Eberhard KrolR

Entwicklungslander als Herausforderung
fur den Geographieunterricht

Wéhrend man sich in Nordamerika und Westeuropa Uber die niedrigen Kaffeepreise
freut, geben in Mexiko und anderswo in Mittel- und Stidamerika Tausende von Klein-
bauern den Kaffeeanbau auf, weil er die Menschen nicht mehr ernahrt. Statt dessen ge-
hen sie zum Kokaanbau Uber, denn mit Kokain, das als Droge auch in Deutschland auf
dem Vormarsch ist, lassen sich gute Gewinne erzielen. Oder sie vesuchen, in die USA
abzuwandern.

Diese kleine Meldung, die vor kurzem durch die Presse ging, illustriert schlaglichtartig
die Richtung, in der sich unser Unterricht tUber Entwicklungslander verdndern muss.
Denn mit der zunehmenden Verflechtung in der Weltwirtschaft und mit jedem Fort-
schritt in der Verkehrs- und Nachrichtentechnik werden wir immer stérker in globale
Zusammenhange eingebunden. Der Unterricht Gber Entwicklungslander ist kein Fern-
thema mehr, sondern zu einem Nahthema geworden.

1 Anderungen in den Rahmenbedingungen des entwicklungspoliti-
schen Erdkundeunterrichts

Viele Faktoren haben die Diskussion Uber Ziele, Inhalte und Methoden des entwick-
lungspolitischen Erdkundeunterrichts beeinflusst. Einerseits sind Veranderungen in Po-
litik, Wirtschaft und Wissenschaft von Bedeutung gewesen (vgl. Geiger/Mansilla 1983,
Braun 1987, Menzel 1993), andererseits Veranderungen in padagogischen Konzepten
sowie didaktische Anregungen aus anderen Fachern und dem auf3erschulischen Bil-
dungsbereich (vgl. Geiger 1989, Meueler 1993, Seitz 1993). Die Diskussion l&sst sich
mit Hilfe einer Grafik (Abb. 1) zusammenfassen. Fir ergénzende Informationen aus
geographiedidaktischer Sicht sei auf Engelhard (1992) verwiesen.

Die erste Nachkriegszeit war durch die Dekolonialisierung und die Bemiihungen des
Westens bestimmt, die jungen Staaten in ihren Einflussbereich einzubinden. Auf der
Grundlage der Theorie des sozialen Wandels (Lerner 1958) und der Stadien wirtschaft-
lichen Wachstums (Rostow 1960) entstand ein Erklérungs- und Strategieansatz, der als
Modernisierungstheorie bezeichnet wird. Danach ist Entwicklung ein Nachhol- und
Aufholprozess, bei dem der Entwicklungsweg der Industrielander kopiert wird. Als
Vorbild fur eine voll entwickelte Gesellschaft wurden die USA begriffen. Rostow
verstand seine zentrale Schrift ausdriicklich as antikommunistisches Manifest. Der
Weg dorthin, dartiber bestand kein Zweifel, war fur die in traditionellen Strukturen ver-
hafteten Lander nur durch massive Entwicklungshilfe zu schaffen. Eine erste Gegen-
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stromung formierte sich bereits 1955 auf der Bandung-Konferenz, als sich die Bewe-
gung der Blockfreien organisierte. Sie reklamierten fir sich einen eigensténdigen dritten
Weg der Entwicklung. Damals birgerte sich der Name ,, Dritte Welt* ein. Der Erfolg der
kubanischen Revolution, die rigorosen Mal3nahmen Chinas im landlichen Bereich zur
Uberwindung von Hunger und Ungleichheit und vor allem die militéarische Eskalation
in Vietnam wurden besonders von der 68er Generation mit grof3em Interesse verfolgt. In
diesen Vorgangen glaubte man, Gegenmodelle zur eigenen Gesellschaft zu entdecken,
die mehr soziale Gerechtigkeit und weniger Herrschaft versprachen. Viele
Sympathisanten waren jedoch unsicher, ob sie mitten im Kalten Krieg nicht dem
Kommunismus in die Hande arbeiten wirden. Umso begieriger wurde ein
Theoriegebaude rezipiert, das in den 70er Jahren in Lateinamerika entstand und als
Dependenztheorie bekannt wurde. Aus der historischen Erfahrung des Kontinents, der
trotz langer Unabhangigkeit und intensiver Bemihungen um eigenstandiges
Wirtschaftswachstum nur geringe Entwicklung aufzuweisen hatte, wurde
Unterentwicklung nicht als Ausgangszustand, sondern a's Folge von Uberentwicklung
anderswo interpretiert (Frank 1969). Um Entwicklung méglich zu machen, wurden vor
allem Strukturveranderungen in weltpolitischen und weltwirtschaftlichen Dimensionen
verlangt. Von der ersten Erdolkrise (1973) und der UN-Deklaration (1974) fur eine
Neue Internationale Weltwirtschaftsordnung erwartete man, dass sich solche Verande-
rungen einstellen warden.

Der Glanz der grof3en Theorien begann jedoch bald zu verblassen. Die Dritte Welt wur-
de durch die Ausdifferenzierung in Schwellenlénder, ,,normale* Entwicklungslénder
und allerarmste Entwicklungslander nicht mehr al's einheitlicher Block wahrgenommen.
Die Entwicklungspolitik verfolgte zunehmend Einzelstrategien zur angepassten Ent-
wicklung, zur Zielgruppenorientierung, zur Starkung der ,, self reliance” usw. Im Mittel-
punkt stand nun das Bemiihen, die Grundbedirfnisse der armen Bevolkerung zu befrie-
digen (ILO 1976). Statt grofer staatlicher Projekte gewannen die Kleinprojekte von
Nicht-Regierungsorganisationen (NROs) an Bedeutung. Manche Kritiker waren gar von
der Nutzlosigkeit der Entwicklungshilfe so frustiert, dass sie von todlicher Hilfe spra-
chen (Erler 1985).

