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Die doppelte Komplexität 
geographischer Themen 
Eine lohnenswerte Herausforderung für Schüler und Lehrer

Martina Mehren, Rainer Mehren, Ulrike Ohl, Claudia Resenberger

Eine der zentralen Herausforderungen für den Geographieunterricht besteht darin, 
dass die Probleme des 21. Jahrhunderts durch eine große faktische wie ethische Komplexität 
gekennzeichnet sind. Wie aber sieht ein angemessener Umgang mit Komplexität aus?

1. Anforderungen an einen 
zeitgemäßen Geographieunterricht

Geographie -  
ein ambitioniertes Schulfach
Noch immer wird die Geographie oft in 
erster Linie mit „Stadt-Land-Fluss“ as­
soziiert (Schallhom 2012) und auf das „Wo 
der Dinge“ reduziert (Rhode-Jüchtem 2013, 
S. 21). Nicht selten folgt, sobald man sich 
als Geograph zu erkennen gibt, ein spon­
taner Wissenstest nach dem Muster „Wel­
cher Fluss fließt durch ...? Und wie heißt 
die Hauptstadt v o n ...?“.
Solche Fragen können unangenehm sein, 
wenn man eben den Erwartungen an ein 
wandelndes Länderlexikon nicht entspre­
chen kann, vor allem aber sind sie ärger­
lich, weil sie in ihrer Banalität missachten, 
dass sich das Fach mit gesellschaftspo­
litisch brisanten Fragen befasst, welche 
mitunter hochgradig komplex sind und 
die Zukunft unseres Planeten betreffen. 
Durch den Geographieunterricht sollen 
Schüler „zu einer reflektierten, ethisch 
begründeten und verantwortungsbe­
wussten raumbezogenen Handlungs­
fähigkeit“ (DGfG 2012, S. 8) gelangen. 
Sie sollen glokale Phänomene wie etwa 
den Klimawandel in allen Dimensionen 
ganzheitlich erfassen, das Zusammen­
spiel zwischen ökologischen, ökonomi­
schen, politischen und sozialen Faktoren 
verstehen und aus den gewonnenen Er­
kenntnissen Konsequenzen für ihr eige­
nes Leben ableiten. Der Anspruch an den 
Geographieunterricht hat sich demnach 
stark verändert. Die Geographie ist heute 
ein ambitioniertes Schulfach mit gesell­
schaftspolitischem Auftrag. Themen aus 
den Bereichen Bildung für nachhaltige 
Entwicklung und Globales Lernen haben 
einen zentralen Stellenwert (Bagoly-Simö 
2014, S. 234).

Doppelte Komplexität 
als Herausforderung
Daraus ergeben sich für Geographieleh­
rer neue Herausforderungen, denn bei 
vielen dieser Themen ist „nicht nur die 
Faktenlage [...] komplex, auch hinsicht­
lich der normativen Bewertungsperspek­
tive ist eine Vielzahl von Faktoren einzu­
beziehen“ (Applis und Scarano 2014, S. 4). 
Zahlreiche Unterrichtsthemen sind durch 
eine Synthese aus faktischer und ethi­
scher Komplexität (Bögeholz und Barkmann 
2005, S. 212 ff.; zur Klärung der Begriffe 
Ethik, Moral, Norm und Wert/Wertvorstel- 
lung vgl. Meyer und Feizmann 2011, S. 130 f.) 
geprägt.

Am Beispiel der Entwicklungszusam­
menarbeit lässt sich diese Synthese gut 
veranschaulichen. Nach den Bildungs­
standards sollen Schüler im Geographie­
unterricht dabei unterstützt werden, „die 
Fähigkeit und Bereitschaft zu entwickeln 
[-.], entwicklungspolitische Maßnahmen 
zu fördern“ (DGfG 2014, S. 26). Auch in  den 
jeweiligen Lehrplänen finden sich ent­
sprechende Passagen. Feizmann (2013) 
hat die Frage, inwiefern Entwicklungs­
hilfe überhaupt sinnvoll ist und ob man 
dafür spenden sollte, für den Geographie­
unterricht aufbereitet und einige neu­
ralgische Punkte in diesem Zusammen­
hang benannt. Auf der faktischen Ebene 
lässt sich die Frage nach der Wirksamkeit 
nicht eindeutig beantworten, denn die 
vorliegenden Ergebnisse aus fachwissen­
schaftlichen Studien widersprechen sich 
(Feizmann 2013, S. 37). Zudem ist für den 
Laien in  vielen Fällen nicht ersichtlich, 
welche Organisationen vertrauenswür­
dig sind und welche Maßnahmen einen 
nachhaltigen (positiven) Effekt erzielen. 
Auch ethisch ist die Frage nicht verbind­
lich zu klären, weil unterschiedliche Wert­
maßstäbe zu unterschiedlichen Ergebnis­

sen führen. Bin ich als „reicher Europäer“ 
moralisch dazu verpflichtet, „die Armen 
in der Welt“ durch meine Spende zu un­
terstützen, oder sollte ich mich in ers­
ter Linie den Bedürftigen vor der eigenen 
Haustüre verpflichtet fühlen (ebd., S. 37)? 
Die Komplexität der Zusammenhänge 
wird noch deutlicher, wenn man berück­
sichtigt, dass unser Konsumverhalten die 
prekären Lebensbedingungen in einigen 
Entwicklungsländern mitverursacht, wo­
raus sich indirekte Einflussmöglichkeiten 
ableiten lassen und die Frage der Verant­
wortung eine neue Dimension bekommt.

Auf der einen Seite bedingen also un­
überschaubar viele Einflussgrößen, In­
transparenz und (wissenschaftliches) 
Nichtwissen beziehungsweise ein Mangel 
an wissenschaftlicher Evidenz sowie fach­
liche Kontroversen die Komplexität der 
Sachlage. Auf der anderen Seite bestim­
men konkurrierende Weltmaßstäbe und 
unterschiedliche Auffassungen darüber, 
welche Handlungsalternative „richtig“ ist, 
die ethische Komplexität (Ohl 2013, S. 6). 
Unter Geographielehrern wird teilweise 
die Auffassung vertreten, eine ergebnis- 
offene Betrachtung komplexer Sachver­
halte würde ihre Schüler überfordern und 
deren Wunsch nach Orientierung enttäu­
schen, weshalb in der Praxis oftmals eher 
unterkomplexe Lösungen präsentiert 
werden (vgl. Rhode-Jüchtem 2013, S. 29). Em­
pirische Erkenntnisse der geographiedi­
daktischen Forschung (Applis 2012, S. 221; 
Ulrich-Riedhammer i.V.) widersprechen die­
ser These. Dennoch steht außer Frage, 
dass „irgendwo zwischen Atom und Welt­
all“ (Vester 2012, S. 20) ein angemesse­
ner Komplexitätsgrad gefunden werden 
muss und eine adressatengerechte Re­
duktion komplexer Sachverhalte erforder­
lich ist. Die Komplexität darf dabei aller­
dings nicht unterschlagen werden. „Wenn
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Schule sich an der Wirklichkeit orientie­
ren und auf diese vorbereiten soll, [...] so 
muss sie sich auch mit der Komplexität 
der Wirklichkeit auseinandersetzen“ (Her­
get 2008, S. 5). Und die gegenwärtige Wirk­
lichkeit ist angesichts global vernetzter 
Finanzmärkte, des drohenden Klimawan­
dels und einer wachsenden Weltbevölke­
rung, die um  begrenzte Ressourcen kon­
kurriert, in hohem Maße komplex.

