden in diesem Zusammenhang in den Interviews vor allem affektive Ziele ge­
nannt: 

(4) 
I.: 

A .: 

(5) 
I. : 
N.: 

3.2 

Was verstehst du denn eigentlich unter interkultureller Kompetenz oder 
interkulturellem Lernen? 
( ... ) Interkulturelle Kompetenz ist für mich, dass man andere Kulturen 
kennen lernt, dass man ( ... ) diese akzeptiert und respektiert. Dass einem 
eine andere Kultur auch nicht fremd ist im Sinne von "will ich nichts mit 
zu tun haben" oder "ist 'ne andere Welt, die gehört nicht zu meiner Welt" 
sondern eine andere Kultur ist wie eine Art Nachbar, aber nicht jemand 
wo eine Art Wand dazwischen ist. Also das ist für mich Förderung von 
interkultureller Kompetenz. 

Was verstehst du denn unter interkultureJl ( ... )? 
Also eine ganze Menge eigentlich, zum einen, sich für eine andere Kultur 
öffnen, auch mal interessiert sein, einfach auch mal versuchen zu gucken, 
wie denn da die Kultur so ist zu ganz verschiedenen Aspekten, also wi,e 
das Leben da so ist und wie da die Geschichte war und wie das Land 0 

funktionjert. Einfach mal so Interesse für andere zeigen, um dann eben. 
das andere Land besser verstehen zu können und vielleicht auch das ei­
gene kritischer zu reflektieren. Also aufeinander zugehen. 

Kulturelles und interkulturelles Lernen im bilingualen 
Geographieunterricht 

Die Antwort auf die Frage, welchen Beitrag der bilinguale Erdkundeunterricht zum 
kulturellen oder interkulturellen Lernen leistet, ist bei den Interviewteilnehmern eng 
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an das Verständnis von "Kultur" und "interkulturell" gebunden. Da die Vorstellun­
gen hierüber unterschiedlich sind, ergeben sich foLglich auch verschiedene Sichtwei­
e n, die im Folgenden bestimmten Kategorien zugeordnet werden, die sich aber we­

gen der Vorkenntnisse der Teilnehmer vor allem auf das kulturelle Lernen beziehen. 

Bilingualer Unterricht ermöglicht thematische Vertiefungen und kulturelle Einblicke 
bezogen auf den englischsprachigen Raum: Von einigen Teilnehmern wird die the­
matische und kulturelle Fokussierung auf den enghschsprachigen Raum als etwas 
Besonderes des bilingualen Unterrichts genannt, die im regulären Unterricht nicht 
stattfindet, wie der folgende Interviewauszug zeigt: 

(6) 
1. : 

M.: 

Und vielleicht so in Richtung Kultur, Kulturen kennen lernen, Verständ­
nis für Kulturen entwickeln? 
Ja, man hat sich schon mehr dann auch über die Kulturen Gedanken ge­
macht, vor allem über die englische und amerikanische, weil man dann ja 
auch mal, sagen wir mal ein kleines Fenster dafür bekommen hat und man 
konnte sich o weiter damit verti efen. 

Bilingualer Unterricht ermöglicht Perspektivenwechsel: Kulturelles Lernen im bi­
lingualen Erdkundeunterricht wird dreimal uneingeschränkt al s generelle Begleiter­
sc heinung empfunden. Dabei wird vor allem betont, dass die engli sche Sprache als 

" 
Gesicht der Gesellschaft" einen Perspektivenwechsel ermöglicht. Während der In -

terviewauszug (7) zum Ausdruck bringt, dass dieser Perspektivenwechsel allein 
dl.lfch die Materialien gegeben ist und "gewissermaßen in ihnen steckt", betont der 
Auszug (8) zudem die damit einhergehende Selbstreflexion in einem zweiten 
Schritt. Weiterhin wird in diesem Auszug eine emotionale Komponente angespro­
c hen, dadurch dass der kulturelle Bezug immer ein bisschen "mitschwingt" : 

(7) 
I.: 

C.: 

L 
C. : 

I.: 

C. : 
1.: 
C.: 

Und glaubst du, dass der bilinguale Unterricht dadurch , dass du ihn in der 
englischen Sprache machst, dass der da noch einen besonderen (betont) 
Beitrag zur Kultur liefert. 
( ... ) Vielleicht auch, weil man Dinge ja auch sozusagen aus einer ander n 
Sicht sieht. 
Ja? 
Die Sprache bringt ja schon eine andere Sichtweise. Oder wenn man sich 
irgendwie jetzt vorstellen würde, wie man das in England sozusagen 
schi]dern würde, dass man die auch irgendwie ein bisschen mit anderen 
Augen sieht. 
( .. . ) Hast du das selber auch so empfunden (. .. ), dass du gedacht hast, das 
sind jetzt noch mal andere Sichtweisen, die ich vorher nicht kennen ge­
lernt hatte? 
Doch, ich denk schon, dass das anders ist irgendwie. ( ... ) 
Und dadurch erhältst du einen besonderen Zugang zur englischen Kultur? 
Doch, mit auch. Weil man dann irgendwie j a den Umgang, wie die die 
Sprache nutzen, kennen lernt und dass man die auch irgendwie verstehen 
lernt. ( .. . ] Weil die Sprache ja auch schon was aussagen kann über die 
Stellung, die man jetzt zu einem Sachverhalt hat. Außer, wenn es jetzt so 
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(8) 

ein ganz trockener Text ist, der jetzt halt nur so Fakten hat, denk ich , kann 
man schon so was erken nen im Text. Wenn man so einen Text hat, ( ... ) 
also der spiegelt so ein bisschen das Gesicht der Gesellschaft wider, die 
sich formiert so insgesamt, für irgendwas vielleicht steht, jetzt zum Bei­
spiel Industrialisierung, vom schlechten Wohnen oder so, dass es sich 
schon in den Texten widerspiegelt. 

I.: Und meinst du, dass man das im herkömmlichen Untenicht nicht so r­
mitteln kann? 

C.: Doch, aber auf eine andere Weise wieder. Au einer andern Sicht. I r 
dann ja wieder jetzt von uns Deutschen eher. ( ... ) 

I.: 

N.: 

I.: 

N. : 

Und hast du da Gefühl gehabt, dass das ( ... ) im bilingualen Erdkundeun­
terricht dann richtig rübergekommen ist, das Interkulturelle, was du gera­
de beschrieben hast? 
Also sicherlich guckt man sich ja eben an, z. B. Amerika ( ... ) hat man ich 
da so'n bisschen angeguckt und dann kriegt man automati eh auch von 
dem Leben etwas mit, zumindest werden dann Ausschnjtte davon gez igt. 
man kann ja nie o'n ganze Land beschreiben, [ ... ] 
Dieser Perspektivenwechsel, dass man auch mal geguckt hat , wie gucken 
die auf uns, wie gucken wir auf die? Wie ordnen wir Dinge ein? 
Ich glaub, das kommt immer auch zwangsläufig so 'n bisschen mit, \'Veil 
man immer aufpassen muss bei Bewertungen, also automatisch kommen 
dann irgendwann immer irgendwie auch neue Sachverhalte oder neue a ­
chen, da kommt da immer so eine Bewertung rein, da muss man imm r 
vorsichtig sein, und sich noch mal bewusst werden, dass man eben au 
der eigenen Perspektive ja zunächst einmal bewertet und dass man er, t 
e inmal ver uchen mu , sich in die anderen hineinzuversetzen, um zu gu­
cken, wie die da o sehen. Ja, doch , ich würd schon sagen. [ ... ] So punk­
tuell kam das so, und in Geschichte wahrscheinlich dann noch mehr al 
al o ich hab jetzt eben noch mal so überlegt, was da jetzt in Erdkunde ü­
berhaupt für Themen o (waren), also in Geschichte kam das vielleicht 
noch mehr so rüber, aber trotzdem( ... ) es war so'n Bezug, der schH ingt 
irgendwie so mit, ohne dass da jetzt so ganz bewusst gesagt wird "Ach­
nmg, da kommr jetzt Kultur" oder so. 

Bilingualer Unterricht in Englisch ermöglicht in besonderer Weise interkulturelles 
Lernen, da die Sprache als" Lingua franca" fungiert: In dieser Sichtweise wird von 
einer Anglistik-Studentin betont, das vor allem die englische Sprache als We lt pra­
che g ignet se i, um interkulturelles Lernen zu vermitteln. Im Vergleich dazu r­
mittele bei piel sweise der französischsprachige UnteJTicht vor allem "bikulturell '· 
Lernen . Der Interviewau zug (9) verdeutlicht, dass in dieser subjektiven Sichtwei 
interkulturelles Lernen an die Sprache in den Zielsprachenländern gebunden wird, 
die eine Identifizierung mit dem Raum ermögliche. Letztlich basiert die Argumenta­
tion darauf, dass die engli ehe Sprache als "Lingua franca" fungiert. Die V rbr i­
tung der eng li chen Sprache wird gewis ermaßen gleichgesetzt mit dem Potenzial an 
interkultureller Bildung. Damit erfo lgt eine grundlegend andere, an der Fremd pra­
che orientierte Akzentuierung des interkulturellen Lernens im Vergleich zu den Dar-
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stellungen der Pädagogik (vgl. z. B. AUERNHEIMER 2000) owte der 
Geographiedidaktik (vgl. z. B. ROHWER 1996). 

(9) 
1.: 

A.: 

I.: 
A.: 
I.: 

A.: 

I.: 
A.: 

I.: 

A.: 

Und welchen Beitrag leistet speziell der bilinguale Unterricht zur 
interkulturellen Kompetenz? 
Dass man nicht nur, ich meine man behandelt j a auch im deutschen Erd­
kundeunterriebt andere Länder, KultuTen etc., aber ich glaub, dass da 
noch stärker im bilingualen Unterricht der Fall ist. Und das zum Bei pie l 
die englischsprachigen Länder, die werden j a tärker herangezogen und 
dass das als so eine Art exemplarisches Prinzip genutzt werden kann, um 
interkulturelle Kompetenz zu fördern, dass Schülerinnen und Schüler wis­
sen, aha, auf die und die Weise kann ich zum Beispiel an e in anderes 
Land herangehen, dann könnte ich das ja auch mit dem und dem Land o 
machen, aber im deutschen Erdkundeunterricht, dann ist man halt immer, 
ja auf dieses Deut ehe -
Die deutsche Sichtweise, mein st du? 
Ja. 
Meinst du vielleicht, dass man gerade dadurch , dass man die engli sche 
Sprache verwendet, einen besonderen Zugang erhält zu den Kulturen, di 
man dann behandelt, dass man das eben nicht in der deut chen Sprache 
macht? 
In Bezug auf die Sprache würde ich das j etzt erst mal in erster Linie nur 
auf den englischsprachigen Raum beziehen., dass man sich dann dadurch 
besser mil dem Raum ident~fiz ieren kann, weil man auch seine Sprache 
sprich/, und was dann auch andere Kulturen angeht. 
Du meinst, eben nicht nglischsprachige. 
Ja, da würde ich nicht unbedingt sagen, dass da die engl ische prache 
mehr fördern kann als die deutsche. Es ist halt immer nur mü dem Hin­
tergrund zu betrachten, dass Englisch halt die Weltsprache i t, und dass 
das eine Sprache ist, die da von einem breiten Spektrum an Kulturen 
akzeptiert wird bzw. versländlich ist. 
Aberjetzt sagst du ja gerade, dass diese Sprache von einem breiten Spekt­
rum von Kulturen akzeptiert wird. Jetzt geht' s ja e igentlich darum, das 
man diese interkulturelle Kompetenz irgendwie wohl d in r Meinung 
nach im bilingualen Unte1richt besander gut erwerben kann. Vi lleicbt 
kannst du mal versuchen, da jetzt den Bogen zu sch lagen, weil jetzt hast 
du ja gerade eigentlich eher nur gesagt, andere Kulturen akzeptieren das 
Engli ehe und deswegen kann man sich da eher irgendwie um rhalten, 
aber jetzt geht's ja eigentlich darum, dass man im bilingualen Unterricht 
ja auf andere Kulturen blickt. 
Ja, aber ich hatte das j a so gemeint, al.so der Unterschied zwischen 
Deutsch und Englisch, dass man mit dem Englischen hait mehr Zielgrup­
pen in Anführungszeichen erreichen kann, weil diese Zielgruppen eher 
auf das Englische zurückgreifen können als auf das Deutsche, deshalb ist, 
glaube ich, die Fähigkeit, mit Englisch diese interkulturelle Kompetenz zu 
erreichen, größer als mit dem Deutschen. 
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I.: ( ... ) es gibt ja auch französischsprachigen bilingualen Unterricht, dann 
würdest du eigentlich dafür dann sagen, mit (dem) englischsprachigen 
(Unterricht) könntest du mehr interkulturelle Kompetenz erreichen. 

A.: Ja (deutlich, bestimmt). Das vertrete ich auch. ( ... )das habe ich auch ( ... ) 
nachgelesen, dass Französisch eher so, ja mehr das Partnerland mit einbe­
zieht, das ist mehr so was Bikulturelles, aber Englisch vertritt für mich 
was Interkulturelles, ja was Globales, aber Französisch ist nun mal keine 
Weltsprache und deshalb denke ich nicht, dass man damit die gleichen 
Ziele erreichen kann. Also, ich würd's dann zwischen das Deutsche und 
das Englische setzen. 

I. : Also noch mehr als das Deutsche, noch mehr, als man auch in Deutsch er­
reichen kann, an interkultureller Bildung. 

A: Ja, weil 's ja, weil Französisch würde dann ja wieder einen Horizont mehr 
erweitern. 

Bilingualer Erdkundeunterricht befasst sich nicht in besonderer Weise mit Kulturen: 
Den deutlich zustimmenden Ansichten zum kulturellen/interkulturellen Lernen im 
bilingualen Geographieunterricht stehen eher skeptische und einschränkende Über­
legungen gegenüber, was die folgenden fünf Interviewauszüge zeigen. Dabei ist 
auffällig, dass in zwei Fällen eine Fokussierung auf Kultur(en) eher dem Ge­
schichtsunterricht zugeschrieben wird. 

(10) 
I. : 

A.: 
1.: 

A .: 

(11) 
1.: 

D.: 

1.: 
D.: 
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( ... ) dadurch, dass du jetzt in der englischen Sprache Fachinhalte gelernt 
hast, hast du dann dadurch einen anderen Zugang zur Kultur, zur engli­
schen Kultur erhalten? 
Nee, glaub ich nicht. Neel 
Und warum bist du jetzt so fest überzeugt, dass das eigentlich nicht der 
Fall war? 
Ja, also die Sprache hätte ich ja sowieso gelernt und in diesem bilingua­
len Unterricht hab ich jetzt nicht so viel über das Land an sich erfahren , 
also ich kann mich eher an so allgemeine Inhalte wie Flussbildungen oder 
sonstiges erinnern als speziell an Sachen, die mü dem Land zusammen­
hängen. 

Hast du auch was von der Kultur gelernt? Oder über Kulturen - im Erd­
kundeunterricht? 
Ja, gut im Erdkundeunterricht? Generell denk ich schon, aber jetzt so spe­
ziell auf das Bilinguale bezogen, denk ich, hat man nicht wesentlich mehr 
gelernt als die Engländer von den Deutschen als "Krauts" oder in England 
ist immer schlechtes Wetter. 
Also nicht im Speziellen? 
Nee! Würde ich jetzt nicht sagen, also vielleicht gerade in Erdkunde, über 
soziale Verhältnisse, die irgend wo anders in der Welt herrschen und dann 
vielleicht auch in England oder Amerika, dass wir da ein bisschen geziel­
terdrauf eingingen - ( ... ) ich bin sowieso kein Mensch, der großartig auf 
irgendwelchen Vorurteilen beharrt, die irgendwo in der Weltgeschichte 
rumirren. 



1. : 

D .: 

(12) 
I.: 

K.: 

I: 
K.: 

1.: 

K.: 
I.: 

K.: 

1.: 
K.: 
1.: 
K.: 

1.: 
K.: 

(13) 
1. : 

Meinst du nicht, dass der sehr viel Einfluss gehabt hat, der bilinguale Un­
terricht? 
Nee, eigentlich nicht, nicht sonderlich. Man ist vielleicht mehr darauf 
eingegangen und vielleicht hat's auch gerade diese bescheuerten Vorur­
teile ein bisschen aus der Welt geräumt, aber da hab ich sowieso noch nie 
sonderlich fest dran geglaubt, so gesehen hat sich da bei mir auch durch 
das Bilinguale nicht viel geändert. 

( ... ) und du meinst auch gar nicht, dass man interkulturelles Lernen im bi ­
lingualen Unterricht-
interkulturelles Lernen im bilingualen Unterricht- aber ich glaub nicht in 
Geographie, im bilingualen Geographieunterricht, weil so wie ich das er­
lebt habe, ist Kultur nicht behandelt worden, also es war eher- ich mei n, 
wir haben zwar über andere Länder gesprochen, aber halt auch nur über 
die geographischen Gegebenheiten und nicht über die Kultur, ja vielleicht 

also Oberflächenformen, Vegetationsformen? 
Ja, genau. Vielleicht schon wie, was weiß ich, die Nomaden in der Wüste 
leben, wie sie die Brunnen nutzen oder Wasser nutzen, aber ich mein, o­
kay, das ist ja schon ein bisschen Kultur, die Nutzung vor allem( ... ). 
Also ich höre da jetzt so'n bisschen heraus, dass dir nicht vermittelt wur­
de, was für gesellschaftliche Normen vorherrschen oder wenn man da 
hinkommt, in das Land, wie man sich eigentlich als Ausländer bewegen 
sollte, welche Regeln es gibt. 
Nee, überhaupt nicht. 
Und bist du der Meinung, das sollte man mehr machen im Geographieun­
terricht? 
Ja, also ich denke schon. Also für mich wäre es auf jeden FaiJ intere sant. 
Gut, das liegt jetzt vielleicht auch an mir und daran, dass ich mich halt da­
für interessiert habe. Weil ich so viel mit verschiedenen Nationen zu tun 
hatte in Texas, weil da waren Indonesier, da waren Italiener, fsrae]is , also 
da war immer so eine Gruppe von ungefähr zehn Leuten, die aus dem 
Land kamen, und wir haben Englisch genutzt, um uns zu unterhalten, egal 
wie schlecht das Englisch war, aber wir haben kommunizieren können. 
Und dort hast du auch viel erfahren über das Leben in den Ländern. 
Ja genau. 
Von einer ganz anderen Perspektive. 
Ja genau. Vor allem habe ich auch gelernt, wie die Amerikaner die Deut­
schen sehen. Die haben mich z. B. gefragt, ob wir Videorekorder haben 
und ob wir überhaupt Fernseher haben. Und das hat mich schon sehr er­
schrocken, das war aber auch interessant. [ ... ] 
Und das verbindest du eigentJjch auch mit interkulturellem Lernen? 

Ja. 

Und habt ihr dann so ein bisschen mehr auf die Zielsprachenländer, also 
englischsprachigen Länder, habt ihr da ein bisschen mehr auf die Kultu­
ren geguckt? 
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R.: 
1.: 

R.: 

(14) 
I.: 
N.: 

Ja, auf jeden Fall denk ich schon. 
Jetzt im bilingualen Unterricht - mehr als im normalen Erdkundeunter­
richt 
In Erdkunde würde ich nicht so sagen, aber aufjeden Fall in Geschichte. 

Hast du über Großbritannien auch so viel erfahren über die Kultur? 
Also mehr halt eben so vom Geschichtlichen her, also der ganze ge­
schichtliche Aufhänger ging eben von Großbritannien aus, wie da eben 
die ganzen Frauen für ihr Wahlrecht gekämpft haben, also da war der 
Schwerpunkt sicherlich Großbritannien. Also alles, was im Geschichtsun­
terricht behandelt wurde, hatte sehr viel mit Großbritannien zu tun. 

In Bezug auf Fachtexte wurde in der Fachtextlinguistik erforscht, dass kulturell be­
dingte Unterschiede tendenziell vor allem in Fachtexten aus den Gesellschaftswi -
sensehaften nachgewiesen werden können, wohingegen derartige Unterschiede in 
naturwissenschaftlichen Fachtexten nur wenig oder gar nicht bestehen (vgl. OL­
DENBURG 1992). Dies ist eine mögliche Begründung für die obigen Einschätzun­
gen, da im Erdkundeunterricht auch Themen aus dem Bereich der Naturwissen­
schaften behandelt werden. Zwei Teilnehmerinnen nehmen keinen Standpunkt ein, 
sondern beschreiben nur Inhalte, die sie mit dem Lernen über eine Kultur bzw. meh­
rere Kulturen verbinden. 

3.3 Beispiel einer subjektiven Theorie: Interkulturelles Ler .. 
nen im Alltag 

Nachstehend wird exemplarisch eine subjektive Theorie im groben Überblick vorge­
stellt (ausführlich in MEYER 2003b, S. 143 ff.). Es handelt sich um die subjektive 
Theorie einer Schülerin, die kein spezifisches Hintergrundwissen zum interkulturel­
len Lernen - wie beispielsweise die beiden Anglistik-Studentinnen- besaß. Sie stellt 
insofern einen Sonderfall dar, da sie das interkulturelle Lernen aus eigenem Antrieb 
praktiziert. Gerade deswegen ist ihre subjektive Theorie im Rahmen dieses Beitrags 
von Interesse. Obwohl diese Schülerin das interkulturelle Lernen im Hinblick auf 
den bilingualen Geographieunterricht eher kritisch eingeschätzt hat, sieht sie im in­
terkulturellen Austausch ein persönliches Hauptziel des bilingualen Unterrichts. Ih­
ren Schilderungen lässt sich entnehmen, dass sie ein hohes Maß an interkultureller 
Kompetenz besitzt. 

(15) 
1.: 
R.: 
I.: 
R. : 

1.: 
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Hast du schon mal was von interkulturellem Lernen gehört. 
Gehört ja. Also der Begriff kommt mir bekannt vor. 
Was verstehst du darunter, unter interkulturellem Lernen? 
Also ich würde jetzt einfach so sagen, dass man vielleicht auch mit ande­
ren Schülern aus anderen Kulturen zusammen lernt und dann jede Kultur 
betrachtet und vergleicht vielleicht. Und dass man nicht so sehr darauf 
achtet, also dass es eigentlich egal ist, mit wem man redet und was der für 
eine Kultur hat. Dass man also aufgeschlossen ist. 
Also offener auf andere zugehen? 



R.: Ja, genau. 
I.: Offener sich mit ihnen dann austauschen. Und du hast auch schon gesagt, 

dass man sich vergleicht. Was meintest du damit? 
R.: Die Kulturen vergleicht. Ja, also ich chatte auch öfters jetzt mit Auslän­

dern und das mache ich meistens aufEnglisch. Das ist icq ( ... ), also das 
ist ziemlich berühmt. [ ... ] Das kann man sich auch vom Internet runterla­
den. Und also wirklich aus hundert so und soviel verschiedenen Ländern, 
und wenn man sich da jetzt irgendwie mit Chinesen unterhält oder Leuten 
aus Albanien, also da unterhält man sich auf Englisch, und da reden wir 
auch öfters über Kulturen, also jetzt, wie die so Sachen sehen, zum Bei­
spiel jetzt die Religion. Ich hab jetzt auch mit jemandem aus Afghanistan 
geredet, ( ... ) und da hab ich den so gefragt, wie der das mit der Religion 
sieht und so, und da haben wir ein bisschen unsere Religionen verglichen. 
Also dass er zum Beispiel keine Freundinnen einfach so haben darf, ( .. . ) 
ja, so ne richtige Freundin dürfte der sowieso nicht haben. Da hab ich ge­
sagt, das finde ich schon ein bisschen komisch, aber ob er die Religion 
wirklich so ernst nehmen würde, weil bei uns wäre das ja alles ein biss­
eben lockerer und er so, ja, die würde schon ziemlich ernst genommen 
werden, also er könnte das auf gar keinen Fall machen, weil er sonst von 
der Gesellschaft her dann irgendwie schlecht betrachtet worden wäre und 
so was. 

I.: ( ... )Wie bist du denn dazu gekommen, dass du in diesem icq chattest? 
R. : Ja, ( ... )ein Freund von mir hat mir das mal geschickt, also so per E-Mail, 

und ich war da auch ein bisschen neugierig, weil ich hab auch ziemlich 
viele Brieffreunde, also eine Zeitlang hatte ich mal fünfzig Stück und 
auch aus sämtlichen Ländern und da hab ich auch mal geguckt, was das 
für Länder sind und da wird man plötzlich von tausend Leuten angeredet, 
also dann kommen immer so Fenster und da kann man mit denen reden 
und die waren aus so und soviel verschiedenen Ländern, die kann man 
auch in so einer Kartei kurz aufnehmen, dann sieht man immer, wann die 
online sind und dann kann man auch wieder mit denen reden, also da wird 
man richtig Freunde. [ ... ] 

J.: ( ... )Und glaubst du, dass der bilinguale Untenicht dir da jetzt auch so ein 
bisschen eine Tür geöffnet hat, dass du dich durch deine Sprachkenntnisse 
jetzt auch traust? 

R: Ja, auf jeden FalL Ich hätte das sonst nie gemacht. 
I.: Fühlst du dich auch sicherer? 
R.: Hmm (bestätigend). Ich hab letztens auch mal, ich hab auch einen Freund 

in Amerika und da hatte ich gerade irgendein Problem in Erdkunde, ( ... ) 
da hab ich mit dem wann-and-cold-Dingsbums-front gemacht und da war 
irgendwie auch so ein Begriff bzw. ein paar Begriffe, die ich absolut nicht 
verstanden habe und da hab ich ihn auch so gefragt. Und er will auch Me­
teorologe werden und dann hat er mir auch ziemlich viel dazu erzählt. 
Das hab ich dann auch verstanden. 

Der Grundgedanke dieser subjektiven Theorie lässt sich in etwa folgendermaßen 
formulieren: Der bilinguale Untenicht wird als Mittel zum freien Sprechen und bes­
seren Beherrschen der Fremdsprache gesehen, um sich mü Personen aus anderen 
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Ländern bzw. Kulturräumen verständigen und austauschen zu können. Die subjekti­
ve Theorie ist somit eng an das Fremdsprachenlernen und weniger an das Lernen der 
Sachfachinhalte geknüpft. Die Schülerin misst dem Sprachenlernen im bilingualen 
Unterricht die wesentliche Bedeutung bei. Daher müssen "bilinguale" Schüler Spaß 
am Sprachenlernen-auch am fremdsprachigen Fachsprachenlernen- haben. Wei­
terhin sieht sie die Fremdsprache als ein nützliches Werkzeug, mit dem sie ihr Wis­
sen und ihre Einblicke in andere Kulturen vertiefen kann. Ihr ausgeprägtes Interesse 
an anderen Ländern und Kulturen kommt z. B. darin zum Ausdruck, dass ihr da 
Fach Erdkunde insofern gut gefallt, weil sie etwas über andere Länder und deren 
Kulturen erfahrt. 

Die Reichweite der subjektiven Theorie ist im Bewältigen von konkreten Lebens­
situationen zu sehen. Hierzu bringt die Schülerin verschiedene Beispiele, die auf Er­
fahrungen bei einem Aufenthalt in England sowie mit zahlreichen Brief- und Inter­
netkontakten basieren. Die Fremdsprache dient dabei als Kommunikationsmittel , um 
sich mit Ausländern austauseben zu können. Sie beschreibt zudem eine affektive 
Komponente in Form einer Beziehung zu anderen Ländern, deren Sprache man be­
herrscht. Wobei sie kritisch anmerkt, dass die Sprache allein nicht ausreicht, um ei­
nen gesellschaftlichen Zugang zu erreichen. Damit deutet sie an, dass abgesehen von 
der Sprache eine offene Haltung gegenüber anderen Menschen und Kulturen not­
wendig ist, womit sie die Zielrichtung des interkulturellen Lernens einschlägt, wie 
die beiden folgenden Interviewauszüge belegen: 

(16) 
R.: 

( 17) 
I.: 

R.: 

I. : 

R.: 

Ich lerne gerne Sprachen, weil man sich mit fremden Leuten unterhalten 
kann, irgendwie so. In England hab ich schon gesehen, da waren wir mit 
Leuten unterwegs, die konnten gar kein Englisch und die waren ziemlich 
aufgeschmissen. 

( ... ) würdest du dem bilingualen Unterricht generell eine gesellschaftliche 
Bedeutung zukommen lassen? [ ... ] 
( ... ) ich würde einfach nur sagen, wenn jetzt zum Beispiel Ausländer hier­
hin kommen und die auch nur Englisch können, dass wir dann auch so 
gesellschaftlich mit denen besser umgehen können, also so auch sprach­
Lich besser( ... ) auf die eingehen können, das liegt, denk ich, auch an un­
serem Wortschatz. [ ... ] 
Und du hattest auch gerade schon selber die Unterscheidung gernacht be­
zogen auf andere Länder. Hast du da auch eine Vorstellung? 
Ja, ich denke, man hat eine andere Beziehung zu anderen Ländern, weil 
man Sprachen halt eben kann (betont). Weil, wenn man jetzt in so ein 
fremdes Land kommt und gar nichts von der Sprache weiß, ist man ziem­
lich aufgeschmissen, würde ich sagen. Dass man dann eben auch nur ü­
ber die Sprache die Gesellschaft kriegt, das glaub ich dann auch wieder 
eher nicht. 

Einen Überblick über die Argumentationsstruktur zum bilingualen Geographieun­
terricht gibt das Strukturbild auf der folgenden Seite als eine Form der Zusammen­
fassung (s. Abb. 4). Da die einzelnen Aspekte darin jedoch ohne Gewichtung sind, 
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Abb. 4: Strukturbild einer subjektiven Theorie einer Schillerin zum interkulturellen Lernen im bilingualen Erdkundeunterricht 



kann die subjektive Theorie anband des Bildes selbst nur annäherungsweise er­
schlossen werden. Im Bild wird deutlich, dass für die SchüJerin das Lernen der 
Fremdsprache ein wesentlicher Motivationsfaktor im bilingualen Geographie­
unterricht ist. Zudem sieht sie als Folge dieses Unterrichts, dass sie in der Fremd­
sprache freier reden kann und sich besser ausdrücken gelernt hat. In Bezug auf das 
interkulturelle Lernen verdeutlicht ihre subjektive Theorie, dass der bilinguale Un­
terricht insofern hierzu einen Beitrag leistet, dass er durch die Förderung der kom­
munikativen Kompetenz in der Fremdsprache und somit der Selbstsicherheit im 
Umgang mit der Fremdsprache auf Seiten engagierter, offener und interessierter 
Schüler die Kontaktaufnahme und den Austausch mit Personen aus anderen Sprach­
und Kulturkreisen erleichtern bzw. unterstützen kann. 

4 Fazit 
Die interkulturelle Erziehung bzw. Kompetenz und das interkulturelle Lernen al 
dazugehöriger Prozess gehören zum allgemeinen Erziehungsauftrag der Schule (vgl. 
KMK 1996) und können durch das Bewusstmachen eigener und fremder Perspekti­
ven eingeleitet werden . Da der bilinguale Unterricht als übergeordnetes Ziel u. a. ei­
ne vertiefte und erweiterte interkulturelle Kommunikationsfähigkeit und Kompetenz 
anstrebt, wurden in diesem Beitrag Sichtweisen von Schülern und Absolventen zum 
interkulturellen Lernen im bilingualen Geographieunterricht präsentiert. Dabei stell­
te sich heraus, dass die Sichtweisen zum interkulturellen Lernen im Geographieun­
terricht erheblich differieren und dass u. a. der biographische Hintergrund und da 
Verständni von Kultur wesentliche Voraussetzungen in Bezug auf die Bedeutung, 
die dem interkulturellen Lernen im bilingualen Geographieunterricht beigemessen 
wird, sind. Dies wird u. a. an den aUgemeinen Vorstellungen zum interkulturellen 
Lernen deutlich (s. Ab chnitt 2.1). Ein Perspektivenwechsel im bilinguaJen Unter­
richt wurde beispiel weise vor allem von zwei Studentinnen der Anglistik betont, 
nur ein Schüler hat ihn in ähnlicher Weise empfunden und beschrieben. Anson ten 
wurden thematische/kulturelle Vertiefungen zu den Zielsprachenländern genannt, 
die im Lehrplanentwurf von Rheinland-Pfalz anvisiert sind (vgl. MBWW 1996, S. 
7). Diese stellen zwar eine thematische Fokussierung dar, aber sie sind per se nicht 
als interkulturelles Lernen einzuordnen, wie es in der pädagogischen und geogra­
phiedidaktischen Literatur beschrieben wird (s. Abschnitt I). Denn das würde auf 
der anderen Seite bedeuten, dass der Erdkundeunterricht schon immer interkulturel­
les Lernen umgesetzt hat, indem verschiedene Länder und Kulturkreise behandelt 
wurden. Eine intensivere Behandlung von bestimmten Ländern reicht daher allein 
nicht aus, um auf interkulturelles Lernen rückzuschließen. Generell stellt m. E. eine 
thematische Fokussierung sowie eine für das interkulturelle Lernen geeignete inhalt­
lich-methodische Herangehensweise keine nennenswerte Besonderheit des bilingua­
len Erdkundeunterrichts dar, da diese in gleicher bzw. ähnlicher Weise im regulären 
Geographieunterricht stattfinden könnte. 

Festzuhalten ist, dass der bilinguale Unterricht vor allem über die Förderung der 
kommunikativen Kompetenz in der Fremd prache in der Hinsicht einen Beitrag zum 
interkulturellen Lernen leisten kann, indem die Schüler selbstbewusster die Sprache 
anwenden. Dies kann sich positiv in konkreten Lebenssituationen auswirken, wenn 
beispielsweise im Umgang mit Personen aus anderen Sprachkreisen persönliche 
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Hemmungen und psychologische Sprachbarrieren leichter überwunden werden - ex­
emplarisch wurde hierzu die subjektive Theorie einer Schülerin vorgestellt. Derbe­
sondere Beitrag des bilingualen Unterrichts zum interkulturellen Lernen ist somit 
vor allem in der fremdsprachlichen Kommunikationsfähigkeit und Kompetenz zu 
sehen, die - wie das Beispiel demonstriert - außerschulisch in AIJtagssituationen 
Anwendung finden kann. 

AJs Forschungsmethode wurde das Konzept der subjektiven Theorien im Überblick 
vorgestellt, mit dessen Hilfe eine Exploration des bilingualen Geographieunterrichts 
in RheinJand-Pfalz vorgenommen wurde. Diese Verfahren könnte sich u. U. auch 
zur qualitativen Erforschung des interkulturellen Lernens bzw. der interkulturellen 
Kompetenz eignen. Hierbei wäre von epistemologischem, aber auch praktischem In­
teresse, we1che subjektiven Theorien auf Lehrer- und auf Schülerseite hierzu vor­
herrschen. Da die subjektiven Theorien an eine Selbstreflexion geknüpft sind, könn­
te das Verfahren zudem in einer didaktisierten Form eine geeignete Herangehens­
weise sein, um den Prozess des interkulturellen Lemens im Unterricht einzuleiten. 
Einige Überlegungen zu einer Didaktisierung subjektiver Theorien zur Anbahnung 
von Fremdverstehen finden sich bei KALLENBACH (1996b). 

Der bilinguale Geographieunterrichts ist m. E. nicht vorrangig mit dem Erreichen 
einer interkulturellen Kompetenz zu begründen. Vielmehr sehe ich beispielsweise 
allgemeine Bildungsziele mit dieser Unterrichtsorganisationsform verwirklicht. 
TERHART (2002) hat erstjüngst für eine Synthese des funktionalen-utilitaristischen 
Bildungsverständnisses, in dem die Schule als Qualifikations-, Selektions- und In­
tegrationsinstrument fungiert, sowie des pädagogischen-individualistischen Bil­
dungsverständnisses, das die Schule zur Entwicklung von Persönlichkeit, Fähigkei­
ten und Selbständigkeit betrachtet, plädiert. Im bilingualen Sachfachunterricht wer­
den m. E. diese Bildungsziele in besonderer Weise realisiert. 

Der bilinguale Sachtachunterricht stellt also ein besonderes Qualifizierungsangebot 
für sprachinteressierte bzw. -begabte Schüler dar. Durch die damit verbundenen be-
onderen Anforderungen trägt er aber auch zur Persönlichkeitsbildung bei (s. obige 

Ausführungen zum Umgang mit der Fremdsprache), u. a. schon dadurch, dass die 
Schüler sich bewusst für den größeren Zeit- und Lernaufwand entscheiden und sich 
damit größeren Herausforderungen stellen (ausführlicher in MEYER 2003b, S. 195 

ff.). 

