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Ethik und Geographiedidaktik -
Perspektiven, Zugange, Variationen

Jachen Laub, Mirka Dickel und Georg Gudat

Der Einband des Buches zeigt ein Relief von Max Klinger. Es ist Teil des Ernst Ab-
be-Denkmals in Jena. Ernst Abbe (1840-1905) hat Mathematik, Physik, Astronomie
und Philosophie in Jena und Géttingen studiert und wurde nach Promotion und
Habilitation 1870 zum auflerordentlichen Professor ernannt. Zusammen mit Otto
Schott arbeitete er mit Carl Zeiss, dem Griinder der optischen Werkstitten in Jena,
zusammen. Gemeinsam legten sie das Fundament fiir die weltweite Bedeutsam-
keit, die die Zeiss Werke und die Stadt Jena im Feld der modernen Optik erlangte.
Nachdem Abbe zunichst als aufierordentlicher Professor gearbeitet hatte, wurde
er zum Kompagnon von Carl Zeiss, dessen Interesse es war, dass Abbe die wissen-
schaftliche Grundlage fiir seine Mikroskopfertigung liefern sollte. Ernst Abbe ist
vor allem fiir sein sozialpolitisches Engagement in Jena hoch angesehen. Mit seiner
Haltung, dass sich kein wirtschaftlicher Erfolg ohne soziale und kulturelle Struk-
turen rechtfertigen lasst, prigt er das geistige Klima der thiiringischen Kleinstadt
Jena nach wie vor. Schon kurz nach seinem Tod wurde von 1909-1911 ein Denk-
mal zur Ehrung Abbes entworfen und ausgefithrt. Die Abbegedenkstitte ist eine
architektonische Leistung von Henry van der Velde. Neben dem Architekten wa-
ren der Bildhauer Constantin Meunier und der Graphiker und Maler Max Klinger
beteiligt. Die Kooperation dieser drei Kiinstler sorgte dafiir, dass die Gedenkstitte
Abbes zu einer Zeit, als der personliche Denkmalkult als Heldenverehrung zu Recht
zum Erliegen kam, zu einer qualitativ hochwertigen Arbeit wurde, die Botho Graef
folgendermafen wiirdigte:

»Nur die Kunstistimstande, die Erinnerung an einen grofen Mann auch in fernen
Zeiten zu erhalten und zu verkiinden. Hier finden wir alles, was wir der Nachwelt
vom Wesen und Wirken Abbe’s (ibermitteln wollen, restlos in Kunst umgesetzt
und in dem ganzen Werke nichts als Kunst, es darf daher im hochsten Sinne ein
Denkmal genannt werden.« (Botho Graef nach Frohl, 1996, 60)

Im Grunde handelt es sich um ein kunsthistorisch bedeutsames Denkmal im Denk-
mal. Ohne auf Form und Idee der Gedenkhalle eingehen zu kénnen, sind fiir un-
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seren Zusammenhang die von Max Klinger gestalteten Seitenwinde der Hermen-
biiste Ernst Abbes im Innenraum des Denkmals von Interesse. (Grohé, 1996, 721F.)

Das biistenférmige Abbe Bildnis sitzt auf einem geschlossenen weiflen 2,20m
hohen aufgesockelten Marmorblock, dessen Seiten mit Reliefs, allegorischen Dar-
stellungen, verziert sind. Beide Reliefs zeigen eine in ein fein gefalteltes Gewand
gehiillte weibliche Figur mit einer Linse. In beiden Fillen ist diese Linse zwischen
den Augen der Figur und dem Objekt ihres Blickes situiert. Die weibliche Gestalt
auf dem Relief an der rechten Seite der Stele ist mit auffilligem Licheln und ent-
bl6Rter linker Brust dargestellt. Sie beugt sich an ihrer rechten Schulter nach hin-
ten, um durch eine Linse zu schauen, die sich unterhalb ihrer ausgestreckten Hand
freischwebend befindet und durch die sie auf sich tummelnde, auf die Linse zu-
strebende spermienférmige Gebilde schaut. Das Relief ist im unteren Bereich nicht
fertiggestellt. Dieses snon-finito< legt nahe, dass die weibliche Gestalt des rechten
Seitenreliefs aus dem gleichen ungestalteten »Urgrund« hervorgeht, wie die Ge-
genstinde ihrer Betrachtung. Sowohl die weibliche Gestalt als auch die Erkenntnis-
objekte scheinen aus der ungestalteten Marmormasse herauszuwachsen. Im Un-
terschied hierzu schaut die weibliche Gestalt auf der linken Seite der Stele mit
erhobenem Kopf und strengem Profil durch eine Linse, die sich vor ihrer Stirn be-
findet, in eine Wolkenmasse, zu der ihre Hinde erhoben sind, auf zu den Sternen.
Wihrend Eduard Rosenthal die Reliefs als Darstellung entscheidender Taten Abbes
deutete, nimlich »die Vervollkommnung des Mikroskops« und »Abbes Verdienste
um die Astronomie, bezeichnet Botho Graf sie in seiner Wiirdigung als Symboli-
sierungen von Mikroskopie und Teleskopie. Die Erkenntnis von Makrokosmos und
die mikroskopische Erkenntnis, die Erkenntnis von einem gesicherten Standpunkt
und die die eigenen Wesensgrundlagen berithrende Erkenntnis werden hier gegen-
tibergestellt. (Grohé, 1996, 72ff.) Diese unterschiedlichen Weltzuginge sind auch
hinsichtlich der Frage, auf welche Weise man ethische Orientierung gewinnt, re-
levant: Konkretisiert sich das ethische Urteilen ausgehend von ewigen Gesetzen
und Prinzipien, wie es der Blick in die Sterne versinnbildlicht, oder liegt der Aus-
gangspunkt des Urteilens in der ganz konkreten affektiv-leiblichen Lebenswelt, wie
es die Fruchtbarkeit der Erkenntnis versinnbildlichende Darstellung der sich aus
der konkreten Materie herauslésenden Situation nahelegt? Mehr noch wire zu fra-
gen, ob diese getrennt voneinander verstandenen Zuginge zur ethischen Orien-
tierung zwangsliufig voneinander geschieden sind oder nicht sogar miteinander
verschrinkt verstanden werden konnen oder miissen. Die Reliefs auf der Herme
versinnbildlichen Haltungen der Welterkenntnis entziehen sich normalerweise der
Sichtbarkeit. Daher geleiteten diese Reliefs uns durch unsere Tagung als Sinnbild,
um uns immer wieder an die die Auseinandersetzung mit Ethik grundierende er-
kenntnistheoretische und ontologische Dimension der Reflexion der Frage nach
der guten Handlung und dem guten Leben zu erinnern.
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Derzeit fithren uns die tagesaktuellen Nachrichten vor Augen, dass die Welt
permanenter Verinderung unterliegt, die tief in soziale und individuelle Lebens-
welten hineinreicht. Fiir die Gesellschaft und jeden Einzelnen besteht die andau-
ernde Herausforderung, dringende »Fragen und Probleme zu erkennen, zu ver-
stehen und durch konkretes Handeln zu bewiltigen« (Thiiringer Lehrplan Geogra-
phie 2012), die in Bildungs- und Lehrplinen vielfach mit ethischen Fihigkeiten in
Verbindung gebracht wird. Das besondere Potential des Unterrichtsfaches Geo-
graphie liegt in seiner Raumbezogenheit. Raum ist immer Produkt menschlichen
Handelns. Die Fragen moralischen Handelns und seiner Wertmaf3stibe sind fiir ei-
nen der zeitgemifien Fachlichkeit sowie dem Bildungsauftrag verpflichteten Geo-
graphieunterricht von zentraler Bedeutung. Den konkreten inhaltlichen Beziigen
(Diskurs um Klimawandel, Globalisierung(en), Transformation der Arbeit, Ausbrei-
tung von Hunger und Armut etc.) iibergeordnet stellt sich fiir Geographieunter-
richt die Frage, in welcher Welt, in welcher Gesellschaft wir leben wollen. Daran
schlief3t sich die Frage nach einer verantwortungsvollen Praxis an. Diese Fragen
sind im Rahmen der Fachdidaktik Geographie diskutabel; sie lassen sich nicht ein-
fach iiber einen vorgeordneten Rahmen, z.B. Kompetenzorientierung kliren. Die
Auseinandersetzung mit dem, was es heif3t, ein Mensch zu sein und in dieser bzw.
fiir diese Welt verantwortlich zu sein, stellen fiir eine ethische Orientierung im
Fach Geographie notwendige Bedingungen dar. Zur Bedeutung der Ethik fur die
Fachdidaktik Geographie bestehen schon relevante fachdidaktische Ideen und Ent-
wiirfe. Die Relevanz ethischer Aspekte fiir den Geographieunterricht ist zumindest
seit den 1990er Jahren deutlich. Grundlegende Analysen der Wertorientierungen
zeigt Havelberg (1990). Er formuliert zudem Orientierungen, um Ansitze der Ethik
im Geographieunterricht mit Bezug zur Lebenswelt der Schiiler und Schillerinnen
zu etablieren. Auch Kécks raumethischer Imperativ stellt einen Beitrag zur ethi-
schen Orientierung der Geographiedidaktik dar. Weitere Grundlagen schufen etwa
Birkenhauer (2000), Wilhelmi (2007), Applis (2012) und Ulrich-Riedhammer (2017)
mit ihren Arbeiten, die den Fokus von einer Wertvermittlung zu einem Reflektie-
ren und ethischen Urteilen verschoben.’ Auch wenn sich diese vorrangig auf den
Unterricht beziehen und nicht auf die Metaebene, ist das Anliegen der Heraus-
gebenden an diese Grundlagen anzukniipfen und sie im vorliegenden Band mit
weiteren Reflexionsfolien zur Ethik in den Dialog zu bringen, um geographiedi-
daktische Positionen zu diskutieren und um Denkmdglichkeiten zu erweitern.

1 Es bestehen mehrere Ubersichten zum Themenbereich, etwa die von Dickel (2020). Auf die
methodische Ebene gehen Felzmann und Laub (2019) ein.
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Was heiBt ethische Orientierung fiir die Fachdidaktik?

Die Geographie ist eine Orientierungswissenschaft. Es geht dabei um Orientie-
rungen in Riumen unterschiedlichster Art. Im Folgenden ist eine Orientierung im
Denken gemeint, im Denken iiber die Bedeutung von Ethik und Moral fiir Geo-
graphiedidaktik des Vermittelns und des Forschens beziiglich dieser Vermittlung.
Nach ethischer Orientierung im Zusammenhang mit einer Wissenschaft zu fra-
gen, mag zunichst irritieren, doch bei genauerer Betrachtung zeigen sich viele
verschiedene Ebenen, auf denen sich Wissenschaftlern und Wissenschaftlerinnen
ethische Fragen offenbaren. Deutlich werden im vorliegenden Band an verschiede-
nen Stellen bekannte gedankliche Grenzlinien (z.B. Rationalitit — Emotionalitit,
Ethik — Moral, Gesellschaft - Individuum), die geisteswissenschaftliche Diskurse
schon lingere Zeit bestimmen und die Problemgeschichte prigen. Gleichzeitig 6ff-
nen sich neue Perspektiven mit diesen umzugehen, Widerspriiche zu vermitteln
und ganz neu zu denken.

Werthaltige Fachdidaktik setzt sich nicht nur in unterrichtspraktischen
Zusammenhingen in Szene, sondern auch auf der Ebene fachdidaktischer For-
schung. Der Band soll daher einen Raum schaffen, in dem Entwiirfe miteinander
und gegeneinander weitergedacht werden kénnen. Inhaltlich umfasst dieser
Bezug drei Schwerpunkte:

Zum einen gilt es zu diskutieren, welche Relevanz dem Ethischen innerhalb der
Geographiedidaktik zukommt. Der zweite Schwerpunkt umfasst die verschiede-
nen theoretischen Bezugsrahmen. Und letztlich dient der Band der Darstellung, um
Orientierung fir didaktisches, d.h. theoretisches und praktisches Handeln zu gewinnen.
Im vorliegenden Sammelband geht es also zunichst grundlegend um den Aus-
tausch und die Diskussion theoretischer Beziige. Diese Grundlagen koénnen per-
spektivisch anhand konkreter Beispiele z.B. mit Hilfe von Unterrichtplanungen,
Unterrichtsmaterialien, Unterrichtserfahrungen ausgefithrt werden. Der Sammel-
band nimmt in seinen verschiedenen Beitrigen u.a. folgende Fragen in den Blick:

« Inwiefern kann Ethik allgemeine Prinzipien guten Handelns fiir konkrete Pro-
blemsituationen begriinden?

«  Welchen Wert haben allgemeine Prinzipien in einer sich permanent transfor-
mierenden Welt?

- Inwiefern lassen sich Werte im Hinblick auf Fachgegenstinde (aus)bilden oder
verandern?

« In welchem Verhiltnis stehen Unterrichtsgang bzw. -methodik und Werteho-
rizonte?

«  Bestehen Moglichkeiten einer Ethik im Geographieunterricht, die nicht allein
auf dem Prinzip der Vernunft aufbaut?
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«  Wie ist das Verhaltnis von Moral der Hochschuldidaktiker bzw. -didaktikerin-
nen, Lehrer bzw. Lehrerinnen und Schiiler bzw. Schiilerinnen zu bestimmen?
Was ist von wem zu verlangen? Und (wie) lisst sich ethisches Handeln lehren?
Hat die Lehrkraft eine Vorbildfunktion oder gerade nicht?

. In welchem Verhiltnis stehen Haltung und Moral bzw. Ethik?

- Was bedeutet die Auseinandersetzung mit Ethik grundsitzlich fiir unser Ver-
stindnis des Faches Geographie und geographiedidaktischer Forschung?

Gerade in aktuellen pidagogischen und fachdidaktischen Debatten zeigt sich das
Feld ethischer Fragen und Herausforderungen, das auch Fragen zur Bedeutung
der Moralpidagogik im Fachunterricht betrifft, als dynamisch. Ausschreibungen
zu ethisch-relevanten Themen (DBU), die Angebote und Nachfragen auf Open-Edu-
cational-Ressources (z.B. doinggeo&ethics.com Stefan Applis), Verdffentlichungen in
verschiedenen Fachdidaktiken (u.a. H8sle 2023) oder Forschungsprojekte zum pid-
agogischen Ethos im Lehrerberuf (Brinkmann 2021) sowie das 2021 von Laub und
Riedhammer gegriindete »Ethikcafe« zur Reflexion ethischer Fragen in der Fach-
community Geographie, verdeutlichen diese Entwicklung. Die Frage nach Mog-
lichkeiten ethischer Orientierung fiir und im Unterricht scheinen dabei auf. Diese
stellt auch die zentrale Perspektive des Bandes dar.

Der vorliegende Band versammelt Beitrige zu einer von der Geographiedidak-
tik Jena und Koblenz Landau gemeinsam an der Universitit Jena durchgefithrten
Tagung im September 2021, die Raum zur Diskussion der angesprochenen Frage-
stellungen eroffnete. Die Gliederung des Bandes entspricht der Abfolge der Bei-
trige auf der Tagung in Jena, erweitert um einen Beitrag des Autorenkollektivs
Eva Marie Ulrich-Riedhammer, Rainer Mehren, Stefan Applis sowie Beitrige von
Antje Schneider und Christian Vielhaber. Es werden Beziige zu verschiedenen Ebe-
nen des Geographieunterrichts, ethischem Urteilen bzw. moralischem Lernen und
auch der geographiedidaktischen Forschung aufgeworfen.

Im einleitenden Beitrag betrachtet Jochen Laub verschiedene Ebenen, die fiir
die geographiedidaktische Praxis Beziige zur Ethik er6ffnen, um das Feld zu ord-
nen. Er differenziert dabei Erkenntnispraxis und Vermittlungspraxis. Aus der Be-
stimmung der Geographiedidaktik als pidagogische Disziplin differenziert er in
Anlehnung an Jorg Ruhloff (1979) mogliche Umgangsformen mit der Normativi-
tit geographiedidaktischer Praxis, verstanden als pidagogische Praxis. In einem
letzten Schritt benennt der Beitrag Regulative ethischen Denkens fiir die Geogra-
phiedidaktik.

Der moralische Impuls, der in Anschluss an Adorno als Méglichkeit erachtet
werden kann zwischen Rationalitit und Emotionalitit, bzw. Ratio und Soma, ei-
ne vermittelnde Position einzunehmen, wird von Georg Gudat zum Ausgangspunkt
ethischer Bildung im Geographieunterricht. Er verortet den moralischen Impuls
zwischen den Ansitzen Kants und Schopenhauers und betont die Anbindung an
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die Erfahrung als Ausgangspunkt moralischen Lernens. In der Ubertragung auf
Geographieunterricht zeigt sich hier die Méglichkeit der Offnung der Perspektive
auch fiir die Gefiihle von Schiilern sowie Schiilerinnen, die auch Unsicherheiten,
Angste und Entsetzen nicht per se ausklammern.

Auf die Bedeutung des ethischen Wissens fiir Geographielehrkrifte und Geo-
graphieunterricht zielt Dirk Felzmann in seinem Beitrag ab. Dabei stellt er die Frage
nach dem Wissen, das fiir einen analytisch differenzierenden Umgang mit ethi-
schen Aspekten im Geographieunterricht notwendig ist. Bereichsethisches Wissen
wird konturiert und in seiner Bedeutung fiir geographische Fragen (des Unter-
richts) dargestellt. Der Beitrag bestimmt ethische Fachinhalte damit als relevante
Wissensbestandteile ethischer Urteilsbildung im Geographieunterricht.

Auf die Ebene eines Kompetenzmodells bricht Marcel Barth die theoretische Re-
flexion ethischen Urteilens herunter. Er versucht in seinem Design-Based-Research-
Ansatz zunichst Dimensionen ethischen Urteilens im Geographieunterricht zu be-
stimmen und setzt bei der Fihigkeit an, ethische Probleme in konkreten Situatio-
nen zu analysieren. Diese Analysen von Schillern und Schiilerinnen hinsichtlich
ihrer Qualitit zu beurteilen, stellt eine besondere Herausforderung ethischen Ur-
teilens im Schulkontext dar. Mit ihr verbunden zeigt sich in Barths Analyse auch
die Sprachfihigkeit (vgl. Ulrich-Riedhammer 2017) als Element eines Kompetenz-
modells ethischen Urteilens.

Im Zentrum des Beitrages von Eva Marie Ulrich-Riedhammer, Rainer Mehren und
Stephan Applis steht die Moglichkeit ethisches Lernen im Hinblick auf Nachhaltig-
keit mit einem Ansatz ldsungsorientierter Didaktik zu konzipieren, die auf der Idee
von Thomas Hoffmann basiert. Sie betrachten konkrete Beispiele losungsorientier-
ter Umsetzungen auf der Ebene konkreter Aufgabenstellungen und forcieren die
Férderung ethischen Fragens im Unterricht. Der Unterschied zu bisherigen Kon-
zeptionen wird in der Perspektive von der ethischen Fallanalyse aus hergeleitet, die
fir Unterricht aufbereitet wird. Die Losungsorientierung liegt dabei in Fillen, die
als Best-Practice-Beispiele im Umgang mit Herausforderungen der Nachhaltigkeit
anzusehen sind. Der Beitrag beriicksichtigt die wissenschaftliche Reflexion der Im-
plementierung der neuen Konzeption in der Lehrer- und Lehrerinnenfortbildung.

Ethische Orientierung weist vielfiltige Beziige zu verschiedenen Facetten des
Geographieunterrichts und der Geographiedidaktik auf. So spielt sie fiir politische
Bildung, sprachliche Bildung und kulturelle Bildung eine wichtige Rolle. Michael
Miiller betrachtet die Bedeutung von Aufgaben niher, die Anlisse schaffen, Werte
zu reflektieren. Der Beitrag stellt Ergebnisse seiner Dissertation zu kultureller Bil-
dung im Geographieunterricht mit Bezug zu ethischen Reflexionen im Unterricht
heraus.

Verena Schreiber und Dana Ghafoor-Zadeh erdffnen anhand der Perspektive der
Childhood Studies den Blick auf forschungsethische Fragen, die sich der Geogra-
phiedidaktik im Umgang mit Kindern und Jugendlichen stellen. Obwohl diese auf
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verschiedene Art und Weise mit Kindern als Probanden umgeht, zeigen sich die-
se Fragen bisher nicht in der hier er6ffneten Weise. Sie zeigen, dass didaktische
Forschung im Spannungsfeld machtvoller sozialer Beziehungen stattfindet und es
daher einer verantwortungsvollen reflexiven Forschungspraxis bedarf, fiir die die
Autorinnen zentrale Reflexionsimpulse herausstellen.

Ethisches Urteilen stellt einen zentralen Bestandteil des Unterrichts im Sinne
des Leitbildes BNE dar. Die Forderung der ethischen Urteilsfihigkeit in bestehen-
den Konzepten zur Umsetzung wird dabei allerdings zunehmend hinterfragt. An-
ne-Katrin Lindau und Miriam Kuckuck zeigen in ihrer Schulbuchanalyse zu BNE-
Aufgaben, dass ethische Kompetenz auch in Aufgaben in Schulbiichern zum Thema
BNE stark gefordert wird. Dabei zeigen sich Verantwortungsbeziige von Schiilern
bzw. Schiilerinnen, etwa bei Konsumentscheidungen. Uber diese werden Verbin-
dungen des Einzelnen zu riumlichen Strukturen und Prozessen hergestellt.

Giinther Weiss blickt auf die Verbindung zwischen konkretem Handeln im Mi-
kroraum und dessen Auswirkungen auf globalem Makro-Raum, die sich fir ethi-
sches Urteilen im Geographieunterricht als relevant erweist. Von konkreten raum-
lichen Umgebungen ausgehend, betrachtet er die ethische Relevanz der riumlichen
Eingebundenheit des Einzelnen anhand eines autoethnographischen Zugangs zu
Verkaufsriumen. Dabei unterscheidet er verschiedene Begriffe riumlicher Umge-
bung (setting, assemblage). Der Beitrag verdeutlicht die Bedeutung ethischer Aspekte
fiir alltigliche Praktiken, in denen es zu einer Synthese von Riumen kommt.

Christian Vielhaber stellt in seinem Beitrag die Frage danach, ob es iiberhaupt ei-
ne sinnvoll auf die Geographiedidaktik bezogene Ethik geben kann und setzt sich
mit dem Anspruch nach ethischer Orientierung im Kontext von Fachdidaktik in
Bezug auf verschiedene Beziige (Adorno, Kant) kritisch auseinander. Er betont die
Bedeutung der Lehrperson fiir die Befihigung der Lernenden selbst ethisch zu ur-
teilen, bzw. zu entscheiden. Seine Ausfithrungen fithren zu einem Plidoyer fiir
eine diskursive Aushandlung ethischer Orientierungen zwischen Lernenden und
Lehrenden im Anschluss an die diskursethische Position von Habermas.

Die Naturbeziehung des Menschen selbst zum Ausgangspunk ethischer Refle-
xion zu machen und dabei Wissensformen zu beriicksichtigen, die jenseits der
aktuellen Wissenschaftsstruktur liegen, stellt Antje Schneider in ihrem Beitrag als
bedeutsam heraus. Insbesondere altes Wissen auch indigener Kulturzusammen-
hinge gilt es vor dem Hintergrund der ethischen Betrachtung der Mensch-Na-
tur-Beziehung stirker zu beriicksichtigen. Damit plidiert Antje Schneider fur die
Uberschreitung eurozentrischer Grenzen wissenschaftlicher Wahrnehmung eben-
so, wie fiir eine kritische Offnung der eingeschrinkten Rationalitit wissenschaft-
lichen Weltbegreifens. Damit kniipft sie an verschiedenen Stellen postkolonialer
und dekonstruktivistischer Wissenschaftstheorie an (Latour), um den Blick der
Geographiedidaktik fiir die Werthaftigkeit anderer Perspektiven und die andere
Werthaftigkeit insbesondere der Natur im Begreifen dieser zu 6ffnen.



Jochen Laub, Mirka Dickel und Georg Gudat

Die erfahrungsbezogene aber nicht auf diese zu reduzierende Bedeutung der
Mimesis fiir ethische Orientierungen in der Geographiedidaktik stellt Mirka Dickel
in ihrem Beitrag heraus. Sie fithrt den Begriff der Mimesis ins geographiedidakti-
sche Bewusstsein und verdeutlicht die Bedeutung des »sich Zeigensc, in dem die-
ses als ganzheitliches Weltbegreifen in der Begegnung mit dem Gegeniiber Vorbild
wird. Die Ethik des Zeigens in padagogischen Prozessen, wie diese Klaus Prange
herausstellt, wird dabei zum Ausgangspunkt einer ethischen Orientierung fiir die
Geographiedidaktik als verstehende Praxis.

Die Unterschiedlichkeit der Beitrige verdeutlicht Perspektiven, Verstindnisse
und Annahmen, die derzeit parallel in unserer Fachdidaktik vorhanden sind und
diskutiert werden. Grundsitzlich besteht eine besondere Qualitit in der Offenheit
der Geographiedidaktik derart verschiedene Positionen und Perspektiven zu ver-
einen. Wichtig ist es daher zugleich Riume fiir einen Dialog der Positionen zu
6ffnen und wahrzunehmen, um eine kritisch-reflexive Diskussionskultur inner-
halb der Disziplin zu sichern. Gerade in einem theoretisch so offenen Diskursfeld,
das so diffizil, aber auch so sensibel ist, ist es von besonderer Wichtigkeit, iiber
Positionen offen zu debattieren, um fachliche und persénliche Orientierungen zu
ermoglichen.

Aus den intensiven Gesprichen, die auf der Tagung gefithrt wurden, stellten
sich mehrere Fragen als zentral heraus, die fir anschliefiende und weiterfithrende
Gespriche Anlass bieten:

- Warum stellen sich gerade heute verstirkt ethische Fragen in einzelnen Diszi-
plinen, etwa der Fachdidaktik?

«  Welche gesellschaftsgeschichtlichen Entwicklungen sind damit verbunden?

- Welche Ebenen sind zu unterscheiden, wenn wir von einer Ethik der Geogra-
phiedidaktik sprechen?

+ Aufwelche orientierenden Regulative kann sich in gemeinsamen Uberlegungen
und Diskursen geeinigt werden?

Diese und weitere gilt es in einem offenen Gesprachsprozess im Sinne diskurs-
ethischer Aushandlung weiterzuentwickeln und zu differenzieren. Gerade inhalt-
liche Ziele der Lehr- und Bildungspline und der fachlichen Kompetenzorientie-
rungen konnen dabei fiir eine Diskussion ihrer normativ-ethischen Implikationen
und Ziele gedffnet werden.

Besonderer Dank fiir redaktionelle Arbeiten und Formatierung gilt Josephine
Paul sowie Ariane Schneider.
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Ethische Orientierung geographiedidaktischer Praxis
Ebenen, Herausforderungen, Bedingungen
und Maglichkeiten

Jochen Laub

»Wer beantwortet,

da es die Wissenschaft nicht tut,

die Frage: Was sollen wir tun? und:

Wie sollen wir unser Leben einrichten?«
Weber 1994, 20

Max Weber spricht in seinem Vortrag zum Beruf der Wissenschaft (1919) vor et-
wa 100 Jahren eine Problematik an, die als Ausgangspunkt der Betrachtung ethi-
scher Orientierung von Wissenschaft gelten kann. Wissenschaft, verstanden als
das deskriptive Geschift der Suche nach geltenden, bzw. wahrheitsfihigen Aus-
sagen, kann ihrem Modus nach nicht einfach priskriptive Aussagen begriinden.
Normative Begriindungen an sich, zu denen auch ethische Orientierungen zihlen,
zu begriinden ist dem eigenen Zugang also zunichst verstellt.

Wer aber beantwortet denn eigentlich dann die Frage, was wir tun sollen? Und
tatsichlich ist das die zentrale Frage: Wie sollen wir uns hinsichtlich dieser Frage
orientieren?

Auch wenn die Position Webers in der Folge gerade im Hinblick auf die Wissen-
schaftstheorie umstritten war — denn ob rein deskriptive Aussagen ohne normati-
ven Gehalt itberhaupt bestehen, ist zumindest fraglich — so verweist er doch auf ei-
nen bis heute anerkannten Unterschied zwischen beschreibend-deskriptiven und
vorschreibend-priskriptiven Aussagen und Aussagesystemen, der als Ausgangs-
punkt der Herausforderung ethisch-normativer Orientierung wissenschaftlicher
Praxis gelten kann. Als Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler machen wir me-
thodisch strukturierte Aussagen, so die grundlegende Annahme Webers, iiber die
Frage, was als wahr gelten kann.

Die Frage danach, was wir tun sollen, aber impliziert eine Klirung dessen, was
uns als gut gelten kann, oder, wie wir an mancher Stelle lesen, eine Vorstellung des
guten Lebens (Nida-Rimelin 2005, Applis 2012, Riedhammer 2017).
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Letztlich verweist diese Betrachtung auf George Edward Moore, der diese Uber-
briickung des Seins-Sollens-Bezugs als naturalistischen Fehlschluss bezeichnete.
Problematisch ist der Kausalbezug, der von deskriptiven Aussagen zu praskripti-
ven Aussagen fithrt. David Hume kritisiert solche Fehlschliisse von Seins-Aussagen
auf Sollens-Aussagen, die keine normative Klirung beinhalten (Hume 1978). Dies
bedeutet konkret: Aus der Beschreibung von Sein folgt kein Sollen. Die Trennung
beider Bereiche zeigt sich auch in Wissenschaftsstrukturen. So wird beispielsweise
zwischen Erkenntnistheorie und Ethik (bzw. praktischer Philosophie) unterschie-
den (Kant AA, IX: 25).

Theoretisch werden normative Klirungen des Sollens immer dann benétigt,
wenn eine Praxis orientiert werden soll, wenn also nicht mehr nur die Frage Was
ist gestellt wird, sondern die Frage Was soll sein?, die nach Handlungsorientierun-
gen bzw. der Bewertung von Praktiken fragt. Viele dieser Orientierungen enthal-
ten einen Bezug zu ethischen Fragen, allerdings nicht alle. Eine Entscheidung fur
blaue oder gelbe Kreide fiir einen Tafelanschrieb beispielsweise ist zwar eine Frage
mit Sollens-Bezug, sie ist allerdings ethisch irrelevant. Ethisch relevant werden die
Orientierungen allerdings, wenn sie sich auf Rechte oder Pflichten von Menschen
beziehen, gesellschaftliche Werte betreffen oder im Bezug zu Aspekten der Moral
stehen. Der vorliegende Beitrag versucht einerseits normative Strukturen zu ver-
deutlichen, andererseits von Urteilenden selbst auf ethische Orientierungen zu bli-
cken. Das Nachdenken iiber ethische Fragen und das Urteilen bezieht sich immer
auch auf gesellschaftliche Werte und ethische Regulative. Daher ist es bedeutsam
zu verstehen, in welche normative Strukturen die Geographiedidaktik strukturell
eingebunden ist. Der Versuch, ethische Orientierungen fiir geographiedidaktische
Praxis zu betrachten, bedeutet zum einen auf die wissenschaftsstrukturelle Ebene
zu blicken, um zu erkennen, welche Strukturen bestehen. Zum anderen bedeu-
tet es zu fragen, wie innerhalb dieser Strukturen ethische Orientierung gefunden
werden kann. Diese Perspektive riickt die Urteilspraxis des Einzelnen ins Zentrum.

Die Bedeutung ethischer Fragen und Orientierungen fiir Wissenschaftlerin-
nen und Wissenschaftler wird bereits in der Antike erkennbar. Der Hippokratische
Eid verdeutlicht beispielsweise das Bediirfnis von Medizinern und Medizinerinnen
nach ethisch-moralischen Regelungen ihrer Entscheidungspraxis (Schone-Seifert
2005: 693).

Insofern auch epistemische Rationalitit und Neutralitit als normative Orien-
tierungen gelten konnen, ist auch Wissenschaft als gesellschaftliche Praxis an nor-
mativen Orientierungen ausgerichtet. Ernst Bloch bezeichnet die Annahme von
Neutralitit der Wissenschaft als »nichts anderes als eben nur das fehlende Be-
wusstsein und Reflektiertsein eigener Parteilichkeit« (Bloch 1971: 81). In der zwei-
ten Hilfte des 20. Jahrhunderts werden in verschiedenen Wissenschaften verstirkt
Forderungen nach ethischen Rahmen und Orientierungen fiir die Wissenschaften
gestellt (Nida-Riimelin 2005: 842). Auch wenn dies zunichst vorrangig die ange-
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wandten Wissenschaften (z.B. Physik, Medizin etc.) betrifft, haben sich bis heute
verschiedenste ethische Orientierungsrahmen fiir unterschiedliche Wissenschafts-
disziplinen entwickelt.

Aktuell haben ethische Orientierungen in Form von Ethikcodices oder ethi-
schen Vereinbarungen in vielen Disziplinen und auf ganz verschiedenen Ebenen
(Fachbereichen, Hochschulen, Verbinden) Konjunktur. Sie betreffen vorrangig den
Umgang mit Probanden und Probandinnen, Versuchstieren und Forschungsdaten.

Die Suche nach ethischen Orientierungen ist bereits schon Ausdruck des Ver-
lusts an Bildungskraft von unhinterfragten normativen Bindungen. Grundsitzlich
kann man davon ausgehen, dass sich die einzelnen gesellschaftlichen Bereiche zu-
nehmend differenzieren und in der Folge auch normativ regulieren (Durkheim
1992). Max Webers Annahme der Differenzierung der Wertsphiren weist in eine
ahnliche Richtung: Die sich zunehmend differenzierenden gesellschaftlichen Be-
reiche entwickeln in ihrer jeweiligen sozialen Praxis spezifische normative Regu-
lationen. Verstehen wir die Postmoderne als eine Zeit, in der verschiedene Erzih-
lungen gleich - giiltig nebeneinander stehen (Lyotard 2009), ist sie gekennzeich-
net durch den Verlust der Bindungskraft unhinterfragter sozialer und kultureller
Normen. Die normative Bindung der impliziten normativen Regelungen, die (Be-
rufs-)Gruppen frither aufwiesen, zeigen heutige spezialisierte Berufszweige wie
die Geographiedidaktik aus sehr verschiedenen Griinden nicht auf. Dies stellt ei-
nen Ausgangspunkt des zunehmenden Bedarfs der rationalen Klirung und der dis-
kursiven Verstindigung iiber Orientierungen in ethischen Fragen dar.

Wenn Weber dahingehend von einer Rationalisierung spricht (Schluchter
1980), die verschiedene Bereiche der Gesellschaft ergreift, so kann auch die vorlie-
gende Auseinandersetzung als Teil eben dieser gedeutet werden. Unproblematisch
ist eine solche nicht, miissen wir uns doch im Klaren dariiber sein, dass sie den
Versuch darstellt, den Bereich des Wiinschenswerten qua Vernunft zu fassen
und zu regulieren. Dies ist keinesfalls unproblematisch und bedarf auch der
expliziten Reflexion und Auseinandersetzung mit den hier vorliegenden Grenzen
der Vernunft. Ethische Reflexionen selbst, in welchen wir iiber das Wiinschens-
werte nachdenken, diirfen ihrerseits aber nicht zu einem moralischen Zwang
werden. Eine Paradoxie allerdings bedeutet dies schon, denn was bleibt uns als
die Vernunft, also das Nachdenken dariiber?

Roland Reichenbach (2018) spricht von einer fiir moderne Gesellschaften typi-
schen Pidagogisierung. Diese entspricht nebst anderen »>-isierungen< — etwa der
Okonomisierung, Psychologisierung und so weiter — einer Expansion pidagogi-
scher Semantik(en) in andere soziale Systeme wie Okonomie oder Politik (Héhne
2004). Die »Umwandlung eines vormals anders verstandenen sozialen Zusammen-
hangs zuerst in einen pidagogischen Diskurs« und dann in eine eher instrumentel-
le >Technik< oder Qualifikation« um (Sertl nach Reichenbach 2018: 118). Als Schlag-
wort hierfir nennt Reichenbach den Begriff der »Trainability« (Reichenbach 2018:
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119). Zu einer solchen Trainability darf eine ethische Orientierung gerade nicht wer-
den.

Denkt man einen Schritt weiter und versucht normative Orientierungen und
moralische Fragen systematisch zu ordnen, betritt man das Feld der Ethik. Wenn
im vorliegenden Beitrag iiber eine ethische Orientierung gesprochen wird, ist da-
mit eine rationale Auseinandersetzung mit moralischen Fragen gemeint (Ried-
hammer 2017: 94). Ethik wird dabei quasi als Wissenschaft des Moralischen ver-
standen und bedeutet eine distanzierte Betrachtung dessen, was wir unter Moral
verstehen (Hoffe 2002: 59). Zu unterscheiden sind hier allerdings verschiedene Ebe-
nen des ethischen Vorgehens: deskriptive, normative und praskriptive ethische Be-
trachtungen. Deskriptive Ethik wird als »beschreibend«verstanden. Sie beschreibt,
d.h. rekonstruiert bestehende und zumeist beobachtbare Sachverhalte, Zusam-
menhinge oder Phinomene, ohne diese zu bewerten (Ott 2001: 10). Die normative
Ethik ist auf die Begriitndung von Sollens-Aussagen gerichtet und begriindet, die
Geltung von Handlungen und Normen argumentativ (theoretisch, philosophisch).
Dariiber hinaus zielt die priskriptive Ethik auf die Setzung, beziehungsweise Be-
grilndung von Normen oder Maximen, die fir Handlungen gelten sollen (Hoffe
2002: 59; Ott 2001: 10, 25). Natiirlich ersetzt eine solche Auseinandersetzung nicht
die von Aristoteles als Klugheit (= sittliche Urteilskraft) bezeichnete Eigenschaft
von Menschen das »Richtige« zu erkennen und dies dann zu wollen und zu tun. Es
geht dabei nicht um die Tugend der Sittlichkeit, sondern um die Fihigkeit differen-
ziert tiber ethische Fragen nachzudenken, die sich z.B. in der Geographiedidaktik
als Praxis stellen.

»Wie kann man denken, und wie kann man, was in unserem Zusammenhang noch viel
wichtiger ist, urteilen, wenn einem keine vorgegebenen Normen und allgemeine Mafistiibe
zur Verfiigung stehen, denen man die Einzelfiille und Erlebnisse unterordnen kann?« (Arendt
2019: 21) Diese Frage ist der Ausgangspunkt meiner Betrachtung. Antworten dar-
auf konnen auf sehr unterschiedliche Art gesucht werden. Dies verdeutlichen die
Beitrige im vorliegenden Band.

Der vorliegende Betrag richtet den Blick auf die Moglichkeiten des Denkens
tiber ethische Fragen, also die Moglichkeiten sich im Denken ethisch zu orientie-
ren. Damit soll nicht in Abrede gestellt werden, dass Haltungen weitaus mehr sind
als rationale Entscheidungen (Regenbrecht 1990, Applis 2016). Sie betreffen affekti-
ve und emotionale Dimensionen, sind teilweise auch Personlichkeitseigenschaften.
Urteilen vollzieht sich im Zusammenspiel von Verstand, Vernunft und Urteilskraft
(Kant AA, V:176f). Das Nachdenken iiber Haltungen muss nicht zu einer Ubernah-
me von Argumenten und dem Anerkennen von Werten fithren. Doch sie bedeu-
ten ein Nachdenken iiber die eigenen Werte, Haltungen und Anerkenntnisse. In
diesem Beitrag wird der Frage nachgegangen, welche normativen oder ethischen
Orientierungen fiir unsere Praxis bestehen, an deren wir uns im Denken iiber un-
sere Haltungen und Emotionen orientieren kénnen. Von Orientierungen beziiglich
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ethischer Fragen zu sprechen, die sich in Verbindung mit geographiedidaktischer
Praxis stellen, bedeutet einen ethischen Bezugsrahmen fir geographiedidaktische
Reflexion zu suchen (siehe unten), um ethische Urteile zu vollziehen. Bedeutet Ur-
teilen doch Einzelfille oder Erfahrungen (also Besonderes), unter Allgemeines zu
ordnen (Kant AA, III: 99f:).

Besonders im Hinblick auf ethische Orientierungsméglichkeiten einer profes-
sionellen Praxis gilt es die Moglichkeiten des Fillens ethischer Urteile zu betrach-
ten. Dabei ist von zentraler Bedeutung, wie die Geographiedidaktik selbst struktu-
riert ist und was wir iiber ihre gesellschaftliche Einbindung sagen kénnen, denn in
bestimmten Feldern der Praxis kénnen sich verschiedene ethische Orientierungen
als relevant zeigen. Die Annahme des vorliegenden Beitrages ist, dass neben grund-
legend geltenden Rechten und Pflichten gegeniiber Mitmenschen (z.B. Achtung
und Schutz der Menschenrechte) auch zukiinftiger Generationen, sowie anderen
Lebewesen, innerhalb der Geographiedidaktik weitere zu benennende Regulative
bestehen.

Um den Blick auf mégliche ethische Orientierungen fiir solche Fragen der Geo-
graphiedidaktik zu richten, geht der vorliegende Beitrag in drei Schritten vor: 1.
Betrachtung des gesellschaftlichen Kontextes, in welchen die Geographiedidaktik
als pidagogische Disziplin eingebunden ist. Dieser stellt einen normativen Hin-
tergrund dar (Ist-Analyse normativer Strukturen); 2. Differenzierung der Moglich-
keiten ethischer Normbegriindung pidagogischer Praxis (vgl. Ruhloff 1979) und 3.
Betrachtung ethischer Orientierungen, die fiir die Geographiedidaktik als pidago-
gische Praxis bestehen.

Geographiedidaktik und ihr normativer Hintergrund

Die Geographiedidaktik bezieht sich auf verschiedene Praxisfelder und weist eine
zumindest zweifache Praxis auf. Einerseits ist sie eine Erkenntnispraxis der Wissen-
schaft, andererseits richtet sie sich auf eine Praxis des schulischen Unterrichtens
im Sinne einer Vermittlungspraxis.

Diese beiden Bereiche zeichnen sich nun zunichst durch verschiedene sozia-
le und praktische Beziige aus, mit denen unterschiedliche normative Leilinien
und ethische Beziige verbunden sind. Der fundamentale Unterschied zeigt sich
zwischen dem Telos der wissenschaftlichen Praxis (Erkenntnis) des Forschenden
und dem Telos der pidagogischen Umsetzung (Bildung). So findet sich im Wis-
senschaftsbetrieb etwa ein wissenschaftliches Ethos, das als Konkretisierung des
Wahrheitsanspruches gedeutet werden kann (Merton 1991, Lenk 1991). Fir die
vorliegende Betrachtung ist vor allem eine weitere Unterscheidung bedeutsam:
Auf der inhaltlichen Ebene umfasst die Geographiedidaktik einerseits vorwie-
gend deskriptive Aussagensysteme, andererseits auch Planungen und Maf3gaben,
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die praskriptiven Charakter aufweisen. Diese Praskriptionen als Vorstellungen
des Wiinschenswerten zeigen sich beispielsweise in schulpolitischen Leitbildern
(Inklusion, Digitalisierung), inhaltlichen Leitbildern (Globales Lernen, BNE),
Kompetenzformulierungen oder Forschungsansitzen. Sie stellen Werteorientie-
rungen in verschiedenen Bereichen der Geographiedidaktik dar und sind ethisch
relevant. Gerade das Zusammenwirken der verschiedenen Bereiche stellt enorme
Anforderungen an die Orientierung von Geographiedidaktikerinnen und Geogra-
phiedidaktikern, denn Uberginge von Ansitzen zwischen den Bereichen bediirfen
selbst der Reflexion.

Die vorliegende Betrachtung geht nicht davon aus, dass theoretische und prak-
tische Betrachtungen vollig voneinander zu trennen sind (vgl. Ruhloff 2019). Die
Unterscheidung der grundsitzlich zu trennenden Modi der Reflexion zwischen
beiden Bereichen kann allerdings als bedeutende Erkenntnis nicht zuriickgenom-
men werden. Sie gilt grundsitzlich als unbestritten (Meseth et al. 2019). Von be-
sonderem Interesse bei der Reflexion der eigenen Praxis sind die Ubergangsberei-
che zwischen Wissenschaft und Unterrichtspraxis oder etwa zwischen politischer
Setzung und wissenschaftlicher Forschung und die mit den Ubergingen verbunde-
nen Transformationen. Die Tabelle verdeutlicht die gesellschaftlichen Praxisfelder,
in welche die Geographiedidaktik eingebunden ist und deren normativ-ethischen
Regulative im derzeitigen gesellschaftlichen Kontext.

Tabelle 1: Beteiligte Bereiche und normativ-ethische Regulative

Bereich Modus Telos Ethos
Fachwissenschaft Deskriptive Wissenschaftliche Wabhrheit, Objektivitat
Geographie Aussagen Erkenntnis, (Wissenschaftliches
deskriptive Ethos)
Aussagen
Fachdidaktik Deskriptive Wissenschaftliche Wabhrheit, Objektivitit
Geographie Aussagen Erkenntnis (Wissenschaftliches
& Piadagogische Ethos)
Praskriptive Handlungim Geographische
Aussagen und Fachunterricht Bildung des Subjekts
Handlungs-
orientierungen
(Leitbilder des GU)
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Padagogik Deskriptive Wissenschaftliche Wabhrheit, Objektivitit
Aussagen Erkenntnis (Wissenschaftliches
& Padagogische Ethos)
Praskriptive Handlung Bildung des Subjekts

Aussagen und
Handlungs-
orientierungen

Bildungspolitik Praskriptive kultuspolitische Demokratie,
(Kultuspolitik) Aussagen Satzung politische Legitimitat,
(Bildungsplane) (Bildungsziele und Verfahrens-legitimitat
-inhalte)

Darstellung: J. Laub

Betrachtet man die strukturelle Situation der Geographiedidaktik aus einer
wissenssoziologischen Perspektive, zeigen sich grundlegende Spannungen, die aus
der Beteiligung verschiedener Systembereiche resultieren. Wie Talcott Parsons be-
reits in seiner grundlegenden Analyse der Gesellschaft herausstellt, sind Normen
und Werte Regulative gesellschaftlicher Praxisbereiche (ebd. 1972). Verschiedene
Bereiche gesellschaftlicher Praxis unterscheiden sich hinsichtlich ihrer normati-
ven Regulation. Politik, Okonomie und Wissenschaft unterliegen verschiedenen,
inkommensurablen Regulativen (Parsons 1992; Habermas 1982). Der sozial-insti-
tutionelle Hintergrund der Geographiedidaktik kann dabei in die unterschiedli-
chen Regulative des Wissenschaftssystems und des Bildungssystems der Gesell-
schaft unterteilt werden. Wie jede Fachdidaktik steht auch die Geographiedidak-
tik im Spannungsfeld von Fachwissenschaft, Pidagogik und Bildungspolitik. Dies
bedeutet in der Folge, das Aufeinandertreffen unterschiedlicher Ziele, Modi und
Rahmenbedingungen zum Beispiel in der Auffassung der Bedeutung von Geogra-
phieunterricht. Diese schlagen sich in Formulierungen von Leitlinien (z.B. zu glo-
balem Lernen oder BNE) nieder und zeigen sich letztlich auch in ethischen Orien-
tierungen.

Als Erkenntnispraxis kann sich die Geographiedidaktik grundsitzlich an den
ethischen Orientierungsrahmen orientieren, die fir alle Wissenschaften gelten.
Diese Orientierungsrahmen betreffen zwei Bereiche. Zum einen sind inhaltliche
ethische Regelungen der Wissenschaftspraxis relevant, zum anderen ethische Re-
gelungen des Umgangs mit Menschen als »Forschungs-Objektenc. Beide gilt es im
Zuge geographiedidaktischer Forschungspraxis zu achten.

Innerhalb der wissenschaftlichen Praxis hat sich ein wissenschaftliches Ethos
etabliert, das sich auf inhaltliche Aspekte bezieht. Robert Merton skizziert vier Di-
mensionen dieses Ethos von Forschenden: Universalismus, Kommunismus, Unei-
genniitzigkeit und organisierter Skeptizismus (Merton 1991: 86ff). Neben diesen
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ethischen Orientierungen werden auch Fragen nach der gesellschaftlichen Verant-
wortung von Geographie als Wissenschaft laut (Dickel/Béhmer 2021)."

Dariiber hinaus stellen sich Geographiedidaktikerinnen und Geographiedidak-
tiker wissenschaftsethische Fragen beziiglich des Umgangs mit Beforschten im
Forschungsprozess und hinsichtlich der Bereitstellung bzw. Verwertung ihrer Er-
gebnisse. Die ethische Dimension dieser Beziehung zu Beforschten stellt sich auf
der Ebene sozialer Beziehung und wissenschaftlicher Sprache als relevant dar, ins-
besondere im Umgang mit Kindern, aber auch mit anderen Probanden und Pro-
bandinnen (Lehrer und Lehrerinnen, Erziehungsberechtigten, Geographiedidakti-
kern und Geographiedidaktikerinnen).

Die Differenzierung der Ebenen zeigt, dass neben der Vermittlungsebene die
bildungspolitische Ebene einen enormen Einfluss auf das Praxisfeld der Geo-
graphiedidaktik ausiibt. Normative Leitbilder des Geographieunterrichts konnen
als ethische Normierungen bezeichnet werden und haben teilweise gar juristi-
schen Status. Beispiele sind Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, Bewahrung der
Menschheit, Spatial Citizenship, »Inwertsetzung« oder »erdgerechtes Verhalten«
(Schultz 1999). All diese Leitbilder enthalten Vorstellungen des Wiinschenswerten.
Solche Werte des Wiinschenswerten werden zu unterschiedlichen Gelegenheiten
in der Geschichte der geographiedidaktischen Auseinandersetzung auch expli-
zit genannt: So soll Geographieunterricht beispielsweise Werte wie Solidaritit,
Nachhaltigkeit, Gerechtigkeit und Naturverbundenheit vermitteln. Sie werden
auf die Lernenden bezogen. Dies ist keinesfalls unproblematisch. Die Bedeutung
der Werte fir Geographieunterricht sollte ausfiihrlicher diskutiert werden. Sie
stehen in einer professionalisierten Praxis, die sich nur zu Teilen mit der Praxis
der alltiglichen Lebenswelt deckt. Die Gefahr der Funktionalisierung von Bil-
dungszusammenhingen ist auch im Blick auf die Geographiedidaktik ausfithrlich
besprochen (z.B. Schultz 1999; bzgl. Kompetenzorientierung Dickel 2011; bzgl. BNE
Gryl/Budke 2016). Einen Schritt auf die Ebene konkreten Unterrichts unternimmt
Kock und formuliert einen »raumethischen Imperativ«, um ethisches Verhalten
zu orientieren: »Verhalte dich so, dass du zur Erhaltung oder Wiederherstel-
lung sozial- oder naturriumlicher Systemgleichgewichte beitragstl« (Kock 1993:
20) Auf diese inhaltliche Ebene wird sich die Betrachtung im Kapitel »Ethische
Orientierung der Geographiedidaktik als pidagogische Praxis« beziehen.

Auf die Ebene von Rechten und Pflichten im Vermittlungsprozess zielt eine
pidagogische Ethik, die Prange (2010) und Reichenbach (2018) ausformulieren.
Gerade die Beziehung zu Lernenden als Fiirsorgeverhiltnis ist dabei wichtig. Als
solche stehen Geographiedidaktikerinnen und Geographiedidaktiker in der Ver-
antwortung, Lernenden als Personen angemessen zu begegnen. Das betrifft An-

1 Diese scheinen als Regulative (s.u.) wieder auf, da sie ja auf ethische Fragen die mit For-
schungsinhalten der Geographie verbunden sind Bezug nehmen.
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forderungen und Uberforderungen auch im Angesicht der Verantwortung der Ler-
nenden gegeniiber der Welt.

Die Frage nach moglichen Begriindungen im Feld pidagogischer Ethik
weist Uber eine Beschreibung bestehender Strukturen hinaus. Der bisherige
wissenschaftsstrukturelle bzw. wissenschaftssoziologische Zugang ermoglicht
es, bestehende ethische Orientierungen wie den Beutelsbacher Konsens oder
forschungsethische Rahmenvereinbarungen zum Umgang mit Menschen als Be-
forschten und Schillern sowie Schillerinnen als Schutzbefohlenen systematisch
zu ordnen. Im Zentrum der Frage steht nun, wie ein pidagogisches Ethos als
Ausgangspunkt der ethischen Orientierung der Geographiedidaktik orientiert
werden kann.

Reflexion und Kritik als Modi normativ-ethischer Orientierung

Das philosophische Problem der Letztbegriindung stellt eines der zentralen Pro-
bleme der philosophischen Auseinandersetzung dar, zu dem verschiedene Ausfith-
rungen bestehen (Albert 1984). In der Auseinandersetzung mit der Normativitit der
Padagogik nennt Wolfgang Meseth Begriindungsformen des Umgangs mit norma-
tiven Grundlagen der eigenen Praxis (Meseth et al. 2019: 2): a. die Riickfithrung auf
rationale Normen oder Supernormen (Letztbegriindung); b. Bezug zu nichtwis-
senschaftlichen (6konomischen, technischen, moralischen etc.) Begriindungen; c.
die Formulierung von Rahmenbedingungen oder Folgen (Verantwortung, Risiko-
bewertung); d. die Formulierung formaler Kriterien (z.B. Effektivitit) oder e. die
metatheoretische Erklirung durch eine anthropologische (Gliick) oder transzen-
dentale Perspektive (gottliche Gebote) (Meseth et al. 2019: 2).

Dies sind selbst schon rationale Auseinandersetzungen, was weder bedeutet,
dass unser moralisches Handeln, unser Gewissen oder unsere Haltungen vollstin-
dig rational wiren, noch, dass dies so sein miisste. Aber in Form der argumenta-
tiven Darlegung und Auseinandersetzung mit Begriindungen und deren Reflexion
ist die Betrachtung ethischer Griinde immer schon >rationalisiert« und folgt wie je-
de Form der (Selbst-)Reflexion im Hegelschen Sinn den Regeln der Vernunft (Schott
2017: 179).

Jorg Ruhloff setzt sich mit der Moglichkeit von Begriindungen normativer Aus-
sagen fiir pidagogische Praxis auseinander. Er differenziert dabei Typen des Um-
gangs pidagogischer Theorien und Paradigmen mit der eigenen Normativitit. Sei-
ne Argumentation soll in der Folge knapp skizziert werden.*

2 Auf die Darstellung des ersten Typus wird aufgrund mangelnder Relevanz fiir die geogra-
phiedidaktische Theorielandschaft verzichtet.
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Empirisch-erziehungswissenschaftliche Ansatze

In der Entwicklung der pidagogischen Theorie wie auch in der Geographiedidak-
tik stellt die empirisch-erfahrungswissenschaftliche Wende innerhalb der Pidago-
gik in den 70er Jahren des 20. Jahrhunderts einen einschneidenden Schritt in der
Disziplinentwicklung dar. In der Folge etablierte sich in der Piadagogik eine er-
ziehungswissenschaftliche Stromung, die sich im Anschluss an Heinrich Roth mit
Rekurs auf den kritischen Rationalismus stark empirisch ausrichtet. Ihrer theoreti-
schen Grundausrichtung nach intendiert die empirisch erfahrungswissenschaftli-
che Erziehungswissenschaft die Beschrinkung auf deskriptive Aussagen sowie die
Ausklammerung von Wertfragen (vgl. Brezinka 1971). Dabei kehrt man verstehen-
den Zugingen zugunsten erklirender Modelle und Theorien den Riicken. Ahnliche
Ansitze zeigen sich bis heute in den empirischen ausgerichteten Bereichen der
Naturwissenschaftsdidaktiken und der Geographiedidaktik.

Ruhloff kritisiert diese Ansitze auf mehreren Ebenen. Einerseits stellt er her-
aus, dass wissenschaftliche Aussagesysteme nicht wertfrei sind, andererseits zeigt
er, dass bereits die theoretischen Pramissen der empirischen Ansitze normativen
Charakter aufweisen. Er spricht in diesem Zusammenhang von einer Technolo-
gisierung der Erziehungswissenschaft, deren zentrales Anliegen eine Steigerung
der Funktionalitit und Effizienz von Erziehung darstellt (Ruhloff 1979: 99). Gerade
im Hinblick auf aktuelle Entwicklungen der empirischen Didaktiken ist der Ver-
weis auf die Normativitit dieser Ansitze bedeutsam, die sich in grundlegenden
Menschenbildern, Lernbegriffen, in Output-Orientierung und ihren sprachlichen
Regelungen zeigen. Der theoretische Versuch die normative Dimension aus der er-
ziehungswissenschaftlichen Betrachtung zu verabschieden, macht diese zu einer
reinen Technologie (Brezinka 1971). Dass diese Idee technologischer Instrumentali-
sierung bereits normativ ist, zeigt Max Horkheimer in seiner Kritik der instrumen-
tellen Vernunft (1971). Stellt Rubloff die verborgene Normativitit in der Erziehungs-
technologie heraus, so lisst sich dies zugleich auf die empirischen Strémungen der
Fachdidaktiken beziehen. Eine Normkritik, bei der sprachliche, theoretische und
methodische Vorgehensweisen (Conceptual Change, Scaffolding, Selbstwirksamkeit
etc.) reflexiv betrachtet werden, miisste Teil wissenschaftlichen Selbstverstindnis-
ses sein.

Was die Differenz von Pidagogik und Erziehungswissenschaft, aber auch ihre
wechselseitige Verwiesenheit anbelangt, so zeigt sich auf Ebene der Theorie und
Modellbildung, dass sich die pidagogisch-praktischen Dimensionen und die so-
zialwissenschaftlich-empirischen Dimensionen kaum tiberzeugend verbinden las-
sen. Mit diesen elementar zu unterscheidenden Zugingen sind paradigmatische
Axiome, implizite oder explizite Anthropologien sowie Vorstellungen von Subjekt
und Subjektivation verbunden, die sich gegenseitig ausschliefien. So stehen geis-
teswissenschaftliche, praxeologische, empirisch-analytische, kritisch-emanzipato-
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rische und/oder transzendental-kritische Positionen im Widerspruch zu den An-
nahmen des deterministischen Subjektmodells der erfahrungswissenschaftlichen
Forschung (Vogel 1994: 162).

Ansatze der Kritischen Theorie

Die Ansitze der Frankfurter Schule wurden in der Pidagogik zu einer kritischen
Bildungstheorie entwickelt. Normreflexion bedeutet hier eine sowohl kritische, als
auch konstruktive Auseinandersetzung mit Normen in der und fiir die pidagogi-
sche Praxis. Die Kritische Theorie ist politisch grundiert und sieht Wissenschaft an
die Gesellschaft und deren Normativitit gebunden. Eine wertfreie Wissenschaft
kann es daher nicht geben. Normkritik im Sinne dieser Ansitze bedeutet daher
Kritik an den Normen der biirgerlichen Gesellschaft, an deren Liberalismus bzw.
Kapitalismus. In konstruktiver Hinsicht geht die kritische Erziehungswissenschaft
allerdings dariiber hinaus und formuliert pidagogische Ziele, die der reinen Leis-
tungsorientierung entgegenstehen. Wenn Klaus Mollenhauer »Emanzipation« und
»Miindigkeit« als grundlegende Ziele pidagogischer Prozesse ausgibt, so bezieht
er diese auf die tatsichlich bestehenden Strukturen der bestehenden Gesellschaft
(ebd. 1968).

Gerade die Schriften Theodor W. Adornos zur Erziehung zeigen seinen An-
satz des negativen Umgangs mit Normativitit. So zeigt bereits seine Formulie-
rung »dass Auschwitz nicht noch einmal sei« (Adorno 2003: 674), diese negative Nor-
mativitit. Die entstehenden Spannungen und Antinomien zwischen Negation und
Normativitit konnen zu einer Offenheit fithren, die normative Setzungen zu re-
flektieren erméglicht (vgl. Thompson 2009). Fiir Adorno stellt Kritik einen Teil des
Erkenntnisweges dar. Daher, so Adorno, »muss Erziehung auch auf diesen Bruch
hinarbeiten und diesen Bruch selber bewusstmachen, anstatt ihn zuzuschmieren
und irgendwelche Ganzheitsideale oder dhnlichen Zinnober zu vertreten.« (Adorno
1971: 119; Thompson 2009) In der Entwicklung zeigt sich die negierende Losung des
geschichtlich Vorgefundenen als ungeniigend (Ruhloff 1979: 131). Auch wenn der
Ansatz Adornos einen dauerhaften kritisch-reflexiven Modus gegeniiber den ge-
sellschaftlichen Normen ermdéglicht, ist doch eine positive Bestimmung des Wiin-
schenswerten nicht moglich. Allein die begriffliche Fixierung des Gewiinschten wi-
re schon wieder einer negativen Kritik auszusetzen. Praktische Handlungsvollzii-
ge aber bediirfen einer sinnstiftenden, explizit positiven Orientierung. Diese Pro-
blematik ist auch in aktuellen Ansitzen transformativer Bildung erkennbar (Laub
2021).

Heute zeigen sich sprachkritische bzw. poststrukturalistische Ansitze in der
pidagogischen und didaktischen Literaturlandschaft weit verbreitet. Gerade die
Schriften Foucaults, Derridas, Butlers oder Lacans beeinflussen theoretische und
empirische Arbeiten grundlegend. Als Gemeinsambkeit der doch sehr unterschiedli-
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chen theoretischen Positionen lisst sich betrachten, dass es stets um sprachanalyti-
sche oder dekonstruktivistische Analysen von Machtzusammenhingen geht. Nor-
mativitit wird stets auch dahingehend befragt, wer die Macht hat diese zu beein-
flussen, bzw. zu wessen Vorteil sie eingesetzt wird. Diese Fragen sind bedeutend
und legitim. Wichtig ist, dass normative Elemente in Diskursen auch auf sprachli-
cher Ebene offengelegt und diese fiir weitere Reflektion zuginglich gemacht wer-
den. Sprachkritische Ansitze der Geographiedidaktik ermoglichen es etwa, die
Konstruktion normativer Begriffe wie den der Nationalitit (Schroder 2019) zu de-
konstruieren.

Transzendentalkritische Ansatze

Transzendentalkritische Positionen entwickelten sich in der Pidagogik im An-
schluss an Kant, bzw. den Kantianer Alfred Petzelt. Im Zentrum stehen Fragen
nach den Bedingungen der Moglichkeit pidagogischer Prozesse. Auch die kriti-
sche Reflexion von Normen ist Teil der Reflexion der pidagogischen Bedingungen.
Die von Wolfgang Fischer und Jérg Ruhloff begriindete transzendental-kriti-
sche Normreflexion umfasst drei Schritte. Zunichst erfolgt eine hermeneutische
Rekonstruktion der pidagogischen Norm. Diese wird dann hinsichtlich ihrer
enthaltenen, unausgesprochenen und zumeist unreflektierten Voraussetzungen
analysiert. In einem dritten Schritt werden Normaussage und deren Vorausset-
zungen dann auf logische oder begriffliche Inkonsistenzen, Insuffizienzen oder
Inkonsequenzen hin betrachtet. Normative diirfen den Bedingungen der Méglich-
keit einer pidagogisch gedachten Didaktik der Geographie nicht widersprechen.
Diese gedankliche Figur der Analyse findet sich eine Zhnliche Argumentation
in der Transzendentalpragmatik Apels (ebd. 2015, 2016). Dabei werden die pro-
positionalen Gehalte von Normen und deren Auflerung beachtet, die in einem
widerspruchsfreien Zusammenhang stehen miissen. Dies bedeutet, dass norm-
kritische Aussagen ebenso wie normsetzende Aussagen hinsichtlich ihrer Passung
zum betreffenden diszipliniren Zusammenhang kritisiert werden kénnen. Wie
eine Kritik pidagogischer Normen oder gar eine Normsetzung eine Klirung
des Eigenen/des Begriffs des »Pidagogischen« voraussetzt, so erfordert die Kri-
tik geographiedidaktischer Normen eine Klirung des Eigenen/des Begriffs der
Geographiedidaktik.

Petzelt betrachtet in seiner systematischen Pidagogik das erkennende Ich, des-
sen Bildungsgang im Zentrum des Pidagogischen liegt. Was also den Bedingungen
der Moglichkeit dieses sich Bildens widerspricht, kann nicht mit dem Begriff des
Pidagogischen in Einklang gebracht werden. Er setzt voraus, dass wir, wenn wir
iiber Lernen und Lehren nachdenken, dem Menschen bereits eine »Bildsamkeit«
unterstellen (Mikhail 2016: 144). Verstehen wir Geographiedidaktik als pidagogi-
sche Disziplin, entstehen die Fragen nach den Bedingungen der Moglichkeit dieser
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Geographiedidaktik, sowie die Frage danach, wie ein Umgang mit Theorieanteilen
moglich ist, die einem Begrift des Pidagogischen in ihrer argumentativen Grund-
struktur widersprechen. Die Bedingungen der Moglichkeit von Bildung werden
damit zu transzendentalkritischen Regulativen fiir geographiedidaktische Norma-
tive. Normative, welche Praxis orientieren sollen, kénnen dann anhand der Regula-
tive, die denknotwendige Bedingungen padagogischer Praxis darstellen, kritisiert
werden. Als beispielhaft fiir diese gedankliche Wendung kann das Verstindnis des
Diskurses bei Apel gelten. Eine Bedingung der Moglichkeit des Diskurses stellt der
Wahrhaftigkeitsanspruch der Teilnehmenden dar. Verweigert ein Gesprichsteil-
nehmer oder -teilnehmerin sich dieser Bedingung, ist kein Diskurs denkmoglich
(Apel 2015). Die Geographiedidaktik bedarf, folgt man diesem Ansatz, einer Dis-
kussion um die denknotwendigen Bedingungen ihrer Méglichkeit. Deutlich wird
daran vor allem, dass es weniger ein Regelkatalog ist, den Forschende und Leh-
rende einfach befolgen, der hier gesucht wird, sondern Regulative im Denken der
Einzelnen iiber ethische Fragen, die sich mit geographiedidaktischer Praxis stellen.

Ethische Orientierung der Geographiedidaktik als padagogische Praxis

Pidagogik und Geographie sind in geographiedidaktischer Praxis verbunden. Ver-
mittlungspraxis bedeutet »Unterricht, also den Bereich des lehrenden und ler-
nenden WelterschliefRens. Geographiedidaktik fragt danach, wie Menschen bei ih-
rem Welterschlief3en begleitet werden konnen. Damit steht die Weltbegegnung des
sich entwickelnden und sich bildenden Menschen im Zentrum. Telos dieses Berei-
ches ist nicht Erkenntnis allein, sondern Bildung. Gilt der wissenschaftliche Bereich
vor allem als Sphire rationalisierter Erkenntnispraxis (Luhmann 2002), betrifft der
Bereich der Schule die Bildung des Menschen (Regenbrecht 1999; Mikhail 2016). In
beiden Bereichen finden Bildungsprozesse statt, wobei es iiber den Wissenserwerb
hinaus um die Ausprigung von Haltung geht (Petzelt 2018; Laub 2019). Das Ver-
hiltnis von Wissenschaft und Unterricht ist fir die vorliegende Betrachtung von
zentraler Bedeutung. Fiir Geographieunterricht ist der Bezug zur Geographie not-
wendig aber nicht hinreichend. Umgekehrt formuliert: Geographische Bildung ist
mehr als die Geographie als rationalisierte Wissenschaft. Zum Aspekt der Sach-
lichkeit tritt im Lernen ein Aspekt der Sittlichkeit (Poppel 1999), indem die Sache
auf das Ich bezogen wird. Die Vermittlungspraxis zeigt sich dabei als Verhiltnis
zwischen Lehrenden und Lernenden. Sie bezieht sich sowohl auf den Gegenstand
als auch auf die Person.

Ein Umgang mit dem Gegenstand gehort zu den ersten Eigenschaften, die man
Didaktikerinnen und Didaktikern gemeinhin zuschreibt. Dies verdeutlicht eine
Verantwortung fiir die Inhalte.
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Abbildung 1: Grundbeziehung der Geographiedidaktik als Vermittlungs-
praxis

Ich

e
o N

Gegenstand Lernendes Ich
(ad rem) (ad hominem)

Vermittlungspraxis

Darstellung: T. Mikhail 2016: 104

Auch wenn Vermittlungs- und Erkenntnispraxis in einer Person identisch
sein konnen, ist es bedeutsam sie analytisch zu trennen. Nicht allein in ihrer
Einbindung in die gesellschaftliche Praxis unterscheiden sich beide (siehe Ka-
pitel zum normativen Hintergrund der Geographiedidaktik). Letztlich spiegeln
Lehrende und Lernende einen Bezug zur Welt wider. Die Eigenschaften, Be-
dingtheiten und Rechte, die ihnen als Person zukommen, resultieren aus ihrem
Menschsein. Ethisch relevant wird die analytische Trennung zwischen x und y
aus padagogischer Sicht, weil unsere Verantwortungen als Didaktikerinnen und
Didaktiker dem Lernenden gegeniiber andere sind, als uns selbst gegeniiber.
Auf welche Weise der pidagogischen Dimension der Geographiedidaktik eine
ethische Relevanz zukommt, verdeutlicht die transzendentalkritische Perspektive
(siche Absatz zu transzendentalkritischen Ansitzen). Wir konnen beispielsweise
entscheiden, iiber eine Frage der Nachhaltigkeit nicht mehr nachzudenken und
es dann unterlassen. Ob wir diese Entscheidungen fiir Lernende vorwegnehmen
diirfen, ist fraglich, denn dies widerspriche den Bedingungen der Moglichkeit
diesbeziiglicher Bildungsginge.

Denkt man Geographiedidaktik als pidagogische Disziplin, werden aus den
Ausfithrungen die Herausforderungen deutlich, mit denen eine ethische Orientie-
rung der Geographiedidaktik umgehen muss.

Betrachten wir beide Praxisfelder der Erkenntnis und der Vermittlung genau-
er, so werden trotz mancher Unterschiede Ahnlichkeiten deutlich, sofern Lernen
lediglich einen Sonderfall von Erkenntnis darstellt.

Beide Ebenen geographiedidaktischer Praxis zeigen sich so als gespiegeltes
Verhiltnis. Jede Erkenntnis bezieht sich auf einen sachlichen (ad rem) und einen
personalen (ad hominem) Aspekt (Mikhail 2016: 104). Dabei nehmen wir im Erkennt-
nisprozess immer auch zu uns selbst Stellung. Petzelt (2018) versteht Erkennt-
nis nicht nur als Prozess der Wissensgenerierung, sondern als einen Prozess, der
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gleichsam eine Haltung zu diesem Wissen erfordert. Dies zeigt sich auf der Er-
kenntnisebene wie auf der Vermittlungsebene.

Abbildung 2: Das innere Spiegelungsverhdltnis der Geographiedidaktik

Erkenntnispraxis

(ad rem) (ad hominem)
Gegenstand Ich

/ N
Gegenstand Lernendes Ich
(ad rem) (ad hominem)

Vermittlungspraxis
Darstellung: J. Laub

Im Erkenntnisprozess zeige ich mich selbst in meinem Verhiltnis zum Erkann-
ten (Petzelt 2018: 152). Erkenntnis ist immer mit einer Haltung zu diesem Erkann-
ten verbunden. Dies zeigt, dass die ethische Frage nach der Haltung und nach der
Klirung des Verhiltnisses zu uns selbst als lernender oder erkennender Person im
Erkenntnisprozess immer schon angelegt ist. In ihr spiegelt sich unser Menschsein
wider. So spiegeln wir uns mit unseren Rechten und Pflichten auch in jedem ler-
nenden und erkennenden Ich als Menschen wieder, wie die Rechte und Pflichten
aller Menschen sich in jedem lernenden und erkennenden Ich zeigen. Der Klirung
der Perspektive auf die Frage nach ethischen Orientierungen fir Geographiedi-
daktik, die diese als vorrangig pidagogische Disziplin begreift, zeigt folglich eine
doppelte Spiegelung. Diese in Bezug auf (geographische) Erkenntnisse zu ermog-
lichen, wird uns zur Aufgabe. Die Bedingungen der Moglichkeit von Bildungspro-
zessen sind als Voraussetzungen zu betrachten, die regulativen Charakter besit-
zen. So konnen etwa die Kompetenzorientierung und andere Output-orientierte
Paradigmen dahingehend kritisch betrachtet werden, ob sie den Bedingungen der
Moglichkeit dieser Bildungsprozesse widersprechen (Dickel 2011).
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Bedingungen der Mdglichkeit einer Geographiedidaktik

Beziehen wir die transzendentalkritische Argumentation auf die Geographiedidak-
tik, wird die Verbindung von Fachlichkeit und pidagogischer Bedeutung dieser
Fachlichkeit zum Ausgangspunkt der Betrachtung der Bedingungen der Moglich-
keit geographiedidaktischer Praxis. Es stellt sich also die Frage nach dem Wesen
der Disziplin, um die Bedingungen ihrer Moglichkeit zu erkennen.

Aus den Uberlegungen ergibt sich ein komplexer Blick auf ethische Aspekte
und Fragen, die mit geographiedidaktischer Praxis des Lehrens und Forschens ver-
bunden sind. Die Eigenheiten der Disziplin, der Pluralismus der Perspektiven, die
Vielzahl an beteiligten Ebenen und die Komplexitit der Beziehungen fithrt zu einer
nahezu uniiberschaubaren Situation. Wie an den Ausfithrungen deutlich wird, ist
es neben der analytischen Komplexitit vor allem die Begriindung ethischer Orien-
tierungen, die die besondere Herausforderung darstellt. Wir befinden uns damit
bereits im Bereich normativer Ethik. Dabei ist Ethik als wesentlich sprachliches
Medium der Orientierung hinsichtlich moralischer Fragen zu verstehen (Ott 2001:
25), die auf Moralitit abzielen. Dies gilt sowohl fiir theoretische Reflexionen (Be-
griindung) als auch fiir den praktischen Geltungsanspruch (Anwendung).

Die Reflexion muss sich auf die Ebene iber der beschriebenen Ebene befin-
den. Denken ist, so Marian Heitger, immer an Geltungsanspriiche gebunden. Er
versteht dies als apriori (Heitger 2004: 49). Transzendental ist diese Aussage, da sie
nicht itber die Inhalte des Denkens, sondern tiber dessen implizierte Bedingungen
etwas aussagt, iber die Gesetzmafligkeiten.

Geltungsbildung betrifft nicht nur das Wissen unter dem Anspruch des Wah-
ren, sondern auch Haltung und Handeln unter dem Anspruch des Guten. Dahin-
gehend bietet die pidagogische Perspektive die zentrale Orientierung an der Be-
dingung der Moglichkeit Bildungsprozesse des Subjekts zu erméglichen.

Dies gilt vor allem, da Praxis-orientierende Prinzipien von anderer Valenz sein
miissen als diese Praxis selbst. Heitger fithrt dazu aus: »Das Begriindende ist dem
Begriindeten logisch vorgeordnet.« (Heitger 1966: 39) Sollen und Sein, Theorie und
Praxis stehen im Verhiltnis von Prinzip und Vollzug.

Eine transzendentalkritische pidagogische Perspektive bringt es mit sich, nach
den Bedingungen der Moglichkeit bildender Prozesse zu fragen. »Die Notwendig-
keit von Prinzipien in der wissenschaftlichen Pidagogik ist mit dem Sachverhalt
der Pidagogik unmittelbar gegeben. Denn die Gestaltung ihrer Wirklichkeit be-
grindet sich weder in der Durchsetzung vorgegebener Legalitit oder auch Weltan-
schauung, noch in der Anpassung an einen scheinbaren Werdeprozess des Lebens.
Pidagogische Fithrung zielt auf die Gewinnung eines definierten Standortes in der
Welt, auf die Ordnung des Ich selbst, welche die der Welt gleich mit einbezieht.«
(Heitger 1956: 99). Pidagogische Theorie ist es nach Heitger, die jene Sollensgehalte
zu entfalten hat, die dem Lebensvollzug einen Sinn geben, die als vorausgesetzte
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Bedingungen des Menschentums seine Verwirklichung und damit padagogische
Praxis ermoglichen und definieren.

Bezieht man diesen Gedanken auf Geographiedidaktik, zeigt sich die im Fol-
genden dargestellte Systematik. Aus der Bestimmung als pidagogische Disziplin
folgt die Stellung des sich bildenden Ich im Zentrum. Damit sei nicht gesagt, dass
diese Bildung immer gelingt. Ebenso wenig sollen die Briichigkeiten und Probleme
verkannt werden, die dabei be- und entstehen. Doch auch wenn Bildung faktisch
nie erreicht werden sollte, so liegt sie als regulative Idee pidagogischen Prozessen
prinzipiell zu Grunde (Rekus 1993).

Zu unterscheiden sind Struktur und Umgang (Modus) dieser Bildungsprozes-
se. Der Umgang muss in einer dauerhaften Skepsis gegeniiber der Normativitit
bestehen. Diese dauerhafte Auseinandersetzung bedeutet einen Diskurs, der die
Folgen geographiedidaktischen Handelns in den Horizont der Skepsis integriert.

Damit kann eine Verbindung von Gesinnungsethik und Verantwortungsethik
vermittelt werden. Da jeder Reflexion von Handlungsfolgen eine ethische Bewer-
tungsrichtlinie zugrunde liegt, sind beide schwer zu trennen (Schluchter 1991).

Struktur

Die Darstellung zeigt die Strukturen, in denen wir die pidagogische Bedeutung
geographischer Fragen reflektieren. Der strukturelle Rahmen spannt sich aus die-
ser Perspektive auf zwei Ebenen auf. Inhaltlich stellt sie sich zunichst zwischen
den Regulativen unseres Denkens tiber die Welt dar. Diese sind als Geltung (Wahr-
heit), Achtsamkeit und Gerechtigkeit zu verstehen.

Zum Kern wird das sich bildende Selbst (Ich), das sich die Welt erschlieRt und
dabei Wissen entwickelt, das gleichsam Haltung erfordert (Petzelt 2018). Den Be-
zugsrahmen stellen die Regulative geographischer Weltbegegnung dar. Geographi-
sche Bildung umfasst eine sachliche und wertende Klirung der Begegnung mit
anderen Menschen und mit »Natur« und erzeugt ethische Fragen zu Gerechtigkeit
und Achtsamkeit (Laub 2021a).

Grundsitzlich muss die Geographiedidaktik sich an Bedingungen der Moglich-
keit des WelterschliefRens orientieren und daher zumindest das sich bildende Ich
beriicksichtigen.

Es ist also Bedingung der Moglichkeit einer Geographiedidaktik, dem Men-
schen (als einem aus pidagogischer Sicht theoretisch zur Freiheit befihigten Ich)
die Entfaltung von Wissen und Haltung beziiglich seines in der Welt-seins zu be-
fahigen. Dabei stellen sich auch sachliche Anforderungen. »Toplogisches Denken«
so fithrt Adorno in seiner Kulturkritik aus, »das von jedem Phinomen weif3, wo es
hingehért, und von keinem, was es ist, ist insgeheim verwandt mit dem paranoi-
schen Wahnsystem, dem die Erfahrung des Objekts abgeschnitten wird. Die Welt
wird mit leerlaufenden Kategorien in Schwarz und Weif3 aufgeteilt und zu eben
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der Herrschaft zugerichtet, gegen welche einmal die Begriffe konzipiert waren.«
(Adorno 2003: 28) Die Sachlichkeit ist folglich in fragender Auseinandersetzung
mit einem Lerngegenstand (z.B. der Welt) zu organisieren, die sich eine fragende
Offenheit behalt.

Abbildung 3: Geographiedidaktische Regulative in ethischen
Fragestellungen

Erkenntnis

Wahrheit

—_——

Wissen

~

Darstellung: J. Laub

Bei Petzelt ist die untrennbare Relation von Lernhaltung und Lerngegenstand
in dreifacher Hinsicht bestimmt. Erstens »begleitet« die moralische Haltung den
rationalen Lernprozess, sie ist nicht von ihm abzuspalten. Zweitens bildet sich Hal-
tung im Lernprozess. Beim Lernenden erfolgt also nicht nur eine Neuordnung des
Wissens. Drittens ordnet sich auch das Subjekt selbst neu (Petzelt 2018: 264). Aller
Wissenserwerb, so Petzelt, ist grundsitzlich ich bestimmt wie ich-bestimmend.
Wissen und Haltung sind im Lernen untrennbar verbunden. Jeder Lernprozess
zielt auf Erkenntnisse, deren Relation zur Wahrheit im Fiirwahrhalten des Lernen-
den sachlich beurteilt wird, ebenso wie deren Relation zum Guten im Fiirguthalten
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beurteilt wird. Neben der sachlichen Deutung wird also gleichsam die moralische
Bedeutung fiir das eigene Handeln befragt. Diese Bedeutung kommt dem Gegen-
stand aber nicht von selbst zu, sondern wird vom Subjekt aktiv beigemessen (Rekus
1993: 99). Denkt man den padagogischen Prozess im Zentrum der Geographiedi-
daktik, so ist dieser mit der Setzung des sich bildenden Ich verbunden. Die dar-
gestellten Beziige zu Wahrheit, Gerechtigkeit und Achtsambkeit konnen als zu kli-
rende ethische Relationen des Menschen gelten, die der Auseinandersetzung des
Menschen mit der ihn umgebenden Welt entsprechen. Aus transzendentalkritisch-
padagogischer Perspektive werden die grundlegenden Relationen des Menschen zu
seinen Mitmenschen und der ihn umgebenden Welt als Regulative verstanden, die
Pritfungen von Inhalten und Ansitzen zulassen.

Modus

Wie Heitger betonen auch Ruhloff (1979) und Nida-Riimelin (2016), dass es um die
jeweiligen Begriindungen im Umgang mit Normativitit geht. Dabei ist es bedeu-
tend diese Begriindungen im Prozess der Selbstvergewisserung nicht abgeschlos-
sen zu denken. In der kritischen Auseinandersetzung Adornos mit dem Erzie-
hungssystem der Gesellschaft ist gerade dieses Erhalten der Offenheit in der Ne-
gativitat eine bedeutende Errungenschaft, die auf den Umgang der Geographiedi-
daktik mit den eigenen Normen iibertragen werden kann. Dabei darf der Einzel-
ne nicht durch Festsetzungen des Allgemeinen in seiner Individualitit verleugnet
werden (Adorno 1971: 23). Dies betont auch Petzelt, der gerade darin die Bewah-
rung des Individuellen gegeniiber dem Allgemeinen versteht, dass eine Offenheit
der Begriffe gedacht wird (1997: 24).

Besonders bedeutend ist ein Modus dauerhaft Skepsis gegeniiber der Geltung
von ethischen Begriindungen in deren Verwirklichung. Diese muss im Austausch
mit Anforderungen der je geschichtlichen Situation erfolgen und kann nicht itber-
zeitlich dargelegt werden. Die Lernenden miissen dazu aufgefordert und befihigt
werden, selbst Geltungsanspriiche in Bezug auf ihre Beziehung zu Gesellschaft und
Natur unter den angesprochenen Regulativen zu priifen und zu diskutieren. Was
Schiilern und Schiilerinnen jeweils als gerecht, welche Achtsambkeit sie der Natur
gegeniiber fiir angebracht erachten, miissen sie selbst entscheiden. Diese theoreti-
sche Freiheit kann als Basis einer Ethik der Geographiedidaktik gelten. Mit Adorno
ist festzuhalten, dass diese Kategorien nicht fixiert werden diirfen, sondern in ei-
ner Offenheit fiir den geschichtlichen Prozess zu denken sind, obgleich sie nicht
beliebig sind. Dies betrifft auch die Offenheit fir die Individualitit der Lernenden
(Petzelt 1997: 24). Wissen und Haltung konnen erst im Moment der Freiheit zur
Geltung gebracht werden, der in der Idee von Bildsamkeit aufgehoben ist (Petzelt
2018).
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Um dies zu veranschaulichen, kann der angesprochene Imperativ Kocks vor
dem Hintergrund dieser Gedanken nochmals gepriift werden. Kéck formuliert den
raumethischen Imperativ wie folgt: »Verhalte dich so, dass du zur Erhaltung oder
Wiederherstellung sozial- oder naturriumlicher Systemgleichgewichte beitragst.«
(Kéck 1993: 20)

Wenn Bildung an Moralitit verwiesen bleibt, dann muss die Verbindung ihren
Grund im Inneren des Menschen haben und als Stimme des eigenen Selbst ver-
nommen werden. Wo normative Anspriiche lediglich verordnet und vorgeschrie-
ben werden, wo ihr verpflichtender Charakter nicht in eigener Einsicht genommen
wird, da wird Bildung zur Fremdbestimmung und an eine vorgegebene Moral ge-
bunden. Moralitit reduziert sich auf Legalitit. Verbindlichkeit als Selbstverpflich-
tung im Sinne der Moralitit ist nur in Freiheit moglich. Dieser Imperativ wird von
Schultze als Bindigungsethik bezeichnet, die dem Schiiler bzw. der Schiilerin die
Zwangsjacke der vermeintlichen Erdvernunft anerzieht. Er muss vor dem Hinter-
grund der Systematik vor allem tiber den Bildungsbegriff und seine Voraussetzung
im Freiheitsbegriff kritisiert werden.