Wenn also im Rahmen der Bildungs­
standards davon die Rede ist, durch den 
Geographieunterricht bei Schülern „die 
Bereitschaft zum angemessenen Han­
deln“ (DGfG 2014, S. 26) zu fördern, sollte 
man sich nicht von einfachen Ansätzen 
zu eindimensionalen Lösungen hinrei­
ßen lassen. Wie am Beispiel der Entwick­
lungszusammenarbeit bereits deutlich 
wurde, ist keinesfalls immer klar, wo­
rin genau „angemessenes Handeln“ be­
steht. Insofern sind auch manche Hand­
lungsempfehlungen, die in offiziellen 
Dokumenten formuliert sind, nicht ganz 
unproblematisch. Entwicklungspoliti­
sche Maßnahmen sollen unterstützt wer­
den, ohne dass deren Wirksamkeit hinrei­
chend erwiesen wäre (s. o.). Schüler sollen 
zum Kauf von Fair-Trade-Produkten ange­
regtwerden (DGfG 2014, S. 28), obwohl auch 
hier ungewiss ist, ob diese Produkte tat­
sächlich ihr Versprechen einlösen und den 
gerechten Handel fördern oder ob es sich 
dabei nicht doch in einigen Fällen eher 
um ein „[gutes] Geschäft mit dem schlech­
ten Gewissen“ (Rütlisberger 2012) handelt. 
Vor diesem Hintergrund ist die Legitimi­
tät konkreter Handlungsempfehlungen 
im Kontext komplexer Zusammenhänge 
fraglich. Darf der Geographieunterricht 
derart explizite, angesichts der faktischen 
und ethischen Komplexität jedoch um­
strittene Handlungsziele verfolgen oder 
widerspricht ein solches Vorgehen nicht 
der ebenso in den Bildungsstandards pos­
tulierten Forderung, Schüler nicht zu ma­
nipulieren oder zum Handeln zu nötigen 
(DGfG 2014, S. 26)? Die Übergänge sind da­
bei sicher fließend und für den Lehrer er­
gibt sich daraus eine Gratwanderung: Er 
soll den Entscheidungsfindungsprozess 
seiner Schüler nicht beeinflussen, sie aber 
dennoch zu nachhaltigem Handeln füh­
ren, wobei in vielen Fällen völlig unklar 
ist, welche Handlungsaltemative tatsäch­
lich nachhaltig ist.

Dieser Beitrag möchte die unterschied­
lichen Komplexitätsdimensionen opera­
tionalisieren und damit verbundene 
Handlungsmaximen für den Unterricht 
näher erläutern. Außerdem werden me­
thodische Zugänge besprochen, die den

Geographielehrer auf seiner Gratwande­
rung unterstützen können.

2. Die faktische Komplexität

Stete Zunahme an Komplexität
Bereits in den 1980er-Jahren haben Dör­
ner (1980) und Putz-Osterloh (1981) Kenn­
zeichen definiert, die komplexe Problem­
lagen im Sinne faktischer Komplexität 
charakterisieren:
• Komplexität

(= Menge beteiligter Variablen)
• Vernetztheit (= zahlreiche Querver­
bindungen zwischen den beteiligten 
Variablen)

• Dynamik (= zeitliche/zeitverzögerte Ver­
änderungen, die zu einer Veränderung 
der ursprünglichen Problemlage führen)

• Intransparenz
(= fehlende Informationen)

• Polytelie (= Vielzieligkeit, teilweise 
widersprüchlich)

Im Zeitalter der Globalisierung dringen 
solche komplexen Problemlagen immer 
stärker in den Lebensalltag jedes Einzel­
nen vor, da die Globalisierung durch einen 
vierfachen Entwicklungsgang gekenn­
zeichnetist (Uphues 2007, S. 10): Im Sinne 
einer sachlichen Verdichtung werden ers­
tens immer mehr Lebensbereiche in den 
Prozess miteinbezogen. Dies führt zu ei­
ner größeren Menge beteiligter Variablen, 
die wiederum stärker vernetzt sind. In Be­
zug auf die zeitliche Beschleunigung kann 
zweitens konstatiert werden, dass die Dy­
namik dieses Prozesses an Fahrt gewinnt. 
Drittens sind Globalisierungsprozesse 
durch eine räumliche Ausdehnung charak­
terisiert. Dies führt zu dem Umstand, dass 
die lokalen Handlungen des Einzelnen in 
anderen Regionen der Welt Konsequenzen 
mit sich bringen, die allerdings zumeist 

1. Sie investieren Zeit in das Sammeln von Informationen und das Eingrenzen eines Problems.
2. Sie gehen sowohl algorithmisch als auch heuristisch an Probleme heran.
3. Sie überwachen ihren eigenen Problemlöseprozess und reflektieren die Effektivität 

der eingesetzten Methoden.
4. Sie legen eher Wert auf Akkuratesse als auf Geschwindigkeit.
5. Sie nutzen externe Repräsentationsformen (z. B. Stift und Papier) beim Problemlosen.
6. Sie sind organisiert und systematisieren Informationen.
7. Sie sind flexibel und halten sich verschiedene Handlungsoptionen offen bzw. betrachten 

ein Problem aus verschiedenen Perspektiven.
8. Sie ziehen Hintergrundwissen hinzu und setzen dieses Wissen kritisch zur Beurteilung 

eines Problems und dessen Lösung ein.
9. Siegehen gerne auf mehrdeutige Situationen ein, werden durch Abwechslung erfreut 

und können gut mit Stress umgehen.
10. Sie wählen eher einen übergreifenden Lösungsansatz für ein Problem anstatt 

verschiedene einzelne Lösungsansätze zusammenzuschustem.

Kasten. 1: Kennzeichen guter Problemloser Oueitwoodsetai. w  Ä e r i^ tu w e  S 212

für das handelnde Individuum durch In­
transparenz gekennzeichnet sind. Das 
vierte Merkmal der Globalisierung ist die 
gedankliche Bewusstseinsbildung beim 
Individuum (z. B. das Wissen um „die eine 
Welt“ bei Fragen zur Eindämmung des 
Klimawandels). Diese korrespondiert mit 
dem Kennzeichen der Polytelie, vor allem 
dann, wenn der Einzelne zunehmend den 
Anspruch an sich stellt, Handlungsent­
scheidungen im Sinne der Nachhaltigkeit 
zu treffen, die nur durch einen adäquaten 
Umgang mit Polytelie erreichbar werden.