Anmerkungen 
l Alle Interviewauszüge in diesem Beitrag wurden zur besseren Lesbarkeit geglättet 

und abgerundet, d. h. sie wurden grammatikalisch korrigiert. Zudem werden un­
wichtige Passagen, Wortwiederholungen, "Worthänger" bzw. Wertabbrüche und 
Füllwörter wie "ähm", "hm" der transkribierten Fassung des Interviews nicht wie­
dergegeben. Runde Klammern ( ... ) bedeuten das Auslassen von wenigen Wörtern 
und Satzteilen, eckige Klammern [ ... ] kennzeichnen das Auslassen größerer Passa­
gen (von Fragen und Antworten) des Interviews. 
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2 Zur letzten Einschätzung erfolgte im Verlauf des Interviews eine Konkretisierung. 
Dabei wurde aufgrund persönlicher Erfahrungen der unmittelbare Austausch be­
tont (s. Interviewauszug 12). 
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1 Einleitung 
Interkulturelles Lernen ist seit den 1980er Jahren ein häufig thematisierter Aspekt in 
der geographiedidaktischen Diskussion. Es hält seitdem verstärkt Einzug in geogra­
phischen Lehrplänen, Schulbüchern und in konkreten Unterrichtseinheiten im regu­
lären Erdkundeunterricht Seine Bedeutung und methodische Umsetzung wird in 
zahlreichen Publikationen diskutiert und in unterrichtspraktischen Beispielen de­
monstriert. Schwenkt man nun den Blick vom regulären Erdkundeunterricht auf sein 
bilinguales Pendant, so stellen sich die Fragen, welche Bedeutung interkulturelle 
Lernen im zweisprachigen Erdkundeunterricht erfährt und ob aus der anderen unter­
richtsmethodischen Umsetzung ein "anderes" interkulturelles Lernen resultiert -
abweichend vom regulären Erdkundeunterricht 

Die folgenden Ausführungen zeigen erste empirische Ergebnisse meiner laufenden 
Dissertation über "Die Arbeit mit Lehr- und Lernmaterialien im bilingualen deutsch­
französischen Erdkundeunterricht" (Arbeitstitel), aus der hier der Teilbereich zum 
interkulturellen Lernen mü einigen theoretischen Gedanken und ersten Ergebnissen 
der qualitativen Studie präsentiert wird. 

2 Bilingualer Unterricht 
Bilingualer Unterricht ' ist ein unterrichtsmethodisches Prinzip, in dem ein schuli­
sches Sachfach- wie z. B. das Fach Erdkunde- in zwei Lern- und Arbeitssprachen 
(der Fremdsprache und der landesüblichen Unterrichtssprache2

) unterrichtet und ge­
lernt wird (vgL HELBIG 2003, S. 179). Der Gebrauch des Deutschen als zeitwei­
liger Unterrichtssprache im bilingualen Unterricht wird mit steigendem Lernniveau 
der Schüler minimiert und schljeßlich auf die Sicherung der deutschen Fachtermi­
nologie beschränkt. 

Diese Unterrichtsform existiert in Deutschland seit Ende der 1960er Jahre und i t 

mittlerweile- z. T. in verschiedenen Ausprägungen- in al1en Bundesländern einge­
führt. Die Grundlage de bil ingualen Unterrichts bildet der deutsch-französische 
Freundschaftsvertrag von 1963. Dem Wunsch folgend, zur Versöhnung mit dem 
ehemaligen "Erbfeind" Frankreich beizutragen, wurde in dem Vertrag die Forderung 
gestellt, die Schüler durch intensivierte fremdsprachliche und landeskundliehe 
Kompetenzen der Frieden erziehung zu vermitteln. Diese Forderungen sollten durch 
schulpolitische Maßnahmen umgesetzt werden. Eine dieser Maßnahmen wurde 1969 
mit der Einrichtung des ersten bilingualen Bildungsganges in Deutschland in Gang 
gebracht. Diese zunächst deutsch-französische "Erfindung" wird seit den 1980er 
Jahren quantitativ vom deutsch-englischen Sachfachunterricht deutlich übertroffen. 

Eine der zentralen Zielsetzungen des bilingualen Unterrichts ist der schulische Er­
werb intensivierter fremdsprachlicher Kompetenzen, die über die erhöhten Anwen­
dungsmöglichkeiten der Fremdsprache auch in anderen Fächern erworben werden 
sollen. Als weiteres Ziel gilt der Erwerb einer "bikulturelle[n] Kompetenz, wodurch 
sie vorbereitet werden, Mittler von Sprache und Kultur des Landes bzw. der Länder 
ihrer Zielsprache zu werden" (SEKRETARIAT 1999, S. 8). Da bilingualer Unter­
richt ein i.n der Fremdsprache gehaltener Sachtachunterricht ist, kommt das Primat 
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Bilingualer (Sachfach-) Unterricht 

zentrale Zielsetzungen 

Intensivierung 
der fremdsprachlichen 

Kompetenzen 

interkulturelle 
Kompetenz 

"" .-----------, 
sachtachliehe 
Kompetenz 

Abb. 1: Zentrale Zielsetzungen des bilingualen Unterrichts (eigener Entwurf) 

dem Sachfach zu - und somit der Zielsetzung der sachfachlichen Kompetenz (s. 
Abb. 1). 

Mit der verstärkten Diskussion über interkulturelles Lernen, die auch in der Fremd­
sprachendidaktik in den 1980er Jahren aufkam, wurde die bikulturelle3 Zielsetzung 
auf eine interkulturelle Zielsetzung ausgeweitet, so dass in den Empfehlungen zum 
bilingualen Erdkundeunterricht für Nordrhein-Westfalen vom "Ziel der Intensivie­
rung des fremdsprachlichen und interkultureiJen" Lemens (MINISTERIUM 1997, S. 
9) gesprochen wird. 

Bevor im Folgenden die konkreten Aussagen der Lehrkräfte zum interkulturellen 
Lernen im deutsch-französischen Erdkundeunterricht dargelegt werden, sollen hier 
zunächst einige grundlegende Gedanken und Positionen der Fachdidaktiken (der 
Geographie und der Fremdsprachen) zum interkulturellen Lernen in ihren Fächern 
und im bilingualen Untenicht vorangestellt werden. 

3 Interkulturelles Lernen 
Die Zielperspektive für interkulturelle Bildung und Erziehung wird mit dem Begriff 
"interkulturelle Kompetenz" bezeichnet, die AUERNHEIMER (1998, S. 24) mit der 
T rias "Verständnis- Verstehen -Verständigung" auf eine Formel bringt. Voraus­
setzung für diese Zielsetzung ist die Fähigkeit zum interkulturellen Dialog, die An­
erkennung von Andersheit und Verstehen voraussetzt und eines der anspruchsvolls­
ten pädagogischen Ziele darstellt. 
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Die Umsetzung dieses Anspruchs erfordert laut AUERNHEIMER (1998, S. 24) das 
"offene Zugehen auf Gruppen mit anderer kultureller Orientierung und Menschen 
mit anderen Identitätsentwürfen, für die fremde Kulturelemente bedeutsam sind, die 
Anerkennung also anderer Orientierungssysteme und ldentitätskonstrukte. Das im­
pliziert die Überwindung von Vorurteilen bzw. ein Misstrauen gegenüber den 
eigenen Wahrnehmungs- und Bewertungsschemata. Interkulturelles Lernen beginnt 
mit angeleiteter Selbsterfahrung und kritischer Selbstreflexion." 

3.1 Interkulturelles Lernen aus Sicht der Geographie- und 
der Fremdsprachendidaktik 

Stellt man den Geographie- und den Fremdsprachenunterricht graphisch nebenei­
nander (s . Abb. 2), so erkennt man, dass der Fremdsprachenunterricht einen Teilbe­
reich hat, der "in großer Nähe zur Geographie steht: die Landeskunde" (KIRCH­
BERG 1.993, S. 32)4

. Das Zusammenspiel von Geographie und Fremdsprache bietet 
somit die Möglichkeit, Landeskunde und Raumanalyse nicht beziehungslos neben­
einander zu unterrichten, sondern durch die Landeskunde das geographische Leitziel 
"Raumverhaltenskompetenz" zu unterstützen . KIRCHEERG (1998, S. 6) bezeichnet 
bilinguales Lehren und Lernen daher auch als "ein hervorragendes Beispiel für die 
erheblichen positiven Synergieeffekte einer nicht nur gelegentlichen Fächerverbin­
dung". 

Interkulturelles Lernen aus Sicht der Fachdidaktiken 

Landes-
kulturelles 

Lernen 

Abb. 2: InterlruiLureUes Lernen aus Sicht der Fachdidaktiken (eigener Entwurf nach KIRCH­
EERG I 993, S. 32) 
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Nun verdeutlicht diese Abbildung nicht nur die Affinität des Geographie- und des 
Fremdsprachenunterrichts mü ihren positiven Synergieeffekten, sondern sie weist 
auch auf die Blickwinkel hin, die von den einzelnen Fachdidaktiken auf das inter­
kulturelle Lernen gerichtet werden. Dabei stellen sich die Fragen: 

Wie wird in dem jeweiligen Unterrichtsfach der Begriff "interkulturelles Ler­
nen" definiert und welche Diskussionen finden in den Fachdidaktiken zum in­
terkulturellen Lernen statt? 
Was für ein Beitrag zum interkulturellen Lernen wird jeweils propagiert und 
wie vollzieht sich die methodische Umsetzung des interkulturellen Lemens 
im jeweiligen Fach? 

Die Sicht der Geographiedidaktik auf interkulturelles Lernen lehnt sich an die päda­
gogischen Ansätze an (vgl. AUERNHEIMER 2002). Zielvorstellung interkulturellen 
Lernens im Erdkundeunterricht ist es, "fremdkulturelle Orientierungssysteme zu 
verstehen und dabei das eigene Orientierungssystem zu reflektieren, im günstigsten 
Fall auch Vorurteile abzubauen" (HAUBRICH u.a. 1997, S. 82). ROHWER (1996, 
S. 5) unterstreicht zusätzlich die notwendigen Handlungskompetenzen, die im Rah­
men des interkulturellen Lernens aktiviert werden müssen. Für sie ist interkulturelles 
Lernen "ein lebenslanger Prozess [ ... ], [der] danach strebt, das spezifische Orientie­
rungssystem der Wahrnehmung, des Denkens, Wertens und Handeins von Men­
schen anderer Kulturen zu verstehen, es in das eigenkulturelle Orientierungssy tem 
zu integrieren und es im Umgang mit ihnen anzuwenden. [nterkulturelles Lernen 
setzt eine Reflexion des eigenkulturellen Orientierungssystems voraus". 

Die Lernziele bzw. Handlungskompetenzen "Anwendung", "Verstehen", "Refle­
xion" etc. zeigen den hohen Anspruch des pädagogischen Ziels und verdeutlichen 
die Schwiedgkeit der Überprüfung des Lernziels "interkulturelle Kompetenz". Diese 
Schwierigkeit drückt ROTHER (1995, S. 5) aus, indem er interkulturelles Lernen aJs 
einen lebenslangen Prozess "mit ungewissem Ausgang" bezeichnet. 

Auch in der fremdsprachendidaktischen Diskussion ist interkulturelles Lernen ein 
aktueller und häufig diskutierter Begriff (vgl. BAUSCH/CHRIST/KRUMM 1994; 
auch HU 1999). Die z. T. sehr kontroversen Meinungen reichen von "Das Lernen 
von Fremdsprachen ist interkulturelles Lernen" (BLEYHL 1994, S. 9) und "Fremd­
sprachenunterricht als Ausgangspunkt für interkulturelles Lernen" (MÜLLER 1994, 
s. 155) bis hin zu "Interkulturelles Lernen: Auch noch im Fremdsprachenunter­
richt?" (GNUTZMANN 1994, S. 63; Herv. M.-B.). 

Die Konnotation interkulturellen Lernens mit dem Fremdsprachenuntenicht erfolgt 
besonders über den Faktor Sprache. Ihr wird im Lernprozess des interkulturellen 
Lemens eine bedeutende Rolle zugesprochen: So verschaffe sie dem Lerner die 
Möglichkeit, an der anderssprachigen Kultur teilhaben zu können und die Wahr­
nehmung der Schüler zu verändern. Aus fremdsprachendidaktischer Sicht findet sich 
"[i]m Extrem [ ... ] die Ansicht, dass jedes fremdsprachliche Lernen per se interkultu­
relles Lernen sei. Je nach Standpunkt kann diese Auffassung dazu veranlassen, den 
Begriff des Interkulturellen für alles zu reklamieren, was nicht die Vermittlung der 
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linguistischen Dimension von Sprache im engsten Sinne betrifft" (GOGOLIN 2003, 
S. 99). 

Sehr differenziert ist die Definition von ABENDROTH-TlMMER (2002, S. 377), 
die interkulturelles Lernen als "die unterrichtliche kognitive und affektive Ausei­
nandersetzung mit Wissen, Haltungen und Einste llungen bezüglich des Eigenen und 
des Anderen unter Bewusstmachung des Wechselspiels zwischen Kultur, Wahrneh­
mung, Identität und Sprache" beschreibt. Die komplexe Ausweitung auf die Fakto­
ren Kultur, Wahrnehmung, Identität und Sprache zeigt einen Standpunkt, der sich 
nicht auf die Sprache reduzieren lässt. 

3.2 Der bilinguale Unterricht als "Sonderfall" 

Besondere Bedeutung wird dem interkulturellen Lernen im bilingualen Unterricht 
zuge prochen, und zwar aus unterrichtsmethodischer Sicht und aus inhaltlicher 
Sicht. 

Aus unterrichtsmethodischer Sicht stellt der bilinguale Unterricht nach KIRCH­
EERG (1993, S. 32) einen "Sonderfall" dar, da in ihm die Integration von sachfach­
lichem und fremdsprachlichem Lernen erbracht werden muss: "Im bilingualen Un­
terricht sind die Dienstleistungen des Schulfaches Geographie für den fremdsprach­
lichen Unterricht besonders ausgeprägt: Es liefert die Inhalte, Themen und (be­
grenzt) auch Arbeitsweisen für eine besonders intensive Form des Sprachenlernen 
in der Schule. Dabei sollen auch die eigenen Zielsetzungen des sog. Sachfachs ver­
wirklicht werden" (KIRCHBERG 1993, S. 32). Diese Aussage lässt jedoch das Pri­
mat der gültigen Lehrplanvorgaben des Sachfaches außer Acht, so dass es besser 
hieße: Dabei müssen die eigenen Zielsetzungen des sog. Sachfaches verwirklicht 
werden (vgl. MINISTERIUM 1997, S. 14). Die mögliche Vernachlässigung der 
sachfachlichen Komponente wird erneut deutlich in KIRCHEERGs Aussage (l993, 
S. 32): "Bilingualer Unterricht bedeutet nämlich in erster Linie intensivierter und auf 
Sachfächer erweiterter Sprachunterricht". Diese Ausführungen deuten darauf hin, 
dass das Verständnis der Zielsetzungen bilingualen Unterrichts mitentscheidend für 
die Bedeutungszuweisung interkulturellen Lernens im bilingualen Erdkundeunter­
richt sein kann. 

Explizit auf die Rolle interkulturellen Lernens im bilingualen Unterricht bezieht sich 
KIRCHEERG (1997, S. 244) in seiner Äußerung: "Bilingualer Erdkundeunterricht 
ist ein Beitrag zum interkulturellen Lernen". Dabei stellt sich sogleich die Frage: 
Wodurch ist die er Beitrag zum interkulturellen Lernen gekennzeichnet? Oder er­
weist sich bilingualer Unterricht als per se interkulturell? Als Begründung für den 
Beitrag des bilingualen Unterrichts zum interkulturellen Lernen nennt KIRCHBERG 
(1997, S. 244) den Faktor ,,Fremdsprache", da sie "nicht nur als Kommunikation -
mittel [dient], sondern sie verändert auch die Wahrnehmung. Als selbstverständli­
ches Verständigungsmittel eingesetzt, öffnet sie neue Erfahrungsfelder. Ethnozentri­
sche, v. a. deutsche Sichtweisen werden relativiert, eigene Vorurteile sichtbarer, der 
Umgang mit den Vorurteilen und Sichtweisen anderer toleranter". Mit dieser Aus­
sage wird der Beitrag des interkulturellen Lernens im bilingualen Unterricht auf die 
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Sprache reduziert. Weitere Faktoren, die interkulturelles Lernen im bilingualen Un­
terricht ermöglichen (können) 1 werden nicht genannt. 

Nach der Darlegung dieser theoretischen Ausführungen zum interkulturellen Lernen 
aus Sicht der beteiligten Fachdidaktiken stellt sich die Frage, ob -und wie - inter­
kulturelles Lernen im bilingualen Unterricht von den Lehrkräften wahrgenommen 
wird, welche Rolle es für sie spielt und anhand welcher Medien sie es in ihrem Un­
terricht vermitteln. Bevor ich auf diese Fragen eingehe, möchte ich zunächst die 
Zielsetzungen und den forschungsmethodischen Rahmen, in dem u. a. dieser Frage­
stellung nachgegangen wird, aufzeigen. 

4 Das Forschungsprojekt 

4.1 Fragestellungen und Zielsetzung 

Z ielsetzung meiner Studie ist es, dem sowohl in der fachdidaktischen Literatur als 
auch von bilingual unterrichtenden Lehrkräften beklagten Materialdefizit bzw. dem 
,,Problem" der Auswahl der Lehr- und Lernmaterialien (FINKBEINER 2002, S. 17) 
für den biHngualen Unterricht nachzugehen. Dieser Zielsetzung folgend 

erhebe ich die verfügbaren Materialien für den bilingualen deutsch-französi­
schen Unterricht, die von verlaglicher und/oder institutioneller Seite angebo­
ten werden und die sich in Lehrerhand befinden. 
erfasse und interpretiere ich, welche Printmedien (Schulbücher, Kurs­
hefte/selbsterstellte Arbeitsblätter) von den Lehrenden verwendet werden und 
welche Entscheidungen die Lehrkräfte bei der Auswahl beeinflussen .. Dabei 
soll besonders die Rolle von Schulbüchern im bilingualen Erdkundeunterricht 
definiert werden. 
erfasse und interpretiere ich die Erfahrungen der Lehrerinnen und Lehrer be­
züglich der Möglichkeiten und Probleme bei der Arbeit besonders mit Schul­
büchern, Kursheften und eigenen Arbeitsblättern im bilingualen Erdkunde­
unterricht. 

Aus den gewonnen Ergebnissen sollen schließlich Handlungskonsequenzen abge­
leitet werden, die als Unterstützung bei der Materialauswahl und -nutzung im bilin­
gualen Erdkundeunterricht sowohl von universitärer, ministerieller oder verlaglicher 
Seite gegeben werden können. Im Rahmen dieser übergeordneten Fragestellungen 
ist die Rolle des interkulturellen Lernens bei den Auswahlkriterien für die verwen­
deten Materialien einzuordnen. Dabei interessieren u. a. die verschiedenen Positio­
nen zum interkulturellen Lernen im deutsch-französischen Erdkundeunterricht au 
Lehrersicht Welche Einstellung haben die befragten bilingual unterrichtenden 
Lehrkräfte zum interkulturellen Lernen? Wie setzen sie diese in ihrem Unten·icht 

um? 

4.2 Methodik der Studie 

Um die Forschungsfragen der gesamten Arbeit zu bearbeiten, wurde eine zeitlich 
aufeinanderfolgende Kombination von qualitativer und quantitativer Forschung ge­
wählt, um so die "Synergien und gegenseitigen Ergänzungsmöglichkeiten der beiden 
Methodenstränge" (ROLFES 2002, S_ 54) zu nutzen. Da es primär darum geht, die 
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Handlungsmuster der Lehrkräfte bezüglich ihrer Arbeit mit Schulbüchern und Kur -
heften im bilingualen Erdkundeunterricht zu erfassen und zu interpretieren, leite t die 
qualitativ orientierte Methodik die explorativ-interpretative Studie e in. An die qua­
litative Phase schließt eine quantitative Phase an, bei der es mir um die quantitativ 
Erfassung unterschiedlicher Handlungstypen und einer repräsentativen Aussage zu 
den verfügbaren sowie verwendeten Materialien und deren Einsatzmöglichkeiten 
geht. 

Forschungsphase I: Die qualitative Studie 
Die Kombination der For chungsmethoden wurde so gewählt, dass zunäch t im 
Rahmen der qualitativen Studie leitfadengestützte Interviews in Nordrhein-Westfa­
len und Rheinland-Pfalz durchgeführt wurden. Die Wahl fiel auf die Bundesländer 
Nordrhein-Westfalen und Rheinland-Pfalz, da mit diesen beiden Bundesländern di 
zwe i in Deutschland vertretenen Typen bilingualer Bildungsgänge vertreten ind, di. 
sich in ihrer organisatorischen Struktur voneinander unter cheiden: die addi tive und 
die integrative Form bilingualen Lehren und Lernens. 5 

Bei der Stichprobenauswahl wurden aus der Gesamtzahl der Schulen mit bilingua­
lem deut ch-französi ehern Un terricht der beiden Bundesländer Schulen mit j eweil 
entsprechendem Profil ausgewählt, o dass eine möglichst differenzierte Merkmal -
verteilung erreicht werden konnte. Die in die Befragung eingegangen Schulen wur­
den au gewäh lt nach dem Jahr der Einrichtung de bilingualen Bildungsgang 
(Schulen mit bereits langjähriger Erfahrung/Schulen mit zeitlich geringerer Erfah­
run g) und dem Vorhanden ein eines CDI ("Centre de documentation et d ' informa­
tion": einem Medienraum, wie er auch in Frankreich in den meisten Schulen ex i -
tiert). Über diese Auswahl wurde mit insgesamt 18 Lehrkräften (9 NRW, 9 RLP) ein 
jewei I ca. 60-rninütiges Interview geführt. 

Die laufende Auswertung der qualitativen Studie erfolgt computergestützt mithilfe 
des Programm MaxQDA (KUCKARTZ 200 1 ). Dieses Programm stellt eine groß 
Hilfe bei der Codierung und Textzuordnung dar. Im ersten Schritt werden die Inter­
views einer EinzelfaJlanalyse unterzogen, in der jedes einzelne Interview mit einem 
System themati eher Kategorien versehen wird (unter die u. a. das interkulturell 
Lernen fallt). Die an chließende Themenanaly e, unter die die Zusammen tellung 
und Interpretation all r Text egmente fällt , die dem gleichen Code zugeordnet ind, 
ermögl icht die Analy e der Zusammenhänge zwischen den Codes. 

Aus den Kategorisierungen und Strukturierungen (vgl. ROLFES 2002, S. 58) sollen 
im An chlu Typen en twickelt werden, die die jeweiligen Handlungsmu ter (vgl. 
FLICK I 995, S. I 67; KELLE/KLUGE 1999, S. 75) der Lehrkräfte aufzeigen. Die 
Typen können "heterogene Untersuchungsbereiche und differenzierte Handlung -
muster angeme sen identifizieren und strukturieren [ ... ] [und somit] helfen , Hypo­
thesen zu generier n, Theorien zu entwickeln und Sinnzusammenhänge zu rekon­
strui eren" (HAAN u. a. 200 1, S. 10 f.). Aus den in der qualitativen Studie gewonne­
nen Ergebni en werden dement prechend empirisch generierte Hypothesen abg -
leitet, die in der an chließenden quantitativen Studie überprüft werden sollen. 
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Forschungsphase II: Die quantitative Studie 
Nach der Auswertung der qualitativen Daten werden einzelne Aspekte ausgewählt 
und in e inen standardisierten Fragebogen (mit teilweise offenen Fragen) eingeführt . 
Dieser Fragebogen wird an sämtliche Lehrkräfte des deutsch-französischen Erdkun­
deunterrichts in Nordrhein-Westfalen und Rheinland-Pfalz verschickt. Auch wenn 
die Probandenanzahl von ca. 80 bilingual unterrichtenden Lehrerinnen und Lehrern 
als gering gilt und über die Anzahl nicht repräsentativ erscheint, so kann m. E. die 
Repräsentativität durch den Charakter einer Vollerhebung weitestgeh nd gelei tel 
werden. Es ist davon auszugehen, dass die Rücklaufquote sehr hoch au fallen wird, 
da bereits im Rahmen der qualitativen Studie eine äußerst große Bereitschaft zur 
Kooperation von Seiten der Lehrkräfte und der Schul1eitungen gezeigt wurde. 

5 Erste Forschungsergebnisse 
Da s ich die Gesamtstudie mit Lehr- und Lernmaterialien im bilingual n deut eh­
französischen Erdkundeunterricht beschäftigt, soll im Folgenden aufgeze igt werden, 
in welchem konkreten Zusammenhang während der Interviews das interkulturell e 
Lernen thematisiert wurde (Abb. 3) . 

Kriterien zur Auswahl der Lehr- und 
Lernmaterialien 

sprachliches 
Lernen 

Motivation 

Lernen 

methodisches 
Lernen 

Verfügbarkeit 

Lehrplan­
konformität 

inhaltlich­
fachliches Lernen 

Abb. 3: Kriterien zur Auswahl der Lehr- und Lernmaterialien im bilingualen Geographieun­
terricht 

Jm bilingualen Unterricht bieten ich im Rahmen des Ein atzes von Printmedien 
fo lgende Materialien an: französische Erdkundebücher, deutsche Erdkund bücher, 
peziell für den bilingualen Unterricht entwickelte Kurshefte oder selbsterstel lte Ar­

beitsblätter. Um die Kriterien der Lehrkräfte bei der Auswahl entsprechender Mat -
rialien zu erheben, habe ich die Lehrkräfte diese im Interview darlegen lassen. Wäh­
rend der Erarbeitung des Forschungsdesigns konnten in informellen Ge prächen ins­
gesamt ieben Kriterien erhoben und aufgelistet werden, so das diese auf e inze lnen 
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Karten zu den Interviews mitgebracht wurden. Die Aufgabe der Lehrkräfte bestand 
darin, mir ihre Auswahlkriterien der Materialien für den bilingualen Unterricht zu 
begründen. 

Kamen wir somit im Rahmen des Interviews auf das interkulturelle Lernen zu spr -
eben, habe ich den Lehrerinnen und Lehrern folgende Fragen gestellt: 

WAS verbinden Sie mit dem Begriff "interkulturelles Lernen"? (Das Ziel die­
ser Frage war, die spontanen Assoziationen zu interkulturellem Lernen und 
die damit verbundene Bedeutung aus Lehrersicht zu erfassen.) 
WO (=in welchem Ihrer Unterrichtsfächer) spielt interkulturelles Lernen eine 
(besondere) Rolle? 
WARUM spielt interkulturelles Lernen dort eine (besondere) Rolle? 
WIE vermitteln Sie interkulturelles Lernen? (Dabei lag der Fokus auf dem 
Aspekt, welche medialen Möglichkeiten (apersonal und/oder personal) di 
Lehrkräfte zur Vermittlung interkulturellen Lernens sehen.) 

Da es sich hier um erste Ergebnisse der laufenden Auswertung handelt, gehe ich illl 
Folgenden nur auf die Fragestellungen "WO spielt interkulturelles Lernen eine (be­
sondere) Rolle?" und "WIE vermitteln Sie interkulturelles Lernen im Unterricht?" 
näher ein. 

5.1 Der Beitrag einzelner Unterrichtsfächer zum interkultu­
rellen Lernen 

Auf die Frage: "WO (= in welchem Ihrer Unterrichtsfächer) spielt interkulturelle 
Lernen ei ne (besondere) Rolle?" konnten aus den Interviewaussagen bisher drei Po­
sitionen herau gearbeitet werden: 

WO (= in welchem Ihrer Unterrichtsfächer) 

spielt interkulturelles Lernen eine besondere 

Rolle? 

im 
Französisch­

unterricht, 
weil. .. 

im bilingualen 
Geographie­

unterricht, weil ... 

im regulären 
Geographie­

unterricht, 
weil. .. 

Abb. 4 : Positionen der Lehrkräfte zum Beitrag der einzelnen Unterrichtsfächer zum interkul­
turellen Lernen 
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M ,ehfere Lehrkräfte legten dar, dass sie interkulturelles Lernen besonders mit dem 
Französischunterricht in Verbindung bringen (Begründungen siehe 5.2). Bei einer 
anderen Lehrkraft wurde deutlich, dass sie interkulturelles Lernen besonders dem 
regulären Erdkundeunterricht zuspricht. Der größte Teil der Lehrkräfte sprach sich 
für eine besonders große Rolle des interkuJturellen Lernens im bilingualen Erdkun­
deunterricht aus. 

Diese Ergebnisse dienen primär der Erfassung der unterschiedlichen Positionen der 
Lehrkräfte und sollen nicht vor dem Hintergrund einer quantifizierenden Verteilung 
gesehen werden. Besonders wichtig sind daher die Begründungen und Rahmenbe­
dingungen, die zu den drei o. g. Positionen geführt haben. Die Begründungen bezo­
gen sich i. d. R. auf die mediale Umsetzung interkulturellen Lernens im Unterricht. 

5.2 Die mediale Umsetzung interkulturellen Lernens im bilin­
gualen Erdkundeunterricht 

Bei den Interviewaussagen zur Frage, wie interkulturelles Lernen im bilingualen 
U nterricht vermittelt würde, konnten insgesamt vier übergeordnete Faktoren heraus­
gezogen werden. 6 

5.2.1 Die Sprache 

Wie eingangs beschrieben, wird der Faktor "Sprache" beim interkulturellen Lernen 
owohl aus fremdsprachendidaktischer als auch aus geographiedidaktisch r Sicht 

stark betont. In den Interviews wurde der Faktor "Sprache" v. a. mit sprachlichen 
Schwierigkeiten bezüglich der Nutzung authentischer zielsprachiger Materialien 
thematisiert. Im Rahmen des interkulturellen Lernens wurden sprach liche Aspekte i. 
d. R. nicht explizit aufgegriffen. Empirisch belegte Aussagen können daher hier 
njcht herangezogen werden. 

5.2.2 Personale Medien 

Al weiteres Medium zur Vermittlung interkulturellen Lernens wurde der Faktor 
,.Personen" genannt. Mehrere Lehrkräfte betonten die eigene Rolle als Lehrende mit 
einem entsprechenden biographischen Hintergrund (i. d. R. große Affinität zu 
Frankreich; sehr gute bis muttersprachliche Kenntnisse der franzö ischen Sprache; 
längere Auslandsaufenthalte, z. T. mit Unterrichtserfahrung in einem zielsprachigen 
Land etc.). 

Auf die Frage, wie sie interkulturelles Lernen im bilingualen Unterricht vermittele, 
antwortete daher eine muttersprachlich französische Lehrkraft: "Da i t unter-
ehwellig über meine Person, weil ich einen anderen Ansatz habe. Methodi eh 

manchmal auch, weil die deutsche und die französische Geographie nicht ganz pa­
raUel laufen, wobei wir hier die Lehrpläne von Rheinland-Pfalz beachten mü en. 
Wir ind hier in Rheinland-Pfalz und nicht in Frankreich. Und indem ich auch ex­
emplarisch auf diese Unterschiede manchmal aufmerksam mache." (Interview 05). 
Interkulturelles Lernen findet nach Meinung dieser Lehrkraft über di.e eigene Person 
als Lehrkraft statt, deren Denken und Handeln von den Schülerinnen und Schülern 
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in interkultureller Weise wahrgenommen werden kann. Als bedeutender Punkt wird 
im o.g. Zitat die Notwendigkeit der Bewusstmachung hervorgehoben ("indem ich 
[ ... ] exemplarisch auf diese Unterschiede manchmal aufmerksam mache") . 

Die Zusammensetzung der Schülerpopulation als ein weiteres personales Medium 
zur Vermittlung interkulturellen Lernens beschreibt eine andere Lehrkraft, für die 
interkulturelles Lernen im regulären Erdkundeunterricht eine besondere Rolle spielt: 
"Interkulturelles Lernen [ ... ] Gut, da mehr fast, fast noch mehr groß geschrieben, 
weil wir also Kla sen haben mit sehr vielen ausländischen Kindern. Wir haben also 
wirklich über die ganze Welt Kinder im Unterricht. Und insofern kann man da wirk­
lich interlculturell schön arbeiten. [I: Dann spielt also das interkulturelle Lernen für 
Sie im deutschen Erdlcundeunterricht 'ne größere Rolle?] Für mich eigentlich ja. Im 
bilingualen Unterricht sitzen allgemein nur Kinder, die haben keine richtigen Er­
fahrungen ; vielleicht haben die ' n Buch gelesen, die alle Frankreich nicht kennen 
sozusagen. Während eben in meinen deutschen Klassen teilweise Kinder sitzen, die 
aus diesen Ländern kommen. " (Interview 07) 

Diese Lehrkraft sieht die Chance eines gemeinsamen interkulturellen Lernens in ei­
ner kulturell heterogenen Schülerpopulation. Interkulturelles Lernen wird ihrer Mei­
nung nach besonders durch die sprachheb und kulturell heterogene Lerngruppe ge­
fördert, die aus ihrer Erfahrung im regulären Erdkundeunterricht eher gegeben ist a1 
im bilingualen Erdlcundeunterricht. Hypothetisch gälte demnach, dass interkulturel ­
les Lernen durch kulturell heterogene Schülerpopulationen eher im regulären Erd­
kundeunterriebt verwirklicht werden kann. Die Vermittlung interkulturellen Lernen 
über die besondere Affinität der Lehrkraft zum Zielsprachenland ist dagegen beson­
ders im bilingualen Erdkundeunterricht gegeben. 

5.2.3 Direkte Kontakte 

Die Aussagen zur Bedeutung von personellen Einflüssen auf interkulturelles Lernen 
leiten fließend über zum Aspekt der direkten Kontakte durch Schüleraustausche, 
längere Auslandsaufenthalte oder Betriebspraktika im französischsprachigen Aus­
land. Au Sicht der Lehrkräfte wird diesen direkten Kontakten eine sehr große Be­
deutung für interkulturelles Lernen beigemessen: "Da verbinde ich natürlich eigent­
lich ganz stark den Französischunterricht mit. [ ... ] Und wir fahren nach Paris in den 
Austausch. Also von daher kann ich interkulturelles Lernen gelockert grundsätzlich 
fallen lassen, weil das von selbst jetzt momentan eintritt in dieser KJasse. Und von 
daher spielt das hier in der Erdkunde keine große Rolle. Aber ansonsten ist das bei 
uns natürlich ein Thema: Einfach Verständnis wecken für ein anderes, für eine an­
dere Kultur oder für eine andere Kulturleistung, die auch erbracht wird in einem an­
deren europäi eben Land. Oder wenn wir in den Maghreb beispielsweise reingehen, 
würde ich da in dem Fall das hier [ = interkulturelles Lernen] hoch einsetzen. Ich 
hab ' auch einen Schü.Ier, der hat eine lybische Mutter, und dann kommt der natürlich 
zum Zuge. Natürlich den Kindern immer ein anderes, Andersartigkeit zu vermitteln 
in einer posi tiven Konnotation. [1: Aber das hatten Sie ja gesagt, das ist also jetzt 
nichts Spezifi ches, was Sie nur für den bilingualen Unterricht. .. ] Also das ist im 
Französischunterricht automatisch drin, wenn man in ' n Austausch fahrt. Da geht ' 
nämlich los : ja, die Kinder [fahren] jetzt nach Paris. Jeder wird auf Familien verteilt 
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und da hat eine Familie ein Appartement von 24 Quadratmetern - das ist interkultu­
reUes Lernen. Dass denen bewusst wird, dass man in Paris auf Studentenniveau 
wohnen muss und dass das Kind jetzt in dieser Familie nicht untergebracht werden 
kann. Und dass es dann vielleicht ' ne Familie gibt, die auf 500 Quadratmeter wohnr 
in Paris und da müssen sie lernen und da Jemen sie automatisch, da wird ·gar nicht 
thematisiert in dem Sinne." (Interview 03) 

5 .. 2.4 Authentische Lehr- und Lernmaterialien 

Die meisten Aussagen zur Möglichkeit der Vermittlung interkulturellen Lernens im 
bilingualen Erdkundeunterricht beziehen sich auf den Faktor "authentische Lehr­
und Lernmaterialien" - so im Interview 10: "Ich find', bilingualer Unten-icht ist 
schon interkulturell. Es geht ja in den französischen Büchern, die wir als Medium 
haben, nicht nur darum, das Gleiche in ' ner anderen Sprache zu lernen, sondern das 
ist ' ne ganz andere Herangehensweise. Ganz anders nicht, aber zum Beispiel, das 
Frankreich so ins Zentrum gestellt wird. Oder dass französische Bücher andere 
Schwerpunkte legen als deutsche". 