Die Bedingungen der Moglichkeit einer pidagogisch gedachten Geographiedi-
daktik gelten dort wo Uberginge aus dem theoretischen Bereich in den praktischen
vollzogen werden. Psychologische oder sozialwissenschaftliche Aussagen iiber Ler-
nen konnen als deskriptive Aussagen noch keine geographiedidaktische Relevanz
aufweisen. Wenn sie aber Praxis orientieren sollen, stellt sich die Frage nach ihren
normativen Grundlagen. Dann gilt es, deren Passungen zu den Bedingungen der
Moglichkeit geographiedidaktischer Praxis zu priifen.

Konklusion

Im Riickblick kann die Eingangsfrage Webers nur so beantwortet werden, dass jede
bzw. jeder Einzelne, die sich ihm bzw. ihr stellenden ethischen Fragen selbst beant-
worten muss. Dabei, so Nida-Riimelin, sei die Kernthese des Humanismus »dass
Griinde unsere Praxis und unsere Uberzeugungen leiten und dass diese Griinde nur durch
andere Griinde zu ersetzen sind und nicht durch naturwissenschaftliche GesetzmifSigkeiten«
(2016: 360).

Die tatsichlich in Handlungen zur Geltung kommende ethische Orientierung
und die getroffenen Entscheidungen kénnen von Fall zu Fall immer nur dem Ein-
zelnen obliegen, der sich gemiR seiner Haltung an diese oder jene Leitlinie bindet
und sich ethisch orientiert, ethisch entscheidet oder neue Fragen stellt. Zugleich
besteht ein regulativer Rahmen.

Wie gezeigt weist die Geographiedidaktik strukturell drei verschiedene Ebe-
nen auf, in denen ethische Regulative Geltung beanspruchen. Eine Ebene der For-
schungs- und Erkenntnispraxis, eine Ebene der Vermittlungspraxis und eine Ebene in-
haltlicher ethischer Fragen. Am Beispiel des Themas der Klimabildung ldsst sich dies
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wie folgt veranschaulichen. Es stellen sich a. forschungsethische Fragen zum me-
thodischen Vorgehen (Transparenz, intersubjektive Nachvollziehbarkeit etc.), zum
Umgang mit Probanden (Lehr-Lern-Labore) oder der Umwelt (Versuchspflanzen
und -tiere). b. Auf vermittlungsethischer Perspektive werden Fragen pidagogische
Ethik zur Orientierung der Geographiedidaktik (Was bedeutet es Kinder zu einem
miindigen Umgang mit den Herausforderungen zu erziehen?). c. Inhaltliche ethi-
sche Fragen, beziehen sich auf ethische Folgen unseres Konsums von Waren fiir
das Klima, ethische Fragen der Verantwortung gegeniiber Menschen nachfolgen-
der Generationen oder anderer Staaten etc.

Der hier vorliegende Versuch eines differenzierenden Denkens fokussiert die
ethische Orientierung der geographiedidaktischen Praxis um ein pidagogisches
Zentrum. In ihr scheint die Relation des Menschen zur Welt auf, die der geogra-
phischen Betrachtung eigen ist. Die diskutierten ethischen Regulative bieten der
Reflexion Orientierungen an, als orientierender Ausgangspunkt einer pidagogi-
schen Perspektive auf die ethischen Fragen der Geographiedidaktik.

Der Kern einer moglichen geographiedidaktischen Orientierung in ethischen
Fragen besteht darin, dass wir verpflichtet sind, Menschen aufzufordern, ihre eige-
ne Haltung an den Regulativen der Achtsamkeit der Natur gegeniiber und der Ge-
rechtigkeit anderen Menschen gegeniiber skeptisch zu priifen. Die Erméglichung
dieser skeptischen Priifung von Geltungsanspriichen eigener Vorstellungen, Werte
und Haltungen beziiglich der Regulative Wahrheit, Gerechtigkeit und Achtsamkeit
gilt es als Sollen zu verstehen.

Das Soll der Aufforderung zur Priifung von Geltungsanspriichen (Mikhail 2016)
in den Bereichen Wissen und Haltung, das die Bedingungen der Moglichkeit (geo-
graphischer) Bildung spiegelt, konkretisiert sich in den Regulativen geographi-
scher Bildung, ist aber dem Modus nach in skeptischer Auseinandersetzung offen
zu halten. Dabei ist es zudem bedeutend die Grenzen eigenen Zugriffs auf Lernen
und Unterricht zu reflektieren. Nicht alles was gelernt werden kann, kann auch ge-
lehrt werden (Reichenbach 2022). Gerade hinsichtlich der Ebene ethischer Urteile
und der Haltungen von Lernenden zeigt sich dies (Laub 2019). Die Geographiedi-
daktik sieht sich zwischen pddagogischem Ethos, fachlichen/fachpolitischen Nor-
mativen und ethischen Fragen situiert. Aktuelle Leitbilder, wie BNE verdeutlichen
die Herausforderungen, pidagogische Positionen zum Umgang mit Werten und
ethischen Fragen zu vertreten. Hierin liegt eine zentrale Verantwortung von Geo-
graphiedidaktikerinnen und Geographiedidaktikern: Vor dem Hintergrund pid-
agogischer Vernunft auf stets sich wandelnde Herausforderungen zu reagieren, so
dass geographische Bildung in einem nicht verkiirzt gedachten Sinn ermoglicht
werden kann. Dabei werden uns die Bedingungen der Moglichkeit geographischer
Bildung zum Regulativ. Was den Bedingungen des sich geographisch Bildens wi-
derspricht, kann nicht im Sinn einer Geographiedidaktik sein.
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Eine »Verstimmelung« des Weltzugangs durch die Verfestigung von Katego-
rien gilt es durch die Offenhaltung und den Prozess skeptischer Fragen zu ver-
hindern. In diesem Prozess des Fragens spiegelt sich unser eigenes Fragen im Er-
kenntnisprozess wider (Petzelt 2018: 190).

Letztlich weist Max Weber auf ein grundsitzliches Problem hin, das in der
Geographiedidaktik gerade im Hinblick auf stark normativ geladene Ansitze (z.B.
BNE) und Technologisierungen (von Forschungszugingen aber auch von Sprache
tiber die Welt) besteht. Auch wenn wir es nicht selbst sind, die die Antworten geben
und Normen setzen, miissen wir doch in der Lage sein, die enthaltenen Normati-
ve in uns begegnenden Leitbildern, Verordnungen und wissenschaftlichen Ansit-
zen zu reflektieren und diese fiir unsere identifikatorische Selbstklirung als Wis-
senschaftler und Wissenschaftlerinnen zu 6ffnen. Dies stellt einen Kern unserer
padagogischen Verpflichtung dar. Klar wird aus der vorliegenden Differenzierung
verschiedener Ebenen, dass ein pidagogisches Ethos der Geographiedidaktik ei-
nen Umgang mit juristisch oder bildungspolitisch legitimierten Leitbildern fordert
und prinzipiell notwendig macht, der ethische Fragen enthilt. Die Leitbilder sind
weniger selbst als ethische Orientierung zu verstehen, denn als eine Aufforderung
sich kritisch mit ihnen auseinanderzusetzen.
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Der moralische Impuls im Geographieunterricht

Georg Gudat

Einleitung

Voller Vorfreude auf das auf das Wochenende in der Stadt steige ich im Miinchner
Hauptbahnhof aus dem Zug. Auf dem Bahnsteig herrscht reges Treiben; unzih-
lige Reisende eilen umher. Ich versuche mich zu orientieren, begebe mich zum
Ausgang. Im dichten Gedringe der Menschen verlasse ich das Bahnhofsgebiude.
Etwas abseits vom Ausgang fillt mir plotzlich etwas auf. Mir stockt der Atem. Ob-
gleich sich massenhaft Menschen dicht an dicht an mir vorbeidrangen, richtet sich
meine Aufmerksamkeit ganz auf eine kleine Gruppe Menschen im Eingangsbe-
reich des Bahnhofs. Bestiirzt betrachte ich den Anblick dieser vier Gestalten. Die
Personen tragen abgetragene, zerschlissene, zum Teil verschmutze Kleidung. Einer
sitzt, die anderen liegen auf Pappkartons und alten Matratzen. Um sie drumbher-
um liegen Plastikbeutel, Flaschen, Mill. Ein dlterer Mann présentiert exponiert
den Stumpf seines amputierten Beines. Der Mann schaut in meine Richtung. Ich
bin entsetzt. Meine Brust schniirt sich schmerzvoll zu, als wiirde sich wortwortlich
mein Herz zusammenziehen. Die Situation st6f8t mich ab und zugleich iiberwil-
tigt mich ein Gefiihl des Mitleids mit diesen Menschen. Ich fasse mich, mir wird
klar, wie ich dastehe und glotze. Nun schime ich mich, so aus der Menschenmen-
ge heraus zu gaffen. Das anfingliche Hinsehen-Miissen wird zu einem nicht mehr
Hinsehen-Kénnen. Ich wende mich ab, gehe weiter. Ohne einen Blick zuriick, lasse
ich mich im Strom der Menschen stadteinwirts treiben.

Diese Beschreibung eines (geographisch relevanten) Erlebnisses in der Stadt
mochte ich als Ausgangspunkt nehmen, um grundlegend auf die Bedeutung von
»Moral« und »Ethik« im Kontext der Geographiedidaktik zu reflektieren.' Im Fol-
genden werde ich einen Zusammenhang entfalten, dem im Kontext eines irrita-
tionssensiblen sowie kritischen Geographieunterrichts eine besondere Relevanz

1 Moral meintim Folgenden die Handlungsorientierung an Normen bzw. Maximen. Ethik (oder
auch Moralphilosophie) meint hingegen die Rationalisierung der Moral, die theoretisch an-
geleitete Reflexion der Normen und Maximen.
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zuzusprechen ist — dem Ineinanderspielen von leibbezogener-mimetischer Erfah-
rung, der Eigenwilligkeit unserer Reaktionen, einerseits sowie dem Anspruch eines
theoretisch-reflexiven Begreifens andererseits im sogenannten »moralischen Im-
puls«.”

Mit dem Begriff »moralischer Impuls« (Schmid Noerr 1997) beziehe ich mich
auf die Auseinandersetzung um eine »kritische Theorie der Moral« (ebd.: 155) des
Philosophen Theodor W. Adorno. Mit Adorno lisst sich kritisch auf die grund-
legenden Bedingungen von Moralitit reflektieren, wobei die »Leiblichkeit«, bzw.
die leibliche Empfindungsfihigkeit des Menschen, als zentrale Voraussetzung fiir
die Moglichkeit von Moral Anerkennung findet. Zwei Aspekte mogen vielleicht bei
dieser Bezugnahme iiberraschen: Zum einen hat Adorno den Begrift des Leibes
nie explizit ausgearbeitet, obgleich sich, wie u.a. Meyer-Drawe (2000) oder Griiny
(2012: 245) zeigen, »eine Vielzahl von phinomenologisch zu nennenden Motiven
und eine Reihe von Ankniipfungspunkten und Impulsen fir eine von Leiblichkeit
ausgehende Philosophie« (ebd.) finden lassen. Zum anderen hat Adorno kein Werk
explizit der Moral bzw. Ethik gewidmet, obgleich er z.B. im Rahmen der Minima
Moralia (2018), der Dialektik der Aufklirung (2017) oder auch der Negativen Dialektik
(1966) verschiedene Uberlegungen dazu vornimmt. Aus diesem Grund hat u.a. Ger-
hard Schweppenhiuser (2016) die zahlreichen moralphilosophischen Reflexionen
in Adornos Schriften zusammenzufithren und zu entfalten versucht. Schweppen-
hiuser bezeichnet die dem Denken Adornos zugrundeliegende Moralphilosophie,
die explizit die unsagbaren Leidenserfahrungen des 20. Jahrhunderts in die Re-
flexion auf Moral mit einbezieht, als negative Moralphilosophie (Schweppenhiuser
2019). Die Erfahrungen der Schoah, zweier Weltkriege, der anhaltenden weltwei-
ten Armut sowie der umfinglichen Zerstérung der menschlichen Lebensgrund-
lage, haben fiir Adorno das Vertrauen in die Idee der Aufklirung, die menschli-
che Vernunft sowie die Moglichkeit von Ethik folgenschwer erschiittert und warfen
die grundlegende Frage auf, inwiefern »Moralitat« tiberhaupt noch sinnvoll denk-
bar ist.

Vor diesem theoretischen Hintergrund mochte ich in diesem Beitrag folgende
Fragen aufwerfen: Wie ldsst sich die eingangs geschilderte geographisch relevante
Alltagssituation theoretisch einholen? Inwiefern ist das, was mir in dieser Situati-
on widerfihrt, moralisch relevant? Wie lisst sich diese Situation im Kontext einer
»kritischen« Moralphilosophie interpretieren? Und den Beitrag abschlieRend: Wie

2 Im Folgenden meint der Begriff »Impuls« nicht den didaktischen Impuls, im Sinne eines An-
reizes seitens des Lehrenden. Ebenso ist mit Impuls keine physikalische Gréfie gemeint. Mit
dem Begriff »Impuls«ist eine grundlegende abstrakte Idee verbunden, die sich u.a. auf Aris-
toteles Ursprungsdenken zuriickfithren lasst, wonach jede Bewegung bzw. jeder Prozess ei-
nes »Bewegers« (im Sinne von Ursprung bzw. AnstofR) bedarf (Janich 2017).
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lasst sich daran eine lohnende Perspektive zur ethischen Orientierung im Geogra-
phieunterricht gewinnen?

Das Erleben von Stadt im Spannungsfeld von Ratio und Soma

Die Frage, wie wir Stadt wahrnehmen und erleben, ist ein zentraler Themenbereich
innerhalb der Geographie. Aus erfahrungstheoretischer Sicht lassen sich urbane
Riume, in denen wir uns unsere Lebenswelt aneignen, als Erfahrungsriume ver-
stehen. Wir »machen« Riume und zugleich machen Riume etwas mit uns (Hasse
1995). Im Erleben von Stadt haben wir die Moglichkeit, widerstindige Erfahrun-
gen zu machen, die sich nicht in den gegebenen Welt- und Selbstentwurf eines
Subjekts einordnen lassen, sondern eine »Transformation grundlegender Figuren
des Welt- und Selbstverhiltnisses« (Koller 2012) erfordern. Wenn man beispielswei-
se — sowie ich in dem eingangs geschilderten Erlebnis — gelegentlich das gewohnte
Lebensumfeld einer Kleinstadt verlisst und Erfahrungen in einer Grof3stadt macht,
dann bietet dies die Méglichkeit, die »Reflexivitit und Komplexitit des Welt- und
Selbstbezugs« (Koller 2016:155) zu steigern. Erleben, und bedeutet dies, wie im Bei-
spiel angedeutet, auch die negativen, schmerzhaften und leidvollen Erfahrungen
im Kontakt mit dem Phinomen »Obdachlosigkeit«, ist immer Bildungsanlass.

Das »Erleben« von Stadt als Moglichkeitsraum fir Erfahrung(en) ist dabei kei-
nesfalls als reiner Bewusstseinsakt zu verstehen, sondern als ein Prozess mit allen
Sinnen: Wir kénnen Stadt sehen, riechen, schmecken und fiithlen. »Erleben«ist der
Beweggrund unserer Wahrnehmung und bedeutet »denkend und fithlend [...] dabei
zu sein« (Junge/Suber/Gerber 2008: 16). Das Erleben weist iiber unsere Aufmerk-
samkeit einen intentionalen Bezug auf; Erleben ist stets auf Etwas bezogen: z.B. die
Berithrung mit Obdachlosigkeit am Miinchner Hauptbahnhof. Wenn »der Gegen-
stand des Erlebens als unangenehm erlebt wird«, dann lisst sich dieser Modus des
Erlebens als »Erleiden« bezeichnen (ebd.).

Unsere Welt ist immer eine erlebte Welt und »ohne Leib gibe es diese Welt
nicht. Der Leibi. w. S. ist das Medium der Welt, der Ort ihres Erscheinens.« (Streu-
bel 2016: 261) »Der fithlende und bewegliche Leib ist das Medium, durch das wir
emotional auf die Welt bezogen sind.« (Fuchs 2014: 15) Im Kontext unseres per se
leiblichen Erlebens sind »Geftihle« von tragender Bedeutung. Gefiihle sind Bedin-
gung und Resultat unserer Wahrnehmung von Welt, sie sind von fundamentaler
Relevanz fiir unser leibliches In-der-Welt-Sein bzw. Zur-Welt-Sein (Merleau-Pon-
ty). Gefithle »[...] sergreifen< uns; sie unterbrechen den augenblicklichen Gang un-
seres Lebens, um uns mitzuteilen, was bedeutsam ist und worauf wir reagieren
sollen.« (Ebd.) »Ohne Gefiithle wire die Welt ein Ort ohne Bedeutsamkeit, nichts
wiirde uns ansprechen, interessieren, anziehen und motivieren.« (Ebd.: 18) Gefiihle
sind daher fiir uns handlungsleitend, sie helfen, uns in der Welt zu orientieren.

47



48

Georg Gudat

Das Eingangsbeispiel zeigt auf, wie die »wahrgenommen affektiven Qualiti-
ten [einer] Situation« (ebd.) uns unversehens auf eine bestimmte Weise ergreifen
konnen: das Stocken des Atems, die Fassungslosigkeit angesichts der Obdachlosig-
keit. Die Art und Weise, wie uns eine Situation affiziert, weist jedoch eine gewisse
Offenheit auf. Beispielsweise kann uns die Begegnung mit Obdachlosigkeit auf un-
angenehme Weise berithren: »Muf} dieser Mensch mir an diesem schénen Tag das
Elend der Welt so drastisch vor Augen fithren?! Nicht hinsehen und schnell vorbei.«
(Schulz von Thun 2017: 41) Oder ich spende aus einem Gefiihl des Mitleids ein wenig
Geld. Es ist aber auch denkbar, sich in Form eines zynischen Abwirtsvergleiches
zu erfreuen, dass es jemandem noch schlechter geht als einem selbst. Wir erlernen
ein Gespiir fiir unsere Gefiihle in spezifischen Situationen. Dies kann in Handlun-
gen resultieren, um uns beispielsweise vor Situationen zu schiitzen, die wir nicht
erleben mochten, weil wir schon ganz genau wissen, was wir fithlen wiirden (z.B.
Krinkung, Eifersucht, Scham). Aber dennoch: Was wir in einer Situation wirklich
fithlen werden, kénnen wir niemals sicher antizipieren.

Das, was wir als »Gefithl« verstehen, duflert sich in konkreten korperlich
spirbaren Gefithlszustinden. Solche »verkdrperten Gefithle« (Fuchs 2014) sind
beispielsweise der wortwortliche »Klof im Hals«, wenn uns eine Situation iiber-
waltigt; das diffuse Gefithl von Unwohlsein, wenn wir Situation als unangenehm
empfinden; das Gefithl der Scham, die uns in peinlichen Situationen als Réte
zu Gesicht steigt oder auch das rauschhafte Gefiihl der Freude, das gelegentlich
unseren gesamten Korper erfassen kann. Grundsitzlich zeigt sich daran, dass der
Begrift des »Gefithls« konzeptionell nicht von der kérperlichen Verfasstheit des
Menschen zu trennen ist, die sich mit dem griechischen Begriff Soma bezeichnen
lasst.

Es stellt sich nun die Frage, welche Bedeutung die Gefithlszustinde im Erlebnis
(das schockhafte Erstarren, das Mitleid mit den Menschen, die Scham einfach nur
zu Glotzen) fir die Moral der Situation hat: Warum bin ich bloR einfach weiterge-
gangen? Wire es nicht besser gewesen etwas Geld zu spenden, um das offenkun-
dige Leid der Menschen zu verringern? Habe ich mich schlecht verhalten?

Die im Beispielerlebnis angedeuteten hiufig spontan auftretenden und als
»vorreflexiv« (miss)verstandenen Gefithlslagen® sind wesentlich fiir das, was wir
als Moralitit verstehen, obgleich sie allerdings in der geschichtlichen Auseinan-
dersetzung innerhalb der Moralphilosophie zu Recht problematisiert wurden. So
wurde in der abendlindischen Philosophie von Platon bis Kant zwar ein prinzi-
pieller Zusammenhang von Rationalitit und Gefiihl nie ernsthaft abgestritten,
das Verhiltnis beider jedoch meist zugunsten der »Vernunft«, bzw. der Ratio,

3 Im Folgenden verwende ich Gefiihl und Emotion synonym. Gefiihlslage meint das Bewusst-
sein hinsichtlich der Cefiihle.
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hierarchisiert (Arenhével 2019). Die Frage, wie Ratio* und Soma (darin inbegriffen
Neigungen, Gefiihle) zusammenhingen, ist ein zentrales Thema der Philosophie
und hat die Diskussion um Moral bzw. Ethik seit jeher mafigeblich geprigt.’

Um dem nachzugehen, welchen moralischen Gehalt die eingangs beschriebe-
ne Situation aufweist, ist es in einem nichsten Schritt zunichst erforderlich, die
Begriffe Moral und Ethik in kritischer Weise zu spezifizieren.

Die Grenzen der Ethik

Unsere heutige Vorstellung von Ethik ist vor allem durch Immanuel Kant geprigt,
der mit der Grundlegung zur Metaphysik der Sitten (1785) das Ziel verfolgte, eine erfah-
rungsunabhingige, allein durch ein allgemeines Vernunftprinzip begriindete Mo-
ralphilosophie zu entwerfen. Kant hat hierzu »den Bereich des moralischen Sollens
strikt von dem des natiirlichen Seins getrennt und damit der Moral eine autono-
me, erfahrungsunabhingige Begriindung durch Vernunftprinzipien [ermdglicht]«
(Schmid Noerr 1997: 159). Mit dem hochsten Vernunftprinzip — dem Kategorischen
Imperativ — ist die Idee eines Priifverfahrens verbunden, das Moralische allein aus
einem allgemeinen formalen Rationalititsmafistab zu deduzieren. Damit ist ge-
meint, dass wir die Maximen unseres Handelns (z.B. »Wenn jemand in Not ist,
helfe ich«) auf den Anspruch der allgemeinen Gesetzmafigkeit hin reflektieren.
Fir Adorno stellt die Kantsche Moralphilosophie den zentralen Ausgangspunkt
seiner Auseinandersetzung um Moral dar, die er als bedeutsames Korrektiv fiir
die bestehenden moralischen Lebensverhiltnisse begreift (Schweppenhiuser 2016:
77-122). Adornos Auseinandersetzung mit Kant ist daher als Wirdigung und
scharfe Kritik zugleich zu verstehen. Im Folgenden werden drei Voraussetzung

4 Der lateinische Begriff Ratio ist sinnverwandt mit den Begriffen der Vernunft, des Denkver-
mogens oder auch dem schlussfolgernden, logischen Verstand. Nach Schopenhauer unter-
scheidet sich »Verstand« als die »Orientierung von Ursache nach Wirkung« wahrend Ver-
nunft »die Abstraktion von Begriffen aus sinnlichen Vorstellungen« umfasst (Schmid Noerr
1997:157). In seiner allgemeinen modernen Verwendung ldsst sich unter Ratio das durch Den-
ken und Reflexion bestimmte geistige Vermogen des Menschen zur Erkenntnis verstehen.

5 So ldsst sich die Idee der Teilung bzw. Gegensatzlichkeit von Kérper und Ceist bereits bei
Platons Vorstellung einer zweigeteilten Wirklichkeit in eine ewige immaterielle »ldeenwelt«
und eine korperliche vergingliche »Sinneswelt«. Wahrend Aristoteles argumentiert, dass es
kein Denken ohne Kérper und keine Erkenntnis ohne Erfahrung gibt, glaubt Descartes, dass
dies durchaus moglich sei, »weil die Welt in zwei voneinander unabhingige Substanzen zer-
falle: Die Seele als immaterielle Innenwelt freien Denkens (»res cogitans«) sowie das Kérperli-
che (»resextensa«), das als reine Materie Naturgesetzen folgt.« (Reuter 2018: 0.S.) Der Mensch
zeichne sich in der Folge daraus aus, dass er als Vernunftwesen in beiden Welten beheima-
tetist.
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fiir Moralitit thematisiert, die Adorno im Kontext moralphilosophischer Uberle-
gungen problematisiert: die Idee der Freiheit, die Idee der Vernunft sowie Mitleid
als Fundament der Moral. Es ist darauf hinzuweisen, dass die Darstellung der
kritisierten Positionen zum Teil sehr zugespitzt und vereinfacht ist und als Pro-
blemaufriss der anschlieffenden Diskussion von Adornos Versuch einer »Rettung
der Moral« im Kontext des »moralischen Impulses« dient.

Freiheit als Voraussetzung der Moral

Die Kantsche Moralphilosophie griindet auf dem Gedanken, dass als Bedingung fiir
Moralitit, »Freiheit [...] als Eigenschaft des Willens aller verniinftigen Wesen vor-
ausgesetzt werden [muss]« (Kant, GMS, AA 04, 447). Diese Voraussetzung ist von
besonderer Relevanz, denn aus gesellschafts- sowie subjektkritischer Perspektive
ist eben jene Freiheit, ist der »freie Wille« nicht realisiert, da der moderne Mensch
umfinglich, d.h. in seinem Denken und Wollen, als durch die gesellschaftlichen
Verhiltnisse bestimmt verstanden wird.

»Was [..] bei Kant [...] als die Naturverflochtenheit des Menschen erscheint, das
ist zugleich auch ihre gesellschaftliche Verflochtenheit. Denn in zweiter Natur, in
der universalen Abhidngigkeit, in der wir stehen, gibt es keine Freiheit; und es gibt
darum in der verwalteten Welt® auch keine Ethik; und deshalb ist die Vorausset-
zung der Ethik die Kritik an der verwalteten Welt.« (Adorno 2015: 261)

Indem Freiheit als die Voraussetzung fiir Moral gesetzt werden muss, ist folglich je-
de Moralphilosophie auf eine Reflexion der Bedingungen von Freiheit, d.h. Gesell-
schaftskritik, verwiesen. Was wir als Moral ansehen, kann unter den gegeben hete-
ronomen Verhaltnissen als »internalisierte Form sozialer Herrschaft und als Kom-
pensation der destruktiven Folgen der gesellschaftlich sanktionierten Eigeninter-
essen« (Schmid Noerr 1997: 160) verstanden werden. Indem die gesellschaftlichen
Verhaltnisse das pragen, was uns als moralisch »gut« bzw. was uns als »schlecht«
erscheint, lasst sich folglich nicht mehr ohne Weiteres im emphatischen Sinne vom
moralisch Richtigen oder Guten sprechen.

Vernunft als Fundament der Moral

Die Annahme des Menschen, als ein durch die Gesellschaft bestimmtes Wesen,
fithrt zu einem weiteren zentralen Kritikpunkt Adornos an der Kantschen Moral-
philosophie: die Idee der menschlichen Vernunft als verlissliches Fundament fir

6 Mit dem Begriff »verwaltete Welt«ldsst sich die zunehmende Organisation und Ausdehnung
der Arbeitswelt sowie des Verwaltungs- und Biirokratieapparates verstehen, was sich fiir das
Subjekt in neuen gesellschaftlichen Zwéangen duflert.
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Moral. Damit ist stark vereinfacht die Annahme verbunden, dass wir schon das
»Richtige« tun, wenn wir nur gewissenhaft und griindlich genug iiber die Griin-
de unseres Handelns nachdenken. Angesichts der Schreckenserfahrungen des 20.
Jahrhunderts wurde das Vertrauen in die Idee der Aufklirung sowie das Vertrauen
in die menschliche Vernunft folgenschwer erschiittert. So zeugt die Arbeit in den
NS-Vernichtungslagern von einer technisch-instrumentell verkiirzten Vernunft,
die zwar die Mittel reflektiert, also das industrielle Téten von Menschen, jedoch
nicht die Zwecke des eigenen Handelns zu reflektieren vermag (Horkheimer 2007).
Mit dem offenkundig sichtbaren Scheitern der Realisierung objektiver Vernunft,
geht fir Adorno das Scheitern der Kantschen Moralphilosophie einher (Schmid
Noerr 1997: 157). Es stellte sich die Frage, wie der aufgeklarte, verniinftige und nach
kantscher Vorstellung zugleich moralische Mensch zu solch entsetzlichen Taten fi-
hig ist. In der Dialektik der Aufklirung (2017) zeigen Adorno und Horkheimer auf,
dass die Grauel nicht trotz Aufklirung und Vernunft geschahen, sondern geradezu
deren Konsequenz darstellt. Das, was in Kantschem Sinne als »vernunftgemafi«
erachtet wird, sei angesichts der Gesellschaft als Totalitit” wesentlich von 6kono-
mischen, historischen und sozialen Gegebenheiten bestimmt. Kurzgefasst: Moral
ist nicht verniinftig, da die gesellschaftlichen Verhiltnisse als Bedingung fir die
Moéglichkeit von Moral nicht verniinftig sind. Die gesellschaftlich verkiirzte instru-
mentelle Vernunft stelle fiir Moral demnach kein geeignetes Fundament bereit, da
sie gleichermaflen Moral, wie auch Unmoral zulasse.®

Fiur die Idee des Kantschen kategorischen Imperativs lisst sich daraus die
grundlegende Problematik folgernd, dass wir uns der tatsichlichen Moralitit ei-
nes jeden abstrakten Moralprinzips — erscheint es uns auch noch so »verniinftig«
(z.B. »Wenn jemand in Not ist, helfe ich«) — durch die gesellschaftliche Bedingtheit
unseres Denkens, niemals abschliefSend sicher sein konnen. So ist es denkbar,
dass ein Prinzip, welches wir fiir moralisch halten, aber in Wahrheit unmoralisch
ist, durch andauernde Ableitung unendlich und uniiberwindbar seine Giiltigkeit
behilt. In Anbetracht der Méglichkeiten und Grenzen unseres Denkens sind fir
Adorno alle Prinzipien blof3 aporetische Setzungen (Schmid Noerr 1997: 180). Auf
Prinzipien allein sei kein Verlass, da wir sie niemals zweifelsfrei im Kantschen
Sinne »vernunftgemifi« begriinden kénnen. Fiir Adorno ist die Kantsche Prinzi-
pienethik problematisch, weil sie durch die geforderte Handlungsorientierung an

7 Mit Totalitdt ist ein grundlegender struktureller Zusammenhang gemeint, der das Denken
und die Identitdt jeden Individuums durchdringt.

8 In moralphilosophischer Hinsicht gehen Horkheimer/Adorno (2017) in der Dialektik der Auf-
klarung der Frage nach, inwiefern gelebte Moral unmoralisch sowie inwiefern gelebte Unmo-
ral moralisch sein kann. Zu diesem Problem gibt das Kapitel »Juliette oder Aufklarung und
Moral« Aufschluss, indem unmoralisches Handeln, im Sinne der gesellschaftlich deformier-
ten instrumentellen Vernunft, als durchaus »verninftig« verstanden werden kann.
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als »verniinftig« erachteten Prinzipien suggeriert, dass es »[...] doch ein »richtiges
Leben im Falschen« geben konne« (Schweppenhiuser 2016: 242).

Schmid Noerr (1997: 179) weist darauf hin, dass Adornos Kritik an Kant aller-
dings keinesfalls als generelle Absage an die Idee der Moral zu verstehen ist. Ador-
no hilt Moral nur unter den gegeben Umstinden fur nicht verwirklichbar, da die
Voraussetzung nicht gegeben ist, die diese erst ermoglicht: die verniinftige Ein-
richtung der Gesellschaft. Die Idee der Moral weist fiir Adorno daher ein »kriti-
sches Potential« (ebd.) bzw. einen utopischen Uberschuss auf, indem Moral impli-
zit auf die Bedingung ihrer eigenen Moglichkeit — die richtige Einrichtung der Ge-
sellschaft — verweist: eine Gesellschaft, in der tatsichliche Freiheit, Vernunft und
moralisches Handeln Realitit werden. Moral verweist also auf die uniiberwindbare
Notwendigkeit der Verinderung der Gesellschaft als »Ganzes«. Von dieser Gesell-
schaft lasst sich jedoch aus der kritischen Theorie heraus kein positives Bild gewin-
nen, sondern bestimmt sich in Abgrenzung zu dem Zustand, den wir als »falsch«
erkennen konnen. Die Moglichkeit von Moral ist auf die Kritik des Falschen bzw.
Unmoralischen verwiesen. Folglich stellt sich die Frage, nach welchem Maf3stab
etwas als das »Falsche« oder »Unmoralische« zu beurteilen wire. Im Sinne Kriti-
scher Theorie muss ein Zustand immer dann als »falsch« erachtet werden, wenn
er menschliches »Leiden« erzeugt. Das »Mafd der Verniinftigkeit ist die Abschaf-
fung des Leidens; [... die verniinftige Einrichtung der Gesellschaft ist erst erreicht,]
wenn es kein Leiden mehr gibt« (Sommer 2019: 312).

Indem allein die Vernunft fiir Adorno kein verlassliches Fundament fiir Moral
zu bieten vermag, stellt sich nun die Frage, wie sich Moralitit noch begriinden
lisst, ohne defitistisch einem Amoralismus das Wort zu reden.

Mitleid als Fundament der Moral

Angesichts dieser Frage ist bedeutsam, dass das Denken Adornos, wie Schmid No-
err (1997) zeigt, implizite Beziige zu Schopenhauers Mitleidsethik aufweist. Im Un-
terschied zum Primat der Rationalitit bei Kant, bildet fiir Schopenhauer das Gefiihl
des Mitleids das »Fundament der Moral« bzw. »die handlungsumsetzende »Trieb-
feder« des Moralischen« (ebd.: 161). Mitleid ist fiir Schopenhauer »[..] die zu Ver-
nunftgriinden hinzutretende Gefithlsursache, die eine moralische Handlung erst
in Gang setzt und insofern als deren Fundament zu gelten hat« (ebd.: 164). Dabei
meint Mitleid »keine blof? subjektive Anwandlung von Herzensgiite, sondern in-
tuitives Wissen vom Empfinden anderer und vom unaufhebbaren Leiden« (ebd.).
Mitleid meint in Schopenhauers Worten die »ganz unmittelbare [...] Teilnahme [..]
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am Leiden eines anderen, [wobei] das Leiden eines anderen unmittelbar mein Mo-
tiv [wird]«® (Schopenhauer in Schmid Noerr 1997:162).

Adorno folgt zwar der Annahme Schopenhauers, »dafy Moral nicht aus blofser
Rationalitit begriindet werden kénne« (Schmid Noerr 1997: 162), verwirft allerdings
»die ausschliefliche Berufung auf das Gefiihl des Mitleids als moralisches »Fun-
dament« (ebd.). Das Gefiihl des Mitleids allein, weist fiir Adorno keine Erkennt-
nisqualitit auf. Denn die Situationen, in denen wir Mitleid empfinden sowie mit
wem oder was wir Mitleid empfinden, sind willkiirlich. So kann uns das Leid ei-
nes Obdachlosen kalt lassen, wihrenddessen uns der Anblick eines hungernden
Tieres zutiefst berithrt. Wann und warum wir Mitleid empfinden, ist hiufig nicht
ganz klar. Mitleid wird dann zum Problem, wenn es uns zu »falschen« Handlungen
verfithrt. Gefithle wie das Mitleid kénnen zwar prinzipiell mit rationalen Beweg-
griinden zusammentfallen, allerdings auch der Rationalitit zuwiderlaufen, wenn
wir z.B. einem Morder aus Mitleid zur Flucht verhelfen. Das Beispiel der Massen-
morde in Heil — und Pflegeanstalten im Nationalsozialismus, veriibt durch Men-
schen, die sich als »mitleidige Erloser« sahen, fithrt die Problematik eines Handelns
aus vermeintlichem »Mitleid« im Zusammenhang einer perfiden Form »rationaler«
Begriindung vor Augen (Schmidt 2010).

Dennoch lisst sich dem Mitleid ein gewisses gesellschaftskritisches Potenzi-
al zusprechen, gerade indem es ein Gefithl darstellt, dass der gesellschaftlichen
Rationalitit zuwiderlaufen kann (Schmid Noerr 1997: 153). Beispielsweise sind im
Diskurs um Obdachlosigkeit Begriitndungen denkbar, die den Zustand legitimie-
ren und als »normal« verfestigen. So ist es méglich — wenn auch nur in zynischer
Weise — Obdachlosigkeit als »selbstverschuldet« anzusehen, da die Ursache in per-
sonlichen Verfehlungen zu suchen sei oder es Hilfsangebote fiir Betroffene gibt,
die jedoch nicht in Anspruch genommen werden. Man kann die Menschen nicht
zwingen und wem nicht zu raten ist, dem sei auch nicht zu helfen. Oder eine an-
dere Argumentation, dass Obdachlosen gerade keine Unterstiitzung zuteilwerden
soll, um den problematischen Zustand nicht weiter zu perpetuieren. Es ist ein kal-
tes Verstindnis von Hilfe nach der Ratio: wer nichts zur Gesellschaft beitrage kdnne
auch nichts von ihr erwarten. Im Resultat dieser Argumentationen gibt es keinen
weiteren Handlungsbedarf, den Zustand abzuindern. Die obdachlosen Menschen
siflen dort eigenverschuldet, oder gar, weil sie es verdienten.

9 Auch fiir Schopenhauers Mitleidsethik ist Mitleid nicht die Basis des Moralischen schlecht-
hin, sondern »die Seite der Empfindung in einem komplexen Vorgang der Identifizierung«
(Schmid Noerr1997: 164) innerhalb dessen »Mitleid die zu Vernunftgriinden hinzutretende
Gefiihlsursache [ist], die eine moralische Handlung erst in Gang setzt und insofern als deren
Fundament zu gelten hat« (Schmid Noerr 1997: 164). Mitleid l4sst sich demnach als »Folge
und Ausdruck einer Erkenntnis« (ebd.: 163) verstehen.
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Das kritische Potenzial von Mitleid kann nun darin bestehen, dass es der
scheinbaren »Verniinftigkeit« des Bestehenden, unserer erlebten Normalitit,
widerspricht, bzw. unser Verstindnis von dieser irritiert: Warum habe ich jetzt
gerade Mitleid? Was erregt daran mein Mitleid? Mitleid wirft immer die Frage
nach dem Zustand einer Gesellschaft auf, die Mitleid Erregendes (z.B. Obdachlo-
sigkeit) erst hervorbringt und zuldsst (ebd.: 171) und dient in dieser Hinsicht als
zentraler Reflexionsanlass fiir den Zustand einer Gesellschaft.

In dem eingangs beschriebenen Erlebnis zeigt sich jedoch nicht blof3 die Affek-
tion von Mitleid, sondern geradezu dessen Gegenteil: die Anteilnahmslosigkeit der
vorbeigehenden Menschen. In der Dialektik der Aufklirung wird die sogenann-
te »biirgerliche Kilte«, als eine Form »stoischer Apathie«, als das »Widerspiel des
Mitleids« benannt (Horkheimer/Adorno 2017: 176). Aus Griinden der Selbsterhal-
tung, der 6konomischen Existenzsicherung, sind die Menschen gezwungen, sich
den bestehenden gesellschaftlichen Verhiltnissen zu unterwerfen. »Um die Kilte
der gesellschaftlichen Verhiltnisse ertragen zu kénnen [den auf den Individuen
lastenden Druck von Angst und Verantwortlichkeit, GG], miissen die Menschen
selbst kalt werden.« (Stiickler 2014: 281) Das eingangs beschriebene rege aber an-
teilnahmslose Treiben vor dem Bahnhof lisst sich als ein Ausdruck dieser biirger-
lichen Kilte begreifen, ebenso wie mein eigenes Weitergehen, meine Verdringung
der Situation. Die Diagnose der »biirgerlichen Kilte«, die uns als vergesellschaf-
tete Subjekte ergreift, ist fur die Idee einer »Alltagsmoral« von problematischer
Relevanz. »[Ulnter Bedingung bitrgerlicher Kilte [kann] das Subjekt seine >bésen«
Handlungen wie [...] Mitleidlosigkeit gar nicht mehr als seine eigene moralische
Deformation erfahren.« (Schweppenhiuser 2016: 238) Indem wir nicht (mehr) spii-
ren und reflektieren konnen, dass unsere Handlungen falsch sind, sind wir in der
Lage aus vermeintlich »guten« Griinden, unsigliche Verbrechen zu begehen. So
findet sich bei Adorno der Gedanke, dass ohne die »Kilte, [als das] Grundprinzips
der biirgerlichen Subjektivitit, [...] Auschwitz nicht méglich gewesen wire« (Ador-
no 1966: 354). Die durch die Verhiltnisse aufgezwungene bzw. angeeignete Kilte
bedeutet immer zugleich eine leidvolle Entbehrung menschlicher Wirme. Dieser
abstrakte Leidensdruck, der jedem Subjekt anhaftet, bietet Anlass, das Ganze der
Gesellschaft zu hinterfragen: »Denn Leiden ist Objektivitit, die auf dem Subjekt
lastet; was es als sein Subjektivstes erfihrt, sein Ausdruck, ist objektiv vermittelt.«
(Ebd.: 27)

Aus der Diagnose, dass die Menschen aufgrund der gesellschaftlichen Verhilt-
nisse nicht gentigend mitleidsfihig sind, fordert Adorno keinesfalls eine blofde Zu-
nahme von Mitleid. Zum einen ist die einfache Aufforderung mehr Mitleid zu
haben, problematisch, da das Vermégen des Mitleids immer gesellschaftlich ge-
prigt ist. Mitleid steht immer im Zusammenhang mit dem, was gesellschaftlich
als »mitleidswitrdig« zu erachten ist. Beispielsweise haben wir Mitleid mit einer
geschlagenen Katze, wihrend dessen uns das Schlagen der Pferde im Reitsport
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eher unproblematisch erscheint. Zum anderen lasst sich Mitleid gar als eine Kom-
pensationsleistung angesichts der falschen, d.h. leiden erzeugenden Verhaltnis-
se, verstehen (Horkheimer/Adorno 2017: 110-111). Damit ist die These verbunden,
dass wir durch mitleidsvolle Handlungen eigentlich und primir aus egoistischen
Motiv unseren eigenen Leidensdruck abzubauen versuchen. Allein durch Mitleid
andern sich zwar nicht die Bedingungen, die das Leiden erzeugen, es lisst sich
aber besser damit leben. In Bezug auf das Ausgangsbeispiel, kann beispielswei-
se eine Geldspende immer auch als eigene Entlastung verstanden werden. An den
Leiden erzeugenden strukturellen Bedingungen der Obdachlosigkeit, dndert sich
dadurch jedoch nichts. Aus diesem Grund lehnt Adorno einen ethisches Persona-
lismus strikt ab, der die Verantwortung allein beim fiir ihn »beschidigten« Sub-
jekt sieht, da dies »[..] sowohl die gesellschaftliche Bedingtheit des moralischen
Subjekts als auch dessen Selbstverhiltnis als unfreie Einheit der Person [verfehlt]«
(Schmid Noerr 1997: 177). Das heifdt, dass die moralische Verantwortung des Ein-
zelnen nur im Kontext einer kritischen Analyse der gesellschaftlichen Verhiltnisse
und dem - zugestanden sehr begrenzten— moralischen Vermégen des »beschadig-
ten« Subjekts eingefordert werden kann.

Zusammenfassend hilt Adorno also Kants Vertrauen in die menschliche Ver-
nunft wie auch Schopenhauers Gefiihl des Mitleids als Grundlage der Moral fir
inakzeptabel. Und dennoch ist Adorno nicht bereit die Idee der Moral zu opfern,
sondern unternimmt mit der sogenannten moralischen Impuls den Versuch einer
Rettung der Moral.

Der moralische Impuls und das »Hinzutretende«

»Hitler hat den Menschen im Stande ihrer Unfreiheit einen neuen kategorischen
Imperativ aufgezwungen: ihr Denken und Handeln so einzurichten, dass Ausch-
witz nicht sich wiederhole, nichts Ahnliches geschehe. Dieser Imperativ ist so wi-
derspenstig gegen seine Begriindung wie einst die Gegebenheit des Kantischen.
lhn diskursiv zu behandeln, ware Frevel: an ihm lasst leibhaft das Moment des
Hinzutretenden am Sittlichen sich fithlen. Leibhaft, weil es der praktisch gewor-
dene Abscheu vor dem unertraglichen physischen Schmerz ist, dem die Individu-
en ausgesetzt sind, auch nachdem Individualitat, als geistige Reflexionsform, zu
verschwinden sich anschickt. Nurim ungeschminkt materialistischen Motiv (iber-
lebt Moral.« (Adorno 1966: 356)
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Wie schon gesagt ist aus Perspektive kritischer Theorie ein gesichertes moralisches
Verhalten aufgrund des gesellschaftlichen Verblendungszusammenhangs™ nicht
denkbar. Daher ist die Moglichkeit von Moral prinzipiell auf Gesellschaftskritik an-
gewiesen. Das von Adorno geforderte Zusammenspiel von Moralphilosophie und
Gesellschaftskritik wird nicht als ein rein rationales Unterfangen verstanden, son-
dern ist zentral auf etwas verwiesen, dass bei Adorno mit der »Kategorie des zur
eigentlichen Rationalitit »Hinzutretenden« (Schmid Noerr 1997: 178) umschrieben
wird.

Mit dem »Hinzutretenden« zur Rationalitit, ist die impulsive Gefithlsursache
des Moralischen gemeint. Diese impulsive Gefithlsursache steht »im Kontext ei-
ner materialistischen Theorie der Erfahrung von Leiden, welches sich spontan um-
setzt und reflektiert« (ebd.). Damit wird die leibliche Kategorie des Leidens zum
Mafistab der Kritik gesellschaftlicher Praxis erhoben. Denn das Leiden in der Ge-
sellschaft steht im Gegensatz zu einer »richtigen« Einrichtung der Gesellschaf,
einer Gesellschaft ohne Leiden. Die normative Zielrichtung kritischer Theorie be-
steht also grundlegend in der »Abschaffung gesellschaftlich bedingten Leidens«
(ebd.:160).

Dem Motiv des Korpers (Griiny 2019) bzw. des leiblich-mimetischen Impulses
wird bei Adorno eine besondere moralische Relevanz zugesprochen. Erfahrung ist
von der Idee des Korperlichen her konzeptualisiert, wobei insbesondere der kor-
perliche Schmerz, der von sich aus, immanent seine eigene Authebung fordert,
eine zentrale Rolle einnimmt: »Schmerz [ist] die einzige Erfahrung, die einen nor-
mativen Index trigt, der eine eindeutige Aufforderung zum Handeln beinhaltet,
iiber die nicht hinweggegangen werden kann. Schmerz ist die unwillkiirliche kor-
perliche Reaktion auf einen Zustand, der nicht sein soll.« (Ebd.: 439)

Das »Hinzutretende« lisst sich als eine Art »Intuition [verstehen], die auf un-
verziigliche Abschaffung unmoralischer Zustinde dringt« (Schweppenhiuser 2016:
140). Im leiblich spiirbaren »Moment des Hinzutretenden am Sittlichen« spiiren
und erkennen wir, dass etwas moralisch falsch ist (Schweppenhiuser 2016: 213).
Der spontane, unmittelbare Impuls in Reaktion auf eine Situation ist von beson-
derer Bedeutung fiir Kritik, da dieser als unvermittelte Regung ein Moment von
tatsichlicher Autonomie behalten habe (Schmid Noerr 1997: 180).

Das zur Rationalitit »Hinzutretende« versteht Adorno zwar als gefihlsmifRig-
korperlich, aber auch als bewusst und mit Vernunftgriinden vermittelt. »Der leibli-
che Impuls tiberwiltigt unmittelbar: Er ist nicht an eine abwigende Einschitzung
der Situation gebunden. Insofern bildet er zwar das Andere der Vernunft. Zugleich
aber setzt er diese voraus: Ohne die (moralische) Einsicht in das Barbarische des
Geschehens ist die impulsive Reaktion kaum vorstellbar. Die affektive Reaktion

10  DamitistderSchleier gemeint, der sich iiber das tatsachlich »Richtige« legt und uns tiber das
tauscht, was wir als (moralische) Wirklichkeit betrachten.



Der moralische Impuls im Geographieunterricht

setzt das Begreifen dessen, was da passiert, voraus« (Schifer 2017: 31). Das Hin-
zutretende ist »Gefithlsausdruck einer intuitiven Erkenntnis« (Schmid Noerr 1997:
179), die per se nicht unabhingig von Rationalitit gedacht werden kann. Beides zu-
sammen, umfasst der Begriff »moralischer Impuls« (Schweppenhiuser 2016: 211).
Der moralische Impuls ist damit ein »Schwellenbegriff zwischen Bewusstsein und
Korper« (Griiny 2019: 438). Leiblich-somatischer Impuls und theoretisch-reflexives
Begreifen laufen allein fir sich ins Leere. Sie sind notwendigerweise im morali-
schen Impuls aufeinander bezogen. Konkret bedeutet dies, dass wir immer bereits
eine Idee, eine Vorstellung beispielsweise von einem menschenwiirdigen Leben ha-
ben, was Voraussetzung dafiir ist, etwas empfinden zu kénnen, wenn dieses nicht
gegeben ist. Wir sind aufgrund unserer Leiblichkeit prinzipiell in der Lage, auch
als nicht betroffene, durch mimetische Identifikation das Leiden bzw. den Schmerz
anderer zu erspiiren. Und das geschieht nicht willentlich, »sondern es gleicht ei-
nem somatischen Imperativ, dem man sich nicht entziehen kann« (ebd.: 440). Bei-
des beeinflusst gleichermafen unsere impulsive Reaktion im Kontext einer beson-
deren Situation: ein Gefithl, das sich einstellt; eine Frage, die sich eréffnet oder
auch ein Gedanke, der mir plotzlich kommt. All dem haftet etwas Impulsives an
und ist von moralischer Relevanz.

Der moralische Impuls vermag ein Stiick weit, unsere gesellschaftliche Wirk-
lichkeit zu transzendieren und auf das zu verweisen, »was nicht blof ist« (Adorno
1966: 202), sondern sein sollte. Fiir das, was sein soll, bietet der moralische Im-
puls nur einen negativen, jedoch keinen positiven Bezugspunkt. Da der moralische
Impuls beispielsweise im Sinne einer Empfindung erst als Reflexionsbestimmung
im Bewusstsein auftaucht, ist auch dieser immer mit Begrifflichkeit vermittelt,
d.h. gesellschaftlich geprigt (Griiny 2019: 438). Die ethische Frage nach dem, was
sein soll, lisst sich mit Adorno nicht positiv fassen. Die negative Moralphilosophie
Adornos kann keine Aussage dariiber treffen, »was sein soll, sondern nur noch, was
nicht sein darf« (Schweppenhiuser 2016: 214). Es geht Adorno daher nicht darum,
die Welt umfinglich moralisch zu machen. Dieser Anspruch sei Utopie. Sondern es
geht ihm primir um die Abwendung von Leiden, der nichsten gesellschaftlichen
Katastrophe: So gelte es das »Denken und Handeln der Menschen so einzurichten,
daf Auschwitz nicht sich wiederhole, nichts Ahnliches geschehe« (Adorno 1966:
156)"'. Mit Adorno ist ein Verstindnis von Moralitit verbunden, die nur situativ als
Widerstand gegen das Gegebene gelingen kann. Die Bedingung dieser Méglichkeit
von Widerstand, liegt im moralischen Impuls.

1 Adorno stellt damit kein weiteres Moralprinzip auf, sondern es wird nur gesagt, was nichtsein
soll. Es gehtihm im die Abwendung eines erneut drohenden Zivilisationsbruches. Dazu wird
jedoch auch nichts »positiv gesagt, wie das Nichtseinsollende zu verhindern ist« (Schwep-
penhiuser 2016: 218).
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»[Die] Grundlage situationsrelevanter Normativitit, die im widerspriichlichen
Ineinander von Impuls und Reflexion zum Zuge kommen soll, kann nur das Inter-
esse an der Abschaffung des Leidens sein.« (Schweppenhiuser 2016: 212) Leiden
wird bei Adorno als eine leibliche Kategorie verstanden, weshalb Meyer-Drawe
(2000: 52) eine »bemerkenswerte Nihe« zu Merleau-Pontys Phinomenologie der
Leiblichkeit herausstellt. Die Idee der Leiblichkeit ermdglicht eine Rationalitatskri-
tik, die darauf zielt, die Vernunfts- bzw. die Erkenntnismoglichkeiten des Subjekts
zu erweitern. Leiblichkeit meint damit also einen »Modus des Weltzugangs und
keine Sache« (Griiny 2019: 442). Die Triebbasis der Moral sieht Schmid Noerr (1997:
185) bei Adorno in der menschlichen Fihigkeit zur »Mimesis, als Sich-Identifizie-
ren mit dem anderen« bzw. das »Sich-dhnlich-machenc, ein »sich Anschmiegen«
(Griiny 2019: 441). Die in der Mimesis begriindete Moglichkeit der Perspektiviiber-
nahme geht in Form von Empathie in die moralische Reflexion ein (Schmid Noerr
1997: 185).

Letztlich ist Moral also auch bei Adorno auf die Méglichkeit von Reflexion ver-
wiesen. Die Reflexion findet allerdings ihren Ausgangspunkt nicht im Abgleich auf
abstrakte Prinzipien, sondern in der Artikulation individueller moralischer Erfah-
rung (Schweppenhauser 2016: 239). In der konkreten individuellen moralischen Er-
fahrung lassen sich systematische Motive aufdecken, »in der sich geschichtlich-ge-
sellschaftliche Objektivitit kristallisiert« (ebd.: 242). Selbst das individuellste Emp-
finden und Denken trigt eine Allgemeinheit in sich, die auf das gesellschaftliche
Ganze verweist.

Doch die Artikulation moralischer Erfahrung stellt uns vor ein Problem. Es ist
der Versuch, etwas in Worte zu fassen, was sich nicht in Worte fassen lisst (Adorno/
Schréder 2015: 18). In sprachlicher Hinsicht gibt es Formen, die die Artikulation
moralischer Erfahrungen, anstelle eines methodisch-formalen Erkenntnisideals,
besser ermdglichen: z.B. als Essay (siehe Dialektik der Aufklirung) oder in Form von
Aphorismen (siehe Minima Moralia). Dennoch sto3t die Sprache in der Artikulation
von Erfahrung an ihre Grenze, weshalb Adorno v.a. in der Kunst »den eigentlichen
Ort des Ausdrucks von Leiden« (Griiny 2019: 441) und damit Ort der Moglichkeit
von Erfahrung sieht.

Welchen Gewinn kénnen wir nun aus der kritischen Moralphilosophie Adornos
fur eine ethische Orientierung in der Geographiedidaktik ziehen?

Didaktische Implikationen: Ethische Orientierung
fiir die Geographiedidaktik

Die Auseinandersetzung um eine kritische Moralphilosophie in Bezug auf Adorno
hat gezeigt, dass die geldufige Vorstellung der Moglichkeit einer rationalen Be-
griindbarkeit von Moral, angesichts des beschidigten Subjekts, der Illusion von
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Autonomie (Meyer-Drawe 2000) sowie instrumentell verkiirzten Vernunft (Hork-
heimer 2007), nicht haltbar ist. Entgegen einer Ethik, die sich allein auf Prinzipien
verlisst, wird dem leiblichen Empfindungsvermégen des Menschen eine morali-
sche Relevanz zugesprochen. Sinnliches und Reflexives werden hierbei nicht als
konzeptuell Getrenntes, sondern als ineinander vermittelt verstanden. Die darin
eingebettete Idee des moralischen Impulses lisst sich somit als eine kritische Ein-
schrankung des ethischen Rationalismus verstehen, der nach wie vor die didakti-
sche Diskussion um Urteilsbildung im Allgemeinen bzw. ethische Urteilsbildung
im Besonderen dominiert (John/Ziegler/Dickel/May/Muth/Volkmann 2020).

Mit der Idee des moralischen Impulses ist eine prozesshafte und situations-
gebundene Vorstellung von Moralitit verbunden, die auch dem Gefiihlsmifiigen
ihren Platz einrdumt. Egal, ob wir unsere Gefithle bewusst wahrnehmen oder sie
uns unbewusst leiten, Gefithle begleiten uns zu jeder Situation unseres Lebens und
sind moralisch bedeutsam. Gefiihle leiten unsere Handlungen und haben Einfluss
darauf, wie wir tiber die Welt denken und urteilen. Der moralischer Impuls darfje-
doch nicht als Gefithl missverstanden werden, sondern verweist darauf, dass nicht
alles durch die Gesellschaft als Totale bestimmt ist. Es ist der Rest am Menschen,
der nicht in seiner Vergesellschaftung aufzugehen vermag. Ohnehin kénnen Ge-
fithle auch nicht als geeigneter Kompass fiir moralisches Handeln betrachtet wer-
den, sondern es braucht vielmehr eine reflexive Distanz zu unserer Gefiihlslage,
damit sie uns nicht fehlleitet.

Mit dem moralischen Impuls lasst sich @iber eine vereinseitigte Perspektive auf
das Rationale sowie das Gefiihlte hinausgehen, indem der Impuls das nicht zu
trennende Zusammenspiel von leibbezogener-mimetischer Erfahrung und theore-
tisch-reflexiven Begreifens umfasst. Der moralischen Impuls ist »das Moment des
Hinzutretenden am Sittlichen« (Adorno in Schweppenhiuser 2016: 216), ein Mo-
ment, das jenseits des begrifflich Fassbaren und Gesellschaftlichen verortet wird.
Es wurde gezeigt, dass dem moralische Impuls ein irritierendes Moment imma-
nent ist, das die Moglichkeit zum Perspektivwechsel bereithilt, d.h. die Dinge et-
was anders zu sehen als zuvor. Mit dem moralischen Impuls ist die abstrakte Idee
verbunden, dass in jeder Reaktion, in jeder Emotion in jedem Gedanken oder auch
injeder Frage, die sich in Auseinandersetzung mit einem konkreten Weltausschnitt
stellt, ein moralisches Moment, ein nicht sprachlich zu fassender Sinniiberschuss,
vorhanden ist. Ein widerstindiges Moment, dass auf die Bedingung der Moglich-
keit von Moral verweist: auf Autonomie, Freiheit und Vernunft, ohne deren Ort
jedoch positiv bestimmen zu kénnen. Moral lisst sich daher nur in Abgrenzung
zu ihrem Gegenteil verstehen, indem sie der gesellschaftlich bedingten Unmoral,
dem Grauen und Leiden in der Welt, entgegensteht.

Im Kontext des unterrichtlichen Vermittlungsprozesses ldsst sich der morali-
sche Impuls als die abstrakte Idee eines Ursprungs fiir den Zusammenhang von
Erkenntnis und Vermittlung verstehen, wie ihn Vielhaber (1999) aufzeigt: Er dient
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als Ausgangspunkt, Anlass von »Fragen, die die Erfassung bzw. Ubereinstimmung
zwischen Welt und unserem Bild von Welt betreffen.«. Im Unterricht geht es nicht
um Vermittlung im Sinne einer Ubermittlung, sondern um die angeleitete Még-
lichkeit zur Erkenntnis, »als ein Prozefd im Spannungsfeld von Wahrnehmung und
Wirklichkeit« (ebd.: 10). Das, was wir als unsere Wirklichkeit bzw. Normalitit an-
sehen, unterliegt einer bestimmten Interpretation von Welt, die immer einem be-
sonderen (gesellschaftlich bestimmten) Interesse, einer besonderen Blickrichtung,
unterliegt. Erst angesichts dieses Interesses, konstituieren sich Erkenntnisnormen
und Gegenstinde im Unterricht.

Wenn innerhalb der Didaktik der Geographie tiber ethische Urteilsbildung ge-
sprochen wird, dann liegt dem eine Bildungsambition zugrunde, die mit Vielhaber
einem »praktischen Vermittlungsinteresse« entspricht:

»[..] alles Handeln, Diskutieren und Reflektieren, das Aufzeigen aller méglichen
Perspektiven einer Fragestellung[...] spielen sich in einem quasi abgesteckten, ge-
sellschaftlich akzeptierten Rahmen ab. Die Ethik, die eingemahnt wird, istimmer
eine christlich abendlandische sowie eine pluralistisch demokratische; was au-
Rerhalb dieser Perspektiven liegt, erscheint den Beteiligten am Lernprozess ganz
einfach als nicht existent. [...] Es werden Lebenssituationen entworfen, die sich an
einer fortgeschrittenen Moderne orientieren, und fiir die gilt es, fir die SchiilerIn-
nen Bewdhrungs- und Bewdltigungsszenarien zu entwerfen.« (Ebd.: 15)

Der »spezifische Lernprozess nimmt seinen Ausgang bei Problemstellungen, die
in einem direkten Zusammenhang mit lebensweltlichen Erfahrungshorizonten der
SchiilerInnen stehen« (ebd.) (z.B. soll ich den obdachlosen Menschen am Bahnhof
Geld spenden? Soll ich die herkémmliche oder die fair-gehandelte Schokolade kau-
fen? etc.). Fiir den Einbezug im Unterricht lasst sich eine lebensweltliche Orientie-
rung jedoch nicht deduzieren, sondern »bedarf der Orientierung auf die eigenen
Fragestellungen der SchiilerInnen, bedarf des Bezugs zur eigenen Person sowie
zu Handlungssituationen und Verwertungszusammenhingen, um Lernen sinnvoll
erlebbar zu machen« (ebd.: 16).

Schiilerinnen und Schiilern soll anschliefRend die Moglichkeit gegeben werden,
»[...] sich reflektierend iiber ihre Lebenswelt, die bisher unreflektierte Erfahrungs-
basis war, zu erheben« (ebd.). Dieser Anspruch einer Distanzierung von der Erfah-
rungsbasis wird bei Vielhaber als eine kritisch-emanzipatorische Bildungsambi-
tion verstanden. Es besteht das Anliegen, anhand verstindlicher Zuginge »iiber
Zusammenhinge, die Wirklichkeit konstruieren, auf[zu]kliren« (ebd.: 17) sowie
»Sachverhalte [...] nach moglichen Alternativen und Widerspriichen unter dem lei-
tenden Interesse an Miindigkeit und Selbstbestimmung [zu befragen]« (ebd.).

Der moralische Impuls lisst sich als zentrale Voraussetzung und Bewegungs-
moment fir das von Vielhaber geforderte »Denken in Widerspriichen« (ebd.: 17)
verstehen. Der Impuls ist Anstof? ins Offene, etwas das uns aufmerken lisst, im
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Anfang eines kritischen Denkprozesses steht und ihn begleitet. Kritisches Denken
ist somit keine blofie Sache der gesellschaftlich bedingten Rationalitit, sondern
schopft immer auch aus dem am Menschen, was nicht im Gesellschaftlichen auf-
geht. Im Vermittlungsprozess lasst sich kritisches Denken als eine Bewegung des
Fragens verstehen. Fragen lassen sich nur sinnvoll stellen, wenn sie an etwas Kon-
kretes, z.B. an das eigene Erleben, andocken. Prinzipiell sollte daher die thema-
tische Auseinandersetzung im Vermittlungsprozess so exemplarisch und konkret
wie moglich sein, um darin fiir Schiilerinnen und Schiiler Erfahrungsriume zu
erdffnen. Eine Moglichkeit der Artikulation der eigenen Erfahrung besteht in der
Formulierung sogenannter »Vignetten« als »Idee der poetischen Verdichtung von
Erfahrungen« (Pettig 2019: 121). Im Unterricht gilt es die Fragen aufzugreifen, die
im Kontext lebensweltlicher Erfahrungen von Lernenden als bedeutsam erkannt
werden. Die personlichen Befindlichkeiten bzw. Betroffenheiten der Schiilerinnen
und Schiiler zum Gegenstand der unterrichtlichen Auseinandersetzung sind gera-
de nicht auszugrenzen, sondern in den Fokus des Erkenntnisinteresses zu setzen.

Der moralische Impuls ldsst sich als Ursprung verstehen, eine Frage zu stellen.
Mit dem Impuls entscheidet sich, was uns fragwiirdig erscheint. Er lisst uns auf-
horchen: Was ist denn da los? Wieso liegen dort Menschen auf dem kalten Boden?
Warum habe ich blof} so ein komisches Gefithl, wenn ich das sehe? Der Denkpro-
zess wird begleitet durch gegenstandsbezogene Empfindungen, die letztlich auf
die eigene Positionalitit und Situiertheit verweisen (z.B. Mitleid mit etwas, Neid
auf etwas, Unbehagen gegeniiber etwas). Der moralische Impuls ist Anlass fir ei-
ne sich vertiefende Reflexion: Warum sind diese Menschen iiberhaupt obdachlos
und sollte nicht jeder Mensch ein Dach iiber dem Kopf haben? Warum spiire ich
»Mitleid« mit Obdachlosen? Ist vielleicht sogar schon mein Mitleid eine moralisch
problematische Abwertung dieser Lebensform? Was sagt das iber mich? Warum
nehme ich Obdachlosigkeit, wenn ich einige Zeit in der Stadt unterwegs bin, als
etwas quasi Natiirliches im Stadtbild wahr? Was sind also die Bedingungen, dass
ich iiberhaupt etwas spiire? Und so weiter.

Im Sinne eines kritischen Geographieunterrichts begriindet der moralische
Impuls die Relevanz »von einer bestimmten Problemstellung auszugehen und ein
wichtiges Segment persénlicher Betroffenheit diskutierbar zu machen« (ebd.: 23).
Dabei ist zu zeigen, dass die Betroffenheit gerade nicht isoliert auf das Subjekt
bezogen ist, sondern auf das gesellschaftliche Ganze verweist. »Das aufkliarerische
Moment erfihrt das Lernkontinuum, wenn es, ausgehend von der Reflexion der
subjektiven Betroffenheiten, den Hintergriinden gesellschaftlich produzierter Wi-
derspriiche auf die Spur kommt.« (Ebd.)

Im unterrichtlichen Vermittlungsprozess werden Entscheidungen und Urteile
von Schiilerinnen und Schiilern hiufig in unmittelbaren Regungen gefillt. Diese
Regungen sind im Sinne des moralischen Impulses gerade nicht etwa als unver-
niinftiges »Vorurteil« zu disqualifizieren, sondern bieten die Moglichkeit zur Er-
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kenntnis: iiber mich (Subjekt), iber das andere (Objekt) und dessen Verhiltnis.
Im moralischen Impuls konnen Empfinden und argumentatives Denken in Wider-
spruch geraten. Der moralische Impuls lisst uns aufhorchen, er zeigt uns als Spur
an, dass hier etwas nicht stimmt, dass hier etwas falsch ist. Im Bestreben, den ge-
sellschaftlichen Rahmen unseres Erlebens in moralischen Fragen aufzudecken und
neue alternative Denkmdglichkeiten zu er6ffnen steht Geographieunterricht in ei-
nem Bildungsverstindnis, dass einem kritisch-emanzipatorischen Vermittlungs-
interesse folgt. Damit diese gelingt, ist im Geographieunterricht ein Maximum an
»reflektierter leiblicher Sensibilitit« (Griiny 2019: 442) anzustreben, die einerseits
einen mimetischen Nachvollzug des Dargestellten ermdglicht (Seite der Empfin-
dung), und andererseits auch so viel Reflexion in sich aufgenommen hat, den ei-
genen Zugang zum Dargestellten (und damit auch die eigene Empfindung bzw.
Empfindsamkeit) kritisch zu hinterfragen.

Die einzufordernde Reflexion der eigenen Erfahrung bedeutet immer zugleich
moralische Erfahrung zu machen. Vor dem theoretischen Hintergrund des mora-
lischen Impulses stellt sich die didaktische Frage nach Bedingung und Méglichkeit
der Ausbildung einer Unterrichtskultur, in der sich der einzelne Schiiler, die einzel-
ne Schiilerin, darauf einlisst, seine eigene Lebenswelt, Vorstellung von Normalitit
und damit immer auch sich selbst, immer wieder in (die) Frage zu stellen.
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Bereichsethisches Wissen
im Geographieunterricht vermitteln?

Skizzierung eines fachorientierten ethischen Wissens
fir Schilerinnen und Schaler

Dirk Felzmann

Einleitung

Soll man zur Reduktion des CO2-Gehaltes der Atmosphire die Geoengineering-Maf3-
nahme »Eisendiingung in Ozeanen« durchfithren? Um gesicherte wissenschaftli-
che Aussagen dariiber zu erhalten, wie eine grof3skalige Ozeandiingung mit Eisen
auf den Treibhauseffekt und auf das Okosystem Meer wirkt, miisste man Versuche
im Ozean in einem solchen Umfang durchfithren, dass es sich schon allein dabei
um eine grofiskalige Ozeandiingung handeln wiirde. Das wiirde praktisch schon
den Einsatz dieser Mafinahme mit allen moglichen Nebeneffekten bedeuten, oh-
ne dass man zuvor wissenschaftliche Sicherheit tiber die tatsichliche Wirkung der
Eisendiingung hitte (Rickels et al. 2011).

Dass solche Fragen, die neben einer fachlichen auch eine ethische (und eine
politische) Dimension haben, Teil des Geographieunterrichtes sein sollen, ist in-
nerhalb der Geographiedidaktik weitgehend unstrittig (z.B. Havellberg 1990; Rho-
de-Jiichtern 1995; Schrand 1995; Schramke 1999; Birkenhauer 2000; Wilhelmi 2007).
In den letzten 15 Jahren ist die Frage, wie das ethische Urteilen innerhalb des Geo-
graphieunterrichts geférdert werden kann und soll, theoretisch und empirisch ver-
stirkt innerhalb der Geographiedidaktik bearbeitet worden (vgl. Ulrich-Riedham-
mer 2017). Ein wesentlicher Grund fiir diese Entwicklung diirfte die Ausgestaltung
des Kompetenzbereiches Beurteilen und Bewerten in den Bildungsstandards Geo-
graphie fiir den mittleren Schulabschluss sein, in denen ein expliziter Bezug auf
die ethische Dimension des Urteilens eingefordert wird (DG{G 2020).

Damit ergibt sich auch die Frage, welche Wissensbestinde gelehrt werden sol-
len, um einen Kompetenzzuwachs auf Seiten der Schiilerinnen und Schiiler zu
fordern, um mit solchen Fragen umgehen zu konnen. Ein solches Wissen ist sei-
ner Natur nach ein ethisches Wissen, da es sich letztlich um deklaratives und
prozedurales Wissen handelt, wie die normativen Aspekte eines Themas quali-
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tatsvoll(er) identifiziert, analysiert und reflektiert werden konnen. Bogeholz et al.
(2004) sprechen in diesem Zusammenhang von »Bewertungsstrukturwissen«. Ein
solches Bewertungsstrukturwissen kann etwa Wissen um die Struktur eines nor-
mativen Argumentes, um die Unterscheidung normativer von deskriptiven Aspek-
ten innerhalb eines Themas, um die Anwendung bestimmter Verfahrensschritte
hin zur Urteilsfillung, um bestimmte »geographisch relevante Werte« (vgl. Bil-
dungsstandards) oder um bestimmte ethische Begriindungsverfahren darstellen.
Hiufig ist ein solches Wissen fachunspezifisch, d.h. es kann in allen Unterrichtsfi-
chern vermittelt und angewandt werden. Die Allgemeingiiltigkeit dieses Wissens
iber unterschiedliche fachliche Kontexte hinaus entspricht dem Ziel der Ethik,
eben universelle Begriindungen fir moralische Handlungen zu finden. Diese All-
gemeingiiltigkeit deckt sich aber auch mit den padagogischen Forderungen der
Kompetenzorientierung, die Fihigkeit zu fordern, mit Problemen in moglichst un-
terschiedlichen Kontexten umgehen zu kénnen (Weinert 2001). So kann das Wissen
um die Struktur eines normativen Argumentes sowohl bei der Formulierung eines
Argumentes fiir oder gegen die grof3skalige Eisendiingung als auch bei der Formu-
lierung eines Argumentes zur Frage, ob eine umstrittene medizinische Mafinahme
angewandt werden soll, oder zur Frage, ob im Unterricht Hausaufgaben gestellt
werden sollen, genutzt werden.

Die Idee der Kompetenzorientierung und der daraus resultierenden Bildungs-
standards ist aber, dass die prozessbezogenen Kompetenzen wie »Bewerten und
Beurteilen« oder »Kommunikation« auch fachspezifisch ausgestaltet werden kén-
nen und sollen (Weinert 2001). Damit, und auch aus den vor der Kompetenzorien-
tierung angefithrten Forderungen nach einer Thematisierung ethischer Aspekte im
Geographieunterricht, stellt sich aus einer geographiedidaktischen Perspektive die
Frage: Welches Wissen soll im Geographieunterricht gelehrt werden, das Schiile-
rinnen und Schiiler beim ethischen Urteilen zu geographischen Unterrichtsthemen
unterstiitzt und das sinnvollerweise primir oder zu einem erheblichen Anteil im
Geographieunterricht statt in einem anderen Unterrichtsfach vermittelt wird?

In diesem Beitrag soll erliutert werden, dass die Bereichsethiken ein solches
fachbezogenes ethisches Wissen bereitstellen und dass es fachdidaktische Argu-
mente dafiir gibt, ein solches bereichsethisches Wissen im Geographieunterricht
zu vermitteln. Dazu wird die Fachspezifitit aktueller geographiedidaktischer
Konzepte zur Foérderung der Bewertungskompetenz analysiert und ein solches
bereichsethisches Wissen fiir den Geographieunterricht beispielhaft skizziert.
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Fachspezifitat aktueller Konzepte zur Forderung ethischen Urteilens

Aktuelle Unterrichtskonzepte zur Férderung ethischen Urteilens im Geographie-
unterricht sind haufig stark methodisch orientiert (vgl. Felzmann/Laub 2019).

Viele der Methoden sind fachunabhingig umsetzbar und leiten sich aus gene-
rellen moralpidagogischen Begriindungen ab. Ihre Anwendung kann bei Schiile-
rinnen und Schiilern ein ethisches Wissen um bestimmte Kriterien guten Urteilens
fordern. So vermitteln diskursethisch fundierte Ansitze wie die Dilemma-Metho-
de oder das neosokratische Gesprich (Mehren/Ulrich-Riedhammer 2014) Wissen
um die Gestaltung angemessener Diskussions- und Aushandlungsverfahren und
um hierfir wichtige Regeln und Verfahrensweisen. Das Wissen um die Struktur
normativer Argumente im Sinne eines praktischen Syllogismus oder des Toulmin-
Schemas (Felzmann 2016) kann helfen, Begriitndungen in Argumenten zu analysie-
ren oder Argumente zu konzipieren.

Da der Geographieunterricht sich als perspektivenreich versteht (Schuler/
Vankan/Rohwer 2017), konnen Methoden mit der Zielsetzung der Férderung von
sozialen Perspektivenwechseln als fiir den Geographieunterricht »typisch« be-
zeichnet werden. Entsprechend konnte ein Wissen um Ziele, Herausforderungen
und Grenzen sozialer Perspektiveniibernahmen in normativen Kontexten im
Geographieunterricht geférdert werden. Hierzu zihlen etwa Methoden wie das
Wertequadrat, das Lebensliniendiagramm und Rollenspiele.

Deutlicher leitet die Gottinger Arbeitsgruppe um die Biologiedidaktikerin Su-
sanne Bogeholz aus der inhaltlichen Struktur von in diesem Falle nachhaltigkeits-
relevanten Themen konkrete Wissensbestinde sowie damit verbundene Methoden
fiir die Forderung ethischen Urteilens ab. Aus der typischerweise hohen Komplexi-
tat nachhaltigkeitsrelevanter Themen und dem Verstindnis von nachhaltiger Ent-
wicklung im Sinne des Dreisdulen-Modells, das Substitutionen der Entwicklung in
einer Siule durch Entwicklungen in einer anderen Siule erlaubt, ergebe sich die
Notwendigkeit, die Vielzahl an sozialen, 6konomischen und 6kologischen Aspek-
ten miteinander in Beziehung zu setzen und die damit verbundenen konfligieren-
den Entscheidungsoptionen gegeneinander abzuwigen (Eggert/Bogeholz 2006).
Aufbauend auf psychologisch und ékonomisch orientierten Ansitzen wie »ratio-
nal choice« gelte es diesen Abwigungsprozess moglichst nachvollziehbar und des-
halb moglichst tiber quantitative Berechnungsverfahren durchzufiithren. Folglich
sei ein Wissen tiber Entscheidungsstrategien sowie ein Meta-Wissen iiber die meist
hohere Qualitit von kompensatorischen Entscheidungsstrategien gegeniiber non-
kompensatorischen in Kontexten nachhaltiger Entwicklung zu vermitteln (Gresch/
Hasselhorn/Bogeholz 2013). Zusitzlich solle die Fihigkeit gefordert werden, Lo-
sungsansitze in Kontexten nachhaltiger Entwicklung 6konomisch-quantitativ zu
bewerten und zu reflektieren. Wissensbestinde tiber grundsitzliche 6konomische
Konzepte seien notig (z.B. das Wissen um Ressourcenknappheit), um damit ein
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einfaches quantitatives Bewerten (z.B. in Form von Kosten-Nutzen-Analysen) und
Analysieren politischer Steuerungsinstrumente zu ermdglichen (Bogeholz et al.
2014).

Im Geographieunterricht verbreitete Methoden wie das »explizite Bewerten«
(Fiebelkorn/Kuckuck 2019), das unmittelbar auf den Arbeiten Bogeholz* aufbaut,
oder die »Argumentationswippe« (Tumbrink 2018) férdern solche Wissensbestin-
de, indem sie den Prozess des Abwagens strukturieren und hierbei mit Zuweisun-
gen von Zahlenwerten zu Kriterien und Argumenten arbeiten. Sie entsprechen da-
mit Entscheidungsmatrizen, wie sie insbesondere in 6konomischen Ansitzen der
Entscheidungsfindung hiufig vorzufinden sind und welche letztlich stark utilita-
ristisch fundiert sind. Schlieflich zielt der Utilitarismus darauf ab, konkurrieren-
de Entscheidungsméglichkeiten danach abzuwigen, welche der Alternativen den
grofitmoéglichen Nutzen fiir die von der Handlung Betroffenen erwarten lasst.

Ein hiufiges Ziel in fachdidaktischen Ansitzen zur Forderung der Bewertungs-
kompetenz im Fachunterricht ist das Explizieren-Lassen von Werten und Normen
durch die Schillerinnen und Schiiler, wie es auch in den Bildungsstandards ein-
gefordert wird. Aus der Diagnose, dass Lernende sich schwertun, Werte und Nor-
men in Argumenten explizit aufzufithren, bieten bestimmte Unterrichtsmethoden
eine Auswahl an (geographierelevanten) Werten und Normen an zur Ausgestal-
tung ethischer Argumente oder Fragen (Mehren/Ulrich-Riedhammer 2021, Stein-
bach 2019).

Insbesondere in Konzepten der Biologiedidaktik wird auch ein Wissen um den
Unterschied zwischen deontologischen und konsequentialistischen Begriindungen
eingefordert (Bgeholz et al. 2004). Schiilerinnen und Schiiler sollten demnach ei-
gene oder fremde Begriindungen bei bioethischen Fragestellungen darauf analy-
sieren, ob diese Begriindungen sich »auf die Phase vor einer Handlung« beziehen
und sich dabei »auf eine bestimmte Gesinnung, Ordnung oder Werte stiitzen« (=
deontologisch) oder ob diese Begriindungen sich »auf die Phase nach einer Hand-
lung« (ebd.: 91f., Hervorhebungen im Original) beziehen und hierbei mégliche Fol-
gen gegeneinander abwagen (=konsequentialistisch).

Bereichsethiken

Wie fur die prozessbezogenen Kompetenzen ein Spannungsfeld zwischen kontext-
abhingigen Ausgestaltungen und kontextunabhingigen Ausgestaltungen existiert,
so besteht auch innerhalb der Ethik ein Spannungsverhiltnis zwischen einer allge-
meinen — und damit kontextunabhingigen — und kontextabhingigen Ethiken, den
so genannten Bereichsethiken. Nida-Riimelin (2005) argumentiert, dass es bisher
nicht gelungen sei und auch wenig darauf hinweise, dass es bald gelingen werde,
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die Urteile in Diskursen der angewandten Ethiken deduktiv aus der Allgemeinen
Ethik abzuleiten:

»Wenn ethische Urteilsfahigkeit darauf beruht, zentrale Bestandteile unseres mo-
ralischen Uberzeugungssystems zu rekonstruieren und zu systematisieren und
auf diesem Wege Kriterien zu schaffen, die in solchen Situationen, in denen un-
ser moralisches Urteil nicht eindeutig ist, Orientierung bieten, dann ist das »bot-
tom-down«-Vorgehen (sic!) der traditionellen Methode angewandter Ethik unan-
gemessen.« (Ebd.: 60)

Wie es der Physik als einer empirischen Wissenschaft bisher nicht gelungen sei,
eine alle naturwissenschaftlichen Phinomene umfassende Einheitstheorie zu ent-
wickeln, so sei es fiir die Disziplin Ethik angeraten, einem »reduktionistischen
und einheitswissenschaftlichen Programm nicht voreilig nachzueifern, jedenfalls
nicht zu Lasten einer sorgfiltigen und differenzierten Analyse moralischer Uber-
zeugungen. [...] Die empirischen und normativen Phinomene kénnten zu komplex
sein, als dass sie durch ein einziges Prinzip und eine einzige systematische Begriff-
lichkeit erfassbar sind.« (Ebd.: 62) Es erscheine heuristisch zweckmifiig, »groRRere
Komplexe menschlicher Praxis, denen jeweils spezifische Charakteristika gemein-
sam sind, einer eigenstindigen normativen Analyse zu unterziehen« (ebd.: 63).

Auf diese Weise haben sich Bereichsethiken (synonym: »angewandte Ethikenc)
wie die »Umweltethike, die »Risikoethik«, die »Tierethike«, die »Wirtschaftsethik,
die »Medizinethik« herausgebildet, die innerhalb ihrer relevanten Kontexte die
zentralen ethischen Fragen rekonstruieren, unterschiedliche Positionen systemati-
sieren und die zu diesen Positionen gehorigen Argumente analysieren und kritisch
reflektieren, so dass letztlich eine Orientierung zum ethischen Diskurs in diesem
Bereich gestiftet wird.

Die jeweiligen bereichsethischen Wissensbestinde stellen damit ein ethisches
Wissen iiber »Prinzipien mittlerer Reichweite« (Luther-Kirner 2007: 76) dar, das
zwar allgemeiner als fiir den konkreten Kontext (wie z.B. die Eisendiingung) kon-
zipiert ist, das aber auch nur fiir bestimmte, inhaltsihnliche Kontexte relevant ist.
Damit weist dieses Wissen eine gewisse Fachnihe in dem Sinne auf, dass mit der
inhaltlichen Struktur der Unterrichtsthemen eines Faches jeweils bestimmte rele-
vante Bereichsethiken verbunden sind.

Didaktische Rekonstruktion bereichsethischen Wissens
fiir den Geographieunterricht

Mit dem Modell der Didaktischen Rekonstruktion (Kattmann et al. 1997) liegt ein
fachdidaktisch etabliertes Verfahren vor, um Wissensbestinde fir Vermittlungs-
prozesses zu bestimmen. Es setzt sich aus den Komponenten »Erfassen der Per-
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spektive der Lernendenc, »fachliche Klirung« und »didaktische Strukturierung«
zusammen, kann aber z.B. um eine normative Klirung der Vermittlungsziele er-
ginzt werden (vgl. Lange 2021). Soll ein Wissen fiir die Vermittlung im Geographie-
unterricht bestimmt werden, das ein ethisches Wissen darstellt, das aber gleichzei-
tig eine inhaltliche Nihe zu »typischen geographischen Unterrichtsthemenc« hat, so
ist aus einer Perspektive der fachlichen Klarung zu fragen, welches Wissen das sein
konnte, aus einer Lernendenperspektive zu fragen, welche Voraussetzungen Schii-
lerinnen und Schiiler zu einem Unterricht hierzu mitbringen (z.B. Einstellungen zu
bestimmten ethischen Fragen, Interessen, Wissen), und vor diesem Hintergrund
aus einer normativen Perspektive zu fragen, welches Wissen vermittelt werden soll.

