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1. EINLEITUNG

1.1. PROBLEMSTELLUNG

Wenn die gegenwirtige Zunahme der Weltbevilkerung, der Industrialisie-
rung, der Umweltverschmutzung, der Nahrungsmittelproduktion und der
Ausbeutung von natiirlichen Rohstoffen unverindert anhilt, werden die ab-
soluten Wachstumsgrenzen auf der Erde im Laufe der nichsten hundert Jahre
erreicht.

(Meadows et al. 1972: 17)

Schon die 1972 erschienene Studie Die Grenzen des Wachstums gab erste
Hinweise darauf, dass das globale Wirtschaftswachstum Grenzen hat. In einer
Welt, in der Ressourcen nur begrenzt vorhanden sind, ist ein dauerhaftes
Wachstumsbestreben nicht ohne ein Uberschreiten der ¢kologischen Belast-
barkeit méglich. Auch heute, mehr als 40 Jahre nach Erscheinen des Berichts,
sind die Warnungen des Club of Rome aktueller denn je: Wir haben immer
noch keine Reduktion der jihrlichen Treibhausgasemissionen erreicht und
erste Anzeichen auf die irreparable Zerstérung des Okosystems sind erkenn-
bar (vgl. Randers 2012: 15). Pro Jahr wird weiterhin doppelt so viel CO,
ausgestoBen wie Wilder und Meere aufnehmen kdnnen, das Artensterben
nimmt zu und ,,[d]ie Menschheit verbleibt dauerhaft in einem Zustand der
Grenziiberziehung® (ebd.). Obwohl die Verfasser des damals viel Aufsehen
erregenden Buches davon tiberzeugt waren, dass die von ihnen beschriebene
Szenarioanalyse eine Zukunftsvariante darstellte, zu der es infolge einer
»heuen, weisen, vorausschauenden Politik (ebd.) nicht kommen wiirde und
die Analyse sich riickblickend als zu pessimistisch erwiesen hat, behilt das
Grundproblem — das Streben nach uneingeschrinktem Wachstum — auch
heute, mehr als 40 Jahre spiter, seine Giiltigkeit.1

1 Vgl. dazu World Wide Fund For Nature (WWF) Living Planet Report 2016: Der
Living Planet Report, der meist alle zwei Jahre vom WWEF herausgegeben wird, ist
cine globale Bestandsaufnahme iber den Zustand der Welt. Die Ergebnisse des
Reports 2016 zeigen, dass die Menschheit 60 % mehr an Ressourcen verbraucht als
die Erde bereithilt. Zur Erfassung der ¢kologischen Entwicklung wurde auerdem
der Living Planet Index (LPI) entwickelt, der sich aus Faktoren wie der GroBe
bestimmter Okosysteme, Artenvielfalt, Ressourcenverbrauch und Schadstoffbelastung
zusammensetzt und seit 1970 einen kontinuierlichen Negativtrend zeigt; sieche auch
Randers 2012.
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Einleitung

Der groB3e Einfluss des Menschen auf das natiitliche Okosystem der Erde
und die damit verbundenen Ver'zindcrungen2 fihren zu einer Reihe von sozialen,
Skonomischen und 6kologischen Schwierigkeiten, die sich insbesondere durch
die Zunahme der menschlichen Bevélkerung (schitzungsweise 9 Milliarden bis
zum Jahr 2050) weiterhin zuspitzen werden (NAAEE 2011: 1). Der immer
schneller steigende Bedarf an Nahrung, sauberem Wasser, Ol und Lebensraum
hat zu einem erheblichen und zum gréBiten Teil unumkehrbaren Verlust der
Vielfalt auf der Erde gefithrt. Werden diese Probleme nicht ernst genommen
und wird nicht auf sie reagiert, wird der Nutzen der globalen Okosysteme fiir
zukiinftige Generationen immer weiter schwinden (vgl. Millennium Ecosystem
Assessment 2005). Es ist nachvollziehbar, dass ein Richtungswechsel nétig ist,
um die globalen Probleme zu bewiltigen. Die Herausforderungen fir eine Ge-
staltung der Zukunft mussen angenommen werden; die Menschheit muss sich
neu orientieren.

Das Konzept der nachhaltigen Entwicklung, das auf der UN-Konferenz fiir
Umwelt und Entwicklung in Rio de Janeiro 1992 als internationales Leitbild an-
erkannt wurde, stellt eine solche Neuorientierung dar. Als nachhaltige Entwick-
lung wird eine solche Entwicklung verstanden, die allen heute und zukiinftig
lebenden Menschen die Chance auf die Verwirklichung eines ,,guten Lebens®
(vgl. Frank 2002b: 29; Nussbaum 1999; Hauff 1987: 46) ermdglicht. Der Natur
werden dabei nur so viele Rohstoffe entnommen, wie auch wieder nachwachsen
kénnen. Damit eine solche Entwicklung méglich ist, bedarf es einer aktiven Zu-
sammenarbeit von Staat und Gesellschaft. Strengere gesetzliche Regelungen
zum Umweltschutz beispielsweise hinsichtlich Schadstoffemissionen und Res-
sourcenverbrauch sind denkbar und notwendig. Konkret heif3t das fiir jede ein-
zelne Person, dass sie nicht auf Kosten anderer Menschen leben kann — weder
heute noch in Zukunft — und sparsam und effizient mit unseren natirlichen
Lebensgrundlagen umgehen muss.

Um sich den Herausforderungen einer immer komplexeren Welt stellen zu
kénnen und sich an der Gestaltung einer nachhaltigen Entwicklung der Gesell-
schaft beteiligen zu kénnen, benétigen die Menschen zahlreiche Kompetenzen
(OECD 2005: 6). Eine dieser Kompetenzen ist die Umweltkompetenz (,,envi-
ronmental literacy*), die darauf zielt, Menschen zu nachhaltigem Denken und

2 Da der Mensch zu cinem der wichtigsten Einflussfaktoren auf das natiitliche Okosystem
der Erde geworden ist, diskutieren Wissenschaft, Politik und Gesellschaft, ob die hervor-
gerufenen Verinderungen schon so langfristig sind, dass wir von einem neuen Erdzeitalter,
dem ,,Zeitalter des Menschen®, dem Anthropozin, sprechen miissen (vgl. dazu Crutzen
2002; Steffen et al. 2007).

? Der Begriff ,Kompetenzen‘ umfasst hier Wissen, Fertigkeiten, Einstellungen und Wertvor-
stellungen.
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Fragestellung und Zielsetzung der Arbeit

Handeln anzuregen. Da das Bildungs- und Erziehungssystem wichtige Impulse
in Richtung eines Umdenkens geben kann, muss auch der Fremdsprachenunter-
richt 6kologische und globale Fragestellungen miteinbeziehen, um sich den An-
forderungen der Globalisierung stellen zu kénnen. Denn nur eine ,,umweltkom-
petente Offentlichkeit” kann aktuelle 6kologische Probleme und deren Zusam-
menhinge verstehen und angemessen darauf reagieren.

1.2. FRAGESTELLUNG UND ZIELSETZUNG DER ARBEIT

Die Forschungsfrage fiir die vorliegende Arbeit lautet: Kdnnen dkologische Diskurse
im Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht zur Forderung einer Unnweltkompeten; (,,environ-
mental literacy ) und somit u einer nachhaltigen Entwicklung unserer Weltgesellschaft beitra-
gen?

Ziel der Arbeit ist es, das Lernziel Umweltkompetenz im Deutsch-als-Fremd-
sprache-Unterricht zu verankern, denn um wirklich tiefgreifende positive Verin-
derungen unserer Umweltsituation zu erreichen, scheint die Vermittlung von
Umweltkompetenz ,,existenzielle Notwendigkeit bzw. Uberlebensstrategie*
(Frank 2002a: 6). Den Lernenden soll bewusst werden, dass ihr Handeln Kon-
sequenzen hat — nicht nur fiir sie selbst und ihr direktes Umfeld, sondern auch
fir Menschen in anderen (Welt-)regionen und zukiinftige Generationen — und
das jeder etwas dazu beitragen kann, die Welt ein Stiick zu verbessern. Ein sol-
ches Umdenken von einer lokalen zu einer globalen Perspektive ist von elemen-
tarer Bedeutung, um Verinderungen anzusto3en. Mit den entwickelten Unter-
richtseinheiten soll sowohl Faktenwissen zur deutschen Umweltgeschichte so-
wie zu verschiedenen Aspekten und Verhaltensweisen beztglich der Umwelt
vermittelt als auch Individuen zu Reflexion und nachhaltigem Denken angeregt
und schlieBlich alternative Handlungswege aufgezeigt werden.

Damit solche ,,Strukturverinderungen in unseren Képfen® (Frank 2002b: 36)
stattfinden, muss die Vermittlung von Umweltkompetenz ein wichtiger Bestand-
teil des Erziehungs- bzw. Bildungssystems werden, denn um den Herausforde-
rungen von Globalisierung und demografischem Wandel mit kreativen Losun-
gen begegnen zu kénnen, ist Bildung ein entscheidender Schlisselfaktor (vgl.
UNESCO 2015).* Auch Nikolaus Frank, Herausgeber des Bandes Umeltkompe-
teng als nene Kulturtechnik betont in seinem Aufsatz Warum Unneltkompetenz? die
Dringlichkeit von Umweltbildung als Voraussetzung fiir einen nachhaltigen Um-
gang mit Ressourcen. Die Vermittlung von Umweltkompetenz darf nicht ,,ir-
gendwelchen zufilligen Konstellationen von Elternhaus, peer-groups und Mas-

* _Bildung ist eine unerliBliche Voraussetzung fiir die Forderung einer nachhaltigen Ent-
wicklung.* (UNCED 1992: 281).
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senmedien® (Frank 2002b: 30) tibetlassen, sondern muss fester Bestandteil des
Lernzielkanons der allgemeinbildenden Schulen werden.

Auch der Fremdsprachenunterricht muss auf die komplexer werdende Welt
reagieren und 6kologische und globale Herausforderungen und Anliegen mitein-
beziehen. Im Zeitalter der Globalisierung ist das alleinige Erlernen der sprachli-
chen Fertigkeiten Lesen, Sprechen, Héren und Schreiben nicht mehr ausreichend.
Vielmehr mussen Lernende einer Fremdsprache zur Teilhabe an aktuellen Diskur-
sen in deutschsprachigen Lindern befahigt werden und gleichzeitig das Nebenei-
nander unterschiedlicher Perspektiven und Meinungen akzeptieren. In jeder Art
der Sprachverwendung, d. h. in Gesprichen, in Texten und Medien etc. greifen wir
auf Bedeutungszuschreibungen zuriick, die als allgemein unterstellte Wissensbasis
gelten. Diese Vordeutungen sind moglich, da wir an verschiedenen Diskursen be-
teiligt sind und das in diesen Diskursen verwendete Wissen und dessen Gebrauch
in bestimmten Kontexten erlernt und automatisiert haben (vgl. Altmayer 2016: 9).
Im Fremdsprachenunterricht miissen Lernende darin unterstiitzt werden, diese
Bedeutungs- und Wissensbestinde wahrzunehmen, deren Prozesshaftigkeit zu er-
kennen und diese erweitern und hinterfragen zu kénnen. Denn erst die Teilhabe
an Diskursen und den in diesen Diskursen hergestellten und ausgehandelten Be-
deutungen erméglicht die Teilhabe am gesellschaftlichen Leben (ebd.: 10). Beson-
ders im international classroom, der die Lehr- und Lernsituation an (deutschen) Hoch-
schulen und auBeruniversitiren Einrichtungen der Erwachsenenbildung, aber
auch in internationalen Jugendkursen etwa des Goethe-Instituts prigt, kénnen so
interessante Ankniipfungspunkte fiir einen produktiven Gedankenaustausch, fiir
einzelne Ubetlegungen und gemeinschaftliche Aushandlungsprozesse entstehen.

Vor dem Hintergrund, dass sich die Arbeit mit Erinnerungsorten im Fremd-
sprachenunterricht in den letzten Jahren immer wieder als fruchtbar erwiesen
hat (vgl. Badstibner-Kizik/Hille 2016), wird in der votliegenden Dissertation
neben (globalen) 6kologischen Diskursen auch ein 6kologischer Erinnerungsort
eingesetzt, um das Lernziel Umweltkompetenz zu férdern. Derzeitige Debatten
tber 6kologische Themen wie den Klimawandel, die Verschmutzung der Meere
oder Atomkraft sind geprigt von Bildern und Vorstellungen, die sich wihrend
der letzten Jahrzehnte entwickelt haben und somit Teil einer Erinnerungsland-
schaft sind, die sich aber aktuell verindert.

Im Hinblick auf die UN-Dekade ,,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung® und
deren Orientierung an Kompetenzkonzepten soll die Arbeit einen Beitrag zur
Fundierung der Kompetenzdiskussion der Bildung fiir eine nachhaltige Ent-
wicklung und des Globalen Lernens leisten. AuB3erdem soll die Auseinanderset-
zung mit global issues als Lehr- und Lerngegenstinde im Unterricht Deutsch als
Fremdsprache weiter vorangebracht werden. Diese Diskussion, die schon seit
einiger Zeit im Fach English as a foreign langnage gefihrt wird, hat im Fach Deutsch
als Fremdsprache bislang nur wenig Resonanz gefunden (vgl. Litge 2015; Volk-
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mann 2007; Krumm 2010; Hille 2013).5 Der Begriff ,Umweltkompetenz’, der
bislang hauptsichlich in der US-amerikanischen Germanistik und Fremdspra-
chenforschung unter dem Begriff ,environmental literacy® verwendet wird und
in der deutschen DaF-Forschung kaum etabliert ist, soll weiter konkretisiert und
verankert werden. Zusitzlich wird diesbeziiglich eine Annidherung der US-ame-
rikanischen und der deutschen DaF-Forschung angestrebt.

In den Unterrichtsreihen und detaillierten Unterrichtseinheiten stehen die (glo-
balen) Themen Wasser und Miill sowie der 6kologische Erinnerungsort Wyhl im
Mittelpunkt. Sie sollen praktische Arbeitsanregungen geben und dazu inspirieren,
Umweltthemen in den Unterricht zu integrieren, um Lernenden Einsichten in die
immer komplexere Welt zu geben und sie ,,umweltkompetenter™ handeln zu las-
sen, um somit ,,das Wohlergehen anderer Individuen, Gesellschaften und der Um-
welt auf globaler Ebene zu verbessern‘. Gleichzeitig sollen Einblicke in aktuelle
deutschsprachige Diskurse gegeben und die Fahigkeit, Bedeutungskonstruktionen
wahrzunehmen und an diesen mitzuwirken, unterstiitzt werden. Auch die sprach-
lichen Kompetenzen der Lernenden sollen mit den Unterrichtseinheiten geférdert
werden. Zentral ist dabei der Gedanke des impliziten sprachlichen Lernens, denn
die diversen Ubungen und Arbeitsauftrige sind so angelegt, dass die praktische
Verwendung der Sprache (miindlich und schriftlich) selbstverstindlich geschieht.
Aktuelle Themen, authentische Anlisse, persénliche Situationen sowie ein ange-
nehmes Lernklima etleichtern die Kommunikation innerhalb der Lerngruppe und
unterstiitzen die praktische Eintibung der Sprachrichtigkeit. So kénnen nach und
nach sprachliche Regeln abgeleitet und formuliert und eine Sensibilisierung fiir
Sprache entwickelt werden.

Konzipiert werden die Unterrichtsreihen und -einheiten fiir internationale
Studierende, die ihren Lebensmittelpunkt auflerhalb eines deutschsprachigen
Landes haben und mit der deutschen Sprache bisher (fast) nur im Unterricht in
ihren Heimatlindern konfrontiert wurden. Die Erprobungen der entwickelten
Materialien sollen mit Studierenden stattfinden, die sich fir ein Austauschsemes-
ter bzw. -jahr in Deutschland befinden und einen Deutsch-als-Fremdsprache-
Kurs an einer Universitit oder Sprachschule besuchen. Zum Verstindnis und
zur Bearbeitung der entwickelten Materialien muss die Zielgruppe fur die Test-
phase keine 6kologischen Vorkenntnisse besitzen. Die Deutschkenntnisse der
Lernenden sollten aber eine mindestens selbstindige und kompetente Sprach-
verwendung ermdéglichen, was einem Niveau von B2 nach dem Gemeinsamen
EBuropiischen Referenzrahmen entspricht.

5 Laurenz Volkmann argumentiert, dass die Bedeutung von Englisch als /ingua franca im global
village in den nichsten Jahren enorm zunehmen und dies auch Konsequenzen fiir den Eng-
lischunterricht haben wird.

% Figene Ubersetzung, NAAEE-Definition: umweltkompetenter Mensch.
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Einleitung
1.3. METHODISCHES VORGEHEN

Die vorliegende Dissertation verfolgt das Ziel, die Férderung von Umweltkom-
petenz als Zielsetzung im Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht zu verankern
und Anregungen fir Lehr- und Lernarrangements zu geben. Es werden Unter-
richtsreihen zu verschiedenen 6kologischen Themen entwickelt und einzelne
Unterrichtseinheiten detailliert geplant7. AnschlieBend werden diese in mehre-
ren Deutsch-als-Fremdsprache-Kursen an Universitdten und Sprachschulen in
Deutschland erprobt. Zusitzlich wird in einem Deutsch-als-Fremdsprache-Kurs
eine kleine Unterrichtsreihe von insgesamt finf aufeinanderfolgenden Unter-
richtsstunden getestet.

Da es sich bei der Férderung von Umweltkompetenz als Zielsetzung im
Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht um einen komplexen Prozess handelt,
soll versucht werden, ihn entsprechend differenziert zu untersuchen. Zur Daten-
erhebung wird daher eine mehrmethodische Herangehensweise gewihlt, im
Rahmen derer Perspektiven diesbeziiglich miteinander trianguliert8 werden und
so zu einem verbesserten Erkenntnisgewinn beitragen kénnen. Neben den von
teilnehmenden Studierenden wihrend der Unterrichtsstunden verfassten Texten
(Lernertexte) sowie den Antworten aus einem im Anschluss an die Einheiten
ausgefillten Fragebogen (schriftliche Befragung) bildet zusitzlich die Unter-
richtsbeobachtung (Videographie) einzelner Unterrichtseinheiten den Aus-
gangspunkt fiir eine reflektierende Auswertung und weitergehende Handlungs-
empfehlungen.

Das zur Beantwortung der Fragestellung zu wihlende methodische Vorgehen
zur Auswertung des aus der schriftlichen Befragung und den selbst formulierten
Texten hervorgehenden Materials soll die systematische Analyse von grof3eren
Textmengen erm(’)’glichen.9 Dieser Anforderung wird die Methode der qualitati-
ven Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) gerecht, die als ,,eine Anleitung zum
regelgeleiteten, intersubjektiv nachvollziehbaren Durcharbeiten umfangreichen
Textmatetials“ (Bortz/Doring 2006: 331£) verstanden werden kann. Zur Ana-

7 Da die Erprobung vollstindiger Unterrichtsteihen in keinem der angefragten Deutsch-als-
Fremdsprache-Kurse zu realisieren war, wurden einzelne Einheiten ausgewihlt, die im De-
tail geplant und erprobt wurden. Ausschlieflich an einem Sprachenzentrum einer Univer-
sitit war die Durchfiihrung einer , kleinen® Unterrichtsreihe méglich, die aus insgesamt
funf aufeinanderfolgenden Einheiten bestand. Zur Auswahl der einzelnen Unterrichtsein-
heiten sieche auch Abschnitt 5.4.

. Triangulation ist die systematische und begriindete Kombination verschiedener Perspek-
tiven, wobei die jeweils eingesetzten methodisch-methodologischen Verfahren zur Erfas-
sung des jeweiligen Gegenstands inhaltlich und/oder zeitlich in unterschiedlichen Bezie-
hungen zueinander stehen kénnen.” (Aguado 2014: 47).

% Vgl. dazu Abschnitt 7.3. Datenaufbercitung,
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lyse der videographischen Daten wird das Verfahren der Sequenzanalyse einge-
setzt, da es die Aufmerksamkeit auf den Interaktionsprozess in Lehr- und Lern-
situationen richtet. Dabei wird in ausgewihlten Sequenzen schrittweise unter-
sucht, nach welchem Muster die einzelnen AuBerungen aneinander anschlieBen.

Abschlieend wird aus den Ergebnissen der Datenauswertung abgeleitet, ob
6kologische Diskurse im Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht gewinnbrin-
gend fir die Verankerung des Lernziels Umweltkompetenz sein kénnen.

1.4. AUFBAU DER ARBEIT

Alternativ zu fremdsprachlichen Lernzielorientierungen wie ,kommunikative®
oder ,interkulturelle Kompetenz* beginnt sich in aktuellen Debatten der Fremd-
sprachendidaktik der Begriff ,Diskursfihigkeit® zu etablieren (vgl. Altmayer
2016: 10), wihrend gleichzeitig das Konzept des Globalen Lernens eine immer
groBere Rolle spielt. Im Zeitalter der Globalisierung reicht es nicht mehr aus,
Lernende im Fremdsprachenunterricht darauf vorzubereiten, sich in alltiglichen
Situationen zurechtzufinden. Wesentliches Ziel des Fremdsprachen- und Lan-
deskundeunterrichts muss die Befidhigung zu einer aktiven Teilhabe an Diskur-
sen sowie das Erkennen weltweiter Zusammenhinge sein. Daher wird nach den
einfilhrenden Uberlegungen im zweiten Kapitel zunichst niher auf den Lan-
deskundebegriff eingegangen und anschlieBend ein Uberblick iiber die Entwick-
lung sowie die verschiedenen Ansitze zur Didaktik und Methodik der Landes-
kunde im Fremdsprachenunterricht skizziert. Beginnend mit der Grammatik-
Ubersetzungsmethode werden weitere Konzepte wie die audiolinguale und au-
diovisuelle sowie die kommunikative Methode besprochen, um danach niher auf
den interkulturellen Ansatz einzugehen. Es folgt eine Darstellung der Diskus-
sion um die Weiterentwicklung der Landeskunde zur Kulturwissenschaft sowie
eine abschlieBende Erorterung des Konzepts des Globalen Lernens im Kontext
des Fremdsprachenunterrichts.

Das dritte Kapitel zeichnet die Entwicklung des Konzepts des kollektiven
Gedichtnisses bis zum Konzept der Erinnerungsorte nach. Dabei wird zuerst
die Geschichte der Gedichtnisforschung — von Maurice Halbwachs tiber Aby
Warburg und zu Aleida und Jan Assmann bis hin zu Pierre Nora — dargestellt.
Der letzte Punkt umreiB3t einige ausgewihlte bi-nationale bzw. europiische Pro-
jekte, die aus dem national-orientierten Konzept der Erinnerungsorte nach
Pierre Nora hervorgingen. Die 6kologischen Erinnerungsorte bilden dabei den
Abschluss und sind als besondere Innovation zu betrachten, da sie ibergreifend,
in einer glokalen Perspektive konzipiert sind.

Das vierte Kapitel reflektiert, warum die Arbeit mit 6kologischen Erinne-
rungsorten im Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht sinnvoll zum Globalen
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Lernen und gleichzeitig zur Férderung von Umweltkompetenz beitragen kann.
Dazu werden zunichst die Vorteile der Arbeit mit Erinnerungsorten fir das
Fach Deutsch als Fremdsprache aufgezeigt. AnschlieBend werden Okologische
Erinnerungsorte definiert und ihre Bedeutung fiir den Fremdsprachenunterricht
herausgearbeitet. Nachdem der Begriff ,Umweltkompetenz® (environmental
literacy®) naher erldutert wurde, werden in einem abschlieSenden Punkt die Zu-
sammenhinge zwischen 6kologischen Erinnerungsorten, Globalem Lernen und
Umweltkompetenz verdeutlicht.

Nachdem im fiinften Kapitel Voriberlegungen zu den zu entwickelnden
Unterrichtseinheiten und den Erprobungen im Unterricht durchgefiihrt werden,
die neben einer Bekriftigung fiir die jeweils ausgewihlten 6kologischen Thema-
tiken auch Informationen zu Vorbereitung und Rahmenbedingungen der Erpro-
bungen sowie zu den Unterrichtsreihen und -einheiten enthalten, werden im
sechsten Kapitel die ausgewihlten Einheiten detailliert geplant und die Unter-
richtsmaterialien zusammengestellt. Die jeweiligen Themen und Ziele der Un-
terrichtsreihen werden auBerdem niher bestimmt sowie zusitzliche Uberlegun-
gen zur Arbeit mit verschiedenen Materialien (literarische Texte) und techni-
schen Hilfsmitteln (interaktives Whiteboard) angestellt.

Im siebten Kapitel wird zunichst ein Uberblick iber die Vorgehensweise bei
der Datenerhebung und -aufbereitung gegeben. AnschlieBend wird das vorlie-
gende Material mit der qualitativen Inhaltsanalyse und der Sequenzanalyse aus-
gewertet. Die wesentlichen Ergebnisse werden im abschlieBenden achten Ka-
pitel zusammengefasst.
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2. ZUR ENTWICKLUNG DER LANDESKUNDE IM
FREMDSPRACHENUNTERRICHT

2.1. ZUM LANDESKUNDEBEGRIFF

Gegenwirtig herrscht Einigkeit dartber, dass das Lernen einer fremden Sprache
zusitzlich mit einem Wissenserwerb tiber die Menschen und das Land, in dem
die Zielsprache gesprochen wird, verbunden ist. Sprachvermittlung bedeutet im-
mer auch Kulturvermittlung (vgl. Koreik 2013: 178). Dabei liegt dem Kulturbe-
griff in der aktuellen Unterrichtspraxis im Fach Deutsch als Fremdsprache ein
bedeutungs-, symbol- und wissensorientiertes Verstindnis (vgl. Reckwitz 2006:
86) zugrunde. Seit den 1960er Jahren hat sich fiir diese ,,Vermittlung kultureller
Inhalte Gber Land und Leute des Zielsprachenlands® (Koreik 2013: 178; vgl.
Koreik 2010a: 133) der Begriff ,Landeskunde® durchgesetzt. Auch wenn sich im
internationalen Diskurs eine Vielzahl an Bezeichnungen (beispielsweise ,cultural
studies® in England, ,area® bzw. ,international studies® und ,cultural learning* in
den USA oder ,civilisation® und ,culture étrangere® in Frankreich) gegentiberste-
hen, hinter denen sich jeweils bestimmte Konzepte verbergen und es sich nicht
unbedingt um dquivalente Begriffe handelt (vgl. Kramsch 1991: 219-220), dh-
neln sich doch die Ziele: Lernende sollen etwas tiber kulturelle Phinomene der
Gesellschaften, deren Sprache(n) sie lernen mochten, erfahren.

Obwohl es in Deutschland zahlreiche Versuche gegeben hat eine Begriffsin-
derung herbeizufiihren (Realienkunde, Kulturkunde, Kulturlehre, Kulturstudien
etc.) und es zu wiederkehrenden Debatten beztiglich der begrifflichen Unschirfe
kam, kann festgestellt werden, dass der Stellenwert der Landeskunde in den letz-
ten Jahren stark geblieben bzw. es sogar zu einer Aufwertung gekommen ist (vgl.
Wietlacher 2003: 504£.; Koreik 2009). Als Faktoren, die zu einet solchen Aufwer-
tung gefithrt haben, nennt Wierlacher ,,vor allem die Internationalisierungs- und
Globalisierungsprozesse und deren Rickwirkungen auf kulturelle Vergewisse-
rungsbedirfnisse der Menschen® sowie u. a. auch ,,die Modernisierung der Geis-
teswissenschaften zu Kulturwissenschaften® (Wierlacher 2003: 504£.). Claus Alt-
mayer beschreibt eine Transformation der Landeskunde zu einer ,Kulturwissen-
schaft® und damit zu einer ,,neue[n] und gleichberechtigte[n] wissenschaftliche[n]
Disziplin innerhalb der Fremdsprachenwissenschaften® (Altmayer 2006a: 45). In
dem gerade erschienenen und von ihm herausgegebenen Lehrwerk Mizreden. Dis-
kaursive Landeskunde fiir Dentsch als Fremd- und Zweitsprache (2016) wird die Bezeich-
nung kulturwissenschaftliche Landeskunde® erweitert und als ,diskursive Lan-
deskunde® deklariert. Damit soll deutlich gemacht werden, dass sich die Ziele
und Inhalte des landeskundlichen Lernens innerhalb des Deutsch-als-Fremd-
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sprache-Unterrichts immer wieder verindern und neu bestimmt werden miis-
sen: sie miissen ,diskursiv® ausgehandelt werden. Auflerdem soll durch die Be-
zeichnung besonders hervorgehoben werden, dass ,L.andeskunde erst mit und
im Sprachgebrauch entsteht und ,,in ,Diskursen zustande kommt.* (Altmayer
2016: 7). Somit rickt die Landeskunde wieder eng an die Sprache heran und es
entsteht ein neues Verstindnis von Sprache, Sprachgebrauch und dem Lernen
von Sprachen, das tber die verbreitete Auffassung einer interkulturellen Fremd-
sprachendidaktik hinausgeht (ebd.: 10): Fremdsprachenunterricht sollte zu einer
aktiven Teilhabe an den in der Zielsprache gefithrten Diskursen und somit zur
Mitwirkung am gesellschaftlichen, politischen und kulturellen Leben befahigen.
Die ibergreifende Zielsetzung des Fremdsprachen- und Landeskundeunter-
richts muss demnach Diskurskompetenz heiBlen (Altmayer 2016; Bonnet et al.
2009).

In den folgenden Abschnitten wird ein Uberblick iiber den Stellenwert der
Landeskunde in der Geschichte des Fremdsprachenunterrichts gegeben. Auch
wenn das Lernen einer fremden Sprache schon immer durch unterschiedliche
Methoden geprigt war, muss an dieser Stelle darauf hingewiesen werden, dass
diese nicht in klar abgrenzbaren Epochen in der Unterrichtspraxis umgesetzt
worden sind. Die verschiedenen Methoden haben oft iber lingere Zeitab-
schnitte nebeneinander existiert und sich dadurch auch iiberlagert und vermischt
(vgl. Neuner 2003: 227). In einzelnen Aspekten wirken sie bis heute nach.

2.2. VON DER GRAMMATIK-UBERSETZUNGSMETHODE ZUR
KOMMUNIKATIVEN DIDAKTIK

Der Fremdsprachenunterricht des Mittelalters galt als Privileg der héheren Ge-
sellschaftsklassen und konzentrierte sich hauptsichlich auf das Ubersetzen von
Texten und das Lernen und Rezitieren grammatischer Regeln. Das wichtigste
Lehrbuch zur lateinischen Grammatik dieser Zeit war die Ars Grammatica. Sie
wurde noch bis ins 19. Jahrhundert genutzt und bildet die Basis der daraus ent-
standenen Grammatik-Ubersetzungsmethode (GUM). Bei dieser Methode
werden grammatische Regeln auswendig gelernt und anschlieBend durch Uber-
setzungen und Liickentexte gefestigt. Da das Leseverstindnis das Hauptziel die-
ses Unterrichts ist und die gesprochene Zielsprache eine untergeordnete Rolle
spielt, bleibt die Muttersprache vorherrschende Unterrichtssprache. Mit der
GUM wird ein vorwiegend elitirer Kulturbegriff verbunden. Wihrend die zu
erlernenden Sprachen nach ihrem kulturellen Ansehen ausgesucht wurden, stan-
den zur Bearbeitung im Unterricht besonders kulturell bedeutsame Texte im
Mittelpunkt, die als ,,hohe Kultur” zur Bildung und Entfaltung der Lernenden
beitragen sollten (Sajavaara 2006: 226; vgl. Wilde-Stockmeyer 2000: 70). Litera-
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tur wurde als Zeugnis der geistigen Leistungen einer Sprachgemeinschaft ver-
standen, die Einblicke in die Kultur der Zielsprache gewihren und gleichzeitig
das Ausdrucksvermégen in der Muttersprache schulen sollte (Neuner/Hunfeld
1993: 24). Die Unterrichtsinhalte, die auch als ,Realien® bezeichnet wurden,
konzentrierten sich auf geographische, historische, politische und kulturelle Fak-
ten. Der Alltag spielte keine Rolle. Oft wird an der Grammatik-Ubersetzungs-
methode kritisiert, dass das stupide Auswendiglernen und das ,,Zerreilen der
Sprache in sinnlose Teile® (Neuner/Hunfeld 1993: 30ff.) (isolierte Worter bzw.
Sitze) kaum Interesse bei den Lernenden wecken kann.

Nachdem Wilhelm Viétor, ein Kritiker der Grammatik—Ubersetzungsme—
thode, 1882 sein Pamphlet Der Sprachunterricht muss umfkebren verdffentlichte und
die Sprachwissenschaft langsam feststellte, dass eine Anwendung des lateini-
schen Regelsystems auf moderne, lebende Sprachen wenig sinnvoll war (vgl. He-
ness 1884; Marcel 1867; Gouin 1880), entstand eine Reformbewegung, die cine
Umorientierung zum aktiven Fremdsprachenunterricht zum Ziel hatte. Die
Fremdsprache, die nun auch Unterrichtssprache wurde, sollte direkt gelehrt wer-
den. In der ditekten Methode (DM) (Neuner/Hunfeld 1993: 30f.) wird nicht
nur auf Ubersetzungsiibungen verzichtet, auBerdem werden die Lernenden dazu
ermutigt, grammatische Regeln selbst aus Beispielsitzen abzuleiten. Im Gegen-
satz zur Grammatik-Ubersetzungsmethode steht bei der direkten Methode die
miindliche Beherrschung der fremden Sprache als Kommunikationsmittel im
Vordergrund, wobei grof3en Wert auf die korrekte Aussprache gelegt wird (vgl.
ebd.: 34). Indem die Muttersprache in der direkten Methode aus dem Fremd-
sprachenunterricht ausgeschlossen wird, soll der Lernende selbstidndig ein neues
Sprachsystem aufbauen und grammatische Regeln induktiv erlernen kénnen.
Wihrend die Hochkultur in dieser Phase keine Bedeutung mehr hatte, sollten die
Lernenden anhand méglichst authentischer Kommunikationssituationen (z. B.
ein Hotelzimmer buchen oder Briefmarken kaufen) die Alltagskultur kennenler-
nen. Neben sprachlichen und kulturellen Besonderheiten wurde dabei auch
nichtsprachliches Verhalten thematisiert.

Aufbauend auf der direkten Methode, wurde in den USA ab 1940 die audio-
linguale Methode (ALM), die ,,H6r-Sprech-Methode® entwickelt. Dabei wird
Lernen als Einiiben bestimmter Muster verstanden. In Sprachlaboren als bevor-
zugtem Ubungsort wiederholen oder erginzen Lernende in Dialoge eingebet-
tete Alltagsphrasen der Zielsprache und trainieren so Aussprache und Horver-
stindnis. Ziel ist es auBerdem, verschiedene Bausteine der fremden Sprache ein-
zuliben, um diese dann selbststindig zu neuen Sitzen verbinden zu kénnen. Im
Gegensatz zur Grammatik-Ubersetzungsmethode liegt der Fokus nicht mehr
auf Texten als Zeugnissen der Kultur des Zielsprachenlandes, sondern auf der
gesprochenen Sprache in alltiglichen Kommunikationssituationen (ebd.: 61f.).
Parallel zur Entwicklung der audiolingualen Methode in den USA entstand in
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Frankreich die audiovisuelle Methode (AVM) (ebd.: 64f.), die ,,H61r-Seh-Me-
thode®. Die Sprachvermittlung wird dabei zusitzlich zur Nutzung von akusti-
schem Material visuell (Bilder, Dias, Filme) unterstiitzt. Dabei steht wie auch bei
der audiolingualen Methode die gesprochene Sprache im Vordergrund. Grofiter
Kritikpunkt an der audiolingualen und der audiovisuellen Methode ist der weit-
gehende Ausschluss der Kreativitit der Lernenden. Der Einsatz der nétigen
technischen Gerite (Sprachlabot, Tonbandgerit, Dia-Projektor und/oder Film-
streifenprojektor) sowie das starre methodische Vorgehen im Unterricht (ein-
zelne Modellsitze werden zum Uben einzelner Satzstrukturen auswendig ge-
lernt: ,,pattern practice) fithren zu Monotonie und lassen keinen Freiraum in
der Unterrichtsgestaltung, Im Gegensatz zum engen, auf die ,,hohe® Kultur
limitierten Kulturbegriff, der in den fremdsprachlichen Lehrwerken Anfang des
20. Jahrhunderts reprisentiert wird, kam es gegen Ende der 1960er Jahre zu
einer Erweiterung dessen. Als Folge einer offeneren und vielfiltigeren Gesell-
schaftsstruktur galt auch der Fremdsprachenunterricht nicht mehr als elitir.
1974 leitete der Englischdidaktiker Hans-Eberhard Piepho mit seinem Buch
»-Kommunikative Kompetenz als tibergeordnetes Lernziel im Englischunter-
richt* die Kommunikative Wende im Fremdsprachenunterricht an deutschen Schu-
len ein. Er kritisierte das stupide Einiiben von Sprachmustern und machte statt-
dessen die authentische Kommunikation zum Ziel der kommunikativen
Methode. Nicht die Bildung grammatikalisch korrekter Sitze, sondern die
Kommunikationsfahigkeit in der Fremdsprache, ,,die Entwicklung von fremd-
sprachlichem Kénnen (ebd.: 85) méglichst nahekommend dem eines ,,native
speaker” (Bredella 1999: 89) stand im Vordergrund. Im Gegensatz zu fritheren
Ansitzen, in denen hochkulturelle Bildungsideale Prioritit hatten, spielten in der
kommunikativen Didaktik (KD) alltdgliche Phinomene eine wichtige Rolle.
Eine strikte Einsprachigkeit sollte zur ,,Entfaltung eines ,Sprachgefiihls‘ und der
Gemiitsbildung durch Fremdsprachenlernen® (Neuner 2003: 228) fithren. Zu-
sitzlich zeichnet sich nicht nur eine stirkere Orientierung an den Interessen der
Lernenden ab, Lehrende und Lernende agieren auBlerdem verstirkt als (fast)
gleichberechtigte Gesprichspartner. Die Landeskunde entwickelte sich zu dieser
Zeit zu einer wesentlichen Ergidnzung der linguistischen Forschung zum Fremd-
sprachenerwerb, was sich an einem deutlichen Anstieg empirischer Untersu-
chungen zeigt. Besonders Analysen zum Bild des anderen Landes in Lehrwerken
und bei Lernenden sowie die kulturellen Inhalte in fremdsprachlichen Lehrwer-
ken wurden bedeutsamer!” (Risager 2007: 76, 102). Auch der Kulturbegtiff er-

10" Als Beispiel sci das Projekt einer britisch-deutschen Autorengruppe genannt, das sich Anfang
der 1990er Jahre mit der Darstellung Deutschlands in englischen Lehrbiichern fiir den
Deutschunterricht sowie mit der Darstellung Grofbritanniens in deutschen Lehrbtichern fiir
den Englischunterricht auseinandersetzte (siche im Einzelnen Byram 1993; Doyé 1991).
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fuhr im Zuge der starken Einbeziehung des alltiglichen Lebens eine Erweite-
rung, Themen wie Technik, Globalisierung, Medien etc. wurden als Inhalte im
Unterricht und in Lehrwerken populirer. Zusitzlich etablierten sich dialogische
Lehrwerktexte. Obwohl sich auch das Layout in Lehrwerken der 1970er und
1980er Jahre in Richtung eines vielfiltigeren visuellen Angebots hin verinderte
und sich ein alltagskundliches, themenorientiertes und im Anspruch kritisch-
emanzipatorisches Bild der Zielsprachenkultur abzeichnete (Hackl 1997: 237),
waren die kulturellen Informationen ausschlieSlich auf das Zielsprachenland
ausgerichtet. Uberlegungen zur eigenen und fremden Kultur gab es kaum.

2.3. EINE INTERKULTURELLE LANDESKUNDE IM DAF-UNTERRICHT

Etwa ab Mitte der 1980er Jahre gewinnen Schlagworte wie ,interkulturelle
Kommunikation und ,interkulturelles Lernen® im landeskundlichen Fremd-
sprachenunterricht immer mehr an Bedeutung und neben der zielsprachlichen
riickt nun auch die eigenkulturelle Perspektive in den Mittelpunkt. Kultur- bzw.
Fremdverstehen ist primires Ziel (vgl. Knapp / Knapp-Potthoff 1990; Koreik
2013: 181; Caspar-Hehne 2006: 104). ,Interkulturelles Lernen® und ,interkultu-
relle Kommunikation® sollen wesentliche Bestandteile von Fremdsprachenun-
terricht sein, um ,,Klischeebildungen auf[zu]brechen bzw. ab[zu]bauen [und]
vorhandene Vorurteile [zu] relativieren. [Fremdsprachenunterricht soll] zu
einem toleranten Miteinander beitragen [...]* (Beirat Deutsch als Fremdspra-
che des Goethe-Instituts 1998: 4). Mit dem interkulturellen Ansatz wird auch
der Begriff des ,native speaker’ angezweifelt und stattdessen das Konzept des
Jintercultural speaker® eingefiihrt (vgl. Byram 1997: 32; Kramsch 1998: 16).
Wichtig ist dabei, dass Regeln, Werte und Einstellungen der fremden Kultur
respektiert werden, damit man ,,in bestimmten Situationen das Richtige sagt,
keine Tabus verletzt und den anderen angemessen versteht™ (Bredella 1999:
91). Die korrekte Anwendung der Fremdsprache tritt im interkulturellen
Ansatz in den Hintergrund. Stattdessen sollen sich die Lernenden die Kom-
munikation in ,,interkulturellen Situationen® aneignen, d.h. Fahigkeiten, Stra-
tegien und Fertigkeiten im Umgang mit fremden Kulturen und Gesellschaften
entwickeln (Weimann/Hosch 1993: 516£.).

Auch wenn der interkulturelle Ansatz gegeniiber der fakten- und wissensoti-
entierten ,kognitiven® Landeskunde eine bedeutende Weiterentwicklung dar-
stellt, gilt das homogenisierende, meist auf Nationen bezogene Verstindnis von
Kultur als problematisch. Lernende sind nicht von vornherein ,,Reprisentanten
,ihrer® Kultur® und wollen ,,in der Regel auch nicht unbedingt fur ,ihre Kultur®
haftbar gemacht werden (Altmayer 2006a: 48), wenn sie sich begegnen. Dem
,interkulturellen® Ansatz nach wird die Zielkultur auf dem Hintergrund der eige-
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nen Kultur wahrgenommen und interpretiert. Lernprozesse sind jedoch ,,hoch-
gradig individualisierte Prozesse® (Altmayer 2006a: 49), bei denen nicht von ei-
ner kulturellen Homogenitit ausgegangen werden kann. Von einer ,deutschen’,
einer ,franzésischen® bzw. einer ,japanischen® Kultur zu sprechen bedeutet, dass
sich die Denk- oder Verhaltensweisen von Deutschen dhneln und dass es zwi-
schen deutschen und beispielsweise japanischen Denk- oder Verhaltensweisen
Unterschiede gibt. Ein solcher Begriff von Kultur ist im Hinblick auf die Lan-
deskunde und den Fremdsprachenunterricht unzeitgemal3 und wird unserer zu-
nehmend komplexer werdenden globalisierten Welt nicht gerecht. Sich schnell
verindernde gesellschaftliche Strukturen verlangen neue Ansitze. Gefordert
werden deshalb innovative Wege zur Weiterentwicklung sowie eine kulturwis-
senschaftliche Transformation der Landeskunde (vgl. Altmayer 2006a; Hu
2005), der ein bedeutungs-, symbol- und wissensorientiertes Verstindnis von
Kultur zugrunde liegt.

2.4. DIE LANDESKUNDE WIRD ZUR KULTURWISSENSCHAFT

In Zeiten der Globalisierung kommt der Landeskunde eine neue Bedeutung zu.
Stark vereinfachte Kategorisierungen wie das ,Eigene‘ und das ,Fremde‘ und ein
damit einhergehender homogenisierender Kulturbegriff kénnen in einer immer
komplexeren Welt nicht mehr bestehen. Im Zuge der digitalen Vernetzung und
der (meist) uneingeschrinkten Méglichkeiten zur Informationsbeschaffung sind
wir Einfliissen ausgesetzt, die das Aufwachsen innerhalb geschlossener heimat-
licher Grenzen unmdoglich machen. Die Begegnung mit ,,fremden Welten® ist zu
einer ,,tiglichen Erfahrung und Herausforderung® (Altmayer 2006a: 44) gewor-
den. Deshalb ist eine Weiterentwicklung der ,,hemdsdrmelige[n] und dilettanti-
sche[n] Landeskunde fritherer Jahre™ (Altmayer 2006b: 181) von einem blo3en
Anwendungsfach zu einer eigenstindigen kulturwissenschaftlichen Forschungs-
richtung notwendig.

In diesem Zusammenhang wird auf ein Verstindnis von ,Kulturwissenschaft’
zurtickgegriffen, das die ,ideelle’ Dimension menschlichen Handelns in den Mit-
telpunkt stellt (vgl. Reckwitz 2006: 16). ,Kulturwissenschaft® ist ein disziplinen-
tbergreifendes Konzept, das Sinnsysteme, symbolische Codes und interpreta-
tive Schemata zu ihrem bevorzugten Forschungsgegenstand macht (vgl. ebd.).
Wir haben es infolgedessen nicht mit einer objektiv bestehenden und beschreib-
baren Welt zu tun, sondern rekonstruieren symbolische Ordnungen und verlei-
hen subjektiv Sinn und Bedeutung (vgl. ebd.). Das, was wir Wirklichkeit nennen,
kann folglich nur eine gedeutete Wirklichkeit sein. Wir verfiigen iber ein be-
stimmtes Wissen, das sozial vermittelt und gelernt wird und uns dazu befihigt,
Dinge und Situationen, die uns begegnen, deuten und einordnen zu kénnen.
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Mindestens einige Teile dieses Wissens haben wir mit anderen Menschen ge-
meinsam. Dieses geteilte Wissensrepertoire, das uns fiir die gemeinsame Deu-
tung und Einordnung zur Verfugung steht und zu einer gemeinsamen Deutung
der Welt fithren kann, ist die Kultur (vgl. Altmayer 2013: 17f)). Ein solcher be-
deutungs-, symbol- und wissensorientierter Kulturbegriff unterscheidet sich
stark vom essentialistisch homogenen Verstindnis von Kultur. Im Gegensatz
zur interkulturellen Auffassung, dass es sich bei ,Kulturen® um meist national
definierte Gruppen handelt, die sich durch bestimmte Gemeinsamkeiten kate-
gorisieren und voneinander abgrenzen lassen, bezieht sich das neue Verstindnis
von ,Kultur auf die Ebene der Bedeutungen, die wir der Wirklichkeit und den
Menschen, die uns umgeben, uns selbst und unserem Handeln zuschreiben (Alt-
mayer 2016: 8; vgl. Altmayer 2007: 12). Ein solcher Paradigmenwechsel, der in
der Fachliteratur als ,cultural turn® (vgl. u. a. Bachmann-Medick 2006) beschrie-
ben wird, verschiebt die Forschungsperspektive von allgemeingtltigen Erkla-
rungsmodellen menschlichen Verhaltens auf die Ebene der symbolischen Ord-
nungen und subjektiven Sinnzuschreibungen (vgl. Krumm et al. 2010: 1407f.).
In Die Transformation der Kulturtheorien. Zur Entwicklung eines Theorieprogramms von
Andreas Reckwitz heil3t es: ,,Kultur erscheint [...] nun als jener Komplex von
Sinnsystemen oder [...] von ,symbolischen Ordnungen®, mit denen sich die Han-
delnden ihre Wirklichkeit als bedeutungsvoll erschaffen und die in Form von
Wissensordnungen ihr Handeln erméglichen und einschrinken® (Reckwitz
20006: 84). Nach diesem Verstindnis drickt sich Kultur also nicht im Verhalten
eines Menschen aus, sondern im symbolischen Handeln — dort wo es um Sinn-
zuschreibung und Interaktion geht — und vor allem im Gebrauch der Sprache.
Im Kontext des Unterrichts Deutsch als Fremdsprache hat die Kulturwissen-
schaft im Zuge der Verdnderung des Kulturbegriffs in Richtung eines bedeu-
tungsorientierten Verstindnisses an Wichtigkeit gewonnen. Auch im Fremd-
sprachenunterricht haben wir es nicht mit einer Welt zu tun, die sich objektiv
beschreiben lisst, sondern mit ,,Prozessen eines diskursiven Aushandelns von
Bedeutung® (Altmayer 2013: 14). Eine kulturwissenschaftliche LLandeskunde na-
hert sich Themen nicht unvoreingenommen. Es geht vielmehr darum, die ver-
schiedenen subjektiven Diskurs- und Deutungsmoglichkeiten sichtbar zu ma-
chen. Die Bezeichnung ,diskursive Landeskunde® (vgl. Altmayer 2016: 7f.) soll
verdeutlichen, dass ,Diskursfihigkeit® ein tibergreifendes Ziel des Fremdspra-
chenunterrichts sein muss. Lernende in der heutigen Zeit miissen nicht nur dar-
auf vorbereitet werden, Alltagssituationen zu bewiltigen, sie sollten vielmehr zur
aktiven Teilnahme an den in der Zielsprache gefithrten Diskursen befahigt wer-
den (vgl. Altmayer 2013: 10). Denn Gegenstinde der Landeskunde sind vor al-
lem sprachliche AuBerungen, mit denen der Wirklichkeit Bedeutung zugeschrie-
ben wird. Hauptaufgabe des ,kulturwissenschaftlichen® (oder auch ,diskursiven®)
Landeskundeunterrichts nach Altmayer sollte es also sein, die Lernenden dazu
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zu befihigen, deutschsprachige Diskurse zu verstehen, sich an ihnen zu beteili-
gen und personlich dazu Stellung zu nehmen. Indem die Lernenden mit kultur-
bezogenem Wissen und kulturbezogenen Kompetenzen ausgestattet werden,
sollen so landeskundliche Lehr- und Lernprozesse erleichtert und verbessert
werden (Altmayer 2006b: 183f.). Da sich die deutschsprachigen Diskurse auch
auf globale Phinomene beziehen (kénnen) bzw. Teile von globalen Diskursen
sind, in denen sich lokale Perspektiven entwickeln, kénnen kulturbezogenes
Wissen und kulturbezogene Kompetenzen auch als glokales Wissen und Kom-
petenzen aufgefasst werden, die den Lernenden nihergebracht werden mussen.

In Anlehnung an Clifford Geertz und dessen Auffassung von Kultur als
,.selbstgesponnenes Bedeutungsgewebe® (Geertz 1995: 9), in das Menschen
verstrickt sind und in der die Wirklichkeit als ausschlieBlich (von Individuen
einer Gesellschaft) konstruiert angenommen wird, Gbernimmt Altmayer den
Begriff des ,Deutungsmusters’ und macht ihn fiir das Fach Deutsch als
Fremdsprache fruchtbar. ,Kultur® definiert sich ber diese Deutungsmuster,
die im kulturellen Gedichtnis einer Gemeinschaft gespeichert sind und als
abrufbarer Wissensvorrat dienen und mit Hilfe derer jedes Individuum
innerhalb einer Gemeinschaft sein alltigliches Handeln bestimmen kann (vgl.
Altmayer 2006a: 51). Deutungsmuster lassen sich folglich als die einzelnen
Elemente jenes gemeinsamen Wissens definieren, die bei jeder sozialen
Interaktion und insbesondere bei jeder sprachlichen Handlung zur Deutung
der betreffenden Situation angewendet und als selbstverstindlich bekannt
vorausgesetzt werden.