In diesem wie in weiteren Interviews wird den authentischen Materialien (Materia­
lien, die für die Lernenden des Zielsprachenlandes konzipiert wurden) der Asp kt 
de interkulturellen Lernens zugeschrieben. Diese Vorstellung geht bei den Lehr­
kräften besonders einher mit einem Perspektivenwechsel, der auch als "anderer 
Blickwinkel" beschrieben wird: "weil sie durch die französischsprachigen Materia­
Hen auch einen anderen Blickwinkel kriege.n oder sehen einfach. Und bei manchen 
Themen ist dieser französische Blickwinkel ja ganz anders, was Entwicklung hilfe 
angeht, was Kommunismus angeht. Und so haben die einen ganz anderen Umgang 
damit. Manchmal auch schon ein Aha-Erlebnis ftir die Schüler. " (Interv iew 01) 

Die Betonung eines möglichen Perspektivenwechsels wird im folgenden Zitat eine 
Lehrers (Interview 06) mit möglichen methodischen Umsetzungsmöglichkeiten im 
bihngualen Unterricht beschrieben: "Ja, interkulturelles Lernen ist Fremdkultur ken­
nen lernen und aus der Fremdkultur die eigene Wirklichkeit spiegeln. Und dann 
werden Methoden eingesetzt wie [ ... ] Kontrastierung, Perspektivenwechsel usw. Ich 
mache, dass ich - hab' ich jetzt noch in einer 13 gemacht - zwei Seiten aus dem 
französischen Schulbuch über's Ruhrgebiet [I: Aus einem fran zö i chen Erdkunde­
buch?] - ja - und aus dem deutschen Erdkundebuch mal hab' vergleichen lassen. 
Und dann finden sie ganz tolle Unterschiede in den Sichtweisen. Oder z. B. "Je 
geant aJJemand": Das Ruhrgebiet [ ... ] Also so Begrifflichkeiten über Strukturen, 
Darstellungsformen und so weiter. Das heißt also: Die Unterschiede rau arbeiten, 
aber auch die eigene Wirklichkeit, das Andere auch dann kritisch sehen". 

Die Möglichkeit der Kontrastierung zwischen einem deutschen und ei nem französi­
schen Erdkundebuch wird auch in anderen Interviewaussagen genannt. Die Mög­
lichkeit der Kontrastierung wird auf die verschiedenen Medientypen be.zogen - von 
fremdsprachlichen Texten (und somit wieder der sprachlichen Komponente) bis hin 
zu visu.ellen Medien. Selbstverständlich kann der Einsatz (besonder ) visueller Me­
dien aus zielsprachigen Ländern auch im regulären Erdkundeunterricht voll zogen 
werden und dadurch auch dort interkulturelles Lernen fördern . Die generalisierende 
Argumentation, dass der Einbezug authentischer Materialien/Texte aus einem ande-
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WIE vermitteln Sie interkulturelles Lernen 

im Unterricht? 

authentische 
Materialien .------------,/ 

interkulturelles .___ ____ ___, 

direkte 
Kontakte 

Bewusste oder unbewusste Umsetzung? 

Abb. 5: Med ial Vermittlung von interkulture llem Lernen im bilingualen Erdkundeunterri cht 

ren Land grundsätzlich auch im regulären Erdkundeunterricht möglich wär , foku -
iert ich mei t auf bilinguale deutsch-engli ehe Angebote. Der Einsatz engli eher 

Texte im regulären Erdkundeunterricht bereitet i. d. R. keine gravierenden Schwi -
rigkeiten. Nicht zu verge en i tj edoch da mittlerweile existierende. prachlich vi I­
fa lti ge Angebot anderer bilingualer Bildungsangebote (deutsch-ital ieni sch, deut ch­
niederländi eh, deutsch-spani eh, deutsch-griechi eh oder deut ch-ru isch) , in d -
nen der Ein atz zieJsprachi ger Materiali en den Schülern ehr inten ive interkultu­
relle Lernmöglichkeiten bieten kann. 

Somit stellt ich die Frage, ob interkulturell es Lernen bereits "nllr" durch Kulturbe­
gegnung, durch Sprache und durch da Arbeiten mit authenti schen Lehr- und Lern­
materiali en möglich i t ( . Abb. 5). Ein intere anter A. pekt i t dabei, ob die L hr­
kräft interkulturelle Lernen in ihrem bi lingualen Unterricht sozusagen "automa­
ti sch" und "nebenbei" (unbewusst), oder mü pezieller Betonung (bewus t) um et­
zen. Auf diese rage tellung wird bei der weiteren Auswertung der Interview no h 
eingegangen. Wichtig in die em Zu ammen bang i t, dass eine Bewu tmachung in­
terkultureller Frage tellungen i. d. R. als notwendig gilt, da ansonsten bei lediglich 
quantitativ erhöhter Arbeit mit authentischen Materialien oder direkten persön lichen 
Kontakten vorhandene tereotypen und Negativ-Bewertungen noch ver tärkt w r­
den können. 

5.2.5 Differenzierte Sicht der Lehrkräfte 

Jn. ge amt weisen die Au agen der Lehrkräfte m. E. auf eine sehr differenziert 
Sicht auf interkulturelle Lernen im bilingualen deutsch-franzö i eben Erdkundeun­
terricht hin . Die Aussagen beziehen sich auf mehrere, z. T. verknüpfte Faktoren und 
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s ind nicht auf den offensichtl ichen Faktor Sprache reduziert. Es zeigt sich, dass ich 
die definitorischen Inhalte der sprachdidaktischen, geographiedidakti chen und pä­
dagogischen Diskussion in den Lehreraussagen zum großen Teil wied rfinden. Di e-
e Sensibilisierung fü r interkulturelles Lernen kann auf verschiedene Faktoren zu­

rückgehen (Ausbildung, Fortbildungen, curriculare Rahmenbedingungen der Länder 
etc.). 

In beiden in die Untersuchung aufgenommenen Bundesländern ex istieren curricu lare 
Grundlagen zum bilingualen deutsch-französischen Geographieunterricht Interkul ­
turelles Lernen wird in Nordrhein-Westfalen in denEmpfehlungen de Ministeriums 
für Schule, Wissenschaft und Forschung (MINISTERIUM 1997, S. 12) als ei ner von 
drei A spekten unter dem Punkt "Prinzipien des bilingualen Lebrens und Lernens" 
a ufgeführt und mit konkretisierten methodischen Umsetzungsmögli.chkeiten gefüllt 
(u. a. kontrastierende BetTachtungsweisen, Perspektivenwechse l und damit R . f1 -
xion der eigenen Lebenswirklichkeit aus der Sicht anderer etc.). Auch im Lehrplan­
entwurf des Ministeriums für Bi ldung, Wissenschaft und Weit rbildung des Landes 
Rheinland-Pfa lz (MINISTERIUM 1996, S. 3) wird der interkulture lle An. atz ex pli­
z it aufgeführt und mit seinen Ziel etzungen benannt. Diese Tat ache spielt ei ne 
wichti ge Rolle für di e Ergebnisse, da somit davon ausgegangen werden kann, da 
die Lehrkräfte mit der Zielsetzung und der Bedeutung des interkulturell en L rn ns 
im bilinguale n Unterricht zumindest durch diese Schriften ber its in B rührunb g -
kom men sind . 

5.3 Der "interkulturelle Perspektivenwechsel" 

Auf die Frage, worin der mögliche größere Beitrag des bilingualen deutsch-franz .. i­
chen Geographieunterrichts zum interku lture ll en L rn n Ii gt, möchte i b noch 

einmal auf die Möglichkeit des Perspektivenwech el zu prechen kommen. 

Das Konzept eines Perspektivenwech els ist im regulären Erdkund Unterricht fest 
ve rankert. E kann umge etzt werd n durch da methodische Prinzip de "Jn -ver­
chiedene-RolJen-Schlüpfens" oder die Art des Fragens : "Aus we lcher Sichtweise 
tam mt eine Information?" (RHODE-JÜCHTERN L996). Währ nd ich di . r 

Wechsel z. B . auf soziale, räumliche, zeitliche oder auch interkulturel le Asp lcte be-
zieht und dazu führen soll, "die Differenzen von Ge ch l cht, von Ras , von Wohl -
tand, von Klimazone und Wirtscha:ftslage, von Wohnvi rte l und B ruf, von Früher 

und H ure etc . als möglicherweise erhellend mitzudenken" (RHOD E-JÜ HT RN 
1996, S. 4), teht im bilingualen Erdkundeunterricht besond r der Perspekti ­
venwechsel auf kultureller und internationaler Ebene im Vordergrund. erade die 
ver tärkte Möglichkeit zur kontrastierenden BetTachtung - ode r der Betrachtung von 
Gemei n arnkeiten - beim Einsatz französischsprachiger rdkundebüch r kann zu 
einer verstärkten Reflexion und Änderung de eig nen Blickwinke l b itragen. Der 

interkulturelle Perspektivenwechsel" kann daher als ein Charakteristikum d zw i­
"prachigen Sachfachunterrichts gesehen werden, auch wenn d r B itrag dc regulä­
ren Erdkundeunten-ichts zum interku lturellen Lernen nicht gering ge chätzl wird . 

M. E. ergeben sich im bilingualen rdkundeunterricht quantitativ owie qualitativ 
zu ätzliehe Chancen zur Förderung interku lture llen Lernens: quantitativ dur h di 
häufi gere Begegnung mit anderen Sichtweisen (über die Lehrp r on, di authenti -
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sehen Mater1alien etc.) und damit eine größere Möglichkeit zum interkulturell n 
Perspektivenwech el, qualitativ durch die be ondere Möglichkeit, Aussagen von In­
dividuen anderer Kulturen im Original zu lesen (ohne Übersetzung, die imm r be­
reits eine Interpretation bedeutet). So bietet sich im bilingualen Unterri cht z. B. be­
sonders der Einsatz von authenti schen oder erfundenen Biographien von Menschen 
u. a. aus französi chsprach igen Entwicklungsländern in der Originalsprache an. Jn­
haltliche Dimensionen können dadurch mit einer deutlich größeren Authentizität 
vermittelt werden. 

5.4 Verstärktes interkulturelles Lernen 1m bilingualen Erd­
kundeunterricht? 

Kommen wir nun zurück zur eingangs formuli erten Frage: "Bilingualer Unterricht ­
ei ne andere unterrichtsmethodische Umsetzung de Sachfaches- und ein andere in­
terkulturelles Lernen?" Tm Rah men der Interviews habe ich den Lehrkräften die Fra­
ge gestellt, ob interkultur ll s Lernen im bilingualen Erdkundeunterricht für sie in 
größere Rolle piele al im regulären Erdkundeuntenicht. Meine Hypothe e laut t: 

Au Sicht der Lehrkräfte Iei tet der bilinguale Erdkundeu nterricht einen größ ren 
Beitrag zum interkulturellen Lernen al der reguläre Erdkundeunterricht. Au m i­
nen bi sheri gen Erken ntni se n ist deutlich geworden, da da interkulturelle Lern n 
im bilingualen Erdkundeunterricht zumindest genauso groß , wenn nicht aufgrund 
zusätz licher Faktoren (vgl. 5.2) größer sein kann als im regulären Geogra­
phieunterricht. Da fo lgende Zitat einer Lehrkraft (Interview 18) verdeutlicht illu t­

ra ti v diese Sich twei e: ,,Ich denke, im Bilingualen ist es [=da interkulturelle L r­
nen 1 mir wichtiger. Dadurch, da ich natürlich schon eine andere Perspektive, 1n 
andere prache, andere Materialien, Umgehen weise, hab' ich das. Ich müs te e na­
türlich noch bewusst machen, weil sonst ist e den Schülern nicht bewu t, da e, 
sich jetzt um einen Teil von interkulturellem Lernen handelt." 

Allerding mu fe tgehalten werden, dass der bilinguale Erdkundeu nten·i cht au 
Sicht einiger Lehrkräfte nicht per se als interkulture ll angesehen wird. In d n Leh­
reraussagen wurde betont, dass ei ne entsprechende methodi sche Um etzung und 
Bewusstmachung notwendig i t, um da Lehrziel der interkulturellen Kompetenz zu 
erreichen. Dabei wu rde deutlich, dass es sich bei der expliziten Berücksichtigun cr 
von interkulturellem Lernen bei der Au wahl von Untenichtsmaterialien für den bi­
lingualen Erdkundeunterricht um die "Kür" handelt. Existentiel le Aspekte wie in 
Materia ldefizit adre arengerechter Materialien wiegen bei der Materialauswahl 
deut lich mehr auf al da Lernziel ,i nterkulturelles Lernen". 

6 Fazit 
Die aufgefü hrten A p kte, die zum interkulturellen Lernen im bilingualen deuts h­
franzö i chen Erdkundeunterri cht beitragen (können), las en ich abschließend in 
einer Grafik zusammenfa end dar teilen (Abb. 6) . 

Die Um etz ung des interkulturell en Lernens in der Schule bedarf - owohl im bilin­
gualen al auc h im regulär n Erdkundeunterricht - der Öffnung der Schule für di -
e Konzept (g öffnete Tür). Hineingetragen wird interkulturelle Lernen üb r di 
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Ministerien 

Universitäten 

SCHULE 

Abb. 6: Faktoren interkulturellen Lernens im chuli chen Kontext 

Lehrkräfte, di e von mini steri eller Seite dazu aufgefordert oder angeregt w rd n und 
von universitärer Seite dazu ausgebildet werden (Sonne/Sonnen trahlcn). 

Ermöglicht und umge etzt wird da interkulturelle Lernen im bilingualen Unt tTi ht 
über die natürliche Anwendung der Fremdsprache, den Einsatz authenti eher Bücher 
(oder Materi alien), die authentische Nutzung des Internet (al zu ~itzliche11 authenti -
chen Materi alpool für bilingual untenichtende Lehrkräfte) owie über d n besond -

ren biographi schen Hintergrund der bilingualen L hrkräfte (Fakulta für eographi 
und Französisch, Französisch al Muttersprache, längere Ausland aufenthalt , Un­
terrichtserfahrungen im f:ranzösischsprachi gen Ausland, Besuch von ~ ort bild ung n 
und Tagungen zum bilingualen Lehren und Lernen etc.) . 

Meiner Meinung nach " chlummern" noch große Potenziale zur Ver tärku ng d m­
terkulturellen Lernens im bilingualen Unten-icht, die z. B. durch in verstärk t K -

peration der Fachdidaktiken geweckt werden könnten. Bezog n auf den bilingualen 
rdkundeunterricht bedeutet die , da be onder di Geographiedidaktik g f rd rt 

ist, sich mit ihren fachdidakti schen Erkenntni senund Vorstellungen einzubring n -
denn "die Sachfachdidaktiken werden in der Fremdsprachendidaktik kaum zur 
Kenn tni genommen" (ABENDROTH-TJMMER 2002, S. 7 ). ]n der konkr ten 
Ausbildungss ituation leistet die Geographiedidaktik b reits einen großen B itrag, 
wenn sie Studierende mit einer entsprechenden Fächerkombination auf in bilingu­
a le Au bildungsmöglichkeit aufmerk am macht und die fö rdert: z. B. dur h ein n 
Auslandsstudienaufe nthalt im Geographi schen Institut einer ausl.änd ischen niv r-
ität, durch Schulpraktika in Schul n mit bilingualem Bildung ang b t d r üb r 

den Einbezug bilingual unterricht nder L hrkräfte al R fer nl n in Didaktik. mi ­
naren. 
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Anmerkungen 
1 Im Folgenden verwende ich der Einfachheit halber den Terrninus "Bi lingualer Un­

tenicht". Hinweise zur begriffl ichen Diskussion geben u. a. BREIDBACH (2003, 
S. 6) und HELBIG (2003, S. 179). 

2 Während in den mei sten Veröffentlichungen von der "Zielsprache" und der "Mut­
ter prache" der Schüler al Lern- und Arbeitssprachen im bilingualen Unterricht 
ge prochen wird, oll hier der Terminus "Muttersprache" bewusst durch die "lan­
de übliche Unterrichtssprache" ersetzt werden. Aufgrund der heterogenen S hü­
lerpopulationen in den Kla senräumen kann nicht davon ausgegangen werden, 
dass die Mutter prache bei allen bilingual unterrichteten Schülern gleich i t - und 
sich zudem auf da. Deut ehe b chränkt. 

3 Bilinguale L rnen = bikulturelles Lernen? Die Sichtweise des bikullurellen Ler­
n ns reduziert da Kulturver tändni des bilingualen Unten·ichts auf den Einbezug 
zweier Nationalku lturen und übersieht das Vorhandensein multi kultureller Kla -
sen. Die begriffliche und inhaltliche Ausweitung auf "i nterku lturell e " Lern n 
trägt dagegen den reallen Gegebenheiten deutlich mehr Rechnung. In der aktu llen 
Di skus ion um bikulturell e und/oder interkulturelle Lernen wird verstärkt auf 
den Aspekt de tran kulturellen Lernen aufmerksam gemacht, da "dort stattfin­
det, wo Schülerinnen und Schüler mehrerer Länder an einem gemeinsamen Proj kt 
arbeiten . Dabei mü en sie im Grunde ihre bereits erworbene interkulturelle S n i­
bilität und ihr kulture lles Wissen einbringen bzw. werden sie erweitern können, o­
fern sie zu einer Reflexion ange leitet werden" (ABENDROTH-TIMMER 2002, 
378). 

4 Der Begriff "Landeskunde" weist im Fremdsprachen unterricht einen anderen B -
deutungsinhalt auf al im Erdkundeunten·icht und darf nicht mit den geographi ­
chen Zielen und Inhalten der Länderkunde gleichgesetzt werden. "Lande kunde" 

im Fremd prachenun terricht beinhaltet sowohl geographische Inhalte als auch g -
chichtliche A pekte de Landes, Bereiche des Alltagslebens, der Gesellschaft o­

wie politische Fragen u. v. m. Mit dem Aufkommen der interkulturell en Fr md ­
sprachendidakti.k Ende der 1980er Jahre wandelte sich auch das Verständni der 
Lande kunde im Fremd prachenunterricht. Während frühere Konzepte vor all m 
al Ku lturkunde - mit haupt ächlich kognitiven Zielsetzungen - ver tanden wur­
den, wurde nun der kommuni kative Aspekt mehT betont und die Ziel etzung der 
interkul turellen Kompetenz trat hinzu (vgl. KJRCHBERG 1993, S. 32). 

5 Dabei konzentriert ich die Ausübung der addi tiven Form ledi glich auf Rheinland­
Pfalz, während die ander n deutschen Bundesländer den integrativen Typ bilingu­
aler Bildung gänge prakt izieren. Im additiven Typ des bilingualen Sachfachunt r­
richts wird da Sachfach owohl von einem Zielsprachen-Muttersprachler al au h 
zu ätzlieh von einem mutter prachlich deutschsprachigen Lehrer erteilt. Die in­
haltliche und prachliche Arbeit wird unter diesen beiden Lehrern aufgetei lt. N -
ben dem bilingual erteilten Erdkundeunterricht wird so zusätzlich eine Geogr -
phie tunde in deut eher Sprache unterrichtet. Bei bilingualen Bildungsgängen de 
integrativen Typ unterrichtet eine ei nzige Lehrkraft das Sachfach inhaltlich und 
prachlich integrariv (MÄSCH 1995, S. 338). Die Auswahl der Erhebungsräum 

NRW und R Peröffnet omit die Mög1ichkeit, eine möglichst große Anzahl auch 
mutter prachtich französi eher Lehrkräfte in die Befragung einzubeziehen. 
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6 Diese Ergebnisse stellen den Stand der laufenden Datenerhebung der qualitativen 
Studie dar (Mai 2003). 
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1 Einleitende Bemerkungen und Fragestellung 
Alltägliches Verhalten, Handeln und Leben wei en von Menschen au fremden 
Ländern werden oft vorschnell interpretiert, beurteilt, nicht selten verurteilt und füh­
ren in der Folge ehr leicht zu Stereotypen in Form von Aussagen über das Verhal­
ten ganzer Völker. Besonders auffallig ist das "U nverständnis" gegenüber Men chen 
aus sog. E ntwickl ung ]ändern, vor allem aus Afrika (der Einfachheit halber wird 
hier von "Afrika" gesprochen, jedoch mü dem Bewusstsein, dass die bei der Viel­
falt afrikanischer Kulturen äußer t fragwürdig ist.), da Afrika ein Kontinent ist, de -
en Bewohner oftmal ein von den Europäern sehr verschiedenes Verhalten bzw. un­

ter chiedliche Handlungsmuster ze igen. Dieses für uns fremd wirkende Verhalten 
wird schnell mi verstanden oder verurtei lt . In vielen Fällen wird es sogar al min­
derwertig, rückständig oder weniger intelligent betrachtet. LEVJ-STRAUSS (1992), 
stellt fest, dass der Mensch, sobald er einer unerwarteten Situation gegenübersteht, 
alle kulturellen Formen, moralische, religiöse, gesell schaftliche und ästhetische, di 
am weitesten von denen entfernt sind , mit denen er sich identifiziert, schlicht und 
einfach ablehnt. Das Verständnis der Schüler für Fremde ist, auch in der Ober tufe , 
nicht zufriedenstellend erre icht. 

Beispiele aus Schulen in Bayern (s. Abb. 1) belegen zum e inen di ese These, zeig n 
aber auch, das ich an den Bildern und am Verständnis im Laufe der Schulzeit, al o 
von der Grundschule bis zur Oberstufe des Gymnasiums, nicht viel ändert , obwohl 
der bayerische Lehrplan ein "vertieftes Verständni s für andere Völker und Kulturen" 
fordert (KWMBI 1 99 1, S. 1 375). 

dunkle Hautfarbe 
viele ind Bauern 
ernähren ich von Hirse und Mais 

- Krankheiten vermehren sich so schnell , dass viele Leute sterben 
Grundschule, 4. Klas e, Oktober 2001 

- viele Hungersnöte 
- Neger, halbnackt 
- komi ches E sen 
- wohnen nicht in fes ten Behausungen 
- nicht so entwickelt 
- Stämme 

Gvmnasium. 8. Klasse • .Juni 2000 

primitive Landwirtschaft 
Stämme 
Eingeborene 
werug entwickelt 
Lehmhütten 

- arme Menschen 
Gvmnasium. 12. Klasse. Dez. 2001 

Abb. 1: Bilder über Afrika in den Köpfen bayerischer Schülerinnen und Schüler (eigene Un­
tersuchungen, Juni 2000 - Dezember 2001) 
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Überl egungen hinsichtlich der Beurteilung von fremden Kulturen und einer Aus i­
nandersetzung mi t ihnen sind kein Novum. Gerade in Zeiten der Globalisierung und 
der zunehmenden Internationalisierung gewinnt diese Thematik be onder an Be­
deutung. 

2 Geographiedidaktische Ansätze 
Die Geographiedidaktik setzt sich seit geraumer Zeit mit die m Problem auseinan­
der. Die bestehenden Vorschläge und Ideen lassen sich in vier verschiedenen, ich 
teilweise ergänzenden und nicht immer klar voneinander abtrennbaren Ansätzen zu-
ammenfassen: 

Verständnis durch emotionale Nähe und Alltagsorientierung, 
Verständnis durch Handlungsorientierung, 
Verständnis durch Begegnung, 
Verständnis durch Werteorientierung. 

Durch emotionale Nähe und Alltagsorientierung sollen die Schüler geftihlsmäßig r­
reicht werden. Dadurch rückt die fremde Lebenssituation näher in das B wu t in 
und den Bedeutungsraum der Schüler, sie sind so mehr motiviert, ich für fremd 
Menschen zu interessieren. Themen, die voiTangig die Emotionen der Schüler an-
prechen, sind weniger der sozialen Kontrolle durch die Gesellschaft und damit auch 

weniger einer sozial anerkannten Wertung unterworfen. Die Schüler reagieren of~ n 
und neugierig, was günstige Wahrnehmungsvoraussetzungen für andere Them nb -
reiche schafft. In der Praxis werden hier vertraute Leben zu ammenhäng aufge­
zeigt, indem man etwa den eigenen Tagesablauf mit dem eine Kindes aus d m 

" 
fremden" Land vergleicht, alltägliche Nahrungsmittel, die aus fremden Länd rn 

kommen, themati siert oder Einzelschicksale von Menschen aus anderen Länd rn 
aufgezeigt. Es soll hier darauf geachtet werden, dass gerade di Norm lität betont 
wi rd und der Fremde als rational handelnde und al entsche idung fähige W n 
gezeigt wird. Allgemein wird gefordert, dass die Erörterungen von der Makroe en 
a uf die Mikroebene verlagert werden . 

Da interkulturelles Lernen am aussichtsreichsten al oziale Lernen zu in itiier n ist, 
das neben dem Wissenserwerb Raum bietet für die Entfaltung und Steuerung von 
e motionalen und handlungsorientierten Prozessen, scheint gerade der A p kt der 
Handlungsorientierung sehr bedeutend. Nur so können sich Empathie, lidarität 
und Konfliktfahigkeit als zentrale Lernziele einer interkultur IIen rziehung entwi­
ckeln. Die Inhalte knüpfen wiederum an den Erfahrungen und Intere sen der hül r 
an. In der Praxis sind hier vor allem Projekttage beliebt, wobei j edoch die fahr 
besteht, die Handlungsorientierung nur auf eine Art handwerkliche Tätigkeit zu b -

chränken. 

Ein weiterer Ansatz begründet sich in der dir kten Kulturbegegnung als best r rt 
fü r interkulturelles Lernen. In der Literatur und der Praxi lassen sich viel nt r­
richt beispiele finden, die davon ausgehen, dass beispielswei Gä te au fr mden 
Ländern im Unterricht zu mehr Offenheit, Respekt und Toleranz gegenüber N uem 
und Fremden verhelfen können. Ebenso die Themati ierung national r Unter hi de 
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in einer Schulklasse, indem man zum Beispiel auf Feste, Bräuche, Religionen oder 
auf die Heimat ausländischer Mitschüler eingeht, saH den Schülern die Ziele in­
terkulturellen Lernens vermitteln. Auch Studienreisen oder Schulpartnerschaften 
sollen der Erreichung dieser Ziele dienen. Untersuchungen haben jedoch ergeben, 
dass weder die Einführung gemischt-kultureller Klassen noch die direkte Begegnung 
im Ausland oder der Gast im Klassenzimmer zwangsläufig zum Abbau ethnischer 
Stereotypen bzw. zum Aufbau von mehr Toleranz führten . In Gegenteil wurde häu­
fig eher eine Verstärkung der vorhandenen Vorurteile registriert. So wird teilweise 
darauf hingewie en, dass die virtuelle Begegnung (v. a. Internet, Video-Projekte, ... ) 
sogar vorzuziehen sei, da die Schüler in ihrer gewohnten Umgebung bleiben können 
und somit der Kontakt mit dem Fremden behutsamer und stressfreier ist (THOMAS 
1994, S. 231; OITEN 1994). 

Ein weiterer, wesentlicher Ansatzpunkt ist die Sensibilisierung und Erkenntnis kul­
tureller Differenzen im Sinne von unterschiedlichen Wertvorstellungen. Es wird da­
von ausgegangen, dass Schüler fremde Kulturen nur dann verstehen, wenn sie ihre 
eigene Kultur verstehen. "Die Schüler sollen dazu angeleitet werden, die eigene bio­
graphiegebundene Wahrnehmung der Dritten Welt zu reflektieren. Der bewu te 
Umgang mit der eigenen Wertgebundenheit öffnet den Schülerinnen und Schülern 
den Blick für die Wahrnehmung der Menschen fremder Kulturen und befreit sie da­
bei gleichzeitig aus der Zwangsläufigkeit der eigenen unbewussten Selbstverständ­
lichkeiten" (TRÖGER 1993, S. 151). Die Schüler müssen ihre eigenen Vorurteile 
erkennen, bevor sie offen für das Verstehen und Respektieren von Fremden ind 
(ROHWER 1996). Um ihre eigenen Vorurteile zu erkennen, muss ihnen bewusst 
werden, wie ethnozentrisch ihre Wertungen sind. Durch Reflexion soll eine Distanz 
zu diesen eigenen sozial gelernten Wertungen geschaffen werden. "In dem Moment 
wo die Schülerinnen und Schüler die gesellschaftliche Bedingtheit ihrer eigenen 
Wertungen bewusst akzeptieren, können sie auch Fremdheit als solche aushalten" 
(TRÖGER 1993, S. 152). Wichtig erscheint in diesem Zusammenhang die Art der 
Präsentation der Menschen in der Dritten Welt. Den Schülern soll das vernunftge­
leitete, aufgeklärte Verhalten der fremden Menschen und die Tatsache, dass sie ih­
ren eigenen WertvorstelJungen genügen, bewusst gemacht werden. Nur so können 
sie lernen, andere Einstellungen und Werte als gleichwertig anzuerkennen. 

3 Kulturelle Orientierungssysteme 
Um ethnozentristische Wertungen zu verstehen und vor allem zu akzeptieren, mu 
man zunächst deren Ursachen erfassen. THOMAS (1988, S. 82) geht davon au , 
dass sich jede kulturelle Gruppe ein eigenes Regelsystem schafft, sogenannte Kul­
tur tandard . Diese "Spielregeln" setzen sich aus verschiedenen Elementen wie Ein­
stellungen, Überzeugungen, Bewertungsprozessen, Erwartungen, Rollenverständni -
sen, Normen und Werten zusammen. Sie bestimmen das Wahrnehmen, Denken, 
Werten und Handeln und werden von der Mehrzahl der Mitglieder einer bestimmten 
Kultur für sich persönlich und auch für andere als normal, selbstverständlich, ty­
pisch und verbindlich angesehen. Kulturstandards, die in einer Kultur besander 
ausgeprägt und wichtig sind, können in einer anderen völlig fehlen oder zuminde t 
von viel geringerer Bedeutung sein. Dieses Regelsystem wird über den Prozess der 
Sozialisation an die nachfolgende Generation weitergegeben. Wir übernehmen sie 
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g~enauso, wie wir die Sprache erlernen. "Eigenes und fremdes Verhalten wird auf der 
Grundlage dieser Standards beurteilt und reguliert" (THOMAS 1993, S. 381). 

Die individuellen und gruppenspezifischen Ausprägungen dieser Kulturstandards 
können innerhalb eines gewissen Toleranzbereichs Jjegen, aber Einstellungen und 
Verhaltensweisen, die außerhalb dieser Toleranzgrenzen liegen, werden abgelehnt, 
teilweise sogar sanktioniert. Entspricht ein beobachtetes Verhalten z. B. den deut-
eben Kulturstandards von Pünktlichkeit, Höflichkeit, Sauberkeit u. ä., dann wird es 

als ,,normal" und "richtig" akzeptiert, weicht es unter Berücksichtigung gewisser 
To),eranzgrenzen davon ab, wird es als fremd, anormal, provokant u. ä. empfunden 
und bewertet. Verhaltensweisen, die in einer Kultur als wünschenswert angesehen 
werden, können in einer anderen Kultur durchaus als FeWverhalten interpretiert 
werden. 

Ein Beispiel (Abb. 2) zeigt, dass selbst einfache Gesten in einem anderen Land völ­
)jg m]ssverstanden werden können. Einhundert Prozent der Schüler, denen die es 
Bild gezeigt wurde, waren der Meinung, dass es sich hier um ein homosexuelle 
Pärchen handelt. Während tatsächlich in vielen Ländern das Händchenhalten al s 
Zeichen von Liebe (unter Männern als Zeichen von Homosexualität) gewertet wird, 
gilt es in anderen Ländern jedoch als Zeichen großer Freundschaft und Respekt. 

Abb. 2: Händchenhalten unter Männern - Zeichen von Homosexualität oder großer Freund­
schaft? (AXTELL 1998, S. 40) 

1n der Regel ist sich der Mensch der Funktionen und Einflüsse der Kulturstandard. 
nicht bewusst (STAHL 1998, S. 78). Um andere Kulturen überhaupt verstehen bzw. 
Verständnis für deren Verhalten aufbringen zu können, ist es deshalb notwendig, 
Verhalten und Einstellungen im Kontext der anderen Kultur bzw. de anderen kultu­
rellen Orientierungssystems zunächst zu erfassen und dann zu bewerten. Treffen 
zwei verschiedene kultureHe Regelsysteme aufeinander, so kann es zu zwei ver­
schiedenen Wahrnehmungen von Wirklichkeit kommen. Ist sich der Mensch dann 
jedoch des Einflusses der Kulturstandards nicht bewusst, so wird sein Denken, Ver­
halten und Urteilen automatisch an den eigenkulturellen Standards ausgerichtet, was 
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zwangsläufig zu Mi sverständnissen und Konflikten führen kann. Verhaltens- und 
Reaktionsweisen der anderen werden auf der Basis des eigenen Orientierung ys­
tems fa lsch interpretiert oder nicht verstanden. Bei der direkten Begegnung kommt 
es zum sog. "Kulturschock" (MÜLLER.ffHOMAS 1991 , S. 8). Aber auch bei der 
nicht-direkten Begegnung, wie etwa beim Lernen über fremde Kulturen im Erdkun­
deunterricht, kann e , wenngleich nicht zum Kulturschock, doch zu Vorurteilen und 
Abneigung gegenüber den Menschen dieser Kulturen kommen . 

Hier setzt nach MÜLLER!THOMAS (1991) interkulturelles Lernen an. Für THO­
MAS (1 988, S. 83) besteht interkulturelles Lernen dari n, das der anderen Kultur" ... 
spezifi sche Orientierung y tem der Wahrnehmung, des Denkens, Werten und 
Handelns zu ver tehen, in das eigenkulturelle Orientierungssystem zu integrieren 
und auf da Denken und Handel n im fremdk ulturel len Handlungsfeld anzuwenden.' 
Interkulturelles Lernen bedingt demnach neben dem Bewusstwerden und Verstehen 
fremdkultureller Orientierung y teme eine Reflexion der eigenen Kulturstandard . 

4 Stufenmodell interkulturellen Lernens 
Laut THOMAS (1993, S. 382) und FUNKE ( 1989) vollzieht ich interkulturell 
Lernen nicht nur in interkulturellen Überschneidungssituationen, also in der direkt n 
Begegnung, ondern auch be i vermittelten indirekten Erfahrungen. Dabei sind i r 
verschiedene Stufen de interkulturellen Lernens möglich bzw. nötig (Abb. 3). In 
der Literatur werden viele Bedingungen beschrieben, die erfüllt sein mü en, um 
kulturelle ·· ber chneidungssituat ionen, zu denen man bedingt auch die Beschäfti­
gung mit fremden Kulturen im Geographieunterricht zählen kann, bewältigen zu 
können. Nachzule en sind die e zum Beispiel bei DINGES (1983), FURN­
HAM/BOCHNER ( 1986) und DINGES/BALDWIN (1996) . 

4. Generelle Fähigkeit, fremde 
Kulturen zu verstehen 

3. Fähigkeit zur Koordination kulturdi-
vergenter Handlungsschemata 

2. Erfassung des kulturfremden Orientie-
rungssystems 

1. Aneignung von Orientierungsmustern über eine 
fremde Kultur, z. 8. Landeskunde und Kulturkunde 

Abb. 3: Stufen interkulturellen Lemens (n. WINTER I 988) 

Be ondere Bedeutung findet das Konzept von TRIANDIS (1 975). Für ihn i t di 
Fähigkei t zur "isomorphen Attribution" eine der wichtigsten Vorau setzungen für 
interkulturelles Lernen und Handeln. Allgemein wird in der Psychologie "da Zu­
schre iben von Ur achen für ein bestimmte Verhalten" (MARKOWSKY!fHOMA 
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1995, S. 9) als "Attribution" bezeichnet. Menschen beobachten das Verhalten ande­
rer und bilden sich ein Urteil darüber, ob diese kompetent, naiv, machtgierig tc. 
ind . Um die Handlung absichten einer Person zu verstehen, muss man jedoch d n 

Kontext verstehen, in dem Handlungen geschehen. Kultur leistet einen großen Bei­
trag zu diesem Kontext, weshalb es sehr wichtig ist, Wissen über die jew ilige Kul­
tur zu haben, bevor man die Motivation eines anderen Menschen beurteilen kann. 
Die Ursachen für das fremdkulturelle Verhalten sind auf Grundlage des fre mdku ltu­
rellen Orientierungssystems zu interpretieren. Der Lernende muss zu der Ein icht 
konunen: "Wenn ich in seiner Kultur aufgewachsen wäre und die Erfahrungen ge­
macht hätte, die er gemacht hat, dann würde ich genau o handeln wie er" (TRIAN­
DIS 1975, S. 41). Mit anderen Worten heißt das, dass der Lernende in der Lage sein 
soUte, das Verhalten eines FremdkultureLlen "so zu verstehen , wie es dem fremdkul­
turellen Orientierungssystem entspricht" (LANGE 1994, S. 25). Im Modell interkul­
ture llen Lernens nach WINTER (1988) könnte man die e isomorphe Attribution der 
dritten Stufe zuordnen: Nachdem das Wissen über die fremde Kultur und über deren 
Kultur standards angeeignet worden ist, soll in--. nächsten Sdu·itt die Fähigkeit zum 
Umgang mit unterschiedlichen Kulturstandards erworben werden. 