Die chinesische Offnungspolitik, die sowjetische Intervention in Afghanistan und der
Amtsantritt Reagans leiteten dann eine weitere Wende ein. Die Schuldenkrise im Ge-
folge des Mexiko-Schocks und die sich zuspitzende Konkurrenzsituation zwischen den
USA, der EG und Japan lief3en das Interesse an der Dritten Welt weiter sinken. Mit der
Auflésung des Ostblocks und dem Ende der West-Ost-Konfrontation waren die Ent-
wicklungslénder sogar in Gefahr, vollends vergessen zu werden. Sie brachten sich
hochstens durch soziale oder 6kologische Katastrophen in Erinnerung: durch Blrger-
kriege, , Bevolkerungsexplosion*, Hungersnéte oder Tropenwaldrodung.

Seit den 70er Jahren gewann dann ein Denkansatz an Bedeutung, der zunachst nur fir
die Erste Welt gedacht schien. Er reichte Uber ideologiegebundene Positionen hinaus
und Uberwand die vornehmlich soziodtkonomisch ausgerichtete Theoriediskussion. Er
setzte 1972 mit dem Erscheinen des Club-of-Rome-Berichts ein (Meadows u. a. 1972),
in dem die Zukunft der Welt in einem komplexen System behandelt wurde. Fur die
Entwicklungsdander zog der Hammars-kjold-Bericht (Dag-Hammarsjkold-Stiftung
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1975) daraus eine erste Konsequenz, indem er eine alternative Entwicklung forderte, die
drei Prioritéten setzen sollte: Befriedigung der Grundbedirfnisse, ,, self-reliance” und
Umweltvertréglichkeit. In dem Brundtland-Bericht (Weltkommission 1987) ist dann
versucht worden, einen neuen qualitativen, global gultigen Entwicklungsbegriff zu for-
mulieren: die dauerhafte Entwicklung. Dauerhaft meint, dass wir unsere Bedirfnisse
befriedigen, ohne die Handlungsmdglichkeiten kinftiger Generationen schon heute ein-

zuschranken.

Abb. 1: Vom Entwicklungsléander-Unterricht zum Eine-Welt-Unterricht (Krof3 1993)



2 DieVeranderung
unserer  Wélthil-
der

Die Entwicklungen in Politik
und Wirtschaft sowie in der
Theoriediskussion hatten
unmittelbaren Einfluss auf
die Didaktik - fachlich je-
doch in unterschiedlicher
Weise. Wéhrend in den F&
chern Religionsehre und
Politik/Sozial wissenschaften
die Dependenztheorie weit-
gehend als Diskussionsbasis
akzeptiert wurde (z. B. Meu-
ler 1974), blieb die Geogra-
phie zusammen mit der Ge-
schichte eher bei modernisie-
rungstheoretischen  Vorstel-
lungen.

Erst die grundsétzliche Kon-
troverse zwischen Engelhard
(1978, 1980) und Schmidt-

Abb. 2: Veranderung der Welthilder aufdem Weg zum
globalen Lernen (Veranderter Entwurf: Krof3 1995)
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Strukturveréanderungen in der Dritten Welt
Humanitére und politische Verantwortung fur andere
Handlungsbegriff politisch neutral

um 1970
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Unterentwicklung al's Folge von Uberentwicklung
Strukturveranderungen in der Weltwirtschaft
Soziale Gerechtigkeit durch Solidaritét mit anderen
Handlungsbegriff politisch radikal

um 1990

ElneWeIt

Weltinnenpolitik

Uberentwicklung als falsches Vorbild
Veranderungen im Denken zur Versdhnung von
Okologie und Okonomie

Alternativ leben als Vorbild fur andere
Handlungsbegriff persdnlich radikal

Wulffen (1979, 1980) brach
das Eis und fihrte zu einer
Offnung.

Nun konnte die Forderung nach einem entwicklungspolitischen Geographieunterricht
gestellt werden, der auf klarer theoretischer Grundlage tber blof3 kognitive Information
hinausgehend auch Einstellungen und Handlungen beriicksichtigt (Krof3 1983).

Er wurde durch die Ubernahme des Bielefelder Verflechtungsansatzes durch Schmidit-
Woulffen (1987, vgl. Engelhard/Wilmsen 1986, S. 135) bereichert. Danach sollten die
Uberblicksstudien durch lebensnahe Detail studien problemorientiert erganzt werden.

Ende der 80er Jahre ist dann auch in der Didaktik ein Abriicken vom Absolutheitsan-
spruch der grof3en Theorien erkennbar. Die Dritte-Welt-Padagogik, die sich aus der
Sicht der Ersten Welt mit den Problemen der Dritten Welt beschéftigt hatte, verénderte
sich zu einer Entwicklungspadagogik (vgl. Geiger 1989, S. 588). , Ihr geht es um die
padagogische Bewaltigung der inzwischen zu Uberlebensproblemen ausgewachsenen
Entwicklungsprobleme der weltweiten Industrie-Zivilisation - und damit um ‘ Uberent-
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wicklung’ und ‘Unterentwicklung'. ...Ihr Themaist zunéchst und vor alem die 1. Welt*
(Treml 1982, S. 14).

Im Verlauf dieses Perspektivenwechsels wurden die vorhandenen Themen anders ge-
wichtet und neue Themen aufgenommen. Auffalend ist die Hinwendung zur , Dritten
Welt bei uns* (Schmitt 1976, vgl. Hoffer/Schley 1982) und die Integration 6kologischer
Aspekte.

Beide Aspekte, der interkulturelle und der 6kologische, lassen sich unter einem Motto
verschmel zen, das aus der Umweltbewegung stammt: Global denken - lokal handeln.

Es geht zum einen um den schonenden Umgang mit den physischen Lebensvorausset-
zungen auf dieser Erde, zum andern um die Sicherstellung eines friedlichen Zusammen-
lebens der Menschen (Krof3 1991, 1992, vgl. Schmidt-Wulffen 1992).