Um Lernenden im kulturwissenschaftlich orientierten Fremdsprachenunter-
richt die Teilnahme an den in der fremden Sprache gefiihrten Diskursen zu er-
moglichen, ist die Vertrautheit mit kulturellen Deutungsmustern Voraussetzung.
Sprache erméglicht uns nicht nur mit Menschen aus ,unterschiedlichen Kultu-
ren‘ kommunizieren zu kénnen, sondern sie dient vor allem dazu, den Dingen
um uns herum Bedeutungen zuzuweisen, sowie diese Bedeutungen teilen und in
der Diskussion mit anderen aushandeln zu kénnen. Indem wir eine Sprache er-
lernen, erwerben wir also die wichtige Fahigkeit, ,,an den diskursiven Praktiken
in dieser Sprache teilzunehmen®, was letztlich zur ,, Teilhabe am gesellschaftli-
chen, politischen und kulturellen Leben® fihrt (Altmayer 2007: 10). In einer kul-
turwissenschaftlich orientierten ,Landeskunde’ im Fremdsprachenunterricht
geht es folglich vor allem darum unterschiedliche Deutungszuschreibungen, die
es uns erst ermoglichen eine vermeintlich objektive Realitit herzustellen, sicht-
bar und rekonstruierbar zu machen. Mit Blick auf einen bedeutungsorientierten
Kulturbegriff kommt dabei der Arbeit mit Erinnerungsorten eine besondere Be-
deutung zu. Denn gerade an Erinnerungsorten lassen sich unterschiedliche Be-
deutungszuschreibungen, -verinderungen und -aktualisierungen sichtbar und
fir Lernende nachvollziehbar machen.
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2.5. GLOBALES LERNEN

Bildung und Erziehung gelten als Schlisselinstrumente, wenn es darum geht,
den Herausforderungen der Globalisierung“ zu begegnen und eine zukunftsfi-
hige Entwicklung voranzutreiben. Eine immer stirkere globale Vernetzung und
die damit verbundenen alltdglichen Begegnungen mit dem Fremden fithren
dazu, dass Bildung und Lernen im erweiterten Horizont der Weltgesellschaft neu
verortet werden missen (vgl. Seitz 2002a: 8). Auch im Fremdsprachenunterricht
miissen globale Anliegen miteinbezogen werden, um zu den vielschichtigen Pro-
zessen Stellung beziehen zu kénnen. Damit (inter)kulturelles Lernen als Voraus-
setzung fiir eine gemeinschaftliche Entwicklung in Richtung einer Weltgesell-
schaft!? aufgefasst werden kann, muss es im Kontext des Fremdsprachenunter-
richts eine Erweiterung erfahren.

Im Fremdsprachenunterricht werden Debatten um globale Aspekte bisher
vor allem in Bezug auf den Englischunterricht gefihrt. Mit dem Globalisie-
rungsprozess geht die Ausbreitung der englischen Sprache als /Jingna franca im
global village (Volkmann 2007: 127) und ihre Entwicklung zu einer , kulturiiber-
greifenden Gemeinschaftssprache® einher (ebd.: 131). Weltweit setzt die
Industrie des EFL feaching (English as a Foreign langnage teaching) enorme
Gewinne um und ELT (English Language Teaching) gilt als eine der stirksten
Wachstumsbranchen im globalen Vergleich (ebd.: 130). Die Gesamteinnah-
men in GroBbritannien durch Sprachkurse, Englischbiicher etc. werden héher
eingeschitzt als jene durch Férdergewinne durch Erdél aus der Nordsee, was
diese Entwicklung untermauert und zu weitreichenden Konsequenzen fiir den
Unterricht fuhrt (vgl. Block/Cameron 2002). Die Linguistin Barbara Seidlho-
fer beispielsweise propagiert fiir das Englische in seiner heutigen globalen
Rolle ein neues Konzept, das sich von anderen Fremdsprachen grundlegend
unterscheidet. Damit das Englische ,,zumindest theoretisch! — weitgehend
linguistisch enthierarchisierte internationale Kommunikationsformen ermog-
licht* (Volkmann 2007: 131), muss es ,,aus seinem angestammten Kulturraum
und den von native speakers festgelegten Sprachnormen gel6st® (ebd.) und zu
einer Grundfihigkeit — wie einfache Computerkenntnisse oder der Fithrer-
schein — degradiert werden (vgl. Seidlhofer 2008). Neben dem Aspekt der sich

1 Globalisierung = ,,vielschichtige und zugleich asymmetrische Entgrenzung der Welt, ge-
kennzeichnet durch Phinomene von ,,6konomischer und nationalstaatlicher Entgrenzung,
von Globalisierung® (Leggewie 2003: 15).

2 Zum Begriff ,Weltgesellschaft® siche auch Kleiner und Strasser 2003: 11f.: ,,,Weltgesell-
schaft® meint die Ausdehnung von Gesellschaft, deren Grenzen bisher die territorial defi-
nierten Rdume sprachlicher, aber auch rechtlicher, politischer, wirtschaftlicher und kultu-
reller Kommunikation gewesen sind.*
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andernden Positionen zur englischen Sprachverwendung wird auch die Lan-
deskunde der englischsprachigen Linder hinterfragt, die in Zukunft eine
transnationale ,Weltkunde® oder world literacy als Lernziel haben kénnte (vgl.
Volkmann 2007: 134). Gleichzeitig befindet sich der englischsprachige Litera-
turunterricht im Wandel, da es zu einer fortwihrenden Abwendung von
bedeutenden Autoren der angelsidchsischen Literaturtradition kommen und
die sogenannten New English Literatures eine zunehmend wichtigere Rolle
spielen kénnten (vgl. ebd.). Ein weiterer Punkt, der fiir den Englischunterricht
als Folge der Globalisierung diskutiert wird, ist die Frage nach den Formen
der kommunikativen Fahigkeiten, die im global village notwendig sind. Strittig
ist, ob eher das Wissen tber die Zielkultur im Vordergrund stehen oder die
sprachlichen Kompetenzen Prioritit haben sollten.

Ungeachtet der unterschiedlichen Positionen beztglich der genannten mog-
lichen Konsequenzen fiir den englischsprachigen Unterricht, herrscht Einigkeit
dartber, dass global issues nicht mehr aus dem Fremdsprachenunterricht ausge-
schlossen werden kénnen. Themen, die von weltweiter Bedeutung sind, wie
Umweltzerstérung, Frieden, Hunger, Menschenrechte etc., sollten auch im
Fremdsprachenunterricht von Bedeutung sein. Dies gilt ebenso fur den Unter-
richt Deutsch als Fremdsprache, infolgedessen das Konzept eines Globalen
Lernens beziechungsweise einer global education auch fiir den DaF-Unterricht zu
erfassen ist. Befurworter des Ansatzes verstehen die fremde Sprache als ein
Fenster zur Welt und eine global education als eine Méglichkeit ,,to bring educatio-
nal relevance to the classroom through meaningful content based on real-world
topics® (Cates 2004: 241). Global education ,,promotes the knowledge, attitudes
and skills relevant to living responsibility in a multicultural world* (Fisher/Hicks
1985: 8). [It aims to bring about] ,,changes in the content, methods and social
context of education in order to better prepate students for citizenship in a glo-
bal age® (Kniep 1985: 15). Kip Cates beschreibt eine global education als einen
Versuch, der im Fremdsprachenunterricht Folgendes umfasst: ,,[...] integrating
a global perspective into classroom instruction through a focus on international
themes, lessons built around global issues [...], classroom activities linking stu-
dents to the wider world and concepts such as social responsibility and world
citizenship® (Cates 2004: 241). Die Ziele einer global education werden in die vier
Bereiche Wissen, Fihigkeiten, Innere Haltung und Handeln — &nowledge, skills,
attitudes und action (vgl. ebd.: 242) — unterteilt. Neben dem Wissen Uber die
Linder und Kulturen der Welt, iiber globale Probleme, ihrer Ursachen und Lo-
sungen beinhaltet eine global education die Férderung von Fihigkeiten wie kriti-
sches Denken und kooperative Problemlésung sowie das Erkennen multipler
Perspektiven von Sachverhalten. Zusitzlich sollte die Entwicklung eines glo-
balen Bewusstseins, einer kulturellen Wertschitzung und von Respekt fiir Diver-
sitdit und Empathie unterstiitzt werden. Dabei steht globales Denken und lokales
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Handeln — ,think globally and act locally® — im Zentrum des Ansatzes (vgl. ebd.:
24113,

Auch wenn global issues zumindest in vielen Teilen der Welt (beispielsweise
Australien, USA, Mexiko, Malaysia, Singapur, Taiwan, Japan und zunehmend
auch in Europa) an Bedeutsambkeit in verschiedenen Unterrichtsfichern gewon-
nen haben (vgl. Litge 2015: 8), steht deren Einzug in den Unterricht Deutsch
als Fremdsprache noch am Anfang. Obwohl es aufgrund unterschiedlicher regi-
onaler und lokaler Perspektiven und spezifischer Lehr- und Lerngewohnheiten
(vgl. Hille 2012: 174) keine standortunabhingige Deutung der ,globalen Welt®
und keine standortunabhingige Bestimmung der Ziele und Aufgaben Globalen
Lernens sowie ein davon abgeleitetes globales Kerncurriculum mit entsprechen-
den Lernaufgaben geben kann (vgl. Seitz 2002a: 378), kénnen globale Aspekte
im Fremdsprachenunterricht zu gewinnbringenden Erginzungen fihren. Die
heranwachsende Generation muss mit Qualifikationen ausgestattet werden, die
sie global handlungsfihig machen und es ihr ermdglicht, den Anforderungen
gewachsen zu sein, die eine globalisierte Welt an sie stellt (vgl. Seitz 2002b: 56).
Das Konzept des Globalen Lernens ermdglicht eine international und weltbiir-
gerlich orientierte Erziehung (vgl. ebd.: 49), die im Zuge des fortschreitenden
Globalisierungsprozesses unabdingbar ist.

Bildung ist integraler Bestandteil der ,Ziele fiir nachhaltige Entwicklung® (Sus-
tainable Development Goals; SDGs), die im September 2015 von 193 Lindern be-
schlossen wurden, um bis zum Jahr 2030 extreme Armut zu beenden, Ungleich-
heit und Ungerechtigkeit zu bekimpfen und den Klimawandel zu regulieren (vgl.
dazu UN 2015a; UN 2015b). Die formulierten Erwartungen sollen auf den Mil-
lenniumS—Entwicklungszielenl4 aufbauen und vollenden, was diese nicht er-
reicht haben. Im Ergebnisdokument des Gipfeltreffens der Vereinten Nationen
zur Verabschiedung der Post-2015-Entwicklungsagenda verpflichten sich die
Vertreter*innen der Linder ,eine inklusive, gleichberechtige und hochwertige
Bildung auf allen Ebenen zu gewihrleisten [...].“ Dies bedeutet, dass ,,alle Men-
schen [...] Zugang zu Méglichkeiten des lebenslangen Lernens haben, damit sie
sich das Wissen und die Fertigkeiten aneignen kénnen, die sie benétigen, um
Chancen zu nutzen und uneingeschrinkt an der Gesellschaft teilhaben zu kon-
nen® (UN 2015b: 7f.). Das Bildungswesen muss die Menschen also darin unter-
stiitzen, die Globalisierung und die damit verbundenen Herausforderungen zu
verstehen und Schritt fiir Schritt zu Weltburgerinnen und Weltbiirgern zu wer-
den.

13 Eigene Ubersetzung,

1% 74 den Millenniums-Entwicklungszielen siche Bundesministerium fiir wirtschaftliche Zu-
sammenarbeit und Entwicklung, [online] https://www.bmz.de/de/ministerium/ziele/
2030_agenda/historie/MDGs_2015/index.html.
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Das Konzept des Globalen Lernens hat sich aus Theorie und Praxis der ent-
wicklungspolitischen Bildung, jedoch ohne eindeutige Bindung an eine Bezugs-
wissenschaft, entwickelt. Folglich beinhaltet der Terminus viele unterschiedliche
pidagogische Ansitze, die sich nicht auf ein einheitliches Konzept zurtickfithren
lassen und eine prizise Definition schwierig machen. Die internationale Encyclo-
pedia of Education beschreibt Globales Lernen (global learning) als ,,teaching-learn-
ing strategy according to which students learn about global problems and ac-
quire their knowledge in an integrative way. Thus global learning has two char-
acteristics: it deals with global problems and takes a multidisciplinary teaching-
learning approach® (Husen/Postlethwaite 1989: 384). Nach Seitz intendiert Glo-
bales Lernen demnach ,,im Gegenstandsbereich die Vermittlung [...] weltweiter
Zusammenhinge und bedient sich hierzu, in methodischer Hinsicht, interdis-
ziplindrer und [...] ganzheitlicher Lernverfahren® (Seitz 2002a: 10). Wesentliche
Ziele des Globalen Lernens sind einerseits die Entwicklung einer Kompetenz,
die ,,die komplexen Wirkungen des eigenen Handelns mit globalen Erfordernis-
sen in Einklang [...] [bringt]” und andererseits ,,das Vermdgen, den eigenen
Standpunkt und die eigenen Interessen zu relativieren und damit den eigenen
Beurteilungskontext fallweise erweitern zu kénnen® (ebd.: 449£.). Entscheidend
ist nicht mehr das Vergleichen von Kulturen, das im interkulturellen Lernen eine
zentrale Bedeutung einnimmt, sondern die tatsichliche Teilhabe an Diskursen
mit Blick auf das ,,miteinander Verflochten- bzw. Vernetztsein der Menschen
und aller Dinge bzw. Systeme, die sie umgeben.* (Hille 2012: 175).

Schon in den 1970er Jahren tauchen die Begriffe ,Global Education® oder
,Global Learning® im angelsichsischen Sprachraum auf. Eine erste Definition
von ,Global Education® stammt aus dem Jahr 1976. Laut Robert G. Hanvey,
einem New Yorker Erziehungswissenschaftler, beinhaltet diese ,,das Lernen
tber wechselseitige Abhingigkeiten von 6kologischen, kulturellen, 6konomi-
schen, politischen und technologischen Systemen® (Stiftung Bildung und Ent-
wicklung 2010: 7).15 Anfang der 1960er Jahre fand zum ersten Mal der Begriff
,Entwicklungspiddagogik® Verwendung. Diese Forschungsrichtung innerhalb der
vergleichenden Erziehungswissenschaften befasste sich mit Bildungsfragen in
den Entwicklungslindern. Als der Erzichungswissenschaftler Alfred K. Treml
1977 die Zeitschrift fiir Entwicklungspadagogik (ZEP)'® griindete, wurde der

15 Eine weitere Definition von ,Global Education® stammt aus dem 1991 erschienenen Jahr-
buch der Vereinigung fiir Supervision und Lehrplanentwicklung: ,,Global education in-
volves learning about those problems and issues that cut across national boundaries and
about the interconnectedness of systems — ecological, cultural, economical, political, and
technological. Global education involves perspective taking — seeing things through the
eyes and minds of others [...]“ (Tye 1991).

16 Heute: Zeitschrift fiir internationale Bildungsforschung und Entwicklungspidagogik.
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Forschungsgegenstand um die ,,Bildung in den Industriestaaten tber den Ge-
genstandsbereich der Dritten Welt* (Forghani 2001: 109) erweitert und die Ent-
wicklung von Unterrichtsmaterialien zu entwicklungspolitischen Themen setzte
ein (vgl. Stiftung Bildung und Entwicklung 2010: 7f)). Ende der 1980er Jahre
begann in der entwicklungspolitischen Bildungsarbeit eine Diskussion um glo-
bale Zusammenhinge und neue Begriffe wie ,Eine-Welt-Pidagogik® und ,Glo-
bales Lernen‘. Als das Schweizer Forum Schule fiir eine Welt 1985, in Anlehnung
an die angelsichsische Debatte, einen Lernzielkatalog mit konkreten Vorstellun-
gen tber ein Globales Lernen vorlegte, wurde damit die Diskussion im deut-
schen Sprachraum mafgeblich beeinflusst (Seitz 2002a: 369). Globale Probleme
wurden Ende der 1980er Jahre und zu Beginn der 1990er Jahre als piadagogische
Herausforderung verstanden, was eine Verinderung der entwicklungspoliti-
schen Bildung und Didaktik in Richtung einer ,,Entwicklungsverantwortung in
der Weltgesellschaft* mit intetkulturellem und globalem Lernen (Scheunpflug/
Seitz 1995: 237) zur Folge hatte. Im Bericht Globales 1.ernen — Anstisse fiir die Bil-
dung in einer vernetzten Welt (Forum Schule fiir Eine Welt 1996) des Schweizer Fo-
rums wird betont, dass nicht mehr die Frage ausschlaggebend sei, 04 man mit
einer globalen Weltsicht unterrichten solle, sondern vielmehr wee dies zu gesche-
hen habe.

In Deutschland stehen die handlungstheoretischen und normativen Kon-
zepte den evolutions- und systemtheoretischen Zugingen gegentiber, die sich in
den neunziger Jahren entwickelten (vgl. dazu und zu den folgenden Ausfihrun-
gen Asbrand 2002: 14ff)). Die zu Beginn der neunziger Jahre herrschenden An-
sitze Globalen Lernens wurden einer Kritik aus evolutions- bzw. systemtheore-
tischer Perspektive unterzogen, da sie dem Anliegen, tber die Komplexitit der
Einen Welt aufzukliren, nicht nachkommen wiirden (vgl. Scheunpflug/Seitz
1993). Dieser Kritik wurde wiederum eine Gegenkritik gegeniibergestellt, die als
handlungstheoretischer Zugang bezeichnet werden kann. Dem handlungstheo-
retischen Ansatz zufolge kann individuelle Bildung Einstellungen beeinflussen
und zu einem Bewusstseinswandel fithren. Leitbild des Globalen Lernens ist das
der nachhaltigen Entwicklung (VENRO 2000). Ziel ist die Forderung der
Emanzipation der Individuen, ihrer Partizipationsfihigkeit und Selbstkompe-
tenz, was durch das zugrunde liegende Menschenbild bestimmt wird (ebd.).
Auch Perspektivenwechsel und ganzheitliches Denken und die ,,Fihigkeit zur
Mitgestaltung der Weltgesellschaft™ werden als Ziele formuliert (ebd.: 10). Ge-
genstand des Globalen Lernens nach dem handlungstheoretischen Paradigma ist
die zukunftsfihige globale und lokale Entwicklung. Dabei geht es um weltweite
Zusammenhinge und die Verkettung des eigenen lokalen Handelns im globalen
Kontext (ebd.). Handlungsorientierung als ,,konstitutives Merkmal des Globalen
Lernens® (VENRO 2010: 4) soll Lernenden die Chance er6ffnen, ,,[...] aus dem
Erkannten und Reflektierten persoénliche und politische Konsequenzen zu zie-
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hen.“ Dazu gehdren beispielsweise ,,Aktionen zur Unterstiitzung von Schulpart-
nerschaften, Spendenliufe und Infoveranstaltungen [...] (ebd.). Gleichzeitig
wird die ,,Werteorientierung* des Globalen Lernens an ,,reflektierenden Werte-
vorstellungen, zum Beispiel an politischen oder religiésen Zielvorstellungen von
sozialer Gerechtigkeit oder der Allgemeinen Erklirung der Menschenrechte
[...]¢ (ebd.: 3) betont.

Im englischsprachigen Rahmen folgt Selby (Pike/Selby 1999; vgl. auch Pike/
Selby 2000) dem handlungstheoretischen Paradigma, wobei er innerhalb des
Globalen Lernens zwischen vier Dimensionen unterscheidet: der des Raumes
(spatial dimension), der der Themen und Inhalte (éssues dimension), der der Zeit (tem-
poral dimension) und der dynamisch verbindenden Dimension des Inneren (inner
dimension). Dadurch, dass ,,Phinomene in ihrem Zusammenhang vernetzend*
(Selby/Rathenow 2003: 25£.) geschen oder die ,,Beteitschaft, Verantwortung fir
das Wohlergehen des Planeten zu tibernehmen® angestrebt werden, soll schlie3-
lich eine Verinderung des Bewusstseins herbeigefithrt werden. Entsprechend
wird eine global education als ein Konzept beschrieben, dass Menschen dazu be-
fahigt ,,to develop the knowledge, skills, values and attitudes needed for securing
a just, sustainable wotld in which everyone has the right to fullfil his/her poten-
tial*“ (Global Education Week Network/North-South-Center of the Council of
Europe 2008: 17).

Den handlungstheoretischen Entwiirfen steht die evolutions- bzw. system-
theoretische Perspektive gegentiber (vgl. Treml 1993, 1996; Asbrand 2003; vgl.
zusammenfassend Scheunpflug/Schrock 2002), in der es darum geht, Lernende
auf das Leben in der Weltgesellschaft vor dem Hintergrund fortschreitender
Globalisierungsprozesse vorzubereiten. Wesentliches Merkmal der Weltgesell-
schaft ist deren Komplexitit und die Entgrenzung des Raums. Wachstum ist
endlich; Wissen verliert immer schneller seine Bedeutung; und durch den er-
hohten sozialen Wandel kollidieren oftmals Fremdes und Vertrautes. Nur abs-
traktes Denken kann diese unzulidngliche Probleml6sefdhigkeit tiberwinden
(Scheunpflug/Schrock 2002: 6£f.). Da der Mensch ein Nahbeteichswesen ist und
sich seine Wahrnehmung von Natur aus auf die unmittelbare Umgebung und
tberschaubare Gruppen beschrinkt, ist das komplexe Denken in globalen
Zusammenhingen kaum mdoglich und die Férderung einer abstrakten Sozialitit
notwendig (ebd.: 7). Im Gegensatz zum handlungstheoretischen Paradigma be-
tont das evolutionire Konzept Globalen Lernens den individuellen Vorgang des
Lernens. Bildungsangebote kénnen somit nicht direkt zu Bewusstseins- und
Verhaltensinderungen der Lernenden fithren.

Obwohl es inzwischen — auch im deutschsprachigen Raum — zahlreiche Pub-
likationen zum Globalen Lernen gibt, hat das Konzept einer global education bis
heute die groBten Auswirkungen auf den englischen Sprachunterricht.
Lehrkrifte des Englischen betonen die Vormachtstellung des EFL-Unterrichts
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als idealem Ort fiir Globales Lernen, da Englisch als global langnage mehr und
mehr zur wichtigsten Kommunikationssprache fiir die gesamte Welt wird (vgl.
Cates 2004: 243). Auch die seit 1990 gegriindeten Interessengruppen (SIGs =
special interest groups) zur Sprachvermittlung beziehen sich hauptsichlich auf das
Englische als Fremdsprache: 1990 wurde die Global Issues in Langnage Education
SIG (GILE) von der Japan Association for Language Teaching (JALT) gegriindet.
1995 folgte die Global Issues SIG (GI-SIG) durch die International Association of
Teachers of English as a Foreign Language IATEFL). SchlieBlich griindete TESOL
(Teachers of English to Speakers of Other Languages) 2009 eine Social Responsibility Inte-
rest Section (SR-IS) (vgl. ebd.). Eine weitere Initiative, die aus einem 1987 statt-
gefundenen Fachtreffen hervorging, ist das UNESCO-Fremdsprachenprojekt
,,Linguapax“17 (Langnages and Peace), dessen Hauptziele der Schutz von Diversitit
und Fremdsprachenvielfalt sowie die Férderung von Frieden, Toleranz und in-
terkulturellem Verstindnis sind. Dabei spielt die Konzeption von neuem Unter-
richtsmaterial fiir den Sprachunterricht eine wichtige Rolle.

Kritiker argumentieren, dass die Behandlung von global issues im Unterricht zu
Kontroversen fithren kann und deshalb vermieden werden sollte (vgl. Cates
2004: 279). AuBerdem, so die Gegner*innen, sind Fremdsprachenlehrkrifte
nicht zur Vermittlung von komplexen globalen Problemstellungen ausgebildet
und der Lehrplan fiir eine intensive Beschiftigung mit globalen Fragen ohnehin
zu voll. Vertreter*innen des Konzepts betonen, dass konfliktreiche Themen zu
einer besonderen Motivation der Lernenden und einem vertieften Sprachge-
brauch im Unterricht fiihren kdnnen. Aullerdem konnen Lehrkrifte als ;neutrale
Personen’ vermitteln und sich das Wissen iiber globale Themenfelder aneignen
oder gemeinsam mit Studierenden erschlieBen (vgl. ebd.). Global issues missen
meines Erachtens Einzug in aktuelle Lehrpline aller Unterrichtsfacher sowie des
Fremdsprachenunterrichts halten, denn Globales Lernen kann zur Persénlich-
keitsbildung im Zusammenhang mit den globalen Verinderungen unserer Welt
beitragen und verankert diese hinsichtlich einer Teilhabe an der Weltgesellschaft.
Deshalb muss die zentrale Frage daran orientiert sein, welche Fahigkeiten ein
Mensch braucht, ,,um unter den Bedingungen einer gefihrdeten Weltgesell-
schaft ein gelingendes und zugleich verantwortungsvolles Leben fihren zu kén-
nen® (Seitz 2009: 44). Ansonsten droht die Kluft zwischen der wachsenden
Komplexitit unserer Welt und der nur begrenzten Fihigkeit des Menschen, sie
zu bewiltigen, immer gréfer zu werden (vgl. ebd.: 39). Da auch der Fremdspra-
chenunterricht auf Globalisierungsprozesse reagieren und globale Fragen mit-
einbeziehen muss, kann er als potenzieller Ort Globalen Lernens verstanden
werden. Die ,,unbegrenzte Lernfihigkeit des Menschen scheint die einzige

17 Siche auch: www.linguapax.org,.
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,Ressource zu sein, mit deren Hilfe das Problem der anwachsenden Kluft zu
bewiltigen ist (vgl. ebd.). Dabei miissen Verstehensprozesse angeregt werden
(vgl. auch Stiftung Bildung und Entwicklung 2010: 5) und die Vermittlung einer
,»Welt-Orientierung einen zentralen Stellenwert im Unterricht einnehmen, ,,da-
mit wir die neue verwirrende Wirklichkeit der weltumspannenden Verflechtun-
gen intellektuell und moralisch begreifen lernen und wir uns — mit den nétigen
Kompetenzen ausgestattet — an der aktiven Gestaltung des Globalisierungspro-
zesses beteiligen kénnen (Seitz 2009: 44). Scheunpflug beschreibt das Anregen
von Verstehensprozessen im Hinblick auf globale Verinderungen als ,.eine
groBBe didaktische Aufgabe® (Scheunpflug 2001a: 93). Denn aufgrund der
»Komplexitit der Situation® miisse das Lernziel tatsichlich hei3en, ,,verstehen
zu lernen, dass wir diese Situation nicht hinreichend verstehen kénnen® (ebd.:
93f.). Erst dann kann eine eventuelle Gestaltung, d.h. ein aktives Suchen nach
Lésungswegen, von globalen Prozessen erfolgen. Eine Integration von entwick-
lungspolitischen Themen in den Bildungskanon bedeutet deshalb nicht gleich-
zeitig eine angemessene Vorbereitung auf die Weltgesellschaft und ihre Heraus-
forderungen. Denn fiir einen ,,angemessenen Umgang mit komplexen weltge-
sellschaftlichen Herausforderungen® ist nicht allein Fachwissen verantwortlich.
Lernprozesse, die dazu ausgel6st werden missten, um weltweite Zusammen-
hinge und Abhingigkeiten verstehbar zu machen, gehen weit tber Fachwissen
hinaus (ebd.: 94).

Der Fremdsprachenunterricht kann dazu beitragen, Bildung und Lernen im
Horizont einer Weltgesellschaft neu zu verorten und entscheidende Impulse hin-
sichtlich einer individuellen Entwicklung im globalen Kontext geben. Empathie
und die Fihigkeit zum Perspektivenwechsel sind fiir einen ,,konstruktiven Um-
gang mit kultureller Vielfalt™ (Seitz 2002a: 51) als ein wichtiges Ziel Globalen
Lernens unabdingbar. Da sich Menschen hinsichtlich ihrer Gefiihlswelt auf den
nahen Erfahrungshorizont stiitzen (vgl. Scheunpflug 2001a: 96) und dieser mal3-
geblich ihre Entscheidungen beeinflusst, sind konkrete Lernerfahrungen durch
individuelles Erleben entscheidend. Besonders in international zusammenge-
setzten Gruppen wie in Deutsch-als-Fremdsprache-Kursen kann der Austausch
zwischen den Lernenden zu sinnvollen Diskussionen und neuen Anregungen
fihren. Fir die Lehrkraft gilt es dabei zu unterscheiden, wann die ,,Veranschau-
lichung globaler Prozesse in die lokale Erfahrbatrkeit moglich und sinnvoll ist
(ebd.) und wann nicht. Denn nicht immer kann die spezifische Qualitit und
Komplexitit globaler Prozesse im Nahbereich veranschaulicht und anschlieSend
ausreichend reflektiert werden. Trotzdem miissen die Menschen erkennen, dass
die personliche Weltanschauung auch kulturell verhaftet ist. Denn erst dann
kann das Individuum anderen Standpunkten gegeniiber offen und respektvoll
sein und sich schlieBllich als Teil der Weltgesellschaft wahrnehmen (vgl. Seitz
2002a: 47). Globales Lernen ist somit nicht als unumgingliche Notwendigkeit zu
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verstehen, den Anforderungen einer globalisierten Welt gerecht werden zu miis-
sen, sondern muss vielmehr als zukunftsweisendes Konzept begriffen werden,
das den Anstof3 dazu geben kann, den unerschépflichen Reichtum ergriinden zu
wollen, der in zwischenmenschlicher Begegnung und kultureller Individualitit
verborgen liegt.
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3. VOM KOLLEKTIVEN GEDACHTNIS ZUM KONZEPT
DER ERINNERUNGSORTE

3.1. MAURICE HALBWACHS: DAS KOLLEKTIVE GEDACHTNIS

Der franzésische Philosoph und Soziologe Maurice Halbwachs ver6ffentlichte
im Jahre 1925, inspiriert von seinen Lehrern Henri Bergson und Emile Durk-
heim, sein Werk Les cadres sociaux de la mémoire (Das Geddchinis und seine sogialen
Bedingungen, 1985) und gilt damit als Begriinder der Gedichtnisforschung. Kurz
nach dieser ersten Publikation begann er mit einer zweiten Gedichtnisstudie, die
er allerdings nie fertigstellte. Die vorhandenen Uberlegungen wurden erst nach
dem Krieg von seiner Schwester in Form gebracht und 1950 unter dem Titel La
miémoire collective (Das kollektive Gedachtnis, 1991) veroffentlicht. In dem noch zuvor
von Halbwachs publizierten La topographie ligendaire des FEvangiles en Terre Sainte
(1941; Statten der Verkiindignng im Heiligen Iand, 2003) werden an einem Fallbei-
spiel die Formen und Funktionsweisen des kollektiven Gedichtnisses demonst-
riert.

Halbwachs geht davon aus, dass jede individuelle Erinnerung sozial bedingt
ist. Das bedeutet, dass sich das individuelle Gedichtnis nur durch gesellschaftli-
che Interaktion herausbilden kann und durch gesellschaftliche Bezugsrahmen
geprigt ist. Sein Werk Les cadres socianx beginnt mit Uberlegungen zum Traum
und Halbwachs stellt fest: ,,[Ijm Traum entfernt sich der Geist am weitesten von
der Gesellschaft™ (Halbwachs 1985: 72). Erst im Traum wird der Zugang zu
einem Geist er6ffnet, der allein bei sich selbst und nicht durch seine Umgebung
beeinflusst ist. Auch wenn verschiedene vergangene Wahrnehmungen Bestand-
teile eines Traums sind, werden die Bilder nicht zu einer wirklich stringenten
Erinnerung zusammengefigt, sondern flieBen ohne bestimmte Struktur inein-
ander iber. Halbwachs schlussfolgert daraus, dass eine Rekonstruktion von Er-
innerungen fiir das auf sich allein gestellte Individuum nicht realisierbar ist (vgl.
Robbe 2009: 54). Erst das Aufwachen und die damit verbundene Rickkehr in
die Gesellschaft ermdglichen die Fihigkeit zur Erinnerung: ,,Die Gedichtnisleis-
tung setzt in der Tat eine zugleich konstruktive und rationale Titigkeit des Geis-
tes voraus, zu der er wihrend des Schlafes unfihig ist (Halbwachs 1985: 71).
Nur im wachen Zustand besitzt der Mensch die Fahigkeit, Bilder der Erinnerung
miteinander zu verknlipfen und in einen gréeren Zusammenhang einzuordnen.
Denn unsere Erinnerungen stiitzen sich ,,[...] auf die aller anderen und auf die
groBen Bezugsrahmen des Gesellschaftsgedichtnisses [...]* (Halbwachs 1985:
72). Sinnhafte Erinnerungen entstehen erst, wenn Erinnerungsbilder in die Be-
zugsrahmen einer Gruppe eingeordnet und an ihnen konkretisiert werden
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(Robbe 2009: 54). Die Tatsache, dass wir erst durch Interaktion und Kommuni-
kation mit anderen Menschen an Wissen, Vorstellungen von Zeit und Raum
sowie Denkweisen und Erfahrungen teilhaben kénnen, ist fir Halbwachs ent-
scheidend. Erst das Beteiligtsein an einer kollektiven symbolischen Ordnung er-
méglicht die Einordnung und Deutung vergangener Ereignisse sowie das Erin-
nern. Aus den ,sozialen Rahmen‘ im woértlichen Sinne, also unserem sozialen
Umfeld, leiten sich ,soziale Rahmen‘ im metaphorischen Sinne ab: bestimmte
Denkschemata, die unsere Wahrnehmung und Erinnerung in eine bestimmte
Richtung lenken (vgl. Exll 2017: 13). Individuelle Erinnerungen versteht Halb-
wachs somit als ,,Rekonstruktionen®, die sich auf ,,soziale Bezugsrahmen® der
Gegenwart stitzen. Er bezeichnet diese Bezugsrahmen als ,, Instrumente®, derer
sich das ,,Gedichtnis bedient, um ein Bild der Vergangenheit wiederherzustel-
len, das sich fir jede Epoche im Einklang mit den herrschenden Gedanken der
Gesellschaft befindet™ (Halbwachs 1985: 55). Folglich wird weder im individuel-
len noch im kollektiven Gedichtnis die Vergangenheit als solche aufbewahrt,
sondern es bleibt nur das von ihr, was die Gesellschaft in der jeweiligen Epoche
mit ihren Bezugsrahmen wiederherstellen kann. Erinnerungen sind demnach
stirker von der Gegenwart als von der Vergangenheit bestimmt. Denn von der
Gegenwart aus wird eine Sicht auf die Vergangenheit entworfen, bei der diese
zwar immer nur eine Konstruktion darstellt, aber das Ziel erfiillt, das gegenwiir-
tige Bedurfnis nach Sinn zu befriedigen (vgl. Robbe 2009: 60).

Da der Mensch gleichzeitig verschiedenen sozialen Gruppen wie Familien,
Arbeitskollegen oder Nachbarschaften angehort, besitzt er einen Vorrat an un-
terschiedlichsten gruppenspezifischen Erfahrungen. Das Vorkommen zweier
identischer Einzelgedichtnisse ist somit unméglich, da niemand ausschlieBlich
einer einzigen Gruppe angehort, sondern sich die Gruppenzugehérigkeiten ei-
nes Individuums tberlagern, verindern und auch gegenseitig beeinflussen. Erst
dadurch entsteht ,,ein einzigartiges Individualgedichtnis“ (vgl. ebd.: 56). Das in-
dividuelle Gedichtnis, das erst durch die Kombination aus verschiedenen Grup-
penzugehorigkeiten und den daraus entstehenden Erinnerungen entsteht, wird
von Halbwachs auch als ,,Ausblickspunkt® (Halbwachs 1991: 31) auf das kollek-
tive Geddchtnis bezeichnet. Individuelles und kollektives Gedachtnis sind folg-
lich aufeinander angewiesen und interagieren miteinander: ,,Man kann ebenso-
gut sagen, daf3 das Individuum sich erinnert, indem es sich auf den Standpunkt
der Gruppe stellt, und dafl das Gedichtnis der Gruppe sich verwirklicht und
offenbart in den individuellen Gedichtnissen® (ebd.: 23). Auch wenn Halbwachs
betont, dass das Individuum immer das Subjekt von Erinnerung und Gedichtnis
bleibt, da jeder ,,ein ihm eigenes Gedédchtnis nach seinem besonderen Tempera-
ment und seinen Lebensumstinden [entsprechend, C. E]* besitzt, bleibt das in-
dividuelle Gedichtnis trotzdem stets ein soziales Phinomen. Es ist immer auf
das Gruppengedichtnis zurtickzufithren, da man ,,von jedem Eindruck und je-
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der Tatsache, selbst wenn sie offenbar ausschliefllich ein Individuum betrifft,
eine dauerhafte Erinnerung nur in dem Mafe behilt, wie man |[...] sie mit den
uns aus dem sozialen Milieu zuflieBenden Gedanken verbindet (Halbwachs
1985: 200). Trotzdem ist ein ,,homogenes Gruppengedichtnis® (Robbe 2009:
65) bei Halbwachs nicht denkbar, da das Geddchtnis der Gruppe immer auf den
individuellen Erinnerungen ihrer einzelnen Mitglieder basiert. Auf der einen
Seite ist das kollektive Geddchtnis ohne die Aufarbeitung seiner Inhalte im indi-
viduellen Gedichtnis nicht realisierbar. Andererseits werden individuelle Erinne-
rungen erst durch die sozialen Rahmen méglich gemacht.

Wihrend Halbwachs die gegenseitige Abhingigkeit von ,Individualitit’ und
JKollektivitit® betont, stellt er die Begriffe ,Geschichte® und ,Gedichtnis’
einander gegeniiber. Zunichst einmal lassen sich Ereignisse nicht in ,histori-
sche® oder ,unhistorische® unterscheiden. Unabhingig davon, ob es sich bei
einer Erinnerung um etwas personlich Erlebtes von historischer Bedeutung
oder um ein Ereignis in der Familie handelt, es sind ausnahmslos ,erinnerte
Ereignisse. Der Unterschied fir Halbwachs besteht jedoch im Rahmen, auf
den sich das Ereignis bezieht (vgl. ebd.: 61). Ein Familiengedichtnis beispiels-
weise konstituiert sich durch soziale Interaktion und Kommunikation. Alle
Familienmitglieder teilen einen gemeinsamen Erfahrungshorizont und lassen
durch mindliche Erzihlungen auch diejenigen am Gedichtnis teilhaben, die
das Erinnerte nicht selbst erlebt haben. Ein solches kollektives Generationen-
gedichtnis reicht so weit, wie sich die iltesten Mitglieder zuriickerinnern
koénnen (vgl. Erll 2017: 14). Im Gegensatz dazu betont Halbwachs, ,,dal die
Geschichte im allgemeinen an dem Punkt beginnt, an dem die Tradition
aufhort — in einem Augenblick, an dem das soziale Gedichtnis erlischt und
sich zersetzt™ (Halbwachs 1991: 66). Ein sich erinnerndes Individuum braucht
die Verbindung zu einem sozialen Bezugsrahmen um die Erinnerung an ein
erlebtes Ereignis wach zu halten. Sobald die Verbindung zur Gruppe verloren
geht, ist eine Erinnerung an das Erlebte nicht mehr mdglich, weil sich
Erinnerung nur in der Gruppe vollzieht (vgl. Robbe 2009: 61). Auch wenn die
Arbeit der Historiker solche versunkenen Ereignisse wieder vergegenwirtigen
kann, bleiben sie abgeschnitten von der lebendigen Uberlieferung innerhalb
einer Gruppe (vgl. Halbwachs 1991: 67). Wihrend Geschichte als Abbild der
Vergangenheit erlernt werden muss und sich dadurch auszeichnet, dass alle
vergangenen Ereignisse gleichrangig nebeneinanderstehen, ist das Gedichtnis
an eine bestimmte Gruppe gebunden, die sich Giber die gemeinsame Erinne-
rung identifiziert. Halbwachs unterscheidet somit zwischen zwei Arten des
Vergangenheitsbezugs: Die objektive und unbeteiligte Geschichte einerseits
und das subjektive und kollektive Gedichtnis andererseits.
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3.2. ABY WARBURG: DAS SOZIALE GEDACHTNIS

Der deutsche Kunsthistoriker und Kulturwissenschaftler Aby Warburg entwarf
eine weitere bedeutende Konzeption zum kollektiven Gedichtnis, die allerdings
keineswegs als in sich geschlossene Form vorliegt, sondern mehr als ein Zusam-
menfiigen diverser Uberlegungen und AuBerungen Warburgs, die er tber den
gesamten Schaffenszeitraum verteilt duflerte, verstanden werden kann (vgl.
Robbe 2009: 43). Sein bedeutendstes Werk ist die Kulturwissenschaftliche Bibliothek,
die nach seinem Tod 1933 vor den Nationalsozialisten nach London gerettet
werden konnte. Seit 1944 ist sie als Warburg Institute an die University of London
angegliedert worden.

Die Untersuchung von Kunstwerken der bildenden Kunst fihrten ihn zur
Feststellung, dass bestimmte Details wie beispielsweise Formen stets wiederkeh-
ren. Die Existenz solcher sich wiederholender Formen fiihrte er nicht auf eine
einfache stilistische Imitation, sondern auf die ,erinnerungsauslésende Kraft
kultureller Symbole* (Erll 2017: 16) zuriick. Renaissance-Kunstler griffen ver-
schiedene Ausdrucksformen fiir Gemitszustinde auf, die beispielsweise wih-
rend der Antike in Werke der bildenden Kunst eingespeichert wurden, um ihn-
liche Gemiitsbewegungen entsprechend darstellen zu kénnen (vgl. Robbe 2009:
45). Bei diesen Formen kommt den sogenannten ,Pathosformeln® (kiinstlerische
Darstellung von Gebirden, die eine Erregung ausdriicken) eine besondere Be-
deutung zu. Um die Kraft der durch die Symbole vermittelten Gemutsbewegun-
gen erkliren zu kénnen, griff Warburg auf das Modell des Physiologen Richard
Semon zuriick (vgl. Rieger 1998: 250): Bei Pathosformeln handelt es sich um
kulturelle ,Engramme‘, die als sogenannte ,kulturelle Energickonserven® die
Zeit Gberdauern und deren ,,mnemische Energie” sich unter anderen histori-
schen Umstidnden oder an entfernten Orten entladen und somit wieder auftau-
chen kann (vgl. Erll 2017: 17). Warburg bezeichnet diesen Vorgang als ,,Einver-
seelung vorgeprigter Ausdruckswerte® (Warburg 2000: 3) und bemerkt dazu,
dass ,,[...] in Italien im starren Steinwerk der antiken Vorzeit, Jahrhunderte tber-
dauernd, den Nachfahren gleiche seelische Schwingungen lebendig [bleiben]*
(ebd.: 5). Berticksichtigt werden muss, dass das Wieder-Auftreten dieser Formen
immer mit einer zeitgemiBen Neuinterpretation und somit einer Distanzierung
von der alten Form verbunden ist. Oft steht der neue Inhalt sogar in vollstindi-
gem Gegensatz zur urspriinglichen Darstellung von der die Pathosformeln ent-
lehnt worden sind. Somit betont Warburg, dass kulturelle Erinnerungen fort-
wihrend Verdnderungen unterliegen, die fiir eine bestimmte Zeit und einen be-
stimmten Ort exemplarisch sind. Wie kulturelles Wissen tiber lingere Zeitriume
Uberliefert wird, bleibt im unvollendeten Konzept Warburgs unartikuliert. Ex
deklariert Kunst als ,soziales Erinnerungsorgan® und 16st sich somit von der zu
seiner Zeit gingigen Vorstellung, dass ein ,Rassengedichtnis® Wissen auf erbli-
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chem Wege transportiert (vgl. Robbe 2009: 47); Unklar bleibt jedoch, ob die
;mnemische Energie’, die den Kunstwerken anhaftet, ausreicht, um die ,Erinne-
rung® an die friheren Gemitszustinde wachzurufen, also das Kunstwerk allein
die Erinnerung tbertragen kann oder ob das Individuum einschligig vorgeprigt
sein muss, um tatsichlich angesprochen und berithrt zu werden. (ebd.)

Dass der Gedichtnisbegriff in Warburgs Denken und Arbeiten zentral wurde,
zeigt sich auch in seinem letzten Ausstellungsprojekt, dem Bildatlas Mnemosyne'®.
Mit Hilfe von Fotografien, Abbildungen von Kunstwerken, Briefmarken und
Werbebildern, die Warburg auf mit schwarzem Stoff bespannte Holzrahmen
aufpinnte, wollte er die darin versteckten Verbindungen zeigen. Ziel des Projekts
war es, das vielschichtige Weiterleben von Bildmustern, die schon in der Antike
existierten, zu veranschaulichen. Er wollte ,Vorprigungen® von Bildern im
Gedichtnis (griechisch: mnemosyne) aufdecken und visualisierte so ein ,,epo-
chen- und lindertbergreifendes Bildgedichtnis® (Erll 2017: 17; vgl. auch Ullrich
2013). Das Projekt blieb unvollendet.

3.3. ALEIDA UND JAN ASSMANN: DAS KULTURELLE GEDACHTNIS

In Anlehnung an die Uberlegungen Halbwachs* und Warburgs differenzieren die
Kulturwissenschaftler Jan und Aleida Assmann in den spiten achtziger Jahren
unterschiedliche Formen des Gedichtnisses und der Erinnerung. Sie spezifizie-
ren den Begriff des kollektiven Gedichtnisses und unterscheiden zwischen ei-
nem ,kommunikativen Gedéichtnis‘, das auf Alltagskommunikation beruht und
einem ,kulturellen Gedichtnis, das sich auf symboltrichtige kulturelle Objekti-
vationen stiitzt. Mit dem 1988 erschienenen Artikel ,,Kollektives Gedichtnis
und kulturelle Identitit™ legte Jan Assmann den ,,Grindungstext™ (Uhl 2006: 27)
fir die kulturwissenschaftliche Gedichtnisforschung vor. Die darin knapp be-
schriebene Theorie wird im ersten Teil der vier Jahre spiter erschienenen Mono-
graphie ,,Das kulturelle Gedichtnis (Assmann, J. 1992) ausfihtlicher darge-
stellt. Auch Aleida Assmanns Werk Erinnerungsraume, das 1999 erschien, trug zur
weiteren Entwicklung und Modifikation der Theorie bei.

Jan Assmann beschreibt das kulturelle Gedichtnis als ,,Sammelbegriff fiir al-
les Wissen, das im spezifischen Interaktionsrahmen einer Gesellschaft Handeln
und Erleben steuert und von Generation zu Generation zur wiederholten Ein-
tibung und Einweisung ansteht™ (Assmann, J. 1988: 9) und grenzt es damit deut-

8 Mnemosyne ist die griechische Schutzgéttin des Gedichtnisses und der Erinnerungskunst;

vollstindiger Titel des Projekts: ,,Mnemosyne, Bilderreihe zur Untersuchung der Funktion
vorgeprigter antiker Ausdruckswerte bei der Datstellung bewegten Lebens in der Kunst
der europdischen Renaissance® (vgl. Warnke 2008).
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lich vom kommunikativen Gedichtnis einerseits und von der Wissenschaft
andererseits ab (vgl. ebd.: 9-10). Das auf alltiglichen sozialen Interaktionen be-
ruhende kommunikative Gedichtnis entsteht ,,in einem Milieu riumlicher Nihe,
regelmiBiger Interaktion, gemeinsamer Lebensformen und geteilter Erfahrun-
gen® (Assmann, A. 2006: 25). Es umfasst einen Zeitraum, der noch durch Zeit-
zeugen und deren Erinnerungen prisent ist. Dieser entspricht drei bis vier
Generationen also ungefihr 80 bis 100 Jahren, denn das ist ,,die Periode, in der
verschiedene Generationen gleichzeitig existieren und durch persénlichen Aus-
tausch eine Erfahrungs-, Erinnerungs- und Erzihlgemeinschaft bilden® (ebd.).
Die individuelle Wahrnehmung und Einordnung von Ereignissen wird dabei
durch den Erfahrungshintergrund der Generation bestimmt. Das kommunika-
tive Gedichtnis umfasst somit die gegenwirtige Vergangenheit und wird von Jan
Assmann auch als ,,Kurzzeitgedichtnis der Gesellschaft (Assmann, J. 1999,
Erstauflage 1992) bezeichnet. Erinnerungen sind immer Form und Ausdruck
von Kommunikation. Da Kommunikation nie ,,stillgestellt” (vgl. auch Welzer
2002: 152) und durch Beliebigkeit und Desorganisiertheit gekennzeichnet ist,
sind auch die Inhalte des kommunikativen Gedichtnisses verinderbar. Sie bezie-
hen sich auf die lebendige Vergangenheit, also die Geschichte, die im Rahmen
der individuellen Vergangenheit erlebt wurde. Dem kaum geformten und infor-
mellen kommunikativen Gedichtnis steht das bewusst gestaltete kulturelle Ver-
gangenheitswissen gegeniiber (vgl. Robbe 2009: 67). Das kulturelle Gedichtnis
ist eine Art der Erinnerung, die an feste, zeremonialisierte Objektivationen ge-
bunden ist. Gegeniiber dem kommunikativen Gedichtnis zeichnet es sich durch
eine Organisiertheit und eine Verbindlichkeit in der Kommunikation aus. Zent-
rale Begriffe sind Tradition und Wiederholung; Inhaltlich bezieht es sich auf Er-
eignisse, die einer weiter zurtckliegenden Vergangenheit, einer ,,absoluten
Vergangenheit® (ebd.: 12) angehdren. Im Gegensatz zum kommunikativen Ge-
dichtnis, das durch die alltigliche Interaktion innerhalb einer Gruppe geprigt
ist, werden im kulturellen Gedichtnis auch Ereignisse der Vergangenheit aufbe-
wahrt, die unabhingig vom Individuum erlebt wurden. Diese Ereignisse werden
zu unverrickbaren Fixpunkten (Assmann, J. 1988: 12) des Gedichtnisses, die
kiinstlich durch spezielle Triger, beispielsweise in Form von Denkmilern, Ge-
denktagen oder religiosen Festen, in Erinnerung gehalten werden. Aleida und
Jan Assmann sprechen in diesem Zusammenhang auch von ,,Erinnerungsfigu-
ren“ (Assmann, A. / Assmann, J. 1988: 29f; Assmann, J. 1988: 12; Assmann, J.
1999: 37f., Erstauflage 1992).

