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Es ist besser, mehrere Orientierungspunkte bei der Gestaltung von Unterricht zu wihlen: Themenzentrierte Interaktion
(TZI) macht es moglich, Inhalte so unterrichtlich anzubieten, dass alle ihren personlich bedeutsamen Zugang finden und
sich dabei im Austausch mit den anderen weiterentwickeln kénnen. Kritische Geographiedidaktik bietet Orientierung bei
der Fokussierung von Inhalten. Die Auswahl der Inhalte kann sich an der Notwenigkeit der friedlichen Konstruktion einer
Solidarischen Postwachstumsgesellschaft orientieren.
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schaft-Umwelt-Beziehungen

Opportunity beckons in the search for balance - active teaching and learning, critical geography
didactics and society/environment relations

Better choose more than one point of reference while designing a good lesson: theme-centred interaction (TCI) allows offer-
ing content for learning in the classroom in such a way that anyone may build his or her individual path to it, at the same

time facilitating a lively exchange process with the others. Critical didactics gives orientation in how to focus on contents.

The choice of content can be orientated on the need to establish a solidary post-growth society

Keywords: solidary post-growth society, critical didactics in geography, theme-centred interaction, climate policy

1 Einleitung

Einen Geographieunterricht mit Themenzentrierter
Interaktion (TZI) habe ich zuletzt in GW-Unterricht
127 (Padberg 2012a) dargestellt und in GW-Unter-
richt 128 (Padberg 2012b) mit einem Unterrichts-
beispiel inklusive eines fiinfschrittigen Planungstools
ausgefithrt. Ebenfalls habe ich eine Definition von
Kritischer Geographiedidaktik vorgelegt.

Hier werde ich nun Geographieunterricht mit TZI
und Kiritischer Didaktik an einer wichtigen Stelle
prizisieren: Der Kern dieses Textes befasst sich mit
der Suchbewegung nach zeitgemiflen Kriterien zur
Auswahl der Inhalte fir lebendigen und kritischen
Geographieunterricht. Das notwendige Einnehmen
und Einbeziehen der Perspektive der Schiiler/innen
und die entwicklungsférderliche Sicht auf das Bezie-

hungsgeschehen in der Klasse, also die Suche nach dy-
namischer Balance als Basis fiir lebendige, im Sinne
personlich bedeutsamer Gruppen-, Lern- und Ent-
wicklungsprozesse, bleiben in diesem Artikel im Hin-
tergrund. Was die hier also fokussierte Inhaltsauswahl
angeht, plidiere ich anhand der Darstellung der Koh-
lenstoffintensitit im Bezug auf das Zwei-Grad-Ziel der
Klimapolitik fir die Perspektive einer Solidarischen
Postwachstumsgesellschaft als Ausgangspunkt. TZI
und Kiritische Didaktik werden dazu zu Beginn in ge-
botener Kiirze skizziert und anschlieffend erlduternd
in Bezug gesetzt zur Frage: Aufwelcher fachlichen Basis
kann ich Inhalte fiir solchen Unterricht gut auswiblen
und fokussieren? Das Arbeitskonzept ,Solidarische
Postwachstumsgesellschaft® (Schmelzer & Passada-
kis 2011) liefert eine griindliche und gleichzeitig gut
nachvollziehbare Analyse dessen, was wir seit 2008 die
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grofSte Krise der globalen Okonomie seit den 1930er
Jahren nennen. Dabei fokussiert es das Tabu des
Wachstumsbegriffs und zeigt auf, dass die meisten der
als Krisenausweg diskutierten Ansitze wahrscheinlich
scheitern miissen. Ich plidiere dafiir, diese Kritik der
so genannten Krisenbewiltigungsstrategien als Ex-
pert/innen fiir Gesellschaft-Umwelt-Beziechungen, die
wir im Bereich Schule sind, ernst zu nehmen und zu
vertreten.

2 Lebendiges Lehren und Lernen mit The-
menzentrierter Interaktion (TZI)

Die TZI postuliert, dass fiir gelingende, im Sinne per-

sonlich bedeutsamer, interaktionell lebendiger und ef-

fektiver Zusammenarbeit von Gruppen an Aufgaben
und Inhalten immer wieder eine dynamische Balance
zwischen vier Faktoren gesucht werden muss, die in

]eder Gruppe wichtig sind:
die Person aller Beteiligten (Schiiler/innen und
Lehrperson), genauer: ihre biographisch gewor-
dene Individualitit und ihre tagesaktuelle Verfas-
sung. Die TZI verwendet den Fachbegriff /ch.

* dassich entwickelnde Beziehungsgeflechr der Lern-
gruppe inklusive der Stérungen und Klirungen,
die dem Bezichungsgeschehen in aller Regel im
Laufe der Zusammenarbeit innewohnen. Fachbe-
griff: Wir.

* der zur Bearbeitung ausgewihlte nhalt oder die
anstehende Aufgabe und deren innere Strukeur.
Fachbegriff: Es.

* die nahen und fernen Bedingungen, welche die
Zusammenarbeit der Gruppe beeinflussen und
welche die Gruppe durch ihre Arbeit beeinflusst.
Fachbegriff: Globe.

Den letztgenannten Faktor mochte ich an dieser Stelle
etwas detaillierter erliutern, da er fiir die unten dar-
gelegte Suchbewegung nach einem guten Kriterium
der Inhaltswahl fiir Geographieunterricht deswegen
von besonderer Bedeutung ist, weil der bewusste Ein-
bezug des Faktors Globe gleichzeitig eine pidagogisch
und eine didaktisch gezielte Auswahl von Inhalten der
Gesellschaft-Umwelt-Beziehungen erlaubt. Der Fak-
tor Globe meint zunichst die unmittelbaren Bedin-
gungen, unter denen die Zusammenarbeit stattfindet,
also z.B. die Grofle des Arbeitsraums, die Lage der
Stunde im Tagesverlauf und im (Schul-) Jahresverlauf,
die Qualitit der Stithle und Tische, das Vorhanden-
sein von Arbeitsmaterial usw. Globe meint auch die
Kommune und das Quartier, in dem wir mit unserer
Lerngruppe arbeiten, die Region, Nation, den Kon-
tinent und den Planeten. Wer zum Beispiel zurzeit
in Uganda zu Menschenrechten unterrichtet, wird

