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1. EINLEITUNG

»Jetzt flippen meine Kinder schon aus, wenn sie in unserem Vorratsschrank Le-
bensmittel finden, die kein Fairtrade-Siegel haben. Das kommt alles aus der
Schule, die werden dort regelrecht indoktriniert!* So die Klagen eines befreunde-
ten Familienvaters.

Gerne wiirden wir den Vorwurf der Indoktrination sofort zuriickweisen. Dass
Indoktrination und Manipulation in der Schule und damit auch im Geographieun-
terricht explizit ausgeschlossen werden sollen, formulieren auch die Bildungs-
standards im Fach Geographie: ,,Schiiler diirfen im Unterricht nicht manipuliert
oder zum Handeln gendtigt werden® (DGIG, 2014, S. 26). Vielmehr sollen die
Lernenden zu miindigen Biirgern erzogen werden, die in der Lage sind, sich eige-
ne Meinungen zu bilden und eigene Handlungsentscheidungen (z.B. hinsichtlich
ihres Konsumverhaltens) zu treffen.

Und wenn, in Ankniipfung an das Beispiel, die im Unterricht gewonnenen
Uberzeugmgen von Kindern und Jugendlichen so ausfallen, dass sie Fuairtrade-
Produkte bevorzugen? Ist das dann nicht sogar erfreulich? Denn gerade der Geo-
graphieunterricht, so formulieren es die Bildungsstandards hinsichtlich des Kom-
petenzbereichs ,,Handlung“, méchte doch die ,,Fahigkeit und Bereitschaft, auf
verschiedenen Handlungsfeldern natur- und sozialraumgerecht handeln zu kon-
nen® (ebd., S. 9), fordemn. Aber das Fairtrade-Siegel ist wissenschaftlich nicht
ginzlich unumstritten, weshalb es auch in den Medien diskutiert wird (vgl. z.B.
Hansen, 2014). Kritiker bemiéngeln etwa, das Siegel werde durch unzureichende
Kontrollen und Vorgaben den eigenen Anspriichen nicht gerecht. Auch die biiro-
kratische Verwaltung, die hohen Zertifizierungskosten oder die starke Orientie-
rung an westlichen Mafstiben werden teils kritisiert. Bei allen positiven Effekten
diirfe nicht iibersehen werden, dass gleichzeitig die eigentlichen Ursachen unge-
rechter Handelsbeziehungen (z.B. Agrarsubventionen, Einfuhrzélle) zugunsten
der eigenen (westlichen) Landwirtschaft nicht beseitigt wiirden. So ist es erstaun-
lich, dass die Bildungsstandards diesbeziiglich sehr eindeutige Handlungsziele
formulieren, die auf die Bereitschaft von Schiilerlnnen abzielen, sich z.B. durch
den ,,Kauf von Fair-Trade- und/oder Okoprodukten“ (DGTG, 2014, S. 28) fur eine
nachhaltige Entwicklung einzusetzen. Konnte es also vielleicht doch sein, dass die
Anpassung individueller Konsumgewohnheiten und der Kauf von Fairtrade-
Produkten den Kindern des oben zitierten Vaters im Unterricht etwas einseitig als
die ,richtige* Losung vermittelt wurden? Vielleicht auch deshalb, weil die Lehr-
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Bildungswert von Kontroversen vgl. Nehrdich, 2011; zu Schritten zur Erschlie-
Bung kontroverser Problemlagen vgl. Rhode-Jiichtern, 2010, S. 32f)).

2.2 Politische Bildung im Kontext normativer Bildungskonzepte

So eindeutig die im vorangegangenen Abschnitt formulierten Zielvorstellungen
auch erscheinen mégen — ihre Umsetzung im alltiglichen Unterricht ist eine grofie
Herausforderung. Dies liegt u.a. daran, dass Unterricht sehr wohl auch normative
Ziele verfolgt, die z.B. in offiziellen Bildungsdokumenten fixiert sind. Ein Bei-
spiel hierflir sind die bereits erwihnten Bildungsstandards, in denen bestimmte
Werte ,,gesetzt werden. Hinsichtlich der Handlungskompetenz von SchiilerInnen
wird dabei etwa natur- und sozialraumgerechtes oder auch nachhaltiges Handeln
angestrebt (s.0.). Als angemessene Handlungsentscheidungen diirften vor diesem
Hintergrund dann im engeren Sinne nur solche gelten, die diesen Werten entspre-
chen. Bedeutet das in der Konsequenz, dass Handlungsentscheidungen von Schii-
lerInnen, die beispielsweise Skenomische Motive in den Vordergrund stellen, we-
niger akzeptabel sind? Letzteres, die Priorisierung Skonomischer Argumente,
konnen die Schiilerlnnen im auBerschulischen Leben hiufig beobachten, wenn
ndmlich politische Entscheidungen aufgrund vornehmlich wirtschafilicher Be-
weggriinde getroffen und legitimiert werden. Die fiir den schulischen Unterricht
formulierten und dort priorisierten Werte kénnen also positiv betrachtet eine Art
»Korrektiv' darstellen — denn immerhin leben wir in einer Welt dringender globa-
ler Probleme, die ein, insbesondere auch in ihrer 6kologischen und sozialen Di-
mension, auf Nachhaltigkeit ausgerichtetes Handeln unabdingbar machen. Ent-
sprechende Wertsetzungen im und fiir den Geographieunterricht konnen aber auch
als einseitig wahrgenommen und wie im eingangs erwihnten Beispiel als eine
Form von Manipulation empfunden werden.