Insgesamt hebt Jan Assmann sechs Merkmale des kulturellen Gedichtnisses
hervor: (Assmann, J. 1988: 13ff)) An erster Stelle steht die Identititskonkretheit.
Das kulturelle Gedichtnis bezieht sich immer auf eine bestimmte Gruppe und
das Bild, das sie von sich selbst hat und welches Selbstdefinition und Abgren-
zung ermdglicht. Zweitens beschreibt Assmann das kulturelle Gedichtnis als

41



Vom kollektiven Geddchtnis zum Konzept der Erinnerungsorte

rekonstruktiv. Das Wissen tiber vergangene Erinnerungen wird immer wieder neu
durch die Gegenwart bestimmt. Drittes Merkmal des kulturellen Gedachtnisses
ist die Geformtheit. Wissen wird bewusst konserviert, d. h. geformt und somit
haltbar gemacht. Die Organisiertheit des kulturellen Gedichtnisses steht an vierter
Stelle und bezieht sich auf die Institutionen und Spezialisten, die nétig sind, um
das kulturelle Gedichtnis einzulagern, abzurufen und zu deuten. Als fiinftes
Merkmal nennt Assmann die Verbindlichkeit, die sich wiederum aus der Grup-
penbezogenheit ergibt. Da nicht jedes Wissen gleichermal3en signifikant fiir die
Gruppe ist, wird der kulturelle Wissensvorrat strukturiert und in Wichtiges und
Unwichtiges hierarchisiert. Das dadurch entstehende ,,Relevanzgefille (Ass-
mann, J. 1988: 14) kann sich entsprechend auf die Struktur der Gruppe oder ihre
Handlungen auswirken. Als letztes Merkmal beschreibt Assmann das kulturelle
Gedichtnis als reflexiy denn die Gruppe deutet und reflektiert es immer wieder
neu in Bezug auf die gegenwiirtige Realitit.

Jan Assmann fasst mit dem Begriff des kulturellen Gedichtnisses den jeder
Gesellschaft eigenen Bestand an Texten, Bildern und Riten zusammen, ,,in deren
,,Pflege® sie ihr Selbstbild stabilisiert und vermittelt sowie das kollektiv geteilte
Wissen, ,,auf das eine Gruppe ihr Bewul3tsein von Einheit und Eigenart stiitzt™
(Assmann, J. 1988: 15). Auch wenn sich Inhalte dieses kulturellen Gedichtnisses
von Gruppe zu Gruppe, von Kultur zu Kultur, von Epoche zu Epoche stark
unterscheiden konnen, wird eine Gesellschaft in ihrer kulturellen Uberlieferung
sichtbar: ,fur sich und fir andere. Welche Vergangenheit sie darin sichtbar wer-
den und in der Wertperspektive ihrer identifikatorischen Aneignung hervortre-
ten l48t, sagt etwas aus tiber das, was sie ist und worauf sie hinauswill.* (ebd.: 16).

Aleida Assmann prizisiert den Begriff des kulturellen Gedichtnisses weiter
und unterscheidet innerhalb dessen zwischen Funktionsgedichtnis und Spei-
chergedichtnis. Da das kulturelle Gedichtnis an den Bedirfnissen der Identitit
von sozialen Gruppen ausgerichtet ist und neben einer Verinderung der Identi-
tit auch eine Verdnderung der ,,unverriickbaren Fixpunkte® zur Folge hitte, regt
Aleida Assmann an, Geschichte und Gedichtnis als ,,zwei Modi der Erinne-
rung® (Assmann, A. 1995) festzuhalten, die sich nicht gegenseitig ausschlieBen.
Zunichst beschreibt sie mit Hilfe des Begriffspaars ,Kanon und Archiv® die un-
terschiedliche Verweildauer eines Gedichtnisbestandes: Wihrend im _Archiv
Wissen lagert, das sich zwar auf eine Gruppe bezicht, aber momentan nicht be-
nétigt wird, spiegelt der Kanon die gegenwirtigen Gruppenbedirfnisse wider
(Assmann, A. 2006: 56). Wihrend kulturelles Wissen im Archiv gespeichert ist,
wird es im Kanon tatsichlich genutzt. Aus diesen Uberlegungen leitet Assmann
die Begriffe ,Funktions- und Speichergedichtnis® ab.

Im Funktionsgedichtnis sind die Erinnerungen erhalten, die von einem Indi-
viduum, einer Gruppe oder einer Institution tatsichlich benutzt werden. Es ist
als ,bewohntes Gedichtnis® mit der Gegenwart verkniipft und hat Orientie-
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rungsfunktion. Die Elemente, aus denen das Funktionsgedichtnis besteht, kén-
nen zu einer kohirenten Geschichte zusammengesetzt werden und zeichnen
sich durch ,,Gruppenbezug, Selektivitit, Wertbindung und Zukunftsorientie-
rung® (Assmann, A. 1999: 134) aus. Somit kann das Funktionsgedichtnis auch
als ,,angeeignetes Gedichtnis® bezeichnet werden, ,,das aus einem Prozess der
Auswahl, der Verkniipfung und der Sinnkonstitution [...] hervorgeht® (ebd.:
137). Demgegeniiber werden die Erinnerungen im Speichergedichtnis in der
Gegenwart nicht gebraucht und haben auch keinen Bezug zur Gegenwart. Sie
sind absolute Vergangenheit. Das Speichergedichtnis ist das ,unbewohnte Ge-
dichtnis‘, das ,,Gedéchtnis zweiter Ordnung® (ebd.: 134), auf das aber jederzeit
zuriickgegriffen werden kann und das deshalb nicht weniger von Bedeutung ist.
Als ,,Reservoir zukinftiger Funktionsgedichtnisse® (ebd.: 140) macht das Spei-
chergedichtnis kulturellen Wandel erst moglich, da es als ,,Ressource der Erneu-
erung kulturellen Wissens® (ebd.: 140) dient. Institutionen wie Archive, Museen
oder Bibliotheken tibernehmen die Aufgabe, solche Wissensbestinde zu konser-
vieren, die in der gegenwirtigen Situation der Gruppe keine Funktion erfillen,
ermoglichen aber bei Bedarf eine Rickfithrung in den Funktionsbereich des
Gruppengedichtnisses (vgl. Robbe 2009: 74). Jeder Inhalt des Speichergedicht-
nisses kann also gegebenenfalls in das Funktionsgedichtnis tbergehen. Laut
Aleida Assmann fillt die Geschichtswissenschaft in den Bereich des Speicherge-
dichtnisses, denn sie beschiftigt sich mit der Sichtung und Aufarbeitung von
Wissensbestinden, die momentan keine potentielle Funktion in der Gruppe er-
fillen. Dass diese jedoch jederzeit wieder an Relevanz gewinnen kénnen oder
umgekehrt eben noch bedeutsames Wissen zu jedem beliebigen Zeitpunkt in die
»opeicher des nur potentiell Bedeutsamen® (Robbe 2009: 74) zuriickfallen kann,
zeigt die Durchlissigkeit zwischen den Gedichtnismodi. Der Gegensatz zwi-
schen Gedichtnis und Geschichte wird so zu einem unaufthétlichen Austausch
zwischen fur die Gruppe relevanten Gedichtnisinhalten (Assmann, A. 1995).
Bezuglich des Erinnerungsvorgangs spricht Aleida Assmann Orfen eine be-
sondere Funktion zu. Auch wenn die Erinnerung an den Orten, an denen sich
etwas zugetragen hat, zu haften scheint (vgl. Robbe 2009: 70), ist diese jedoch
nicht mit dem Ort an sich verbunden, sondern eine Bewusstseinsleistung der
Person, die den Ort besucht. Eine spezielle Funktion kommt dabei sogenannten
»traumatischen Orten® zu, an denen die Beziehung zwischen Orten und Ge-
dichtnis besonders deutlich wird. Den Orten selbst ist kein Gedichtnis eigen,
sondern was einen Ort darstellt, welche Deutungen mit ihm verbunden sind und
welche Erfahrungen der Besucher macht, beruht auf individuellem Vorwissen:
,»Was ein Ort darstellt, ob er Friedhof, Museum, Mahnmal oder ein spurenbe-
hafteter Tatort ist, hingt davon ab, wer ihn besucht.” (Assmann, A. 2006: 225)
,,Der Ort ist all das, was man an ihm sucht, was man von ihm weil3, was man mit
ihm verbindet.” (Assmann, A. 1999: 330). Der Besucher lisst sich von der Wit-
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kung des Ortes bewegen und 16st dadurch den Vorgang des Erinnerns aus. Auf
welche Weise diese Wirkung entsteht, kann auch Aleida Assmann nur mit der
»mnemischen Energie® Warburgs erkliren, die ihre ,,antdische Magie® auf den
Besucher tbertrigt (Assmann, A. 2006: 223).

3.4. PIERRE NORA: [LIEUX DE MEMOIRE

1978 problematisiert der franzosische Historiker Pierre Nora in seinem Aufsatz
Mémoire collective, den er zur von Jacques Le Goff herausgegebenen Sammlung I«
nonvelle histoire beitrug, erneut das Verhiltnis zwischen Geschichte und Gedicht-
nis. Ebenso wie Halbwachs sicht Nora eine Polaritit zwischen Geschichte und
Gedichtnis. Das kollektive Gedichtnis beschreibt er als immer an eine Gruppe
gebunden: ,,l.a mémoire collective est le souvenir, ou I’ensemble de souvenirs,
conscients ou non, d’une expérience vécue et/ou mythifiée par une collectivité
vivante de Iidentité de laquelle le sentiment du passé fait partie intégrante.
(Nora 1978: 398). Ob die Erinnerungen selbst erlebt wurden oder auf Mythen
zurlickgehen, spielt dabei keine Rolle. Das kollektive Gedachtnis ist flexibel und
verinderbar, aber keineswegs beliebig, da es sich an den Bedurfnissen der
Gruppe orientiert (vgl. Robbe 2009: 86). Im Gegensatz dazu ist das historische
Gedichtnis, das sich durch Prizision und Trennschirfe auszeichnet, nicht an die
Gegenwart gebunden. Geschichte ist objektiv und lebensfremd und steht dem
Gedichtnis gegentiber, das sich an den Bedirfnissen der Gemeinschaft orien-
tiert und seine Inhalte dementsprechend anpassen kann. Die Orte, an denen eine
Gemeinschaft ihr Gedichtnis ,,verankert™, ermdglichen eine Untersuchung des
kollektiven Gedachtnisses. Deshalb werden solche Zeux de mémoire, solche Ge-
dichtnisorte zum Gegenstand seiner Analyse.

Die Entstchung des Konzepts steht in engem Zusammenhang mit Noras
Vorstellung eines Zerfalls. In seinem Essay Entre Mémoire et Histoire: La probléma-
tique des lienx, das Teil des ersten Bandes der Lieux de mémoire war, der 1984 er-
schien, beschreibt er die ,,Beschleunigung der Geschichte® und den Wandel der
Form des Vergangenheitsbezugs als grolen Verlust (Nora 1998: 11). Der
»Wirme der Tradition® und dem ,,Schweigen des Brauchtums* steht heute eine
hinterfragende Historizitit gegeniiber. Zwangsliufig hitten die ,,Vermassung
der Vergangenheit™ und die ,,Erzeugung von Geschichte® (ebd.) sowie die Be-
deutsamkeit, die jedes Ereignis durch seine weltweite Verbreitung durch die Me-
dien erlangt, zu einem Auseinandertreten von Gedichtnis und Geschichte ge-
fihrt. Diese Trennung von ,,gelebter Vergangenheit™ und Rekonstruktion, der
Zerfall des einst vitalen Gedichtnisses der Gesellschaft und der damit verbun-
dene Verlust einer einheitlichen und unhinterfragten Welt fihre zu einem
Waunsch, das Verschwindende zu erhalten. Eine solche Gesellschaft erschafft
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Museen, Denkmaler und Jahrestage, um aufzubewahren, was bereits im Begriff
ist verloren zu gehen. Derartige Gedichtnisorte, die vor allem den Verlust eines
lebendigen und natiirlichen Bezugs zur Vergangenheit anzeigen (Nora 1998;
Robbe 2009: 92), fungieren stellvertretend als , kiinstliche Platzhalter” (Erll
2017: 20), die zwischen Geschichte und Gedichtnis angesiedelt sind. Anstelle
eines vorherrschenden gemeinschaftlichen Vergangenheitsbildes tritt nun der
Zerfall in Gruppengedichtnisse und eine anschlieBende Individualisierung:
,»,Das Ende der Gedichtnisgeschichte hat die partikularen Gedéchtnisse verviel-
facht, die nun ihre eigene Geschichte fordern® (Nora 1998: 22). Welche vergan-
genen Ereignisse tatsichlich iberlieferungswirdig sind, ist ohne den fritheren
Gruppenbezug fragwiirdig geworden. Deshalb wird aus einer selbstverstandli-
chen, aber selektiven Uberlieferung ein zwanghaftes Aufbewahren von immer
mehr Zeugnissen der Vergangenheit, um jedem Individuum die Mé&glichkeit zu
geben, die eigene Vergangenheit zu rekonstruieren. ,,Unmdglich 146t sich im Vo-
raus beurteilen, woran man sich spiter einmal wird erinnern missen® (Nora
1998: 20), deshalb wird alles iiberlieferungswiirdig und die Ubetlieferung zum
windividuellen Zwang® (ebd.: 21). Trotz aller Bemithungen kann die Vergangen-
heit nicht festgehalten werden und riickt immer weiter in die Ferne. Bei den
Versuchen die Vergangenheit so genau wie moglich zu erfassen und dadurch die
wachsende Distanz zu tiberwinden, kommt der Geschichtswissenschaft als pro-
fessioneller Vergangenheitsdeuterin eine zentrale Rolle zu: Die Rekonstruktion
des nationalen Gedichtnisses versteht Nora als neue Art der Nationalge-
schichtsschreibung. Aulerdem positioniert er die Lieux de mémoire aufgrund des
»Zusammenbruchs® des Gedichtnisraums der Nation Frankreich als letzten
Stein einer Kette von Nationalgeschichten.

Damit ein Ereignis oder Gegenstand laut Nora als Gedichtnisort bezeichnet
werden kann, miissen drei Dimensionen aufeinandertreffen: eine (1) materielle,
eine (2) funktionale und eine (3) symbolische Dimension (vgl. Nora 1998: 32).19
Gedichtnisorte sind immer — gegenstindlich und zeitlich — (1) materiell erfass-
bar. Eine Schweigeminute ist beispielsweise ebenfalls ein Erinnerungsort, da der
zeitliche Abschnitt, in dem dieser Erinnerungsort stattfindet, messbar ist (vgl.
Nora 1998: 26). Erst wenn Erinnerungsorte materiell fassbar sind, werden sie zu
tatsdchlichen Objekten, zu sogenannten ,kulturellen Objektivationen® (vgl. Erll
2017: 20f)). Gedichtnisorte erfiillen auBerdem eine bestimmte (2) Funktion in
der Gesellschaft: sie haben den Zweck, eine bestimmte Bedeutung zu bewahren
und zu transportieren. Zusitzlich missen Gedichtnisorte eine (3) symbolische
Bedeutung haben. Ein Ort, der zu Zwecken des Gedenkens mit einem symboli-

19 Branzésisches Original: ,,Lieu de mémoire, donc: toute unité significative, ’ordre materié/ ou
idéel, dont la volonté des hommes ou le travail du temps a fait un élement symbolique du patrimoine
mémoriel d une quelquonque communauté.” (Nora 1992: 20).
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schen Mehrwert ausgestattet wird, ist zunichst nur ein Gedenkort (mémorial).
Erst durch die symbolische Uberh('jhung, die ,,Fahigkeit zur Metamorphose®
werden kulturelle Objektivationen zu Gedichtnisorten. Dabei ist es gleichgtltig,
ob diese dem Objekt schon zum Entstehungszeitpunkt oder erst nachtriglich
zugesprochen wird.

Pierre Nora wendet das Konzept der Liezx de mémoire in seinem siebenbindi-
gen Werk (1984—1992) auf die franzosische Nation an und weist mehrmals dar-
auf hin, dass er mit seiner Untersuchung kein allgemeines historiographisches
Problem l6sen will, sondern ein spezifisch franzosisches (vgl. Nora 1992: 11;
Nora 2005). Trotzdem entwickelt Nora mit den Gedichtnisorten kein Modell,
das nur auf die franzésische Nation anwendbar ist (vgl. Robbe 2009: 106). Die
,,Beschleunigung der Geschichte®, die Auflésung der Gruppe als Gedichtnisge-
meinschaft und das daraus resultierende Gefiihl des Verlusts einer einheitlichen
Welt, ldsst sich nicht nur in Frankreich beobachten. Jede andere Gruppe, die
einer dhnlichen Entwicklung unterliegt, wire fiir eine entsprechende Analyse
ebenso geeignet (vgl. Robbe 2009: 107).

Die Lienx de mémoire gliedern sich in drei Teile: La République, I.a Nation und
Les France, wobei sich der zweite und der dritte Teil auf jeweils drei Einzelbinde
verteilen. Mit jedem Band vergroBert sich das Untersuchungsfeld in zwei Rich-
tungen: thematisch, da Frankreich als immer umfassender angesehen wird, sowie
zeitlich, weil immer dltere Fragmente fixiert werden. Zusitzlich erweitert sich
das Spektrum der zu untersuchenden Objekte: Sind die Orte zu Beginn noch
materiell greifbar, werden sie mit zunehmendem Fortgang des Projekts immer
abstrakter. So finden sich neben geographischen Orten, Gebduden und Denk-
milern auch Personen, Daten oder symbolische Handlungen in seiner Essay-
sammlung. Auch immaterielle Orte wie der 14. Juli, die Marseillaise oder die
Kunst der Konversation werden nun zum Gegenstand der Betrachtung, Diese
Erweiterungen werden in Noras Definition des Begriffs ,Gedichtnisort wieder-
gegeben, die sich im dritten Teil seines Werks findet: ,,Lieux de mémoire, donc:
toute unité significative, d’ordre matériel ou idéel, dont la volonté des hommes
ou le travail du temps a fait un élément symbolique du patrimoine mémoriel
d’une quelconque communauté. (Nora 1992: 20).*’ Nora beschreibt die Verin-
derung des Gedichtnisbegriffs vom ,,Werkzeug, das zur Schaffung von kriti-
scher Distanz geschmiedet worden war, zum Instrument des Gedenkens par ex-
cellence” (Nora 1995: 83) und versteht Frankreich selbst im Verlauf des Entste-
hungsprozesses seiner Lieux de mémoire als ,,symbolische Realitit™ (Nora 1995:

20 Deutsche Ubersetzung: ,,Erinnerungsort: bedeutsame Einheit, ideeller oder materieller
Art, die durch menschlichen Willen oder durch das Werk der Zeiten zu einem symboli-
schen Element des Gedéchtniserbes irgendeiner Gemeinschaft gemacht worden ist“ (Nora
2005).
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85). ,,Das Spektrum der Untersuchungsgegenstinde ist daher praktisch unbe-
grenzt® (ebd.: 86), da an jedem beliebigen Gegenstand und an jedem beliebigen
Begriff gezeigt werden kann, ,,was das einzelne Element vom Ganzen bezieht
und welchen Anteil es an der Identitit des Gesamten hat“ (ebd.: 87). Somit be-
zeichnet der Begriff ,Gedichtnisort® nicht mehr allein einen neuen Gegenstands-
bereich, sondern er ist selbst zum Konzept geworden (vgl. Robbe 2009: 110).

3.5. DEUTSCHE ERINNERUNGSORTE UND DIE WEITERE VERBREITUNG
DES KONZEPTS

Die Diskussion, ob das franzosische Konzept der Gedichtnisorte transferierbar
sei, begann, nachdem die praktische Ubertragung des Begriffs schon stattgefun-
den hatte. Nachdem 1965 die erste Sammlung von Texten ost- und westdeut-
scher Schriftsteller, die tber ,,ihren® Ort schrieben, vertffentlicht wurde, und
diese in der Neuauflage vierzig Jahre spiter als ,,Orte der Erinnerung® bezeich-
net worden waren, erschienen 1991 die Deutschen Orte (Wagenbach 1991), die an
Pierre Noras Gedichtnisorte angelehnt waren und den Begriff der ,Orte® erweiter-
ten. Die Frage nach der Ubertragbarkeit des Konzepts wurde schlieBlich 1993
und 1995 auf Tagungen am Centre Marc Bloch in Berlin diskutiert. Die lenkende
Fihrungsrolle dabei iibernahm der Griindungsdirektor des deutsch-franzési-
schen Forschungszentrums Etienne Francois, der die wichtigsten Ergebnisse der
Tagungen ver6ffentlichte (vgl. Francois 1996; Francois 1995). Zusammen mit
Hagen Schulze, der schon 1989 in seinem Essay Gibt es iiberbaupt eine deutsche
Geschichte? der Frage nachging, ob eine deutsche Nationalgeschichte iiberhaupt
geschrieben werden kann, nahm er schliellich die Herausforderung an und pro-
bierte das Konzept der Lieux de mémoire am deutschen Beispiel aus. Obwohl mit
der Ubersetzung von Pierre Noras Zwischen Geschichte und Gedichtnis ein Uberset-
zungsvorschlag fur die feux de mémoire vorlag, wurde eine Verdnderung des Be-
griffs ,Geddchtnisorte® veranlasst. Mit der Modifikation des Begriffs des ,Ge-
dichtnisortes® zum ,Erinnerungsort’ soll die Dynamik des Erinnerungsvorgangs
verdeutlicht werden. Erinnerung ist ein aktiver Prozess, wihrend das Gedichtnis
cher dem passiven Speichervorgang zugeordnet werden kann (Robbe 2009:
125). Auch Erinnerungsorte sind dynamisch, denn Bedeutungen sind nicht ein-
fach gespeichert, sondern werden ihnen von der Gesellschaft situationsbedingt
zugeschrieben.

Die Veroffentlichung der Deutschen Erinnerungsorte (Frangois/Schulze) 2001
sorgte schlieBlich fir eine explosionsartige Verbreitung der Idee in der deutsch-
sprachigen Diskussion. In dem dreibindigen Werk wird ein ,,Nachdenken tiber
die deutsche Geschichte® angestrebt, eine ,,andere deutsche Geschichte, die den
symbolischen Dimensionen der deutschen Vergangenheit besser Rechnung
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tragt™ (Francois/Schulze 2001: 23). Das Nora’sche Konzept wird somit nicht
generell nachgeahmt, sondern auf die deutschen Verhiltnisse tbertragen. Im
Gegensatz zum franzésischen Projekt, welches vor dem Hintergrund des Ver-
lustes einer einheitlichen Gedichtnisnation entstand, zielt das deutsche Projekt
darauf, die Mechanismen der Herstellung von nationalem Zusammenhalt zu
analysieren (vgl. Carcencac-Lecomte 2000: 23). Im Mittelpunkt steht die Wahr-
nehmung eines Ortes und nicht die Wirkung, die einem Ort zugeschrieben wird
(vgl. Robbe 2009: 126). Im Vergleich zum franzésischen Vorbild ist das deutsche
Projekt stark europiisch ausgerichtet. Im Gegensatz zu Nora, der sein Konzept
aus einer Perspektive entwickelte, die sich ganz auf Frankreich beschrinkte, se-
hen sich die deutschen Herausgeber als Teil einer europiischen Bewegung, Nicht
nur internationale Autorinnen und Autoren beschiftigen sich mit den deutschen
Orten, auch das Einbezichen von Erinnerungsorten, die fiir Nachbarlinder re-
levant sind, betont die Offnung Deutschlands in Richtung Europa. Hinsichtlich
des Nationalsozialismus gilt die deutsche Vergangenheit zwar ,,eher als eine Last,
der man sich nicht entziechen kann, denn als eine ,Wahl des Vergangenen®, auf
[die] man aktiv zurickgreifen kann“ (Francois/Schulze 2001: 10). Trotzdem
sind sich die Herausgeber sicher, dass es seit der Wiedervereinigung ,,keine deut-
sche Frage mehr [gibt]“ (ebd.: 11) und ,,[d]ie fast zweihundertjdhrige Geschichte
eines widerspriichlichen, unfertigen, von den Dimonen eines neurotischen Na-
tionalismus getriebenen Volkes [...] an ihr Ende gekommen [ist]* (ebd.). Die
Last der Vergangenheit, die Deutschland weiterhin zu tragen hat und die verin-
derte Situation des Nationalstaats in einem zusammenwachsenden Europa bil-
den zusammen mit den ,erinnerungskulturellen Konsequenzen des Vereini-
gungsprozesses die Ausgangslage, vor dem die Wahrnehmung der Vergangen-
heit in Deutschland diskutiert wird* (Robbe 2009: 132).

In Anlehnung an Nora definieren Francois und Schulze den Begriff ,Erinne-
rungsorte® als ,Janglebige, Generationen Uberdauernde Kristallisationspunkte
kollektiver Erinnerung und Identitit, die in gesellschaftliche, kulturelle und po-
litische Ublichkeiten eingebunden sind und die sich in dem MaBe verindern, in
dem sich die Weise ihrer Wahrnehmung, Aneignung, Anwendung und Ubertra-
gung verindert” (Francois/Schulze 2001: 18). Mit dem Begriff ,Kristallisations-
punkt® wird betont, dass ein Erinnerungsort nicht nur materiell, sondern auch
immateriell sein kann. AuBlerdem miissen sich die Bedeutungen erst an dem je-
weiligen ,,Ort* anlagern, damit sie sich , kristallisieren® kénnen (Robbe 2009:
133). Zusitzlich heben Francois und Schulze die Langlebigkeit hervor, die Erin-
nerungsorte als Kriterium erfiillen missen. Ein ,,Ort™ wird erst zum Erinne-
rungsort, wenn er Generationen tiberdauert. Mit dem Begriff ,Ublichkeiten®
wird der Gegenwartsbezug eines Erinnerungsortes verdeutlicht. Sie sind in der
Erinnerungsgemeinschaft prisent und erldschen, sobald die ,,Selbstverstind-
lichkeit der Nutzung und die unwillkiitliche Deutbarkeit (ebd.: 134) wegfillt.
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Die Definition hebt auBlerdem die Wandelbarkeit eines Erinnerungsortes her-
vor, der sich abhingig von seiner ,,Wahrnehmung, Aneignung, Anwendung und
Ubertragung® (ebd.) verindern kann.

Im Gegensatz zu Noras Liexx de mémoire, die er als zeitgemaf3e Form der Ge-
schichtserzahlung, als ,,Geschichte zweiten Grades® verstand, bieten die Dexs-
schen Erinnerungsorte eine neue Form der Geschichtsschreibung, Francois® und
Schulzes Werk zielte darauf, eine ,,erste erginzungsfihige Bestandsaufnahme®
zu sein und eine ,,[Schneise] durch das weglose Gelinde der Erinnerungsland-
schaften® (ebd.: 24) zu schlagen. Die Deutschen Erinnernngsorfe wurden zu einem
groBen Erfolg und in der Folge vielfach tibernommen, abgewandelt und prazi-
siert.

Auf die Dentschen Erinnerungsorte folgten u. a. Erinnerungsorte der romischen und der
griechischen Antike (Stein-Holkeskamp/Holkeskamp 2006 und Stein-Holkes-
kamp/Holkeskamp 2010), Erinnernngsorte der DDR (Sabrow 2009) und Erinne-
rungsorte des Christentums (Markschies/Wolf 2010). International entstanden
schon 2003 die amerikanischen sites of memory (Hebel 2003), italienische /uoghi della
memoria (Isnenghi 1996—1997) oder niederlandische Platzen van Herinnering (Bank
etal. 2005-2007). 2012 ver6ffentlichten Pim den Boer, Heinz Duchhardt, Georg
Kreis und Wolfgang Schmale die Europdischen Erinnerungsorte. Die drei Binde be-
handeln ,,die Mythen und Grundbegriffe des europiischen Selbstverstindnis-
ses®, ,,das Haus Europa“ und ,,Europa und die Welt®. Im ersten Band werden
Begriffe untersucht, die von den Autoren der europiischen Vertrige als ,europi-
isch® wahrgenommen wurden. Hierzu gehdren beispielsweise die Menschen-
rechte, das Christentum, das Judentum und der Islam. Band zwei beschiftigt sich
mit allgemeinen Begriffen, die an konkreten Beispielen vertieft werden. Neben
den europiischen Mythen (Stier, Hymne etc.) setzen sich die Autoren u.a. mit
dem ,gemeinsamen Erbe® (vor allem der Kunst) auseinander oder untersuchen
den europdischen Wirtschaftsraum (Euro, U-Bahn). Abgeschlossen werden die
Europdischen Erinnerungsorte durch den dritten Band, der Europa als Kontinent
von aullen betrachtet und nacheinander ,,Grundbegriffe®, , Konzepte® und
,JFallstudien” thematisiert. Ahnlich wie die Deutschen Erinnerungsorte, verstehen
sich die Europdischen Erinnerungsorte nicht als abgeschlossen, ,,sie wollen vielmehr
anregen, Uber weitere Lemmata nachzudenken, denen die Dignitit eines europa-
ischen Erinnerungsorts eignen kénnte® (den Boer et al. 2012: 11).

Immer 6fter zeichnen sich aktuellere Ver6ffentlichungen, die sich mit der Ex-
innerungsorte-Thematik beschiftigen durch Inter- oder Multikulturalitit (vgl.
Erll 2017: 23) bzw. transkulturelle Zuginge aus. Neben dem 2011 veréffentlich-
ten Belgie, een Parcounrs van herinnering (Buelens 2011) und den Lieux de mémoire au
Luxcembonrg | Erinnerungsorte in Luxembonrg (Kmec et al. 2007), deren zweiter
Band 2012 erschien, nehmen auch Forschungsprojekte zu transnationalen Erin-
nerungsorten zu. In einem Tagungsband mit dem Titel Transnationale Erinnerungs-
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orte. Nord- und siideuropdische Perspetiven (Henningsen et al. 2009) finden sich aus-
gewihlte Beitridge einer 2006 an der Berliner Humboldt-Universitit stattgefun-
denen Konferenz. Die Beitrige untersuchen transnationale Erinnerungsorte
und vergleichen diese in Europa. Ein Schwerpunkt liegt dabei auf Osteuropa.
Ein weiteres Beispiel fur ein transnational geprigtes Projekt ist der 2009 von
Udo Hebel herausgegebene Sammelband Transnational American Memories. Das
Erscheinen der Schweizer Erinnerungsorte (Kreis) 2010 sowie die drei Binde der
osterreichischen Memoria Austriae (Brix et al. 2004 und 2005) kommen dem
DACH-Anspruch einer Kulturdidaktik fiir Deutsch als Fremdsprache sehr ent-
gegen. Bei den Erinnerungsorten der Schweiz handelt es sich um ,,historische
Elemente, die ein Curticulum in der nationalen Geschichte haben® (Kreis 2010:
318) und die sich auf gesamtschweizerische, regionale oder auch von auf3en kon-
struierte Phidnomene beziehen. Grundlage fur die 6sterreichischen Erinne-
rungsorte war eine Umfrage im Jahre 1998, in der 1000 Personen befragt wur-
den, was ,,typisch Osterreichisch® sei, worauf man ,,stolz* wire etc (vgl. Brix et
al. 2004: 12). Die von 2012-2015 in deutscher und polnischer Sprache erschie-
nene Publikationsteihe Deutsch-Polnische Erinnernngsorte (Hahn/Traba 2012-2015)
stellt einen bisher beispiellosen Versuch dar, einen Wissenschaftsdialog aufzu-
bauen, der transnational und interdisziplinir ist. Das am Zentrum fir historische
Forschung Berlin der Polnischen Akademie der Wissenschaften ansissige Pro-
jekt ist das zurzeit grofite deutsch-polnische Vorhaben in der Erforschung der
Geschichte der deutsch-polnischen Beziechungen. Es ist bereits zum Gegenstand
eines internationalen Projekts im Fach Deutsch als Fremdsprache geworden:
Der 2016 erschienene Band Erinnernng im Dialog. Deutsch-Polnische Erinnerungsorte
in der Kulturdidaktik Dentsch als Fremdsprache (Badstubner-Kizik/Hille) bildet den
Abschluss des von der Stiftung fiir deutsch-polnische Zusammenarbeit gefér-
derten bilateralen Projekts ,,Kulturdidaktische Modellbildung. Deutsch-polni-
sche Erinnerungsorte im Fach Deutsch als Fremdsprache®. In Zusammenarbeit
mit zwei polnischen (Adam-Mickiewicz-Universitit Poznan, Universitit 1.odz)
und zwei deutschen Universititen (Freie Universitit Berlin, Georg-August-Uni-
versitit Gottingen) setzten sich zwischen April 2014 und September 2015 Stu-
dierende zusammen mit akademischen Lehrkriften mit Konzepten der Kultu-
rellen Gedichtnisforschung auseinander und entwarfen Vorschlige fir die Ver-
mittlung ausgewihlter deutsch-polnischer Erinnerungsorte im akademischen
Kontext (vgl. Badstiibner-Kizik/Hille 2016).*!

Als weiteres Projekt ist aulerdem der GieBener Sonderforschungsbereich
434, der 1997 unter dem Historiker Gunther Lotte an der Justus-Liebig-Univer-
sitit in Gielen gegriindet wurde, zu erwihnen. In zwolf Jahren setzten sich ca.

2 Siche dazu auch die Website von Memodics: www.memodics.wordpress.com.
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200 Wissenschaftler*innen kritisch mit dem Konzept des kollektiven Gedicht-
nisses auseinander. Die 40 Binde umfassende Publikationsreihe Formen der Erin-
nerung, die im Verlag Vandenhoeck & Ruprecht erschien, sowie die bei de Gruy-
ter erscheinende Reihe Media and Cultural Memory sind nur einige wichtige Ergeb-
nisse des Forschungsverbunds.

Nach solch einer ,Erinnerungsorte-Flut’, die sich seit 2001 immer weiter aus-
dehnt, kénnen die 2014 erschienenen Okologischen Erinnerungsorte als besondere
Innovation betrachtet werden, da sie in einer glokalen Perspektive und mit einem
besonderen Schwerpunkt auf grenziiberschreitende und globale Erinnerungs-
orte konzipiert sind. Bei den 6kologischen Erinnerungsorten geht es nicht nur
um Informationen zu historischen Ereignissen, sondern gleichzeitig um die Ge-
genwart der Geschichte, denn auch in aktuellen 6kologischen Diskursen gibt es
mittlerweile ,,einen historisch gewachsenen Vorrat von Assoziationen und Erin-
nerungen® (Uekétter 2014a: 8).
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4. OKOLOGISCHE ERINNERUNGSORTE IM
FREMDSPRACHENUNTERRICHT ZUR FORDERUNG VON
UMWELTKOMPETENZ

4.1. ERINNERUNGSORTE IM FACH DEUTSCH ALS FREMDSPRACHE

Mit den 2007 von Karin Schmidt und Sabine Schmidt herausgegebenen Lehr-
materialien Erinnernngsorte. Dentsche Geschichte im DaF-Unterricht wurde das Kon-
zept der Erinnerungsorte explizit im Fach Deutsch als Fremdsprache einge-
fihrt. Darin entwickelte eine Gruppe ehemaliger DAAD-Lektor*innen Unter-
richtsmaterialien mit ausschlieB3lich materiellen Erinnerungsorten wie beispiels-
weise Berliner Mauer, Fiibrerbunker oder Kilner Dom, die ,,exemplarisch Wege in
und durch die deutsche Geschichte® (Schmidt / Schmidt 2007a: 6) er6ffnen und
als Zusatzmaterialien im Landeskundeunterricht eingesetzt werden kénnen. Ne-
ben unterschiedlichen Ver6ffentlichungen in den Folgejahren erscheint 2014 der
von Jérg Roche und Jirgen Rohling herausgegebene Sammelband Erinnerungsorte
und Erinnerungskulturen, in dem die aktuellen Entwicklungen der Erinnerungs-
orte-Thematik in den Sprach- und Kultur vermittelnden Fichern aus verschie-
denen Perspektiven betrachtet werden. Im siebten Band der ,Posener Beitrige
zur Angewandten Linguistik’, der 2015 unter dem Titel Kulturelles Geddchinis und
Erinnerungsorte im hochschuldidaktischen Kontext publiziert wurde, vereinen die Her-
ausgeberinnen Camilla Badstiibner-Kizik und Almut Hille Beitrige, die sich
abermals auf das ,,didaktische Potenzial von Erinnerung und Gedichtnis sowie
Erinnerungsorten (Badstiibner-Kizik/Hille 2015: 7) konzentrieten. In Roger
Fornoffs Studie Landeskunde und kulturwissenschaftliche Gedeachtnisforschung: Erinne-
rungsorte des Nationalsozialismus im Unterricht Dentsch als Fremdsprache von 2016 steht
eine qualitativ-empirische Langzeituntersuchung im Mittelpunkt, in der am Bei-
spiel einer Lehrveranstaltung zum Thema Erinnerungsorte des Nationalsozialis-
mus (erinnerungs-)kulturbezogene Lernprozesse erforscht und ausgewertet
werden. Die ebenfalls von Camilla Badstiibner-Kizik und Almut Hille herausge-
gebene Publikation Erinnerung im Dialog. Deuntsch-polnische Erinnerungsorte in der Kul-
turdidaktik Dentsch als Fremdsprache von 2016 stellt einen weiteren Entwicklungs-
schritt in der Didaktisierung von Erinnerungsorten dar, in deren Fokus ein viel-
faltiges ,,dialogisches Erinnern® in Europa steht.

Die stetigen Veroffentlichungen der letzten Jahre sowie die aktuellen Publika-
tionen zum Thema zeigen, dass sich das Konzept der Erinnerungsorte fiir den
Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht weiterhin als lohnend erweist. ,,Erinnern
als menschliche Grundkonstante® (Schmidt / Schmidt 2007b: 422) kann didak-
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tisch aufgearbeitet Ausgangspunkt fiir fruchtbare Dialoge sein. So stellt der His-
toriker Stefan Jordan fest, dass Erinnerungsorte dazu geeignet seien, Menschen
,»uber den Zugang ihres personlich-subjektiven Denkens an die Beschiftigung
mit der Vergangenheit heranzufithren® (Jordan 2009: 174). Eine solch persén-
lich-subjektive Herangehensweise ist besonders fiir den landeskundlichen Teil
des Fremdsprachenunterrichts niitzlich, denn sie fihrt dazu, dass die Kommu-
nikation unter den Lernenden angeregt wird. Jeder erinnert sich an andere indi-
viduell prigende Ereignisse, was zu einer spannenden und gleichzeitig lehrrei-
chen Unterrichtsdiskussion fihren kann (vgl. dazu auch Koreik/Roche 2014:
14). Dabei wird gleichzeitig das aus dem Kontext des bilingualen Sachfachunter-
richts (CLIL = Content and Langnage Integrated I earning) bekannte Konzept der
Inhaltsorientierung unterstiitzt, in dem die Fremdsprache ,,vom Gegenstand des
Unterrichts zum Mittel der themenbezogenen Informationsbeschaffung und
Kommunikation im Unterricht (und dariiber hinaus)* (Badstibner-Kizik 2013:
33) wird und sich so fachliches und sprachliches Lernen im Unterricht miteinan-
der verbindet.

Besonders im Zuge der kulturwissenschaftlichen Neuorientierung des Faches
Deutsch als Fremdsprache und dem damit verbundenen Kulturverstindnis
kommt dem Konzept der Erinnerungsorte eine besondere Signifikanz zu. Aus-
gehend von einem ,,bedeutungs-, symbol- und wissensorientierten Kulturbe-
oriff (Reckwitz 2006: 86) und einer mit Bedeutungen aufgeladenen Wirklich-
keit, muss die Hauptaufgabe einer kulturwissenschaftlich orientierten Landes-
kunde im Fremdsprachenunterricht das Sichtbarmachen dieser vielfiltigen sub-
jektiven Deutungszuschreibungen sein. Den Lernenden soll das Verstehen
deutschsprachiger Diskurse sowie die aktive Beteiligung daran ermdglicht wer-
den. Das Konzept der Erinnerungsorte kann dabei eine wichtige Rolle spielen,
denn sie sind dazu pridestiniert unterschiedliche Bedeutungszuschreibungen
sichtbar und nachvollziehbar zu machen. Auch historische Fakten, Ereignisse
und Orte sind Deutungen unterworfen, die einem stindigen Wandel unterliegen.
Da jedes Individuum dutch sein ,,Geschichtsbewusstsein® geprigt ist, Sprachun-
terricht aber nicht die Aufgabe von Geschichtsunterricht ibernehmen kann
(Koreik 2010b: 1481), kommt der Ansatz der Erinnerungsorte dem Fach
Deutsch als Fremdsprache entgegen. Wihrend der Arbeit mit Erinnerungsorten
lernen die Studierenden unterschiedliche Interpretationen von historischen Er-
eignissen, Institutionen, Begtiffen oder geographischen Orten zu verschiedenen
Zeiten zu erkennen und nachzuvollziehen und iben dadurch , nicht fremde, fer-
tige Interpretationsmuster oder Geschichtsbilder zu tbernehmen® (Schmidt /
Schmidt 2007b: 423). Stattdessen setzen sie sich mit unterschiedlichen Sichtwei-
sen auseinander und werden fir eine kritische Herangehensweise an die deut-
sche und die eigene Geschichte sensibilisiert. Die Konstruktion von Geschichte
wird so deutlich. Erinnerungsorte nehmen dartiber hinaus oft eine Schliisselstel-
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lung in der Gesellschaft ein. Sie sind als geographische Orte oder als symbolische
Konstruktionen greifbar und bieten Lernenden somit konkrete Ankniipfungs-
punkte. Geschichte wird ,,(an)fassbar® (ebd.) und kann folglich besser nachvoll-
zogen werden. Denn die Konfrontation mit der Vergangenheit zielt darauf, die
Gegenwart besser verstehen und sich deren Herausforderungen stellen zu kon-
nen.

Da Erinnerungsorte unterschiedlichste mediale Formen implizieren, ist die
Maoglichkeit zu einem abwechslungsreicheren und differenzierteren Arbeiten ge-
geben (vgl. Badstiibner-Kizik 2013: 40). Neben klassischen Ubungen zum Lese-
und Hérverstehen kénnen Elemente der ,,Gegenstands-, Bild-, Musik- und
Filmdidaktik, der Didaktik fiir die Arbeit mit neuesten Medien bis hin zu Muse-
ums-, Exkursions- und Ausflugsdidaktik (fiir reale topographische Orte)“ (ebd.)
an Interesse gewinnen. Dabei kann einerseits die Form, in der sich ein Erinne-
rungsort prisentiert, z. B. als Gebidude, Bild oder Gegenstand niher betrachtet
werden, andererseits kénnen die Medien, die eine ,,Erinnerung® transportieren,
also beispielsweise Texte, Bilder oder Symbole, eine wichtige Rolle spielen (vgl.
ebd). Im Zuge dessen ist nicht nur ein traditionelles Training der Fertigkeiten
Lesen, Horen, Schreiben und Sprechen denkbar, sondern ebenso eigenverant-
wortliche Recherchearbeiten und anschlieBendes Prisentieren auBlerhalb des
Unterrichts sowie lingerfristige Projektarbeiten und Exkursionen. Im Band Er-
innerung im Dialog. Dentsch-Polnische Erinnernngsorte in der Kulturdidaktik Deutsch als
Fremdsprache werden einige methodische Bausteine prisentiert und im Kontext
der Arbeit mit Erinnerungsorten konkret auf verschiedene Medien (Sachtexte,
literarische Texte, Lieder und Instrumentalmusik, Bilder und Fotos, Filme, Ob-
jekte, 6ffentlicher Raum und digitale Medien) verwiesen, die zeigen, wie facet-
tenreich die Auseinandersetzung mit Erinnerungsorten in der fremdsprachigen
Kulturdidaktik gestaltet werden kann (vgl. Badstibner-Kizik/Hille u.a. 2016:
100£., 102f., 104f£,, 106£,, 108£., 110£., 113f., 115£.). Dabei steht in jedem einzel-
nen Baustein ein bestimmtes Medium zur exemplatischen Veranschaulichung
verschiedener Arbeitsmoglichkeiten im Vordergrund; es wird jedoch darauf hin-
gewiesen, dass die meisten Aufgabenstellungen auch ein multimediales Arbeiten
ermoglichen. In der Auseinandersetzung mit Erinnerungsorten kénnen bei-
spielsweise Sachtexte eine zentrale Rolle einnehmen. Hierbei kénnen vor allem
Methoden zur Forderung des globalen Textverstehens (z.B. Zwischentiber-
schriften formulieren, allgemeine Verstindnisfragen zum Text beantworten) ei-
nerseits sowie des detaillierten Textverstehens (z. B. vorgegebene Worter/Wor-
ter eigener Wahl in Textliicken einsetzen) andererseits gewinnbringend einge-
setzt werden (vgl. ebd.: 100). Lieder und Musik, die oft als Abrufmedien fungie-
ren, da sie Erinnerungen an bestimmte Situationen, Gefiihle etc. erwecken, sind
aufgrund ihres ,grenziiberschreitende[n] Potenzial[s]®, ihrer ,,medienspezifi-
sche[n] Relation zwischen Lebensalter, musikalischer Praferenzbildung und mu-
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sikbezogener Erinnerungsbildung® sowie den ,,Bezichungen zwischen globaler,
nationaler und regionaler Musikindustrie” (ebd.: 104) von besonderer Relevanz
fir , kulturreflexives Lernen® (ebd.). Auch Filme kénnen in der Arbeit mit Erin-
nerungsorten lohnend zum Einsatz kommen. Erinnerungsorte konnen Gegen-
stand eines Films, sie konnen in einem Film enthalten oder ein Film kann
schlieBlich selbst ein Erinnerungsort sein. Filme sprechen mehrere Sinne an und
kénnen Emotionen wecken, was zu einem leichteren Zugang zu Inhalt und
Form und gleichzeitig zu einem gréfleren Anreiz beim Lernen fithren kann
(ebd.: 108). Neben Dokumentarfilmen kénnen auch Spielfilme, Kurzfilme oder
Trailer sowie Ausschnitte aus Werbespots oder Nachrichtensendungen verwen-
det werden.

Grundsitzlich kann die Arbeit mit Erinnerungsorten im Fremdsprachenun-
terricht zu einer ersten Orientierung in der ,,fremdsprachlichen Realitit [...]*
(Badstiiber-Kizik 2014: 43) beitragen, denn Erinnerungsorte stellen geeignete
Ausgangspunkte dar, ,,um Selbst- und Fremdwahrnehmung zu differenzieren
und dabei konkrete Wissensfragmente zu erarbeiten (ebd.). Dazu eignen sich
besonders aktuelle Phinomene, die in der Gegenwart fortwihrend ,,erinnert
werden und zudem weitldufige Verkniipfungen aufweisen. Generell sollte die
Auswahl der Orte unter didaktischen Aspekten getroffen werden und die Auf-
bereitung fiir einen inhalts- und lernerzentrierten Unterricht methodisch ange-
messen sein. Dann kénnen Erinnerungsorte es ermdglichen, ,einen in seiner
Wahrnehmung durch die Folie der fremden Sprache konditionierten fremden
Raunm als in zeitlicher Entwicklung begriffen, unabgeschlossen, unterschiedlich
deutbar, vielfiltig und widerspriichlich, diachron und synchron vernetzt wahrzu-
nehmen® (ebd.: 53). Sie werden in diesem Fall zu Phinomenen, ,,die authenti-
sche Anldsse zum fremdsprachlichen Reflektieren und versuchsweisen (Mit-)Er-
leben geben® (ebd.). Lernende werden datin unterstiitzt zu erkennen, was gro-
Beren Gruppen von Sprecher*innen einer anderen Sprache wichtig ist, was sie
prigt, motiviert und beeinflusst und aus welchen Griinden das so ist. Dabei geht
es weniger um die Vermittlung von Wissen tiber die Vergangenheit, als vielmehr
darum, Diskurse wahrzunehmen und sich zu ihnen zu positionieren. Somit wird
eine gewisse Beteiligung an diesen Diskursen moglich: ,,sie verstehen, einordnen
und schlieBlich in das eigene Weltbild einarbeiten zu kénnen® (Badstiibner-Kizik
2013: 39). Die Diskurse sind ,,Teil der gesellschaftlichen Realitit groBer Grup-
pen: Sie spiegeln, was diese Gruppe in Bezug auf die nihere oder entferntere
Vergangenheit bewegt und inwieweit dies aktuelle Relevanz besitzt“ (Badstib-
net-Kizik/Hille 2016: 33). Da kulturelle Phinomene immer einer gewissen Ver-
dnderlichkeit unterliegen und sie einer genaueren Differenzierung bediirfen, ist
es wichtig, dies zu verdeutlichen. Besonders Erinnerungsorte, die tiefe Wurzeln
besitzen und bekannt sind, bieten dazu glnstige Gelegenheiten. Sie kénnen fir
Lernende einfacher nachzuvollziehen sein oder sich sogar als parallel erweisen
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und somit die Verbindung zur eigenen Lebenswelt erleichtern (vgl. Badstiibner-
Kizik 2014: 52f.).

Prinzipiell kénnen Erinnerungsorte Lernenden im Fach Deutsch als Fremd-
sprache Einblicke in die deutschsprachige Lebenswelt erméglichen. Da es hier
keine Verallgemeinerungen geben kann, sollte auf ihren vorldufigen und frag-
mentarischen Charakter hingewiesen werden. In diesem Fall offerieren Erinne-
rungsorte ,,sprachlich, kulturell und medial authentische Lernsituationen und -
materialien” und gewihren ein ,,umfangreiches Feld fir Reflexion und Diskus-
sion (Badstubner-Kizik 2014: 61).

4.2, OKOLOGISCHE ERINNERUNGSORTE UND IHRE BEDEUTUNG
FUR DEN FREMDSPRACHENUNTERRICHT

Zur Forderung einer Umweltkompetenz im Fremdsprachenunterricht, die das
Erkennen 6kologischer Themenfelder und Problemstellungen ebenso beinhal-
tet, wie die Fahigkeit zu deren subjektiver Analyse und einer anschlieBenden Er-
arbeitung méglicher Lésungsansitze, kdnnen 6kologische Erinnerungsorte eine
bedeutsame Rolle einnehmen. Erinnerungsorten entsprechend, bieten auch
okologische Erinnerungsorte echte Lernumgebungen und -materialien, die zu
profunderen Betrachtungen und (Unterrichts-)gesprichen einladen. Auch hier
eignen sich besonders allgemein bekannte und weitreichende 6kologische Erin-
nerungsorte zu einer personlichen Herangehensweise an 6kologische Aspekte,
denn sie sind fiir die Lernenden oft fassbarer. Eigene Erlebnisse werden so zu
Ausgangspunkten fiir Erfahrungsaustausch und Diskussion im Zusammenhang
mit Vergangenheit und individueller Geschichte.

In Okologische Erinnerungsorte exklirt der Herausgeber Frank Uekétter, dass der
deutschen ,,Umweltszene® bisher der Sinn fiir die eigene Geschichte fehle. Die
Vergangenheit werde verleugnet und womdglich aus ,,Angst™ zu einem ,,Ta-
buthema® gemacht (Uekétter 2014a: 11-12). Ein durch ,,eine mutige Tat™ her-
vorgerufener Bruch mit der als ,,defizitdr erkannten Politik* gehére zu den My-
then der Umweltszene — damit sei aufzurdumen (ebd.: 13, 11). Auch Joachim
Radkau unterstellt der Umweltbewegung einen ,,Mangel an Geschichtsbewusst-
sein®, der sich daraus erklirt, dass die wirkliche Vorgeschichte — aufgrund einer
grundlegenden Anderung der Umweltprobleme im 20. Jahrhundert — nicht be-
merkt werde (Radkau 2012: 12, Erstauflage 2000; vgl. auch Radkau 2011: 14f.).
Die europiische Umweltbewegung sei urspriinglich eine amerikanische Errun-
genschaft (Radkau 2011: 186), die untrennbar mit Namen wie John Muir®,

%2 John Muir (1838-1914): Vorreiter der Umweltbewegung in den USA und Mitgriinder des
Sierra Clubs: élteste und groB3te Naturschutzorganisation der USA.
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Barry Commoner?® oder Rachel Carson®* verbunden ist und bis ins 19. Jahrhun-
dert zuriickreicht. Auch die Frage nach Umwelt und Erinnerung scheint beziig-
lich der amerikanischen Umweltforschung nicht neu zu sein: Schon 1967 er-
schien Roderick Nashs Wilderness and the American Mind, das Uekétter als ,,Studie
tber 6kologische Erinnerungsorte avant la lettre” (Uekotter 2014a: 11) beschreibt.
Nashs Werk beleuchtet die sich verindernden Einstellungen gegeniiber der un-
beriihrten Natur in der amerikanischen Geschichte sowie die Urspriinge der
Umweltbewegung und avancierte so zum ,,Standardwerk der Freunde der Wild-
nis“ (Radkau 2011: 299).