dies im Rahmen eines herrschenden Diskurses tun,
der Homophobie in der Gesellschaft auf verbrecheri-
sche Weise stark macht (Radiosendung Carne Cruda,
Cadena Ser (Madrid), 18.04.2013). Wer zu diesem
Inhalt in Koln, Ziirich oder Wien unterrichtet, un-
terliegt anderen herrschenden Diskursen (und gestal-
tet sie durch ihren/seinen Unterricht mit). Gleiches
gilt fiir Unterricht, der sich mit dem Klimawandel
befasst. Hierbei ist beispielsweise die Lobby der Au-
toindustrie in Deutschland und den USA stirker als
in Osterreich und in der Schweiz. Dies macht einen
spiirbaren Unterschied in den herrschenden Diskur-
sen etwa zu Geschwindigkeitsbegrenzungen auf Au-
tobahnen oder zum Ausbau des OPNV. Der Faktor
Globe meint auch die Situation der Weltgesellschaft
und deren Beziehungen zur Umwelt. Dies ist von Be-
deutung fiir jeden Unterricht, dessen hoheres Ziel es
ist, zu einer positiven Entwicklung der und des Ein-
zelnen und der Menschheit als Ganzer beizutragen.
Die Widerherstellung einer Umweltsituation, in der
Menschen in Wiirde leben kénnen, betrifft bereits
grof$e Bereiche der Erdoberfliche und die Dringlich-
keit der sofortigen Privention des Entstehens noch
schwierigerer Umweltbedingungen ist im Prinzip fast
jeden Tag den Nachrichten zu entnehmen, v.a. durch
die Auseinandersetzung um immer knapper werdende
Ressourcen und die empirische Hiaufung von Extrem-
wetterereignissen mit all ihren Folgen, z. B. Migrati-
onsbewegungen in weniger betroffene Regionen. Fiir
die Geographie ist all dies neben der darin liegenden
pidagogischen und gesellschaftsinnovierenden Di-
mension dariiber hinaus auch sachlicher nhalt des
Unterrichts. Unser Globe, die Bedingungen, in, mit
und an denen wir arbeiten, ist geprigt durch eine sich
immer weiter globalisierende Weltgesellschaft und
Weltwirtschaft. Produktion und Konsum von Waren
und Dienstleistungen sind, wie ich unten ausfithren
werde, so organisiert, dass die Aufrechterhaltung des
Status Quo aufgrund der Erschopfung zahlreicher
Ressourcen und der Belastung der Umwelt mit Ab-
fallstoffen und -gasen mittelfristig nicht maéglich ist.
Schon jetzt sind zahlreiche soziale, politische und
Umwelt-Konflikte und Krisen deswegen virulent (Da-
vis 2008; Ferndndez Durdn 2006, 2012). Mit Blick
auf diese Verhiltnisse stellt sich die Frage: Wie wollen
wir als Einzelne und als Gesellschaft(en) damit um-
gehen? Zwischen den drei Affen (nichts héren, nichts
sehen, nichts sagen) und hektischem Aktionismus ist
vieles moglich.

Mit Ruth Cohns Vier-Faktoren-Modell der TZI
lasst sich gut visualisieren, was wir als Geograph/in-
nen und auch als informierte Biirger/innen wissen:
Die geschilderten Bedingungen beriihre ich und sie
beriihren mich und meine Handlungen als Indivi-
duum (Ich-Globe), als politisch beeinflusster und
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> sich entwickelndes
Beziehungsgeflecht inklusive
Stérungen und Klarungen

Abb. 1: Das Vier-Faktoren-Modell der Themenzentrierten Interaktion mit Erliuterungen im Bezug auf Geographieunterricht, eigene Abbil-
dung, verindert nach Cohn 1984. Das Modell unterscheidet sich erheblich vom ,,didaktischen Dreieck” Schiiler/in — Lebrer/in — Inhalt. Cohn
setzt im Modell der TZI die Grundannahme der Humanistischen Psychologie, die sie in drei Axiomen formuliert hat, grafisch um. , Ebrfurcht
gebiihrt allem Lebendigen und seinem Wachstum* (Cobn 1975, 120) bedeutet in der TZI, auf die Situation in der Klasse iibertragen, dass der

Faktor Ich (Person) sich auf alle am Unterricht Beteiligten bezieht, also gleichermafSen Schiiler/innen und Lebrer/in. Dass diese unterschiedliche

Rollen einnehmen, reflektiert der Faktor Globe und es hat selbstverstindlich Auswirkungen auf das Beziehungsgeschehen (Wir). Zundichst und

grundlegend sieht das Modell sowohl Schiiler/innen als auch Lehrerfinnen gleichermafSen als Person, die sich entwickeln will und dazu in der
Lage ist.

handelnder Teil von Gruppen und Gesellschaft (Wir—
Globe) und sie tangieren die Ebene der Inhalte und
Aufgaben (Es—Globe). Ruth Cohns Modell entstand
in den spiten 1960ern und frithen 1970er Jahren.
Der Hintergrund war durchaus auch die Diskussion
um die Grenzen des Wachstums, angestoffen durch
die so genannten Energiekrisen und spiter begrifflich
fixiert im gleichnamigen Bericht des Club of Rome
(Meadows 1972). Die grafische Darstellung des Vier-
Faktoren-Modells als gleichschenkliges Dreieck, des-
sen drei Ecken alle die sie umgebende Kugel (grafisch
ist es ein Kreis) beriihren, ist von Cohn bewusst in
diesem heute nach wie vor aktuellen Sinne gewihlt.
So bringt das Modell in seiner Grafik zum Ausdruck,
dass Zusammenarbeit in Gruppen an Inhalten immer
beeinflusst ist durch die Gegebenheiten und Grenzen
des Planeten und diese Gegebenheiten umgekehrt
auch immer beeinflusst. Oder, wie es David Harvey
ausdriicke: ,[A]ll ecological projects (and arguments)
are simultaneously political-economic projects (and
arguments) and vice versa. Ecological arguments are
never socially neutral any more than socio-political ar-
guments are ecologically neutral“ (Harvey 1993, 25,
zit. n. Kohler & Wissen 2010, 217).

Als Basis der Unterrichtsplanung, Leitung und
Reflexion benutze ich die TZI. Mag es vordergriin-
dig so erscheinen, als ergibe sich gar kein grofler Wi-

derspruch zur Kompetenzorientierung, so zeigt sich
bei niherer Betrachtung schnell, dass kompetenzori-
entierte Ansitze in der Praxis den Blick vielfach ver-
engen und zudem weitgehend unkritisch intensiv in
Evaluations- und Bewertungsschleifen eingebunden
sind, welche die Vertrauensbasis fiir Lern- und Ent-
wicklungsprozesse kontinuierlich untergraben (Pad-
berg 2012a).

3  Kritische Geographiedidaktik

Nach dieser sehr knappen Einfithrung des Vier-Fak-
toren-Modells der TZI als Lehr-Lern-Modell fiir das
Planen, Leiten und Reflektieren von thematischer Zu-
sammenarbeit folgt nun die Frage danach, was Kriti-
sche Geographiedidaktik ausmacht, denn das TZI-Mo-
dell beansprucht Giiltigkeit nicht ausschliefllich fiir
Geographieunterricht, sondern fiir alle Gruppen, die
wertegebunden an einer Sache arbeiten (vgl. Padberg
2012a, 18, ders. 2010; Cohn & Farau 1984).
Kritische Geographiedidaktik definiert sich tiber
ihre Anliegen in ihre Inhalte. Kernanliegen ist es,
Lerngelegenheiten zu ermdglichen und zu férdern,
in denen die Beteiligten gegebene sozialriumliche
Strukturen und Prozesse sowie Gesellschaft-Umwelt-
Beziechungen vielperspektivisch verstehen und sich da-
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rin als handelnde Subjekte begreifen lernen kénnen.
Dazu gehort es einerseits, die Auswirkungen des eige-
nen alltdglichen Handelns auf allen méglichen Ebe-
nen, von Papierrecycling iiber den Facebookeintrag
und den eigenen tiglichen Schul- oder Arbeitsweg bis
zur aktiven politischen Partizipation, ins Bewusstsein
zu rufen und nach guten und verantwortlichen Még-
lichkeiten der Lebensgestaltung zu suchen (vgl. Lapp
2010; Padberg 2012a). Andererseits gehort es im Sin-
ne von Geographie als politisch bildendem Fach dazu,
die Handlungen anderer Akteur/innen kritisch in den
Blick zu nehmen, wobei hier sowohl politische und
sonstige Institutionen als auch Personen gemeint sind.