Umgang mit faktischer Komplexität 
als Lehr-/Lemherausforderung
Der kompetente Umgang mit der fakti­
schen Komplexität im Geographieunter­
richt stellt daher eine der zentralen Her­
ausforderungen für den Schüler dar (Rost 
2005, S. 14). Zahlreiche empirische Studien 
belegen, dass Probanden in wenig ange­
messener Weise mit komplexen Sachver­
halten umgehen (u.a. Mehren et al. i. D.). 
Sie nehmen häufig einfache Ursache- 
Wirkungsbeziehungen an und vernach­
lässigen Neben- und Fernwirkungen. Sie 
haben Schwierigkeiten im Umgang mit 
indirekten Rückkoppelungen und Zeit­
verzögerungen, mit emergenten Entwick­
lungen und nicht-linearen Entwicklungs­
verläufen. Komplexe Sachlagen erweisen 
sich jedoch in der individuellen Wahr­
nehmung keinesfalls als objektive Größe 
wie oben beschrieben, sondern Komple­
xität liegt stets im Auge des Betrachters. 
Menschen können unter anderem durch 
Sprache und die damit verbundene Fähig­
keit zur abstrakten Reflexion lernen, mit 
komplexen Herausforderungen umzu­
gehen und diese zu bewältigen. Der Um­
gang mit Komplexität stellt somit sowohl 
eine Lern- als auch eine Lehrherausforde­
rung dar. Die Zielsetzung dieser Heraus-
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Forderung besteht darin, die „Eigenkom­
plexität“ (Scheunpflug und Schröck 2000, S. 7) 
des Schülers zu steigern, ihn also in die 
Lage zu versetzen, mit komplexeren Sach­
lagen umzugehen. Ein guter Problemloser 
im Sinne einer hohen Eigenkomplexität 
zeichnet sich allgemein gesprochen da­
durch aus, dass er mehr kognitive Ent­
scheidungen pro Handlung trifft („mehr 
Nachdenken und weniger Machen“, Dörner 
2000, S. 30), er demnach Ursachen und de­
ren Ursachen oder Folgen und Folgen der 
Folgen im Kopf durchspielt bevor er han­
delt. Weiter ausdifferenziert ist ein guter 
Problemloser durch zehn Kriterien cha­
rakterisiert (Kasten 1). Anforderungen, die 
an einen Problemloser gestellt werden, 
sind somit die Informationsgenerierung, 
die Prioritätensetzung, die Informations­
reduktion, die Modellbildung sowie das 
Treffen von Prognosen (Leutner et al. 2012, 
S. 38). Die Erhöhung der Eigenkomplexität 
ermöglicht so eine größere abstrakte An­
schlussfähigkeit für vielfältige, nicht vor­
hersehbare Lebens- und Handlungssitu­
ationen (Scheunpflug und Schröck 2000, S. 7).

Die Erhöhung der Eigenkomplexität 
ist notwendig, da der komplementäre An­
satz der didaktischen Reduktion zuneh­
mend an seine Grenzen stößt. Das Wesen 
der didaktischen Reduktion liegt darin, 
dass trotz der quantitativen und qualita­
tiven Vereinfachung die Sachlage in ihrer 
Struktur weiterhin angemessen darge­
stellt wird. Dies ist jedoch bei heutigen 
Herausforderungen, zum Beispiel im Kon­
text Entwicklungshilfe, vielfach kaum rea­
lisierbar. Anstelle einer angemessenen di­
daktischen Reduktion kommt es vielfach 
im Unterrichtsalltag zu einer Übersimp- 
lifizierung, indem Probleme unterkom­
plex und somit verzerrt behandelt und 
bei monokausalen Ansätzen vermeintli­
che Lösungsansätze suggeriert werden. 
Komplexe Problemlagen setzen dem Leh­
rer somit Grenzen im Rahmen der didakti­
schen Reduktion. Auch Herget (2008, S. 35) 
konstatiert: „Die Lehrenden stehen damit 
ständig vor der Herausforderung, diese 
Komplexität sinnvoll zu reduzieren. Diese 
Reduktion kann nun so ausfallen, dass 
Merkmale komplexer Handlungssituatio­
nen [...] unbewusst oder bewusst als .Ge­
fahren' für das Gelingen des Unterrichts 
interpretiert und daher [...] weitgehend 
vermieden werden. Es ist jedoch auch 
möglich, diese Merkmale als Herausforde­
rung zu verstehen und sie gezielt im Un­
terricht anzusprechen, um den Lernenden 
den Umgang mit ihnen zu ermöglichen.“

Zur Bewältigung von komplexen Pro­
blemlagen ist Faktenwissen (deklara­

tives Wissen) notwendig, aber alleine 
nicht ausreichend. Prozedurales Wissen 
(z.B. Systematisieren von Informatio­
nen), konzeptionelles Wissen (z.B. do­
mänenspezifische Basiskonzepte) und 
metakognitives Wissen (z.B. Überwa­
chung des eigenen Problemlöseprozes­
ses) sind ebenso unabdingbar im Um­
gang mit Komplexität (s. Kasten 1). Dieser 
Umstand macht es erforderlich, Lernpro­
zesse zu initiieren, die über die Vermitt­
lung von Faktenwissen weit hinausgehen. 
Im Sinne der Intransparenz als Kennzei­
chen komplexer Problemlagen ist es die 
Regel, dass bei der Beurteilung komple­
xer Sachverhalte zu wenig Wissen zur 
Verfügung steht. Globale Problemlagen 
sind ganz überwiegend gekennzeichnet 
durch ein „Nichtwissenkönnen“ (Scheun­
pflug und Schröck 2000, S. 7). Dies liegt, wie 
eingangs bereits erläutert, zum einen an 
der faktischen Komplexität, durch die es 
dem Einzelnen häufig nicht möglich ist, 
seriös abzuschätzen, welche konkreten 
Auswirkungen sein Handeln etwa in an­
deren Teilen dieser Welt nach sich zieht. 
Zum anderen sind die Sachlagen häufig 
durch Kontroversen gekennzeichnet, da 
teils widersprüchliche wissenschaftliche 
Erkenntnisse und Expertenmeinungen 
vorliegen (Ohl und Klebel 2013). Unter die­
sen Bedingungen des Nichtwissens abge­
wogene Entscheidungen zu fällen bleibt 
eine große Herausforderung. Diese soge­
nannte Ambiguitätstoleranz, das Ertragen 
von Unsicherheit, stellt nicht nur hohe 
Anforderangen an die Schüler, sondern 
auch an den Geographielehrer.