S eit den 1960er Jahren wurden Untersuchungen durchgeführt, um herau zufi nden, 
wekhe Kompetenzen man benötigt, um interkulturelle Überschneidungssituation n 
zu meistem und durch welche didaktischen Maßnahmen diese vermittelt werd n 
kön nen. Eine dieser Methoden ist der "Cultural Assimilator" (LANGE I 994). Es 
handelt sich dabei um eine Trainingsmethode, die sich auf di Vermi ttlung vo n ~ r­

klärungs- und Begründungsmustern für häufig zu beobachtendes Verhalten aus icht 
der Menschen der anderen Kultur konzentriert. Methodisch ist der "Cultural A ·imi ­
lator" fol gendermaßen aufgebaut: Dem Lerner werden v rschi den Fallb i piele 
vorgesetzt, die eine typische, problematische Interaktion zwischen Mitgliedern der 
eigenen und einer fremden Kultur aufzeigen. Diese kriti schen Situationen kommen 
dadurch zustande, dass ein Akteur sein Verhalten an Normen, Regeln und Bezug -
maßstäben orientiert, die dem anderen Partner nicht vertraut ind. Anschließend 
werden dem Lerner verschiedene Interpretationsmöglichkeiten flir da Verhalten ge­
geben, aus denen er sich für eine, seiner Meinung nach zutreffende, entscheiden oll. 
Davon entspricht jedoch nur eine Erklärungsalternative der Interpretation der fre m­
den Kultur, di e anderen beinhalten Fehlinterpretationen, die typi eh ind für Mit­
g lieder der eigenen Kultur und auf Unkenntnis kultureller Einflus. faktoren, auf eth­
nozentrischem Denken oder Vorurteilen beruhen. Die Lösung ist nicht gl i h r­
sicbtlich, da aus der Sichtweise der eigenen Kultur verschiedene Im rpr tat! ns­
möglichkeüen denkbar wären. Der Teilnehmer erhäl t einige Seiten weiter im Tex t 
eine Erklärung über die Richtigkeit seiner Entscheidung sowie ei ne Begründung, 
warum aus der Sicht der fremden Kuhur diese Entscheidung adäquat, plau ib I der 
inadäquat ist. Diese Begründungen weisen auf bedeutsame kulturell Unterschi de 
zwischen den beiden Kulturen hin . Untersuchungen haben ergeben, dass derartig · 
Orientierungsprogramme "ein sehr hilfreicher Teil innerhalb längertri tiger ~ rzi e­
hung maßnahmen sein" können (LANGE 1994, S. 1 6). So forderten ALBERT und 
TRIANDIS bereits 1988, interkulturelles Training für Schül.er und Lehr r einzu­
führen. 
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5 Unterrichtsmodell 
Auf der Grundlage des Stufenmodells nach WINTE R, der kulturellen Orientierung -
systeme nach THOMAS sowie der isomorphen Attribution nach TRJANDIS wurd 
daher e in Unterrichtsmodell für die Oberstufe entwickelt und evaluiert, da ich aus 
vier Stunden zusammen etzt. Es ist in zwei Bereiche aufgeteilt. Der erste ist allge­
mei ner, eher theoreti eher Natur. Der zweite Bereich konkretisiert die erworben n 
Kenntni sse. Am Bei piel Afrikas werden sie vertieft und angewandt. Da der Unter­
richt für di e Oberstu fe konzipiert wurde, wurde davon ausgegangen, da s die er te 
Stufe interkulturellen Lernen nach WINTER als erreicht vorausge etzt werd n 
kann. Daher dient der er te Teil vor allem dazu, den Schülern im Sinne der Subj kt­
wi en chaft (vgl. HELD 1994) die Notwendigkeit des Infragesteliens der objekti­
ven Sicherheit des Verslehens bewusst zu machen . Hier ollen die Schüler zunäch t 

erkennen, dass Menschen Dinge und Situationen unterschiedlich wahrnehmen und 
beurte ilen. Unterstützt wi rd die durch unterschiedliche Bedeutung von Gesten. Um 
die Probleme de Ver. tehen zwischen den Kulturen zu verdeut li chen, sollen die 
Schüler einen Einblick in die Theorie der zentralen Kulturstandards bekommen. 
Wichtig ist hi er, das den Schülern die Bedeutung de Ethnozentrismus in dies m 
Zusammenhang bewu t wird . Denn dadurch , dass die Menschen Situationen nur 
vor ihrem eigenen kulturellen Hintergrund, quasi durch ihre eigene "kulturell Bril­
le" ehen und nur ihre e igenen Kulturstandard al Maßstab nehmen, werden Vorur­
teile verstärkt, Unsicherheiten hervorgerufen und Mi ssverständnisse und Konflikt . 
geschürt. Im Anschlu daran werden mögliche Ursachen und Gründe herau -
g arbeitet und die Bedeutung der Kulturstandards mit vielen Bei pielen vertieft. An­
schließend folgt das Einüben de Perspektivenwechse l bzw. i omorpher Attribution 
anhand von Au zügen eines ,Cultural A imilators". Hierbei so llen die Schüler nun 
di e Fähigkeit des Perspektivenwechsels bzw. der isomorphen Attribution erlernen. 
Dies wird mit den Schülern zunächst im Unterrichtsge präch erarbeitet und im Fol­
genden vertieft und veran chaulicht. Anhand dreier Fallbeispiele eines Kultura i­
milator ollen mit den Schülern eigene Kulturstandards reflektiert werden und 
fremde Attributionsmuster di skutiert werden. 

ln den be iden folgenden Stunden liegt der Schwerpunkt auf dem Vertiefen und Ein­
üben von isomorpher Attribution. Die Schüler sollen sich zunächst Gedanken über 
mögliche unterschiedliche Kultur tandard anhand verschiedener Bei piele aus Län­
dern Afrika machen und ver uchen, diese fremden Handlungsschemata mit ihr n 
eigenen zu koordinieren. Es ist in zwei Stunden keinesfalls zu leisten, "afrikani ehe 
Kulturstandards' zu lernen, zumal man überhaupt nicht von gemeinsamen Kultur-
tandard in ganz Afrika prechen kann. Es ist auch nicht da Ziel dieser Unter­

richtseinhei t, ämtliche Normen, Werthaltungen , Einstellungen oder Überzeugun­
gen, di e in Afrika bzw. ver chiedenen Teilen Afrikas vorherrschen, zu vermitteln. 
Vielmehr soll den Schülern der Anstoß dazu gegeben werden, voreili ge Beurteilun­
g n von Menschen, zum Bei piel au Afrika, zu hinterfragen. Dazu ist es notwendig 
dass sich die Schüler zunächst das Bild, das sie selbst und andere von Menschen au 
Afrika be itzen, bewu t machen. Au Zeitgründen muss jedoch darauf verzieht t 
werden, dieses Bild au führlieh zu erarbeiten. E werden vielmehr verschied ne 

" 
Bilder" au Vorunter uchungen diskutiert. Wie bereits erwähnt, zielen diese alle 

auf eine sehr negativ be etzte Vorstellung ab: Krankheiten, Hunger, Armut, Kata-
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trophen, Hilflosigkeit, Faulheit, Leben nur in Hütten auf dem Land ... Diesen Bil­
dern werden Darstellungen gegenübergestellt, die Länder Afrikas und deren M n­
schen in einem ganz anderen Licht zeigen. In diesen Materialien be chreiben Ju­
gendliche aus Ländern Schwarzafrikas, wie sie sich und ihr Leben sehen. Diese 
Materialien werden bewusst sehr positiv und aus dem städtischen Leben gewäh lt, 
da dem der deutschen Schüler sehr ähnelt und ihren Vorstellungen von Afi·ika wi ­
derspricht. In einem Unterrichtsgespräch werden mögliche Ursachen für diese kont­
rären Bilder erarbeitet. Es wird in diesem Zusammenhang zunäch t auf die Da.rstei ­
Jung Afrikas in Medien und Schulbüchern eingegangen. Ebenso wird während der 
Diskussion auf die Auswirkungen der Kolonialisierung, des Imperi alismus, der 
Sklavenhaltung in den USA und der damit zusammenhängenden Gering chätzung 
von Afrikanern ei ngegangen. 

Schließlich werden unterschiedliche Werthaltungen, Einste llungen, Überzeugungen, 
Normen, also unterschiedliche Kulturstandards di skutiert. Mit diesem Seillitt so ll die 
zweite Stufe interkultmelJen Lernens nach WINTER erfolgen, nämlich kultw"fr md 
Orientierungssysteme zu erfassen. Hier soll jedoch noch einmal darauf hingewie n 
werden, dass nicht, so wie beim kJa j chen interkulturellen Training, sämtliche 
Kulturstandards erlernt werden sollen, sondern dass die Schüler ein Bewusstsein für 
unterschiedliche Kulturstandards bekommen und so vorschnelles Urtei len vermei ­
den. Als Unterrichtsmaterial hierzu dienen Texte, die für die Schüler befremdliche 
Situationen und Verhaltensweisen darstellen. Die Schüler sollen wiederum in Grup­
penarbeit erörtern und diskutieren, welche möglichen Werte, Normen, Einstellungen 
oder sonstige Bedingungen hinter den auf sie fremd wirkenden Situationen teh n 
könnten. Auch hier werden in einer Plenumdiskussion die Ergebnis d r ver chie­
rlenen Gruppen zusammengetragen. 

E in kurzer Ausschnür aus dem Film "Kunst-Stücke/Da Fe t de Huhne " (ORF 
12.06.1 992) soll die isomorphe Attribution vertiefen. Methodisch dient hier das Mit­
tel der Situationsumkehr. In diesem Film wird Österreich, das gleich zu Beginn mit 
Süddeutschland gleichgesetzt wird , aus Sicht einer afrikanischen thnolog n­
Gruppe erlebt, beschrieben und vor allem da Leben und Handeln der Einwohner 
("Ureinwohner", "Eingeborenen") bewertet und interpretiert. Durch die te ilweise be­
fremdliche und humorvolle Interpretation von für uns Alltäglichem aus afrikanisch r 
Sicht werden die Schüler dazu angeregt, den Perspektivenwech I nachzuvollziehen 
und kulturdivergente Handlungsschemata zu koordinieren, o wi e di dritte Stuf 
interkulturellen Lernens nach WINTER vorschlägt. Gleichzeitig soll durch die n 
Filmausschnitt auch das eigenkulturelle Orientierungssystem reflektiert w rd n. 
Wenn es die Zeit erlaubt, ist es möglich, einen Teil des FHmau chnittes zunäch t 

ohne Ton zu zeigen und von den Schülern vertonen zu lassen. Da dies aus deut eher 
Perspektive erfolgt, ist der Vergleich mit dem Originalton umso intere santer. 

Stufe vier nach WINTER, nämlich die generelle Fähigkeit, fremde Kultur n zu v r­
stehen bzw. sich in jeder fremden Kultur schnell und effektiv zurechtzufind n, kann 
im Rahmen dieser Unterrichtseinheit noch nicht erwartet werden. Man könnt i h 
jedoch durchaus v~rstellen, si~~ diesem Zi~l zu nähern, wenn Kultur tandard öfter 
im Erdkundeunternehr thematiSiert und vertieft werden würden. 
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6 Untersuchungsergebnisse 
Unterricht wurde an acht Gymnasien in Bayern durchgeführt und evaluiert. Durch 
Kontrollgruppen an jeder Schule sollten Drittvariableneffekte ausgeschlossen wer­
den. Durch eine Vorher-Nachher-Messung können die Veränderungen in beiden 
Gruppen verglichen werden. Die Messung erfolgte in allen Fällen anhand standardi­
sierter Fragebögen. Da Untersuchungsdesign der Hauptstudie zeigt die Abb. 4: 

tl h h 
Dezember 2000 - Je ca. drei Wo- Juni/Juli 2001 
März 2001 chen nach t1 

Treatmentgruppe 1-8 VTT NTIT NT2 T 

Kontrollgruppe 1-8 VTK NTIK --

VTT= V orte t der Treatmentgruppe, direkt vor dem Treatment 
NT 1 T= Nachtest der Treatmentgruppe, direkt nach dem Treatment 
NT2T= zweiter Nachtest der Treatmentgruppe, zwei bis drei Monate nach NT 1 T 

VTK= Vortest der Kontrollgruppe, zeitgleich zu VT T 
NT1 K= Nachte t der Kontrollgruppe, zeitgleich zu NT 1 T, allerdings ohne Treatment 

Abb. 4: Untersuchungsdesign der Hauptstudie 

Zwischen der Treatmentgruppe und der Kontrollgruppe erkennt man in Verbindung 
mit durchgeführten Signiftkanztests folgende Phänomene (s. Abb. 5): 

Zu Beginn der Untersuchung lassen sich keine Unterschiede zwischen der 
Treatmentgruppe und der Kontrollgruppe nachweisen. 
Die Treatmentgruppe weist am Ende einen signifikant niedrigeren Wert auf 
die Kontrollgruppe hingegen e inen signifikant höheren Wert als zu Beginn. 
Am Ende der Untersuchung unterscheiden sich Treatmentgruppe und Kon­
trollgruppe signifikant. 
Die Veränderungen in der Treatment- und Kontrollgruppe sind signifikant 
voneinander ver chieden. 

Weiter konnte in der Unter uchung festgeste llt werden, dass der Lernfortschritt vom 
Ausgangsniveau abhängig ist. Das heißt je weniger Verständnis zum Zeitpunkt t 1 

vorhanden war, desto größer ist das Verständnis zu t2. Das vorhandene Lnteresse der 
Schüler spielt keine Rolle, e wurde durch den Unterschied bei allen geweckt. E 
konnte hinsichtheb des Ergebnisses kein Unterschied zwischen Grund- und Lei -
tungskurs festgestellt werden (weder zum Zeitpunkt t1 noch zu h), was die Schlus -
folgerung nahe l.egt, da s es keinen Unterschjed macht bzw. sich nicht auf das Ver­
ständnis für fremde Menschen auswirkt, ob das Thema intensiv behandelt wurde , 
wie es der Leistungskurs vorsieht, oder weniger intensiv wie in einem Grundkur . 
Da auch kein Unterschied zwischen der 12. und der 13. Jahrgangsstufe festgestellt 
werden konnte, kann man darauf schließen, dass der bisherige Erdkundeunterricht 
nicht automatisch den Schülern zu mehr Verständnis für fremde Völker verhalf. 
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Abb. 5: Veränderung zwischen Treatmentgruppe und Kontrollgruppe. Querschnittsvergleich 
der korrigierten Mittelwerte (eigene Untersuchung) 

Bemerkenswert ist außerdem, dass vor allem die männJichen Teilnehmer höhere Re­
sultate erzielten, d. h. dass deren Werte, die zum Zeitpunkt 11 höher lagen als bei den 
weiblichen Teilnehmern, und damit auf weniger Verständnis für Fremde deuten, im 
Vergleich dazu zum Zeitpunkt t2 stärker gesunken sind. Der Unterricht scheint vor 
allem Schüler anzusprechen. 

Vergleicht man außerdem die Schülerinnen und Schüler der Erdkundekurse (alle­
samt in der Treatmentgruppe) mit denjenigen Schülerinnen und Schülern, die Erd­
kunde abgewählt haben (allesamt in der Kontrollgruppe), so kann festgestell t wer­
den, dass der traditionelle Erdkundeunterricht, zumindest wie er im Lehrplan für 
Gymnasien in Bayern verankert ist, die Schüler keineswegs zu mehr Verständni für 
fremde Menschen und Kulturen erzieht. Die Mittelwerte der Treatmentgruppe (aus­
schließlich Schüler in Erdkundekursen) liegen zum Zeitpunkt t1 zwar leicht unter 
denen der Kontrollgruppe (ausschließlich Schüler in anderen Kursen), der t-Te t o­
wie der Wilcoxon-Test zeigen jedoch, dass dies keine signifikanten Unter chiede 

sind. 

7 Konsequenzen für den Geographieunterricht 
Es stellt sich die Frage, warum durch den Unterricht den Schülern offensichtlich 
mehr Verständnis für Fremde vermittelt wurde. Ein zentraler Aspekt der Unter­
richtssequenz war, dass die emotionale Nähe, die immer wieder für den entwick­
lungspolitischen Unterricht gefordert wird, bewusst herausgenommen wurde. Durch 
emotionale Nähe so11 eigentlich die fremde Lebenssituation in das Bewus tsein und 
den Bedeutungsraum der Schüler gerückt werden, um so die Schüler zu motivieren, 
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sich für fremde Menschen zu intere sieren. Die Schüler sollen offen und neugierig 
reagieren. Diese emotionale Nähe wird in Unterrichtsbeispielen oft dadurch umge­
setzt, dass den Schülern eine gewisse Verantwortung für andere aufgezeigt wird, in­
dem die persönliche Nähe des Themas dargestellt wird. Beliebte Methoden sind hier 
Fallstudien. Dieser Ansatz mag vorn Kindergarten bis hin zur Mittelstufe erfolgreich 
sein. In der Oberstufe wird die e emotionale Nähe vor allem bei den Schülern, aber 
auch bei vielen Schülerinnen überwiegend als "nervig" empfunden. Die Schüler 
bauen vielmehr eine Art Abwehrhaltung auf, als dass sie das Thema an ich heran­
lassen. Spontane Äußerungen der Schüler können dies untermauern. Auf dem Fra­
gebogen zum Zeitpunkt t3 wurden teilweise ungefragt Kommentare abgegeben wie: 
"Endlich mal ein Unterricht, der nicht so emotional verblendet war! " Bezeichnend 
ist auch die Äußerung e iner kleinen Schülergruppe nach dem Unterricht: " ... und wir 
haben schon befürchtet, da kommt wieder so eine Tussi, die auf betroffen macht!" In 
Gesprächen mit den Schülern wurde sehr deutlich, dass der Unterricht in der Ober­
stufe eine emotionale Sichtweise im Sinn von "betroffen machen" ausblenden soll ! 

TRÖGER (1993) versteht "emotionale Nähe" jedoch noch etwas weiter. Ihr geht 
in erster Linie darum, eine Situation zu schaffen, die neugierig macht. Dass di in 
der Ober tufe keineswegs anders ist, zeigt das große Interesse, das durch den E in-
tieg (unterschiedliche Bedeutung von Gesten in verschiedenen Ländern) hervorg -

rufen wurde. Die Schüler fanden da sehr informativ und interessant, was sich o­
wohl im Unterricht zeigte als auch in den Gesprächen im Anschluss und in den 
Kommentaren auf den Fragebögen. In diesem Zusammenhang kann die Bedeutung 
der Neugiermotivation durch optimale Inkongruenz zwischen aktuellen Informatio­
nen und beim Schüler bereits vorhandenem Wi ssen unterstrichen werden. 

Der zentrale Aspekt des Unterricht i t die Thematisierung kultureller Orientie­
rungssysteme. Dass die Werteorientierung gerade im entwicklungspolitischen Unter­
richt eine große Rolle pielt, betonen u. a. auch TRÖGER (1993), KROSS ( 1992), 
NESTVOGEL ( 1991 ), HASSE (1990). TRÖGER (1993, S. 152) schreibt beispiel ­
weise: "In dem Moment, wo die Schülerinnen und Schüler die gesellschaftliche B -
dingtheit ihrer eigenen Wertungen bewusst akzeptieren, können sie auch Fremdheit 
al olche au halten". Sie chlägt daher vor, mit Themen zu beginnen, die bei den 
Schülern wenig wertbe etzt sind , um eine "gün tige Wahrnehmungsvoraussetzung 
für andere Themenbereiche" zu schaffen. Die Schüler sollen "zum bewussten Um­
gang und zur reflektierten Bejahung der eigenen ethnozentrischen Wahrnehmung -
und Wertgebundenheit" (TRÖGER 1993, S. 154) geleitet werden. Im vorangegan­
genen Unterrichtsbei piel wurde die er Aspekt der Thematisierung unterschiedlicher 
Werte vor allem in der zweiten Hälfte berücksichtigt. 

Als wesentlich wird jedoch erachtet, dass die allgemeine Problematisierung unter­
schiedlicher Orientierungssysteme und zentraler Kulturstandards (TRlANDIS 1994) 
voran teht. In der Obersrufe (und spätestens dann) ist es wichüg, den Schülern zu­
näch t allgemein zu vermjtteln, dass in unterschiedlichen Kulturen unterschjedlich 
Werte, Einstellungen, Überzeugungen, Erwartungen, Rollenverständnis e und Re­
geln gelten. Auch hier zeigten die Reaktionen der Schüler, dass durch die Vermüt­
lung dieser Theorie vielen "ein Licht aufgegangen" ist bzw. die Bedeutung erkannt 
worden ist. Einige Kommentare der Schüler, die unaufgefordert zum Zeitpunkt t3 auf 

210 



die Fragebögen geschrieben wurden, belegen dies: 
" ... gerade der erste Teil hat einen zuvor noch nicht angesprochenen Einblick 
verschafft." 
" ... viel Neues über andere Kulturen erfahren und Vorurteile o abgebaut..." 
"Ich werde jetzt versuchen, auf fremde Menschen besser einzugehen. Durch 
diese Art der Aufklärung wurden gewisse Unwissenheiten und Vorurteile ab­
gebaut bzw. geklärt." 
" ... interessante Sachen über das Verständnis zwischen verschieden n Völ­
kern erfahren ... " 
" ... einiges lernen konnte und viele Dinge klarer wurden, z. B. die Sachen aus 
Sicht der anderen zu sehen und zu wi ssen, wie andere Kulturen Emopa se­
hen. " 
" .. . neue Aspekte, andere Sicht, interessante Darstellung ... " 
" ... dazu gelernt, wie Menschen einander beurteilen." 
" ... viele unbekannte Sachen, europäische Sichtweise aufgezeigt, nachdenk-
lich gestimmt ... " 
" ... andere Perspektive, vieles dazu gelernt, z. B. Rücksichtnahme auf ander 
Kulturen ... " 
" .. . Verständnis der Vorurteile ... " 
" ... man denkt wahrscheinlich immer von sich selbst, dass man ein toleranter 
und aufgeschlossener Mensch ist, aber man merkt doch, dass man imm · r 
noch Vorurteile gegenüber Menschen aus anderen Kulturen hat..." 

Im zweiten Teil wurden die allgemein erworbenen Kenntnisse umgesetzt, indem zu­
nächst allgemein die Bilder, die Schüler und Eltern von "Afrika" haben, kritisch be­
leuchtet und ihre Ursprünge erklärt wurden. Es kommt hier nicht auf Vollständigkeit 
an, vielmehr sollen die Schüler Erklärungsversuche für uns fremdes Handeln vor 
dem Hintergrund der vorherrschenden Lebensumstände und den sich darau rge­
benden Werten, Einstellungen, Rollenverständnissen geben. Aufgabe de Erdku.nde­
unterrichts muss es also sowohl sein, nicht nur wie bislang die Lebensumstände auf­
zuzeigen, etwa durch Verweise auf naturgeographische und kulturgeographi sche 
Grundlagen und Zusammenhänge, sondern auch die Auswirkungen dieser Leben -
umstände weitreichend zu diskutieren. Dies unterstreicht auch VAART (2001, S. 
161), wenn er schreibt: " ... the confrontation with these foreign culturaJ Iandscapes 
should not stop at the point of identification of physical characteristics and formal 
economic categories, such as subsistence farming, comrnercial farming, or informal 
service sector. lt should also Lead to discussion of motivations , perceptions, values, 
daily behavior patterns, constraints or material possessions of the people living in 
these places." Dabei sollte Wert darauf gelegt werden aufzuzeigen, wie au geklügelt 
die meisten Kulturen sich an den Lebensraum angepasst haben. Im Hinterkopf könn­
te dabei immer die Frage stehen, wie die Schüler sich verhalten würden bzw . .zurecht 
kämen, würde man sie in diesem fremden Lebensraum au setzen. Die Schüler er­
kennen so recht sehnen, wie hilflos sie mit ihren "westlichen" Qualifikationen wären 
und wie viel sie hierfür noch von den anderen lernen müssten! 

Neben der erstmaligen Thematisierung der Kulturstandards wäre es sinnvoll , die 
daraus gewonnenen Erkenntnisse bei der Behandlung anderer Kulturen zu vertie fen. 

Ausführungen über fremde Normen- und Wertesysteme können andere als unsere ,, . 
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eigenen Werte in den Mittelpunkt stellen und diese für gleichrangig erklären' 
(LÜTKES/KLÜTER 1995, S. 66). Als Einstieg eignen sich auch hier die Bedeutung 
von Gesten, kulturelle Überschneidungssituationen, wie sie in Kulturassimilatoren 
zu finden sind, oder Auszüge aus sog. Kulturreiseführern, die immer populärer wer­
den. 

Natürlich kann eine derartige Erweiterung des Erdkundeunterrichts nicht als "Zau­
bermittel" für das Verstehen Fremder gesehen werde. Einstellungen ändern sich 
nicht allein durch den Unterricht, ondern sind von vielerlei Faktoren abhängig. Im 
Bereich der Schule pielt hier u. a. zweifelsohne der Lehrer zum einen indirekt bzw. 
pa siv als Vorbild eine große Rolle, zum anderen durch aktive Beeinflussungsmög­
lichkeiten im Unterricht gerade bei der Behandlung sog. "Dritte-Welt-Themen". 
HEMMERJOBERMAIER (2002) haben in einer Untersuchung festgestellt, dass o­
wohl Referendare als auch Junglehrer die Bedeutung interkultureBen Lernen im 
Erdkundeunterricht al äußerst nachrangig betrachten. Neben der Betonung und 
Themati ierung kultureller Orientierungssysteme ist es daher wichtig, gerade di 
Lehrer in diesem Bereich zu sensibilisieren bzw. ie zu interkultureller Kompetenz 
zu befähigen. 
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1 Einleitung 
Erziehung zur interku lturell en Verständigung und gegen Rass ismus und Fremden­
feind li chkeit erfreut sich nach wie vor ei ner großen Aufmerksamkeit. Diese Einig­
keit und die schon zum Teil sei t langem praktizierten Initiativen stehen jedoch in ei­
nem elt amen Kontra t zu ih rem Au gangspunkt: Rass i ti sch motivierte Übergrifii 
nehmen kaum merkli ch ab · dahinter stehende Gesinnungen finden immer neue An­
hänger. Statt daher nach neuen Ideen und Kon zepten in der Erziehungspraxi zu fra ­
gen, ha lten wir zu näch t eine Be chäftigung mit den wi enschaftlich n Erklärung n 
von Fremdenfeindlichkeit und Rass ismu. für notwendig. Denn eines i t kl ar: Der Er­
fo lg einer antirass isti sch motivierten (Erziehungs-)Prax is hat zumindest die Ri htig­
keit der zu Gru nde li egenden Rassismusana lyse zur Bedingun g. U mgekehrt werd n 
sich mögliche Mänge l der Ras i mustheorieauch in darauf aufbauenden Konzepte n 
der al lgemeinen Pädagogik und ihrer Umsetzung in der fachli chen Prax is wiederfin ­
den. 

Auf dieser Überl egung ba ierte un sere Staat examen arbei t "Ra i mu for chung 
und ant ira i ti ehe Erziehung - erl äutert am Beispiel aktue ller Schulbücher für d n 
Geographieunterricht". In einem Dreischritt haben wir dort 1. versucht, das pek­
trum aktue ller Rassi rnusfo r chung zu erfa sen und Mängel und Kritik offen zu 1 -
gen, 2. die Bedeutung die er Theorien und ihrer Mänge l für antiras i ti ehe bzw. in­
terku lturelle An ätze der Pädagogik im Allgerneinen sowie der Geographiedidaktik 
im Be ond ren nachzuzeichnen, um 3. die z. T . problematischen Konsequenzen di -
ser Ansätze für di e unterrichtli che Praxis am Beis piel aktueller Erdkundebüch r zu 
erläutern. 

Eine den einze lnen Forschung an ätzen gerecht werdende Wiedergabe und Kritik i t 
hier allerding nicht möglich. Gleiches gilt für di e interkulturelle Erziehungsdi ku -
sion in der Geographiedidaktik Wir beschränken uns deshalb darauf, die von un 
vorgenommene Differe nz ierung der Theoriean ätze zu Fremden~ indlichke it und 
Ra ismu in drei unter ch1edli che Per pektive n nachzuzeichnen , inde m wir einige 
Kernelemente der Argumentation herausstellen und auf ihre Problematik hinwei en. 
In e inem zweite n Schritt beschäftigen wir uns mit der Frage, inwiefern die e Th o­
riean ätze in Konzepten der imerkulture llen Erziehung berücksichtigt ind. Von d n 
zahlreichen möglichen Folgerungen aus den Theorien für eine Erziehungspraxi 
greife n wir daraufhin in ei nem dritten Schritt einige herau , di e uns eben o populär 
wie problemati sch er cheinen. Diese au gewählten Problemkreise ver uchen wir am 
Beispiel von Schulbüchern darzulegen und zu erläutern . Es geht dabei ausdrückli h 
ni cht um die Kritik der Schulbücher, ihrer Autoren oder Verlage, sondern um d n 
Hinweis auf Schwäche n bestehender Konzepte interkultureller Erziehung bzw. d r 

Ra. sismusfor chung. 

2 Theorieansätze zu Fremdenfeindlichkeit und 
Rassismus 

Da Geha lt und Wirk amkei t einer Pädagogik gegen Frerndenfeindllchkeit und Ra -
si mu von der Au richtung und den Ergebnissen der Rassismusforschung abhän­
gen, werden wir unser Augenmerk zunächst auf den theoretischen Hintergrund 1ich-
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ten. An dieser Stelle geht es uns vornehmlich darum, die Breite diesbezüglicher For~ 

schungsrichtungen zu erfassen, zu strukturieren und darzustellen. Dabei zeigen i h 
die Beiträge der Rassismusforschung ebenso vielschichtig und differenziert wie der 
Forschungsgegenstand selber. Gewissermaßen idealtypi eh lä t sich die wissen­
schaftliche Diskussion jedoch in drei zentrale Ansätze differenzieren , die ich auf 
ver chiedenen Ebenen mit Phänomenen des Rassismus und der Fremdenfeindlich­
keit beschäftigen. Es lassen sich unterscheiden l. eine psychologi ehe, 2. eine ozi, -
logische bzw. soziali ationstheoretisch und 3. eine politökonomi ehe Perspektive. 

Psychologische Ansätze zeichnen sich durch die Frage nach intraper onell n Vor­
aussetzungen des Individuums bei der Übernahme oder Entwicklung fremd enf ind­
licher Einstellungen aus. Während innerhalb diese An atz w it tgehend -< inig­
keit darüber herrscht, die Ursache für fTemdenfeindliche Praktiken bei "d m M n­
schen" zu uchen, bestehen große Differenzen in der Frage, welche Faktoren fü.r di e­
se psychische Disposition des Individuums verantwortlich sind . Dab i Ia en i h 
individualpsychologische und gruppenpsychologische An ätz unter cheiden. 

Individualpsychologische Ausrichtungen setzen in psychoanalyti eher Traditi n b i 
der ontogenetischen Entwicklung des Einzelnen an und begründen X noph bi üb r 
familiale Ablösungsprozesse. Beispielhaft mag hierbei die Th orie von R HEIM 
(1988) über die "Repräsentanz de Fremden" genannt werden, die in Anlehnung an 
die Freudsche Psychoanalyse die Imagination des Fremden als Schutzfunkti n im 
Zuge von Ablösungsprozessen begreift. 

Gruppenpsychologische Ansätze hingegen - etwa die "Minimal Group -Theori von 
T AJFEL ( 1982) - suchen Vorurteile und Stereotypenbildung üb r intra- und i.n­
tergruppale Beziehungen zu erklären. Nach den Ergebnis en der ruppenp ycholo­
gie tendieren die Akteure dazu, die Unterschiede zwischen der ei enen und d r 
fremden Gruppe zu überhöhen, was als soziale Akzentuieru11g bezeichn t werd n 
kann, während gleichzeitig die Va.riabilitäten innerhalb d r Grupp n im Sinne in s 
Assimilationsmechanismus verkleinert werden. 

Soziologische Ansätze wie der von HEITMEYER (1998) folgen hing g n der ozi a­
Ii sationstheoretischen Annahme, dass Einstellungen und Orientierungen nicht alt in 
aus dem Individuum bzw. der Gruppe heraus zu erklären sind. Unter einem soziolo ~ 

gi eben Blickwinkel geht es vielmehr darum, ras i ti eh r p. r cht xtr mi . ti. he 
Orientierungen als subjektive Verarbeitungen ozialer und ökonomischer Alltags r­
scheinungen zu begreifen und aus den gesellschaftlichen Verhältni sen zu rkl är n. 
So identifiziert HEITMEYER - in Anlehnung an B CK (1986) - di lndi iduali ie­
rung als maßgebliche Zeitsignatur der Moderne. Bei au länderfeindli hen extremi -
ti schen Orienöerungen handelt es sich demnach um Identifikationsmögh hkciten, 
die dem individualisierten Einzelnen als Antwort auf di erfahr n De int grati n 
der modernen "anomischen" Gesellschaft dienen. 

Politökonomische Ansätze schließlich fragen nach d n Zusammenhängen von Ras­
si smus und den wirtschaftlichen und politischen Zwecken modern r G II chaft n. 
Al StelJvertreter dieser Perspektive lassen sich der briti ehe Sozialwissenschaft! r 
MILES (1992) sowie der australische Rassismusforscher CASTLES (1987) n nn n. 
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Im Gegensatz zur soziologischen Perspektive gehen diese Theoretiker nicht nur von 
einem mittelbaren Einfluss der Gesellschaft auf die potenziell rassistischen Orientie­
rungsmuster der Individuen aus. Vielmehr werden herrschaftliche Praktiken vor dem 
Hintergrund politischer und ökonomischer Interessen für den Rassismus verantwort­
lich gemacht. Die Ideologie des Rassismus wird dabei als ein Versuch begriffen, ge­
sellschaftliche Antagonismen zu naturalisieren um Diskriminierung und Ausschlu 
zu legitimieren. Inwiefern der Rassismus als Ideologie Produkt politischer Manipu­
lation oder selbstständige Leistung der Mitglieder der bürgerlichen Gesellschaft ist , 
bleibt innerhalb dieser Ausrichtung ebenso umstritten wie die Rolle des Staate bei 
der Fundierung institutioneller Rassismen. 

Bei der vorgenommenen Klassifikation handelt es sich um eine Unterscheidung von 
Idealtypen, die in der tatsächlichen Forschungsdiskussion durchaus auch miteinan­
der verschränkt sind, wie etwa ADORNOs Theorie des autoritären Charakters 
( 1972) oder BIELEFELDs Ra sismustheorie vom Eigenen und vom Fremden 
( 1992). Hilfreich jedoch erscheint diese Klassifikation, um die unterschiedlichen 
Ebenen der Betrachtung zu differenzieren, aus denen eine jeweilig andere Orientie­
rung für eine Erziehungspraxis abzuleiten ist. So lassen sich die Begriffe der Stereo­
typisierung, der Fremdenfeindlichkeit, des Rechtsextremismus und schließlich ex­
plizit des Rassismus in Zusammenhang mit den skizzierten Forschungsansätzen tei­
len. Sie repräsentieren dabei die jeweilige theoretische Orientierung und die Ebene, 
auf der die Analyse ansetzt (Abb. 1). 

\ 

\ 

' 
' 

\ 

----+-- Rassismus 

--~----+-- Rechtsextremismus 

--t---+--- -t:-- Fremdenfeindlichkeit 

I 

"" 'J>Olitökonomisch ' 
~-- .. 

Abb. 1: Aspekte der Rassismusforschung (eigener Entwurf) 

Der Terminus der Fremdenfeindlichkeit oder Xenophobie vertritt eine psychologi­
sche Ausrichtung. Als deren wesentliches Verdienst lässt sich die Bestimmung des 
Fremdenbildes als Projektion bzw. Imagination des "Eigenen" (des "Ich") oder des 
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Fremden (des "Wir") festhalten. Daraus folgt für pädagogische Ansätze eine beson­
dere Berücksichtigung "des Eigenen" und der potentiellen Wahrnehmungsverzer­
rungen, wenn es um die Darstellung "des Fremden" geht. Als bedenklich kann im 
Rahmen psychologischer Ansätze aber die personalisierende Verengung einer ge­
sellschaftlichen Problematik verstanden werden. 

D emgegenüber betonen soziologische Ansätze, vertreten durch den von HEIT­
MEYER genutzten Begriff des Rechtsextremismus, gerade die gesell chaftliche Per­
spektive in der Abb. 1: Als Leistung dieses Ansatzes lässt sich die geschilderte Er­
weiterung des Blickfeldes festhalten - weg von der singulären Betrachtung de Indi­
viduums, hin zu einer umfassenden Berücksichtigung und Analyse des ge ell schaft­
lichen Kontextes. Jedoch droht die soziologische Ausrichtung einer Täterentlastung 
Vorschub zu leisten, indem das Abstraktum der gesellschaftlichen Modernisierung 
als Grund ausländerfeindhcher Orientierungen ins Feld geführt wird. Es kann auß r­
dem im Rahmen der soziologischen Perspektive keine zufrieden te llende BegrUn­
dung gewonnen werden die erklärt, warum gerade Ausländer und Minderheiten ins 
Visier "desintegrierter Modernisierungsopfer" geraten. 