Doch wie kann nun die Inhaltsauswahl im Sinne
einer so definierten Kritischen Geographiedidaktik mit
dem Ziel Lebendiger Lehr- und Lernprozesse nach TZI1
(Cohn & Farau 1984; Padberg 2010, 2012a, 2012b)
konkret erfolgen?

4  Zur Auswahl der Inhalte fiir Lebendigen
Geographieunterricht mit kritischer Geo-
graphiedidaktik: Perspektive Solidarische
Postwachstumsgesellschaft

Fiir die (Vor-)Auswahl der Inhalte, auf welche die
geschilderte Perspektive einer Kritischen Geogra-
phiedidaktik gerichtet werden kann, fokussiere ich
zunichst die Begriffstrilogie der Gesellschafi-Umwelt-
Beziehungen als Ausgangspunkt, um die Zielrichtung
der inhaltlich-didaktischen Uberlegungen aufzu-
zeigen. Ich ziehe diese Formulierung der ofter ver-
wendeten ,, Mensch-Umwelt-Beziehung® vor, da die
wesentlichen Entscheidungen bzw. Durchsetzungen
von Interessen hinsichtlich unseres Verhiltnisses zur
Umwelt eher gesellschaftlich denn individuell getrof-
fen werden. Beispiele dafiir sind: Aufbau, Erweiterung
oder Riickbau von Energieversorgungsinfrastruktur,
Ausrichtung und Preisbildung im OPNV, Ausrich-
tung und Forderung der Landwirtschaft, Stidte- und
Verkehrswege(riick)bau, Beschrinkung/ Freigabe von
Gentechnik u.v.a.m. Dass ich als Individuum im
Rahmen meiner Vergesellschaftung in meinen Hand-
lungen wahrscheinlich unfreier bin, als ich als ver-
meintlich aufgeklirter und gebildeter Mensch selber
annehme, hat uns Pierre Bourdieu deutlich zu belegen
gewusst (Bourdieu 1987).

Ich verwende den Begrift Umuwelt statt Natur durch-
aus im Bewusstsein der ihm innewohnenden Anth-
ropozentrik. Die hier angesprochene Umwelt ist als
Umwelt von uns Menschen gemeint, genauer gesagt
als Umwelt der menschlichen Gesellschaften. Dass
das, was wir belebte und unbelebte Natur zu nennen
gelernt haben, auch ohne die Menschen einen Wert
hat, ist eine ethische Frage, die ich personlich bejahe,

der aber fiir die hier angestellten Uberlegungen eine
untergeordnete Rolle zusteht. Die TZI bindet die-
se Frage tibrigens axiomatisch in ihr Planungs- und
Leitungskonzept ein. Ruth Cohn formuliert kurz und
biindig: ,Ehrfurcht gebiihrt allem Lebendigen und
seinem Wachstum® (Cohn 1984). Der Begriff Umwelt
begreift das hier Gemeinte besser als ,Natur®. Dabei
beziehe ich mich auf die Diskussion um das Anthro-
pozin (Crutzen et al. 2011; Ehlers 2008; Ferndndez
Durdn 2011): Natur im Sinne von menschlicher Ti-
tigkeit unberiihrter Gebiete existiert spitestens seit der
sich globalisierenden Industrialisierung lediglich mar-
ginal, streng genommen gar nicht mehr. Der globale
Klimawandel umfasst die gesamte Lufthiille der Erde.
Wenn die Geographie jene Wissenschaft ist, die sich
mit der Erdoberfliche befasst und die Atmosphire an
jeder Stelle an die Erdoberfliche st6f3t und mit ihr in
einem System aus Wechselwirkungen steht, existiert
allein aus diesem Grund schon kein von Menschen-
hand unbeeinflusster Quadratzentimeter auf unserem
(sic!) Planeten. Die Menschheit ist zu dem Faktor ge-
worden, der die Oberfliche des Planeten am stirksten
formt. Unsere erdzeitalterliche Epoche kann also mit
einigem Recht als Anthropozin bezeichnet werden.
Fur die Geographiedidaktik plidiere ich vor die-
sem Hintergrund fiir die inhaltiche Ausrichtung am
Nachdenken tiber und an der Gestaltung einer So/i-
darischen Postwachstumsékonomie (Schmelzer & Passa-
dakis 2011). Die Autoren dieses Ansatzes verbinden
in ihren konkreten Vorschligen und in ihren Visio-
nen anderer und vielleicht tatsichlich nachhaltiger
Gesellschaft-Umwelt-Beziehungen intensiv und viel-
perspektivisch soziale und 6kologische Aspekte. Ein
zentraler Punkt der hier zitierten Suchbewegung nach
einer Solidarischen Postwachstumsdkonomie (ebd.,
67) ist globale Klimagerechtigkeir und die damit ein-
hergehende Umverteilung von Entwicklungschancen.
Schmelzer & Passadakis zitieren in diesem Zusam-
menhang den Ansatz ,Kontraktion & Konvergenz®
(ebd., 69; vgl. a: Jackson 2009; Global Commons In-
stitute o.].), der aus folgenden Forderungen besteht:
,1. Globale Kontraktion der Wirtschaftsaktivitit:
Reduktion des globalen Naturverbrauchs (Emission,
Ressourcenverbrauch, Ubernutzung etc.) und der glo-
balen Wirtschaftsaktivitit soweit wie notwendig, um
die gegebenen 6kologischen Grenzen nicht noch wei-
ter zu {iberschreiten und Klimawandel abzubremsen.
2. Konvergenz zwischen Norden und Stiden: Ziel ist,
sozial-6kologische Gerechtigkeit zwischen Norden
und Siiden, d.h. eine so weit gechende Reduktion der
Emissionen von frithindustrialisierten Lindern wie
Deutschland, bis sie einen fairen Anteil des globalen
Naturverbrauchs ausmachen.” (Schmelzer & Passada-