Damit zeichnen sich drei Phasen ab, die durch unterschiedliche Weltbilder gekenn-
zeichnet sind (Abb. 2). Sie haben verschiedene und in sich wiederum recht heterogene
geistige Wurzeln. Entsprechend unterschiedlich waren und sind die Reaktionen zur Be-
hebung der wahrgenommenen Probleme. Auch diese Ubersicht versucht nur, schlag-
lichtartig Haupttendenzen zu erfassen.

Unter dem Einfluss modernisierungstheoretischer Vorstellungen war unser Weltbild
zunéchst bipolar aufgebaut: Dort die Entwicklungslander, hier die Industrielander west-
licher oder ostlicher Provenienz. Entwicklungshilfe war an ein politisches Kalkil oder
an ein humanitéres Verantwortungsbewusstsein gebunden. Ziel waren Strukturverénde-
rungen in der Dritten Welt. Die entsprechenden Aktivitéten stellten die gesellschaftspo-
litische Ordnung im Westen nicht infrage. Deshalb kann man den Handlungsbegriff als
politisch neutral bezeichnen.

Um 1970 veranderte sich dieses Weltbild unter dem Einfluss dependenztheoretischer
Vorstellungen. Zwar blieb die Welt weiterhin gespalten, aber Unterentwicklung und
Uberentwicklung wurden nun as zwei Seiten einer Miinze gesehen. In dieser interde-
pendenten Welt reichten Humanitét und Toleranz nicht mehr aus, um strukturelle Ge-
walt zu Uberwinden (vgl. Galtung 1975). Der Handlungsbegriff wurde nun politisch
radikalisiert, indem gesellschaftliche Verénderungen auch bel uns eingefordert wurden.
Nach der Brandtschen Formel ,, Mehr Demokratie wagen® entstanden im Westen zahllo-
se Basisbewegungen. Sie verstehen sich als Fursprecher unterreprasentierter Gruppen
oder Probleme. Dazu zdhlen die Friedensbewegung, die Okologiebewegung und die
Dritte-Welt-Gruppen. In ihnen werden Verhatensweisen erprobt, die uns wichtige An-
regungen geben, wenn es darum geht, die Eine Welt tatsachlich zu leben.

Ausgehend von den ersten Weltmodellen nahmen die Versuche zu, die wachsenden
Bedurfnisse einer wachsenden Menschheit und die endlichen Ressourcen der Erde rein
rechnerisch in Beziehung zu bringen. Dabei zeigte sich schnell, dass unser Lebensstil
und unser Wohlstand nicht als Mal3stab fir die Gbrige Welt gelten kénnen, so wie es
den Modernisierungstheoretikern vorgeschwebt hatte (Brot fur die Welt 1977 - 1985).

56



Allein die Vorstellung, dass in naher Zukunft 6 Milliarden Menschen den gleichen
Stromverbrauch und damit CO2-Ausstol3 haben kénnten wie wir, zeigt die ganze Prob-
lematik auf. Von Weizsacker (1990, S. 123) spricht von einer ,,Verschwendungskultur
des Nordens*. Unter der Voraussetzung, dass uns Umwelt, Mitwelt und Nachwelt nicht
gleichgultig sind, mussen wir zu einem alternativen Lebensstil hinfinden, der quantitati-
ves durch qualitatives Wachstum ersetzt: Lebensqualitét statt Lebensstandard. Damit ist
der neue Handlungsbegriff fir jeden einzelnen radikal: Wir ale sind aufgefordert, uns
starker als bisher um den schonenden Umgang mit den Ressourcen und die Uberwin-
dung von Ungleichheit zu bemthen.

Unser Welthild andert sich auch insofern, als wir die Welt nicht mehr polar, zonal, plu-
ral oder sonstwie sehen sollten (z. B. Newig 1986), sondern integral und ganzheitlich
(Krof3 1991, S. 44). Dabei muss der Prozess der Identifikation mit grof3eren Bezugsréu-
men wie Deutschland und (West-)Europa ,nur eine Stufe weitergetrieben werden, so
dass die Welt mit eingeschlossen wird (Abb. 3).

Abb. 3: Integration von Bezugsebenen im Eine-Welt-Unterricht (Entwurf: Krof3 1995,
in Anlehnung an H. Kiing)
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3 DieKonsequenzen fur Themenstellungen und Lernfelder

Parallel zu den Veranderungen im Bereich der entwicklungspolitischen Bemuhungen
und ihrer didaktischen Rezeption veranderten sich die Themen der Unterrichtsstunden
und Unterrichtseinheiten von der Entwicklungsléanderkunde und Entwicklungshilfe tGber
den entwicklungspolitischen Unterricht bis hin zum globalen Lernen (Abb. 4).

Zunéchst war das Thema im landerkundlichen Unterricht ein blofRes Anhangsel: , Das
einfachste (wenn auch nicht das bestmdgliche) wird sein, nach Abschluss der Behand-
lung des Erdteils in der Ublichen Form, einige Stunden anzuhéangen und zu fragen: 1.
Weas fehlt aus unserer Sicht den Volkern? 2. Was muss man ihnen zuerst bringen?
(Nicht allen dasselbe!) 3. Wie missen wir es tun? 4. Warum missen gerade wir es tun?
schrieb Schiffers (1960, S. 386). Nach ersten tastenden Versuchen dank der Initiativen
des Bundesministeriums fur wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (BMZ)
wurde das Thema durch Lehrplane und Erlasse fest im Curriculum verankert und abge-
sichert (Scheunpflug/Seitz 1993, S. 58).