Eine fachliche Klirung eines solchen geographiebezogenen bereichsethischen
Wissens fir Schillerinnen und Schiiler setzt bereichsethisches Wissen in Bezug
zu typischen Themen des Geographieunterrichts und sucht hierbei nach Uber-
schneidungen. Dieses In-Beziehung-Setzen von bereichsethischem Wissen zu
Geographieunterricht wird allerdings durch die Diffusitit dieser beiden Bereiche
erschwert. Auf Seiten der Bereichsethiken existieren keine klaren Kriterien, wie
einzelne Bereichsethiken sich konstituieren, wie sie sich von anderen Bereichs-
ethiken abgrenzen und wie sie iiberhaupt bezeichnet werden sollen. So werden
die Begriffe »Naturethik«, »6kologische Ethik« und »Umweltethik« itberwiegend
synonym verwendet (Ott/Dierks/Voget-Kleschin 2016). Am Beispiel des Geoenginee-
rings lasst sich zeigen, dass zwar umfassende ethische Analysen zu diesem Thema
bestehen (z.B. Rickels et al. 2011, Betz/Cacean 2012), dass aber dennoch innerhalb
der Disziplin Ethik bisher nicht von einer expliziten Geoengineering-Ethik im Sinne
einer eigenstindigen Bereichsethik gesprochen wird. Innerhalb des ethischen
Diskurses zu Geoengineering spielen wiederum Bereichsethiken wie die Risikoethik
oder die Naturethik eine Rolle (Betz/Cacean 2012), wihrend gleichzeitig Geoen-
gineering als ein Teilaspekt der sich zunehmend konstituierenden Klimaethik zu
verstehen ist (z.B. Roser/Seidel 2015). Entsprechend kommen Sammlungen von
Bereichsethiken (z.B. Nida-Riimelin 2005, Knoepffler 2009, Stocker/Neuhiuser/
Raters 2011) zu unterschiedlichen Auflistungen und Hierarchisierungen zwi-
schen den einzelnen Bereichsethiken. Diese unklare Systematisierung macht es
schwierig bereichsethische Wissensbestinde zu definieren, die an geographische
Unterrichtsthemen herangetragen werden kénnen.

Auf der anderen Seite ist auch nur schwer zu fassen, was »typische geogra-
phische Unterrichtsthemenc sind. Praktizierter Geographieunterricht ist in seiner
inhaltlichen Struktur ein recht kontingenter Prozess, der durch die Kultushoheit
der Bundeslinder ohnehin nicht einheitlich sein kann. Zwar bedingt das Selbst-
verstindnis einer akademischen Fachdisziplin stark die Ausgestaltung des schu-
lischen Bezugsfaches, allerdings besteht gerade in der Fachdisziplin Geographie
eine permanente Unsicherheit iiber dieses Selbstverstindnis, woraus ein umfas-
sender innerfachlicher Diskurs resultiert (vgl. Schurr/Weichhart 2020). Entspre-
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chend lasst sich das Feld der »typischen geographischen Unterrichtsthemen« nur
recht unscharf konturieren.

Das, was hierbei als geographiebezogenes bereichsethisches Wissen didaktisch
rekonstruiert werden kann, lasst sich unterteilen in Fragen, Positionen und Ar-
gumente. Hierbei stellen die Fragen die Grundlage dar, zu deren Beantwortung
unterschiedliche Positionen ausgewiesen werden kénnen, welche wiederum durch
Argumente gestiitzt werden. Entsprechend konnten unterschiedlich umfassende
Wissensbestinde rekonstruiert werden, die je nach Zielsetzung und auch vorhan-
denen Zeitressourcen z.B. nur die Fragen und Positionen oder aber auch Argumen-
te umfassen wiirden.

Im Folgenden sollen Fragen und Positionen formuliert werden, die fir den
Geographieunterricht relevantes bereichsethisches Wissen fiir Schiilerinnen und
Schiiler darstellen konnten. Dabei sollen sowohl deren Fundierung in bestimm-
ten Bereichsethiken als auch Beziige zu »typischen Unterrichtsthemen« aufgezeigt
werden. Ebenso werden empirische Befunde, die Hinweise zur Lernendenperspek-
tive geben, aufgefithrt. Diese Darstellung soll illustrieren, dass ein solches Wissen
rekonstruiert und gelehrt werden kann. Gleichwohl basieren diese Ausfithrungen
nicht auf einer vollstindigen und damit auch empirisch fundierten didaktischen
Rekonstruktion. Solche didaktischen Rekonstruktionen stellen ein Forschungsde-
siderat dar.

Die hier dargestellten Fragen und Positionen werden von Seiten der »typischen
geographischen Unterrichtsthemen« dahingehend abgeleitet, dass sie sich auf die
zwei wesentlichen Fachperspektiven der Fachdisziplin Geographie beziehen, nim-
lich auf »Raum« und auf das »Mensch-Natur-Systemc. Sicherlich konnen Bereichs-
ethiken mit einem nicht so offensichtlichen Bezug zu diesen Perspektiven ebenfalls
Wissen bereitstellen, das relevant fiir »typische geographische Unterrichtsthemenc
ist, wie die Risikoethik, die etwa im Falle von Geoengineering von grofier Bedeutung
ist, und die Wirtschaftsethik. Entsprechende didaktische Rekonstruktionen wiren
auch hierzu nétig.

Reichweite von Verantwortung

»Wihrend du schlifst, haben andere
Hunger, und wihrend du frihstiickst
bringen andere sich um, das hért sich
schlimm an, ist es aber nicht ganz, denn
zum Gluck gibt es die raumliche Distanz«

Frage: Habe ich oder haben Politikerinnen und Politiker, die ich wihle, gegeniiber
Menschen in anderen Riumen (z.B. in anderen Staaten) die gleiche oder eine an-
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dere Verantwortung als gegeniiber Menschen im gleichen Raum (z.B. im gleichen
Staat)?

Positionen:

« partikularistische Positionen, wonach der Grad der Verantwortung innerhalb
bestimmter kleinerskaliger Maf3stabsebenen hoher ist als auf grofierskaligen
Mafistabsebenen, z.B.

o Kommunitarismus mit der Abgrenzung der Verantwortung innerhalb ei-
ner kleineren Gemeinschaft gegeniiber der Verantwortung auferhalb die-
ser Gemeinschaft, z.B. Michael Walzer.

o  Realismus, Nationalismus, Chauvinismus mit der weitgehenden Begren-
zung von Verantwortung auf die eigene Nation, z.B. Hans Morgenthau,
David Miller.

« kosmopolitische Positionen, wonach der Grad der Verantwortung unabhingig
von Maf3stabsebenen und Distanzen ist, z.B. Peter Singer, Thomas Pogge.

Bei der Frage nach der Verantwortung itber riumliche Distanzen hinweg ist zwi-
schen einer individualethischen Ebene und einer institutionenethischen Ebene zu
unterscheiden. Auf der individualethischen Ebene wird nach dem gerechten Han-
deln von Individuen gegeniiber anderen Individuen (in z.B. fernen Regionen) ge-
fragt. Auf der institutionenethischen Ebene wird nach dem gerechten Handeln von
Institutionen wie Staaten oder suprastaatlichen Organisationen wie EU, UNO ge-
fragt (vgl. Applis/Scarano 2014).

Bereichsethik: politische Ethik/Ethik internationaler/globaler Gerechtigkeit (vgl.
Hahn 2009)

Geographische Unterrichtsthemen: Globalisierung, Disparititen, Geopolitik, Mi-
gration, Klimawandel

Beispiele fiir konkrete Fragestellungen:

« Diirfen einzelne Staaten zum Schutz des Klimas Geoengineering-Mafinahmen
durchfithren, die negative Effekte auferhalb ihres Staatsgebietes haben kon-
nen (z.B. in den Ozeanen oder in der Antarktis, die der Menschheit als Gan-
zes gehoren, oder in Staaten, die sich gegen diese Geoengineering-Mafinahme
ausgesprochen haben)?

« Hingtder Grad der Verpflichtung, fir Opfer einer Flutkatastrophe zu spenden,
davon ab, ob die Flutkatastrophe im eigenen Bundesland oder im eigenen Staat
oder innerhalb der EU oder auflerhalb der EU geschah?
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« Sollen die EU-Agrarministerinnen und EU-Agrarminister bei der Frage der
Ausgestaltung des Agrarhandels (z.B. Zolle, Importbeschrinkungen, Export-
subventionen) gegeniiber einem Kleinbauern oder einer Kleinbduerin in einem
armeren Staat die gleiche oder eine andere Verantwortung als gegeniiber einem
Bauern bzw. einer Biuerin in der EU haben?

« Sollen sich die Politikerinnen und Politiker eines Staates dafiir einsetzen, dass
Impfstoff weltweit gleich verteilt wird oder dass die Biirgerinnen und Biirger
des eigenen Staates vorrangig Impfstoffe erhalten, ggf. auch fiir eine Drittimp-
fung (vgl. Corona-Impfung).

«  Welche Verpflichtung sollen Politikerinnen und Politiker gegeniiber Migrantin-
nen und Migranten haben, die unter lebensgefihrlichen Bedingungen versu-
chen, in ihr Land zu migrieren?

« Hat die Regierung in Deutschland die Pflicht, Einfluss auf die Ausgestaltung
der Arbeitsbedingungen in anderen Staaten zu nehmen, wo fiir deutsche Un-
ternehmen und deutsche Kundinnen und Kunden produziert wird (vgl. Dis-
kussion um das Lieferkettengesetz)?

- Haben Menschen in Riumen, die mit sehr guten naturgeographischen Voraus-
setzungen ausgestattet sind, eine Pflicht, Menschen in Riumen mit ungiinsti-
gen naturgeographischen Voraussetzungen Unterstiitzung zu leisten (vgl. Idee
einer globalen Rohstoffdividende).

«  Welche Pflicht haben Menschen, die eine natiirliche Ressource in einem Raum
nutzen und dabei negative Konsequenzen auf die Nutzung dieser Ressource in
einem anderen Raum verursachen kénnten (z.B. Flussanrainer), diese negati-
ven Konsequenzen weitgehend zu minimieren oder zu kompensieren (vgl. z.B.
UN-Gewisserkonvention).

Lernendenperspektive: Moralpsychologische Forschungsergebnisse zeigen, dass
rdumliche Distanz moralische Entscheidungen beeinflussen kann. So zeigten in
einem Experiment (Greene 2014/2020) deutlich weniger Personen die Bereitschaft
fiir Opfer einer Naturkatastrophe zu spenden, wenn sie nicht unmittelbar vor Ort
wiren, als wenn sie vor Ort wiren, auch wenn alle weiteren das Spenden beein-
flussenden Faktoren in beiden Fillen gleich gehalten werden (z.B. Verlisslichkeit
der Geldzuweisung, Informationen iiber die Situation vor Ort).

Gleichzeitig zeigen Befragungen von deutschen Erwachsenen, dass deren Iden-
tifikation mit verschiedenen politischen Ebenen variiert und nicht etwa mit zu-
nehmend grofieren Skalen kontinuierlich abnimmt: Eng verbunden fiihlten sich
2013 mit Europa 16,9 %, Deutschland 30,9 %, dem eigenen Bundesland 25,5 %, dem
Wohnort 34,6 % (ISPP Research Group 2015).

Fir den Geographieunterricht bietet diese Spannung zwischen intuitiven
psychologischen Entscheidungen und ethischen Begriindungen in Kontexten un-
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terschiedlicher riumlicher Distanz viel Potential. Unterrichtspublikationen hierzu
sind Felzmann (2013), Applis/Scarano (2014), Laub (2019).

Mensch-Natur-Verhaltnis

Frage: Hat Natur oder haben Elemente der Natur (wie Arten oder Tierindividuen
oder Landschaften) einen Wert fiir sich selbst oder nur fiir den Menschen?

Positionen:

- Anthropozentrismus: Natur oder Elemente der Natur haben keinen Wert fiir
sich selbst, sondern nur in Bezug auf den Menschen (z.B. durch ihre Schénheit,
ihren Erlebniswert, ihre Okosystemfunktionen).

« Physiozentrismus: Natur oder Elemente der Natur haben auch einen Wert fir
sich selbst. Dabei kann unterschieden werden nach einem Pathozentrismus
bzw. Sentientismus, der sich auf alle leidensfihigen bzw. empfindungsfihigen
Lebewesen konzentriert, einem Biozentrismus, der sich auf alle Lebewesen be-
zieht und einem Holismus, der sich auf die gesamte Natur bezieht, also auch
z.B. Landschaften, Berge.

Bereichsethik: Umweltethik, weitgehend synonym: Naturethik, 6kologische Ethik
(Ott/Dierks/Voget-Kleschin 2016). Die Tierethik, die sich speziell auf Tiere in
menschlicher Haltung bezieht, wird mittlerweile oft als eigenstindige Bereichs-
ethik ausgewiesen (ebenda).

Geographische Unterrichtsthemen: Landwirtschaft, RessourcenerschliefRungen,
Naturschutz, Stadt- und Landschaftsplanung, Flichennutzungskonflikte

Beispiele fiir konkrete Fragestellungen:

- Welchen Wert haben die Lebewesen und das anthropogen relativ wenig beein-
flusste marine Okosystem in dem Gebiet, in dem eine Eisendiingung durchge-
fithrt werden soll? Geht es bei der ozeanischen Eisendiingung um den Schutz
des Menschen oder auch um den Schutz von Tieren/Pflanzen/Okosystemen
vor den Folgen des Klimawandels? Falls es auch um den Schutz von Tieren/
Pflanzen/Okosystemen gehen soll: ist es dann gerechtfertigt bestimmte Tiere/
Pflanzen/Okosysteme hierfiir zu schidigen?

«  Wie soll die Natur in einem konkreten Gebiet »geschiitzt« werden?/Wie soll in
einem konkreten Gebiet »Naturschutz« betrieben werden? (vgl. Diskussionen
rund um die Errichtung von Nationalparks)
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« Soll man landwirtschaftliche Flichen méglichst intensiv bewirtschaften, um
dadurch gréfRere Landreserven komplett unter Schutz stellen zu konnen, oder
soll man landwirtschaftliche Flichen extensiver bewirtschaften, wodurch ein
hoherer Flichenbedarf besteht?

- Hat eine anthropogen wenig itberformte Landschaft (»Wildnis«), z.B. in den
Polargebieten oder im Gebiet des Tropischen Regenwaldes, einen besonderen
Wert?

. Hat ein Geotop einen Wert an sich?

«  Wird durch den Bau von Windkraftanlagen Natur geschiitzt oder zerstort?

« Sollen Tiere in der Landwirtschaft »nachhaltig« oder »leidensarm« oder »6ko-
nomisch effizient« oder gar nicht gehalten werden?

Lernendenperspektive: Aus den Naturbewusstseinsstudien (BMU/BfN 2021, BMU/
BfN 2020) wird ersichtlich, dass Jugendliche eine etwas hohere Affinitit zu physio-
zentrischen Positionen zeigen als Erwachsene. Bei der Frage nach den wichtigsten
Aufgaben und Zielen von Schutzgebieten nennen die Erwachsenen 2019 zu 32 %
schéne Landschaft bewahren, zu 29 % menschliche Lebensgrundlagen sichern (z.B.
saubere Luft und Wasser), zu 21 % landschaftliche Schutzfunktionen sichern (z.B.
zum Schutz vor Erosion und Hochwasser) und zu 17 % Heimat bewahren, wih-
rend Jugendliche 2020 diese anthropozentrischen Argumente nur zu 27 %, 27 %,
15 % und 15 % teilen. Demgegeniiber sehen die Jugendlichen zu 74 % Artenvielfalt
von Tieren und Pflanzen schiitzen und zu 32 % Wildnis zulassen als wichtige Ziele
von Schutzgebieten, wihrend von den Erwachsenen diese physiozentrischen Argu-
mente nur 68 % und 24 % anfithren. Unterrichtspublikationen hierzu sind Kuttler
(1994), Felzmann (2012), Hofmann (2017) Felzmann/Basten (2020).

Diskussion

Wie ersichtlich konnen die dargestellten ethischen Fragen und Positionen in einer
Vielzahl konkreter Unterrichtsthemen eine Rolle spielen. Damit kann dieses be-
reichsethische Wissen Schiilerinnen und Schiiler befihigen, im Sinne eines Trans-
fers die ethischen Aspekte in neuen Fallbeispielen zu identifizieren und zu analy-
sieren. Allerdings liegen bisher keine empirischen Befunde vor, inwieweit Schiile-
rinnen und Schiiler diese abstrakten Wissensbestinde iitber »Prinzipien mittlerer
Reichweite« tatsichlich eigenstindig in neuen Fallbeispielen anwenden konnen.
Neben der Frage, wie weit dieses Wissen im Sinne kognitiver Aktivierung zu ei-
nem anspruchsvollen aber nicht iiberfordernden Unterricht beitragen kann, ist zu
kldren, ob Jugendliche dieses Wissen als fiir sich relevant erachten. Die pointierte
Struktur der Fragen und Positionen schafft viel Potential fiir die Schiilerinnen und
Schiiler, diese als Ausgangspunkte fiir grundsitzliche weiterfithrende Reflexionen
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zu nutzen, also etwa fiir Reflexionen itber eigene Verpflichtungen gegeniiber Men-
schen in weit entfernten Regionen oder iiber das eigene Verstindnis von Natur. Im
ginstigen Falle tragt ein solches Wissen zu einer intrinsisch motivierten Ausein-
andersetzung Jugendlicher mit sich selbst und ihrem Verhaltnis zu anderen mora-
lischen Subjekten bei. Denkbar ist aber auch, dass diese Potentiale aufgrund der
tiberfordernden Abstraktheit dieses Wissens nicht ausgeschopft werden konnen,
oder dass diese Fragen schon lange im Verstehenshorizont der Jugendlichen liegen
und auch weitergedacht werden, aber eben in einer eigenen Terminologie und mit
moglicherweise etwas anderer inhaltlicher Ausdifferenzierung. Dann kann dieses
Wissen aufgesetzt oder tiberstiilpend wirken, ohne dass fir die Jugendlichen dar-
aus ein Mehrwert entsteht.

Grundsatzlich handelt es sich bei dem Ansatz, ein solches bereichsethisches
Wissen zu vermitteln, um einen rationalisierenden Zugang zum Umgang mit ethi-
schen Aspekten im Fachunterricht. Entsprechend ist dieser Zugang in der fachdi-
daktischen Diskussion um die pidagogische Bedeutung sozial-intuitionistischer
Erklirungen fiir die Bildung von Werturteilen zu verorten (vgl. Dittmer et al. 2016).
Gleichwohl ist dieses Wissen zuallererst deskriptiv-ethischer Natur, da es aktuelle
ethische Diskurse beschreibt. Emotional fundierte Argumente kénnen darin in ei-
nem rationalisierenden Akt integriert werden, wenn z.B. der Wert von Natur iiber
emotionale Erfahrungen in und mit der Natur begriindet wird.

Fiir den Einsatz von Methoden zur Forderung der ethischen Urteilskompetenz
bietet dieses bereichsethische Wissen der Lehrkraft Potentiale zur Ausdifferenzie-
rung (vgl. Felzmann/Laub 2019). So kann mit diesem Wissen die Methode »Werte-
quadrat« ausgestaltet werden. Wertequadrate bestehen aus zwei Achsen: die hori-
zontale Achse unterscheidet graduell die Positionen zu zwei in Konkurrenz stehen-
den Handlungsalternativen innerhalb des relevanten Unterrichtsthemas, wobei die
beiden Enden der Achse die beiden kontriren Positionen darstellen, wihrend die
vertikale Achse durch zwei zur Begriindung der Handlungsalternativen mégliche
Wertmaf3stibe untergliedert wird. Schiilerinnen und Schiiler verorten nun Exper-
tenaussagen und ggf. ihre eigene Meinung in diesem Quadrat (Schuler/Vankan/
Rohwer 2017). Die vertikale Achse kann dabei entlang bestimmter bereichsethi-
scher Frage strukturiert werden, indem zwei zentrale bereichsethische Positionen
innerhalb eines hierbei relevanten Diskurses (z.B. eine physiozentrische und ei-
ne anthropozentrische in Kontexten des Naturschutzes) die beiden Endpunkte der
vertikalen Linie markieren. Bei Methoden, in denen Werte und Normen zur Ur-
teilsfillung oder -analyse bereitgestellt werden, konnen die Positionen zu einer
bereichsethischen Frage helfen, in diesen Bereitstellungen die Bandbreite relevan-
ter Werte und Normen abzudecken. Auf diese Weise konnen manchmal zu plaka-
tiv geratene Dichotomien, wie etwa die hiufig bemiihte zwischen »Okonomie und
Okologie«, aufgebrochen werden.



Bereichsethisches Wissen im Geographieunterricht vermitteln?

Auch wenn viele Geographie-Lehrkrifte ethisches Urteilen im Fachunterricht
befirworten, stellt sie dessen Umsetzung im Unterricht vor Schwierigkeiten (vgl.
Applis 2016, Laub/Horn/Felzmann 2021). Deshalb ist zu fragen, wie die Forderung,
ein solches Wissen an Schiilerinnen und Schiilern im Geographieunterricht zu ver-
mitteln, von Seiten der Lehrkrifte bewertet wird, um die Chancen einer Implemen-
tierung dieses didaktischen Ansatzes in den Geographieunterricht abschitzen zu
konnen. Die vergleichsweise hohere Orientierung dieses Wissens am geographi-
schen Fachwissen konnte die Bereitschaft, ethisches Urteilen im Geographieunter-
richt zu férdern, erhéhen. Auch kénnte ein solches Wissen als didaktisch hilfreich
angesehen werden, weil damit Strukturierungen induktiv oder deduktiv vermit-
telt werden, die anspruchsvoll und weiterfithrend sind, wihrend »bloRe Diskus-
sionen« zu normativen Fragen im Geographieunterricht nach Riickmeldungen von
Lehrkriften in Fortbildungen oft als oberflichlich eingeschitzt werden. Denkbar
ist aber auch, dass ein solches Wissen als alleine den Fichern Religion/Ethik zu-
gehorig betrachtet wird, insbesondere auch vor dem Hintergrund geringer Stun-
denzahlen fiir das Fach Geographie.

Fazit

Die Bereichsethiken konnen helfen fiir den Geographieunterricht ein ethisches
Wissen zu bestimmen, das im Unterschied zu einem allgemein relevanten ethi-
schen Wissen inhaltsorientiert und kontextspezifisch ist. Dieses bereichsethische
Wissen weist Potentiale zur Foérderung ethischen Urteilens im Geographieunter-
richt auf, wie etwa durch seine Transferfihigkeit und seine Strukturierungs- und
Pointierungsfunktion. Zur konkreten Bestimmung dieses Wissens bedarf es al-
lerdings didaktischer Rekonstruktionen, innerhalb derer auch diese Potentiale zu
iiberpriifen sind.
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Ethische Urteilskompetenz im Geographieunterricht
Erste Ideen zu einem Kompetenzmodell

Marcel Barth

Geographie und Ethik

»[...] Nahezu alle geographisch relevanten Entscheidungen [sind] eben von fachli-
chen und wertbezogenen Uberlegungen geleitet [...J« (Mehren et al. 2015: 7). Dieses
einleitende Zitat zeigt eindrucksvoll die Untrennbarkeit von Geographie und Ethik,
deren Verbindung lingst historisch belegt ist. Bereits seit den 1990er Jahren setzt
sich die Geographie(-didaktik) mit der Ethik in Form der Werteorientierung und
-vermittlung auseinander (Havellberg 1990; Rhode-Jiichtern 1995). Mit der Einfith-
rung des Kompetenzbereichs »Bewerten/Beurteilen« durch die Bildungsstandards
und dem cultural turn, der den Forschungsblick der Fachrichtungen innerhalb der
Geographie 6ffnete, wird der Blick weg von der Wertevermittlung hin zu Fragen
der Forderung ethischer Urteilskompetenz von Schiilerinnen und Schiilern gelenkt
(Meyer/Felzmann 2011; Meyer 2012; Felzmann 2013, 2016; Applis 2015; Ulrich-Ried-
hammer 2018; Felzmann/Laub 2019). An dieser Stelle setzt dieser Artikel an, mit
dem Ziel, einen Beitrag zur Forderung ethischer Urteilskompetenz im Geographie-
unterricht zu leisten. Dieser Aufsatz ist als Werkstattbericht (»work in progress«) zu
interpretieren. Es wird gezeigt, wie mit dem Design-Based Research (DBR) For-
schungsansatzes zum ethischen Urteilen geforscht wird, um neue Erkenntnisse
fiir den Geographieunterricht zu generieren.

Ethische Komplexitat im Geographieunterricht

Viele Themen des Geographieunterrichts, insbesondere Themen im Zusammen-
hang mit BNE und dem Globalen Lernen, sind doppelt komplex. Der Terminus
der »doppelten Komplexitit« stammt aus der Biologiedidaktik (vgl. Bogeholz/
Barkmann 2003) und findet immer hiufiger Einklang in die Geographiedi-
daktik (vgl. Ohl 2013 oder Mehren et al. 2015). Die Komplexitit von Themen
im Geographieunterricht zeigt sich durch »Wechselwirkungen [..], die nicht
linear-dimensional verlaufen, sondern mehrseitig und riickgekoppelt« (Rem-
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pfler/Uphues 2011: 38). Dabei muss zwischen einer faktischen und ethischen
Komplexitit differenziert werden. Die faktische Komplexitit ist geprigt durch
eine hohe Komplexitit der Sachlage (Bogeholz/Barkmann 200s5: 211), die auf
unterschiedlichen wissenschaftlichen Erkenntnissen und Expertenmeinungen
beruht. Fiir dieses Forschungsthema spielt die ethische Komplexitit eine zentrale
Rolle, die durch ethische Unsicherheiten in Form von ungeklirter Gewichtung
moglicher Handlungsziele charakterisiert ist (Bogeholz/Barkmann 2005: 211ft.).
Diese Unsicherheiten sind durch moralische Kontroversen, iiber widerspriichliche
Auffassungen von dem »guten richtigen Handeln« geprigt (Ohl 2013: 5).

Mochte man die ethische Komplexitit im Geographieunterricht in Form ei-
ner Bewertungs- bzw. Beurteilungsstunde gemif den Bildungsstandards fordern,
finden sich bereits in vielen Stunden(-entwiirfen) und Schulbuchseiten binire Be-
wertungslogiken (»Kreuzfahrttourismus als Entwicklungsfaktor — Fluch oder Se-
gen?« oder »land-grabbing in Athiopien — Okonomische Chance oder sozio-8kolo-
gische Katastrophe?«). Folgt man dem Gedanken der Bewertungskompetenz der
Bildungsstandards, geht es weniger darum, »Werte zu vermitteln, sondern dar-
um, dass Werte vor allem situativ erfahren, diskursiv erschlossen, somit bewusst
gemacht und dadurch verinnerlicht werden« (Meyer 2012: 315). Dies erfolgt gemif3
der deutschsprachigen Geographiedidaktik durch die Verwendung moralischer Di-
lemmata, wie sie bei Rhode-Jiichtern (1995), Wilhelmi (2007) oder Applis (2012) ver-
standen werden, bzw. bei der Anwendung des praktischen Syllogismus (Felzmann
2016) oder des Wertequadrats (Vankan et al. 2008).

Eine weitere eigene Erfahrung als Lehrkraft aus Unterrichtsstunden zur For-
derung der Bewertungskompetenz sind die dichotomen Diskussionen innerhalb
einer Lerngruppe. Hiufig gibt es zwei Seiten, die sich argumentativ gegeniiber-
stehen: Okonomie vs. Okologie/Soziales. In einer anschliefenden Reflexionsphase
folgt dann meist die Erkenntnis, dass die zugrunde liegenden Argumente aufgrund
unterschiedlicher Wertemaf3stibe individuell gewichtet wurden und somit kaum
verhandelbar sind. Dennoch bleibt ein unzufriedenes Gefiihl sowohl auf Seiten der
Schiilerschaft als auch bei der Lehrkraft zuriick, da solche biniren (Dilemma-)Dis-
kussionen hiufig wie oben beschrieben enden.

Hierin fuflt die Motivation fiir das Forschungsanliegen. Es gilt die bisherigen
biniren Unterscheidungslogiken im Geographieunterricht aufzubrechen und zu
tiberwinden, da die Geographie aufgrund ihrer integrativen Struktur komplexe
Themen behandelt, die nicht nur binir unterschieden werden kénnen. Lisst man
den Gedanken der doppelten Komplexitit und damit der ethischen Komplexitit
im Geographieunterricht zu, dann braucht es fiir die Geographielehrkrifte und die
Lernenden ein Kompetenzmodell — unter der Primisse des Anerkennens der Sinn-
haftigkeit solcher Modelle — zum ethischen Urteilen, damit das ethische Urteilen
an konkreten Dimensionen geférdert und gefordert werden kann.
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Ethisches Urteilen im Geographieunterricht

Ethische Urteilskompetenz gilt seit den 2010er Jahren im Zuge der Kompetenzori-
entierung als »wesentlicher Bestandteil eines zukunftsfihigen Geographieunter-
richts« (Meyer/Felzmann/Hoffmann 2010: 7) — darin besteht weitgehende Einigkeit
in der einschligigen Literatur (Felzmann 2013, Ulrich-Riedhammer 2018). Aller-
dings bestand lange Zeit grof3e Unsicherheit, was darunter zu verstehen ist. Ulrich-
Riedhammer (2018) hat eine tiefgriindige theoretische Analyse zur Begrifflichkeit
der ethischen Reflexion angeregt. Hierbei hat sie die Definitionen unterschiedli-
cher Autorinnen und Autoren aus der Geographie-, Biologie-, Politik-, Ethik- und
Religionsdidaktik miteinander verglichen, um Gemeinsamkeiten und Anregungen
fiir eine offene, allgemeingiiltige Definition abzuleiten. Dieser Aufsatz stiitzt sich
auf die Definition von Ulrich-Riedhammer (2018: 106). Im Folgenden werden die
Grundgedanken hieraus skizziert.!

Ulrich-Riedhammer unterscheidet zwischen moralischem und ethischem Ur-
teilen.* Dabei bezieht sie sich auf Fuchs (2010: 112), Pieper (2007: 17ff.), Martens
(2006: 132) und Dietrich (2007: 35f.), die Ethik als kritische Reflexionstheorie der
Moral sehen und dort von Nutzen ist, wo kontrire Moralanspriiche aufeinander-
treffen. Unter Moral wird Inhalt, Handeln und Charakter verstanden, wohinge-
gen Ethik als Reflexion iiber die damit verbundenen Begriindungen und Begriffe
gesehen wird. Dies wird dahingehend zugespitzt, dass Ethik als etwas angese-
hen wird, bei dem es nicht nur um Normen und Werte geht, sondern auch um
Fragen nach dem richtigen Handeln oder um bereichsethische Diskussionen (vgl.
Meyer/Felzmann 2011: 144). Ethik fillt keine »moralische[n] Urteile iiber einzelne
Handlungen, sondern analysiert auf einer Metaebene die Besonderheiten morali-
scher Urteile tiber Handlungen« (Pieper 2007: 24). Nach Ulrich-Riedhammer (2018:
95) muss also zwischen moralischer und ethischer Urteilskompetenz differenziert
werden. Bei der moralischen Urteilskompetenz steht das Subjekt, also der oder
die Lernende, im Zentrum der Betrachtung. Hierbei geht es um das Offenlegen
der individuellen Wertmafistibe (DGfG 2020: 25; Coen/Hoffmann 2010: 10; Mey-
er/Felzmann 2010), die Gewichtung der Argumente (Grieszat et al. 2018; Meyer/
Felzmann 2011) sowie um die Reflexion des individuellen Urteilprozesses (ebd.).
Bei der ethischen Urteilskompetenz steht das ethische Fragen in geographischen Si-
tuationen (Ulrich-Riedhammer 2018: 95) im Vordergrund. Dabei geht es um ein Er-

1 Fiir eine ausfihrliche Herleitung sei auf das Kapitel 2.2.3 in Ulrich-Riedhammer (2018) ver-
wiesen.
2 Diese Unterscheidung zwischen Moral und Ethik ist z.T. umstritten. Sie soll auch nicht als

trennscharf angesehen werden. Dennoch wird in diesem Artikel zwischen diesen beiden Be-
grifflichkeiten differenziert, damit keine Verwechslung mit Konzepten und Zielen aus dem
Bereich der Moral- und Werteerziehung entsteht.

85



86

Marcel Barth

fassen (Pieper 2007) bzw. um ein Verstehen (Fischer 2012) des ethischen Problems
und weniger um eine Begriindung fir das moralische Handeln bzw. von gefillten
Urteilen mithilfe von Argumenten (Ulrich-Riedhammer 2018: 96).

Des Weiteren pladiert Ulrich-Riedhammer fiir einen offenen Umgang bzgl.
dem Einbezug von ethischen Theorien im Geographieunterricht, indem sie her-
ausstellt, dass »moralische Uberzeugungen nicht erst durch ethische Theorien va-
lidiert werden miissen« (Ulrich-Riedhammer 2018: 96) und verweist hier auf Arbei-
ten von Nida-Riimelin (2006: 45), Ulrich-Riedhammer/Applis (2013) und Dittmer
et al. (2016). Denn die »Spannung zwischen ethischer Theorie und lebensweltlicher
Orientierung« (Honecker 2010: 18), die auf der Tatsache beruht, dass »normatives
Orientierungswissen ohne Ethik denkbar ist, [aber] Ethik [...] ohne normatives Ori-
entierungswissen nicht moglich ist, kann durch eine rationale Moralbegriindung«
(ebd.) zu mehr Unsicherheiten bei Schiilerinnen und Schiilern fiihren, als es Ori-
entierung und Klarheit schaffen kann. Demnach spricht sich Ulrich-Riedhammer
(2018: 97f.) dafiir aus, dass ethische Theorien beim ethischen Urteilen nicht unbe-
dingt beriicksichtigt werden miissen. Sie begriindet dies einerseits mit pidago-
gischen Griinden, da es weniger um akademische und zum Teil fachfremden Be-
grindungen beim Urteilen gehen soll und andererseits mit moralpsychologischen
Griinden, da die Schiilerinnen und Schiiler hiufig intuitiv ethischen Theorien wie
beispielsweise den Utilitarismus einbeziehen, ohne diesen explizit zu kennen oder
kenntlich zu machen (Laub/Horn/Felzmann 2021).

Ulrich-Riedhammer stellt ebenfalls die Frage, ob eine individuelle Reflexion im
Sinne des Werteaufdeckens nach einem Urteil ausreicht, wie bislang in der Geo-
graphiedidaktik angenommen (vgl. z.B. Meyer/Felzmann/Hoffmann 2010: 7). Sie
moniert ebenfalls, dass viele Schiilerinnen und Schiiler sich in Unterrichtsstunden
zur Forderung der Beurteilungs- und Bewertungskompetenz auf ihren Urteilen
ausruhen, da dies subjektive Meinung seien, die kaum verhandelbar sind, da sie
auf individuellen Wertmafstiben beruhen (Draken 2012: 13). Genau diese dichoto-
men Diskussionen innerhalb solcher Stunden (siehe Abschnitt >Ethische Komple-
xitdt im Geographieunterrichtq) gilt es zu iiberwinden und dazu ist das ethische
Urteilen im Sinne von Ulrich-Riedhammer eine Moglichkeit.

Bestirkt wird der Gedanke, weniger den Blick auf die Argumentation von mo-
ralischen Handlungen bzw. Urteilen zu legen, als das Verstehen der ethischen Ge-
mengelage in den Fokus zu riicken, auch von Dietrich (2007: 43), die betont, dass
das Wahrnehmen zum Urteilen gehért und »[e]thische Kompetenz [...] also nicht
[...] in der Kompetenz der Bewertung und ihrer Begriindung auf[geht]«.

Zusammenfassend leitet Ulrich-Riedhammer eine Definition von ethischen
Urteilen im Geographieunterricht ab, auf die sich auch dieser Forschungsansatz
stiitzt: »Ethisches Urteilen heift Unterscheiden innerhalb ethischer Fragen.«
(Ulrich-Riedhammer 2018: 106) Ziel dieser Definition ist es, die Schiilerinnen und
Schiiler in das »ethische Sprechen« im Geographieunterricht zu bringen. Durch
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die Wahrnehmung und Bewusstmachung von moralischen Relevanzen innerhalb
geographischen Themen sollen die Lernenden feststehende Muster durch ethisches
Urteilen hinterfragen. Dies fordert auch Niebert (2021), indem er verlangt, nicht
den Lernenden als Konsumenten in den Vordergrund der Bewertungssituationen
zu BNE Themen zu riicken. Vielmehr soll die politische Partizipationsfihigkeit
bei ethischen Dilemmata in den Fokus geriickt werden, indem gesellschaftliche
Gesetzmifigkeiten hinterfragt werden.

»Here education can contribute by strengthening the political participation of
learnersand enabling them to question the mechanismus that have led to an over-
load of the planetary boundaries [..]« (Niebert 2021: 12).

Zwar spricht Niebert hier von einer politischen Dimension, die sich vom ethischen
Urteilen unterscheidet. Allerdings bestirkt die Forderung des Hinterfragens von
gesellschaftlichen Mechanismen die Definition von ethischen Urteilen, die diesem
Forschungsansatz zugrunde liegt.

Abbildung 1: Verortung des ethischen Urteilens in den Bildungsstandards

Ethische Offenlegen der Wertmafstabe!
Urteilskompetenz itrr ool e

Gewichtung der Argumente

{Tumirink 2018, Meyer und Felzmann 2011)

Reflexion des Urteilprozesses

w und Felemann 2011)

Fokus: Aufdecken
der individuellen
Wertmalstabe +
deren Begriindung

Fokus:
Verstehen/Wahrnehmen
der ethischen Situation

Darstellung: M. Barth

Zu verorten ist die ethische Urteilskompetenz gemessen an den nationalen Bil-
dungsstandards fiir das Fach Geographie in der Bewertungskompetenz. Es bleibt
allerdings festzuhalten, dass sich der Kompetenzbereich »Beurteilung/Bewertung«
eher auf das moralische Urteilen im Sinne Ulrich-Riedhammers (2018) bezieht, da
es heifdt, dass die Schiilerinnen und Schiiler die »Fihigkeit [erlangen], ausgewihl-
te geographisch [...] relevante Sachverhalte/Prozesse unter Einbeziehung fachba-
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sierter und fachiibergreifender Werte und Normen zu bewerten« (DGG 2020: 24).
Abbildung 1 fasst die Verortung und die Unterscheidung zwischen dem ethischen
Urteilen und der Bewertungskompetenz nochmals zusammen.

Der Design-Based Research Ansatz

»Design-Based Research blends empirical educational research with the theory-driven design
of learning environments.« (Design-Based Research Collective 2003: 5) Dieses einlei-
tende Zitat zeigt den Dualismus des Design-Based Research (=DBR’) Ansatzes, den
auch die Forschungsarbeit verfolgt, auf die sich der vorliegende Beitrag bezieht.
Durch die Kombination empirischer Untersuchungen und der theoriegeleiteten
Konzeption werden Forschungsergebnisse erzielt, die fiir die Schulpraxis von ho-
her Bedeutung sind. Der Grundgedanke des DBR Ansatzes stammt aus dem Theo-
rie-Praxis Problem in der Bildungsforschung (vgl. z.B. Reinmann/Kahlert 2007
oder Einsiedler 2011), welches auch darauf verweist, dass die universitire Bildungs-
forschung losgeldst von akuten Problemen der Schulpraxis stattfindet (Design-Ba-
sed Research Collective 2003: 5). Auch wenn der DBR Ansatz nicht neu ist, sondern
bereits seit mindestens zwanzig Jahren existiert, besteht Uneinigkeit in der for-
schungstheoretischen Terminologie (Edelson 2002). Aus der Vielzahl unterschied-
licher Ansitze innerhalb des DBRs wird sich in diesem Aufsatz, in Anlehnung an
Euler (2014: 16), auf den gemeinsamen Nenner dieser Forschungspraxen bezogen.
Dieser besagt, dass das »Erkennen des Bedarfes innovativer Losungen fiir alltigli-
che piddagogische Probleme bei gleichzeitiger Verzahnung mit wissenschaftlicher
Erkenntnis« (ebd.) alle Ansitze eint. Der DBR Ansatz kann durch folgende acht
Charakteristika (Hiller 2017: 93) niher beschrieben, von denen im Anschluss zwei
Merkmale niher skizziert werden:

Konkrete Problemlage der Unterrichtspraxis als Ausgangspunkt
Gestaltung einer Intervention als Teil des Forschungsprozesses
Iterativer Forschungsprozess

Forscher-Praktiker-Kooperation

Gegenstandsorientierung

Methodische Vorgehensweise in Abhingigkeit von der Fragestellung
Dokumentation von Entwicklung, Situation, Prozess und Ergebnis

O N O 1AW H

Nutzen- und Theorieorientierung

Ausgangspunkte dieser Forschungsarbeit sind zum einen die biniren Unterrichts-
konzepte sowie die dichotomen Diskussionen von Unterrichtsstunden, die die Be-

3 Im Folgenden wird »Design-Based Reaserach« mit »DBR« abgekiirzt.
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wertungskompetenz der Lernenden férdern sollen und zum anderen die ethische
Komplexitit vieler Themen im Geographieunterricht. Das daraus ableitbare Be-
diirfnis einer fachdidaktischen Klarung, hier in Form der ethischen Urteilskompe-
tenz, stellt die Legitimation des Forschungsvorhabens dar.

Der DBR Ansatz ist nicht nur ertragsorientiert wie empirisch-analytische For-
schungen, sondern auch in Form von Design-Zyklen prozessorientiert. In Abbil-
dung 2 wird die Struktur eines >Design-Zyklus< dargestellt, welcher die Phasen des
Entwerfens, der Umsetzung, der Analyse und der Uberarbeitung beinhaltet. Durch
diesen zyklischen Prozess kommt es im Verlauf des Forschungsprozesses zu einem
immer tieferen Verstindnis des Forschungsgegenstandes. Ebenso werden alle vom
Forscher bzw. der Forscherin getroffenen Entscheidungen als vorliufig angesehen,
die kontinuierlich iiberarbeitet und weiterentwickelt werden (Hiller 2017: 95ff.).

Abbildung 2: Idealtypischer Ablauf eines DBR-Projekts
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Darstellung: J. Hiller 2017: 97

In der Entwurfsphase dieses Forschungsvorhabens wurde die Lernumgebung
nach Studium der einschligigen Literatur zum ethischen Urteilen generiert. Da-
bei wurden dominenspezifische Themen aus dem Geographieunterricht auser-
koren. Im ersten Zyklus wurde das Thema »land-grabbing« ausgewihlt und auf
den Artikel von Mehren/Ulrich-Riedhammer (2021: 23) zuriickgegriffen. Im zweiten
Durchgang wurde ein Zeitungsinterview aus der Siiddeutschen-Zeitung (Eisenan-
ger 2021) ausgewihlt, welches sich mit Fragen des Natur- und Klimaschutzes im
Zuge von Windkraftanlagen beschiftigt. Zu diesen Texten bekamen die Lernenden
Arbeitsauftrige, die sie zum ethischen Urteilen anleiten sollten. Die sich aus der
Theorie ergebenden Teildimensionen wurden in einzelnen Aufgaben schriftlich er-
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hoben. Ebenso bekamen die Lernenden eine Infobox, die ihnen zeigte, wie eine
ethische Frage aufgebaut ist und die Beispiele fiir ethische Kriterien beinhaltete.

Die Umsetzungsphase stellt die Datenerhebung dar. Dazu werden Schiilerin-
nen und Schiiler der gymnasialen Oberstufe dazu aufgefordert, Aufgaben schrift-
lich zu beantworten. Diese Erhebung erweist sich insofern als sinnvoll, als sie die
individuellen Unterschiede relativ leicht sichtbar und analysierbar macht. Eben-
so ist sie mit dem Ziel der Arbeit, ein Diagnoseinstrument zur Beurteilung von
Lernerleistungen im ethischen Urteilen zu kreieren, stimmig.

Die Analysephase umfasst die Auswertung der erhobenen Daten im Sinne ei-
ner formativen Evaluation (Feulner et al. 2015: 206). Dazu werden in diesem For-
schungsansatz die Lernprodukte mithilfe der Methode der qualitativen Inhalts-
analyse nach Mayring (2010) ausgewertet. Die bisherigen Erkenntnisse werden im
Kapitel >Dimensionen ethischen Urteilens im Geographieunterricht« ausfithrlich
und anhand von ausgewihlten Lernprodukten prisentiert.

In der Uberarbeitungsphase wurden bislang sowohl die Teildimensionen an
sich, als auch die Lernumgebung verdndert und angepasst. So ergaben sich im
ersten Zyklus die Teildimensionen »Wahrnehmen, Kriterienbetrachtung und
Geltungsanspruch«, wohingegen sich im zweiten Durchlauf die Teildimensionen
»Wahrnehmen, ethische Analyse und Metareflexion« herauskristallisierten. Zwar
ist es bislang schon zu einem tieferen theoretischen Verstindnis und zu einer
reifer werdenden Intervention innerhalb des DBR-Prozesses gekommen, dennoch
werden diesem Forschungsvorhaben noch weitere Zyklen folgen, in denen das
Modell operationalisiert und mit Beispielaussagen gefiillt wird, um anschliefend
erst in die Interpretationsphase zu gelangen. In dieser finden die abschlieRen-
den Schritte des Projekts statt, also die Entwicklung bzw. Konkretisierung einer
»lokalen Theorie« zur ethischen Urteilskompetenz im Geographieunterricht sowie
die Bereitstellung einer schulpraktischen Lernumgebung zur Férderung ethischen
Urteilens. Dazu soll ein normatives Kompetenzstufenmodell abgeleitet werden,
das die Teildimensionen ethischen Urteilens im Geographieunterricht operationa-
lisiert und mit Beispielaussagen darstellt, um so als Grundlage fir die Entwicklung
von kompetenzorientierten Aufgaben zur Férderung zu dienen. Ebenso soll dann
das Modell zur Diagnose von Lernprodukten herangezogen werden, um die
Lehrkrifte bei ihrer Diagnose von ethischen Urteilen zu unterstiitzen.

Dieser Artikel stellt momentan eine erste Zwischenbilanz der Untersuchung
dar und erhebt somit noch keinen Anspruch auf Vollstindigkeit.
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Dimensionen ethischen Urteilens im Geographieunterricht

Dieses Kapitel prisentiert die aktuellen Forschungserkenntnisse aus dem zweiten
DBR-Zyklus. Dabei werden die jeweiligen Dimensionen theoretisch und metho-
disch hergeleitet, um sie anschlieflend an konkreten Beispielen auf eine Stufung
hin zu analysieren. Abschlieflend werden die sich jeweils ableitenden Erkenntnisse
der jeweiligen Dimensionen zusammengefasst.

Wahrnehmen der ethischen Fragen

Theoretische-methodische Herleitung der Dimension

»Ethische Wahrnehmung«

Es besteht in der einschligigen Forschungsliteratur zum (ethischen) Urteilen Ei-
nigkeit, dass nach der fachlichen Behandlung des Lerngegenstandes das ethische
Wahrnehmen der erste Schritt im ethischen Urteilen ist. Denn ohne die Wahrneh-
mung der ethischen Facetten, kann iiberhaupt kein ethisches Urteilen stattfinden
(vgl. z.B. Bogeholz et al. 2016, Reitschert 2009, HoRle/Alfs 2014, Pohlmann 2019).
Damit ist die Dimension des Wahrnehmens als Bindeglied zwischen den geogra-
phischen und ethischen Fragestellungen, also zwischen der Geographie und der
Ethik zu verstehen (Dietrich 2006: 180).

Methodisch wird das Wahrnehmen wiber das Formulieren und Analysieren
ethischer Fragen erhoben. Diese Entscheidung greift auf das moralpsycholo-
gische Konstrukt der moral sensitivity zuriick. Dieses geht auf das Modell zum
moralischen Handeln nach Rest (1986) zuriick und bezeichnet die erste von vier
Stufen innerhalb dieses Modells. In dieser Stufe wird gepriift, ob iiberhaupt eine
Person die ethische Problemstellung bzw. Frage in einer Situation bzw. einem
Thema erkennt. Die meisten Forscherinnen und Forscher sehen in moral sensitivity
keine Personlichkeitseigenschaften der Lernenden, sondern eine stark kontextab-
hingige Fihigkeit, die durch Vorwissen und Erfahrungen im jeweiligen Kontext
mafigeblich beeinflusst wird (Rest 1984, Sparks/Merenski 2000, Hattersley 2019)
(vgl. Laub/Horn/Felzmann 2021). Ubertragen auf den Geographieunterricht ist
das Wahrnehmen ethischer Fragen innerhalb geographischer Kontexte fur die
Schiilerinnen und Schiiler erlernbar (Clarkeburn 2002).

Als Qualititskriterien zur Stufung dieser Fragen wird zunichst auf die reine
Anzahl der Fragen verzichtet. Es geht nicht um eine Quantitit an Fragen, son-
dern um die Qualitit und deren Analyse auf Zusammenhinge. Dabei steht die
Dichte der Fragen und deren Zusammenhinge im Fokus. Um die Komplexitit der
Wahrnehmung beurteilen zu kénnen, muss zunichst eine Betrachtung der Zusam-
menhinge der ethischen Fragen stattfinden. Dazu sind zwei Schritte notwendig:
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1) Die Schiilerinnen und Schiiler artikulieren die ethischen Kriterien*, die hinter
den ethischen Fragen stecken. 2) Mithilfe dieser Kriterien stellen die Lernenden
Zusammenhinge zwischen den ethischen Fragen her und erliutern diese Zusam-
menhinge auf einer ethischen, nicht auf einer fachwissenschaftlichen Ebene. Je
komplexer die Zusammenhinge mithilfe der ethischen Kriterien dargestellt und
begriindet werden, desto eher kann der Kern des ethischen Problems erfasst und
dargestellt werden.

Neben der Anzahl der Fragen und der Komplexitit dieser Fragen wird ein In-
haltskriterium benétigt, das angibt, ob die ethischen Fragen bzw. die dahinterste-
henden ethischen Kriterien sich iiberhaupt mit dem Kern des ethischen Problems
beschiftigen. Hierzu muss im Vorfeld durch ein Expertinnen- und Expertenteam
der Kern des ethischen Problems festgelegt werden, so dass die ethischen Fragen
mithilfe der dahinterstehenden Kriterien auf ihre Qualitit gepriift werden kénnen.
Es ist von einer geringen Stufe auszugehen, wenn Schiilerinnen und Schiiler zwar
Zusammenhinge begriinden konnen, diese aber nur peripher oder gar nichts mit
der ethischen Gemengelage des Problems zu tun haben. Je mehr Fragen den ethi-
schen Kern des Problems tangieren, also je dichter die Fragen sind, desto hoher ist
die Kompetenz des Lernendens in Bezug auf das Wahrnehmen ethischer Fragen
einzuordnen.

Analyse von Beispielen zur ethischen Wahrnehmung und deren Erkenntnisse
Die nachfolgenden Beispiele verdeutlichen das Beschriebene und die Stufungen,
die innerhalb der Beitrige deutlich werden.

Beispiel 1 und 2 zeigen deutliche Unterschiede innerhalb der Analyse der Zu-
sammenhinge der ethischen Fragen auf. Es ist festzustellen, dass die Lernenden in
der im Prozess der Generierung der ethischen Fragen keine Probleme haben. Dies
bestirkt die Annahme, dass es nicht um die Quantitit sondern um die Qualitit
der ethischen Fragen geht. Die erste Analyse der ethischen Fragen (Abbildung 3)
steht beispielhaft fiir eine komplexe Analyse der Zusammenhinge. Kursiv sind die
ethischen Kriterien hervorgehoben, auf die sich die Analyse bezieht. Es ist auszu-
machen, dass es sich hierbei um eine Dichte an ethischen Kriterien handelt, wo-
durch auch die ethische Begriindung der Zusammenhinge deutlich wird. Dadurch
ist diese Analyse als hochwertiger einzustufen. Demgegeniiber steht das zweite
Beispiel (Abbildung 4), welches stellvertretend fiir eine isolierte Darstellung der
ethischen Fragen steht. Hierbei werden lediglich einzelne Fragen (vermeintlich) in

4 Ethische Kriterien sind etwas weiter gefasst als Werte oder Normen. Es ist als eine Art Ober-
begriff zu verstehen, da sich hier nicht nur auf Werte im Sinne der Werte-Ethik konzentriert
werden soll.
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Verbindung gesetzt. Des Weiteren findet auch keine ethische Begriindung mithil-
fe der dahinterstehenden ethischen Kriterien statt, so dass dieses Beispiel fiir eine
niedrige Kompetenzentwicklung im Bereich der ethischen Wahrnehmung steht.

Abbildung 3: Beispiel 1

wl.--] Ein Argument der Bewohner war die Beeintréichtigung des Landschaftsbildes durch den Ausbau
von Windriidern. Daraus resultiert die Frage, inwieweit wir iiberhaupt das Landschaftsbild beeintrachti-
gen ditrfen und die Unnwelr gleichzeitig noch schiitzen. Um das Ziel zu erreichen, klimaneutral zu werden,
miissen Opfer gebracht werden und diese wird auch die Natur bringen miissen. Daraus geht die niichste
Frage hervor, die in engem Zusammenhang mit der vorherigen steht. In welchem Verhiiltnis steht die
Beeintriichtigung zur Einsparung der CO2 Emissionen? Kann man also die Zerstérung des Landschafis-
bildes in Kauf nehmen und tolerieren, wenn im Gegensatz dazu ein immenser Wert an CO2 Emissionen
gespart wird?

Ahnlich verhilt es sich mit den Argumenten der Tierschiizzer. Wie sehr darf man in die Natur eindringen

und andere Tiere gefiihrden, um die Unnwelr zu schiitzen? Durch den Bau von Windréidern wird zwangs-
liufig die Gefahr fiir Végel und Insekten in Kauf genommen. Geraten diese niimlich in die Rotorenblitter
der Windriider, bedeutet das meist den sicheren Tod. Dies fithrt uns zur passenden zweiten Frage. Kann

man den Tod einzelner Tiere, als Preis des Umweltschutzes, in Kauf nehmen? [...]*

Darstellung: M. Barth, eigene Erhebung

Abbildung 4: Beispiel 2

wL...] Frage drei und vier hiingen zusammen, weil es unklar ist, was aus den Tieren in den Wiildern wird
und ob man so Entscheidungen einfach treffen darf.
Frage eins hingt mit Frage zwei zusammen, denn sollten Klimaschutz und Naturschutz wirklich mitei-

nander zusammenhéingen, wie kann man dann eines davon obsolet nennen? [...]*

Darstellung: M. Barth, eigene Erhebung

Abbildung 5: Beispiel 3

Der Kern dieses Problems liegt in der Frage, ob man den Narrschut= iiber oder unter den Klimasclir=
stellen sollte. Kann man also einige Hektar Wald roden und neu aufforsten, um eine Windkraftanlage zu

bauen?

Darstellung: M. Barth, eigene Erhebung
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Abbildung 6: Beispiel 4

Das zentrale Kernproblem, welches hierbel aufkommt, wiire die Frage, ob der Naturschutz ohne Klima-
schutz obsolet ist. In welcher Position sich die Menschen hier befinden und ob, als auch wie viel Verant-

wortung wir iibertragen bekommen,
Darstellung: M. Barth, eigene Erhebung

Beispiel 3 und 4 beziehen sich auf das Qualititskriterium beim Wahrnehmen.
Hierbei wird deutlich, dass Beispiel 3 (Abbildung 5) den Kern des ethischen Pro-
blems, wie es im Text beschrieben wird, trifft’>. Es wird dem Natur- der Klima-
schutz gegeniibergestellt. Beispiel 4 (Abbildung 6) trifft nur zum Teil das ethische
Problem mit seinen zuvor generierten Fragen. Zwar stellt er dem Natur- den Kli-
maschutz gegeniiber, allerdings ist die Frage der Verantwortung fiir das im Text
beschriebene ethische Problem nicht zentral.

Aus dieser Analyse der Beispiele zeigt sich nach dem zweiten Erhebungszy-
klus, dass sich die Teildimensionen Grad der Zusammenhinge und deren ethischen
Begriindung sowie das Treffen des ethischen Problems manifestieren und die theoreti-
sche Herleitung dieser in sich stimmig ist. Innerhalb dieser Teildimensionen sind
Unterschiede in der Qualitit der Beitrige sichtbar geworden, so dass eine Stufung
dieser Teildimensionen, wie in den obigen Ausfithrungen beschrieben, méglich ist,
welche in Abbildung 12 zusammengefasst sind. Es bleibt im dritten DBR-Zyklus zu
fragen, inwiefern die Teildimensionen Grad der Zusammenhinge und ethische Begriin-
dungen zusammengefasst werden konnen, da diese Zusammenhinge und nicht un-
abhingig voneinander zu betrachten sind.

Ethische Analyse

Theoretische-methodische Herleitung der Dimension »Ethische Analyse«

Die zweite Dimension des ethischen Urteilens im Geographieunterricht, die ethi-
sche Analyse, stellt das Unterscheiden innerhalb der ethischen Fragen in den Fo-
kus. Dabei orientiert sich die Definition an einer etymologischen Herleitung aus
dem Griechischen (griech. krinein), was so viel wie unterscheiden bedeutet (vgl. z.B.
Ulrich 2012). Dem Arendt’schen (1985) Gedanke folgend meint (ethisches) Urtei-
len die Welt als »finit« zu beschreiben, indem man Unterscheidungen trifft. Diese

5 Im Vorfeld der Erhebung wurde durch ein Expertinnen- und Expertenteam das ethische Pro-
blem in all seinen Facetten skizziert, so dass an dieser Stelle die Reliabilitat der Forschung
erhéht werden konnte.
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Unterscheidungen werden durch Beobachtungen der Welt generiert und kénnen
kommuniziert werden (Hasse 2010: 47). Solche Unterscheidungen sind bereits bei
der Wahl von Unterrichtsstundenthemen wie »Das Leben am Atna — Fluch oder Se-
gen?« oder in »Pro oder Contra Diskussionen« zu identifizieren. Allerdings sei an
dieser Stelle auf die Ablehnung dieser dichotomen Unterscheidungen von Seiten
der Lernenden verwiesen (vgl. Applis 2012; Hohnle 2014; Applis/Hofmann 2016).
In solchen biniren Unterrichtsanlagen sind bereits ethisch relevante Fragen be-
inhalten, die es zu differenzieren bzw. zu unterscheiden gilt. Ethisches Urteilen
setzt dort an, wo Geographie »ein umfassendes >Bild der Welt« vermitteln [méch-
te]« (Bohn et al. 2007: 90), indem gerade dort Unterscheidungen getroffen werden,
die als Urteile visualisiert werden.

Ethisches Urteilen meint demnach in diesem Forschungsprojekt das, was hin-
ter den Urteilen steckt, explizit zu machen. Dieses Explizieren des Impliziten soll
aber tiber das bloRe Aufdecken der individuellen Werte hinausgehen. Dieses Dar-
iberhinausgehen meint etwa zu fragen, was z.B. unter Gerechtigkeit zu verstehen
ist. Ethisches Urteilen ist also ein Hinterfragen der Kriterien, die hinter der Ebene
der Werte stehen. Letztendlich geht es um Fragen nach Griinden, wie beispiels-
weise »Warum schiitze ich die Natur?«, »Warum bin ich verantwortlich?«, »Warum
finde ich das Roden von Wildern schlecht?« (Ulrich-Riedhammer 2018: 103ff.).

Ethisches Urteilen setzt bereits mit dem (ethischen) Fragen innerhalb geogra-
phischer Themen selbst an (vgl. Dietrich 2008) und méchte einen Beitrag dazu leis-
ten, dichotome Bewertungssysteme oder Fragen zu iiberwinden, wie z.B. »gerecht
vs. ungerecht«, »Mensch vs. Natur«, »Okonomie vs. Okologie«. Vielmehr sollen im
ethischen Urteilen und damit insbesondere in der Dimension der ethischen Ana-
lyse feinere Unterscheidungen getroffen werden als solche biniren, die in der Rea-
litit nur selten so zugespitzt vorkommen. So soll also beispielsweise innerhalb des
Wertes »Gerechtigkeit« unterschieden werden, fiir wen dies welche Bedeutung hat.

Bei der ethischen Analyse werden also die ethischen Kriterien hinter den ethi-
schen Fragen betrachtet und nicht die Kriterien hinter den Lernenden. Es geht also
nicht wie bei Meyer (2012) oder Felzmann (2013) um das Bewusstmachen der Werte
oder Werthaltungen der Lernenden, sondern um die Werte hinter den ethischen
Fragen bzw. dem ethischen Fall. Im Zuge der ethischen Analyse miissen die ethi-
schen Kriterien hinter den ethischen Fragen zunichst aufgedeckt bzw. benannt
werden, um innerhalb dieser Kriterien Unterscheidungen mithilfe von Warum-
Fragen zu treffen. Durch diese Fragekultur ist die fiir die Geographie typische Viel-
perspektivitit gegeben. Diese wird in Bezug auf ethisches Urteilen bereits frith von
Meyer/Felzmann/Hoffmann (2010) aber auch von Ulrich-Riedhammer (2018) ge-
fordert und beriicksichtigt auch den von den Bildungsstandards geforderten Per-
spektivwechsels. Durch das Hinterfragen der Kriterien kommt es zu einem immer
differenzierteren Blick, bei dem unterschiedliche Akteure und damit auch Perspek-
tiven betrachtet werden.
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Entscheidend fir die Stufung der ethischen Analyse sind die Offenlegung der
Kriterien hinter den ethischen Fragen sowie die darin zu treffenden Unterschei-
dungen. Bei der Offenlegung der zugrundeliegenden Werte, kommt es auf die An-
zahl der Kriterien an. Die Schillerinnen und Schiiler analysieren ihre zuvor artiku-
lierten ethischen Fragen auf Werte, die in diesen Fragen stecken. Je mehr Kriteri-
en aufgedeckt werden konnen, desto hochwertiger ist die ethische Analyse. Beim
Hinterfragen innerhalb dieser aufgedeckten Kriterien kommt es auch auf die An-
zahl der Unterscheidungen an (Verantwortung fiir den Verbraucher oder die Ver-
braucherin, fiir den Bauern oder die Biuerin, fiir die Tiere, fiir alle Lebewesen). Je
mehr Unterscheidungen getroffen werden konnen, desto komplexer ist die ethi-
sche Analyse. Des Weiteren benétigt die ethische Analyse wie bei der Dimension
der Wahrnehmung auch eine Teildimension, die die inhaltliche Qualitit des Ur-
teils stuft und hier als Treffen des ethischen Problems bezeichnet wird. Dabei geht es
darum, inwiefern das ethische Problem bzw. die zuvor generierte zentrale ethische
Frage adiquat mithilfe von den Kriterien und deren Unterscheidungen dargestellt
werden kann.

Methodisch wurde entschieden, die ethische Analyse iiber schriftliche Erliu-
terungen (vgl. Reitschert 2007) zu erheben. Diese Erhebungsform passt zum For-
schungsansatz des DBRs und zum Forschenden, der durch seinen Praxiseinsatz
direkten Zugang zu den Lernenden hat.

Analyse von Beispielen zur ethischen Analyse und deren Erkenntnisse

Die nachfolgenden Beispiele verdeutlichen die Teildimensionen und Stufungen der
ethischen Analyse.

Abbildung 7: Beispiel 5

[ In Diskussionen, die die Umwelt betreffen, ist oft von Nachhairigkeit die Rede. Diese wird hier vor allem
als Energiefakror gesehen. Windriider sind hier lediglich eine Variante, Strom nachhaltig zu produzieren.
Die Nachhaltigkeit soll vor allem fiir weitere Generationen und den Organismen des Planeten ein
stabiles und vor allem sicheres Lebensumfeld bieten. Die ethische Frage kommt auf, wenn man die fast
schon paradoxe Erwiigung titigt, fiir umweltfreundliche Energie mehrere Hektar Wald zu roden. Denn
nun schiidigt man eben jene Natur, die man so sehr versucht zu schiitzen. Was ist diese Natur im Vergleich
zum globalen Klima also Wert? Ist diese Abwiigung ethisch vertretbar? Hinzu kommt die Wiirde der
Tiere, deren Heim man im Wald und in potenziellen anderen Baufliichen zerstért. Auch wenn die Vor-
schriften zum Tier- und Naturschutz hier sehr streng sind, kann man diesen Umstand doch nicht iiberse-

hen.

Darstellung: M. Barth, eigene Erhebung
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Abbildung 8: Beispiel 6

In dieser Frage geht es darum, ob es sinnvoll ist, Windrader zu bauen. Hier spielt die Nachhialrigkeit eine
grofie Rolle und steht deutlich im Mittelpunkt. Man muss sich jedoch im Klaren sein, dass Kritiker sich

mil dem Argument Naturschuiz wehren werden. Diese muss man mit Argumenten tiberzeugen,
Darstellung: M. Barth, eigene Erhebung

Die Beispiele 5 und 6 zeigen deutliche Unterschiede in der ethischen Analy-
se. Beispiel 5 (Abbildung 7) ist hochwertiger einzustufen, da hier innerhalb eines
Kriteriums (hier: Nachhaltigkeit) Unterscheidungen getroffen werden. Nachhal-
tigkeit wird hier in Bezug auf Energiegewinnung, Organismen, weitere Genera-
tionen und der Wiirde der Tiere unterschieden. Die ethische Analyse trifft also in
diesem Fall mehr als binidre Unterscheidungen. Dem gegeniiber steht das Beispiel
6 (Abbildung 8), das eine »klassische« binire Bewertungslogik aufweist. Es wird
der Wert der Nachhaltigkeit dem Wert des Naturschutzes gegeniibergestellt, ohne
iiberhaupt Unterscheidungen innerhalb der Kriterien vorzunehmen. Eine weitere
Stufung innerhalb der ethischen Analyse stellt die reine Auflistung von ethischen
Kriterien dar, die nicht oder nur ansatzweise unterschieden werden.

Abbildung 9: Beispiel 7

| Das ethische Problem ist, ob man den Kiimascluit= vor den Naturscluit= stellen sollte. Dabei spielt natiir- .
lich der Wert der Natwr die grofite Rolle, da in diesem Text die Natur bewusst angegriffen wird, um den
Klimaschutz anstatt dem Naturschutz zu fordern. Ebenso steht die Wiirde der Tiere im Mittelpunkt, da
durch den Bau der Windriider im Wald das Leben vieler Tiere genommen wird, nur um den Klimaschutz

zu fordern. Diese zwei Aspekte stellen zentral das ethische Problem aus meiner Sicht dar.

Darstellung: M. Barth, eigene Erhebung

Abbildung 10: Beispiel 8

Vor allem von Bedeutung fiir das ethische Problem, welches im Text beschrieben wird, ist in meiner
Erlduterung der Aspekt der Fragen a) und b). Der drtenschutz wird grundsiitzlich etwas vernachlissigt.

Man geht niimlich nur rein vom Prefif des von den Windkraftanlagen erzeugten Stroms aus. Filr eine

Lisung gegeniiber der Tiere hat sich noch keiner wirklich geiiuBert, bis auf das Argument der VLAB,

Windkraftanlagen komplett zu vermeiden.

Darstellung: M. Barth, eigene Erhebung
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Auch in diesen beiden Beispielen werden Unterschiede in der Qualitit der Ana-
lyse deutlich. Beispiel 7 (Abbildung 9) trifft in der Darlegung des ethischen Pro-
blems bezogen auf die zentrale ethische Frage den Kern nur zum Teil. Zwar wer-
den Kriterien wie Klimaschutz, Naturschutz, Wert der Natur und die Wiirde der
Tiere in Relation zueinander gesetzt. Es werden aber weitere zentrale Aspekte wie
Fragen der Gerechtigkeit bzw. nach der Asthetik vergessen. Das Beispiel 8 (Abbil-
dung 10) vernachldssigt zentrale Kriterien. Die Werte des Artenschutzes und des
Profits sind nicht die zentralen Kriterien, die es bei der Darlegung des ethischen
Problems zu beriicksichtigen gilt. Zwar ist der Artenschutz unweigerlich mit dem
Naturschutz verbunden, allerdings wird in dem Text, auf den sich die Lernenden
beziehen, an dieser Stelle differenziert.

Aus dieser Analyse der Beispiele zeigt sich nach dem zweiten DBR-Zyklus, dass
sich die Teildimensionen Grad der Unterscheidungen mit deren Anzahl an ethischen Kri-
terien sowie das Treffen des ethischen Problems manifestieren. Innerhalb dieser Teil-
dimensionen sind Unterschiede in der Qualitit der Beitrige sichtbar geworden,
so dass eine Stufung dieser Teildimensionen, wie in den obigen Ausfithrungen be-
schrieben, moglich ist, welche in Abbildung 12 zusammengefasst. Sowohl bei der
Dimension der ethischen Analyse als auch bei der Dimension des ethischen Wahrneh-
mens zeigt es sich im Vergleich zum ersten DBR-Zyklus als sinnvoll an, ein inhaltli-
ches Kriterium, hier in Form des Treffens des ethischen Problems, zu beriicksichtigen.

Ethische Sprachfahigkeit

Da diese Dimension im zweiten DBR-Zyklus erst neu hinzugekommen ist, kann
diese hier nur kurz skizziert werden. Dennoch ist fiir das (ethische) Urteilen zen-
tral, eine Sprache zu entwickeln, in der sich die Lernenden verstindigen kénnen.
Dies meint aber nicht die Forderung nach schliissigem Argumentieren innerhalb
ihres Urteilens. Vielmehr geht dieser Forschungsansatz davon aus, dass kein Be-
wertungsstrukturwissen von Noten ist, wie es zum Beispiel in der Biologiedidaktik
(vgl. Zusammenfassung in Pohlmann 2019: 51ff.) zu finden ist. Die Schiilerinnen
und Schiiler miissen also nicht zwingend Begrifflichkeiten wie »Moral«, »Ethik«,
»Norme, »Wert« oder Urteilsschemata wie das von Toulmin kennen und anwenden.
Vielmehr sollen die Lernenden ihre »eigene ethische Sprache« (Ulrich-Riedham-
mer 2018: 108) finden und sich damit verstindigen. Dieses Lernen von ethischer
Sprache spiegelt sich nach Ulrich-Riedhammer (2018: 108f.) in drei Aspekten des
ethischen Urteilens wider: 1) der Verstindigung untereinander, 2) dem Explizieren
als Verbalisieren des Impliziten und 3) dem Sprechen-iiber-Etwas als ethisches Ur-
teilen. Letzteres meint, dass die Art und Weise, wie Menschen iitber einen Gegen-
stand sprechen und diesen ggf. hinterfragen, schon Auskunft iiber das (ethische)
Urteilen gibt.
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Dieser Ansatz, der die Lernenden beim Sprachefinden in den Vordergrund
riicke, beriicksichtigt die Tatsache, dass das Schulfach Geographie zum Teil durch
die Vielfalt an zu beriicksichtigen Themen und didaktischen Ansitzen tiberfrach-
tet wird. Die Ausbildung von Geographielehrkriften sieht eine Vermittlung von
ethischem Basiswissen nicht vor, so dass dieses nicht als Bedingung fiir den Un-
terrichtsprozess vorausgesetzt werden kann (Mikhail 2015). Des Weiteren wird auf
den Zusammenhang der allgemeinen Artikulationsfihigkeit zur ethischen Sprach-
fahigkeit hingewiesen. Ob und inwiefern hier eine Korrelation besteht, kann in
diesem Forschungsprojekt nicht beriicksichtigt werden.

Als Qualitatskriterium zur Stufung der ethischen Sprachfihigkeit wird das Kri-
terium der Sinnhaftigkeit bzw. der Plausibilitit herangezogen. Es gilt zu priifen, in-
wiefern die Lernenden ethische Kriterien sinnhaft korrekt verwenden kénnen, um
sich damit untereinander zu verstindigen. Das nachfolgende Beispiel (Abbildung
11) zeigt eine eher minderwertige Qualitit, bei dem die Lernenden die Kriterien,
hinter ihren Fragen explizieren sollten. An diesem Beispiel wird deutlich, dass das
ethische Kriterium der Integritat hier falsch angewendet wird und so kein gegen-
seitiges Verstindnis im Urteil aufkommen kann.

Abbildung 11: Beispiel 9

Diirfen wir den Klimaschutz, vom Wert her, vor den Naturschutz stellen? < Wert der Natur, Gewissen,

Integritdt

Darstellung: M. Barth, eigene Erhebung

Abbildung 12 fasst die (Teil-)Dimensionen zum ethischen Urteilen im Geogra-
phieunterricht mit ihren Stufungen zusammen. Es bleibt festzuhalten, dass nach
jetzigem Stand der Erhebung dem ethischen Urteilen drei Dimensionen zuge-
schrieben werden kénnen.

Dabei gliedert sich die Wahrnehmung der ethischen Fragen in die Teildimensionen
a) Grad der Zusammenhinge, b) zutreffende Begriindung und c) Treffen des ethi-
schen Problems. An den obigen Beispielen (Abbildung 3-6) konnten die Stufungen
anhand konkreter Lernprodukte nachvollzogen werden. Die Dimension der ethi-
schen Analyse unterteilt sich in die Teildimensionen a) Anzahl der Kriterien b) Grad
der Unterscheidungen und c) Treffen der Darlegung des ethischen Problems. Letz-
tere Teildimensionen meint die Darstellung der zentralen ethischen Kriterien mit
deren Unterscheidungen innerhalb der zentralen ethischen Frage. Die dritte Di-
mension der ethischen Sprachfihigkeit liegt den anderen zwei Dimensionen zugrun-
de, da sie sowohl bei der Wahrnehmung als auch der Analyse zum Tragen kommt.
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Abbildung 12: Erster Versuch eines »Modells« zur ethischen Urteilskompetenz
im Geographieunterricht

Wahrnehmen der
Ethische Analyse
| ethischer Fragen - i
Taildi-
mensi- | Grad der | Zutreffende Be- Treffen des eth. | Anzahl der Grad der Treffen des eth.
Stufe anen | Zusammenhidnge | grilndung bl i 1 hel Prok
| nicht ethisch |
1 isoliert begrindet passieren niedrig isoliert passieren
2 e [ nur 2. ethisch | tangieren mittel binar tangieren
|  begrindet | ¥ | | ¢
3 komplex elms(::tesrun- treffen hoch mehr als binér treffen
Ethische Sprachfahigkeit
Eigenschaften/Kriterien:
* gigenes ethisches Sprachspiel finden
. igkeit der eth, Begriffii

Darstellung: M. Barth

Konsequenzen und Ausblick aus dem bisherigen Forschungsverlauf

Aus den bisherigen zwei DBR-Zyklen wurde deutlich, dass die ersten zwei Dimen-
sionen, also das Wahrnehmen ethischer Fragen und die ethische Analyse, in Form
von Unterscheidungen, immer konkreter werden und sich etablieren. Durch das
im zweiten Zyklus dazu genommene Inhaltskriterium, dem Treffen des ethischen
Problems, ist ein Ranking durch Expertinnen und Experten notwendig, um die Re-
liabilitit des Modells zu erhéhen. Ein weiterer Punkt ist, dass die Vignette bzw.
das ethische Kernproblem nicht zu komplex sein darf. So wurde im ersten DBR-
Zyklus ein Text von Mehren/Ulrich-Riedhammer (2021: 23) verwendet, der so kon-
zipiert war, dass er die Lernenden auf kognitiver und auf motivationaler Ebene
tiberfordert hat. Dies hatte zur Folge, dass die Schiilerinnen und Schiiler den Kern
des ethischen Problems nur bedingt erfassen konnten.

Ausblickend kann festgehalten werden, dass nach dem nichsten DBR-Zyklus
das Modell wieder auf die Passung der drei Dimensionen befragt werden muss.
Gibt es noch weitere Dimensionen, die zu beriicksichtigen sind? Oder fillt eine
Teildimension sogar weg? Ist die sprachliche Dimension dem Modell angemessen?
Ferner wird das Modell dahingehend iiberarbeitet, dass es operationalisiert und
mit Beispielaussagen untermauert wird, um der Subjektivitit der Einordnung von
Lernprodukten entgegenzutreten. Abschlief}end soll das fertige Modell dahinge-
hend getestet werden, ob Geographielehrkrifte Lernendenaussagen zutreffend in
das Modell der ethischen Urteilskompetenz einordnen konnen.
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Nachhaltigkeit und Ethisches Lernen im Kontext
einer losungsorientierten Didaktik

Stefan Applis, Rainer Mehren & Eva Marie Ulrich-Riedhammer

Abstract

Nachhaltigkeitsdilemmata und der Umgang mit Unsicherheit sind herausfor-
dernd, weil entsprechende Unterrichtsarrangements durch eine doppelte Kom-
plexitit (faktisch und ethisch) geprigt sind und bei Schiilerinnen und Schiilern
hiufig mit dem Gefiihl einer Orientierungslosigkeit und individuellen Uber-
forderung einhergehen. Das in diesem Artikel vorgestellte Projekt folgt daher
einem losungs- statt problemorientierten Ansatz, wie ihn Hoffmann (2018) in die
(geographie-)didaktische Diskussion eingebracht hat.

Bei den fiir das Projekt entwickelten Unterrichtseinheiten stehen Losungsan-
sdtze (statt Probleme) im Sinne ermutigender Fallbeispiele im Zentrum der Ausein-
andersetzung, die verdeutlichen, dass Handeln wirksam ist — auch auf individuel-
ler Ebene. Die Methode der ethischen Fallanalyse wird hierfiir eigens beleuchtet.

Im Fokus des Projektes steht die Entwicklung von Unterrichtseinheiten. We-
sentlich ist dann, dass Themenfelder ethischer Komplexitit nur innerhalb unter-
richtlicher Prozesse erfolgreich bearbeiten werden kénnen, wenn damit komplexe
Ansitze in der Lehrkrifteaus-/-fortbildung verbunden sind; die blofRe Bereitstel-
lung von Unterrichtsmaterialien reicht nicht aus. Denn es wird von den Lehrkrif-
ten erwartet, dass sie selbst — neben der Fahigkeit zur Durchfithrung entsprechen-
der Aufgabenformate — in offenen, diskursiven Unterrichtsverfahren tiber ethisch-
reflexive Kompetenzen verfiigen, um kontroverse Themen zu moderieren. Dieser
Schritt des Projektes wird skizziert.

Anhand der Vorstellung des Projektes und der fiir dieses konzipierten Unter-
richtseinheiten sollen dabei auch grundsitzliche Fragen zum Umgang mit der ethi-
schen Komplexitit geklirt werden: Was bedeutet eigentlich »ethische Auseinander-
setzung mit Fachinhalten« - fiir Geographielehrkrifte und das Fach Geographie
selbst? Wie kann die doppelte Komplexitit im Sinne der Losungsorientierung Be-
riicksichtigung finden?
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Losungsorientierter Ansatz mit doppelter Komplexitit
Losungsorientiertes ethisches Fragen im Geographieunterricht
Fallanalyse

N N I

Zur Frage der Umsetzbarkeit eines losungsorientierten ethischen Fragens im
Geographieunterricht
5 Ausblick

Losungsorientierter Ansatz mit doppelter Komplexitat

Im 21. Jahrhundert besteht die Gefahr, dass angesichts der GroRe der globalen Her-
ausforderungen ein Gefiihl der Ausweg- und Machtlosigkeit entsteht. Der Sozio-
loge Armin Nassehi konstatiert dies in seiner Theorie einer iiberforderten Gesell-
schaft mit dem Titel »Unbehagen«, wenn er die Gesellschaft in threm Unbehagen
beschreibt, die »ihre eigene Problemlésekompetenz zu vergessen droht« (vgl. Nas-
sehi 2019: Einband) und sich fragt: »Warum streben die Handelnden, obwohl sie doch die
Mittel dazu hitten, nicht nach dem summum bonum, das alle besserstellen und Losungen
wahrscheinlicher machen wiirde? Um dieser Art Unbehagen geht es hier, um die Frage, wie
sich die moderne Gesellschaft auf selbsterzeugte Probleme einstellen kann?« (Ebd.: 19) Vie-
le seiner Beobachtungen gehen iiber Studentinnen und Studenten, die angesichts
von Klimakrise und Corona-Pandemie verzweifeln.

Thomas Hoffmann, der den lésungsorientierten Ansatz in die Geographie-
didaktik gebracht hat (2018a, b), beschreibt diese Verzweiflung &hnlich fur
Schiillerinnen und Schiiler und als Anlass, umzudenken. So zeigt seine Analyse
von Geographie-Schulbiichern und publizierten Unterrichtsmaterialien (vgl. Hoff-
mann 2018b), dass in der Geographiedidaktik ein strikt problemorientierter Ansatz
oder ein problemlésungsorientierter Ansatz, bei dem die Losungen am Ende nur
kurz angesprochen werden (Hoffmann 2018b) und oft negative Zukunftsbilder
iiberwiegen, im Kontext einer BNE der dominierende Unterrichtszugang ist. Im
Unterrichtseinstieg werden die Schiilerinnen und Schiiler mit einem Problem
z.B. in Form eines Fotos etc. konfrontiert, aus dem sie die problemerschlieRende
Fragestellung herausarbeiten sollen. Diese Problemfrage trigt anschlieflend die
weitere Unterrichtskonzeption. Die globalen Herausforderungen werden im Ide-
alfall differenziert erarbeitet und bewertet, ehe am Ende ein kurzer Einblick in
mogliche Losungsansitze erfolgt. Dabei ist zu konstatieren, dass fiir die nachge-
lagerten Losungsansitze vielfach nur wenig Zeit zur Verfiigung steht. Sie werden
hiufig auf einer einzigen Doppelseite am Ende des Schulbuchkapitels abgehan-
delt. Die Lernenden finden sich so einer diisteren globalen Zukunft im Sinne einer
scheinbaren Ausweglosigkeit gegeniiber, die nur bedingt Kreativitit befliigelnde
Motivation auslosen und Fihigkeitsselbstkonzepte nicht entscheidend stirken.
Dies bedeutet nicht, dass man auf Nachhaltigkeitsdilemmata in Bildungsprozes-
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sen verzichten oder Unsicherheiten mit Ubersimplifizierungen der Problematik
und Scheinlésungen begegnen sollte. Das Zulassen doppelter Komplexitit ist
unabdingbar. Schliefilich soll der Geographieunterricht die »doppelte Komplexitit
geographischer Themenc (vgl. Mehren et al. 2015; Ohl & Resenberger 2015), also die
faktische und ethische Komplexitit, im Unterricht betrachten. Aber diese sollte
durch einen lgsungsorientierten Ansatz positiv gerahmt werden. Schiilerinnen
und Schiiler miissen den Menschen im Anthropozin als wirkmachtigen Geofaktor
im System Erde verstehen. In einer losungsorientierten Didaktik geschieht dies
durch die im Vordergrund stehende intensive Auseinandersetzung mit vielfiltigen
Losungsansitzen, die zur Verbesserung der Situation bereits beigetragen haben
bzw. erfolgversprechend sind. Diese Losungsansitze miissen auf unterschiedli-
chen Mafistabsebenen (von individuell bis global) angesiedelt sein, um Lernende
darin zu stirken, sich persénlich zu engagieren und so zur Losung der anstehen-
den Herausforderungen beizutragen. Aus lernpsychologischer Perspektive ist zu
konstatieren, dass ein entscheidender Unterschied darin besteht, ob Schiilerinnen
und Schiiler auf einer iberbordenden Problemebene angesprochen werden oder
aber die Erstbegegnung eine technische, soziale, dkonomische oder politische
Losungsstrategie ist, die die Lernenden fasziniert und iiberzeugt, und erst dann
die Frage nach der Dimension des Problems angegangen wird (vgl. Hoffmann
2018b).