kis 2011, 69)
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Diese Forderungen mogen sehr weit gehend klingen.
Doch angesichts der schon jetzt realen Ressourcen-
knappheit und sicher absehbaren zunehmenden Ver-
knappung (PeakOil und Peak (m)anything) in wichti-
gen Bereichen ist die Frage, wie unsere Gesellschaften
den Ubergang zu einem niedrigeren Ressourcenver-
brauch gestalten wollen von zentraler Bedeutung. Im
Rahmen von Geographiedidaktik und Geographie-
unterricht findet der hier skizzierte Ernst der Lage
der Umwelt und damit der Lebens(stil)grundlagen
der menschlichen Gesellschaften bisher zu wenig
Widerhall in Form von entsprechenden Schwer-
punktsetzungen. In den ,Bildungsstandards im Fach
Geographie fiir den mittleren Bildungsabschluss® der
Deutschen Gesellschaft fiir Geographie ist unter dem
einleitenden Kapitel ,Der Beitrag des Fachs Geogra-
phie zur Bildung® zwar ausdriicklich die Rede von den
»Aktuelle[n] geographisch und geowissenschaftlich
relevante[n] Phinomene[n] und Prozesse[n], wie z. B.
Globalisierung, Klimawandel, Erdbeben, Hochwas-
ser, und Stiirme, aber auch Bevolkerungsentwicklung,
Migration Disparititen, und Ressourcenkonflikten®
(DGTG 2007, 5), die unser Leben in vielen Bereichen
prigen. Als Leitziele des Geographieunterrichts nennt
das zitierten Grundlagendokuments der verfassten
deutschsprachigen Geographiedidaktik ,die Einsicht
in die Zusammenhinge zwischen natiirlichen Gege-
benheiten und gesellschaftlichen Aktivititen in ver-
schiedenen Riumen der Erde und eine darauf aufbau-
ende raumbezogene Handlungskompetenz® (ebd.).
Schiiler/innen sollen Strukturen und Prozesse verste-
hen und Problemlésungen andenken (ebd., 6).

Gleichzeitig sind die Geographie, ihre Didaktik und
schulischer Geographieunterricht bzw. wir als Akteu-
rinnen und Akteure in diesen Feldern offensichtlich
stark in die herrschenden Diskurse eingebunden.

In diesen ist immer wieder z. B. der Glaube an tech-
nische Losungen fiir die Energiekrise oder an den Kli-
mawandel als indirekte Exportchance fiir die deutsche
Industrie prisent und dominant. Solche Glaubenssit-
ze besagen, dass es ein ,,Green Capitalism® im Rah-
men eines griinen ,New Deals“ (Biitikofer & Giegold
2010) frither oder spiter schaffen werde, die globale
Krise zu losen. Dem widerspreche ich hier. Ein sol-
cher ,New Deal setzt weiter auf Wachstum als alleini-
gen Ausweg aus den vielfiltigen Krisen unserer Zeit.
Der Widerspruch zu dieser aus dem fordistisch do-
minierten Industriezeitalter stammenden Annahme
kann in vielerlei Hinsicht erfolgen. Hier méchte ich
ihn am vielleicht global wichtigsten Zusammenhang
ausfihren: Kann die CO -Emmission bei anhaltendem
Wachstum reduziert werden? Stand der Dinge nach
Angaben der Sustainable Development Commission
(htep://www.sd-commission.org.uk) des britischen
Parlaments: Wenn der derzeitige Trend sich bestitigt
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und weiter fossile Brennstoffe in groflen Mengen ein-
gesetzt werden, ja der Verbrauch sogar, wie momentan
beobachtbar, steigt, wird die durchschnittliche Tem-
peratur auf der Erde absehbar wahrscheinlich um tiber
vier Grad ansteigen (Schmelzer & Passadakis 2011,
38). Bereits mehr als zwei Grad Temperatursteigerung
wird als extrem kritisch angesehen. Schon dann wiirde
der Klimawandel zur unkontrollierbaren Klimakata-
strophe fiir Viele mit verheerenden wirtschaftlichen,
sozialen und politischen Folgen. Das (hegemonial
festgelegte) Zwei-Grad-Ziel ist nach dem Stand der
Forschung nur dann zu erreichen, wenn die global
reichen Linder ihre Emissionen an CO, in den nichs-
ten 40 Jahren um 80 % senken. Wie soll das — bei
gleichzeitigem Wachstum der Wirtschaft — erreicht
werden? Das Regelargument lautet: Effizienzsteigerung
wird es moglich machen. Die Regierung Grofbritan-
niens hat zu dieser Frage eine Sustainable Develop-
ment Commission (SDC) eingesetzt. Diese rechnet
damit, dass zur Erreichung des Zwei-Grad-Ziels die
CO,-Konzentration in der Atmosphire auf 450 ppm
(parts per million) stabilisiert werden muss. Das ist ein
vergleichsweise hoher Wert, denn viele Expert/innen
setzten eher 350 ppm als dafiir notwendigen Wert (Im
Mai 2013 wurde erstmals der Wert von durchschnitt-
lich 400 ppm tiberschritten'). 450 ppm sind méglich,
indem der Ausstof$ an CO, bis zur Mitte des Jahrhun-
derts auf weniger als 4 Milliarden Tonnen pro Jahr
sinkt. Im Schnitt bedeutet dies 4,9 % Reduktion pro
Jahr. Die Berechnungen der SDC beziehen die Bevol-
kerungszahl, das durchschnittliche Einkommen und
die so genannte Kohlenstofhntensitit mit ein. Letzte-
res meint den Ausstoff an CO, pro US$ des BIP. Die
UNO geht bis 2050 von neun Milliarden menschli-
chen Erdenbiirger/innen aus. Von 1990 bis heute hat
sich statistisch die Kohlenstoffintensitit um jihrlich
0,7 % verringert. Wenn dies so weiterginge, gliche
diese Effizienzsteigerung gerade das prognostizierte
Bevélkerungswachstum von ebenfalls 0,7 % aus und
bedeutete keinerlei Reduktion des CO -AusstofSes. Im
Gegenteil wiirde dieser sich bei diesem Szenario um
die durch Effizienzsteigerung erzielte Zunahme des
BIP pro Mensch erh6hen. In dieser Rechnung (gesetzt
werden 1,4 % Wachstum) ergiben sich 80 % mehr
Emissionen bis 2050 und nicht 80 % weniger.

Die Kohlenstoffintensitit der Wirtschaft miisste
sich also wie folgt entwickeln, um das Zwei-Grad-Ziel
erreichbar zu machen: 0,7 % Bevodlkerungswachstum
+ 1,4 % Wachstum pro Kopf + 4,9 % Reduktion des
CO,-Ausstofles = 7 % erforderliche Verringerung der
Kohlenstoffintensitit. Alle Zahlen sind pro Jahr zu
verstehen. Die Effizienz miisste sich zehnmal so rasch

1 heep://unfecc.int/files/press/news_room/press_releases_and_

advisories/application/pdf/400_ppm_media_alerc_13052013.pdf
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entwickeln wie seit 1990, die Okonomie wire dann
2050 21-mal so efhizient wie heute (SDC zit. Schmel-
zer & Passadakis 2011, 39). Die Annahme, ein solcher
Green New Deal kénne Wachstum und Klimaschutz
in Einklang bringen, wird angesichts dieser Rechnung
in den Bereich des Glaubens an Wunder verwiesen.
Und dabei wire selbst eine solch wundersame Ent-
wicklung unter der Perspektive einer Solidarischen
Postwachstumsékonomie absolut ungeniigend: Die
SDC hat es bei weiteren berechneten Szenarien mit
globaler Gerechtigkeit halbwegs ernst genommen und
ist davon ausgegangen, dass der globale Siiden bis zur
Mitte des Jahrhunderts das Einkommen erreicht, wel-
ches der Norden heute verzeichnen kann. In diesem
Szenario ergibt sich ein dafiir erforderliches globales
Wachstum von 2 % per annum. Folgerichtig miisste
bis 2050 pro $ des BIP 130-mal weniger CO, in die
Atmosphire emittiert werden als im Vergleichsjahr
2007 (vgl. Abb. 2).