3. Die ethische Komplexität

Ethische Komplexität im Kontext von 
Handlungsentscheidungen
Ethische Komplexität als zweiter Bestand­
teil der doppelten Komplexität kommt in 
der alltäglichen Praxis des Geographieun­
terrichts in besonderer Intensität dann 
zum Tragen, wenn sich bei der Behand­
lung eines Problems die Frage nach „gu­
tem, richtigem“ raumbezogenem Han­
deln stellt. Denn hierbei werden in der 
Regel neben fachlichen auch moralische 
Fragen aufgeworfen, wie es das eingangs 
erläuterte Beispiel zur Entwicklungshilfe 
verdeutlicht. In vergleichbarer Weise gilt 
dies für zahlreiche Themen des Geogra­
phieunterrichts wie zum Beispiel für Fra­
gen der Ressourcennutzung oder des 
nachhaltigen Konsums, der Stadtentwick­
lung oder des Tourismus etc.

Eine angemessene Behandlung derar­
tiger Themen macht es dementsprechend 

notwendig, Schülern im Unterricht so­
wohl fachliche als auch explizit wertebe- 
zogene Reflexionen und Argumentatio­
nen abzuverlangen. So formulieren auch 
die nationalen Bildungsstandards hin­
sichtlich des Kompetenzbereichs Beurtei- 
len/Bewerten: „Schülerinnen und Schüler 
werden im Geographieunterricht angelei­
tet, ihre Sach- und Fachurteile mit geogra­
phisch relevanten Werten und Normen zu 
verbinden und so zu fachlich begründe­
ten Werturteilen zu gelangen“ (DGfG 2014, 
S. 24). Als Beispiele für solche „geogra­
phisch relevanten Werte“ nennen die Bil­
dungsstandards Menschenrechte, Natur­
schutz und Nachhaltigkeit (vgl. ebd., S. 25).

Die ethische Komplexität dieser The­
men resultiert dabei ganz konkret daraus, 
dass in Gesellschaft, Politik, Wissenschaft 
und Wirtschaft aus unterschiedlichen 
Perspektiven teils sehr widersprüchliche 
Auffassungen über „gutes, richtiges Han­
deln“ vertreten werden, dass also unter­
schiedliche individuelle Wertmaßstäbe 
existieren (vgl. Ohl 2013, S. 6). Bögeholz 
und Barkmann (2005, S. 211-214) sprechen 
in diesem Zusammenhang von ethischen 
Unsicherheiten, von ungeklärten Ge­
wichtungen möglicher Handlungsziele. 
Die Komplexität wertebezogener Abwä­
gungen im  Unterricht resultiert weiter­
hin auch daraus, dass explizit geäußerte 
Werte nicht immer auch wirklich hand­
lungsleitend sein müssen. So ist etwa bei 
der Analyse von Daten oder Expertenaus­
sagen zu einem Konflikt oft schwer „hin­
ter die Kulissen“ zu schauen: „Werden von 
bestimmten, am thematisierten Konflikt 
beteiligten Parteien lediglich moralische 
Argumente vorgeschoben, um bestimmte 
Interessen durchsetzen zu können? Liegt 
der Schlüssel zum Verständnis eines Pro­
blems also weniger in der Analyse ver­
meintlich im Konflikt stehender Werte, als 
eher darin, unterschiedliche Interessen 
und ihre unterschiedlichen Machtpositi­
onen zu analysieren?“ (Meyer und Feizmann 
2011, S. 145).

Konsequenzen für den Unterricht
Für den Unterricht ergibt sich in der Kon­
sequenz die Notwendigkeit einer reflek­
tierten und kritischen Abwägung von 
derartigen unterschiedlichen und teils 
widersprüchlichen Werten und Wertorien­
tierungen, die beim jeweiligen Problem 
relevant sind. Diese Auseinandersetzung 
mit konkurrierenden Wertmaßstäben bei 
der Analyse vorgefundener raumrelevan­
ter Entscheidungen von Politik, gesell­
schaftlichen Gruppen oder Individuen, 
aber auch die eigene Positionierung, das
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Erarbeiten eines eigenen ethischen Urteils 
und das Ableiten eigener Handlungsent­
scheidungen -  all dies ist per se äußerst 
anspruchsvoll, denn es macht ein hohes 
Maß an Reflexivität erforderlich.

Zum Tragen kommt diese Reflexivität 
im Unterricht dann, wenn im Umgang 
m it komplexen Themen und Fragestel­
lungen ganz explizit verdeutlicht wird, 
welche konkreten Werte bei angestellten 
Überlegungen und vorgenommenen Posi­
tionierungen welche Bedeutung und wel­
ches Gewicht haben. Auch dies entspricht 
den Formulierungen der nationalen Bil­
dungsstandards, die betonen, dass „Be­
werten“ immer auch „unter Offenlegung/ 
Reflexion der angewandten Wertmaß­
stäbe“ (DGfG 2014, S. 33) erfolgen sollte.

Folgt man diesem Anspruch, kann im 
Idealfall vermieden werden, dass sich bei 
Schülern der Eindruck verankert, gesell­
schaftsrelevante geographische Fragestel­
lungen seien durch eine Abwägung auf 
einer ausschließlich fachlichen Ebene zu 
klären beziehungsweise nachzuvollzie- 
hen. Schüler sollten dafür sensibilisiert 
werden, dass nahezu alle geographisch 
relevanten Entscheidungen eben von 
fachlichen und wertebezogenen Überle­
gungen geleitet sind und nur unter Be­
rücksichtigung dieser Tatsache analysier­
bar, aber auch kritisierbar werden. Die 
Erziehung zur Mündigkeit kann in hohem 
Maße davon profitieren, Schüler in die 
Lage zu versetzen, gesellschaftspolitische 
Prozesse unter Berücksichtigung fach­
licher und wertebezogener Einflussgrö­
ßen  zu analysieren und zu verstehen und 
eigene diesbezügliche Positionierungen 
differenzierter vorzunehmen.

Ethische Urteilskompetenz
Feizmann und Meyer (2011) beschäftigen 
sich in diesem Zusammenhang mit der 
„ethischen Urteilskompetenz“ im Geo­
graphieunterricht. Sie verstehen darun­
ter genau die hier geforderte „reflektierte 
Verknüpfung von Sachwissen auf der ei­
nen Seite sowie Wertvorstellungen auf 
der anderen Seite [als] Basis für Entschei­
dungen bzw. Urteilen in  Handlungssitua­
tionen“ (ebd., S. 130). Dabei geht es unter 
anderem „um ein Reflektieren über mo­
ralisches Handeln bzw. Entscheiden [...] 
und letztlich geht es u. E. [...] auch um ein 
Reflektieren über uns selbst“ (ebd., S. 131). 
Als gelungen sehen die beiden Autoren 
ein ethisches Urteil dann an, wenn „es re­
flektiert auf einer soliden fachlichen und 
ethischen Basis getroffen wird, das heißt, 
dass der Urteilende auch über Bewer­
tungsstrukturwissen verfügt, sodass er 

sich möglichst umfassend bewusst darü­
ber ist, wonach er urteilt beziehungsweise 
entscheidet, wenn er seinen Standpunkt 
argumentativ vertritt“ (Meyer und Feizmann 
2011., S. 146). Urteilen in diesem Sinne 
stellt für Schüler in der Regel zunächst 
einmal eine Herausforderung dar. Für den 
Unterricht schlagen Meyer und Feizmann 
die Arbeit mit bestimmten Argumenta­
tionsmodellen in der Funktion von „Re­
flexionswerkzeugen“ vor (ebd., S. 132 f. und 
S. 138; genauer: s. u., Kap. 4).