Abb. 4: Die Entfaltung von Themen zum globalen Lernen (Entwurf: Krof3 1995)

regionale Entwicklungslan-  Dritte Welt Eine Welt
Perspektive:  der Entwicklungspolitik Bewahrung der Erde
thematischer ~ Entwicklungshilfe  um 1980 um 1995
Akzent: vor 1970
Zeitraum:
Lebensformen zwi- Grundbedurfnisse weltweit (Ungleichheit
schen Pol und Aquator  alternative Entwicklungsvorstellungen)
Naturkatastrophen L ebensformen und Lebenssituationen
Wahrnehmung von Anderen Klasse 1-4
(Vorurteilsstrukturen) und 5/6
Wahrnehmung der Einen Welt
(gegenseitige Abhangigkeit)
Klimazonen Entwicklungsprobleme und Entwicklungshil-
Eingriffein den fe
Naturhaushalt Strukturen eines Entwicklungslandes
Entwicklungsprobleme  Landwirtschaft in der Dritten Welt
und Entwicklungshilfe  (in Trockenréumen)
Eingriffe in den Naturhaushalt
Kulturerdteile Industrialisierung der Erde
Gastarbeiter Bevolkerungswachstum und Tragféhigkeit Klasse 7/8
Ferntourismus Verstadterung und Metropolisierung
Zusammenleben Migration und Zusammenleben von Men-
von Menschen schen
Landerkunde Entwicklungstheorien ~ Grenzen des Wachstums
Produktenkunde und Entwicklungspoli-  Entwicklungstheorien und Entwicklungspoli- Klasse 9/10
Entwicklungshilfe  tik Welthandel und tik und 11/12
Weltverkehr Welthandel und Weltverkehr
Raumanalyse eines Weltwirtschaft

58




Entwicklungslandes Raumstrukturen
Raumentwicklungund  Raumentwicklung und Strukturwandel
Strukturwandel

GS 95/ Juni 1995

Allerdings hat das Thema im Unterricht nie zentrale Bedeutung erlangt. Daflr lag es zu
ferne, dafir war es zu schwierig, und dafiir gab es zu viele Uberschneidungen mit be-
nachbarten Fachern.

Gegenwartig befinden wir uns in einer kritischen Phase. Angesichts zahlloser geschei-
terter Entwicklungshoffnungen und zunehmender Konflikte gerade in der Dritten Welt
wird immer dringender die Frage gestellt, welche konkreten Perspektiven fir ein per-
sonliches Engagement wir unseren Schilerinnen und Schilern noch anbieten kénnen.
Hier bietet die Integration in einen globalen Lernansatz neue Chancen (s. auch
Scheunpflug/Seitz 1993, S. 73).

Zunachst einmal fallt die inhaltliche Ausdifferenzierung des Themenkomplexes auf. Zu
dem Unterricht Uber Entwicklungslander und Entwicklungshilfe treten in den 70er Jah-
ren neue Themen hinzu: ,, Formen und Probleme des Zusammenlebens®, ,, Industrialisie-
rung der Erde", , Verstadterung und Metropolisierung”, , Weltwirtschaft* usw. Auch im
aulRerschulischen Bildungsbereich hat eine entsprechende Diversifizierung stattgefun-
den. Sieist dort thematisch sogar ,, progressiver.

Einige Aspekte des Themenkomplexes gehdren zum Traditionsgut des Geographieun-
terrichts. Sie zeigen die interne Umstrukturierung am klarsten. Ein gutes Beispiel dafir
sind die Einzelbilder von menschlichen Lebensformen in der fernen Welt, die dem alten
landerkundlichen Unterricht besonders in unteren Klassen Lebendigkeit verliehen hat-
ten. Sie werden heute im Hinblick auf die Frage nach Entwicklung, Solidaritét und so-
Zialer Gerechtigkeit im Rahmen des Verflechtungsansatzes gestaltet. Ein anderes Bei-
spiel sind die Raumanalysen von Entwicklungslandern, die der Regionalen Geographie
verhaftet sind. Andere Aspekte des Themenkomplexes sind unter bestimmten Gesichts-
punkten neu hinzugekommen. Daflr ist das Zusammenleben von Menschen ein Bel-
spiel. Dieses Thema verkorperte in den 70er Jahren eine sozial geographische Daseins-
grundfunktion. Schliefdlich sind einige Aspekte des Themenkomplexes nie so bedeut-
sam geworden, dass sie eine umfangreichere Unterrichtseinheit hétten konstituieren
konnen. Beispielhaft dafUr ist der Ferntourismus, der wechselnden Themenschwerpunk-
ten zugeordnet werden konnte: Reisen, Entwicklungshilfe, Zusammenleben von Men-
schen, Weltwirtschaft.

Zugleich falt auf, dass die Themen elementarisiert und damit in immer niedrigere Klas-
senstufen transponiert werden. Urspringlich war der Lernbereich , Weltwirtschaft® mit
thematischen Schwerpunkten zum Welthandel oder Weltverkehr in der Sekundarstufe ||
angesiedelt (Engelhard 1981). Nun hat er sich auch in der Klassenstufe 9/10 etabliert
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und wird durch Themen wie ,,Der Frihstiickstisch* oder ,, Bananen aus Ecuador” in der
Klassenstufe 5/6 und sogar in der Grundschule vorbereitet. Damit lassen sich kontinu-
ierlich in den einzelnen Jahrgangsstufen das ganze Schulleben hindurch unterschiedli-
che Schwerpunkte entwicklungspolitischen Lernens setzen.

Inzwischen haben sich die entwicklungspolitischen Ideen unter der Pramisse eines glo-
balen Lernens von klar erkennbaren Dritte-Welt-Themen geldst und sogar typische Ers-
te-Welt-Themen , infiziert“ und verandert. In dem Lernfeld , Landwirte versorgen uns"
kann neben dem Bordenbauern ein Bananenpflicker auftauchen, und die Behandlung
des Okobauern kann fiir die Probleme einer gemischten Bodennutzung in Afrika oder
der Grinen Revolution in Indien sensibilisieren. Additives Denken in separaten Unter-
richtseinheiten wird durch vernetztes Denken als Unterrichtsprinzip abgel 6st (Abb. 5).