In jungster Zeit hat Hoffmann (vgl. 2018a, 2021b) einen didaktischen Zugang
fiir BNE entwickelt, der sich »Die Zukunft, die wir wollen« nennt und der bislang
noch auf die Sekundarstufe 2 beschrianke ist. Der Titel greift bewusst die Uber-
schrift des Abschlussberichts der Rio +20 Konferenz auf und betont den Gestal-
tungswillen hinsichtlich zukiinftiger Entwicklungsprozesse als Zielsetzung. Uber-
zeugend ist vor allem die Herangehensweise, Losungsansitze (statt Probleme) an
den Beginn und ins Zentrum der Auseinandersetzung zu stellen und deutlich zu
machen, dass Handeln wirksam ist — auch auf individueller Ebene. Gehen Lern-
einheiten nicht vom Problem, sondern von der intensiven Erérterung eines Lo-
sungsansatzes aus, befinden sich alle Beteiligten von Anfang an im konstruktiv-
positiven, l6sungsorientierten und eben nicht im problembetonenden, frustrie-
renden Denkmodus. Dabei weist Hoffmann darauf hin, dass der vorgestellte Ls-
sungsansatz selbstverstindlich kritisch zu hinterfragen ist und nicht als Kénigs-
weg dargestellt (2018b) wird. Folglich muss dieser Ansatz stets mit der Bewertung
der Reichweite des Losungsvorschlags einhergehen, an die sich z.B. eine kreative
Aufgabe anschlieflt, die nach der Weiterentwicklung der noch nicht bewiltigten
Probleme fragt. Durch diesen l6sungsorientierten Ansatz erkennen Schiilerinnen
und Schiiler, dass neben der klaren Analyse und der Kreativitit die Entschlossen-
heit zum Handeln von zentraler Bedeutung ist. Das Konzept von Hoffmann (2018a,
2021) basiert auf fiinf Arbeitsschritten, mit denen Nachhaltigkeitsdilemmata — of-
fen verstanden als komplexe Entscheidungssituationen, in denen die verschiede-
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nen Kriterien der Nachhaltigkeit abzuwéigen oder zu vereinbaren sind —gerahmt
werden kénnen:

1 Zukunftsvision: In diesem Konzept beginnt die Unterrichtseinheit bei BNE-
Themen (u.a. Klima, Béden, Stidte, Meere) zunichst mit der Frage nach der
Zukunft, die wir uns wiinschen. Schiilerinnen und Schiiler diskutieren in die-
sem Kontext sowohl ihre personlichen Zukunftsvorstellungen als auch die der
(Welt-)Gesellschaft an einem konkreten Gegenstand. Ein Beispiel wire die Tex-
tilwirtschaft. In dieser Phase kénnte man mit einer Phantasiereise zur Ethical
Fashion Show im Rahmen der Berliner Fashion Week beginnen. Davon aus-
gehend diskutieren Schiilerinnen und Schiiler, welche Textilwirtschaft sie in
Zukunft wollen (»The Future We Want«). Im Rahmen dieser Diskussion werden
die SDGs der Agenda 2030 (u.a. Keine Armut, Nachhaltige Konsum- und Pro-
duktionsmuster) eingebunden.

2 Ermutigende Fallbeispiele: Anschliefend bearbeiten Schiilerinnen und Schiiler
materialbasiert zwei Erfolgsgeschichten, die das Problem verringern, beheben,
in Angriff nehmen. Die Fallbeispiele greifen die beiden in Phase 1 aufgeworfe-
nen Mafistabsebenen auf, die individuelle/lokale und die internationale/globa-
le. Auf der individuellen/lokalen Ebene konnte z.B. eine von Schiilerinnen und
Schiilern organisierte Kleidertauschparty an einer Schule vorgestellt werden,
auf der groflen Mafstabsebene das Global Fashion Agenda-Projekt, ein Lea-
dership-Forum, thematisiert werden. Wichtig sind in dieser Phase Aufgaben,
die analytisch die »Erfolgsformeln« und ihren Losungsansatz herausarbeiten
(z.B.: »Arbeiten Sie die entscheidenden Faktoren fiir das Zustandekommen der
Globale Fashion Agenda heraus. Diskutieren Sie, an welchem Punkt des Pro-
blemkomplexes die Losung ansetzt«).

3 Entfaltung der (doppelten) Komplexitit: Neben der Thematisierung der Re-
levanz (z.B. warum nachhaltige Konsum- und Produktionsmuster so wichtig
sind) erfolgt im dritten Schritt die (doppelt) komplexe Darstellung und Analyse
der Problematik. Schiilerinnen und Schiiler lernen, was die dahinterliegende
Problematik ist, sie arbeiten sich materialbasiert umfassend in die Thematik
ein. Sie lernen so die »gefithlte« Bedrohung des Systems Erde aus der Per-
spektive der Wissenschaft wahrzunehmen und anhand des Modells der Belas-
tungsgrenzen des Planeten Erde in identifizierbare Systemkomponenten und
Grenzwerte zu iibersetzen. Dabei erkennen sie die hochgradig systemische Ver-
netzung der globalen Herausforderungen und diskutieren die Nachhaltigkeits-
dilemmata im Sinne einer doppelten Komplexitit. Das heifit, neben der fak-
tischen wird sich auch mit der ethischen Komplexitit in diesem Kontext in-
tensiv auseinandergesetzt, indem die dahinter liegenden Werte und Normen
reflektiert werden (= Nachhaltigkeitsdilemmata im Sinne konfligierender ethi-
scher Werte). Im Fokus zum Umgang mit ethischer Komplexitit wird die Me-
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thode der ethischen Fallanalyse sowie das Gedankenexperiment zum Tragen
kommen. Neben der methodischen Herangehensweise geht es aber insgesamt
um eine Sensibilisierung fiir ethische Fragen, die mit der Metapher der ethi-
schen Brille (vgl. Ulrich-Riedhammer 2018) gerahmt wird. Die Schiilerinnen
und Schiiler lernen somit nach und nach punktuell bei Themen im Unterricht
ethisch nachzufragen bzw. im Gesprich auftauchende ethische Fragestellun-
gen zu erkennen. Dies wird als ethische Ebene im Gesprich hervorgehoben.
Konzept der Nachhaltigkeit: Im vierten Schritt wird der Fokus auf einer Meta-
ebene auf zentrale Nachhaltigkeitsstrategien wie Suffizienz-, Effizienz- und
Konsistenzstrategien in ihrer gegenseitigen Erginzung gerichtet, also ihrer
Kombination der Ideen weniger Ressourcen zu verbrauchen (= Suffizienz), die
Ressourcen besser zu nutzen (= Effizienz) und die Ressourcen anders zu nut-
zen bzw. anders zu handeln (= Konsistenz), etwa die Wasche aufzuhingen,
statt in den Trockner zu tun. Es ist wichtig, dass es nicht um ein Entweder-
Oder geht, sondern dass die Kombination der verschiedenen Ansitze zentral
ist. Dies kénnen die Schiilerinnen und Schiiler zum Beispiel diskutieren, wenn
sie die sechs Stufen des nachhaltigen Konsums (»neu kaufen — nutzen, was du
hast - tauschen - leihen — selber machen — gebraucht kaufen«) in eine Reihen-
folge bringen und die »richtige« Reihenfolge verhandeln. Auch neuere Ansitze
wie die Nudge-Theorie, bei der das Nudging (iibersetzt = Anstupsen, Anstofen)
der Menschen zu mehr nachhaltigem Verhalten betrachtet wird, kommen zur
Sprache. Nudging findet zum Beispiel statt, wenn die nachhaltigen Lebensmit-
tel im Supermarkt auf Augenhdohe platziert werden oder wenn die nachhaltige
Verpackung bei dem Kauf eines Online-Produktes die Standardeinstellung ist.
Jedoch gilt auch hier, dass eine ethische Reflexion diese Betrachtungen rahmt,
etwa wenn es um die Frage geht, inwiefern das Nudging manipulativ wird und
die eigene Handlungsfreiheit einschrinke (vgl. Spiekermann 2019: 256). Auch
hier wird Zeit fiir ein ethisches Nachfragen eingerdumt.
(Teil-)Losungsstrategien: SchlieRlich werden (Teil-)Losungsstrategien, die sich
aus zahlreichen konkreten Handlungsansitzen aus verschiedenen Raumbei-
spielen zusammensetzen, dargestellt. So wird gleichermafien deutlich, dass
sich zwar einige Herausforderungen stellen, sich aber auch viele Menschen ak-
tiv fir eine bessere Welt einsetzen. Die Losungsansitze sind auf zwei konzep-
tionellen Ebenen angesiedelt. Einerseits werden aktuell diskutierte Zukunfts-
strategien/-visionen aufgegriffen und hinterfragt (z.B. Lieferkettengesetz). An-
dererseits werden aber nicht nur theoretische Ideen oder erst in fernen Zei-
ten eventuell realisierbare Visionen thematisiert, sondern auch konkret in der
Umsetzung befindliche Mafinahmen des Hier und Jetzt (z.B. Geschichte des
Startups Avocado-Store; Upcycling; Siegel Griiner Knopf; Kinderarbeit flankie-
rende Schulprojekte in der Provinz Punjab; Stirkung der Zivilgesellschaft in
Pakistan). Die Losungsansitze werden von Schiilerinnen und Schiiler vor dem
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Hintergrund der in Punkt 3 und 4 entwickelten Sensibilisierung faktisch und
ethisch hinterfragt: faktisch in Bezug auf die Reichweite der Losungsansitze
und ihre Auswirkungen in anderen Teilen der Welt; ethisch in Bezug auf die
ethischen Kriterien (z.B. Verantwortlichkeit), die dabei eine Rolle spielen und
die vorher erarbeitet wurden.

Die Aufgabenkultur dieses losungsorientierten Ansatzes setzt auf kooperative und
handlungsorientierte Lernmethoden. Sie fokussiert stark auf die Verwendung von
Operatoren wie »beurteilen«, »bewerten, »iiberpriifen«, »eigene Position finden«
oder »entwickeln« und »gestalten«.

Um diese Idee des losungsorientierten Ansatzes fiir alle Schularten und -stu-
fen umzusetzen, wurde ein Projekt gestartet, fiir das nach diesem Vorgehen Un-
terrichtsmaterial entworfen, ausprobiert und schlieflich mit Hilfe von Lehrkrif-
tefortbildungen implementiert wird. Im Folgenden wird bei der Darstellung der
Fokus auf dem Umgang mit ethischer Komplexitit im Rahmen eines 16sungsori-
entierten Vorgehens liegen.

Losungsorientiertes ethisches Fragen im Geographieunterricht

Zunichst gilt, dass in der Geographiedidaktik der wertorientierten Bildung ei-
ne herausgehobene Bedeutung zukommt. Schiilerinnen und Schiiler sollen »ihre
Sach- und Fachurteile mit geographisch relevanten Werten und Normen [...] ver-
binden und so zu fachlich begriindeten Werturteilen [...] gelangen« (DG{G, 2016:
24). Als Kriterien fir Beurteilungs- und Bewertungsprozesse nennen die Bildungs-
standards z.B. die Menschenrechte und den Schutz der Natur und Umwelt, die in
das Leitbild der Nachhaltigkeit miinden (DG{G 2016). Erginzt werden konnen die
Gerechtigkeit im Ausgleich zwischen gegenwirtigen und zukiinftigen Generatio-
nen und die dkologischen, 6konomischen und sozialen Grundbediirfnisse der Be-
teiligten. Diese ethisch-normative Setzung innerhalb der Bildungsstandards ent-
springt der Agenda 2030. Die zunehmende globale Vernetzung des eigenen Lebens
wird fiir Jugendliche bereits frith spiirbar und hinterldsst offene Fragen, die zu Un-
sicherheit fithren z.B. im Bereich des alltiglichen Konsums: Was ist gut zu kaufen?
Wie weit bin ich verantwortlich fiir ein Geschehen, dass ich durch meinen Kauf
nur gering beeinflussen kann? Wo liegen die Grenzen meiner Verantwortung fiir
andere Teile der Welt? Die Komplexitit eines global vernetzten Lebens wirft im-
mer mehr ethische Fragen auf, die aber auf der Suche nach einer guten Losung
mitbedacht werden miissen: Was bewirkt die Losung in anderen Teilen der Welt
fir mogliche schlechte Folgen? Inwiefern muss ich alle Folgen abschitzen konnen?
Wer ist fiir wie viele Nebenfolgen noch verantwortlich?
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Die Grundthese der Forschung zur Anbahnung von Urteilsfihigkeit ist, dass
durch moralisches Konflikterleben die je eigenen Strategien der Beurteilung von
komplexen Entscheidungssituationen als nicht hinreichend erfahren werden, so
dass die Person, um ihr Selbstkonzept wieder in ein Gleichgewicht zu bringen, ihr
wertbezogenes Denken und die ihr zur Verfugung stehenden Argumentationsmus-
ter reorganisieren muss (vgl. grundlegend Applis 2012: 11f.). Fiir die unterrichtliche
Bildung bedeutet dies (Tabelle 1),

1 fiir das Erkennen von ethischen Problemen, in denen das Einbeziehen von ethi-
schen Werten relevant ist, zu sensibilisieren.

2 Moglichkeiten konstruktiver diskursiver Auseinandersetzung zu schaffen,

3 eine Differenzierung moralrelevanter Kompetenzen anzustreben,

4 Kenntnisse zu ethischen Werten und Sicherheit mit Umgang mit philoso-
phischen Argumentationsfiguren einzelner ethischer Konzepte zu vermitteln
(z.B. utilitaristische Argumentationen in der Umwelt- und Wirtschaftsethik,
Gerechtigkeit in der politischen Ethik, Menschenwiirde bei Kant, Verantwor-
tungsethik bei Hans Jonas),

5 anzuleiten, Sachzusammenhinge kompetent analysieren und ins Verhaltnis zu
ethischen Forderungen zu setzen,

6 Handlungsentscheidungen auf Grundlage systemischer Analysen und ethisch-
normativer Forderungen zu treffen.

Fokussiert ethisches Fragen aber, wie in Punkt 1 zu sehen, nicht immer auf das
Problem, wenn man Methoden wie die ethische Fallanalyse oder dies Dilemma-
Analyse anschaut, bei der ein problematischer Fall zu 16sen ist? Oder ist nicht ethi-
sches Fragen und Urteilen per se nicht doch l6sungsorientiert, da der Fall gelost
werden muss?

Ethisches Fragen oder Nachfragen meint dabei, dass die zentralen ethischen
Fragen in einem Fall erkannt und diskutiert werden und dass die ethischen Be-
wertungskriterien, wie etwa in den Bildungsstandards beschrieben, hinterfragt
und ggf. durch ethische Konzepte gerahmt werden (vgl. Ulrich-Riedhammer 2018).
Wenn man etwa in einem Fall die Frage stellt: Inwiefern ist das gerecht, wenn...?
Und schlielich fragt: Was heifst in diesem Fall gerecht?

Es zeigt sich zunichst, dass dieses Nachfragen an allen Stellen einer l6sungs-
orientierten Didaktik stattfinden kann:
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Abbildung 1: Verortung ethischen Nachfragens in einer
losungsorientierten Didaktik.

* st die Lasung * Was ist das * Welche
faktisch und faktische und Lésungen sind
ethisch gut? ethische noch denkbar?

Problem dabei?

Darstellung: Ulrich-Riedhammer 2021: 0.S.

Es geht also darum, alle Losungsansitze sowohl faktisch als auch ethisch zu
befragen (vgl. oben zum Ansatz des Nudgings). Ethisches Nachfragen kann ge-
schehen, wenn es um die Beurteilung einer Losung geht. Es kann gefragt werden,
inwiefern ethisch vertretbar bzw. gut ist, was hier schon getan wird. Ethisches
Nachfragen kann auch dann geschehen, wenn es um die Problemanalyse geht, in-
dem an die faktische Situationsanalyse eine ethische Analyse angeschlossen wird.
Dies geschieht bei einer losungsorientierten Didaktik aber erst nach der Betrach-
tung einer oder zwei Losungen.

Ethische Fragen werden ThemenerschlieRungen also immer begleiten. Wich-
tig ist aber, die ethischen Fragen als positiv I6sungsorientierte Fragen zu stellen.
Bleibt das ethische Nachfragen in der kritischen Bewertung der Losung, ohne nach
guten Losungen zu fragen, besteht die Gefahr, dass sich Gefiihle von Ausweglosig-
keit einstellen, wie es in einem rein problemorientierten Unterricht nach Hofmann
(2018b) der Fall sein kann.

Dieses positive Nachfragen ist dabei innerhalb des Narrativs der Nachhaltigkeit
von Bedeutung. Heutzutage wird auch oft von Framing gesprochen, gemeint ist der
Rahmen, innerhalb dessen ich mich sprachlich bewege.

Folgender Rahmen wird fir eine l6sungsorientierte ethische Fragerichtung als
Beispiel gegeben.
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Tabelle 1: Losungsorientiert ethisch nachfragen

Problemorientiert: Lésungsorientiert:

Klagen iiber den Zustand der Welt Nachdenken iber Ziele und Umsetzungen
»Das ist ungerecht. »So gestaltet, ist die Produktion gerecht(er).«
Was muss getan werden, damit es ethisch Wo und wie wird etwas getan, dass schon
angemessen ist? Was muss getan werden, ethisch angemessen ist (z.B. etwas, das

damit die Welt gerechter wird? gerecht(er) ist)?

Warum ist das ethisch unangemessen? Was daran ist schon ethisch angemessen?

= Suche nach Kriterien zur Beurteilung = Suche nach Kriterien zur Beurteilung dessen,
dessen, was schlecht ist was Gutes geschieht

was Gutes zu geschehen hat

Darstellung: Ulrich-Riedhammer 2021: 0.S.

Es sollte iiber die kritische ethische Priifung der Losung hinausgegangen. Es
sollte die Frage verfolgt werden, wie anhand der gemeinsam zu erarbeitenden ethi-
schen Kriterien eine gute ethische Losung aussehen kann und welche ethischen
Kriterien dafiir entscheidend wiren. So kann ethisches Fragen 16sungsorientiert
verstanden werden. Das Lernen verharrt nicht innerhalb einer unauflosbar erschei-
nenden Problemfokussierung. Dies wird im Folgenden am Beispiel erldutert.

Fallanalyse

Methodisch wird eine ethische Fallanalyse vorgeschlagen. Was aber ist ein Fall?
Man muss nur die Zeitung aufschlagen, um geographische Fille vor Augen zu ha-
ben. Heute steht etwas itber die Milchproduktion in China darin, morgen etwas
iiber das neue Lieferkettengesetz, iibermorgen etwas zum Konsum von Palmal.
Aber was macht diese Inhalte zu geographischen Fillen? Zunichst handelt es sich
um Ereignisse, die die Lehrkraft als Fall erkennt. Ein Fall trigt mindestens ein
Merkmal in sich, dass er mit anderen Fillen gemeinsam hat (vgl. Miiller 2017).
»Bei einem Ereignis miissen erst gemeinsame Merkmale mit anderen Ereignissen
entdeckt werden, bevor es als Fall erkannt werden kann.« (Miiller 2017: 19)

Wann ist ein geographischer Fall auch ethisch interessant?

Zentrales Merkmal eines auch ethischen Falles ist die Frage »Soll ich/darf
ich...?«, die bei dem Fall explizit oder implizit gestellt wird, weil mehrere Entschei-
dungs- bzw. Handlungsmoglichkeiten gegeben sind (vgl. Miiller 2017: 19) oder
grundsitzliche ethische Fragen, z.B. nach Gerechtigkeit oder Verantwortung evi-
dent werden. Diesen Moglichkeiten liegen dabei wiederum verschiedene ethische
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Kriterien zugrunde. Man kann nun mit Hilfe einer Fallanalyse, die im Ethikunter-
richt etabliert ist, die im Geographieunterricht geforderte doppelte Komplexitit
angehen und l6sungsorientiert bestimmte geographische Fille betrachten.

Miller (2017) zeigt mit Bezug auf Dietrich (2003) etwa auf, wie man einen ethi-
schen Fall in der Zeitung im Sinne der immer wieder geforderten Schulung der
Wahrnehmung ethisch relevanter Themen (vgl. u.a. Ulrich-Riedhammer 2017) bzw.
der oben genannten Sensibilisierung fiir das Erkennen von ethischen Problemen
findet und befragt. Folgende Fragen sind auch fiir den Geographieunterricht pas-
send (vgl. Dietrich 2003 zit. in Miiller 2017: 19f.):

»Wo ist mir etwas aufgefallen? Wo kommt mir etwas ethisch relevant vor?

Wie funktioniert das?

Wo wurde oder wird gehandelt? Wie hitte man anders handeln kénnen?

Wer ist beteiligt?

In welchen institutionellen Strukturen steht das?

Welche interdisziplindren und hierarchischen Strukturen gilt es zu berticksichti-
gen?

Inwiefern ist meine oder unsere Lebenskonzeption angesprochen?

Inwiefern sind Rechte und Pflichten angesprochen? Sind Handlungen erlaubt,
geboten oder verboten?

Welche Chancen und Risiken hat eine Technik?

Welche und wessen Probleme soll eine Technik lI6sen und welchen moralischen
Stellenwert hat sie?«

Wenn man nun als Fall einen Losungsansatz analysiert, wie etwa das Lieferketten-
gesetz zur Einhaltung der Menschenrechte entlang der Lieferkette, das Unterneh-
men in die Pflicht nimmt, und davon ausgehend im Unterricht die globale Textil-
industrie betrachtet, arbeitet man lgsungsorientiert und kann ethisch nachfragen,
etwa inwiefern die Verantwortungsiibernahme verpflichtend und gelingend gere-
gelt ist. Betrachtet man aulerdem die seit dem 09.09.2021 erscheinende Beilage
der ZEIT mit dem Titel »\GREEN. Fiir Menschen, die nach Lésungen suchen« und
reflektiert hier eine vorliegende Losung wie die Praxis von Altkleiderspenden am
09.09.2021, befindet man sich auf dem oben beschriebenen Weg, der im Folgenden
weiter prazisiert wird.
Der Fall steht am Anfang:

1 Der Fall = eine zu betrachtende Losung eines Problems

Wenn man die in Medizinethik und auch Ethikdidaktik etablierte Form der Fall-
analyse weiter betrachtet, schliefien sich folgende Schritte an:
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2 Spontanurteil

3 Situationsanalyse (faktisch geographisch)
4 Normative (ethische) Analyse

5 Abschliefiendes Urteil

6 Reflexion

(Ulrich-Riedhammer zit. in Franzen 2017: 5)
Nachfolgend wird der 4. Schritt an einem Fall erldutert.
Der Fall: Der kompostierbare Turnschuh oder ein Aufruf zum Konsum

Herzogenaurach — Puma hat heute seinen kompostierbaren Turnschuh prisen-
tiert. Er ist komplett biologisch abbaubar und funktioniert nach dem Prinzip
Cradle-to-Cradle. Wir haben bei der Firma nachgefragt.

Was bedeutet Cradle-to-Cradle? Das Prinzip Cradle to Cradle, iibersetzt »Von der
Wiege zur Wiege« oder sinngemif3 »Vom Ursprung zum Ursprung«, meint, dass
alle Dinge so gebaut oder hergestellt werden sollen, dass sie nach der Nutzung
entweder in einen biologischen Kreislauf, wie unser Turnschuh, oder einen tech-
nischen Kreislauf zuriickgegeben werden. Dabei sollen nur erneuerbare Energien
verwendet werden.

Abbildung 2: Das Prinzip Cradle-to-Cradle

'i ’ Production

Plants Product
\'edln cal Product
nutrients
o4
.
Biclogical - Use phase f_ —
nutrients 9(
Return, Use phase

Production

Bio-Degradation disassembly
BIOLOGICAL CYCLE TECHNICAL CYCLE
for products for consumption for products for service

Darstellung: https://epea.com/ueber-uns/cradle-to-cradle; Stand: 12.01.2022
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Wie wird das nachgewiesen?
Produkte, die nach dem Kreislaufprinzip funktionieren, bekommen ein C2C-Siegel.
Das Verfahrenist kompliziert. Man kann unterschiedliche Stufenvon C2Cerreichen.
Folgende finf Grundsitze sind dabei entscheidend.
Verwendung von 6kologisch guten Inhaltsstoffen
Hergestellt zur Materialwiederverwertung, wie Recycling oder Kompostierung
Anwendung von erneuerbaren Energien
Effektive Wassernutzung und Verbesserung der Wasserqualitat
Forderung von Strategien fiir soziale Verantwortung

Wer hat das Prinzip erfunden?

Chemieprofessor Dr. Braungart hat das heute weltweit bekannte Prinzip »Cradle to
Cradle«erfunden. Aus vielen Interviews kennt man seine Aussagen wie»Verschwen-
det! Aber richtig« oder »Weniger Miill ist ja nur weniger schlecht, wir sollten das
Wort Miill abschaffen«. Es geht ihm um Konsum statt Verzicht.

Gibt es auch andere Produkte, die ein C2C-Siegel haben?

Es gibt schon ber 1.100 Produkte auf dem Markt, die im Sinne des Kreislaufs wie-
derverwendet und nicht »downgecycelt« werden, also an Qualitit verlieren. Es gibt
eine Reihe komplett kompostierbarer T-Shirts. Die Firma Napapijri bietet etwa re-
cycelbareJacken aus einer Monomaterial-Komposition an, deren Fiitterung und Be-
satze bestehen aus Nylon, der Oberstoff aus Econyl, das aus ausgesonderten Fi-
schernetzen und anderen Abfallmaterialien hergestellt wird. Zurlickgegebene Ja-
cken kdnnen so zu neuen Stoffen verarbeitet werden. Sie bleiben im technischen
Kreislauf.

Wie finde ich diese Produkte?
Auf den Seiten des Avocado-Store kann man C2C z.B. als Suchkriterium fiir Kleidung
einstellen.

Profitieren nicht vor allem die Firmen davon?

In gewisser Weise schon, aberja auch die Menschen, die jetzt schon einkaufen kon-
nen. Sie sollen also auch in Zukunft konsumieren kénnen oder auf essbaren Sitz-
beziigen um die Welt fliegen, die Braungart selbst erfunden hat. Es ist einfacher
6kologisch zu sein, wenn man nicht reduzieren oder verzichten muss. Reduzieren
heifst ja nur weniger schlecht und nicht 100 % gut. Etwas teurer sind die Produkte
zum Teil schon.
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Der Fall und seine Losung wird hier mit einem Autorentext dargestellt, kann
aber im Geographieunterricht genauso auch mit Hilfe eines Videos oder eines Zei-
tungsartikels illustriert werden. Wichtig ist, dass dieser im Sinne eines l6sungs-
orientierten Unterrichts entweder in einer Einstiegsstunde einer Unterrichtsein-
heit (denkbar fiir Themen wie globale Ressourcennutzung, globale Textilindustrie,
(Plastik-)Verschmutzung der Meere oder nachhaltiger Konsum) verhandelt wird
oder, wenn vorher andere Losungen Thema waren, auch in der abschlief}enden
Stunde (Abbildung Kapitel 2 Losungsorientiertes ethisches Fragen im Geographie-
unterricht).

Im Folgenden soll im Sinne der thematischen Einbettung der 4. Schritt der
Fallanalyse erliutert werden.

Zunichst liegt abgesehen von globalen Umsetzbarkeitsfragen des Cradle-to-
Cradle-Prinzips der ethische Knackpunkt vor allem darin, dass Armut und Un-
gleichheit auch mit einer Kreislaufwirtschaft nicht gezielt verindert werden, auch
wenn »soziale Verantwortung« als Kriterium aufgefithrt wird. Der ethische Fokus
liegt auf der nachfolgenden Generation, die es auch »gut haben« soll, nicht auf
globalen Gerechtigkeitsfragen. Der letzte Abschnitt im Text zeigt dies.

Im ersten Schritt geht es darum, fiir die ethischen Fragen zu sensibilisieren
(siehe 1. Kapitel 2 Losungsorientiertes ethisches Fragen im Geographieunterricht;
Hilfestellung fir Schillerinnen und Schiiler zur Formulierung ethischer Fragen
Mehren und Ulrich-Riedhammer 2021) und diese zu explizieren. Folgende ethi-
schen Fragen kénnen mit den Schiilerinnen und Schiilern formuliert werden:

Ist es gerecht, wenn nur die Menschen, die jetzt schon wohlhabend sind, nach-
haltig konsumieren kénnen, um damit die Wirtschaft im eigenen Land zu fordern?
Ist es gut, wenn ich zur Verschwendung aufrufe? SchliefRe ich nicht damit schon
viele Menschen aus? Kann es gut sein, wenn ich die heutige Ungleichverteilung hin-
nehme, auch wenn ich die nachfolgende Generation im Blick habe? Sind essbare
Sitzbeziige in Flugzeugen im Sinne globaler Gerechtigkeit? Darf ich nachhaltigen
Konsum grundsitzlich dem Verzicht vorziehen?

Es geht hier um eine Abwigung zwischen dem Blick auf globale Gerechtigkeit
und dem Blick auf eine Generationengerechtigkeit.

Will man die Fragen l6sungsorientiert fassen, so kann man die Tabelle 1 aus 2.
wie folgt ausfiillen:
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Tabelle 2: Losungsorientiert ethisch nachfragen am Beispiel der Fallanalyse

Lésungsorientiert Nachdenken iiber Ziele
und Umsetzungen

Mit Blick auf den Fall

Was daran ist schon ethisch angemessen?

»Handle so, dass die Wirkungen deiner
Handlung vertraglich sind mit der Permanenz
echten menschlichen Lebens auf Erden.«

Das Prinzip Verantwortung von Hans Jonas
scheint erfullt.

Wo und wie wird etwas getan, dass schon
ethisch angemessen ist (z.B. etwas, das die
Gerechtigkeit im Blick hat)?

Cerechtigkeit fiir die nachfolgende Generation

»So gestaltet, ist die Produktion
gerecht(er).«

Ideen: eine Kombination aus Verzicht und
Konsum, Zugang zu diesen Produkten fiir alle
Menschen

Die globale Cerechtigkeit auch in den Blick
nehmen.

Hier konnte gefragt werden, wie Rawls Ideen
einer Gerechtigkeit als Fairness oder Amarty Sens
Ansatz in »Gleichheit? Welche Cleichheit?«
erfiillt werden kénnten.

= Suche nach Kriterien zur Beurteilung
dessen, was Gutes geschieht
und geschehen soll

Cerechtigkeit gegeniiber der nachfolgenden
Ceneration in Bezug auf Wasser, Ressourcen
und Energien

Globale Gerechtigkeit, Verteilung von
Ressourcen und Wohlstand

Kombination von Konsum und Verzicht

Darstellung: M. Ulrich-Riedhammer

Wie lisst sich eine Methode wie die Fallanalyse im Unterricht etablieren und

l6sungsorientiertes ethisches Fragen einiiben?

Zur Frage der Umsetzbarkeit eines losungsorientierten ethischen

Fragens im Geographieunterricht

Die Frage der Umsetzbarkeit kann folgende drei kritische Nachfragen anstofen:

1 Unterrichtszeit: Ist nicht daftir zu wenig Zeit im Unterricht? Miissen nicht zu

viele andere Lehrplaninhalte/-kompetenzen verhandelt werden?

2 Fachverstindnis: Ist das »noch« Geographie? Gehort dies »noch« dazu?
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3 Ausbildung. Ist es den Lehrenden moglich, sind sie dahingehend ausgebildet?
Wie miissen sie ausgebildet werden?

Dies alles sind zum einen grofe Fragen und zum anderen Fragen, die zum Teil
bereits empirisch angegangen werden.

Eslassen sich jedoch fiir alle drei Punkte hinsichtlich der Implementierung von
ethischen Fragen und der Losungsorientierung aus dem Artikel und mit Blick auf
das dargestellte Projekt erste Einwinde oder Ansatzpunkte ableiten. Da Punkt 1
und 2 ineinander iibergehen, wenn es um die Fachinhalte geht, werden sie zusam-
mengefasst. Es werden die Aspekte »ethisches Fragen« und »Losungsorientierung«
nacheinander betrachtet.

Ad. 1und Ad. 2: Zum ethischen Fragen im Geographieunterricht

Zunichst wird eine Bewertungskompetenz fiir den Geographieunterricht ohnehin
eingefordert (vgl. u.a. DG{G 2016). Ihre normative Setzung kann an dieser Stelle
nicht diskutiert werden.

Ethisches Fragen geschieht aber fern der Forderung sowieso im Geographie-
unterricht. Es kann also angegangen werden, wenn ethische Fragen auf Seiten der
Lernenden im Unterrichtsgesprach ohnehin auftauchen (Stichwort »ethische-Bril-
le; Ulrich-Riedhammer 2018).

Es konnen aber auch von vornherein iiber die Methode der Fallanalyse geogra-
phische und ethische Inhalte so kombiniert werden, dass weder ein zeitliches noch
ein inhaltliches Problem entstehen muss:

« Diskussionen iiber geographische Fille (z.B. Ausbau von Skiliften, Staudim-
men unter der Frage »Sollen sie gebaut werden?«, »Diirfen sie gebaut werden?«
usw.), die im Geographieunterricht gingig sind und sowieso stattfinden, wer-
den durch die Methode nur ersetzt und auf eine andere Betrachtungsebene
fern einer Pro- und Kontradiskussion verschoben. Es kommt also kein zeitli-
cher Mehraufwand hinzu.

- Die faktische, also geographische Analyse ist wesentlich fiir die ethische Ana-
lyse. Geographische Inhalte sind stets bei der ethischen Analyse prisent. Man
kann diesen Zusammenhang gut am Beispiel des Deutschen Ethikrates und
seiner Stellungnahme zur Impflicht illustrieren. In seiner verinderten Abwi-
gung beruft sich der Rat auf die »verinderte Faktenlage« (Deutscher Ethik-
rat 2021: 4) und den aktuellen »Wissensstand« (ebd.). Die sogenannten Fak-
ten — der Begriff »Fakten« wird dabei kritisch verwendet — sind fir den Ab-
wagungsprozess mafigeblich und dies gilt ebenso fir geographische Themen.
Dahingehend ist ein besonderer Fokus auf die didaktische Reduktion der geo-
graphischen Inhalte zu legen, da sie die ethische Analyse bedingen.
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Ad. 3: Zum ethischen Fragen im Geographieunterricht

Lehrkrifte gelten als Nadelohr bei der schulischen Implementation von Innovatio-
nen (vgl. Licken 2012) und so auch fir die Einfithrung komplexer Unterrichtskon-
zepte. Neben den Wissensressourcen der Lehrkrifte werden vor allem die subjek-
tiven, berufsbezogenen Uberzeugungen (Beliefs) der Lehrpersonen als zentral bei
der Innovierung von Unterricht angesehen (vgl. Reusser/Pauli/Elmer 2011). Diese
strukturieren die Unterrichtsgegenstinde und -prozesse und sind mit starken af-
fektiv-bewertenden Uberzeugungen verbunden (vgl. Kunter/Pohlmann 2009). So
zeigen Studien, dass unter Geographielehrkriften beispielsweise im Kontext des
Umgangs mit Unsicherheiten vielfach die subjektive Uberzeugung vertreten wird,
eine ergebnisoffene Betrachtung komplexer Sachverhalte wiirde Schiilerinnen und
Schiiler itberfordern und deren Wunsch nach Orientierung enttiuschen, weshalb
in der Praxis oftmals Komplexitit nur bedingt zugelassen und eher unterkomple-
xe (Schein-)Lésungen prisentiert werden (vgl. Rhode-Jiichtern 2013; Applis 2016).
In zwei Dissertationen (vgl. Applis 2012; Ulrich-Riedhammer 2017), die die unter-
richtliche Anbahnung faktischer und ethischer Komplexitit im Kontext von BNE
zum Ziel hatten, zeigte sich, dass Schiilerinnen und Schiiler dem Zulassen von
Komplexitit positiv gegeniiberstehen.

Das heif3t, dass Themenfelder ethischer Komplexitit nur dann innerhalb un-
terrichtlicher Prozesse erfolgreich bearbeiten werden kénnen, wenn damit die Ver-
mittlung (oder Einiibung) komplexe Ansitze in der Lehrkrifteaus-/-fortbildung
verbunden sind; die blofie Bereitstellung von Unterrichtsmaterialien reicht nicht
aus. Denn es wird von den Lehrkriften erwartet, dass sie selbst — neben der Fi-
higkeit zur Durchfithrung entsprechender Aufgabenformate — in offenen, diskur-
siven Unterrichtsverfahren iiber ethisch-reflexive Kompetenzen verfiigen, um kon-
troverse Themen zu moderieren. Die empirischen Evidenzen zeigen (vgl. Applis
2018; Applis 2016; Applis/Fogele 2016, 2014), dass eine Dissemination dieses Kom-
plexititsansatzes mittels Fortbildungen maglich, aber an hohe Voraussetzungen
gekniipft ist. Disseminationsstrategien werden gegenwirtig auf den empirischen
Evidenzen der Metastudie von Rogers (2003) basierend entwickelt. Rogers hat iiber
500 internationale Einzelstudien ausgewertet und dabei funf zentrale Faktoren
identifiziert, die als wesentliche Einflussfaktoren fiir die Entscheidung, neue Ideen
anzunehmen oder abzulehnen, angesehen werden. Die weitere Entfaltung dieses
Themas wiirde hier jedoch zu weit fithren (vgl. aber u.a. Fogele/Mehren 2015).

Ad. 1und Ad. 2: Zur Lésungsorientierung

Die von Hoffmann (2018a, b) in die Diskussion eingebrachte Losungsorientierung
hat kein Problem mit dem Fachverstindnis, abgesehen von der inhaltlichen Frage
der verinderten Abfolge (Losung Problem Loésung), da Losungsansitze im bis-
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herigen problemlosungsorientierten Unterricht ebenso Thema sind. Nur wird auf
die Betrachtung von Losungsansitzen viel weniger Zeit verwendet, was fiir man-
che Themen kritisch gesehen werden kann. Ergibt sich aber dann ein Zeitproblem,
wenn der Losung mehr Raum bzw. Gewicht gegeben wird?

Wenn man auf der Ebene der Zeit fragen will, kommt es auch darauf an, als
was man die Losungsansitze, die am Anfang stehen sollen, betrachtet.

Wird einem deutlich, dass Losungsansitze immer Antworten auf Probleme
sind, kann man vielleicht auch sagen, in ihnen spiegeln sich die Fragestellungen
der Probleme wider, nur eben in einem positiven Licht. Sie verdecken das Problem
nicht, sondern im Gegenteil, sie thematisieren das Problem explorativ.

Abbildung 3: Das Problem spiegelt sich in der Losung

Darstellung: M. Ulrich-Riedhammer

Gut sehen lisst sich dies beim Thema »Plastikverschmutzung der Meere« am
Beispiel der Gully Filter. Das Problem wird in der Beschreibung der Losung sicht-
bar. Die Notwendigkeit (Aufgrund welches Problems benétigen wir die Filter?) der
Losung und die Beschreibung ihrer Umsetzung (Wie funktionieren sie?) entfal-
ten das Problem: Ursache (Gummiabrieb) und Folgen (Eintrag ins Grundwasser,
tiber Fliisse ins Meer, Meeresverschmutzung) in einer ersten Komplexitit. In Zu-
sammenschau mit anderen Losungen ergibt sich ein komplexes Problembild, aber
eben aus der Sicht der Losung. Je nachdem, wo die Losungen ansetzen, stehen da-
bei eher die Ursachen oder die Folgen des Problems im Mittelpunkt. In aber jeder
Losungsbeschreibung ist die Beschreibung des Problems soweit enthalten. Die Lo-
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sung lasst sich schlieRlich nur iiber zumindest ein erstes Verstehen des Problems
selbst nachvollziehen, das dann im Anschluss sowieso noch niher betrachtet wird.
Daher kann man sagen, dass es keinen eigentlichen zeitlichen Zusatz im Unterricht
darstellen muss.

Ad. 3: Zur Lésungsorientierung

Fortbildungen zur Losungsorientierung werden von Thomas Hoffmann bereits seit
einiger Zeit durchgefithrt. Begleitende, forschende Zuginge sind dafiir erst anzu-
stofen. Analog wie bei der Implementierung ethischen Fragens werden aber auch
in diesem Fall Disseminationstrategien (Ausfithrung dazu siehe oben) zentral sein.

Ausblick

Eine l6sungsorientierte statt problemorientierte Geographiedidaktik ist nicht nur
eine semantische Spielerei, sondern eine grundlegende Perspektivwende. Gerade
bei der Kombination faktischer und ethischer Komplexitit erscheint ein grundle-
gend positiver, optimistischer Zugang zentral, um Resignationstendenzen auf der
Seite der Schillerinnen und Schiilern aktiv vorzubeugen. Um die Losungsorientie-
rung im Fach Geographie zu etablieren, benétigt es sicherlich noch ein Biindel von
Mafinahmen. Im Rahmen empirischer Studie miissen Evidenzen generiert wer-
den, die die Vorteile und Chancen, aber auch die Gefahren und Limitationen noch
differenzierter und nachvollziehbarer herausarbeiten. Auch die forschungsbasier-
te und praxisorientierte Konzeptentwicklung, -erprobung und -optimierung z.B.
mittels Design Based Research-Ansitze im Rahmen von Forschenden-Praktizieren-
den-Dialogen steht bislang aus. Dies gilt insbesondere fiir jiingere Jahrginge und
nicht-gymnasiale Schulformen. Zudem erscheint die Entwicklung kontrastieren-
der Unterrichtskonzepte, die inhaltlich analog, aber didaktisch einmal nach dem
l8sungsorientierten und einmal nach dem problemorientierten Zugang konzipiert
sind, notwendig, damit Lehrkriften die Unterschiede und Gemeinsamkeiten poin-
tiert vermittelt werden konnen. Dariiber hinaus braucht es zahlreiche good practice
Unterrichtsbeispiele in den Schulbiichern, den unterrichtspraktischen Zeitschrif-
ten etc., um sukzessive mit dem losungsorientierten Ansatz und den diesbeziiglich
moglichen verschiedenen didaktisch-methodischen Zugingen vertraut zu werden.
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Mit Aufgaben Reflexionsanlasse schaffen,
damit Lernende Werthaltungen entwickeln kdnnen

Ergebnisse eines Unterrichtsforschungsprojekts
zum interkulturellen Lernen

Michael Miiller

Einleitung

Im vorliegenden Beitrag geht es um die Entwicklung von komplexen Lernaufga-
ben, mit denen Lernende Werthaltungen ausbilden kénnen. Ich gehe davon aus,
dass es wichtig ist, Lernenden Werthaltungen zu vermitteln und dass es fur die
ethische Bedeutsambkeit dieses Lernens entscheidend ist, dass sich die Lernenden
Werthaltungen selbstbestimmt aneignen. Im Projekt erprobte ich dazu Aufgaben-
elemente und -kriterien aus der fachdidaktischen Literatur. Reflexive Elemente er-
wiesen sich fiir die Vermittlung von Werthaltungen als besonders bedeutsam. Ich
stelle in diesem Beitrag die grundlegenden Konzepte und die Forschungsmetho-
den mit Datenbeispielen vor, um schliefilich die Forschungsergebnisse in einem
Unterrichtsverlaufsmodell zu verdichten.

Die hier vorgestellten Daten und Uberlegungen basieren auf meinem For-
schungsprojekt zu Lernaufgaben fiir das interkulturelle Lernen (vgl. Miiller 2018).
Das Projekt besteht zum einen aus einer Interviewstudie mit Lehrkriften, die
den Bedarf an einer Problematisierung des Kulturbegriffs und den Bedarf an
der Auseinandersetzung mit Konzepten zum interkulturellen Lernen aufzeigt
und zum anderen aus einem zweizyklischen Unterrichtsforschungsprojekt mit
neunten Klassen. In diesem Beitrag gehe ich auf Letzteres ein. Im Unterrichts-
forschungsprojekt geht es um die Entwicklung von Lernaufgaben fur inter- bzw.
transkulturelles Lernen im Kontext des bilingualen Unterrichts. Dem bilingualen
Unterricht wird eine besondere Rolle fiir den Erwerb interkultureller Kompetenzen
zugeschrieben. Es wird davon ausgegangen, dass er zum »mehrperspektivischen
Lernen anregt und dadurch zum Erwerb interkultureller Kompetenzen beitrigt«
(KMK 2013: 3). Die Arbeit an Einstellungen und Werthaltungen spielt in meiner
Untersuchung die zentrale Rolle. Auch wenn es im Projekt um Aufgaben zum
interkulturellen Lernen geht, werde ich am Ende des Beitrags die Ergebnisse auf
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die Vermittlung von Werthaltungen im Geographieunterricht im Allgemeinen
ibertragen.

Werthaltungen, Kompetenzorientierung & Selbstbestimmungsfahigkeit

Die Entwicklung von Werthaltungen ist das wohl widerspriichlichste Ziel didak-
tischer Bemithungen in Zeiten von Kompetenzorientierung. Sie wird nicht nur in
internationalen Leitlinien und Bildungsplinen der Geographie gefordert, wie bei-
spielsweise von der Commission on Geographical Education (vgl. Commission on Geogra-
phical Education 1992: 8f.) und im Bildungsplan Baden-Wiirttemberg (vgl. Minis-
terium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg 2016: 7). Sie ist hiufig
auch Antrieb fir junge Menschen den Lehrberuf zu ergreifen. Irritierend ist aber,
dass sich im Unterricht - trotz Kompetenzorientierung — eine Evaluation dieses
hochrangigen Ziels von selbst verbietet. Denn sobald wir Werthaltungen messen,
verfithren wir die Lernenden dazu, solche Kompetenzen ihren Zensuren zuliebe
zur Schau zu stellen oder gar zu heucheln. Mit der Messung von Werthaltungen
wiirden wir also die Entwicklung von Selbstbestimmungsfihigkeit bei der Bildung
von Werthaltungen stéren. Die Entwicklung von Selbstbestimmungsfihigkeit ist
aber ebenfalls ein hochstrangiges Bildungsziel (vgl. Klafki 2007: 27). Wenn Lehr-
krifte im Unterricht Werthaltungen adressieren, darf dies deswegen immer nur
ein Angebot an die Lernenden sein, das sie selbstbestimmt annehmen oder dem sie
sich verschliefen kénnen. Die Entwicklung von Werthaltungen ist also ein sehr wi-
derspriichliches Gebilde. Sie ist einerseits ein hochstes inhaltliches Ziel, aber ande-
rerseits ist hinsichtlich der unterrichtlichen Vorgehensweise neben dem Uberwil-
tigungsverbot (Beutelsbacher Konsens) (vgl. Bundeszentrale fiir politische Bildung
2011) auch ein Kompetenzbewertungsverbot fiir die Werthaltungen der Lernenden
zu beachten — und dies in Zeiten von Kompetenzorientierung. Damit ergibt sich
aus meiner Sicht die zentrale Frage zur Wertevermittlung im Unterricht: Wie miis-
sen Aufgaben gestaltet sein, dass sich Lernende selbstbestimmt mit Werthaltungen auseinan-
dersetzen?

Kulturbegriff & Modelle des interkulturellen Lernens

Fir Studien zur Vermittlung von Werthaltungen im Bereich der interkulturellen
Kompetenzen ist es zentral, zu kliren, mit welchem Kulturbegriff gearbeitet
wird. In meiner Studie wird Kultur definiert als geteilte Bedeutungszuschreibun-
gen (shared meanings) von sich tiberlappenden Gruppen verschiedenster Gréfien.
Kulturen werden ferner angenommen als inhomogen, dynamisch und ineinander-
greifend (vgl. Auernheimer 2003: 75). Interkulturelles Lernen ist also immer dann
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gegeben, wenn Mitglieder von kulturellen Gruppen Wissen, Einstellungen und
Fertigkeiten zum Umgang mit jeweils anderen kulturellen Gruppen erwerben.

Diese kulturellen Gruppen wurden in Deutschland bis in die 1990er Jahre
hiufig als grofRkulturelle und nationalkulturelle Gruppen gedacht. Beispiels-
weise sollten »Phinomene und Sachverhalte der eigensprachlichen Kultur und
Gesellschaft« Ziele und Inhalte des bilingualen Unterrichts sein (Hallet 1998:
119). Vor allem die Arbeiten von Wolfgang Welsch zur »Transkulturalitit« gaben
der Diskussion in Deutschland dann die entscheidenden Impulse, Kulturen als
sich gegenseitig durchdringend und miteinander verwoben zu verstehen, sowie
Menschen als kulturelle Hybride aufzufassen, die Elemente verschiedener Kultu-
ren in sich tragen (vgl. Welsch 1999: 5). Einige Didaktiker und Didaktikerinnen
sprachen sich daraufthin dafiir aus, den Begriff >transkulturelles Lernenc statt
sinterkulturelles Lernenc« fir den Unterricht zu verwenden, um den gegenseitigen
Durchdringungen gerecht zu werden (vgl. Diskussion bei Hallet 2015: 303). Fiir
das inter- bzw. transkulturelle Lernen ist es fraglos wichtig, dass Kulturen gemaf3
Welsch transkulturell aufzufassen sind, doch da die Entwicklung von Perspek-
tivenbewusstsein (als Basis fiir Reflexionen) eine Unterscheidung von eigener
und fremder Perspektive voraussetzt, halte ich (ein transkulturell gedachtes)
sinterkulturelles Lernen« weiterhin fiir die treffendere Bezeichnung.

Eine Person wird also als Teil vieler ggf. auch sehr kleiner Gruppen aufgefasst,
mit denen sie Bedeutungszuschreibungen teilt. Die >Nation« kann fiir eine Person
weiterhin eine solche Gruppe sein, daneben wird sich die Person aber sehr vielen
weiteren und eventuell auch als wichtiger empfundenen Gruppen zugehorig fith-
len. In Bedeutungsaushandlungen kann sie sich dann mit Perspektiven von ande-
ren Individuen und Gruppen auseinandersetzen.

Als wichtigstes Bezugsmodell fir das interkulturelle Lernen diente mir Byrams
Model der Intercultural Communicative Competences (Byram 1997). Byram stellt den
Ausfithrungen zu seinem Kompetenzstrukturmodell eine ausfiihrliche Auseinan-
dersetzung mit dem verwendeten Kulturbegriff voran. Mit Aussagen wie [Culture
is] »not a static condition« (ebd. 1997:17), [it’s] »not limited [...] to the dominant cultural
group« (ebd. 1997:18), [it’s about] »encounters between individuals« (ebd. 1997:40) [and the-
se] »individuals belong to many groups« (ebd. 1997:19) entspricht dieser Kulturbegrift
in wesentlichen Elementen den im voranstehenden Abschnitt genannten Anforde-
rungen. Hinsichtlich der Diskussion um Kulturrelativismus und Werthaltungen ist
relevant, dass Byram seinem Modell die Menschenrechte als »baseline« zu Grunde
legt, auch wenn er kritisch reflektiert, dass »human rights might be felt to be too much in
debt to western concepts« (ebd. 1997: 46). Mit der Setzung, dass es beim interkulturel-
len Lernen nicht zu hintergehende Werte gibt, grenzt er sich z.B. von der kulturre-
lativistischen Position Bennetts ab, der in seinem Kompetenzentwicklungsmodell
kulturrelativistische Positionen als die hochsten Stufen interkultureller Kompetenz
beschreibt (vgl. Bennett 1986: 182). Sowohl Bennetts als auch Byrams Modell wur-
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den bereits mehrfach als Bezugsmodelle fiir fachdidaktische Forschungsarbeiten
genutzt (Bennett: u.a. Schriifer 2009, Schriifer 2011; Byram: u.a. Vogt 2010, Vogt
2016, Miiller 2018).

Byram betont, dass von den Lernenden gezeigte interkulturelle Kompetenzen
immer als eng miteinander verwobene Kompetenzbiindel auftreten. Fiir deren
Feinanalyse empfiehlt er eine Einzelbetrachtung in Kompetenzbereichen. Dabei
nutzt er die klassischen diszipliniibergreifenden Kompetenzbereiche knowledge,
attitudes, skills (vgl. Byram 1997: 73). Zum Kompetenzbereich Einstellungen (attitu-
des), der fur die Vermittlung von Werthaltungen von besonderem Interesse ist,
sind fiinf Einzelkompetenzen ausgewiesen (ebd. 1997: 50). Meinem Unterrichts-
forschungsprojekt lag Byrams Kompetenzstrukturmodell als Kodierkatalog fiir
Lernendenaussagen zu Beginn zugrunde.

Aufgabenmerkmale im Task-Based Learning
und in der Geographiedidaktik

Im Kontext des interkulturellen Lernens ist das »Aufgabenorientierte Lernen« ein
weiterer Aspekt der Grundlagen meines Forschungsprojekts. In der Fremdspra-
chendidaktik war das »Aufgabenorientierte Lernen/Task-Based Learning« als Abkehr
von grammatisch orientierten Curricula in den 2000er Jahren ein grofRes Thema.
Mit dem Aufgabenorientierten Lernen wurde die Vermittlung von interkulturellen
kommunikativen Kompetenzen (vgl. Miiller-Hartmann/Schocker v. Ditfurth 2011:
174-181) und die Befihigung der Lernenden zur auflerschulischen Diskursteilha-
be durch Teilhabe an relevanten und authentischen Diskursen im Unterricht (vgl.
Hallet 2006: 76) zu zentralen Richtzielen des Unterrichts. »Tasks«, also »Aufgaben,
sind hier als komplexe und mehrphasige Unterrichtsinteraktionen im Umfang von
zumeist einer oder mehrerer Stunden gedacht. In der theoretischen und empi-
rischen Fachliteratur werden fiir das Aufgabenorientierte Lernen eine Reihe von
allgemeinen Aufgabenmerkmalen genannt. Im Folgenden nenne ich nur solche,
die sich spater im empirischen Teil des Unterrichtsforschungsprojekts fir selbst-
bestimmtes interkulturelles Lernen als forderlich erwiesen haben.

« Die Aufgaben sind komplex und in aufeinander aufbauende Phasen gegliedert
(vgl. Bygate/Samuda 2008: 16).

« Ihre Inhalte sind authentische Diskurse (vgl. Hallet 2006: 76).

- Die Aufgaben beziehen die Vorerfahrungen der Lernenden ein (ebd. 2006: 79).

- Die Aufgaben beinhalten Aushandlungsprozesse und gleichberechtigte Inter-
aktion (vgl. Miiller-Hartmann/Schocker v. Ditfurth 2006: 4).

- Die Aufgaben bieten den Lernenden Wahlmoglichkeiten z.B. hinsichtlich der
Inhalte, Formate des Arbeitsprodukts, Medienauswahl etc. (ebd. 2004: 43).



Mit Aufgaben Reflexionsanlasse schaffen, damit Lernende Werthaltungen entwickeln kénnen

. Die Aufgabenprodukte sind ergebnisoffene freie Aufgabenformate (ebd. 2011:
136).

« Durch eine angemessene Balance der task demands und des task supports wird
Lernendenautonomie geférdert (vgl. Cameron 2001: 27).

Ahnliche Empfehlungen fiir interkulturelle Lernaufgaben finden sich in der geo-
graphiedidaktischen Literatur.

« Interkulturelle Lernaufgaben greifen Alltagserfahrungen und eigenkulturelle
Praktiken der Lernenden auf (vgl. Rohwer 1996: 8; vgl. Schmidt-Wulffen 2010:
212f)).

« Sie dienen der Identititsbildung der Lernenden (vgl. Rohwer 1996: 8).

« Aufgaben thematisieren »nicht anonyme Sachverhalte, sondern Menschen in
ihrem Alltag [..] Jugendliche, Gleichaltrige« und konkrete Lebensumstinde
(Schmidt-Wulffen 2010: 209f. & 218).

« Dabei zeigen sie diese Protagonisten als in ihrem Umfeld rational Handelnde
(vgl. Rother 1995: 8).

- Die Aufgaben erlauben Perspektivenwechsel in die Innensicht des Anderen (vgl.
Haubrich 1995: 46).

. Sie zielen darauf ab, ethno-kulturelle Zuschreibungen zu dekonstruieren (vgl.
Monter/Schiffer-Nasserie 2007).

+ Sie arbeiten auch mit Kontexten, die sich mit Emotionen verkniipfen lassen
(vgl. Schmidt-Wulffen 2010: 215).

- Beider Aufgabenbearbeitung erleben die Lernenden Selbstbestimmtheit, wenn
sie unter Lernangeboten auswéihlen kénnen (ebd. 2010: 216f.).

Als ich in meinem Unterrichtsforschungsprojekt diese Empfehlungen integrieren
und erproben wollte, wurde offenkundig, dass es tiber diese Einzelelemente hin-
aus eines strukturierenden Unterrichtsverlaufsmodells bedarf, in welches die zu
erprobenden Aufgabenmerkmale integriert werden konnen. Auch hier war die Re-
cherche in der Fachliteratur ergiebig. Aus Elementen der Empfehlungen der KMK
zu interkultureller Bildung (vgl. KMK 1996: 5f.), dem Unterrichtsverlaufsmodell von
Daniela Caspari zum Fremdverstehen durch literarische Texte (vgl. Caspari 2001:
174-178) und von Eva Burwitz-Melzer zum Einsatz von fiktionalen Texten im in-
terkulturellen Lernen (vgl. Burwitz-Melzer 2003: 511f.) stellte ich ein Modell zu-
sammen, das es mir ermoglichte, viele der aus der Literatur zusammengetrage-
nen Aufgabenelemente in einen Stundenverlauf (= komplexe Lernaufgabe/Task) zu
integrieren.
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Abbildung 1: Unterrichtsverlaufsmodell in der Endfassung

Unterrichtsphasenmodell: Aufgabenschritte zur Férderung
des interkulturellen Kompetenzerwerbs:

A) Lernende beschreiben eigenkulturelle Praktiken

B) Lernende tauschen sich zu Vorwissen oder zu Vermutungen
hinsichtlich anderskultureller Praktiken aus

C) Lernende integrieren neue Informationen zu
anderskulturellen Praktiken in ihre bestehenden Konzepte

D) Lernende handeln Perspektiven auf kulturelle Praktiken aus

E) Lernende reflektieren ihre interkulturellen Lernprozesse

Darstellung: M. Milller 2018: 388

Im Forschungsprozess wurde das Modell mit verschiedenen Themen in zwei
neunten Klassen erprobt und angepasst. Die wichtigste Verinderung erfuhr es hin-
sichtlich der Phase E, der Selbstreflexionsphase.

Unterrichtsforschung

Auf Basis des vorgestellten Unterrichtsverlaufsmodells und den vorgestellten Auf-
gabenkriterien gestaltete ich ein Unterrichtsforschungsprojekt mit zwei neunten
Klassen, die ich im Abstand von drei Monaten unterrichtete. Durch das wieder-
holte Unterrichten und den zeitlichen Abstand zwischen den beiden Forschungs-
zyklen konnte ich die Aufgaben optimieren (vgl. Richards 2003: 24). Beide Klas-
sen hatte ich in deren sechsten Schuljahr unterrichtet, als ich noch als Lehrer an
der Schule titig war. In beiden Unterrichtszyklen unterrichtete ich selbst, um den
Unterschied zwischen Aufgabenintention (task-as-workplan) und praktischer Auf-
gabenumsetzung (task-in-process) gering zu halten. In beiden Klassen stellte ich das
Forschungsprojekt zuvor den Lernenden und den Eltern vor. Die Schiilerinnen und
Schiiller nahmen am Projekt freiwillig teil. Lernende, die nicht teilnehmen wollten,
hatten die Moglichkeit, den Unterricht der Parallelklasse zu besuchen.

Jeder Forschungszyklus umfasste ein Set von jeweils acht komplexen Aufga-
ben (jeweils mit der Phasenfolge A — E) einer Unterrichtseinheit zum Thema >Men-
schen in Indien, das ich in jeder der beiden neunten Klassen unterrichtete. Es
ging um Alltagspraktiken, Partnerfindung, Arbeitsbedingungen Jugendlicher, die
Ausbildung von Softwareentwicklern und um Aushandlungen zur Gestaltung von
Schulbuchseiten iiber Indien und Deutschland. Themen der physischen Geogra-
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phie wurden wegen des Fokus auf interkulturelles Lernen nicht einbezogen. Eine
indische Austauschstudentin nahm am Projekt teil. Die Lernenden konnten zu Be-
ginn und am Ende des Projekts Fragen mit ihr kliren. Ferner waren wir mit Soft-
wareentwicklern aus Pune in E-Mail-Kontakt. Ein geplanter Mailkontakt mit einer
Partnerklasse kam nicht zustande.

Daten und Methodik

Meine Arbeit ordne ich dem Paradigma der Aktionsforschung zu, dhnlich dem
heute in der Geographiedidaktik stirker verbreiteten Design-Based Research (vgl.
Feulner/Ohl/Hérmann 2015; Hiller 2018). Die beiden Forschungsansitze gleichen
sich weitgehend. Fiir beide ist kennzeichnend, dass Forschung als iterativer
Prozess in mehreren Forschungszyklen mit theoriebasierter Entwicklung, prak-
tischer Erprobung sowie Beforschung, Reflexion und Re-design verstanden wird
(zu DBR vgl. Feulner/Ohl/Hérmann 2015: 212). Richards bezeichnet die Abfolge
von »planning, acting & observing, reflecting, planning, and so on«, als »action research
spiral« (Richards 2003: 24). McKay, Altrichter und Posch sowie Norton beschreiben
die Forschungszyklen in nahezu gleicher Weise (vgl. McKay 2006: 30; Altrich-
ter/Posch 2007: 27; Norton 2009: 55). Der zentrale Unterschied zwischen Design-
Based Research und Aktionsforschung besteht im emanzipatorischen Aspekt der
Aktionsforschung — Lehrkrifte sollen von Rezipierenden zu Produzierenden fach-
didaktischer Theorien werden — ein Aspekt, den das Design-Based Research nicht
einfordert (vgl. Reinmann 2016).

Im ersten Zyklus stand mir teilweise und im zweiten Zyklus durchgingig ein
Forschungsteam mit einer Kamerafrau und vier weiteren Co-Forscherinnen zur
Verfiigung. Neben der Videographie erwiesen sich in meiner Untersuchung die
folgenden Datengruppen als zentral: Transkriptionen der Gruppenaushandlungs-
prozesse, Arbeitsprodukte der Schiilerinnen und Schiiler sowie Transkriptionen
der Gruppeninterviews am Ende jeder Unterrichtsdoppelstunde. Aufler bei der Da-
tenerhebung unterstiitzen mich die Co-Forscherinnen auch zu Beginn der Daten-
interpretation.

Als konkrete Datenauswertungsmethode nutzten wir zunichst eine qualitative
Inhaltsanalyse (vgl. Mayring 2005). Dabei diente uns Byrams Kompetenzstruktur-
modell zur deduktiven Kategorienanwendung (vgl. Byram 1997). Im weiteren Aus-
wertungsprozess konnte Byrams Modell dann an einzelnen Stellen induktiv erwei-
tert werden. Das folgende Beispiel soll diesen Prozess verdeutlichen.

Aufgabenbeispiel 1: Die Lernenden sollten als Ergebnis eines Aushandlungspro-
zesses (Phase D) ein Poster dazu gestalten, wie sie im Hinblick auf eine Daseins-
grundfunktion ihre eigenkulturellen Praktiken den Schiilerinnen und Schiilern aus
Pune darstellen wiirden. Gruppe acht hatte »am Verkehr teilnehmen« ausgewihlt
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und wollte das Thema zu Beginn unserer Unterrichtseinheit mit dem Bild eines
ICEs reprisentieren. Eine Woche spiter, nach einigen Zwischenaufgaben, die sich
mit kulturellen Reprisentationen auseinandersetzten, zeigten sie dann allerdings
Fahrrader, einen Motorroller und einen Regionalexpress auf ihrem Poster. Bei der
Reflexion zu diesem Aufgabenprodukt, fragte die Co-Forscherin, warum die Grup-
pe entgegen ihrer urspriinglichen Auswahl andere Bilder gewihlt hatte.

1. Datenbeispiel: Verwobenheit interkultureller Kompetenzen

Co-R1: Gibt es einen Grund, weshalb lhr Euch fiir alltidgliche Sachen entschieden
habt? Also, dass lhrjetzt zum Beispiel keinen ICE darauf habt?

$38:Jawir, ... (kurze Pause). Keine Ahnung. Wir haben einfach — Alltagliches ist bes-
ser.[..]

$39: Damit sie sehen, was immer genutzt wird, weil den ICE nutztja nichtjeder.
Datenquelle: Z2 A7 Fo1 Gl, 03:25-03:49

Schiiler 39 macht also deutlich, dass die Auswahl der alltiglichen Reprisentationen
absichtsvoll erfolgte. In der Forschungsgruppe haben wir seine Aussage in folgen-
der Weise interpretiert:

1. Er bemiiht sich darum, den anderskulturellen Lernenden Einblicke in die ei-
genkulturellen Praktiken zu geben (attitudes).

2. Er hat vermutlich Annahmen dariiber, was die anderskulturellen Lernenden
wissen und woran sie ankniipfen kénnen (knowledge).

3. Erkannund will reflektieren, was reprasentative eigenkulturelle Praktiken aus-
machen (skill/attitudes).

4. Er nimmt vermutlich einen Perspektivenwechsel vor, »Was wiirde mich als
Schiiler/in von Pune interessieren?« (skill/attitude).

In einer einzigen Auflerung kann also eine ganze Reihe von miteinander verwo-
benen interkulturellen Kompetenzen stecken. Nach gemeinsamer Auswertung von
ca. 15 % der Textdaten umfasste unser Codierkatalog 17 interkulturelle Kompeten-
zen zum Kompetenzbereich attitudes. Byram schligt zu den attitudes hingegen funf
deutlich weiter gefasste Kompetenzen vor — Autorinnen und Autoren von Kom-
petenzmodellen haben hier recht grofRe Freiheiten hinsichtlich des Zuschnitts. 15
der von uns zum Bereich Einstellungen (attitudes) gefundenen Kompetenzen hitten
unter den fiinf Kompetenzen zu Einstellungen (attitudes) in Byrams Modell subsu-
miert werden konnen. Aus den Daten erginzten wir induktiv die beiden Kom-
petenzen »zeigt Empathie/Mitgefithl« und »ist bereit nach universellen Werten/
Menschenrechten zu handeln«, sie kamen also im Vergleich zu Byrams Kompe-
tenzkatalog neu hinzu.
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Im Jahr 2018, nach Abschluss der Arbeiten in meinem Projekt, verdffentlich-
te der Europarat ein neues Kompetenzstrukturmodell. Im Modell »Kompetenzen
fiir eine demokratische Kultur« sind die Bereiche »Werte« und »Einstellungen« be-
sonders differenziert dargestellt. Auch die beiden in meinem Projekt induktiv er-
ginzten Kompetenzen sind hier enthalten. Bei zukinftigen interkulturellen Unter-
richtsforschungsprojekten wiirde es sich als Bezugsmodell anbieten (vgl. Europarat
2018: 35).

Diese qualitative Inhaltsanalyse mit ihren Codierungen war eine sehr gute Vor-
bereitung um sensibel dafiir zu werden, an welchen Stellen sich interkulturelle
Kompetenzen zeigen. Allerdings haben mir diese isolierten Markierungen nicht
geholfen, die Wirkungsweise meiner Aufgaben nachzuvollziehen. Um die Aufga-
benbearbeitungen besser zu verstehen, benétigte ich ein multiperspektivisches re-
konstruierendes Verfahren, das die Reihenfolge der zu interpretierenden Ereig-
nisse beriicksichtigt. Durch die intensive Beforschung war eine Triangulation der
Perspektiven von Datenerhebenden und Dateninterpretationen sowie Datenerhe-
bungsmethoden moglich.

Reflexion und Selbstreflexion im Unterrichtsphasenmodell

Besonders komplexe und hinsichtlich interkultureller Kompetenzen dichte Aus-
handlungen fanden fast immer in Unterrichtsphasen statt, die durch Reflexion
geprigt waren. In Phase D des erprobten Unterrichtsverlaufsmodells, den Aus-
handlungsprozessen, erfolgten solche Reflexionen zum Lerngegenstand angeleitet
durch Aufgaben. Phase E war urspriinglich ein Gruppeninterview im Anschluss
an den eigentlichen Unterricht. Diese Interviews bzw. diese Phase erwies sich
als duferst dicht hinsichtlich der Entwicklung von interkulturellen Kompetenzen.
Selbstreflexionen, die durch (Co-)Forschende oder Lehrkrifte angeleitet waren,
stehen in dieser Phase im Vordergrund. Dorsch, Kaup und Kanwischer (2017), so-
wie Gryl (2012) unterscheiden im Kontext von Reflexionen zwischen Reflexion und
Reflexivitit. Reflexion wird als das »Hinterfragen eines Gegenstands der Beobach-
tung« betrachtet (Dorsch/Kaup/Kanwischer 2017: 51). Reflexion (=> Phase D) kann
dabei mit Perspektivenwechsel erreicht werden (vgl. Gryl 2012: 164). Selbstreflexi-
on (=> Phase E), »das Hinterfragen des eigenen Denkens und Handelns«, firmiert
bei Dorsch, Kaup und Kanwischer, sowie bei Gryl unter dem Begriff »Reflexivitit«
(Dorsch et al. 2017: 51; vgl. Gryl 2012: 164).

Mit Aufgabenbeispiel zwei mochte ich vorstellen, wie Lernende in Phase D, in
den Aushandlungsprozessen, Aufgabeninhalte reflektieren, und ich méchte die da-
fir erforderlichen Aufgabenmerkmale aufzeigen. Diese Aufgabe des Unterrichts-
forschungsprojekts verlangte von den Lernenden, sich zunichst zu ihren eigenkul-
turellen Praktiken des Geldverdienens (die Lernenden waren 15—-16 Jahre alt) aus-
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zutauschen (Phase A). Als Input zu anderskulturellen Praktiken (Phase C) zeigte
ich ihnen die BBC-Reportage »Bonded to the sari loom« von Damian Grammaticas
ttber bonded laboreres in Kanchipuram/Indien (http://news.bbc.co.uk/2/hi/south
_asia/6505961.stm). Die Reportage stellt das Dilemma zu Ashok vor, der bei seiner
Grofmutter lebt. Sie muss abwigen, ob sie die Arbeitskraft von Ashok als >bonded
laborer«< an einen Seidenweber-Betrieb verkauft. Im Unterricht unterbrach ich den
Film wie geplant vorzeitig (vgl. Schuler 2013). Die Lernenden erhielten den Auftrag
aus der Perspektive einer der zentralen Rollen (wie Ashok, Grofimutter, Reporter)
zum weiteren Verlauf des Geschehens zu argumentieren. Das folgende Datenbei-
spiel ist das Ergebnis des Aushandlungsprozesses in Aufgabe drei von Lernenden,
die die Rolle der GrofRmutter erhalten hatten. Meine Interpretationen zu den Ler-
nendenaussagen sind in runder Klammer notiert.

2. Datenbeispiel: Reflexion mit Perspektivenbewusstsein

S32:]a, aber(iberleg’doch mal. Wenn er Schule machtund wenn ereine Ausbildung
hat, kann er spater viel mehr Geld bringen. Wenn er keine hat, was macht er dann?
(S32 argumentiert aus der AuRenperspektive, also aus seiner eigenen Perspektive
und Logik.)

S41: Die brauchen aber JETZT [betont] das Geld, nicht spiter! (S41 weist auf die
Zwinge der Situation hin.)

S32: Stimmt auch wieder. Aus ihrer [Grofmutters] Sicht ist es [dass Ashok arbeitet]
wahrscheinlich richtig, aber ... (S32 nimmt versuchsweise die Perspektive der GrofR-
mutter ein, wigt ab, und will dann dann zur eigenen Perspektive bzw. evtl. zu einer
Menschenrechts-Perspektive zuriickkehren.)

S41: Haja (S41 unterbricht S32 und sieht sich bestatigt.)

$32: Von auflen gesehen ist es halt ... (S32 bricht Aussage selbst ab. Er wagt ab und
zeigt dabei, dass er sich seiner Auflenperspektive bewusst ist.)

S41: Der Father Martin [Priester in Kanchipuram], der findet das [Kinderarbeit]
wahrscheinlich auch bléd. [...] (S41 kommt S32 zu Hilfe und bringt eine alternative,
anderskulturelle Perspektive ein, d.h.ihmist die fremdkulturelle Heterogenitat zur
Frage bewusst.)

S32: Ich glaube, sie [GrofSmutter] denkt auch nicht, dass das okay ist, aber sie hat
keine Wahl. Sie braucht das Geld. (S32 nimmt nun Innenperspektive ein [Perspekti-
venwechsel] und formuliert Dilemma.)

$41: Ja, stimmt.

Datenquelle: Z2 A3 Fo2 Aushandlung, 01:37-04:15

Reflexionen in Aushandlungsprozessen gehen hiufig mit Perspektivenwechseln
und der Entwicklung von Perspektivenbewusstsein einher. Im Beispiel wigt S32
seine Vorschlige zu einem situationsangemessenen Verhalten zunichst aus seiner
eher unreflektierten eigenkulturellen Auenperspektive und in seinem anschlie-
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Renden Beitrag dann aus der fremdkulturellen Innenperspektive (Grofimutter)
ab, die er allerdings auch nicht stehen lassen kann (»aber ..«). In der folgenden
Auflerung (»Von aufen ...«) zeigt er dann Bewusstsein fiir Auflen- und Innenper-
spektive und deren Auswirkungen. In seinem letzten Beitrag versetzt er sich in die
Lage der Grofmutter. Der emotionale Zugang deutet an, dass er wahrscheinlich
einen Perspektivenwechsel vornimmt und sich in die Person hineinversetzt. Er
formuliert das Dilemma, das er in dieser fremdkulturellen Innenperspektive
empfindet.

Um die Ebene der Reflexion zu erreichen, ist es zentral, dass die Lernenden
Perspektivenbewusstsein erwerben. Sie betrachten eine Situation aus (mindestens)
zwei Perspektiven, losen sich von diesen Sichtweisen, werden sich der Sichtwei-
sen bewusst und haben die Moglichkeit auf einer tibergeordneten Ebene alternati-
ve Handlungsoptionen und Kompromisse abzuwédgen. Auch wenn in Phase D der
Blick auf den Inhalt gerichtet ist, so ist es dennoch eine Reflexion, die auch den
Reflektierenden verindert. Denn »Fremdverstehen geht nicht im Einnehmen ei-
ner [fremdkulturellen] Innenperspektive auf, sondern hat Rickwirkungen auf das
eigene Selbstverstindnis [...]. Es kommt dann zu einem Wechselspiel zwischen Ei-
genem und Fremdem, bzw. zwischen Innen- und Auflenperspektive, aus denen
beide nicht unveridndert hervorgehen.« (Bredella et al. 2000: XIII)

Von den oben ausfiihrlich dargestellten Aufgabenmerkmalen, die im Aufgaben-
beispiel zum interkulturellen Lernen fiihrten, sind hier stichwortartig zu nennen:
Protagonist mit Identifikationspotential, konkretes Einzelschicksal, umfassende
Darstellung der Lebensumstinde, Dilemmasituation, Lernende handeln Arbeits-
produkt aus.

Mit dem folgenden dritten Aufgabenbeispiel méchte ich zeigen, dass insbeson-
dere die Unterrichtsphase E, die Phase der Selbstreflexion, ein sehr hohes Potential
fiir die Entwicklung interkultureller Kompetenzen und Werthaltungen bietet. Da-
durch, dass Lehrkraft oder (Co-)Forschende in Phase E gezielt reflexionsférdernde
Impulse setzen, ist hier der Ort, an dem sich interkulturelle Kompetenzen am hiu-
figsten zeigen. Im ersten Unterrichtszyklus war Phase E zunichst ein retrospekti-
ves, halboffenes Gruppeninterview, das ich mit einer Gruppe von jeweils ca. funf
Lernenden fithrte. Da diese Fragen und Impulse zu den Lernprozessen der Schii-
lerinnen und Schiiler nicht nur interkulturelle Kompetenzen belegten, sondern
auch Kompetenzen entwickelten, weitete ich diese angeleiteten Selbstreflexionen
im zweiten Zyklus auf die gesamte Klasse aus. Obwohl Burwitz-Melzer davon be-
richtet, dass durch ihre retrospektiven Gruppeninterviews Selbstreflexionen und
interkulturelles Lernen ausgelst wurden (vgl. Burwitz-Melzer 2003: 456), konnte
ich deren Bedeutung fiir die Entwicklung von Werthaltungen erst nach den eige-
nen Erfahrungen des ersten Forschungszyklus einschitzen. Fir den zweiten Zyklus
plante ich fiir die Anleitung zur Lernerfahrungs-Reflexion vier Co-Forscherinnen
ein, die dann mit je zwei der acht Lerngruppen der Klasse arbeiteten.
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Das folgende Datenbeispiel gehort wie das Datenbeispiel eins in den Kontext
der Aufgaben zur Auswahl eigenkultureller Reprisentationen. In diesem Fall wird
nicht wie im ersten Beispiel nach Griinden fiir die Auswahl gefragt, sondern das
Lernen der Schiilerinnen und Schiiler in der Aufgabe in den Blick genommen. Es
geht also um Selbstreflexionen der Lernenden. Die Lernenden hatten eigenkul-
turelle Reprasentationen zu Themen der Daseinsgrundfunktionen innerhalb der
Klasse verglichen und festgestellt, dass schon innerhalb der Klasse die Vorstellun-
gen dazu, was denn nun eigenkulturell reprisentativ sei, recht heterogen sind.

3. Datenbeispiel: Selbstreflexion

Co-R1: M-h, ok. Woran liegt das, dass man das so macht? Anders wahlen [andere
Praktiken]? (Co-Forscherin fragt nach den Ursachen fiir unterschiedliche eigenkul-
turelle Reprasentationen in der Klasse)

$37: Ja, weil man ... (Pause) Jeder hat so seine eigene Sichtweise von den ganzen
Sachen. (S37 erklart die Unterschiede durch unterschiedliche Perspektiven, eigen-
kulturelle Praktiken werden als heterogen empfunden)

$34: Vom Umfeld. (S34 erklart die Unterschiede der Praktiken/Perspektiven durch
die Einfliisse der Gruppe/n, in denen man sich bewegt)

S37: Eben. Cenau.

Co-R1: Ist Euch die Auswahl schwergefallen? (Co-R1 fragt, ob die Lernenden Proble-
me hatten, sich auf Reprasentationen zu einigen)

S31: Ja, weil jeder etwas Anderes unter stypisch< versteht. (S31 berichtet iiber die
Schwierigkeiten der Gruppe, sich auf gemeinsame Reprisentationen zu einigen.)
Datenquelle: Z2 A2 Fo1 Gl, 04:40-05:11

Die Lernenden haben wihrend der Aushandlungsprozesse in der Aufgabe erfah-
ren, dass sie — obwohl sie in einer Klasse sind — dennoch hiufig unterschiedliche
Reprisentation fiir eigenkulturelle Praktiken wihlen. Alle drei Schiiler sind sich
der intrakulturellen Unterschiede bewusst. S34 erklart diese Unterschiede mit dem
»Umfeld, also der Familie, den Freundschaften, mit denen sie grofd geworden sind
und die ihre (sub-)kulturelle Zugehorigkeit prigten.

Mit diesem Datenbeispiel mochte ich zum einen belegen, dass zur Selbstre-
flexion angeregt und ein Bewusstsein fiir Einstellungen geschaffen werden kann.
Zum anderen mochte ich zeigen, wie ich vorgegangen bin, um die Funktionswei-
sen meiner Aufgaben systematisch zu erfassen: Ausgehend von Auflerungen der
Lernenden analysierte ich, wie es zu der aufgezeigten interkulturellen Kompetenz
kam und formulierte diesen Kausalbezug als Folgerung. Beispielsweise ging es in
der Box »3. Datenbeispiel Reflexion« um ein Bewusstsein fiir die Entwicklungs-
mechanismen von eigenkultureller Heterogenitit. Als Folgerung formulierte ich:
Werden eigenkulturelle Praktiken aus verschiedenen Perspektiven reflektiert, dann konnen
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sich die Lernenden dariiber bewusst werden, dass eigenkulturelle Praktiken heterogen sind
[gekiirzte Darstellung] (vgl. Miiller 2018: 278f.).

In meinem Projekt habe ich 108 solche Folgerungen aus Auflerungen von Ler-
nenden abgeleitet. AnschlieRend clusterte ich themengleiche Folgerungen (hier
zum Thema >Vermittlung Kulturbegriff\) und formulierte dann eine umfassende
Aussage zu jedem Thema. In diesem Fall fasste ich die Folgerungen 17, 34, 41, 43,
97 zu einer Aussage hinsichtlich des Aspekts >Kulturbegriff & Heterogenitit< zu-
sammen: Lernende werden bei der Ausbildung ihres Kulturbegriffs unterstiitzt, wenn es ih-
nen ermoglicht wird, ein Bewusstsein fiir intrakulturelle Heterogenitiit zu entwickeln (vgl.
Welsch 1997: 19). Es bieten sich dafiir zwei grundsitzliche Strategien an: a) Die Lernenden
erfahren in der Aushandlung, dass sie unterschiedliche Perspektiven auf eigenkulturelle Prak-
tiken haben. b) Die Lernenden sollen sich in verschiedene bekannte anderskulturelle Personen
und/oder in kontextreich beschriebene Protagonisten versetzen und dann reflektieren, ob diese
Individuen die gleichen anderskulturellen Praktiken nutzen. In beiden Fillen werden die Ler-
nenden i.d.R. intrakulturelle Heterogenitit vorfinden. Insbesondere durch das Aufzeigen von
Heterogenitit kinnen Stereotype und ethno-nationale Zuschreibungen dekonstruiert werden
[gekiirzte Darstellung] (vgl. Miller 2018: 417-419).

Auf diese Weise konnte ich meine 108 Folgerungen zu 6 Aussagen zur For-
schungsmethodik und 22 Aussagen zu Merkmalen von Aufgaben zur interkultu-
rellen Kompetenzentwicklung verdichten. Einen Teil dieser Ergebnisse stelle ich in
Verbindung mit dem verwendeten und weiterentwickelten Unterrichtsphasenmo-
dell im Folgenden vor.

Zentrales Ergebnis: Unterrichtsverlaufsmodell

Die meisten Ergebnisse meiner Studie zur Entwicklung von interkulturellen Lern-
aufgaben und von Aufgaben, die Reflexionskompetenzen fordern, lassen sich in
das von mir entwickelte finfstufige Unterrichtsphasenmodell integrieren. Einzel-
ne Ergebnisse betreffen auch die Rahmenbedingungen.

Als Rahmenbedingungen und phaseniibergreifende Aufgabenmerkmale fiir die
Vermittlung von Werthaltungen erwiesen sich sechs Aspekte als zentral: a) Zwi-
schen den Lernenden und der Lehrkraft und zwischen den Lernenden unterein-
ander besteht ein vertrauensvolles Verhiltnis. In solch einer toleranten Atmosphi-
re kénnen sich die Lernenden 6ffnen und einander Einblicke in Personliches er-
lauben. b) Fiir diesen Unterricht sind Leistungserhebungen ausgesetzt. Lernende
agieren selbstbestimmt und nicht unter der Magabe vermeintlich »richtige« Ein-
stellungen zu zeigen. c¢) Die Lehrkraft ist fachlich versiert. In diesem Fall hat sie
sich intensiv mit dem Kulturbegriff auseinandergesetzt. d) Den Lernenden wer-
den immer wieder unterschiedliche Perspektiven angeboten. Dabei erfahren sie,
dass ihre individuelle Vorstellung nur ein Ausschnitt von vielen méglichen Per-
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spektiven ist. e) Themen, an denen Werthaltungen erworben werden, werden im
Hinblick auf ihre lebensweltliche Relevanz ausgewihlt. Lernende entwickeln Kom-
petenzen zur >Diskursteilhabe in der Gesellschaft< durch srelevante Diskurse im
Unterricht«. f) Wann immer praktisch umsetzbar, eréfinet die Lehrkraft den Ler-
nenden die Méglichkeit zur Auswahl (von Aufgaben, Themen, Arbeitsformen etc.).
Die Auswahl (choice) stirkt u.a. die Identifikation der Lernenden mit ihrem Arbeits-
produkt (ownership).

Von den im Folgenden dargestellten fiinf Unterrichtsphasen erwiesen sich die
Phasen A, B, C als diejenigen, die die Vermittlung von Werthaltungen eher vorbe-
reiten. Die Phasen D und E, die durch zwei Arten von Reflexionen geprigt sind,
sind hingegen die Orte, an denen sich eher Werthaltungen zeigen bzw. diese ent-
wickelt werden.