Herausforderungen für die Lehrkraft 
und Umgang mit Normativität
Für die Lehrkraft ergeben sich im Umgang 
mit ethischer Komplexität spezifische 
Herausforderungen.

Grundlegend ist hierbei zunächst ein­
mal eine hohe Sensibilität von Lehrern an­
gesichts ethisch komplexer Gegenstände 
und damit ihre Fähigkeit, überhaupt zu 
erkennen, dass es sich bei thematisier­
ten Fragestellungen um Probleme mit 
ethisch-moralischer Komponente handelt 
(vgl. Meyer und Feizmann 2011, S. 138). Darü­
ber hinaus stellt sich jeder Lehrkraft die 
Frage nach dem Umgang mit eigenen wer­
tebezogenen Positionierungen und mit 
ihrer eigenen Rolle im Hinblick auf die 
Werteerziehung in der Schule. Inwieweit 
sollte ein Lehrer zum Beispiel eigene Posi­
tionierangen auf Basis persönlicher Wer­
teabwägungen im Unterricht erkennbar 
werden lassen? Was passiert zum Beispiel, 
wenn ein Lehrer von seinen am Thema in­
teressierten Schülern nach seiner eigenen 
Sichtweise gefragt wird? Eine Antwort da­
rauf könnte lauten, persönliche Sichtwei­
sen der Lehrkraft dürfen im Unterricht 
keine Rolle spielen, denn immerhin sollen 
die Schüler ja zu eigenen Handlungsent­
scheidungen finden, ohne dabei von der 
Lehrkraft, in welcher Weise auch immer, 
beeinflusst zu werden. Und tatsächlich 
besteht in stark wertebezogenen Diskur­
sen im Kontext Schule, je nach Lehrerper­
sönlichkeit, eine Gefahr von Manipulation 
und Indoktrination, von ideologisch ge­
leitetem Handeln wie auch von Aktionis­
mus und Betroffenheitspädagogik. Eine 
Beeinflussung von Schülern kann dabei 
auch sehr subtil oder unbewusst erfolgen, 
zum Beispiel durch selektive Darstellun­
gen, die Art und Weise der Präsentation, 
die Auswahl von Bildern etc.

Doch so einfach ist es nicht: Kann ich 
als Lehrerin von meinen Schülern tatsäch­
lich erwarten, dass sie individuelle Posi­
tionierungen vornehmen und diese vor 
Mitschülern und Lehrkraft explizit und 
transparent begründen, mich selbst aber 

auf meine andere Rolle zurückziehen, 
gleichsam so, als wenn an mich selbst 
nicht die Erwartung zu stellen ist, begrün­
dete Positionierungen vorzunehmen? 
Haben die Schüler nicht sogar ein Recht 
darauf, auch von mir zu erfahren, wie ich 
mich aus welchen fachlichen und werte­
bezogenen Gründen zu einer Frage stelle?

Hilfreich bei diesen Überlegungen ist 
das „Überwältigungsverbot“ des Beutels­
bacher Konsenses. Dieses besagt: „Es ist 
nicht erlaubt, den Schüler -  mit welchen 
Mitteln auch immer -  im Sinne erwünsch­
ter Meinungen zu überrumpeln und da­
mit an der .Gewinnung eines selbststän­
digen Urteils' zu hindern“ (Wehling 1977, 
S. 179). „Überrumpelt“ wird der Schüler 
dann, wenn der Lehrer bei der Auseinan­
dersetzung mit kontroversen Fragestel­
lungen seine eigene Ansicht äußert, ohne 
den Schülern die Gelegenheit zu geben, zu 
eigenen Sichtweisen zu gelangen. Gibt der 
Lehrer hingegen seine persönlichen Posi­
tionen, zum Beispiel auf Rückfrage durch 
die Schüler, erst preis, wenn die Schüler 
bereits ihre eigenen Urteile formulieren 
konnten, ist die Beeinflussungsgefahr si­
cherlich geringer.

Um bestehenden Kontroversen be­
handelter Fragestellungen Rechnung 
zu tragen, kann der Lehrer im Unter­
richt auch gezielt „solche Standpunkte 
und Alternativen besonders herausar­
beiten [...], die den Schülern [...] von ih­
rer jeweiligen politischen und sozialen 
Herkunft her fremd sind“ (Wehling 1977, 
S. 179). Es geht also auch dämm, wie die 
Lehrkraft ihre eigene Rolle versteht und 
ausgestaltet: Eine Lehrkraft, die -  einem 
konstruktivistischen Lernverständnis fol­
gend -  unerwartete Diskussionsverläufe 
zulassen kann, ermöglicht den Lernenden 
mit dieser Haltung unabhängig von eta­
blierten Standpunkten eigene Gedanken 
und Interpretationen zu vertreten. Damit 
geht allerdings auch der Anspruch einher, 
diese Freiheit im Sinne einer Bereitschaft 
zum kritischen Hinterfragen zu nutzen, 
was Schülern erheblich mehr Engagement 
und Eigeninitiative abverlangt Ivgl. Herget 
2008, S. 12 f).

Dennoch -  einige offene Fragen und 
Herausforderungen bleiben. Wie sieht es 
zum Beispiel mit meiner Vorbildfunktion 
als Lehrer aus? Diese Frage leitet zu einem 
generelleren Aspekt über, der eine Ant­
wort auf die Frage nach der persönlichen 
Positionierung der Lehrkraft zusätzlich 
erschwert:

Schule versteht sich in der Regel auch 
als Ort der Persönlichkeitsbildung und 
der Werteerziehung. Einzelne Bildungs-
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1. Worin besteht das Probletn/die Kontroverse?
2. Wer ist daran beteiligt?
3. Wie erscheint das Problem aus der Nähe betrachtet, wie aus der Feme?
4. Ist das Problem relevant („heiß“)?
5. Wie stellt sich das Problem dar in den Dimensionen Zeit, Raum, Akteure?
6. Wie parteilich ist die Quelle/der Fxperte/der Entscheider?
7. Welche professionellen Blickwinkel auf das Problem gibt es?
8. Wie erscheint das Problem in der Gerüchteküche von Massenmedien, 

Stammtischen, Boulevard?
9. Wie ist das Problem in Unterthemen zu gliedern und in mögliche Folgen 

und Folgen der Folgen?