Im Fremdsprachenunterricht kann die Arbeit mit 6kologischen Erinnerungs-
orten die Auseinandersetzung mit Geschichte und besonders mit 6kologischen
Aspekten derselben begiinstigen. Lernende werden darin unterstiitzt, unter-
schiedlichste Interpretationen von 6kologischen Ereignissen, Orten, Einrich-
tungen oder Begriffen zu erkennen und einzuordnen. Auch im Zusammenhang
mit einer kulturwissenschaftlich orientierten LLandeskunde und dem Ziel, unter-
schiedliche subjektive (Be)deutungszuschreibungen sichtbar und verstindlich zu
machen, kommt 6kologischen Erinnerungsorten eine wichtige Funktion zu:
Vergleichbar mit Erinnerungsorten, kdnnen auch sie dabei helfen, diese vielfal-
tigen Interpretationen — und entsprechend 6kologischer Erinnerungsorte geht
es um Interpretationen im Bezug auf 6kologische Themenbereiche — zu verdeut-
lichen. Lernende kénnen sich auf diese Weise deutschsprachigen Diskursen an-
nihern und werden fiir ein aufmerksames Betrachten der deutschen sowie der
eigenen Geschichte hinsichtlich 6kologischer Fragestellungen empfindsam.

Uekétter versteht die Okologischen Erinnernngsorte als ,,Zwischenbericht und
unterstreicht wiederholt den vorliufigen, unfertigen Charakter des Projekts. Ziel
ist es, das Potential 6kologischer Erinnerungsorte auszuloten, gleichzeitig Lust
auf Umweltgeschichte zu machen und dabei ein gréBeres, umwelthistorisch in-
teressiertes Publikum anzusprechen. (Uekotter 2014a: 9). Die Begriffsdefinition
ist dabei sehr weit gefasst:

Okologische Erinnerungsorte sind geographisch und zeitlich begrenzte Ei-
eignisse, in denen die Interaktion von Mensch und Natur in ihrer ganzen Viel-
falt eine wesentliche Rolle spielt. Diese Ereignisse zeichnen sich durch eine
Mehrzahl von politischen, administrativen, diskursiv-kulturellen oder lebens-
praktischen Folgen aus, die Giber die Zeit des Ereignisses hinausreichen und
zumindest in einzelnen Facetten bis in die Gegenwart nachwirken. Diese

» Barry Commoner (1917-2012): US-amerikanischer Biologe, Autor mehrerer einflussrei-

cher Sachbticher zum Thema Umweltschutz; gilt als einer der fiihrenden Vertreter der mo-
dernen amerikanischen Umweltbewegung.
2% Rachel Carson (1907-1964): Biologin und Autorin des Buches Sienz Spring (1961).
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Nachwirkungen miissen sich nicht zwangsldufig in einem starken Bewusst-
sein fiir das Ereignis selbst dokumentieren, sondern kénnen auch in Hand-
lungs- und Denkweisen verborgen liegen. Die Analyse von Erinnerungsorten
ist somit zu erweitern um eine Analyse politisch-administrativer, 6konomi-
scher oder lebensweltlicher Praktiken und kollektiver Mentalititen, deren ge-
schichtliche Prigung sich erst durch die quasi archdologische Freilegung der
historischen Zusammenhinge erschlief3t. Bei der Analyse dieser Memorial-
praktiken ist Bruchlinien und Divergenzen besondere Beachtung zu schen-
ken. (Uekétter 2014a: 21)

Zur Klirung des Begriffs ,Okologie‘ verweist Uekotter auf den Untersuchungs-
bereich von Umweltgeschichte: Die Erforschung der Wechselwirkungen von
Mensch und Natur im Wandel der Zeit. Demnach handelt es sich bei 6kologi-
schen Erinnerungsorten ,,um jene Okologie, die zum Kampfbegriff der Um-
weltbewegungen wurde® und als ,,Chiffre fir die Interdependenz von Mensch
und natiirlicher Umwelt” (Uekétter 2014a: 20) gilt. Diese Ereignisse, in denen
die vielfiltigen Interaktionen zwischen Mensch und Natur eine wesentliche
Rolle spielen, haben zusitzlich weitreichende Folgen, die zumindest in einigen
Aspekten bis in die Gegenwart hinein relevant sind und auch in ,,Handlungs-
und Denkweisen verborgen liegen® (Uekétter 2014b) kénnen. Erinnerungen
sind folglich nicht ausschlief3lich auf konkrete Orte begrenzt, sondern kénnen
als Diskurse, Personen oder Begriffe verstanden werden. In Anlehnung an
Noras Lieux de mémoire und dem Projekt der Deutschen Erinnerungsorte folgend,
werden auch die 6kologischen Erinnerungsorte als ,Kristallisationspunkte (vgl.
Francois/Schulze 2001: 17£) von Erinnerung interpretiert: Die Bedeutungen
miissen sich erst an den jeweiligen ,,Orten® anlagern, damit sie anschlieend
zum Vorschein kommen kénnen. Ausschlaggebend ist, ob der jeweilige Begriff
als ,,Kristallisationspunkt™ , starke und mehrdimensionale Traditionen der Erin-
nerung erschlieBt (Uekétter 2014b). Ahnlich wie Erinnerungsorte sind auch
Skologische Erinnerungsorte als reale Orte oder symbolische Konstrukte fass-
bar. Somit stellen sie greifbare Bezugspunkte dar, die Lernenden im Fremdspra-
chenunterricht ein einfacheres Verstehen von 6kologischen Aspekten der Ge-
schichte und damit einhergehend ein besseres Nachvollziehen der (6kologi-
schen) Gegenwart ermdglichen.

Eine Besonderheit 6kologischer Erinnerungsorte ist die ,,biologisch-physika-
lische Dimension® (Uekétter 2014a: 19), die ihren eigenen Regeln folgt und
nicht plan- oder vorhersehbar ist. Die jeweiligen geographischen Orte durchlau-
fen parallel zur kulturellen Uberlieferung — unabhingig vom Menschen und ei-
ner eigenen Logik folgend — einen individuellen Verinderungsprozess. Die Na-
tur ist gleichzeitig ,,Spiegel und Produkt von Erinnerungen® (Uekétter 2014b),
denn jede Verdnderung in der Geschichte hinterldsst auch Spuren in der natirli-
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chen Umwelt. Versteht man Erinnerung als biophysikalischen Prozess, wird die
Natur selbst zum ,,historischen Akteur” (Radkau 2012: 41) mit unberechenbaren
Auswirkungen. Grundsitzlich sollten diese individuellen Verinderungsprozesse,
denen Erinnerungsorte im Allgemeinen und 6kologische Erinnerungsorte im
Speziellen unterliegen, im Fremdsprachenunterricht thematisiert werden. Auch
dazu eignen sich besonders 6kologische Erinnerungsorte mit einem weitrei-
chenden Bekanntheitsgrad und langen 6kologisch historischen Urspriingen, da
sie fiir Lernende meist verstindlicher sind und somit die Verknipfung mit der
individuellen Lebenswelt vereinfachen.

Ferner zeichnen sich 6kologische Erinnerungsorte durch die Verbindung
zwischen globalen und lokalen Ereignissen und Prozessen aus. Sie sind von lo-
kal-regionaler und gleichzeitig von global-tiberregionaler Bedeutung, Diese ,,glo-
kalen® Zusammenhinge und Wechselwirkungen fithren dazu, dass der Prozess
der Globalisierung im alltdglichen Leben fassbar wird. In 6kologischen Erinne-
rungsorten werden globale und lokale Entwicklungen und Handlungen, Ideen
und Entscheidungen als verbundene Ebenen verstanden und die Verbindungen
zwischen globalen Prozessen und ihren regionalen Auswirkungen und Zusam-
menhingen deutlich. Das internationale Umfeld, das Lernende im Fach Deutsch
als Fremdsprache an deutschen Lehreinrichtungen vorfinden, kann das Erken-
nen dieser Verbindungen zusitzlich unterstiitzen. Die Teilnehmenden kommen
aus unterschiedlichen Lindern und bringen individuelle ,,globale” Erfahrungen
mit, die sie mit ihren Kommilitoninnen und Kommilitonen austauschen. Dies
kann dazu fihren, dass die Verkniipfungen zwischen der lokalen und der globa-
len Perspektive eines 6kologischen Erinnerungsortes einfacher hergestellt und
Ansitze des Nachvollziehens leichter initiiert werden. Zusitzlich bieten 6kolo-
gische Erinnerungsorte die Moglichkeit, Umweltthemen aus einer neuen Pers-
pektive zu betrachten. Auch aktuelle Diskussionen zu Umweltschutz und Klima-
wandel sind Teil einer ,,Erinnerungslandschaft®, geprigt von ,,Ideen, Bildern
und Begriffen* (Uekétter 2014c), die sich innerhalb der letzten Dekaden entwi-
ckelt haben. Daher geht es bei 6kologischen Erinnerungsorten nicht nur um ein
knappes Faktenwissen zu historischen Ereignissen, sondern dariiber hinaus um
den Zusammenhang zwischen Geschichte und Gegenwart.

Im Umweltbewusstsein der Deutschen gibt es kaum historische Ereignisse,
fiir die ein ,,Uberschuss an symbolischer und emotionaler Dimension® (Francois
2005: 9) festgestellt werden kann. Es tiberwiegen cher allgemeine Begriffe und
Konzepte wie Klima oder Okologie, sodass die historische Dimension auf den
ersten Blick oft nicht sichtbar ist. Okologische Erinnerungsorte sind somit des
Ofteren Konstrukte der Geschichtsschreibung, die erst dann zu erkennen sind,
wenn die historischen Hintergriinde aktueller Diskussionen und Fragestellungen
niher beleuchtet werden und dabei auch ,,Bruchlinien und Divergenzen® in die
Analyse miteinbezogen werden. Da sich die gegenwirtige Umweltbewegung in
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einer Weise verindert, deren Richtung und Stellenwert nicht vorhersehbar ist,
kann auch die Auseinandersetzung mit 6kologischen Erinnerungsorten nur eine
Ist-Aufnahme darstellen und keinen permanenten Zustand beschreiben. Auch
darauf gilt es im Fremdsprachenunterricht aufmerksam zu machen. Diskussio-
nen und Einschitzungen, die die Umwelt betreffen, haben besonders in den
vergangenen Jahren immer stirker zugenommen. Das fihrt dazu, dass der ein-
geforderte Mindestabstand von 20 Jahren zwischen Ereignis und Gegenwart
(vgl. Uekotter 2014a: 13) bei 6kologischen Erinnerungsorten oft nicht eingehal-
ten wird. Okologische Erinnerungsorte liegen meist in der unmittelbaren Ver-
gangenheit.

Korrespondierend mit dem Konzept der Erinnerungsorte kann auch das
Konzept der 6kologischen Erinnerungsorte wertvolle Perspektiven far den Un-
terricht Deutsch als Fremdsprache er6ffnen. Das Arbeiten mit 6kologischen Er-
innerungsorten kann Lernenden erste Zuginge zur deutschsprachigen 6kologi-
schen Erinnerungslandschaft ermdglichen und so zur Orientierung in der ge-
genwirtigen Wirklichkeit beitragen. Auch 6kologische Erinnerungsorte bieten
authentische Moglichkeiten zur Reflektion und Diskussion in der fremden Spra-
che. Sie beinhalten verschiedenste mediale Formen und erméglichen somit auch
im Zusammenhang mit 6kologischen Themen ein vielfiltigeres und griindliche-
res Arbeiten.

4.3. UMWELTKOMPETENZ (ENVIRONMENTAL LITERACY)

Die ,,Umwelterzichung bzw. Umweltbildung“25

als eigenstindiger Bereich ent-
steht Anfang der 1970er Jahre. Veroffentlichungen, in denen vor einer Ubernut-
zung der vorhandenen Ressourcen auf der Erde gewarnt wird26, stol3en erstmals
auf eine gréfere Resonanz und der 6ffentliche Diskurs tiber globale Umweltver-
anderungen und deren Folgen beginnt. ,,Umweltbewusstsein® soll als
Grundlage fur eine Verhaltensinderung von Individuen sowie Gruppen und
Gesellschaften etabliert werden, um die natirliche Lebensgrundlage zu bewah-
ren. 1976 konkretisiert die United Nations Educational, Scientific and Cultural
Organization (UNESCO) eine der ersten Definitionen von ,,Umwelterziechung®:
,»The goal of environmental education is: to develop a world population that is
aware of, and concerned about, the environment and its associated problems,

> Der Begriff ,Umwelterzichung® wurde 1970 eingefiihrt. Etwa seit den 1980er Jahren wird
der Terminus ,Umweltbildung® verwendet. Im englischen Sprachraum wurde diese Unter-
scheidung nie gemacht und man spricht dort von ,environmental education® (vgl. dazu
Kyburz-Graber et al. 2001: 9).

20 7.B. in Meadows et al. 1972.
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and which has the knowledge, skills, attitudes, motivations and commitment to
work individually and collectively toward solutions of current problems and the
prevention of new ones.“ (UNESCO-UNEP 1976: 2). Ziel der Umwelter-
ziehung ist eine Weltbevolkerung, die sich 6kologischer Probleme und den damit
verbundenen Herausforderungen bewusst ist und die das nétige Wissen, die er-
forderlichen Fihigkeiten und Fertigkeiten sowie die notwendige innere Ein-
stellung und Motivation besitzt, individuell und gemeinsam an der Lésung dieser
Probleme zu arbeiten.

In der US-amerikanischen Bildungsforschung ist der Begriff ,Umweltkompe-
tenz® als ,environmental literacy® bekannt und etabliert (vgl. NAAEE 2011;
UNESCO-UNEP 1976; Roth 1992; NEEF 2015). Seit den 1990er Jahren sind
dort mehrere Entwiirfe und Orientierungsrahmen zur Thematik erschienen. Die
North American Association for Environmental Education INAAEE) initiierte
1993 das NAAEE National Project for Excellence in Environmental Education
und entwickelte seitdem eine Reihe von Leitfiden, die eine hochwertige Um-
weltbildung (,,high-quality environmental education®) zum Ziel haben und
Empfehlungen zur Auswahl und Entwicklung von Materialien zur Umweltbil-
dung geben. Als ,,umweltkompetent® gilt laut NAAEE ein Mensch, der ,,indivi-
duell und zusammen mit anderen informierte Entscheidungen beziiglich der
Umwelt trifft und aulerdem ,,gewillt ist, entsprechend diesen Entscheidungen
zu handeln und das Wohlergehen anderer Individuen, Gesellschaften und der
Umwelt auf globaler Ebene zu verbessern® (ebd.: 2f.).

Auch wenn in Deutschland Umweltschutz ein ,,zentrales gesellschaftliches,
soziales und politisches Anliegen (Eppelsheimer 2015: 214) ist und eine intakte
Umwelt und das Wissen um 6kologische Probleme fast schon ,,gesellschaftlicher
Grundwert™ (Frank 2002b: 7) zu sein scheinen, stellt sich Umweltbildung oder
gar die Férderung einer Umweltkompetenz in Schulen und anderen Bildungs-
einrichtungen weiterhin als unzureichend heraus (vgl. ebd.). Empirische Unter-
suchungen, die zur Umweltbildung vorliegen, erwecken den Eindruck, dass die
»oache mit der Umweltproblematik® (ebd.) weiterhin nicht als ausreichend wich-
tig und folgenschwer betrachtet wird. Das vorherrschende Umweltbewusstsein
beruht zudem meist nicht auf tatsichlichem Wissen um 6kologische Zusam-
menhinge, sondern ist stark von Massenmedien und Meinungstrends abhingig
(vgl. ebd.: 8). Ob solch oberflichliche Kenntnisse tatsichlich zu einer individu-
ellen Handlungsbereitschaft fithren, ist unklar.

2011 verotfentlichte die North American Association for Environmental Education
(NAAEE) den zusammenfassenden Bericht Developing a Framework for Assessing
Environmental Literacy (NAAEE 2011), in dem ein ,,umweltkompetenter
Mensch® (an environmentally literate person) folgendermalen beschrieben wird:
5[ -] an environmentally literate person [is] someone who, both individually and
together with others, makes informed decisions concerning the environment; is
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willing to act on these decisions to improve the well-being of other individuals,
societies, and the global environment; and participates in civic life.” (NAAEE
2011: 2f). Eine umweltkompetente Person trifft demgemil fundierte und effek-
tive Entscheidungen in verschiedenen 6kologischen Kontexten, die sich am
Wohlergehen anderer Individuen, Gesellschaften und der Umwelt orientieren.
Sie verfiigt iber Kenntnisse zu diversen 6kologischen Konzepten, Problemen
und Themen. Zusitzlich zeichnet sich ein umweltkompetenter Mensch durch
bestimmte Fertigkeiten, die notwendige emotionale Einstellung sowie angemes-
sene Verhaltensstrategien aus, die ihn dazu befihigen, diese Kenntnisse auch an-
zuwenden:

Those who are environmentally literate possess [...] a set of cognitive and
affective dispositions; a set of cognitive skills and abilities; and the appropriate
behavioral strategies to apply such knowledge and understanding in order to
make sound and effective decisions in a range of environmental contexts.

(ebd.: 3).

Zusammenfassend besteht Umweltkompetenz folglich aus vier miteinander zu-
sammenhingenden Komponenten (vgl. NAAE 2011: 3f), die sich in unter-
schiedlichen Kontexten ausdriicken kénnen. Neben (1) Wissen (&nowledge) und
(2) Gesinnung (disposition) sind (3) Kompetenzen, die sich in Fertigkeiten und
Fihigkeiten (competencies) ausdriicken sowie (4) umweltverantwortliches Verhal-
ten (environmentally responsible behaviour) essentielle Bestandteile von Umweltkom-
petenz. Die Wissenskomponente (1) beinhaltet das Erkennen und Verstehen
Skologischer Probleme sowie deren mdogliche Losungen. Auch die Kenntnis
Skologischer, sozialer, kultureller und politischer Systeme ist ausschlaggebend.
Die innere Haltung bzw. Gesinnung (2) ist ein weiterer elementarer Faktor, der
das Verhalten gegentiber der Umwelt beeinflusst. Sie wird unter anderem durch
die individuelle Sensibilitit, das Verantwortlichkeitsgefiihl, die persénliche Mo-
tivation und das Selbstvertrauen beeinflusst. Auch die individuelle Weltanschau-
ung spielt eine entscheidende Rolle in der Bereitschaft der Lernenden, sich an
Uberlegungen zu ékologischen Thematiken zu beteiligen. Zu den Kompetenzen
(3), die als Teilelemente einer Umweltkompetenz betrachtet werden, geh6ren
unterschiedliche Fihigkeiten wie beispielsweise die Fahigkeit, 6kologische The-
men identifizieren und analysieren sowie personlich beurteilen zu kénnen. Das
Vermégen, erste Anzeichen fiir 6kologische Probleme zu erkennen und darauf-
hin relevante Fragen zu stellen, ist eine weitere wichtige Fahigkeit. Solche Kom-
petenzen, die sich in Fihigkeiten und Fertigkeiten ausdriicken, werden durch das
vorherige Wissen (1) und die individuelle Gesinnung (2) beeinflusst. Umweltver-
antwortliches Verhalten (4) ist schlieBlich der ,,ultimative Ausdruck von Umwelt-
kompetenz® (,[...] environmentally responsible behaviour is the ultimate ex-
pression of environmental literacy* (NAAEE 2011: 3), denn es beschreibt den
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Punkt, an dem die tibrigen Teilelemente von Umweltkompetenz (Wissen, Ver-
halten, Kompetenzen) in einem bestimmten Kontext zur Anwendung kommen.
Auch wenn Wissen fiir verantwortungsbewusstes Handeln gegentiber der Um-
welt vorhanden ist, geht die Bereitschaft zur Anderung des individuellen Verhal-
tens jedoch nicht zwingend damit einher (vgl. Kiichler 2009: 359). Und ob sich
jemand tatsichlich umweltverantwortlich verhilt, ist kaum messbar, denn die
Beurteilung von Verhaltensweisen ist meist von Selbstbeschreibungen abhingig,
die nicht immer als zuverlissig betrachtet werden kénnen.

Olkologische Fragestellungen sind immer an bestimmte Kontexte gebunden
und kénnen sich mit der Zeit verindern. Auch Umweltkompetenz ist dynamisch
und abhingig von individuellen Meinungen, Erfahrungen und sozialen Einflis-
sen. Umweltkompetentes Verhalten ist ebenso situationsabhingig wie das Losen
6kologischer Fragestellungen (vgl. dazu ebd.). Deshalb ist es wichtig, dass die
Menschen mit den notigen Werkzeugen ausgestattet werden, um auf die enor-
men Verdnderungen in unserer Umwelt reagieren zu kénnen. Umweltkompe-
tenz meint auch die Fahigkeit, 6kologische Informationen angemessen lesen
und verstehen zu kénnen und sich dementsprechend zu verhalten: ,,By environ-
mental literacy we mean the ability to appropriately read and to utilize environ-
mental information, to anticipate rebound effects, and to adapt according to
information about environmental resources and systems and their dynamics®
(Scholz 2011: 8). Auch das Vermdégen, zu erkennen mit welchen Umweltfakto-
ren (biotisch und abiotisch) die Menschen zurechtkommen und mit welchen
nicht, welches Potential sie haben und was die Grenzen sind, bezieht sich auf
eine Umweltkompetenz. Die Wechselwirkungen zwischen menschlichen und
6kologischen Systemen, ob Menschen aus Feedback lernen und auf welche
Informationen sie reagieren oder nicht, stehen dabei im Vordergrund.

It also requires a profound understanding of the potential and the limits of
human systems to cope with essential settings of the biotic and the abiotic
environment. [...] The focus is on the interaction of human and environmen-
tal systems, how humans learn from feedback and can avoid rebound effects,
and what information they react to or ignore (ebd.).

Umweltkompetenz geht also mit Lernen einher: ,,In this manner environmental
literacy is linked to learning, and so the question of how this literacy can be
transmitted to future generations receives special attention. (ebd.). Das Ziel
muss sein, dass sich jede/jeder Einzelne dartiber klar wird, dass sie/er Teil der
Losung sein kann. Auch das ist ein Ziel von Umweltkompetenz: ,,Everyone
must understand and experience that they can be part of the solution. This is the
goal of environmental literacy* (NEEF 2015: 10).

Das Thema Umwelt muss folglich in allen Fichern — und insbesondere
auch in einem interkulturell und kommunikativ orientierten Fach wie Deutsch
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als Fremdsprache — miteinbezogen werden. Das Verhiltnis zwischen Mensch
und Natur und die sich daraus ergebenden Interferenzen erfordern als
,ochlisselthemen unserer Zeit™, dass auch environmental literacy in Uberlegun—
gen zum Unterricht berticksichtigt wird (Kiichler 2009: 359). Uwe Kichler
pladiert daftr, dass Umweltfragen speziell in den Geisteswissenschaften
stirker integriert werden missen, da technologische Ansitze in der Vergan-
genheit bisher keinen Richtungswechsel im Umweltverhalten bewirken konn-
ten (vgl. Kichler 2009; Kiichler 2011) und bezieht sich dazu auf Keith Bishop
und andere (Bishop et al. 2000). Diese entwickelten ein Konzept von
environmental literacy, in dem es explizit um die 6kologische Auseinandersetzung
mit literarischen Texten und anderen Medien geht. Dazu werden drei Grund-
annahmen festgelegt: 1. Umwelt ist als kulturelles Konstrukt aufzufassen.
Indem einzelne ,,Bestandteile” (z. B. Tiere, Pflanzen etc.) der Umwelt benannt
werden, kénnen diese als Reprisentationen der Umwelt etabliert und tber
Generationen hinweg weitergegeben werden: ,,From the very fact of our
naming of its constituent parts, and the passing on of those names through
the generations, our understanding of environment is culturally determined®
(Bishop et al. 2000: 270). 2. Die Beschiftigung mit der Umwelt ist als
,»semiotisches Engagement® (Kichler 2009: 360; Bishop et al. 2000: 270) zu
begreifen. Da Sprache als Zeichensystem aufgefasst wird, sind auch benannte
Naturbegriffe als Zeichen zu verstehen: ,, Things which are named are ,signs*
(Bishop et al. 2000: 270). Somit sind Texte und Filme, die sich mit der Umwelt
beschiftigen, die ,,verbale Interpretation von Symbolen und Wahrnehmungs-
konventionen® (Kichler 2009: 360) und folglich die Umwelt in ihren Zeichen
verschiedenartig interpretierbar (Kiichler 2009: 360): ,, To be environmentally
literate is to be able to interpret the signs in our environments [...], at a
number of levels [...]* (Bishop et al. 2000: 270). 3. Environmental literacy spaltet
sich in eine funktionale, eine kulturelle und eine kritische Ebene auf. Dabei
wird unter funktionaler environmental literacy 6kologisches Basiswissen verstan-
den, wie beispielsweise Wissen zu unserer unmittelbaren Umgebung und sich
darauf bezichende Anliegen: ,[TlThe functionally environmentally literate
citizen will be able to name common flora and fauna and understand that (if
not how) carbon dioxide emissions might contribute to global warming®
(ebd.: 271). Die kulturelle environmental literacy bezieht sich auf die Reflektion
uber bestimmte Bestandteile innerhalb vorherrschender kultureller Praktiken
einer Gesellschaft. Sie beinhaltet beispielsweise das Bewusstsein dariiber, was
Angehérigen der eigenen oder anderen Kultur als wichtig erscheint. Unter
kritischer environmental literacy wird das Vermdégen verstanden, sich bewusst
und kompetent an ideologischen und philosophischen Debatten zu Umwelt-
themen zu beteiligen: ,,Critical environmental literacy involves the capacity to
engage in debate about environmental issues at an ideological and philosophi-
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cal level [...]* (ebd.). Die kritische Analyse eines Texts oder Films kann
ebenso dazu gehdren, wie seinen Einflussbereich in einem gréBeren gesell-
schaftlichen Zusammenhang zu verstehen.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass dem Bereich ,,Umwelt™ in
unserer heutigen globalisierten Welt in allen Wissensbereichen eine wachsende
Bedeutung zukommt und diese auch und besonders in den Geisteswissenschaf-
ten Berticksichtigung finden sollte. Das Konzept einer environmental literacy kann
dazu unterschiedlichste Optionen er6ffnen.

4.4, (OKOLOGISCHE) ERINNERUNGSORTE, GLOBALES LERNEN UND
UMWELTKOMPETENZ

Damit sich die Gegenwart erschlieBen kann, miissen geschichtliche Inhalte, die
tber reines Daten- und Faktenwissen hinausgehen, Teil des landeskundlichen
Fremdsprachenunterrichts und des kulturellen Lernens sein. Ohne zumindest
Einblicke in die Vergangenheit zu bekommen, bleiben Lernenden des Deut-
schen als Fremdsprache besonders die in deutscher Sprache verfassten Texte
und Diskurse weitgehend fremd. Da Geschichte nur als Erinnerung der jeweili-
gen Gegenwart existiert, kann sie auch als Konstrukt beschrieben werden, das
der Deutung des Jetzt unterliegt. Auch im landeskundlichen Fremdsprachenun-
terricht kann ein solch entscheidender Aspekt nicht unbertcksichtigt bleiben.
Gerade das Konzept der Erinnerungsorte eignet sich zur Verdeutlichung die-
ser Perspektive. Geschichte wird nicht mehr als eine lineare Aneinanderreihung
von Daten und Fakten begriffen, die in streng chronologischer Folge von der
Vergangenheit bis zur Gegenwart verlduft. Sie wird vielmehr von der Gegenwart
her gedacht. Erinnerungsorte sind als Fixpunkte kollektiver Erinnerung symbo-
lisch mit Bedeutung aufgeladen und machen somit den ,,Konstruktionscharakter
von Kulturen® (vgl. Koreik/Roche 2014: 9) deutlich. Im Zentrum der aktuellen
Diskussionen um den Terminus Kultur steht dabei ein bedeutungs- und wissens-
orientierter Kulturbegriff, im Zuge dessen Kultur als der von Menschen er-
zeugte Gesamtkomplex von Vorstellungen, Denkweisen, Werten und Bedeutun-
gen aufgefasst wird und die in Form von ,,Wissensordnungen® ihr Handeln er-
méglichen oder einschrinken (Reckwitz 2000: 84; vgl. dazu auch bpb 2009).
Diese Wissensordnungen oder Wissensstrukturen, die auch ,kulturelle Sche-
mata“ oder ,,Sinnmuster (Reckwitz 2000: 149) genannt werden, bilden die Basis
fiir bestimmte Uberzeugungen und Handlungsweisen. Da wir es in der Landes-
kunde mit vielfiltigen (Be)deutungszuschreibungen zu tun haben, bieten Erin-
nerungsorte mit Blick auf einen bedeutungsorientierten Kulturbegriff einen ge-
eigneten Ansatzpunkt fiir die Arbeit mit Lernenden des Deutschen als Fremd-
sprache. Denn die Beschiftigung mit Erinnerungsorten kann dazu fithren, dass
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Lernende sich mit unterschiedlichen Sichtweisen und Interpretationen von ver-
gangenen Ereignissen, Begriffen oder geographischen Orten auseinandersetzen.
Sie ibernechmen keine fertigen Bilder oder Deutungen, stattdessen werden sie
fir eigenwillige und voneinander abweichende Ansichten sensibilisiert. Ler-
nende tiben méglicherweise ihre individuell verfigbaren (Be-)deutungszuschrei-
bungen zu reflektieren und diese eventuell so anzupassen, zu verindern oder
weiterzuentwickeln, dass sie den Deutungszuschreibungen, die in den jeweiligen
deutschsprachigen Texten, Bildern, Horspielen etc. verwendet werden, nahezu
vollstindig entsprechen. Auf diese Weise kénnen Lernende dabei unterstitzt
werden, diesen deutschsprachigen Texten und Diskursen einen kulturell ange-
messenen Sinn zuzuschreiben und angemessen reagieren zu kénnen (vgl. dazu
auch Altmayer 2007: 18). Indem Erinnerungsorte Lernende dazu motivieren
kénnen, das ihnen Vertraute zu hinterfragen und die ihnen bekannten Muster zu
verindern, anzupassen oder gegebenenfalls vollig umzustrukturieren, um sie mit
den in der fremden Sprache implizit verwendeten Mustern zu vereinbaren, kén-
nen kulturelle Lernprozesse angeregt und das Verstehen deutschsprachiger
Texte und Diskurse erméglicht werden. Das Erkennen einer individuellen Pers-
pektivgebundenheit kann dazu fithren, dass sich eigene Meinungen und Interes-
sen abschwichen. Auch Globales Lernen zielt darauf, individuelle Ansichten zu
hinterfragen und in einen globalen Zusammenhang zu stellen (vgl. Seitz 2002a:
449¢£.). Lernende kénnen personliche Erfahrungen aus ihrem Alltag, globale Ver-
bindungen und Fragen beztglich der sozialen Gerechtigkeit in Relation zueinan-
der bringen und Fihigkeiten erwerben, die es ihnen ermdglichen, selbstbe-
stimmt und verantwortungsvoll zu reflektieren und zu handeln (vgl. Stiftung Bil-
dung und Entwicklung 2010: 3). Sie befassen sich ,,mit verschiedenen Verkntip-
fungen, mit verschiedenen Interessenslagen, mit verschiedenen Wahrnehmun-
gen und Werthaltungen — immer mit Blick auf die Welt* (ebd.: 5). Die Arbeit mit
Erinnerungsorten kann folglich gleichzeitig Globales Lernen im Unterricht fér-
dern und Lernende dazu motivieren sich mit der eigenen gewohnten Lebenswelt
auseinanderzusetzen und diese neu zu definieren.

Bezuglich einer gemeinschaftlichen Entwicklung in Richtung einer Weltge-
sellschaft und der damit verbundenen Forderung nach einer Erweiterung des
(inter)kulturellen Lernens zum Konzept des Globalen Lernens kénnen beson-
ders global oder transnational konzipierte Erinnerungsorte eine wichtige Rolle
spielen. Globales Lernen will Individuen mit Kompetenzen ausstatten, die ihnen
das Leben in einer sich immer schneller verindernden und komplexer werden-
den Welt erleichtern konnen. Lernende mussen Wissen erwerben, das ihnen
hilft, lokale mit globalen Entwicklungen zueinander in Bezug zu setzen und zu
interpretieren und sich zudem mit eigenen und fremden Wertvorstellungen und
-haltungen befassen (vgl. Stiftung Bildung und Entwicklung 2010: 6). Das Ver-
stehen weltweiter Zusammenhinge und Verflechtungen, die Anerkennung von
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Pluralitit und Offenheit ist also flir Globales Lernen von elementarer Bedeu-
tung. Die Auseinandersetzung mit globalen Erinnerungsorten27 kann diese glo-
balen Verflechtungen verdeutlichen und gleichzeitig spezifische Perspektiven
und individuelle Deutungszuschreibungen aufzeigen. Lernende werden darin
unterstiitzt zu erkennen, dass ihr alltigliches Leben von globalen Entwicklungen
beeinflusst wird und sie Entscheidungen in diesem Rahmen treffen. Das Zusam-
menkommen unterschiedlicher Meinungen und die dadurch entstehenden von
diversen kulturellen Hintergriinden geprigten Diskussionen sensibilisieren fiir
einen bewussten Umgang mit ,,Bildern und Konzepten im eigenen Kopf™ (ebd.:
5). Die Arbeit mit globalen Erinnerungsorten kann Empathie auf globaler
Ebene férdern und ebenso ein Verbundenheitsgefithl mit der Weltgesellschaft
hervorrufen.

In 6kologischen Erinnerungsorten wird dartiber hinaus die Verbindung zwi-
schen Mensch und Natur sowie zwischen globalen und lokalen Ereignissen und
Prozessen deutlich. Somit kann die Arbeit mit 6kologischen Erinnerungsorten
mehrere Vorteile mit sich bringen, die gleichzeitig mit den Absichten Globalen
Lernens korrespondieren — so schwer diese Vorteile auch als Ergebnis von Lern-
und Bildungsprozessen messbar oder gar evaluierbar sind. Sie kann einerseits ein
Bewusstsein fur weltweite Verkniipfungen und die Wechselwirkungen zwischen
Mensch und Natur begiinstigen. Andererseits kdnnen 6kologische Erinnerungs-
orte als Unterrichtsthema eine Auseinandersetzung mit den méglichen Auswir-
kungen regionaler oder individueller Vorginge und Handlungen auf globaler
Ebene anregen.

Die gemeinsame Basis der Konzepte eines Globalen Lernens und einer
Bildung fur nachhaltige Entwicklung ist das Leitbild einer nachhaltigen Ent-
wicklung, welches schon 1987 von der Brundtland-Kommission formuliert
wurde (Hauff 1987): ,,Humanity has the ability to make development sustainable
to ensure that it meets the needs of the present without compromising the ability
of future generations to meet their own needs* (Brundtland-Kommission 1987:
24). Die Grundbediirfnisse aller Menschen, besonders der Armsten der Welt,
miissen Prioritit haben: ,[...] [W]idespread poverty is no longer inevitable. [...]
[S]ustainable development requires meeting the basic needs of all and extending
to all the opportunity to fulfill their aspirations for a better life” (Brundtland-
Kommission 1987: 25). Essentiell zur Realisierung einer nachhaltigen Ent-

2T Zu globalen Erinnerungsorten im DaF-Unterricht siche auch: Hille 2015; Siehe auch: Ass-
mann, A. / Conrad 2010: Verinderungen der politischen, gesellschaftlichen und kulturellen
Rahmenbedingungen von Erinnerung und deren Akteur*innen als Folge der Entwicklun-
gen des globalen Zeitalters erfordern ein Untersuchen der ,,Wechselwirkungen zwischen
globalen Rahmenbedingungen und Erinnerungsdiskursen sowie das Auftauchen von Erin-
nerung in der globalen Arena“ (Wienand 2011).
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Wicklung28 ist demzufolge die Entwicklung neuer Lebensstile, die das begrenzte
Vorhandensein von Ressourcen anerkennen und somit die natirlichen Lebens-
grundlagen fur zukiinftige Generationen erhalten. Ziel ist eine Entwicklung, die
»Okologisch vertrdglich, sozial gerecht und wirtschaftlich leistungsfdhig™
(BMUB 2014a; vgl. auch Brundtland-Kommission 1987: 24f)) ist. Gerechtigkeit
weltweit und zwischen den Generationen bildet dabei das Fundament und wird
auch zum Ausgangspunkt des Bildungsanliegens. Die Bildungskonzepte Bildung
fir nachhaltige Entwicklung (BNE) und Globales Lernen haben sich diesem
Leitbild verschrieben: ,,Das Konzept der BNE hat zum Ziel, [Lernende, C. F]
zur aktiven Gestaltung einer 6kologisch vertriglichen, wirtschaftlich leistungsfi-
higen und sozial gerechten Umwelt unter Berticksichtigung globaler Aspekte,
demokratischer Grundprinzipien und kultureller Vielfalt zu befihigen® (KMK/
DUK 2007: 2).

Schon in Kapitel 36 der Agenda 21% wird Bildung als zentral fiir eine bedeut-
same Nachhaltigkeitsstrategie beschrieben: ,,Bildung ist eine unerldssliche Vor-
aussetzung fir die Férderung einer nachhaltigen Entwicklung und die Verbesse-
rung der Fihigkeit der Menschen, sich mit Umwelt- und Entwicklungsfragen
auseinanderzusetzen® (UNCED 1992: 281). Bildung soll zu einem Bewusstsein
fir nachhaltigkeitsrelevante Probleme und Fragestellungen fithren und gleich-
zeitig einen mentalen Wandel hervorrufen, der es Menschen erméglicht, ,,an ei-
ner nachhaltigen Gestaltung der Weltgesellschaft aktiv und verantwortungsbe-
wusst teilzuhaben (Emmrich/Melzer 2006: 171). Bildung muss Menschen in
die Lage versetzen, ,,ihre personliche, die gesellschaftliche und globale Entwick-
lung zukunftsfihig zu gestalten (UNESCO 2011: 9). Das Ziel einer nachhalti-
gen Entwicklung kann nur erreicht werden, wenn Nachhaltigkeit im Bildungs-
system verankert wird, ,,denn nachhaltiges Denken und Handeln muss gelernt
und erprobt werden® (UNESCO 2011).

Laut dem von der Stiftung Bildung und Entwicklung und der Stiftung Um-
weltbildung Schweiz herausgegebenen dreisprachigen Dossier ,,Handeln fir die
Zukunft” von 2009 erwerben Lernende folgende Fihigkeiten im Rahmen einer
Bildung fir Nachhaltige Entwicklung: die Fahigkeit zum Denken in Zusammenhdn-

2 Der Ursprung der Idee der ,,Nachhaltigkeit* tauchte erstmals in der Forstwirtschaft auf.
1713 erschien Hans Carl von Carlowitz” Buch Syliecultura Oeconomica, die Natiirmafsige An-
weisung zur Wilden Baum-Zncht auf der Leipziger Ostermesse (Grober 1999). Schon darin
wurde der nachhaltige Umgang mit der Natur befiirwortet und der Umstand erkldrt, dass,
um eine Regeneration zu gewihrleisten, nur so viel Holz in einem bestimmten Zeitraum
geschlagen werden darf, wie nachwachsen kann.

Die Agenda 21 ist das entwicklungs- und umweltpolitische Aktionsprogramm fiir das 21.
Jahrhundert, das 1992 auf der Konferenz der Vereinten Nationen fiir Umwelt und Ent-
wicklung (,,United Nations Conference for Environment and Development®) in Rio de
Janeiro beschlossen wurde.

29
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gen (systemisches Denken), die Fahigkeit zum &ritischen Beurteilen (Werte), die Fa-
higkeit zum vorausschanenden Denken (Kreativitit und Innovation), die Fahigkeit
zur Kommunikation und Teamarbeit (Partizipation) sowie die Fahigkeit, Mdglichkeiten
gu erkennen, um aktiv zu werden (Handlungsspielrdume) (vgl. Stiftung Bildung und
Entwicklung und Stiftung Umweltbildung Schweiz 2009: 4). Konkrete Lernge-
genstinde umfassen beispielsweise ,,die Herkunft von Konsumgiitern, de[n] Kli-
mawandel, das Erndhrungsverhalten, die Biodiversitit oder der Umgang mit
Mobilitdt auf ihre gesellschaftlichen Zusammenhinge, Abhingigkeiten und Ent-
wicklungspotentiale® (ebd.). Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung will alle
Menschen dazu befihigen, die Kenntnisse und Fertigkeiten zu erwerben, die fir
eine zukunftsfihige Gestaltung des individuellen Lebens und der Gesellschaft
nétig sind: ,,Education for sustainable development develops and strengthens
the capacity of individuals, groups, communities, organizations and countries to
make judgements and choices in favour of sustainable development* (UNECE
2005: 1). Lernende sollen die nétigen Kompetenzen fiir eine nachhaltige Ent-
wicklung erwerben und ,,zur aktiven Gestaltung einer 6kologisch vertriglichen,
wirtschaftlich leistungsfihigen und sozial gerechten Umwelt unter Berticksichti-
gung globaler Aspekte, demokratischer Grundprinzipien und kultureller Viel-
falt“ (KMK/DUK 2007: 1; vgl. auch BMBF 2002: 4) befahigt werden.

Seit in den 1990er Jahren das BNE-Konzept entwickelt wurde (vgl. dazu de
Haan 1999), wird weltweit versucht, Elemente einer Bildung fir eine nachhaltige
Entwicklung in verschiedene Bildungsbereiche einzubinden. Trotzdem ldsst sich
ein Ungleichgewicht zwischen den zunehmend praktischen Bemithungen, wie
beispielsweise der Entstehung diverser Unterrichtsmaterialien® 0, und der theore-
tischen und empirisch fundierten konzeptionellen Umsetzung feststellen (vgl.
Wettstadt/Asbrand 2012; Asbrand 2009). Den bemerkenswerten Unterneh-
mungen und Projekten durch Nichtregierungsorganisationen oder tatkriftige
Einzelpersonen steht ,,[...] ein eklatanter Mangel an erziechungswissenschaftli-
cher Forschung zum Globalen Lernen gegentiber (Asbrand 2009: 10).

Im Juni 2007 verabschiedete die Kultusministerkonferenz (KMK) gemein-
sam mit der Deutschen UNESCO-Kommission die Empfehlung zur ,,Bildung
fur nachhaltige Entwicklung in der Schule® (KMK/DUK 2007). Dartiber hinaus
stellte die KMK im gleichen Jahr als weiteren wesentlichen Beitrag zur UN-De-
kade den umfangreichen ,,Orientierungsrahmen fir den Lernbereich Globale
Entwicklung” (BMZ/KMK 2007) vot, det in Zusammenarbeit mit dem Bun-
desministerium fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (BMZ)
erarbeitet worden war. Dieser versteht sich als Bezugsrahmen fir die Gestaltung
von Lehr- und Bildungsplinen und bietet konkretes Unterrichtsmaterial fir di-

30 Vgl. dazu cine Ubersicht bei Wettstidt/Asbrand 2012.
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verse Facher an. Mit der Verdffentlichung des Orientierungsrahmens sollte der
Lernbereich ,,Globale Entwicklung® an die Diskussionen um Kompetenzorien-
tierung im Unterricht anschlieBen und demnach die Kompetenzentwicklung der
Lernenden in den Blick nehmen: ,,Im Lernbereich ,Globale Entwicklung® sollen
Schiilerinnen und Schiiler zentrale Kompetenzen wie die Fihigkeit zum Pers-
pektivenwechsel oder zur Empathie erwerben und lernen, sich als ,Global Citi-
zens‘ in der Einen Welt zu verstehen® (BMZ/KMK 2007: 10; vgl. auch Zeitler/
Heller/Asbrand 2012).

Auf internationaler Ebene verpflichteten sich die Staaten der UN mit der De-
kade ,,Bildung fir nachhaltige Entwicklung® (2005-2014) dazu, das Konzept
BNE zu stirken und zu férdern. Die United Nations Economic Commission for
Europe (UNECE) veréffentlichte 2005 eine Strategie zur Implementierung ei-
ner Bildung fiir nachhaltige Entwicklung [UNECE 2005]. In Deutschland wur-
den beispielsweise die Programme ,,21° und ,, Transfer-21* von der Bund-Lin-
der-Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungsférderung (BLK) ins
Leben gerufen, um Konzepte im Sinne einer Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung in der Schule zu entwickeln. Seit 2015 leistet das funfjahrige ,,Weltaktions-
programm Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung® (WAP fiir BNE) als Folgepro-
gramm der UN-Dekade BNE (2005-2014) einen wichtigen Beitrag, um die
Entwicklungsziele der ,,Agenda 2030°3! zu erreichen. In der Erklirung, die im
November 2014 auf der UNESCO-Weltkonferenz im japanischen Nagoya ver-
abschiedet wurde, wird an die Mitgliedsstaaten der UNESCO appelliert, ihr En-
gagement fiir das Bildungskonzept fortzusetzen und zusitzlich zu steigern. In
Deutschland zeichnet die Deutsche UNESCO-Kommission gemeinsam mit
dem BMBF seit 2016 besondere Lernorte und Kommunen aus, die Bildung fiir
eine nachhaltige Entwicklung erfolgreich etablieren kénnen.

De Haan betont, dass es im Kontext von BNE darum geht, ,,etwas tiber kre-
ative Losungen zu lernen, die eine 6konomische Prosperitit und den Schutz von
Natur zugleich erméglichen” (De Haan 2006: 5). AuBlerdem geht es um ,,das
Nachdenken tiber neue Lebensstile, in denen sich [...] Riacksichtnahme auf die
Natur und auf andere Menschen zusammenbringen lassen [...]“ sowie ,,die
Ubernahme der Perspektiven Anderer aus anderen Lindern, [...]. Dies alles mit
dem Ziel, durch Bildung und Erziechung handlungsfahig zu werden fiir eine welt-
weit gerechtere Verteilung von Lebenschancen unter Berticksichtigung 6kologi-
scher Kiriterien® (ebd.). Asbrand und Scheunpflug verdeutlichen, dass Globales
Lernen ,,[...] im Sinne des Nachhaltigkeitsdiskurses auf die politischen, sozialen

31 Vgl. dazu Bundesministetium fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung, [on-
line] http://www.bmz.de/de/ministerium/ziele/2030_agenda/index.html. Zum Weltakti-
onsprogramm der UNESCO (2015-2019) siche auch BNE Portal, [online] http://
www.bne-portal.de/de/bundesweit/weltaktionsprogramm-deutschland.

70



(Okolggische) Errinnernngsorte, Globales 1ernen und Upnveltkompetens,

und 6kologischen Zusammenhinge sogenannter ,Dritter Welt® und Industrieldn-
dern des Nordens sowie auf das Zusammenleben unterschiedlicher Menschen
in einer globalisierten Welt bezogen® ist (Asbrand/Scheunpflug 2005: 469). Un-
terschiede zwischen den beiden Konzepten resultieren aus der geschichtlichen
Herkunft: aus der regional und global orientierten Umweltbildung einerseits und
der global orientierten entwicklungspolitischen Bildung andererseits. Auf inter-
nationaler Ebene wird Bildung fiir nachhaltige Entwicklung hauptsichlich im
Zentrum einer Enmvironmental Education’ besprochen; steht ein piddagogisches
Anliegen im Fokus, ist von Bezeichnungen wie beispielsweise Environmental Edu-
cation, Health Education und Education for Sustainable Development (ESD) oder auch
ESD und Development Education (Bourn 2008) die Rede. In der englischsprachigen
Welt zeigen sich Aspekte des Globalen Lernens z. B. in der Global Citizenship
Education, Education for Cosmopolitan Citizenship oder auch in der Intercultural oder
Global Education (Ibrahim 2005).

Auch in Diskussionen zu 6kologischen Erinnerungsorten kann das Leitbild
einer nachhaltigen Entwicklung die Grundlage bilden. In der Auseinanderset-
zung mit Themenfeldern, die 6kologische Sachverhalte betreffen, ergeben sich
automatisch Fragestellungen, die sich auf eine sozial gerechte Welt, in der Men-
schen unterschiedlicher Herkunft unter Berticksichtigung globaler und 6kologi-
scher Aspekte friedlich zusammenleben, beziechen. Somit kénnen Lernende
durch die Arbeit mit 6kologischen Erinnerungsorten signifikante Impulse in
Richtung eines Globalen Lernens sowie einer Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung erhalten. Gleichzeitig wird die Férderung einer Umweltkompetenz begtins-
tigt. Fiir den Unterricht Deutsch als Fremdsprache ergibt sich zusitzlich durch
die internationale Zusammensetzung der Lernenden und die Méglichkeit zur
Bearbeitung diverser Themenfelder (im Sprach- und im Landeskundeunterricht)
ein enormes Potenzial fir vernetztes Denken und das Verstehen von (globalen)
Zusammenhingen. Lehrkrifte kdnnen aus diversen Bereichen von globaler Be-
deutung wie beispielsweise Umweltschutz, Konsum oder Mobilitit und Stadt-
entwicklung wihlen und Themen fir den Unterricht ableiten und aufbereiten,
die fir Lernende von Bedeutung sind, da sie in deren eigenen Lebenswelten
auftreten.

Globales Lernen vertritt alle Perspektiven einer nachhaltigen Entwicklung
und stellt dabei die raumliche Dimension in den Mittelpunkt (vgl Stiftung Bildung
und Entwicklung 2010: 12). Da Menschen dazu neigen, ausschlief3lich auf Pro-
bleme in ihrem unmittelbaren Umfeld einzugehen und zu l6sen, muss diese
Problemlésefahigkeit im Nahbereich erweitert werden, um global Erfolg ver-
sprechend zu sein. Dazu gehort es, Situationen aus verschiedenen Blickwinkeln

32 Vgl. dazu Tilbury 1995: , Environmental Education for Sustainability.
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beurteilen, Widerspriiche aushalten, den Vorrat an verschiedenen Verhaltens-
moglichkeiten erweitern sowie den individuellen Handlungsspielraum realistisch
einschitzen zu kénnen (vgl. Scheunpflug/Schrock 2002: 8£). Neben der rdum-
lichen Dimension von nachhaltiger Entwicklung steht ebenso die weltweite
soziale Gerechtigkert im Zentrum eines Globalen Lernens (vgl. ebd.), womit eine
gerechte Verteilung von Grundgiitern gemeint ist. Dabei geht es um diejenigen
materiellen und immateriellen Guter wie beispielsweise Rechte, Freiheiten und
Chancen, Einkommen und Vermdégen, die jedem Menschen zustehen, damit ein
gutes und sicheres Leben gewihrleistet werden kann (vgl. Boshammer 2002).