Selbstverstindlich sind diese Berechnungen als
zum Teil extrem spekulativ anzunehmen. Dennoch
prognostizieren sie (Un)Maéglichkeiten, die zu grofler
Besorgnis mehr als nur Anlass geben. Eine Besorg-
nis, die sich auch in Geographiedidaktik umwan-
deln sollte. Denn es ist unter dem Strich mit einiger
Wahrscheinlichkeit davon auszugehen, dass die Rede
davon, dass ,eine andere Welt“ (Arundhati Roy) mog-
lich sei, weit mehr ist als eine positive Vision eines
besseren und nachhaltigen globalen und lokalen Zu-
sammenlebens. Anhand der vorgebrachten Szenarien
ldsst sich untermauern, dass es eine deutliche Ande-
rung unserer Lebens- und Wirtschaftsweise braucht,
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wenn die nichsten Jahrzehnte halbwegs friedlich und
gerecht verlaufen sollen. Bernward Janzing fasst es so
zusammen: ,,[D]ieses Denken muss endlich raus aus
der Nische. Denn dass die Postwachstumsgesellschaft
kommyt, daran kann — zumal in der aktuellen Weltlage
der inflationierenden Rettungspakete — niemand mehr
ernsthaft zweifeln. Nur die Frage, auf welche Weise sie
kommt, ist offen. Entweder kommt sie so, wie wir sie
aktiv gestalten, also ,by design‘. Oder sie bricht tiber
uns herein mit uniibersehbaren wirtschaftlichen und
sozialen Konsequenzen, also ,by desaster’. [...] Nun
wire es vermessen, an dieser Stelle das neue Wirt-
schaftsmodell prizise definieren zu wollen. Niemand
hat dies bisher im Detail getan. Aber es gibt immer-
hin interessante Ansitze, deren Umsetzung vor allem
eines erfordert: die Abkehr vom herrschenden Kon-
sumismus, den verniinftigeren Umgang mit Natur-
ressourcen. [...] Was wir brauchen, ist eine intensive
offentliche Debatte dariiber, wie unsere Wirtschaft zu
strukturieren ist in einer Welt, die kein quantitatives
Wachstum mehr zuldsst“ (Janzing 2011, 0.S.).

Zusammenfassend formuliere ich einige Fragen zur

Orientierung bei der Auswahl von Inhalten:

*  Sind die Inhalte relevant, um die Krise der Gesell-
schaft-Umwelt-Beziehungen zu verstehen?

*  Zeigen die Inhalte neben der Analyse des Ist-Zu-
standes alternative, bessere kollektive und/oder
individuelle Handlungsmaglichkeiten auf?

*  Wird dabei das Tabu Wachstum thematisiert?

Erlduterungen zu nebenstehender Grafik
Zwei-Grad-Ziel der Klimapolitik

Erforderlich: 80 % Senkung der CO,-Emissionen bis 2050 auf <4 Mrd.
Tonnen pro Jahr, d.h. ab jetzt —4,9 % pro Jahr und CO,-Konzentration
stabil <450 ppm

Strategie der Effizienzsteigerung

2050: 9 Milliarden menschliche Erdenbirger/innen (UNO-Prognose:
+0,7% pro Jahr)

1990 bis heute: Kohlenstoffintensitat (Aussto CO,/US$ des BIP ) verrin-
gerte sich um 0,7 % pro Jahr

Wenn es so weitergeht: Bevélkerungswachstum von 0,7 % gleicht Effizienz-
steigerung von 0,7 % aus. Folge: keine CO,-Reduktion

Stiege das BIP pro Mensch, stiege gar der CO,-Ausstof. Bei den von der
UNO prognostizierten 1,4 % globalem Wirtschaftswachstum: 80 % mehr
CO, bis 2050.

Zusammengefasst: 0,7 % Bevélkerungswachstum +1,4 % Wachstum pro
Kopf +4,9 % Reduktion des CO,-Ausstofles = 7 % erforderliche Verringe-
rung der Kohlenstoffintensitét.

- CO,-Effizienz misste sich dauerhaft 10-mal so rasch entwickeln wie seit
1990 (Saule 2)

Faktor globale Gerechtigkeit:

Szenario: Globaler Stden erreicht bis 2050 gleiches Einkommen wie der
Norden. Folge: globales Wachstum 2 % pro Jahr.

= Um unter diesen Umsténden das Zwei-Grad-Ziel Gber Effizienzsteige-
rung zu erreichen, muss pro $ BIP bis 2050 130-mal weniger CO, emittiert
werden als 2007 (Séule 3)

Abb. 2: Stand der Koblenstoffintensitir 2007 und berechnete Szenarien fiir eine Erreichung des Zwei-Grad-Ziels bis 2050 auf der Basis von
Effizienzsteigerungen der globalen Wirtschaft. Nach Schmelzer & Passadakis 2011, 41.
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5 Widerspriiche unseres Alltags als Chance
fiir die Geographiedidaktik

Nach wie vor arbeiten wir inmitten von Widersprii-
chen wie zum Beispiel diesem: Einerseits werden Fai-
rer Handel, Okologische Landwirtschaft, die Folgen
der Regenwaldabholzung, der Klimawandel und ihn-
liches mehr zum Thema im Unterricht. Andererseits
werden die Schiiler/innen anschlieffend von einem
Elternteil abgeholt und fahren im Grofiraum-PKW
oder SUV in den Supermarkt an der Autobahn, kom-
men plastiktiitenbeladen wieder hinaus und fillen
damit zu Hause die heimische Kiihltruhe (und viel-
fach handeln auch Lehrer/innen so). Alternativ fiir
die vielen, weniger Privilegierten, wird beispielsweise
ein Schnellrestaurant angesteuert und sojagemiste-
tes Fleisch verspeist. Diese und dhnliche Verhaltens-
weisen mogen einerseits hier sehr pauschalisierend
klingen, andererseits sind sie empirisch beobachtbar.
Ich will an dieser Stelle mit dem Verweis auf die Wi-
derspriiche zwischen den (mdoglichen) Inhalten von
Geographieunterricht und dem Geographie-Machen
(Daum & Werlen 2002) aller Beteiligten im Alltag auf
die Chancen und Herausforderungen hinweisen, die
sich fiir eine engagierte und deutlich Stellung bezie-
hende Geographiedidaktik eroffnen. Wenn es gelingt,
in lebendigen Lehr-Lernprozessen auf der stetigen Su-
che nach dynamischer Balance (s.0. in Abschnitt 2)
die Inhalte und Zeitfragen im Unterricht anzugehen,
die heute und in naher Zukunft das Leben von vielen
unmittelbar beeinflussen, und ich als SchiilerIn dabei
erkennen kann, wie ich mit meinem Leben iiber all-
tigliche Handlungen und politische Entscheidungen
darin eingebunden handle, dann kénnte die gute alte
Erdkunde schliefllich doch noch ihr Stadt-Land-Fluss-
Image in unseren Gesellschaften loswerden. Denn es
wiirde deutlich — und es konnte die BeTEILigten be-
wegen, dass wir Menschen als Einzelne und v.a. allen
als Gesellschaft bestimmen, wie wir auf dem Planeten
leben und wie dieses Leben der Menschen auch in
Zukunft aussehen wird — und die Riume, in denen
es stattfindet. Dies stiinde im Mittelpunkt oder hitte
wenigstens Anschluss an wirklich wichtige und drin-
gende Diskurse, Diskussionen und Auseinanderset-
zungen in unseren Gesellschaften.