Kasten 2: Neun Schritte zur Erschließung kontroverser Problemlagen Quelle: Rhode-.Mtem 2010, s. 321

konzepte sind explizit normativ, so zum 
Beispiel der Ansatz der Bildung für nach­
haltige Entwicklung mit seiner Orientie­
rung am normativen Leitbild nachhaltiger 
Entwicklung. (Genau diese eher norma­
tive als bildungstheoretische Begrün­
dung wird teils kritisiert; vgl. z.B. Schuler 
und Kanwischer 2013, S. 173). Welche Rolle 
und Verantwortung hat die Lehrkraft vor 
dem Hintergrund normativer Bildungs­
konzepte, aber auch generell im Umgang 
mit Normativität? Denn auch in offiziel­
len Bildungsdokumenten wie zum Bei­
spiel in den bereits zitierten Bildungs­
standards oder in den Lehrplänen der 
einzelnen Bundesländer werden in der 
Regel, etwa im Kontext von schulartspe­
zifischen oder Schulart- und fächerüber­
greifenden Bildungszielen, explizit Werte 
wie Demokratie, Freiheit, Gerechtigkeit, 
Rücksichtnahme, Verhinderung von Dis­
kriminierung, Toleranz, Naturschutz oder 
Nachhaltigkeit formuliert.

Unabhängig davon, inwieweit sich je­
der Einzelne mit derartigen normativen 
Rahmenvorgaben und Zugängen identi­
fiziert, wie stark er die genannten Werte 
persönlich teilt, wie sehr er sich für sie ver­
antwortlich fühlt und was er letztendlich 
jeweils darunter versteht, sind Lehrer also 
zumindest formal zuständig für die Erzie­
hung zu bestimmten Werten und sollen 
dabei auch eine Vorbildfunktion ausüben. 
Dies wiederum würde sehr wohl bedeu­
ten, dass der Lehrer im Sinne der Werteer­
ziehung oben beschriebene unterricht­
liche Situationen nutzt, um für die hier 
genannten Werte zu sensibilisieren, etwa 
im Sinne des Naturschutzes oder der To­
leranz, und dabei auch persönliche Sicht­
weisen offenlegt.

Worin besteht also kompetentes Leh­
rerhandeln, wenn Schüler im Unterricht, 
zum Beispiel in  Form rassistischer Äu­
ßerungen, Werte geltend machen, die für 
sie persönlich gültig sein mögen, jedoch 
nicht den Vorstellungen der Werteerzie­
hung in  der Schule entsprechen? Immer­

hin tu t ein Schüler vielleicht genau das, 
was im Unterricht von ihm verlangt wird -  
er begründet eine eigene Positionierung 
unter Bezug auf seine individuellen Wer­
teabwägungen. Darf ein Lehrer Werteent­
scheidungen von Schülern, die den oben 
genannten Werten stark widersprechen, 
so gelten lassen, ohne zu versuchen, die 
Schüler von anderen Sichtweisen zu über­
zeugen? Welche Signalwirkung würde da­
von für die anderen Schüler ausgehen? 
Und inwieweit würde der Lehrer damit 
seiner Vorbild- und Erziehungsfunktion 
gerecht werden? Offensichtlich gibt es an 
dieser für den schulischen „Erziehungs­
kontext“ charakteristischen Schnittstelle 
von Öffentlichem (Kontext Schule und Un­
terricht) und Privatem (persönliche Wer­
torientierungen) also sehr wohl „Nicht­
akzeptierbares“, nimmt man die Aufgabe 
der Erziehung zu demokratischen Werten 
ernst. Dabei bleibt es für die Lehrkraft oft 
eine Gratwanderung zwischen einem An­
spruch, möglichst alle persönlichen Be­
gründungen von Schülern zu akzeptieren, 
und dem Anliegen, zu bestimmten Wer­
ten zu erziehen.

4. Der Umgang mit doppelter 
Komplexität in der Unterrichtspraxis
Die vorangegangenen Ausführungen ver­
tieften zum Zweck einer systematischen 
Analyse die beiden Dimensionen fakti­
scher und ethischer Komplexität getrennt 
voneinander. Für die unterrichtliche Aus­
einandersetzung mit komplexen geogra­
phischen und gesellschaftsrelevanten 
Fragestellungen gilt hingegen, wie bereits 
herausgestellt: „Die schulische Bewälti­
gung der faktischen und der ethischen 
Komplexität darf nicht bei der Bereitstel­
lung von Kompetenzen stehen bleiben, 
die die faktische und die ethische Komple­
xität jeweils isoliert ansprechen“ (Bögeholz 
und Barkmann 2005, S. 216). Vielmehr gilt 
es, auf Basis der integrierten Abwägung 
fachlicher und moralischer Aspekte, die 
zueinander in Bezug gesetzt werden, zu 

reflektierten (Handlungs-)Entscheidun- 
gen zu gelangen bzw. geographisch rele­
vante politische Entscheidungen unter 
Berücksichtigung beider Dimensionen zu 
analysieren.

Zur unterrichtlichen Anbahnung eines 
angemessenen Umgangs mit doppelter 
Komplexität auf Seiten der Schüler ist es 
erforderlich, drei zentrale Felder in den 
Blick zu nehmen:

Erkennen und Sichtbarmachen der 
Komplexität geographischer Themen
Zunächst einmal ist es erforderlich, ein 
komplexes Thema auch als solches zu er­
kennen und in diesem Sinne ein höchst­
mögliches Maß an Transparenz herzustel­
len. Dazu sind die oben beschriebenen 
Merkmale faktischer Komplexität, die auf 
der Metaebene besprochen und zur Iden­
tifikation herangezogen werden können, 
ebenso hilfreich wie die Offenlegung der 
Bewertungsmaßstäbe im Kontext ethisch 
komplexer Fragestellungen.

Vor allem in diesem Zusammenhang 
sollte der Lehrer -  auch um die Gefahr 
einer (unter Umständen unbewussten) 
Einflussnahme zu verringern -  grund­
sätzlich seine eigene Haltung kritisch re­
flektieren und stets mögliche Alternati­
ven mitdenken.

Zur Dekonstruktion verschiedener Per­
spektiven auf einen komplexen und kon­
troversen Gegenstand bietet sich eine 
systematische Analyse an, welche von 
MACOSPOL (Mapping Controversies in 
Science and Technolology für Politics) 
definiert und von Rhode-Jüchtern (2010, 
S. 32 ff.) aufgegriffen wurden. Im Zentrum 
steht dabei die Frage, worum es konkret 
geht und was genau dahintersteckt. Auf 
Basis von neun Schritten kann eine strit­
tige Frage durchdrungen und eine Dis­
kussionsgrundlage hergestellt werden 
(Kasten 2).