Phase A ist gekennzeichnet dadurch, dass Lernende eigene und eigenkulturel-
le Praktiken vorstellen und vergleichen. Die Phase kann mit einer vorbereitenden
Hausaufgabe zu eigenkulturellen Praktiken eingeleitet werden. Der Lebensweltbe-
zug und die Einblicke in das Leben der Mitlernenden motivieren. Wenn die Ler-
nenden z.B. berichten, in welchen Jobs sie arbeiten oder wie ihre Eltern sich ken-
nengelernt haben, dann sind die Mitlernenden nicht nur besonders interessiert,
sondern es zeigt sich dabei auch die Heterogenitit eigenkultureller Praktiken.

Phase B soll den Lernenden dazu dienen, sich zu ihren Vorstellungen von an-
derskulturellen Praktiken auszutauschen, es geht also um die Prikonzepte der Ler-
nenden. Die Lehrkraft kann hier Einblicke in die Vorstellungen der Schiilerinnen
und Schiiler erhalten. Im Projekt hat sich allerdings gezeigt, dass bei interkul-
turellen Lernaufgaben an dieser Stelle recht hiufig Stereotype geiuflert werden,
die nicht unkommentiert stehen bleiben kénnen. Wenn man diese — beim inter-
kulturellen Lernen nicht unproblematische Phase B - einsetzt, dann hatte es sich
bewihrt, die Lernenden dazu aufzufordern, die Quellen ihres Vorwissens zu nen-
nen. Damit kann hiufig ein reflexiver Zugang und Perspektivenbewusstsein fir
die Quellen des Vorwissens geschaffen werden. Der Einsatz einer Vorwissensakti-
vierung zu den Vorstellungen der Schiilerinnen und Schiiler tiber anderskulturelle
Praktiken miisste fiir den Bereich »interkulturelles Lernenc vertieft erforscht wer-
den. Im Hinblick auf die Werthaltungsvermittlung im Kontext von z.B. von >BNEc,
ist diese Phase vermutlich unproblematischer, da Stereotypenbildung dort eine ge-
ringere Rolle spielt.

Phase C ist die zentrale Inputphase zu anderskulturellen Praktiken. Die For-
schungsergebnisse zeigen, dass diese Praktiken mdglichst heterogen, aber den-
noch exemplarisch an wenigen Protagonisten und Protagonistinnen vorgestellt
werden sollten. Ferner sollten diese den Lernenden die Moglichkeit zur Identi-
fikation anbieten. Rothers Leitlinie, die Anderen als in ihren Kontexten rational
Handelnde darzustellen, ist weiterhin gilltig (vgl. Rother 1995: 8). Dies erfordert,
dass die Protagonisten und Protagonistinnen facettenreich dargestellt werden.
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Durch diese Fokussierung auf Einzelschicksale lduft der Unterricht immer Gefahr
zu stereotypisieren. Aus diesem Grund sind die Fallspiele sorgfiltig heterogen und
angemessen reprasentativ zu wihlen. In Phase C konnen die Lernenden ferner ein
quellenkritisches Bewusstsein erwerben, wenn sie sich mit teils widersprechenden
Informationen aus unterschiedlichen Quellen auseinandersetzen.

Phase D sollte immer als Gruppenarbeitsphase konzipiert sein, in der die Schii-
ler und Schiilerinnen ein gemeinsames Arbeitsprodukt aushandeln. Das kann bei-
spielsweise ein Beitrag fir ein Rollenspiel sein, bei dem ein Vorschlag zum Um-
gang mit einer Dilemmasituation gefunden oder ein Poster zur Darstellung einer
kulturellen Praktik angefertigt werden soll. In den Aushandlungsprozessen stellen
die Lernenden dann Reflexionen zu angemessenem Verhalten oder zu angemesse-
nen Reprisentationen an. Diese Reflexionen gehen sehr hiufig mit Perspektiven-
wechseln und einem Bewusstsein fiir die Perspektivengebundenheit von Verhalten
einher. Ein weiterer Befund zu dieser Phase war, dass die Aushandlungsprodukte
umso stirker von Empathie zeugten, je direkter sich der Kontakt mit den Anderen
gestaltete. Echtkontakte (z.B. Fragen an die indische Austauschstudentin im Klas-
senzimmer) l6sen mehr Empathie aus als Mailkontakte (z.B. Fragen an Software-
entwickler in Pune) oder als Aufgaben, die nur fiir den Unterricht an fiktive Adres-
saten erstellt wurden (»Stell« Dir vor ... Was wiirdest Du Ihr schreiben?«). Phase D
ist der Ort von Diskussionen, Perspektivenwechseln und abwigenden Reflexionen
hinsichtlich kultureller Zwinge und selbstbestimmtem Handeln.

Phase E war im ersten Forschungszyklus noch als Gruppeninterview mit we-
nigen Lernenden nach dem eigentlichen Unterricht konzipiert. Mit den Interview-
aussagen der Lernenden sollte der von den Forschenden in vorangegangenen Pha-
sen beobachtete interkulturelle Kompetenzerwerb trianguliert werden. Die Aus-
sagen der Lernenden belegten dann allerdings, dass sich in den transkribierten
Texten nicht nur eine besonders hohe Dichte an interkulturellen Kompetenzen
zeigte, sondern dass die Schiiler und Schiilerinnen in den Reflexionen auch neue
zusitzliche interkulturelle Kompetenzen entwickelten. Deswegen wurde die Pha-
se im zweiten Zyklus Aufgabenbestandteil fiir alle Lernenden. In den Gruppen-
interviews wurden insbesondere die Lernerfahrungen beim Perspektivenwechsel
thematisiert, z.B. ob sich durch den Perspektivenwechsel die Sichtweisen der Ler-
nenden auf die thematisierten kulturellen Praktiken verindert hitten und warum.
Dadurch konnte Perspektivenbewusstsein entstehen. Wihrend es in Phase D um
Reflexionen zum Lerngegenstand geht, fokussiert Phase E vor allem Selbstreflexion
(Reflexivitit). Uber das interkulturelle Lernen hinaus beeinflusste diese angeleitete
Selbstreflexion auch die Atmosphire in der Klasse. Die Lernenden fiihlten sich in
ihrem Lernen ernst genommen, und sie verhielten sich ernsthaft (vgl. Miiller 2018:
327). In beiden Reflexionsphasen (Unterrichtsphase D und E) arbeiten die Lernen-
den an und bekennen sich zu Werthaltungen. Sie reflektieren zum Lerngegenstand
und tber ihre eigenen Einstellungen.
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Das vorgestellte Unterrichtsphasenmodell wurde fiir die Vermittlung von Werthal-
tungen im Kontext des interkulturellen Lernens erprobt. Aufgaben, die zu Perspek-
tivenwechseln sowie Perspektivenbewusstsein fithrten und in Reflexionen miinde-
ten, spielen dabei die zentrale Rolle. Als Weiterfithrung dieser Arbeit méchte ich
das hier vorgestellte Unterrichtsphasenmodell auch fiir die Entwicklung von Wert-
haltungen z.B. in der BNE erproben: Die eigenen Praktiken zu thematisieren (Phase
A), z.B. den Stromverbrauch zu Hause nachzuschauen und in der Klasse zu disku-
tieren, kann die Lernenden motivieren. Die Phase B, die Aktivierung und Offen-
legung des Vorwissens z.B. zum Stromverbrauch von Haushaltsgeriten (»Ordne
die folgenden Gerite nach Stromverbrauch«), hilft der Lehrkraft, BNE-Aufgaben
adressatengerecht anzupassen. Wenn im BNE-Unterricht stirker auf Werthaltun-
gen eingegangen werden soll, kann es fir die Inputphase (C), die Aushandlun-
gen zum Arbeitsprodukt (Phase D) und die Anleitung zur Selbstreflexion (Phase E)
wichtig sein, dass inhaltlicher Input und Aushandlungen auch anhand von Berich-
ten zu facettenreich und authentisch dargestellten Protagonistinnen und Protago-
nisten erfolgen. Das wiirde bedeuten, dass fachliche Inhalte stirker mit Personen
und deren Geschichten verkniipft werden. Fiir unsere Lernenden wire beispiels-
weise aus den Berichten heraus verstehbar, welche Vorstellungen zum Energiekon-
sum die beschriebenen Protagonistinnen und Protagonisten weshalb haben. Neben
fachlichen Input wiirden also biographisch-narrative Elemente treten, die Prakti-
ken von Menschen vorstellen. In der Selbstreflexion (E) kann dann mit Perspekti-
venwechseln zu diesen Personen gearbeitet werden. Den Lernenden wird beispiels-
weise ermdglicht, eine Auflenperspektive auf das eigenkulturelle Umweltverhalten
einzunehmen und Perspektivenbewusstsein zu erwerben. Werden Werterhaltun-
gen z.Bsp. in der BNE mit solch einem an Individuen ausgerichteten Unterricht
vermittelt, dann fédern wir damit auch interkulturelle Kompetenzen, Denn wenn
(inter-)kulturelles Lernen transkulturell gedacht ist, wird jegliches Lernen iiber
Praktiken von anderen Menschen zu interkulurellem Lernen. Wir tauschen uns
tiber Bedeutungszuschreibungen von Individuen und Gruppen unterschiedlichs-
ter GroRen auf unterschiedlichen Mafstabsebenen aus.
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Geographiedidaktische Forschung als ethische Praxis
Anregungen aus den Childhood and Education Studies

Verena Schreiber und Dana Ghafoor-Zadeh

Einleitung

Die Schule ist der wichtigste Ort fiir geographiedidaktische Forschung. Regelma-
Rig beziehen Forschende an Hochschulen als auch Studierende im Rahmen ihrer
Qualifikationsarbeiten Schiilerinnen und Schiiler explizit und implizit in geogra-
phiedidaktische Forschungsprojekte ein. Dariiber hinaus erweist sich die Schule
auch fir Forschungen mit Kindern jenseits didaktischer Anliegen als pragmati-
scher Feldzugang, verbringen junge Menschen doch einen Grofiteil ihres Tages in
Bildungsinstitutionen und sind damit vergleichsweise leicht und in grofier Zahl
zu erreichen. Dabei stellt die Einbeziehung von Kindern in Forschungsprojekte
nicht nur fiir Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler eine grofie Bereicherung
dar. Im besten Fall konnen junge Menschen unmittelbar, etwa durch die Erfahrung
personlicher Anerkennung und ungeteilter Aufmerksambkeit — und nicht nur durch
eine in Aussicht gestellte Verbesserung des Geographieunterrichts — profitieren.
Aus unseren eigenen Forschungsprojekten mit jungen Menschen in Bildungs-
und Betreuungsinstitutionen, durch den Austausch mit Kolleginnen und Kollegen
aus der Geographiedidaktik und Kindheitsforschung sowie aus Beratungsgespri-
chen mit Studierenden und Lehrveranstaltungen wissen wir, dass sich in der For-
schung mit Kindern im Kontext der Schule aber auch immer wieder vielfiltige
Herausforderungen insbesondere hinsichtlich ethischer Aspekte und Fragen der
Verantwortung stellen. Denn Forschung an Schulen bewegt sich hiufig in einem
von Machtgefille geprigten Verhaltnis zwischen Erwachsenen und Kindern, Leh-
renden und Lernenden, Forschenden und Beforschten, Lehrkriften und Wissen-
schaftlerinnen sowie Wissenschaftlern. So sind wir selbst in einem noch so gut ge-
planten Forschungsprozess nicht davor gefeit, dass Kinder eine Forschungssituati-
on als Unterrichten interpretieren und mit uns gemaf} eingeiibter Regeln kommu-
nizieren. Gleichzeitig bleiben fiir die Schiilerinnen und Schiiler Bedeutung, Reich-
weite und Konsequenzen, aber auch Handlungsspielrdume in Forschungsprojekten
oft undurchsichtig. Fiir Lehramtsstudierende wird insbesondere die Frage nach
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ihrer eigenen Rolle zur Herausforderung, wenn sie wihrend des Studiums in ih-
rem zukiinftigen Arbeitsfeld mal instruktiv (wihrend der Semesterpraktika), mal
explorativ (im Rahmen von Forschungsprojekten) aktiv sind (vgl. Schreiber 2017).
Nicht zuletzt sind unsere Forschungsprojekte in eine neoliberale Wissenschafts-
praxis eingebettet, in der eine méglichst effektive Verwertung von Untersuchungs-
ergebnissen an erster Stelle steht. Dies sind nur einige Beispiele dafiir, dass verant-
wortungsvolles Forschen mit Kindern im Schulkontext einer besonderen Reflexion
bedarf.

Der Austausch mit anderen Forschenden macht dariiber hinaus deutlich, dass
es sich bei den aufgezeigten Schwierigkeiten nicht um individuelle Probleme oder
fehlende Methodenkompetenzen handelt. Die meisten Hindernisse sind vielmehr
strukturell bedingt — und machen daher Ansatzpunkte notwendig, die iiber eine
individuelle Auseinandersetzung und Problemadressierung hinausweisen. Die
einschligige Methodenliteratur kann hierbei oft nur bedingt weiterhelfen. Zwar
steht aus den Sozial- und Bildungswissenschaften ein umfangreiches Set an
quantitativen und qualitativen Erhebungsmethoden und Interpretationsverfahren
der Unterrichts- und Schulforschung zur Verfiigung. Forschungsethische Fragen
werden hier allerdings meist nur randlich angesprochen, zum Beispiel, wenn es
um das Einverstindnis zur Teilnahme oder um die Anonymisierung von Daten
geht.

In Anbetracht der zahlreichen ethischen Herausforderungen, die in For-
schungsprojekten mit Kindern zutage treten, hat sich in den interdiszipliniren
und internationalen Childhood and Education Studies in den letzten Jahren eine
duferst dynamische Auseinandersetzung mit Fragen der Verantwortung ent-
wickelt. Kernanliegen ist insbesondere, Kindern eine aktivere Beteiligung an
Forschungsprozessen zu ermdglichen und ihnen ein Recht auf Selbstartikulation
einzuriumen. Wihrend einige Debatten zur Forschungsethik schon lange gefiihrt
werden und bis in die 1980er Jahre zuriickreichen (vgl. Mandell 1988), verweisen
die Griindung neuer Arbeitskreise (z.B. AK »Forschungsethik« in der »Pidagogik
der frithen Kindheit«) sowie Veranstaltungen zu ethischen Herausforderungen
in der Kindheitsforschung (z.B. der DGS-Sektion »Soziologie der Kindheit«) auf
die anhaltende Relevanz sowie neue Herausforderungen, die sich etwa durch
den Einsatz digitaler Technologien und Anwendungen in Forschungsprozessen
ergeben.

Unser Beitrag setzt an diesen Debatten an und geht der Frage nach, welche
Impulse von den Childhood and Education Studies fir die geographiedidaktische For-
schung ausgehen kénnen. In einem ersten Schritt stellen wir Anschlussstellen zur
Geographiedidaktik her und diskutieren die Reichweite kodifizierter Aspekte for-
schungsethischen Handelns. Der zweite Teil des Beitrags zeigt unter Rickgriff auf
die Positionen und Ausfithrungen der Childhood and Education Studies zentrale Her-
ausforderungen und Optionen einer ethischen Forschungspraxis mit Kindern an
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Schulen auf. Hierbei kommen auch Absolventinnen und Absolventen des Lehr-
amtsstudiengangs Geographie zu Wort, die uns im Rahmen von Interviews im
Frithjahr 2021 Einblicke in ihre Erfahrungen bei der Forschung mit Kindern an
Schulen gegeben haben. Wir verstehen den Beitrag somit weniger als eine Hand-
lungsempfehlung denn als eine Einladung, die Debatte um eine verantwortungs-
volle Forschungspraxis mit Kindern in der Geographiedidaktik gemeinsam wei-
terzufithren. Wer auf der Suche nach konkreten Anregungen fiir die eigene For-
schungspraxis ist, findet am Schluss auflerdem in Form einer »Checkbox« Refle-
xionsimpulse fiir verantwortungsvolles geographiedidaktisches Forschen mit Kin-
dern an Schulen.

Anschlussstellen

Vor dem Hintergrund dringender sozial-6kologischer Herausforderungen sind in
den letzten Jahren ethische Aspekte und Fragen der Verantwortung verstirkt in
das Blickfeld der Geographie und ihrer Didaktik geriickt (vgl. Dickel 2021). In die-
sem Kontext setzen sich zahlreiche Arbeiten mit der Frage auseinander, wie ei-
ne ethische Urteilskompetenz im Geographieunterricht gefordert werden kann (vgl. z.B.
Applis/Ulrich-Riedhammer 2013; Ulrich-Riedhammer 2018; Felzmann/Laub 2019;
Laub 2019; Dickel et al. 2020; Laub et al. 2021). Eine Befassung mit den ethischen
Anforderungen geographiedidaktischer Forschung steht dahingegen noch weitgehend
aus. Zwar werden in den einschligigen geographiedidaktischen Lehrbiichern auch
teilweise Fach- und Forschungsmethoden ausgefiihrt und fiir ein Fachverstindnis
als forschende Disziplin geworben (vgl. z.B. Haversath 2012; Kanwischer 2013). In
den Ausfithrungen finden sich jedoch kaum explizite Hinweise zu einer verant-
wortungsvollen geographiedidaktischen Forschungspraxis sowie zu den ethischen
Herausforderungen des Forschens mit Kindern.'

Implizit werden ethische Fragen zumindest immer dort aufgegriffen, wo Feld-
zugang und Methoden kritisch reflektiert und Forschungsprozesse hinsichtlich der
eigenen Positionalitit befragt werden. So stellen etwa Kanwischer und Rhode-
Jiichtern schon 2002 die Frage nach dem Ertrag der Aktionsforschung in der Schu-
le fur die Schiilerinnen und Schiiler selbst und plddieren dafiir, dass sich For-
schende und Beforschte »auf Augenhdhe« begegnen (Kanwischer/Rhode-Jiichtern
2002: 150). Ebenso finden insbesondere in qualitativ-angelegten geographiedidak-
tischen Forschungsprojekten beispielsweise zu Schiilerinnen- und Schiilervorstel-

1 Eine Ausnahme bildet der Beitrag von David Lambert und Mary Biddulph, in dem u.a. fiir
eine Anerkennung des Wissens und der Erfahrungen von Kindern sowie fiir die Partizipati-
on von Lernenden in der Lehrplan- und Unterrichtsentwicklung pladiert wird (vgl. Lambert/
Biddulph 2013).
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lungen (vgl. z.B. Felzmann/Gehricke 2015) oder zu Identititsaushandlungen und
Praktiken der Selbst- und Fremdverortung junger Menschen (vgl. z.B. Schroder
2016) kritische Auseinandersetzungen mit den eigenen methodischen Herange-
hensweisen statt; zum Teil liegen den Projektkonzeptionen dezidiert Prinzipien
des partizipativen Forschens zugrunde (vgl. z.B. Pichler et al. 2021).

Bei der Betrachtung von ethischen Aspekten in der geographiedidaktischen
Forschungspraxis ergibt sich daher gegenwirtig ein heterogenes Bild. So hat die
Ausrichtung der geographiedidaktischen Forschung als empirische Lehr-Lernfor-
schung zwar dazu gefithrt, dass der Reflexion von Methoden eine zentrale Rolle
zukommt und empirische Herangehensweisen transparent gemacht werden. Al-
lerdings stehen in den meisten Arbeiten »handwerkliche« Aspekte wie die Auswahl
des Samplings, Interviewtechniken, Fragebogengestaltung o.4. im Vordergrund.
Ethische Belange hingegen werden in den Methodendiskussionen noch kaum dis-
kutiert, bzw. gehen selten tiber formale Aspekte hinaus. In der fachwissenschaftli-
chen geographischen Forschung ist das nicht wesentlich anders. Auch hier werden
forschungsethische Fragen bislang kaum systematisch aufgegriffen (vgl. Vorbrugg
et al. 2021).

Unabhingig davon wurden in den letzten Jahren — ausgehend von medizin-
und bioethischen Prinzipien — an zahlreichen Hochschulstandorten forschungs-
ethische Leitlinien sowie von vielen Disziplinen Ethik-Kodizes implementiert (z.B.
Ethik-Rat und Ethikkodex der DGfE, vgl. Deutsche Gesellschaft fir Erziehungs-
wissenschaft 2005; Ethik-Kodex der DGS, vgl. Deutsche Gesellschaft fiir Soziolo-
gie und Berufsverband Deutscher Soziologinnen und Soziologen 2017). Diese wei-
sen vor allem rechtliche Aspekte forschungsethischen Handelns aus, wie etwa die
Respektierung von Personlichkeitsrechten oder das Einholen einer informierten
Einwilligung beforschter Personen. Auf die spezifischen Anforderungen, die sich
daraus fiir das Forschen mit Kindern ergeben, macht die DGfE zumindest am Ran-
de aufmerksam. So triten datenschutzrechtliche und forschungsethische Proble-
me insbesondere dann auf, »wenn beispielsweise Kinder oder Personen erforscht
werden, die nicht in der Lage sind, ihre Rechte selbst angemessen wahrzunehmen
und zu vertreten« (Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft 2005) — ein
Einwand, der grundsitzlich auch jede geographiedidaktische Forschung mit Schii-
lerinnen und Schiilern betrifft.

Fir die Geographie und ihre Didaktik steht die Formulierung eines Konsen-
ses tiber forschungsethisches Handeln noch aus. Dariiber hinaus scheinen solche
forschungsethischen Regularien zwar notwendig, aber nicht hinreichend. Gera-
de beim Forschen mit weniger privilegiert-positionierten Gruppen in machtvollen
Institutionen kénnen diese nur bedingt Orientierung fur situativ-auftretende Pro-
bleme bieten. Zudem geht eine verantwortungsvolle Forschungspraxis nicht in der
Eindimmung von Risiken und Negativfolgen auf (vgl. Vorbrugg et al. 2021: 78). Wir
méchten daher im zweiten Teil des Beitrags forschungsethische Uberlegungen der
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Childhood and Education Studies aufgreifen und diese fiir die geographiedidaktische
Forschungspraxis fruchtbar machen.

Forschungsethische Implikationen der Childhood and Education Studies

Ethische Herausforderungen beim Forschen mit Kindern werden in den interdis-
zipliniren und internationalen Childhood and Education Studies schon seit langem
thematisiert und kontrovers diskutiert (vgl. z.B. Mandell 1988; Bell 2008; Beazley
et al. 2009; Tisdall et al. 2009; Gallagher 2009; van Blerk 2014; Schreiber 2017; EfRer/
Sitter 2018; Atkinson 2019; Kirby 2020). Im Zuge der sich neu formierenden so-
zialwissenschaftlich-geprigten Kindheitsforschung und der Childhood Geographies
Ende des 20. Jahrhunderts (vgl. z.B. James et al. 1998; Holloway/Valentine 2000;
Qvortrup 2005) entwickelte sich einerseits eine rege Debatte, mit welchen Me-
thoden Kinder, ihre (riumlichen) Bediirfnisse und Erfahrungen angemessen und
sensibel erforscht werden konnen. Zwar standen junge Menschen bereits schon
frither im Fokus insbesondere pidagogischer und entwicklungspsychologischer
Forschung. Vielfach blieb ihnen hier aber eine aktive Teilhabe an Forschungs-
prozessen aufgrund ihrer Betrachtung als »Forschungsobjekte« und »adults in the
making« verwehrt (vgl. Tisdall et al. 2009). Dies inderte sich mit dem Einfluss von
handlungsorientierten, poststrukturalistischen und feministisch-postkolonialen
Ansitzen auf sozial- und bildungswissenschaftliche Forschung. Mit dem Begriff
der agency wurde fortan auf die Handlungsfihigkeit von Kindern verwiesen, »[who]
can >speake< in their own right and report valid views and experiences« (Alderson 2008:
278). Andererseits wurde in der UN-Kinderrechtskonvention von 1989 bereits das
Recht von Kindern auf Partizipation an allen sie betreffenden Fragen festgeschrie-
ben und ihnen damit auch im Bildungsbereich der Anspruch auf umfassende
Mitbestimmung eingerdumt. Vor dem Hintergrund dieser beiden Entwicklungen
ist die Partizipation von Kindern fiir die Childhood and Education Studies seitdem
zur mafdgebenden Primisse fiir die Gestaltung von Forschungsprozessen ge-
worden. Gleichzeitig wurde damit aber auch die Frage aufgeworfen, wie sich
die Verantwortung unter den Forschungsbeteiligten neu und anders verteilt und
welche ethischen Aspekte partizipative Forschung mit Kindern impliziert.

Die aktuelle Debatte um eine ethische Forschungspraxis mit Kindern speist
sich sowohl aus gesellschaftstheoretischen Uberlegungen zu wirkmichtigen so-
zialen Ordnungen und Hierarchieverhaltnissen als auch aus Erfahrungen, die in
empirischen Projekten an Schulen und Betreuungseinrichtungen gemacht wur-
den (vgl. Gallagher 2009; Kirby 2020). In den eigenen Forschungsarbeiten und
aus Gesprichen mit Kolleginnen und Kollegen sowie Studierenden wurde deut-
lich, dass Forschende in der Geographiedidaktik hiufig mit Schwierigkeiten kon-
frontiert sind, wie sie auch im Feld der Childhood and Education Studies beschrieben



154

Verena Schreiber und Dana Ghafoor-Zadeh

werden. Im Folgenden mochten wir daher vier zentrale Debattenstringe darstel-
len, die Ankniipfungspunkte fiir eine Reflexion geographiedidaktischer Forschung
als ethische Praxis bieten. Dabei erheben wir nicht den Anspruch, gute oder rich-
tige Forschungsweisen festzulegen. Wie es Tisdall et al. (2009: 1) formulieren und
unsere eigenen Erfahrungen zeigen, gibt es selten nur »one >right< way to >do« rese-
arch design, ethics and data collection«, sondern vielmehr immer eine Reihe méglicher
Herangehensweisen, »each of which has certain advantages and disadvantages, depending
on the context«. Die folgenden Impulse sollen daher vielmehr Anlass sein, tiber ei-
gene Forschungsweisen nachzudenken und dazu ermutigen, Dilemmata offen zu
benennen und sich gemeinsam dariiber auszutauschen.

Institutionelle Herausforderungen

Kinder verbringen heute einen Grofteil ihrer Zeit in Bildungs- und Betreuungs-
institutionen. Neben den selbstredend didaktischen Forschungsanliegen stellen
Schulen schon allein deshalb fiir Forschungsprojekte einen idealen Feldzugang dar,
weil feste zeitliche und raumliche Strukturen bestehen und es geregelte Zustandig-
keiten erleichtern, formale Schritte und die Kommunikation mit den gesetzlichen
Vormunden von Kindern zu organisieren. Gleichzeitig nehmen die riumlichen Ge-
gebenheiten, zeitliche Taktung und das Sozial- und Organisationsgefiige der Schu-
le mafigeblich Einfluss auf Forschungsprozesse und -situationen und relativieren
individuelle Gestaltungsmoglichkeiten. So berichten Absolventinnen und Absol-
venten, dass sich das riumliche Setting an den Gegebenheiten vor Ort ausrich-
ten muss, was der Schaffung einer »forschenden« Atmosphire teils zuwiderlaufen
kann: »Ich hatte vorher gehofft, dass der Raum ein bisschen gemiitlicher wire, [...]
hatte mir eigentlich irgendwie sowas vorgestellt: Man kann sich da zusammen auf
den Boden setzten, damit das einfach nicht so, ja so schuldhnlich ist. Und dann war
das halt [...] so eine Kammer.« (Masterstudentin Lehramt Geographie 1) An ande-
rer Stelle werden zeitliche Einschrinkungen benannt, die Forschungssituationen
die notwendige Flexibilitit und Ruhe nehmen: »Man darf sich als Aufenstehen-
der, da muss man ja dankbar sein, dass man da die fiinfzehn bis zwanzig Minuten
geschenkt bekommen hat, da kann ja nicht einfach kurz [sagen]: >Okay gut, dann
machen wir noch was Anderes.< Und der Lehrer hockt da und scharrt mit den Hu-
fen und mochte mit seinem Unterricht weitermachen.« (Referendarin) An solche
Erfahrungen schliefRen sich nicht zuletzt die Fragen an, was es eigentlich bedeutet,
wenn Forschungsprozesse als Unterbrechungen im Schulalltag und Wissenschaft
und Schule als getrennte Sphiren wahrgenommen werden.

Die Beziehung zwischen Forschenden und Beforschten wird aufierdem davon
beeinflusst, dass Forschende von Schiilerinnen und Schiilern aber auch von Lehr-
kriften und Betreuungspersonen oft in die berufliche Nihe von Pidagoginnen und
Pidagogen oder Lehrerinnen und Lehrern geriickt werden (vgl. Gallagher 2009:17).
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Gehen die Erwartungshaltungen von Kindern, Schule und Forschenden stark aus-
einander, kann das nicht nur zu Hemmungen bei den teilnehmenden Kindern fith-
ren, sondern auch die Forschenden verunsichern — etwa, wenn sie als zusitzliche
Aufsichtsperson eingeplant werden, das Projekt als »Unterrichtsersatz« angekiin-
digt oder die Forschung von den Kindern als Unterricht interpretiert wird (vgl. Bol-
lig 2010). Zu einem forschungsethischen Konflikt werden solche unterschiedlichen
Erwartungshaltungen spitestens dann, wenn die forschende Haltung gegeniiber
Kindern als Expertinnen oder Experten ihres Lebens und Partnerinnen bzw. Part-
ner auf Augenhéhe nicht mit Praktiken des Erziehens und Unterrichtens vereinbar
sind:

»Problems of (mis)understanding are especially relevant in educational settings,
where children are routinely expected to listen, pay attention and affirm that they
have understood. In school, a degree of stigma may be attached to admitting that
one does not understand, or needs further explanation. Similarly, many children
develop strategies for evading teaching, such as acting as although they are lis-
tening and understanding when in fact they are not.« (Gallagher et al. 2010: 475)

Auch fir Lehrkrifte stellt die Anwesenheit von Forschenden in vielfacher Weise
eine Herausforderung dar — zum Beispiel, wenn Forschende wihrend der Erhe-
bungsphasen von Pflichten entbunden werden wollen, die fir die Institution Schu-
le konstitutiv sind (vgl. Bollig 2010: 109ff.). Doch nicht nur die Vorbereitung und
Durchfithrung der Forschung birgt Herausforderungen. Viel zu selten wird der
Blick darauf gelenkt, ob und wenn ja welche Konsequenzen das Verlassen des Fel-
des fir alle Beteiligten hat. Besonders wenn Forschende und Kinder iiber einen
lingeren Zeitraum und an herausfordernden und sensiblen Themen miteinander
gearbeitet sowie sich gegenseitig personliche Einblicke in die jeweiligen Sicht- und
Lebensweisen gegeben haben, kann die Beendigung des Projekts fiir beide Seiten
schwierig sein. Intensive Gespriche, gemeinsame Diskussionen oder Workshops
konnen eine Vertrauensbasis aufbauen, deren plétzlicher Abbruch zu Enttiuschun-
gen und unbeantwortet bleibenden Anschlussfragen fithrt. So berichtete uns eine
Interviewteilnehmerin, »wie ich [mit den Schiilerinnen und Schiilern] ein Kata-
strophenbild nach dem nichsten angucke [...] und dann einfach >Ciao< sage« (Nach-
wuchswissenschaftlerin Geographiedidaktik) — und damit auch von den Zweifeln,
die ihr erst im Nachgang zu ihrem Vorgehen aufkamen. Wenn es vielen Forschen-
den auch nicht leichtfallen mag, das Feld wieder zu verlassen, bestehen fiir die
Teilnehmenden insofern noch gréRere Risiken. Nicht nur wird sowohl der Beginn
als auch das Ende in der Regel von den Forschenden bestimmt. Sie entscheiden
ebenso iiber den Umgang mit den Daten, tragen Informationen iber die Schii-
lerinnen und Schiiler nach auflen und werden nicht zuletzt fiir ihre forschende
Tatigkeit bezahlt. Somit besteht die Gefahr, dass junge Menschen mit ihren Ge-
danken und Gefiihlen allein zuriickbleiben und davon enttiuscht sind, dass ihren
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Sichtweisen lediglich pointiert Beachtung geschenkt wurde und keine konkreten
Verinderungen folgen.

Vor diesem Hintergrund ist es umso wichtiger, dass Kinder von Forschungser-
fahrungen unmittelbar profitieren kénnen, indem sie gerne Zeit mit den Forschen-
den verbringen. Fiir viele Kinder sind zum Beispiel Interviews tatsichlich »the
longest period of time they [have] the chance to talk with an interested listener about them-
selves, their identity and their socio-spatial experiences« (Skelton 2008: 32). Forschung
mit Kindern an Schulen birgt daher auch das Potenzial, dass sie ein ehrliches In-
teresse und Aufmerksambkeit fiir ihre Erfahrungen und Bedirfnisse erfahren, sich
als Expertinnen und Experten wertgeschatzt fithlen, auf neue Themen gestofRen
werden und neue Praktiken des Austauschs kennenlernen.

Im Umkehrschluss, so unsere Beobachtung, empfinden auch Forschende das
Forschen mit Kindern vor allem im Hinblick auf ihre angehende Lehrtitigkeit als
bereichernd. Forschungssituationen wurden uns vielfach positiv als eine Art »Anti-
Unterricht« beschrieben — als Aufbrechen konventioneller Unterrichtssituationen,
was den Forschenden erlaubt, ein anderes Verhiltnis zu den Schiilerinnen und
Schiilern aufzubauen. So benannten unsere Gesprichspartnerinnen und -partner
die forschende Beziehung als »ehrlicher« und als einen »Austausch auf Augenho-
he«. Eine Befragte duflerte, dass sie sich ndher an den Lernenden fithlte und die
Forschung mit jungen Menschen ihre Selbstreflexion in verschiedene Richtungen
anregte (Masterstudentin Lehramt Geographie 1).

Ethische Symmetrie

Die Primisse der agency — Kinder als kompetente Akteurinnen und Akteure ih-
res eigenen Lebens zu begreifen — darf nicht dariiber hinwegtiuschen, dass jun-
ge Menschen in ihrem (schulischen) Alltag vielfach nicht in gleicher Weise agieren
kénnen wie Erwachsene und ihnen in sozialen, kulturellen und rechtlichen Dingen
keineswegs gleichgestellt sind* (vgl. Morrow 2005; Maguire 2005). Wihrend Schu-
len und Betreuungseinrichtungen durch generationale Ordnungen und hierarchi-
sche Strukturen geprigt sind, bemiihen sich die Ansitze der Childhood and Edu-
cation Studies explizit darum, solche Machtungleichheiten in Forschungsprozessen
zu verringern. In diesem Sinne fordern etwa Christensen und Prout (2002), Kinder
als Co-Forschende aktiv in alle Phasen der Forschung einzubeziehen und mit ihnen

2 Aus piddagogischer Sicht kommt in der Konzeption von Kindheit als Schon- und Schutzraum
seitder Moderne der ethische Anspruch zum Ausdruck, einen verantwortungsvollen Umgang
mit Kindern zu pflegen (vgl. Fischer 2020: 42). Sowohl im familidren Kontext als auch in den
institutionellen Settings etablierte sich als Leitlinie guten Aufwachsens eine von Erwachse-
nen fiir Kinder geplante Erziehung und Bildung sowie die Formulierung und Ubernahme von
Rechten und Pflichten.
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gemeinsam Verantwortung fiir den Prozess zu itbernehmen. Ethische Grundsit-
ze sollen fiir alle Forschungsarbeiten, unabhingig von Alter und generationalen
Differenzen, gleichermafen gelten und die Beziehung zwischen Forschenden und
Teilnehmenden anleiten (vgl. ebd.: 482). Grundlegend fiir eine ethische Symmetrie
sind dementsprechend die »Anerkennung des Anderen« und die »Ubernahme von
Verantwortung fiir Andere, ohne hieraus einen paternalistischen Gestus zu entwi-
ckeln« (ERer/Sitter 2018: 0.S.). Forschung mit Kindern folgt also keinem ginzlich
anderen Grundsatz als Forschung mit Erwachsenen. Vielmehr geht es im Sinne
einer »relationalen Ethik« (Vorbrugg et al. 2021: 78f.; vgl. Ellis 2007, 2016) darum,
dass sich »Forschende und Forschungsteilnehmer*innen [... als] einander in unter-
schiedlichen Weisen Verbundene« gegeniiberstehen.

Fir die Forschung mit Kindern an Schulen stellt die Primisse der ethischen
Symmetrie eine grofe Herausforderung dar. Dies wird spitestens dort deutlich,
wo institutionelle Ordnungen etwa in Bezug auf Rederecht, Themensetzung, Be-
teiligung und Verweigerung durchbrochen werden; wo sich Rollen verschieben und
Forschende zur Person werden, »die etwas von den Schiiler*innen braucht, [...] die
Schiiler*innen bittet, an dem Forschungsvorhaben teilzunehmen« (Masterstuden-
tin Lehramt Geographie 2). Auch kann der Versuch, eine »less-adult role« (vgl. Man-
dell 1988) und weniger pidagogische Haltung in Forschungssituationen einzuneh-
men, Kindern offen gegeniiberzutreten und Norm- oder RegelverstéRe nicht zu
ahnden, bei den Teilnehmenden auf Irritationen stofien. Eine Masterstudierende
verwies etwa auf die Schwierigkeit, die sich schon allein aufgrund des abrupten
Wechsels von einer unterrichtlichen Situation in ein Forschungsgesprich ergab,
»dass Kinder da erstmal reingehen und total schiichtern sind und ich erstmal ih-
nen den Raum geben muss: >Hey, ich méchte dir gerade zuhdren und es gibt kein
richtig und falsch.< [...] Ich glaube, dass das bei Kindern, gerade wenn sie aus dem
Klassenraum rauskommen und drei Meter weiter in den anderen Raum gehen - da
ist eine andere erwachsene Frau, die sagt, die interviewt dich jetzt —, dass man die-
se Hierarchie ein bisschen 16st und trotzdem ein professionelles Verhiltnis wahrt.«
(Masterstudierende der Geographiedidaktik 1)

Kindern auf Augenhdhe zu begegnen, birgt folglich zwar zum einen das Po-
tenzial, dass junge Menschen Forschende nicht als machtvolle Lehrpersonen wahr-
nehmen und zum anderen, dass das Problem der sozialen Erwiinschtheit, sich so
zu duflern, wie es erwartet wird, reduziert wird. Abgesehen davon, dass es aller-
dings nicht immer gelingt, Kinder von der eigenen Rolle als »weniger erwachsen«
zu iiberzeugen (vgl. Atkinson 2019) und ihre Deutungen der Machtasymmetrien
in Einklang mit der selbst angestrebten flachen Hierarchie im Forschungsprozess
zu bringen, ergeben sich situativ weitere ethische Fragen: Wie lisst sich etwa die
»least-adult role« mit der Aufsichtspflicht in Einklang bringen? Wie kann damit um-
gegangen werden, wenn sich Forschungsteilnehmerinnen und -teilnehmer gegen-
seitig verbal oder kérperlich angreifen? Wie kann daftir Sorge getragen werden,
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dass sich alle Beteiligten wohl fithlen? Wie empfinden die teilnehmenden Kinder
die ad-hoc Verantwortungsiibergabe? Wo miissen wir uns moglicherweise auch im
Verlernen des padagogischen Blicks und padagogischer Praktiken ttben und ebenso
Offenheit, (Miss)Verstehen, Verweigerung und Ablehnung zulassen, anstatt Scho-
nung, Schutz, Erziehung und Entwicklung als Primissen der Beziehung zwischen
beteiligten Erwachsenen und Kindern zu formulieren?

Wenngleich diese Fragen keine abschlieRenden Antworten zulassen, folgt aus
ihnen doch die Notwendigkeit, die Voraussetzung ethischer Symmetrie jeweils
kontextabhingig neu zu betrachten. Eine verantwortungsvolle Forschungspraxis
impliziert immer auch ein Nachdenken dariiber, inwieweit Forschung in der
Schule einer relationalen Ethik tiberhaupt gerecht werden kann, wo bestehen-
de Hiirden moglicherweise nicht iiberwunden oder gar neue Asymmetrien im
Forschungsprozess geschaffen werden.

Partizipative und subjektorientierte Forschungspraxis

An die Einsicht, dass junge Menschen ebenso wie Erwachsene als eigenstindi-
ge, ernstzunehmende und kompetente Subjekte in der Forschung wahrgenommen
werden miissen, schliefien sich dariiber hinaus methodische Fragen an. So bieten
einerseits kindgerechte Methoden die Méglichkeit, iiber die etablierten — meist an
Erwachsenen orientierten — Forschungsweisen hinauszugehen und neue Zuginge
(auch fiir die Forschung mit Erwachsenen) zu entwickeln. »Kindgerechte« Anspra-
chen scheinen zudem allein schon deshalb plausibel, weil eine egalitire Forschung
Ungleichheiten verschleiern und das Verhiltnis zwischen erwachsenen Forschen-
den und Kindern als Teilnehmende verkliren kann (vgl. Morrow 1999). Vertreterin-
nen und Vertreter egalitirer Ansprachen und Methoden verweisen allerdings dar-
auf, dass der Einsatz »kindgerechter« Methoden einer tatsichlichen Anerkennung
der agency junger Menschen entgegenlaufe:

»It is somewhat paradoxical that within the new sociology of childhood many of
those who call for the use of innovative or adapted research techniques with chil-
dren, are also those who emphasize the competence of children. If children are
competent social actors, why are special >child-friendly< methods needed to com-
municate with them?« (Punch, 2002: 321)

Wer andere Methoden und Ansprachen fiir Kinder propagiert, lduft also letztlich
auch Gefahr, paternalistische Denk- und Handlungsweisen gegeniiber jungen
Menschen zu reproduzieren und sie als »Andere« — als besonders kreativ, weniger
kompetent, impulsiv oder neugierig — zu markieren (Rautio 2013: 396). Ein Ge-
sprachspartner erzihlte uns, dass er beispielsweise den Begriff der Forschung in
der Kommunikation mit den Kindern vermied, da er unsicher war, »ob die Kinder
mit dem Begriff >forschen< was anfangen konnen. [..] Man [bewegt sich] eben
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dann so in zwei Welten [...], diese Welt der Theorie und dann die Welt der Kinder.«
(Referendar Geographie)

Die Suche nach geeigneten Forschungsmethoden wirft somit auch ethische
Fragen auf. Insbesondere schriftbasierte Verfahren kénnen den Zugang zur For-
schung fir Kinder erschweren und sie unter Druck setzen — wenn sie nicht gut
schreiben und lesen konnen, wenn sie es nicht gewohnt sind, sich iiber lingere
Zeit mit Erwachsenen aufderhalb ihres engsten Bekanntenkreises allein zu unter-
halten oder wenn keine gemeinsame Sprache gefunden wird. Dass Forschende da-
her andere Formen der Kommunikation und des Ausdrucks suchen - sich még-
lichst umgangssprachlich ausdriicken, visuelle Impulse einsetzen oder nur wenige
offene Fragen stellen, die ausfiihrliche Erklirungen verlangen — ist dem Versuch
geschuldet, diese Risiken abzumildern. So wurde in den Interviews deutlich, dass
die Absolventinnen und Absolventen generell von mangelnden Vorkenntnissen, Fi-
higkeiten und Ausdrucksweisen bei Schiilerinnen und Schiilern sowie einer gerin-
geren Frustrationstoleranz ausgehen. Andere Methoden konnen jedoch nur dann
den Teilnehmenden wirklich gerecht werden, wenn sie nicht an stereotypen Nar-
rativen iiber Kinder ausgerichtet sind.

Auf die angesprochenen Herausforderungen wird gegenwirtig insbesondere
durch den Einsatz partizipativer Ansitze zu reagieren versucht (vgl. Bergold/
Thomas 2010; Kindon/Elwood 2009; Schénhuth/Jerrentrup 2019). Partizipative
Forschungsdesigns versprechen Aushandlungsprozesse transparenter zu ma-
chen - also mit und fiir, statt nur iiber junge Menschen zu forschen. In den letzten
Jahren wurden eine ganze Reihe an Umsetzungsformen erprobt, die von visuellen,
kinstlerischen und performativen Zugingen (vgl. Farmer/Cepin 2015; Wickenden/
Kembhavi-Tam 2014) iiber kollektive Kartierungspraktiken (vgl. Schreiber 2022) bis
hin zu auf digitalen Technologien basierenden Methoden (vgl. Ergler et al. 2016)
reichen. Sie alle vereint der Grundgedanke, »that a reciprocal relationship between an
adult and a child researcher can enrich the research project when participation is viewed as
a process of negotiation and co-learning or, in Freire’s words, >a dialogical encounter with
people« (Freive 2001). It aims to connect the adult and child researcher’s mundane everyday
experiences and desires, their agendas, and their motives for participation with a flexible,
realistic, and meaningful research environment.« (Ergler 2015: 4f.) Forschen mit Kindern
erfordert folglich zurecht, das Forschungsdesign, die Forschungsumgebung und
die Methoden an die Perspektive, Alltagspraktiken und die Artikulationsformen
von Kindern anzupassen. Die Diskussion, inwieweit hiermit Stereotype und das
Dilemma einer stellvertretenden Ubersetzungsarbeit {iberwunden oder vielmehr
reproduziert werden, sollte Bestandteil jeder geographiedidaktischen Forschung
mit Kindern sein.
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Transparenz und Einverstandnis

Geographiedidaktische Forschung als ethische Praxis erfordert schliefilich ei-
ne intensive Auseinandersetzung mit Fragen der informierten Einwilligung. In
Forschungsprojekten wird diesem Anspruch zumeist in Form von schriftlichen
Einwilligungserklirungen und der Zusicherung der Anonymisierung von Daten
zu Beginn des Forschungsprozesses Rechnung getragen. Bereits dieser formale
Schritt kann sich fiir die Forschung mit Kindern als Hiirde erweisen. An vielen
Schulen kommen mittlerweile Regularien zum Einsatz, nach denen entschieden
wird, ob und wenn ja, zu welchen Bedingungen mit Kindern geforscht werden
darf. Das Durchlaufen dieses Prozesses kostet Forschende mitunter Mithe sowie
Geduld und ist nicht selten mit Unsicherheiten angesichts drohender Ablehnungen
und fehlender oder nicht rechtzeitig bereitgestellter Unterschriften verbunden.
Der Erfolg, den »Biirokratieberg« bewiltigt, Antrige bewilligt, Anfragen zugesagt
und Formblitter von Erziehungsberechtigten ausgefillt und unterschrieben zu
haben, kann allerdings die weiteren Bedeutungsebenen der informierten Ein-
willigung in den Hintergrund riicken. So geht die Forderung nach Transparenz
und Einverstindnis weit iiber Formalititen hinaus, die nicht zuletzt Forschende
vor juristischen Konsequenzen bewahren sollen. Vielmehr muss eine informierte
Einwilligung auch das Wohlergehen und die Entscheidungsfreiheit von Kindern
im gesamten Forschungsprozess sicherstellen (vgl. Gallagher et al. 2010: 472).

Das beginnt bereits mit der Frage, inwieweit die Einwilligung von Kindern tiber
das Einverstindnis der Eltern und Lehrkrifte hinaus als notwendig erachtet wird.
Auch wenn Forschende Kinder subjektorientiert ansprechen wollen, scheitert es
nicht selten am »Gatekeeping« hoherer Instanzen, sodass die Handlungskompetenz
von Kindern schon im Voraus ausgehebelt wird. Eine Nachwuchswissenschaftle-
rin berichtete uns mit Blick auf ihre Examensarbeit, dass sie sich zwar um einen
kindgerechten Zugang bemiiht hatte. Im Nachgang kam aber auch die Frage auf,
ob »man nicht das Einverstindnis der Kinder eigentlich auch noch einholen [muss]
und nicht nur das der Eltern? Hitte ich nicht irgendwie jedem Interview noch so
ein bisschen ein Gesprich vorschieben sollen: >Wenn das fiir dich nicht okay ist,
dass ich das aufnehme, dann nehmen wir das auch nicht auf< und >Ist es okay,
wenn wir tber das Bild sprechen?« [...] Fiir mich war das so formal alles geregelt.
[...] Und jetzt habe ich immer noch irgendwo diese Elternbriefe rumliegen und weifd
gar nicht, fiir wie lange ich sie noch aufheben soll.« (Nachwuchswissenschaftlerin
Geographiedidaktik)

Zwar werden Kinder in der Regel gefragt, ob sie teilnehmen mochten. Beson-
ders im Schulkontext, wo zwischen Erwachsenen und Kindern, Lehrkriften und
Lernenden als auch unter Peers Machtasymmetrien bestehen, ist es jedoch fraglich,
auf welcher Basis und wie freiwillig tatsichlich die Entscheidungen zur Teilnahme
getroffen werden (vgl. Gallagher et al. 2010: 478f.; Kirby 2020: 812). Offener Zwang
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»may be easy to avoid, but subtler forms of persuasion, peer pressure and encouragement are
usually core elements of school cultures« (Gallagher et al. 2010: 479). So macht es nur
bedingt Sinn, Schiillerinnen und Schiiler im Klassenverband zu adressieren, weil
dabei leicht Gruppendynamiken greifen, die eine freie, individuelle Entscheidung
verhindern: »[TThey all tend to say yes, but a minority of them will simply not participate
at all, will write minimally, and say virtually nothing.« (Morrow 2008: 56) Einwilligun-
gen sind also nichts rein Individuelles, sondern vollziehen sich in einem sozialen,
machtvollen Kontext.

Tatsichlich zustimmen konnen Schiilerinnen und Schiiler auch nur, wenn sie
iiberhaupt zwischen Forschung und Unterricht unterscheiden kénnen, wenn sie
iiber Art, Zweck und Folgen der Forschung informiert sind und diese einordnen
konnen. Ob und wie Forschungsanfragen wahrgenommen werden und was sich
Lernenden, Eltern und Lehrkrifte jeweils unter Forschung und dem konkreten Pro-
jekt vorstellen, kann sich zudem grundlegend unterscheiden. (Mangel an) Einsicht
in die Wissenschaft, (fehlende, gute oder schlechte) Vorerfahrungen, Sprachbarrie-
ren und Alltagsdruck kénnen die Zuganglichkeit und Ausschlussmechanismen von
Forschungsprojekten ebenso bestimmen, wie die (unzureichend) inklusive Aus-
richtung des Forschungsprozesses (vgl. Skelton 2008; Maguire 2005). Auflerdem
ist es oft gar nicht moglich, Fragen nach dem Zweck, der Bedeutung und dem
genauen Ablauf der Forschung vor der Datenerhebung zu beantworten. Das liegt
nicht zwingend an einer schlechten Vorbereitung seitens der Forschenden, son-
dern kann sich im Forschungsprojekt selbst begriinden. Insbesondere bei qualita-
tiven partizipativen Zugingen, die Kindern moglichst viele Freirdume bieten, das
Forschungsthema auf ihre Weise zu artikulieren, zu bearbeiten und voranzubrin-
gen, kann zu Beginn der Fortlauf der Forschung kaum dargestellt werden. Eben-
so kénnen sich Zielrichtung und Vorgehensweise eines auf mehrere Monate oder
gar Jahre angelegten Forschungsprojektes im Laufe des Prozesses verindern (vgl.
Gallagher 2009: 17). Informierte Zustimmung bedeutet daher auch, Unklarheiten
in Kauf zu nehmen, solange der Forschungsprozess gemeinsam ausgehandelt und
Lernende jederzeit die Méglichkeit eingerdaumt wird, sich iiber das Forschungsvor-
haben auszutauschen oder die Beteiligung am Forschungsprojekt sogar zu beenden
(vgl. Morrow 2008: 54). Die Frage, ob, wie und zu welchen Bedingungen Schiilerin-
nen und Schiiler an geographiedidaktischer Forschung teilnehmen, muss folglich
durchweg verhandelbar sein. Nicht zuletzt kann die Thematisierung solcher Aus-
handlungen fiir das Forschungsprojekt wichtige Erkenntnisse liefern.
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Ausblick

Geographiedidaktische Forschung mit Kindern an Schulen bewegt sich immer im
Spannungsfeld machtvoller sozialer Beziehungen und wird von vielfiltigen struk-
turellen Bedingungen beeinflusst. Sie adressiert junge Menschen dariiber hinaus
auf sehr persénlicher Ebene, wenn Vorstellungen, Erfahrungen, Hoffnungen und
Angste mitgeteilt werden. Eine verantwortungsvolle geographiedidaktische For-
schungspraxis mit Kindern erfordert daher eine umfassende Reflexion ethischer
Aspekte, Dynamiken und Strukturen, die im Forschungsprozess und in konkreten
Situationen wirksam werden.

Die aufgezeigten Probleme und Herausforderungen machen auflerdem
deutlich, dass eine verantwortungsvolle Forschungspraxis nicht in vorgefassten
Handlungsanweisungen aufgehen kann. Viel zu unterschiedlich und vielfiltig
ist doch die fachdidaktische Forschungslandschaft, als dass sich alle Aspekte
in einem Kanon forschungsethischen Handelns erschépfend regeln lieRen. Wir
mochten daher vielmehr einladen, unterschiedliche Stringe geographiedidakti-
scher Forschung ins Gesprich zu bringen und uns gemeinsam tiber Erfahrungen
auszutauschen. Inwieweit sind die angesprochenen Herausforderungen etwa auch
fir die empirische Lehr-Lernforschung und Entwicklung von Unterrichtskonzep-
ten relevant und in welcher Weise kénnen quantitative Forschungssettings eine
verstirkte Partizipation von Kindern an der Gestaltung des Forschungsprozesses
ermoglichen?

Als ein erster wichtiger Schritt erscheint es uns daher, die Probleme sowie
Bewailtigungsweisen zu entindividualisieren und einen Rahmen zum kollektiven
Austausch und zur gemeinsamen Reflexion zu schaffen. Unabhingig von unseren
einzelnen Forschungsanliegen sind wir den Forschungsteilnehmerinnen und -teil-
nehmern immer auch ethisch verpflichtet, da es letztlich ihre Beteiligung ist, die
unsere Forschung sichert. Schliefdlich werden sie durch uns in »Geschichten ver-
wickelt [...], die wir iiber uns selbst schreiben« (Ellis 2007: 5).

Reflexionsimpulse fiir eine verantwortungsvolle geographiedidaktische For-
schungspraxis mit Kindern

1 Wie kann ich sicherstellen, dass fiir alle Beteiligten klar ist, was auf sie zu-
kommt, wenn sie der Forschung zustimmen? Wie kann ich gewdhrleisten, dass
Schiilerinnen und Schiiler tatsachlich freiwillig teilnehmen?

2 Welche Vorstellungen habe ich selbst von Kindheit, Jugend und den jungen
Menschen im Projekt? Inwiefern bin ich von generalisierenden und stereotypi-
sierenden Vorannahmen beeinflusst?
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3 Welche Position habe ich im Forschungsprozess? Welche Erwartungen werden
an mich von verschiedenen Seiten (von Lernenden, Lehrpersonen, Rektorat,
Eltern, der Hochschule etc.) gestellt? Welche Erwartungen habe ich selbst an
mich, um verantwortungsvoll zu forschen?

4 Wieso ist das Feld Schule fiir meine Forschung relevant? Was ermdglicht und
verhindert die Institution Schule als Forschungsfeld? Welche Rolle weise ich
Schiilerinnen und Schilern im Forschungsprojekt zu? Wo bestehen Freirdume,
in denen Lernende ihre Rolle selbst bestimmen und das Projekt mitgestalten
kénnen? Wie stelle ich sicher, dass sie vom Forschungsprozess profitieren?

5 Welche Rolle weise ich Lehrpersonen sowie Pidagoginnen und Pidagogen im
Forschungsprojekt zu? Wie kann es gelingen Zustindigkeiten, Verantwortung
und Freiheiten gemeinsam auszuhandeln?

6 Welche Rolle spielen Zeit- und Raumregime vor Ort? Welche Méglichkeiten ha-
beich, den Kontext der Forschung, den Raum und die Zeit mitzugestalten? Wie
kénnen Anspriiche fiir eine verantwortungsvolle Forschungspraxis mit struktu-
rellen und raumlichen Knappheiten in Einklang gebracht werden?

7 Wiewdhleich mein Feld aus? Welche Methoden wihle ich? Wen adressiere ich,
wer bleibt méglicherweise unsichtbar und nicht reprasentiert?

8 Wiestelleich einevertrauensvolle Atmosphare her, die Schiilerinnen und Schii-
lern auch ein problemloses und spontanes Aussteigen ermdoglicht, wenn sie
dies wiinschen? Wie gehe ich mit Widerstandigkeit, Unruhe, Unstimmigkeiten
und Ablehnungen respektvoll um?

9 Welche Bedeutung hat das Forschungsprojekt fiir junge Menschen, die selbst
nicht am Prozess beteiligt waren? Hat das Projekt Einfluss auf Kinder und Ju-
gendliche oder den Kontext Schule allgemein?

10 Wie kannich das Feld verlassen? Wie kann gesichert werden, dass die Beteilig-
ten nach Projektende mitihren Gedanken und Stimmungen, dieim Erhebungs-
prozess entstanden sind, nicht allein gelassen werden? Wie kann ich mit den
Beteiligten den Forschungsprozess und seine Ergebnisse nachbesprechen?

(unter Einbeziehung von Christensen/Prout 2002: 490; Alderson/Morrow 2004
in Gallagher 2009: 15; Vorbrugg et al. 2021: 85ff.)
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Ubersicht der zitierten Interviews

« Interview mit Masterstudentin Lehramt Geographie 1, Pidagogische Hoch-
schule Freiburg, Juli 2021.

- Interview mit Masterstudentin Lehramt Geographie 2, Universitit Bonn, Mai
2021.

« Interview mit Nachwuchswissenschaftlerin, Pidagogische Hochschule Frei-
burg, Mai 2021.

« Interview mit Referendarin, ehemals Studierende Lehramt Geographie, Uni-
versitit Heidelberg, Juni 2021.

 Interview mit Referendar, ehemals Studierender Lehramt Geographie der Pid-
agogischen Hochschule Freiburg, Mai 2021.



Eine Schulbuchanalyse zu BNE-bezogenen
Aufgabenstellungen zum Kompetenzbereich
Handlung im Geographieunterricht

Anne-Kathrin Lindau & Miriam Kuckuck

Einleitung

Ein Ziel von Schule ist es, interdisziplinir durch Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung (BNE) auch einen Beitrag zum Erhalt der Erde zu leisten, das Bewusstsein
fiir planetare Grenzen, die Rolle des menschlichen Wirtschaftens sowie der sozia-
len Gerechtigkeit zu entwickeln (KMK/BMZ 2016). Bildungstheorien, -philosophien
und -konzepte sind stets normativ, da sie immer die vorherrschenden Vorstellun-
gen und geltenden Regeln des menschlichen Zusammenlebens widerspiegeln. Be-
zogen auf den deutschsprachigen BNE-Diskurs mit dem Ziel einer nachhaltigen
Entwicklung ist dieser ebenso normativ zu verstehen. Nachhaltige Entwicklung
verfolgt das Ziel der Nachhaltigkeit, das erreicht ist,

»wenn die gesamte Weltbevolkerung ihre Bediirfnisse und ihren Wunsch nach ei-
nem besseren Leben befriedigen konnte und zugleich gesichert ware, dass dies
auch fiir kiinftige Generationen der Fall sein wird. Eine nachhaltige Entwicklung
wiederum wire eine Entwicklung, die diesen Zustand anstrebt und ihn nach Er-
reichen auf Dauer sichert.« (Di Giulio 2003: 47)

Dabei ist das Konzept BNE eng mit den Normen von Gerechtigkeit und Verant-
wortung verbunden, die wiederum bedeutsam fiir ethisches Handeln und Urteilen
sind. Fiir den Geographieunterricht stellt sich durch die normative Erwiinschtheit
aus ethischer Perspektive die Frage nach »der Instrumentalisierung bzw. Funktio-
nalisierung von Bildung zum Zweck der Erreichung des Ziels einer nachhaltigen
Entwicklung« (Hamborg 2017: 20).

Der Beitrag verfolgt das Ziel, zunichst relevante Aspekte ethischen Handelns
und Urteilens im Geographieunterricht im Kontext von BNE aufzuzeigen. An-
schlieRend wird deren Umsetzung anhand einer Analyse von Aufgabenstellungen
in Schulbiichern aus Bayern und Nordrhein-Westfalen vorgestellt und diskutiert.
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Das Basiskonzept BNE im Geographieunterricht

Der in den Bildungsstandards fiir den Mittleren Schulabschluss fir das Unter-
richtsfach Geographie formulierte Bildungsbeitrag weist auf den hohen Aktuali-
tits- und Lebensbezug der Unterrichtsthemen hin. Das Unterrichtsfach Geogra-
phie gilt als BNE-affines Fach und leistet einen Beitrag zur WelterschlieRung un-
ter den Primissen einer nachhaltigen Entwicklung (Bagoly-Simé 2018, Otto 2021).
»Leitziele des Geographieunterrichts sind demnach die Einsicht in die Zusam-
menhinge zwischen natiirlichen Gegebenheiten und gesellschaftlichen Aktivita-
ten in verschiedenen Raumen der Erde und eine darauf aufbauende raumbezogene
Handlungskompetenz.« (DGfG 2020: 5) Aufgrund dieser Ziele, Themen und Inhalte
kann der Geographieunterricht einen wichtigen Beitrag zur Erreichung der Nach-
haltigkeitsziele und insbesondere des Nachhaltigkeitsziels (SDG) 4 (Hochwertige
Bildung) und des Unterziels 4.7 (Bildung fiir nachhaltige Entwicklung) leisten (UN
2015, Kuckuck/Lindau 2020, Otto 2021). »Chancengleichheit und hochwertige Bil-
dung« (SDG 4) werden als eines von 17 SDGs adressiert, gleichzeitig aber auch als
zentrales Schliisselinstrument fiir das Erreichen aller anderen Nachhaltigkeitsziele
herausgestellt. Ausdifferenziert iiber sieben Teilziele wird hier auch die Bedeutung
von BNE explizit thematisiert. Danach ist bis 2030 sicherzustellen,

»dass alle Lernenden die notwendigen Kenntnisse und Qualifikationen zur For-
derung nachhaltiger Entwicklung erwerben, unter anderem durch Bildung fir
nachhaltige Entwicklung und nachhaltige Lebensweisen, Menschenrechte, Ge-
schlechtergleichstellung, und die Wertschitzung kultureller Vielfalt und des Bei-
trags der Kultur zu nachhaltiger Entwicklung« (UN 2015: 18).

BNE ist seit vielen Jahren als Leitprinzip und Basiskonzept des Unterrichts- und
Studienfachs Geographie (DGfG 2010, 2020) ausgewiesen (vgl. Abbildung 1). Der
Gegenstand der Geographie ist das System Erde und bietet wie kein anderes
Fach auf unterschiedlichen Mafistabsebenen (von lokal bis global) Méglichkeiten,
aktuelle nachhaltigkeitsbezogene Mensch-Umwelt-Fragen zu analysieren und zu
bewerten, wobei gleichermafien naturwissenschaftliche wie gesellschaftswissen-
schaftliche Fragestellungen und Arbeitsweisen Beachtung finden. Dickel (2021)
macht deutlich, dass das Fach Geographie seit jeher eine Verantwortung fiir die
gelebten Beziehungen zwischen Mensch und Natur hat und verpflichtet ist, diese
Beziehungen mit einem reflektiertem Fach- und Selbstverstindnis zu behandeln.

»In einer auf das Leitbild der nachhaltigen Entwicklung ausgerichteten Betrach-
tung werden [..] die Spannungsverhiltnisse zwischen den vier Entwicklungsdi-
mensionen Wirtschaft, Soziales, Umwelt und Politik mit ihren jeweiligen Zielper-
spektiven vor dem Hintergrund der weltweiten Gerechtigkeit und der Gerechtig-
keit zwischen den Generationen [..] analysiert und bewertet.« (Otto 2021: 21)
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Abbildung 1: Basiskonzepte zur Analyse von Raumen im Unterrichtsfach Geographie
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Darstellung: K.H. Otto 2021: 21 auf Grundlage von 1. Fogele 2016: 73, KMK/BMZ 2016: 87,
DGI{G 2020: 11

In den Bildungsstandards fiir den Mittleren Schulabschluss fiir das Fach Geo-
graphie heif3t es:

»indem sich Schiilerinnen und Schiiler mit natiirlichen sowie wirtschaftlichen,
politischen und sozialen Zusammenhingen in verschiedenen Regionen der Er-
de auseinandersetzen, erwerben sie wichtige Kompetenzen fiir diese Bereiche.
Bedingt durch seine Inhalte und Funktionen ist das Unterrichtsfach Geographie

m
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der Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung (vgl. UN Dekade 2005-2014) sowie
dem Globalen Lernen besonders verpflichtet.« (DGfG 2020: 7)

Rost, Laustréer und Raack (2003) sowie KMK und BMZ (2016) fordern zur Be-
waltigung von aktuellen und zukiinftigen Herausforderungen der Menschheit die
Befihigung von Lernenden zum Erkennen, Verstehen, Bewerten sowie zum zu-
kunftsfihigen Handeln in komplexen Systemen. Die Kompetenzbereiche Bewerten
und Handeln sind untrennbar mit dem Konzept einer BNE verbunden. So weisen
die bereits benannten Kompetenzmodelle der Bildungsstandards fiir den Mittleren
Schulabschluss Geographie sowie des Orientierungsrahmens fiir das Globale Ler-
nen im Kontext einer BNE auf der Grundlage der Gestaltungskompetenz nach de
Haan et al. (2008) die Kompetenzbereiche Bewerten bzw. Beurteilen sowie Handeln
aus. Aber auch internationale BNE-Kompetenzmodelle explizieren diese Kompe-
tenzbereiche, wie z.B. Value und Action im CSCT-Modell (Curriculum, Sustainable De-
velopment, Competences, Teacher Training) (Sleurs 2008) sowie Werte und Handeln im
RSP-Modell (A Rounder Sense of Purpose) (Vare et al. 2019). Die neben anderen ausge-
wiesenen ficher- und domineniibergreifenden Schliisselkompetenzen zielen auf
die Entwicklung kognitiver, motivationaler, volitionaler, sozialer sowie handlungs-
bezogener Kompetenzen ab, mit dem Anspruch mithilfe des Konzepts BNE einen
Beitrag zum transformativen Wandel der Gesellschaft zu leisten (Rieckmann 2019).
Gemein ist diesen BNE-Kompetenzkonzepten ihr normativer Charakter. Rost et al.
(2003: 11) umfassen die Kompetenzbereiche Bewerten und Handeln wie folgt:

»Bei Fragen einer nachhaltigen Entwicklung spielen auch Werte aus ékologi-
schen, 6konomischen und sozialen Kontexten eine Rolle. Entsprechend ist auch
Bewertungskompetenz erforderlich, worunter [..] die Fahigkeit zu verstehen [ist],
bei Entscheidungen unterschiedliche Werte zu erkennen, gegeneinander abzu-
wigen und in den Entscheidungsprozess einfliefien zu lassen.«

»Beim Handeln steht die Planung und Gestaltung zukiinftiger Entwicklungspro-
zesse im Fokus und [..] setzt hier die Fahigkeit zur Vorhersage zukiinftiger Ent-
wicklungen voraus, die Fahigkeit sich Ziele zu setzen, Entwicklungen zu anti-
zipieren und Verinderungsprozesse zu gestalten. Diese Qualifikation wird als
Cestaltungskompetenz bezeichnet.«

Dariiber hinaus betonen nationale und internationale Dokumente und Gremien
wie die Agenda 2030, der Nationaler Aktionsplan, das Fachforum Schule sowie die
aktuelle Nachhaltigkeits-Roadmap ESD 2030 (UNESCO 2020) sowie die Berliner
Erklirung (DUK 2021) das Anstreben und Fordern handlungsbasierter Aktivititen
und Initiativen im schulischen und auferschulischen Bereich. Zeugnis dieser Fo-
kussierung ist die weitgehend erfolgte Implementierung von BNE in den Lehr-
plinen der Bundeslinder. Das normative Leitbild der nachhaltigen Entwicklung
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strebt genau iiber diese Implementierung an, die gegenwirtigen Bediirfnisse der
Menschheit zu befriedigen, ohne die der zukiinftigen Generation einzuschrinken
(Heinrichs 2007).

Ethische Orientierung im Geographieunterricht im Kontext von BNE

Die bisherigen Ausfithrungen zum Konzept BNE und zu den SDG-orientierten
Themen (UN 2015) machen deutlich, dass explizit wie implizit sowohl normative
als auch ethische Kriterien angesprochen werden. Beispielhaft kann die Frage »Was
bedeuten Lebensqualitit und Bediirfnisse?« einerseits normativ durch das Leben
in einer Wohlstandsgesellschaft in Mitteleuropa verstanden werden, die durch his-
torische und kulturelle Entwicklungen gepragt ist. Andererseits konnen ethische
Uberlegungen zu den mit dem eigenen Lebensstil verbundenen Aspekten von Ge-
rechtigkeit und Verantwortung in der globalen Perspektive und mit Blick auf zu-
kiinftige Generationen bedeutsam sein.

Eng mit dem Leitbild der nachhaltigen Entwicklung sind die Themen Gerech-
tigkeit und Verantwortung verbunden. Beim Thema Gerechtigkeit wird im Geogra-
phieunterricht iiberwiegend von sozialer Gerechtigkeit gesprochen. Das Konzept
der Gerechtigkeit wird hiufig als normativer Referenzrahmen herangezogen, ohne
jedoch genau zu kliren, was tiberhaupt mit Gerechtigkeit gemeint ist (Applis 2012,
Ulrich-Riedhammer 2017). Neben dem Aspekt der Gerechtigkeit spielt im Leitbild
fiir nachhaltige Entwicklung auch das Thema Verantwortung eine Rolle; gemeint
ist orientiert an der Definition von nachhaltiger Entwicklung die Ubernahme ei-
ner Verantwortung gegeniiber einer (fiktiven) zukiinftigen Generation. Auch hier
wird nicht geklirt oder diskutiert, inwiefern heutige Generationen iiberhaupt wis-
sen konnen, was die Bediirfnisse und die Interessen einer zukiinftigen Generation
sind. Einhergeht damit die Frage nach den Giitern, welche heute als erhaltens-
wert gelten und ob diese Einschitzung auch von zukiinftigen Generationen so ge-
teilt wird. Im Folgenden soll die ethische Orientierung einer BNE an folgenden
Aspekten diskutiert werden: zum einen werden die normativen und ethischen Di-
mensionen eines raumverantwortlichen Handelns aufgezeigt und zum anderen die
Bedeutung von ethischem Urteilen im Geographieunterricht vorgestellt.

Ethisches Handeln im Rahmen von BNE im Geographieunterricht

Die Bildungsstandards des Faches Geographie fiir den Mittleren Schulabschluss
weisen den Kompetenzbereich Handlung aus (DG{G 2020).
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»Schilerinnen und Schiiler erlangen auf der Grundlage der erworbenen Kompe-
tenzen in allen bisher dargestellten Bereichen die Fihigkeit, potenziell in konkre-
ten Handlungsfeldern sach- und raumgerecht tatig zu werden und zu Lésungen
von Problemen beizutragen. Dies kann/sollte auch zur Handlungsbereitschaft
fithren.« (Ebd.: 25)

Sowohl Gerechtigkeit als auch Verantwortung sind Aspekte, die sich im Bereich
der Geographiedidaktik in der Formulierung des »sach- und raumgerecht[en]« und
»verantwortungsbewusste[...][n] Handelns« (ebd.: 25) wiederfinden lassen. Dieses
Handeln soll ein »gutes« Handeln im Sinne einer nachhaltigen Entwicklung sein,
was sich z.B. bei Konsumentscheidungen zeigen kann bzw. sollte.

Verantwortungsbewusstes Handeln soll bei Schiilerinnen und Schiilern ange-
regt werden, was unter anderem durch ein handlungsrelevantes Wissen, wie das
Wissen um Losungen erfolgen kann. Einher geht damit die Motivation und das
Interesse der Schillerinnen und Schiiler, sich fiir Themen einer nachhaltigen Ent-
wicklung zu engagieren. Laut Bildungsstandards (ebd.) wird zwischen Informa-
tionshandeln, politischem Handeln und Alltagshandeln unterschieden, wobei die
Lernenden darin gestarkt werden sollen, tiber die Auswirkungen bereits vollzo-
gener oder geplanter Handlungen und moglicher Alternativen zu reflektieren. In
Abstimmung mit den anderen Kompetenzbereichen sollen die Schiilerinnen und
Schiiler ein Grundverstindnis des Mensch-Umwelt-Systems erlangen.

»Dies kann in eine Wertschitzung fiir eine naturnahe Umwelt und in Fahigkeit
und Bereitschaft zum Umweltschutz einmiinden [...]. Somit kann der Geographie-
unterricht wesentlich dazu beitragen, dass die Schiilerinnen und Schiiler sich ak-
tiv an der Vermeidung und Minderung von Umweltschaden beteiligen. [..] Schii-
lerinnen und Schiiler [kénnen] [...] die Fihigkeit und Bereitschaft entwickeln, sich
flr ein friedliches und gerechtes Zusammenleben in der Einen Welt einzusetzen.
Das Verstindnis des Zusammenwirkens von natur- und humangeographischen,
also von 6kologischen, 6konomischen und sozialen/politischen Faktoren ermog-
licht Schilerinnen und Schilern die Einsicht in die Notwendigkeit einer nach-
haltigen Entwicklung, von der lokalen bis zur globalen Ebene, und die Fahigkeit
und Bereitschaft zu entsprechendem Handeln.« (Ebd.: 26f.)

Die gewiinschte und durch den Bildungsstandard-Charakter eingeforderte Ver-
kniipfung des Konzepts BNE mit einer Handlungskompetenz werden durch die
aufgefithrten Zitate deutlich. Noch deutlicher wird dies unter der Teilkompe-
tenz H3:

»Bereitschaft zum konkreten Handeln in geographisch/geowissenschaftlich rele-
vanten Situationen (Informationshandeln, politisches Handeln, Alltagshandeln)
Schiilerinnen und Schiiler sind bereit,
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—S7 andere Personen fachlich fundiert iiber relevante Handlungsfelder zu infor-
mieren [..],

— S8 fachlich fundiert raumpolitisch Entscheidungsprozesse nachzuvollziehen
und daran zu partizipieren [...],

— S9 sich in ihrem Alltag fiir eine bessere Qualitit der Umwelt, eine nachhalti-
ge Entwicklung, fiir eine interkulturelle Verstindigung und eine Begegnung auf
Augenhohe mit Menschen anderer Regionen sowie ein friedvolles und gerechtes
Zusammenleben in der Einen Welt einzusetzen [..]« (ebd.: 27f).

Inwiefern diese Kompetenzerwartungen umgesetzt werden, bleibt nach Ulrich-
Riedhammer (2017) unklar. Die Bildungsstandards sind eine Leitlinie fiir den Mitt-
leren Schulabschluss, also fiir Lernende bis zur 10. Klasse, die meistens in einem
Alter von 15 bis 16 Jahren sind. Inwiefern ihre Handlungen Einfluss auf globale kom-
plexe Geflechte haben (kénnen) oder inwiefern sie Moglichkeiten der Partizipation
auf lokaler Ebene haben (konnen), wie z.B. ihr Einfluss auf Kaufentscheidungen
innerhalb der Familie, kann an dieser Stelle nicht eingeschitzt werden. Bestenfalls
kann vermutet werden, dass der Einfluss von Jugendlichen eher gering ist, da deren
eigener Handlungsspielraum iiberschaubar und doch sehr abhingig vom Eltern-
haus ist. Ohl, Resenberger und Schmitt (2016) machen deutlich, dass es unmoglich
ist, eindeutige und »richtige« Handlungsempfehlungen im Unterricht zu geben.
Aufgrund einer faktischen wie ethischen Komplexitit der Themen, der Vielfalt und
Vernetzung relevanter EinflussgréfRen, die bestehende Kontroversitit oder ein un-
zuldngliches Wissen wiber die Sachverhalte sowie widerspriichliche Auffassungen
machen es unmoglich, Schillerinnen und Schiilern eindeutige Handlungsempfeh-
lungen zu geben. Demnach kann es nicht Ziel des Geographieunterrichts sein, Ler-
nende zu einem bestimmten Handeln zu erziehen, sondern es muss das Ziel sein,
sie vielmehr zu befihigen, ihre Handlungsentscheidungen auf fachlicher wie ethi-
scher Basis zu fillen. In Anlehnung an Vare und Scott (2007) sowie Wals et al.
(2008) kann zwischen einer instrumentellen BNE 1 (ESD 1 = Learning for sustainable
development) und einer kritisch-emanzipatorischen BNE 2 (ESD 2 = Learning as sus-
tainable development) unterschieden werden. Bei einer ESD 1 steht unumstrittenes
Expertenwissen zu Werten und konkreten Verhaltensweisen im Vordergrund sowie
dessen Vermittlung (z.B. Milltrennung). In Bezug auf den Geographieunterricht
sollen bei einer BNE 1 bestimmte Verhaltensweisen, die als nachhaltig angesehen
werden, geférdert werden. Es ist somit ein Lernen fiir eine nachhaltige Entwick-
lung. ESD 2 hingegen soll die Lernenden befihigen, sich kritisch mit Themen einer
nachhaltigen Entwicklung sowie mit deren Komplexitit und Widerspriichen aus-
einanderzusetzen. Die Schiilerinnen und Schiiler sollen demnach iiber Experten-
wissen kritisch nachdenken, priifen und Widerspriiche sondieren. Pettig und Ku-
ckuck (2021) haben bei einer Analyse von Geographie-Schulbiichern zum Themen-
bereich Energie und Nachhaltigkeit herausgefunden, dass von den untersuchten
Schulbuchseiten knapp die Hilfte ESD 1 fokussieren, indem die Aufgaben bzw. die
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Uberschriften die Schiilerinnen und Schiiler direkt adressieren, wohingegen nur
zwei Schulbuchseiten ESD 2 entsprechen. Die Hilfte der untersuchten Schulbuch-
seiten entspricht weder ESD 1 noch ESD 2, sondern einer reinen Vermittlung von
Wissen, ohne dass Zusammenhinge aufgezeigt werden (z.B. Abbau von Braunkoh-
le).

Auch unter Beriicksichtigung des Beutelsbacher Konsens sollten Handlungs-
empfehlungen oder -aufforderungen im Sinne einer ESD 1 vermieden werden. Dies
widerspricht jedoch den klar formulierten normativen Zielvorstellungen und Bil-
dungsansitzen, die in aktuellen Lehrplinen zu finden sind. Gerade fiir den Geogra-
phieunterricht wird BNE als Zieldimension und Ansatz festgeschrieben (z.B. Bil-
dungsstandards des Faches Geographie, hier insbesondere der ausgewiesene Kom-
petenzbereich Handlung). Derartige Bildungsansitze laufen Gefahr, wenn auch
mit besten Absichten versehen, den Lernenden einseitige Sichtweisen zu vermit-
teln und ihnen die Wahl eigener Handlungsentscheidungen zu verwehren (ESD
1) (Ohl et al. 2016). Der kritisch-emanzipatorische Ansatz (ESD 2) zielt darauf ab,
dass Schiilerinnen und Schiiler im Geographieunterricht bei komplexen Nachhal-
tigkeitsthemen angesprochen werden, um auf der Grundlage faktischer wie ethi-
scher Abwigungen Handlungsentscheidungen zu treffen. Voraussetzung dafiir ist
die Ausbildung einer Bewertungs- und Urteilskompetenz.

Ethisches Urteilen und Bewerten im Rahmen von BNE
im Geographieunterricht

Konfliktfelder, die im Rahmen einer nachhaltigen Entwicklung bestehen, sind bei-
spielsweise die gerechte Verteilung von natiirlichen Ressourcen, die Sicherstellung
sozialer Gerechtigkeit oder Fragen der Grenzen der eigenen Verantwortlichkeit (Ul-
rich-Riedhammer 2017). Diese Konfliktfelder zeigen bereits die normativen und
ethischen Aspekte einer nachhaltigen Entwicklung auf. Normativ werden Punkte
einer Angemessenheit des eigenen Handelns sowie auf einer ethischen Ebene Ge-
rechtigkeit und ein moralisch gutes und richtiges Handeln angesprochen (Kiinz-
li, Bertschy/Buchs 2013). Nur eine Auswahl an Themen einer nachhaltigen Ent-
wicklung konnen (bislang) auf der Grundlage von gesichertem Wissen entschie-
den werden. Bei allen anderen Themen gilt es, abzuwigen und zu einer ethisch
begriindeten Entscheidung zu kommen. Bezogen auf den Geographieunterricht
bedeutet dies, dass bereits Schillerinnen und Schiiler aufgefordert werden, zu ge-
sellschaftlich diskutierten Konfliktthemen ein (ethisches) Urteil zu fillen (Ohl et al.
2016). Dabei beriicksichtigen die Begriindungen dieser Urteile bestenfalls alle Di-
mensionen der Nachhaltigkeit (Okologie, Okonomie, Soziales/Kulturelles, Politik)
und beziehen dabei sowohl ethische als auch faktische Argumente mit ein. Dies
fithrt zu einem sehr hohen Anspruch an Komplexitit und Mehrdimensionalitit.
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Die Unterscheidung zwischen normativen und ethischen Argumenten sind gera-
de fir den Geographieunterricht von besonderer Bedeutung und hoher Relevanz,
wie u.a. Kulick (2014) fiir Diskussionen im Geographieunterricht oder Budke et al.
(2015) fiir die Rezeption von Argumentationen im Geographieunterricht aufzeigen.

In den Bildungsstandards fiir den Mittleren Schulabschluss fiir das Fach Geo-
graphie heiflt es zum Kompetenzbereich Beurteilung/Bewertung:

»Schiilerinnen und Schiiler werden im Geographieunterricht angeleitet, ihre
Sach- und Fachurteile mit geographisch relevanten Werten und Normen zu ver-
binden und so zu fachlich begriindeten Werturteilen zu gelangen (B4). Kriterien
fir Bewertungen liefern dabei z.B. die allgemeinen Menschenrechte sowie der
Schutz von Natur und Umwelt. All dies miindet ein in die Prinzipien/das Leitbild
der Nachhaltigkeit (sustainable development).« (DGfG 2020: 24)

Intransparent bleibt an dieser Stelle, welche Werte und Normen aus geographi-
scher Perspektive gemeint sind und welche ethischen Mafistibe angelegt werden.
Eng verbunden mit den ethischen Perspektiven und der Befihigung zum (ethi-
schen) Urteilen ist die daraus resultierende Qualitit der Handlungsentscheidungen
und die damit zusammenhingende ausreichend begriindete Verantwortungsiiber-
nahme.

Rieckmann und Schank (2016) formulieren auf der Grundlage von Maak und
Ulrich (2007) sowie Knopf und Brink (2011) die zu einem »moralischen Riistzeug«
im Kontext einer BNE gehorenden verschiedenen Kenntnissen und Fihigkeiten:

»Moralisches Wissen: Es muss Kenntnis dariiber bestehen, welche Normen, Sit-
ten und Gebrduche in 6konomischen, sozialen und ékologischen Entscheidungs-
situationen gelten sollen und wie Handlungen gerade in Dilemmasituationen
abzuwigen sind.

Moralische Urteilsfahigkeit: >Nachhaltigkeitsbiirger< miissen die Fihigkeit besit-
zen, Situationen und Handlungen auf ihren moralischen Gehalt hin zu analy-
sieren und entscheiden, ob eine bestimmte Norm oder Pflicht zur Anwendung
gelangen soll.

Moralische Reflexionskompetenz: Diese Kompetenz steht fiir ein ausgesproche-
nes moralisches Differenzierungsvermdégen, wenn es darum geht, moralische Di-
lemmasituationen anzunehmen, in denen moralische Prinzipien auf den Priif-
stand gelangen miissen. Es handelt sich um die Fihigkeit, ethisch begriindete
Standpunkte zu reflektieren —auch und vor allem den eigenen Standpunkt.
Moralischer Mut: An die Reflexionskompetenz schlieRRt die Fahigkeit an, eine kri-
tische Distanz gegeniiber in bestimmten Kontexten gelebten Normen und Wer-
tehaltungen einzunehmen, und von dieser herrschenden Moral im Zweifelsfall
zuriickzutreten und sich dem Konformitatsdruck, wie er insbesondere in Orga-
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nisationskulturen wie Unternehmen bestehen kann, zu entziehen.« (Rieckmann/
Schank 2016: 69)

Damit Bildung nicht nur zur Reproduktion von Wertvorstellungen anderer dient,
ist es unumginglich, Lernende zu ermichtigen, komplexe Problemsituationen
selbst zu analysieren, daritber hinaus bestehende Normen und Werte (ethisch)
beurteilen zu kénnen und dariiber zu reflektieren. Diese Anforderungen auf der
Beurteilungs- und Handlungsebene sind multiperspektivisch, komplex und gleich-
zeitig auf die Bildungssituation begrenzt. Laut Rieckmann und Schank (2016: 69)
zielt Bildung darauf ab, »den Einzelnen werturteilsfihiger und im Hinblick auf
das eigene soziale Handeln entscheidungsfihiger werden zu lassenc.