Gerade Fragen, die sich mit der gerechten Verteilung von Einkommen, Ver-
mogen und Chancen beschiftigen, sind auch Betrachtungsweisen von Themen
fiir den Unterricht, die globale Zusammenhinge und Entwicklungsprozesse im-
plizieren. Eine Beschiftigung mit diesen Problematiken fiihrt die Verbindungen
mit der eigenen Lebenslage und dem individuellen Lebensstil vor Augen und
provoziert Lernende zu unterschiedlichen Meinungen. Deshalb eignen sich fiir
den Unterricht besonders solche Aufgaben und Fragestellungen, um von ver-
schiedenen Seiten beleuchtet und beurteilt zu werden.

Die Menschen miissen darin unterstiitzt werden, die Herausforderungen der
Globalisierung und das damit verbundene Vernetzt- und Verflochtensein zu ver-
stehen und darauf angemessen reagieren zu kénnen. Wesentliche Prinzipien des
Globalen Lernens und einer Bildung fir nachhaltige Entwicklung, die durch die
Arbeit mit (6kologischen) Erinnerungsorten im Fremdsprachenunterricht ge-
fordert werden konnen, sind gleichzeitig einhergehend mit der Absicht einer
Foérderung von ,Umweltkompetenz’. Umweltkompetent zu sein bedeutet bei-
spielsweise sich am Wohlbefinden anderer Menschen, Gesellschaften und der
Umwelt zu orientieren. Entsprechend einer zentralen Zielsetzung Globalen Ler-
nens werden Entscheidungen mit Blick auf globale Zusammenhinge getroffen.
Im Vordergrund stehen nicht eigene Standpunkte und Interessen, sondern viel-
mehr welche globalen Auswirkungen individuelle Handlungen haben kénnen.
Das Erkennen dieser Verbindungen spielt gleichzeitig eine entscheidende Rolle
in der Bereitschaft der Person, sich 6kologischen Fragestellungen zu 6ffnen und
eigenes Handeln in (globalen) Kontexten zu verorten. Ein umweltkompetenter
Mensch zeichnet sich durch bestimmte Kenntnisse und gleichzeitig durch die
nétige emotionale Einstellung aus, die ihn dazu befihigen sich bei bestimmten
Problemen und Themen beziiglich der (Um-)welt einzubringen. Globales Ler-
nen und eine Bildung fir nachhaltige Entwicklung zielen darauf, diese Kompe-
tenzen zu vermitteln.

Damit Lernziele im Unterricht erreicht werden kénnen, benétigen Lernende
diverse Fihigkeiten und Fertigkeiten. Fir Globales Lernen werden Fihigkeiten
wie strukturiertes und vernetztes Denken, kritisches Beurteilen oder das Vermo-
gen zur Zusammenarbeit benannt (vgl. Stiftung Bildung und Entwicklung 2010:
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13). Lernende miissen darin unterstitzt werden, fiir ,,sich selber Sorge zu tragen
und gleichzeitig sozial verantwortlich [...] handeln® (ebd.) zu kénnen. Auch zur
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung wurden verschiedene Modelle zur Férde-
rung von Kompetenzen erarbeitet. Dabei beziehen sich die genannten Fihig-
keitsbereiche auf die von der Organisation fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit
und Entwicklung (OECD) entwickelten drei miteinander verbundene Kompe-
tenzbereiche, die fiir die persénliche und soziale Entwicklung von Individuen in
modernen, komplexen Gesellschaften als elementar angesehen werden: Interak-
tive Verwendung von Medien und Tools, Interagieren in heterogenen Gruppen,
Eigenstindiges Handeln (vgl. Rychen/Salganik 2003). Vertreter*innen einer Bil-
dung fir nachhaltige Entwicklung werfen den Akteur*innen Globalen Lernens
vor, mit der Betonung des regionalen Bezugs und dem Aspekt der Gerechtigkeit
einen Ansatz zu vertreten, der den Forderungen nach Kompetenzen beztglich
des Umgangs mit Problemen der Nachhaltigkeit nicht gerecht wiirde. Auf der
anderen Seite befiirchten die Vertreter*innen Globalen Lernens, dass Fragen
weltweiter Gerechtigkeit vernachlissigt und stattdessen 6kologische Probleme
unter der Perspektive der Nachhaltigkeit in den Vordergrund ricken (vgl.
Scheunpflug 2008: 12). Im Gegensatz zu internationalen Diskussionen, in denen
das Konzept des Globalen Lernens als Oberbegriff gebraucht wird, versteht
man im deutschsprachigen Raum den Ansatz der Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung als tibergreifendes Konzept (ebd.: 13).

Obwohl das Globale Lernen und die Bildung fiir nachhaltige Entwicklung auf
unterschiedlichen Konzepten basieren und es Befiirworter*innen und Geg-
ner*innen beider Seiten gibt, kann man als gemeinsame Grundlage verinderte
Anforderungen an den Unterricht als Folge von Globalisierungsprozessen fest-
stellen. Individuen soll ermdglicht werden ,,[...] sich in einer globalisierten Welt
zu orientieren und eigene Werte und Haltungen zu entwickeln* (BMZ/KMK
2007: 15). In der Arbeit mit (6kologischen) Erinnerungsorten scheinen sich
wichtige Forderungen einer kulturwissenschaftlich fundierten Landeskunde, ei-
ner Bildung fir nachhaltige Entwicklung und eines Globalen Lernens erfolg-
reich umsetzen zu lassen. Zusitzlich ist das Ziel der Férderung von Umwelt-
kompetenz mit den Prinzipien und Methoden des Globalen Lernens und BNE
vereinbar. Erziechungssysteme und die vermittelnden Institutionen orientieren
sich an den Herausforderungen der Gesellschaft und sollen Individuen fir die
Teilnahme am gesellschaftlichen Leben vorbereiten. ,,Schule reagiert als Institu-
tion — wenn auch zégerlich — auf diese Herausforderungen durch ihr Bildungs-
angebot® (Scheunpflug 2001b: 243). Lang-Woijtasik nennt die ,,Entgrenzung
und Glokalisierung® als internationalisierende und gleichzeitig regionalisierende
Bewegungen sowie die ,,Komplexitit und Kontingenz von Wissen® oder die
,Individualisierung und Pluralisierung der Lebenswelten (Lang-Wojtasik 2008:
I) als wesentliche Faktoren, die direkten Einfluss auf den Unterricht haben. Mit
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den Forderungen nach der Inklusion von Globalisierungsthemen, der Internati-
onalisierung der Lehrpline (Scheunpflug 2001b) und der Vermittlung addquater
Kompetenzen ist die ,,[...] Hoffnung verbunden, [...] zu Lésungen und Gestal-
tungsmoglichkeiten gesellschaftlicher Herausforderungen zu kommen und der
Entwicklung zu einer weltbiirgerlichen Gesellschaft piadagogisch zu entspre-
chen® (ebd.: 243). Eine ,,einheitliche Beschreibung der Welt™ (Asbrand 2009: 28)
ist nicht méglich und die ,,rasante Zunahme gesellschaftlich verfiigbaren Wis-
sens® (ebd.) und dessen Vielschichtigkeit fihrt zu Unsicherheit tiber das eigene
Wissen (vgl. Lang-Woijtasik 2008) Diese ,,verunsichernde Komplexitit® (Kater-
Wettstadt 2015: 22) muss als Herausforderung fir Erziehungs- und Bildungssys-
teme verstanden werden (ebd.). Jedes Individuum verfiigt Giber eine eigene Kom-
plexitit, die durch Reflektieren erh6ht werden soll, um so das Lésen von Prob-
lemen innerhalb der weltgesellschaftlichen Komplexitit zu ermdglichen und
eine abstrakte Sozialitit, die nicht von unmittelbarer Erfahrung geprigt ist, ein-
zutben (Scheunpflug/Schrock 2002: 6f.). Denn in einer globalisierten Welt rii-
cken Fihigkeiten ins Blickfeld, die es Menschen erméglichen mit komplexen Si-
tuationen und unterschiedlichsten Akteur*innen umzugehen. Fir den
Unterricht Deutsch als Fremdsprache bedeutet dies, Lernprozesse anzuregen,
die ,,das Verindern, Erweitern, Ausdifferenzieren und Verwerfen von Vorstel-
lungen® (Stiftung Bildung und Entwicklung 2010: 16) ermdéglichen und somit
fruchtbar sind — fir Lernende, Lehrpersonen und die Umwelt. Denn Unterricht
kann Lernenden ermdglichen, ,,Kenntnisse zu erarbeiten, Dinge zu verorten,
Unsicherheiten zu benennen, Klischees zu hinterfragen, den Durchblick aus der
eigenen und vielleicht sogar aus einer fremden Perspektive zu wagen und die
Notwendigkeit von Respekt im Zusammenleben mit Menschen und anderen Le-
bewesen zu erkennen® (ebd.: 17).
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5. VORUBERLEGUNGEN ZU DEN ERPROBUNGEN IM
UNTERRICHT

5.1. ZUR AUSWAHL DER THEMEN: WASSER, WYHL UND MULL

Zur Konzeption von Unterrichtsreihen und -einheiten in der vorliegenden Dis-
sertation wurden die 6kologischen (globalen) Themen Wasser und Mill sowie
der Skologische Erinnerungsort Wyhl ausgewihlt. Fiir das Fach Deutsch als
Fremdsprache lassen sich einige inhaltliche Auswahlkriterien fir Erinnerungs-
orte im Speziellen (siche auch Badstibner-Kizik 2014: 55f.; Schmidt / Schmidyt),
aber auch fir die Themenwahl im Allgemeinen zusammenfassen, die sich im
Kontext des fremdsprachlichen Unterrichts als sinnvoll erweisen:

Generell sollten die Inhalte des landeskundlichen bzw. kulturwissenschaftli-
chen Teils des Fremdsprachenunterrichts daran orientiert sein ,,Einblicke und
Zuginge in lebendige Welten (hinter) der Fremdsprache zu ermdglichen. Will
man mit Erinnerungsorten arbeiten erscheinen besonders solche relevant, die
fir Lernende prisent und gleichzeitig ,,synchron und diachron mehrfach ver-
netzt™ (Badstiibner-Kizik 2014: 52) sind. So kénnen Aktualitit, Authentizitit so-
wie die mit den gewihlten Phinomenen verbundenen individuellen Erinne-
rungsgeschichten zu steigendem Interesse am Unterrichtsgeschehen fiithren. Er-
innerungsorte und Thematiken, die vielen Lernenden (auch auBlerhalb des
deutschsprachigen Raums) bekannt und leicht wiederzuerkennen oder einfach
nachvollziehbar sind, erméglichen eine Verbindung zu individuellen Lebenswel-
ten. Sie unterstiitzen zudem das Ziel einer diskursiven Landeskunde: Die Ent-
wicklung der Fihigkeit zur aktiven und miindigen Teilhabe an den in der Ziel-
sprache gefithrten Diskursen (vgl. Altmayer 2016: 10).

Als vorteilhaft fir den Einsatz im Fremdsprachenunterricht erweisen sich
gerade solche Erinnerungsorte, die neben einer aktuellen Relevanz auch ein
ausgeprigtes multimediales Potenzial aufweisen, das sich bestenfalls iiber eine
lingere Zeitspanne (auch generationeniibergreifend) erstreckt. Gleiches gilt
fur die (6kologische) Themenwahl im Allgemeinen. Auch die Rezeptionswiir-
digkeit des Erinnerungsortes kann ein sinnvolles Auswahlkriterium sein.
Erinnerungsorte die auf unterschiedlichste Art und Weise wiederkehrend in
verschiedenen Zusammenhingen rezipiert werden, bieten viele Ankniipfungs-
punkte fiir ein produktives Unterrichtsgeschehen. Da eine solche Rezeption
oft an Rituale gebunden ist, die Erinnerung also zu wiederholenden Anldssen
zelebriert wird oder eine Rolle im alltiglichen Leben spielt, ist sie meist auch
medial verfiigbar.
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Obwohl sich die ausgewihlten 6kologischen Themen Wasser und Miill sowie

133 in ihrer Relevanz stark voneinander un-

der 6kologische Erinnerungsort Wyh
terscheiden und die globalen und transnationalen Diskurse Wasser und Mill
dem nationalen bzw. regionalen Erinnerungsort Wyhl gegentiberstehen, repri-
sentiert das mit Wyhl verbundene Thema Atomkraft ein dhnlich prignantes Phi-
nomen wie Wasser und Miill, was ebenso als global und transnational deklariert
werden kann. Somit kann davon ausgegangen werden, dass alle gewéhlten The-
matiken den Lernenden prisent oder zumindest bekannt sind und somit an de-
ren individuelle Lebenswelten ankniipfen. Der globale und transnationale Cha-
rakter garantiert einen hohen Bekanntheitsgrad sowie eine iberregionale
Bedeutung und trigt dazu bei, dass Vorwissen und personliche Erinnerungsge-
schichten existieren. Demzufolge ist ein Anreiz zur Beschiftigung mit den ge-
wihlten Phinomenen gegeben.

Wasser, Wyhl und Mill lassen sich auBlerdem anhand vielféltiger Texte oder
Bilder darstellen, die zusitzlich in vielfaltigen medialen Formaten (Lesetexte, Hor-
texte, Lieder, Fotografien, Filmausschnitte etc.) zur Verfigung stehen. So kann ein
authentischer Gebrauch von Sprache garantiert werden, der verschiedenste Még-
lichkeiten in der Gestaltung des Unterrichts zuldsst. Die medialen Uberlieferungen
liegen ebenso iiber eine lingere generationeniibergreifende Zeitspanne bis in die
Gegenwart hinein vor. Neben Bekanntheitsgrad und medialem Potenzial ist auch
das Anhaften mehrerer Perspektiven als Auswahlkriterium fir einen Erinnerungs-
ort oder eine Thematik fir den Unterricht ausschlaggebend. Der 6kologische Er-
innerungsort Wyhl sowie die 6kologischen Themenfelder Wasser und Mill kén-
nen alle mit einer Vielzahl an unterschiedlichen Lesarten — positiv und negativ —
interpretiert werden, sodass diverse Anhaltspunkte fiir Diskussionen und Aus-
handlungsprozesse zwischen den Lernenden gegeben sind.

Besonders entscheidend fiir die inhaltliche Auswahl der 6kologischen The-
menbereiche und des Erinnerungsortes fiir die vorliegende Dissertation war ihr
Wiedererkennungswert und die damit verbundenen verschiedenen sozialen und
kulturellen Facetten, die an ithnen veranschaulicht werden kénnen. Gerade Was-
ser und Miill sind Phinomene, mit denen die Lernenden tagtiglich in Berthrung
kommen. Auch wenn der 6kologische Erinnerungsort Wyhl ein ,,ruhender® Er-
innerungsort ist, der im Speziellen im Heute nicht gebraucht wird und tenden-
ziell unbekannt ist, so sind an das damit verkniipfte Thema Atomkraft ausrei-
chend Assoziationen gekoppelt, die entsprechend abgerufen werden kénnen.
Aullerdem war die Widerstandsbewegung von Wyhl, die den Beginn der Mas-
senproteste gegen die Kernenergienutzung markiert, eine ,,durch und durch
westdeutsche Bewegung® (Rusinek 2003: 652), was im Deutsch-als-Fremdspra-

3 Der Erinnerungsort Wyhl ist auch im zweiten Band der Dexutschen Erinnerungsorte von Fran-
cois/Schulze (2001) zu finden.
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che-Unterricht zusitzliche Anknipfungspunkte fiir eine Auseinandersetzung
mit der deutsch-deutschen Geschichte er6ffnen kann. Ferner bietet das Aleman-
nische, das fir die ,,Wyhler Nuklearkontroverse® (ebd.: 660) zur grenziber-
schreitenden ,,Stammesidentitdt™ mobilisiert wurde und ,,den Kampf gegen die
Kernenergie befligelte (ebd.: 659) eine giinstige Ausgangsebene, um regionale
Unterschiede und Sprachvarietiten zu thematisieren.

Zudem wurden Thematiken gewihlt, deren Vorhandensein sowie die damit
verbundenen Herausforderungen oft aus dem Bewusstsein verschwunden sind:
Die Nutzung von Wasser, die Erzeugung von Miill sowie der Gebrauch von Ener-
gie unterliegt meist einer gewissen Routine, sodass die Auseinandersetzung damit
zu einem Wieder-Bewusstmachen und gleichzeitig zu einem Hinterfragen des Ge-
wohnten fithren kann. Zusitzlich von groler Bedeutung fir die Auswahl der 6ko-
logischen Themenfelder und des Erinnerungsortes war, ob sie einer breiteren Re-
zeption — vor allem in der Gegenwart — wiirdig sind. Fir die Themenbereiche
Wasser, Wyhl und Mll trifft eine solche Rezeptionswiirdigkeit zu, denn durch ihre
Aktualitit werden sie immer wieder aufgenommen, in unterschiedlichsten Variati-
onen verarbeitet sowie wiederkehrend medial rezipiert. Ein weiterer fiir die Wahl
ausschlaggebender zentraler Punkt, war deren vorhandene Bedeutung im Rahmen
einer ,,konkreten Konstellation* wie beispielsweise lokal-global, 6kologisch-euro-
péisch oder 6kologisch-global. Jeder Ort besitzt zugleich mehrfache Relevanz. Als
didaktisches Auswahlkriterium stand besonders eine mdgliche Bearbeitung der
Thematiken auf unterschiedlichem sprachlichen Niveau sowie der Einsatz unter-
schiedlicher Methoden im Vordergrund. Die gewihlten Phinomene Wasser, Wyhl
und Miill lassen diverse Modifikationen zu und erlauben somit eine ,,spiralférmige
Progression (Badstibner-Kizik 2014: 506).

5.2. VORBEREITUNG DER ERPROBUNGEN IM UNTERRICHT

Um eine méglichst lange Planungsphase zu gewihtleisten, wurde schon Anfang
2015 bei den ersten Universititen und Sprachschulen angefragt, ob die Durch-
fihrung von im Rahmen einer wissenschaftlichen Arbeit entwickelten Unter-
richtseinheiten mit 6kologischer Thematik in fortgeschrittenen DaF-Kursen
méglich wire. Im Sommer 2015 wurden erneut mehrere Fachbereichsleiter*in-
nen, Sprachkursbeauftragte sowie gezielt DaF-Lehrende diesbeziiglich ange-
schrieben. Es wurden deutschlandweit mehr als 30 verschiedene Hochschulen,
Universititen und Sprachschulen kontaktiert. Insgesamt gestaltete sich die Su-
che nach geeigneten Deutsch-als-Fremdsprache-Kursen und Lehrkriften, die
tatsichlich bereit waren, die ausgearbeiteten Unterrichtseinheiten zu testen,
schwierig. Viele gaben an, einem starren Curriculum unterworfen zu sein und
beztglich der Unterrichtsgestaltung feste Vorgaben zu haben. Neben mangeln-
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dem Spielraum beziiglich der Unterrichtsumsetzung empfanden einige der Leh-
renden die Themen als unpassend fiir ihre Kursgestaltung oder ungeeignet fiir
ihre spezielle Lerngruppe. Viele Anfragen erzielten keine Reaktion.

Sobald eine Lehrkraft positiv auf die Anfrage reagierte und sich zum Testen
bereit erklirt hatte, wurden die zur Auswahl stehenden Unterrichtseinheiten per
Mail verschickt. Die Lehrperson hatte ausreichend Zeit, um sich mit den Mate-
rialien vertraut zu machen und die fir ihren Kurs am besten passende Einheit
auszuwihlen. Finige Wochen vor dem eigentlichen Testtermin erhielt die Lehr-
person die Detailplanungen sowie alle nétigen Materialien (Arbeitsblitter, Bil-
der, Poster, DVDs mit Film- und Videoausschnitten etc.) in vorbereiteter Form
per Post. AnschlieBend wurden die jeweiligen Unterrichtseinheiten entweder in
einem personlichen Gesprich oder per Telefon mit der Lehrkraft erneut bespro-
chen. Uber das Lernziel, die Férderung einer ,Umweltkompetenz® sowie die
Leitfrage der Dissertation Kinnen dkologische Diskurse im Dentsch-als-Fremdsprache-
Unterricht zur Forderung einer Unneltkompetenz, (,,environmental literacy*) und somit zn
einer nachhaltigen Entwicklung unserer Weltgesellschaft beitragen? wurden die Lehrenden
informiert. Mit ihrer Hilfe wurden anschlieBend die Einverstindniserklirungen
zu Ton- und Videoaufnahmen von den Lernenden eingeholt. Auch die techni-
schen Moglichkeiten in den einzelnen Unterrichtsrdumen wurden mit den Lehr-
personen im Vorfeld besprochen, sodass auf eventuelle Einschrinkungen ange-
messen reagiert werden konnte.

5.3. RAHMENBEDINGUNGEN DER ERPROBUNGEN IM UNTERRICHT

Die entwickelten Materialien zu den 6kologischen Thematiken Wasser, Wyhl
und Miill wurden insgesamt in Deutsch-als-Fremdsprache-Kursen an funf Uni-
versititen und Hochschulen und einer Sprachschule in Deutschland getestet: an
der Freien Universitit Betlin (FU), an der Alice Salomon Hochschule (ASH) in
Berlin, an der HafenCity Universitit (HCU) Hamburg, an der Technischen Uni-
versitit Minchen (TUM), an der Albert-Ludwigs-Universitit Freiburg und am
EURASIA Institute for International Education (EIIE) in Bertlin. Die Unter-
richtserprobungen fanden im November und Dezember 2015, im Januar 2016
sowie im April und Mai 2017 statt.

Die Lernergruppe an der Alice Salomon Hochschule in Betlin bestand aus sie-
ben Studierenden, die zwischen 20 und 25 Jahre alt waren. Der Kuts war als B2/
C1-Kurs angesetzt und fiir fortgeschrittene Lernende konzipiert. Im DaF-Kurs in
der HafenCity Universitit in Hamburg wurden insgesamt zwei Unterrichtseinhei-
ten erprobt. An der ersten Einheit nahmen sieben, an der zweiten Einheit insge-
samt neun Studierende zwischen 21 und 29 Jahren teil. Das Niveau des Kurses war
C1. An der Technischen Universitit Miinchen nahmen acht Studierende an der
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Unterrichtseinheit teil, die zwischen 22 und 25 Jahre alt waren und ein Sprachni-
veau von B2 nachweisen konnten. Die Lerngruppe des Deutsch-als-Fremdspra-
che-Kurses an der Albert-Ludwigs-Universitit in Freiburg bestand aus 13 Teilneh-
mer*innen. Die Studierenden waren zwischen 21 und 33 Jahre alt und hatten ein
Niveau von B2/C1. Im DaF-Kurs des EURASIA-Instituts wurde die Unterrichts-
einheit von 10 Studierenden getestet, die zwischen 19 und 24 Jahre alt waren und
ein Sprachniveau von B2 vorweisen konnten. Am Sprachenzentrum der Freien
Universitit Berlin konnte eine kleine Unterrichtsreihe von insgesamt fanf Unter-
richtseinheiten erprobt werden. Die Lerngruppe bestand aus 12 Studierenden im
Alter von 20 bis 29 Jahren mit einem Sprachniveau von B2.1.

Die Teilnehmenden aller Unterrichtsstunden waren internationale Studie-
rende aus verschiedenen Fachbereichen, die ein Auslandssemester oder ein Aus-
landsjahr (hauptsichlich im Rahmen des Erasmus-Austauschprogramms) in
Deutschland verbrachten. Die Lerngruppen waren somit heterogen zusammen-
gesetzt — sowohl was die Herkunftslinder betraf, als auch beziiglich des Hinter-
grundwissens (aufgrund unterschiedlicher Fachbereiche). Die DaF-Kurse an der
Alice Salomon Hochschule und den Universitdten werden von den Sprachen-
zentren angeboten. Das EURASIA-Institut in Berlin ist eine Sprachschule. Alle
Kurse, in denen die Unterrichtsentwiirfe erprobt wurden, waren reine Sprach-
kurse. Weder war das Konzept der Erinnerungsorte bekannt, noch hatten sich
die Lernenden im Rahmen des jeweiligen DaF-Kurses bis dahin schon mit 6ko-
logischen Themen befasst. Lediglich die Studierenden an der HafenCity Univer-
sitat in Hamburg sowie einige wenige der Teilnehmenden des DaF-Kurses an
der Technischen Universitdt in Miinchen gaben an, dass sie sich im Zuge ihres
reguliren Studiums (Architektur und Stadtplanung) in ihren Heimatlindern
schon mit den Themen Okologie und Nachhaltigkeit beschiftigt hatten. An der
HCU schienen die Studierenden besonders interessiert an dem Thema und ba-
ten die Lehrkraft zu Beginn der Stunde darum, tiber die Klimakonferenz in Paris
zu sprechen. Thematischer Schwerpunkt des Sprachkurses an der Freien Univer-
sitat Berlin, in dem eine kleine Unterrichtsreihe, bestehend aus fiinf aufeinander-
folgenden Unterrichtseinheiten zum 6kologischen Diskurs Wasser, erprobt wer-
den konnte, war ,,Okologie in Berlin und weltweit“. Die getesteten Unterrichts-
stunden standen jedoch direkt am Anfang des Kurses, sodass die Thematik auch
fir die Studierenden des Sprachenzentrums an der Freien Universitit Berlin neu
war.

5.4. UNTERRICHTSREIHEN UND -EINHEITEN

Zu jedem der drei ausgewihlten 6kologischen Themenbereiche wurde eine voll-
stindige Unterrichtsreihe fiir ein Semester von 12 Wochen konzipiert. Aufgrund

79



Voriiberlegungen zu den Erprobungen im Unterricht

der Erfahrungen mit der problematischen Suche nach geeigneten Deutsch-als-
Fremdsprache-Kursen und Lehrkriften, die eine Erprobung von Unterrichts-
einheiten mit 6kologischer Thematik bejahten, wurde die Méglichkeit der Er-
probung vollstindiger Unterrichtsreihen nicht weiter verfolgt. Stattdessen wur-
den einzelne Einheiten ausgewihlt, die im Detail geplant und erprobt werden
sollten. Wihrend am Sprachenzentrum der Freien Universitit Berlin die Gele-
genheit zur Durchfithrung einer kleinen Unterrichtsreihe zum Thema Wasser
bestand und insgesamt fiinf Einheiten im Detail geplant und getestet werden
konnten, war in den anderen Sprachkursen ausschlieBlich das Ausprobieren ein-
zelner Einheiten méglich. Dementsprechend wurden fiir den 6kologischen Er-
innerungsort Wyhl und das Thema Miill jeweils zwei Einheiten ausgewihlt, de-
tailliert geplant und erprobt.

Bei der Auswahl der Unterrichtseinheiten wurde darauf geachtet, dass die the-
matisierten Sachverhalte und Problemstellungen ohne den gréferen Zusam-
menhang einer Unterrichtsreihe bearbeitet und aullerdem innerhalb der Stunde
vollstindig abgeschlossen werden konnten. Die Studierenden sollten Arbeitsauf-
trige ohne Vorwissen verstehen und sich mit den spezifischen Fragestellungen
auseinandersetzen kénnen. Wichtig fur die Auswahl der Unterrichtseinheiten
war ferner eine moglichst grof3e Vielfalt an eingesetzten Medien und Materialien
in der jeweiligen Stunde wie beispielsweise Sachtexte, literarische Texte, Lieder,
Bilder oder Filme, um ein facettenreiches Arbeiten mit 6kologischen Fragestel-
lungen und Erinnerungsorten prisentieren zu kénnen. In der kleinen Unter-
richtsreihe, die an der Freien Universitit Berlin durchgefithrt werden konnte,
sollte zusitzlich ein moglichst grofles Themenspektrum innerhalb des 6kologi-
schen Diskurses Wasser abgesteckt werden, um den Studierenden das Betrach-
ten aus unterschiedlichen Blickwinkeln zu erméglichen.

Aus der Unterrichtsreihe ,,Okologischer Diskurs: Wasser wurden die 1. Un-
terrichtseinheit Eznfiibrung: Wasser anf der Erde, die 3. Unterrichtseinheit Wassernut-
zung 1: Landwirtschaft und Industrie, die 5. Unterrichtseinheit Trinkwasser, die 9. Un-
terrichtseinheit Wasser in der Literatur sowie die 12. Unterrichtseinheit: Abschluss
und gemeinsames ,,wasserbewnsstes Frithstiick “ ausgewihlt und detailliert geplant. Aus
der Unterrichtsreihe mit dem Thema ,,Okologischer Erinnerungsort: Wyhl
wurden die 10. Unterrichtseinheit Gegliickter Widerstand: ,,Wyhi? Nai hammer gsait!“
und die 11. Unterrichtseinheit Die Energieversorgung der Zukunft I herausgegriffen.
Aus der Unterrichtsreihe ,,Okologischer Diskurs: Mull“ wurden die 4. Unter-
richtseinheit Plastik statt Plankton: Miillkippe Meer und die 11. Unterrichtseinheit
Miillvermeidung und Recycling im Detail geplant. Insgesamt liegen so neun Detail-
planungen von Unterrichtseinheiten zu drei Unterrichtsreihen vor, die sich the-
matisch mit 6kologischen Thematiken beschiftigen:
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Texcte und Texctsorten

Unterrichtsreihe 1:
Okologischer Diskurs: Wasser
Detailliert geplante Unterrichtseinheiten:
1. Unterrichtseinheit: Eznfiibrung: Wasser auf der Erde
3. Unterrichtseinheit: Wassernutzung I: Landwirtschaft und Industrie
5. Unterrichtseinheit: Trinkwasser
9. Unterrichtseinheit: Wasser in der Literatur
12. Unterrichtseinheit: .Abschluss und gemeinsames ,,wasserbewusstes Friibstiick

Unterrichtsreihe 2:

Okologischer Erinnerungsort: Wyhl

Detailliert geplante Unterrichtseinheiten:

10. Unterrichtseinheit: Gegliickter Widerstand: ,,Wyhl? Nai hammer gsait!“
11. Unterrichtseinheit: Die Energieversorgung der Zukunft 1

Unterrichtsreihe 3:
Okologischer Diskurs: Miill
Detailliert geplante Unterrichtseinheiten:
4. Unterrichtseinheit: Plastik statt Plankton: Miillkippe Meer
11. Unterrichtseinheit: Miillvermeidung und Recycling

Die detailliert geplanten Unterrichtseinheiten wurden fiir zwei Semesterwochen-
stunden, die eine Gesamtdauer von 90 Minuten haben, konzipiert. Insgesamt
besteht jede Unterrichtsreihe aus 12 Unterrichtseinheiten und 24 Semesterwo-
chenstunden.

5.5. TEXTE UND TEXTSORTEN

Alle sprachlichen Auﬁerungen, die miteinander zusammenhingen und mit einer
Funktion versehen sind — unabhingig davon, ob sie miindlich gedufBert oder
schriftlich dargestellt werden — konnen als Texte bezeichnet werden (vgl. Fix
2013: 57). Den literarischen (oder fiktionalen) Texten, die sich in die drei Gat-
tungen Epik, Lyrik und Dramatik unterteilen lassen, stehen die nicht-literari-
schen (oder non-fiktionalen) Texte bzw. Sach- und Gebrauchtstexte gegentber.
Wenn Texte durch bestimmte charakteristische Merkmale gekennzeichnet sind
und sich so von anderen Texten abgrenzen lassen, spricht man von Textsorten?.

Wihrend der Gestaltung der Unterrichtsmaterialien wurde darauf geachtet, eine

3 7Zu den Begriffen Text und Textsorte und weiteren Ubetlegungen dazu siche auch: Fix
2008: 71f. und Fix 2013: 43f.

81



Voriiberlegungen zu den Erprobungen im Unterricht

moglichst grofie Bandbreite an unterschiedlichen Textsorten miteinzubezichen,
um vielseitige Arbeitsmoglichkeiten mit 6kologischen Fragestellungen prisen-
tieren zu kénnen. Zur Beschreibung der in den entwickelten Unterrichtseinhei-
ten genutzten Textsorten wird der Kommunikationsbereich als spezifisches Merk-
mal fokussiert. Mit Brinker et al. (2000) werden die Textsorten in folgende Kom-
munikationsbereiche unterteilt: Textsorten in den Massenmedien, Textsorten
des Bereichs Rechtswesen und Justiz, Textsorten des Bereichs Schule sowie
Textsorten des Bereichs Hochschule und Wissenschaft (vgl. ebd.: 604-761).

In der ersten Unterrichtsreihe zum 6kologischen Diskurs Wasser werden ne-
ben einem literarischen Text (Josef Haslingers Phi Phi Island. Ein Berich?) in der
Unterrichtseinheit Wasser in der Literatur diverse Sachtexte als Unterrichtsmateri-
alien integriert. Die Unterrichtseinheit Eznfiibrung: Wasser anf der Erde beginnt mit
zusammengeschnittenen Filmszenen aus dem Dokumentarfilm Watermark. Die-
ses audiovisuelle Unterrichtsmaterial sowie der Radio-Podcast ,,Lebenselexier
Wasser: Zwischen Mangel und Verschwendung® fallen in die Kategorie Medien-
Textsorten (vgl. ebd.: 614f). In dieser ersten Einheit werden auBerdem Film-
Stills, die erste Fotoaufnahme der Erde, eine Weltkarte und die diskontinuierli-
chen Texte Schaubild und Tabelle als Materialien bereitgestellt. Die Arbeitsblat-
ter I, I und II1, die u. a. Liickentexte, Arbeitsanweisungen und Leitfragen bein-
halten, sowie die Folie ,,Multiinterview* und das dazugehorige Arbeitsblatt, kon-
nen als didaktische Texte bezeichnet werden und gehéren zur Textsorte des Be-
reichs Schule. In der Unterrichtseinheit Wassernutzung I: Landwirtschaft und Indust-
rie werden weitere diskontinuerliche Texte wie beispielsweise Diagramme (Kreis-
diagramm und Balkendiagramm), eine Mind-Map, ein Poster sowie verschiedene
Abbildungen mit dazugehérigen Informationstexten integriert. Diese sowie das
Arbeitsblatt I: Virtuelles Wasser, Produkte und ihr Wasserverbrauch, konnen ebenfalls
als didaktische Texte der Textsorte des Bereichs Schule zugeordnet werden. Au-
Berdem gibt es mit den Informationstexten Wassernutzung in der Landwirtschaf?,
Wassernutzung in der Industrie, ,Virtuelles Wasser® und ,,Wasserfuffabdruck“ und der
Erklirung von Prof. Arjen Y. Hoekstra Textsorten aus dem Bereich Hochschule
und Wissenschaft. Die funfte Unterrichtseinheit Trinkwasser beinhaltet neben di-
versen Bildern Informationstexte und Arbeitsblitter, die zur Textsorte des Be-
reichs Schule geh6ren. Mit den Ausschnitten aus Gesetzen (§ 3 der Trinkwasset-
verordnung, Artikel 11 aus dem internationalen Pakt iiber die wirtschaftlichen,
sozialen und kulturellen Rechte, Artikel 2 aus dem ,,Allgemeinen Kommentar®)
sind in dieser Unterrichtseinheit auBerdem Textsorten des Bereichs Rechtswe-
sen und Justiz vertreten. In der Unterrichtseinheit Wasser in der Literatur werden
neben den Ausschnitten aus dem literarischen Text Phi Phi Island. Ein Bericht di-
daktische Texte mit Arbeitsauftrigen und hilfreichen Redemitteln sowie ein Kar-
tenausschnitt Thailand und ein Kartenansschnitt der thailandischen Inseln Kob Phi Phi Don
und Kol Phi Phi Leh prasentiert. Die Unterrichtsreihe zum 6kologischen Diskurs
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Wasser endet mit einem Wasser-Quiz, das als didaktischer Text in die Kategorie
,» Textsorte des Bereichs Schule® gehért.

In der detailliert geplanten Unterrichtseinheit Geglickter Widerstand: ,,Wyhl?
Nai himmer gsait! aus der Unterrichtsreihe Okologischer Erinnerungsort: Wyhl wet-
den diverse Fotos als Arbeitsmaterialien bereitgestellt. Eine grofle Auswahl an
Videoclips, das Plakat ,,Wyhl. Nai himmer gsait!“, das Logo ,,Atomkraft? Nein
danke®, das AKW Wyhl Lied ,,Mir sin eifach wider do* und die Informationen
aus Zeitungstexten und von der Website des Stidwestrundfunks fallen in die Ka-
tegorie ,, Textsorten in den Massenmedien®. Die zweite Unterrichtseinheit Die
Energieversorgung der Zukunft 1, die aus der Unterrichtsreihe zum 6kologischen Er-
innerungsort Wyhl herausgegriffen und im Detail geplant wurde, beginnt mit
einer Karikatur. Die Arbeitsblitter I, IT, III und IV enthalten u. a. Arbeitsanwei-
sungen und Grafiken und gehdren zur Textsorte des Bereichs Schule. Die auf-
bereiteten Informationstexte stammen von den Websites des Deutschen Atom-
forums, des Bundesministeriums far Wirtschaft und Energie, des Bundesminis-
teriums fir Umwelt, Naturschutz, Bau und Reaktorsicherheit in Zusammenar-
beit mit dem Bundesministerium flir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Ent-
wicklung sowie von ZEIT ONLINE.

Aus der Unterrichtsreihe zum 6kologischen Diskurs Mull wurden die Unter-
richtseinheiten Plastik statt Plankton: Miillkippe Meer sowie Miillvermeidung nnd Re-
¢ycling detailliert geplant. In der ersten Einheit werden neben einigen Fotos, Ab-
bildungen und Grafiken auch Videoclips, die NABU-Broschiire ,,Millkippe
Meer — Plastik und seine tédlichen Folgen® und der Comic ,,Nix geht tber
Bord!* (Textsorten des Bereichs Medien) zur Bearbeitung bereitgestellt. Die Ar-
beitsblitter 1, II und III enthalten u.a. Informationstexte und ein Kreisdia-
gramm und fallen in die Kategorie Textsorte des Bereichs Schule. Zusitzlich ist
mit dem Bilderbuch Pojymeer von Alexandra Klobouk eine literarische Textsorte
vertreten. Die zweite Unterrichtseinheit beginnt mit den Arbeitsblittern I und II
(Textsorten des Bereichs Schule), die beispielsweise eine Tabelle, einen Fragebo-
gen mit anschlieBendem Interview und diverse Informationstexte enthalten.
Nach den Schaubildern Reduce-Reuse-Recycle und Downeycling, Recycling, Upcycling
folgen die Gruppenarbeiten zu den Initiativen ,, Trenntstadt Berlin® und ,,Deine
Isar®. Zur Bearbeitung der Arbeitsauftrige werden eine Vielzahl an Materialien
aus dem Textsortenbereich Medien angeboten, beispielsweise Videoclips (Vi-
deos zum Thema ,,Richtig wegwerfen®, Kinowerbespots ,,Deine Isar®), die in-
teraktive Karte ,, TrenntMap®, ein Radio-Spot und verschiedene Poster (,,Deine
Isar-Poster* und Poster zur Mullsammelaktion ,,Kleinvieh-RamaDama®).
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6. UNTERRICHTSREIHEN UND DETAILPLANUNGEN
DER UNTERRICHTSEINHEITEN

6.1. OKOLOGISCHER DISKURS: WASSER
6.1.1. Skizze der Unterrichtsreibe ,,Okologischer Diskurs: Wasser*

Unterrichtseinheit: Eznfiihrung: Wasser auf der Erde
Ausschnitte aus dem Film Watermark

Wasserverteilung auf der Erde

Umgang mit Wasser, Wasserverbrauch

Wassermangel und Verschwendung

Unterrichtseinheit: Dze Umgestaltung der Erde: Fliisse und Staudimme
Geschichte des Wassers (Brunnen, erste Wasserleitungen)

Wasserkreislauf

Nutzen der Wasserressourcen durch den Menschen fiir seine Ziele

Wasser wird ,,zuginglich“ gemacht, die Erde wird umgestaltet
Verschiedene Beispiele: Indus, Colorado River, Aralsee, Nil-Staudamm bei
Assuan, Drei-Schluchten-Damm in China, Umleitung des Jangtsekiang

Unterrichtseinheit: Wassernutung 1: Landwirtschaft und Industrie
Wassernutzung in der Landwirtschaft (ca. 70 % des weltweiten Wasserver-
brauchs)

Wassernutzung in der Industrie (ca. 20 % des weltweiten Wasserverbrauchs)
Grundwassernutzung

Virtuelles Wasser

Griines und blaues Wasser

Verbindung von Konsum und Umweltvertriglichkeit: Der Wasser-
FuBabdruck

Unterrichtseinheit: Wassernutung I1: Haushalt und Freigeit

Wasser und Lebensstil: Abhingigkeit des Wasserbedarfs privater Haushalte
von Wohlstand und klimatischen Bedingungen

Vergleich des Wasserverbrauchs in verschiedenen Regionen der Welt
Pro-Kopf-Wasserverbrauch in Deutschland und Riickgang

Verwendung von Trinkwasser in Deutschland
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Okologischer Diskurs: Wasser

Unterrichtseinheit: Trinkwasser”

Definition von Trinkwasser

Wasserbedarf des Menschen

Trinkwasserproblematik (ca. 300 Milliarden Menschen haben keinen Zu-
gang zu sauberem Trinkwasser; Hauptursache fir Krankheiten, Todesfille)
Trinkwasser und Umwelt: Mineralwasser oder Leitungswasser?

Unterrichtseinheit: Wasser als Ware. Wasser = Macht

Wenn Wasser Ware und kein Menschenrecht mehr ist

Filmausschnitte aus Dokumentationen: Bottled Life — Das Geschdft mit dem
Wasser (Originaltitel: Bottled Iife — Nestles Geschafte mit dem Wasser)
Deutschland/Schweiz 2012, Abgefiillt (Otiginaltitel: Tapped) USA 2009
Europdische Burgerinitiative gegen die Privatisierung von Wasser
»right2water® (2013)

Wasser in Plastikflaschen als 6kologisches Desaster

Heilwasser und andere ,,Wasserversprechungen®

Unterrichtseinheit: Wasserverschmutzung

Geschichte und Entwicklung der Wasserverschmutzung (verschiedene Bei-
spiele: Verschmutzung des Rheins, der Themse, Clean Water Act in den
USA etc.)

Ursachen der Wasserverschmutzung

Wasserverschmutzung in den Stidten

Industrielle Wasserverschmutzung in Lindern des globalen Stidens

Verschmutzung der Meere: Plastikmiill, Erd6l, Larm, eingeschleppte Arten

Unterrichtseinheit: Wasserreinigung und Wasserschutz,
Mboglichkeiten der Wasserreinigung und ihre Grenzen
Verantwortungsbewusster Umgang mit umweltschidlichen Stoffen

Wasserschutzgebiete in Deutschland und der Welt (verschiedene Beispiele:
Monterey, USA; Dajiuhu Wetland Natural Reserve, Provinz Sichuan, China)

Unterrichtseinheit: Wasser in der Literatur

Buch: Josef Haslinger: Phi Phi Island. Ein Bericht (2007)

Wasser als Bedrohung

Personliche Interpretationen der Lernenden und eigene Erfahrungen

Eigene Texte verfassen

3 Zum 6kologischen Erinnerungsott Trinkwasser vgl. auch Uekétter 2012.
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Unterrichtseinheit: Wasser im Film
ZDF-Zweiteiler Verschollen am Kap (2011), Regie: Andreas Senn
Verbindung von Okothriller und Familiengeschichte

T

Unterrichtseinheit: Die Zukunft der Ressource Wasser
Wie viel Wasser wird zukiinftig gebraucht?

Woher soll das zukunftige Wasser kommen?

Wege in die nachhaltige Nutzung der Ressource Wasser

tL L LB

Vom 6kologischen Wohnen zur nachhaltigen Stadt

12. Unterrichtseinheit: Abschluss und gemeinsames ,,wasserbewusstes Friih-
strick”
Wasserquiz

i

Gemeinsames ,,wasserbewusstes Fruhstuck
Fazit

6.1.2. Themen und Ziele der Unterrichtsreihe

Die Unterrichtsreihe ,,Okologischer Diskurs: Wasser soll einen Uberblick iiber
die vorhandenen Wasserressourcen der Erde sowie die Nutzung und die Ver-
schmutzung des Wassers durch den Menschen geben. Ausgehend von den all-
tiglichen Erfahrungen der Lernenden, zielt die Unterrichtsreihe darauf, Einsich-
ten in die Bedeutung des Wassers fiir das Leben auf der Erde zu vertiefen. Da
Wasser eine Grundvoraussetzung allen Lebens ist, die weltweit genutzten Was-
servorrite jedoch nur in begrenztem Rahmen zur Verfiigung stehen, wird beson-
ders auf eine globale Betrachtungsweise Wert gelegt. Die weltweiten Unter-
schiede im Umgang mit Wasser sollen verdeutlicht sowie eigene Konsumge-
wohnheiten und individueller Lebensstil reflektiert werden. Gleichzeitig zielt die
Unterrichtsreihe darauf, die Zusammenhinge zwischen Lebensweise und Was-
serproblematik herauszuarbeiten. Insbesondere wird mit der Unterrichtsreihe
die Absicht verfolgt, einen emotionalen Bezug zu Wasser herzustellen. Das ver-
mittelte und vertiefte Wissen sowie die daraus entstandenen Erkenntnisse sollen
mit allen Sinnen erfasst und in einen globalen Zusammenhang gebracht werden.
AuBlerdem angestrebt wird die Herausbildung einer Sensibilitit gegentiber den
Konsequenzen und Méglichkeiten individueller Handlungen auf die unmittel-
bare Umgebung. Die Unterrichtsreihe soll Denkanst6Be geben, Ideen anregen
sowie die Lehrkraft dabei unterstiitzen, den Unterricht ganzheitlich zu gestalten
und ihn mit Blick auf globale Verkniipfungen auszurichten.

Gleichzeitig soll die Unterrichtsreihe den Erwartungen der Lernenden an ei-
nen fiir sie spannenden Unterricht gerecht werden. Besonders der Bezug zur
unmittelbaren Natur ist dabei von elementarer Bedeutung. Erst die Entwicklung
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eines Verantwortungsgefiihls gegeniiber der direkten Umwelt kann zu einer Off-
nung hinsichtlich der Einen Welt fihren und Interesse an der Teilnahme und
Teilhabe an einem gréeren Ganzen entfachen. Die Unterrichtsreihe zielt darauf
zu verdeutlichen, dass individuelle Handlungen und das eigene Auftreten einen
wesentlichen Beitrag zu einer besseren Zukunft fiir unsere Welt leisten kénnen.
Jede einzelne Unterrichtseinheit will zum Weitergeben des Gelernten, zum Mit-
reden und Einmischen motivieren.

Beginnend mit einer Einfiihrungseinheit, die Ausschnitte aus dem 2013 er-
schienenen Dokumentarfilm Watermark von Edward Burtynsky und Jennifer
Baichwal als Einstieg nutzt, soll verdeutlicht werden, dass Wasser die Grundlage
jeden Lebens ist. Die kurzen Sequenzen zeigen verschiedene Orte auf der Welt,
die der menschliche Eingriff in den Wasserkreislauf tiefgreifend verdndert hat.
Wasser wird gestaut, um Energie zu gewinnen oder umgeleitet, um in Wiisten-
gebieten Landwirtschaft betreiben zu kénnen und Stidte bewohnbar zu machen.
In der Unterrichtseinheit soll die ungleiche Wasserverteilung auf der Erde sowie
der weltweit unterschiedliche Umgang mit Wasser verdeutlicht werden. Auller-
dem wird ndher auf die Themen Wassermangel und Verschwendung eingegan-
gen. In der zweiten Unterrichtseinheit steht die Umgestaltung der Erde durch
das Eingreifen des Menschen in den Wasserkreislauf im Vordergrund. Nachdem
zunichst kurz in die Geschichte des Wassers eingefithrt und der natiirliche Was-
serkreislauf besprochen wird, soll im Hauptteil der Unterrichtsstunde anhand
verschiedener Beispiele verdeutlicht werden, wie der Mensch das Wasser fiir
seine Zwecke verfiighbar macht und die Erde so weltweit umgestaltet wird. An-
schlieBend wird in der dritten und vierten Unterrichtseinheit das Thema Wasser-
nutzung — einerseits in Landwirtschaft und Industrie und andererseits in
Haushalt und Freizeit — ausfiihrlich besprochen. Die Lernenden sollen ein Be-
wusstsein dafiir entwickeln, wie viel Wasser tatsichlich gebraucht wird, um ein
bestimmtes Produkt herzustellen (,,Virtuelles Wasser) und den individuellen
sowie den Wasserfullabdruck verschiedener Nationen, also den tatsdchlichen
Wasserverbrauch, einschitzen kénnen. Das Einteilen des gebrauchten Wassers
in die Kategorien ,,Griines Wasser (natiirlich vorkommendes Boden- und Re-
genwasser, das von Pflanzen aufgenommen und verdunstet wird), ,,Blaues Was-
ser” (Grund- oder Oberflichenwasser, das zur Herstellung eines Produktes
genutzt wird und nicht mehr in ein Gewisser zurtickgeftihrt wird) und ,,Graues
Wasser (Wasser, das wihrend des Herstellungsprozesses verschmutzt wird) ist
hilfreich fiir die spitere Bewertung des Wasserfulabdrucks. Besonderen Wert
wird in der vierten Unterrichtsstunde darauf gelegt, den Zusammenhang zwi-
schen Wasserverbrauch und Lebensstil zu thematisieren. In der fiinften Unter-
richtsstunde, in der das Thema Trinkwasser behandelt wird, beschiftigen sich
die Teilnehmenden zuerst mit dem ,,Menschenrecht Wasser*. AnschlieBend soll
auf der Problematik, dass ca. 300 Millionen Menschen keinen Zugang zu saube-
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rem Wasser haben, ein besonderer Schwerpunkt liegen. Es folgt in der sechsten
Unterrichtsstunde eine Auseinandersetzung mit dem Thema ,,Wasser als Ware*
und was es bedeutet, wenn Wasser kein Menschenrecht mehr ist. Filmaus-
schnitte aus den Dokumentationen Bo#tled Life — Das Geschdft mit dem Wasser
(Deutschland/Schweiz 2012) und Abgefiillt (USA 2009) sollen als Ausgangs-
punkte fir Diskussionen genutzt werden. In der darauffolgenden siebten Unter-
richtseinheit wird niher auf die Wasserverschmutzung eingegangen. Neben der
Geschichte und den Ursachen der Wasserverschmutzung soll besonders die Ver-
schmutzung in Stidten sowie die industrielle Verschmutzung des Wassers in
Lindern des globalen Stidens besprochen werden. Méglichkeiten der Wasserrei-
nigung und Wasserschutz sind zentrale Themen der achten Einheit. Die Teilneh-
menden lernen verschiedene Wasserschutzgebiete weltweit kennen und sollen
fir einen verantwortungsbewussten Umgang mit umweltschidlichen Stoffen
sensibilisiert werden. Die neunte Stunde thematisiert auf Grundlage des Textes
Phi Phi Island. Ein Bericht (2007) von Josef Haslinger die Tsunamikatastrophe in
Siidostasien im Jahr 2004. AnschlieBend wird in der zehnten Unterrichtseinheit
der ZDF-Zweiteiler Verschollen am Kap von 2011 behandelt. Die Verbindung von
Okothriller und Familiengeschichte kann eine giinstige Basis fiir produktive Dis-
kussionen im Unterricht bieten. In der elften Unterrichtseinheit soll tiber die
Zukunft der Ressource Wasser nachgedacht und dabei Wege in eine nachhaltige
Wassernutzung aufgezeigt und 6kologische Zukunftsszenarien vorgestellt wer-
den. Die das Semester rekapitulierende letzte Unterrichtseinheit endet mit einem
Wasserquiz und einem ,,wasserbewussten Frithstiick®.