Zulassen von Komplexität 
im Geographieunterricht
Neben dem Anspruch, die Komplexität 
geographischer Themen zu erkennen und 
sichtbar zu machen, sollte auch Raum für 
die intensive Auseinandersetzung damit 
geschaffen werden. Komplexität muss 
„zugelassen“ werden. Dieses Zulassen ist 
für den Lehrer durchaus herausfordernd, 
weil die Rahmenbedingungen der Forde­
rung häufig entgegenstehen. So weist das 
Curriculum eine hohe Stofffülle auf, die 
ein oberflächliches Abarbeiten der The­
men bedingt. Schulbücher sind vielfach 
nach dem Doppelseitenprinzip aufgebaut, 
was die Informationen und Positionen
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zur jeweiligen Sachlage stark limitiert. Die 
Stundenrhythmik beschränkt die Geogra­
phieeinheit häufig auf 45 Minuten, was 
komplexere didaktisch-methodische Un­
terrichtsarrangements erschwert etc. Das 
Zulassen von Komplexität bedeutet, dass 
die geographische Sachlage umfassender 
und tiefergehender entfaltet wird, indem 
verschiedene Perspektiven und Gegenpo­
sitionen, wissenschaftliche Unsicherhei­
ten, die Kontingenz eines Problems, die 
ethische Dimension einer Fragestellung 
und vieles mehr nicht nur nicht ausge­
spart, sondern bewusst zum Gegenstand 
der Auseinandersetzung gemacht werden. 
Die Geographie muss sich wieder stärker 
als Denkfach begreifen (Mehren und Uphues 
2010, S. 10), der Unterricht als „ein Abar­
beiten, ein Bearbeiten, ein Durchdringen, 
ein Durchdenken, ein Deuten, ein Umwäl­
zen, eine Auseinandersetzung, ein diskur­
sives Aushandeln mit sich und mit an­
deren,...“ verstanden werden (Leisen 2011, 
S. 9). Dieser Prozess wird ganz wesentlich 
durch eine neue Aufgabenkultur gesteu­
ert, wie sie sich zum Beispiel in Metho­
den wie dem Mystery oder der Dilemma­
diskussion zeigt (Applis 2012, S. 176 ff. und 
218ff). Ein zentrales Kennzeichen dieser 
problemorientierten Aufgabenformate ist 
ihr handelnder Umgang mit einer Fülle 
von Inhalten und Positionen sowie ihre 
strukturelle Offenheit für unterschied­
liche Lösung(sstrategi)en. Darin unter­
scheiden sie sich von einem Unterricht, 
in dem Probleme zwar als motivierender 
Einstieg genutzt werden, danach aber 
durch präzise angeleitete Aufgaben und 
darauf explizit ausgerichtete Materialien 
schrittweise und eindeutig abgearbeitet 
werden (Laske und Schuler 2012, S. 13). Eine 
offene Aufgabenkultur wie beim Mystery 
oder der Dilemmadiskussion, bei der eine 
einzige problemerschließende Fragestel­
lung den Unterricht über vier bis sechs 
Stunden trägt, ist in der Geographie bis­
lang noch wenig ausgeprägt. Es wird eher 
dazu tendiert zu viele Aufgaben zu stellen, 
was Lernprozesse kleinschrittig werden 
lässt und auf die Komplexität kontrapro­
duktiv einwirkt (Mehren und Mehren 2015, 
S. 61). Empirisch lässt sich jedoch nach­
weisen, dass ein Unterricht mit problem- 
lösend-entwickelndem Grundmuster bei 
Schülern höhere Lernleistungen erzielt als 
der weit verbreitete fragend-entwickelnde 
Unterricht. Problem- und Denkaufgaben, 
die den Lernenden kognitiv herausfor- 
dem  und eigene Lösungen erlauben, sind 
deutlich erfolgreicher als der „routinierte“ 
fragend-entwickelnde Unterrichtsstil, bei 
dem die Lernenden den Gedankengängen 

und damit den Denkmustern des Lehrers 
folgen müssen (Vehmeyer 2009, S. 124 ff.). 
Eine solche Aufgabenkultur im Kontext 
der doppelten Komplexität geht in der 
Regel mit Ergebnisoffenheit einher. Leh­
renden wird dabei ein höheres Maß an 
Flexibilität und Toleranz gegenüber uner­
warteten Wendungen abverlangt. Die Er­
gebnisoffenheit erschwert aber wiederum 
die Planbarkeit des Unterrichts. Wenn 
die Komplexität der Fragestellung keine 
Eindeutigkeit zulässt, kann am Ende der 
Schulstunde auch kein eindeutiges (ab­
prüfbares) Ergebnis als Merksatz im Heft 
festgehalten werden. Im Alltag tendieren 
wir dazu, uns auf eine Sichtweise festzu­
legen, um handlungsfähig zu sein (Stehr 
2001, S. 9). In der Schule besteht dazu keine 
zwingende Notwendigkeit. Allerdings 
stellt ein ergebnisoffener Unterrichtsver­
lauf, an dessen Ende unter Umständen 
keine Gewissheit steht, Lehrende wie Ler­
nende vor die Herausforderung, diese Un­
gewissheit auch „auszuhalten“ (= Ambi- 
gulitätstoieranz). In der Realität müssen 
wir oft auf abschließende Gewissheit ver­
zichten. Dass sich Wissenschaftler wider­
sprechen, wirkt auf viele Menschen irritie­
rend und führt häufig zu Resignation. Um 
Schüler auf die komplexe, nie eindeutige 
Wirklichkeit vorzubereiten und ihnen ei­
nen produktiven Umgang mit entspre­
chenden Fragestellungen zu ermöglichen, 
ist auch die Förderung eines adäquaten 
Wissenschaftsverständnisses unabding­
bar. Schüler sollen begreifen, dass wissen­
schaftliche Kontroversen nicht Ausdruck 
mangelnder Kompetenz der Forscher be­
deuten, sondern ganz alltäglich und für 
den Prozess der Erkenntnisgewinnung so­
gar konstitutiv sind. Auch um dieses Ver­
ständnis zu entwickeln ist ein ergebnis­
offener Unterricht förderlich.