Der Geographieunterricht weist damit einige Charakteristika der sog. ,.Educa-
tions for...* (Simonneaux, Tutiaux-Guillon & Legardez, 2012) auf. Gemeint sind
normative Bildungsansitze wie z.B. die Friedens- und Gesundheitserziehung oder
die fiir das Fach Geographie bedeutsame Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
(BNE) (vgl. Budke & Gryl, in diesem Band). Diese sind facheriibergreifend ange-
legt, wurden zur Bewiltigung gesellschaftlicher Herausforderungen eingefiihrt,
geben bestimmten Werten zentrale Bedeutung und zielen explizit auf konkrete
Haltungs- und Verhaltensidnderungen ab (,,because the objective is to understand
in order to act and to act in order to change oneself, change society, and even to
change the world*, Simonneaux et al., 2012, S. 18). Derartige normativ ausgerich-
tete Bildungsansitze laufen in besonderer Weise Gefahr, Schiilerlnnen — wenn
auch mit besten Absichten — einseitige Sichtweisen zu vermitteln und ihnen zu
wenig die Wahl eigener Handlungsentscheidungen zu iiberlassen. Aber eben nur
dann, wenn sie rein ,,instrumentell ausgelegt und angewendet werden. Vare und
Scott (2007) nehmen, bezogen auf die BNE, eine in diesem Zusammenhang auch
fiir den Geographieunterricht sehr hilfreiche Unterscheidung vor: Als ,ESD 1*
(Education for sustainable development 1) bezeichnen sie Herangehensweisen, bei
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denen in Fillen, in denen unumstritten ist, worin nachhaltiges Handeln besteht
(z.B. Miillvermeidung oder Energiesparen), Unterricht durchaus darauf abzielen
kann, diese konkreten Verhaltensweisen zu fordemn (vgl. ebd., S. 192-193). Da
eine eindeutige Klarheit iiber gutes Handeln aber nur in seltenen Fillen besteht,
kann die ,,ESD 1* nur punktuell bedeutsam werden und sollte — so unsere Auffas-
sung — auch in offiziellen Bildungsdokumenten nicht prigend sein. Sie ist ledig-
lich komplementir zur ,,ESD 2. Diese wiederum ist emanzipatorisch ausgerichtet
und zielt auf die Fihigkeiten ab, kritisch iiber Expertenmeinungen nachzudenken,
Ideen nachhaltiger Entwicklung zu priifen und Widerspriiche nachhaltigen Lebens
zu sondieren (vgl. ebd., S. 194). Eine ausschlieBliche Ausrichtung auf die ,,ESD
1 mit einer Fokussierung auf vorab definierte Verhaltensinderungen verhindert

elementare Lemerfahrungen im Umgang mit faktisch und ethisch komplexen
Themen:

[...] because our long-term future will depend less on our compliance in being trained to do
the ,right* thing now, and more on our capability to analyse, to question alternatives and ne-
gotiate our decisions. ESD 2 involves the development of learners abilities to make sound

choices in the face of the inherent complexity and uncertainty of the future. (Vare & Scott,
2007, S. 194)

Ein dem emanzipatorischen Ansatz der ,,ESD 2“ folgendes Arbeiten ist auch im
Geographieunterricht bei der Behandlung faktisch und ethisch komplexer Themen
zielfiihrend. Es ermoglicht Schiilerinnen, im Sinne der ethischen Urteilskompe-
tenz (s.0.) zu individuellen Handlungsentscheidungen zu gelangen, und kann poli-
tische Manipulation vermeiden.

2.3 Die Rolle der Lehrkraft im Umgang mit kontroversen Themen

Welche Rolle soll die Lehrkraft bei der Behandlung kontroverser Themen ein-
nehmen‘.? Wie kann sie beispielsweise mit ihren personlichen lebensanschaulichen
und politischen Uberzeugungen umgehen, wenn sich die Frage nach ,.gutem®
Handeln stellt? Bereits zwischen den 1910er und frithen 1970er Jahren wurde in
d?r deu?schs‘prachigen Soziologie eine Abfolge von Auseinandersetzungen ge-
mm, dle.tells als Werturteils-, teils als Positivismusstreit in die Disziplinge-
schxchtg eingegangen sind. In diesen Debatten wurde nicht zuletzt die Rolle, wel-
che ethischen Werten und auch politischen Positionen in der F orschung wie in der
Hochsc.hullehr.e zufallen soll, grundlegend und kontrovers diskutiert. Max Weber
formulierte sein berithmtes Wertfreiheitspostulat, demzufolge sich die Sozialwis-
senschaften wertender Stellungnahmen gegeniiber ihren Forschungsgegenstinden
zZu ent'halte.n hitten (vgl. Mittelstra, 1966, S. 666), auch vor dem Hintergrund der
Neg?txvfcille der sogenannten Kathedersozialisten, welche nach seinem Verstind-
nis im Horsaal politische Agitation betrichen (Weber, 1988b, orig.1917, S. 494;
Muller, 2007,_ S. 193-195). Wertfreiheit als Postulat bedeutet auch fiir Weber
nicht, dass Wissenschaft als soziale Institution frei von Werten sein konne oder
solle, denn ,,was Gegenstand der [wissenschafilichen] Untersuchung wird [...],
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