Abb. 5: Unterschiedliche Verknipfung von Themen zum entwicklungspolitischen und
globalen Lernen (Krof3 1995)

Additives Denken in Unterrichtseinheiten

Entwicklung
_Land- inder
wirtschaft Dritten Welt

Vernetztes Denken alsUnterrichtsprinzip

Entwicklung
_Land- in der
wirtschaft Dritten Welt
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4  DieKonseguenzen fur die Unterrichtsmethoden

Am Anfang des entwicklungspolitischen Unterrichts stand die Information. Durch eine
angemessene Aufklérung sollte zugleich Verantwortungsbewusstsein fir die Menschen
in den Entwicklungslandern geweckt werden (Knibel 1965, S. 26). Das entsprechende
Lernmodell war linear konzipiert (Abb. 6). Es stimmte jedoch nicht mit den lernpsycho-
logischen Erkenntnissen tberein. Wie schwach die Beziehungen zwischen Information
und Handeln sein kdnnen, zeigen die Aufklarungskampagnen tber die Schadlichkeit
des Rauchens, die noch die wenigsten vom Rauchen abgehalten haben. So verwundert
es nicht, wenn die Appelle an das Verantwortungsbewusstsein zumeist Leerformeln
glichen (vgl. Otten 1986, S. 57). Da sich die Geographie damals noch ausschliefdlich als
Grundlagenwissenschaft begriff, wurde daran wenig Anstol3 genommen (vgl. Engel
1978, S. 196).

Abb. 6: Unterschiedliche Lernmodelle fir entwicklungspolitisches und globales Lernen
(Krof3 1995)

Mit der Auseinandersetzung um die Dependenztheorie war die distanzierte Position des
Aulenstehenden nicht langer aufrechtzuerhalten: ,, Die Schiler missten sich selbst als
Nutznief3er und Erben und zugleich als Opfer von Fremdbestimmung begreifen”, lautete
das Resumee einer wegweisenden Tagung im Haus Lerbach 1972 (Ihde 1974). Seitdem
wurde der Bewusstseinsbildung und Einstellungsénderung neben der kognitiven Kom-
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petenz besondere Aufmerksamkeit zuteil. Der bemerkenswerte Versuch stammt von
Schmitt u. a. (1976), der mit Hilfe von Rollenspielen die Einstellungen gegentiber Men-
schen der Dritten Welt vorurteilsfreier gestalten und Versténdnis fir deren Verhalten
wecken wollte. Somit konnte er den Lernbereich selbst fur die Vorschule attraktiv ges-
talten (Schmitt 1989). Andere methodische Innovationen zur Forderung der Empathie-
fahigkeit waren Planspiele (Hausmann/Wittern o. J.) oder Fallstudien (Krof¥Mdller
1985). Grundsétzlich ging es darum, die Lernsituationen offener zu gestalten, damit die
Schilerinnen und Schiler ohne Gefahr vor einem Gesichtsverlust ihre Vorurtelle artiku-
lieren und prufen kénnen, inwieweit sich das eigene Wertsystem zur Veranderung von
Einstellungen reorganisieren lief3. Dennoch blieb das didaktische Problem, dass Einstel-
lungen zwar verinnerlicht werden, aber fir entwicklungspolitisches Handeln folgenarm
bleiben kdnnen.

Eine methodische Anderung bahnte sich hier in den 70er Jahren im Rahmen der sozia-
len Basisbewegungen an. 1971 beispielsweise wurde die ,,Aktion Dritte Welt Handel*
(A3WH) gegrindet, die an einem konkreten ,, Dreh- und Angelpunkt der Wechselbezie-
hung von Industrie- und Entwicklungsléandern ... eine Naherfahrung von Dritter Welt, d.
h. im eigenen Land, im Konsumverhalten und Lebensstil vermitteln konnte* (Schmied
1981, S. 12). Exemplarisch fur diesen Ansatz war die Aktion , Jute statt Plastik” von
1977. In ihrem Rahmen wurden 1,2 Mio Jutetaschen und 50 000 Informationsbroschi-
ren verkauft. Auf diese Weise sollten Verkéufer und Kaufer der Jutetaschen gleicher-
mal3en zu den , entwicklungspolitischen Fragen der ‘Unterentwicklung’ in der ‘Dritten
Welt' und der ‘Uberentwicklung' bei uns‘ hingefuihrt werden. Die Aktion stiel gerade
in Schulen auf grof3e Akzeptanz: ,Die konkreten Handlungsméglichkeiten - Taschen-
verkauf, Auseinandersetzung mit einem lokalen *‘Wegwerfproblem’ - gaben Lehrern
und Schilern die Moglichkeit, aus dem Klassenzimmer herauszukommen und etwas
‘Sinnvolles’ zu tun* (Wirtz 1981, S. 50 f.). Die Jutetasche wurde so zu einem Symbol
fur ein Bekenntnis zu aternativen Verhaltensweisen in der Konsumgesellschaft und zu
einem bescheideneren Lebensstil.

Diesem didaktischen Ansatz, der Uber konkrete Handlungserwartungen die Informati-
onsaufnahme und die Wertvorstellungen beeinflussen wollte, entsprachen neue Er-
kenntnisse politischen Lernens, die in der ,,Bochumer Nahbereichsthese ihren Aus-
druck gefunden hatten (Gronemeyer/Bahr 1977). Danach konkretisiert sich entwick-
lungspolitisches Lernen im alltaglichen Handeln. Es hat unmittelbar von der Befind-
lichkeit und den Handlungsméglichkeiten der Adressaten auszugehen, Verdnderungs-
chancen aufzuzeigen und Handlungsalternativen anzubieten, um keine Ohnmachtsge-
fuhle aufkommen zu lassen. Dabel ist zu berticksichtigen, dass jingere Schilerinnen
und Schiiler aufgrund ihrer kognitiven Entwicklung und ihrer spezifischen Sozialisation
die Menschen in der Dritten Welt und deren Probleme ethnozentrisch wahrnehmen, so
dass ein bewusster Umgang mit der eigenen Wertgebundenheit notwendig wird (Troger
1993, S. 151).