Pädagogische Konzeptionen, die sowohl auf soziologischen wie auf psychologi­
schen Ansätzen fußen, folgen primär dem Ziel, die Angst vor dem Fremden zu min­
dern und Vorurteile in ihrer Subjektivität praktisch zu entwerten. Eine Ra i mu -
k:ritik in Form einer argumentativen Auseinandersetzung ist in so lchen Programmen 
kaum vorgesehen. In diesem Kontext weisen HOLZKAMP (1994) und OSTER­
KAMP (1997) auf eine "doppelte Ausweichbewegung" in die er Per p ktive hin : 
Einerseits wird das rassistische Individuum für seine Haltung, die nicht al.s auf Ur­
teilen basierend betrachtet wird, entschuldigt, indem der Grund für diese Haltung in 
der Vergangenheit- insbesondere der kindlichen Sozialisation - oder im Unbewu -
ten verortet wird. Andererseits entziehen sich auch die gesellschaftlichen Umstände 
indirekt einer Mitverantwortung, wenn der Blick einzig auf die , verarbeitenden' In­
dividuen gerichtet wird und strukturelle Bedingungen des Ra i mu außer acht 
bleiben. 

Während also die psychologische wie auch die soziologi ehe Perspektive weitestge­
hend darin übereinstimmen, dass es sich bei rassisti schen Gesinnungen um ein nicht 
intendiertes Fehlverhalten des Individuums handelt, besteht die Leistung de polit­
ökonom.ischen Ansatzes gerade darin, die Ideologie de Rassismus al Ausdruck 
substanzieller gegensätzlicher Interessen zu analysieren. Explizit wird hierbei der in­
stitutionelle Rassismus mit dem Staat als Akteur rassistischer Praktiken in die Ana­
lyse einbezogen. Kritisch anzumerken bleibt jedoch, da unter solch einer Perspek­
tive eine Überdehnung des Rassismusbegriffs droht. 

3 Berücksichtigung der Theorieansätze in der In­
terkulturellen Erziehung 

So unterschiedlich diese Zugänge zum Thema Rassismus sind, so verschiedenartig 
erscheinen auch die didaktischen Forderungen, die sich hieraus ableiten lassen. Al ­
lerdings konnten wir in unserer Untersuchung feststellen, dass aktuelle pädagogi ehe 
Entwürfe mit antirassistischer Intention kaum die Komplexität der Rassismu for-
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schung widerspiegeln. Zum einen verkörpert einzig die interkulturelle Erziehung in 
Deutschland eine aktuelle und progressive erzieherische Konzeption . Konzepte der 
"Antiracist Education", wie sie der OS-Amerikaner MULLARD ( 1991) in Anleh­
nung an politökonomische Theorien vertritt, sind hierzulande wenjg bekannt. Ein 
Diskurs unterschiedlicher pädagogischer Programme, wie er etwa für Großbritan­
nien zu konstatieren ist, findet in der Bundesrepublik dementsprechend kaum tatt. 
Zum anderen ist im Rahmen der interkulturellen Erziehung eine eindeutige Ausrich­
tung auf psychosoziale Grundannahmen erkennbar: Das Erziehungsziel besteht in 
der Vermittlung von Empathie und Verständnis, um Anerkennung und Toleranz zu 
evozieren, spielt sich also vornehmlich auf einer individuellen, affektiven Ebene ab. 

Einerseits bleiben damit die Plura]jtät der Rassismusforschung und die auf ihr beru­
henden Handlungsmöglichkeiten unberücksichtigt. Andererseits findet eine tenden­
zielle Umdefinition von gesellschaftspolitischen Konflikten in intrapsychische und 
interper onelle Probleme statt, die zu einer Verharmlosung des Phänomens Rassis­
mus führen kann. Zwar fordern die Vertreter interkultureller Erziehung wie AU­
ERNHEIMER (2003) durchaus eine politi ehe bzw. eine gesellschaftskritische Au -
richtung. Es zeichnet ich aber ab, dass solche mahnenden Worte ungehört verklin­
gen, wenn es um die Entwicklung konkreter didaktischer Entwürfe und Materialien 
geht. 

Die Dominanz der psychologischen Ausrichtung lässt sich in der allgemeinen inter­
kulturellen Pädagogik ebenso wie in deren geographiedidaktischen Berücksichti­
gung feststellen . Nach ROTH (1995) schlägt sich der Ansatz der interkulturellen Er­
ziehung im heutigen Lehrbetrieb hauptsächlich als "harmonistische Gemeinsam­
keitspropaganda" in Form einer "Feierabendpädagogik" mit Essen und Volkstänzen 
bei Schulfesten und Projektwochen nieder; eine tiefgreifendere Auseinandersetzung 
ist aber kaum feststellbar. Gerade im Bereich der Geographie erscheint hierbei die 
Betonung des Kulturellen als potenziell problematisch. Dabei droht eine schlichte 
Substitution rassisch begründeter Differenzen zwischen Menschen und Völkern 
durch eine kulturalistische Auslegung. Oder, um mit ADORNO (1975, S. 277) zu 
sprechen, tritt das vornehme Wort "Kultur" anstelle des verpönten Ausdrucks "Ra -
se". Verbleibt es einzig bei einer solchen Umdeutung, so werden weder der rassisti­
sche Gedanke noch dessen gesellschaftlicher Hintergrund kritisiert. 

Die von uns ermittelten und zusammengetragenen potenziellen Kritikpunkte an ei­
ner interkulturellen Erziehung mit antirassistischer Ausrichtung haben wir in unserer 
Arbeit in einer Liste von "Mängeln und Problemen" systematisiert. Diese Liste oll­
te auch dazu dienen, in der Schulbuchanalyse aktuelle Unterrichtsmedien der Geo~ 
graphie exemplarisch auf solche Mängel zu untersuchen. Im Folgenden wollen wir 
einige wenige dieser Schwächen interkultureller Pädagogik anhand von drei Prob­
lemkreisen anreißen und am Beispiel aktueller Erdkundebücher erläutern. Die Aus­
wahl der Problemkreise sowie der Schulbuchbeispiele ist weder vollständig noch re­
präsentativ. Sie soll lediglich dazu dienen, die These zu untermauern, dass eine Re­
duktion der interkulturellen Erziehung auf psychosoziale Forschungsansätze eine 
Entpolitisierung der Problematik beinhaltet, die gefährliche Konsequenzen zeitigen 
kann. 
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4 Implikationen der Interkulturellen Erziehung am 
Beispiel ausgewählter Problemkreise 

4.1 Utilitarismus 

Ein solcher Problemkreis ist unseres Erachtens eine utilitaristische Darste llung von 
Fremden. Damit meinen wir eine Werbung für Verständnis gegenüber Mig~·ante n , 

die auf der Hervorhebung ihrer Nützlichkeit für ein national apostrophiertes "wir" 

beruht. 

Ausgangspunkt solcher Darstellungen ist die bereits skizzierte Annahme psychoso­
zi.al orientierter Erklärungsansätze, dass Fremdenfeind lichkeit und Ra si mu auf 
subjektiven Vorurteilen beruhen, die durch psychi sche, gruppendynamische oder so­
zialisatorische Einflüsse unwillkürlich entstehen. Ein Lernziel beherrscht daher fast 
alle Konzepte interkultureller Erziehung: Verständnis für das Andersartige ! In den 
Worten des Lehrplans für Erdkunde in NRW heißt das: "Verständnis für Minder­
heiten und zur Unterstützung der Bemühungen um Völkerverständigung" (KUL­
TUSMINISTER 1993). 

Dabei wird also unterstellt, dass die Feindschaft gegenüber Migranten Produkt von 
Miss- oder Unverständnissen ist, die Ablehnung sich also einer mangelhaften Auf­
klärung über Ausländer bzw. Migranten verdankt. In die em Sinne versucht di uti­
litaristische Argumentation dem Rassismus beizukommen. Ein Bei piel: Gegen di e 
ausländerfeindliche Parole, dass Ausländer faul sind und den Deutschen auf der Ta­
sche liegen, kann eingewandt werden, dass die meisten Ausländer in Deut chland 
nur mit Arbeitsvertrag eine Aufenthaltsgenehmigung bekommen. So richtig das sein 
mag, den Ausländerfeind beeindruckt es wenig. Er kennt nämlich auch den umge­
kehrten Vorwurf: Die nehmen uns die Arbeitsplätze weg! Hier weiter zu argumen­
tieren, dass Ausländer meist nur dann Arbeitsvertrag und Aufenthaltsgenehmigung 
bekommen, wenn der Betrieb keine passenden deutschen Bewerber gefunden hat, 
wäre zwar sachlich wiederum richtig, wfu·de dem ra isti chen Inhalt j edoch nicht 
gerecht. Denn an den sich widersprechenden Argumenten de Au länderfeinde. 
wird deutlich, dass sich seine Vorbehalte gegenüber Fremden gar nicht von deren 
E igenschaften abhängig machen, sondern feststehen. Sie beruhen nämlich auf der 
nationalistischen Parteinahme für das eigene und gegen fremde Völker, die in j eder 
beliebigen Eigenschaft der Fremden ihre Bebilderung, nicht aber ihren Grund find t. 

Diese Parteinahme wird durch utilitaristische Ansätze jedoch nicht kritisiert. Statt 
dessen wird dem Kosten-Nutzen-Kalkül der rassistischen Argumentation, nach dem 
Migranten nur dann ein Daseinsrecht genießen, wenn ihre besondere Nützlichke il 
für "uns Deutsche" erwiesen ist, gefolgt, indem es als Argument für Au Iänder in 
Anschlag gebracht wird. Dann begibt sich das verständnisheischende Argurnentier n 
gegen Rassismus auf die Suche nach Unschuldsbeweisen für die Andersartigen, oh­
ne den Beurteilungsmaßstab der Anklagenden zurückzuwei sen. 

Folgerichtig werden die schlechte Bezahlung, die Härte der Arbeit und die Selb. tl -
s igkeit zu guten Argumenten für Migranten und damit ihre im Vergleich zu Deut­
schen schlechte Behandlung zum Argument für sie. Eine solche Argumentation lässt 
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sich mit LISCHKE ( 1996) als affirmativer Rassismus bezeichnen und hat auch in 
Erdkundebüchern ihren Niederschlag gefunden. So findet sich etwa in dem Kapitel 
"Ausländische Arbeitnehmer aus dem Mittelmeerraum" im Erdkundebuch "Seydlitz 
9" (BECKS u.a. 1990, S. 122) eine Karikatur, die offenbar als Argument gegen die 
im begleitenden Text zitierte Ausländerfeindlichkeit ins Feld geführt wird (Abb. 2). 

Abb. 2: "Karikatur von heute" (BECKS u.a. 1990, S. 122) 

Mit der Karikatur soll vermutlich gesagt werden: "Wer gegen Ausländer demonst­
riert, der ist für Deutschland. Und wer für Deutschland ist, der will es dort ordentlich 
und sauber haben. Wer aber sorgt für Ordnung und Sauberkeit? ,Unsere' ausländi­
schen Straßenkehrer, Müllmänner und Putzfrauen natürlich! Wer daher gegen Aus­
länder demonstriert, dem ist patriotische Kurzsicht vorzuwerfen." Anstalt wie die 
Demonstranten in der Karikatur "Ausländer raus!" zu fordern, wird dafür geworben 
von der Feindseligkeit abzulassen, da die Ausländer doch - hier symbolisch als 
Straßenkehrer dargestellt - ihren selbstlosen Nutzen für die Nation unter Bewei 
stellen und daher nur schwer ersetzbar sind. 

Dabei ist zu fragen, ob eine solche utilitaristische Kritik der Ausländerfeindlichkeit 
jenseits aller immanenten Problematik überhaupt greifen würde. Denn aus der Sicht 
eines Rassisten sind die Ausländer nun einmal selbst die Belastung für die Ordnung 
der Nation, so dass sich jedwede Abwägung über deren relative Nützlichkeit erüb­
rigt. Hinzu kommt die Stigmatisierung von Ausländern als billige und willige Hilfs­
arbeiter, die entsprechende Stereotype eher bestätigt als erschüttert. 
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Im Rahmen der interkulturellen Erziehung droht der Utilitarismus allerdings seltener 
in dieser unmittelbaren Form, als vielmehr in dem Verweis auf die Bereicherung 
durch die fremde Kultur als solche. So findet sich in dem Schulbuchkapitel "Mein 
Nachbar heißt Brahim" aus dem Lehrbuch "Terra Erdkunde 5" das Bild einer Pla­
katwand mit folgendem Text (FUCHS 1995, S. 23): 

,,Dein Christus ein Jude 
Dein Auto ein Japaner 
Deine Pizza italienisch 
Deine Demokratie griechisch 
Dein Kaffee brasilianisch 
Dein Urlaub türkisch 
Deine Zahlen arabisch 
Deine Schrift lateinisch 

Und Dein Nachbar nur ein Ausländer?" 

Aufgabe 5 dient der Erschließung der Abbildung und lautet: "Schau dir die Abbil­
dung 4 an. Was möchte man mit diesem Plakat aussagen?" 

Hier soll der Ausländerfeindlichkeit begegnet werden, indem auf den Nutzen des 
Auslandes bzw. "der Fremden" für "uns" verwiesen wird. "Ohne die Ausländer wä­
ren wir nicht, was wir sind und hätten wir nicht, was wir haben! " lautet die Bot­
schaft. Ob eine solche Aussage einen Ausländerfeind überzeugt, darf bezweifelt 
werden, denn dieser behauptet gar njcht, dass nicht auch fremde Völker große Leis­
rungen und interessante Kulturen zustande gebracht hätten. Auch der Nutzen des 
Auslandes für Deutschland wird von Ausländerfeinden nicht prinzipiell beslTitten, 
sondern "nur'' der Nutzen des Aufenthaltes von Ausländern in Deutschland. In o­
fern überzeugt es dann wenig, wenn das eigene Auto in Japan gebaut und das Alpha­
bet im römischen Reich erfunden wurde. 

( 

Sofern die "Argumente" allerdings überzeugen, so tun sie dies aus einem bedenkli-
chen Grund: Nicht etwa, weil der ehemalige Ausländerfeind seinen nationalistischen 
Bewertungsmaßstab zu Gunsren einer Beurteilung seiner Mitmenschen nach ihren 
Ansichten und Interessen aufgegeben hätte. Im Gegenteil: Er soll auch noch eine 
mehr oder weniger üblichen Lebensgewohnheiten (Urlaub machen, Rechnen, 
Schreiben, Beten) auf ihre nationale Herkunft hin durchmustern und so zu dem Ur­
teil gelangen, dass "wir" Deutschen die Ausländer brauchen. Migranten sind al o 
erwünscht, weil und sofern sie "für uns" eine positive Leistung erbringen. Der frem­
denfeindliche Gedanke, dass Ausländer hier nicht erwünscht sind, wenn sie keine 
besondere Nützlichkeit vorweisen können, liegt dieser ausländerfreundlichen Argu­
mentation damit leider auch zu Grunde. Dabei muss man nicht einmal den Erfindern 
dieser Reklame unterstellen, dass sie auch für die Abschiebung all jener Ausländer 
eintreten, denen es bisher nicht gelungen ist, für Deutschland Autos, Speisen oder 
Religionen zu entwickeln, denn deren Argumentation zielt auf einen allgemeineren 
Schluss hin: Bei Ausländern soll man prinzipiell an die Errungenschaften der deut­
schen Kultur denken, die doch irgendwie ohne Ausländer nicht zu haben seien -
egal ob das nun auf die jeweiligen Menschen zutrifft oder nicht. 
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So willkürlich der Ausländerfeind für seine feststehende Feindschaft gegenüber den 
Ausländern irgendwelche tatsächlichen oder eingebildeten Eigenschaften oder Taten 
herbeizitiert, so ab icht voll wird hier die Bebilderung der feststehenden Ausländer­
freundschaft über Christentum, Autos und Pizza propagiert. Dass dies alles mü den 
hier lebenden Ausländern wenig zu tun hat, spielt keine Rolle. Insofern lässt ich 
von einem exemplarischen Fall von affirmativem Ras ismus sprechen: Statt einer 
Kritik des rassistisch-nationalisitischen Denkens versucht man, es für die "richtige ' 
Sache umzupolen. Die Pädagogin LISCHKE (1996, S. 66) gibt in Anbetracht d 
theoretischen Fundaments solcher Argumentationen zu bedenken: "Hier erscheint 
ein von Xenophobie diktierter pädagogischer Imperativ auf der Bildfläche, der sehr 
unspezifi sch das Fremde allein deshalb gutheißt, weil es fremd ist." Wir chließen 
uns dieser Kritik an, weil hier tatsächlich unter Umkehrung des Vorzeichens die ra -
sisti sche Argumentation beibehalten wird: Erstens wird die Scheidung in eine deut­
sche "Wir"- und eine ausländi sche "Sie"-Gruppe nicht nur affirmiert, sondern akti 
reproduziert. Zweitens wird auch die angeblich so entscheidende kulturelle Diff -
renz zwischen In- und Ausländern eher bestätigt denn in Frage gestellt. Und dritten 
soll diese Andersartigkeit der Fremden genau so grundlos für gut erachtet werden, 
wie sie von Ausländerfeinden für minderwertig befunden wird. 

Im Kontext mit diesem dritten lüitikpunkt ei auch auf den letzten Absatz de be­
gleitenden Lehrbuchtextes verwie en. Der Text hatte zuvor vom multinationalen Zu­
sammenleben in einer Mühlheimer Schulklasse berichtet, wobei die Schüler die un­
ter chiedliche nationale Herkunft auf einer Weltkarte dokumentieren. Nun heißt es: 
"Frau Schüttler, die Direktorin der Zunftrneisterschule, berichtet: ,Im letzten Schul­
jahr teilte ich meiner Klasse mit, dass sie einen neuen Mitschüler bekommen. Einige 
fragten sofort, woher er käme. Als ich sagte, aus China, rief Sandra: Prima! China 
haben wir auf unserer Weltkarte noch nicht!'" (FUCHS 1995, S. 23). Die Passage 
zielt darauf ab, die Anwesenheit von Ausländern positiv darzustellen. Der Gedanke, 
nach dem man in den Au Iändern eine Bereicherung ehen soll, findet hier seinen 
Niederschlag. Demnach hat man ich über den neuen Schüler deshalb zu freuen , 
weil er einen anderen Pa s hat, Bürger eines anderen Staates ist. Von allen tatsächli­
chen Eigenschaften des Neuen, nach denen man begründet entscheiden könnte, ob 
seine Anwesenheit mehr Fluch oder Segen ist, wird konsequent ab trahiert zu Gun -
ten der Sichtwei e, das es sich hier vor allem anderen um einen fremden Land -
mann handelt. 

Die Harnburger For cherin KALPAKA (1992, S. 138) bemerkt dazu: "Die einzelnen 
Kinder mit ihren jeweiligen Wünschen und Fähigkeiten kommen nicht vor, da si 
hinter der Kategorie Fremde/Unbekannte verschwinden. Eine seltsame Auffas ung 
von Kennen lernen. " Insofern wird genau der ra sistische Gedanke, nach dem di 
Menschen nur al Vertreter einer bestimmten Nationalität in Betracht kommen, re­
produziert, allerding mit umgekehrten Vorzeichen. Hier ist der Chinese gerade de -
halb hoch willkommen, weil er in der schulischen Kollektion rarer Nationalität n 
noch nicht vertreten ist. Dass Menschen hier ähnlich wie Briefmarken gesammelt 
werden, ist dabei noch harmlos gegenüber dem Kriterium der Sammeileiden chaft: 
Menschen als lebende Nationalfahnchen! So grundlos wie die nationalistische Freu­
de über die eigene Staatsangehörigkeit ist, so grundlos wird hier das Gegenteil, di 
Freude über fremde Nationalitäten, nahe gelegt. Eines bleibt dabei gleich: Menschen 
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definieren sich über ihren Pass, der mehr über sie aus agt, als die Individuen über 
ich selber. 

4.2 Kulturalisierung 

Ein weiteres Problem lauert unseres Erachten in der Gefahr der KulturaJisierung 
politi scher Sachverhalte, wobei es zu einer Vermischung politischer und ku ltur ller 
Kategorien durch interkulturelle Erziehung kommt. Deren Anliegen einer Ver tän­
digung zwischen den Kulturen basiert auf einem psychosozialen bzw. soziologi­
schen Verständnis von Rassismus. Darin werden intrapsychische und interp rsonelle 
Konf1ikte foku ssiert: Staatliche Grenzziehung, Einwanderu ngs- und Ab chi bep li ­
tik bleiben dagegen weitgehend unberücksichtigt. 

Wie die Protagonisten interku ltureller Erziehung . elber einräumen besteht dabei die 
Gefahr, gesellschaftliche Konflikte aller Art einer ethni chen Per pektiv zu ub u­
mieren (vgl. AUERNHEIMER 2003, S. 58 ff.). So blendet unter Umständen eine 
kulturelle Ausrichtung in der Pädagogik die "Struktur II rzeugten ozial n Un 
gleichheiten aus und lenkt die öffentliche Aufmerk amkeit von den eigentlichen so­
zia]strukturellen Problemen ethnischer Minderheiten ab" (HAN 2000, S. 340). Tm 
Hinblick auf Ausländerfeindlichkeit bedeutet die , da . je nach nationaler Herkunft 
der Konfli ktparteien auf eine angebliche kulturelle Identität g schlos n wird. Diese 
Kultur wird dann zum eigentlichen Grund für die angeblich trennende Differenz er­
klärt. Lernziel ist dann - auf Basis der unterstellten kulturelten Probl matik - ie 
Kulturen wieder einander anzunähern, indem auf di Vorzüge der anderen Kultur 
verwiesen wird. 

Unseres Erachtens ist dies aus zwei Gründen problemati sch: Erstens wird d n Indi­
viduen in Abhängigkeit von deren Staatsangehörigkeit eine kulturell Identität zuge­
sprochen. Besonders bedenklich erscheint dies, w nn (junge) Schül r, di unter Um-
tänden noch in der Orientierung begriffen sind, als Repräsentanten einer Kultur und 

eines Staates behandelt werden. Je nach Haltung de Kinde kann daraus eine Über­
nahme und Verstärkung der zugesprochenen, vermeintlich "eigenen" (Staats-)Kultur 
erwachsen, oder es kommt - aufgrund von Desintegrationsäng ten - .zu einer kate­
gori schen Ablehnung. Zweitens legt eine unterstellte Entsprechung von taat - und 
Kulturgrenzen die Verwechslung nahe, politi ehe Grenzen seien da Produkt kultu­
re ller Unterschiede. Die politische Herrschaft wird dann in ihrer Entst hung und in 
ihrer existenten Form unhinterfragbar legitimiert. 

Dabei wird übersehen, dass die Stiftung dieser Identität von Kultur und Nation mei t 
gerade das Werk der politischen Gewalt ist. Darauf macht die pohtökonomisch 
Rassi musanalyse von MILES (2000) aufmerksam. Am Beispiel der prach , di ja 
häufig als Ausdruck einer vorstaatlichen bzw. unpoliti chen Identität eines Volkes 
z itiert wird, weist er nach, wie die linguistische Einheit der Nation in F lg d r 
Au weitung einer Herrschaft war, die dabei alle anderen Sprachen und Dialekte ge­
waltsam eliminiert hat "Nehmen wir das Beispiel der Sprache: Die Ideologi · d · . 
Nationalismus behauptete, da ses immer eine französi ehe Nation mi.t in r fr nz"­
sischen Sprache gegeben habe. Hi storische Realität aber ist, das am nde des 18. 
Jahrhunderts diejenigen, die das Französisch der fran zösischen Nationali l n . pra-
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chen, weniger als die Hälfte der Einwohner Frankreichs ausmachten. Der Kampf des 
Staates bestand also darin, die Bevölkerung innerhalb der französischen Grenzen zu 
zwingen, jenes Französisch zu sprechen, das auf der Ile de France, also in und um 
Paris gesprochen wurde" (MILES 1992, S. 17). 

Auf die Bedeutung solcher Überlegungen für den bilingualen Geographieunterricht 
kann hier nicht erschöpfend eingegangen werden. Jedoch stellt sich die Frage, ob die 
Annahme, nach der kulturelle und sprachliche Identitäten der Ausgangspunkt für 
Differenzen sowie deren Überwindung entlang nationaler Unterschiede sind, nicht 
Ursache und Wirkung verwechselt, ob also das vornehme Wort Kultur nicht als blo­
ßes Deckbild für den Herrschaftsanspruch nationaler Zugehörigkeit in Anspruch ge­
nommen wird (vgl. ADORNO 1975, S. 276 f.; GRIESE 2002, S. 170 ff.). 

Inwiefern eine Vermischung kultureller und politischer Sachverhalte auch in Erd­
kundeschulbüchern möglich und problematisch ist, soll anhand eines Beispiel un­
tersucht werden: In dem Lehrbuch "Geographie 7/8" wird auf der Ergebnisseite ei­
nes Kapitels mit dem Titel "Leben in unterschiedlichen Kulturräumen" das Kultur­
erdteilkonzept von NEWIG (1995) als Ordnungsschema des Globus vorgestellt. Un­
ter anderem heißt es im begleitenden Lerntext: "Leider kommt es zwischen den Ver­
tretern verschiedener Kulturen in vielen Teilen der Erde immer wieder zu Auseinan­
dersetzungen, in manchen Fällen sogar zu Kriegen" (FISCHER u.a. 1999, S. 212). 

Die Aussage des Satzes stellt insofern eine fragwürdige Abstraktion dar, als es zu­
nächst einmal Soldaten und Milizen sind, die im Auftrage ihrer Regierungen oder 
Clanchefs ihr Handwerk ausüben und dies durchaus auch gegenüber Angehörigen 
der eigenen Kultur tun. Obwohl sie also zunächst Vertreter eines Hoheitsanspruche 
sind und damit beauftragt, diesen gegen den Herrschaftswillen einer anderen Gewalt 
durchzusetzen, werden Soldaten hier als "Vertreter verschiedener Kulturen" be­
trachtet. 

Der Satz unterschlägt also die Tatsache, dass es vor allem zwischen den professio­
nellen Vertretern von Gewaltmonopolen bzw. Herrschaftsansprüchen zu der ge­
nannten Sorte Konflikt kommt. Auch ist keine Rede davon, dass die Auseinander­
setzungen meist weniger wegen eines Streites über Essgewohnheiten, Kunst, Mu ik, 
Sprache oder Religion als vielmehr wegen handfester konkurrierender Ansprüch 
um Macht und die dafür nötigen Ressourcen wie Land, Leute, Bodenschätze, Was-
er etc. geführt werden. 

Der darauf folgende Satz im gleichen Lehrbuch lautet: ,,Viele dieser Konflikte wä­
ren vermeidbar, wenn die Menschen sich bemühten, mehr Verständnis und Toleranz 
für die Besonderheiten anderer Kulturen aufzubringen" (FISCHER u.a. 1999, S. 
212). Dem Satz liegt die nicht ausgesprochene Behauptung zu Grunde, viele Kon­
flikte oder Kriege seien Produkt gegenseitigen kulturellen Unverständnisses sowie 
einer Intoleranz der Menschen. Zwar werden tatsächlich moderne wie alte Kreuz­
und Feldzüge von den jeweiligen Feldherren als Verteidigung von Religion und 
Kultur vorstellig gemacht (um so die bedingungslose Solidarität ihrer Gefolgschaft 
einzufordern), dennoch war und ist der Zweifel, dass materialistischere Motive- da 
Zurückdrängen konkurrierender Machtansprüche, die Eroberung von Land, die Ab-
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sicherung des ökonomischen Zugriffs auf Regionen, die über wichtige Ressourcen 
der eigenen Macht verfügen, die präventive Entwaffnung potentieller Gegner etc. -
e ine Rolle sp ielen, nicht unberechtigt. 

Indem also Motive und Subjekte der kriegerischen Auseinandersetzungen hint r der 
Idee von kulturellen Miss- und Unverständnissen verschwinden, werden Kriege in 
den Rang einer- vielleicht vermeidbaren - Schicksalhaftigkeit erhoben. Statt poli ti-
cher Aufklärung wird kulturelle Betroffenheit als Lernziel propagiert, o da die 

Schüler für aktuelle und zukünftige Konflikte entweder sich selbst oder aber di e Op­
fer der in den Krieg geschickten Menschen der Intoleranz bezichtigen können. Ei ne 
selbstständige Beurteilung solcher Konflikte vom Standpunkt einer politischen Bil ­
dung wird offenbar der Vorstellung einer "kulturellen Prägung", o wie i in den 
Richtlinjen gefordert wird, geopfert. 

4.3 Paternalismus 

Zuletzt sei in aller Kürze auf eine Sichtweise verwiesen, die al Paternali mu be­
zeichnet werden kann, in der Migranten als defizitäre und hilfsbedürftige Objekt 
dargestellt werden. Darin werden ethnische Minoritäten oder aber kulturell andcr 
geprägte Regionen (etwa der "Dritten Welt") aufgrund ihrer chiechten Lage, die 
oftmals (unterschwellig) über kulturelle Defizite erklärt wird, ei nzig als Fürsorge­
objekt wahrgenommen. Es handelt sich dabei um ein - wie FRlTZSCHE ( 1992) 
nennt - "Helfersyndrom", das von einer ethno- bzw. eurozentristischen Warte au 
eine Unselbständigkeit konstatiert, ohne die Gründe für die mi sliche Lage analy ie­
ren zu wollen. Ein Übergang zur eigenen kulturellen Überlegenheit lit:gt hierin nah . 
Zur Klarstellung sei betont, dass die Kritik an di eser "Fort etzung koloniali ti . eh r 
Missionserziehung", wie ROTH (1995) es nennt, nicht darauf abzieh, hilfsbedürfti­
gen Regionen oder Minoritäten eine Unterstützung zu verweigern. Vielm hr o llt 
e ine Hilfe und Solidarität ohne paternalistisches Dogma ange trebt werden. 

Ein solcher Fall paternaJistischer Haltung gegenüber Migranten lässt ich un. res 
Erachtens in einer Aufgabenstellung des Lehrbuch Seydlitz 9 für nordrhein-w t­
falische Gymnasien demonstrieren. Dort heißt es in einer Aufgabenstellung, di sich 
auf einen Lerntext über die Lage von türki schen Ga tarbeitern in Deut chland b-­
z ieht: "Diskutiert anhand der Materialien, wie den Ausländern bei uns [ !) gehoLB n 
werden könnte. Berücksichtigt dabei besonders die Probleme von Jugendlichen" 
(BECKS u.a. 1990, S. 122). 

Ausländerkinder werden als fürsorgebedürftige Objekte angesprochen, denen b i 
" uns", also von den Deutschen als Subjekt geholfen werden oll. So haben die Au -
länder Probleme, derer sich die deutsche Gesellschaft annimmt. Auch nur di Hyp -
the e, dass es gerade jene Gesellschaft und jener Staat ist, der ihn n die Probleme 
bereitet, ist sorllit ausgeschlossen. Es liegt hjermü ein Defizitansatz und in pat r­
nalistische Argumentation vor: "Die Rollen ind von vornherein fe t verteilt: D ut -
che Kinder treten als Helfende auf, MigrantJnnen werden al defizitär Wesen und 

Betreuungsobjekte betrachtet. Das darin enthaltene Machtverhältni wird üb rnom­
men und festgeschrieben" (KALPAKA 1992, S. 138). 
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5 Fazit 
Wie eingangs erwähnt, haben die hier umrissenen Problemkreise interkultureller Er­
ziehung wie auch ihre Illustration anband einiger Schulbuchbeispiele einen exem­
plarischen Charakter: Bei der Analyse von Inhaltsbereichen in Schulbüchern, die 
sich auf den Komplex Migration, Kultur und Fremdenfeindlichkeit beziehen, wird 
eine Reduktion rassistischer Probleme auf eine psychische bzw. interpersonelle E­
bene deutlich. Die kann durchaus als notwendige Konsequenz einer verengten 
Wahrnehmung der rassismustheoretischen Diskussion durch die interkulturelle Er­
ziehung gewertet werden. Denn deren Erziehungsziel einer Vermittlung von Empa­
thie und Ver tändnis, um Toleranz und Anerkennung gegenüber "dem Fremden" zu 
evozieren, spielt sich auf einem individuellen, affektiven Horizont ab und korres­
pondiert daher offensichtlich mit dem oben skizzierten p ychologischen An atz. 

Es wird deutlich , inwiefern die Blindflecken dieses Ansatzes, die aus der per onali­
sierenden Verengung einer gesellschaftlichen Problematik rühren, im Kontext d 
Mediums Schulbuch, welches notwendig auf eine didaktische Reduktion komplexer 
Sachverhalte angewie en ist, zu einer stereotypisierenden, verzerrenden Darstellung 
"des Fremden'' führen können. Zugleich liegt eine gewisse Verharmlosung de Phä­
nomen Rassismus nahe, indem politische oder ökonomische Diskriminierungen -
etwa der staatliche Umgang mit Flüchtlingen- entweder ausgeblendet oder zu inter­
per onellen Problemen umdefiniert werden. 

Statt Selb tbestimmung und Kritikfahigkeit gerade auch gegenüber staatlichen Prak­
tiken zu fördern und o gegen Diskriminierung und Ungleichheit zu agieren, kann e 
al opportun gelten, unter dem Stichwort der Toleranz und der Verständigung für i­
ne Anpassung der Lernenden an die gesell schaftlichen Zustände einzutreten. E 
stellt ich die Frage, ob eine solche pädagogische Maxime alleine dazu in der age 
ist, wirksam gegen rassistische Gesinnungen und Praktiken vorzugehen. Durch die 
Reduktion interkulturellen Lernens auf die psychosoziale Ebene droht die Gefahr 
den tiefgreifenden und komplexen Ursachen des Rassismus keine adäquate Antwort 
entgegensetzen zu können: Es droht die Entpolitisierung eines politischen Phäno­
men. 
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1 Migration als Lehrplanthema 
Im Jahr 1993 ist der gegenwärtig gültige Lehrplan für Realschulen in Nordrhein­
Westfalen in Kraft getreten (KULTUSMINISTERIUM 1993a). Bundesweit zählt er 
zu den ersten Erdkundelehrplänen, die dem Phänomen Migration ein eigenes Thema 
widmeten. Die Gründe dafür waren: 

die Zunahme der Zuwanderung nach Deutschland seit Mitte der 1980er Jahre 
(vgl. MÜNZJULRICH 2000, S. 26), 

der Anstieg der Zahl der weltweit wandernden Menschen, der ebenfalls seit 
Mine der 1980er Jahre zu verzeichnen war und der zunächst als globales 
Flüchtlingsproblem (vgl. NUSCHELER 1984; OPITZ 1988) wahrgenommen 
wurde, 

die Ängste und Ressentiments, die durch die aggressiv geführte Asyl- und 
Zuwanderungsdebatte mobilisiert und verstärkt worden waren und die ihrer­
seits dazu führten, dass seit 1991 eine Welle fremdenfeindlicher Übergriffe 
über das Land hinwegging. 

Vor diesem Hintergrund sieht der Lehrplan als Qualifikation vor, dass die "Schüle­
rinnen und Schüler die Fähigkeit und Bereitschaft entwickeln sollen, anderen Men­
schen, fremden Völkern und Kulturen in dem Bewusstsein zu begegnen, dass offene 
und vorurteilsfreie Kontakte und solidarisches Handeln zum Abbau von Disparitäten 
beitragen und das gewaltfreie, friedliche Zusammenleben aller fördern" (KUL­
TUSMINISTERIUM 1993a, S. 41). 

Gleichzeitig wurde "Menschen in Bewegung" als eigenständiges Themenfeld im 
Lehrplan verankert. Damit zählt es neben den traditionellen Themenfeldern "Tro­
pen, Subtropen und Polarregionen: Leben und Wirtschaften unter extremen Bedin­
gungen", "Die Zonierung der Erde - die Natur hat System" und "Eine Erde - eine 
Welt: Probleme und Chancen von Entwicklungsländern" (KULTUSMINISTERIUM 
1993a, S. 95) zu den obligatorischen Inhalten der 7. Jahrgangsstufe. Inhaltlich ver­
knüpft es traditionelle Fragestellungen wie die Landflucht in der Dritten Welt mit 
neuen Schwerpunkten (vgl. KROSS 1998, S. 145 f.). Dazu zählen die Zuwanderung 
nach Europa, die Arbeitsmigration und die Frage der Lebenssituation der Zugewan­
derten in Deutschland. Das bedeutet aber nicht bloß eine Erweiterung des Themas, 
sondern eine grundlegende Veränderung. Strukturell kommt es zu einer Umkehr der 
Akzentsetzung. War Migration bisher lediglich "ein Teilaspekt im Kontext unter­
schiedlicher raumstruktureller Fragestellungen" (KROSS 1998, S. 145), so ist sie 
nun originär. Die raumstrukturellen Aspekte werden sekundär, indem sie als Gründe 
und Ursachen für die Entstehung von Migration herangezogen werden oder als Fol­
gen in Erscheinung treten. 