6.1.3. Uberlegungen 3ur Arbeit mit literarischen Texten im Fremdsprachennnterricht

Die Arbeit mit literarischen Texten im Fremdsprachenunterricht ist oft eine
sinnvolle Ergidnzung zu Lehr- und Lerngegenstinden und kann eine wichtige
Rolle im Unterricht einnehmen. Literarische Texte zeichnen sich nicht nur durch
eine ,,Verdichtung mehrdimensionaler Deutungs- und Symbolgehalte®
(Badstiibner et al. 2016: 102) aus, sondern sensibilisieren gleichzeitig fiir eine
dsthetische Verwendung von Sprache®®. Mit Blick auf einen bedeutungs-, sym-
bol- und wissensorientierten Kulturbegriff kommt literarischen Texten eine be-
sondere Bedeutung zu, denn indem sie Lernenden ,,neue Rdume* eréffnen und
ihnen ,,spezifische Erklirungen von Welt“ (Schier 2014: 7) bieten, motivieren sie
zum Hinterfragen der eigenen Lebenswelt und kénnen zum Erkennen subjekti-
ver Diskurs- und Deutungsméglichkeiten beitragen.

36 Zur Poetizitit von Sprache vgl. Jakobson 1968. Zur Literarizitit von Sprache im Kontext
Deutsch als Fremdsprache vgl. Dobstadt 2009 und Dobstadt/Riedner 2011a; auBlerdem
Kister 2003.
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Im Unterschied zu Lehrbuchtexten dienen literarische Texte nicht nur dem
Herauslesen von Informationen, sondern geben Einblicke in die Gefiihlswelt
der Protagonisten, sodass Lernende neue Anregungen erhalten und durch die
spezifischen Beschreibungen und Deutungen zur Uberpriifung des eigenen so-
zialen Umfelds und zur Erweiterung des individuellen Wahrnehmungs- und Er-
kenntnishorizonts angeregt werden (vgl. Schier 2014: 7).%7 Lernende bringen
beim Lesen automatisch ihre Subjektivitit ein, sie versetzen sich in die Figuren
und sind deshalb auch emotional involviert. Dabei mussen sie sich oft mit Per-
sonen auseinandersetzen, deren Denken und Handeln nicht den eigenen Vor-
stellungen entspricht und werden somit gleichzeitig zu ,,dsthetisch-kritischen
BeobachterInnen® (ebd.). Auch Claire Kramsch kritisiert in ihren Uberlegungen
zu einer symbolischen Kompetenz die informationsorientierte Arbeit mit (li-
terarischen) Texten. Der Fokus der Lernenden muss auf den Deutungs- und
Symbolgehalt von Texten und damit auf symbolische Zusammenhinge bzw.
Ordnungen gerichtet werden, in denen die Komplexitit der heutigen Welt er-
fahrbar wird (vgl. Kramsch 2011: 35). Hintergrund von Kramschs Reflexionen
bilden Globalisierung und zunehmende Digitalisierung, der damit verbundene
alltdglich gewordene Umgang mit einer multilingualen und multikulturellen
Realitit und das zunehmend kritische Bewusstsein gegeniiber homogenisie-
renden Nationalkultuten (vgl. auch Dobstadt/Riedner 2014: 26). Gegen die
Auffassung, dass das Individuum, wenn es nur mit ausreichenden sprachlichen
Mboglichkeiten und Mitteln ausgestattet ist, die vollstindige und alleinige Kon-
trolle iiber seine sprachlichen Handlungen hat, setzt Kramsch ,,ein komplexes
Konzept sprachlicher Bedeutungsbildung, das von einer grundlegenden seman-
tischen Nicht-Identitdt von sprachlichen Zeichen und damit von einer fortge-
setzten Verschiebung von Sinn ausgeht [...] (Dobstadt/Riedner 2014: 27).
Sprachliche AuBerungen sind grundlegend offen, verinderbar und ambivalent
(vgl. Dobstadt/Riedner 2011a: 108); Bedeutungen sind nie statisch und existie-
ren nur in Beziehung mit anderen Bedeutungen: ,,In teaching German, it is im-
portant to remember that the meanings expressed in the German language only
exist in relation to other meanings, constructed in other places at other times®
(Kramsch/Huffmaster 2008: 296). Da die alleinige Vermittlung von Wissen und
wie dieses zu kommunizieren wire im heutigen Fremdsprachenunterricht nicht
ausreicht, kann eine symbolische Kompetenz solche Fihigkeiten férdern, die
sowohl reflexive als auch produktive bzw. sprachkreative Komponenten umfas-
sen (vgl. Dobstadt/Riedner 2014: 27). ,, Today it is not sufficient for learners to
know how to communicate meanings; they have to understand the practice of
meaning making itself” (Kramsch 2006: 251). Dabei kénnen (literarische) Texte

3 Vgl. dazu auch Leubner/ Saupe/ Richter 2016: 30f.: Literarische Texte konnen ihren Le-
ser¥innen ,,neue Sichtweisen nahebringen.
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eine zentrale Rolle einnehmen: ,, Through literature, they [learners] can learn the
full meaning making potential of language® (ebd.). Auch wenn einige Fragen
zum Konzept der symbolischen Kompetenz offen bleiben (vgl. Dobstadt/
Riedner 2014: 28), ldsst sich zusammenfassend feststellen, dass Literatur
Lernende fiir Komplexitit, symbolische Mehrdeutigkeit und die symbolische
Form, durch die Bedeutung konstituiert und vermittelt wird, sensibilisieren kann
(vgl. Kramsch 2006). Die Auseinandersetzung mit literarischen Texten kann zur
Reflexion eigener dsthetischer Erfahrungen fithren und somit selbst zum Anlass
asthetischer Bildung werden (vgl. Hille 2017: 93). Auch wenn die Bearbeitung
eines literarischen Texts im Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht aufgrund der
Vielschichtigkeit erst einmal als schwieriger erscheint, ist es doch gerade der 4s-
thetische Charakter von Literatur, der die Lernenden beeinflusst und ihr Welt-
bild und die damit verbundenen Vorstellungen vom Zusammenleben der Men-
schen verdndern kann. Die Beobachtung eigener Wahrnehmungen und Deu-
tungen kann zu einem Bewusstwerden von Konstruiertheit fithren, was fir die
Arbeit mit einem (be-)deutungsorientierten Kulturbegriff, der sich auf ,Pro-
zesse eines diskursiven Aushandelns von Bedeutung® (Altmayer 2013: 14) be-
zieht, einen hohen Stellenwert hat. Literarische Texte kénnen fir unter-
schiedliche Zuschreibungen von Bedeutungen, fir Mehrdeutigkeiten und den
Konstruktionscharakter von Wirklichkeit sensibilisieren. Wenn Lernende gezielt
dazu angeregt werden, ,,die sprachlichen Mittel und literarischen Verfahrenswei-
sen eines Textes in Bezug zu dessen méglichen Bedeutungen zu setzen™ (Hille
2017: 98) und eigene Deutungen zu hinterfragen und mit anderen zu ver-
gleichen, kann ,,die Art und Weise, wie die Worte prisentiert werden, immer
auch als Teil der Bedeutung gesehen werden [...]* (Dobstadt/Riedner 2011b:
11). Einer Diskursfihigkeit als tibergreifendem Ziel des Fremdsprachenunter-
richts kann somit nihergekommen werden.

Damit die Arbeit mit Literatur im Unterricht erfolgreich verlduft, ist es
wichtig, die Lernenden durch lernerzentrierte Aufgaben darin zu unterstiitzen,
den literarischen Text besser verstehen und sich so aktiv und mit Interesse am
Unterrichtsgeschehen beteiligen zu kénnen. Die Arbeit mit einem literari-
schen Text kann so dazu beitragen, die individuelle Wahrnehmung der
Lernenden zu schulen und gleichzeitig persénliche Deutungen und Urteile
herausfordern (vgl. Wicke 1993: 53). Erst ein motivierendes Angebot von
Ubungen und Aufgabenstellungen fithrt dazu, dass die Lernenden sich auf
den Text einlassen, sich kreativ mit ihm auseinandersetzen und selbststindig
Vermutungen duflern.

Damit die Lernenden auf einen Text vorbereitet sind und die Bearbeitung
erleichtert wird, sind Assoziogramme oder Illustrationen gute Einstiegsmog-
lichkeiten, die motivieren und gleichzeitig Spannung erzeugen koénnen (vgl.
Wicke 1994: 41). Uberschriften und Titel von Texten erméglichen meist
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eigene Interpretationen, die oft zu einem interessanten Austausch in der
Gruppe fiithren und so das Vorverstindnis aktivieren und an der Erfahrung
der Lernenden ansetzen. Das Verstindnis von Titeln und Uberschriften, die
einerseits zu wenig Interpretationspotential bieten oder andererseits zu kom-
plex sind, kann beziiglich einer Binnendifferenzierung mit Hilfe von Bildern
zusitzlich vereinfacht werden oder alleinstehend zu unterschiedlichen Reakti-
onen und intensiven Debatten fithren. Unabhingig davon, ob mit Uberschrif-
ten oder Illustrationen gearbeitet wird, in beiden Fillen setzen sich die
Lernenden schon im Vorfeld intensiv mit dem Text auseinander und werden
bereits fir die Problemstellung sensibilisiert (vgl. ebd.: 42). Zusitzlich kénnen
sie die im Vorfeld formulierten Deutungen wihrend des tatsichlichen Lesens
tberprifen und anpassen.

Wichtig ist aulerdem, die Lernenden durch die Linge des Textes nicht zu
ubetfordern, sondern kiirzere Abschnitte zu bearbeiten und diese zusatzlich
durch textbegleitende Aufgaben zu unterstiitzen. Redewendungen oder soge-
nannte Schalttafeln stellen Satzbausteine bereit und kénnen den Lernenden
helfen, unmittelbar Sitze und erste Eindriicke zu formulieren. Auch das
Sprechen tber und Erkliren von unbekannten Wértern im Vorfeld kann
mégliche Verstindnisprobleme kliren und das erste Lesen vereinfachen. Um
zu gewihrleisten, dass sich die Aufgaben nicht nur am Ausgangstext orientie-
ren, sondern die Lernenden auch dazu ermutigt werden, eigene Perspektiven
zu dullern, sollten zusitzlich Arbeitsauftrige gewihlt werden, die als Aus-
gangspunkte fir intensivere Auseinandersetzungen mit der Thematik dienen
kénnen. Fragen, die darauf zielen, bestimmte Textstellen niher zu betrachten
oder die Charakterziige und Verhaltensweisen verschiedener Figuren im Text
deutlicher zu begutachten, kénnen dabei hilfreich sein. Auch selbst Texte zu
formulieren, die beispielsweise eine Fortsetzung einer bestimmten Textstelle
entwerfen oder eine nur angedeutete Situation ausgestalten, regen zum
Vergleich zwischen eigener und fremder Welt und unterschiedlichen Lesarten
an (vgl. dazu Bischof et al. 1999: 179-181).

6.1.4. Detailplanung zur 1. Unterrichtseinbeit: Einfiibrung: Wasser auf der Erde

Unterrichtsziele: Die TN sollen sich mit der Ressource Wasser auseinanderset-
zen. Sie sollen globale Zusammenhinge erkennen lernen und ihren eigenen Um-
gang mit der Ressource Wasser iberpriifen und hinterfragen. Die ungleiche
Wasserverteilung auf der Erde soll bewusst gemacht werden. Die TN sollen Ur-
sachen fiir Wasserknappheit kennenlernen und verstehen. Neben der Arbeit mit
Filmsequenzen und einem Podcast, sollen sie mit der Methode des ,,Multiinter-
views® ihre Lesekompetenz trainieren, freies Sprechen iiben und das kurze Wie-
dergeben gelesener Sachverhalte trainieren.
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6.1.5. Materialien fiir die 1. Unterrichtseinbeit: Einfiibrung: Wasser auf der Erde

P (1) Verschiedene Sequenzen aus dem Dokumentarfilm Watermark von Edward

Burtynsky und Jennifer Baichwal (Kanada 2013, 93 min); DVD anbei,
Dauer 8:36 min.

=)

((
WATERMARK

Abb. 1 Filmplakat Watermark

P (2) Arbeitsblatt I: zusammengeschnittene Filmszenen Watermark

1.

2.

3.

Sie werden jetzt verschiedene Filmszenen sehen. Machen Sie sich Notizen zu
Ihren Eindriicken.

Besprechen Sie Thre Eindriicke im Anschluss an den Film mit Threr/Threm
Partner*in. Wie hat et/sie die Filmszenen empfunden? Vergleichen Sie Ihte
Eindrucke.

Schreiben Sie einen kurzen Text zu Thren Eindricken und Gefiihlen.

Mbogliche Leitfragen:

Worum geht es in den Filmszenen?

Wie wirken diese Filmszenen auf Sie?

Welche Emotionen werden durch die Bilder ausgel6st?

Welches Verhiltnis haben die verschiedenen Menschen zum Wasser?
Sind globale Zusammenhinge erkennbar und wenn ja, welche?

Wie ist Thr personliches Verhiltnis zu ,,Wasser?

Formu]ierungshjlfen:38

In den gezeigten Filmszenen geht es um ... | Der Film zeigt verschiedene Sze-
nen: 1., 2, 3., ... | Die erste Filmszene zeigt/beschiftigt sich mit ..., die zweite
Filmszene zeigt/beschiftigt sich mit ...

3 Vol. dazu auch Tabelle S. 37 im Lehr- und Arbeitsbuch Mittelpunkt neu C1.1. (Sander

2013).
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Ich finde die Szenen erschreckend/lustig/amiisant/bedngstigend/schon/ trau-
tig ..., weil ... | Die Filmszenen witken auf mich erschreckend/lustig/amiisant
.,well ...

Die Bilder 16sen verschiedene/folgende/unterschiedliche Emotionen aus ... /
Die Bilder 16sen in mir viele/keine Emotionen aus, weil ...

Mein personliches Verhiltnis zu Wasser ist ...| Meine personliche Meinung/
Einstellung dazu ist folgende: ... | In Bezug auf ... vertrete ich den Standpunkt,
dass ... | Ich bin der festen Uberzeugung, dass ... | Meines Erachtens ... | Aus
meiner Sicht ... |

In meinem Heimatland gibt es austeichend/nicht gentigend/sehr viel/sehr we-
nig Wasser ...
Wasser bedeutet fiir mich ...

P (3) Stills des Dokumentarfilms Watermark

Abb. 2: Filmszene 1: Xiaolangdi-
Standamm, Proving Henan, China
Tiglich werden gewaltige Was-
sermassen am Xiaolangdi-Stau-
damm am Gelben Fluss in der
Provinz Henan in China frei-
gesetzt.

Abb. 3: Filmszene 11: Colorado
Flussdelta, Mexiko, USA
Luftaufnahme auf das Colorado
River Delta in der Nahe von San
Felipe, Baja, Kalifornien in
Mexiko
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gettyimages
Boourius

Abb. 4: Filmszene I11: Imperial 1 alley, Kalifor- Abb. 5: Filmszene IV: Gerberei in Dhaka,
nien, USA Bangladesch

Abb. 6: Filmszene V: Fontanen des Bellagio-Springbrun-  Abb. 7: Filmszene VI: Kumbh Mela-Fest

nens, Las 1egas, Nevada, USA in Allahabad, Indien

Alle zwolf Jahre pilgern Millionen
Menschen zum Kumbh Mela-Fest
nach Indien.

p (4) Erste Fotoaufnahme der Erde ,,Blue Marble®

aufgenommen von der Besatzung der Apollo 17, 1972

Abb. 8: ,,Blue Marble*
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P (5) Weltkarte

Abb. 9: Weltkarte

P (6) Kreisdiagramm ,,Salzwasser/StBwasser®

@ Salzwasser © Sofwassar

Abb. 10: Salzwasser und SiiBwasser auf der Erde

P (7) Atbeitsblatt 1T
Lickentext ,,Das Wasser auf der Erde®

Unsere Erde wird auch ,, Planet genannt, denn weit
mehr als die Hilfte (70 %) sind von Wasser bedeckt. Trotzdem ist in manchen
Gegenden auf der Welt das Wasser so , dass Menschen
. Das liegt daran, dass der groBte Teil des gesamten Wassers auf der

Erde Meerwasser in den ist (97 %0). Und das ist
fur den Menschen . Nur 3% kann der Mensch als

nutzen. Aber auch davon ist der gréBte Teil gebunden als

an den Polen und in Gletschern. Auch dieses Wasser ist fiir den Men-
schen nicht . Fur den Menschen bleibt nur das Stufwasser,
das als in Seen und Flissen vorkommt und zu

aufbereitet werden kann. Es stellt nur einen winzig kleinen Teil des
gesamten auf der Erde dar.

Welches Wort passt in welche Liicke? Erginzen Sie.

ungeniebar, nutzbar, salziges, Eis, knapp, blauer, Wasservorkommens, Grund-
wasset, verdursten, Silwasser, Ozeanen, Trinkwasser
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Zum Vergleich: Wenn alles Salzwasser der Erde in eine volle Badewanne (ca. 150
Liter Wasser) passen wirde, dann wiirde 1 Liter Milch der Wassermenge ent-
sprechen, die zu Trinkwasser aufbereitet werden kann (Grundwasser, Wasser aus
Flissen und Seen).

Salzwasser entspricht ca. 150 Liter Wasser
in der Badewanne

SiiBwasser entspricht
ca. 1 Liter Milch

=)

Abb. 11: Salzwasser und Stilwasser im Vergleich

P (8) Podcast von Green Radio: ,,Lebenselixier Wasser: Zwischen Mangel und
Verschwendung®

Eine Kooperation mit dem Umweltbundesamt.

Video 1 [Podcast]: Lebenselexier Wasser

P (9) Arbeitsblatt 111

Sie horen einen Podcast von Green Radio: ,,Lebenselixier Wasser: Zwischen
Mangel und Verschwendung®.

Beantworten Sie folgende Fragen in Stichworten:

1. In welchen Regionen, die im Podcast genannt werden, fehlt das Wasser am
meisten?

. Wie viele Menschen leiden insgesamt unter Wassermangel?

. Ab wann spricht man von Wassermangel?

. Wie viele Liter pro Tag/pro Kopf verbrauchen verschiedene Nationen?

. Wer ist der groB3te Wasserverbraucher weltweit?

. Was kann man gegen Wassermangel in den betroffenen Regionen tun?

SN U BN
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Diskussionsfrage:

Jede / Jeder Deutsche hat einen Wasserverbrauch von ca. 120 Liter/pro Tag, In
Indien werden pro Kopf nur ca. 25 Liter/pro Tag verbraucht. Was denken Sie
dariiber? Warum ist das so? Wie kénnte der viel hohere Wasserverbrauch
Deutschlands (oder auch anderer Linder, z. B. USA ca. 350 Liter pro Tag) in
anderen Lindern gesehen werden?

Tabelle 1: Ubersicht: Wasserverbrauch pro Kopf und Tag in verschiedenen

Lindern
Tschad 11 Liter
Angola 18 Liter
Senegal 21 Liter
Jemen 34 Liter
Indonesien 77 Liter
China 86 Liter
Tunesien 97 Liter
Ungarn 131 Liter
Schweden 188 Liter
Saudi Arabien 211 Liter
Israel 304 Liter
Vereinigte Arabische Emirate 380 Liter
Australien 471 Liter

Abb. 12 [Tabelle]: Wasserverbrauch in verschiedenen Lindern

P (10) Folie ,,Multiinterview“39

Ubersicht zur Methode ,, Multiinterview*

1. Aneignungsphase Die Lernenden erwerben mithilfe des
von der Lehrkraft bereitgestellten Ma-
terials einen Expertenstatus zu einem

Thema bzw. einem Teilthema

» Quelle: Driger, Stefanie / Gille, Tina / Mielke, Lucas / Siewett, Patricia (2013): Ummeltge-
rechtes VVerbalten: Wasser als wertvolles Gut. Universitit Potsdam, Lehrstuhl fir politische Bil-
dung, S. 32f.; Zur Methode ,,Multiinterview* siche auch: Wahl/Huber 2004.
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2. Vermittlungsphase Es werden immer wieder Paare gebil-
det, die sich gegenseitig tiber das von
ihnen behandelte Thema bzw.
Teilthema austauschen. Es entsteht
eine Art Marktplatzsituation.

N
=
N

3. Wiedetholung/Vertiefung Aufgetretene Fragen oder Probleme
werden im Plenum geklirt. Eventuell
kénnen weiterfithrende Aufgaben be-
handelt werden.

P (11) Arbeitsblatter ,,Multiinterview® 1-5

1

Experten erwarten, dass die Durchschnittstemperatur auf der Erde durch den
Klimawandel um bis zu 5 Grad Celcius ansteigt. Dadurch erhéht sich die Was-
serverdunstung und es regnet weniger. Wisten wiirden sich ausbreiten und
Flusse austrocknen. Durch die héheren Temperaturen schmelzen auBerdem die
Gletscher. Doch dieses Wasser flie3t ins Meer und ist fir uns nicht nutzbar, weil
es Salzwasser ist. So wird das fur den Menschen nutzbare Stullwasser immer

knapper.

2

Besonders in Landern des globalen Siidens ist die Ressource Wasser aufgrund
der natiirlichen Verteilung knapp. Doch gerade in diesen Regionen wichst die
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Bevolkerung stark an. So muss das wenige vorhandene Wasser auf immer
mehr Menschen verteilt werden. Breiten sich hier Wisten aus, weil es durch
den Klimawandel weniger regnet, haben viele Menschen fast gar kein Wasser
mehrt.

3

Viele Biuerinnen und Bauern wollen ihre Ernte steigern, damit sie meht verkau-
fen kénnen und so mehr Geld verdienen. Deshalb bewissern viele ihre Felder.
Die Frichte sollen auBerdem grof3 und perfekt sein. Daher nutzen sie Diinge-
mittel und verseuchen so den Boden. Diese Diingemittel gelangen tber die Ver-
dunstung in den Wasserkreislauf und so auch zum Menschen. Das kann uns
krank machen. Au3erdem kann man den Boden nach wenigen Jahren nicht mehr
nutzen, da er verseucht ist und nichts mehr darauf wichst.

4

Landwirtinnen und Landwirte verschwenden sehr viel Wasser, um ihre Felder
kiinstlich zu bewissern. Auch Hotels nutzen oft kiinstliche Bewisserungsanla-
gen, um ihre Girten und Golfplitze grin zu halten. In drmeren Lindern geht
durch undichte Wasserleitungen wertvolles Wasser vetloren. Um diese zu repa-
rieren, fehlt jedoch oft das Geld. Sind nicht nur Trinkwassetleitungen, sondern
auch Abwasserleitungen kaputt, so kénnen Toilettenabfille ins Grundwasser ge-
langen und dieses verschmutzen. Das saubere Wasser wird also knapper.

5

Wegen der natirlichen ungleichen Verteilung von Wasser auf der Erde sind be-
sonders die Lander des globalen Siidens von Wassermangel betroffen. In vielen
Dérfern gibt es keine oder nur weit entfernte Brunnen mit sauberem Wasser.
StraBen sind oft schlecht ausgebaut oder kaputt. So ist es schwierig, Wasser dort-
hin zu transportieren. Falls es doch gelingt, ist das Wasser jedoch oft so teuer,
dass die Menschen es nicht bezahlen kénnen.

Losungen Arbeitsblitter ,,Multiinterview* 1-5

1

Wassermangel durch den Klimawandel
— hohere Durchschnittstemperatur
— grofere Wasserverdunstung

— weniger Regen

—  Wistenbildung
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2

Wassermangel durch natiitliche Ursachen

— generell wenig Wasser in manchen Regionen
— stark wachsende Bevolkerung

—  Wasserknappheit

3

Wassermangel durch die Landwirtschaft
— kiinstliche Bewisserung von Feldern
— Diingemittel

— Diingemittel im Grundwasser

—  Krankheiten

4
Wassermangel durch Verschwendung
— kunstliche Bewisserung

— undichte Wasser- und Abwasserleitungen

5

Wassermangel durch fehlende Infrastruktur
— wenige oder weit entfernte Brunnen
— schlechter StraBenausbau

— komplizierter Transport

— hohe Kosten

6.1.6. Detailplanung zur 9. Unterrichtseinbeit: Wasser in der Literatur

Unterrichtsziele: Die TN sollen durch die Arbeit mit einem literarischen
Text dazu befihigt werden, ihre individuelle Wahrnehmung zu hinterfragen.
Ein globales Ereignis — der Tsunami von 2004 — wird in einem persénlichen
Bericht beschrieben, welcher die emotionale Involviertheit und Gespanntheit
der TN unterstutzt und motiviert. Den TN soll bewusst werden, welche
personlichen Erinnerungen und Emotionen sie mit einem globalen Ereignis
verbinden. AuBlerdem soll das freie Schreiben eines Textes getibt werden. Die
TN lernen zusitzlich das Vertreten der eigenen Meinung und das Formulieren
von Gefiihlen.
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6.1.7. Materialien fiir die 9. Unterrichtseinbeit: Wasser in der Literatur

P (1) Assoziogramm

To Chai Buri, Suratthani A

SuratThani

— Tham Phee Huato/ Uil o

[ Huskalok / Tham Khao Ra
s %mamwuﬁ

mbok Ko

Mai Khao

Hua Lan Cape

97 N

Koh
hi Phi Don
Qe

Maya Bay »‘

Koh Klang.

'Y Koh
& Phi Phi Leh

Koh Raya Yai

Koh Raya Noi_ff

A NDAMAN S EA

by Phukhao Advertising, Hatyai-Phuket, Thailand, m/phukhacad i = Hotel & Resort

Abb. 13: Kartenausschnitt Thailand
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p (3) Karte II: Karte Koh Phi Phi Don und Koh Phi Phi Leh

Abb. 14: Kartenausschnitt Koh Phi Phi Don und Koh Phi Phi Leh

P (4) Textausschnitt I

ein paar monate lang war ich ziemlich sicher, dass ich dieses buch nicht schreiben
wiirde. schon deshalb nicht, weil ich oft danach gefragt wurde: du arbeitest doch
nicht etwa an einem tsunami-buch? — nein, keine angst.

oder: mensch, du hast da was erlebt, da musst du dir keine sorgen um dein nichs-
tes buch machen.

das waren unangenchme situationen. ich wollte dariiber schreiben, aber ich
wollte es wiederum nicht. ich konnte das, was ich erlebt hatte, nicht abwigen, ich
konnte es nicht von aul3en anschauen. es war wie ein tief in mir sitzender knoten,
der sich nicht l6sen lieB3.

der tsunami vom 26. dezember 2004 und seine verheerenden auswirkungen blie-
ben einige monate lang ein medienthema. ich sah die bilder, ich las die vielen
augenzeugenberichte, und ich erzihlte, wenn ich gefragt wurde, wie es uns er-
gangen war. zwar sagte ich bei jedem interview zu mir selbst: wenn die tsunami-
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frage kommt, solltest du gar nicht darauf eingehen. du hast tiberlebt. und du hast
keine angehérigen vetloren. warum nicht einfach froh sein und schweigen? dann
kam das gesprich auf den tsunami, und ich merkte, dass ich doch auch das be-
diirfnis hatte, dariiber zu reden.

dabei stellte sich eine merkwiirdige unschirfe ein. es waren immer details, die mir
in den sinn kamen, bilder, die sich in der erinnerung festgesaugt hatten, die mir
aber den blick auf diese paar tage mehr triibten als schirften. die bilder gruppier-
ten sich um zwei momente, die mit dem tsunami nur auBletlich zu tun hatten, die
auch bei ganz anderen ereignissen hitten auftreten kénnen. um den einen mo-
ment, als ich pl6tzlich zu wissen meinte, das werde ich nicht tibetleben, und um
den andeten, als es danach aussah, als hitten wir unsere beiden kinder verloren.
der bericht in einem satz: wir sind zu viert auf der thailindischen insel koh phi
phi in einem resort abgestiegen, von dem zwei tage spiter nur noch ein verwal-
tungsgebdude, der swimmingpool und das auf acht betonsdulen ruhende dach
des speisepavillons ibrig waren. die einhundertzehn bungalows, von denen wir
zwei gemietet hatten, waren verschwunden. (Haslinger 2008: 5ff.)

Vokabeln:

unangenehm: nicht schén

wiederum: auch

etwas abwigen: tiber Vor- und Nachteile nachdenken

verheerend: vernichtend, schrecklich

der Augenzeuge, die Augenzeugin: jemand der etwas mit eigenen Augen
sieht

merkwiirdig: seltsam

die Unschirfe: nicht prizise, nicht klar

absteigen (in einem Hotel): in ein Hotel einchecken, einzichen

die Betonsiule: ein Pfeiler/Stiitzpfosten aus Beton

1. Bitte lesen Sie den Textausschnitt gemeinsam mit Ihrer Partnerin/IThrem
Partner.

2. Vergleichen Sie die Vorannahmen im Assoziogramm mit dem Textausschnitt.
Wenn nétig kénnen Sie das Assoziogramm dndern oder anpassen.

3. Sammeln Sie Informationen ...
. zum Erzihler
. zu méglichen Personen, die im Text vorkommen werden,
. zu Zeit und Ort des Textes,

. zur Ausgangssituation.
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Um welchen Zeitraum handelt es sich?

4. Was fallt Thnen am Schreibstil auf?

P (5) Textausschnitt IT

wir verlieBen das strandrestaurant und gingen zuriick in unsere bungalows. wir
merkten nicht, dass sich das wasser zurtickzog, [...] die terrassentiir stand einen
spalt offen. da war von draulen plétzlich lirm zu hdren. menschen liefen vorbei.
edith sagte: da kommen schon die jogger. ich schaute hinaus. was ich sah, ver-
wirrte mich. es waren vor allem einheimische, die hier liefen. darunter viele ho-
telangestellte in ihren uniformen. ich ging auf die terrasse hinaus. die vorbeilau-
fenden riefen einander etwas zu, das ich nicht verstehen konnte. plétzlich war
mir klar, dass die menschen in panik waren, dass sie um ihr leben liefen.

ich sah sophie nebenan auf der terrasse stehen. ich rief ihr zu: kommt schnell,
wir muissen rennen.

und dann sah ich hinter den menschen, die an uns vorbeiliefen, wasser flieBen.
nicht einmal kniehoch. es wirkte nicht bedrohlich. es rann den weg entlang, aber
die menschen liefen so schnell, als gibe es da noch eine ganz andere bedrohung;
der schrecken stand in ihren gesichtern. sie schrien durcheinander. [...] schnell,
rief ich, wir miissen rennen.

das wasser floss nun nicht mehr nur den weg entlang, sondern kam auch tber
den rasen und uber die blumenbeete. [...]

ich blickte zuriick und sah plétzlich das wasser kommen. es schwappte zwischen
den bungalows durch. die menschen dringten auf die stiege zu. [...] aber wir
waren einfach zu viele und es ging nichts mehr weiter. wir standen schon im
wasset. [...] das wasser wurde laut. ich drehte mich um. ich etlebe es immer noch
wie in zeitlupe: es ist keine méchtige, aufgetiirmte welle, sondern es ist ein schiu-
mendes, steil ansteigendes wasser, das unter den gegenstinden, die es erfasst hat,
hindurchschlipft und auf uns zukommt.

[.]
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bis dahin hatte ich das gefiihl gehabt, etwas tun zu kénnen, der situation nicht
ausgeliefert zu sein. jetzt merkte ich, wie machtlos ich war. ich verlor edith von
der hand, das wasser driickte mich nach hinten iber die betonbriistung,
schwappte tiber mich hinweg. ich war plétzlich unter wasser und spiirte auch,
dass das wasser nicht einfach wasser war, sondern dass es voll war mit gegenstin-
den, die auf mich einschlugen. ich musste die kniebeuge 6ffnen und die beton-
briistung loslassen. (Haslinger 2008: 76ff.)

Vokabeln:

der Spalt: die Liicke, die Offnung

der Einheimische: jemand, der sich auskennt / mit der Umgebung vertraut ist
kniehoch: bis zum Knie

bedrohlich: beingstigend

schwappen: tbetlaufen

die Betonbriistung: das Gelinder aus Beton

Arbeitsanweisung:

Schreiben Sie einen eigenen Text in der Ich-Perspektive, indem Sie folgende Fra-

gen beantworten:

— Wie haben Sie die Tsunami-Kathastrophe von 2004 etlebt?

— Konnen Sie sich an den 26. Dezember 2004 erinnern?

— Wo waren Sie, was haben Sie gemacht und wie haben Sie auf die Nachricht
der Kathastrophe reagiert?

— Waten Sie schockiert/dngstlich/gleichgultig?

— Haben Sie sich fiir die Geschehnisse interessiert oder waren sie Thnen egal?

— Nach dem Tsunami ging es in der Berichterstattung in Deutschland haupt-
sachlich um Thailand. Kénnen Sie sich erkliren warum?

— Uber welches von der Katastrophe betroffene Land/welche Region wurde in
Threm Heimatland besonders berichtet und warum?

Sie konnen beim Schreiben das Arbeitsblatt: hilfreiche Redemittel verwenden.

P (6) Arbeitsblatt: hilfreiche Redemittel

zu Textausschnitt II:

Am 26. Dezember 2004 war ich .../befand ich mich ... in/an/bei ... | Ich kann
mich an den 26. Dezember 2004 noch sehr gut erinnern/nicht mehr erinnern,
weil ... | Als ich vom Tsunami horte, war ich gerade dabei .../machte ich .../
befand ich mich ... | Ich war schockiert/dngstlich/gleichgtltig, weil ... | Die
Kathastrophe hat mich interessiert/hat mich nicht interessiert, weil ... |
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zu Textausschnitt I11:
Fin Buch beschreiben ...+

Das Buch heif3t ... | ... schrieb es im Jahr ... | Das Buch handelt von ... | Der
Text beschiftigt sich mit ... | Der Text stellt dar, wie ... | Der Text macht
deutlich, dass ... | Die Hauptfigur ist ... / Die Hauptcharaktere sind ... | Zu-
nichst wird beschrieben, ... | Im Text wird erzdhlt von ... | Ein weiterer wich-
tiger Faktor fir ... ist ... | Es ldsst sich beobachten, dass ... | AuBlerdem wird
dargelegt, dass ... | Dafiir wird folgendes Beispiel angefiihrt: ... | AbschlieBend
wird betont, dass ... |

Das Buch ist meiner Meinung nach (nicht) sehr gelungen/spannend/lehrreich/
langweilig, weil ... | Besonders interessant finde ich... | ... hat mir weniger gut
gefallen | Kurz gesagt halte ich das Buch (nicht) fir ...

P (7) Textausschnitt ITT

als ich am 30. jinner endlich meine e-mails abrufen kann, wird mir klar,
dass nicht nur unsere familie wusste, dass wir nach thailand gefahren sind.
sondern zum beispiel auch freunde aus leipzig, die mit ediths oder meiner
familie keinen kontakt haben. ich lese ihre verzweifelten e-mails, die sie
wieder und wieder losschicken, an alle e-mail-adressen, unter denen wir
erreichbar sind. und als ich wieder ein handy habe und ans netz gehe,
trudeln all die sms ein, die seit dem 26. dezember an mich geschrieben
wurden, und ich bin eine weile damit beschiftigt, die leute zu verstindigen,
dass wir noch leben.

aber das ist, wie gesagt, gut so. es hilt uns in bewegung, es lisst uns nicht in dieses
schwarze loch schauen, das sich, ohne dass wir es ahnen, unter uns auftut.

der einzige, der zunichst keine albtrdume hat, bin ich. nur tagsiiber reagiere
ich manchmal seltsam. als ich die wiener ringstrafle entlanggehe, um mir
vom autofahrerclub eine neue mitgliedskarte zu holen, hére ich im hinter-
grund ein geschrei. ich sehe mich spontan um, bei welchem hauseingang
ich hineinlaufen und welche treppen ich hinaufflichten kénnte. in dem
moment, in dem ich auf das bristol zuzulaufen beginne, merke ich die
absurditit meines verhaltens. hier kommt keine welle. [...] (Haslinger 2008:
174££))

40 Vgl. dazu: Redemittel auf Seite 59 im Lehr- und Arbeitsbuch Mittelpunkt neu C1.1. (Sander
2013)
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Vokabeln:

verzweifelt: hoffnungslos, mutlos

ans Netz gehen: ins Telefonnetz einwihlen/ins Internet einloggen
fliichten: weglaufen

die Absurditit: die Sinnlosigkeit

Arbeitsanweisung:

Sprechen Sie mit Ihrer/Threm Partner*in Uber das Buch ,,Phi Phi Island. Ein
Bericht®. Nennen Sie Titel und Autor, gehen Sie kurz auf den Inhalt ein und
diskutieren Sie anschlieSend tGber IThre eigene Meinung. Haben Thnen die Text-
ausschnitte gefallen? Fanden Sie den Text spannend/lehrreich/langweilig/gut
geschrieben etc.? Nutzen Sie das Arbeitsblatt: hilfreiche Redemittel.

6.2. OKOLOGISCHER ERINNERUNGSORT: WYHL
6.2.1. Skizze der Unterrichtsreibe ,,Okologischer Erinnernngsort: Wyhl*
Unterrichtseinheit: Energie ohne Ende?

Energieversorgung in Deutschland und in anderen Lindern

Zusammenhang zwischen Energieverbrauch und Wirtschaftswachstum

11T

Atomkraft friher und heute

Unterrichtseinheit: Wie funktioniert ein Atomkraftwerk?
Aufbau eines Atomkraftwerks

Prinzip der Stromerzeugung in verschiedenen Kraftwerken
Vor- und Nachteile von Atomkraft

P LR

Unterrichtseinheit: Atomkraftwerke und Klimawandel
Zusammenhang zwischen Atomkraft und Klimawandel
Mit Atomkraft das Klima retten?

P i i

Ausbau der Atomkraft in verschiedenenen Lindern

Untetrichtseinheit: Unfiille in Atomkraftwerken*!
Tschernobyl und Fukushima
Sicherheitstechnik im Atomkraftwerk

i L®

Unfallrisiken und Notma3nahmen

“ Vgl. auch Radkau 2011b, Radkau 2014 und Arndt 2014.
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Piil® oLl el

11 1B i 1Ll

IR

Unterrichtseinheit: Radioaktivitit und Strahlenschutg
Natiirliche Radioaktivitdt und kiinstlich erzeugte Radioaktivitit
Radioaktivitit und ihre Auswirkungen auf den Menschen
Radioaktivitit aus Atomkraftwerken und radioaktive Abfille

Unterrichtseinheit: Wohin mit dem Atommiill?

Gefahren des Atommiills

Atomare Endlagerung in Deutschland und der Welt

Comic ,,Atommiull-Endlager®

Dokus: Into Eternity (2009) und Die Reise zum sichersten Ort der Erde (2013)

Unterrichtseinheit: Atomkraft im Film

Film: Die Wolke (20006); Regisseur: Gregor Schnitzler; Drehbuch: Marco
Kreuzpaintner auf Grundlage des gleichnamigen Romans von Gudrun Pau-
sewang

Unterrichtseinheit: Afommdichte und Terrovismus
Atommichte und ihre Waffen

Geschichte der Atomwaffen

Bodenschitze: Wo lagert Uran?
Atomwaffensperrvertrag

Unterrichtseinheit: Gegliickter Widerstand: ,,Wyhl? Nai hdmmer gsait!”
Anti-Atomkraft-Bewegung in Deutschland

Geschichte der Atomkraft

Erfolgreicher Widerstand: Wyhl als Beispiel

Unterrichtseinheit: Atomkraft in der Literatur
Arbeit mit dem literarischen Text Stirfall. Nachrichten eines Tages von Christa
Wolf

Unterrichtseinheit: Die Energieversorgung der Zukunft 1
Pro und Contra Atomkraft

Atomausstieg und Energiewende in Deutschland
Stromerzeugung in anderen Lindern

Unterrichtseinheit: Die Energieversorgung der Zukunft 11

Planspiel

Personlicher Energieverbrauch und Energiesparen

Zusammenfassung und Ausblick: Von der Atomkraft zu erneuerbaren
Energien in Deutschland und der Welt?
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6.2.2. Themen und Ziele der Unterrichtsreibe

Die Unterrichtsreihe zum Thema ,,Okologischer Erinnerungsort: Wyhl* zielt da-
rauf, einen Uberblick iiber die Energieversorgung im Allgemeinen und die Nut-
zung von Atomenergie im Besonderen in Deutschland und verschiedenen
Lindern der Welt zu verschaffen. Mit Hilfe der vorliegenden Materialien soll den
Lernenden die Problematik der Nutzung der Atomenergie (Unfille, Risiken, Aus-
wirkungen auf die Umwelt, radioaktive Abfille etc.) verdeutlicht und die Pro-und-
Kontra-Argumente zur Thematik ndhergebracht werden. Sie sollen die M6glich-
keit bekommen, unterschiedliche Positionen nachzuvollziehen und zu bewerten,
sich eine eigene Meinung zu bilden und diese fundiert vertreten zu kénnen. Dabei
sollen die jeweiligen Argumente auf der Basis des Gesamtzusammenhangs und mit
Hilfe des erarbeiteten Hintergrundwissens beurteilt und die eigene Einstellung zur
Nutzung der Atomkraft iberprift werden. Die inhaltliche Gestaltung der Einheit
zielt darauf, moglichst objektive Aufgaben und Fragestellungen zur Diskussion zu
stellen, damit die Thematik aus verschiedenen Perspektiven beleuchtet wird. Des
Weiteren sollen die Lernenden zu vorausschauendem Denken und Handeln moti-
viert und in die Lage versetzt werden, mégliche zukiinftige Entwicklungen wie
etwa die Nutzung von Atomenergie zu bedenken und Chancen und Risiken dies-
beziiglich einzuschitzen. Die Zusammenhinge zwischen der Nutzung von Atom-
energie und Umweltfolgeschiden sollen aufgezeigt und bewertet werden kénnen.
Die Teilnehmenden lernen, Handlungsvorginge unter dem Gesichtspunkt der
Nachhaltigkeit abzuwigen und Nebeneffekte einzuplanen.

Zu Beginn des Semesters wird die Energieversorgung in Deutschland und in
anderen Lindern thematisiert und gleichzeitig der Zusammenhang zwischen
Energieverbrauch und Wirtschaftswachstum anhand ausgewihlter Beispiele ver-
deutlicht. Zudem wird die Entwicklung der Atomkraft bis heute kurz skizziert.
Nachdem in der zweiten Unterrichtsstunde in den Aufbau eines Atomkraftwerks
eingefiihrt wurde, sollen im Anschluss die Vor- und Nachteile von Atomkraft be-
sprochen und diskutiert werden. Die dritte Einheit beschiftigt sich mit dem Zu-
sammenhang zwischen Atomkraft und Klimawandel und der Frage, ob die Nut-
zung von Atomenergie das Klima retten kann. Auch hier werden Vor- und Nach-
teile herausgearbeitet sowie die unterschiedlichen Herangehensweisen verschiede-
ner Nationen besprochen. In der darauffolgenden vierten Unterrichtsstunde
stehen die Reaktorunfille in Tschernobyl und Fukushima und ihre katastrophalen
Folgen im Fokus. Zusitzlich soll die Sicherheitstechnik eines Atomkraftwerks na-
her beleuchtet werden. Nachdem die Lernenden sich in der fiinften Einheit mit
dem Thema Radioaktivitit beschiftigen und dabei besonders die Auswirkungen
auf den Menschen im Mittelpunkt stehen, will die sechste Unterrichtsstunde tiber
die Gefahren des Atommiills und die Problematik der atomaren Endlagerung in
Deutschland und weltweit aufkliren. Ausschnitte aus den Dokumentationen Inzo
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Eternity (Finnland, Schweden, Dinemark 2009) und Die Reise zum sichersten Ort der
Erde (Deutschland, Osterreich, Schweiz 2013), die die globale Endlagersuche the-
matisieren, sollen als Ausgangspunkte motivieren und zu Diskussionen anregen.
In der siebten Einheit steht der Film Die Wolke (Deutschland 2006) von Gregor
Schnitzler, der auf dem gleichnamigen Roman von Gudrun Pausewang basiert, im
Mittelpunkt. Fin Stérfall in einem fiktiven Kernkraftwerk stidéstlich von Frank-
furt fihrt dazu, dass eine riesige radioaktive Wolke austritt. Die 16-jahrige Hannah
und ihre grofie Liebe Elmar versuchen in dem Chaos zu flichen und dem Schicksal
zu entkommen. Nachdem sich die achte Unterrichtsstunde mit der Problematik
,/Atommichte und Terrorismus‘ beschiftigt, folgt mit der anschlieBenden neunten
Einheit Geglickter Widerstand: ,,Wybl¢ Nai hammer gsait! eine Einfihrung in die
Anti-Atomkraft-Bewegung in Deutschland sowie das Beispiel ,, Wyhl“ fur den ers-
ten erfolgreichen Widerstand gegen ein geplantes Atomkraftwerk in den 1970er
Jahren. Durch die Arbeit mit einem Liedtext werden fachliche Inhalte vermittelt
und gleichzeitig Sprachkompetenzen ausgebildet (Content and Language Integrated
Learning). Die Lernenden werden aullerdem fiir das Verstehen von Dialekten sen-
sibilisiert. Nachdem in der zehnten Unterrichtsstunde die Arbeit mit dem literari-
schen Text Strfall. Nachrichten eines Tages von Christa Wolf im Fokus steht, thema-
tisieren die letzten beiden Einheiten des Semesters die Energieversorgung der Zu-
kunft. Neben der Energiewende in Deutschland soll aulerdem die Stromerzeu-
gung anderer Linder besprochen werden. Ein Exkurs zum persénlichen
Energieverbrauch und eine Diskussion zum Thema ,,Von der Atomkraft zu erneu-
erbaren Energien in Deutschland und der Welt?* schlieen die Unterrichtsreihe ab.

6.2.3. Uberlegungen sum Unterrichten mit interaktivem W hiteboard

Ein interaktives Whiteboard ist eine elektronische Weillwandtafel, die in Verbin-
dung mit einem Computer und einem Beamer funktioniert. Der Bildschirminhalt
wird auf die weile Fliche des Whiteboards projiziert, dessen Oberfliche beriih-
rungssensitiv ist. Es kann wie auf einer herkémmlichen Tafel gearbeitet werden,
mit dem Unterschied, dass das erstellte Tafelbild digital ist. Das interaktive White-
board dient also primar als riesiger Computerbildschirm, der von Lehrkriften und
Lernenden einfach per Stift oder Fingerdruck bedient werden kann. Verschiedene
Medien (beispielsweise Videoausschnitte, Radioausschnitte oder Musikclips) las-
sen sich so dynamisch einbinden oder nach und nach einblenden und die vom
Computer angezeigten Bilder kénnen handschriftlich erginzt werden.

Richtig eingesetzt kann ein interaktives Whiteboard eine Bereicherung fiir
den Unterricht darstellen und durch den Einsatz unterschiedlicher Funktionen
zu einer Motivation der Lernenden beitragen, denn es vereint herk6mmliche Ta-
fel, Overhead-Projektor, Computer, Fernseher und DVD- und CD-Player in ei-
nem Medium. Das Whiteboard darf jedoch keine zentrale Stellung einnehmen
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und zu einem ausschlief3lichen Frontalunterricht fiihren, sondern es miissen wei-
terhin verschiedene Medien eingesetzt werden, um einen abwechslungsreichen
und lernerzentrierten Unterricht zu gewihrtleisten.

Im Gegensatz zu einer herkémmlichen Tafel, kann das Tafelbild, das an einem
Whiteboard erstellt wird, gespeichert und bei Bedarf wieder aufgerufen, ausge-
druckt, erginzt oder verdndert werden. Es kann aullerdem per Email verschickt
oder online zur Verfiigung gestellt werden. Zudem entsteht das Tafelbild im ge-
samten Klassen- oder Kursverband und trigt so zu einer gemeinsamen ,,Projekter-
fahrung® bei. Im Sinne der Binnendifferenzierung kénnen einzelne Folien indivi-
duell angepasst und verandert werden. Hinsichtlich seiner Vielseitigkeit kann das
interaktive Whiteboard in jeder Unterrichtsphase und fir jede Niveaustufe einge-
setzt werden, denn es ermdglicht verschiedenste Lernmethoden (Prisentationen,
Stationenarbeit etc.), die individuell auf die Lerngruppe abgestimmt werden kén-
nen und leicht verdnderbar sind. Das Veranschaulichen von Unterrichtsinhalten
findet aulerdem mehrdimensional statt, was unterschiedliche Lerntypen — visuell,
kindsthetisch, auditiv — anspricht. Aufgrund der farbigen Schrift auf weilem Hin-
tergrund wird zusitzlich die Sichtbarkeit der Tafelanschrift erhéht.

Auch fir die Lehrkraft kann der Einsatz eines interaktiven Whiteboards Vor-
teile bieten. Da kein Kreidestaub vorhanden und kein Tafelwischen nétig ist, gilt
die Arbeit mit einer ,,digitalen Tafel* als ,,sauber. Es entstehen aulerdem keine
Kosten fir diverse Ausgaben wie farbiges Papier, Laminierfolien, TLP-Folien,
Farbausdrucke oder Poster, die meist fir eine anschauliche Tafelarbeit nétig
sind. Das Internet bietet eine enorme Datenbank mit unzihligen Bildern, Gra-
fiken, Videos etc. Zusitzlich fithrt die mégliche Aktualisierung der verschiede-
nen digitalen Daten zur Aktualitit der Lehrmaterialien. Zur Vorbereitung der
Unterrichtseinheit hat die Lehrkraft auBerdem alle Inhalte in einer einzigen Da-
tei, die jederzeit zur Verwendung oder Bearbeitung zur Verfiigung stehen.