Laub (2021) und Pettig (2021) werfen die Frage auf, ob es sich bei den hier auf-
gezeigten Entwicklungen um Bildung oder doch eher um Erziehung einer nachhal-
tigen Entwicklung handelt. Dariiber hinaus stellt sich als Folge der Festschreibung
einer BNE in den Lehrplinen der deutschen Bundeslinder die Frage nach der Rea-
lisierung von BNE innerhalb von Unterrichtsthemen sowie Materialien und den
damit verbundenen Aufgabenstellungen mit dem Ziel, zum einen die Vorgaben des
Lehrplans zu realisieren und zum anderen dem Bildungs- und oder Erziehungsziel
einer BNE gerecht zu werden.

Bezogen auf die Kompetenzorientierung sollten neben Aufgaben der Anfor-
derungsbereiche I und II vor allem Aufgaben aus dem Anforderungsbereich III
Beriicksichtigung finden (KMK 2004, DGfG 2020), da das ethische Bewerten bei
Schiilerinnen und Schiilern explizit anregt wird. Die Férderung der Bewertungs-
kompetenz ist bereits ein normatives Ziel, denn es soll Lernende zur gesellschaft-
lichen Partizipation befihigen. Um dies anzubahnen, miissen Perspektivwechsel
sowie der Umgang mit Kontroversen geiibt werden. Dafiir benotigen Schiilerin-
nen und Schiiler neben einer faktischen auch eine ethische Urteilskompetenz, um
in einen konstruktiven Diskurs einzutreten (Dittmer et al. 2016). Um diesen anzu-
bahnen, erfolgt in der Regel im schulischen Kontext die Arbeit mit Operatoren u.a.
in Schulbiichern.

Aufgaben werden mithilfe von Operatoren formuliert (Tajmel/Higi-Mead
2017). Sie sind »wissensgenerierende Lernhandlungen, die die Bearbeitung von
Lernaufgaben initiieren, lenken und strukturieren« (Thiirmann 2019: 1). Opera-
toren haben dabei drei Funktionen: (1) Sie sind relevant bei der Festlegung von
curricularen Standards und Zielen, (2) sie gestalten (neue) Lernaufgaben fiir den
Kompetenzerwerb in Lernmaterialien und (3) sie helfen bei der Bewertung von
Kompetenzen sowie bei Leistungs-, Diagnose- und Priifungsaufgaben (ebd.). Ope-
ratoren sind Begriffe fiir typische Lernhandlungen, sie stellen Beziige zwischen
verschiedenen Darstellungsformen, Inhalten, sprachlich-textuellen Prozeduren
und kognitiven Operationen her (Tajmel 2011). Fir die Bestimmung von Kom-
plexitit und Schwierigkeitsgrad einer Aufgabe hat die Kultusministerkonferenz
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verschiedene Anforderungsbereiche definiert (KMK 2004). Die Bildungsstandards
des Faches Geographie orientieren sich an den einheitlichen Anforderungen in der
Abiturpriifung (EPA) und unterscheiden drei Anforderungsbereiche (I-I1I) (DGG
2020). Budke et al. (2016) haben Aufgabenstellungen von Schulbiichern hinsichtlich
des Diskursfithrens analysiert und zusitzlich zu den Anforderungsbereichen einen
Bereich Grundanforderungen identifizieren konnen. Hierzu zihlen Operatoren,
die keinem der Anforderungsbereiche zugeordnet werden kénnen und/oder keine
sprachlichen Handlungen erfordern (z.B. suchen).

Forschungsdesiderat und Fragestellung

Um einen Beitrag zu einer nachhaltigen Entwicklung zur Bewahrung der Erde als
wesentlichem Ziel einer BNE zu leisten und Lernenden ein selbstbestimmtes Den-
ken und Handeln zu ermdéglichen, stellt sich die Frage, inwieweit Lernmaterialien
diesen Anforderungen gerecht werden. Schulbiicher orientieren sich dabei an den
Vorgaben der Lehrpline und versuchen diese mithilfe von Aufgabenstellungen zu
operationalisieren. Dazu besteht bisher fiir die Analyse von Aufgaben zum Kom-
petenzbereich Handlung und Beurteilung/Bewertung in Schulbiichern im Geogra-
phieunterricht ein Forschungsdesiderat. Die Forschungsfrage lautet: Wie werden
Schiilerinnen und Schiiler éiber Aufgaben in Schulbiichern angeleitet (= Erziehung),
eigenstindig angemessene Urteile im Hinblick auf komplexe und nicht vollstindig
zu durchdringende geographische Themen und Inhalte zu fillen (= Bildung)?

Die Untersuchung zielt darauf ab, Aufgabenstellungen von Geographie-Schul-
biichern zu analysieren, die einen Bezug zum Kompetenzbereich Handlung im
Rahmen einer BNE aufweisen. Hierbei steht die Aufforderung zum Handeln im
Sinne einer Vorschrift und/oder das Aufzeigen von komplexen Beziigen mit der
notwendigen systemischen Durchdringung und Reflexion fiir das eigene Handeln
und dessen Folgen im Fokus (Urteilen).

Methodik

Es wurden Geographie-Schulbiicher aus den Bundeslindern Bayern (Bay) als grof3-
tes und Nordrhein-Westfalen (NRW) als bevolkerungsreichstes Bundesland fir die
gymnasiale Sekundarstufe I (Klasse 5-10) untersucht. Dafiir wurden nur die ak-
tuellsten Ausgaben der Biicher aus den zwei am hiufigsten genutzten Schulbuch-
verlagen Westermann und Klett beriicksichtigt. Die Schulbiicher sind sowohl fiir
Einzel- und Doppeljahrginge konzipiert (Tabelle 1).

Es wird deutlich (vgl. Tabelle 1, letzte Spalte), dass nur ein sehr geringer Anteil
an Aufgaben einen Bezug zur Fragestellung aufzeigen und bei der Analyse beriick-
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sichtigt wurden. Insgesamt konnten 60 relevante Aufgaben mit zum Teil weiteren
Unteraufgaben identifiziert werden, wobei eine Verteilung nach Klassenstufen und
Bundeslindern nicht bestimmt werden kann. Der Grofiteil der Aufgaben wies in
den Klassenstufen 7-8 einen Bezug zur Forschungsfrage auf. In allen Jahrgangs-
stufen lief3en sich Aufgaben zur Handlungskompetenz finden.

Tabelle 1: Aufstellung der untersuchten Geographie-Schulbiicher sowie der untersuchte Auf-

gabenanteil
Codie- Verlag Reihe Erschei- | Klassen- | Anzahl Anteil der
rung nungs- stufe Seiten/ unter-
jahr Aufgaben suchten
insgesamt Aufgaben an
Cesamt-
aufgaben-
anzahl
Bay1 Wester- Diercke 2017 5 159/218 0,5%
mann
Bay2 Wester- Diercke 2019 7 168/237 0,8%
mann
Bay3 Wester- Diercke 2022 10 Buch lag zur Analyse nicht vor.
mann
Bay 4 Wester- Seydlitz 2017 5 168/380 2,9%
mann
Bay 5 Wester- Seydlitz 2019 7 175/311 3,5%
mann
Bay 6 Wester- Seydlitz 2021 10 Buch lag zur Analyse nicht vor.
mann (Dez.)
Bay7 Klett Terra 2017 5 179/310 0,3%
Bay 8 Klett Terra 2019 7 187/313 1,3%
Bay9 Klett Terra 2022 10 Buch lag zur Analyse nicht vor.
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NRW 1 Wester- Diercke 2019 5—6 199/330 0,6 %
mann Praxis1
NRW 2 Wester- Diercke 2020 7-8 216/432 0,7%
mann Praxis 2
NRW 3 Wester- Diercke 2019 9-10 171/251 1,2%
mann Praxis 3
NRW 4 Wester- Seydlitz 2020 5-6 207/318 0,3%
mann Geo-
graphie
NRW 5 Wester- Seydlitz 2020 7-8 207/331 0,9%
mann Geo-
graphie2
NRW 6 Wester- Seydlitz 2022 9-10 Buch lag zur Analyse nicht vor.
mann Geo-
graphie3
NRW 7 Klett Terra1 2019 5-6 237/323 0,6 %
NRW 8 Klett Terraz 2020 7-8 255/339 1,9%
NRW 9 Klett Terra3 2021 9-10 255/357 1,7%

Darstellung: A.K. Lindau & M. Kuckuck

Fiir die Schulbuchanalyse wurde die Methode der Qualitativen Inhaltsanalyse
nach Kuckartz (2018) gewihlt. Die Bildung der thematischen Hauptkategorien er-
folgte deduktiv anhand des Kompetenzbereichs Handlung (DG{G 2020) sowie aus
den mit den Basiskonzepten der Geographie verbundenen Kategorien Raum, Maf3-
stab, Themen und Rollen innerhalb der nachhaltigkeitsbezogenen Themen (Schiile-
rinnen und Schiiler als Verursachende, Problemlésende und Verantwortungsiiber-
nehmende) sowie des Anforderungsniveaus der einzelnen Aufgaben. Die deduktive
Kategorienbildung wurden induktiv durch individuelle Ausprigungen erganzt. In
Tabelle 2 werden die Kategorien, die Codierregel sowie Ankerbeispiele vorgestellt.
Die Aufgaben wurden von den beiden Autorinnen unabhingig voneinander den
Kategorien zugeordnet und bei Abweichung konsensuell validiert. Das Ziel dieser
Mafnahme zur Giitesicherung war es, eine argumentative Ubereinstimmung zwi-
schen den Kodierenden herzustellen (Mayring 2015).
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Tabelle 2: Kategorien, Codierregeln und Ankerbeispiele der Schulbuchanalyse

Kategorie

Codierregel

Ankerbeispiel

Ethische Handlungskompetenz

Lernende verursachen nicht
nachhaltige Probleme

Lernenden wird die Rolle als
Verursacher nicht
nachhaltiger Entwicklung
(teilweise) zugesprochen.

»Uberlege, wie ihr zu Hause
Verschwendung rund um
Nahrungsmittel vermeiden
konnt. Erstelle ein kleines
Plakat.« (NRW1, S. 64)

Lernende l6sen die
Probleme der Welt

Lernenden wird die
Befdhigung zugesprochen,
nachhaltig zu handeln. Durch
zu entwickelnde oder auch
innerhalb der
Aufgabenstellung
vorgegebene
Lésungsvorschlage werden
Probleme nicht nachhaltiger
Entwicklung minimiert.

»Plane einen 14-tatigen
Urlaub auf Mallorca. Bedenke
auch, wie du dabei die
negativen Folgen des
Tourismus reduzieren kannst.«
(Bay 2, S.141)

Lernende iibernehmen
Verantwortung

Lernenden wird die
Befdhigung zugesprochen,
durch konkrete
Handlungsweisen
Verantwortung fiir eine
nachhaltige Entwicklung zu
ibernehmen.

»Wie kannst du selbst einen
Beitrag zum Kampf gegen den
weltweiten Hunger leisten?
Nenne moglichst konkrete
MaRnahmen.« (NRW 9, S. 25)

Ethisches Beurteilen und
Bewerten

Anforderungsbereiche I-111
(KMK 2004, DGfG 2020),
Grundanforderungen (Budke
etal. 2016)

Beispiel fiir AFB I11: »Nimm
Stellung, ob du ein nachhaltig
produziertes T-Shirt kaufen
wirdest.« (NRW 8, S.150)

Darstellung: A.K. Lindau & M.

Kuckuck
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Ergebnisse
Ethisches Handeln

Die Aufgabenstellungen beziehen sich auf viele verschiedene Themen des Geo-
graphieunterrichts. Deutlich wird, dass die Aufgaben thematisch hauptsichlich
den Bereich Mensch-Umwelt-Beziehungen zuzuordnen sind, wobei also human-
geographische wie physisch-geographische Aspekte betrachtet werden. Die analy-
sierten Aufgaben umfassen Themen wie Konsumverhalten, Tourismus, Verbrauch
von Ressourcen, Verschmutzung, Naturschutz, Energie, Verkehr, Landwirtschaft,
nachhaltige Stadtentwicklung, Integration, Klimawandel und Globalisierung.
Durch die Thematisierung von Ursache-Wirkungs-Beziehungen intendieren die
Aufgabenformate das systemische Denken als wichtige Anforderung des Geogra-
phieunterrichts sowie einer BNE (Otto 2021).

Ein Grofteil der untersuchten Aufgaben (28) fokussiert auf die Schiilerinnen
und Schiiler als Losende (globaler) Problemfelder. Dabei werden sowohl Themen
in ihrer lokalen und auch globalen Mafistabsebene angesprochen. Hiufig sollen
die Lernenden aufzeigen, inwiefern Rohstoffe eingespart oder wie Miill vermieden
werden kann oder welche Auswirkungen das Handeln der Schiilerinnen und Schii-
ler auf globale Prozesse hat und wie diese Probleme gelost werden konnten. Am
hiufigsten werden Themen angesprochen, die einen lokalen bzw. regionalen Bezug
zum Alltag der Lernenden aufzeigen, um ihr Handeln in einem lokalen Kontext ein-
zubetten. Ein Beispiel lautet: »Die Landeshauptstadt Miinchen soll sich nachhaltig
entwickeln: [...] Erklirt, was GroRRereignisse kennzeichnet und wie diese nachhaltig
gestaltet werden konnen. Formuliert einen Brief mit Forderungen an die Stadtver-
waltung.« (Bay 1: 138)

Weit weniger Aufgaben legen den Fokus ausschliefilich auf weit entfernte, glo-
bale Geschehnisse, auf die Schiilerinnen und Schiiler durch ihr Handeln Einfluss
nehmen sollen. Nur bei zwei Aufgaben wird ein Bezug zwischen globalen und lo-
kalen Vernetzung hergestellt, die die Verflochtenheit thematischer Aspekte auf un-
terschiedlichen MaRstabsebenen ansatzweise aufzeigen. Die Mafdstabsebene wird
in Bezug auf die Regionen deutlich, da diese in die Aufgabenstellungen mit ein-
flieflen. In einer Aufgabenformulierung heifit es: »Erklire, warum regionale und
saisonale Erndhrung zum Umweltschutz beitragt« (NRW 1: 86), fir die regiona-
len bzw. lokalen Mafistabsebene: »Wie kannst du zu Hause und in der Schule den
Papierverbrauch reduzieren?« (NRW 8: 62)

Die Ubernahme von Verantwortung wird in 18 Aufgaben angesprochen. Hier
wird hiufig das Konsumverhalten der Lernenden adressiert. Folgendes Beispiel soll
stellvertretend benannt werden: »Auswirkungen der Fischerei: Erortert, inwiefern
wir als Konsumenten verantwortungsvoll handeln konnen. Erstelle einen Thesen-
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katalog >Mafinahmen zum Schutz der Fischbestinde« fiir einen Brief an einen Ab-
geordneten.« (Bay 5: 116)

Ebenso richten Aufgabenformate ihre Anforderungen auf die individuelle per-
sonliche Ebene, z.B. »Wie kannst du selbst einen Beitrag zum Kampf gegen den
weltweiten Hunger leisten? Nenne moglichst konkrete Mafinahmen.« (NRW 9: 25)
Eine hiufige Gemeinsamkeit der Aufgabenstellungen stellt die Thematisierung ei-
ner Einkaufssituation (z.B. Kauf von Lebensmitteln oder Handys) der Schiilerinnen
und Schiiler auf der lokalen Maf3stabsebene dar, die auf die Ursachen und Auswir-
kungen des Konsumverhaltens auf der regionalen oder globalen Mafistabsebene
(z.B. Wasserverbrauch, Arbeitsbedingungen) fokussiert.

Bei weiteren zwolf Aufgaben werden Schillerinnen und Schiiler die Rolle als
Verursachende von nicht-nachhaltigen Prozessen zugesprochen. Dabei stehen ins-
besondere soziale Aspekte wie Arbeitsverhiltnisse und -bedingungen im Zentrum
der Betrachtungen. Beispiele fiir diesen Aufgabentyp sind: »Aspekte der Saisonar-
beit: Diskutiert, ob wir fiir unser Essen zu Ausbeutern werden?« (Bay 5: 78) und
»Mein Kauf hat Folgen: [...] Erliutere, wieso auch Verbraucher und Supermirkte
Verantwortung fiir die Verhiltnisse in anderen Lindern tragen.« (Bay 5: 80f.) Die
Rolle der Verursachenden richtet sich dabei auf Probleme, die im fiir die Lernenden
relevanten regionalen Lebensraum und im globalen Maf3stab bedeutsam sind.

Tabelle 3 stellt die Verteilung der analysierten Aufgabenstellungen bezogen auf
die Nachhaltigkeitsdimensionen mit je einem Aufgabenbeispiel dar. Am hiufigs-
ten ist die Nachhaltigkeitsdimension Okologie mit 38 Aufgaben, also ca. 75 % ver-
treten, gefolgt von der Dimension Soziales mit vier Aufgabenformulierungen (ca.
7%). Der Dimension Okonomie widmet sich explizit keine Aufgabe. Die Fokus-
sierung auf nur eine Dimension entspricht im strengen Sinne nicht dem Konzept
von BNE. Zehn Aufgaben (ca. 20 %) umfassen drei Dimensionen der Nachhaltigkeit
(Okologie, Okonomie, Soziales), wobei das vierdimensionale Nachhaltigkeitsmo-
dell (Okologie, Okonomie, Soziales/Kultur, Politik) mittels Aufgabenstellung nicht
explizit abgebildet wird. Keine der Aufgaben bezieht politische Entscheidungen
sowie Gesetze mit ein.
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Tabelle 3: Verteilung der analysierten Aufgabenstellungen bezogen auf
die Nachhaltigkeitsdimensionen mit je einem Aufgabenbeispiel

Nachhaltigkeits- Anzahl der Aufgabenbeispiele
dimensionen Aufgaben
Okologie 38 »Unterbreite deinen Klassenkameraden

Vorschldge, wie man die Verschmutzung unserer
Umwelt mit Plastikmll verringern kann. Erklare
in einem Brief einem Politiker, warum wir auf die
Erde besser achtgeben sollten. Stelle zwei
Forderungen auf.« (Bay 4, S. 22)

Okonomie 0 -

Soziales 4 »Vielfaltin Berlin: Plant einen Aktionstag zum
Thema kulturelle Vielfalt an eurer Schule.
Formuliert auch Wiinsche fiir ein gutes
Zusammenleben.« (Bay 4, S.156.)

Okologie, Okonomie, 10 »Erortere, ob du Slow-Fashion-Kleidung der Fast-

Soziales Fashion-Mode unter dem Aspekt der
Nachhaltigkeit vorziehen wiirdest.« (NRW 5,
S.153)

Okologie, Okonomie, ) -

Soziales/Kultur, Politik

Darstellung: A.K. Lindau & M. Kuckuck

Ethisches Urteilen und Bewerten

Ausgehend von den theoretischen Uberlegungen zum ethischen Urteilen wurden
die Operatoren und Aufgabenstellungen untersucht. Bei den insgesamt 60 un-
tersuchten Aufgaben und Unteraufgaben konnten insgesamt 32 unterschiedliche
Operatoren identifiziert werden, wobei nur zehn Operatoren in den Schulbiichern
beider Bundeslinder verwendet werden. Die anderen Operatoren finden jeweils
nur in einem Bundesland Anwendung. Die Hilfte der Aufgaben konnte keinem
Anforderungsbereich der Bildungsstandards fiir den Mittleren Schulabschluss im
Fach Geographie (DGfG 2020) zugeordnet werden. Diese wurde nach Budke et al.
(2016) den Grundanforderungen zugeordnet, wie z.B.: »Berechne, wie viel Anbau-
fliche du mit deinem Fleischkonsum in der letzten Woche in Anspruch genommen
hast. Wie viel Fliche wire das in einem Jahr? Wie viel Fliche nimmt eure Klasse
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in Anspruch?« (NRW 9: 155). Mit knapp 28 % folgen Aufgaben des Anforderungsbe-
reichs II (Reorganisation und Transfer), z.B. »Erklire, wie du als Konsument von
Obst und Gemiise durch dein Kaufverhalten einen Beitrag zu mehr Nachhaltig-
keit leisten kannst« (Bay 8: 76). Knapp 16 % der Aufgaben nutzen einen Operator
des Anforderungsbereichs III (Reflexion und Problemldsen), z.B. »Erliutere, wel-
chen persénlichen Beitrag du und deine Familie leisten kénnen, um zukinftig eine
nachhaltige und umweltschonende Energieversorgung zu gewihrleisten.« (Bayern
8:137) Nur ca. 6 % der Aufgaben stammen aus dem Anforderungsbereich I (Repro-
duktion). Aufgaben wie folgende: »Wie kannst du selbst einen Beitrag zum Kampf
gegen den weltweiten Hunger leisten? Nenne moglichst konkrete Mafinahmen«
(NRW 9: 25) konnen je nach Auslegung allen drei Anforderungsbereichen zugeord-
net werden. Auch wenn fast ein Drittel der Aufgaben aus dem Anforderungsbe-
reich III stammen, fithrt keine der Aufgaben dazu, dass Schiilerinnen und Schiiler
im Sinne eines ethischen Urteilens zu einem Thema im Rahmen einer BNE an-
geregt werden, zwischen normativen und ethischen Entscheidungen zu differen-
zieren. Sie werden nicht angeregt, dariiber nachzudenken, welche Argumente fak-
tisch oder ethisch sind. Ebenfalls sollen die Lernenden nicht reflektieren, inwiefern
Normen und Regeln in diese Inhalte eingeschrieben sind. Die Aufgaben bleiben
eindimensional und reproduzieren ausschliefSlich Wissen, ohne tiber die Kontexte
zu reflektieren. Die Fokussierung erfolgt vorwiegend basierend auf eindimensio-
nalen und (gesellschaftlich) normativ gesetzten Handlungsweisen. Ein Abwigen
von unterschiedlichen Argumenten im Sinne einer Bewertungs- und Urteilskom-
petenz als Schliisselkompetenz von BNE ist aufgrund der nicht thematisierten und
eingeforderten Analyse der Komplexitit der Handlungsentscheidungen (z.B. durch
Dilemmata) in der Regel nicht nétig. Die Bearbeitung der Aufgaben gelingt hiufig
durch »einfache« und »schnelle« Losungen, ohne die ethischen Problemstellungen
zu beriicksichtigen.

Diskussion

Die Ergebnisse der Schulbuchanalyse zu Aufgaben, die sich auf den Kompetenzbe-
reich Handlung beziehen, beinhalten BNE-bezogene Kontexte. Mithilfe der Aufga-
benformulierungen und -adressierungen werden den Schiilerinnen und Schiilern
drei Rollen zugeschrieben: 1. die Rolle als Verursachende, 2. die Rolle als Problem-
l6sende, 3. die Rolle als Verantwortungsitbernehmende. Hierbei stellt sich die Fra-
ge nach der Angemessenheit der Aufgabenstellungen mit Blick auf die Zielgrup-
pen von Lernenden der gymnasialen Sekundarstufe I im Alter von 10-16 Jahren.
Inwieweit kann den Schiilerinnen und Schiilern die Rolle als Verursachende von
lokalen und globalen nachhaltigkeitsbezogenen Problemen zugesprochen werden?
Da Lernende in ihren familidren Beziehungsgefiigen sozialisiert sind, agieren sie
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meist nicht unabhingig/selbstbestimmt in ihren Entscheidungen hinsichtlich der
Konsum- und Lebensweise. Dariiber hinaus sind auch die mit den Lernenden ver-
bundenen Gruppen (z.B. Freundinnen und Freunde, schulischer Bereich, Freizeit-
bereich, Arbeitsbereich der Eltern) in ein gesellschaftliches System eingebettet,
das den Kriterien der Nachhaltigkeit in vielen Bereichen (noch) nicht standhilt.
Ist also die Aufforderung zur Handlung und Verantwortungsiibernahme ethisch
vertretbar? Dariiber hinaus sind die Aufgaben teilweise von einem unterschwel-
lig passiven Vorwurf geprigt, indem den Schillerinnen und Schiilern trotz ihrer
Unmiindigkeit eine Verantwortung fiir die bestehenden nachhaltigkeitsbezogenen
Probleme der Erde zugesprochen wird.

Die Aufgabenstellungen in den analysierten Schulbiichern orientieren sich
hiufig an Handlungen im Sinne von Empfehlungen und Anregungen fiir nachhal-
tiges Handeln, ohne ausreichend fachliche Grundlagen zu legen und eine vorher-
gehende kritische Bewertung des angestrebten Handelns vorzunehmen. Durch
die Aufgaben werden teilweise schnelle und einfache Losungen von komplexen
Problemen impliziert; die Forderung des systemischen Denkens auf verschiede-
nen Mafsstabsebenen nicht im ausreichenden Mafle ermdglicht. Dariiber hinaus
werden nachhaltigkeitsbezogene Aufgaben vorwiegend mit der 6kologischen
Dimension verbunden; weitere Nachhaltigkeitsdimensionen wie Okonomisches,
Soziales/Kulturelles bzw. Politisches werden vernachlissigt. Somit stellt sich die
Frage, ob die analysierten Aufgaben iiberhaupt als Anforderungsformulierungen
einer BNE gerecht werden. Es wird kaum auf Dilemmasituationen hingewiesen,
die ein ethisches Urteilen als Voraussetzung fiir ein verantwortungsvolles Handeln
explizieren. Die hiufig auf die Perspektive der Konsumierenden ausgerichte-
te Handlungsoption lisst meist keine andere Kaufentscheidung als die in der
Aufgabe vorgeschlagene (z.B. Kauf von Bioprodukten) zu. Gleichzeitig werden
nicht im ausreichenden Mafle die Komplexitit der Handlungsoptionen sowie die
damit verbundenen Konflikte beleuchtet. Fiir die Lernenden stellen sich schnelle,
einfache und sichtbare Lésungen heraus, die ohne grofe Mithen, Aufwendungen,
Kosten und Einschrinkungen herbeizufithren sind, so z.B. Millsammeln und
Lichtausschalten. Kann es das Ziel geographischer Bildung sein, Schiilerinnen
und Schiller durch die in den Aufgaben geforderten »Pseudo«-Nachhaltigkeits-
handlungen ein gutes Gefiihl zu geben bzw. sie in die Annahme zu versetzen,
nachhaltig zu handeln, wire einfach und konfliktfrei? Die Lernenden werden
in ihrer Urteilsfihigkeit hinsichtlich ihrer Handlungsentscheidungen nicht im
ausreichenden Mafle ernst genommen, wenn die »nachhaltigen« Losungen be-
reits offensichtlich sind. Zur Forderung der ethischen Urteilskompetenz sind die
Aufgabenstellungen nicht geeignet. Die Schiilerinnen und Schiiler werden mit
Blick auf die Forschungsfrage iiber Aufgaben in den untersuchten Geographie-
Schulbiichern vorrangig zum nachhaltigen Handeln im Sinne von Erziehung an-
geleitet, ohne das eigenstindige angemessene Urteilen von komplexen und nicht
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vollstindig zu durchdringende geographische Themen und Inhalte im Sinne von
Bildung zu beriicksichtigen.

Dabei besteht in der Formulierung von BNE-bezogenen Aufgaben ein lohnens-
werter Zugang, um Komplexitit und damit verbundene Zielkonflikte geographi-
scher Problemstellungen zu verstehen und so ein reflektiertes und nachhaltiges
Handeln zu férdern. Voraussetzung dafiir ist, dass die Aufgaben anspruchsvoll,
realistisch und auf echte, den Schiilerinnen und Schiilern entsprechende Nachhal-
tigkeitskonflikte fokussieren. In diesem Kontext miissen die Aufgabenstellungen in
Geographie-Schulbiichern im Kompetenzbereich Handlung zu grofien Teilen iiber-
arbeitet werden sowie in Zukunft professioneller erstellt werden.

Eine weitere wesentliche Mafinahme ist die Sensibilisierung von Lehrkriften
fur die Komplexitit von BNE sowie des Kompetenzbereichs Handlung. Lehrkraf-
ten miilssen neben der Perspektive ESD 1 unbedingt auch die Perspektive ESD 2
(Vare/Scott 2007) in ithrem unterrichtlichen Handeln beriicksichtigen. Lehrkriften
sollte die Eindimensionalitit von Aufgabenstellungen im Schulbuch bewusst sein,
die hiufig sicherlich den Rahmenbedingungen der Entstehung von Schulbiichern
geschuldet ist. Dariiber hinaus ist es eine Aufgabe der Lehrkriftebildung aller drei
Phasen, (angehende) Lehrkrifte fiir die Normativitit des Konzeptes BNE zu sen-
sibilisieren. Gleichzeitig ist es eine logische und notwendige Forderung, in allen
Phasen der Lehrkriftebildung zwischen den Ebenen von ESD 1 und ESD 2 zu dif-
ferenzieren.

Wichtiges Ziel von BNE-bezogenen Aufgaben zum Kompetenzbereich Hand-
lung ist die Analyse der Perspektive der Wirksambkeit des individuellen und kol-
lektiven Handelns, da bisher eher auf die individuelle Ebene der Schiilerinnen
und Schiiler als Verbrauchende fokussiert wird. Die gesellschaftliche Einbettung
sowie die politische Perspektive sollten in Zukunft stirker Beriicksichtigung fin-
den, ebenso die Erschlieung von weiteren Themenbereichen, die iiber eine reine
Verbraucherinnen- und Verbraucher- sowie Konsumentinnen- und Konsumenten-
funktion hinausreichen. Eine zusitzliche Ableitung fiir das Formulieren von Aufga-
benstellung ist die Beriicksichtigung von vier Nachhaltigkeitsdimensionen (Okolo-
gie, Okonomie, Soziales/Kulturelles, Politik), um die Potenziale von Zielkonflikten
und Widerspriichen zu erdffnen und ein ethisches Urteilen als Voraussetzung fir
nachhaltiges Handeln zu férdern.
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Ethisches Handeln im Raum aus der Perspektive
praxistheoretischer Ansatze

Mikroraume als Settings fir makroraumlich
wirksame Entscheidungen

Ginther Weiss

Ethik im Geographieunterricht

Moralische Kompetenz wird je nach fachlicher Perspektive im Detail unterschied-
lich definiert (vgl. Lind 2002). Nach Becker (2008) handelt es sich um eine Fi-
higkeit, die es ermdglicht, Schidigung anderer Personen zu vermeiden und de-
ren Wohlergehen zu férdern. Moralentwicklung bedeutet die Internalisierung von
Regeln, so dass regelkonformes Handeln auch in Situationen erfolgt, in denen es
keine Sanktionen bzw. keine Uberwachung gibt, auch bei Anreizen zu einer Regel-
verletzung (vgl. Kohlberg 1995: 7).

Im Hinblick auf den Geographieunterricht ist moralische Kompetenz fokus-
siert auf ethisches Raumverhalten. Ethik in der Geographie heifft Raumhandlun-
gen und Raum moralisch zu bewerten und diesen Raum ethisch angemessen zu
bewahren oder zu verbessern (vgl. Ulrich-Riedhammer 2017: 31). Die Bildungsstan-
dards der Deutschen Gesellschaft fiir Geographie legen den Schwerpunkt auf allge-
meine Menschenrechte und den Schutz von Natur und Umwelt, enthalten im Leit-
bild der Nachhaltigkeit. Eine Bewertung der 6kologischen, 6konomischen, sozialen
und politischen Vertriglichkeit von Eingriffen des Menschen in Natur und Umwelt
soll Voraussetzungen sowie die Bereitschaft der Lernenden erzeugen, sach- und
raumgerecht titig zu werden (vgl. DG{G 2020: 24). Die Handlungsfelder werden in
drei Bereiche unterteilt: das Informieren anderer Personen, die politische Partizi-
pation und das Alltagshandeln wie Konsum, Verkehrsmittelwahl oder Miillvermei-
dung (vgl. DG{G 2020: 26).

Im Mittelpunkt dieses Beitrags stehen Entscheidungen, die sich auf das unmit-
telbare Alltagshandeln im Raum beziehen (also die Entscheidung, z.B. das Fahrrad
anstelle des Autos zu benutzen) und indirekt raumbezogene Entscheidungen, die
vor allem mit Konsumakten verbunden sind (z.B. die Entscheidung fir den Erwerb
von dkologischem und fair gehandeltem anstelle von konventionellem Kaffee).
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Der Vorschlag aus den Bildungsstandards, im Unterricht Lernende fir den
Kauf von Fair-Trade- oder Oko-Produkten zu itberzeugen (vgl. DGfG 2010: 28) ist
zwar einerseits problematisch, da er entgegen dem Ziel der Erziehung zu Min-
digkeit und eigenstindiger Entscheidung, zu einem angeblich optimalen Handeln
verpflichtet (vgl. Ohl et al. 2016). Andererseits entspricht dies aber im Kontext des
BNE-Leitbilds einer relativ konsequenten, gesellschaftlich breit propagierten Um-
setzung des Nachhaltigkeitsgedankens (vgl. z.B. Gmeiner et al. 2021).

Laut diverser Studien korrelieren aber Umweltwissen und allgemeine positi-
ve Einstellungen gegeniiber Nachhaltigkeitszielen nicht unbedingt mit entspre-
chendem Verhalten (vgl. Braun 1883, Rief 2003). Umweltsensible Einstellungen
sind bei Lernenden eher eine oberflichliche Anpassung an Erwartungen der Ge-
sellschaft (soziale Erwiinschtheit), im konkreten Verhalten aber konkurriert die
Verantwortlichkeit mit Bequemlichkeit und Aufwands-Nutzen-Uberlegungen (vgl.
Applis 2012: 75). Entsprechend werden Situationen hiufig passend umdefiniert
bzw. ethische Uberlegungen fliefen nur als ein Gesichtspunkt unter vielen in die
Entscheidung ein. Genauso beeinflussen aktuell in den Medien diskutierte Proble-
me das Handeln (vgl. Preisendérfer/Franzen 1996). Zwischen dem »Wissen« iiber
verantwortungsvolles Handeln und der tatsichlichen Entscheidung zum Ausfiih-
ren der Handlung stehen also eine Reihe von intervenierenden Variablen. In der
Verhaltensokonomie wird davon ausgegangen, dass Menschen aufgrund begrenz-
ter Rationalitit auf intervenierende Heuristiken zuriickgreifen, die Entscheidun-
gen beeinflussen: Lehner et al. (2016) nennen die Vereinfachung von Informatio-
nen, Einstellungsmuster, Beziige zu als giiltig angenommenen sozialen Normen
und die Gestaltung des Entscheidungsumfelds.

Ein bislang wenig beachteter und doch genuin geographischer Aspekt ist das
riumliche Umfeld, in dem eine (ethische) Entscheidung getroffen wird. Verein-
fachend konnen die raumlichen Kontexte einer Entscheidung in drei Kategorien
eingeteilt werden:

« Riume, die mit der getroffenen Entscheidung nicht in Zusammenhang stehen,
z.B. ein privates Wohnzimmer, ein Klassenraum, der Plenarsaal eines Parla-
ments.

- Riume, die von der Entscheidung unmittelbar betroffen sind, also z.B. durch
die Entscheidung, Abfall auf 6ffentliche Griinflichen zu werfen oder in einem
Naturschutzgebiet auf Felsen zu klettern.

« Riume, die (ethische) Entscheidungen vermitteln, d.h. die von den Wirkun-
gen der Entscheidung zwar nicht unmittelbar betroften, aber darauf ausgelegt
sind, diese Entscheidung zu beeinflussen. Dazu gehéren vor allem Riume des
Konsums, also das Geschift, in dem jemand faire oder unfaire Waren kauft,
oder das Reisebiiro, in dem jemand eine klimaschidliche Flugreise bucht oder
nicht.



Ethisches Handeln im Raum aus der Perspektive praxistheoretischer Ansatze

Die Beschiftigung mit der handlungsbeeinflussenden Wirkung von Riumen ist
aber letztlich unabhingig von moralisch iberlegenen Konsumoptionen. Lernende
dariitber aufzukliren entspricht dem grundsitzlichen Ziel der Mindigkeit, indem
Faktoren offengelegt werden, die ein (verantwortungsvolles) Handeln im Raum be-
einflussen (vgl. Budke 2016).

Dieser Beitrag ist ein Plidoyer dafiir, die Wirkung des Raumes auf (ethische)
Entscheidungen im Geographieunterricht einzubeziehen. Dazu werden zunichst
konzeptionelle Grundlagen dargelegt, um die empirische Analyse dieser »ethischen
Raumwirksamkeit« zu erméglichen. Dazu dienen die Praxistheorie ausgehend von
Schatzki und Reckwitz sowie die damit verbundenen Konzepte der Settings, At-
mosphiren sowie in Anlehnung an Deleuze/Guattari das Konzept der Assembla-
ges. Die Tauglichkeit dieser Konzepte wird an einer kleinen autoethnographischen
Studie gepriift. Zum Abschluss werden Argumente aufgefiithrt, warum die Analyse
von Riumen als Setting, Atmosphiren bzw. Assemblages im Kontext von Konsum-
entscheidungen fiir ein Verstindnis der sozialen Bedeutung von Raum iiber das
Thema der Nachhaltigkeit hinaus interessant sein konnte.

Die Synthese von Raumen im Rahmen von Praktiken

Die Idee, dass riumliche Kontexte Entscheidungen beeinflussen, darf nicht deter-
ministisch verstanden werden. Wenn die einen Menschen sich in einem Hochtal
in den Alpen aufgrund des Eindrucks unberithrter Natur dafiir entscheiden, hier
nicht wild zu campen, andere sich angesichts einer mit Schutt tibersiten Indus-
triebrache fiir deren Neubebauung mit einem Supermarkt entscheiden, wurden
diese Entscheidungen nicht vom Raum »bewirkt«. Die Quellen der Entscheidungs-
findung liegen ebenso nicht in der Personlichkeit des Betrachtenden, sondern sie
stehen in Beziehung zu einer Absicht, einem Sinn, in den der Raum von Entschei-
denden gestellt wird. Die raumbezogene Entscheidung steht mit anderen Worten
in eine Relation zu Praktiken. Die Entscheidung, im Hochgebirgstal (nicht) zu cam-
pen ist also wahrscheinlich in Praktiken des Wanderns, des Landschaftsgenusses,
des Ubernachtens eingebettet.

Praktiken sind gemif3 Theodore Schatzki (1996, 2002) ein Nexus des Tuns und
Sagens als kleinste Einheit des Sozialen. Praktiken umfassen laut Schatzki eine
teleo-affektive Struktur, explizite Regeln bzw. Prinzipien bzw. Anweisungen, ein
praktisches Verstehen und ein allgemeines Verstehen. Diese Merkmale meinen,
dass jede Praktik eine Absicht (Zweck, Ziel) einschlief3t, zudem Vorstellungen, wie
dieses Ziel in der gegebenen Situation zu erreichen ist, welche sozialen Regeln und
Vorschriften dabei gelten und — iiber das konkrete Ziel hinausgehend - eine Vor-
stellung, wozu das alles gut sein soll. Diese Aspekte sind im menschlichen Kérper
eingeschrieben: Mit dem Tun geht simultan ein Wissen iiber das Prozedere und
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ein Verstehen von Zwecken und Regeln einher, das dem Handelnden bewusst sein
kann aber nicht muss. Praktiken sind nicht ontologisch schon immer existierend,
sondern soziale Konstrukte und als solche real in ihren Konsequenzen (vgl. Gei-
selhart et al. 2021: 53). Da Praktiken also den Sinn des Tuns explizit oder implizit
einschliefRen, geht auch die Ethik des Handelns, also inwiefern das Tun und die
Ziele im Hinblick auf das allgemeine Verstehen gut und richtig sind, mit den Prak-
tiken einher.

Schatzki (2002) geht dabei davon aus, dass Praktiken eines materiellen Umfelds
bediirften, das nicht vollstindig aber itberwiegend raumlich verstanden werden
kann. Praktiken finden in Relation zu materiellen Umfeldern statt und bedienen
sich materieller Artefakte, Dinge, Organismen oder anderer Korper. In der Regel
werden von vornherein gezielt bestimmte materielle Konstellationen aufgesucht,
um dort eine Praktik zu realisieren. Das schlief3t jedoch nicht aus, dass die zu
einem Zweck aufgesuchte materielle Konstellation andere oder weitere Praktiken
nahelegt oder ausschlief3t.

Die konkrete raumliche Anordnung materieller Entititen an einem Ort, von
Schatzki (2003) als Setting bezeichnet, prigt eine Praktik in dreierlei Hinsicht: Die
Intelligibilitit des Settings meint die Einschreibung von Normen und Bedeutun-
gen in das materielle Setting sowie praktisches Wissen um diese Bedeutungen plus
Normen. Die Gestimmtheit meint leiblich-affektive Empfindungen, die sich aus
dem materiellen Setting ergeben. Die Verbindung von Materialitit und Praktik er-
zeugt eine leiblich spiirbare, in unterschiedlichem Mafle bewusste Emotionalitat
beim Handelnden. Materielle Zwinge und Prifigurationen meint biophysikalische
Eigenschaften materieller Konstellationen, die weder durch Bedeutung noch durch
Gefiihl vermittelt sind, sondern als determinierende Macht etwas kausal fordern
oder unmoglich zu machen. Diese drei Eigenschaften kénnen nur analytisch un-
terschieden werden. Diese Aspekte werden als ganzheitlich empfunden, auch da
sie gleichgerichtet auf eine Form des Handelns hinwirken (vgl. Wagenseil 2014:
260-263).

Die Synthese von Raumen aus Atmosphéren

Die Bedeutungen der materiellen Konstellationen, die in Beziehung zu Praktiken
gesetzt werden, sind genauso wenig wie die Praktiken selbst ontologisch und ab-
solut existierend, sondern sie wurden — in der Diktion der soziologischen Raum-
theorie von Martina Léw (2001: 159) — erst durch die Betrachtenden zu Riumen
synthetisiert.

Dabei wird ein Ensemble von Dingen, Artefakten, Organismen und Korpern
durch die Wahrnehmenden sowohl iiber die Sinne leiblich gespiirt als auch kogni-
tiv (z.B. als intakte Hochgebirgslandschaft oder Industriebrache) etikettiert, d.h.
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als Raum eines bestimmten Typs erkannt. Die Entscheidung, den synthetisierten
Raum bewahren oder bebauen zu wollen, liegt also nicht in absoluten Eigenschaf-
ten der materiellen Konstellation, sondern in den beim Betrachtenden aktivier-
ten Klassifikationsschemata. Diese Zuordnung einer Synthese zu einer materiel-
len Konstellation ist aber weder zeitlich noch intersubjektiv eindeutig und stabil.
Denn solche Konstellationen entsprechen kaum einem Idealbild, das wie aus ei-
nem Bestimmungsbuch wiedererkannt wird. Vielmehr sind diese Konstellationen
immer wieder anders, variiert nicht nur durch einzelne Dinge und Artefakte (z.B.
eine Hochspannungsleitung im Alpental), sondern auch durch anwesende Korper
(z.B. einige Menschen, die im Alpental bereits wild campen). Forschungen haben
beispielsweise gezeigt, dass die Hilfsbereitschaft bei Unfillen stark von der Zahl
weiterer Anwesender abhingt (Bystander-Effekt, vgl. Latané/Darley 1970).

Low und auch Schatzki unterscheiden bei der Raum-Synthese eine kogniti-
ve Komponente (die Intelligibilitit, die als sprachliches Etikett fir ein Setting ver-
standen werden kann) von einer affektiv-emotionalen (Gestimmtheit, ein leiblich
fithlendes Erkennen). Die affektiv-emotionale Komponente, die neben optischer
Wahrnehmung auch Geriiche, Geriusche, Temperatur, Haptik einschlief3t, wird
von Léw als Atmosphire bezeichnet. Atmosphire ist eine in der Wahrnehmung
(aktiv) realisierte Aufenwirkung materieller Konstellationen in ihrer rdumlichen
(An)Ordnung. Atmosphire setzt die Gleichzeitigkeit von Wahrnehmendem und
Wahrgenommenem voraus, als Ort des Wahrnehmenden im Raum (vgl. Béhme
1995). Die Atmosphire kann einen Menschen gegen seinen Willen in Stimmungen
versetzen; sie ist durch Kenntnis der szenischen Funktion sozialer Giiter beein-
flussbar (vgl. Léw 2001: 204-209). Studien haben gezeigt, dass die gleichzeitig im
Raum anwesenden Personen die Wahrnehmung von affektiven Atmosphiren in
starkem Maf3e zu konfigurieren vermogen (vgl. Bissell 2010, Held 2015).

Jede soziale Praktik benétigt Sinne und Wahrnehmung, sie formt Gefithl und
Wahrnehmungen auf spezifische Weise. Alle korperlich verankerten Verhaltens-
weisen enthalten eine sinnlich-wahrnehmende und damit eine affektive Struktu-
rierung (vgl. Reckwitz 2012: 249-250). Die Atmosphire aktiviert vorbewusste Sche-
mata der Klassifikation der Situation, aus diesen Klassifikationen kénnen unwill-
kiirliche (vorbewusste) Reaktionen resultieren (z.B. Zusammenzucken bei einem
Gerdusch) genauso wie kognitiv bewusste und intendierte Reaktionen (z.B. Begrii-
Ren, wenn ein Angestellter oder eine Angestellte plétzlich den vorher leeren Laden
betritt). Der Ubergang von vorbewusster Klassifikation zu bewussten Bedeutun-
gen (z.B. erkannten Regeln oder artikulierbaren Emotionen) ist kaum zu trennen,
aber nur Kognitionen, also erkannte Bedeutungen kénnen sozial (also auch an For-
schende) kommuniziert werden. Die Wirkung von so genannten subliminalen Bot-
schaften, welche Verhalten auf einer vorbewussten Ebene beeinflussen, werden in
ihrer Wirkung eher gering eingeschitzt (Dehaene et al. 2006). Affekte sind Zu-
stinde des reinen Seins, ihr Management (Benennung, Bewertung, Begriindung)
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ist hingegen kulturgeprigt (vgl. Dirksmeier/Helbrecht 2013: 70-71). Die Klassifi-
kationen sind ethisch relevant, denn mit der Klassifikation einher gehen die im
synthetisierten Raum moglichen, erlaubten, notwendigen oder ausgeschlossenen
Handlungsoptionen. Diese Verbindung wird im Konzept der sozialen Praktiken
aufgegriffen.

Die Klassifikationsschemata der Synthese konnen in einer identischen mate-
riellen Konstellation (Setting, Atmosphire) zwischen Individuen variieren. Dabei
gehen soziologische Praxistheorien weitgehend davon aus, dass solche Schemata
zumindest in Teilkollektiven der Gesellschaft intersubjektiv geteilt werden. Viel-
fach iibernommen wurde das von Pierre Bourdieu popularisierte Konzept des Ha-
bitus. Demnach formen die relativ homogenen Lebensbedingungen einer Klasse
den Habitus als System von Dispositionen, die homogene praktische Handlungs-
muster hervorbringen (vgl. Bourdieu 1987: 175). Habitus umfasst Wahrnehmungs-
und Bewertungsschemata zum Erkennen, Interpretieren und Bewerten jeglicher
Merkmale im Hinblick auf soziale Differenzen. Bourdieu (1987: 121) wie auch Reck-
witz (2003) gehen davon aus, dass solche Klassifikationsschemata in der Sozialisa-
tion internalisiert werden. Heidenreich (1998) stellt allerdings kritisch fest, dass es
in der Gesellschaft heute zunehmend bereichsspezifische Normen gibt, die nicht
mehr nach sozialen Schichten homogen sind. Das Individuum bewegt sich in dy-
namischen Bereichen und kann sich immer weniger an festen Prigungen orientie-
ren. Auch Atmosphiren und die in ihnen auftretenden Affizierungen haben keinen
universellen Charakter; Priferenzen werden beispielsweise in der Kindheit als ver-
traut und angenehm kennengelernt; sie sind gleichfalls sozial vorstrukturiert iiber
den Habitus (vgl. Low 2001: 209).

Daraus resultiert die fiir sozial-geographische Forschung relevante Frage, wel-
che Teilkollektive welche materiellen Konstellationen wie klassifizieren und in die-
sem Fall, welche ethischen Konnotationen damit verkniipft sind.

Nicht kalkulierbare Assoziationen jenseits von Raumsynthesen:
Raume als Assemblage

Die Raum-Synthese als vorbewusst-gefithlte und zugleich bewusst-etikettierende
Klassifikation einer materiellen Konstellation im Kontext von Praktiken geht von
einer relativ stabilen, weitgehend beabsichtigten Relation von Praktiken und ihrem
Setting aus. Es ist aber eine alltigliche Erfahrung, dass neben der Realisierung von
Zielen in einem Sefting auch unerwartete Assoziationen aufscheinen, manchmal
kurzfristig, und kaum bewusst. Sie kdnnen nicht intendierte Praktiken in kaum
kalkulierbarer Weise auslosen. Geriiche, eine Melodie, Gesichter, Aufschriften, Ge-
sprichsfetzen kénnen Beziige zu vollig neuen Orten und Zeiten, in Form von Erin-
nerungen, Wiinschen oder Ideen herstellen. Denn die Wirkung eines Settings und
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seiner Atmosphdre ist iitber den Habitus hinaus auch von nicht Habitus- und Prak-
tik-spezifischen inneren Stimmungen geprigt, die vom Subjekt in einen Raum
»mitgebracht« werden.

Dieser Aspekt von materiellen Konstellationen lisst sich mit dem Konzept des
Gefiiges (Assemblage) von Deleuze und Guattari (1992) verstehen. Gefiige sind Ver-
bindungen, die durch die kreative Kraft des Lebens entstehen. Geftige sind raum-
lich und zeitlich fliichtig; die heterogenen Elemente bewegen sich auf jeweils eige-
nen »Flugbahnen, sind voriibergehend kohirent und trennen sich wieder (vgl. Da-
vies 2012: 276); innerhalb des Gefiiges ist das Soziale stets mit Materiellem verbun-
den. Zusammenhinge im Assemblage entstehen durch Bewegung auf einer Ebene,
die Auswirkung auf eine andere Ebene hat; die Bewegung ist aber ist erst durch
beobachtbare Effekte feststellbar. Die Verbindung zwischen der urspriinglichen
Bewegung und den ausgelosten Effekten ist verzerrt. Resultate der Austauschbe-
wegungen zwischen beiden Ebenen werden durch Serien unvorhersehbarer Feed-
back-Loops destabilisiert. Deleuze und Guattari sprechen hier von Assemblages als
Wunschmaschine: Die Elemente des Gefiiges konnen diverse Wiinsche, Affekte,
Emotionen und Assoziationen ausldsen, spontane Sehnsiichte oder Ideen generie-
ren (vgl. Bertram 2016: 288—289).

Der Unterschied zwischen Atmosphiren und Assemblage wird hier so verstan-
den, dass die (Be-)deutung von Atmosphiren sozial konfiguriert und Habitus-spe-
zifisch ist, also von Teilkollektiven einer Gesellschaft geteilt wird, daher auch stra-
tegisch inszeniert werden kann, um Menschen zu steuern. Dem gegeniiber hebt
das Assemblage-Konzept auf die spontanen, vorbewussten, individuellen Wirkun-
gen tempordrer Konstellationen raumlicher Kontexte ab, die wahrscheinlich eher
nicht, nur ansatzweise oder in sehr allgemeiner Form fiir Teilkollektive typisch
sind. Beides beeinflusst jedoch Praktiken in riumlichen Kontexten und damit auch
ethischen Konsum.

Konsumentscheidungen als in Atmospharen/Assemblages
situierte Praktiken

Im Folgenden sollen fiir Konsumentscheidungen relevante Rdume im Mittelpunkt
stehen. Also Riume, die (ethische) Entscheidungen, die in ihnen getroffen werden,
beeinflussen sollen.

Spitestens seit Kotler (1974) ist bekannt, dass die Atmosphire einflussreicher
fiir den Kauf eines Produkts ist als dieses selbst. Seitdem ist die Gestaltung von
Verkaufsatmosphiren ein zentraler Aspekt des Marketings. Dazu gibt es zahlreiche
betriebswirtschaftliche Studien, die implizit von einer relativ deterministisch sti-
mulierenden Wirkung der Atmosphiren ausgehen; insofern beschiftigen sie sich
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vor allem mit der Optimierung von Arrangements der Warenprisentation (vgl. z.B.
Ahlert et al. 2020).

Aus geographischer Perspektive ist die Wirkung der Atmosphire einer Laden-
fassade und des Verkaufsraums als Setting fiir Praktiken des Konsums vielfilti-
ger zu konzipieren. Der Laden als materielle Konstellation signalisiert, fiir welche
Praktiken er genutzt werden méchte und im Sinne von Bourdieu, welche sozio-
kulturellen Merkmale der Nutzer oder Nutzerinnen erwiinscht sind. Dazu muss
der Laden durch die Konstellation von Materialititen der bzw. dem Wahrnehmen-
den andeuten, welche Ziele hier verfolgt werden konnen, welche Regeln gelten und
welches praktische Wissen hier benétigt wird. Diese Passung wird tiber Affekte
bzw. Emotionen (ich fithle mich dort wohl und freue mich darauf, dort hinzuge-
hen) und Kognitionen (mir ist bekannt, wie es dort zugeht) vermittelt. Im Hin-
blick auf Einkaufsstitten ist diese Wirkung in der Regel strategisch beabsichtigt,
die Atmosphire inszeniert. Luxusgeschifte halten bereits durch die Materialitit
von Fassade, Schaufenster und Ladenlokal Personen mit dem fehlenden 6konomi-
schen, kulturellen und sozialen Kapital fern: Johnston und Cairns (2013: 28) stellten
fest, dass Unterprivilegierte sich teilweise durch Abwertung von Luxus abgrenzen,
da er den eigenen Habitus verletzt. Sie bezeichnen den Konsum von iiberteuerten
Luxuswaren als dekadent bzw. Geldverschwendung und bekunden, solche Liden
selbst bei plotzlichem Reichtum nicht aufsuchen zu wollen.

Die These im Hinblick auf ethischen Konsum lautet also, dass zwischen der Ab-
sicht, etwas bewusst nachhaltig oder nicht zu kaufen und der Kaufentscheidung
die materielle Konstellation des Verkaufsraums als Setting, Atmosphire und As-
semblage tritt. Wer nicht bereits in der familialen Sozialisation oder auch in spite-
ren Sozialisations-Kontexten gesellschaftlicher Teilkollektive an ethischen Konsum
und die entsprechenden Kontexte »nachhaltiger« Geschifte gewohnt ist, wird sich
beim Betreten der entsprechenden Liden eher nicht am richtigen Platz fithlen.
Entsprechende Liden werden gemieden, wenn der Habitus mit der Atmosphire
einer Einkaufsstitte in emotional negative Resonanz tritt.

Dass Konstellationen aus Artefakten (Warenprisentationen) und Kérpern in
einem Laden auch fiir Mitglieder einer Habitus-Gruppe nicht einheitlich wirken,
hingt damit zusammen, dass eine Konstellation aus Artefakten, Dingen, Orga-
nismen und Kérpern sowie deren Atmosphire iiber ihre Relationen zu méglichen
Praktiken hinaus als Gefiige eine Vielzahl von Parametern und manchmal nur
ephemeren Konstellationen umfasst, die selbst von versierten Designerinnen und
Designern nie vollstindig geplant und beherrscht werden kénnen.

Die These im Hinblick auf ethischen Konsum lautet, dass iiber den Habitus hin-
aus die Effekte des Geftiges spontane Wiinsche und Ideen erzeugen konnen, die im
Hinblick auf die ethische Konsumentscheidung in verschiedene, nicht vorhersag-
bare Richtungen gehen kénnen. Ein Beispiel wire der Einkauf in einem Fairtrade-
Laden. Poster von hungernden Menschen in einem armen Land an der Wand mo-
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gen intendiert sein, um an das Gewissen der Konsumierenden zu appellieren und
verantwortungsvollen Konsum zu stimulieren, konnen aber auch ganz andere As-
soziationen hervorrufen, wie z.B. Scham iiber die privilegierte eigene Situation
oder andere Szenen von hungernden Menschen. Beides kann zu einem Gefiihl der
Ablehnung fithren und den Konsum bzw. den Konsumort negativ konnotieren. An-
dererseits konnen assoziative Wirkungen die Idee aufkeimen lassen, selbst einen
Verkauf fairer Waren im Schulcafé zu initiieren. Wihrend es gerade bei Atmosphi-
ren von Interesse ist, Habitus-spezifische Klassifikationen, also inszenierte in- und
exkludierende Wirkungen zu erkennen, geht es bei Assemblages weniger um das
Ermitteln verallgemeinerbarer Zusammenhinge, sondern um ein Bewusstsein fiir
diese Wirkung tiberhaupt, also das spontane Entstehen von Wiinschen als Effekt
der riumlichen Gefiige.

Ein autoethnographisches Blitzlicht:
Die Atmosphare dkologisch-fairer Ladengeschafte

Eine geographisch-wissenschaftliche Analyse dieser Atmosphiren bzw. Assembla-
ges setzt voraus, dass die ausgeldsten Klassifikationen, Emotionen und Assoziatio-
nen artikulierbar und sozial mitteilbar, also geteilt sind, wie es das Habituskon-
zept annimmt. Um sich diesen Phinomenen, beispielsweise im Zusammenhang
mit der Praxis des (fairen) Einkaufens anzunihern, sind herkémmliche Interviews
mit Konsumierenden im Nachhinein unzureichend, da viele Details und »Ausléser«
von Eindriicken nicht mehr erinnert werden. Meist wird stark verallgemeinernd
von Sauberkeit oder Frische, Ordnung, Musik oder Dekoration als Ursachen von
Wohlbefinden oder Aversion berichtet (vgl. Johnston/Cairns 2013). Geeigneter sind
ethnographische Ansitze: Walk-Alongs, Fotodokumentationen, beobachtende Teil-
nahme und spontane Interviews. Bedeutsam sind auch autoethnographische Ver-
fahren, in denen Forschende selbst Materialititen bzw. Riumlichkeiten korperlich
erspiiren, um affiziert zu werden (vgl. Dewsbury 2010, Michels 2015: 260).

Da bislang noch kaum Studien zu inszenierten Atmosphiren fiir nachhaltigen
Konsum vorliegen (z.B. Filling 2017), hat der Verfasser dieses Beitrags in einem au-
toethnographischen Zugang (vgl. Chang 2020) die »Wirkung« zweier auf den nach-
haltigen Konsum spezialisierte Geschifte in der Innenstadt von Kéln erkundet. Es
handelte sich um einen Bekleidungsladen sowie einen Supermarkt. Die Gedanken
im Sinne klassifizierter Affekte wihrend des jeweils ca. 15-miniitigen Aufenthalts
wurden sofort anschlieRend schriftlich aufgezeichnet. Methodisch gesehen wer-
den Eindriicke wahrscheinlich verzerrt, da die vor Ort angemessene Praktik des
Einkaufens eigentlich gar nicht die intendierte Praktik des Forschenden war. Zwar
ist es moglich, sich selbst ansatzweise in die Rolle eines nach Produkten Suchen-
den zu versetzen, aber das gleichzeitige Bestreben, auf Gefiihle zu achten und die-
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se innerlich zu artikulieren, nimmt der Einkaufs-Praktik ihre Natiirlichkeit. Die
Konzentration auf den Forschungsauftrag macht es vor allem schwer, fiir spon-
tane Assoziationen des Assemblages offen zu sein, Gedanken quasi unkontrolliert
schweifen zu lassen. Zusammenfassend konnte der Forschende daraus folgende
Einsichten gewinnen:

« Keines der beiden Geschifte hatte fiir den Forschenden einen abweisenden
Charakter. Dazu trug bei, dass die Liden angenehm temperiert und gut aus-
geleuchtet waren, zu horen war gingige Popmusik oder das Brummen der
Kithlgerite. Zum Wohlbefinden trug bei, dass die Bewegung in den Liden
nicht durch Enge zwischen den Regalen oder andere Besuchende beeintrich-
tigt wurde und Verkaufspersonal nicht sofort Kontakt aufnahm. Im Hinblick
auf schichtenspezifische Distinktion wurden keine eindeutigen Symbole
identifiziert. Beide Liden besaflen keine Hinweise auf Sonderangebote oder
Niedrigpreise, die auf finanziell unterprivilegierte Personen als Zielgruppe
hindeuten kénnten. Andererseits gab es auch keine klaren Andeutungen,
dass Menschen mit geringem okonomischem oder kulturellem Kapital sich
hier unerwiinscht fithlen sollten. Im Eco-Fashion-Laden deuteten Dekora-
tionsstiicke wie Kinosessel oder ein Friseurstuhl auf eine gewisse Lifestyle-
Orientierung an, die iiber einen reinen Abverkauf von Waren hinausgeht.
Im Okosupermarkt wirkten beispielsweise die Regalreihen aus Glisern mit
polierten, chromglinzenden Deckeln ordentlich und edel. Diese Assoziation
des Edlen wurde allerdings durch Schiden am Stiitzpfeiler, die freiliegenden
Rohre der Beliiftung an der Decke und als lieblos empfundene GrofRaufnahmen
von Lebensmitteln an der Wand wieder sakularisiert.

- Dennoch hitte der Forschende beide Liden wahrscheinlich auch bei priorita-
rer Kaufabsicht ohne einen Kauf wieder verlassen, denn beide erzeugten ein
Gefiihl der Desorientierung, da keine Ordnungsmuster aus normalerweise be-
suchten Liden wie Textilkaufhiusern und Lebensmittel-Supermirkten vorzu-
finden waren. Das Bekleidungsgeschift besa’ keine Orientierungshilfen wie
Schilder zu Konfektionsgrofien, Preisen, Bekleidungsarten oder Geschlechter-
zuordnung. Im 6kologischen Supermarkt wiederum waren weder die aus kon-
ventionellen Supermarkten typische Reihenfolge der Produktgruppen noch die
geldufigen Marken zu finden. Bei Produktgruppen wie z.B. Kaffee oder Scho-
kolade hitten die vielen unbekannten Marken und Mischungen verlangt, alle
Stiicke einzeln in die Hand zu nehmen und Aufschriften zu studieren. Es war
also der verlangte Mehraufwand an Neuorientierung, der dem mit dieser Art
von Geschiften nicht vertrauten Forschenden letztlich das Gefiihl gegeben hat,
hier nicht am richtigen Platz zu sein.

« Dem Forschenden fiel auf, dass es iiber den Namen der Einrichtung hinaus im
Eco-Fashion Geschift keine und im Oko-Lebensmittelmarkt wenig (hier vor-
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wiegend iiber bekannte Markennamen wie »Rapunzel« oder »Bioland«) Hin-
weise auf die Nachhaltigkeit des Angebots gab. Das stand im Widerspruch zu
einer vorab erwarteten »Belohnungskultur, in der Besuchende darauf hinge-
wiesen werden, hier am richtigen Ort zu sein und ethisch richtige Konsum-
entscheidungen zu treffen. Diese Selbstverstindlichkeit des dkologisch-fairen
Konsums bestitigt den Eindruck, dass die Liden und ihr Angebot den iiblichen
Besuchenden seit langem bekannt und gewollt sein sollen und keine besondere
Riicksicht auf untypische Kundinnen und Kunden genommen wird.

Diese kleine autoethnographische Exkursion hat gezeigt, dass Settings und de-
ren Atmosphiren wirksam und feststellbar sind und wenn auch nicht unmittel-
bar emotional abweisend, so doch in Relation zu abweichenden Gewohnheiten
exkludierend wirken kénnen. Der verantwortungsvolle Konsum in nachhaltigen
Geschiften wire fir den Forschenden gegeniiber konventionellem Konsum durch
einen deutlich erhéhten Orientierungsaufwand erschwert worden. Da die beiden
aufgesuchten Geschifte als recht typisch fiir Einzelhandel gelten kénnen, der sich
vollstindig auf 6kologischen bzw. fairen Konsum spezialisiert hat, wire zu vermu-
ten, dass nicht entsprechend iiber die Familie sozialisierte Schiilerinnen und Schii-
ler hier beim Konsum jenseits von finanziellen Spielriumen qua Atmosphire dis-
kriminiert wiren. Um Habitus-Spezifika herauszuarbeiten, miissten die Eindriicke
nun mit denen weiterer (autoethnographisch) Forschenden verglichen werden.

Ethische Entscheidungen und Settings/Atmosphéaren/Assemblages
in der Geographiedidaktik

Diese Konzeption des Raums einer Konsumentscheidung als Setting, Atmosphire
bzw. Assemblage mag auf den ersten Blick sehr sperrig und unnétig kompliziert
erscheinen. Zudem kénnte eingewendet werden, dass die »Wirkung« einer Atmo-
sphire gegeniiber den im praktischen Vollzug mitgebrachten Normen, Werten und
Wissensbestinden bestenfalls marginal ist und daher vernachlissigt werden kann.
Andererseits haben Studien und auch der Selbstversuch des Autors belegt, dass der
situative Kontext, also die Synthese des Settings und dessen Atmosphire, in nicht
unerheblichem Mafe dafiir verantwortlich ist, ob vorhandene Werte und Normen
von einem Subjekt als relevant betrachtet und entsprechende Handlungen aktiviert
werden. Dennoch steht die geographische Forschung zu Wirkung von Riumen im
Hinblick auf Praktiken und zu deren didaktischer Aufbereitung fiir den Unterricht
erst am Anfang.

Ungeachtet méglicher kritischer Einwinde wird an dieser Stelle die Uberzeu-
gung vertreten, dass die Relation von Settings, Atmosphiren bzw. Assemblages im
Zusammenhang mit ethischen Entscheidungen im Raum (ob diese sich auf genuin
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raumbezogene Werthaltungen beziehen oder nicht) im Geographieunterricht the-
matisiert werden sollten. Dafiir sprechen folgende Argumente:

«  Erstens gehort die Betrachtung von Riumen des Konsums, auch wenn es sich
um fir die Schulgeographie eher untypische Mikroriume handelt, fir eine Dis-
ziplin, die sich mit der Frage beschiftigt, wie unser Handeln »hier« die Le-
bensverhiltnisse »dort« beeinflusst, dazu. Es ldsst sich fragen, ob Ethik allein
dadurch geographisch wird, dass Beteiligte (vereinfachend: »Titer« bzw. »T4-
terin« und »Opfer«) sich in unterschiedlichen Regionen befinden. Denn diese
Verantwortlichkeit fir den Mitmenschen und die Mitwelt ist genauso Gegen-
stand von Philosophie, Religion, Politik oder Soziologie. Die sozialen Prakti-
ken mitsamt ihrer ethischen Komponente strukturierende Wirkung von Riu-
men herauszuarbeiten ist hingegen das zentrale Anliegen der Neuen Kultur-
geographie. Die Auseinandersetzung mit Atmosphiren bzw. Assemblages kann
fur Schiilerinnen und Schiiler eine Briicke zu diesen sozialkonstruktivistischen
Ansitzen in der Geographie schlagen.

«  Zweitens bedient diese Analyse der Wirkung von »Raumen« auf Entscheidun-
gen die aufklirenden Anspriiche von Geographieunterricht im Sinne einer poli-
tischen Bildung. Die sozial weitgehend geldufige Tatsache, dass es abgegrenzte,
»spezialisierte« Settings fiir Praktiken wohlhabender (z.B. Yachtclub) und drme-
rer (z.B. Obdachlosenasyl) Mitglieder der Bevolkerung gibt, wird durch die Wir-
kung der Atmosphiren gestittzt. Schon allein manche Aktivititen sind nicht
fiir jeden realisierbar (z.B. iiberhaupt segeln zu konnen), aber die Atmosphi-
ren sind bestrebt, unpassende Besucherinnen und Besucher bereits tiber die
Gefiihlsebene abzuweisen. Diese von Bourdieu herausgearbeiteten, dem sozia-
len Feld entsprechenden Riume konnen erginzt werden durch atmosphirische
Sortierungen nach Geschlecht, Ethnizitit und Alter (vgl. z.B. Held 2015). Sol-
che Wirkungen sind inszeniert und ein Ausdruck von Macht. In der Logik von
Giddens (1995) reguliert und stabilisiert Raum gesellschaftliches Miteinander,
indem unter anderem soziale Klassen, Lebensstile, Geschlechter und Alters-
gruppen moglichst konfliktfrei sortiert und aneinander vorbei geleitet werden.

- Drittens ist der Sachverhalt, sich von Konsumorten angezogen oder abgesto-
f3en zu fihlen, gerade im Hinblick auf Konsum Schillerinnen und Schiiler im
Alltag geldufig und einfach zuginglich. Ausgehend von solchen Alltagserlebnis-
sen konnte, tiber klassische Aspekte der Einkaufsstittenwahl in der Geogra-
phie des Einzelhandels wie das Warenangebot, dessen Preis und dessen Ni-
he hinaus, die grundsitzliche Wirkung von Konsumatmosphiren thematisiert
werden, aber auch die unterschiedlichen »Geschmacksurteile« iiber attraktive
Atmosphiren. Ebenso ist die Erfahrung, dass Elemente der Atmosphire des
riaumlichen Umfelds im Sinne einer Assemblage Gedanken abschweifen lassen,
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einerseits geliufig, anderseits ein im Unterricht kaum thematisierter Aspekt
von Raum-Wirksambkeit im eigentlichen Sinne.

Viertens werden Lernende nicht gezwungen, alltigliche Emotionalitit von wis-
senschaftlich-geographischen Themen abzutrennen, zumal Emotionalitit ge-
rade bei ethischen Entscheidungen relevant ist. Hirnpsychologen und -psy-
chologinnen (vgl. Roth 2003) beschreiben Willensfreiheit des Menschen in der
Weise, dass Verstand bzw. Vernunft Ratschlige erteilen, die aber emotional ak-
zeptabel sein miissen. In einem wertorientierten Geographieunterricht sollen
Lernende Normen und Werte vor dem Hintergrund ihrer eigenen Lebensge-
schichte und Erfahrung reflektieren, wobei affektive und kognitive Komponen-
ten gleichermafien beriicksichtigt werden miissen (vgl. Applis 2012: 81).

Der Zugang iber Atmosphiren und Assemblages verdeutlicht zudem, dass
die leiblich-fithlende Bewegung im Raum zur Geographie gehért und fiir
die Lenkung von Menschen von einer nicht unerheblichen Bedeutung ist.
Gleichzeitig zeigt die konzeptionelle und forschungsmethodische Rahmung,
dass emotionale Zuginge zu Raum keine irrational-esoterische Gefiihlsdu-
selei sind, sondern einer systematischen, intersubjektiv nachvollziehbaren
wissenschaftlichen Analyse zuginglich.

Finftens eréffnet dieses Thema methodisch Optionen zum Einsatz nicht-kon-
ventioneller, konstruktivistischer Forschungsmethoden wie teilnehmende Be-
obachtung, themenzentrierte Interviews oder autoethnographische Aufzeich-
nungen, welche einen problem- und forschungsorientierten Unterricht zu be-
reichern vermogen. Alternativ konnte durch die Schiilerinnen und Schiiler die
konkrete Ausstattung eines Ladens, der zu fairem Konsum animieren soll, dis-
kutiert werden.
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Kann es denn eine auf die Geographiedidaktik
begrenzte Ethik geben?

Christian Vielhaber

Vorbemerkungen

Es ist nun einmal so, dass Fragen ethischer Orientierung iiblicherweise nicht im
Standardprogramm jener Klientel aufscheinen, die sich mit fachdidaktischen Pro-
blemen und Entwicklungen auseinandersetzen, obwohl Ausnahmen diese Regel
bestitigen und in gewissen Zeitspriingen die Themen Ethik, Moral und Werte im-
mer wieder in der geographiedidaktischen Literatur auftauchen. Es erstaunt al-
lerdings, dass Autoren und Autorinnen, wenn sie sich auf dem diinnen Eis ethi-
scher Orientierung im fachdidaktischen Bereich der Schulgeographie duflern, sehr
normativ vorgehen und der doch grundsitzlichen Frage, welche Voraussetzungen
Lehrende eigentlich mitbringen miissen, um im Minenfeld ethischer Orientierung
erfolgreich bestehen zu kdénnen, mehr oder weniger gekonnt ausweichen. Dabei
wire es doch notwendig, wenn man sich - aus welchem Grund auch immer - auf
die Frage einlisst, ob es so etwas wie eine Bereichsethik itberhaupt gibt bzw. geben
sollte, sich persénlich dariiber klar zu werden, welche Antworten auf die fachdi-
daktische Gretchenfrage zu geben wiren, die da lautet: Wie hiltst du’s mit der ver-
antwortungsvollen Gestaltung von Bildungsprozessen im Fach Geographie und ih-
rer ethischen Begriindung? Wihrend viele diese Frage unbeantwortet lassen, stellt
Wilhelmi (2011) die Bedeutung der Lehrperson fiir die Wertevermittlung heraus:

»Der Lehrer muss als Vorbild fungieren, darf nur das von Schiilern (sic!) einfor-
dern, was er selbst bereit ist zu tun. Erst dann wird er authentisch in seinen
Forderungen.« (Wilhelmi 2011: 6)

Und diese Einschitzung, dass die Lehrperson in der Wertevermittlung eine gro-
Re Rolle spielt, teilt auch Riedhammer (2017) in der breit angelegten Studie zum
Problem des ethischen Urteilens im Geographieunterricht:

»Waren die 90er Jahren [..] noch geprdgt von der Idee Ethik = Erziehung zu Wer-
ten, unter teilweise sehr deutlichen normativen Vorgaben, [...] so verdndert sich
diese Idee von einem Erziehen zu bestimmten Werten hin zu einem Bewusst-
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machen von Werturteilen und zu einem Erziehen zum Werten-Kénnen.« (Ulrich-
Riedhammer 2017: 35)

Diesen Zeilen ist ganz klar die Botschaft immanent, dass Geographie generell von
Personen gelehrt wird, die iiber genau diese Eigenschaften verfigen. Sie kénnen
ihre Handlungen ethisch begriinden, sie kénnen reflektiert beurteilen und bewer-
ten. Ein Nachweis fiir diese doch sehr herausfordernden Fihigkeiten lag meines
Wissens immer auflerhalb bestehender Erkenntnisinteressen.

Ein paar Jahrzehnte Auseinandersetzung mit fachdidaktischen Problemstel-
lungen und mit Menschen, die sich ebenfalls dieser Perspektive verschrieben ha-
ben, lehrten mich Bescheidenheit. Ich denke, so lautete meine Antwort, es geht
vor allem darum, als Lehrende Entscheidungen, die Einfluss auf einen Lernprozess
haben, didaktisch und pidagogisch begriinden zu kénnen, und dazu bedarf es ei-
ner konzeptionellen Absicherung, weil nur dadurch die Entscheidungen auch fiir
die betroffenen Schiilerinnen und Schiiler objektivierbar und nachvollziehbar sind.
Die Sicherung eines ethisch vertretbaren Unterrichts kann aber meiner Ansicht
nach tiber Konzepte allein nicht verordnet werden. Dazu bedarf es einer entspre-
chenden ethischen Grundhaltung der Lehrperson, die sich themenunabhingig im
Rahmen jeglicher initiierten Lernprozesse entfaltet. Eine nur auf bestimmte Fra-
gestellungen reduzierte Ethik verliert ihren gesellschaftlich-humanistischen An-
spruch und setzt sich dem Vorwurf aus, spezifische Interessen zu bedienen. Das
hiefie allerdings, dass es nicht reicht, zur Klirung der Verantwortung fiir einen
ethisch vertretbaren Unterricht nur auf die eingesetzten Konzepte zu verweisen
und sich selbst als unterrichtsbestimmende Einflussgrofie weitgehend aus dem
Spiel zu nehmen. Dazu bedarf es einer reflektierten ethischen Positionierung in
Sachen Unterricht, wobei Uberwiltigungsverbot, Augenhéhe, Akzeptanz des Sub-
jektiven und Partizipation die Mindeststandards fiir einen ethisch ausgerichteten
Unterricht vorgeben. Gill Valentine formuliert diesbeziiglich einen klaren Auftrag
an Lehrende:

»[..] teaching ethics not just in form of praescriptive codes of practice because
most rules are nonuniversal and we cannot anticipate all moral dilemmas. Stu-
dents therefore need to recognize the importance of being able to develop
authentic individual responses to potentially unique circumstances.« (Valentine
2005: 485)

Drehen wir das Rad der Zeit ein halbes Jahrhundert zuriick und vergegenwir-
tigen wir uns den grofien Sprung vorwirts, der die Geographiedidaktik damals
grundlegend veridnderte. Eine konstruktive Verschmelzung von lernzielorientier-
ter Didaktik und curriculumtheoretischer Orientierung schien das probate Mittel
zu sein, um die Ode linderkundlicher Vermittlung im Geographieunterricht end-
giiltig in die Vergangenheit zu verabschieden. Das von Schiilerinnen und Schii-
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lern erworbene Wissen sollte gezielt einsetzbar sein, um ausgewdhlte Lebenssi-
tuationen erfolgreich bewiltigen zu kénnen. Diese erfolgversprechenden kogniti-
ven Bewiltigungsstrategien, die auf Qualifikationen abzielten, sollten allerdings
nicht ohne Riicksichtnahmen auf andere gelehrt und gelernt werden. Deshalb gab
es im zielorientierten Angebot neben dem Bereich kognitiver, psychomotorischer
und instrumenteller Lehr- bzw. Lernperspektiven auch das Segment affektiver und
sozialer Lernziele. Dieses sollte sicherstellen, dass sich die im Unterricht erlern-
ten qualifikationsgesteuerten Handlungen quasi nur innerhalb eines vorgegebenen
Wertesystems bewegen. Diese zumeist im Zusammenhang mit fachlichen Aufga-
ben laufend zu vermittelnden rechtsstaatlich und demokratisch legitimierten Wer-
te sollten — so die Vorstellung vieler Proponentinnen und Proponenten der neuen
(fach)didaktischen Stromungen — von den jungen Menschen bewusst verinnerlicht
und somit Teil ihrer Personlichkeit werden, mit dem Ziel die ethische Kernagen-
da der Geographiedidaktik als handlungsleitende Vorgabe in ihr kiinftiges Leben
mitzunehmen: Ethische Bildung als Werteerziehung unter dem Leitbild der Be-
wahrung der Erde (vgl. Ulrich-Riedhammer 2017: 34). Ein expliziter ethischer Be-
zug wurde von Havelberg bereits 1990 eingefordert, indem er formulierte, dass die
»Transparenz raumbezogener — insbesondere auch ethischer — Handlungsmotive
Gegenstand der Fachdidaktik sein sollte« (1990: 5).

Gehen wir in der Chronologie fachdidaktischer Entwicklung noch einmal ei-
nen Schritt zuriick. Gab es das wirklich bereits vor fiinfzig Jahren, eine, die fach-
liche Ausbildung begleitende Werteerziehung? Wiirde man das bejahen, wire das
wohl ein wenig zu dick aufgetragen. Was es wirklich gegeben hat, war die von eini-
gen Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktikern vertretene hehre Idee iiber fachliche
Ziele auch dauerhafte, rechtsstaatlich abgesicherte Wertehaltungen an Schiilerin-
nen und Schiiler weitergeben zu konnen. Die vielfiltigen Unterrichtsrealititen im
Fach Geographie waren weit profaner. Die alltigliche Stoftbewiltigung dominierte
den Unterricht weiterhin und nicht zuletzt deshalb, weil vermittelte und auch ge-
lebte Werte nicht so einfach abpriifbar waren. Dazu kam, dass die Zielkataloge den
Lehrenden - ganz im Sinne von Saul Robinsohns curriculumtheoretischen Uberle-
gungen (1967) — vorgegeben wurden. Die einzelne Lehrperson brauchte nichts ei-
genstindig zu entscheiden und ihre Verantwortung reduzierte sich auf die Auswahl
der Ziele aus dem breiten vorliegenden Angebot, wobei in den meisten Fillen die
Zielauswahl ohnedies durch die verfiigbaren Lehrbiicher mitgeliefert und damit
vorbestimmt wurde. Bewusst angesteuerte affektive Ziele blieben ein im Unterricht
oft vernachlissigtes Nebenprodukt didaktischer Konzepte und wohl die meisten
Lehrkrifte wihnten sich durch die Befolgung der Zielvorgaben auf sicherem bil-
dungspolitischen Terrain. Das, obwohl — damals wie heute — unreflektierte Aufle-
rungen von Lehrpersonen zu bestimmten Sachverhalten vielen Unterrichtsverldu-
fen immanent sind, mit entsprechenden - leider bisher kaum untersuchten — Fol-
gewirkungen im Zusammenhang mit der Aneignung solcher Auflerungen durch
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die »belehrten« Jugendlichen. Die Etikette des Ideologieverdachts schwebt sozu-
sagen tiber so manchen wertenden Charakterisierungen, die im Rahmen von Un-
terricht von Lehrenden geiduflert werden. Was in diesem Zusammenhang schwer
wiegt, ist, dass im Unterricht junge Menschen mit ethisch und moralisch durchaus
zweifelhaften Inhalten konfrontiert sein kénnen, ohne Méglichkeit angemessen zu
reagieren.

Es hat sich in den Jahrzehnten nach dem fachdidaktischen Urknall in der
Geographie, in Folge des Kieler Geographentages von 1969, nicht allzu viel ge-
indert, was Werteerziehung, moralische Anspriiche und richtiges Handeln als
Unterrichtskomponenten betrifft. Die Zahl der Bezugsdidaktiken ist breiter ge-
worden. Geographieunterricht wird heute zumindest ab und zu auch kritisch-
konstruktiv ausgerichtet, emanzipatorisch angelegt, konstruktivistisch organisiert
und kritisch-pragmatisch realisiert. Forderungen nach Solidarititsfihigkeit, nach
globalen Lernméglichkeiten, nach Konstruktionen individueller Wirklichkeiten
etc. haben neue Lehr- Lernhorizonte erkennen lassen. Dennoch, eine Losung im
Hinblick auf eine adiquate Umsetzung von relevanten Bildungsinhalten, die den
Bereichen Moral und Ethik zuordenbar sind, scheint noch in weiter Ferne zu
liegen. Warum? Diese Fragen werden iiberwiegend in diversen fachspezifischen
Bubbles diskutiert, mit dem Ergebnis, dass der Vollzug ethischer und moralischer
Anspriiche immer wieder auf die Schiilerinnen und Schiilern tbertragen wird,
ohne - wie bereits in der Einfithrung angedeutet — die Rolle der Produzentinnen
und Produzenten solcher Anspriiche unter die Lupe zu nehmen und ihre Funktio-
nen und Handlungsweisen entsprechend zu iiberpriifen. Aber nur mittels einer
solchen Uberpriifung kann es gelingen, auch zwischenmenschliche Defizite der
Lehrenden-Lernenden Beziehung erkennbar und diskutierbar machen.

Was eigentlich legitimiert eine Lehrperson, Schiilerinnen und Schiilern Tole-
ranz abzuverlangen, ohne einen Nachweis, dass sie diese Verhaltensqualitit selbst
im Alltag zeigt? Eine schwierige Frage, die sich gerade dann, wenn es um Ethik und
Moral geht, immer wieder stellt und viel zu oft unbeantwortet bleibt, weil Kinder
und Jugendliche in Bildungsfragen meist nicht als sozial gleichwertiges Gegeniiber
angesehen werden, mit dem auf Augenhéhe kommuniziert werden kann. Vielleicht
hat gerade deshalb Havelberg von Dreistigkeit gesprochen, wenn sich ausgerech-
net »Geographiedidaktiker (sic!)« zum Thema »Ethik« dulern (1990: 5). Umso er-
freulicher die Begegnung mit einer Fragestellung, die Eingang in das Konzept des
vorliegenden Aufsatzbandes gefunden hat, weil sie nach Durchsicht vieler Beitrige
zum Problemkreis »Geographieunterricht und Ethik« wie ein Solitaire wirkt: »Wie
ist das Verhdltnis von Moral der Hochschuldidaktiker bzw. -didaktikerinnen, Lehrer bzw.
Lehrerinnen und Schiiler bzw. Schiilerinnen zu bestimmen? Was ist von wem zu verlangen?
Hat die Lehrkraft eine Vorbildfunktion oder gerade nicht?« Diesen Fragen soll im Fol-
genden ebenso nachgegangen werden, wie der Frage, ob es itberhaupt sinnvoll ist,
Ethik als Bildungsperspektive, die darauf abzielt, jungen Menschen Rechte, Pflich-
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ten, Werte und Normen als handlungsleitende Vorgaben zu vermitteln, fiir einzel-
ne Ficher zu entwickeln. Denn wenn, wie es Rhode-Jiichtern (2015: 157) formuliert,
das Erkennen, Ertragen und Entwickeln von Werten als zentrale Bildungsaufgabe
gesehen wird, dann ist nur schwer einzusehen, warum diese Anspriiche nicht auch
fiir Lehrende und fiir alle Ficher gelten sollen.