Die Literatur gibt inzwischen zahllose Anregungen vom Verkauf von Waren aus der
Dritten Welt Gber die Simulation von Lebensbedingungen in der Dritten Welt im Rah-
men von Projektwochen bis hin zu Schulpartnerschaften (u. a. Steinmann 1989, Schnu-
rer 1988). Ein solch konkretes Handeln fordert in besonderer Weise die Motivation fir
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den Wissenserwerb und die Kléarung von Einstellungen und damit die Lerneffizienz.
Nur sollte jeder blofRe Aktionismus vemieden werden. Es empfiehlt sich vielmehr, die
Schulstrukturen allméhlich den neuen Lernerfordernissen anzupassen. Die konsequente
Umsetzung globalen Lernens in ein umfassendes Schulkonzept féallt Grund- oder Ge-
samtschulen weniger schwer als traditionellen Gymnasien. Dass es auch dort viele An-
satzmoglichkeiten gibt, zeigen Beispiele aus dem bilingualen Unterricht (Weber 1992)
und dem Projekt ,, Lernen flr Europa‘ des Landesinstituts fur Schule und Weiterbildung
in Nordrhein-Westfalen.

5 Zusammenfassung

Die Veranderungen in unserer Welt und die sich daraus ergebenden didaktischen An-
spriiche machen uns das Unterrichten nicht einfacher. Allesist komplexer und kompli-
zierter geworden. Wahrend sich das Leistungsvermdgen unserer Schilerinnen und
Schuler keineswegs verbessert hat, sind die Rahmenbedingungen unseres Unterrichts
vielfach sogar schlechter geworden. Schiilerinnen und Schiler miissen aber keineswegs
mehr lernen, sie sollen nur lebensnéher lernen. Dazu gehért, dass die Lerninhalte des
Geographieunterrichts unter dem Aspekt der Einen Welt neu zu strukturieren sind. Die
Diskussion um Léanderkunde und Allgemeine Geographie mutet marginal an, wenn wir
daran denken, dass das Prinzip globalen Lernens unser Curriculum bisin Details hinein
verandern kann.

Politiker und Manager haben die Eine Welt schon seit langem in ihrem Kalkil. Dabei
sind sie geneigt, den Begriff ,,global“ einseitig zu interpretieren: weltweit - aber nicht
ganzheitlich. Doch beide Dimensionen missen zusammengesehen werden. Nur durch
ein solches vernetzendes Denken ist es moglich, die Welt konsensorientiert und nicht
konfliktorientiert wahrzunehmen. Auch wenn der Norden scheinbar tberlegen ist, wiir-
den wir ohne friedliche, gleichberechtigte Kontakte mit dem Suden nur verlieren. Somit
bleibt nach meiner Auffassung fir die Geographiedidaktik im Zusammenwirken mit den
anderen Fachern nur eine Erkenntnis. Eine Welt fur alle oder keine. Dafirr lassen sich
sieben didaktische Leitlinien angeben:

1.  Globales Lernen muss die bisherige Fortschritts- und Technikglaubigkeit unseres
Curriculums Uberwinden und danach fragen, inwieweit unsere Lerninhalte und Lernme-
thoden gleichwertige Lebenschancen fur ale Menschen in nachhaltiger Form auf der
enger werdenden Erde sichern helfen. Die Idee der ‘Inwertsetzung’, die seit den 70er
Jahren in hohem Mal3e unser Curriculum bestimmt hat, sollte ersetzt werden durch ein
neues Paradigma, das die Bewahrung der Erde in den Mittelpunkt der Uberlegungen
stellt und zwel Dimensionen kennt: die 6kologische befasst sich mit dem Erhalt unserer
nattrlichen Lebensgrundlagen, die interkulturelle mit dem friedlichen Zusammenleben
von Menschen verschiedener Herkunft.
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2.  Globaes Lernen erfordert eine weltweite Perspektive. Dafir sind die grundlegen-
den topographischen Fahigkeiten in spezifischer Weise weiterzuentwickeln. Das punk-
tuelle Bescheidwissen und die Vorstellungen raumlicher Raster zur Orientierung sind zu
einer flexiblen Raumwahrnehmung auszubauen. Die Schilerinnen und Schiler sollten
lernen, die Welt nicht nur von Deutschland aus, sondern auch von Mexiko oder China
aus zu sehen. Fur die Schulung dieser Fahigkeit eignet sich der Globus besser als die
Atlaskarte.

3.  Globales Lernen verlangt inhaltlich nach einer ganzheitlichen Schtweise, die iso-
lierte Betrachtungen - beispielsweise im Hinblick auf die Dritte Welt - verhindert. Oko-
logische und 6konomische, soziale und raumliche Tatbesténde sind so aufeinander zu
beziehen, dass menschliches Verhalten oder raumliche Prozesse in ihren Ursachen und
Folgen vertieft erfasst werden kénnen. In diesem Sinne ist die Nachricht zu interpretie-
ren, dass mexikanische Kaffeebauern zum Rauschgiftanbau Ubergehen oder in die USA
imigrieren.

4.  Globales Lernen ist um Empathie bemtht, um die Fahigkeit also spezifische Le-
benssituationen anderswo zu verstehen und zu achten. Nur dann ist es moglich, sich in
L ebensmoglichkeiten und Lebensoptionen anderer hineinzuversetzen und entsprechen-
de Problemlagen und Benachteiligungen beurteilen zu lernen. Dabel miissen sich globa-
le und lokale Perspektiven verschrénken und gegenseitig erhellen, so wie es der Ver-
flechtungsansatz vorsieht. M ethodische Mdglichkeiten, um personliche Betroffenheit zu
schaffen, bieten Begegnungen, Rollenspiele, Simulationen und Fallstudien.

5. Globaes Lernen ist nur im Rahmen einer Werteerziehung moglich. Ohne eine
sichere ethische Basis ist kein personliches Engagement bei der Verteidigung von
Grundfreiheiten, bei der Durchsetzung sozialer Gerechtigkeit oder beim Bekenntnis zu
einem umwelt- und sozialvertréglichen Lebensstil einzufordern. Grundlagen dafir bie-
ten bereits die allgemeinen Menschenrechte.