Didaktisch steht dahinter das Konzept, durch die Fokussierung der wandernden 
Menschen und die vielperspektivische und integrierende Betrachtung der unter­
schiedlichen und zum Teil widersprüchlichen Situationen, in denen sich diese Men­
schen befinden, ein Verständnis für sie und ihre Lage zu erzielen und zugleich die 
Fähigkeit zu entwickeln, den eigenen Standpunkt zu relativieren. Daraus resultiert 
eine inhaltliche Schwerpunktverlagerung. Berücksichtigt man, dass sich der Prozes 
der Migration in die Stadien des Autbrechens (am Ausgangsort), des Wanderns im 
physischen Sinne sowie des Ankommens und Aufgenommenwerdens (am Zielort) 
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gliedert (vgl. EISENSTADT 1954, S. 1), so ist festzustellen, dass sich Geographie 
und Erdkundeunterricht traditionell auf die ersten beiden Stadien der Wanderung 
konzentrieren. Die neuen Themenaspekte sind dagegen vor allem dem dritten Sta­
d ium zuzuordnen. Dadurch kommt es zugleich zu einer neuen Anordnung der Be­
zugsräume in Hinblick auf die Kategorie Nähe/Ferne. Kam Migration bisher vor al­
lem im Rahmen von Themen vor, deren Bezugsräume in großer räumlicher Entfer­
nung - und persönlicher Distanz? - lagen, so rücken die neuen Schwerpunkte da 
Thema zumindest räumlich in unmittelbare Nähe. 

Inzwischen sind fast 10 Jahre vergangen, seit der Lehrplan in Kraft getreten ist. Ha­
ben die Impulse, die er mit dem Migrationsthema gegeben hat, die Schulen und den 
UnteiTicht erreicht? Um eine Antwort auf diese Frage zu erhalten, wurde zu ammen 
mit dem Arbeitsbereich Geographiedidakük der Ruhr-Universität Bochurn eine Stu ­
die durchgeführt, die im Folgenden vorgestellt wird . 

2 "Menschen in Bewegung" als Unterrichtsthema 
2.1 Forschungsstand und Hypothesen 

Ob und wie ein Thema im Unterricht behandelt wird, hängt vor allem von der Be­
deutung ab, die ihm die Lehrer zuschreiben. Für das Migrationsthema im Erdkunde­
unterricht existieren darüber bisher keine empirischen Untersuchungen. Die Tat a­
che, dass es zu den neuen Themen zähJt und in gewisser Hinsicht außerhalb des Lra­
ditionellen Zuständigkeitsbereichs des Erdkundeunterrichts verortet ist, spricht für 
eine geringe Bedeutung. Kollegiale Gespräche und ein Pretest zeigten zudem, dass 
es von den Lehrern im Verhältnis zu den traditionellen Themenfeldern oft als nach­
rangig betrachtet wir d. Diese Beobachtung wird durch die Untersuchungen von 
HEMMER/OBERMAlER (2003, S. 86) zum interkulturellen ·Lernen bestätigt. Vor 
diesem Hintergrund scheint die Prämisse sinnvoll zu sein, dass der Stellenwert , den 
die Lehrer dem Themenfeld beimessen, verhältnismäßig gering ist. Darau la sen 
sich die folgenden Hypothesen ableiten: 
1 . Infolge des verhältnismäßig geringen Stellenwerts, den die Lehrer dem The­

menfeld "Menschen in Bewegung" beimessen, ist es nicht in der Häufigkeit in 
den schulinternen Lehrplänen verankert, wie es für einen obligatori chen Ge­
genstand zu erwarten wäre. 

2. Infolge des geringen Stellenwerts haben es nicht so viele Lehrer unterrichtet 
wie es für einen obligatorischen Unterrichtsinhalt zu erwarten wäre. 

3. Angesichts des geringen Stellenwerts erfolgt die unterrichtliche Um etzung 
mehrheitlich im Sinne einer traditionellen Herangehenswei e, anstatt innovativ 
im Sinne des Lehrplans. 

2.2 Forschungsdesign 

Der Fragebogen bezog sich auf die oben genannten Hypothesen. Daneben enthielt er 
Fragen zu Variablen wie Lehrwerk, Größe und Einzugsgebiet der Schule, Anteil 
ausländischer Schüler an der Schülerschaft und Dienstalter der Lehrer. Dieser Frage­
bogen wurde an 379 Lehrer verschickt, die an Realschulen im Regierungsbezirk 
Dösseidorf als Erdkundelehrer eingesetzt sind. Dazu wurde gemäß der systemati­
schen Zufallsauswahl jede zweite Realschule ausgewählt. Schulen, die sich zum 
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Zeitpunkt der Erhebung noch im Aufbau befanden, wurden nicht einbezogen, o 
dass die Stichprobe 6 I der 126 Realschulen im Regierungsbezirk Dü eldorf be­
rücksichtigt. Alle Lehrer, die nach Angabe des Jahrbuchs 2002 des REALSCHUL­
LEHRERVERBANDS an diesen Schulen das Fach Erdkunde vertreten , wurden per­
sönlich angeschrieben. Aus dienstrechtlichen Gründen musste der Versand aller­
dings über die Schulleitungen erfolgen, was eine Verzerrung der Stichprobe bewirkt 
haben kann. Der Rücklauf ergab 112 auswertbare Fragebögen. Das i t bezogen auf 
die Ausgangsstichprobe eine Quote von 29,6 Prozent 

Die Ergebnis e sind durchaus auf ganz Nordrhein-Westfalen übertragbar. Dabei i t 
allerdings zu berücksichtigen, dass der Regierungsbezirk Düsseldorf einen über­
durchschnittlich hohen Anteil städtischer Bevölkerung hat und viele der großen 
Städte der Rheinschiene mit der gegenwärtig höchsten Konzentration von Zugewan­
derten (vgl. GLÄSSERJSCHMIED/WOITSCHÜTZKE 1997, S. 35) sowie einen 
großen Teil des Ruhrgebiet mit einer besonderen Zuwanderungs- und Integrati­
onsgeschichte (vgl. PETZINA 1993, S. 43-46) umfasst, so dass tendenziell eine grö­
ßere Sensibilität für das Phänomen der Migration, die Probleme der zugewandert n 
Menschen und die Schwierigkeiten des Zusammenlebens zu vermuten ist. 

2.3 Ergebnisse 

2.3.1 Verankerung in den schulinternen Lehrplänen 

Tab. l zeigt, dass 84 der 112 Befragten oder 75,0 Prozent der Stichprobe angeben , 
der schulinterne Lehrplan Erdkunde ihrer Schule sehe das Themenfeld "Mensch n 
in Bewegung" als eigenständige Unterrichtseinheit vor. Von den verbleibenden 25 
Befragten geben 6 an , Migration sei als Thema in einem anderen Fach, weitere 3, e 
ei al fachübergreifendes Projekt vorgesehen. Schließlich antworten l 6 Lehrer, der 

Gegenstand Migration sei weder in Erdkunde noch in einem anderen Fach als The­
ma vorgesehen. Da sind 14,3 Prozent aller Befragten. 3 Fragebögen oder 2,7 Pro­
zent der Stichprobe enthalten keine verwertbare Antwort. 

Verankerung des Migrati-
Anzahl 

Anteile in 
onsthemas Prozent 

Im Erdkundeunterricht 84 75,0 

Nur in einem anderem Fach 6 5,4 

In fachübergreifendem Projekt 3 2,7 

Gar nicht 16 14,3 

Keine Antwort 3 2,7 

L. 112 100 

Tab. 1: Verankerung des Migrationsthemas in den schulinternen Lehrplänen 

2.3.2 Berücksichtigung im Erdkundeunterricht 

Von den 112 Befragten haben 63 schon einmal eine Unterrichtseinheit zum The­
menfeld "Menschen in Bewegung" durchgeführt, 49 hingegen nicht, wie Tab. 2 
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zeigt. Von diesen 63 haben 7 den Gegenstand "Migration" allerdings nicht in Erd­
kunde, sondern in ei nem anderen Fach themati siert. Insge amt: haben also 56 Be­
fragte oder genau 50,0 Prozent der Stichprobe "Menschen in Bewegung" im Erd­
kundeunterriebt durchgenommen. Zu den Beii·agten, die da Themenfeld in ihrem 
Unten-icht nicht berücksjchtigt haben, zählen all.erdings auch Lehrer, die in der ent­
sprechenden Jahrgangsstufe nicht eingesetzt gewesen sind. 

Berücksichtigung des Migrationsthe-
Anzahl 

Anteile in 
mas Prozent 

Im ErdkundeunteJTicht 56 50,0 

Ausschließlich in einem anderen Fach 7 6,3 

Gar nicht 49 43,8 

L: 11 2 100 

Tab. 2: Berücksichtigung des Migration themas im Untenicht 

Wie sich die Ergebni sse verändern, wenn die berücksichtigt wird , z igr Tab . 3. Ent­
sprechend den Vorgaben des amtlichen Lehrplans hätten 86 Befragte auf jeden all 
Untenicht zum Themenfeld "Menschen in Bewegung" ert ilen müssen, w il i in 
der 7. Jahrgangsstufe eingesetzt waren. 56 von ihnen oder 65,1 Prozent haben dies 
auch getan, 30 von ihnen oder 34,9 Prozent jedoch nicht. 15 die er 30 B frag t n 
si nd al1erdings an Schulen tätig, deren schulinterne L hrpläne das Them nfeld nicht 
berücksichtigen. Die anderen I 5, die 13,4 Prozen t der g amt n Sti hpr b au. ma­
chen, haben das Themenfeld aus anderen Gründen ausge1assen. 

Waren Sie in Erdkunde in der 7. Jahrgangs-
Anteile in 

stufe eingesetzt und haben das Thema schon Anzahl 
Proz nt 

einmal im Unterricht berücksichtigt? 

Ja 56 65, 1 

Zwar eingesetzt, aber nicht unterrichtet 30 34,9 

L: 86 lOO 

Tab. 3: Berück ichtigung des Migrationsthemas im Unterricht in Abhängigk iL vom Lehr in­
satz i.n der Klassenstufe 

Wie hoch ist also der Anteil de Unterrichts, in d m da Th m nfeld aus elass n 
worden ist, obwohl es hätte unterrichtet werden müssen? Diese rag i . t auf BasL 
der vorliegenden Daten nicht unmittelbar zu beantworten, e können aber Schätzun­
gen angestellt werden. Rechnet man die Werte hoch und bezieht dab i Faktor n ~in 
wie die Häufigkeit des Einsatzes der Erdkundelehrer in der 7. Jahrgangs. tufe und 
die durchschnittliche erwartbare Häufigkeit, mit der in rdkund lehrer das Thema 
unterrichtet haben müsste, . o ist zu vermuten, da da Th ma nur in twa d r Häl ft 
aller Fälle im Unterricht berücksichtigt wird . 
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2.3.3 Umsetzung im Unterricht 

Wird das Themenfeld "Menschen in Bewegung" nun im Sinne des Lehrplans umge­
setzt? Um diese Frage zu beantworten, gab der Fragebogen acht Antwortmöglich­
keiten vor. Dazu zählen zum einen die traditionellen Aspekte "Wanderungsbewe­
gungen in der D1;tten Welt", "Land-Stadt-Wanderungen" und "Flucht und Vertrei­
bung", zum andern die neuen Aspekte "Ausländer bei uns", "Arbeitsmigration" und 
"Zuwanderung nach Europa" sowie der didaktisch motivierte Aspekt "Deutsche im 
Ausland" neben einer freien Antwortmöglichkeit für eigene Akzentnierungen des 
Lehrers. Ausgehend von diesen Schwerpunktsetzungen hat ein Lehrer das Thema 
dann innovativ unterrichtet, wenn er jeden der drei neuen Aspekte berücksichtigt 
hat, tendenziell innovativ ist er bei einer Berücksichtigung von mindestens drei A -
pekten insgesamt unter Einbeziehung zwei neuer Aspekte. Tendenziell konventio­
ne11 haben Lehrer das Thema unterrichtet, wenn sie mindestens drei Aspekte über­
haupt und davon mindestens einen neuen für ihren Unterricht gewählt haben. Als 
konventionell gilt der Unterricht dann, wenn er insgesamt weniger als drei Aspekte 
oder keinen einzigen der neuen berücksichtigt. Die Ergebnisse, die aus dieser Klas­
sifizierung hervorgehen, zeigt Tab. 4. 

Anteile 
Umsetzung im Unterricht Anzahl in Prozent 

des erfolgten der gesamten 
Unterrichts Stichprobe 

Innovativ 10 17,9 8,9 
Tendenziell innovativ 16 28,6 14,3 
Tendenziell konventionell 10 17,9 8,9 
Konventionell 20 35,7 17,9 

L 56 100,0 50,0 

Tab. 4. Um etzung des Themas im Unterricht 

Von den 56 Lehrern, die das Thema unterrichtet haben, befanden sich also nur 1 0 
oder 17,9 Prozent in voller Übereinstimmung mit den Intentionen des Lehrplan . 
Bezogen auf die Gesamtstichprobe sind das nur 8,9 Prozent. Das Bild verbe ert 
sich etwas, wenn man eine innovative und tendenziell innovative Umsetzung zu­
sammenfasst. Dann handelt es sich um 26 Befragte oder 46,4 Prozent aller Lehrer. 
Andererseits bleiben 30 Befragte oder 53 ,6 Prozent aller Lehrer, die das Thema un­
terrichtet haben, in einer mehr oder weniger konventionellen Herangehensweise 
verhaftet. 

2.3.4 Zwischenbilanz 

Obwohl das Themenfeld "Menschen in Bewegung" seit 1993 obligatorisch ist, zei­
gen die Ergebnisse, dass es längst nicht an allen Schulen etabliert ist. Darüber hinaus 
hat es nur in etwa der Hälfte der vorgesehenen Fälle Eingang in den Unterricht ge­
funden. Und von den Lehrern, die das Themenfeld im Unterricht aufgegriffen haben, 
hat es über die Hälfte nicht im Sinne des Lehrplans umgesetzt. Damit lassen sich al­
le drei Hypothesen bestätigen. 
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Um Hinweise darauf zu bekommen, wie es zu diesem ernüchternden Ergebnis ge­
kommen sein könnte, sollen folgende Variablen genauer untersucht werden: der An­
teil von Zuwandererkindern an der Schüler chaft, das Einzugsgebiet der Schule, das 
verwendete Lehrwerk und das Dienstalter der Lehrer. 

3 Erklärungsansätze 

3.1 Anteil von Zuwandererkindern 

Die Zusammensetzung der Schülerschaft wirkt sich auf alle Bereiche von Schule 
und Untenicht aus. Sie bildet den Ausgangspunkt für die pädagogi ch-didakti eh n 
Konzepte und Programme der Schule und ist im Rahmen der Unterrichtsplanung ein 
wesentlicher Bezugspunkt für die Überlegungen der Lehrer. In beiden Fällen pi -
geln die Überlegungen aber nicht objektive Merkmale der Lerngruppe wider, on­
dern die Wahrnehmung der Lehrer. In Bezug auf das Merkmal "au ländi eh" ind 
dabei in der Regel weder die Staatsangehörigkeit noch die Volkszugehörigk it aus­
schlaggebend, sondern die Frage nach dem biographischen A pekt der Migrationser­
fahrung bzw. der Erfahrung der Konsequenzen von Migraüon - al o der Migrati ­
onshintergrund. 

Das Merkmal "Migrationshintergrund" wird allerding in offiziellen Stati tiken 
nicht berücksichtigt, sondern nur der "Ausländeranteil". In den allgemeinbild nden 
Schulen Nordrhein-Westfalens beträgt der Anteil der Schüler mit nicht-deutseher 
Staatsangehörigkeit 12,9 Prozent. Dabei entfallen die höchsten Ausländeranteile mit 
22,4 Prozent auf die Haupt- bzw. mit 16,6 Prozent auf die Ge amt chul n, während 
die Gymnasien mit 4,9 Prozent den niedrigsten Anteil verzeichnen (vgl. 
www.bildungsportal.nrw.de). Für die Real.schulen lässt sich leider keine statistische 
Angabe finden, aber hier erscheint ein Wert von durchschnittlich l 0 Prozent realis­
tisch, der je nach Einzugsgebiet der Schule allerdings stark variieren kann. Da di 
Frage nach den Kindern von Zugewanderten aber nicht auf die Staatsangehörigkeit, 
sondern auf ,den Migrationshintergrund zielt, war davon auszug hen, dass an einem 
nicht geringen Teil der Realschulen ihr Anteil zwischen 25 und 50 Prozen t liegt. 

Die Ergebnisse der Umfrage weichen erheblich von den erwarteten Werten ab. 94 
Befragte oder 83,9 Prozent der Stichprobe haben angegeben, der Ant il d r Kind r 
von Zugewanderten läge an ihrer Schule unter 25 Prozent. Demgegenüber haben nur 
9 Befragte oder 8,0 Prozent der Stichprobe angegeben, der Anteil s i 25 bi 50 Pr -
zent und nur 3 Befragte oder 2,7 Prozent haben den Anteil größer als 50 Prozent g -
schätzt. 6 Fragebögen enthalten keine verwertbaren Angaben. Ganz offensichtli h 
sind die Anteile erheblich unterschätzt worden, so dass die Befragung hi r kein b -
lastbare Datengrundlage ergeben hat. Auf eine weitere Interpretation wird de halb 

verzichtet. 

Dennoch geben die Diskrepanzen zum Nachdenken Anlas . Ein wichtig r Hinweis 
findet sich in einer Studie von WAGNER u.a. (2001, S. 19 und 29). Darin wird dar­
auf hingewiesen, dass Lehrer zunächst dazu neigen, "kulturelle Unterschiede zu ig­
norieren und ihre mögliche Konflikthaftigkeit zu leugnen". Die e Grundhaltung 
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weicht jedoch einer negativen Einstellung, wenn negative Merkmale mit dem Schü­
ler in Verhindung gebracht werden. Überspitzt formuliert sind Kinder keine Auslän­
der, so lange dieser Faktor praktisch irrelevant ist, und "werden" es, wenn dieser 
Aspekt praktisch relevant wird. Wenn das tatsächlich zutrifft, würde das die Diskre­
panzen zwischen den erwarteten und den tatsächlichen Ergebnissen erklären. 

3.2 Einzugsgebiet der Schule 

Nach Angabe von 82 Befragten ist das Einzugsgebiet der Schule eher städtisch, 
während 30 Befragte ihr Einzugsgebiet al eher ländlich bezeichnen (Tab. 5). Damit 
ist die Bevölkerung des ländlichen Raumes, die rund ein Drittel der Bevölkerung 
Nordrhein-Westfalens ausmacht, leicht unterrepräsentiert. Das kann allerdings ver­
nachlässigt werden, weil die Annahme, dass ein hoher Ausländeranteil ein au -
schließlich großstädtische Phänomen sei, relativiert werden rnus . Deshalb ist für 
möglicherweise als ländlich eingestufte Kommunen im Ergänzungsraum der Städte 
der Rheinschiene und des Ruhrgebiets ein Ausländeranteil von über I 0 Prozent kei­
ne Seltenheit. Beispiele sind nach Angaben kommunaler Statistiken Radevormwald 
mit 12,5 Prozent, Velbert mi.t 12,1 Prozent oder Kamp-Lintfort mit 1 1,6 Prozent. 
Dennoch zeigen sich in Bezug auf das Migrationsthema charakteristische Un­
terschiede, die mit dem Einzugsgebiet korrespondieren. 

Verankerung Berücksichti-

im schulinter- gung im Unter- Umsetzung im Unterricht 

nen Lehrplan richt 
Einzugs- Ten-

gebiet Ten-
den-

Inno-
den-

ziell 
Kon-

Ja Nein Ja Nein 
vativ 

ziell 
kon-

venti-
mno-

venti-
onell 

vativ 
onell 

Eher städ- 68 13 43 39 8 10 9 16 
tisch (83,9) (16,0) (52,4) (47,6) (18,6) (23,3) (20,9) (37,2) 

Eher länd- 16 12 13 17 2 6 1 4 
lieh (57,1) (42,9) (43,3) (56,7) (15,3) (46,2) (7,7) (30,8) 

I: 84 25 56 56 10 16 10 20 

Tab. 5: Unterrichtsplanung und -gestaltung in Abhängigkeit vom Einzugsgebiet 

An den Schulen mit ländlichem Einzugsgebiet ist das Migrationsthema nur in 57 ,1 
Prozent der Fälle im schulinternen Lehrplan enthalten, während das an Schulen mit 
städtischem Einzugsgebiet in 83,9 Prozent der Fall ist. Mit einem Wert von 8,460 
für Chi2 nach Pearson bei einer aysmptotischen Signifikanz von 0,004 und einem 
Wert für den Kontingenzkoeffizient C von 0,268 bei einer näherungsweisen Signifi­
kanz von 0,004 lässt sich ein Zusammenhang signifikant nachweisen . 
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Im Hinblick auf die Frage, ob das Thema im Unterricht berücksichtigt wird , ergeben 
sich deutlich geringere Unterschiede. Hier stehen 52,4 Prozent der Befragten an 
Schulen mit einem eher städtischen Einzugsgebiet 43,3 Prozent der B fragt n an 
Schulen mit eher ländlichem Einzugsgebiet gegenüber. Mit e inem Chi2 nach Pearson 
von 0,728 bei einer asymptotischen Signifikanz von 0,393 und einem Kontingenz­
koeffizient C von 0,225 bei einer näherungsweisen Signifikanz von 0,394 ist der Zu­
sammenhang statistisch nicht signifikant. 

Die Schulen unterscheiden sich also hinsichtlich der Stelle, an der da Migration -
thema "verloren" geht. An Schulen mit ländlichem Einzugsgebiet geschieht dies vor 
allem bei der Übernahme in den schulinternen Lehrplan, die in 40,3 Prozent der Fäl­
le nkht erfolgt. Das kommt einer grundsätzlichen Entscheidung gegen da Migrati­
onsthema gleich, die dort rund zweieinhalb Mal häufiger getroffen wird, als an 
Schulen mit städti schem Einzugsgebiet. Dort ist das Themenfeld nur in 16,0 Prozent 
der Fälle nicht im schulinternen Lehrplan verankert. Geht es allerdings um die m-
etzung des schulinternen Lehrplans, so wird an Schulen mit ländlichem Ein­

zugsgebiet das Thema nur in 18,7 Prozent der Fälle, in denen es im chulint rn n 
Lehrplan verankert ist, nicht im Unterricht berücksichtigt, an Schulen mit städti­
schem Einzugsgebiet mit 36,8 Prozent der Fälle j edoch doppelt so häufig. Damit 
findet das Thema an Schulen mit städtischem Einzugsgebiet insge amt zu 52,4 Pro­
zent Eingang in den Unterricht, an Schulen mit ländlichem Einzugsgebiet nur zu 
43,3 Prozent. 

Offenbar messen Lehrer an Schulen mit einem eher städtischen Ei nzugsgebiet dem 
Migrationsthema grundsätzlich einen höheren Stellenwert bei al Lehrer an S hul n 
mi t einem eher ländlichen Einzugsgebiet. Dabei wird das Thema aus Si ht der Erd­
kundelehrerdurch seine aktuale Bedeutung im Sinne der Gegenwartsbedeutung bei 
K.LAFKI (1980, S. 33) legitimiert. Je nach Einzug gebiet wird das Maß der Aktua­
lität aber unterschiedlich eingeschätzt, so dass das Thema an Schulen mit städti­
schem Einzugsgebiet deutlich häufiger im schul internen Lehrplan verankert i t al 
an Schulen mit ländlichem Einzugsgebiet. Das bedeutet zugleich, dass der Ste llen­
wert des Migrationsthemas unabhängig vom Einzug gebiet vor allem au dem G -
wicht resultiert, das pädagogischen oder allgemein-didaktischen Argument n bei­
gemessen wird, während fachliche bzw. fachdidaktische Erwägungen na hrangig 
sind . Dem scheint nur vordergründig die Tat ache zu widersprechen, dass da The­
menfeld gerade an Schulen mit städtischem Einzugsgebiet bei der Urn etzung de 
schulinternen Lehrplans im Unterricht wesentlich häufiger unberück icht igt bl ibt. 
Das Auslassen des Themas im Unterricht dürfte nämlich vor allem darauf zurückzu­
führen zu sein, dass die Lehrer andere Unterrichtsinhalte- konkret: die tradi:tion I­
Jen Themen der 7. Jahrgangsstufe - für prinzipiell bedeutsamer in Hinblick auf di 
gegenwärtigen und zukünftigen Lebenssituationen ROBINSOHN (1970, . 45) 
bzw. im Sinne der vermuteten Zukunftsbedeutung KLAFKJ (1980, S. 34) halten.. 
Folglich entscheiden sie sich in vielen einzelnen Situationen zugunsten der traditio­
nellen Inhalte und für das Migrationsthema bleibt schließlich keine Unterrichtszeit 
mehr übrig, so dass es ausgelassen wird. Zusammenfassend bedeutet da , da päda­
gogische oder allgemein-didaktische Entscheidungen dafür sogen, das das Thema 
im Lehrplan und im Unterricht berücksichtigt wird, während fachliche bzw. fachdi ­
daktische Entscheidungen dafür verantwortlich sind, dass es im Lehrplan und im 
U nterricht übergangen wird. 
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Sehr schwierig ist auch ein etwaiger Zusammenhang von Einzugsgebiet und Art des 
Unterrichts nachzuweisen , wie Tab. 9 zeigt. Mit einem Chi2 nach Pearson von 2,985 
bei einer asymptotischen Signifikanz von 0,394 und einem Kontingenzkoeffizient C 
von 0,225 bei einer näherungsweisen Signifikanz 0,394 ist ein Zusammenhang zwi­
schen dem verwendeten Lehrwerk und der Art der Umsetzung des Migrationsthemas 
im Unterricht statistisch nicht signifikant. 

Betrachtet man die Werte, so fall t jedoch auf, dass der Anteil der Lehrer an Schulen 
mit einem eher ländlichen Einzugsgebiet, die das Thema tendenziell oder absolut in­
novativ unterrichtet haben, mit 61,5 Prozent höher ist als an Schulen mit einem eher 
städtischen Einzugsgebiet, wo er nur 41 ,9 Prozent beträgt. Da nicht davon auszuge­
hen ist, dass die Lehrerschaft sich in Ionovatoren hier und Traditionalisten dort auf­
gliedern lässt, wären situative Faktoren zu vermuten. Möglicherweise sind die wahr­
genommenen Bedingungen ftir die Berücksichtigung der neuen Schwerpunkte güns­
tiger, wenn der Anteil der Kinder von Zugewanderten kleiner ist, was eher bei Schu­
len im ländlichen Umfeld zutrifft. 

3.3 Verwendetes Lehrwerk 

Der Einfluss der Lehrwerke auf die Erstellung schulinterner Lehrpläne wie die Aus­
arbeitung konkreter Unterrichtseinheiten ist erheblich (vgl. THÖNEBÖHN 1995). 
Es stellt sich also die Frage, ob ein Zusammenhang zwischen dem Lehrwerk und der 
Verankerung des Themas im schulinternen Lehrplan, zwischen dem Lehrwerk und 
seiner Berücksichtigung im Unterricht sowie zwischen dem Lehrwerk und der Um­
setzung im Unterricht besteht. Die Befragungsergebnisse zeigt Tab. 6. 

Verankerung Berücksichti-
im schulinter- gung im Unter- Umsetzung im Unterricht 
nen Lehrplan riebt 

Ten-
Tend. 

den- Kon-
Lehrwerk Ja Nein Ja Nein 

Inno-
zieH 

kon-
vent i-

vativ ventio-
inno-

nell onell 
vativ 

2 2 1 3 - - - 1 
Diercke (50,0) (50,0) (25,0) (75,0) 

Mensch und 21 16 18 19 3 5 3 7 

Raum (56,8) (43,2) (48,6) (51,4) {16,7) (27 ,8) (16,7) (38,9) 

14 1 11 5 1 4 1 5 
Seydlitz (93,3) (6,7) (68,8) (31,3) (9,1) (36,4) (9, I) (45,5) 

Terra 46 5 26 27 6 7 6 7 
(90,2) (9,8) (49, 1) (50,9) (23,1) (26,9) (23,1) (26,9) 

I: 83 24 56 54 10 16 10 20 

Tab. 6: Unterrichtsplanung und -gestaltung in Abhängigkeit vom eingeführten Lehrwerk 
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Zunächst ist ein Zusammenhang zwischen dem verwendeten Lehrwerk und der Be­
rücksichtigung des Migrationsthemas im schulinternen Lehrplan statistisch nach­
weisbar. Mit einem Wert von 17,775 für Chi2 nach Pearson bei einer asymptoti chen 
Signifikanz von 0,000 und einem Wert für den Kontingenzkoeffizient C von 0,377 
bei einer annäherungsweisen Signü"ikanz von 0,000 kann er signifikant nachgewie­
sen werden. Auffällig ist außerdem, dass das Migrationsthema an Schulen, an denen 
mit den Lehrwerken "Seydlitz" (BROSCHEIT u.a. 1995) oder "Terra" (KROSS 
1994) gearbeitet wird, mit 93,3 Prozent bzw. 90,2 Prozent in sehr hohen Anteilen im 
Lehrplan verankert ist. Ganz offensichtlich bestätigt sich die Erfahrung, dass das 
Lehrbuch zugleich als "heimlicher Lehrplan" fungiert. 

Ein Zusammenhang zwischen dem Lehrwerk und der Berücksichtigung de Themas 
im Unterricht ist dagegen schwieriger nachzuweisen. Mit einem Wert von 3,261 füT 
ChF nach Pearson bei einer asymptotischen Signifikanz von 0,353 und einem Kon­
tingenzkoeffizient C von 0,170 bei einer näherungsweisen Signifikanz von 0,353 ist 
er statistisch nicht signifikant. Darüber hinaus zeigt sich auch in Bezug auf di e 
Lehrwerke ein verändertes Bild. Zwar verzeichnet auch hier da Lehrwerk "Seyd­
litz" mit 68,8 Prozent den höchsten Wert, wobei zu berücksichtigen ist, dass er auf­
grund der vergleichsweise geringen Verbreitung des Lehrwerks in der Stichprob 
mit einer gewissen Ungenauigkeit behaftet ist. Das Lehrwerk "Terra" fällt dagegen 
deutlich ab und befindet sich bei der Umsetzung des Migrationsthemas mit 50,9 
Prozent auf demselben Niveau wie das Lehrwerk "Mensch und Raum" (GEYER u.a. 
1995) mit 51,4 Prozent. Die Gründe dafüT sind vor allem in der unter chiedlichen 
Konzeption der UnteiTichtseinheiten zu suchen. Beim "Seydlitz" folgt die Unt r­
richtseinheit der traditionellen Herangehensweise des Erdkundeunterrichts: Lehrer 
und Schüler treffen in der Ferne auf Menschen, die aus bestimmten Gründen ihre 
Heimat verlassen, und begleiten sie den Stadien des Migrationsproze ses fo lgend, 
bis sie schließlich in Deutschland ankommen. Diesen Ansatz finden traditionell un­
terrichtende Erdkundelehrer offensichtlich akzeptabel, so dass es nur wenige Gründe 
dagegen zu geben scheint, das Thema in den schuleigenen Lehrplan aufzunehm n 
und im Unterricht zu berücksichtigen. Anders ist dagegen zu erklären, warum etwa 
die Hälfte der Lehrer, die mit "Terra" unterrichten, das Thema im Unterricht ausge­
lassen haben, obwohl ihre Einstellung grundsätzlich positiv ist. In die em Lehrwerk 
ist das Migrationsthema nämlich das letzte Thema, das noch der 7. Jahrgangsstufe 
zuzuordnen wäre. Offensichtlich orientieren sich die Lehrer, dem "heimlichen L hr­
plan" Schulbuch folgend, an der Reihenfolge der Themen, so dass die Zeit für die 
Behandlung des Migrationsthemas am Schluss nicht mehr ausreicht. 

Noch schwieriger sind Zusammenhänge zwischen dem verwendeten Lehrwerk und 
der Art des Unterrichts nachzuweisen. Mit einem Chi2 nach Pearson von 4,737 bei 
einer asymptotischen Signifikanz von 0,857 und einem Kontingenzkoeffizient C von 
0,279 bei einer näherungsweisen Signifikanz 0,857 ist ein Zusammenhang zwi chen 
dem verwendeten Lehrwerk und Art der Umsetzung des Migrationsthemas im Un­
terricht statistisch nicht signifikant. Man kann höchstens konstatieren, da s im Zu­
sammenhang mit dem Lehrwerk "Terra" eine Tendenz zum Innovativen auszuma­
chen ist. Demgegenüber zeigt sich bei den Werten für das Lehrwerk "Seydlitz" me 
Tendenz zu einer eher konventionellen Umsetzung im Unterricht. 

241 



3.4 Dienstalter der Lehrer 

Zwischen dem Dienstalter von Lehrern und einer Vielzahl anderer Faktoren beste­
hen wechselseitige Zusammenhänge, ohne dass bestimmte Wirkungen eindeutig de­
finiert werden können. Allgernein wird unterstellt, dass die Aufgeschlossenheit der 
Lehrer gegenüber neuen Inhalten und Methoden mit steigendem Dienstalter ab­
nimmt. Gleichzeitig soll die Souveränität im Umgang mit Lehrplänen und anderen 
dienstlichen Vorgaben zunehmen; andererseits werden mit steigendem Dienstalter 
Belastungen stärker wahrgenommen und führen zu Phänomenen wie dem "Burnout­
Syndrom" bzw. der "inneren Emigration". Eine Überalterung der Lehrerkollegien 
wirkt sich damit insgesamt innovationshemmend aus, was auch für das Migrations­
thema nachteilig sein dürfte. 

Tatsächlich weisen die Angaben der Tab. 7 auf eine Überalterung der Fachkollegien 
hin. Durchschnittlich ist jeder befragte Erdkundelehrer 24,2 Jahre im Dienst. 70 Be­
fragte oder 62,5 Prozent der Stichprobe sind sogar 25 Jahre oder länger im Dienst. 
Ein nicht zu vernachlässigender Teil von ihnen dürfte also noch länderkundlieh ge­
prägt worden sein. Die Mehrheit ist allerd ings der Ausbildung nach Vertreter der 
Allgerneinen Geographie. Trotzdem ist die Mehrzahl in der Ausbildung nicht oder 
nur arn Rande mit dem Phänomen der Migration in Berührung gekommen. Deshalb 
dürfte bei einer nicht geringen Zahl der Lehrer das Thema Unverständnis oder gar 
Ablehnung auslösen. Demgegenüber könnten junge Lehrer für die Notwendigkeit 
des Migrationsthemas und dem vom Lehrplan vertretenen Ansatz gegenüber aufge­
schlossen sein - vorausgesetzt allerdings, dass sie selbst sensibilisiert sind. Leider 
zeigt die Altersstruktur der Stichprobe bei den Einstellungsjahrgängen zwischen 
1983 und 1997 eine Lücke, so dass die "jungen" Lehrer ihre Innovationsaufgabe 
aufgrundder ungünstigen Altersstrukturen nur eingeschränkt wahrnehmen können. 

Jahr des Berücksichti-
Dienstein- gung im Unter- Umsetzung im Unterricht 

tritts richt 

An-
Ten- Tend. An- Inno- den- kon-

Kon-
zahl teile in Ja Nein ziell venti-

Pro- vativ inno-
ventio-

nell onell 
zent vativ 

1970 oder 18 16,1 10 8 4 2 - 4 
eher (17.9) (15,4) (40.0) (20.0) (40.0) 

1971-1983 66 58,9 36 30 5 9 9 13 
(64,3) (57,7) (13,9) (25,0) (25,0) (36, 1) 

1984-1996 6 5,4 3 3 l 1 1 -
(5,4) (5,7) (33,3) (33,3) (33 ,3) 

1997 und 18 16,1 7 11 - 4 - 3 
später (12,5) (21 ,2) (57,1) (42,9) 

I: 108 96,5 56 52 10 16 10 20 
(100,1) (100,0) 

Tab. 7: Unterrichtsplanung und -gestaltung in Abhängigkeit vom Dienstalter 
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Ein Zusammenhang zwischen Dienstalter und der Berücksichtigung des Migrati­
onsthemas im Unterricht ist statistisch nicht nachzuweisen, wie der Wert von I ,51 
für Chi2 nach Pearson bei einem Kontingenzkoeffizient C von 0,117 zeigt. Auffällig 
ist jedoch die große Zahl junger Lehrer, die das Thema nicht unterrichtet haben. Die 
Gründe dafür dürften vor allem in der besonderen Situation als Berufseinsteiger zu 
finden sein. Sie werden an ihrer neuen Schule mit Rahmenbedingungen wie dem 
schulinternen Lehrplan konfrontiert, die sie nicht mitgestaltet haben, und versuchen 
zunächst mit ihnen vertrauten Themen ein Unterrichtsrepertoire aufzubauen. 