Reduktionsgedanken in Bezug auf eine ethische Orientierung
fiir die Geographiedidaktik

Gehen wir davon aus, dass im Bereich schulischer Vermittlung jene Vorstellung von
Ethik zum Tragen kommt, die zwar auch versucht, bestimmte Werte und Hand-
lungsregeln fiir Schiilerinnen und Schiiler fassbar und nachvollziehbar zu machen,
diese aber nicht, wie im Falle religiéser Ethik durch den Bezug auf géttliche Au-
toritdt fiir sakrosankt erklart. Damit wire bereits der erste Reduktionsschritt voll-
zogen. Es bleibt der Bereich der nicht-religiésen Ethik und der ist komplex genug,
denn das Rechtsstaatsprinzip, dass Biirgerinnen und Biirger eines Landes klar er-
kennen miissen, wo etwas erlaubt und wo etwas verboten ist, ist oft nicht eindeutig
genug und ldsst viele Fragen offen. Es ist zwar in liberalen Demokratien ein Verfas-
sungsgrundsatz, der aber von Fall zu Fall, abhingig von sachlichen Gegebenheiten,
zu konkretisieren ist. Dazu kommt, dass wohl einiges, was gesetzlich als noch ak-
zeptabel durchgeht, in bestimmten gesellschaftlichen Milieus als »no go« gehandelt
wird und soziale Sanktionen zur Folge haben kann. Fazit: Das Rechtsstaatsprinzip
kann dann wohl ebenfalls nicht als taugliches Reduktionswerkzeug zur Festlegung
von Wertemaf3stiben, die bezogen auf die Inhalte eines Schulfaches eine Rolle spie-
len, eingesetzt werden. Doch was wire sonst im Sinne einer fachrelevanten Ethik
als Reduktionsmaf3stab vorstellbar, wenn es, wie es im Geographieunterricht der
Fall sein sollte, primar darum geht, Wirklichkeiten erfassbar zu machen und auf
das eigene Leben projizieren zu kénnen?

Die Moglichkeit der quantitativen Reduktion im Sinne einer inhaltlichen Men-
genbegrenzung wurde oben bereits angedeutet: Wir verzichten auf alle Beziige,
die in Verbindung mit Fragen religioser Ethik stehen. Mag sein, dass diese Ent-
scheidung quantitativer Reduktion fir das Fach Geographie auf den ersten Blick
unproblematisch erscheint, weil ja die Verhaltensregeln, die im Rahmen christli-
cher Kultur durch die zehn Gebote festgelegt sind, keine vordergriindigen raumli-
chen Beziige aufweisen, die ja doch fiir unser Fach von vielen Geographinnen und
Geographen als identititsstiftend erachtet werden. Zudem sind heute Klassenge-
meinschaften hiufig religiés durchmischt, sodass sich ohnedies die Frage stellt,
welche religiése Ethik als Leitlinie von Handlungsvorgaben tiberhaupt legitim wi-
re (vgl. Gabriel 2020). Doch halt, so einfach ist das nicht, denn abseits der zehn
Gebote finden sich in der Bibel riumliche Konfliktsituationen zuhauf, die als hoch-
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interessante und vor allem auch aktuelle Inhalte des Geographieunterrichts ver-
mittelt werden kénnten, wobei die handlungsbestimmenden ethischen Richtlinien
gleich mitgeliefert werden. Denken wir doch nur an die Vertreibung der Hindler
aus dem Tempel durch Jesus. War dieses Handeln richtig — sozusagen ethisch ein-
wandfrei — oder doch ein wenig problematisch? Denken wir doch an heilige Orte,
die heute als besonders schiitzenswert eingeschitzt werden, weil umsatzstark und
gut zu vermarkten, denken wir an Pilgerwege, die mit Prinzipien christlicher Ethik
geflutet werden, aber in Wirklichkeit sowohl in ihrem Erscheinungsbild als auch
in Bezug auf ihre begleitende Infrastruktur den Mechanismen marktwirtschaftli-
cher Strategien und Zwinge mit entsprechenden riumlichen Konsequenzen nicht
entzogen werden konnen.

Doch wie vielversprechend Sinn- und Wertefragen religioser Ethik fiir das Fach
Geographie auch sein mogen, didaktische Reduktion bedeutet Verzicht und da-
her wenden wir uns den Problembereichen nichtreligiéser Ethik zu, die, was ihre
Komplexitat betrifft, ebenfalls nicht umfassend vermittelbar erscheinen. Eine neu-
erliche quantitative Reduktion im Segment nichtreligioser Ethik erscheint nicht
tiberzeugend, weil es konsequenterweise einer selektiven Ethik bediirfte, sozusa-
gen eines Ethik-pools, aus dem herausgefischt werden kann, was gerade opportun
erscheint. Im Rahmen nichtreligiéser Ethik, wird der Mensch aber als Wesen mit
Handlungs- und Willensfreiheit betrachtet, das auf der Basis von Ubereinkiinften
zur Festlegung von Werten, Normen, Rechten und Pflichten fihig ist. Diese soll-
ten fiir die Menschen auch im Rahmen ihrer alltiglichen Handlungen verbindlich
sein und ein gedeihliches gesellschaftliches Miteinander sicherstellen. Die genann-
ten Rahmenbedingungen sind zwar nicht in Stein gemeifielt, aber entsprechende
Veranderungen, die ja tatsichlich laufend passieren, bediirfen jeweils einer demo-
kratischen Legitimation, die sich als ultima ratio in parlamentarischen Mehrheits-
entscheidungen dufert.

Eine solche Vorstellung von Ethik ist allerdings unteilbar und auch nicht ver-
handelbar, weil damit der Anspruch verbunden ist, dass das, was fir mich gilt, auch
fur die anderen Menschen, mit denen ich in Beziehung stehe, zu gelten hat. Vor
diesem Hintergrund stellt sich zum ersten Mal die Frage, welche Ethik eigentlich
in unseren Klassenzimmern gilt, wenn es um die Beziehung zwischen Lehrenden
und Belehrten geht. Es wird im Rahmen dieses Beitrags wohl notwendig sein, dar-
auf noch einmal zuriickzukommen, doch noch haben wir das Problem notwendiger
Reduktion im Zusammenhang mit dem Thema: »Welche ethische Orientierung fiir
die Geographiedidaktik« nicht gelést.

Der formal nichste Schritt, wire die Abwigung, welche Moglichkeiten die qua-
litative Reduktion bietet, bei der es ja um die Konzentration eines Inhaltes auf das
Wesentliche geht. Bei Fragen ethischer Orientierung st6ft man aber sehr rasch
auf das Problem der Zulissigkeit einer geplanten Vereinfachung. Ethische Orien-
tierung ldsst sich nicht in wesentliche und unwesentliche Bereiche aufteilen, weder
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bezogen auf eine soziale noch auf eine inhaltliche Differenzierung. Konkret auf ei-
ne Schulsituation bezogen, kann es wohl nicht heifien, dass sich beispielsweise
Handlungen von Schiilerinnen und Schiiler einer Uberpriifung stellen miissen, ob
sie ethischen Richtlinien entsprechen, nicht aber die Handlungen von Lehrperso-
nen oder dass handlungsbestimmende Wertemafistibe geschlechtsabhingig un-
terschiedlich definiert werden. Auch was Inhalte betrifft, lisst sich eine »selektive
Ethik«, etwa nach dem Motto: Bei Umwelt, Migration und Klimawandel wird die
ethische Perspektive bei der Planung von Unterricht mitgedacht, bei wirtschaftli-
chen und sozial-riumlichen Problemstellungen lisst man sie am besten aufSen vor,
wohl kaum ausreichend begriinden.

Fazit: Eine ethische Orientierung entzieht sich aus den oben angefiihrten
Griinden jeder Reduktionsstrategie, weil sie in einem Fach wie Geographie
sinnvoller Weise nicht als Lehrstoff in seiner urspriinglichsten Form kognitiven
Wissens eingesetzt werden kann. Die verfiigbare fachdidaktische »Reduktionsli-
teratur« ist dementsprechend auch einseitig ausgerichtet. »Reduktion«, so Sorgalla
als Sprachrohr vieler Autorinnen und Autoren:

»..findet statt, wenn aus einer grofden Stofffiille eine Auswahl der Lerninhalte ge-
troffen wird oder wenn ein komplexes Thema vereinfacht dargestellt wird, indem
es auf seine grundlegenden Konzepte, Ideen oder Muster reduziert wird. Die Di-
daktische Reduktion ist somit eine Technik, die vor dem Hintergrund einer nicht
zu bewiltigenden Stoffmenge und zunehmend komplexer Themen eingesetzt
werden kann, um Lernziele zu erreichen.« (Sorgalla 2015: 2)

Allerdings ist ethische Orientierung weder Lehr- noch Lernstoff und daher wire
jedwede Reduktion als Filter einer ethischen Orientierung, die in einer Bereichsdi-
daktik angewendet werden kann, véllig fehl am Platz (vgl. Laub 2019, Riedhammer
2018).

Adorno und Kant - geeignete Nothelfer in Sachen Ethik
in der Schulgeographie?

Beide in der Kapiteliiberschrift genannten Personlichkeiten sind in vielfiltiger
Weise brauchbar, wenn es um ethische Fragen geht. In konsequenter Fortsetzung
des vorangegangenen Reduktionskapitels erlaube ich mir, im Sinne einer quali-
tativen Reduzierung, in diesem Kapitel jeweils eine wesentliche Auflerung von
Adorno und von Kant als Bezugspunkte fiir die Beantwortung der Frage heran-
zuziehen, ob denn eine auf die Geographiedidaktik begrenzte Ethik vorstellbar
ist. Beginnen wir mit Adorno. In seinen »Minima Moralia« stellt er die vielfach
uminterpretierte Behauptung auf, dass es kein richtiges Leben im falschen geben
konne (1997: 43). Dieser Satz, aus seinem urspriinglichen Kontext herausge-
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sprengt, hat weltweit Menschen veranlasst, den Sinngehalt dieser Feststellung
subjektiv zu interpretieren und ihn auf Situationen zu projizieren, die strukturell
durch spezifische asymmetrische Machtverhiltnisse charaketerisiert sind. Eine
der bekanntesten Umformulierungen von Adornos Ausgangsbehauptung, die
sich inzwischen schon zu einem gingigen Aphorismus im Rahmen alltiglicher
Kommunikation entwickelt hat, miindet in der Frage, ob es denn moglich sei, ein
gutes Leben im schlechten zu fithren bzw. wie das inszeniert werden konnte, das
Gute im Schlechten und das Richtige im Falschen.

Umgelegt auf die gewihlte Problemstellung dieses Beitrags hiefie das, zu hin-
terfragen, ob eine Verkniipfung von schulgeographischen Inhalten mit eindeutig
wertenden Einschitzungen und darauf basierenden Handlungen und Entschei-
dungen als vorgegebenes Lernziel legitim ist. Vordergriindig scheint das Gute und
Richtige von Fall zu Fall problemlos vermittelbar zu sein — es kann doch niemand
etwas dagegen haben, um nur einige Punkte anzusprechen, dafiir einzutreten, En-
ergie zu sparen, CO2 zu minimieren, Artenvielfalt zu erhalten, Bodenversiegelun-
gen hintanzuhalten, Nachhaltigkeit zu leben, Produktionen jedweder Art zu &ko-
logisieren, soziale Benachteiligungen zu verhindern, die negativen Folgen der Glo-
balisierung abzuwehren und vor allem das eigene Verhalten darauf abzustellen.
Viele der genannten Problemstellungen erweisen sich bei genauerem Hinschauen
als Produkte, die erst durch asymmetrische Machtverhiltnisse ins Negative gekippt
sind. Doch genau diese Asymmetrie ist doch bis heute auch ein immanentes Merk-
mal unseres Schul- und Bildungssystems. Lehrende fithren mehrheitlich keine Be-
ziehung auf Augenhdéhe mit Schiilerinnen und Schiilern und so stellt sich die Fra-
ge, ob sie als exekutierende Organe eines machtausiibenden Systems, das sich iiber
Jahrzehnte weg als unflexibel erwiesen hat und im Verstindnis Adornos als »falsch«
zu betrachten ist, berechtigterweise Anspriiche an junge Menschen stellen diirfen,
die als Voraussetzungen fiir ein »richtiges« Leben gehandelt werden. Die Eigen-
schaften »gut« und »schlecht«, sowie »richtig« und »falsch« haben ethische Qua-
litit und sind immer Ergebnisse ausgehandelter Ubereinkiinfte. Daraus — wie in
der schulischen Wirklichkeit so oft der Fall - zwingend Handlungsnotwendigkei-
ten abzuleiten, die Schillerinnen und Schiiler zu vollziehen haben, um gut beurteilt
zu werden, ist wohl ein Paradebeispiel von Fremdbestimmung. Das ist eine reine
Feststellung und kein negatives Urteil, denn ganz allgemein werden Wertebestim-
mungen eben nicht von Individuen festgelegt, sie werden kollektiv institutionali-
siert und ritualisiert. Allerdings ergibt sich daraus, dass entfremdende Strukturen,
wie sie durch Unterrichtssituationen und auf der Beziehungsebene zwischen Leh-
renden und Lernenden gespiegelt werden, subjektiv kein vollstindig gelingendes
Dasein ermoglichen, weil individuelle Anspriiche den normativen zumeist unter-
liegen. Wenn wir aber das »richtige Leben« mit konsensual bestimmten Werten in
Einklang bringen wollen, geraten wir auf diinnes Eis, weil dieser Ausdruck viele
konkurrierende Wertordnungen impliziert (vgl. Butler 2012).
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Das gilt umso mehr, wenn unter dem Deckmintelchen ethischer Orientierung
versucht wird, Wertezuweisungen fiir eine spezifische Didaktik vorzunehmen, egal
ob auf einer inhaltlichen, sozialen oder methodischen Ebene. So kann an vielen
Beispielen des schulgeographischen Unterrichts, bei denen es inhaltlich um die
Inwertsetzung von Riumen geht, nachgewiesen werden, dass diese zumeist posi-
tiv konnotiert sind und der Aspekt, dass damit auch eine Auflerwertsetzung einer
bestehenden Raumqualitit einhergeht, vernachliassigt wird. Eine Ausnahme, die
die Regel bestitigt, wire beispielsweise die Abholzung von Regenwildern. Diese
»Inwertsetzung« wird iiblicherweise den Schiilern und Schiilerinnen aller Schul-
stufen ohne tiefergehende und differenzierte Betrachtung als schlecht und falsch
vermittelt. Generell wire festzuhalten, dass die Zuweisung »richtig« oder »falsch«
in zu vielen Fillen bereits vor dem Beginn unterrichtlicher Vermittlungsbemithun-
gen feststeht. Wir begegnen auch im sozialen, wie im methodischen Bereich vor-
weggenommenen Bewertungen, die zumeist dazu dienen, einen status quo zu er-
halten: »Das Spurensuchkonzept lisst sich erst in der Sekundarstufe II produk-
tiv im Unterricht einsetzen« oder »Fir Fragen riumlicher Abstraktion entwickeln
Schiler ein besseres Verstindnis als Schiilerinnen«. Was heif3t das fiir unsere oben
angefiihrte Uberlegung? Der Versuch iiber eine ethische Orientierung der Geogra-
phiedidaktik als Ganzes das »richtige Leben« einzuhauchen, um allfillige Fehlent-
wicklungen zu vermeiden, scheint wenig erfolgversprechend, weil die umgebenden
strukturellen Rahmenbedingungen, die das bildungspolitische Milieu wirkmach-
tig beeinflussen und damit im Sinne von Adorno das »Falsche« absichern, auch
die didaktischen Teilbereiche nachhaltig kolonisiert haben. Fiir eine auf die Geo-
graphiedidaktik begrenzte Ethik kann daher Adorno weder als Nothelfer noch als
Anwalt herangezogen werden, dafiir bediirfte es einer viel umfassenderen struktu-
rellen Verinderung des Bildungsbereiches, sodass der Geist progressiver Erlisse,
die es erstaunlicher Weise ja gibt, ohne allerdings in nennenswertem Ausmafd an
der Basis der Lernenden-Lehrenden Beziehung Wirkung zu entfalten, auch die
Klassenzimmer erreicht. Als Beleg dafiir, dass eigentlich die Voraussetzungen fiir
ein gedeihliches Miteinander zwischen diesen beiden Gruppen formal bereits ge-
schaffen wurden, seien nachfolgend zentrale Feststellungen des dsterreichischen
Grundsatzerlasses fiir politische Bildung angefiihrt:

»Schule soll ein Ort sein, an dem demokratisches Handeln gelebt wird. So kén-
nen Kinder und Jugendliche méglichst frith erfahren, dass sie nicht nur ein Recht
auf Beteiligung haben, sondern auch, dass jeder und jede Einzelne durch aktives
Engagement Veranderung bewirken kann. Das setzt nachhaltiges schulpartner-
schaftliches Zusammenwirken [..] sowie die Mitgestaltung der Schule und des
Unterrichts durch Kinder und Jugendliche voraus. Fiir eine erfolgreiche Umset-
zung Politischer Bildung ist die demokratische Gestaltung des Schulalltags eine
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wesentliche Voraussetzung.« (Unterrichtsprinzip politische Bildung, Grundsatz-
erlass 2015)

Das heif’t, Schule soll nicht nur zu Demokratie erziehen, sondern selbst ein Hort
der Demokratie sein, getragen von einer entsprechenden von allen Beteiligten ak-
zeptierten Ethik. Wenn also ethische Orientierung generell als richtig betrachtet
wird, dann ist zu bezweifeln, ob dieselben positiven Effekte zu erzielen sind, wenn
sie nur im Rahmen einer Didaktik zum Tragen kommt, die leitend fiir ein einzelnes
Schulfach ist und primir die Lernenden zu einem »richtigen« Handeln verpflichtet.
Da wire es wohl weit zielfithrender, die ethische Orientierung den Lehrpersonen
selbst nahe zu bringen, die ihr personliches Handeln fachunabhingig danach aus-
richten sollten. Der Gedanke, dass im Rahmen raumrelevanter Problemstellungen,
die Entscheidungen erforderlich machen, nach anderen Kriterien gehandelt wird,
als in alltiglichen Lebenssituationen, ist eine Wunschvorstellung, die letztlich nur
fir unverbindliche Absichtserklirungen reicht. Ethisches Handeln ist nun einmal
ein Produkt von Ubereinkiinften, die, wenn sie kollektiv institutionalisiert wer-
den, auch kollektiv gelebt werden miissen. Das wiirde allerdings bedeuten, dass
in entfremdenden Strukturen, die vielfach auf Grund einseitiger Vorgaben durch
Lehrende auch heute noch Unterrichtssituationen bestimmen, kein vollstindig ge-
lingendes Leben realisierbar erscheint.

Doch nicht nur Lernende sind von Fremdbestimmungen betroffen, auch Leh-
rende konnen sich diesen nicht entziehen, weil, wie Adorno (1951: 34f.) schreibt,
ethisches Verhalten immer auch ein gesellschaftliches Phinomen ist und daher
bestehenden Macht- und Herrschaftsmechanismen unterliegt. Es wire daher vol-
lig sinnlos, bei der Frage ethischer Orientierung die Beziehungen der Menschen
zueinander auszuklammern, weil ja das rein fiir sich selbst seiende Individuum
eine ganz leere Abstraktion ist. Die Giiltigkeit dieser Feststellung wire aber das
Ende der Uberlegung, ob es sinnvollerweise eine auf die Fachdidaktik Geographie
begrenzte ethische Orientierung geben kann bzw. soll.

Die Wirklichkeit spricht dagegen, denn auch Ethik, in welcher Interpretati-
on auch immer, kann sich einem bestehenden politischen Setting nicht entziehen.
Dieses geht nimlich immer mit handlungsbestimmenden Einfliissen einher. Daher
konnte auch Schule als politischer und daran gekoppelt auch als ethischer Erfah-
rungsraum fungieren, in dem Abhingigkeiten transparent (gemacht) werden kén-
nen, die auch in einzelnen Fichern deutlich werden. Allerdings wire damit die Vor-
stellung einer unabhingigen oder provokanter formuliert »unschuldigen« Ethik,
die im Bildungsbereich wirksam werden konnte, obsolet. Mit Blick auf Deutsch-
land schreibt der Politikdidaktiker Joachim Detjen (2015), dass es zwar in der Schu-
le Chancen gebe, politisch und damit in einer bestimmten Weise auch ethisch zu
handeln, geht aber davon aus, dass die diesbeziiglichen Méglichkeiten gering seien
und bezieht diese primir auf schulorganisatorische Belange:
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»So rdume die Schule den Schiilerinnen und Schiilern jedenfalls bestimmte Mog-
lichkeiten ein, am Schulleben mitzuwirken. So gebe es die Klassensprecherwahl
und existiere ein Schiilerrat. Manche Klassen bespriachen ihre gemeinsamen An-
gelegenheiten in einem Klassenrat. Die Beteiligten lernten auf diese Weise etwas
iber Regeln, Macht, Konflikte und Konfliktlésungen, also etwas iiber Politik im
weitesten Sinne.« (Detjen 2015: 0.S.)

Ob das reicht, um ein System im Sinne Adornos »richtig« erscheinen zu lassen,
darf bezweifelt werden, aber er geht in seiner Interpretation der Ist-Situation an
deutschen Schulen doch noch einen Schritt weiter und merkt an, dass der eine
Schule pragende Interaktionsstil politische Bildungswirkungen habe.

»Der Umgang der Lehrkrifte mit ihren Klassen wie auch die praktizierten Un-
terrichtsformen strahlten implizite politische Botschaften aus. Dies werde klar,
wenn man einen autoritar-hierarchischen mit einem demokratisch-symmetri-
schen Unterrichtsstil vergleiche.« (Detjen 2015: 0.S.)

Damit kime auch wieder die Ethik ins Spiel, allerdings ohne explizit benannt zu
werden. Nicht einmal die Charakterisierung »richtig« oder »falsch« fir die bei-
den angefiihrten gegensitzlichen Unterrichtsstile, ldsst sich aus dem Text zwei-
felsfrei herauslesen. Interessant fiir die diesem Beitrag zugrunde liegende Frage-
stellung ist aber, dass die Aussagen ficherunabhingig getroffen wurden. Implizit
schwingen mit den politischen Botschaften auch ethische mit und kénnten tiber
empathische Zuginge, voraussetzungslose Unterstiitzung, Verstindnis fiireinan-
der, aufeinander Zugehen, Prinzip der Schonung und vieles andere mehr konkreti-
siert werden. Ablesbar aus der Passage Detjens ist jedenfalls ein allgemein giiltiger
Anspruch, aber sicher kein fachbezogener.

Werfen wir nun einen Blick auf jene vielfach zitierte Aussage von Kant, dass
die Maxime - also die subjektive Verhaltensregel des menschlichen Willens - sich
auch immer daran orientieren sollte, als Prinzip einer allgemeinen Gesetzgebung
gelten zu kénnen. Vordergriindig klingt das durchaus nach einer praktikablen All-
tagsethik, die auch im Geographieunterricht problemlos einsetzbar wire und - frei
nach Kant - als verniinftig angesehen werden konnte. Doch ganz so einfach ist das
nicht. Selbst wenn man das, was als kategorischer Imperativ Eingang in die philo-
sophische Literatur gefunden hat, versucht, auf eine jugendliche Verstindnisebene
herunterzubrechen und das allgemein bekannte »Was du nicht willst, dass dir man
tu¢, das fig auch keinem anderen zu« zu einer ethischen Handlungsmaxime um-
interpretiert, die als Konsequenz schulgeographischer Vermittlung wirksam wer-
den soll, werden sehr rasch die Schwichen einer solchen Aufforderung deutlich.
Barnett (2012) zeigt in seinem Beitrag iiber Geographie und Ethik zwar durchaus
Verstindnis dafiir, dass praktische Vernunft und Ethik als eins gedacht werden
kénnen, wenn es um handlungsleitende Uberlegungen geht:
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»If by practical reason we mean the type of reasoning used to guide action, then
this notion might usefully substitute for »Ethics«. Practical reason has the advan-
tage of drawing attention to the extent to which reasoning about what to do, is,
indeed, a feature of practices, of embodied situated actions.« (Barnett 2012: 4)

Der Autor macht aber auch deutlich, dass daraus keineswegs hervorgeht, dass alle
Beteiligten aus einer Problemsituation dieselben Schliisse ziehen und die gleichen
Entscheidungen treffen: »For a situated actor faced with an ethical situation, no amount of
causal understanding can stand as a practical reason for acting one way or another.« (Barnett
2012: 5)

Wenn wir diese Uberlegungen auf schulgeographische Fragestellungen iiber-
tragen, dann wird das »Ethik-Dilemmax« allerdings rasch sichtbar und die vorder-
griindig doch so einsichtigen Maxime von Kant verlieren in der schulischen Praxis
ihren kategorialen Anspruch. Das Dilemma beginnt bereits auf der Vermittlungs-
ebene, denn wenn Lehrende richtiges Handeln als normative Wegweisungen in-
terpretieren, an die sich die Schiilerinnen und Schiiler zu halten haben oder sich
zumindest an diesen orientieren sollen, dann dominiert die dem Bildungssystem
durchaus zugewandte Fremdbestimmung. Der Auftrag, junge Menschen selbst-
bestimmt agieren zu lassen, wird damit unterlaufen und ethischem Handeln der
Eingang in das Klassenzimmer verwehrt. An systemimmanenten Normen, Werten
und Rechtfertigungen wird nicht geriittelt. Wenn das allerdings die Basis ist, von
der Lernprozesse ihren Ausgang nehmen, dann hat das nichts mehr mit Ethik - in
welchem Verstindnis auch immer - zu tun, sondern dieser Zugang manifestiert
sich als eine Art »Pseudoethik, als eine »Ethik light«, die Ermessensspielriume von
Lehrenden und Lernenden gleichermafien einschrinke. Eine ethische Orientierung
fur die Geographiedidaktik kime wohl nicht umhin, Wertemafistibe fiir raumrele-
vante Problemstellungen festzulegen, wodurch allerdings realpolitische Entschei-
dungsverliufe wohl nur unzureichend erfasst werden kénnten. Dieses Problem be-
schreibt John Huckle (1983: 59) bereits in den 1980cer Jahren, wobei er so weit geht,
zu konstatieren, dass bei Entscheidungen, bei denen es vornehmlich um Profit und
politische Macht geht, Fragen der Moral nur eine unerhebliche Rolle spielen. Daher
sein Schluss:

»Classroom exercises which reduce such issues to »rights and wrongs« therefore
foster a naive view of politics. Value education is the wrong analogy for much pol-
itics decision making.« (Huckle 1983: 59)

In der Kritik von Huckle l6st sich jedenfalls der kategorische Imperativ von Kant als
verwendbare Maxime im Unterricht recht itberzeugend auf und es stellt sich die
Frage, ob sich die Geographiedidaktik wirklich dem Vorwurf aussetzen mochte,
einen realititsfernen, ja naiven Vermittlungsansatz zu unterstiitzen. Der empfoh-
lene Verzicht auf Anleihen in Bezug auf die Kant'sche Ethik, was Bildungsfragen
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im Schulfach Geographie betrifft, wird im nachfolgenden Abschnitt noch etwas
genauer ausgefiihrt.

Nicht ethische Orientierung, sondern ethisches Handeln
steht zur Disposition

Orientierung klingt, in welchem Zusammenhang auch immer, zu unverbindlich,
um handlungsbestimmend zu wirken. Als bildungsstrategischer Ansatz bleibt ei-
ne perspektivische Orientierung, vor allem, was die ethische Ausrichtung eines
Faches betrifft, wirkungsschwach (die Geographiedidaktik kann diesbeziiglich auf
einige wohl nicht immer positive Erfahrungen zuriickblicken — z.B.: Lernzielorien-
tierung, Kompetenzorientierung), weil es kaum je gelungen ist, iiber empfohlene
oder verordnete Orientierungen eine ausreichende Akzeptanz unter den Lehren-
den zu erreichen. Effizienter, so konnte man meinen, wire eine klare bildungspo-
litische Ansage auf der Basis staatlich verordneter Handlungsaufforderungen, die
iiber die Funktion einer wohlgemeinten Absichtserklirung hinausgeht, wie etwa
die Dokumentation lebensweltlicher Betroffenheiten durch die einzelnen Schiiler
und Schiilerinnen, wenn es um die Erschliefung eines neuen schulgeographischen
Inhalts geht. Doch, wie am Beispiel des 6sterreichischen Grundsatzerlasses fiir po-
litische Bildung bereits gezeigt wurde, bleiben auch diese in der schulischen Praxis
ohne nachhaltige Wirksambkeit, wenn es weder Kontrolle noch Sanktionen gibt.
Die in diesem Erlass formulierten Anspriiche, die zweifelsohne eine positive
ethische Qualitit ausstrahlen, sollten eigentlich in der Praxis des Unterrichts fir
Lehrende handlungsleitend sein. Wenn allerdings selbst in einem 6ffentlich rechtli-
chem Bildungssystem, wie es in Osterreich etabliert ist, demokratisch legitimierte
Anspriiche von den Lehrenden als unverbindlich interpretiert werden — der schu-
lische Alltag bestitigt diesen Eindruck nur allzu oft — darf es nicht verwundern,
wenn sich in weiterer Folge fatale Konsequenzen selbst fiir als gefestigt gelten-
de rechtsstaatlich-demokratischen Systeme entwickeln. Die Menschen fiithlen sich
zunehmend dem Kernstiick des kategorischen Imperativs nicht mehr verpflich-
tet und handeln, wie viele aktuelle Beispiele zeigen, im Sinne ihrer subjektiven
Interessenlagen ohne Bedacht auf das Gemeinwohl — der Sturm auf das Kapitol in
Washington kann dafiir ebenso als Beispiel gelten, wie die teilweise gewalttitig ab-
laufenden Demonstrationen gegen staatlich verordnete Mafinahmen zur Bekimp-
fung der - im Jahr 2021 — noch immer herrschenden Pandemie. Natiirlich wire ei-
ne Rilckbesinnung, auf die zentrale Frage, wie sich eine Verstindigung tiber ein
verbindliches Sollen erreichen lisst, von Néten und natiirlich wire die schulische
Vermittlungsebene eine geeignete Plattform, um einen diesbeziiglichen Diskurs
auch jungen Menschen nahe zu bringen. Das aber kann wohl nur durch Lehrende
wirkungsvoll initiiert werden, die sich nicht absichtsvoll iiber legitime Handlungs-
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vorgaben hinwegsetzen und diese zentrale Frage kann auch nicht auf Einzelfi-
cher hin ausgerichtet werden, will man die grundsitzliche Bedeutung von Ethik als
Mafistab auch individuellen Handelns aufrecht halten. Erst kiirzlich duflerte sich
die Sozialethikerin Ingeborg Gabriel (2020) auf vielfiltige Weise zu einer Ethik des
Politischen und wirft in ihrem Buch die - fiir unsere Problemstellung - brisante
Frage auf, ob nicht einer ethischen Orientierung, wenn sie zu Erwartungen einer
hochmoralischen Praxis mit spezifischen Anspriichen fithrt, einseitige Schuldzu-
weisungen und politische Polarisierungen immanent sind. Das Bestreben, etwas
richtig zu machen, geht zwar Hand in Hand mit — wie der Essayist Franz Schuh
(2021:10) es ausdriickt — »gutem Willen«, doch dieser hat nichts Verbindliches, son-
dern fillt unter das Belieben des Subjekts. Mit dieser Feststellung sind wir wieder
am Ausgangspunkt unserer Fragestellung angelangt: Eine ethische Orientierung
fir eine Geographiedidaktik l4dsst sich nicht einfach verordnen, weil, wie angedeu-
tet, Ethik immer auch eine Sache des Individuums ist und daher nicht auf einen
Sachbereich verwiesen werden kann, in dessen Rahmen Vorgaben getroffen wer-
den, die allgemeine Giiltigkeit beanspruchen und fir Lehrende wie Lernende ver-
bindlich sind. Diese Problematik, die mit allen ethischen Fragen einhergeht, trifft,
wie auch Fiechter-Alber (2004: 51f.) argumentiert, auf alle Ficher, auf alle Lehre-
rinnen und Lehrer und auf die Realitit aller Schiiler und Schiilerinnen in allen
Lernkontexten zu. Die Schwiche des kategorischen Imperativs von Kant als ethi-
schen Wegweiser fiir Bildungsfragen, sieht er darin, dass Kant die Uberpriifung,
ob Normen blofR subjektiv giiltig oder verallgemeinerungsfihig sind, jedem ein-
zelnen handelnden Subjekt tiberlisst, das letztlich nur auf sich allein gestellt, der
Entscheidung ausgeliefert ist, ob er will, dass eine Maxime, also eine Norm, allge-
meines Gesetz werde. In einem System wie Schule, in dem zumeist das Wort der
Lehrenden gilt, werden die Lernenden nur selten aufgefordert, eine persénliche
Maxime in einen Diskurs einzubringen und reagieren entsprechend ablehnend,
wenn es tatsichlich einmal dazu kommt, weil sie eben im Unterricht das Ritual
der Einwegkommunikation gewohnt sind. Eine ethische Orientierung fiir ein Fach
anzudenken, das in diese Machtkonstellation eingebettet ist, ist ein schwieriges, ja
ein geradezu aussichtsloses Unterfangen. Aufklirung tiber bestehende Machtver-
hiltnisse geniigt nicht, es bediirfte grundsitzlicher struktureller Verinderungen,
die weit und breit nicht in Sicht sind. Ein Blick in die Vergangenheit macht dies-
beziiglich nicht viel Hoffnung. Huckle iibte bereits 1982 heftige Kritik in Bezug auf
den Versuch Werteerziehung durch Geographie in der Schule zu implementieren:

»Value education exercises show [..] a neglect of the political settings in which
public policy choices have to be made and implemented and although certain
texts do seek to integrate the personal and social contexts on decision making,
their impact on geography teaching [..] has been slight.« (Huckle 1982: 59)
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Seiner Ansicht nach konnen werteorientierte Lerninhalte und »verniinftige« Pro-
blemlésungen als Unterrichtsziele einen vollig falschen Blick auf die herrschende
Politik unterstiitzen, weil sie die tatsichlichen Machtverhiltnisse verschleiern oder
vernachlissigen und er setzt fort:

»Classroom exercises which reduce such issues to »rights and wrongs« therefore
foster a naive view of politics. Values education is the wrong analogy for much
political decision making.« (Huckle 1982: 59)

Fast zwei Jahrzehnte spiter zeigen die Ausfithrungen von Lambert, dass weiterhin
ziemliche Bedenken bestehen, wenn es darum geht, der Geographie eine wertever-
mittelnde Funktion in der Schule zuzuerkennen:

»[..] moral education, albeit attractive in many ways, is found not to be an all-em-
bracing solution to the role of geography education in a supercomplex world. An
over-dependence on values education strategies may run the risk of being inter-
preted by some as propagating nothing more than liberal platitudes, such as tol-
erance and open-mindedness, in a feeble way that lacks the toughness to engage
meaningfully with the formidable problems of these troubled times.« (Lambert
1999: 7)

Er steht vor allem dem Gedanken sehr distanziert gegeniiber, dass via Geographie-
unterricht moralische Standards vermittelt werden sollen und er formuliert diese
Bedenken wie folgt:

»Morally careful geography lessons cannot tell students what to think and value
in this regard; but in using values education strategies they can help students un-
derstand how to think through problems and to value argument.« (Lambert 1999:
8)

Interessanterweise wurden in diesen Jahren der Auseinandersetzung mit Geogra-
phie als wertevermittelndem Fach von den zitierten Autoren kein expliziter hand-
lungsleitender Anspruch erhoben, die eingesetzten methodischen Mittel zur Wer-
teerziehung wurden allerdings, wie Lambert deutlich macht, kritisch gesehen:

»[...] the employment of specific teaching techniques does not, on its own, nec-
essarily produce worthwhile educational experience in terms of taking students
further in their moral growth.« (Lambert 1999: 13)

Offenbar herrschte — wie viele Diskussionen auch heute noch zeigen - die von
Lambert kritisierte Meinung vor, dass Begriffe, die als Werte Eingang in einen
Lernprozess finden, automatisch zu einem entsprechenden Handeln fiihren.
Eine solche Vorstellung ist wohl ein wenig realititsfremd. Dazu bedarf es einer
Weiterentwicklung der Kant'schen Vorstellungen und zwar in Form einer in-
tersubjektiven Verstindigung als Kriterium fur die Priifung, ob eine Handlung
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allgemein giiltig sein sollte, wie sie Habermas vertritt (1981). Dieser Ansatz wire
auch im Rahmen von Lernprozessen, die sich mit sozialrdumlichen Problemstel-
lungen befassen, durchaus vorstellbar, allerdings ist dieses Kriterium nicht fiir
die Schulgeographie und ihre Fragestellungen reserviert, sondern wirkt iber-
all dort, »wo moralische Dilemmata im Normalfall auch entstehen, nimlich in
allen moglichen Zusammenhingen kommunikativen Handelns« (Fiechter-Alber
2004: 52). Diese Uberlegungen beanspruchen allerdings Allgemeingiiltigkeit, und
es erscheint auch in diesem Fall nicht besonders sinnvoll, sie fiir eine ethische
Orientierungsperspektive der Geographiedidaktik zu vereinnahmen oder sie als
spezifisch wahrzunehmen.

Bilanzierende Uberlegungen am Schluss

Die Bilanz der Auseinandersetzung mit der Frage, ob eine ethische Orientierung,
die auf ein Fach ausgerichtet ist, Sinn macht, bringt Valentine (2005: 486) ein-
drucksvoll auf den Punkt, wenn sie schreibt: »As teachers we have the responsibility
to give students the skills to navigate their own ethical maps.« Dazu bedarf es aber kei-
ner fachethischen Orientierung, weil eben die Schliisselstelle einer gelingenden
ethischen Ausrichtung des Unterrichts dem Fach vorgelagert ist und vom jeweils
subjektiven ethischen Profil der Lehrenden abhingt und damit auch von ihrem
Umgang mit den systemimmanenten Rahmenbedingungen, die das jeweils aktu-
elle Bildungssystem vorgibt und ihrer personlichen Positionierung im politischen
Setting. Auch diesbeziiglich macht Valentine eine klare Ansage:

»[..]ethics should not be about procedures, problems and outputs but should [...]
be concerned with the whole process of negotiating social relations both in the
field and beyond the confines of school work.« (Valentine 2005: 485)

Das bedeutet eine ethische Orientierung, die sie als ein »product of reprocity« be-
schreibt, in unserem Fall zwischen Lehrenden sowie Schiilerinnen und Schiilern,
das jeweils in der Praxis ausgehandelt wird (Valentine 2004: 261). Zum Ende noch
ein kurzer Denkanstof3. Schliefen wir unsere Uberlegungen, welche Ethik im Un-
terricht im Allgemeinen und in der Geographie im Besonderen wirksam werden
sollte, mit der Frage ab, ob eigentlich die Schiiler und Schiilerinnen in den ver-
schiedenen Bildungsinstitutionen wissen sollten, wo sie sich iiber eine von ihnen
als unzureichend empfundene Dienstleistung der Lehrenden beschweren kénnen,
ohne negative Sanktionen befiirchten zu miissen und warum solche Anfragen Sel-
tenheitswert haben. Vielleicht hilft das bei der Festlegung der eigenen Position, ob
es eine spezielle ethische Orientierung der Geographiedidaktik tatsichlich braucht
und wo ein diesbeziiglicher unterrichtsbezogener Mehrwert zu finden wire.
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Naturbeziehungen im Spiegel der Anderen
Eine psychologisch-anthropologische Begrindung

Antje Schneider

Wenn man derzeit die 6ffentlichen Diskussionen um die 6kologischen und hierin
gesellschaftlichen Krisen der Gegenwart, so z.B. Klimawandel, Biodiversititsver-
luste, die Knappheit natiirlicher Ressourcen oder Ursachen und Folgen von Na-
turkatastrophen verfolgt, dann wird erstens augenfillig, dass dieser Krisendiskurs
von einem starken Imperativ des persénlichen und gesellschaftlichen Umdenkens
und Neuerfindens geprigt ist: »Sich der eigenen natiirlichen Lebensgrundlagen zu
berauben, so kann es nicht weitergehen! Aber wie dann?« — kénnte eine pointierte
Formel lauten. Auf der Suche nach Antworten auf die Krise taucht hierzu die Frage
auf, inwieweit sich die Riickbesinnung auf Altes und Altbewihrtes, beispielsweise
Erkenntnisse alter Kulturen, als hilfreich erweisen kann und dies entgegen einer
starren Orientierung auf Neues wie z.B. eine allzu fortschrittsglaubige Technolo-
gieentwicklung.

Augenfillig wird zweitens, dass sich diese Riickbesinnung auf das »alte Wis-
sen« oftmals mit einem wachsenden Interesse an den Lebensweisen indigener Ge-
sellschaften verbindet. In die Aufmerksambkeit riicken damit insbesondere Denk-,
Erfahrungs- und Handlungsweisen, die an den Umgang mit der Natur gebunden
sind und die mitunter fremd anmuten: Wie gehen Menschen mit erdnaturbezoge-
nen Dingen um - z.B. Angehoérige indigener Gesellschaften im Amazonasgebiet,
in den Nordpolarregionen, in Nordamerika oder Australien, auf den pazifischen
Inseln oder in Afrika? Was machen sie anders, was unterscheidet und was verbin-
det uns? Wie kénnen wir zu Lebensweisen Verbindung aufnehmen, die uns zwar
fremd erscheinen, die uns vielleicht aber helfen, wenn die bisher vertrauten Wege
zu scheitern beginnen? So oder dhnlich klingen die Fragen, die im Spiegel eines
tiberwiltigenden Krisendiskurses in der Riickbesinnung auf das Wissen indigener
Gesellschaften liegen.

Das Wissen der Indigenen erscheint also wieder salonfihig, erlebt eine Renais-
sance, wenn auch leise und gelegentlich auch ehrfiirchtig: So taktet z.B. das Ma-
gazin »Die Zeit Wissen« mit einer Serie auf, die den Titel trigt: »Neue Ehrfurcht
vor altem Wissen. Wie uns indigene Kulturen und vergangene Epochen jetzt wei-
terbringen — personlich und gesellschaftlich.« (Vgl. Die Zeit Wissen 2021) Weniger
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ehrfirchtig als offensiv tritt dieses »alte Wissen« zutage, wenn Schliisselpositionen
in Politik und Wissenschaft von Personen bekleidet werden (sollen), die indigenen
Gesellschaften abstammen oder angehéren. Ein prominentes Beispiel ist Deb Haa-
land als erste indigene US-Ministerin. Ihre Familie miitterlicherseits gehort zum
Stamm der Laguna-Pueblo in New Mexico. Im Kabinett von US-Prisident Joe Bi-
den leitet Deb Haaland das Innenministerium mit Zustindigkeiten fir den Schutz
des bundeseigenen Landes, hierin insbesondere fiir Naturschutz sowie fiir die In-
teressen der Native Americans (vgl. U.S. Department of the Interior 0.].). In mehreren
der offentlich sehr wirksamen Treffen des World Economic Forums in Davos betont
Hindou Oumarou Ibrahim, die Prisidentin fiir indigene Frauen und Volker des
Tschad, in beeindruckenden Ansprachen, was Indigene iiber den Klimawandel be-
richten und der Welt lehren kénnen (vgl. World Economic Forum 2020, World Econo-
mic Forum 2019, World Economic Forum o.].). Ahnlich offensiv und wissend klingt die
Botanikprofessorin Robin Wall Kimmerer und Angehérige des Volkes der Potaw-
atomi, einer indigenen Gemeinschaft Nordamerikas, als diese in einem Interview
befragt wird, wie wir unsere kranke Beziehung zur Natur heilen konnen (Boeing/
Lebert 2021: 35ff.). Erwihnt seien diese wenigen Beispiele, um die Renaissance des
Wissens der Indigenen im populdren und politischen Diskurs zu veranschaulichen.

Auch in der wissenschaftlichen Debatte iiber einen moglichen 6kologischen
Kollaps, zum Erdzeitalter eines Anthropozins oder zu den Moglichkeiten nach-
haltiger Entwicklungen ist eine leise Riickbesinnung auf das »alte Wissen« zu ver-
nehmen, und zwar dann, wenn die eher 6kologisch bzw. sozial-6kologisch geprig-
te Krisendiskussion um anthropologische Perspektiven und Erkenntnisse erweitert
wird (vgl. Haus der Kulturen der Welt 0.].). Zu erwihnen sind auch hierzu beispiel-
haft der Essay zu einer »Okologie der Anderen« des franzésischen Anthropologen
Phillipe Descola oder die Studie zu den »Kannibalischen Metaphysiken« des brasi-
lianischen Anthropologen Eduardo Viveiros de Castro (vgl. Descola 2014, de Castro
2019a). Beide konfrontieren offensiv, wenn auch einander kontrovers, die eher ag-
gressiven Natur- und Weltverhaltnisse westlicher Gesellschaften und sie tun dies
explizit vom Standpunkt eines anderen Denkens und Wissens, das sich in den von
ihnen beforschten indigenen Gemeinschaften offenbart. Die sogenannten Indige-
nen werden in ihren Analysen zu Wissenden im Umgang mit den zwar gewissen,
aber in ihrer konkreten Auswirkung ungewissen Krisen der Zukunft. Gemeint sind
schwierige gesellschaftliche Entwicklungen, die sich dann erahnen lassen, wenn in
Anbetracht der Folgen von Erderwirmung, Ressourcenknappheit usw. eine grund-
legende Frage gestellt werden darf: »Was sind die materiellen Bedingungen, um »da
zu sein< — um als Dasein in der Welt zu sein? Man muss atmen kénnen, Sauerstoff
haben, eine bestimmte Temperatur und so weiter. Wo werden wir leben und mit
wem?« (Latour zit. in: Ortoli 2020: 16). Der Philosoph und Soziologe Bruno Latour
aufert skeptisch, dass eine Zukunft bereits verspielt zu sein scheint, die im wis-
senschaftlichen und technologischen Fortschrittsdenken liegt, dass es gegenwirtig
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darum geht, Schaden zu begrenzen und uns auf eine irreversible Katastrophe ein-
zustellen (ebd.). Fiir diese irreversible Katastrophe sind in den Augen von Anthro-
pologen wie de Castro indigene Gesellschaften besser vorbereitet. Er konstatiert
ausgehend von seinen Untersuchungen in Brasilien:

»Theindigeneous Brazilians are much better prepared to live without electricity or
running water. Just as, in fact, the poor of the planet are better prepared than the
rich for misery, for a precarious existence, to spend days without eating, because
they are already going through that.« (de Castro 2019b: 0.5.)

Und an anderer Stelle wird festgestellt:

»The so called>traditional peoples of the planetcare people able to revert to tech-
niques and livelihoods that are beyond our reach. We are animals that have lost
the ability to reproduce outside a highly-controlled environment. We're too do-
mesticated. We can't live outside that technological bubble that surrounds us. If
we run out of electrical power, we're lost.« (Ebd.)

Hinter all diesen bisweilen noch leisen Diskursfragmenten steckt zunichst die Auf-
forderung zu einer stirkeren Hinwendung zum Wissen und den Lebensweisen in-
digener Gesellschaften. Entsprechend ist die Frage des Beitrags: Inwieweit ist es
vertretbar und stimmig einer solchen Aufforderung auch im Umfeld von Bildungs-
fragen in der Geographie zu folgen?

Zum Umgang mit dem Wissen der Indigenen
im geographischen Bildungsdiskurs

Entgegen der offentlichen, politischen und wissenschaftlichen Debatte fristet die
Hinwendung zum Wissen der Indigenen im geographischen Bildungsdiskurs ein
Schattendasein. Kritikerinnen und Kritiker mégen an dieser Stelle einwenden,
dass eine solche Thematisierung insbesondere im Geographieunterricht ein »alter
Hut« und bis heute bedeutsam ist — Aborigines in Australien, Nomadenvdlker in
Afrika, Inuit in Grénland, Indianergesellschaften in Nordamerika und so wei-
ter. Diesen Einwand kann man insofern entkriften, weil diese Themen in den
Bildungsplinen und auch in der Unterrichtspraxis nur randstindig behandelt
und zudem einseitig als Exempel fiir traditionelle Wirtschaftsweisen abgebildet
werden. Aber nicht nur das. Die Thematisierung traditioneller indigener Lebens-
weisen ist auch aufgrund ihrer bisherigen theoretisch-konzeptionellen Zurichtung
im Geographieunterricht alles andere als salonfihig!

So wird in der Geographiedidaktik beim schulgeographischen Rekurs auf
indigene Gesellschaften salopp und kritisch von einer »Indianergeographie« ge-
sprochen, als einer Geographie, die oft von fiktionalen Bildern genihrt wird,
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falsche Vorstellungen generiert und von der man sich deutlich abzusetzen habe.
Drastischer formuliert geht es um eine Geographie, die ihren Gegenstand fir eine
hochproblematische Version (inter-)kulturellen Lernens missbraucht. Gemeint ist
das Operieren mit kulturrdumlichen Reprisentationen, die Unterschiede wie z.B.
»traditionell vs. modernc, »wild vs. zivilisiert«, »riickstindig vs. fortschrittlich«
oder »unterentwickelt vs. entwickelt« inhaltlich ausstaffieren, zementieren und
hierin einen westlichen, besser: altkolonial anmutenden Uberlegenheitsanspruch
formulieren, wenn auch implizit. Den Rezeptionen postkolonialer Theoriebildun-
gen in der (Kultur-)Geographie und ihrer Didaktik ist es zu verdanken, dass die
Machtasymmetrien und Herrschaftsanspriiche dieserart Kulturraumproduktio-
nen sichtbar wurden und werden (vgl. z.B. Budke 2008, Dickel/Kanwischer 2006,
Harendt 2019, Lossau 2012, Ménter/Schiffer-Nasserie 2007, Rhode-Jiichtern 2009,
Rhode-Jiichtern 2004). Dass sich also die »Indianergeographie« zunehmend aus
dem schulgeographischen Diskurs verabschiedet, ist die richtige Konsequenz
eines durch postkoloniale Kritik geprigten Fachdiskurses.

Um sich nun den Lebensweisen indigener Gesellschaften im geographischen
Bildungsdiskurs zuzuwenden, ist auf die alte »Indianergeographie« zu verzichten
und ein Stattdessen zu versuchen. Dies bedeutet zweierlei: Erstens sind entspre-
chende Themen nicht mehr fiir ein (inter-)kulturelles Lernen zu mobilisieren, bei
dem es darum geht, kulturriumliche Differenzen zu markieren, zu bewerten und
hierin fiir die Fixierung der eigenen kulturellen Uberlegenheit zu missbrauchen.
Auch wenn es als Novum anmutet, ist die Thematisierung indigener Lebenswei-
sen nunmehr explizit im Gegenstandsfeld von Mensch-Umwelt-Beziehungen (im
Folgenden: Naturbeziehungen) zu verorten und im Sinne einer physisch-geogra-
phischen Umweltbildung und der Bildung fir nachhaltige Entwicklung fruchtbar
zu machen. Dafiir braucht es aber zweitens das, was ich in Anlehnung an Bruno
Latour als zivilisierte Haltung bezeichne (vgl. Latour 2015: 263). Bei Latour heifit es:
»Das Kollektiv muss die Urszene der Kolonisation noch einmal durchspielen, doch
diesmal ist der zu den Zivilisierten Aufbrechende selbst ein Zivilisierter« (ebd.).
Was ist damit gemeint? Wenn wir deutend und beschreibend zu den/dem Anderen
»aufbrechen, sollten wir gewillt und in der Lage sein, durch wachsame Reflexion
zu verhindern, dass sich bei der Auseinandersetzung weder explizit noch implizit
koloniale Denkweisen einschleppen. Dies bedarf zunichst eines einfachen Aktes
der Revision: Jenes fremd- oder andersartige Denken und Tun, das es zu beschrei-
ben und zu verstehen gilt, ist immer schon als zivilisiert zu betrachten, d.h. als
etwas, das in den individuellen und kollektiven Orientierungen als richtig, gut und
notwendig gilt, also Sinn erzeugt. Es geht somit nicht mehr und auch nicht we-
niger darum, bei den eigenen Beschreibungen des/der Anderen einen fortlaufen-
den Akt der Anerkennung zu vollziehen. Bruno Latour fordert diese Zivilisierung
zwar als MafRgabe fiir das Feld einer politischen Okologie. Jedoch ist auch fiir die
geographische Vermittlung und Bildung der Wert jenes (an-)erkennenden Aktes
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unverkennbar, der schlichtweg darin besteht, vom Standpunkt eines zivilisierten
Anderen die eigene Zivilisiertheit zu erkennen oder anders: sich zu zivilisieren.
Dieser Effekt, sich im Spiegel der/des Anderen selbst sehen, erkennen und ver-
andern zu kdnnen, wire aus meiner Sicht ein Anfang zu mehr Salonfihigkeit des
Wissens der Indigenen im Geographieunterricht. Im Sinne postkolonialer Kritik
wire hiermit eine erste ethische Orientierung verbunden.

Was heifdt dies nun konkret? Und weiter gefragt: Was bleibt und kommt nach
einer postkolonialen Kritik? WorauflieRRe sich tatsichlich zuriickbesinnen und wel-
che Bildungserfahrungen wiren damit gewonnen? In einem ersten Schritt ist in
dieser Manier von Zivilisierung die Bezeichnung indigen selbst zu revidieren. Die
historische Entwicklung des Begriffs Indigenitdt steht in engem Zusammenhang
mit der europdischen Kolonisierung der Welt, insbesondere Siid- und Mittelame-
rikas, Afrikas und Siidostasiens. Seitdem wurde es iiblich, all jene Menschen und
Kollektive als Indigene zu bezeichnen, die bereits in den kolonisierten Gebieten
lebten, d.h. in gewisser Weise als einheimisch oder eingeboren galten. Diese Idee ei-
ner urspriinglichen, meist auf die Geburt beschrinkten, Zugehorigkeit zu einem
geographischen Gebiet ist der Bezeichnung indigen bis heute eingeschrieben, auch
dann, wenn damit nicht mehr nur die ehemals kolonisierten Gebiete in die Auf-
merksambkeit riicken. Was der Bezeichnung folglich als historische Biirde anlastet,
ist dreierlei: Erstens werden Menschen und Lebensweisen kulturell essentialisiert
und rdumlich containerisiert, was zu eher statischen und starren Reprisentationen
ihres Daseins fithrt. Im Begriff indigen wird zweitens eine uniiberschaubare Viel-
falt der so reprisentierten Kulturen subsumiert. Vereinheitlicht wird die Vielfalt
solcher Kulturen, die sich von ebenso vielfiltigen nicht-indigenen, sprich: west-
lichen Kulturen irgendwie absetzen lassen. Uber Indigene bzw. die Differenz in-
digen/nicht-indigen im Allgemeinen zu sprechen, erzeugt somit Indifferenz und
hierin eine enorme Reduktion auf beiden Seiten der Unterscheidung. Dadurch
wird moglich, und das ist die dritte Biirde der Bezeichnung, dass die besagten
Differenzlinien von »traditionell vs. modernc, »zivilisiert vs. wild«, »riickstindig
vs. fortschrittlich«, »unterentwickelt vs. entwickelt« fortlaufend reproduziert und
aufrechterhalten werden. Im Begrift indigen wird also begriffshistorisch bedingt
in jedem Fall ein semantisches Feld michtiger kultureller Bedeutungen, Vorurteile
und Hierarchien beriihrt und aktiviert (vgl. Appadurai 1988, Beteille 1998, Kuper
2003). Diesbeziiglich heifdt es, wachsam zu bleiben - aber wie?

Eine Revision des Begriffs bedeutet aus meiner Sicht, die Unterscheidung indi-
gen/nicht-indigen durchaus anzuerkennen, jedoch genau zu bestimmen, was sich
damit jenseits der essentialistischen Zurichtung und altkolonialen Biirde ins Au-
ge fassen lisst, meines Erachtens ist diesbeziiglich ein einziger Rekurs moglich.
Mit der Bezeichnung indigen sind in allen Definitionen und Beschreibungen Men-
schen und Kollektive angesprochen, deren Lebensweisen eng mit ihrer natiirlichen
Umwelt verbunden sind. Es ist die besondere Naturnihe oder -verbundenheit, die

231



232

Antje Schneider

anders anmutet und die augenfillig wird. Was durch eine Renaissance des Wis-
sens der Indigenen im geographischen Bildungsdiskurs hiermit dem Grunde nach
erkannt, anerkannt und salonfihig werden kann, ist die fundamentale Tatsache,
dass in der Art und Weise, wie Menschen und Kollektive Naturbeziehungen un-
terhalten, Unterschiede liegen. Genau genommen geht es um Unterschiede in der
Identifikation mit, der symbolischen Aneignung von und dem praktischen Um-
gang mit erdnaturbezogenen Dingen wie z.B. Tieren, Pflanzen, Naturereignissen
und -phdnomenen, mit Dingen wie Steinen, Bergen, Fliissen oder Meeren.

Sich indigenen Lebensweisen zivilisiert anzunihern, heift somit nicht mehr,
aber auch nicht weniger, als sich dieser Unterschiede anzunehmen und dies so
zu tun, dass man ihnen Geltung, Sinnhaftigkeit und vor allem Berechtigung zu-
spricht. Tut man dies, und zwar konsequent, dann folgt daraus eine viel allge-
meinere Primisse: Auf Fragen zur Vermittlung und Bildung im Umfeld erdnatur-
bezogener Themen und Probleme miisste man sich in dieser zivilisierten Manier
von einem psychologisch-anthropologischen Ausgangspunkt zubewegen. Das An-
liegen wire hierbei, sich auf die Unterschiede in den Naturbeziehungen, genauer:
in den Naturbeziehungsweisen zu verstehen, diese sichtbar, verhandelbar und be-
arbeitbar zu machen, um schliellich diesseits der Differenzen Ahnlichkeiten und
fruchtbare Verbindungen (wieder) zu entdecken. Aus meiner Sicht liegt in dieser
Pramisse eine wenig beachtete Voraussetzung, um sich bildungsambitioniert den
»Sachen der Natur«, den 6kologischen wie auch den sozial-6kologischen Gegen-
stinden in der Geographie (und anderswo) zu widmen. Angesprochen ist also eine
zweite ethische Orientierung, die im Zuge einer gelingenden Zivilisierung eine
psychologisch-anthropologisch informierte Auseinandersetzung mit Naturbezie-
hungen einfordert (vgl. Gebhard 2013: 115ff., Descola 2018).

Zu Kkliren ist nun, was diesen psychologisch-anthropologischen Ausgangs-
punkt kennzeichnet. Um dies auszufithren, werde ich zunichst vom Ende her
beginnen und beispielhaft aufzeigen, wohin es fithren kann, sich indigenen Le-
bensweisen, den in diese Lebensweisen eingeschriebenen Naturbeziehungsweisen
anzundhern und diese mit unseren Naturbeziehungsweisen zu vergleichen. Ich
versuche also die Qualitit jener Bildungserfahrung zu beschreiben, die mit einer
solchen Auseinandersetzung zu gewinnen wire.

»Der Kuss des Baren«

»lch denke [..] an den Kuss des Béren, an seine Zahne, die sich iiber mein Gesicht
schlieflen, an meinen krachenden Kiefer, meinen krachenden Schidel, an die
Dunkelheit, die in seinem Maul herrscht, an seine feuchte Warme und seinen
stark riechenden Atem, an das Nachlassen des Drucks seiner Zdhne, an meinen
Baren, der es sich plotzlich auf unerklarliche Weise anders iiberlegt, seine Zihne
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werden nicht die Werkzeuge meines Todes sein, er wird mich nicht verschlingen .«
(Martin 2021: 13)

Es handelt sich um ein Zitat aus dem Roman »An das Wilde glauben«, in dem
die franzosische Anthropologin Nastassja Martin einen lebensgefihrlichen Angriff
eines Biren verarbeitet, dem sie auf einer ihrer Feldforschungen in den Bergen
Kamtschatkas ausgesetzt ist (vgl. Martin 2021). Dort lebt und forscht sie zu den
Naturbeziehungen des Nomadenvolkes der Ewenen. Diese sind bekannt fiir ihr ani-
mistisches Weltbild bzw. Naturverhiltnis, was in einer sehr einfachen Definition
so viel bedeutet, dass auch alles Nichtmenschliche als beseelt gilt, d.h. mit Inner-
lichkeit, mit einem innewohnenden Geist und folglich mit Absichten ausgestattet
ist (vgl. Gebhard 2013: 51, Descola 2013: 197). Im Zuge einer langwihrenden Ver-
arbeitung ihres Kampfes mit dem Biren taucht Nastassja Martin nun selbst in
jene Denk- und Erfahrungsweise der Ewenen ein, die sie bisher eher distanziert
erforscht. Kern ihrer Erzihlung ist die Beziehung zwischen ihr und dem Biren
und hierin die Wandlung und Wandelbarkeit jener Weise, eine solche Beziehung
einzugehen: Der Bir wird in ihrer Wahrnehmung nicht zur »Bestie«, zum instinkt-
geleiteten Tier oder zum wilden Angreifer, dessen Opfer sie ist. Erzihlt wird viel-
mehr, wie sich im Kampf mit dem Biren eine Verbindung zwischen den Seelen-
Welten von Mensch und Tier entfaltet: Sie sei ihrem Traum entgegengegangen,
der Geist des Biren ist ihr gefolgt, ein Geist, der auf sie wartet und der sie kennt
(vgl. Martin 2021: 21). Um physisch und auch psychisch zu gesunden, muss sie dem
Biren schliefilich vergeben:

»Im Krankenzimmer wartet Andrei [..]. Er sagt: >Nastja, hast du dem Baren ver-
geben? [..] Du musst dem Baren vergeben. Ich antworte nicht gleich, ich weifR,
dass ich keine Wahl habe, und doch mdchte ich mich wenigstens einmal auf-
lehnen, gegen das Schicksal, gegen das, was uns verbindet, gegen alles, worauf
man zugeht und was unausweichlich ist, ich méchte ihm entgegenschreien, dass
ich ihn am liebsten getdtet, aus meinem System hinauskatapultiert hatte, und
wie sehr ich es ihm (ibelnehme, dass er mich derart entstellt hat. Aber ich tue
es nicht, ich sage nichts. Ich atme tief durch. Ja ich habe dem Baren vergeben.
Andrei senkt den Kopf und schaut zu Boden [..]. Er wollte dich nicht téten, er
wollte dich zeichnen. Du bist jetzt miedka, die zwischen den Welten lebt.« (Mar-
tin 2021: 21)

Nun geht es mir nicht darum, an einem auflergewohnlichen Fall physischer und
psychischer Verletzung Momente des individuellen Lernens zu veranschaulichen
und dies hochzustilisieren. Es braucht also nicht erst die Begegnung mit einem
Biren in den Weiten Kamtschatkas, um selbst in die Welten differenter Naturbezie-
hungen einzutauchen, diese aufzuspiiren, zu verbinden und so zu integrieren, dass
Selbstbildung, Identitit oder wie im Fall der Romanautorin die Verarbeitung einer
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Verletzung moglich wird. Es braucht aber hin und wieder die literarische Reflexi-
on einer dramatischen Begebenheit, um sensibel zu werden, dass die vermittelnde
Arbeit an den Unterschieden in den Naturbeziehungsweisen zu tiefgreifenden Bil-
dungserfahrungen fithren kann. Was an diesem Fall schlief3lich interessiert, ist die
Frage: Was sind aus psychologischer und anthropologischer Sicht die Bedingun-
gen einer solchen Vermittlung? Oder um beim Beispiel zu bleiben: Wie lisst sich
erkliren, dass es der westlich sozialisierten Forscherin mdglich ist, in das animis-
tische Denken und Erleben der Ewenen einzutauchen, dieses zu inkorporieren, um
schliefilich eine in sich gewandelte und stabile Identitit zuriickzugewinnen?

Im Fall von Nastassja Martin wird diese Vermittlung stimuliert durch ein iiber-
wiltigendes Erlebnis und ebenso durch ihre lange wissenschaftliche Beschiftigung
mit den Lebens- und Naturverhiltnissen der Indigenen in den arktischen Regio-
nen. Als Feldforscherin scheint sie pradisponiert zu sein, eine solche Vermittlung
vornehmen zu kénnen. Es ist aber nicht nur ihre Expertise, die sie dazu befihigt.
Vielmehr ist sie personlich in der Lage, dem scheinbar Fremden etwas Eigenes ab-
zugewinnen. Es gelingt ihr also, in den Haltungen der Indigenen zur Natur etwas
zu entdecken, das gar nicht fremd an sich ist, sondern ihr selbst fremd gewor-
den ist. Und hierin liegt die eigentliche, nimlich psychische, Pradisposition zur
Fihigkeit Unterschiede in den Naturbeziehungsweisen so zu vermitteln, dass per-
sonliches Lernen, Selbstbildung oder die Verarbeitung eines iiberwiltigenden Er-
lebnisses moglich werden.

In den Naturbeziehungen der Indigenen weniger etwas Fremdes wahrzuneh-
men, als vielmehr etwas, das einem vertraut sein konnte, jedoch fremd geworden
ist, ist eine Pradisposition, die wir alle besitzen. Was ist damit gemeint? In einem
Interview zu ihrem Roman beschreibt Nastassja Martin, dass sie wihrend ihrer
Feldforschungen, im alltiglichen Umgang mit den Indigenen erfahren hat, dass
ihr vormals kindliches Denken und Erleben im Umfeld erdnaturbezogener Dinge
richtig, gut und berechtigt oder in ihren Worten nicht »verriickt« ist (vgl. Biblioto-
pia 2021). Ihre Kindheit verbringt sie im ruralen Frankreich. Sie erlebt dort das, was
sich gemeinhin als naturnahe Kindheit beschreiben lisst. Sie berichtet von einer
gefithlsmiflig engen und intensiven Verbindung zur Natur, insbesondere zu den
Tieren, mit denen sie sich in guter Gesellschaft fithlt und mit denen sie spricht, wie
mit den Menschen (vgl. ebd.). Sich mit den Dingen dhnlich wie es die Menschen un-
tereinander tun, zu vergemeinschaften, hierin Zugehorigkeit, Geborgenheit, aber
auch Spannungen und Konflikte zu erleben, entspricht den Erfahrungen von Kin-
dern. In Schilderungen sprechen Kinder hiufig ganz unvoreingenommen iiber die
Natur (vgl. Gebhard 2013: 50ff., 129ff., 196ff.): Da werden Biume zu Freunden, die
es fair zu behandeln gilt. Dann wiinscht man der Erde viele neue Freundschaften.
Dann bekommen nicht nur Tiere, sondern auch Pflanzen Namen und werden zu
Verbiindeten oder manchmal auch zu Feinden. Dann flieflen Trinen, entstehen
Sorgen und Angste, wenn die Wilder lichterloh brennen. Dann empfindet man
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selbst den Schmerz der Meerestiere, die im Plastikmiill verenden. Dann tanzt man
gemeinsam mit den Regentropfen. Dann lacht die Sonne, weint die Wolke, sind
Blitz und Donner bose und so weiter.

Die Romanautorin durchliuft also wie jedes Kind eine Entwicklungsphase, die
durch eine Beseelung der Dinge, d.h. durch eine animistische Haltung zur nicht-
menschlichen Umwelt gepragt ist (vgl. Gebhard 2013: 51ff.). Psychologisch betrach-
tet, ist es diese vormals entwickelte Haltung zur Natur, die es ihr ermdglicht, zum
animistischen Weltbild der Ewenen innerlich Verbindung aufzunehmen und es ist
jene Haltung, die ihr nach ihrem Kampf mit dem Biren das psychische Uberleben
sichert. Im Folgenden ist nun zu kliren, was diese Haltung zur Natur kennzeich-
net, was es, psychologisch und anthropologisch betrachtet, mit der Beseelung der
Dinge auf sich hat.

Zur Riickbesinnung auf die Unterschiede in den Naturbeziehungen

Der Biologiedidaktiker und Psychoanalytiker Ulrich Gebhard konstatiert in seinem
mittlerweile klassisch gewordenen Werk iiber die psychischen Bedingungen der
Naturbeziehungen von Kindern, dass die Moglichkeit und Fihigkeit zur Besee-
lung der Dinge fiir eine gesunde psychische Entwicklung von grofier Bedeutung
sind (vgl. Gebhard 2013: 50). Er stellt fest, dass wir hierin unser sinnlich-affektives
Band zur Natur kniipfen, unser Naturempfinden oder -gespiir entwickeln, welches
in seiner Bedeutsamkeit als emotionale Orientierung im Leben nicht iiberschitzt
werden kann (vgl. Gebhard 2013: 27, 62). Gebhard betont weiter, dass dieses sinn-
lich-affektive Band zu den Dingen, unser Naturempfinden oder -gespiir, fiir die
symbolischen bzw. interpretativen Formen der Welterschlieffung grundgebend ist
(vgl. Gebhard 2013: 62). Um die natiirliche Umwelt als haltend oder tragend zu er-
leben, um sich in einer Welt der erdnaturbezogenen Dinge zurechtzufinden, mit
ihnen sinnstiftend umzugehen, diese zu pflegen und zu erhalten, braucht es ei-
ne gelingende innere Navigation und hierzu die Fihigkeit, sich sinnlich-affektiv
mit den Dingen zu verbinden (vgl. Gebhard 2013: 27). Und umgekehrt lasst sich
behaupten: Wenn unsere Naturbeziige affektiv leer und stumm werden, wenn die
innere Navigation nicht umfinglich verfigbar ist, dann ist dies der Keim fiir Um-
weltzerstorung. Leider wird diesbeziiglich auch festgestellt, dass der urspriinglich
aus einer Beseelung der Dinge gespeiste sinnlich-affektive Naturbezug im Laufe
der Sozialisation, allen voran im Zuge unserer naturwissenschaftlichen Norm und
entsprechender schulischer Bildung, iiberlagert oder verdringt wird (vgl. Gebhard
2013: 58fF., 61). Uberlagert oder verdringt heiflt aber nicht, dass unser Naturemp-
finden oder -gespiir zerstort oder auf alle Zeit verloren wire (vgl. Gebhard 2013: 61).
Es geht eher um einen anhaltenden Zustand der Entfremdung, vielleicht auch um
ein leises gesellschaftliches Tabu. Méglich ist also, die sinnlich-affektiv stimulierte
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Beziehung zu den Dingen auch in spiteren Lebensphasen wieder zu aktualisieren
(vgl. Gebhard 2013: 27, 56, 62). Anzunehmen ist, dass dies in kritischen Momen-
ten geschieht und wenn es darum geht, Selbstkohirenz und psychische Integritit
aufrechtzuerhalten; eine These, die das aufgefiihrte Beispiel nur allzu deutlich de-
monstriert.

Folgt man dieser psychoanalytisch orientierten Argumentation, dann muss
meines Erachtens sehr klar markiert werden, dass unser Naturempfinden oder
-gespiir gerade jene Naturbeziehungsweise voraussetzt, die wir gemeinhin und
allzu leichtfertig als unsachgemifle Vermenschlichung der Dinge abtun. Gemeint
sind Naturbeziige, die unserer eher auf Kognition, Rationalitit und Abstraktion
gerichteten naturwissenschaftlichen Orientierung zuwiderlaufen, die sich aber
in vielen indigenen Kulturen finden und hieriiber auch wieder erinnern lassen.
Betrachtet man in dieser Lesart beispielsweise den Animismus der von Nastassja
Martin beforschten Ewenen, dann sind diese nicht auf eine kindliche Entwicklungs-
stufe regrediert, sondern vielmehr in der Lage, ein sinnlich-affektives Band zur
Natur zu kniipfen und dieses ein Leben lang aufrechtzuerhalten. In psychoana-
lytischer Terminologie haben diese entsprechende Objektbeziehungen ausgebildet
und verinnerlicht. Dass sie iber diese auch verfiigen kénnen, ist dem Umstand
geschuldet, dass ihre Naturbeziige weniger von abstrakten, generalisierten Bezie-
hungsweisen iiberlagert und ins Unbewusste verdringt wurden.

Was bezeichnet der Terminus Objektbeziehung? In den Objektbeziehungstheo-
rien der Psychoanalyse sind damit allgemein formuliert die verinnerlichten Bezie-
hungen zwischen Selbst und Anderem angesprochen. Grundsitzlich wird davon
ausgegangen, dass wir im Laufe unserer Entwicklung von Beziehungen geprigt
werden. Wir verarbeiten und verinnerlichen nicht nur bestimmte Geschehnisse,
Eindriicke oder Informationen, mit denen wir fortlaufend konfrontiert werden.
Was vielmehr wirkt und bleibt, ist, wie sich in diesem Lauf der Welt unsere eigenen
Beziehungen gestalten, welche Beziehungserfahrungen wir machen. Prigend sind
insbesondere unsere frithen Beziehungserfahrungen; diese richten unsere spite-
ren Beziehungen aus und beeinflussen die Art und Weise, wie wir denken, emp-
finden, lieben und leiden (vgl. z.B. Kernberg 1992, Sandler/Sandler 1999). Dass dies
so ist, ist uns mehr oder weniger bewusst. In den psychoanalytischen Objektbezie-
hungstheorien standen lange Zeit die Beziehungen zwischen Menschen im Vor-
dergrund, also Beziehungserfahrungen, die mit Personen gemacht wurden oder
werden. Dies gilt aber nicht mehr nur. Mittlerweile ist anerkannt, dass uns die
Beziehungen zu den Nichtmenschen genauso prigen wie zu den Menschen. Als
psychisch bedeutsame Objekte, genauer: als Beziehungsobjekte gelten somit Per-
sonen gleichermafen wie Dinge (vgl. Gebhard 2013: 17f.). In der hier vorgestellten
Perspektive von Naturbeziehungen geht es folglich um Dinge, die wir gemeinhin
der Erdnatur zurechnen oder umgekehrt: mit denen wir ein vereinheitlichtes Feld
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der Erdnatur bestimmen. Objektbeziehungstheoretisch ist nun bezogen auf unsere
Naturbeziehungen der Gedanke leitend,

»dass erst durch die Aneignungstitigkeit die Objekte der Aufdenwelt psychisch
reprasentiert werden, [..]. Die Objektreprasentanzen reprasentieren [..] nicht
nur die Objekte, sondern stets und unentflechtbar damit verbunden die Inter-
aktionen bzw. die Interaktionserfahrungen zu diesen Objekten. Insofern sind
die symbolischen Repriasentanzen der dufleren phdnomenalen Welt immer in
gewisser Weise >Beziehungsreprasentanzen«[..] odersgeronnene Interaktionser-
fahrungen<[..]J« (Gebhard 2013: 16f.).

Folgt man der These, dass wir im Zuge der Aneignung erdnaturbezogener Dinge
psychisch nicht nur Objektreprisentanzen, sondern hierin vielmehr Beziehungs-
reprasentanzen ausbilden, dann haben sich bildungs- und vermittlungstheoreti-
sche Erwigungen auch an der folgenden Frage zu orientieren: Welche psychischen
Naturbeziehungsreprisentanzen bilden wir aus und vor allem, wie? Es kann al-
so nicht mehr nur darum gehen, iiber den Bildungswert und die didaktische Zu-
richtung von erdnaturbezogenen Gegenstinden, Themen oder Problemen - also
von Objekten an sich — nachzudenken. Ebenso wenig ist es zielfithrend, wenn wir
allein in (de-)konstruktivistischer und hierin zivilisierter Manier danach fragen,
mit welchen Begriffen und Bedeutungen wir diese Objekte versehen, welche Kon-
struktionen der nichtmenschlichen Umwelt wir erzeugen und ob diese richtig oder
falsch, besser oder schlechter sind. Es geht nunmehr darum, diese Objekte konse-
quent als Objekte fiir Beziehungen, d.h. als Objekte fiir die Entwicklung von Na-
turbeziehungsreprisentanzen zu (be-)greifen. Dazu gilt es in einem ersten Schritt,
Kenntnis dariiber zu gewinnen, wie, d.h. in welcher Weise sich Naturbeziehungen
aufnehmen lassen. Um mit dieser Frage angemessen umzugehen, braucht es an-
thropologische Sensibilitit.

Welche Beziehungsreprisentanzen werden also aktualisiert, wenn uns ein star-
kes Naturempfinden oder -gespiir zu eigen ist? Um welche Beziehungsreprisen-
tanzen geht es, wenn wir uns eher naturwissenschaftlich normiert, in abstrakten
Begriffen und weniger affiziert auf die erdnaturbezogenen Dinge zubewegen? Im
ersten Fall wurde bereits erwihnt, dass dem sinnlich-affektiven Band zur Natur
eine Beseelung der Dinge vorhergeht. Damit ist im Kern eine bestimmte Bezie-
hungsweise, genauer: eine bestimmte Weise der Identifikation mit den erdnatur-
bezogenen Dingen angesprochen. Mit dem Begriff Identifikation ist jener Vorgang
gemeint, zwischen Selbst und Anderem Ahnlichkeiten herzustellen, aber zugleich
auch Unterschiede aufrechtzuerhalten:

»ldentifikation ist »[..] das allgemeinste Schema, mittels dessen ich Ahnlichkei-
ten und Unterschiede zwischen mir und dem Existierenden feststelle, indem ich
Schliisse ziehe aus den Analogien und Gegensitzen zwischen der dufieren Er-
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scheinung, dem Verhalten und den Eigenschaften, die ich mir beimesse, und
denen, die ich ihnen zuschreibe.« (Descola 2013: 176)

Oder einfacher ausgedriickt: In Beziehung zu sein, bedeutet immer beides, sich
mit einem Gegeniiber zu verbinden und sich von diesem zu unterscheiden. Je-
der symbolisierende oder interpretative Akt der Aneignung, jedes praktische Tun
ist Ausdruck einer Beziehung zwischen Selbst und einem Anderem. Eine solche
Beziehung nimmt ihren Anfang, wenn die vorhergehende Identifikation gelingt.
Identifikation ist somit ein »Mechanismus der Vermittlung zwischen Selbst und
Nichtselbst«, der jeder »determinierten Beziehung zu irgendeinem Anderen« vor-
hergeht (ebd.). Wenn wir also eine bestimmte Naturbeziehungsreprisentanz in
uns tragen, heiflt dies zunichst, dass wir eine bestimmte Weise verinnerlicht ha-
ben, wie wir uns mit den erdnaturbezogenen Dingen als Nichtselbst verbinden und
uns von diesem unterscheiden.

In der Anthropologie geht man davon aus, dass diese Identifikationen welt-
weit variieren, d.h., dass verschiedene Schemata der Identifikation als universel-
le ontologische Dispositionen existieren. Diese Variationen lassen sich empirisch
und insbesondere im Spiegel der Vielfalt indigener Lebens- und Naturverhiltnisse
sowie der Zusammenschau entsprechender ethnografischer Untersuchungen be-
schreiben (vgl. z.B. Descola 2013, Descola 2014). Wenn bisher etwas leichtfertig von
Unterschieden in den Naturbeziehungsweisen die Rede war, dann kann an dieser
Stelle auf eine Leitdifferenz verwiesen werden: der Unterschied in der Art und Wei-
se der Identifikation mit den Dingen. Die Regentropfen als Teil des Wasserkreis-
laufs zu erkennen, setzt eine andere Verbindung voraus als im Regen eine Einla-
dung zum Tanzen zu vernehmen. Ein Fischer, der Stunden im Meer schwimmt,
taucht und mit der Harpune zum Jiger wird, ist auf andere Weise mit dem Meer
verbunden als jener auf dem Schiff, mit Netz und schwerer Fangtechnik. Wenn
der Bir in der einen Bedeutung zum instinktgeleiteten Angreifer, zum wilden Tier
wird, dem ich um Haaresbreite entkommen bin, bin ich anders mit dem Biren
verbunden, als wenn ich in der Begegnung mit dem Biren einen kriegerisch moti-
vierten Kuss wahrnehme und zutiefst beriithrt bin, dass dieser mich am Leben lisst.
Wenn ich bemerke, dass ein schwerer Sturm aufzieht und ich beginne, mich selbst
und mein Hab und Gut in Sicherheit zu bringen, d.h. Katastrophenvorsorge zu
betreiben, greift eine andere Verbindung mit dem Sturm, als wenn ich dies nicht
vordergriindig tue und stattdessen anfange, durch Beten Einvernehmen mit der
Botschaft oder Absicht des Sturmes zu erzeugen. Ahnlich ist dies, wenn Pflanzen
zur Nahrung angebaut, diese wie eigene Kinder angenommen und entsprechend
gehegt, gendhrt und gepflegt werden. Im Gegensatz dazu verbinde ich mich auf
andere Weise, wenn die Pflanzen von mir die besten Diingerezepturen und pflan-
zentechnologischen Optimierungen erhalten. Um einen Unterschied auf der Ebene
der Identifikation handelt es sich ebenso, wenn in Trockenperioden der erlgsende
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Regen eher gerochen, erspiirt und beschworen wird als den Modellen und Pro-
gnosen der Wetterdienste zu folgen. Dieserart Beispiele liefRen sich seitenweise
fortfithren und gerade im Kontrast zwischen eher kapitalistisch-industrialisierten
Kulturen zu indigenen Kulturen entfalten. Um nun mit dieser kontrastierenden
Vielfalt an Bedeutungen und Praktiken umzugehen, um diese lesen und verstehen
zu kdnnen, gilt es, sich auf die verschiedenen ontologischen Dispositionen zur Na-
tur zuriickzubesinnen, letztlich in Kenntnis iiber die jeweils vorhergehende Varia-
tion der Identifikation zu sein. Bestimmt wire somit ein ontologischer Anfangs-
punkt, von dem aus es méglich wird, den jeweils anstehenden Naturbeziehungsre-
prasentanzen — mit ihren Symbolisierungen, Imaginationen, Gefiihlen, Praktiken
usw. — auf den Grund zu gehen. Ein solches Vermdgen entspriche schliefilich der
geforderten anthropologischen Sensibilitit bei der Auseinandersetzung mit Natur-
beziehungen.

Der Anthropologe Philippe Descola macht hierzu einen geradezu einfachen
Vorschlag. Descola geht davon aus, dass bei jeder Variation der Identifikation,
d.h. iiber Ahnlichkeiten und Unterschiede in Beziehung zu treten, lediglich zwei
Grundprinzipien aufeinandertreffen und kombiniert werden: das Prinzip der Phy-
sikalitit (Form) und das Prinzip der Interioritit (Innerlichkeit). Je nachdem, wie
diese Kombination erfolgt, worin bezogen auf Physikalitit und Interioritit Ahn-
lichkeiten und Unterschiede ausgemacht werden, etabliert sich ein Schema der
Identifikation (vgl. Descola 2013: 181f.). Descola leitet mithilfe dieser zwei Grund-
prinzipien insgesamt vier Schemata der Identifikation ab und bezeichnet diese
als Animismus, Naturalismus, Analogismus und Totemismus (vgl. Descola 2013:
197ff., 346, Descola 2014: 95ff.). Fiir die in diesem Beitrag vorgestellte Argumenta-
tion reicht es zunichst aus, generell fiir die zwei Grundprinzipien der Identifika-
tion — das Prinzip Physikalitit und Interioritit — sensibel zu werden und zu wis-
sen, dass sich hieriiber verschiedene Schemata der Identifikation etablieren, aus
denen wiederum unterschiedliche Denk-, Erfahrungs- und Handlungsweisen im
Umgang mit der Natur erwachsen. Bezogen auf diese vier Schemata scheint mir
zudem vordergriindig, die Differenzlinie zwischen Animismus und Naturalismus
zu erfassen. Dies ist deshalb zu erwigen, weil diese Differenzlinie unseren Natur-
zugingen und -erfahrungen am nichsten kommt.