6. Globaes Lernen zeigt sich im konkreten Handeln. Handeln ist den meisten von
uns nur in lokalem Rahmen in direktem Kontakt mit anderen moglich. Was bringt eine
Patenschaft fur eine Schule in der Dritten Welt, wenn die auslandischen Mitschiler da-
heim Diskriminierungen ausgesetzt sind? Notwendig sind also Anregungen fir ein soli-
darisches Miteinander und einen aternativen Lebensstil. Selbst im Fachunterricht mit
seinen 45-Minuten-Einheiten bieten sich viele Handlungsméglichkeiten an, die wenig
kontrovers sind. Im Handeln erweist sich, ob ganzheitliches Lernen nicht nur mit dem
Kopf, sondern auch mit Herz und Hand stattgefunden hat.

7. Globaes Lernen setzt ein dialektisches Verstdndnis von ,Welt* und , Heimat*
oder ,,Fremdem” und , Eigenem” voraus. Jede antithetische oder isolierende Betrach-
tung verbietet sich. Das ist von grof3er Bedeutung fir die aktuelle geographiedidakti-
sche Diskussion um , regionale Geographie®, um das Prinzip ,vom Nahen zum Fernen®,
um ,Heimat“ und , rdumliche Identitét“. Erst durch die kontinuierliche Spiegelung im



Fremden lasst sich eine ausgewogene und aufgeklérte Selbsterkenntnis sinnvoll ver-
wirklichen.

65



Anmerkungen:
Braun, G.: Nord-Std-Konflikt und Dritte Welt. Paderborn 1987 (= Sozialwissenschaften 10)

Brot fur die Welt (Hrsg.): Aktion & - einfacher Ieben, einfach Uberleben, Leben entdecken. 4
Hefte, Stuttgart 1977 - 1985

Engel, J.: Didaktische Uberlegungen zur Geographie der Entwicklungslander. In: Ernst, E. und
G. Hoffmann (Hrsg.): Geographie fir die Schule. Braunschweig 1978, S. 195 - 202

Engelhard, K.: Entwicklungslanderprobleme im Geographieunterricht der Sekundarstufe | und
I1. Geographische Rundschau, Beiheft 8 (1978), S. 98 - 101

Engelhard, K.: Entwicklungsldnderprobleme im Unterricht und Theorien der Unterentwicklung.
Geographische Rundschau 32 (1980), S. 369 - 373

Engelhard, K.: Weltverkehr. Braunschweig 1981 (= Westermann-Colleg Raum und Gesellschaft
11)

Engelhard, K.: Entwicklungspolitik im Unterricht. Lehrerband zur Schiilerbroschire ,Welt im
Wandel“. Koln 3. Aufl. 1992

Engelhard, K. und Chr. Wilmsen: Didaktische Leitlinien fiir die entwicklungspolitische Bildung
und Informationstatigkeit. In: Bundeszentrale fir politische Bildung (Hrsg.): Dritte Welt und
Entlwicklungspolitik. Bonn 1986, S. 131 - 150 (= Schriftenreihe der Bundeszentrale fur politi-
sche Bildung 241)

Erler, B.: Tadliche Hilfe. Bericht von meiner letzten Dienstreise in Sachen Entwicklungshilfe.
Freiburgi. Br. 1985

Frank, A. G.: Kapitalismus und Unterentwicklung in Lateinamerika. Frankfurt a. M. 1969

Galtung, J.: Strukturelle Gewalt. Beitrage zur Friedens- und Konfliktforschung. Reinbek bei
Hamburg 1975 (rororo aktuell 1977)

Geiger, W.: Schule und Dritte Welt. In: Nohlen, D. (Hrsg.): Lexikon Dritte Welt. Reinbek bei
Hamburg 1989, S. 585 - 590 (= rororo Handbuch 6295)

Geiger, W. und H. C. F. Mansilla: Unterentwicklung. Theorien und Strategien zu ihrer Uber-
windung. Frankfurt a. M., Berlin und Miinchen 1983 (=Studienbticher Politik)

Gronemeyer, M. und H.-E. Bahr (Hrsg.): Erwachsenenbildung - Testfall Dritte Welt. Opladen
1977 (= UTB 655)

Dag-Hammarskjold-Stiftung (Hrsg.): Dag Hammarskjold-Bericht. Neue Entwicklungspolitik 1
(1975) 2/3

Haubrich, H.: Funf Thesen zur internationalen Erziehung im Geographieunterricht - Geographie
und ihre Didaktik 17 (1989), S. 177 - 186

66



Hausmann, G. und J. Wittern: Streit in Antalya. Entwicklung einer Provinz - Ein Planspiel. Es-
seno. J.

Hoffer, W. und G. Schley: Die Dritte Welt beginnt bei uns. Essays, Interviews und Ergebnisse
zur ZDF-Fernsehreihe. Wuppertal 1982

Ihde, G.: Die Dritte Welt in eéinem neuen geographischen Curriculum. Riickblick auf die Tagung
in der Européischen Akademie Haus Lerbach. Geographische Rundschau 26 (1974), S. 100 -
105

ILO (International Labour Organization): Beschéftigung, Wachstum und Grundbedurfnisse -
Ein weltweites Problem. Dreigliedrige Weltkonferenz Uber Besch&ftigung, Einkommensvertei-
lung und internationale Arbeitsteilung. Genf 1976

Knibel, H.: Die Behandlung der Entwicklungslénder im Geographieunterricht der Oberstufe der
Hoheren Schulen, dargestellt am Beispiel Kameruns. Geographische Rundschau 17 (1965), S.
425 - 432

Krof3, E.: Entwicklungstheorien und -probleme im Geographieunterricht. Geographische Rund-
schau 35 (1983), S. 346 - 351

Krof3, E.: ,Global denken - loka handeln”. Eine zentrale Aufgabe des Geographieunterrichts.
Geographie heute 12 (1991) 93, S. 40 - 45

Krof3, E.: Von der Inwertsetzung zur Bewahrung der Erde. Geographie heute 13 (1992) 100, S.
57 - 62

Krof3, E. und H. Miller: Indios in Peru - Menschen am Rande der Gesellschaft. Eine Unter-
richtseinheit fUr die Klassen 7 - 10. Lehrerheft und Schilerheft. Stuttgart 1985