Bewältigung von Komplexität 
im Geographieunterricht
Damit die Schüler in der Lage sind, Kom­
plexität im Geographieunterricht (und 
generell) zuzulassen und sie dadurch he­
raus- und nicht überfordert werden, ist 
es notwendig, als drittes zentrales Hand­
lungsfeld verstärkt „Ansätze zur Bewäl­
tigung von Komplexität“ in den Blick zu 
nehmen. Diese Ansätze sind vielfältig 
und nur über einen längeren Zeitraum 
hinweg anzubahnen (vgl. ausführlich Ohl 
2013). So haben sich zum Beispiel reduktiv­
organisierende Strategien als nützlich er­
wiesen (Herget 2008), die dabei helfen sich 
nicht im Detail zu verlieren, sondern die 
gesamte Sachlage auf einem angemessen 
Abstraktionsniveau zu betrachten und die 

entscheidenden Zusammenhänge sicht­
bar werden zu lassen („fuzzy logic“, Ves­
ter 2002, S. 197ff). Diesbezüglich können 
die Methode des Concept Mapping (Meh­
ren et al. 2015) oder der Syndromansatz 
(Schindler 2005) exemplarisch angeführt 
werden. Auch generelle Ablaufschemata, 
die Schülern sinnvolle Arbeitsschritte bei 
offenen Aufgabenformaten im Sinne des 
funktionalen Wissens verdeutlichen, ha­
ben sich empirisch als zielführend erwie­
sen. In diesem Kontext können die sieben 
Schritte des ethischen Urteilens nachTödt 
(Ulrich-Riedhammer 2014), das Toulmin- 
Schema zum Argumentieren (Budke 2012) 
oder auch die Schritte des Problemlösens 
(Fischer et al. 2012) beispielhaft genannt 
werden. Ebenso ist die reflexive Ausein­
andersetzung mit neuen Denkweisen ein ge­
winnbringender Ansatz. Rhode-Jüchtern 
(2013, S. 30 f.) schlägt etwa die Beschäfti­
gung mit Kontingenz, Emergenz, Resi- 
lienz und Pfadabhängigkeit vor, um die 
Komplexität der Wirklichkeit zu begreifen. 
Ulrich-Riedhammer (i.V.) zeigt in ihrer 
Studie, dass die Analyse der eigenen Ar­
gumentationen mittels der vier ethischen 
Theorien (Utilitarismus, ethischer Egois­
mus, christliche Sozialethik, Pflichtethik) 
(eine) Wirksamkeit entfaltet. Ähnlich ver­
hält es sich mit dem systemischen Den­
ken, bei dem Mehren et al. (im Druck) die 
Auseinandersetzung mit systemischen 
Metastrategien fordern.

Eine adäquate Beschäftigung mit kom- 
plexenThemen macht es also erforderlich, 
die Komplexität der Zusammenhänge 
zu erkennen und angemessen darzustel­
len, der Auseinandersetzung mit doppelt 
komplexen Inhalten den nötigen Raum 
zu geben und mit geeigneten Methoden 
bestimmte Fähigkeiten zu fördern, die 
den Lernenden einen kompetenten Um­
gang mit der komplexen Wirklichkeit 
ermöglichen.

5. Abschließende Betrachtung
Ziel der vorangegangenen Ausführungen 
war es, zu verdeutlichen, inwiefern zahl­
reiche geographische Themen mit hoher 
gesellschaftlicher Relevanz durch eine 
teils ausgeprägte faktische und ethische 
Komplexität geprägt sind. Zudem sollte 
aufgezeigt werden, welche Herausforde­
rungen damit in der alltäglichen Praxis 
einhergehen und wie der Umgang damit 
aussehen kann.

Bei all diesen Überlegungen stellt sich 
ganz grundsätzlich die Frage nach dem 
Anspruch, dem der Geographieunterricht 
im Umgang mit komplexen, werteorien- 
tierten Themen gerecht werden möchte
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u n d  kann . So g ilt zwar, dass Schüler auf 
Basis tra n sp a re n t gem achter, kritisch­
reflexiver fachlicher u n d  w ertebezogener 
A bw ägungen zu eigenen  H andlungsen t­
scheidungen  gelangen  sollen. Hierbei darf 
jedo ch  n ich t der Eindruck en ts teh en , „Pä­
dagogik  soll richten , w as politisch  n ich t 
g e ling t“ (Euler 2014). Gerade bei den  kom ­
plexen T hem en d e r BNE u n d  des Globalen 
L ernens b e s te h t d iese Gefahr.

G runw ald (2010, S. 178) beobach te t in  
d iesem  Z usam m enhang  in  der öffent­
lichen  D iskussion eine T endenz zur „Pri­
va tisie ru ng  der N achhaltigkeit“ u n d  kriti­
s ie rt eine „Verschiebung der Erw artungen, 
w eg von  der po litischen  Ebene h in  zum  
priva ten  H andeln“. Speziell bezogen auf 
das Leitbild nachhaltiger Entwicklung 
k o n trastie rt H erget Chancen u n d  Risi­
ken: Auf der e in en  Seite zeugt der dam it 
verbun dene  B ildungsauftrag davon, dass 
e iner gesam tgese llschaftlichen Bewusst­
se insveränderung  m ittlerw eile eine zen­
tra le  B edeu tung  beigem essen w ird und  
A nsätze w ie die U m w eltpädagogik heu te  
k e in  N ischendasein  m eh r führen  m üssen, 
au f d e r anderen  Seite besteh t die Gefahr 
e in e r „ Instrum en talisierung  der Bildung 
als E rsatzhandeln  für eigentlich politisch 
zu lö sende  Problem e“ (Herget 2008, S. 9).

Schülern zu suggerieren, sie seien, 
e tw a durch ihre H andlungsentscheidun­
g en  h insich tlich  ih res p riva ten  Verbrau­
cherverhaltens fü r die Lösung der (auf 
po litischer Ebene n icht gelösten) Nach­
haltigkeitsprob lem e hauptveran tw ort­
lich, is t unangem essen  un d  unrealistisch. 
Dies zeig t das (faktisch komplexe) Bei­
sp iel des Strom sparens: „Privates Strom ­
sparen  en tla s te t [...] zwar die individuelle 
S trom rechnung , n ich t aber die Umwelt. 
Das System  des Zertifikathandels schiebt 
sich  zw ischen d ie  handelnden  Personen 
u n d  die na tü rliche  Umwelt u n d  sorgt da­
für, dass aus in ten d ie rten  E insparungen 
b lo ß e  U m verteilungen w erden  können“ 
(Grunwald 2010, S. 180).

M it faktischer u n d  e th ischer Komple­
x itä t um zugehen  -  das zeigt d ieses Bei­
sp ie l -  b ed eu te t also  auch die Klärung von 
V erantw ortlichkeiten au f Basis fachlicher 
A useinanderse tzung  u n d  d am it auch die 
K lärung der e igenen Einflussm öglichkei­
te n  sow ie der B edeutung individuellen  po­
litischen  E ngagem ents (vgL dazu auch Euler 
2014, S. 13). Ganz in  diesem  Sinne form u­
lieren  M eyer u n d  Feizm ann (2011, S. 146): 
„M anchm al m ag  bereits die begründete  
E rkenntn is, w arum  Schüler n ic h t in  45 Mi­
n u te n  e in  P roblem  lösen können , das seit 
Jahren  a u f  po litischer Ebene v iru len t ist, 
e in  w ertvo lles Lemziel sein.“

Die g ro ß e n  gesellschaftlichen H eraus­
forderungen  könn en  im  G eographieun­
terrich t n ich t gelöst w erden. Sie k ö n n en  
jedoch  -  gerade auch au fg rund  ihrer fak ti­
schen  u n d  e th ischen  K om plexität -  zu  ä u ­
ß e rs t gew innbringenden  G egenständen  
geographischer B ildung w erden.
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