Wie organisieren sich diese Identifikationen? Hierzu ein vereinfachter Erkli-
rungsversuch: Mit einem Biren oder Baum kann ich mich verbinden, in dem ich
diesem eine Innerlichkeit zuspreche, dhnlich wie ich selbst mit Innerlichkeit, d.h.
Bewusstsein, Geist, Seele und Absichten ausgestattet bin. Zugleich aber unter-
scheide ich mich, weil der Bir oder der Baum eben nicht in einer physischen Form
in Erscheinung treten, die sich als menschlich bezeichnen lisst. Descola bezeichnet
dies als Animismus (vgl. Descola 2013: 197ff.). Wie bereits ausgefiihrt, zeugen das
Beispiel der von Nastassja Martin beforschten Ewenen, aber auch unsere kindlichen
Haltungen zur Natur von diesem Schema der Identifikation. Im Gegensatz dazu
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kann ich mich mit dem Biren oder dem Baum verbinden, wenn ich Ahnlichkei-
ten mit diesem in seiner physischen Erscheinung feststelle. Das Verbindende oder
Gemeinsame liegt in der biologischen und 6kologischen Form. Wie man selbst ver-
korpert der Bir oder der Baum einen lebenden Organismus, ein biologisches Sys-
tem, das durch entsprechende Kompartimente, Eigenschaften und Stoffkreisliufe
geprigt ist. Aufgrund einer gemeinsamen Biologie sind der Bir und der Baum
genauso wie ich selbst Teil eines 6kologischen Systems, letztlich Teil eines kom-
plex interagierenden Erdsystems (zum Systembegriff vgl. Schurz 2006, Mitchell
2008, Mainzer 2008). Dass ich den Biren oder den Baum aber auch als Anderen/s
wahrnehmen kann, gelingt, wenn ich diesem jene Innerlichkeit abspreche, die mir
selbst zu eigen ist. Bewusstsein, Geist, Seele oder Absichten gehéren somit den
Menschen, nicht den Nichtmenschen. Descola bezeichnet dieses zweite Schema
der Identifikation als Naturalismus (vgl. Descola 2013: 2591f.).

Bei der naturalistischen Identifikation handelt es sich um das Schema, wel-
ches unserer naturwissenschaftlichen Norm zugrunde liegt und in westlichen Ge-
sellschaften vorherrschend ist. In Anlehnung an die psychoanalytische Argumen-
tation von Gebhard kann also behauptet werden, dass wir im Zuge unserer So-
zialisation und schulischen Bildung eine Identifikationsweise mit der Natur er-
lernen, die iiber Ahnlichkeiten in der biologischen bzw. dkologischen Form und
Unterschiede in der Innerlichkeit funktioniert. Abgeldst wird hierin unsere kind-
lich-animistische Identifikationsweise, die sich umgekehrt iiber Ahnlichkeiten in
der Innerlichkeit und Unterschiede in der Form etabliert. Was durch ein solches
Lernen verdringt oder iiberlagert wird, sind unsere frith entwickelten Beziehungs-
reprisentanzen — also all jene Gefiihle, Bedeutungen, Erfahrungen, die wir durch
unsere kindlich-animistischen Identifikationen mit den Objekten bereits verinner-
licht haben. Im Roman von Nastassja Martin wird dieser Prozess der Uberlagerung
unserer frith entwickelten Objektbeziehungen sinnbildlich beschrieben:

»lch glaube, wir erben als Kinder die Territorien, die wir dann unser Leben lang
erobern mussen. Als ich klein war, wollte ich leben, weil es die Raubtiere gab,
die Pferde und den Ruf des Waldes, die weiten Ebenen, die hohen Berge und
das entfesselte Meer; die Akrobaten, die Seiltdnzer und die Geschichtenerzihler.
Cegen das Leben standen das Klassenzimmer, die Mathematik und die Stadt.
Zum Gliick bin ich auf der Schwelle zum Erwachsenenleben der Anthropologie
begegnet.« (Martin 2021: 57)

Mit Blick auf das schulische Lernen gehe ich sogar so weit, zu behaupten, dass
unsere frithen Objektbeziehungen einer impliziten Tabuisierung unterliegen. Da-
von zeugen im geographischen Bildungsdiskurs z.B. die bisher randstindige und
einseitige Behandlung indigener Lebensweisen im Geographieunterricht, die auf
explizite Korrektur gerichteten didaktischen Ansitze des Conceptual Change in der
physisch-geographischen Umweltbildung (vgl. z.B. Fridrich 2010, Reinfried 2010,
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Reinfried 2007) sowie die Nachhaltigkeitskonzepte mit ihrem Mensch-Umwelt-
System-Paradigma (vgl. z.B. Kaufmann 2004, Schuler/Kanwischer 2013, Pitzold
2019). Und ganz allgemein spricht auch dafiir, dass all diese Bildungsdiskurse eine
psychologisch-anthropologische Auseinandersetzung mit Naturbeziehungen ver-
missen lassen.

An dieser Stelle ist zu erwihnen, dass Anthropologen wie Philippe Descola oder
der psychoanalytisch orientierte Biologiedidaktiker Ulrich Gebhard davon ausge-
hen, dass wir gerade nicht auf ein Schema der Identifikation und folglich auch
nicht auf die eine Naturbeziehungsweise oder -reprisentanz festgelegt sind (vgl.
Descola 2013: 347, Gebhard 2013: 57f.). Descola macht deutlich, dass die verschie-
denen ontologischen Dispositionen zur Natur prinzipiell in jedem Menschen ko-
existieren, dass aber, je nach kulturell-historischer Situation, die eine oder andere
vorherrschend ist (vgl. Descola 2013: 347). Entsprechend wird auch betont, dass ein
solcher ontologische Pluralismus berechtigt sein muss, dass sich das naturalisti-
sche Schema nicht mehr von selbst versteht und dass es umwelt- und selbstzer-
storerisch werden kann, den einen Zugang zur Natur (z.B. den naturalistischen)
gegen den anderen (z.B. den animistischen) auszuspielen (vgl. Descola 2018, Des-
cola 2013: 297, Gebhard 2013: 19).

Was mit der Koexistenz ontologischer Dispositionen zur Natur jedoch keines-
falls gesagt wird, ist, dass wir mal eben das Identifikationsschema wechseln kénn-
ten, auch dann nicht, wenn wir salopp formuliert beginnen, unsere Haustiere zu
lieben und zu behandeln, als wiren diese mit Seelen ausgestattet (vgl. Descola 2013:
347). Was damit aber gesagt wird, ist, dass wir, psychologisch und anthropologisch
betrachtet, die beste Voraussetzung in uns tragen, um die verschiedenen Zuginge
zur Natur in ihrer Tiefe zu erfassen und zu verstehen, dass wir es prinzipiell kon-
nen, mit den eigenen und anderen Naturbeziehungsweisen innerlich in Verbin-
dung zu treten, diese zu vermitteln und partiell in unser Selbst und Leben (wieder)
zu integrieren. Eine solche Vermittlung wire deshalb zu erwigen, um uns in An-
betracht der grofien 6kologischen Krisen tatsichlich auf eine Naturverbundenheit
zuriickzubesinnen, zu der wir als Menschen schlichtweg pradisponiert sind. Oder
in den Worten von Bruno Latour formuliert: »In unserer Zeit gilt es nicht mehr
abzuheben, sich zu entwickeln, sondern auf der Erde anzukommen« (Latour zit.
in Ortoli 2020: 19).

Abschluss

Auf die Frage, inwieweit es vertretbar und stimmig ist, dem Wissen und den Le-
bensweisen indigener Gesellschaften auch im Umfeld von Bildungsfragen in der
Geographie zu folgen, wurde eine Reihe von Antworten gefunden. Ganz grund-
sitzlich ging es in diesem Beitrag um Begriindungsarbeit. Begriindet wurde, wes-
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halb bildungsambitionierte Erwigungen im Umfeld erdnaturbezogener Themen
und Probleme einer psychologisch-anthropologisch informierten und hierin zivi-
lisierten Betrachtung von Naturbeziehungen bediirfen. Es wurde argumentiert,
dass sich ein solches Anliegen im Rekurs auf das Andere oder Fremde einlosen lasst
und dass hierfiir den Lebens- und Naturverhiltnissen indigener Gesellschaften ei-
ne bedeutende Rolle zukommen kénnte, wenn auch nicht nur. Die Aufgabe wire
folglich, die klassischen Unterrichtsthemen wie Inuit in Grénland, Indianervélker
in Nordamerika usw. konzeptionell und praktisch neu auszurichten, um hieriiber
eine Vermittlung der Unterschiede in den Naturbeziehungsweisen zu versuchen.

Mit dieser Begriindungsarbeit ist jedoch noch kein Bildungsprogramm gewon-
nen. Auch Fragen zur didaktischen Inszenierung von Vermittlungsgegenstinden
wurden bewusst ausgeblendet. Anliegen des Beitrags ist es vorerst, im Diskurs zur
physisch-geographischen Umwelt- und Nachhaltigkeitsbildung eine grundsitzli-
che Debatte iiber die Be- und Verhandlung von Naturbeziehungen anzustofRen.
Dies scheint mir vordergriindig und keine leichte Aufgabe, bedenkt man den Um-
stand, dass hierzu mit der geforderten psychologisch-anthropologischen Sensibi-
lisierung und damit verbundenen Norm der Zivilisierung tatsichlich ein Tabu be-
rithrt werden kénnte. Ist dem so, dann diirfte sich in Anbetracht meiner Ausfiih-
rungen allerhand Kritik und Abwehr entwickeln. Wohlbemerkt: Ein Tabu bedeutet,
die Kommunikation tiber das Tabuisierte zu vermeiden. Ein Tabu dringt darauf,
nicht angefasst zu werden (vgl. Reimann 2017: 421, Schréder 1997: 93).

Ist es tatsachlich so, dass es im Zuge naturwissenschaftlicher Sachlichkeit nicht
erlaubt, richtig oder gut ist, z.B. der Natur iiber eine Beseelung der Dinge zu be-
gegnen, dann wird es Stimmen geben, welche die entwickelten Thesen entkriften:
Man konnte entgegnen, dass die Naturverhaltnisse der Indigenen schlichtweg ro-
mantisiert werden und nun unter umgekehrten Vorzeichen ein westlicher Uber-
legenheitsanspruch zum Tragen kommt. Schliefilich zeugen deren Lebensverhilt-
nisse oft von grofien sozialen Problemen wie Armut, Krankheiten, fehlender Wohl-
stand und so weiter. Ein anderer Einwand wire, dass es falsch ist, unserer natura-
listischen Orientierung die sinnlich-affektiven Beziige abzusprechen und fiir das
starke Naturempfinden und -gespiir eine andere Quelle zu suchen. Natiirlich kann
man geftihlsmiflig berauscht sein von der Vielfalt und Ausprigung biologischer
und okologischer Formen, das grofle Zusammenwirken der Elemente im System
Erde als faszinierend, wenn nicht sogar als begliickend oder auch als beangstigend
empfinden. Etwas spitzfindig konnte man meinen, dass es dazu nicht zwangslau-
fig einer Seelenverwandtschaft von Menschen und Nichtmenschen bedarf. Ebenso
lief3e sich behaupten, dass mit der Argumentation unsere naturwissenschaftlich-
technischen Errungenschaften unterminiert werden. Im Kern ist es schlief3lich un-
sere naturalistische Orientierung, die zu einzigartigen Technologien befihigt, um
die Natur zu managen und zu schiitzen. Verfahren wie das Wiedereinfrieren der
Eisberge oder das Diingen der Ozeane mit Eisen, Frithwarnsysteme bei Stiirmen,
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Tsunami und Erdbeben, Klimamodelle und -prognosen, verlissliche Wettervor-
hersagen, die technologische Optimierung der Landwirtschaft zur Ernihrungssi-
cherung sind eben Errungenschaften naturalistisch-naturwissenschaftlicher For-
schung. Diese rettet Dinge genauso wie Menschenleben und wire iiber Naturbe-
ziehungsweisen niemals zu erreichen, denen z.B. eine Beseelung der Dinge vor-
hergeht. Ich bin mir sicher, es lassen sich noch unzihlige weitere Gegenstimmen
finden.

In Anbetracht dieser moglichen und berechtigten Einwinde, mochte ich an die-
ser Stelle lediglich ein Argument und einen Vorschlag anbieten, um vielleicht doch
iiber die Unterschiede in den Naturbeziehungsweisen im Spiegel der Anderen in
Verhandlung zu treten. In der Philosophie weif man, dass Problemlésungen nicht
zwangsliufig aus dem »Stoff« gebaut sind wie das Problem selbst. Bleiben also viele
der grofden okologischen und hierin gesellschaftlichen Krisen auch oder insbeson-
dere unserem Naturalismus geschuldet, werden wir diese allein auf naturalistisch-
naturwissenschaftlichen Weg nicht 16sen. Schon deshalb macht es Sinn, sich auf
das Andere, uns fremd Gewordene und einen entsprechenden Diskurs einzulassen.
Wohin uns die bildungsambitionierte und vermittelnde Arbeit am Unterschied in
den Naturbeziehungsweisen fithren kann, ist, einen Raum zu eréffnen, in dem zu-
mindest Moglichkeiten fitr andere Denkhaltungen und Umgangsweisen mit den
gegenwirtigen Problemen liegen.

Entgegen aller Kritik spricht einiges dafiir, dass die Naturbeziehungen indi-
gener Gesellschaften von weniger aggressiv-vereinnahmenden Haltungen zu den
erdnaturbezogenen Dingen zeugen. Offensichtlich werden Naturbeziige, die im
weitesten Sinn als dialogisches Verhiltnis in Erscheinung treten und woriiber sich
auch fiir die strengste naturalistisch-naturwissenschaftliche Orientierung ein An-
schluss erzielen lieRe. Dialogisch heifdt, dass die Dinge nicht zwangsliufig Be-
wusstsein, Geist, Seele oder Absichten, aber in jedem Fall eine eigene Stimme besit-
zen und hieritber zum (gleich-)berechtigten Gegeniiber bzw. Verhandlungspartner
werden kénnen. Eine etwas moderatere Bildungsambition in der Auseinanderset-
zung mit Naturbeziehungen kénnte in Anlehnung an Bruno Latour also lauten,
zu einer Haltung zu befihigen, die es zuldsst, mit den erdnaturbezogenen Din-
gen ins Gesprich zu treten, nicht tiber, sondern mit diesen verhandeln zu kénnen
(vgl. Latour 2015). Freilich bedeutet eine solche dialogische Haltung, dass sich un-
sere naturalistisch-naturwissenschaftliche Norm relativiert, diese aber als Orien-
tierung keineswegs verloren geht. Gerade die Geographie bietet fiir das Erlernen
einer solchen Haltung geniigend Anlisse. Denkbar ist nicht nur der Rekurs auf
indigene Gesellschaften, sondern auch auf das »alte Wissen« der Physischen Geo-
graphen sowie Geographinnen, Geologen sowie Geologinnen und so weiter. Aus
wissenschaftsphilosophischen Arbeiten ist bekannt, dass ihre Forschungshaltun-
gen immer schon durch sinnlich-dsthetische sowie kognitiv-rationale und hierin
dialogische Naturbeziige gepragt sind und waren (vgl. z.B. Zahnen 2011, Crease
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1997, Baker 2000, Demeritt/Dyer 2002). Eine entsprechende Lesung der Natur-
und Forschungserfahrungen Alexander von Humboldts wire hierzu ein klassisches
Beispiel (vgl. Dickel 2011). Mit der Erde, mit den Dingen ins Gesprich zu finden
wire aus meiner Sicht ein erster Schritt, um den Unterschied in den Naturbezie-
hungsweisen anzuerkennen und unter der Maf3gabe einer Norm zu vermitteln, die
metaphorisch gesprochen in einer »Melange der Naturen« griindet. Voraussetzung
dafiir ist und bleibt, dass sich der geographische Bildungsdiskurs zunichst fiir eine
entsprechende Debatte 6ffnet.
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Vorbildlich unterrichten.
Mimesis und geographiedidaktisches Ethos

Mirka Dickel

Die Form der unterrichtlichen Wissensvermittlung, die in diesem Text zur Darstel-
lung kommt, wird durch die gingigen wissenschaftlichen Perspektiven auf Un-
terricht nicht erfasst. Gleichwohl haben wir alle Erfahrungen damit. Es geht im
Folgenden darum, ein Verstindnis dafiir zu 6ffnen, was es heif3t, dass eine Leh-
rerin oder ein Lehrer Vorbild fiir Schiilerinnen und Schiiler ist und wie wir ver-
stehen konnen, dass iiber dieses Vorbildsein Wissen vermittelt wird. Als Vorbild
vermittelt die Lehrperson ein praktisches Wissen. Dieses praktische Wissen ist ein
schweigendes Wissen, weil es unausgesprochen im Unterricht seinen Platz hat. Im
Unterricht wird es zwar anschaulich, bleibt aber stumm. Das schweigende Wissen
wird nicht sprachlich zum Ausdruck gebracht, sondern dariiber, dass das Kénnen
der Lehrperson praktisch wird, indem sie praktiziert. Das schweigende Wissen
darf aber nicht dahingehend missverstanden werden, dass die Lehrperson ihren
Schiilerinnen und Schiilern bewusst etwas verschweigt, vielleicht mit dem Ziel der
Manipulation oder Indoktrination. Vielmehr ist es so, dass das, was die Lehrperson
im praktischen Tun zeigt, sprachlich gar nicht einfach so darstellbar ist. Gleichwohl
ist es wichtig, sich dariiber zu verstindigen, woran sich die Lehrperson orientieren
kann, damit das Unterrichten bestméglich auf das Lernen der Schiilerinnen und
Schiiler hinwirken kann.

Im Folgenden beschreiten wir einen Denkweg, um uns diesem schweigenden
Wissen der Lehrperson in der Reflexion begrifflich zu nihern. Anliegen dieses Bei-
trags ist es, das reflexiv einzuholen, was sich im Tun der Lehrperson selber zeigt,
was sich im Lehren selbst, anschaulich vermittelt, was sich aber nicht direkt aus-
sprechen, nicht einfach explizieren lisst. Meine Gedanken entwickele ich von einer
padagogisch-anthropologischen bzw. pidagogisch-humanistischen Position aus.
In diesem Sinne meint Lehren ein Tun, in dem eine kiinstlerische Praxis (Lehr-
kunst) und eine kritisch-reflexive Praxis miteinander vermittelt sind. AufSerdem
gehen wir in dieser Position selbstverstindlich von der Anerkennung der pidago-
gischen Differenz aus, d.h. der Anerkennung des Hiatus, des Bruchs zwischen dem
Lehren und dem Lernen. Dies bedeutet, dass es sich beim Lehren und Lernen um



250

Mirka Dickel

zwei Operationen handelt: Weder geht das Lernen linear-kausal aus dem Lehren
hervor, noch ist das Lehren linear-kausal auf das Lernen hingeordnet.

Ich war Mitte zwanzig, als ich erstmals auf ein anthropologisches Prinzip auf-
merksam wurde, dass uns etwas zum Vorbild wird, an dem wir uns dann ent-
wickeln. Dieses anthropologische Prinzip — so verstand ich erst viel spiter — lisst
sich als »Mimesis« bezeichnen. Wie damals staune ich auch heute nach wie vor
dariiber, wie sehr die Art und Weise, wie ich heute bin, wie ich handele, fithle und
spreche, dadurch geprigt ist, wie fir mich bedeutsame Menschen handeln, fithlen
und sprechen. Damit meine ich meine Eltern und Grofeltern. Damit meine ich
aber auch enge Freunde und Freundinnen sowie Menschen, die fir mich im Laufe
meines Lebens bedeutsam wurden. Auch in den unterschiedlichen Phasen meiner
Ausbildung zur Gymnasiallehrerin fiir die Ficher Deutsch, Englisch und Geogra-
phie orientierte ich mich unwillkiirlich, d.h. ohne es willentlich zu beabsichtigen
oder bewusst zu entscheiden, an Lehrerinnen und Lehrern, die mich angingen, die
mir etwas zu sagen hatten.

Etwas in mir begehrte, diesen Menschen dhnlich zu werden, mir diese Men-
schen vertraut zu machen. Dabei ahmte ich sie nicht blof3 in einem oberflichli-
chen Sinne nach, z.B. die Art und Weise, wie sie sich kleideten oder wie sie den
Unterrichtsgang strukturierten. Nachahmung in dem hier angesprochenen imi-
tativ-reproduktiven Sinne wire Mimikry, nicht Mimesis. Vielmehr war es meiner
Erfahrung nach so, als wiirde etwas unterhalb meiner Bewusstseinsschwelle an-
gesprochen, als Werte, die ich an ihnen erlebte, in mir Gestalt annehmen. In der
Art und Weise, wie sie sich gaben, schien etwas von ihrem So-Sein als Menschen
auf, wurde von mir aufgenommen, figurierte sich auf wundersame Weise in mei-
nem Innern und schlug sich in meinem Handeln nieder. Auf diese Weise dhnelte
ich mich ihnen mimetisch an. Indem sich etwas von dem, was ich bei ihnen sah,
in mir formierte, arbeitete sich mein innerer Korper langsam um, so dass mein
Leib zunehmend empfindsamer, empfinglicher wurde. Das hatte zur Folge, dass
ich sensibler wurde und es mir mit der Zeit gelang, herausfordernde Unterrichts-
situationen mit immer mehr »Fingerspitzengefithl« zu beantworten.

Dass ich etwas, was ich im Auflen sah, nachahmte, heifSt also nicht, dass ich
jemanden mit Vorsatz kopierte, in dem Sinne als spielte ich blof3, jemand anderer
zu sein. Vielmehr ahmte ich auf eine Weise nach, die mir zugleich meine innere
Freiheit lief3, ja die mich zunehmend freier werden lief3. Im Zuge der Nachahmung
weitete sich meine Lebenswelt, so dass mir nach und nach neue Handlungs- und
Erfahrungsweisen zuginglich wurden. Statt von Nachahmung zu sprechen, bietet
sich daher vielleicht eher der Begriff der schopferisch-kreativen Anverwandlung
an. Nach wie vor fihle ich mich heute in manchen Situationen berithrt und an-
gesprochen. Diese Offenheit in der Begegnung fiir etwas, das mich treffen und
affizieren kann, setzt mein Lernen auch heute immer wieder in Gang.
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All dies wire nicht der Rede wert, wenn meine Erfahrungen blof? persénlicher
Natur wiren. Tatsichlich ist der mimetische Prozess Teil der menschlichen Er-
fahrung und damit eine anthropologische Konstante. Walter Benjamin bezeichnet
Mimesis als »anthropologischen Kern« (Benjamin 1933). Thomas Metscher (2004:
9) spricht von Mimesis als dem Grundcharakteristikum menschlicher Lebenstitig-
keit, und damit ist Mimesis Existential, »conditio humana«. Nach Metscher ist das
mimetische Verhalten

»das Grundcharakteristikum seiner [d.h. des Menschen, Anm. MD] Lebenstatig-
keit, ontologicum par excellence, ist es die Form der Adaption an gegebene Seins-
verhiltnisse, die allererst das Uberleben sichert, ist [..] die elementare Bedin-
gung kultureller Bildung, ndmlich der Kraftentfaltung des menschlichen Sub-
jekts.« (Metscher 2004: 9)

Uber Mimesis sichert der Mensch sein Uberleben. Schon Aristoteles ging davon
aus, dass der Mensch in besonderem Mafde zur Nachahmung befihigt ist, dass
sich eine Fahigkeit zu mimetischem Verhalten von Kindheit an zeigt und dass der
Mensch sich dadurch von den iibrigen Lebewesen unterscheidet (vgl. Wulf 2014:
247).

»Denn sowohl das Nachahmen (mimeisthai) selbst ist dem Menschen angebo-
ren—es zeigt sich von Kindheit an, und der Mensch unterscheidet sich dadurch
von den lbrigen Lebewesen, dass er in besonderem Mafe zur Nachahmung be-
fahigt ist und seine ersten Kenntnisse durch Nachahmung erwirbt- als auch die
Freude (chairein), die jederman an Nachahmungen hat.« (Aristoteles nach Wulf
2014, 247)

Wie die Erfahrungen eines jeden Menschen, so sind auch die Erfahrungen von
Lehrerinnen und Lehrern, von Schiilerinnen und Schiilern und sogar die Erfah-
rungen der weisen Lehrmeister durch mimetisches Vermdgen konstituiert. Schon
Nietzsche wies darauf hin, so veranschaulicht er den Gedanken in seinem Schwel-
lengedicht »Uber meiner Haustiire«:

»lch wohne in meinem eigenen Haus, hab niemandem nie nichts nachgemacht
Und —lachte noch jeden Meister aus, Der nicht sich selber ausgelacht.« (FW 7,
nach Balke 2018: 9)

Nietzsche verdeutlicht, dass ein »Meister, der sich auf seine Werkherrschaft etwas
einbildet, [ausgelacht] gehort [...]. Zur Meisterschaft gehort gerade die Fihigkeit,
die angemafite Originalitit der eigenen Hervorbringung zu durchschauen und da-
mit auch die Unvermeidbarkeit der Nachahmung anzuerkennen« (Balke 2018: 10).
Wenn Mimesis unser aller Lernerfahrungen konstituiert, stellt sich die Frage, was
von daher Lehren heifit. Ziel meines Beitrags ist es ausgehend von Uberlegungen
zur Mimesis das Lehren in seiner ethischen Dimension, das didaktische Ethos des
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Lehrens, zu umreiflen. Mir geht es also darum zu formulieren, woran sich das gute,
d.h. verantwortungsvolle didaktische Handeln legitimiert und orientiert. Um den
Zusammenhang zwischen Mimesis und didaktischem Ethos zu begreifen, kénnen
wir aber nicht geradlinig auf das Ziel zugehen, sondern es bedarf zunichst einer
genauen Erkundung, was mit Mimesis gemeint ist.

Das liegt daran, dass der Vorgang, der als Mimesis bezeichnet wird, nicht schon
von sich aus als werthaltig verstanden werden kann. So zeichnet sich der Begrift
zum einen durch seine Historizitit aus, d.h. die Verwandlung des Mimesis-Kon-
zeptes im geschichtlichen Prozess. Zum anderen weist Mimesis einen Doppelcha-
rakter im dialektischen Verhiltnis von Freiheit und Herrschaft auf: Der Doppel-
charakter besteht darin, dass die mimetische Dynamik zum einen die Bedingung
fur die Erlangung von Emanzipation und Miindigkeit und zugleich die Bedingung
fir die Unterwerfung unter eine herrschende Macht ist. Ich entfalte meine Argu-
mentation in drei Schritten:

Im ersten Schritt »Mimesis als erfahrungskonstituierender Prozess« (Punkt 1)
stelle ich anhand von drei Erinnerungen exemplarisch vor, wie der mimetische Pro-
zess fiir mich personlich in meiner Schulzeit, im Referendariat und als Lehrerin im
Kontext meiner Professionalisierung erfahrbar wurde.

Danach stelle ich in Punkt 2 »Das Vergessen von Mimesis« vor, warum dem
mimetischen Prozess im Feld der Didaktiken aber auch dariiber hinaus in der Wis-
senschaft derzeit kaum Aufmerksamkeit geschenkt wird.

Um eine Antwort darauf geben zu kénnen, wie der Doppelcharakter von Mi-
mesis als Unterwerfung und Emanzipation zu verstehen ist, stelle ich in Punkt 3
»Mimesis geht aufs Weltganze« Mimesis als ontologisch-anthropologischen Begriff
vor.

Diese Uberlegungen sind das Fundament dafiir, dass ich in Punkt 4 »Mimesis
und didaktischer Ethos« vier Dimensionen der didaktischen Grundoperation des
Zeigens (Klaus Prange) in phinomenologischer Hinsicht ausdifferenzieren kann.
Hier lisst sich eine Sprache gewinnen, iiber die uns die Bedeutung des mimeti-
schen Anteils fiir das Lehren und Lernen wieder bewusst wird. Der Beitrag miindet
in eine Schlussbetrachtung in Punkt s.

Mimesis als erfahrungskonstituierender Prozess
Erinnerung 1

1985 war ich Schiilerin der Jahrgangsstufe 11. Mein Deutschlehrer war neu an un-
serer Schule. Er kam gern in unseren Deutschkurs, die Arbeit mit uns bereitete
ihm offensichtlich Freude. Besonders mochte er die Poesie. Er schlug einen unge-
wohnten Ton an. Er ermutigte uns zu geschichtsphilosophischen Interpretationen,
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zu epocheniibergreifenden Form- und Inhaltsvergleichen, er gab nicht eher Ruhe,
bis wir das Zusammenspiel von Inhalt und Form einer schliissigen Deutung zuge-
fithrt hatten. Er rezitierte Gedichte, wiederholte einzelne Zeilen so lange, bis wir
uns eingehort hatten, bis wir uns nicht mehr scheuten, eigene kluge Gedanken,
Sitze, Texte zu formulieren. Wir waren zu manch Tiefgreifendem in der Lage, weil
er uns auf seine ganz und gar eigene Art und Weise einlud, uns auf den Text ein-
zulassen, in uns hineinzulauschen und etwas von uns darzustellen. Er ermutigte
uns zum Denken, lehrte uns das Denken und trug uns in den weiten Raum der
Literatur.

Erinnerung 2

Meine Ausbildungslehrerin im Referendariat ermutigte ihre Schiilerinnen und
Schiiler im Fach Geographie, Sachverhalte und Systeme zu hinterfragen, machte
auf die argumentativen Leerstellen im Material aufmerksam, hief3 sie nach krea-
tiven Losungen suchen, interessierte sich fir ihre Vorstellungen. Zugleich war sie
fachlich beschlagen und bestand immer darauf, dass ihr Unterricht auch fachliche
Erkenntnisse zu Tage férderte. Ihr gelang es, an den fachlichen Anspriichen des
Gegenstandes festzuhalten und sich zugleich auf die Anspriiche des Lernens,
z.B. das Tempo, das Vorwissen, die Individualitit der Schiilerinnen und Schiiler,
achtzugeben und beides zu vermitteln. Sie machte fiir mich erfahrbar, wie sich ein
Raum fiirs Nachdenken tiber eine in Frage stehende Sache durchs Unterrichten
offnen liefR. Thre Gelassenheit und ihren Mut wiinschte ich mir, die ich damals
noch mit einer Mischung aus Ubermotivation und Verstocktheit, mal zu locker,
mal zu streng, vor der Klasse stand. Etwas von ihrer Art firbte mit der Zeit auf
mich ab. Nach und nach gewann ich ein Gespiir fiir den »Takt der Vermittlung,
begann ich zu ahnen, ob sich ein Impuls im Unterrichtsgesprich erschopfte oder
ob sich Weiteres zutage fordern lieR, bekam ich ein Gespiir fiir Atmosphiren und
Stimmungen. Ich lernte Beziehungen, Rhythmen und Rituale ernstzunehmen, vor
allem lernte ich das Zuhoren. So formierte sich ein innerer Kompass fiir meinen
Unterricht.

Erinnerung 3

Als Ausbildungskoordinatorin fiir die Referendare und Referendarinnen absolvier-
te ich eine Beratungsausbildung. Mein Lehrer beantwortete schwierige zwischen-
menschliche Situationen auf eine Weise taktvoll, wie ich es zuvor nicht erlebt hatte.
Er hatte die Gabe, sich auf sein Gegeniiber einzulassen und die Begegnung unmit-
telbar von innen heraus zu beantworten und diese zugleich von auflen, aus der
Distanz, zu betrachten. Fithlen und Denken schlossen sich bei ihm nicht aus, son-
dern erginzten und befliigelten einander. Diese Doppelbewegung aus sinnlicher
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Wahrnehmung und analytischer Reflexion miindete in ein hilfreiches Handeln. In
schwierigen Situationen im Schulalltag kam er mir unweigerlich in den Sinn. In-
tuitiv ahnte ich, was er wohl tun und sagen wiirde. Ich fithlte mich wie an die Hand
genommen, mit wohlwollendem Blick begleitet. So wuchs mein Selbstvertrauen.

An diesen drei Erinnerungen werden zwei Momente von Mimesis deutlich.
Zum einen: Bei Mimesis handelt es sich immer um den konstitutiven Zusammen-
hang von Nachahmung und schépferischem eigenen Tun. In den Momenten, in
denen uns Ideen kommen, wir Vorstellungen entwickeln und neu anfangen, ist im-
mer schon eine Konstellation von Nachahmung eines Vorbildes und kreativ-schop-
ferischem Neuentwurf am Werke. Nach Wulf (2014: 152) werden soziale Handlun-
gen dann als mimetisch bezeichnet,

»wenn sie als Bewegungen Bezug auf andere Bewegungen nehmen, wenn sie sich
als korperliche Auffithrungen oder Inszenierungen begreifen lassen, und wenn
sie eigenstandige Handlungen sind, die aus sich heraus verstanden werden kén-
nen und die auf andere Handlungen oder Welten Bezug nehmen. [...] Dabei sind
mimetische Handlungen keine blofSen Reproduktionen, die exakt einem Vorbild
folgen; in mimetisch vollzogenen sozialen Praxen kommt es zur Erzeugung von
etwas Eigenem. [..] Im Unterschied zu Prozessen der Mimikry, in denen eine reine
Anpassung an vorgegebene Bedingungen vollzogen wird, erzeugen mimetische
Prozesse gleichzeitig Ahnlichkeit und Differenz [..]« (Wulf 2014: 152).

Zum anderen: Das mimetische Vermdgen als grundlegende anthropologische Fi-
higkeit ist nicht auf die Realitit beschrinkt. Mimetische Prozesse spielen sich auch
im Hinblick auf Imaginationen ab. Die mimetische Aktivitit kann sich auf Per-
sonen und Dinge, auf Erinnerungen und Reprisentationen beziehen, die in der
Dichtung, in der Wissenschaft oder in Bildern medial geschaffen bzw. anschau-
lich wurden (vgl. Gebauer/Wulf 2003: 112). Mimetische Vorginge, so lisst sich ver-
allgemeinern, laufen eigentlich immer ab, sofern die menschliche Wahrnehmung
nicht zu einem Sehen ohne Blick auf eine Oberfliche ohne Tiefe (Gebauer/Wulf
2003: 64) abgestumpft ist. Sie bleiben jedoch in den allermeisten Momenten unbe-
wusst »und entfalten gerade dadurch eine besonders starke Wirkung« (Gebauer/
Wulf 2003: 111). Walter Benjamin zufolge sind die bewusst wahrgenommenen Ahn-
lichkeiten »[...] verglichen mit den unzihlig vielen unbewusst oder auch gar nicht
wahrgenommenen Ahnlichkeiten wie der gewaltige unterseeische Block des Eis-
bergs im Vergleich zur kleinen Spitze, welche man aus dem Wasser ragen sieht«
(Benjamin 1933a).
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Das Vergessen von Mimesis

Diese mimetische Dynamik ist uns heute hiufig gar nicht mehr bewusst. Das be-
deutet nun nicht, dass sie nicht mehr wirksam ist, sondern dass wir uns einfach
nicht mehr in reflexiver Weise zu dieser Dynamik verhalten kénnen. Um zu ver-
stehen, warum der Bedeutung der Mimesis, des kreativen Nachbildens, im pad-
agogischen Feld, aber nicht nur dort, derzeit so wenig Aufmerksamkeit geschenkt
wird, seien vier miteinander verschrinkte Griinde angefihrt:

1) Nach wie vor ist der gesellschaftliche Imperativ einer falsch verstandenen
Individualisierung vorherrschend. Dieser wurde im Zuge einer falsch verstande-
nen Genie-Asthetik ab 1800, die hiufig die eigene Originalitit des schopferischen
Selbstbewusstseins iiberbetonte, machtvoll. »Die Aufklirungsphilosophie verzich-
tet offenbar auf die Reflexion des Vorbildgedankens, da die Idee der Herausbildung
des autonomen Subjekts wider die Nachfolge fordernde Vorstellung eines Vorbildes
steht.« (Helmer/Herchert 2004: 1111) So bildete sich eine Selbstoptimierungskultur
allmihlich heraus, in der es geboten scheint, das eigene Leben optimiert, selbstge-
steuert, selbstwirksam, unverbunden, losgel6st von der Umwelt, den Mitmenschen
als Projekt zu entwerfen. Dieses »gesellschaftliche Ideal« fithrte dazu, dass wir un-
sere Angewiesenheit auf unsere Umwelt und unsere Mitmenschen gar nicht mehr
wahrhaben méchten. So ging unser kollektives Bewusstsein fir die Bedeutsamkeit
des mimetischen Prozesses fiir die Menschwerdung mit der Zeit verloren.

2) Und zweitens miissen wir sehen, dass das Vorbilddenken zwar eine lange
philosophische Tradition hat und in seiner Bedeutung immer wieder neue his-
torische Ausprigungen gefunden hat (vgl. Helmer/Herchert 2004: 1113f.), dass es
dann von der nationalsozialistischen Lehre, konkret der ideologischen Typisierung
von Fithrer und Gefolgschaft, missbraucht wurde und in Misskredit geraten ist.
Die Auseinandersetzung mit dem geisteswissenschaftlichen Konzept der Mime-
sis, dem Grundwort der Philosophie seit Platon — im Unterschied zum nationalso-
zialistischen Missbrauch — fand auch nach 1945 kaum statt, da weder geisteswis-
senschaftliche noch philosophische Arbeiten rezipiert wurden. So kam es auch zu
einem Bruch mit der geisteswissenschaftlichen bzw. philosophischen Tradition der
Pidagogik, die zur Aufklirung mafgeblich hitte beitragen kénnen (vgl. Hufnagel
1993).

3) Ein weiterer Grund liegt in unserem landldufigen Verstindnis des sogenann-
ten »Theorie-Praxis-Problems«. Gemeinhin wird das Verhiltnis von Theorie und
Praxis so verstanden, dass Theorie der Praxis vorschreibt, wie sie idealerweise zu
sein hat. So werden immer neue Theoriegebiude der Unterrichtspraxis als Uber-
bau auferlegt. Praxis erweist sich in diesem Prozess hiufig als widerstindig, be-
ratungsresistent und innovationsfeindlich. Doch Praxis verindert sich aus gutem
Grund nur dann, wenn in der Praxis selbst Hindernisse auftauchen, die durch ein
blof3es »weiter so« nicht iiberwunden werden kénnen. Das in der pidagogischen
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Psychologie kultivierte Theoriemodell zum Unterricht hat mit den alltiglichen Her-
ausforderungen des Unterrichts nichts zu tun; zugleich ist es aber sehr machtvoll.
Doch es ist die Logik, die hier das Problem macht. Denn neben dieser auch der
padagogischen Psychologie eingeschriebenen naturwissenschaftlichen Logik des
Theorie-Praxis-Verhiltnisses lisst sich das Theorie-Praxis-Verhiltnis auch geistes-
wissenschaftlich bestimmen. In geisteswissenschaftlicher Hinsicht geht es darum,
Praxis theoretisch zu beschreiben. Es wird begrifflich und damit auch theoretisch
gefasst, was in der Praxis sowieso und immer schon abliuft. Dieses geisteswis-
senschaftliche Verstindnis setzt an konkreten Situationen in der Praxis an und
versucht besser zu verstehen, was der Fall ist. Eine derart verstandene Theoriear-
beit wirkt auf die Praxis zuriick. Erst in dieser Logik wird die hohe Relevanz des
mimetischen Prozesses fiir Unterrichtsgang und Lehrerbildung wieder beschreib-
bar.

4) Und schlieRlich ist zu konstatieren, dass poststrukturalistische Theorien im
Zuge der antihumanistischen Wende der Kulturtheorie den Zusammenhang von
Mimesis und Macht in den Mittelpunkt gestellt haben (vgl. Metscher 2004: 16).
»Mimesis erscheint hier ausschliefilich als Ausdruck oder Medium im Konstituti-
onsprozess von Herrschaft und Autoritit oder auch als Form und Agens von Gewalt
im Kampf der Individuen und Geschlechter.« (Metscher 2004: 16) Doch neben der
Unterwerfung unter die herrschende Macht ist sie zugleich die Bedingung der Re-
produktion und des Uberlebens des Menschen. Dazu formuliert Metscher:

»Die Dialektik der Mimesis besteht nun prazise darin, dass in dem Gleichen,
was Bedingung des Uberlebens, der Bildung und Selbstwerdung, Bedingung
der Befreiung ist, auch das Potential der Unterwerfung und Selbstentfremdung
steckt—Mimesis ist Bedingung der Freiheit wie der Unfreiheit.« (Metscher
2004:16)

Wir miissen uns dieses Doppelcharakters der Mimesis bewusst sein, auch in ihrer
historischen Komplexitit und Funktion (Metscher 2004: 16) und von dort aus fol-
gern, wie Mimesis als Bedingung fiir Befreiung und Emanzipation im Unterricht
zur Geltung gebracht werden muss statt als Unterwerfung und Selbstentfremdung.
Es geht darum, wie sich ein Lehren begreifen lisst, das zur Freiheit fithrt, statt die
Schiilerinnen und Schiiler in Unfreiheit zu unterwerfen. Anders formuliert: Wer-
te der Lehrerinnen und Lehrer, die Art wie individuelle Lehrer empfinden, denken
und urteilen — werden von Schiilerinnen und Schiilern so oder so verinnerlicht und
mimetisch verarbeitet (Gebauer/Wulf 2003: 135). Es kommt darauf an, dass Leh-
rende sich darauf verstehen, auf eine Weise Vorbild zu sein, dass der mimetische
Prozess in der Lage ist, die Schiilerinnen und Schiilern méglichst zur Vernunft zu
bringen, in dem Sinne, dass ihr Wille gestirkt wird, sich autonom, also aus frei-
en Stiicken, zu einem sittlich-moralischen verniinftigen Handeln zu entscheiden.
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Dazu ist es notwendig, die Bedeutung von Mimesis fiir die didaktische Reflexion
zu klaren und sich sodann der Frage zuzuwenden, was das mit Ethik zu tun hat.

Mimesis geht aufs Ganze

Der Begrift »Mimesis« unterliegt einem historischen Wandel. Insbesondere zur
Moderne hin hat sich der Begriff in entscheidender Weise verindert. Der Begriff
hat aber auch einen Kern, der bestimmt werden kann und der sich in den verschie-
denen historischen Formen als durchgehendes Wesen zeigt: Auf diesen Kern und
seine historischen Abwandlungen weist Mayer in folgender Begriffsdefinition hin:

»Im Unterschied zur lateinischensimitatio, welche die direkte abbildhafte Nach-
ahmung meint, ist Mimesis Nachahmung von Natur und Welt in einem zunéchst
vorbewussten, ontologischen Verhalten. Mimesis basiert hier auf der Relation zu
einem »Anderen«, das mit dem Werk in Erscheinung tritt.« (Mayer 2017: 10)

Um diesen Begriffskern, dass in Bezug auf Anderes, Eigenes mimetisch hervorge-
bracht wird, lassen sich die unterschiedlichen historischen Formen und Abwand-
lungen des Mimesis-Konzeptes verstehen. Entlang von Briichen und Diskontinui-
titen des Begriffs lisst sich zeigen, welche Bedeutungen dem Begriff Mimesis im
Laufe der Zeit zugekommen sind (vgl. hier und im weiteren historischen Uber-
blick Hiittinger 1994). So wird auch deutlich, welche Bedeutung der Begriff heute
in seiner spezifisch modernen Form und seiner ontologisch-anthropologischen Di-
mension hat.

In Platons Ideenlehre ist die Welt der Erscheinungen das Abbild dieser Ideen.
Die Kiinste sind mimetisch nur an den sinnlichen Erscheinungen als den unvoll-
kommenen Abbildern der Ideen orientiert. Allerdings besteht die Gefahr, dass der
mimetische Schein der sinnlichen Welt verfiihrerischer ist, als die Idee selbst. In-
sofern unterscheidet Platon eine wiinschenswerte Form der Mimesis, die — an den
Ideen orientiert — sich zur Erziehung der Jugend eignet von einer bedenklichen
Form, die — blofy an den sinnlichen Erscheinungen orientiert — von der Jugend
ferngehalten werden muss.

Im Unterschied zu Platon ist fiir Aristoteles die Idee im Ding selbst. Das kiinst-
lerische Werk ahmt diese Idee in der Wirklichkeit nach. Mimesis wird hier als Ver-
hiltnis von Wirklichkeit und Werk als Prinzip des kiinstlerischen Schaffens kon-
stituiert. In der mimetischen Dichtkunst wird Wirklichkeit nicht nur dargestellt,
als das, was ist, sondern im Hinblick auf das Allgemeine und das Mogliche und
Wahrscheinliche bezogen. Hier wird Mimesis also nicht nur im Sinne der Nach-
Ahmung, sondern auch im Sinne der Vor-Ahmung verstanden. Mimesis ist hier
also nicht mehr die Nachahmung von Abbildern, sondern die Herstellung einer
neuartigen Welt, die dadurch entsteht, dass der Kiinstler oder die Kiinstlerin das
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in der Welt Vorgefundene durch sein oder ihr kiinstlerisches Schaffen im Sinne der
Idee vervollkommnet.

In der christlichen Kunst vermittelt das mimetische Bild die Geschichten der
Bibel. So wurden in der christlichen Ikonographie biblische Szenen abgebildet.
Durch die Malerei wurden Inhalte, Bedeutung und Werte des Christentums ver-
mittelt. Diese hatten fiir den Rezipienten oder die Rezipientin Aufforderungscha-
rakter ein dem Christentum gemifies Leben zu fithren. Mimesis ist nicht nur
Darstellung, sondern auch Verheiflung, an die der Rezipient oder die Rezipientin
glaubt, da er die dargestellte Wahrheit mimetisch nachvollzieht. Im Alten und im
Neuen Testament wird nicht nur eine Wirklichkeit dargestellt oder eine mogliche
Welt hergestellt, vielmehr wird eine durch neue Wertkategorien durchsetzte neue
Welt, die jiudisch-christliche Welt, postuliert. Im Zuge der mimetischen Rezeption
wird ihr Wahrheitsanspruch erkannt. Um zu verhindern, dass die Verherrlichung
Gottes einem bildhaften Abbild statt dem Urbild zuteil wird, wird das Bilderverbot
festgeschrieben.

Im Mittelalter werden die christliche Lehre und ihre Werte durch die Kunst dar-
gestellt. So kommt es zur Theatralisierung des liturgischen Schauspiels, zum Ge-
sang, zur erklirenden Geste und zur anschaulichen Pantomime sowie zum Wech-
selgesang zwischen Geistlichen und Chor, zu Dialogen und Szenen, die in deut-
scher Sprache gespielt und mit volkstiimlichen Spaf3en untersetzt wurden. Nach-
dem das derbe Schauspiel 1227 durch das Trierer Konzil von der Kirche verboten
wurde, wechselt das Schauspiel vom Sakralraum auf den Marktplatz. Hier fithren
weltliche Schauspieler und Schauspielerinnen Moralititen, also lehrhafte Schau-
spiele, und Mysterienspiele auf.

Die Entstehung des Schauspiels aus der christlichen Imitatio, die Entfesselung
des Spiels aus der Liturgie ist fiir die Wandlung des Mimesis Begriffs von der Antike
zur Neuzeit zentral. Zunichst ahmt der Mensch Gott nach (»Imitatio Christi«) indem
er die von ihm geschaffene Natur im Prinzip der Natur kiinstlerisch nachahmt (»ars
imitatur naturams«). So wird der Kiinstler gottgleich, allerdings ist er nie absoluter
Schopfer, da er von der Natur als Schépfung Gottes begrenzt wird, auch wenn er
diese in der Nachahmung verbessern bzw. vollenden kann. Der Kénig ahmt dann
Gott nach, beansprucht, gottgleich, Gottes Stellvertreter auf Erden zu sein. Die
mimetische Rezeption fithrt zur Angleichung des Menschen an Gott, man glaubte
an die direkte Wirkung des Ahnlichwerdens durch die mimetische Rezeption. Im
Ikonoklasmusstreit des 8. und 9. Jahrhunderts ging es um die Ambivalenz dieser
mimetischen Praktiken: Zum einen wurde die damit verbundene Gefahr gesehen,
dass der Rezipient oder die Rezipientin die Darstellung ggf. mehr verehren kénnte
als das Dargestellte bzw. dass Mimesis denselben Wahrheitsanspruch erhebt wie
die abstrakte Gottesidee. Zum anderen wollte man aber nicht darauf verzichten,
die mimetische Rezeption zur Verbreitung der christlichen Lehre zu nutzen. Auf-
grund der grofRen Begeisterung des Volkes fiir die sinnlichen Darstellungen konnte
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die Kirche das Schauspiel in der Offentlichkeit nicht mehr verbieten, so dass die
mimetischen Bilder weltlich wurden. Der Beginn der Neuzeit wird dadurch mar-
kiert, dass sich die Mimesis von religidsen und weltlichen Autorititen zu 16sen be-
ginnt und der Kiinstler oder die Kiinstlerin selbst zur Grundlage seines bzw. ihres
Kunstschaffens wird.

In der Renaissance wurde die Nachahmung der Antike gefordert. Indem man
sich die Antike mimetisch aneignet, indem man die mimetischen Produkte der
Antike rezipiert, die Sprache lernt, die Literatur liest oder die griechischen Tex-
te itbersetzt, ist man zu einem produktiv-kreativen Neuentwurf in der Lage. Auf
Basis der Nachahmung kann etwas Eigenes und Neues entstehen. Auch das Re-
naissancedrama ahmte nach. Die absolutistische Weltordnung wurde, wenn auch
mehr als utopische Gesellschaft und ideale absolutistische Weltordnung denn als
reale auf der Bithne nachgeahmt, so wurde sie affirmiert und zugleich wurde der
hofische Absolutismus propagiert und als beste Herrschaftsform dargestellt. Das
Ganze der Wirklichkeit wurde als fraglos gegebene sinnhafte Ordnung vorgestellt.

In der Aufklirung wurde die mimetische Rezeption als pidagogisches Ziel ge-
setzt. Dem Schauspiel auf dem Theater wurde ein Bildungsauftrag zugewiesen, mit
dem Ziel, Tugenden nachzuahmen und Laster abzulegen, also einen kathartischen
Effekt hervorzurufen. Denn das Theater ruft stirker als die reale Welt eine mime-
tische Reaktion hervor. Durch die affektive Betroffenheit wird die mimetische Re-
aktion im Zuschauer aufgerufen. Der moralische Lernprozess resultiert aus der
rationalen Reflexion der schmerzlichen bzw. angenehmen Gefithle. Denn Schmerz
und Lust werden in der Ratio als Lohn oder Strafe einer Handlung erkennbar. Die
Hoffnung auf Verinderung wird nicht mehr durch den Glauben garantiert, son-
dern durch die Darstellung eines Modells des realen Lebens, dass der Zuschauer
nachvollziehen soll. Um die Chancen der Identifikation zu erhéhen, werden auch
reale biirgerliche Zustinde und menschliche Situationen auf die Bithne gebracht.
Das Theater wird hier zur Sittenschule im Kontext eines biirgerlich tugendhaf-
ten Gesellschaftsmodells, Schiller spricht vom Theater als moralischer Anstalt. Der
Kiinstler gewinnt ein neues Selbstverstindnis. In der Geniedsthetik ist es nach Kant
die angeborene Gemiitslage, die Einbildungskraft des Kiinstlers, durch die die Na-
tur der Kunst die Regeln gibt.

In der Romantik ist der Kiinstler frei von jedem religiésen oder ideologischen
Zusammenhang und frei davon, das Absolute nachzuahmen. Mimesis ist nun ei-
ne autonome Schépfung. In der Poesie wird nicht mehr das Gottliche nachgeahmt,
sondern sie ist dsthetische Erkenntnis an sich, schliefRlich wird das Leben zur Kunst
und jeder Mensch zu einem Kiinstler. Denn jeder Mensch wird als ein freies selbst-
bewusstes Wesen angesehen, das die Welt aus sich selbst heraus erschafft. So wird
die Vorstellung der Nachahmung obsolet. Der Mimesis-Begrift gerit in eine Kri-
se, da kein Vorbild mehr existiert, nach dem sich Mimesis bilden kann. Mimesis
bezeichnet daher nicht linger die Hervorbringung von Sinn gemif eines Vorbil-
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des. Der Mensch der Moderne schopft Sinn in Auseinandersetzung mit der Welt.
Mimesis verlagert sich in der Moderne auf die mimetische Rezeption.

Die Subjektivierung hat in der Moderne dazu gefithrt, dass der Bezug zum
Weltganzen verloren gegangen ist. Wie wir diesen zuriickgewinnen kénnen und
auf welche Weise das unsere Wirklichkeit, auch unsere Unterrichtswirklichkeit,
mafigeblich bestimmt, darum geht es im Folgenden. In der Moderne haben sich
verschiedene Theoretiker mit Mimesis befasst, so z.B. Nietzsche, Brecht, Adorno,
Bloch, Foucault, Ricceur, Derrida und Benjamin. Letzterer hat fiir unseren Zusam-
menhang mafigebliche Gedanken formuliert.

Bevor ich auf Benjamin eingehe, ist es hilfreich, noch einmal an das zuvor Ge-
sagte anzukniipfen und drei Dimension von Mimesis zu differenzieren: »ontische
Mimesis«, »ontologische Mimesis« und »Mimesis als darstellende Ausdrucksfunk-
tion« (Mayer 2017: 26). »Ontische Mimesis« orientiert sich an der Erscheinungswei-
se der Dinge. Der Begriff meint die abbildhafte Nachahmung von Naturformen
oder Artefakten. Ontische Mimesis kommt als Nachahmung der natura natura-
ta oder als Nachahmung von Artefakten bei Platon vor. Die ontologische Mimesis
schopft aus dem Urspriinglichen als letzter Instanz der Welt. In der Mimesis geht
es um die Beziehung zu diesem unverfiigbaren Grund, zum Sein. Aristoteles ging
es nicht um die Nachahmung der Natur, sondern um die Nachahmung der Prin-
zipien der Natur, die Nachahmung des Schopferischen, durch welches die Natur
ihre Gestalten hervorbringt. Ein einzelner Gegenstand wurde in der ontologischen
Mimesis gemifd der Erfillung seiner Funktion vervollkommnet, so dass sich die
natura naturans durch die Entsprechung in die kosmische Harmonik integrieren
soll.

In der Romantik war diese »ontologische Mimesis« dann von ganz anderer Art.
Denn Nachahmung fand ihre Regeln nun nicht mehr in der dufieren Natur, son-
dern in der inneren Natur des Subjekts. So formuliert Kant in seiner »Kritik der
Urteilkraft«, dass schéne Kunst die Kunst des Genies ist. Dieses besitzt eine »an-
geborene Gemiitslage (ingenium), durch welches die Natur der Kunst die Regeln
gibt.« (Immanuel Kant, Kritik der Urteilskraft, Bd. 181, $46). Ein Vorbild, das in
der Mimesis zur Abbildung kommt, ging im Zuge der Ausgestaltung der subjekti-
vistischen Moderne verloren. Die Gestalt, d.h. das Verhiltnis von Form und Grund
war allein auf das Subjekt bezogen und wurde zur Sache des Geschmacks und des
Gefiihlsausdrucks. Mayer (2017: 31) spricht angesichts der fehlenden verpflichten-
den Wirklichkeit von einer schwachen bzw. perspektivischen Ontologie.

Allerdings ist das Verstindnis von Ausdruck als blof3 subjektiver und damit be-
liebiger (Gefithls-)ausdruck ohne Bindung an das Weltganze nur typisch fur die
psychologisierende Deutung des Begriffs in der Moderne ab dem 19. Jahrhundert.
Diese psychologisierende Deutung wird »Ausdruck« in seiner urspriinglichen Be-
deutung aber nicht gerecht. Ausdruck meint bis Mitte des 18. Jahrhunderts noch
Darstellung eines nicht-subjektiven metaphysischen Grundes. In der urspriingli-
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chen Bedeutung ist mimetischer Ausdruck als etwas Innerpsychisches, als eine af-
fektive Modulierung nicht von der mimetischen Darstellung in einer Form loszul-
sen. Und dieser sich darstellende stimmige Ausdruck muss erst gefunden werden.
Und diese Darstellung zielt auf das Weltganze, so Metscher (2004: 19). Ausdruck
und Darstellung figurieren sich in einem prozessualen Vollzug (Mayer 2017: 32).
Dieser darstellende Vollzug ist als ontologische Mimesis zu verstehen.

Da Mimesis in der Moderne nicht mehr Ausdruck des umfassenden Sinns sein
kann, da der Sinn aus der inneren Natur des Subjekts, nicht aus der dufieren Na-
tur geschopft wird, wird es zur Aufgabe des Rezipienten, den Gegenstinden und
Werken Sinn zu geben. Im Unterschied zu dem absoluten Sinn der Welt, der frii-
her nachgeahmt wurde, geht es nun um einen Sinn, der sich notwendigerweise
fragmentarisch zeigt (vgl. Hiittinger 1994: 86). Es ist nun Aufgabe des Rezipienten,
die Gegenstinde und Werke zu untersuchen, kritisch zu befragen und als sinn-
voll zu begreifen. In dieser Auseinandersetzung des Rezipienten mit seiner Welt
spielt Mimesis eine wesentliche Rolle. Kunst ist der Prototyp eines Werkes, an dem
mimetisch-schépferisch neuer Sinn gebildet werden kann. Mit Hiittinger ldsst sich
der Zusammenhang folgendermafien verstehen:

»Die Mimesis geht auf den Rezipienten (ber, der mimetisch-kritisch nachvoll-
ziehend Kunst zu untersuchen und zu hinterfragen hat. Seine Reflexionen, Ge-
danken, Ideen und Schliisse, die er aus dem Ratsel Kunstwerk zieht, werden zu
Sinnpartikeln, die sein weiteres Handeln bestimmen werden. Auf sehr distan-
zierte indirekte Weise handelt der Rezipient mimetisch aus den Konsequenzen,
die er aus seiner Kunstbetrachtung gezogen hat.« (Hittinger 1994: 86)

»Die Transzendenz ist in Tausende von Fragmenten zerbrochen, die wie Bruch-
stiicke eines Spiegels sind, in denen wir flichtig noch unser Spiegelbild grei-
fen kénnen, bevor es endgiiltig verschwindet.« [...] Wie in den Fragmenten eines
Hologramm:s ist in jeder einzelnen Scherbe das gesamte Universum enthalten.
Ein fraktales Objekt zeichnet sich dadurch aus, dass simtliche Informationen,
die dieses Objekt bezeichnen, im kleinsten Einzeldetail einbeschlossen sind.«
(Baudrillard zitiert nach Hiittinger 1994, 88)

»Da das Kunstwerk aber nicht mehr direkte Nachahmung von Sinn ist, sondern in
der Konstellation der Zitate zum Ritsel wird, vollzieht sich der radikale Umbruch
in der Moderne, dass der Rezipient zum eigentlichen Schopfer des Kunstwerkes
wird, der das Rétsel |[6sen muss und dabei vielleicht Sinnpartikel finden kann.«
(Hittinger 1994: 90)

Die Verlagerung der Mimesis vom Kunstwerk auf den Rezipienten ist der Tatsache
geschuldet, dass die Wahrheit nicht mehr im Kunstwerk liegt, sondern im Zuge
der Auseinandersetzung mit dem Kunstwerk erst erschlossen werden muss. Das
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wird als Ritselcharakter moderner Kunst bezeichnet. Die Frage, wie Kunst ge-
macht werden soll, verschiebt sich hin zu der Frage, was es heifdt, Kunst zu erfahren
(Huttinger 1994: 87).

Wie im Vollzug der Doppelbewegung von mimetischem Ausdruck und mimeti-
scher Darstellung Mimesis ontologisch genannt werden kann, in dem Sinne, dass
etwas zur Darstellung kommt, das nicht blof3 subjektiv ist, sondern das Weltganze
im Sinn hat, lisst sich mit Walter Benjamin verstehen. Fiir das Verstindnis der
Mimesis als modernem Phinomen kommt Walter Benjamins programmatischer
Mimesisaufsatz »Lehre vom Ahnlichen« (Benjamin 1933) sowie der revidierten Fas-
sung »Uber das mimetische Vermdgen« (Benjamin 1933a) maf3gebliche Bedeutung
zu. Nach Benjamin ist Mimesis entscheidend fiir den Menschen iiberhaupt:

»Die allerhdchste Fahigkeit im Produzieren von Ahnlichkeiten hat der Mensch. Ja
vielleicht gibt es keine seiner hoheren Funktionen, die nicht entscheidend durch
mimetisches Vermégen mitbestimmt ist.« (Benjamin 1933: 204)

Nun geht Benjamin davon aus, dass das mimetische Vermégen im Laufe der Zeit
nicht abgestorben ist, sondern, dass es sich gewandelt hat. In der fernen Vergan-
genheit bezog sich das mimetische Vermégen auf den Mikro- und den Makrokos-
mos, d.h. auf das Universum und die Umwelt des Menschen als verkleinertes Ab-
bild des Universums. Es zeigte sich in den magischen Praktiken, den Tinzen und
kultischen Veranstaltungen der alten Vélker, die damit die Rhythmen der Natur
aufnahmen und auf diese Weise einer vorhandenen sinnlichen Ahnlichkeit durch
Nachahmung der Rhythmen der Natur eine Gestalt gaben. Die Ahnlichkeit, die der
Mensch mit dem Mikro- und Makrokosmos hat, konnte der mimetisch begabte
Urmensch noch sehen. Er brachte diese Ahnlichkeit auch zur Darstellung, da diese
Anihnlichung ihm das Uberleben erméglichte.

Mimetisches Vermdégen zeigt sich z.B. auch beim Regentanz, der in dieser Hin-
sicht nicht als Nachahmung, sondern als Vorahmung verstanden werden kann. Auf
diesem Wege sollte die Natur dazu gebracht werden, sich dem Wunsch der Men-
schen anzuihneln. Zwar hatte das mimetische Vermdgen seit jeher einen Einfluss
auf die Sprache, so hatte die Sprache zur Zeit ihrer Entstehung onomatopoetische,
lautmalerische Qualitit. Und das Mimetische ist auch in der Schrift enthalten, so
wiesen die urspriinglichen Zeichen, Runen und Buchstaben Ahnlichkeiten zu der
Bedeutung auf. Und schliefilich gibt es auch Korrespondenzen zwischen Geschrie-
benem und Gesprochenem.

Heutzutage ist die Ahnlichkeit zwischen Makro- und Mikrokosmos und dem
Menschen nicht mehr offensichtlich. Diese Ahnlichkeit ist aber nicht verschwun-
den, sondern sie ist uns nur »unsinnlich«, d.h. unbewusst geworden. Sie tritt heu-
te auf andere Weise in Erscheinung, transformiert, nimlich in der Sprache: »Die
Schrift ist so, neben der Sprache, ein Archiv unsinnlicher Ahnlichkeiten, unsinn-
licher Korrespondenzen geworden« (Benjamin 1933: 208). Das mimetische Vermo-
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gen ist im Laufe der Jahrtausende in Sprache und Schrift ibergegangen. Wir lesen
nun nicht mehr aus Sternen und Eingeweiden, wir lesen Sprache und Schrift. Die
magische Dimension der Welt hat sich in Sprache und Schrift niedergeschlagen.
Im sinnstiftenden Lesen ist uns diese magische Dimension der Welt nach wie vor
zuginglich. Wir haben immer noch eine mimetische Gabe, allerdings hat sich un-
sere Gabe, Ahnlichkeiten zu sehen, transformiert. Durch ein angemessenes Tempo
konnen wir uns darum bemithen, unser Lesen von Gegenstinden dem Zeitmafd
anzupassen, in dem Ahnlichkeiten fiir fliichtige Momente erkennbar werden.

»Dergestalt wire die Sprache die hochste Verwendung des mimetischen Vermé-
gens: ein Medium, in das ohne Rest die fritheren Merkfahigkeiten fiir das Ahnli-
che so eingegangen sind, dass nun sie das Medium darstellt, in dem sich die Din-
ge nicht mehr direkt wie frither in dem Geist des Sehers oder Priesters, sondern
in ihren Essenzen, flichtigsten und feinsten Substanzen, ja Aromen begegnen
und zueinander in Beziehung treten. Mit anderen Worten: Schrift und Sprache
sind es, an die die Hellsicht ihre alten Krafte im Laufe der Geschichte abgetreten
hat.« (Benjamin 1933: 209)

Auch andere Formen der Kommunikation, Gestik, Mimik, Symbole oder auch Arte-
fakte basieren in ihren Bezeichnungen auf Mimesis und besitzen eine »unsinnliche
Ahnlichkeit«. Das dem Menschen eigene nachahmende Verhalten findet sich in al-
len kulturellen Werken auch der Kunst wieder. Etwas wird dargestellt und in den
Nachahmungen vergegenwirtigt. (vgl. Mayer 2017: 23)

Daher kann man auch davon sprechen, dass unsere Gesten, unsere Mimik,
die kulturellen Gegenstinde und Werke der Kunst durch Potentialitit, einen sinn-
erzeugenden Uberschuss auszeichnen. Nur wenn wir profan mit ihnen umgehen,
konnen wir sie einordnen und klassifizieren. Sobald wir auf ihre »magische« Di-
mension aufmerksam sind, werden wir mit ihnen nie fertig, sondern kénnen im-
mer wieder tieferliegende Schichten der Bedeutung freilegen.

Die Sprache hat eine erkennende Kraft. In Sprache geben wir nicht nur Infor-
mationen weiter, sondern durch Sprache stellen wir etwas dar. Sprache ist daher
nicht als Transportmittel von Inhalten zu sehen, sondern als »Medium« bzw. als
»Archiv« der unsinnlichen Ahnlichkeiten. »Sie teilt das ihr entsprechende geisti-
ge Wesen mit. Es ist fundamental zu wissen, dass dieses geistige Wesen sich in
der Sprache mitteilt und nicht durch die Sprache.« (Benjamin 1933a: 142). Diesen
medialen Charakter der Sprache gilt es ernst zu nehmen.

Die Erkenntnisse werden zwar durch das einzelne Subjekt hervorgebracht, aber
sie entspringt nicht einfach in ihm durch Kreativitit, sondern sie entspringen sei-
nem mimetischen Vermdogen.

Der Mimesisbegriff ist bei Benjamin eng mit seiner Erfahrungs- und Wahr-
nehmungstheorie, seiner Sprach- und Geschichtsphilosophie sowie mit dem Meta-
physisch-Theologischen verschrinkt. Um die volle Tragweite zu ermessen, bedarf
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es eines Einblicks in das gesamte Theoriegebiude Benjamins (vgl. Choi 1997: 31).
Durch die Aktualisierung des Mimesis-Begriffs wird die Tradition, in der instru-
mentellen Vernunft, dem zweckrationalen Denken, die hervorragende Qualitit der
Erkenntnis zu sehen, die sich seit der Aufklirung mit Macht durchgesetzt hat und
auch fiir die Moderne bestimmend ist, kritisierbar.

Mimesis und didaktisches Ethos

Was heifdt das nun fir das Lehren? Unterrichtliches Handeln trigt nicht schon ei-
nen Ethos, einen Wertmaf3stab fiir das geforderte rechte Lehren in sich. Wir miis-
sen also iiberlegen, was dem didaktischen Handeln an ethisch gebotener Orien-
tierung und Legitimation vorgelagert ist. Die hier anvisierten der Didaktik vor-
gelagerten Orientierungen und Legitimationen fiir das gute Lehrhandeln sind die
Dynamiken der Mimesis. Mimesis ldsst sich nicht in dem naiven Verstindnis von
»Nachahmung« didaktisch in Anschlag bringen. Wenn wir aber Mimesis mit Benja-
min hinsichtlich ihrer sprachphilosophischen Ausprigung in der Moderne verste-
hen, so finden wir angesichts des erfahrungskonstituierenden mimetischen Pro-
zesses eine Orientierung fir didaktisches Handeln. Diese Orientierung wird aber
nicht ein fiir allemal als starres Korsett gefunden, sondern sie figuriert sich im Leh-
ren immer wieder neu, indem wir »das, was notwendig ist«, tun, um dem mime-
tischen Ausdruck zur Darstellung zu verhelfen.

Im Folgenden stelle ich dar, welche Implikationen das Mimesis-Konzept fiir
die Ausbildung eines geographiedidaktischen Ethos hat, eines sittlichen Maf3stabs,
an dem sich das rechte didaktische Handeln orientieren kann. Ich kniipfe an der
Grundiiberlegung der Operativen Didaktik von Klaus Prange (1986, 2010, 2012) an.
Nach Prange ist das Zeigen die Grundoperation des Unterrichtens. Mit der Grund-
operation des Zeigens sind drei Forderungen, Verstindlichkeit, Zumutbarkeit, An-
gemessenbheit, als normative Maf3stibe verbunden:

1) Verstandlichkeit: Es gilt etwas so zu zeigen, dass es »klar und deutlich aufge-
fasst, nachvollzogen und wiederholt werden kann« (Prange 2013: 132), 2) Zumutbar-
keit: Was gezeigt wird, muss zumutbar sein. »Mit dem Maf3stab der Zumutbarkeit
beriicksichtigen wir die Lage, das Alter, die Fassungskraft, die Voraussetzungen
der Schiiler« (Prange 2013: 133), 3) Angemessenheit »Was immer wir zeigen, sollte
etwas sein, womit die Lernenden etwas anfangen kénnen, und zwar nicht nur im
Moment, sondern vor allem fiir die nichsten Lernschritte und tiberhaupt fir die
Zukunft.« (Prange 2013: 135)

Im Folgenden geht es mir darum, darauf hinzuweisen, dass die didaktische
Grundoperation des Zeigens durch den mimetischen Prozess wirksam wird. Das
lehrende Zeigen wird idealerweise so ausgeiibt, dass das Lernen der Schiiler und
Schiilerinnen bestméglich unterstiitzt wird. In diesem Sinne wird Unterricht als
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ein sich figurierender »Gestalt«prozess begriffen, als eine Verschrinkung zweier
zeitlich aufeinander abgestimmter, verzeitigter Vollziige, des formgebenden Leh-
rens und des form(er-)findenden Lernens. Die Virtualitit des Ineinandergreifens
der beiden Vollziige wird mimetisch wirksam durch eine Doppelbewegung von
passiver Ahnlichkeitswahrnehmung und aktiver Mimesisgabe. Zwar kann ich der-
zeit noch keine empirische Untersuchung vorlegen. Da die Prozesse der mimeti-
schen Subjektivierung nicht direkt beobachtet werden konnen, greifen rein logo-
zentrische empirische Analysemethoden zu kurz. Allerdings mochte ich mich der
mimetischen Dynamik des Unterrichts nihern, indem ich verdeutliche, dass das
lehrseitige Zeigen in den Modi »etwas zeigen, »sich zeigenc, »sich als Zeigender
zeigen« ein lernseitiges Sichtbarwerden bzw. Erkennen erméglicht. So wird das
lehrseitige Zeigen in seiner mimetischen phinomenologischen Qualitit erkenn-
bar.

Etwas zeigen

Im Unterricht zeigen wir den Schillerinnen und Schiilern einen unterrichtlichen
Gegenstand. Im Prozess der mimetischen Aneignung wird der unterrichtliche Ge-
genstand nun nicht in bekannte Muster und Routinen eingeordnet, sondern er
wird erkennbar als ein Gegenstand, der noch nicht vollstindig erfasst wurde, der
uns zum Fragen und Verstehen dringt. Das im Hinblick auf den unterrichtlichen
Gegenstand zu Erforschende ldsst sich in konkreten Fragen im Zuge der Begeg-
nung zwischen Schiilerinnen und Schiilern und unterrichtlichem Gegenstand grei-
fen. In dieser forschenden Auseinandersetzung mit dem Gegenstand zeigt sich,
dass ein Gegenstand keine feststehende Bedeutung hat, sondern dass fiir uns im-
mer neue Facetten aufscheinen konnen, sofern es gelingt, uns fiir seine Potentiali-
tit offen zu halten. Gleichwohl ist der Gegenstand nicht beliebig zu interpretieren.
Denn dadurch, dass wir den Gegenstand als Beispiel fiir eine geographische Er-
kenntnis in Szene setzen, lisst sich nach mehrfachem Drehen und Wenden des
Gegenstandes objektive Erkenntnis, ein fachlicher Kern bzw. eine fachliche Ein-
sicht gewinnen. Damit ist keine Objektivitit im essentialistischen Sinne gemeint.
Gemeint ist eine phinomenologische Objektivitit, die sich im Prozess der Aus-
einandersetzung und im Hinblick auf die Gewordenheit der Fachlichkeit als das
Bestindige, Unwandelbare des Gegenstandes herausgebildet hat.

Die Arbeit am exemplarischen Gegenstand verhindert, dass wir uns in Abstrak-
tionen und Diskursen verlieren. Es ist das ganz konkrete Beispiel, das uns bewegt,
auf das hin wir lehren, indem wir es unsere mimetische Kraft in der Doppelbe-
wegung von Wahrnehmung und Darstellung zur Darstellung bringen. Dabei muss
das Beispiel nicht als materieller Gegenstand vorliegen. Das Beispiel kann auch in
einer sprachlichen oder visuellen Form gegeben sein.
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Wie kénnen wir die Bedingungen dafiir schaffen, dass das mimetische Ver-
mogen Erkenntnisse gewinnen lisst? Das mimetische Vermégen ldsst sich durch
Kontemplation freisetzen, durch wiederholte Versenkung in den Gegenstand, nicht
durch blofRe Einfiithlung oder durch intellektuelle Anschauung. In der Einfithlung
projiziert der Mensch sein eigenes subjektives Gefithl auf den Gegenstand, statt
auf sein mimetisches Vermdgen aufmerksam zu sein, darauf, dass etwas iiber den
Gegenstand sichtbar wird. Und in der intellektuellen Anschauung, bei der das Wort
das Wesen der Sache ist, projiziert der Mensch kollektiv geteilte sprachliche Kon-
ventionen auf den Gegenstand mit dem Ergebnis, dass das, was der Gegenstand
von sich aus ist, nicht sichtbar wird. Beides, »Abstraktion« und »Geschwitz«, kon-
nen das Bewusstwerden der mimetischen Kraft der Sprache verhindern.

In der Kontemplation geht es darum, sich dem Gegenstand immer wieder zu
nihern und sich von ihm ansprechen zu lassen. Kontemplation hat einen passi-
ven und einen aktiven Pol. Waldenfels (2001) hat das als paradoxe Struktur der
Erfahrung bezeichnet: Der eine Pol ist das Pathos, wir werden durch etwas affek-
tiv berithrt und angesprochen. Der zweite Pol ist die Antwort, wir antworten auf
das, wovon wir getroffen wurden. Allerdings ist die Antwort nicht die Widerspie-
gelung, das Abbild dessen, wovon wir getroffen wurden. Vielmehr klafft zwischen
Pathos und Response eine Liicke. In dieser Diastase wird das, worauf wir antwor-
ten iiberhaupt erst hervorgebracht. In dieser Diastase findet Bildung als Selbstbil-
dung statt, Zeit und Raum bilden sich neu. Das sich immer wieder kontemplative
Beziehen auf den Gegenstand hat seinen eigenen Rhythmus und seine ihm eige-
ne Zeitlichkeit. In diesem durch Kontemplation moglich werdenden mimetischen
Prozess wird der Sinn des Beispiels in sprachlichen Sinn iibersetzt. Die Versprach-
lichung ist abhingig von der Art- und (Erfahrungs-)weise, in der der Gegenstand
sich uns zeigt, also davon, welche Erfahrungen wir zuvor schon gemacht haben
und wie sich diese in unserem sprachlichen Bewusstsein niedergeschlagen haben.

Sich zeigen

Nun geht es auch darum, dass wir Lehrerinnen und Lehrer uns zeigen, in der Art
und Weise, wie wir uns fiir den Verstehensprozess offen halten und wie wir uns
darauf verstehen, das Gespriach der Schiilerinnen und Schiiler iiber den Gegen-
stand am Laufen zu halten, auf dass sich Erkenntnis generiert. Wir zeigen uns,
indem wir uns den Schiilerinnen und Schiilern mit der mimetischen Kraft des In-
neren Ohres zuwenden. Mit »Innerem Ohr« ist gemeint, dass wir nicht nur héren,
was jemand auf der Sach- oder Informationsebene sagt, sondern dass wir auf eine
Weise hinhéren, dass wir verstehen konnen, was ein Schiiler oder eine Schiilerin
meint, indem er oder sie etwas sagt (Dickel 2020; 2020a). Wir zeigen uns auch in
unserem grofden Bemiihen, der Schiilerschaft dazu zu verhelfen, die echten Fra-
gen, die sie an das Beispiel haben, sprachlich zu greifen. Denn wenn das Beispiel
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im Begriff ist, auf neue Weise sichtbar zu werden, ist die Sprache fiir die neuen
Bedeutungen des unterrichtlichen Gegenstandes noch nicht vorhanden. Andern-
falls wire das Beispiel schon kategorisiert und eingeordnet und stiinde gar nicht
mehr in Frage. So kdnnen wir zeigen, dass ein reicher und fachlich differenzierter
Sprachschatz die Voraussetzung dafiir ist, dem Beispiel auf eine Weise beizukom-
men, auf die Fragwiirdigkeiten und Erkenntnisse formuliert werden kénnen. Um
mit der mimetischen Kraft des Inneren Ohr verstehen zu konnen und auf rechte
Weise die sprachliche Darstellung der Schiilerinnen und Schiiler zu unterstiitzen,
ist es notwendig, dass wir uns in unserem Fach sehr gut auskennen und selbst in
der forschenden Hervorbringung von neuen Bedeutungen fachlicher Gegenstinde
geiibt sind. Diese bestenfalls im Studium eingeiibte forschende Praxis legen wir als
Haltung im Unterricht an den Tag. So kann es gelingen, auch fiir das Unplanba-
re und Unvorhersehbare, fiir Uberraschungen im Gesprach mit den Schiilerinnen
und Schiilern empfinglich zu bleiben.

Lehrpersonen zeigen also, wie sie auf ganz eigensinnige Art und Weise ge-
meinsam mit der Lerngruppe auf einen fachlichen Gegenstand bezogen sind. Sie
zeigen, wie sie die Beziehung mit der Lerngruppe gestalten und wie es gelingt, im
Gesprich mit den Schiilerinnen und Schiilern den gemeinsamen Blick immer wie-
der auf den unterrichtlichen Gegenstand zu richten und sich und die Gruppe fir
das Neue, das vom unterrichtlichen Beispiel ausgeht, zu 6ffnen. Indem eine Lehr-
person dies zeigt, wird paradigmatisch erfahrbar, wie sie als Mensch in dieser Welt
ist, bzw. wie sie als Mensch in der doppelten Bezogenheit auf die (Gegenstinde der)
Welt und auf die Mitmenschen diese Offenheit fiir das Unkalkulierbare, Unvorher-
sehbare, Unplanbare kultiviert und wie sie diese Offenheit immer wieder mit einer
begrifflichen Reflexion iiber den in Frage stehenden Gegenstand verschrinkt und
diesen Prozess zu ganz konkreten Ergebnissen fiihrt.

Sich als Zeigender zeigen

Die Art und Weise, wie uns der mimetische Prozess den Gegenstand im wiederhol-
ten Zugehen auf ihn, in immer neuen Facetten erkennbar wird, hat seinen eigenen
Rhythmus, einen Anfang, einen Hauptteil und ein (vorldufiges) Ende. Dieser spie-
gelt sich im Takt der Vermittlung, fiir den die Lehrperson mit zunehmender Erfah-
rung ein immer besseres Gespiir ausbildet. An der inneren Zeitlichkeit der erfah-
rungskonstituierenden Mimesis der Lernenden ist das Zeigehandeln des Lehren-
den, das in unterschiedlichen Phasen des Unterrichts ganz unterschiedliche For-
men annimmt (vgl. Prange 1986), auszurichten. Unterbrechungen im Unterrichts-
ablauf erméglichen Abstandnahme und Reflexion. Gemeint ist hier die Reflexion
tiber den Lernprozess als Erfahrungsprozess, in dessen Vollzug das Beispiel selbst
Form gewinnt. Hier gilt es auch zu zeigen, was unser Zeigen motiviert hat, welche
Momente uns geleitet haben, den Lernprozess auf gute Weise zu lenken. Indem wir
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so reflektieren, zeigen wir uns als Zeigende. Es geht in dieser Reflexion nicht blof3
darum, zu reflektieren, dass Erkenntnisse immer von Methoden, Medien und Vor-
wissen abhingen — das wird vielfach im Unterricht schon metareflexiv eingeholt.
Vielmehr meine ich eine Reflexion des Zusammenhangs von Lernen, Erfahrung
und Erkenntnis: Wie sind wir zu neuem Wissen in der Begegnung mit dem Bei-
spiel gekommen, welche Bedeutung kommen dem exemplarischen Arbeiten, der
Beachtung von Rhythmus und Zeitlichkeit, der Empfanglichkeit und Offenheit, der
Sprachlichkeit zu? Wie wurde der Lernprozess von der Lehrperson sinnvollerweise
gelenkt, so dass etwas Neues sichtbar werden konnte?

Schlieflich geht es darum, dass wir uns als Zeigende reflektieren und dass wir
diese Selbstreflexion den Schiilerinnen und Schiilern in geeigneter Form zeigen.
Das mimetische Héren mit dem Inneren Ohr ist nicht nur auf den Prozess zwi-
schen Schiilerschaft und Gegenstand gerichtet, sondern auch auf den Prozess, wie
ich als Lehrperson diesen Prozess initiiere und am Laufen halte. Auch im Hinhéren
auf mich selbst stellen sich Unstimmigkeiten, Irritationen, Fragen ein. Diese gilt
es ernst zu nehmen und das eigene Tun daraufhin zu reflektieren. Diese Fragen
lassen sich als Gesprich im eigenen Inneren, in der Selbstreflexion bewegen. Alter-
nativ lassen sich diese Fragen auch im Gesprach mit einer Kollegin, einem Kollegen
bewegen, mit jemandem, der bereit ist, mir so zuzuhoren, dass ich in diesem Ge-
sprich eine Antwort auf meine Fragen bekomme, in der Weise, dass ich eine neue
Idee fiir die Gestaltung der Unterrichtssituation bekomme.

Schlussbemerkung

Zwischen der Art und Weise, wie von Seiten der Kompetenzorientierung und empi-
rischen Psychologie iiber das gesprochen wird, was Lehren sein soll und dem, was
Lehrerinnen und Lehrer tatsichlich und sinnvollerweise immer schon tun, wenn
sie wirksam sind und Lernen erméglichen, klafft eine grofRe Liicke. Zwar bleibt
immer eine Liicke zwischen Theorie und Praxis, in dem Sinne, dass wir Praxis nie
deckungsgleich in (Theorie-)Sprache abbilden konnen. Allerdings kénnen wir uns
darum bemiihen, eine Sprache zu finden, die der Praxis moglichst gerecht wird.
Und es gibt eine Form der Theorie, die dem, was Lehren ist, was von Lehrerinnen
und Lehrern als ihre Aufgabe verstanden wird, besser gerecht wird. Es ist Anliegen
dieses Beitrags, so eine Theoriesprache aus den Gefilden der anthropologischen
Philosophie, konkret der Mimesistheorie, fiir das Verstindnis des Lehrens stark
zu machen. Mit dieser Theoriesprache ldsst sich ein Bewusstsein dafiir zuriickge-
winnen, dass sich der Maf8stab fiir das Lehren nicht losgelést vom konkreten Tun,
nicht auflerhalb der je spezifischen Lehrsituation finden lassen. Wir miissen uns
auf die Praxis selbst einlassen, um ihren eigensinnigen Maf3stab zu begreifen. Da-
mit binde ich das, was Lehren im eigentlichen Sinne ist, an die Subjekte zuriick,
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an ihr eigensinniges Gespiir fir das je sinnvolle Handeln. Allerdings lassen sich
Maf3stabe fir das richtige Lehrhandeln auch nicht in den Subjekten selbst finden,
in dem Sinne, dass das richtige Handeln blof3 subjektiv und damit beliebig ist.
Das Gespiir fiir das richtige Handeln muss zwar von jedem Lehrer, jeder Lehrerin
selbst entwickelt werden, es orientiert sich aber nicht an inneren Befindlichkeiten,
sondern an dem erfahrungskonstituierenden mimetischen Prozess im Kontext des
Zeigens als normative didaktische Grundoperation.
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