6.2.4. Detailplanung zur 10. Unterrichtseinbeit: Geglitckter Widerstand:
W Wyhi? Nai hanmmer gsait!*

Unterrichtsziele: Die TN sollen die Hintergrinde zur Entstehungsgeschichte
der Anti-Atomkraft-Bewegung in Deutschland kennenlernen sowie einen Ubet-
blick tiber die Geschichte der Atomkraft erhalten. Der Widerstand gegen den
Bau des Atomkraftwerks in Wyhl wird als Wendepunkt und erfolgreiches Bei-
spiel in der Anti-Atomkraft-Bewegung besprochen. Die zusitzliche Bearbeitung
eines Liedes soll fiir das grobe Verstehen von Dialekten sensibilisieren. Partner-
und Gruppenarbeiten soll die Arbeit mit dem interaktiven Whiteboard einen
,lebendigen® Frontalunterricht und eine dynamische Lernumgebung ermégli-
chen. Die Medienkompetenz der TN wird trainiert sowie die Interaktion zwi-
schen LK und TN gefordert.
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6.2.5. Materialien fiir die 10. Unterrichtseinbeit: Gegliickter Widerstand:
o Wyhi? Nai hammer gsait!*

p (1) AKW-Protestfoto
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Abb. 15: AKW-Protest

P (2) Logo ,,Atomkraft? Nein danke*
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Abb. 16: Logo

P (3) Hintergrundinformationen zum Logo der Anti—Atomkraft—Bewegung42

Logo: ,,Atomkraft? Nein danke* auch Anti-Atom(kraft)-Sonne, lachende bzw.
rote Sonne

# Quelle: Website der dénischen Urheberorganisation OOA:  www.smilingsun.org
[24.06.2015]; Beitzer, Hannah (2010): Die rote Sonne lacht und lacht und lacht, Sweddentsche
Zeitung Online, [online] http://www.sueddeutsche.de/politik/ protestlogo-gegen-atomkraft-
die-rote-sonne-lacht-wieder-1.997200 [24.06.2015]
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— 21-jahrige Studentin (Anne Lund aus Didnemark) zeichnete im April 1975 mit
einem orangefarbenen Wachsmalstift erstmals das Logo mit dem Original-
spruch ,,Atomkraft? Nej tak*

— die ersten 500 Buttons wurden wihrend der Kundgebung am 1. Mai 1975 in
Aarhus verteilt

— das Logo sollte in der angespannten Atomkraft-Auseinandersetzung zu
Freundlichkeit aufrufen: es wird keine Forderung gestellt, sondern eine Frage
(,»Atomkraftr®), die freundlich und héflich beantwortet wird (,,Nein danke®)

— die Sonne sollte eine Alternative zur Atomkraft aufzeigen und den Dialog in
den Vordergrund stellen

— schon bis 1977 wurden nur von den Buttons ca. eine Million Exemplare in 16
Lindern verkauft

— inzwischen ist es in 45 Sprachen tUbersetzt

— die Originalentwiirfe sind im Dinischen Nationalmuseum zu sehen

— ein mehrere Meter hohes Exemplar des Logos befindet sich seit 1975 am
Gebiude Vestergade 7 in Aarhus, Dianemark

— Umweltorganisationen, die das Logo verwenden wollen, miissen an die déni-
sche Stiftung gegen Atomkraft symbolische Lizenzgebtihren zahlen; die Ein-
nahmen darauf werden in Projekte der Anti-Atom-Kraft-Bewegung investiert

Aarhus, Dinemark, Vestergade 7

Abb. 17: Wohnhaus in Aarhus, Verstergade 7

Es gibt nicht nur Aufkleber mit der lachenden roten Sonne, sondern auch Luft-
ballons, Frisbees etc.
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» (4) Text: Kurze Geschichte der Anti-Atomkraft-Bewegung®

Gruppe 1:

Die Anfinge der Anti-AKW-Bewegung

Die erste Welle der Ausbreitung der Nutzung der Atomkraft begann in den 50er
Jahren. Das erste Kernkraftwerk der Welt wurde 1954 im russischen Obninsk in
Betrieb genommen, es hatte 5 MW Leistung, 1956 ging mit Calder Hall in Eng-
land das erste kommerzielle AKW mit 55 MW ans Netz.

# Quelle: Pato, Thadeus (2010): Eine kleine Geschichte der Anti-AKW-Bewegung. Wie
alles anfing, in: Sogialistische Zeitung 11/2010, [online] http://www.sozonline.de/2010/
11/eine-kleine-geschichte-der-anti-akw-bewegung/ [23.06.2015]; Text gekiirzt und ver-
einfacht.
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In Deutschland entstand das erste AKW in Kahl (16 MW), es nahm 1960 seinen
Betrieb auf. Dann kam der Forschungsreaktor Karlsruhe (1965). In der DDR
ging Rheinsberg 1966 ans Netz. Grundremmingen (1966) und Obrigheim
(1968) folgten in der BRD.

Die zweite groe Ausbreitungswelle begann ab 1973 mit der Olkrise. Deutsch-
land begann immer stirker auf die als sicher und sauber geltende Atomkraft zu
setzen. Die USA prisentierte 1973 ein Konzept, nach dem weltweit 24000
AKWs gebaut werden sollten. In der BRD sahen die ersten Planungen 600
AKWs und 15 AKWs in der DDR vor. Dagegen entwickelte sich zunichst Wi-
derstand in den USA, aber auch in Frankreich. Die ersten Biirgerinitiativen wur-
den in Paris bereits 1968 gegriindet.

Gruppe 2:

Der entscheidende Schub

Ab 1972 gab es auch in Deutschland Initiativen gegen die Atomenergie.
Aber erst im Jahr 1975 kam es zu einer denkwiirdigen Aktion: Biuerinnen
und Bauern, Winzer*innen, Umweltschutzer*innen und linke Aktivist*innen,
insgesamt rund 28000 Menschen aus der Schweiz, Osterreich, Frankreich
und Stdwestdeutschland besetzten den Bauplatz des geplanten AKW Wyhl
am Kaiserstuhl. Diese Aktion war der Startschuss fir eine der gré3ten und
gesellschaftlich wirkungsmichtigsten Bewegungen im Nachkriegsdeutsch-
land. Wyhl wurde nicht gebaut. Das war der Beginn fiir die nachfolgenden
Kimpfe um Atomkraftwerke tberall — zu nennen sind hier vor allem
Brokdorf, Grohnde und Kalkar.

Das Jahr 1977 war das Jahr der Anti-AKW-Bewegung. Die Staatsmacht in
Deutschland versuchte die Bewegung zu kriminalisieren. Das scheiterte
jedoch daran, dass diese inzwischen eine sehr breite Basis gewonnen hatte.
Und so wurden seither keine neuen AKWs mehr geplant bzw. genehmigt.
Nach einem gewissen Riickgang der Bewegung zu Beginn der 80er Jahre
kam es 1988 zum dritten groBen Erfolg der deutschen Anti-Atom-Bewe-
gung nach Wyhl und Kalkar: Die geplante Wiederaufbereitungsanlage in
Wackersdorf in der Oberpfalz scheiterte am bayern- und bundesweiten
Widerstand, denn nach der Katastrophe von Tschernobyl 1986 nahmen die
Proteste wieder zu.

Gruppe 3:

Internationale Erfolge und Zukunftsaussichten

Osterreich beschloss als erstes Land weltweit bereits 1978 nach einem
Volksentscheid den Ausstieg aus der Atomenergie; das bereits fertiggebaute
AKW Zwentendorf ging nicht in Betrieb. Das Beispiel machte auch in
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anderen Lindern Schule: In Irland, Norwegen, Dinemark und den Philippi-
nen wurde das geplante Atomprogramm von der Anti-AKW-Bewegung in
den 80er und 90er Jahren gekippt. Kuba stellte den Bau seines einzigen
Reaktors ein.

Auch in vielen anderen Lindern gab es Demonstrationen, Besetzungen und
Sabotage von Baustellen von Atomanlagen: In den 70er und 80er Jahren
fanden solche Kimpfe in den USA, Japan, Stdkorea, Taiwan, Australien
(wegen des Urantagebaus), Studafrika, Spanien, England, Schweden, Italien,
Schweiz und Frankreich statt. Diese Kimpfe waren die Voraussetzung dafiir,
dass in einer Reihe von Lindern die Atomkraft politisch nicht mehr durch-
setzbar wat.

Es ist das Verdienst der Anti-AKW-Bewegung, die derzeit einen Aufschwung
erlebt, dass nach wie vor eine stabile Mehrheit der Bevélkerung die Nukleartech-
nologie ablehnt. Die Anti-AKW-Bewegung hat nichts von ihrer gesellschaftli-
chen Wirkungsmacht verloren. Nach dem Ungliick im Atomkraftwerk Fuku-
shima-Daiichi im Mdrz 2011 beschliet der Bundestag im Juni 2011 den Ausstieg
aus der Kernenergie bis zum Jahr 2022.

P (5) Fotos, Videos, Clips: Geschichte der Anti-Atomkraft-Bewegung

a) Erste Protestaktion im badischen Wyhl
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Abb. 20: Protestaktion 1975 in Wyhl

Ostermontag, 31. Mirz 1975

Demonstrant*innen wirmen sich am Lagerfeuer auf dem besetzten Geldnde.
Nichtelang salen Kaiserstiihler Biuerinnen und Bauern, Freiburger Studie-
rende und Biirger*innen der Region auf dem Platz zusammen und diskutierten.

127



Unterrichtsreiben und Detailplanungen der Unterrichtseinbeiten

Abb. 21: Gewaltloser Widerstand

-

Die Bevolkerung setzte ihren gewaltlosen Widerstand trotz Wasserwerfer und
massivem Polizeieinsatz fort. Am 20. Februar 1975 wurde das besetzte
Baugelinde fiir das Kernkraftwerk in Wyhl von mehreren hundert Polizistin-
nen und Polizisten gerdumt. Letztendlich war der Protest aber von Erfolg
gekront: Der Bau des geplanten Kernkraftwerkes wurde abgebrochen.

¢) Video ,,40 Jahre erfolgreicher Widerstand

40 Jahre erfolgreicher Widerstand

Video 2: 40 Jahre erfolgreicher Widerstand
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d) Plakat ,,Wyhl. Nai himmer gsait!*

\_'.
KEIN ATOMKRAFTWERK
IN' WYHL UND ANDERSWO ... --. ,Nai himmer gsait!*

e) Demonstrationen in Brokdotf, 1976

Abb. 23: Brokdorf, 1976

Am 30. Oktober 1976 finden erste Demonstrationen gegen den Bau eines Kern-
kraftwerks in Brokdorf statt. Demonstrant*innen sammeln sich vor dem schwer-
bewachten Baugelinde. Nach einer zunichst friedlichen Demonstration kommt es
damals zu ZusammenstéBen zwischen der Polizei und Kernkraftgegner*innen.
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f) Tagesschauclip vom 28.02.1981

28.2.1981

==

Tagesschau vom 28.02.19871

Video 3: Demonstration trotz Verbots, 1981

2) Republik Freies Wendland, in der Ndhe von Gorleben im Mai 1980

Abb. 24: Republik Freies Wendland, Mai 1980

Ab 1979 wurden bei Gotleben Bohrungen durchgefiihrt, um den dortigen Salz-
stock auf seine Eignung fur die Eignung zur Einlagerung von radioaktivem Ab-
fall zu untersuchen. Um das ,,Atommiilllager Gotleben® zu verhindern, wurde
am 3. Mai 1980 die Republik Freies Wendland als Initiative der Anti-Atomkraft-
Bewegung in der Nihe von Gorleben im Wendland ausgerufen. Sie bestand als
Hittendorf auf dem Gelinde der Tiefbohrtstelle 1004, einer Waldlichtung, einen
Monat lang.
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h) Republik Freies Wendland, 4. Juni 1980

’_’ l ' ‘ir_ia“l'

Abb. 25: Republik Freies Wendland, Juni 1980

Polizistinnen und Polizisten kreisten das Anti-Atom-Dorf in Gotleben am
4. Juni 1980 ein. 5000 Demonstranten hatten die geplante Tiefbohrstelle am
3. Mai 1980 besetzt. Etwa die Hailfte der Atomkraftgegner*innen war
geblieben und hatte das Dorf mit mehr als 100 Hiitten, Gewichshdusern,
Schweinestillen, einer 6ffentlichen Kiiche und einem Klinikum auf dem kahl
geschlagenen Areal gebaut.

i) verschiedene kurze Clips zur Berichterstattung Republik Freies Wendland,
1980

1980- Republik Freies Wendland (NDR)

Video 4: Proteste gegen Kernkraft
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j) Castor-Transport (CASTOR = cask for storage and transport of radioactive material),
Februar 1997

Abb. 26: Castor-Transport, Februar 1997

Von zahlreichen Polizistinnen und Polizisten gesichert, rollen am 28.2.1997 drei
Castor-Behilter aus dem Kernkraftwerk Neckarwestheim auf speziellen Schwer-
lasttransportern nach Walheim. Am 3. Mirz startete schlieBlich der bis dahin
groBte deutsche Atommill-Transport ins niedersichsische Zwischenlager Gor-
leben. Zur Sicherung des von Protesten zahlreicher Kernkraftgegner*innen be-
gleiteten Transports hat auch der mit knapp 30000 Beamten bislang gréf3te Po-
lizeieinsatz der deutschen Nachkriegszeit begonnen.

k) Ausschnitte aus der Reportage ,,Tag X 1997°: Castor-Transport in das Atom-
milllager Gorleben

El 03:10 08:49
Do 06.03.1997 | 21:45 | Kontraste

Gorleben, eine Reportage - Proteste gegen Castor-Transport

"Tag X 1997": Castor-Transport in das Atommiillager Gorleben, eine Tagesreportage.

Video 5: Tag X 1997
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) Kernkraftgegner*innen werfen Steine in der Nihe von Quickborn, Mirz 1997

b ‘

~

Abb. 27: Quickborn, Mirz 1997

05.03.1997: Es rollt bereits der 12. Castortransport durchs Land in Richtung
Gortleben. Kernkraftgegner*innen schleudern in der Nihe von Quickborn
Steine in die Richtung der mit einem Wasserwerfer anriickenden Polizei.

P (6) Text: Der Widerstand gegen das Atomkraftwerk Wyhl*

Aufgabe: Lesen Sie die Texte gemeinsam mit Threr/Threm Partner*in und brin-
gen Sie sie in die richtige Reihenfolge.

[A]

Am 19. Juli 1973 gibt die Landesregierung Baden-Wiirttemberg den Standort
eines geplanten Kernkraftwerks bekannt: Wyhl im nérdlichen Kaiserstuhl. Ent-
lang des Rheins soll eine Industriezone mit tausenden von Arbeitsplitzen ent-
stehen. Die neue, saubere Energie aus Atomkraft soll es méglich machen —noch
ist der Fortschrittsglaube ungebrochen.

(B]

Kaum haben die Burger*innen von Wyhl von den Plinen erfahren, regt sich
Widerstand. Die Menschen kommen aus dem ganzen Kaiserstuhl und demons-

44 Quelle: Stidwestrundfunk, [online] http:/www.swr.de/geschichte/wyhl-atomkraft-widet-
stand/-/id=100754/did=12047138/nid=100754/6854hq/index.html [23.06.2015]
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trieren. Birgerinitiativen werden gegriindet, Gutachter*innen befragt, Flugblit-
ter verteilt, Informationsveranstaltungen organisiert. Es geht nicht mehr nur um
die Angst vor klimatischen Verdnderungen, auch die Gefahren durch Strahlung
sind inzwischen Thema. Im Dezember 1974 fahren besorgte Biirger*innen nach
Stuttgart, um mit ihren Abgeordneten zu sprechen. Sie werden nach langem
Warten schlieflich angehért, aber sie fithlen sich nicht ernst genommen.

[C]

Ein Burgerentscheid in Wyhl bringt im Januar 1975 einen Sieg der Befiirwor-
ter*innen, aber die Gegner*innen geben nicht auf. Als Ende Februar mit dem
Bau des AKW begonnen wird, besetzen sie den Platz. Es sind iiberwiegend
Winzer*innen, Biuerinnen und Bauern, Hausfrauen, Rentner*innen und
Handwerker*innen, viele, die bislang mit der Politik der regierenden CDU
einverstanden waren. Die Landesregierung setzt Polizei mit Hunden und
Wasserwerfern gegen die gewaltfreien Besetzer*innen ein. Die Riumung sorgt
bundesweit fiir Aufsehen und wird im Kaiserstuhl nicht mehr vergessen.

(D]

Wenige Tage spiter demonstrieren 28.000 Menschen in Wyhl. Der Platz wird
erneut besetzt, diesmal fur neun Monate. Es sind nach wie vor vor allem die
Burger*innen vor Ort, die auf dem Platz sind, unterstiitzt von Birgerinitiativen
aus dem ganzen Sidwesten, der Schweiz, dem Elsaf3 und Studierenden aus Frei-
burg. In der ,,Volkshochschule Wyhler Wald* finden Informationsveranstaltun-
gen und Liederabende statt. Winzerinnen fiihren Stiicke von Brecht auf, Lieder-
macher komponieren alemannische Protestsongs und erste Solaranlagen werden
erdacht.

[E]

Der Druck auf die Politik wichst. Zum ersten Mal tritt eine Landesregierung mit
Biirgerinitiativen in Verhandlungen und man einigt sich auf ein juristisches Ver-
fahren, das beiden Seiten Gehor verschafft. Die kleine Gemeinde Wyhl wird
weltweit zum Symbol fiir den biirgerlichen Widerstand gegen die Politik. Sie ist
Vorreiter einer neuen politischen Orientierung hin zur Basisdemokratie.

[F]

In der Region entwickelt sich ein neues 6kologisches Bewusstsein. Aus dem Wi-
derstand gegen das Atomkraftwerk am Kaiserstuhl entstehen zahlreiche Um-
weltinitiativen, auch das Okoinstitut und die Partei ,,Die Griinen® haben hier
ihre Wurzeln. In Wyhl wird der Grundstein zum Umdenken in Sachen Atom-
kraft gelegt.
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P (7) Kurze Zusammenfassung des Textes: Der Widerstand gegen das Atom-
kraftwerk Wyhl

19. Juli 1973: in Wyhl soll ein neues Atomkraftwerk entstehen
Widerstand in Wyhl beginnt: die Menschen haben Angst vor Klimaverinde-
rungen und Strahlung

1l

— Dezember 1974: Gesprich mit Politikern; die Biirger*innen fiihlen sich aber
nicht ernst genommen

Januar 1975: Birgerentscheid: Sieg der Befiirworter*innen

14

Ende Februar 1975: Beginn des Atomkraftwerkbaus: Besetzungen durch Bau-

erinnen und Bauern, Hausfrauen, Rentner*innen etc.: Polizei raumt den Platz

— wenige Tage spiter: Demonstration von 28.000 Menschen; Besetzung fiir
neun Monate: Infoveranstaltungen, Liederabende werden organisiert, Pro-
testsongs werden komponiert

— Druck auf Politik wichst: es beginnen Verhandlungen zwischen Regierung
und Burgern: Wyhl wird nicht gebaut

—  Wyhl wird weltweit zum Symbol fiir den biirgerlichen Widerstand gegen die

Politik

» (8) Refrain des AKW Wyhl Lieds ,,Mir sin eifach wider do“*®

Mir sin eifach wieder do, winn sie kumme winn.

WYHL ISCH DERT UN DO Mir hin’s in d’r Hand.

Nail Do wird kai Stei uff d’r ander gsetzt fir di ,,Affekaschte®
Am Rhin. Sunscht wird wieder ...

Gsunge uffem Platz ... Gsunge uffem Platz ...

Gsunge uffem Platz. .. %

Ubersetzung:

Wir sind einfach wieder da, wenn sie kommen, wenn.

Wyhl ist dort und da.* Wir haben’s in der Hand.

Nein! Da wird kein Stein auf den anderen gesetzt fir diese ,,Affenkiste®
Am Rhein. Sonst wird wieder ...

Auf dem Platz gesungen ... Auf dem Platz gesungen...

Auf dem Platz gesungen.

* = Wyhl ist tiberall; Atomkraft ist tiberall.

* Quelle: YouTube, [online] https: /www.youtube.com/watch?v=tjR4b7eI5Wk [20.06.2015]

46 Fckhard, John (Hrsg.) (2003), VVolkslied-Hymne-politisches Lied. Populdre 1ieder in Baden-Wiirt-
temberg. Volksliedstudien, Bd. 3, Minster: Waxmann, 127f.

7 Figene Ubersetzung,
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P (9) AKW Wyhl Lied ,,Mir sin eifach wider do* von Roland Burkhart (Buki),
1976

P oM o) 25

Video 6: AKW Wyhl Lied

P (10) Text und Ubersetzung einer Strophe + Refrain aus dem AKW Wyhl Lied:
,,Mir sin eifach wider do“ von Roland Burkhart, 1976 (ab Minute 4:10)

Alli Umweltschiitzer vu Hamburg un Berlin

Vu Frankreich un vum Schwizerland un vum ferne Wien,
vum Bayrische, wu scho d’erscht Atomruine steht
meinsch, daB3 de aii do sin, winns bi uns do widder geht?

— Sowieso! —

Dinn: Des Volkskraftwerk am Rhin het Hoffnunge gweckt
Mir kleini Litt hdnn unsri eigini Muskelkraft entdeckt.
Unser Elektromann het 4 Apparitli boit,

dal3 im Ernstfall in ganz Europa iissem Radio laift:

Mir sin efach wieder do, winn sie kumme winn.

WYHL ISCH DERT UN DO Mir hin’s in d’r Hand.

Nail Do wird kai Stei uff d’r ander gsetzt fir di ,,Affekaschte*
Am Rhin. Sunscht wird wieder ...

Gsunge uffem Platz ... Gsunge uffem Platz ...

Gsunge uffem Platz...*

4 Ebd.
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Ubersetzung49:

Alle Umweltschiitzer aus Hamburg und Betlin

Aus Frankreich, aus der Schweiz und aus dem fernen Wien,
aus Bayern, wo schon die erste Atomruine steht,

glaubst du, dass die auch da sind, wenn es bei uns losgeht?

— Sowieso! —

Denn: Das Volkskraftwerk am Rhein hat Hoffnungen geweckt.
Wir kleinen Leute haben unsere Muskelkraft entdeckt.

Unser Elektriker hat einen Apparat gebaut,

dass es im Ernstfall in ganz Europa im Radio lauft:

Wit sind einfach wieder da, wenn sie kommen, wenn.

Wyhl ist dort und da. Wir haben’s in der Hand.

Nein! Da wird kein Stein auf den anderen gesetzt fiir diese ,,Affenkiste
Am Rhein. Sonst wird wieder ...

Auf dem Platz gesungen ... Auf dem Platz gesungen...

Auf dem Platz gesungen.

43

P> (11) Videoausschnitt zum AKW Wyhl Lied ,,Mir sin eifach wider do*

4 ﬂ “éfh“i(uw

4 F' ] -«-—nﬂ'l"l“_”

AKW Wyhl Lied: "Mir sin eifach wieder do" von Buki
(Roland Burkhart / 1976)

Video 7: ,,Mir sin eifach wieder do*

¥ Eigene Ubersetzung,.
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P (12) Fragen zu Strophe + Refrain

Bitte beantworten Sie die folgenden Fragen zusammen mit Threr Sitznachbarin/
Threm Sitznachbarn:

. Wer sind die ,,kleinen Leute®?

. War der Protest in Wyhl ein Protest der ,,kleinen Leute®?

. Warum ist das Kernkraftwerk ein ,,Volkskraftwerk®?

. Was machen die Menschen, wenn gebaut wird? Wie protestieren sie?

A O

. Glauben Sie, dass der erfolgreiche Widerstand gegen das geplante Atomkraft-
werk das Selbstbewusstsein der Menschen in Wyhl verindert hat? Wenn ja, wie?

mogliche Antworten:

zu 1.: kleine Leute = einfache Burger*innen: Biuerinnen und Bauern, Handwer-
ker*innen, Rentner*innen, Student*innen etc.

zu 2.: Der Protest in Wyhl war ein Protest der ,,kleinen Leute®, er war ein Protest
der Birger*innen, der besorgten Anwohner*innen. Der Liedermacher Buki
schrieb seine Texte im Heimatdialekt.

zu 3.: Das Kernkraftwerk geht alle etwas an. Es soll ein Kraftwerk fur das Volk sein.

zu 4.: Die Menschen werden wieder protestieren. Sie werden singen = gewaltlo-
ser Protest.

zu 5.: Es entstand ein regionales Selbstbewusstsein und ein besonderes Heimat-
gefithl. Die Menschen identifizierten sich noch mehr mit ihrem Heimatort
und wurden mit besonderem Respekt behandelt.

P (13) Foto: Wyhl heute

e =

v

Abb. 28: Wyhl heute
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Okologischer Diskurs: Miill
6.3. OKOLOGISCHER DISKURS: MULL
6.3.1. Skizze der Unterrichtsreibe ,,Okologischer Diskurs: Miill

Unterrichtseinheit: Einfiihrung: Miill in Deutschland und der Welt
Was ist eigentlich ,,Mull“?

Welche Rohstoffe stecken in welchem Produkt?

Wie viel Mill wird tdglich produziert?

Vergleiche zwischen Miillproduktion in Deutschland und der Welt

Unterrichtseinheit: Mill: fiiiher und heute

Geschichte und Entwicklung des Miills

Millproduktion als menschliche Eigenheit

Verinderung des Abfalls, der Menge und der Entsorgung

Wie Mull heute ,,wandert™; globale Stoffstréme und weltreisender Schrott

Unterrichtseinheit: Wachsende Abfallberge: Miill an Land
Umgang mit Mill in Deutschland und in anderen Lindern
Wie werden Milldeponien betrieben?

Gefahren und Probleme von Miulldeponien

Slumbildung

Unterrichtseinheit: Plastik statt Plankton: Miillkippe Meer
Verschmutzung der Ozeane

Wie kommt der Mill ins Meer?

Eigene Erfahrungen mit Mill im Meer

Deutschlands Meere und der Mall

Unterrichtseinheit: Emissionen: Miill in der Luft
Auswirkungen der Millverbrennung
Millverbrennungsanlagen und offene Millfeuer
Emissionen durch Autos, Flugzeuge und Kohlekraftwerke
Globale Folgen der Luftverschmutzung

Unterrichtseinheit: Jede Menge Daten: Miillprobleme im Internet
Datensammlungen: Facebook, Twitter und Co.

Spam im Email-Postfach und allwissende Suchmaschinen
Meinungsmiill

Miill durch Online-Shopping
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Unterrichtseinheit: Lebensmittel = Miill

Nahrungsmittelabfille in Deutschland und in anderen Lindern
Lebensmittelverschwendung und Hungersnot

Film Taste the Waste von Valentin Thurn (2011)

Folgen der Uberproduktion fiir Klima, Boden, Wasser und Artenvielfalt

A

Unterrichtseinheit: Kleidung = Miill
Massenproduktion und ,,Fast Fashion®

Was passiert mit weggeworfener Kleidung?
Text: Theaterstiick Das Ding von Philipp Léhle

Y

Alternativen zur Altkleiderentsorgung

Unterrichtseinheit: Elektronikschrott = Miill
Deutscher Elektroschrott und wo er landet
Illegale Sammler und illegale Entsorgung
Geplante Obsoleszenz von Elektrogeriten?

T

Lebenszyklus eines Handys (Rohstofferzeugung, Produktion im Ausland,
Wiederverwertung einzelner Bestandteile)

Unterrichtseinheit: Leben im Miill: Abfallberge als Heimat
Leben im Mill und vom Mill: Mill als Lebensgrundlage
Millsammler*innen in Deutschland

T

Millsammler*innen auf der Welt: Manila: Smokey Mountain, Jakarta: Bantar
Gebang, Phnom Penh: Stung Meanchey, Mexiko: Bordo Poniente

Unterrichtseinheit: Mzllvermeidung und Rec_yclz'ng50
Enstehung von Mill
Milltrennung in Deutschland und in anderen Lindern

Wie lassen sich die Millmengen reduzieren?

LI LB

Projekte zum Umgang mit Mill: Recycling und Upcycling

. Unterrichtseinheit: Gibt es eine Zukunft ohne Miill?
Bio, Fair Trade, Cradle-to-Cradle, Share Economy = ,,Zero Waste®

Globale ,,Waste Justice*

12

N

— Die globale Zero-Waste-Bewegung

N

— Projekte: ,,Original Unverpackt®, , Leaf Republic®, ,,Project Plastic Bank*

5 Vgl. dazu auch Képfer 2012.
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6.3.2. Themen und Ziele der Unterrichtsreibe

Ziel der Unterrichtsreihe ,,Okologischer Diskurs: Mill“ ist es, den Lernenden
die globale Millproblematik bewusst zu machen und vorhandene Kenntnisse zu
vertiefen und zu festigen. Vor dem Hintergrund des Wissens um die Begrenzt-
heit der Ressourcen sollen eigene Verhaltensweisen im Umgang mit Miill tber-
dacht und der sorgsame Umgang mit Gegenstinden aller Art geférdert werden.
AuBlerdem wird die Absicht verfolgt den Zusammenhang zwischen individuel-
lem Konsumverhalten und Abfallproduktion sowie mogliche Belastungen der
Umwelt bei der Entsorgung zu verdeutlichen. Das Wissen um die 6kologischen
und sozialen Bedingungen unter denen Produkte oft in Lindern fern von
Deutschland hergestellt werden, soll den Teilnehmenden nihergebracht werden.
Dabei riickt die Stofflichkeit vieler Alltagsgegenstinde in den Mittelpunkt und
die Auseinandersetzung mit Fragen nach dem Herstellungsmaterial, des Herstel-
lungswegs sowie der Art und Weise, wie sich die Materialien verindern, wenn sie
zu Abfall werden. Auch wenn Wissen nicht automatisch bedeutet, dass das Han-
deln danach ausgerichtet wird, so ist die Informiertheit trotzdem die beste Basis
fir die Akzeptanz von Verinderungen und MaBnahmen wie beispielsweise das
Recycling.

Auch die Fahigkeit zu einem effektiven und zielgerichteten Umgang mit In-
formationen soll wihrend der Unterrichtseinheit trainiert werden. Neben Tex-
ten, aus denen Informationen entnommen werden sollen, werden verschiedene
Darstellungsformen wie beispielsweise Grafiken und Bilder zur Verfigung ge-
stellt, deren genaue Aussagen im Plenum diskutiert werden kénnen. Zudem
spielt das Bewerten von Informationen, Entwicklungen oder Handlungen eine
wichtige Rolle in der gesamten Unterrichtseinheit. Jede Entscheidung ist mit ei-
ner Vielzahl von mehr oder weniger weitreichenden Folgen verbunden, wobei es
die einzig wahre Loésung nicht zu geben scheint. Ein solch differenzierter Blick
auf die Dinge der unmittelbaren Umwelt kann zu einer zukunftsorientierten
Entwicklung der Lernenden beitragen.

Die Unterrichtsreihe ,,Okologischer Diskurs: Miill* beginnt mit einer Einfiih-
rungseinheit, in der zunichst eine Definition von ,,Mull* erarbeitet wird, um
anschlieBend die tdgliche Millproduktion in Deutschland mit anderen Lindern
zu vergleichen. Die zweite Unterrichtsstunde beschiftigt sich mit der Entwick-
lung und Verinderung des Abfalls bis in die Gegenwart hinein. Dabei soll die
Miillproduktion hinterfragt und als menschliche Eigenheit erkannt werden. Au-
Berdem wird kurz auf die globalen Stoffstréme eingegangen und die ,,Wege®, die
Miill zurticklegen kann, nachgezeichnet. In der darauffolgenden dritten Unter-
richtseinheit stehen die wachsenden Abfallberge an Land im Mittelpunkt. Nach-
dem zuerst besprochen wird, wie Miilldeponien betrieben werden, sollen in ei-
nem nichsten Schritt die Gefahren und Probleme solcher Miillhalden sowie die
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Slumbildung thematisiert werden. AnschlieBend behandelt die vierte Stunde die
Verschmutzung der Ozeane und legt einen besonderen Schwerpunkt auf
Deutschlands Meere und die individuellen Erfahrungen der Lernenden mit Mill
im Meer. Darauffolgend sind die lokalen und globalen Folgen von Luftver-
schmutzung in der funften Unterrichtseinheit zentrales Thema. Dabei soll einer-
seits auf die Auswirkungen von Millverbrennung eingegangen und andererseits
die Emissionen unterschiedlicher Verkehrsmittel betrachtet werden. Anschlie-
Bend wird in der sechsten Unterrichtseinheit der durch soziale Netzwerke wie
Facebook oder Twitter, Spams und allwissende Suchmaschinen oder Online-
Shopping entstehende ,,Datenmiill® im Internet diskutiert. Die folgenden Stun-
den bearbeiten die Themen ,,Lebensmittel, , Kleidung® sowie ,,Elektroschrott*
und was passiert, wenn daraus Mill wird. In der siebten Einheit werden Daten
und Fakten zu Nahrungsmittelabfillen in Deutschland und anderen Lindern
vorgestellt und dabei besonders die Verschwendung von Lebensmitteln fokus-
siert. Ausschnitte aus dem Film Taste the Waste (Deutschland, 2011) von Valentin
Thurn werden in die inhaltliche Arbeit einbezogen. Die achte Unterrichtsstunde
stellt den Herstellungsprozess von Kleidung in den Mittelpunkt und will beson-
ders die Massenproduktion sogenannter ,,Fast Fashion® zur Diskussion stellen.
Zusitzlich sollen neben den 6konomischen Auswirkungen auch die 6kologi-
schen Folgen (pestizidbelastete Baumwolle, Wasserverbrauch, Chemikalienein-
satz bei der Produktion, toxische Veredelung von Kleidung) besprochen und
Alternativen aufgezeigt werden (nachhaltig produzierte Mode, Upcycling-Kon-
zepte, neue Fasern durch innovative Technologien). Dabei sind Szenen aus dem
Theaterstiick Das Ding (Urauffihrung 14.05.2011, Deutsches Schauspielhaus
Hamburg) zur Bearbeitung in den Unterricht eingebunden. In der neunten Ein-
heit sollen Informationen zum Elektroschrott sowie der illegalen Entsorgung
elektronischer Gerite gegeben werden. Dabei wird auch die mégliche geplante
Obsoleszenz von Elektrogeriten diskutiert und der Lebenszyklus eines Handys
nachvollzogen. Nach einer Unterrichtsstunde, in der das Leben von Miillsamm-
ler*innen in Deutschland und anderen Lindern thematisiert wird, folgt eine Ein-
heit mit dem Thema Mullvermeidung und Recycling, in der der Frage nachge-
gangen wird, wie sich Miillmengen reduzieren oder sogar vermeiden lassen. Au-
Berdem wird niher auf die Methoden des Recycling und Upcycling eingegangen
und die Besonderheiten herausgearbeitet. Die zw6lfte und letzte Einheit des Se-
mesters baut auf die vorangegangene Stunde auf und stellt verschiedene Projekte
(,,Original Unverpackt®, ,,Project Plastic Bank®) und Bewegungen (Cradle-to-
Cradle, Zero-Waste etc.) zur abschlieBenden Diskussion.
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6.3.3. Detailplanung zur 4. Unterrichtseinbeit: Plastif statt Plankton: Miillkippe Meer

Unterrichtsziele: In den vorangegangenen Unterrichtseinheiten haben die TN
schon grundlegende Informationen zum Thema ,,Mill“ erhalten. Die folgende
Unterrichtseinheit: Plastik statt Plankton: Miillkippe Meer soll den Blick auf eine
bestimmte globale Problematik lenken, nimlich Mill in unseren Ozeanen. Die
TN sollen die Auswirkungen des Miillproblems auf marine Meeresékosysteme
kennenlernen, Abfallwege nachvollziehen und ihr Konsumverhalten und den ei-
genen Umgang mit Mill hinterfragen. Zusitzlich lernen sie die Bedeutung von
Kunststoffen fiir Produkte und Verpackungen kennen. Das Entwickeln mogli-
cher Losungsansitze und eigener Ideen zur Abfallvermeidung runden die Un-
terrichtseinheit ab.
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6.3.4. Materialien fiir die 4. Unterrichtseinheit: Plastik statt Plankton: Miillkippe Meer

p (1) Fotos

Abb. 29: Plastiktiiten im Meer Abb. 30: Seelowe mit Resten eines Fischer-
netzes

Abb. 31: Tote Heringsmowe mit Plastikring ~ Abb. 32: Autoreifen unter Wasser

\ B

Abb. 33: Seeigel mit Plastikgabel auf dem Ri-
cken

Abb. 34: Mill am Strand in Sharm el-Naga,
Rotes Meer, Agypten
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Abb. 35: Schildkrote gefangen in einem Geister-  Abb. 36: Toter Albatross mit Plastik im
netz Magen, das dem Jungtier von seinen El-
tern gefiittert wurde

P (2) Fotos der Ausstellung ,,Endstation Meer? Das Plastikmll-Projekt™ im Mu-
seum fiir Gestaltung Ziitich™!

Abb. 37: Endstation Meer 1

Abb. 38: Endstation Meer 2

3 Die Ausstellung ,,Endstation Meer? Das Plastikmiill-Projekt* wurde am 03.07.2012 im Mu-
seum fiir Gestaltung Ziirich eréffnet. Diese Schau bildete den Auftakt fiir eine internatio-
nale Wanderausstellung. Andere Stationen waren beispielsweise: das Museum fiir Kunst
und Gewerbe Hamburg (18.12.2012 bis 01.04.2013), das Design Museum Gent
(05.07.2014 bis 12.10.2014), das Hong Kong Science Museum (26.11.2015 bis 17.02.2016),
das Museum het valkhof in Nijmegen in den Niederlanden (10.12.2016 bis 19.02.2017) und
das Museum fiir Architektur und Design in Ljubljana, Slowenien (08.12.2016 bis
23.04.2017).
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Abb. 39: Endstation Meer 3

Abb. 40: Endstation Meer 4

Abb. 41: Endstation Meer 5

Abb. 42: Endstation Meer 6

Abb. 43: Endstation Meer 7

150



Okologischer Diskurs: Miill
P (3) Arbeitsblatt I: Abfall

1. Was ist Abfall? Geben Sie eine kutrze Definition.

2. Schauen Sie sich die Fotos der Ausstellung ,,Endstation Meer? Das Plastik-
mill-Projekt® an. Welche Bestandteile des Mills kénnen Sie erkennen? No-
tieren Sie so viele erkannte Gegenstinde wie moglich. Schreiben Sie zusitz-
lich Thre Vermutungen auf.

3. Diskutieren Sie in der Gruppe:

a) Von wem und wofiir wurde der Gegenstand verwendet?

b) Wie kénnte der Gegenstand ins Meer gelangt sein?

¢) Warum wurde der Gegenstand aus Plastik hergestellt?

d) Warum stellt der Gegenstand als Mull im Meer eine Belastung fiir Tiere,
Pflanzen und Menschen dar?

4. Infotext ,,Mull im Meer*>?

Jedes Jahr gelangen 6,4 Millionen Tonnen Plastikabfille ins Meer. Sie werden
durch Wind, Wellen und Strémungen verteilt — sodass man mittlerweile Mill auf
menschenleeren Inseln und in Arktis und Antarktis finden kann. Auf jedem

2 Quelle: Umwelt im Unterricht, [online] http:/www.umwelt-im-unterricht.de/hintet-
grund/der-muell-in-den-weltmeeren/ [28.05.2015]; gekiirzt und vereinfacht
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Quadratkilometer der Wasseroberfliche treiben zwischen 13.000 und 46.000
Plastikteile. Im Pazifik Gbersteigt die Menge des Plastiks die des Planktons —
zwischen drei und sechs Kilogramm marinen Plastikmiills kommen auf jedes
Kilogramm Plankton.

In unseren Ozeanen wurden mittlerweile fiinf grofle Millstrudel entdeckt. Der
bekannteste ist der ,,Great Pacific Garbage Patch® (Grof3er pazifischer Mill-
fleck) im Nordpazifik. Er ist so grof3 wie Mitteleuropa.

Wegen der Vermiillung sterben viele Tiere. Jedes Jahr verenden mehr als eine
Millionen Seevogel sowie 100.000 Delfine, Wale, Schildkréten und andere Mee-
reslebewesen entweder, weil sie sich in Uberresten von Netzen oder Plastikmiill
verfangen oder weil sie Millteile fiir Nahrung halten. Diese Tiere verhungern
dann mit vollem Magen, weil er mit Plastik gefiillt ist.

Auch Menschen sind von der Vermillung der Meere betroffen. Winzige Plas-
tikteile kénnen in die Nahrungskette gelangen. An der deutschen Nord- und
Ostsee sind teure Strandsiuberungen nétig. Sie kosten viele Millionen Euro im
Jahr. Am sieben Kilometer langen Badestrand von Westetland auf Sylt miissen
tiglich bis zu zwei Tonnen Mill entsorgt werden, das sind 23.000 Miillsicke im
Jahr.

Vokabeln:
verenden: sterben

Muillstrudel: Ansammlung von schwimmenden Plastikabfillen

P (4) Grafik: Die finf groBen Millstrudel weltweit

Abb. 44: Miillstrudel im Meer
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Losungen — Arbeitsblatt I

1.

N
N
N

Definition:

Stoffe, die nicht mehr verwendet und deshalb beseitigt werden

Dinge, die ein Besitzer nicht mehr braucht und deshalb wegwirft

Abfall existiert nicht in der Natur. Abfall ist komplett vom Menschen ge-
macht, auf Grund von hohem Konsum und komplexen Polymairen (z. B.
Plastik), die von der Natur nur schwer zersetzt werden kénnen.

2. Plastikflaschen, Eimer, Wischekorbe, Becher, Netze, Getrankekiste, Kanis-
ter, Autoreifen, Seile, Zahnbirsten, Plastiktiiten, Kabel, Elektrogerite, Bojen

Die Netze und die Seile wurden von Fischern benutzt. Sie haben damit Fische
gefangen und ihre Boote angebunden. Aus den Plastikflaschen wurde von
Menschen tberall auf der Welt getrunken. Die Wischekérbe wurden im
Haushalt benutzt, um Wische zu waschen. Mit den Zahnbiirsten haben sich
Menschen die Zihne geputzt. Die Autoreifen waren alt und wurden nicht
mehr gebraucht. Etc.

b)

d)

der Gegenstand wurde ins Wasser geworfen

der Gegenstand wurde vom Wind ins Wasser getragen

der Gegenstand wurde vom Boot ins Wasser geworfen

der Gegenstand wurde von einer Miilldeponie ins Meer geschwemmt
der Gegenstand wurde iiber einen Fluss ins Meer getrieben

Plastik ist sehr leicht

Plastik ist bestindig

Plastik ist gut zu verarbeiten, deshalb Produkt fir die Masse
Plastik ist leicht einzufirben oder zu bedrucken (Werbung etc.)
Plastik ist billig

Tiere und Pflanzen verfangen sich in Netzen oder Uberresten von Plastik
und sterben

Plastik wird in winzige Teile zersetzt und schwimmt im Meer

Tiere und Pflanzen verwechseln Plastik mit Nahrung

Plastikteile gelangen in die Nahrungskette

Plastik setzt sich am Meeresboden ab
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P> (5 und 5a) Bilderbuch Polymeer von Alexandra Klobouk

POLYMEER

]

Abb. 45: Polymeer-Cover

Kurze Inhaltsbeschreibung:

Wir schreiben das Jahr 2043, die Pole sind geschmolzen, die Weltmeere steigen.
Holland ist verschwunden. Nur ein einziger Hollinder hat die Evakuierung ver-
passt. Nun treibt er einsam iber die See und geradewegs auf eine unglaubliche
Entdeckung zu. Weit auf dem offenen Meer schwimmt ein Geheimnis. Eine
neue Zukunft fiir das versunkene Holland?

Arbeitsauftrag:

Wie geht die Geschichte tatsdchlich weiter? Schauen Sie sich die Thnen vorlie-
genden Seiten genau an und notieren Sie die Handlung in Stichworten. Beschrei-
ben Sie anschlieBend den anderen Kursteilnehmer*innen was auf den Thnen vor-
liegenden Seiten passiert.

P (6) Arbeitsblatt II: Entsorgung von Abfall

Sie sehen einen kurzen Ausschnitt aus dem Video ,,Meeresabfille — Ocean Re-
port®. Bitte machen Sie sich Notizen zu folgenden Fragen:

1. Wie kénnen Abfille entsorgt werden?

2. Warum gibt es trotzdem Meeresabfalle?
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3. Wer produziert Abfall / Woher kommt der Abfall?

4. Welche Art von Mill findet man hauptsichlich?

5. Wias ist Plastikplankton?

Lésungen zu Arbeitsblatt IT
1. a) in Deponien, b) durch Verbrennung, c) durch Recycling

2. Es gibt trotzdem Meeresabfille, da ein groB3er Teil des Miills nicht entsorgt
wird und in der Natur landet. Die meisten Abfille sammeln sich dann in un-
seren Wasserldufen, an unseren Kusten und in unseren Meeren.

3. a) Menschen, die im und am Meer arbeiten, zum Beispiel Fischer oder Was-
sersportler*innen (10 %); b) 10 % des Miills werden von Menschen direkt am
Strand hinterlassen; ¢) 80 % des Miills kommt aus dem Landesinneren. Er
wird durch Wind ins Meer geblasen, vom Regen mitgenommen. Der Miill
treibt in Fliissen und beendet seine Reise im Meer.

4. Plastik (75 %)

5. Kleinste Teilchen aus Plastik = Plastikplankton. Sie sind fiir das bloBe Augen
unsichtbar. In manchen Gebieten findet man 6 x mehr Plastikplankton als
naturliches Plankton.

P (7) Video: Meeresabfille — Ocean Report von SurfriderEurope

00:23/ 11:57

Video 8: Meeres-
Meeresabfalle - Ocean Report von SurfriderEurope abfille
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P (8) Infografik: Wie gelangt der Miill ins Meer?

Wie gelangt der Miill ins Meer?

Das kann kein Meer mehr schiucksn: Unsere Ozeans versinken im M. In jsdem
bis zu 46.000 Telle Plastikmiil.

Jedes Jahr kommen sieben Millionen Tonnen dazu.

2 VWA rtograsie by Anila Dibaiay

Abb. 46: Wie gelangt der Miill ins Meer?

P (9) Infografik: Wie lange bleibt der Abfall?

. WIE LANGE BLEIBT DER ABFALL? = -

Geschatzte Abbauzeiten von haufigem Schwemmgut

~

h  Plsticfasche

| Angelschnur
600 Jahre
L Glasflasche
| Sixpack-Ringe Unbestimmt
) 400 Jahre

Abb. 47: Wie lange bleibt der Abfall?
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P (10) Arbeitsblatt ITI: Das Miillproblem an Nord- und Ostsee™”

Sie werden in zwei Gruppen aufgeteilt. Gruppe 1 beschiftigt sich mit dem Text
NORDSEE, Gruppe 2 mit dem Text OSTSEE. Lesen Sie Thren Text und
schreiben Sie die wichtigsten Informationen in Stichwortern auf.

06 04
s

B Plastik & Styropor

3
W Bekleidung

3.2 W Metall
‘2,4 \ M Papier & Pappe
s W Glas
M Holz

Gurmmi

Hygieneartikel

Sonstige

Millzusammensetzung an der Nordseekdste in Prozent.
Grafik nach Fleet et al. (2009)

Abb. 48: Miillzusammensetzung an der Nordsee

NORDSEE: Schitzungsweise 20.000 Tonnen Mill landen jedes Jahr in der
Nordsee. Hauptverursacher sind nach einem Bericht des Umweltbundesamtes
(UBA) aus dem Jahr 2010 die kommerzielle Schifffahrt und die Fischerei.
Beobachtungen aus Flugzeugen in der stdlichen Nordsee zeigten einen
eindeutigen Zusammenhang zwischen der Milldichte und den Hauptver-
kehrsstraBen der Seeschifffahrt. Im Rahmen des Ubereinkommens zum
Schutz der Meeresumwelt des Nordostatlantiks (OSPAR) wurde von 2001 bis
2006 an ausgewihlten Nordseestrinden die Zusammensetzung des ange-
schwemmten Mills untersucht. Pro 100 Meter Kustenlinie fanden sich
durchschnittlich 712 Mullteile, davon bestanden 75 Prozent aus Plastik und
Styropor.

OSTSEE: Die Belastung der Ostsee durch Plastikmiill ist vermutlich dhnlich
hoch wie in der Nordsee, bisher fehlen jedoch vergleichbare wissenschaftliche
Untersuchungen. Das Helsinki-Ubereinkommen zum Schutz der Ostsee
(HELCOM) versuchte 2007 im Rahmen des ,,Marine Litter Project™ das
Millproblem in der Ostsee zu quantifizieren. In Einzeluntersuchungen wurde
mit 700 bis 1.200 Plastikteilen pro 100 Meter Kiistenlinie eine dhnliche
Miillbelastung wie in der Nordsee festgestellt. Neben Abfillen aus Schifffahrt
und Fischerei kommt vermutlich ein gréBerer Teil der Plastikabfille in der
Ostsee vom Land, besonders durch Freizeitaktivititen und Tourismus.

5 Quelle: Naturschutzbund Deutschland (NABU)
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Stichworter Gruppe NORDSEE:

— 20.000 Tonnen Mill jdhtlich in der Nordsee

— Hauptverursacher: Schifffahrt und Fischerei

— hohe Milldichte an HauptverkehrsstraBen der Seeschifffahrt
— 2001-2006 wurde Mull an Strinden untersucht

—  75% bestehen aus Plastik

Stichworter Gruppe OSTSEE:

— vermutlich dhnlich viel Mull in Ostsee wie in Nordsee

— 700-1.200 Plastikteile pro 100 m Kiistenlinie

— wahrtscheinlich kommt gréBerer Anteil des Miills vom Land, v. a. durch Tou-
rismus

P> (11) Video Deutsche Welle ,,Falscher Umgang mit Abfall*

Video 9: Falscher Umgang mit Abfall

P (12) Bild ,,What lies under®, 2011

Abb. 49: ,What lies under*
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P (13) NABU-Meeresschutz-Projekt: Meere ohne Plastik>*

Informationen zur Initiative:

— Initiative mit dem Ziel, dem zunehmenden Millproblem in unseren Ozeanen
etwas entgegenzusetzen

— wird vom Bundesumweltministerium geférdert

— Projektinhalte:

a) Erarbeitung von Informationsmaterialien und Mafinahmen zur Umweltbil-
dung

b) lokale Reinigungsaktionen an Strinden und Ufern

c) Fishing for Litter (Fischer helfen Abfille aus dem Meer zu entfernen und
umweltgerecht zu entsorgen)

d) aktives Einsetzen in Politik und Wirschaft fiir eine bessere Abfallentsorgung

a)NABU-Broschiire ,,Miillkippe Meer — Plastik und seine tédlichen Folgen®

Miillkippe Meer

4, N

.

Plastik und seine todlichen Folgen

Sa

/NABU

Abb. 50: NABU-Broschtire

3 Quelle: Naturschutzbund Deutschland (NABU), [online] https://www.nabu.de/natur-
und-landschaft/aktionen-und-projekte/meere-ohne-plastik/ [05.06.2015]
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b) Lokale Reinigungsaktionen an Strinden und Ufern

ey

B

Abb. 51: Lokale Reinigungsaktionen

¢) Fishing for Litter

Abb. 52: Fishing for Litter
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P (14) Comic: ,,Nix geht iiber Bord!*

Comic gegen die Vermiillung der Weltmeere von Martin Zak aus Kéln

Abb. 53: ,Nix geht tiber Bord!*
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7. DATENERHEBUNG, -AUFBEREITUNG UND
-AUSWERTUNG

Zum Zweck eines verbesserten Erkenntnisgewinns und im Sinne einer Metho-
dentriangulation (vgl. Aguado 2014: 50; vgl. auch Aguado/Riemer 2001) wurden
die zur Auswertung vorliegenden Daten durch eine Kombination aus drei ver-
schiedenen methodisch-methodologischen Verfahren gewonnen: Erstens wurde
eine schriftliche Befragung (Fragebogen) durchgefiihrt, zweitens wurden Infor-
mationen aus den von Studierenden angefertigten Texten (Lernertexte) entnom-
men und drittens wurden Unterrichtsbeobachtungen mit Hilfe von Videomit-
schnitten (Videographie) realisiert. Wihrend die Auswahl der eingesetzten Me-
thoden zur schriftlichen Textproduktion darauf zielte, Einblicke in individuelle
Einstellungen und Erfahrungen der Lernenden zu erhalten, wurde mit dem An-
fertigen von Videomitschnitten das Interesse verfolgt, in der anschlieBenden
Analyse Einsichten in Verhaltensweisen und Interaktionsgeschehen zu erhalten.