Dagegen deutet ein Wert von 12,848 für Chi2 nach Pearson bei einer asyrnptotischen 
Signifikanz von 0,170 und einem Kontingenzkoeffizient von 0,432 bei einer nähe­
rungsweisen Signifikanz von 0,170 darauf hin, dass ein Zusammenhang zwischen 
dem Dienstalter des Lehrers und der Umsetzung des Migrationsthemas be teht, ob­
wohl er statistisch nicht signifikant ist. Vermutlich ist das auf die nicht ausreichende 
Größe der Stichprobe bzw. auf die Besetzung einzelner Klassen zurückzuführen. Be­
trachtet man dagegen die Werte in der Tabelle, so lässt sich erkennen, dass die Kla -
se der Befragten, die 1970 oder früher in den Schuldienst eingetreten sind, im Ver­
gleich mit den anderen Klassen den höchsten Anteil an Lehrern beinhaltet, die da 
Thema innovativ unterrichtet haben. Auf der anderen Seite ind die jungen Kol­
legen, die erst 1997 oder später in den Dienst eingetreten sind, die bezüglich unter­
repräsentiert. 

Für das Zustandekommen dieser Ergebnisse sind vor allem die Faktoren "persönli­
che Motivation" und "Vorbereitetsein durch Studium und Au bildung" relevant. 
Dabei ergeben sich interessante Unterschiede, wobei das Dienstalter keine erkenn­
bare Rolle spielt. So war nur 1 von 10 Befragten, die 1970 oder früher in den S hol­
dienst eingetreten sind und das Migrationsthema unterrichtet haben, mit dem Thema 
durch seine Ausbildung vertraut. Dagegen haben 7 dieser Befragten ein per ö.nlich 
Interesse bekundet. Von den 7 Befragten, die 1997 oder später in den Schuldien l 

eingetreten sind und das Thema Unterricht haben, haben 5 ein solche per ö.nliche 
Interesse bekundet und 2 haben auf eine entsprechende Ausbildung verwiesen. Da­
mit dürfte das persönliche Interesse für die Gestaltung des Unterricht entscheiden­
der sein als eine Vorbereitung durch die Ausbildung- womit keineswegs gesagt sein 
soll, dass man auf eine entsprechende Ausbildung verzichten kann, nur sollte sie zu­
gleich das Interesse der angehenden Lehrer wecken. 

4 Diskussion 
Das Themenfeld "Menschen in Bewegung" zählt seit 1993 zu den obligatorischen 
Inhalten des Erdkundeunterrichts in der Jahrgangsstufe 7/8 der Realschule in Nord­
rhein-Westfalen. Trotz dieser langen Zeitspanne lässt die Umsetzung zu wün eben 
übrig. Bei rund einem Viertel der Schulen ist es noch nicht einmal im chulinternen 
Lehrplan angekommen. Im Unterricht wird es nur in der Hälfte der vorgesehenen 
Fälle berücksichtigt. Und selbst dann entspricht der Unterricht nur elten den vom 
amtlichen Lehrplan vorgegebenen innovativen Intentionen. 
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Dieses Ergebnjs i t zunächst einmal rucht auf die mangelnde Berücksichtigung 
durch die Schulbücher als "heimlicher Lehrplan" zurückzuführen . Alle enthalten 
spezielle Kapitel zu diesem Thema, die sich allerdings z.T. erheblich unterscheiden. 
Man kann das Ergebni s auch nicht auf die Überalterung der Fachkollegien zurück­
führen, zumal sich selbst die jungen Erdkundelehrer durch Studium und Referenda­
riat nicht so gut auf das Thema vorbereitet fü hlen, wie es erwartet werden könnte. 

Aufschlussreicher sind andere Beobachtungen. An Schulen mü eher ländlichem 
Einzugsgebiet wird das Thema mehr als doppelt sooft nicht in den schulinternen 
Lehrplan aufgenommen als an Schulen mit eher städtischem Einzugsgebiet. Darüber 
hinaus ist der Anteil der Lehrer, die das Migrationsthema nicht unterrichtet haben , 
obwohl sie e hätten tun müssen, an diesen Schulen erheblich größer. Insgesamt 
dürfte darin die unmittelbare Gegenwart bedeutung zum Ausdruck kommen, die an 
Schulen mit städti ehern Einzugsgebiet offenbar deutlich höher eingeschätzt wird. 
Sie führt dazu, dass das Migrationsthema an diesen Schulen trotz der immer wieder 
beklagten Stofffülle viel öfter im schulinternen Lehrplan verankert wird und im Un­
terricht vorkommt. Der Verzicht auf das Migrationsthema im schulischen Lehrp lan 
und im Unterricht wird dagegen oft mit einem Hinwei auf die größere Relevanz der 
traditionellen Themen der 7. Jahrgangsstufe begründet. Damit unterscheiden ich die 
befragten Lehrer im Hinblick auf das Zustandekommen der Entscheidung fü.r oder 
gegen das Migrationsthema nicht von den Mitgliedern der gymnasialen Lehrplan­
kommission, die angesichts einer geringeren Stundentafel auf die Aufnahme eines 
solchen Themas in den Lehrplan verzichtet haben (vgl. KULTUSMINISTERIUM 
1993b ). Unabhängig vom Ort, an dem der Lehrer eingesetzt ist, vom Schultyp und 
von der Stellung in der Laufbahn hande lt es sich also um eine Au -
wahlentscheidung, wobei pädagogi ehe oder allgemein-didaktische Gesichtspunkte 
dazu führen, dass das Migrationsthema Eingang in die schulinternen Lehrpläne und 
den Unterricht findet, während fachdidaktische Entscheidungen zugunsten der tradi ­
tionellen Fachin halte zu der Konsequenz führen, dass es ausgelassen wird. Insge­
samt ist das Migrationsthema ein Additum, das im Erdkundeunterricht berück ich­
ti gt werden kann und vielleicht auch sollte, aber nicht muss. Als Thema des Erdkun­
deunterrichts hat es sich bisher nicht etabliert. Daran hat auch der Lehrplan für die 
Rea lschule in Nordrhein-Westfalen nichts ändern können. 

Die Zunahme interkultureller Begegnungen vor Ort und über weite Entfernungen 
hinweg, die auf strukturellen Veränderungen der Raum-Zeit-Relation durch techno­
logische Entwicklungen beruht und in einem "raumzeitlichen Schrumpfungspro­
ze s" (DICKEN 2003, S. 92) zum Ausdruck kommt, zählt zu den grundl genden 
Veränderungen, die gegenwärtig und in Zukunft unsere Leben weit beeinflussen. 
Deshalb ist interkulturelle Kompetenz nicht mehr allein aus der unmittelbaren Ge­
genwartsbedeutung heraus zu begründen, ondern tellt eine grundlegende Qualifi ­
kation auch für das Leben in der Welt von morgen dar. Die Frage ist aber, ob die 
Geographiedidaktik die entsprechend notwendige Bewusstseinsänderung herbeifüh­
ren will und kann. 

Jenseits die er grundsätzlichen Überlegungen können einige Faktoren beseitigt wer­
den , die die Etablierung des Migrationsthemas behindern. So wirkt es sich offen­
sichtlich ungün tig aus, wenn die Unterrichtseinheit an die letzte Stelle der Themen 
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rückt, die noch dem 7. Schuljahr zugeordnet ind. Da hat sich a m Beispiel des 
Lehrwerks "Terra" gezeigt. Der Stellenwert, den die mit diesem L hrw rk unl r­
r1chtenden Lehrer dem Migrationsthema beim ssen, sch int grundsätzlich ho h .zu 
sein, er spiegelt sich allerdings nicht in der unterrichtlichen Umsetzung. Der Verlust 
zwischen schulinternem Lehrp lan und Umsetzung im Unterricht ist bei and ren 
Lehrwerken, die das Thema nicht an das Schuljahresende platzieren, d utlich g rin­
ger. Außerdem deutet das Beispiel de Lehrwerk "Seydlitz" darauf hin , dass sich 
eine traditionell geographische Herangehensweise positiv auf die Häufigkeit aus­
wirkt, mit der die Lehrer das Migrationsthema im Unterricht berück ichtigen. M .. g­
Iicherweise füh len sich die Lehrer kompet nter, wenn ie irgendwo in der F rn mit 
den wandernden Menschen konfrontiert werden und ihnen den Stadien des Migrati ­
onsprozesses ent prechend bis in das eigene Land folgen können. Auf der and r n 
Seite geht diese Herangehen weise mit einer wenig innovativen Gesta ltung des Un­
terrichts einher. 

Das größte Hindernis dürfte also in dem Konfliktpotentia l des Themas Ii gen - we­
niger im politischen als im pädagogischen Sinne. Die Lehrer wollen v rmeiden, 
Probleme zu thematisieren, für die sie möglicherw i e in ihrer Kla e k in b fri -
digende Lösung anbieten können. Wie der Vergleich der unterrichtlichen Umset ­
zung des Migrationsthemas an Schulen mit ländlichem und Schulen mit städtischem 
Einzugsgebiet zeigt, verringern eine bestimmte ntfernung zu d n Raumb i ·pi 1 n 
und eine gewisse persönliche Distanz zu den thematisierten Inhalten die persönli h 
Beteiligung und schaffen damit Sachlichkeit. Das ist für die Vermittlung der zum 
Teil heiklen Aspekte durchaus sinnvoll (vgl. KROSS 200 I, S. 2), um den chül rn 
das Relativieren bestehender Denkstrukturen und Handlungskategorien zu erl ich­
tem. Außerdem wird so vermieden, unnötig Ängste au zulö en und Vorurteile zu 
provozieren. 

Das Erreichen der vom Lehrplan vorgesehenen Qualifikationen hängt we ntlich 
von der richtigen Komposition von persönlicher Nähe und Distanz owie von Sa h­
lichkeit und persönlicher Betroffenheit im Unterricht ab . Damit stellt sich di Frag , 
wie den Erdkundelehrern bei dieser Gratwanderung geholfen werden kann , auf di 
sie unabhängig vom Dienstalter nicht ausreichend vorbereitet sind. Die rg bniss 
dieser Studie zeigen jedenfalls, dass Steuerungsmöglichkeiten über L hrplän b -
grenzt sind. 
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1 Globales Lernen im BLK-Programm "21" 
Am 1. August 1999 begann das BLK-Programm "21" - Bildung für eine nachhaltige 
Entwicklung. Es endet am 31. Juli 2004 und wird dann in ein Fortsetzungsprogramm 
zum Transfer der Ergebnisse überführt, das bis 2008 laufen wird. Am BLK-Pro­
gramm "21" haben sich in fünf Jahren Laufzeit rund 200 Schulen in I 5 Bundeslän­
dern, mindestens 1.000 Lehrkräfte und über 50.000 Schülerinnen und Schüler betei­
ligt. 

Das BLK-Programm "21 " versteht sich als Innovationsprogramm (vgl. HAAN/HA­
RENBERG 1999), in erster Linie für Schulen der Sekundarstufe I und II. Es sollen 
nicht nur Inhalte mit Relevanz für die Nachhaltigkeit in den Unterricht einfließen, 
sondern auch Veränderungen bei Unterrichtsmethoden und Schulorganisation aus­
gelöst werden. Vor diesem Hintergrund sind die beiden zentralen Programmziele zu 
sehen: "Verankerung der Bildung für eine nachhaltige Entwicklung in der schuli­
schen Regelpraxis" umfasst Veränderungen in der Organisation und Gestaltung von 
Schulen, entsprechende Ergänzungen von Lehr- und Rahmenplänen sowie auch 
Veränderungen bei inhaltlichen Schwerpunkten des Unterrichts. "Vermittlung von 
Gestaltungskompetenz an Schülerinnen und Schüler" als zweites zentrales Pro­
grammziel betrifft vor allem die inhaltliche und methodische Veränderung des Un­
terrichts hin zu einer aktiven Teilhabe der Schülerinnen und Schüler an der Generie­
rung, Nutzung und Bewertung von Wissen sowie der Entwicklung entsprechender 
Kommunikations- und Interaktionsfahigkeiten. 

Das Programm i t in drei zentrale inhaltliche Bereiche (Module) gegliedert "Partizi­
patives Lernen", ",nterdisziplinäres Wissen" und "Innovative Strukturen". Im Kern 
ist das Aufgabenfeld "Globales Lernen" im Modul "Interdisziplinäres Wissen" ver­
ortet, das einerseits vier Inhaltsaspekte, sogenannte Sets, in den Mittelpunkt seiner 
Aktivitäten stellt: 

Syndrome globaler Umweltveränderungen, 
Umwelt und Entwicklung, 
Nachhaltiges Deutschland, 
Gesundheit und Nachhaltigkeit. 

Die Thematik "Globales Lernen" ist als Schwerpunkt im Set "Umwelt und Ent­
wicklung" angesiedelt. In diesem Set werden Fragen wie fairer Handel und Arbeit -
bedingungen thematisiert. Weitere Aspekte finden sich im Set "Syndrome globaler 
Umweltveränderung" (s. RARENBERG 2004). Dort werden Problematiken wie die 
landwirtschaftl iche Übernutzung von Regionen ("Dust-Bowi-Syndrom" am Beispiel 
des Maisanbaus in Schle wig-Holstein) oder die Belastung von Gebieten durch den 
Abbau von Rohstoffen ("Katanga-Syndrom" am Beispiel der Folgen des Braun­
kohletagehaus in der Lausitz) in den Unterricht einbezogen.

1 

Darüber hinaus sind im Laufe des Programms an vielen Schulen Kontakte zu Län­
dern und Schulen des Südens in Form von Schulpartnerschaften, Kooperationen und 
verschiedenen Aktivitäten (Sammet- und Spendenaktionen, Schulfeste usw.) ausge­
baut und intensiviert worden. Ungefahr jede zweite der rund 200 Programmschulen 
verfügt über entsprechende Partnerschaften oder Beziehungen. Darüber hinaus flie-
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ßen immer wieder Fragen aus dem Bereich Globalen Lernens in den Unterricht zur 
Nachhaltigkeitsthematik ein. Globales Lernen besitzt im BLK-Programm "21" in -
gesamt einen beträchtlichen Stellenwert. Beleg ind die 14 der 55 vorliegenden und 
im Programm entstandenen Werkstattmaterialien, die Aspekte Globalen Lernen 
ausdrücklich thematisieren. 2 

Der vorbegende Beitrag wird der Frage nachgehen, we lche Roll Motivationen und 
Erwartungen der Lehrkräfte für die mit Globalem Lernen verknüpften Inhalte spie­
len. Dabei wird auf Daten au der jetzt kurz vor ihrem Ab chlu stehenden Evalua­
tion des BLK-Programms "2 1" zurückgegriffen. 

2 Die Datengrundlage zur Erhebung von Motivati­
onen 

Die Evaluation des BLK-Programms "21" (vgl. RODE 2000; 2001) orientiert ich in 
ihren Grundzügen an einem Drei-Stufen-Modell von Evaluation, das ich an Vor-
ehläge von ROSSUFREEMANILTPSEY (1999) an lehnt. ln diesem Modell werden 

eine Konzeptevaluation (Prüfung, ob ein Konzept oder die Teile eines in · Aug ge­
fassten Vorhabens dazu geeignet sind, die gesteckten Zie le zu eneich n) eine !rn ­
plementationseva/uation (Klärung der Frage, ob alle notwendigen Akteure errei ht 
werden und eingebunden sind und ob ich da Vorhaben - in unser m Fa ll e Bildung 
für eine nachhaltige Entwicklung - in der betreffenden In tituti n v rankern lässt) 
und eine Ergebnisevaluation (Aufschluss über den Grad der Zielerreichung) unter­
schieden . So liegen im Rahmen der Eva luat ion des BLK-Programms "21" Be­
fragungsdaten von Lehrkräften zu drei Befragungszeitpunkten vor. 

Nach gut einem Jahr Programmlaufzeit fand 200 I di Eingangsbefragung staU (zu 
detaillierten Ergebni en vgl. GIESELIHAAN/RODE 2003). E liegen 475 auswert­
bare Fragebögen vor. Angezielt war eine Vollerhebung der zu diesem Zeitpunkt ge­
schätzten 750 aktiv am Programm beteiligten L hrkräfte. Je 20 Befragte entfa llen 
auf die Sets "Syndrome globalen Wandels" und "Umwelt und Entwicklung", in d -
nen Globales Lernen am Programmbeginn primär verortet war. In diesem Beitrag 
wird für die DaTstellung der Ergebnjs e aus der Eingang befTagung zwi chen drei 
Befragtengruppen unterschieden: LehrkJäfte aus dem Bereich " yndrom global r 
Umweltveränderung" als erste Gruppe, Lehrkräfte aus dem Bereich "U mwelt und 
Entwicklung" als zweite und die verbleibenden Befragt n als dritte Gruppe. 

Ende 2002/Anfang 2003 wurde eine Zwischenbefragung an ausgewäh lten Pro­
grammschulen durchgeführt, die aus einem qualitativen Teil (32 Intervi w an 16 
Schulen, detaillierte Ergebnisse vgl. RODE 2003) und aus einem quantitativen Teil 
(standard isierte Befragung der Ansprechpersonen für das Programm, der Schullei­
tungen, je einer neu hinzugekommenen und einer nicht beteiligten L hrkraft an in -
gesamt 81 ausgewählten Schulen) bestand. Nur vier di ser 81 chulen kamen aus 
den beiden Sets "Syndrome globalen Wandels" und "Umwelt und Entwicklung", . 
dass eine themenspezifische Auswertung und Interpretation dieser Daten kau m mög­
Jjch und sinnvoll ist. 
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In die Abschlussbefragung Ende 2003/Anfang 2004 konnten schließlich 352 Lehr­
kräfte, 80 Schulleitungen und 1.564 Schülerinnen und Schüler der Jahrgangsstufen 8 
bis 13 einbezogen werden. Die geringere Fallzahl der Lehrkräfte im Vergleich zur 
Eingangsbefragung lässt sich zu einem großen Teil durch das vorzeitige Ende des 
Programms in einem Bundesland und Schulschließungen noch im Programmverlauf 
in weiteren Ländern erklären. Auf diesem Wege gingen dem Programm fast 30 en­
gagierte Schulen verloren. Diese Verluste wurden zwar durch Neuzugänge ausgegli­
chen, doch musste von einer Einbeziehung dieser Neuzugänge in die Abschlussbe­
fragung abgesehen werden, da zahlreiche evaluative Fragestellungen von den dort 
involvierten Lehrkräften, Schulleitungen, Schülerinnen und Schülern wegen der zu 
kurzen Dauer der Programmaktivitäten noch nicht sinnvoll beantwortet werden 
konnten. 

Im Programmverlauf ist eine Reihe von Schulen dazu übergegangen, Ansätze und 
Inhalte Globalen Lernens in die von ihnen im BLK-Programm "21" behandelten 
Thematiken zu integrieren. Eine grundsätzliche Unterscheidung zwischen Set mü 
und Sets ohne expliziten Schwerpunkt im Globalen Lernen erscheint daher gegen 
Programmende und damit für die Abschlussbefragung nicht sinnvoll. 

Man kann davon ausgehen, dass die Erstellung eines Werkstattmaterial eine an­
spruchsvolle Aufgabe ist, die sich nur an Schulen lösen lässt, die eine Thematik in­
tensiv bearbeitet haben. Daher werden wir die Lehrkräfte gesondert betrachten, die 
an Schulen tätig sind, die sich durch die Erstellung eines Materials mü Ausrichtung 
auf Globales Lernen auszeichnen. Von den 352 Lehrkräften der Abschlussbefragung 
sind dies immerhin 54 Personen, die an insgesamt 19 Schulen unterrichten, so dass 
sich die Ergebnisse für zwei unterschiedliche Befragtengruppen analysieren lassen. 

Trotz dieser Einschränkungen besteht eine Datengrundlage, die Aussagen mit Gel­
tung für das gesamte BLK-Programm "21" zulässt. Dieser Beitrag stützt sich im we­
sentlichen auf die Befragungen der Lehrkräfte zu Beginn und am Ende des Pro­
gramm . Im Mittelpunkt werden Motivationen von Lehrkräften stehen. Dabei ist zu 
beachten, dass für die Evaluation des BLK-Programms "21 " das Gesamtbild Priori­
tät hat. Motivationen wurden erhoben, allerdings generalisiert und nicht spezielJ für 
einzelne Inhaltsaspekte des BLK-Prograrnms "21 ". 

Die Motivationen der Lehrkräfte sind ein Bereich, der in allen drei Phasen der Eva­
luation des BLK-Programms "21 " große Bedeutung hat und dementsprechend 
grundsätzlich miterhoben wurde. Die Erhebung der Motivationen der aktiven Lehr­
kräfte im Programm stützt sich im Kern auf die fünf Umweltmentalitäten von PO­
FERL/SCHILLING/BRAND (1997), die um Fragen zu Interesse und Innovationsbe­
reitschaft der Lehrkräfte ergänzt wurden. Beispiele sind: 
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"Als Lehrer oder Lehrerin habe ich in puncto Nachhaltigkeil eine Vorbild­
funktion" (Umweltmentalität "Vorbild"). 
"Verantwortung für die Umwelt zu übernehmen, betrachte ich als persönliche 
Herausforderung" (Umweltmentalität "persönliches Entwicklungsprojekt"). 
"Ich erwarte neue Impulse für meine tägliche Praxis" (Innovation). 
"lch setze mich für einen Ausgleich zwischen Nord und Süd (Gerechtigkeit 
in der "Einen Welt") ein" (Globales Lernen). 



Die Einzelfragen des Konstrukts Motivation wurden von Evaluation pha · zu Eva­
luationsphase behutsam dem Programmverlauf angepas l. So erschien es bei piel ·­
weise ab der zweiten Phase nicht mehr sinnvoll , in der Erhaltung des Schulstandor­
tes noch wie zu Begi nn des Programm ein Motiv für die intensive Beschäft igung 
mit dem Nachhaltigkeilsthema zu sehen, da sich bedauerlicherwei e abzuzeichnen 
begann, dass Schulen trotz großen Engagement geschlossen werden würd n. Auf 
der anderen Seite mu ste auch einer gewissen F luktuation unter den Lehrkräfte n 
Rechnung getragen werden, so dass potenzielle Motivationen wi Anreize oder 
Wertschätzung des eigenen Engagements einen Platz in der Beii"agung erhielten. 

Ergänzend zu Motivationen wurden in der Eingang befragung und in der Ab­
schlussbefragung systematisch Selbstwirksamkeitserwartungen der Lehrkräft -r ho­
ben, die nach DECVRY AN ( 1985) bei deutlich positiver Ausprägung ebenfa ll s den 
Rang ei ner (intrinsischen) Motivation erhalten. Die Operationali sierung geschah in 
Form von Items, die in der Eingangsbefragung die Veränderung rwartungen der 
Lehrkräfte hinsichtlich der fachlichen Kenntni sse und Leistungen der Schül rinn n 
und Schüler, des Schul- und Klassenklima sowie der Bedeutung nachhaltigke ltsbe­
zogener Unterrichtsthemen betreffen. Zum Ab chlu s wurden die hrkräfte gefragt, 
wie sie den Fort chritt der Schülerinnen und Schüler im Hinblick auf da Pro­
grammziel "Gestaltungskompetenz" und hinsichtlich allgemeiner Kompetenzen in­
schätzen. 

3 Ausgewählte Ergebnisse 

3.1 Motivationen am Programmbeginn 

Die Eingangsbefragung der Lehrkräfte zeigte e in ehr hoh Maß an Motivation, 
sich für die Bildung für eine nachhaltige Entwicklung zu engagier n (vgl. Tab. I ). 
Diese Beobachtung zeigt, dass sich am Beginn des BLK-Programm "2 1" ine spe­
zielle Gruppe von Lehrkräften aktiv beteiligt. Sie verfügt über Vorerfahrungen in 
der schulischen Umweltbildung oder der entwicklungsbezogenen Bildung und z igt 
sich besonders aufgeschlos en für Innovationen in der Schule. Die Eva luati n de 
BLK-Programrns erhebt - das wird an den folgenden Ergebni cn ehr deutlich -
keine Daten aus einer Zufallsstichprobe von Lehrkräften, sondern bezieht na h an­
deren Kriterien3 ausgewählte Befragte ein. 

Mit Hilfe einer Faktorenanalyse wurde in einem weiteren Analyseschritt den Ant­
wortstrukturen nachgegangen . Drei Motivationsbündel (vgl. Tab. 2) la en sich un­
terscheiden : 

Das deutlichste Motivbündellässt sich als das Verantwortungsmotiv b ze ichnen. Di 
Sorge um die Zukunft einer nicht nachhaltigen Gesellschaft ist sehr wichtig. Ander 
an das Leitbild der Nachhaltigkelt heranzuführen und e selbst als persönlich Her­
ausforderung zu betrachten, ist dann nur kon equent. Sich in die e m Kontex t für 
Schülerinnen und Schüler als Vorbild zu begreifen und gern in am mit ihn n di · 
bessere Zukunft - auch mit Blick auf den Nord-Süd-Ausgleich - zu gestalten, wird 
schließlich zu einem zentralen Motiv pädagogischen Hande ln . Da zwei te M tiv 
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lässt sich als Innovationsmotiv charakterisieren. Neue Methoden und neue Themen -
insgesamt neue Impulse für die tägliche Arbeit in der Schule kennzeichnen dieses 
VariablenbündeL 

Was trägt zu Ihrem Engagement an Ihrer ist sehr ist eher ist eher ist völ-
Schule bei? wichtig wichtig un- lig un-

wichtig wichtig 
(N zwischen 40 I und 428) (%) (%) (%) (%) 
I. Mich interessieren neue Themen. 50,0 42,4 6,7 0,9 
2. Ich möchte neue Unterrichtsmethoden ken-

41,0 46,3 12,7 0.0 
nen lernen. 
3. Ich erwarte neue Impulse für meine tägliche 

47,4 42,3 9,9 0,5 
Praxis. 
4. Ich möchte Schülerinnen und Schüler an das 
gesellschaftliche Leitbild der Nachhaltigkeit he- 50,7 44,8 4,3 0,2 
ranführen. 
5. Mit Schülerinnen und Schülern gemeinsam 

44,3 45 ,2 10,3 0,2 
will ich Zukunft gestalten. 
6. Als Lehrer oder Lehrerin habe ich in punkto 

44,4 46,9 8,5 0,2 
Nachhaltigkeil e ine Vorbildfunktion. 
7. Verantwortung für die Umwelt zu überneh-
men betrachte ich als per önliche Herausforde- 46,0 45,4 7,9 0,7 
rung. 
8. Das Engagement für Nachhaltigkeil erlaubt 
mir bessere pädagogische Entfaltungsmöglich- 17,0 42,3 36,4 6,3 
keiten. 
9. Ich sorge mjch um die Zukunft einer nicht 

46,7 42,8 9,1 1,4 
nachhaltigen Gesellschaft. 
10. Ich setze mich für einen Ausgleich zwi-

23,0 51,8 21,8 3,4 
sehen Nord und Süd ein. 
11 . Ich leiste mit meinem Engagement einen 

22,4 26,7 30,9 20,0 
Beitrag zur Sicherung des Schulstandortes. 

Tab. 1: Motivationen der Lehrkräfte in der Eingangsbefragung (relative Werte) 

Schwieriger ist die Interpretation des dritten Motivbündels, das sich aus nur zwei 
Variablen zusammensetzt: die Verbindung zwischen den besseren pädagogischen 
Entfaltungsmöglichkeiten, die die Beschäftigung mit der Nachhaltigkeil bietet, und 
die Sicherung des Schul standortes. Ohne dieses genauer prüfen zu können, lässt sich 
vermuten, dass bei der Sicherung des Schulstandortes für kleine Schulen auf dem 
Land die Profliierung im Vordergrund steht. Diese Profilierungsnotwendigkeit über­
lagert Verantwortungs- und Innovationsmotive und lässt die persönbche Entfaltung 
pädagogischer Tätigkeit als nach außen eher erkennbare Komponente nach vorne 
treten. Diese Vermutung lässt sich mit dem Befund stützen, dass die beiden Motive 
dieses Bündels bei Lehrkräften in den neuen Bundesländern auf besonders tarke 
Resonanz stoßen. 
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Motive des Engagements Motiv- Motiv- Motiv-
(Faktorenanalyse, N=4 12, Hauptkomponentenanaly e bündel bündel bündel 
iJnit Varimax-Rotation). "Veranl- "Inno- "Profi-

wortung' ' vation" lierung" 
1. Mich interessieren neue Themen. .795 
2 . Ich möchte neue Unterrichtsmethoden kennen lernen. ,827 , 118 
3. Ich erwarte neue Impulse für meine tägliche Praxis. , 175 ,742 ,295 
14- Ich möchte Schülerinnen und Schüler an das gesell-

,728 ,294 schaftl iehe Leitbild der Nachhaltigkeit heranführen. 
15- Mit Schülerinnen und Schülern gemeü1sam will ich 

,634 ,277 
jzukun ft gestalten. 
6. Als Lehrer oder Lehrerin habe ich in punkto Nachhal-

,670 ,180 
tigkeit ei ne Vorbildfunktion. 

17- Verantwortung fü r die Umwelt zu übernehmen be-
,705 ,260 

~trachte ich als persönliche Herausforderung. 
8. Das Engagement für Nachhaltigkeil erlaubt mir bes-

,395 , 160 ,586 sere pädagogische Entfaltungsmöghchkeiten. 
9. Ich sorge mich um die Zukunft einer nicht nachhalti -

,750 
gen Gesellschaft. 
] 0. Ich setze mich für einen Ausgleich zwischen Nord 

,589 , 190 ,205 
und Süd ein . 
11 . Ich leiste mit meinem Engagement einen Beitrag zur 

' 13 1 ,859 
Sicherung des Schulstandortes. 
Anteil erklärter Varianz 34,3% 15, 1% 9,2% 
Reliabi lität 0=.7861 0=.7421 0=.4284 

Tab. 2: Motivationen der Lehrkräfte in der Eingang befragung (Fakt r nanalysc) 

Hinsichtlich der Motivation für die Bildung für ei ne nachhaltig Entwi klung find n 
sich nur wenige Unter chiede zwischen den Befragten, die an Schulen mit Schwer­
punkten in den Inhaltsaspekten "Umwelt und Entwicklung" und " yndrorn global r 
Umweltveränderungen" unterrichten, und den übrigen befragt n L hrerinn n und 
Lehrern. 

Auf den ersten Blick lassen ich nur graduelle Unterschi de bei ltem 5 ("Mit hü-
Ierinnen und Schülern genteinsam will ich Zukunft gestalten. ") und Item 8 ("Da 
Engagement für Nachhaltigkeil erlaubt mir be ere pädagogi · h Entfaltung mög­
lichkeiten.") sowie deulliche Unterschiede bei ltem 11 ("Ich leiste mi t meinem En­
gagement einen Beitrag zur Sicherung des Schul tandorre .") erkenn n. Besond r. 
die Befragten aus zwei Schulsets zu den "Syndromen globaler Umweltveränd run­
gen" aus Berlin und Schleswig-Hol. tei n cheinen davon au zugehen, da ihre pä­
dagogi chen Entfaltungsmöglichkeiten nicht mehr we entlieh v rbe rt w rd n 
können. Die Unterschiede beim letzten Jtem las en sieb damit erklären, da s in d n 
Sets mit Schwerpunkten beim Globalen Lernen keine Schulen au d n neu n · än­
dern, in denen Schulschließungen diskutiert und vollzog n w rden, v rtr ten ind 
(vgl. Abb. I). 
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3~----------------------------------------------------~ 

-::-Syndrome (N=18) 

0,5 -D- Umwelt & Entwicklung (N:20) 1----------~,..~ 

- - 6. - - übrige (384 < N < 390) 
0~---,----~--~----~----~--~~-------r----.----.---4 

2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 

I. Mich interess ieren neue Themen. 
2. Tch möchte neue Unterrichtsmethoden kennen lernen. 
3. Ich erwarte neue Impul se für meine tägliche Praxis. 
4. Ich möchte Schülerinnen und Schüler an das gesell schaftliche Leitbild der Nachhal -

tigkeif heranführen . 
5. Mit Schülerinnen und Schülern gemeinsam will ich Zukunft gestalten. 
6. Al Lehrer oder Lehrerin habe ich in puncto Nachhaltigkeil eine Vorbildfunktion . 
7. Verantwortung für die Umwelt zu übernehmen betrachte ich als persönliche Heraus­

forderung. 
8. Das Engagem nt für Nach haltigkeiL erlaubt mir bessere pädagogische En tfaltung -

möglichkeiten. 
9. Ich sorge mich um die Zukunft einer nicht nachhaltigen Gesellschaft. 
10. Ich setze mich für einen Ausgleich zwischen Nord und Süd (Gerechtigkeit in der 

"Einen Welt") ein. 
II. Jch leiste mit meinem Engagement einen Beitrag zur Sichemng des Schulstando11es. 

Abb. 1: Motivationen der Lehrkräfte in der Ei ngangsbefragung (Mittel wertvergleich zwischen 
drei Befragtengruppen) 

1m Anschluss an die Faktorenanalyse wurden drei Summen kalen zu den jeweiligen 
Motivbündeln gebildet. Die Un te rschiede zwischen den drei Befragtengruppen hin ­
sichtlich der drei Teil skalen Verantwortung, Innovation und Profilierung (vgl. Abb. 
2) fallen ähnlich gering wie bei den Item-Mittelwerten aus. Im Falle der Profilierung 
macht sich wiederum der Standort der Schulen als antezedierende Variable bemerk­
bar: Schulen im Set "Syndrome globaler Umweltveränderungen" waren nicht mit 
Schließungsplänen konfrontiert. 

Insgesamt sp ie lt die inhaltli che Zuordnung der Schulen und damit der aktiven Lehr­
kräfte für die Ausprägung der Motivationen eine geringe Rolle. Das lässt sich an 
Hand der Werte für die einzelnen Sets auf der Gesamtskala zur Motivation belegen. 
Die Motivationen der in den jeweiligen Sets verankerten Lehrkräfte schwanken im 
Set "Gemeinsam für die nachhaltige Stadt" mit 21 von 33 möglichen Punkten, am 
höchsten bei "Neuen Formen externer Kooperation" mit 27 Punkten. Beide Set mit 
Schwerpunkten im Globalen Lernen bewegen sich zwischen die en Extremwerten 
(vgl. Abb. 3). 
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Punktezahl der 
Summenskalen 
16~------------------~ 

14 -1-------

12 
10 

8 
6 
4 
2 
0 -!-----''---'---

Verantwortung (0-18) 

D Syndrome (N=18) 

• Umwelt & Entwicklung (N=20) 

D übrige (372 < N < 380) 

Innovation (0-9) Profilierung (0-6) 

Abb. 2: Ausprägungen der drei Befragtengruppen hin ichtlich Verantwortung, Inno­
vation und Profilierung in der Eingangsbeii"agung (Mittelwert vergleich der Teilska­
len) 

30 ~----------------------------------------------~ 

25 +----

20 

15 

10 

5 

0 

Motive nach Modulaspekten 
TW =Modul Interdisziplinäres Wissen 
PL = Modul PartizipaLives Lernen 
IS =Modul Innovative Strukturen 

maximale Bandbr it d r Skala 
Min=O, Max=33 

Abb. 3: Motivationen der LehTkräft:e nach Modulaspekten in der Ei ngangsbefragu ng ( um­
menskalen) 

Lediglich beim Item "Ich setze mich für einen Au gleich zwi h n Nord und Süd 
ein" wird in Differenzierung des Antwortverhaltens deutlich. Für di e Lehrkräft 
im Set "Umwelt und Entwicklung" hat die e Motivation einen klar höh r n te l I n­
wert als für die übrigen beiden Befragtengruppen (vgl. Abb. 4). 
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% Syndrome (N=18) 
60 -r------ ------i • Umwelt & Entwicklung (N:20) 
so o übrige (N=388) 
40+---

30 +---== 
20 
10 

0 -1---L---

ist sehr wichtig ist eher wichtig ist eher unwichtig ist völlig unwichtig 

Abb. 4: Antworten zum Item "Ich setze mich für e inen Au sglei ch zwische n Nord und Süd 
e in" in der Eingangsbefragung 

3.2 Selbstwirksamkeitserwartungen am Programmbeginn 

Extrinsische Motive können durch die Internalisierung von Handlungszielen, die 
nicht intrinsisch moti viert sind, zu quasi intrinsischen Motiven werden. Dies ist dann 
am ehesten der Fall, wenn es attraktive soziale und interpersonale Motive gibt. DE­
CIIRYAN (1985) machen hier eine Stufung au :Bei einer externen Regulation , z. B. 
wenn die Schulleitung über das Schulprogramm und die allgemeinen Ziele der ein­
zelnen Schule bestimmt, wird man zum Handeln am ehesten motiviert, weile dafür 
Belohnungen gibt (oder Sanktionen drohen). Internali siert werden Handlungsziele 
erst dann , wenn man sie zu den eigenen Pflichten zählt, sich in einer weiteren Stufe 
mit den Handlungszielen identifiziert und schließlich ich mit ihnen in Einklang be­
findet und für die Selbstregulation nutzt. 