Sind aber Geographiedidaktiker/innen und Erd-
kundelehrer/innen eher gewillt, systemstabilisierend
einen gesellschaftlichen Mainstream zu unterstiitzen
— oder gibt es die Bereitschaft, kritisch der Gesell-
schaft (-Umwelt-Beziehung), deren Teil wir alle sind,
den Spiegel vorzuhalten?

Ist es nicht unverantwortlich, vielleicht gerade fiir
uns als Pidagog/innen und Geographiedidaktiker/in-
nen, ein System zu stabilisieren — wissend, dass dies
weder 6kologisch noch 6konomisch nachhaltig sein

S. Padberg

kann und dass wir schon heute von einer gerechten
Verteilung von Reichtum und Lasten weiter denn je
entfernt sind? Wenn nicht stabilisieren — was dann?
Wie konnen wir, eingebunden in die unterschiedli-
chen Bildungsinstitutionen, die Balance finden zwi-
schen Bagatellisieren, Dramatisieren, Skandalisieren
und Ignorieren der herrschenden Verhiltnisse, die
wir tiglich mit reproduzieren? Selbstverstindlich darf
bei der hier vorgeschlagenen inhaltlichen Fokussie-
rung eines lebendigen, persénlich bedeutsamen und
kritischen Geographieunterrichts auf keinen Fall eine
»Zeigefingerdidaktik® oder gar eine ,Didaktik der
inhaltlichen Uberwiltigung® entstehen. Neben dem
ethischen Tabu ist eine Bedringung, Schiiler/innen
(oder auch Kolleg/innen) sollten so oder so leben,
nicht nur vom Ergebnis her als kontraproduktiv ein-
zuschitzen, sondern auch inhaltlich Unsinn. Denn
wenn die Menschheit die Lebensgrundlagen fur die
eigene Spezies auf dem Planeten zerstoren will, dann
werden wir dies tun. Mit unterschiedlichen Verant-
wortungen sind wir ja seit der Industrialisierung be-
reits dabei. Und aus der Freiheit, dies zu tun, und
der je unterschiedlichen Stellung in der (Welt-)Ge-
sellschaft ergeben sich gerade die jeweiligen Verant-
wortungen und auch die mogliche Einsicht in diese
Verantwortung.

Wie bei der TZI geht es hier einmal mehr um eine
stetige Suche nach dynamischer Balance. An die-
ser Stelle kann das ,Werte- und Entwicklungsquad-
rat“ des Kommunikationspsychologen und TZI-lers
Friedemann Schulz von Thun hilfreiche Hinweise
geben (Schulz von Thun 1994). Es hilft, die in der
Auseinandersetzung mit den Gesellschaft-Umwelt-
Beziehungen leicht entstehenden Dilemmata positiv
zu iberwinden. Der Autor bezeichnet das Quadrat als
ein Instrument, ,um Interventionen sicherer zu be-
stimmen® (ebd., 38). Er bezieht sich auf Aristoteles’
dialektisches Denken. Die Primisse beim Gebrauch
des Quadrates ist, dass jeder Wert erst dann fruchtbar
umgesetzt werden kann, wenn er in einem Spannungs-
feld zu einem Gegenwert, einer ,Schwestertugend®,
steht und auch so verstanden wird. Diese Spannung
beschreibt Schulz von Thun als Balance. Ohne diese
verkime der Wert zu seiner entwertenden negativen
Ubertreibung. Zum Beispiel wird Sparsamkeit ohne
gleichzeitige Grof8ziigigkeit zu Geiz. Umgekehrt wird
Grof3ziigigkeit ohne Sparsamkeit zu Verschwendung,.

In diesem Sinn plidiere ich fiir die stetige Suche
nach Balance zwischen dem verstirkten Fokussie-
ren und einer ruhigen Betrachtung der Herausfor-
derungen beim Abwickeln des fossilen Kapitalismus
(Ferndndez Durdn 2011) hin zu einer Solidarischen
Postwachstumsgesellschaft. Denn weder Bagatellisie-
ren noch Dramatisieren macht uns in Didaktik und
Unterricht handlungsfihig. Diese Handlungsfihig-
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Positiver Wert

Positiver Wert

(Bsp.: Sparsamkeit)

Negative Ubertre bung

(Bsp.: GroRzugigkeit)

Positive Werte im
dialektischen Verhiltnis

»Keller des Wertequadrates*:
Negative Ubertreibungen

Negative Ubertreibung

(Bsp.: Geiz)

(Bsp.: Verschwendung)

Abb. 3: Beispiel fiir eine Anwendung des Werte- und Entwicklungsquadrats nach Friedemann Schulz von Thun

keit entsteht vielmehr durch eine Wertbindung des
Unterrichts hin zur Perspektive eines guten Lebens fiir
alle sowie methodisch durch die hier angedeutete dia-
lektische Herangehensweise beim Planen, Leiten und
Reflektieren. Die Konzept ,Gutes Leben® (Ritz et
al. 2011) als gesellschaftliches Ziel kann provisorisch
zusammengefasst werden als die Erméglichung und
Unterstiitzung von Selbstverwirklichung in sozialer
Verantwortung. Diese soziale Verantwortung ist dabei
sowohl intra- als auch intergenerationell zu verstehen.

6 Zwischenstopp

Insgesamt geht es in der hier vertretenen Version von
Geographiedidaktik und -unterricht immer wieder
neu um die Suche nach dynamischem Gleichgewicht
zwischen den beteiligten Personen und ihrer Entwick-
lung, der Arbeitsfihigkeit der Lerngruppe auf der Basis
des Bezichungsgefiiges im Rahmen einer immer wie-
der neu zu unterstiitzenden Kultur der Wertschitzung
und den mittels Kritischer Didaktik ausgewihlten
Inhalten. Fiir letzteres habe ich hier den Ansatz der
Suchbewegungen nach einer Solidarischen Postwachs-
tumsgesellschaft vorgeschlagen. Schmelzer & Passa-
dakis strukturieren diese Suchbewegung deutlich in
zahlreiche Handlungsfelder, so z.B. die Debatte um
den Begriff ,,Gutes Leben®, verschiedene Formen von
Wachstumskritik, Globale Klimagerechtigkeit, Mak-

rodkonomie des Schrumpfens u.a. m. Aus diesen Fel-

Schwerwiegende Probleme

dern (Schmelzer & Passadakis 2011, 74) lassen sich
leicht weitere Inhalte fiir Geographie- und GW-Un-

terricht generieren.