Lerner, D.: The passing of traditional society. Modernizing the Middle East. Glencoe 1958

Meadows, D. und andere: Die Grenzen des Wachstums. Bericht des Club of Rome zur Lage der
Menschheit. Stuttgart 1972

Menzel, U.: Geschichte der Entwicklungstheorie. Einflhrung und systematische Bibliographie.
Hamburg 2. Aufl. 1993 (= Schriften des Deutschen Ubersee-Instituts Hamburg 18)

Meueler, E.: (Hrsg.): Unterentwicklung. Wem niitzt die Armut der Dritten Welt? 2 Bande. Rein-
bek bei Hamburg 1974 (= rororo 6906/6907)

Meueler, E.: Blick zurtick nach vorne. Entwicklungsbezogene Bildungsarbeit in der Krise. In:
Scheunpflug, A. und A. K. Treml (Hrsg.): Entwicklungspolitische Bildung, Bilanz und Perspek-
tiven in Forschung und Lehre. Tubingen 1993, S. 23 - 38 (= Edition Differenz 3)

Newig, J.: Drei Welten oder eine Welt: Die Kulturerdteile. Geographische Rundschau 38
(1986), S. 262 - 267

67



Otten, H.: Politische Didaktik und Interkulturelles Lernen: In: Bundeszentrale fir politische
Bildung (Hrsg.): Dritte Welt und Entwicklungspolitik. Bonn 1986, S. 56 - 99 (= Schriftenreihe
der Bundeszentrale fur politische Bildung 241)

Rostow, W. W.: Stages of economic growth. A non-communist manifest. Oxford 1960 (dt. Got-
tingen 1960)

Scheunpflug, A. und K. Seitz: Entwicklungspadagogik in der Krise? Vesuch einer Zwischenbi-
lanz. In: Scheunpflug, A. und K. Seitz (Hrsg.): Selbstorganisation und Chaos. Entwicklungspé-
dagogik in neuer Sicht. Tubingen und Hamburg 1993, S. 57 - 75 (= Edition Differenz 2).

Schiffers, H.: Der Schulgeograph vor dem Problem , Entwicklungslénder. Geographische
Rundschau 12 (1960), S. 385 - 390

Schmidt-Wulffen, W. D.: ,Theorien der Unterentwicklung® contra ,, Entwicklungslanderpro-
bleme". Geographische Rundschau 31 (1979), S. 143 - 150

Schmidt-Wulffen, W. D.: Entwicklungsprobleme im Unterricht und Theorien der Unterentwick-
lung. Geographische Rundschau 32 (1980), S. 466

Schmidt-Wulffen, W. D.: 10 Jahre entwicklungstheoretischer Diskussion. Ergebnisse und Per-
spektiven fur die Geographie. Geographische Rundschau 39 (1987), S. 130 - 135

Schmidt-Wulffen, W. D.: Didaktik 2000. GW-Unterricht (1992) 45, S.1- 8

Schmied, E. A.: Einfuhrung. In: Schmied, E. A. (Hrsg.): Handlungsmodelle in der Dritte Welt-
Verantwortung. Midnchen und Mainz 1981, S. 9 - 19 (= Entwicklung und Frieden - Dokumente,
Berichte, Meinungen 13)

Schmitt, R. und andere: Soziale Erziehung in der Grundschule. Toleranz - Kooperation - Solida-
ritét. Frankfurt a. M. 1976 (= Beitrége zur Reform der Grundschule 28/29)

Schmitt, R. (Hrsg.): Dritte Welt in der Grundschule. Frankfurt a. M. 1989

Schnurer, J.: Schul partnerschaften. Chance zum handelnden Umgang mit der Dritten Welt. Pra-
xis Geographie 18 (1988) 3, S. 33 - 34

Seitz, K.: Von der Dritte-Welt-Padagogik zum Globalen Lernen. Zur Geschichte der entwick-
lungspadagogischen Theoriediskussion. In: Scheunpflug, A. und A. K. Treml (Hrsg.): Entwick-
lungspolitische Bildung. Tubingen 1993, S. 39 - 77 (= Edition Differenz 3)

Steinmann, W.: Einmal leben wie in der ,, Dritten Welt“. Geographie heute 10 (1989) 75, S. 11 -
13

Storkebaum, W.: Entwicklungdander und Entwicklungspolitik. Braunschweig 1973 (= Wester-
mann-Colleg Raum und Gesellschaft 7)

Treml. A. K.: Dritte Welt-Padagogik. Zur Didaktik und Methodik eines Lernbereichs. In:

Treml. A. K. (Hrsg.): Padagogik-Handbuch Dritte Welt. Wuppertal 1982, S. 13 - 38 (= Hand-
buch fr entwicklungspolitische Aktion und Bildungsarbeit 3)

68



Troger, S.: Das Afrikabild bei deutschen Schilerinnen und Schulern. Saarbriicken und Fort
Lauderdale 1993 (= Soziawissenschaftliche Studien zu internationalen Problemen 186)

Volkel, R.: Entwicklungshilfe als Weltproblem. Frankfurt a. M., Berlin und Bonn 1963

Weber, R.: Bilinguaer Erdkundeunterricht und Internationale Erziehung. Nirnberg 1992
(= Geographiedidaktische Forschungen 23)

Weizsicker, E. U. von: Erdpolitik. Okologische Reapolitik an der Schwelle zum Jahrhundert
der Umwelt. Darmstadt 2. Aufl. 1990

Weltkommission fir Umwelt und Entwicklung (Hrsg.): Unsere gemeinsame Zukunft. Greven
1987 (= Brundtland-Bericht)

Wirtz, Karl: Aktion Jute statt Plastik. In: Schmied, E. A. (Hrsg.): Handlungsmodelle in der Drit-
te Welt-Verantwortung. Minchen und Mainz 1981, S. 48 - 53 (= Entwicklung und Frieden -
Dokumente, Berichte, Meinungen 13)

Anschrift desVerfassers: Prof. Dr. Eberhard Krof3, Neulingsiepen 26, 44795 Bochum

69