Dieses Stufenmodell konnte im Kontext der Evaluation de BLK-Programms "21 " 
aufgrund der Fragestruktur nicht abgebildet werden, allerdings lassen sich über die 
Identifikation von Selbstwirk amkeitserwartungen bei den Lehrerinnen und Lehrern 
Hinwei se auf den Glauben an die eigene Leistungsfähigkeit auffinden. Wir haben 
danach gefragt, ob man vom Untenicht erwartet, dass er der Entwicklung von 
Kenntnissen dient, die Leistungen in den spezifischen Fächern und Fächergruppen 
steigert und generell das Verhalten der Schülerinnen und Schüler verändern wird. 
Zwar gehen die Lehrkräfte generell von Verbes erungen in allen Bereichen au , 
doch fallen die Erwartungen recht moderat aus . Die einzelnen abgefragten Items 
sind der Tab. 3 zu entnehmen. 

Tendenziell erwarten die im Programm aktiven Lehrerinnen und Lehrer im Bereich 
"Schule und Klasse" eine etwas deutlichere Wirkung des Unterrichts zu Themen der 
Nachhaltigkeit. Alle drei für die Eingangsbefragung unterschiedenen Befragten­
gruppen erwarten Steigerungen. Auffallend ist das relativ geringe Ausgangsniveau 
bei drei der fünf Items in den Sets "Syndrome globaler Umweltveränderungen" und 
"Umwelt und Entwicklung". Es werden zwar Zuwächse erwartet, doch bleibt das 
Erwartungsniveau tendenziell unter dem Niveau der übrigen Befragten (vgl. Abb. 
S). Erklärungsansätze für diese Unterschiede könnten sich aus der Lage der Schu­
len in z. T. großstädtischer Umgebung mit sozialen Brennpunkten (z. B. "Syndrome 
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vor BLK-Pro- im BLK-
gramm Programm 

Wirksamkeit erwartungen N ltem- N li cm-
M it te l- Mittel-

wert wert 
(min=O, (min =fJ. 
max=3 max=3) 

EntwickJune: von Kenntnissen in ... 
Mathematik, Naturwi ssenschaften 283 1,77 283 2,00 
gesellschaftswissenschaftliehen Fächern (Ge-

280 1 ,81 280 2, 10 schichte, Erdkunde, Arbeitslehre, Wirtschaft) 
der Fächergruppe Religion/Ethik 144 I ,5 1 139 1,65 
musischen Fächern 133 1,03 130 1,24 
Sprachen 155 1,29 154 1,45 
Entwicklung von Leistungen in ... 
Mathematik, Naturwi ssenschaften 250 1,65 255 1,80 
gese llschaftswi ssenschaftli ehen Fächern (Ge-

246 I ,69 241 1,90 
schichte, Erdkunde, Arbeitslehre, Wirtschaft) 
Fächergruppe Religion/Ethik 129 1,34 132 1,46 
musischen Fächern 128 0,96 128 1,20 
Sprachen 125 1,26 147 1,46 
Schule und Klasse 
Schulklima 363 I ,58 365 1,86 
Sozialverhalten 373 1,67 373 1,83 
Teamfähigkeit 380 1,65 377 1,96 
Umweltverhalten 379 l ,58 376 1,94 
Solidarität 374 1,55 369 1,72 

über aUe Items 371 1,49 371 1,70 

Tab . 3: Wirksamkeitserwartungen der Lehrkräfte in der Eingang bcfragung (G samtüber­
sicht) 

globaler Umweltveränderungen" in Berlin ergeben. Darüber hinaus ind in b id n 
Sets auch Schulen vertreten, in denen Themen mit Bezug zur Nachhaltigkeil bi zum 
Beginn des BLK-Programms "21" eine eher untergeordnete Rolle gespielt haben (zu 
Bedingungen des Schulumfeldes vgl. GIESEL/HAAN/RODE 2003). 

3.3 Zwischenfazit 

Wir können von einer hohen intrinsischen Motivation der am Programm beteiligten 
Lehrer und Lehrerinnen ausgehen. Diese Motivation lä st ich an den S lbstwirk­
samkeitserwartungen jn Hinblick auf die Vermi ttlung fächerübergreifender Komp -
tenzen sowie in Hinblick auf die Verbe erung de Schulklimas am deutlichsten i­
dentifizieren. Zugleich ist eine starke Internali sierung ex.tri nsi eh r Motiv zu er­
kennen. Die Lehrerinnen und Lehrer zeigen ein ausgesprochen hohes lntere e an 
Innovation und ein stark ausgeprägtes Verantwortung rnotiv. Dies gilt weitgehend 
unabhängig von der Einbindung in bestimmte Themenschwerpunkte. Da hr ho­
he Maß an Überein stimmung zwischen den hier untersuchten Teilpopulationen der 
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--<>-Syndrome (N=14) 
- ~- übrige (321 < N < 341) 

~Umwelt & Entwicklung (N=16) 

Merkmalsausprägungen: 3=deutlich , 2=erkennbar, l=gering, Ü=n icht sichtbar. 

Abb. 5: Wirksamkeitserwartungen der Lehrkräfte in der Eingangsbefragung (ltem-Mittel­
werte zum Frageblock "Schule und Klasse") 

Evaluation des BLK-Programms "2 1" liefert ausreichend Belege für diese Au age. 
Insgesamt i t Globles Lernen bereits in der Anfangsphase des BLK-Programm "21" 
gut verankert. Die beteiligten Lehrkräfte sind motiviert und erwarten eine wach­
sende Bedeutung der Thematik. 

4 Motivationen im weiteren Programmverlauf 

4.1 Motivationen in der Zwischenbefragung 

Die solide Verankerung der Thematik "Globales Lernen" zeigte sich auch in der 
Zwischenbefragung. Besonder in der qualitativen Interviewstudie Ende 2002 wur­
den von den Befragten zahlreiche Aktivitäten und Partnerschaften mit Schulen in 
Ländern des Südens beschrieben (vg l. RODE 2003), wie einige Beispiele zeigen: 
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Teil weise lange andauernde Partnerschaften mit Schulen u. a. im westlichen 
und südlichen Afrika oder fndien. In einem Einzelfall lagen die ersten Kon­
takte bereits 16 Jahre zurück und wurden mit ins BLK-Programrn "2 1" über­
nommen. Anlass für diese Partnerschaft war nach Angaben der Schulleitung 
ein "Hilferuf" aus Mo ambik. 

Punktuelle Aktionen (z. B. "Indischer Tag" in Kooperation mit dem örtlichen 
Eine-Welt-Laden, Aktionen zu AIDS , Unterstützung für eine afrikani ehe 

Schule beim Brunnenbau). 
Aspekte Globalen Lernens im Schulalltag (z. B. im mu isch-künstleri chen 
Bereich mit interkulturellen Musikgruppen, Gestaltung von Bildern und Pos­
tern in Zusammenarbeit mit einer südamerikani schen Schule). 



Es deutete sich jedoch an, was in den beiden letzten Programmjahren imm r d utli ­
cher zu beobachten war: Die (inhaltlichen) Grenzen der Modula pekte lö ten ich zu 
einem Teil auf, was nicht zuletzt in den vorliegenden 55 Werkstattmaterialien, die 
öffentlich zugänglich si nd , zum Ausdruck kommt. 

4.2 Motivationen in der Abschlussbefragung 

Angesichts des außerordentlich hohen Maßes an Motivationen könnte man vermu­
ten, dass es nach fast fünf Jahren Programmlaufzeit bei den bet iligten Lehrkräften 
zu Erosionseffekten kommt. Für diese Vermutung liefern die vorliegenden Daten a l­
lerdings keinen Beleg. Das hohe Motivationsniveau hält nahezu unvermindert an 
(vgl. Tab. 4). Da gilt übrigens auch für die rund 30% der Befragten, die erst 2002 
und später im Programm akt iv geworden sind. 

Nicht nur das Motivationsniveau, auch die M otivation. struktur weil't g g n Ende 
des Programms außergewöhnliche Ähnlichkeiten mit den Befundend r ~ ingang b -
fTagung auf. Trotz der [tems, die an den Programmverlauf angepasst wurden, repro­
duziert die Abschlussbefragung die Faktor truktur der Eingangsbefragung zu Moti ­
vationen. Auch im Frühjahr 2004 lassen ich drei Motivbündel (vgl. Tab. 5) un­
ter. cheiden, die 54% der Gesamtvarianz erklären: 

Verantwortung (37,5 %): Nach wie vor ist den Lehrkräften wichti , ihr 
Schülerinnen und Schüler an das Leitbild der Nachhaltigkeit heranzuführ n 
und mit den Jugend li chen einen gemein. amenBeitrag zur Zukunftsgestaltung 
zu lei sten. Die eigene Vorbildfunktion und da E mpfind n ei ner e i.g nen 
Verpflichtung, einen Beitrag zur Nachhaltigkeil zu Iei t n, geh n Hand in 
Hand mit dem eigenen Interesse an der Thematik. 
Innovation (8,7%): Ungebrochen ist der Trend, die Innovation "B ildung für 
eine nachhaltige Entwicklung" aktiv voranzubring n. Nac h wie vor wird dar­
in e ine Bereicherung für den Unterricht gesehen und die Chane , i hin Hin­
blick auf Unterrichtsmethoden weiterzuentwicke ln . Bes ere pädagogi ehe 
Entfaltungsmöglichkeiten und die Gelegenheit, einfach Neues auszupr bie­
ren, runden das Motivbündel "Innovation" ab. Die Chancen werden insge-
amt als Anreiz gesehen. 

Profilierung (7 ,8%) : Die Möglichke it einer verstärkten Profilierung wird so­
wohl für die Schule als Ganzes (Diskussionsprozess über g mein am Zi I , 
wachsenden Gestaltung möglichkeiten der Schule) als auch für di e igen 
Person (Wertschätzung der eigenen Arbeit) ge e hen . 

Auch ein weiteres zentrales Ergebnis aus der Eingangsbefragung wird repr du­
ziert: In der Abschlussbefragung las en ich keine stati sti sch bedeut amen nter­
schiede zwischen Lehrkräften an Schulen mit einem Aktivitäts chwerpunkt im 
G lobalen Lernen und den übrigen Lehrkräften ausmachen. Für beide Teilp pulat i­
onen ist ein auch nach fast fünf Jahren Progra mmlaufzeit außergewöhnliche M -

259 



Welche Motive sind für Ihre Mitarbeit im BLK-Programm 
"21" von Bedeutung? 

Verantwortun~, Verpflichtung 
Schülerinnen und Schüler werden an das gesellschaftliche Leit-
bild der Nachhaltigkeit herangeführt 
Es zeigt sich, dass mit Schülerinnen und Schülern eine gemein-
same Zukunftsgestaltung möglich ist. 
Als Lehrer oder Lehrerin kann ich in puncto Nachhaltigkeit 
meine Vorbildfunktion erfül len. 
Ich fühle mich verpflichtet, einen Beitrag zur Nachhaltigkelt zu 
leisten. 
Eigenes Interesse. 
Innovation 
Gelegenheit, etwas Neues auszuprobieren . 
Nachhaltigkeilsthematik ist Bereicherung meines Unterrichts 
Ich lerne durch die Beschäftigung mit der Nachhaltigkeitsthe-
matik neue Unterrichtsmethoden kennen. 
Anreize (z. B. Stundenermäßigung, Unterstützung von Projek-
ten) . 
Das Engagement für Nachhaltigkeil erlaubt mir bessere päda-
gogische Entfaltungsmöglichkeiten. 
Profilierung 
Durch die Teilnahme am BLK-Programm "21" ist in der Schule 
ein Di kussionsprozess über ein gemeinsames Ziel in Gang ge-
kommen. 
Tm Rahmen de BLK-Programms "21 " wachsen die Gestal-
tungsmöglichkeiten der Schule. 
Meine Arbeit im Rahmen des BLK-Programms wird an meiner 
Schule hochgeschätzt. 

Tab. 4: Motivationen der Lehrkräfte in der Ab chlussbefragung 
(relative Werte für po itive Antworttendenzen) 

ist wich- ist eher 
tig wichtig 

(%) (%) 

35,7 54,5 

31 ,3 59,3 

33,9 47,4 

44,0 44,0 

49,7 43,1 

41,2 46,7 
28,0 56,1 

20,3 48,4 

14,1 24,8 

17,3 44,5 

29,6 51 ,6 

34,6 49,7 

14,3 34,2 

304 < N < 330 

tivationsniveau zu konstatieren (vgl. Abb. 6). Bei den Lehrkräften liegt also nicht 
nur ein hohes generelles Motivationsniveau vor, sondern es gibt auch über mehrere 
Jahre stabi le Motivations trukturen. Offenbar profitiert das gesamte BLK-Programm 
"2 1" von dieser Motivation. Schülerinnen und Schüler sehen den Unterricht zu 
Nachhaltigkeilsthemen und dessen Ergebnisse offenbar ebenso positiv wie die Lehr­
häfte (vgl. RODE 2004). 

In der Ei ngangsbefragung der Evaluation wurde den Lehrkräften die Frage gestellt, 
in welchen Bereichen (fachliche Kenntnisse und Leistungen, Schul- und Klassen­
klima, soziale Kompetenzen) Wirkungen der ßjJdung für eine nachhaltige Entwick­
lung zu erwarten seien. Wirkungen wurden für alle Bereiche erwartet, am ehesten 
beim Schul- und Klassenklima sowie den sozialen Kompetenzen der Schülerinnen 
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und Schüler. In der Abschlussbe fragung ging es nun nicht mehr um Erwartunge n, 
sondern um die Ein chätzung bereits eingetretener Wirkungen. Dabe i haben wi r un­
ter Berücksichtigung von Erfahrungen und Entwicklungen im Programmverlauf sehr 
viel konkreter als in der Eingangsbefragung und m it klarer Ausrichtung auf Kompe­
tenzen fragen können. Die Ei n chätzungcn der Lehrerinnen und Lehrer sind durch­
gehend po itiv, sowohl hinsicht lich der Veränderungen be i Ein. t llung n und Ver­
halten der Schülerinnen und Schüler a ls auch bei der Vermittlung von Ge taf­

tungskompelenz als einem von zwei Kernzie len des BLK-Programms "21 ". 

Moti v- Motiv- Motiv-
Motiv (Hauptkomponentenanalyse mit Varimax-Ro- bündel bündel bündcl 

tation) I: 2: 3: 
Veran t- lnnova- Profili -
wor- tion rung 
tung 

I . Diskussionsprozess über ge meinsame Ziele an 
,418 -,019 ,655 

der Schule 

2. Nachaltigkeit thematik ist Bereichemng des 
,438 ,469 ' 185 Unterrichts 

3 . Bildung für nac hhaltige En twicklung bedeutet 
,222 ,661 ,065 Kennenlernen neuer UnteiTichtsmethoden 

4 . Schüler werden an ge e ll schaftli ches Leitbild 
,707 ,244 ,070 der Nachhaltigkeil herangeführt 

5. Gemeinsame Zukunftsgesta ltung mit Schülern ,617 ,277 ,200 

6. Eigene Vorbildfunktion ,692 , 11 8 ,237 

?.Verpflichtung eigenen Beitrag zur Nachhaltig-
,739 ,094 ,200 

keit zu leisten 

8. Gestaltungsmöglichkeiten der Schul e wachsen ,275 ,240 ,684 
9. Hohe Wertschätzung der eigenen Arbe it an der 

,00 1 ,275 ,782 
Schule 

10. Bessere pädagogische E ntfaltung mögli ch-
,24 1 ,610 ,396 

keiten 

11 . Eigenes Interesse ,532 ,390 ,001 

12. Anreize ,008 ,556 ,252 

13. Gelegenheit, etwas Neues auszuprobi eren ,308 ,700 ,056 

Anteil erkJärter Varianz 37,5% 8,7 % 7 ,8% 

Reliabilität 0= 0 = 0= 
.7742 .6979 .67 17 

Tab. 5.: Motivationen der Lehrkräfte in der Abschlussbefragung (Faktor. truklur) 
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Wert der 
Summenskala 

Befragte an Schulen mit Schwerpunkt 
Globales Lernen (N=52) 

• Befragte an Schulen m1t anderen 
20 --,----------1 Schwerpunkten (N=256) 

D alle Befragten (N=308) 
15 

10 

5 

Verantwortung Innovation Profilierung 

Wertebereiche: Verantwortung, Innovation: Min=5 , Max = 20, Profil ieru ng: 
Min=3, Max =12 

Abb. 6: Motivationen der Lehrkräfte in der Abschlussbefragung (Mittelwertvergleich der 
Teilskalen) 

Bei der Erreichung von Zielen, in der sich die Vermittlung von Gestaltungskompe­
tenz widerspiegelt, lassen sich zwei Gruppen von Zielen und damü zu ammenhän­
gend Zie lerreichungsgrade unterscheiden (vgl. Tab. 6 und 7): 

Allgemeine Kompetenzen wie Phantasie und Kreativität, eigenständiges 
Sammeln und Bewerten von Informationen, Präsentation von Ergebnissen, 
Teamarbeit sowie selbstständige Arbeit sind aus Sicht der Lehrkräfte in e i­
nem sehr hohen Maße eneicht. 
Kompetenzen , die zugleich A pekte von Gestaltungskompetenz abbilden, 
wurden zwar auch in deutlichem Umfang vermittelt, si nd aber in der Wahr­
nehmung der Lehrkräfte in erheblich geringerem Grad erreicht worden . Dazu 
gehören Kompetenzen wie Zurechtfi nden in komplexen Systemen, Signale 
g lobaler Umweltveränderungen verstehen, die Schule selbstständig nachhal­
tig gesta lten, di e Wechselwirkungen ökonomi scher, ökologischer oder sozi­
aler Faktoren ver tehen oder über fund ierte Kenntnisse der Nachhaltigkeits­
thematik in gesamt verfügen. 

Zu bemerken ist jedoch, dass die Vermittlung allgemeiner Kompetenzen eine solide 
Grundlage für die weitere Vermittlung von Gestaltungskompetenz bildet. Wenn man 
darüber hinaus die Komplexität der Nachhaltigkeilsthematik und den hohen An­
spruch bedenkt, den Gestaltungskompetenz beinhaltet (vgl. BARENBERG 2001 ), 
so deuten die Einschätzungen der Lehrkräfte an dieser Stell e auf einen nicht zu un­
terschätzenden Erfolg des Programms. 
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Welche Ziele hinsichtlich der Kompetenzen der Schü- vo ll- er- eher 

lerinnen und Schüler haben Sie seit Beginn des BLK- ständig re ic ht erreicht 

Programms "21" an Ihrer Schule erreicht? 
er- (9! ) (9!) 

reich t 
Schülerinnen und Schüler ... (%) 

1 ... finden sich in komplexen Systemen zurecht. 2,4 8,4 38,9 
2 .. . verstehen die wichtigsten Signale globaler Umwelt-

1,6 23,3 48,5 
Veränderungen. 
3 ... gestalten elbstständig Teilbereiche der Schule bzw. 

6,5 28,2 37,3 
des schulischen Umfelds. 
4 ... verstehen Wechselwirkungen von ökologischen , öko-

3,3 25,8 45, 1 
nom.ischen und sozialen Faktoren. 
5 ... erarbeiten neue Problemlösungen . 3,9 18,0 35, 1 
6 ... können positive und negative zukünftige Entwicklun-

1,0 17,4 40,6 
genbegründet einschätzen . 
7 ... zeigen Phantasie und Kreativität. 11 ,0 41,0 33 ,5 
8 .. . sammeln und bewerten eigenständig Informatione n. 9,4 31,3 39,0 
9 .. . gehen mit Fremdheit angemessen um. 5,2 26,2 4 1,0 
I 0 ... stellen Planungen und Ergebni sse ihrer Arbeit auf 

12,3 36,8 33,2 
kompetente Weise dar. 
1 1 ... arbeiten konstruktiv in Teams. 10,4 39,9 35,8 
12 ... können selbstständig arbeiten. 8,0 34,8 36,1 
13 ... besitzen fundierte Kenntnisse der Nachhalti gkeits-

1,3 10,6 38,2 thematik insgesamt. 

302<N<332 

Tab. 6: Erreichte Kompetenzen bei Schülerinnen und Schülern aus Sicht der Lehrkräfte in der 
Abschlussbefragung (positive Antworttendenzen) 

Wert der 
Summenskala 

30 y-----------------------~ 

25 

20 

15 

10 

5 

0 

Aspekte von Gestal­
tungskompetenz 

allgemeine 
Kompetenzen 

Befragte an Schulen 
mit Schwerpunkt 
Globales Lernen 
(N=52) 

• Befragte an Schulen 
mit anderen 
Schwerpunkten 
(N=256) 

0 alle Befragte 

Wertebereich: Gestal tun.gskompetenz: Min=7, Max=28; all gemeine Kompet nzen 
Min=6, Max=24 

Abb. 7: Wirksamkeitseinschätzungen der Lehrkräfte in der Abschlussbefragung (Mittelwert­
vergleich der Teilskalen) 
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Angesichts der insgesamt sehr positiven Einschätzung der Kompetenzentwicklung 
bei Schülerinnen und Schülern si nd keine gravierenden Unterschiede zwischen den 
beiden in der Abschlussbefragung bezüglich Globalen Lernens unterscheidbaren Be­
fragtengruppen zu erwarten. Wenn man auf der Grundlage der Faktorenanalyse zwei 
Teilsummenskalen zu nachhaltigkeit bezogenen und zu allgemeinen Kompetenzen 
bildet, so erreichen die Lehrkräfte mit Schwerpunkten im Globalen Lernen im Falle 
der Kompetenzen mit engem Bezug zur Nachhaltigkeil nahezu gleiche Skalenwerte 
wie die übrigen Lehrkräfte. Die Werte für die allgemeinen Kompetenzen fallen bei 
Globalem Lernen jedoch im Durchschnitt mehr als einen Skalenpunkt höher aus 
(vgl. Abb. 7). Möglicherweise deutet die er doch etwas sichtbarere Unterschied auf 
die Wirkungen komplexerer Lernarrangements hin, wie sie etwa bei der Thematik 
"Syndrome globaler Umweltveränderungen" vorliegen. 

Wir- Wir-
kung- kungs-
bündel bündel 
1: 2: 

Schülerinnen und Schüler ... 
Gestal- allge-
tungs- meme 
kom- Kompe-
petenz lenzen 

I ... finden sich in komplexen Systemen zurecht. ,664 ,3 13 

2 ... ver tehen die wichtigsten Signale globaler Umweltverän-
,707 ,218 derungen. 

3 ... gestalten selb tständig Teilbereiche der Schule bzw. des 
,654 ,261 

schuli schen Umfelds. 
4 ... verstehen Wechselwirkungen von ökologischen, ökonomi-

,809 ,166 
sehen und sozialen Faktoren. 
5 ... erarbeiten neue ProblemJösungen. ,773 ,298 
6 .. . können po itive und negative zukünftige Entwicklungen 

,746 ,292 
begründet einschätzen. 
7 ... zeigen Phantasie und Kreativität. ,391 ,660 
8 ... sammeln und bewerten eigenständig Informationen. ,361 ,719 
9 ... gehen mit Fremdheit angemessen um. ,368 ,637 
10 ... stellen Planungen und Ergebnisse ihrer Arbeit auf kom-

,232 ,827 
petenteWeise dar. 
11 ... arbeiten konstruktiv in Teams. ,194 ,847 
12 ... können selbstständig arbeiten. ,248 ,819 
13 ... be itzen fundierte Kenntnisse der Nachhaltigkeilsthematik 

,651 ,355 
insgesamt. 

Anteil erklärter Varianz 51,8% 10,9% 

Reliabilität 0 = 0 = 
.8821 .9004 

Tab. 7: Wirksamkei tsein chätzungen der Lehrkräfte in der Abschlussbefragung (Faktorenana­
lyse mit Varimax-Rotation) 
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5 Der Erfolg des BLK-Programms "21" 
Eine durchgehend hohe Motivation und nach fünf Jahren die Wahrnehmung eines 
erfolgreichen Abschlusses des Innovationsprogramms "Bildung für eine nachhaltige 
Entwicklung" sind zentrale Kennzeichen des Programmverlaufs. Damit bestehen gu­
te Voraussetzungen für die Fortsetzung der Bemühungen um eine großflächige Etab­
lierung der Bildung für eine nachhaltige Entwicklung, die Ziel des Folgeprogramms 
"Transfer 21" ist, das im unmittelbaren Anschlus an BLK "21" im August 2004 be­
ginnen und 2008 enden wird. 

Diese optimistische Einschätzung betrifft alle Inhalt aspekte - auch das Globale 
Lernen mit seinen zahlreichen Facetten. Globales Lernen ist von Anfang an sowoh l 
formal in den Sets "Syndrome globaler Umweltveränderungen" und "Umwelt und 
Entwicklung" als auch inhaltlich in zahlJeichen Schulinitiativen und Unterrichtsvor­
haben im BLK-Programm "21" verankert worden. Es hat einen fe ten Platz im 
Programm. 

Wie auch die übrigen Inhalte profitiert Globales Lernen von der außerordentlich ho­
hen und äußerst stabilen Motivation der beteiligten Lehrkräfte. Angesichts die es 
Befundes kann es nicht verwundern, dass sich keine speziell auf Globales Lernen 
gedchteten Motivationen der aktiven Lehrkräfte beobachten lassen. Andererseits 
bewegen sich alle, die diesen inhaltlichen Schwerpunkt für ihren Unterricht gewählt 
haben, mindestens auf dem gleichen Niveau wie ihre Kolleginnen und Kollegen . 
Damit leistet auch Globales Lernen einen deutlichen Beitrag zum Gesamterfolg des 
Programms. Dies wird besonders an der Einschätzung des Kompetenzzuwach e bei 
Schülerinnen und Schülern deutlich: Bei den Aspekten von Gestaltungskamp t nz 
liegen sie fast gleich (mit ganz geringem Vorsprung) mit ihren Kolleginnen und 
Kollegen, die andere Themenschwerpunkte unterrichten. Bei den allgemeinen Kom­
petenzen zeichnet sich sogar ein kleiner Vorsprung ab. 

Wenn dieser Beitrag auch nur einige Schlaglichter für den Verlauf des BLK-Pro­
gramms "21" setzen konnte, so wird doch bereits an den wenigen darge tellten Bei­
spielen deutlich, dass Globales Lernen unter dem Dach der Bildung für eine nach­
haltige Entwicklung Zukunft und vielleicht sogar Konjunktm hat. 

Anmerkungen 
1 Zu diesen Themen liegen entsprechende Werk tattmaterialien vor, die an Schulen 

des Programms erarbeitet und erprobt worden ind. Insgesamt wurden 55 Materia­
hen publiziert. Sie stehen unter der Jntemetadresse "www.blk21.de/materialien/ 
werkstattmaterialien.php" zur Verfügung. Beispiele sind die Materialien 3 ("Land­
wirtschaft und Nahrung mittelkon um") und 8 ("Lau itz-Projekt"). 

2 Beispiele sind die Materialien 4 ("Schülerfirmen"), 20 ("Wandmalprojekt") und 36 
("Tropischer Regenwald - Brandenburgi eher Wald"). Diese Materialien ind über 
www.blk21.de/materialien/werkstattmaterialien.php abrufbar. 

3 Die Auswahl der Schulen und damü verbunden der beteiligten Lehrkräfte erfolgte 
innerhalb der Länder nach jeweils unterschiedlichen Kriterien . Fast überall trug ein 
Engagement der Schulen für Umwelt, Globales Lernen oder - seltener -soziale 
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Belange (z. B. des Stadtteils) dazu bei, dass den Schulen ein aktive Beteiligung 
am BLK-Programm "21" ermöglicht wurde . 
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Symposium des Ho chschulverbandes für 
Ge o q r a p h i e u n d i h r e D i d a k t i k : 

Globales Lernen im Geoqraphieunterricht: 
Erziehunq zu e iner nachhaltigen Entwicklung 

Die Zielsetzungen des geographischen Unterr ichts lassen sich 
' immer stärker einem Globalen Lernen zuordnen , das auch schon 

in vielen Fällen Eingang in Unterricht und Lehrpläne gefunden hat . 
Schließlich ist unser Fach in besonderer Weise aufgerufen und 
geeignet , sich für eine lebenswerte Zukunft auf der Erde einzuset­
zen . Aufgabe des Symposiums wird es deshalb sein , d ie An sätz e 
für ein e Erz ieh ung zur nachhaltigen Entw icklung zu sichten und zu 
evaluieren , um akzeptable und begründete Schlussfolgerungen für 
die weitere curriculare Arbei t ziehen zu können . Das Symposium 
g liedert sich entsprechend in drei Teile. Es bezieht ganz bewusst 
Beiträge aus Nachbardisziplinen , insbesondere der Pädagogik und 
Allg emeinen Didaktik mit ein . 

Programm : 

Die nstag, 10.06.2003: Modelle zum Globalen Ler­
nen 

Eröffnung 
Begrüßung 
Eberhard Kroß: Globales Le rnen als Aufgabe des 
Geograph ieu n te r richts 
Kaffeepause 
Jörg Adams : Migration als Unterrichtsthema an 
Realschu len in NRW 
Mittagspause 
Wilhelm Steinm ann : Globales Lernen als 
Schulthema 
Mart in Jarrath : Agenda 21 NOW ! Ein globales Inter­
netprojekt 
Kaffeepause 
Meinelf Ro h Ieder: Globales Lernen in der S I I in NRW 
Jörg-Robert Schreiber : Die Umse tzung der 
Hamburger Bi ldungsagenda für nachhaltige 
Ent wicklung 
Möglichkeit zum Besuch des Musica ls Starl ight 
Express 

Mittwoch , 11 .06.2003 : Unter ri chtsforschung zum 
Globalen Lern en 

09 .00 

10 .00 

11.00 
11.30 

12 .30 
14.00 

1 5 .00 

16.00 
16.30 

17.30 

2 0 .00 

Anke Müller-Bittner: Interkultu re lles Lernen im 
bilingualen Geographieunterr icht aus Lehrersicht 
Christians Meyer: Interku ltu relles Lernen im 
bilingualen Geograph ieunterrich t aus Schülersicht 
Kaffeepause 
Heiko Grunenberg und Udo Kuckartz : Typenbildung in 
der Umweltforsch ung 
Mittagessen 
Stephan Schu le r: Al ltagstheor ien von Schülerinnen 
und Schü ler n zum globalen Kli m awandel 
Horst Rode : Motivationen vo n Lehrkräften für 
Globales Lernen im BLK- Programm 
Kaffeepause 
Gabriete Schrüfer: Verständnis für fremde Völker im 
Erdkundeunterricht 
Leif Otav Mönter und Arian Sch if fer - Nasserie : 
I nterkulturetles oder antirassistisches Lernen? Eine 
exemplarische Schulbuchanalyse 
Gemeinsames Abendessen im "Bermuda Dreieck" 

Donnerstag , 12 .06 .2003 : Curriculare Konsequenzen 
für Globales Lernen 

09 .00 

10.00 
11 .00 
11.30 

12 .30 
14.00 

15.00 
16. 00 

Helmu th Köck: Zur räumlichen Dimension 
Globalen Lernans 
Josef Birkenhauer : Werte -Erziehung im Globalen Lernen 
Kaffeepause 
Rob van der Vaart: Global Learning in the 
Netherlands 
Mittagspause 
Dorothee Harenberg : Erziehung zu e in er nachhal­
tig en Entwickl ung als Aufgabe globalen Lernans 
Sch lussbesprechung 
Kaffee, Ende des Symposiums 

Freitag, 13.06 .2003 (zusätzliches Angebot ) 

09 .00 

13 .00 

Exku r sion zum Strukturwandel im Ruhrgebiet : Westpark 
Bochum , Gewerbepark Holland, Weststad t Essen , 
Zeche Zo llverein Essen 
Mittagessen im Casino Zollverein in Essen 
Nordsternpark , Akademie Mont Cenis , 
Tech nologiepark Dortmund 
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Buchreihe "Geographiedidaktische Forschungen" 

Die Buchreihe "Geographiedidaktische Forschungen" wird im Auftrag des HGD von namhaften 
Geographiedidaktikern herausgegeben: H. Haubrich , J. Nebel, A. Schultze, Y. Schleicher, H. Schret­
tenbrunner. 
Die Reihe wendet sich an engagierte Fachlehrer, Fachleiter in Ausbildungsseminaren, Didaktiker an 
Hochschulen, Referendare und Studenten, an einen Leserkreis also, der unmittelbar Einblick nehmen 
möchte in Untersuchungen zu aktuellen Problemen der Schulgeographie. Auch die geographiedidakti ­
schen Symposien sind in den "Geographiedidaktischen Forschungen" gründlich dokumentiert - die 
beste Gelegenheit, sich in einen Themenbereich einzuarbeiten und den Stand der Diskussion kennen zu 
lemen! 

Lieferbare Bände: 

Band 14 

Band 15 

Band 16 

Band 17 

Band 18 

Band 19 

Band 21 

Band 22 

Band 23 
Band 24 
Band 27 

Band 28 
Band 29 
Band 30 

Band 31 

Band 32 

Band 33 

Band 34 

Band 35 

Band 36 

Band 37 

Band 38 

D. Stonjek (Hg.): Massenmedien im Erdkundeunterricht Vorträge des Osnabrücker 
Symposiums 13. bis 15. Oktober 1983. Lüneburg 1985. 12 € 
H. Köck (Hg.): Theoriegeleiteter Geographieunterricht Vorträge des Hildesheimer 
Symposiums 6. bis 10. Oktober 1985. Lüneburg 1986. 15 € 
R. Oeser: Untersuchungen zum Lernbereich "Topographie" . Ein Beitrag zur Quantitati­
ven Methodik in der Fachdidaktik Geographie. Lüneburg 1987. 12 € 
H. Schrettenbrunner, J. van WestriJenen (Hg.): Empirische Forschung und Computer im 
Geographieunterricht Niederländisch-deutsches Symposium Amsterdam 1987. Lüneburg 
1988.10€ 
H. Schrettenbrunner (Hg.): Software ftir den Geographieunterricht Nürnberg 1997 (4. 
Auflage, Neubearbeitung). 15 € 
D. Böhn (Hg.) : Geographiedidaktik außerhalb der Schule. Würzburger Symposium 1998. 
Würzburg 1990. lO € 
I. Hemmer: Untersuchungen zum wissenschaftspropädeutischen Arbeiten im Geogra­
phieunterricht der Oberstufe, Nümberg 1992. 15 € 
E. Kroß, J. van Westrhenen (Hg.): Internationale Erziehung im Geographieunterricht. 
Zweites deutsch-niederländisches Symposium Bochum !991. Nürnberg 1992. 15 
R. Weber: Bilingualer Erdkundeunterricht und Internat. Erziehung. Nürnberg 1993. 14 · 
H. Haubrich (Hg.): International Charter on Geographical Education.Nürnberg 1994. 25 
D. Böhn, M. Hoogeland, H. Vogel (Hg.): Umwelterziehung international. Symposium 
Würzburg 1994. Nürnberg 1995. 14 € 
M. Hemmer: Reiseerziehung im Geographieunterricht Nümberg 1996. 15 
H. Haubrich, U. Schiller: EuropawahrnehmungJugendlicher. Nürnberg 1997. 14,50 
U. WeinbreTUler: Erziehung zu europäischer Solidarität durch geographische Schulbücher 
der Sekundarstufe l. Nürnberg 1998. 14,50 € 
A. Seid!: Die Diffusion und Adoption von Software für den Erdkundeunterricht NUrn­
berg 1998. 15 € 
H. Köck (Hg.): Geographieunterricht und Gesellschaft. Vorträge de gleichnamigen 
Symposiums vom 12.-15. Okt. 1998 in Landau. Nümberg 1999. 15 € 
M. Hemmer: Westen ja ~itte- Osten nein danke! Empirische Untersuchung zum geogra­
phischen Interesse von Schülerinnen und Schülern an den USA und der GUS. Nümberg 
2000. 16,50 € 
0. Mentz: Lernziel Nation und Europa. Zur Entwicklung der nationalen und europäischen 
Dimension in der Geographiedidaktik Frankreichs. Nürnberg 2001. 16,50 € 
D. Kanwischer, T. Rhode-Jüchtem (Hg.): Qualitative Forschungsmethoden in der Geo­
graphiedidaktik. Bericht über einen HGD-Workshop in Jena, 21.-23. Juni 2001 . Nümberg 
2001. 13 € 
Y. Schleicher: Nutzen Schüler geographische Websites? Eine empirische Studie. Nüm­
berg 2002. 15 € 
R. Hoffmann (Hg.): Bilingualer Geographieunterricht. Konzepte - Praxis - Forschung. 
HGD/DGFF-Symposium vom 13.-15. Sept. 2001 in Trier. Nümberg 2003. II € 
E. Kroß (Hg.): Globales Lernen im Geographieunterricht - Erziehung zu einer nachhalti­
gen Entwicklung. 15. HGD-Symposium vom 10.-12.06.2003 in Bochum. Nümberg 2004. 
16 € 

Anfragen und Bestellungen: Prof. Dr. Yvonne Schleicher, Kirchplatz 2, 88250 Weingaiten 
Fax: 0751-50158356, E-Mail: schleicher@ph.-w~ingarten.de 




	38 VS
	38
	röm 1
	röm 2
	röm 3
	röm 4 bis ende

	38 RS