7  So what? Oder: Wie kann ich auf dieser
Basis die nichsten Geographiestunden
planen?

Im Anschluss an das bisher Gesagte scheint es mir
ratsam, mit dem Blick auf das zu planende Lehr-
Lern-Geschehen in Klassenzimmer oder Kurs- und
Seminarraum konkreter zu werden. Daum & Werlen
propagieren 2002 den Ansatz einer Geographiedidak-
tik als ,,Geographie des eigenen Lebens®: , Jeder macht
sich auf seine Weise ein Bild von der Welt. [...] Im
Prozess des Machens liegt [.] die grofite Bedeutung
unseres Faches, aber auch die grofite Herausforderung
und Verantwortung® (ebd., 4). Weiter fithren sie ihre
Gedanken zur ,Erfahrbarkeit der Globalisierung im
Alltag” aus: ,Wenn [.] [SchiilerInnen] beispielsweise
rekonstruieren, welche Giiter, die in die personlichen
Handlungsabliufe integriert werden, mit welchen
Warenstromen verbunden sind, so konnen sie erfah-
ren, wie sehr die Ferne aus ihrem Leben verschwun-
den ist. Betroffen sind Erndhrung, Kleidung, Kérper-
pflege bis hin zu Freizeitaktivititen. (ebd.)

Ich mochte den Aspekt des materiellen Welt-Kon-
struierens, also Geographie-Machens, stark machen
— und zwar unter der Perspektive der Suchbewegung

Schwerwiegende Probleme

mit Ruhe betrachten

verstarkt in den Fokus der
Aufmerksamekeit stellen

Positive Werte im
dialektischen Verhaltnis

»Keller des Wertequadrates“:
Negative Ubertreibungen

Bagatellisieren

Entwicklungsrichtung

Dramatisieren

»
I

Abb. 4: Anwendung des Werte-und Entwicklungsquadyars fiir die Geographiedidaktik mit Blick auf die globale Krise als Auswablkriterium fiir
Inhalte lebendigen und kritischen Geographieunterrichts
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Abb. 5: Mogliche inbaltliche Anschliisse der ,, Geographie des eigenen Lebens® in Hinblick auf die individuelle und gesellschaftliche Konstrukti-

S. Padberg

on einer Solidarischen Postwachstumsgesellschaft (Strichméinnchen: opencliparts.org)

hin zu einer Solidarischen Postwachstumsgesellschaft.
Neben der schieren und oben anhand des anthropo-
genen Klimawandels beschriebenen Notwendigkeit,
sich mit dieser Perspektive zu befassen, kann der An-
satz der Geographie des eigenen Lebens, solcherma-
Ben fokussiert, zusitzliche Relevanz gewinnen. Es ist
leicht, Ansatzpunkte zu finden, die das Lehren und
Lernen im Fach Geographie unter der vorgeschlage-
nen Perspektive ,,in einen erkennbaren Lebenszusam-
menhang® (Daum & Werlen 2002, 9) zu bringen
geeignet sind. Uber unsere alltiglichen Lebens- und
Konsumgewohnheiten sind wir im Bezug auf Waren
und Dienstleistungen global verkniipft und haben
Zugang und Anteil an der Welt, wie sie auch durch
unser Handeln und politisches Entscheiden geworden
ist und damit an ihrer Entwicklung.

Abbildung 5 liefert einen ersten Uberblick iiber
Inhaltsfelder, die von Schiiler/innen ausgesucht und
in Bezug auf das eigene Leben erarbeitet und pri-
sentiert werden konnen. Diese Inhalte werden so zu
themenzentriert kritischem Geographieunterricht. Ei-
nige weitergehende Erlduterungen dieser inhaltlichen
Zugrifte, die als Briicken das Eingebundensein der ei-
genen Existenz in die groflen Aufgaben unserer Zeit
deutlich machen:

Nahrungs- und Genussmittel
z.B. Fleisch, Fisch, Gemiise, Schokolade, Kaffee,

Hamburger, der neuste Pausensnack...

Elektronische Medien

z.B. Handy- / Computerproduktion + ,Entsorgung”,
physische Realitdt des Internets, wie viele Abrufe bei
Servern (Facebook, Mail, Wetter, Bahn...) l6se

ich durch mein Smartphone tiglich aus? Wie hoch
ist der dadurch erzeugte Energieverbrauch und

CO,-Ausstof. ..

Kleidung

z.B. Wo wird meine Jeans produziert? Welche Abfil-
le produziert Outdoor-Kleidung? ...

Papier

z.B. Kinderbuchproduktion, Papierverbrauch an der
Schule...

Trink-Wasser

z.B. Trinkwasserbereitstellung und Schmutzwasser-
entsorgung der eigenen Gemeinde (oder einer ande-
ren (Partner-/ Urlaubs-)Gemeinde / Stadt) ...

Wohnen

z.B. Flichenverbrauch verschiedener Wohngebie-
te, spanische Immobilienblase und ihre sozialen
und dkologischen Folgen, Suburbanisierung und
Pendler/innenstrome, das Beispiel des Okoquartiers
Vauban in Freiburg im Breisgau ...

Energieverbrauch
z.B. Energieproduktion und -verbrauch eines Men-
schen in einer Woche, woher kommt der Strom aus

der Steckdose in der Schule? ...
Bewegung

z.B. Vergleich verschiedener Fortbewegungsarten:
zu Fuf§ gehen und Treppensteigen zu Autofahren
und Rolltreppe oder Fahrstuhl benutzen, Radfahren,
Fliegen, Bahnfahren ...

Plastik

z. B. aktuelle Diskussion um Plastiktiitenverbot/-ab-
gabe, ein Meer aus Miill: der ,,Great Pacific Garbage
Patch®“ — was habe ich damit zu tun? ...
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Abbildung 5 und auch die entsprechende Liste sind
vielfach erweiterbar und jeweils am eigenen Leben
und den Gewohn- und Gegebenheiten der jeweili-
gen Lerngruppe zu prizisieren und zu aktualisieren.
Die Aufzihlung soll als erste Sammlung lediglich die
vorgeschlagene Perspektive erliutern. In einem Un-
terricht, der sich an diesen Zugang anlehnt, kénnten
Schiiler/innen sich einen der Teilbereiche suchen,
mit dem sie sich beschiftigen mochten. Sie wiirden
in der Folge einen ausgewihlten Gegenstand aus dem
eigenen Leben auf die Geographie seines Entstehens,
Handelns, Gebrauchs und seiner Entsorgung hin un-
tersuchen. Leitfragen dabei:

*  Wie werden fiir den von mir untersuchten Ge-
genstand (oder die Dienstleistung) welche Roh-
stoffe wo, von wem, unter welchen Bedingungen
gewonnen und weiter verarbeitet?

*  Wie werden die Rohstoffe oder Dienstleistungen
wo, von wem, unter welchen Bedingungen ge-
handele?

*  Wie/wann/wo/in welchem Ausmaf$ verbrauche
ich/verbrauchen andere sie?

*  Wie und wo werden die Rest- und Abfallproduk-
te von wem unter welchen Bedingungen entsorgt?

*  Welche Folgen fiir weiteren Ressourcenverbrauch
und Ausstof$ von Klimagasen und Abfillen haben
die einzelnen Schritte? Was bedeutet dies jeweils
fiir beteilige und unbeteiligte Akteur/innen?

*  Und schlieSlich: Gibt es bessere Alternativen?

Die Materialien zu einer solchen Vorgehensweise zu-
sammenzustellen ist sicher jeweils neue Arbeit. Auch
ist wahrscheinlich, dass ich als Lehrperson diese Such-
bewegung oft aus neue {ibernehmen oder wenigstens
stark unterstiitzen muss, da sich Konsumgewohnhei-
ten dndern und neue Gegenstinde von Schiiler/innen
in den Blick und in die Hand genommen werden.
Andererseits handelt es sich oft um 4hnliche Rohstof-
fe und Handelswege, die verwendet werden, und v. a.
gibt es als ,Lohn“ Unterricht und Lernprozesse aus
dem eigenen Alltagsleben heraus und in dieses hinein.
Vielleicht komme ich ja sogar dazu, als Lehrperson
quasi als mein eigener Beispielschiiler eine Sache aus
meinem Alltag zu untersuchen und der Klasse vorzu-
stellen. Das gibe mir die Gelegenheit, im Sinne der
TZI meine eigene Ich-Es-Verbindung zu stirken und
den Schiiler/innen glaubhaft werden zu lassen, dass
wir gemeinsam Aufgaben angehen, die fiir uns alle
gleichermafen wichtig sind. Wahrscheinlich ist bei
so organisiertem Unterricht auch, dass immer wieder
Fragen offen bleiben, weil keine befriedigenden In-
formationen dazu gefunden werden (kénnen). Dieser
Zustand mag als Ergebnis zunichst abschrecken. Es
wire zu begriiffen, wenn es im Austausch gelinge, die
bis dahin geleistete Arbeit zu wiirdigen und auch das

vermeintliche Nicht-Ergebnis als Ergebnis anzusehen:
Unsere Alltagswelt ist derart globalisiert und verfloch-
ten, dass es oft auch mit viel Aufwand kaum moglich
ist, mir einen letztlichen Uberblick zu verschaffen. Die
mogliche Erkenntnis, nimlich dass Zusammenhinge
meist komplexer sind als ich zunichst annehme, wire
sehr wertvoll.

8 Zusammenfassung und Abschluss

Es bleibt der Wille, Kinder, Jugendliche und junge
Erwachsene in deren Entwicklung zu begleiten und
lehrend mit ihnen zu lernen und uns selber zu ent-
wickeln. Es bleibt die Aufgabe, die Arbeitsfahigkeit
der Lerngruppe immer wieder neu zu stirken und ge-
meinsam zu entwickeln. Es bleibt die dringende Ak-
tualitdt vieler Inhalte der Geographie (Klimawandel,
Ressourcenknappheit, Ungleichverteilung des Reich-
tums usw.).

Wie konnen derart unangenehme Inhalte durch
Kritische Geographiedidaktik zu lebendigem Lehren
und Lernen im Geographieunterricht werden? Wie
kénnen wir unterrichtlich angehen, was uns angeht,
was unsere Lebensgrundlagen und das Zusammen-
leben unserer Gesellschaften heute schon bedroht?
»Nicht eindimensionale ,Vermittlung’, sondern viel-
perspektivische ,Erfahrbarkeit® sollte das Kernanliegen
sein, und zwar die Erfahrung der Globalisierung als
Teilbereich des eigenen Alltagslebens. Die ,Geogra-
phie des eigenen Lebens , kann dafiir den geeigneten
Ausgangspunkt bilden.“ (Daum & Werlen 2002, 8).
In diesem Sinne habe ich anhand der Unmaoglichkeit,
das Zwei-Grad-Ziel der Klimapolitik tiber Effizienz-
steigerung zu erreichen, deutlich werden lassen, dass
eine Suchbewegung nach einer Solidarischen Post-
wachstumsgesellschaft von grofler Bedeutung ist. Die-
se Suchbewegung zur Inhaltssuche fiir Geographie-
unterricht werden zu lassen, der im Sinne der TZI
themenzentriert geplant und geleitet wird, war An-
liegen des vorliegenden Beitrags zu einer Kritischen
Geographiedidaktik. Dabei ist mir der Satz von Ruth
Cohn: ,Zuviel wollen und zuwenig wollen macht
ohnmiichtig.“ (Cohn 1989, 8) ein wichtiger Leitfaden
im Bezug auf die Maglichkeiten und Grenzen von
Didaktik und Unterricht. Es geht mir darum, dazu
einzuladen und aufzufordern, mit einem zugewand-
ten Licheln verantwortlich gegen die Verschirfung
der Krise der Gesellschaft-Umwelt-Beziechungen zu
unterrichten. Hier pladiere ich fiir eine kritische Sicht
auf Wachstum als Losungsweg. Als fruchtbare Pers-
pektive schlage ich stattdessen den Begriff des Guzen
Lebens vor (Ritz et al. 2011). ,,Besser leben — mit we-
niger” hat es Ramén Ferndndez Durdn genannt. Wie
wird das zu gutem Unterricht? Mit einem kritischen
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Abb. 6: Bezug der drei vorgestellten Konzepte zueinander: Im Rahmen eines mit TZI geplanten Geographieunterrichts wible ich (als eine der
am Unterricht beteiligten Personen (Ich)) die Inhalte (Es). Fiir diese Inbaltswahl bediene ich mich der Perspektive einer kritischen Didaktik
(1), die wiederum die Bedingungen (Globe), in denen wir leben, also auch unterrichten und lernen, in den Blick nimmt (2). Diese Bedingun-
gen analysierend bediene ich mich des Konzeptes ,Solidarische Postwachstumsgesellschaft“ (3). Dieses Konzepr verweist dann entweder direkt
(4) auf die Inhalte, die ich so begriindet auswihlen kann (4), oder ich konsultiere zusitzlich das Werte- und Entwicklungsquadrat fiir diese
Auswahl (5).

Blick auf die Auswahl der Inhalte und einer konkre-
ten Planung, die von den Menschen und ihrer Ent-
wicklungsfihigkeit ausgeht. Unterricht bleibt dann
ein prozesshaftes Geschehen, das eine klare inhaltliche
und methodische Struktur braucht und so Lernpro-
zesse und Gruppenprozesse ermdglicht und fordert.
Fiir prozessorientierte Anderungen der Struktur muss
Raum sein, damit lebendiges, themenzentriertes Leh-
ren und Lernen sich ereignen kann.

Einseitige Orientierungen bergen die Gefahr der
Desorientierung. Dieser Beitrag versucht in seinem
ersten Teil anhand der TZI, die oft geforderte Vielper-
spektivitit im Unterricht auch in der Planung gezielt
zu ermdglichen und zu strukturieren. Statt auf aus
meiner Sicht zu kurz greifende Kompetenzorientie-
rung setze ich auf Themenzentrierung im Sinne der
TZI. Was die Vorauswahl der Inhalte angeht, pladiere
ich fir Kritische Geographiedidaktik und eine Such-
bewegung nach einer Solidarischen Postwachstumsge-
sellschaft als tibergeordnetes Kriterium. Ich bin neu-
gierig, welche weiteren Erfahrungen mit diesen drei
Orientierungspunkten gemacht werden.
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