7.1. ZENTRALE PRINZIPIEN QUALITATIVER FORSCHUNGSANSATZE

Qualitative Forschungsansitze beabsichtigen, ,,das Handeln der Personen im
untersuchten Feld zu verstehen und aus ihrer Perspektive [...] beschreibend
méglichst vollstindig zu erfassen, um so Zusammenhinge, Muster, Typen usw.
entdecken und in begrenztem MaBe erkliren zu kénnen® (Schmelter 2014: 41).
Um zuverldssige Ergebnisse zu erhalten, ist es wichtig, dass bei qualitativen For-
schungen einige zentrale Kriterien beachtet werden. Dazu geh6ren Offenheit,
Forschung als Kommunikation, Prozesscharakter von Forschung und Gegen-
stand, Reflexivitit von Gegenstand und Analyse, Explikation und Flexibilitit
(vgl. dazu Lamnek 2010: 19). Offenheit bedeutet, dass die/der Forscher*in eine
offene Grundhaltung fir Neues hat und das zu untersuchende Feld nicht durch
die vorherige Bildung von Hypothesen eingeschrinkt wird. In der vorliegenden
Untersuchung werden keine vorformulierten Hypothesen gepriift, sondern ein
Fragebogen mit offenen Fragen eingesetzt, Lernertexte frei ausgearbeitet und
Interaktionssequenzen untersucht, die zu einem Hypothesenentwicklungspro-
zess fuhren, der erst mit Ende des Untersuchungszeitraums abgeschlossen ist.
Eine solch induktive Vorgehensweise wird dem Kiriterium der Offenheit ge-
recht. Im qualitativen Ansatz ist Forschung aulerdem als Kommunikation und
Interaktion zwischen Forscher*in und zu Erforschendem zu verstehen, wobei
der Prozess des gegenseitigen Aushandelns der Wirklichkeitsdefinitionen im
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Zentrale Prinzipien qualitativer Forschungsansatze

Mittelpunkt steht (Lamnek 2010: 21). Die Situation, in der die Kommunikation
stattfindet, soll sich an den kommunikativen Regeln der Alltagswelt orientieren
(ebd.). Durch die anonyme schriftliche Befragungsmethode in der vorliegenden
Untersuchung wurde versucht, fiir die Befragten eine mdglichst alltagsnahe
Kommunikationssituation zu gewihrleisten, die nicht durch eventuelle Sprach-
schwierigkeiten oder Zeitdruck gestért wird. Auch die Aufnahmegerite zum
Mitschneiden einiger Unterrichtsstunden wurden so platziert, dass die Unter-
richtssituationen relativ wenig beeinflusst wurden. Die Forscherin bzw. die Ka-
meraperson zog sich vollig aus dem Unterrichtsgeschehen zuriick. Zusitzlich
wurden die DaF-Lernenden nicht als ,,Untersuchungsobjekte® behandelt, son-
dern sie wurden von Beginn an tiber das Forschungsprojekt informiert und mit
einbezogen, was als Voraussetzung verstanden werden kann, damit die Kriterien
der Kommunikationsbeteitschaft und der Offenheit erfullt sind (Edmonson/
House 2011: 40). Ein weiteres Kriterium qualitativer Forschung ist der Prozess-
charakter von Forschung und Gegenstand. Aussagen und Verhaltensweisen der
befragten Personen sind als prozesshafte Ausschnitte sozialer Realitdt und nicht
als statische Reprisentationen eines unverinderlichen Wirkungszusammen-
hangs zu betrachten (Lamnek 2010: 22). Forschungsgegenstand sowie For-
schungsakt gelten als prozesshaft und wandelbar, was auch fiir die vorliegende
Untersuchung zutrifft. Die Reflexivitit der Methode als weiteres Kriterium qua-
litativer Forschung setzt eine reflektierte Einstellung der Forschetin / des For-
schers sowie die Anpassungsfihigkeit seines Untersuchungsinstrumentariums
voraus (ebd.). Das Prinzip der Explikation fordert die/den Forscher*in dazu auf,
die einzelnen Schritte des Untersuchungsprozesses sowie die Regeln, nach de-
nen die erhobenen Daten interpretiert werden, so offen wie méglich darzustel-
len. Obwohl Lamnek diese Regeln als implizit bezeichnet, die die/der For-
scher*in meist unbewusst anwendet (ebd.: 23), wird in der vorliegenden Unter-
suchung versucht, das Kriterium der Explikation anzuwenden und die einzelnen
Schritte der Analyse offen zu legen, um die Nachvollziehbarkeit der Interpreta-
tion und somit die Intersubjektivitit der Ergebnisse zu gewihrleisten. Das letzte
von Lamnek genannte Kriterium ist die Flexibilitit. In der qualitativen For-
schung kommt es darauf an, den Forschungsprozess so zu entwickeln, dass die
Daten und Interpretationen aus dem empirischen sozialen Leben entstehen. Da-
bei ist der Blickwinkel zunidchst weit und wird erst im Laufe der Untersuchung
enger. Flexibilitit im Bezug auf das Forschungsinteresse ermdglicht, das Erhe-
bungsverfahren an die jeweiligen Eigenheiten des Untersuchungsgegenstandes
anzupassen (ebd.: 24). Die angewendeten Methoden zur Datenerhebung in der
vorliegenden Untersuchung lassen mehr Eigenleistung und Gestaltungsfreiraum
zu und fuhren so zu differenzierteren Einsichten.
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7.2. DATENERHEBUNG

Ziel der Erhebung ist es, Daten hervorzubringen, die es ermdglichen, Erkennt-
nisse tber den untersuchten Gegenstand zu gewinnen (vgl. Dinkelaker/Hertle
2009: 21). Ausschlieflich wihrend des Prozesses der Datenerhebung ist ein un-
mittelbarer Kontakt mit der untersuchten Realitit gegeben, denn in allen weite-
ren Phasen der Untersuchung muss sich die/der Forscher*in auf die so ethobe-
nen Daten stiitzen und sich darauf verlassen, dass sie eine Reprisentation dessen
darstellen, was beobachtet werden soll (ebd.). Bei jeder Form der Datenerhe-
bung ergeben sich immer drei Problemstellungen (ebd.): Erstens wird durch die
Wahl des Erhebungsverfahrens und den bestimmten Fokus immer nur ein Teil
der Realitit abgebildet. Zweitens reagiert das Untersuchungsfeld auf die/den
Forscher*in und verhilt sich entsprechend des Beobachtetwerdens. Und drittens
erfordert die Datenerhebung einen professionellen Umgang mit Hilfsmitteln
(wie beispielsweise technischen Geriten). Da diese drei Problemkonstellationen
miteinander verbunden sind und sich aufeinander auswirken, ist die/der For-
scher*in immer damit konfrontiert, die Anforderungen der Datenerhebung ent-
sprechend miteinander in Einklang zu bringen.

7.2.1. Schriftliche Befragung: Fragebiogen

Um moéglichst viele Studierende zu erreichen, die ihre Aussagen in schriftlicher
Form festhalten, wurden Fragebogen zur Datenerhebung eingesetzt. Auf eine
Befragung durch mindliche Interviews wurde bewusst verzichtet, um den Teil-
nehmenden die Méglichkeit zu geben, die fir sie wichtigen Aspekte ungezwun-
gen und zeitlich flexibel zu Hause formulieren zu kénnen. Eine Gesprichssitu-
ation, die aufgrund von eventuellen sprachlichen Schwierigkeiten fiir die Ler-
nenden unangenehm und zu Anspannung fiihren kénnte, sollte vermieden wer-
den. Die Befragung kann definiert werden als ,,ein planmiBiges Vorgehen mit
wissenschaftlicher Zielsetzung, bei dem die Versuchsperson durch eine Reihe
gezielter Fragen [...] zu verbalen Reaktionen veranlasst werden soll“ (Merten/
Teipen 1991: 110). Im Gegensatz zu beispielsweise der Beobachtungsmethode,
bei der die ,,Geschehens- oder Verhaltensebene® im Mittelpunkt steht, konzen-
triert sich die Befragung auf die ,,Innenansicht einzelner Individuen® (Daase et
al. 2014: 103). Die Fragebogen, die in der vorliegenden Dissertation zur Daten-
gewinnung eingesetzt wurden, lagen als Paper-and-pencil-Version (vgl. ebd.) vor.
Daniela Schiek definiert das schriftliche qualitative Interview als ,,eine vom For-
scher stimulierte schriftliche Textproduktion, die der Interviewpartner unter Ab-
wesenheit des Interviewers und in einer zeitlich verzégerten Kommunikation voll-
zieht (Schiek 2014: 380), das entweder selbstgesteuert, monologisch oder dialo-
gisch strukturiert und mithilfe von verschiedenen Kommunikationsformen ge-
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wonnen wird. Entsprechend dem mundlichen qualitativen Interview zielt auch die
schriftliche Befragung auf das Erreichen einer Datendichte, die ausreichend Gele-
genheit zur Interpretation und Sinnkonstruktion bietet. Schriftliche AuBerungen
sind im Vergleich zu miindlichen Befragungen meist weniger spontan, ausfiihrli-
cher und besser durchdacht und ethéhen durch die groBere Distanz zut/zum
Forscher*in die Wahrscheinlichkeit einer objektiveren und emotionsloseren Inter-
aktion (vgl. dazu Bortz/Déring 2006: 308£.; vgl. auch Mayer 2012). Diese Anony-
mitit fihrt zusitzlich oft dazu, dass die befragte Person aufgrund von wegfallen-
den typischen ,,Interview-Effekten® ehrlicher antwortet und die einzige Schwie-
rigkeit in der Vermeidung méglicher Manipulationen durch die Formulierungen
der Fragen besteht (Stier 1999: 138). Schriftliche Befragungen bedeuten auflerdem
einen geringeren Arbeitsaufwand fir Lehrkrifte und Lernende im Vorfeld, was
nach der sich als problematisch herausstellenden Suche nach geeigneten Testmog-
lichkeiten in Deutsch-als-Fremdsprache-Kursen erfolgsversprechender erschien.

Nachdem die Fragestellung der vorliegenden Dissertation klar herausgearbei-
tet worden war, wurde der erste Entwurf des Fragebogens erneut iiberprift und
prizisiert. Bei der Erstellung wurde versucht, die Fragen neutral zu formulieren,
sodass sie keine Wertungen enthielten und somit das Mal3 an ,,sozial erwiinsch-
ten Antworten® (vgl. dazu Pilshofer 2001: 10f.) méglichst gering bleiben wiirde.
Die Tendenz eine Frage so zu beantworten, dass sie voraussichtlich gesellschaft-
lichen MaBstdben entspricht, sollte durch die geschaffenen Rahmenbedingun-
gen (schriftliche anonyme Befragung in ,,angenchmer® Situation zu Hause sowie
»unbekannte Fragenstellerin) vermieden werden. Trotzdem ist bei der Inter-
pretation zu berticksichtigen, dass ein gewisses Mal3 an sozial erwiinschten Ant-
worten nicht zu vermeiden ist (Pilshofer 2001: 11). Zusitzlich wurde fir die
Lehrkrifte eine stichwortartige Instruktion formuliert, die den Lernenden vor
dem Austeilen des Fragebogens mitgeteilt werden sollte, falls die Forscherin
nicht selbst anwesend war. Bei eigener Anwesenheit wurde die Einleitung von
der Forscherin tibernommen. Dabei wurde neben der Vorstellung zur Person
sowie einer kurzen Beschreibung des Dissertationsprojekts und der Fragestel-
lung um ehrliche Antworten gebeten, die Anonymitit zugesichert sowie ein
Dank fiir die Zeit und Mitarbeit ausgesprochen. Die Teilnehmenden wurden
darauf hingewiesen, dass jeder beantwortete Fragebogen wertvoll und eine mog-
lichst vollzdhlige Rickgabe fiir die Auswertung wichtig sei.

Insgesamt bestand der erstellte Fragebogen aus vierzehn Fragen, die darauf
zielten, Binblicke in individuelle Einstellungen, Uberzeugungen und Verhaltens-
weisen der Lernenden zu erhalten (vgl. Schnell et al. 1992: 333) und durch die
Unterrichtsstunde eventuell gewonnene Einsichten und Anregungen abzufra-
gen. Um eine Befragungstiefe erreichen zu kénnen, dominierten offene Fragen,
die ohne vorgegebene Antworten auskommen und den Befragten mehr Frei-
raum lieBen. Obwohl offene Fragen h6here Anforderungen sowohl an das Aus-
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drucksvermogen der Befragten als auch an die Qualifikation der Befrager*in
(vgl. Daase et al. 2014: 104) stellen, waren sie fur die vorliegende Untersuchung
angemessen, da im Vorfeld nicht klar war, was die Befragten antworten kénnten
(vgl. Gillham 2000). Da die Befragungsbedingungen (gleiche Fragen, Fragenab-
folge, Befragungshilfen etc.) fiir alle teilnehmenden Befragten gleich waren, kann
die durchgefiithrte Befragung als ,,standardisiert™ bezeichnet werden (vgl. dazu
Porst 1996: 738; Raab-Steiner/Benesch 2008: 45).

Beziiglich der Fragenformulierung® wurde versucht die Fragen méglichst ein-
fach und konkret zu stellen sowie an die Weltsicht und Ausdrucksweise der Befrag-
ten anzukniipfen. Zweideutigkeiten sowie suggestive Formulierungen sollten ver-
mieden werden. AuBlerdem wurde darauf geachtet extreme Worter (z. B. ,,alle®),
Modifikatoren (z.B. ,,nur*) und mehrdeutige bzw. geladene Worter (z. B. ,,mo-
dern®) zu umgehen und stattdessen moglichst unkomplizierte und gingige Be-
griffe zu verwenden. Bei der Anordnung des Fragebogens sollte darauf geachtet
werden, dass dieser nicht logisch, sondern psychologisch gut durchdachtist (Hron
1994: 124). Ebenso wie das Ende sollte auch der Anfang des Fragebogens leicht
und angenchm gestaltet sein, deshalb wurden die geschlossenen Fragen zu Alter,
Herkunftsland und Themeninteresse als Einstiegsfragen gewihlt. Der Schluss des
Fragebogens bot Platz fur Anregungen, Kommentare oder Kritik, wodurch die
Teilnehmenden in den Forschungsprozess integriert wurden. Inhaltliche als auch
methodische Kommentare bieten oft einen aufschlussreichen und fiir die Inter-
pretation der Ergebnisse relevanten Einblick in die Sicht der Befragten (Daase et
al. 2014: 108). Der mittlere Teil besteht aus den im Zentrum stehenden Fragen der
Befragung. Trotzdem kann die/der Befrager*in bei einet Paper-and-pencil-Befra-
gung nicht sicher sein, ob die/der Befragte sich an die vorgegebene Reihenfolge
zur Beantwortung der Fragen hilt. Insgesamt sollte ein Fragebogen maximal vier
Seiten (zwei Papierbégen) umfassen und eine Bearbeitungsdauer von dreiflig Mi-
nuten nicht Gberschreiten (Doérnyei 2010: 12-13).

7.2.2. Selbst formulierte Texte der Lernenden: 1ernertexte

Um neben den Antworten aus den Fragebogen weitere schriftlich formulierte
Aussagen der Lernenden zu erhalten, wurden die Unterrichtseinheiten so geplant,
dass einige Arbeitsauftrige im Zusammenhang mit dem jeweiligen Unterrichts-
thema schriftlich bearbeitet werden mussten. In der Unterrichtseinheit zum
Thema ,,Okologischer Diskurs: Wasser* werden die Lernenden nach den gezeig-
ten Szenen aus dem Film Wasermark dazu aufgefordert, einen kurzen Text zu ihren
Gedanken und Gefiihlen zu formulieren. Eine der erprobten Unterrichtsstunden,

55 Vgl. zu den allgemeinen Richtlinien zur Fragenformulierung: Bortz/Déring 2006; Mum-
mendey/Grau 2008: 66-70; Porst 2008: 95-114; Dérnyei 2010: 40-44.
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die sich mit dem 6kologischen Erinnerungsort Wyhl beschaftigt, stellt die indivi-
duellen Meinungen der Studierenden in den Mittelpunkt. Die Lernenden sollen
sich schriftlich zu den méglichen globalen Risiken von Atomkraft und den damit
verbundenen Auswirkungen auf ihr persénliches Leben duflern. Zusitzlich wird
nach den Situationen in ihren jeweiligen Heimatlindern gefragt. In der Unter-
richtseinheit ,,Okologischer Diskurs: Mull*“ sollen Texte zum Thema Mulltren-
nung formuliert werden. Dabei steht der Vergleich zwischen dem System in
Deutschland und den Herkunftslindern im Mittelpunkt. Auch bei den Formulie-
rungen der Aufgabenstellungen zur schriftlichen Textproduktion wurde auf eine
moglichst unkomplizierte Ausdrucksweise geachtet. Ebenso wie im Fragebogen
sollten die Arbeitsauftrige an die Lebenswelt der Lernenden ankniipfen. Nach der
Klirung méglicher Verstindnisprobleme, wurde den Studierenden in den erprob-
ten Unterrichtseinheiten ausreichend Zeit (zwischen 15 und 25 Minuten) gegeben,
um die jeweiligen Fragen hinlinglich beantworten zu kénnen.

7.2.3. Unterrichtsbeobachtung: 1 ideographie

Da zusitzlich das Interaktionsgeschehen im Kursraum fokussiert werden sollte,
wurde als dritte Methode zur Datenerhebung das Verfahren der Beobachtung
durch Videomitschnitte (Videographie) gewidhlt, um so Handlungs- oder Inter-
aktionsmuster und den ihnen zugrundeliegenden Sinn zu rekonstruieren. (Din-
kelaket/Hertle 2009: 12). Bezugnehmend auf die Forschungsfrage, ob dkologi-
sche Diskurse zu einer Férderung von Umweltkompetenz bei den Teilnehmen-
den beitragen kann, stand dabei die Interaktion der Lernenden im Fokus der
Beobachtung;

Ebenso wie bei Beobachtungen, die ohne Digitalisierung arbeiten, handelt es
sich bei audio- und videobasierten Unterrichtsanalysen um Beobachtungen,
wenn auch nicht um solche im klassischen Sinn (vgl. Flick 2007: 279; Ricart
Brede 2011: 88; Knapp, W. / Ricart Brede 2012): Sie sind als ,,invasive® bzw. bei
der Analyse als ,,iterative” Form der Unterrichtsbeobachtung zu charakterisieren
(Schramm 2014: 243) und beziehen sich auf Daten, die in authentischen Unter-
richtssituationen erfasst werden. Im Gegensatz zu Beobachtungen im Alltag
sind wissenschaftliche Beobachtungen ,,zielgerichtet, systematisch, methodisch
kontrolliert und damit einhergehend auch intersubjektiv nachvollziehbar® (Ri-
cart Brede 2014: 137). Der groB3e Vorteil von audio- und videographischen Be-
obachtungen ist die Wiederholbarkeit, was vor allem beziiglich der limitierten
Wahrnehmungskapazititen fir die Qualitit der Daten férderlich ist: Wenn sich
die/der Beobachter*in hinsichtlich der Analyse unsicher ist, kann die Aufzeich-
nung beliebig oft angehort bzw. angeschaut werden. Auch die mégliche Verlang-
samung oder Beschleunigung sowie das Betrachten eines Standbildes der zu un-
tersuchenden Interaktion ermdglicht eine erhebliche Steigerung der Beobach-
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tungsmoglichkeiten. Indem Videoaufnahmen Hérbares mit Sichtbarem und so-
mit die Vorteile von Ton- und Einzelbildaufnahmen kombinieren, ermdglichen
sie das Erfassen von Ereignissen auf beiden Wahrnehmungsebenen (vgl. Din-
kelaker/Hertle 2009: 15) und somit tiefere Einblicke in das Interaktionsgesche-
hen. Im Gegensatz zu beispielsweise miindlichen oder schriftlichen Befragungen
sind die Ergebnisse von Beobachtungen aulerdem direkt mit der beobachteten
Situation verbunden, sodass keine ,,von der Praxis losgeléste Forschung® (Ricart
Brede 2014: 144) entsteht. Audio- und Videodaten geben Aufschluss tber zahl-
reiche verbale und nonverbale Aspekte der Interaktion im Fremdsprachenunter-
richt, denn die Lehr- und Lernsituation wird in ihrer Gesamtheit erfasst. Analy-
seergebnisse, die auf der Basis von Audio- und/oder Videoanalysen gewonnen
wurden, kénnen an Beispielen illustriert werden, sind somit anschaulicher und
weisen eine besondere Alltagsnihe auf (vgl. dazu Schramm 2014: 243).

Vor der Durchfiihrung der Videoerhebung wurden Lehrkrifte und Lernende
tber das Vorhaben aufgeklirt und schriftlich um ihr Einverstindnis gebeten. Sie
erhielten Informationen dariiber, welcher begrenzte Personenkreis Zugang zu den
Videodaten erhalten und zu welchem Zeitpunkt die Daten gel6scht werden wiirden.
Die Einwilligung konnte jederzeit widerrufen werden. Zu diesem Zweck wurden
ihnen entsprechende Kontaktinformationen zur Verfiigung gestellt. Sie wussten
auBerdem, dass die Transkriptdaten nur in pseudonymisierter Form gezeigt werden
wiirden. Da die Teilnehmenden um die Beobachtung wussten, lag eine ,,offene*
Beobachtung vor, was grundsitzlich Auswirkungen auf die Unterrichtssituation hat,
sodass nicht eindeutig festgestellt werden kann, ob sich die Situation ohne Beobach-
tung in derselben Form ereignet hitte. Obwohl der in zwei der videographierten
Stunden anwesenden Forscherin die Méglichkeit zum rdumlichen Rickzug etwas
abseits der Kursteilnehmer*innen gegeben wurde, um das Unterrichtsgeschehen
moglichst wenig zu beeinflussen und somit eine authentische Unterrichtssituation
gewihrleisten zu kénnen, muss festgehalten werden, dass sowohl die Prisenz der
Forscherin als auch die Aufnahmegerite von den Lehrpersonen und den Lernenden
wihrend des Untertichtsgeschehens wahrgenommen wurden. Dies wurde anhand
von kurzen Blicken in die Kamera und kleineren Inszenierungen fiir die Mikrofone
deutlich. Nach den ersten 10 bis 15 Minuten der Unterrichtseinheit setzte jedoch
eine Art Gewohnungseffekt ein und die Irritationen nahmen deutlich ab. Besonders
bei Gruppenarbeiten oder beteiligungsintensiveren Stellen im Unterrichtsgesche-
hen konnte eine Konzentration auf die Unterrichtsinhalte festgestellt werden. Als
nicht-teilnehmende Beobachtung wurde die Situation von der Forschetin wihrend
der Unterrichtsstunden ausschlieBllich als AuBenstehende wahrgenommen und er-
fasst und anschlieend mit Hilfe des Videomitschnitts analysiert. Da dem Beobach-
tungsprozess kein vorab entwickeltes Beobachtungssystem zugrunde lag, sondern
es sich dabei eher um ,,Spontanbeobachtungen® handelte, die jedoch im Vergleich
zu Beobachtungen im Alltag ein ,,eindeutig erklirtes Anliegen haben und damit
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wissenschaftlichem Interesse folgen (Ricart Brede 2014: 138f), konnen die Beob-
achtungen als ,,unstrukturiert™ (ebd.: 138f) bezeichnet werden, was jedoch keines-
falls als Wertung verstanden werden soll.

Fir die Videoaufnahmen an der Technischen Universitit Minchen und am
EURASIA-Institut in Berlin stand ein iPhone 5s zur Verfiigung, Fur die zusitz-
lichen Tonaufnahmen wurde das Conference Recording System LFH 0955 von
Philips genutzt, das aus sechs Konferenzmikrofonen besteht, die in méglichst
geringen Abstinden auf den Tischen der Lernenden platziert wurden. Die Un-
terrichtsstunden an der Freien Universitit Berlin wurden mit einem iPhone SE
gefilmt. Um die Qualitit der Daten zu erhShen, wurden die iPhones in einer
Halterung befestigt. Da die Interaktion zwischen den Lernenden im Fokus der
Beobachtung stand, wurde das jeweilige Aufnahmegerit im vorderen Teil des
Raumes platziert und auf die gesamte Lerngruppe gerichtet. Die Forscherin, die
sich wihrend den Videoaufnahmen an der TU Miinchen und am EURASIA-
Institut Berlin im Raum befand, war den Lernenden nicht bekannt. Sie stand in
keiner Verbindung zum Unterrichtsgeschehen und wihlte eine nicht-teilneh-
mende Beobachtungsposition im vorderen Teil des Raumes.

v |
Abb. 54: Kameraposition und -perspektive Abb. 55: Kameraposition und -perspektive
TU Minchen EURASIA-Institut
o0

| | Abb. 56: Kameraposition und -perspektive FU
Berlin
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7.3. DATENAUFBEREITUNG

Fir die Auswertung der erhobenen Daten mussten diese entsprechend
aufbereitet und dokumentiert werden. Die Fragebégen wurden zunichst
themenspezifisch (Wasser, Wyhl, Mill) sortiert. AnschlieBend wurden Tabel-
len mit den individuellen Antworten zu den jeweiligen Fragen angefertigt.
Zur Analyse der Lernertexte wurden diese der Fragestellung entsprechend
gruppiert und in jeweils einem Dokument zusammengestellt. In der video-
graphischen Forschung ist die Aufbereitung der Daten eng mit der Analyse
verbunden, denn es werden meist nur die Datenausschnitte aufbereitet, die
tatsichlich analysiert werden sollen (vgl. Dinkelaker/Hertle 2009: 32). Die
videographierten Unterrichtsstunden wurden deshalb zundchst in voller
Linge betrachtet. Wihrenddessen wurde der grobe Ablauf der Unterrichts-
stunde festgehalten und die Zeiten notiert, in denen lingere Unterrichtsge-
spriche stattfanden. AnschlieBend wurden diese erneut betrachtet und die
Sequenzen ausgewihlt, die von besonderem Interesse zur Beantwortung der
Fragestellung waren. In einem nichsten Schritt wurden die ausgewihlten
Passagen verschriftlicht.

Insgesamt nahmen 61 Studierende an den getesteten Unterrichtseinheiten
teil, die im Anschluss an die Stunden einen Fragebogen erhielten. Da nicht
alle Fragebogen zuriickgegeben wurden, standen fir die Auswertung 54
Fragebégen zur Verfugung. Von den Studierenden selbst formulierte Texte
lagen insgesamt 41 (elf zum Thema Mill, 21 zum Thema Wasser und neun
zum Thema Atomkraft) vor, die analysiert werden konnten. Videographiert
wurden insgesamt finf ausgewihlte Unterrichtsstunden: drei zum Thema
Wasser, eine zum Thema Mull und eine zum Thema Atomkraft, aus denen
drei exemplarische Sequenzen (jeweils eine zu jedem Thema) ausgewihlt
wurden. Dabei war immer eine Kamera im Kursraum aufgestellt. In zwei von
funf Unterrichtsstunden wurden zusitzlich Mikrofone auf den Tischen ver-
teilt.

Datenschutzaspekte wurden bei der Datenaufbereitung besonders beach-
tet: Alle erhobenen Daten wurden sorgfiltig archiviert und vor fremdem
Zugriff geschiitzt. In der Auswertung werden keine Angaben zur Universitit
gemacht, an der die jeweilige Person den Deutsch-als-Fremdsprache-Kurs
besuchte.
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7.4. DATENAUSWERTUNG

7.4.1. Fragebogen und Lernertexte: Qualitative Inhaltsanalyse

Das Datenmaterial, das aus der schriftlichen Befragung (Fragebégen) und den
selbst formulierten Texten der Lernenden (Lernertexte) gewonnen wurde,
wurde mit Hilfe der qualitativen Inhaltsanalyse nach Philipp Mayring, einem
Verfahren, in dem das vorhandene Material streng methodisch kontrolliert
und nach vorher festgelegten Regeln analysiert wird, ausgewertet.

Die qualitative Inhaltsanalyse ist keine standardisierte Methode, die immer
gleich aussieht, sondern muss an das vorliegende Material angepasst und auf die
spezifische Fragestellung hin konstruiert werden. Dies wird mit Hilfe eines Ab-
laufmodells gewihrleistet, das vor der Analyse erstellt wird. Darin werden kon-
krete Analyseschritte und Analyseregeln festgelegt, sodass eine/ein zweite/zwei-
ter Auswerter*in, wirde sie/er die Analyse erneut durchfithren, zu dhnlichen
Ergebnissen kime (vgl. Mayring 2015: 51). Eben in diesem Zerlegen der Analyse
in einzelne Interpretationsschritte besteht die Starke der qualitativen Inhaltsana-
lyse, denn dadurch wird sie fir andere ,,nachvollziehbar und intersubjektiv tber-
prifbar, dadurch wird sie ibertragbar auf andere Gegenstinde, fir andere be-
nutzbar, wird sie zur wissenschaftlichen Methode* (Mayring 2015: 61). Frith de-
finiert die Inhaltsanalyse als ,,empirische Methode zur systematischen, intersub-
jektiv nachvollziehbaren Beschreibung inhaltlicher und formaler Merkmale von
Mitteilungen (Frith 2011: 27). Systematik bezieht sich hier vor allem auf die
Orientierung an vorher festgelegten Regeln, zeigt sich aber auch in ihrem ,,zer-
gliedernden Vorgehen® (Mayring 2015: 51). Zentrales Element und Basis fir
eine zusammenfassende Deutung des vorhandenen Materials, ist das Kategorti-
ensystem, welches an den konkreten Gegenstand angebunden ist. Zur Entwick-
lung des Kategoriensystems lassen sich drei Grundformen des Interpretierens
differenzieren: Zusammenfassung, Explikation und Strukturierung (vgl. May-
ring 2015: 67f.). Wihrend der Zusammenfassung wird der Ausgangstext so re-
duziert, dass wesentliche Inhalte des Materials erhalten bleiben und gleichzeitig
durch Abstraktion ein Korpus geschaffen wird, der immer noch ein Abbild des
Grundmaterials darstellt. In der Explikation werden zusitzliche Materialien zum
Verstindnis bestimmter Textstellen oder einzelner Textteile herangezogen. Das
Ziel der Strukturierung besteht darin, bestimmte Aspekte oder eine bestimmte
Struktur aus dem Material herauszufiltern und durch vorher festgelegte Krite-
rien einen Querschnitt des Materials darzustellen (ebd.). Im Folgenden werden
die drei Grundverfahren niher erldutert und anhand von Beispielen des eigenen
Auswertungsmaterials veranschaulicht. Die detaillierten Tabellen und Ergeb-
nisse der einzelnen Analyseschritte sind im Anhang (in der Open-Access-Ver-
sion) zu finden.
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Fir die Zusammenfassung des Materials wurden in einem ersten Schritt die
Analyseeinheiten bestimmt, die zur Auswertung benutzt werden sollten. Zu den
Analyseeinheiten gehéren die Kodiereinheit, die Kontexteinheit sowie die Aus-
wertungseinheit. Die Kodiereinheit legt dabei den kleinsten und die Kontextein-
heit den gréBten Textbestandteil fest, der ausgewertet werden darf. Als Kodier-
einheit fir das vorliegende Material wird ein Satz festgelegt. Als Kontexteinheit
wird die Anzahl an Absitzen definiert, die sich eindeutig auf eine Frage bezie-
hen. Die Auswertungseinheit, also die Rethenfolge der Auswertung der Textteile,
erfolgt aufeinanderfolgend im Transkript. Zur Bestimmung der Analyseeinhei-
ten gaben die Fragen im Fragebogen und die Aufgabenstellungen zum Anferti-
gen der Lernertexte eine erste Orientierung, da sie unter Berticksichtigung der
Beantwortung der Forschungsfrage entwickelt wurden. Zunichst wurden die in-
haltstragenden Textstellen in eine knappe Form umgeschrieben (Paraphrasie-
rung) und auf eine einheitliche Sprachebene tibersetzt. Dabei wurden bereits
nicht (oder wenig) inhaltstragende wie ausschmiickende oder sich wiederho-
lende Textbestandteile gestrichen. Anschlieend wurden die entstandenen Para-
phrasen generalisiert und die innerhalb einer Auswertungseinheit bedeutungs-
gleichen Paraphrasen entfernt. Innerhalb einer zweiten Reduktion wurden
darauffolgend Paraphrasen mit gleichen oder dhnlichen Gegenstinden und Aus-
sagen in Bindelungen zusammengefasst. Ein Beispiel fir den ersten Schritt der
Zusammenfassung mit Streichung und Biindelung inhaltsgleicher Paraphrasen
zeigt die folgende Abbildung:

Person/ |Nr. Paraphrase Generalisierung Reduktion/Kategorie
Antwort-Nr. (ggf. Zitate)

tand-wohrewo M- Deutsehlandbild
ehtioni

kanmman{verschie- Deutsehlandbild:
. Ml . Wid iehliches V.
henundanderUni- halten
steht-man-Wassetrver-
sehwen-dung

Bindelung (30 |In Deutschland ist ~ [Miilltrennung in Wahrnehmung von

28 und 29 Milltrennung allge-  |Deutschland alltiglich  |UmweltschutzmaBnah-
genwirtig men in Deutschland;

Deutschlandbild

Abb. 57: Zusammenfassung mit Streichung und Bundelung

172



Datenanswertung

Bei der Explikation steht die Klirung unverstindlicher Textstellen im Vorder-
grund. Daftr wird zusitzliches Material, entweder aus dem direkten Textumfeld
(enge Explikation) oder aus zusitzlichen Quellen (weite Explikation) herange-
tragen. Eine weite Explikation, fiir die Zusatzmaterial Giber den Text hinaus he-
rangezogen wird, war in der vorliegenden Analyse nicht erforderlich. An einigen
Stellen wurde eine enge Kontextanalyse durchgefiihrt und benachbarte Textab-
schnitte miteinbezogen, um unverstindliche Textstellen zu modifizieren. Diese
Kontextanalysen sind in der Tabelle innerhalb der Paraphrasen in Klammern
vermerkt.

P2/A4

34

Ich finde es wichtig (enge

Kontexctanalyse: sich mit iko-
logischen Themen zu beschdfti-
gen), weil es die Erderwir-

Beschiftigung mit 6kologi-
schen Themen wichtig, um
6kologische Probleme zu
16sen

Erkennen von
Kohirenzen;
Erkennen von
Skologischen

mung gibt und ich denke, Problemen
dass wir mit 6kologischen
Themen die Erderwir-

mung verlangsamen koén-

nen

Abb. 58: Beispiel fiir eine enge Kontextanalyse

Bei der Strukturierung (vgl. Mayring 2015: 97f) wird das Ziel verfolgt, eine be-
stimmte Struktur aus dem Textmaterial herauszufiltern und ein Kategoriensys-
tem zu entwickeln, das an die Fragestellung angepasst ist und die Zuordnung des
vorhandenen Materials erméglicht. Dazu werden die in der Zusammenfassung
entwickelten Reduktionen und Kategorien weiter differenziert und in Haupt-
und Unterkategorien eingeteilt. AnschlieBend werden konkrete Textstellen her-
ausgenommen, die unter eine Kategorie fallen und als Beispiel fur diese Katego-
rie gelten sollen (Ankerbeispiele). AbschlieBend werden dort, wo es mogliche
Abgrenzungsprobleme zwischen den verschiedenen Kategorien gibt, Regeln
festgelegt, damit klare Zuordnungen moglich sind (Kodierregeln). Mayring un-
terteilt strukturierende Inhaltsanalysen abhingig von ihrem Ziel in vier verschie-
dene Untergruppen, bei denen jedoch die einzelnen Analyseschritte (Entwick-
lung des Kategoriensystems, eventuelle Uberarbeitung, Formulierung von Defi-
nitionen, Ankerbeispielen und Kodierregeln, Bezeichnung und Bearbeitung der
Fundstellen im Material) immer gleich bleiben und das Kernstiick der Analyse
bilden: formale, inhaltliche, typisierende oder skalierende Strukturierung. In der
votliegenden Analyse wurde Material zu bestimmten Themen und Inhalten he-
rausgearbeitet und zusammengefasst und somit eine inhaltliche Strukturierung
angewendet. Die bereits entwickelten Unterkategorien legen dabei fest, welche
Inhalte extrahiert werden sollen. Ein Beispiel fiir diesen Analyseschritt zeigt die
folgende Abbildung:
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Hauptkategorie 1: Umweltwissen

Unterkategorien Ankerbeispiele

Erkennen von ékologischen Pro-|*  Vor 20 Jahren hatten wir kein Problem mit dem Wasser,

blemen aber jetzt ist Sidkorea ein Land, in dem das Wasser
knapp ist

e Im Iran gibt es momentan Wassermangel, weil die
Leute das Wasser verschwenden

* In meinem Heimatland ist Mill ein groles Problem

e In Pakistan ist Umweltverschmutzung aufler Kontrolle

* Am Strand und auf der Strale gibt es tberall Mill

* Indien hat eine gro3e Bevolkerung und deshalb ein gro-
Bes Miillproblem

Abb. 59: Haupt- und Unterkategorien mit Ankerbeispielen

7.4.2. Videographie: Sequenzanalyse

Zur Interpretation der erhobenen videographischen Daten wird das Verfahren
der Sequenzanalyse angewendet, denn es fokussiert den Prozess der Interaktion
in Lehr- und Lernsituationen. Indem die Sequenzanalyse eine ,,Kette von Aule-
rungen® schrittweise danach analysiert, welche ,,Verkettungslogiken in ihr wirk-
sam werden (und welche nicht)“ (vgl. Dinkelaker/Hertle 2009: 52), ermdglicht
sie das Nachvollziehen von Interaktionsverldufen. Dabei wird nicht nur unter-
sucht, wie die Teilnehmenden im Verlauf der Interaktion aufeinander Bezug
nehmen, sondern auch wie dabei ein spezifischer Sinnzusammenhang entsteht
(vgl. ebd.: 75). Wichtig ist es sich wihrend der Analyse streng am sequentiellen
Verlauf des Geschehens zu orientieren und keine AuBerungen zu iiberspringen,
die zweitrangig erscheinen.

Zu Beginn der Sequenzanalyse wird der Ausschnitt bestimmt, der analysiert
werden soll (1). AnschlieBend werden die einzelnen Aussagen in der beobachte-
ten Situation bestimmt, deren ,,sequentielle Verkettung®™ (ebd.: 76) untersucht
werden soll. Dabei wird der zu analysierende Text vom simultan wahrnehmba-
ren Kontext unterschieden®® und in individuelle Sequenzelemente zerlegt (2).
Die Analyse beginnt mit der Betrachtung des ersten Sequenzelements und der
Exploration méglicher Bedeutungsgehalte. Es werden gedankenexperimentell
Kontexte gesucht und unterschiedliche Lesarten gebildet (3), vor deren Hinter-

56 Zur Unterscheidung zwischen Text und Kontext vgl. auch Dinkelaker/Hertle 2009: 48f.
Die Bedeutung einer verbalen Aulerung wird durch den Kontext beeinflusst. Z. B. macht
es einen Unterschied, ob jemand ,,gut gemacht® sagt, wihrend einige Teilnehmende laut
lachen, oder ob jemand ,,gut gemacht sagt, wihrend alle Teilnehmenden angestrengt zu-
héren.
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grund Méglichkeiten ausgelotet werden, wie sich das Interaktionsgeschehen
weiter fortsetzen kénnte (4). Erst dann wird das nichste Sequenzelement be-
trachtet und daraufhin analysiert, welche der Auswahlmdglichkeiten gewihlt
wurden und welche nicht. Die ausgearbeiteten Lesarten kénnen dann erginzt,
modifiziert oder verworfen werden (5). Diese Verfahrensweise — Identifikation
méglicher Anschlussoptionen und Vergleich mit dem tatséichlich folgenden Se-
quenzelement — wird so lange fortgefiihrt, ,,bis eine stabile Hypothese tiber das
Muster entwickelt werden kann, nach welchem im untersuchten Ausschnitt die
Textelemente aneinander anschlieBen® (Dinkelaker/Hettle 2009: 76). Die entwi-
ckelte Strukturhypothese wird anhand des weiteren Verlaufs der Interaktion
tberprift (6). Im letzten Schritt der Sequenzanalyse werden die Analyseergeb-
nisse mit den vorhandenen Kontextinformationen konfrontiert, um so eine
Aussage tber die Figenheit des jeweiligen Interaktionsgeschehens treffen zu
kénnen (7). Dabei wird ein zu untersuchender Text vom simultan wahrnehmba-
ren Kontext unterschieden und in einzelne Sequenzelemente unterteilt. Im Fol-
genden werden die sieben Schritte der Sequenzanalyse niher beschrieben und
anhand von Beispielen des eigenen Auswertungsmaterials veranschaulicht.

Zur sequenzanalytischen Untersuchung des vorliegenden videographischen
Materials wurden in einem ersten Schritt die jeweiligen Sequenzen bestimmt, die
— abhingig von der Fragestellung — von besonderer Bedeutung fir die Verortung
von Interaktionsverldufen sind (1). Die Wahl fiel auf Gruppendiskussionen und
Unterrichtsgespriche, in denen individuelle Standpunkte zu diversen Skologi-
schen Fragestellungen vertreten wurden. Ein Beispiel fiir die Wahl eines zu ana-
lysierenden Ausschnitts ist die Pro-Kontra-Diskussion zum Thema Atomkraft
(vgl. Transkript IT, Anhang V.2. in Open-Access-Version).

Da Interaktionssequenzen ,,Reihungen von aufeinander bezogenen Aufle-
rungen anwesender Personen (Dinkelaker/Hertle 2009: 77) sind und sich hin-
sichtlich verschiedener zeitgleich wahrnehmbarer Aussagen, Vorkommnisse und
Konstellationen entwickeln, miissen sie sich als zusammenhingender Text von
ihrem simultanen Kontext abheben (2). Deshalb muss zunichst bestimmt wet-
den, welche AuBerungen in der gewihlten Sequenz als Textelemente und welche
AuBerungen als Kontextelemente betrachtet werden. In den untersuchten Se-
quenzen in der vorliegenden Dissertation wurde der Text vom Kontext anhand
det verbalen Auflerungen der Lernenden unterschieden: Was die jeweils sprechende
Person sagt und dabei tut, wird als Text, alles andere als Kontext betrachtet (vgl.
Dinkelaker/Hettle 2009: 77). AnschlieBend wutrden die einzelnen Sequenzele-
mente des Textes bestimmt (2): Fiir die vorliegende Untersuchung markierte der
Argumentwechsel die Grenze des einzelnen Sequenzelements:
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Sequenzelement 1

TN1: Also, (..) wenn wir die ATOMenergie nicht benutzen, missen wir eine
andere Option haben. Also (..) diese andere erneuerbare Energien sind nicht
leistungsfihig also und diese BENzin und Kohle haben viele Verschmutzungen.
Also, ich glaube, OBWOHL es Umweltverschmutzung und gefihrliche Mill von
Atomkernkraft gibt, wir haben keine bessere Option. #17:47#

LK: Wow. Klares Statement. (unv.) Genau. Von der ERSTEN Partei. Was sagt
ihr? Die GEGNER? (lachen) #17:55#%

Sequenzelement 2
TNS8: Ich kann antworten. #17:59#
LK: Ja? #18:00#

TNS8: Ich glaube, dass du hast Recht, aber Atomkraft ist unglaublich gefihrlich.
Zum Beispiel nimmt man Tschernobyl oder Fukushima. Also es bewirkt nicht
diesen Stellen, aber allen Lindern in die Nihe von diesen Stellen. Und ich weil3
nicht die Menge von meinem Kopf aber Tschernobyl hat RIESIGEN viel Leu-
ten GESTORT. Und auch Fukushima hat die GANZE Meer Pazifischen Ocean
(..) also hat es schlecht geworden. Wie formuliert man? #18:48#

LK: Verschlechtert. Ja, oder es hat VIELE negative, wie du sagst GROSSE
GRAVIERENDE viele negative Auswirkungen auf die Linder, auf das Meer,
auf die Gesundheit der Menschen, ja? #19:03#

TN8: Zum Beispiel die Fischen in das Meer oder alle die Tieren also sind wirk-
lich bewirkt von diesen (...) also (..) accident. Unfall. #19:18#

LK: Unfall, genau. GESCHADIGT davon. Ja. Genau. #19:23#

TNS8: Und deswegen unsere Gruppe hat die Meinung, dass es sollte ein Atom-
kraftverbot sein. #19:31#

LK: Ja, starkes Argument. Ja. #19:33#

Als nichster Schritt folgt die Betrachtung der einzelnen Sequenzelemente und
die Exploration méglicher Sinngehalte (3). Dazu wird zunichst das erste Se-
quenzelement aus dem Interaktionszusammenhang herausgelost und paraphra-
siert. Abhingig vom individuellen Sequenzelement werden dabei die auditive
und/oder die visuelle Ausdrucksebene sprachlich beschrieben:

Paraphrasierung Sequenzelement 1

Eine Person sagt: ,,Also, (..) wenn wir die ATOMenergie nicht benutzen, miissen
wir eine andere Option haben. Also (..) diese andere erneuerbare Energien sind
nicht leistungsfihig also und diese BENzin und Kohle haben viele Verschmut-
zungen. Also, ich glaube, OBWOHL es Umweltverschmutzung und gefihtliche
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Miill von Atomkernkraft gibt, wir haben keine bessere Option® und schaut dabei
verschiedene Personen an. Die Lehrkraft sagt: ,,Wow. Klares Statement. (unv.)
Genau. Von der ERSTEN Partei. Was sagt ihr? Die GEGNER?. Daraufhin
kommt es kurz zu Gelichter im Kursraum.

AnschlieBend werden gedankenexperimentell Kontexte beschrieben, in de-
nen die Aussage einen Sinn ergeben kénnte. Dazu werden Geschichten erzihlt,
in denen die Sequenz ein passendes Element bildet und entsprechend interpre-
tiert werden kann. Im weiteren Verlauf der Analyse werden die unterschiedlichen
Lesarten durch die darauffolgenden AuBerungen aufgegriffen oder unbedeut-
sam bleiben.

Beispiel fiir gedankenexperimentelle Kontextvariation eines Sequenzelements:

(1) Hintergrundwissen zum Thema

Die Person kennt sich mit dem Thema Atomkraft aus und weil3, dass man mit
alternativen Energiequellen nicht ausreichend Energie gewinnt, um den Bedarf
zu decken. Um das Argument zu untermauern, schaut sie andere Teilnehmende
mit einem festen Blick an.

(1) Kein Interesse an Unnveltschutz;

Die Person hat kein Interesse an Umweltthemen und dem Schutz der Natut. Es
ist ihr nicht wichtig, welche Auswirkungen die Nutzung von Atomkraft auf die
Umwelt haben kann. Sie ist der Meinung, dass auch andere Brennstoffe wie
Kohle oder Benzin die Umwelt verschmutzen. Dabeli ist es unerheblich, welche
Nachwirkungen gréB3er sind. Die Person fokussiert die anderen Teilnehmenden,
um sie von ihrer Meinung zu tiberzeugen.

Nachdem die unterschiedlichen Geschichten miteinander verglichen und beziig-
lich ihrer Gemeinsamkeiten und Unterschiede niher beschrieben worden sind,
wird im nichsten Schritt nach den moglichen Anschlussaulerungen gefragt. Ein
spiterer Vergleich dieser Optionen mit den tatsdchlichen Anschlusstrealisierun-
gen, ldsst eine Auswahl erkennen, die im Verlauf der Interaktion wirkungsvoll
geworden ist.

Beispiel fiir migliche Anschlussoptionen:

(D) Im Anschluss an die erste Lesart (,,Hintergrundwissen zum Thema®) wire zu
erwarten, dass die anderen Teilnehmenden auf die AuBerung reagieren. Entwe-
der stimmen sie mit der Meinung des Sprechers tiberein und wiederholen die
Aussage oder nennen gleichzeitig weitere Argumente fiir die Energiegewinnung
aus Atomkraft. Dabei wire ein zustimmendes Kopfnicken mdglich. Oder die
anderen Teilnehmenden reagieren mit Ablehnung, Kopfschitteln und er-
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schreckten Blicken. Dann wire zu erwarten, dass niher auf mogliche Gefahren
von Atomkraft eingegangen wird.

(IT) Im Anschluss an die zweite Lesart (,,Kein Interesse an Umweltschutz®)
wire zu erwarten, dass der Sprecher seine Aussage verstirkt, indem er
weitere Erlduterungen zur Zweitrangigkeit von Umweltschutz gibt oder den
Teilnehmenden erklirt, dass die Welt wichtigere Probleme als den Umwelt-
schutz hat.

Erst wenn unterschiedliche Lesarten zum ersten Sequenzelement gebildet
und mogliche AnschlussduBerungen ergriindet wurden, wird das zweite
Sequenzelement naher untersucht (5). Dabei werden die im zuvor bearbei-
teten Element entstandenen Fortsetzungserwartungen entweder bestitigt
und moglicherweise prizisiert oder im weiteren Verlauf des Textes nicht
aufgegriffen. Schritt fiir Schritt werden so alle weiteren Sequenzelemente
untersucht bis ,.eine Hypothese dariiber gebildet werden kann, welches
Muster der Sequenzbildung das Interaktionsgeschehen strukturiert” (Din-
kelaker/Hertle 2009: 85). Sobald eine Struktur erkennbar wird, die die
Besonderheit der zu untersuchenden Sequenz beschreibbar macht, kann die
weitere Analyse abgekiirzt werden, indem nur noch danach gefragt wird,
,0b und inwiefern sich in den folgenden Sequenzen die rekonstruierten
Strukturmuster vetfestigen oder ob sie modifiziert werden® (Dinkelaker/
Herrle 2009: 89) (6). AbschlieBend wird die analysierte Sequenz im Bezug
auf die Forschungsfrage vor dem Hintergrund ihrer Einbettung in den
Gesamtverlauf der Interaktion erneut beschrieben (Dinkelaker/Hertle 2009:
90) (7).

In den folgenden Abschnitten wird die Sequenzanalyse Schritt fir Schritt®’
an drei ausgewihlten Unterrichtssequenzen durchgefithrt. Die jeweils zu-
grunde liegenden Transkripte sind im Anhang (V. in der Open-Access-
Version) zu finden. Eine Zusammenfassung der aus der Videographie
gewonnenen Ergebnisse ist in 7.5.2. aufgefihrt.

7.4.2.1. Analyse Sequenz 1: Wasser
W (1) Wabl des zu analysierenden Ausschnitts

In dem Ausschnitt, der fir die erste Analyse ausgewihlt wird, findet das
Wasser-Quiz statt. Mit diesem Quiz, mit dem sich die Studierenden in der
letzten Unterrichtseinheit der Unterrichtsreihe zum 6kologischen Diskurs

57 Zu den ecinzelnen Verfahrensschritten der Sequenzanalyse vgl. Tabelle 7 in Dinkelaker/
Herrle 2009: 92.
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Wasser befassen, soll das in den vergangenen Einheiten erarbeitete Wissen
wiederholt und gefestigt werden. Der Ausschnitt ereignet sich zu Beginn der
12. Unterrichtseinheit ,,Abschluss und gemeinsames ,wasserbewusstes Frih-
stiick®’. Nachdem die Teilnehmenden in drei Gruppen aufgeteilt worden sind
und jede Gruppe ecine Meldekarte in einer anderen Farbe erhalten hat,
eroffnet die Lehrkraft das Spiel. Diese Sequenz ist von besonderer Relevanz,
da sie am Ende der Unterrichtsreihe stattfindet und sich die Studierenden
somit schon tber einen lingeren Zeitraum mit der Thematik beschiftigt
haben.

W (2) Justierung des Analysefokus und Identifikation der Sequenzelemente

Der bedeutungstragende Text wird in der ausgewihlten Sequenz vom bedeu-
tungsbeeinflussenden Kontext anhand der verbalen AuBerungen unterschieden.
Alles, was eine sprechende Person sagt und tut, wird dabei als Text betrachtet.
Die Grenzen der einzelnen Sequenzelemente werden durch die Bestitigung der
Richtigkeit der Antwort durch die Lehrkraft markiert. Die Beantwortung der
jeweiligen Frage ist somit in jedem einzelnen Sequenzelement abgeschlossen.
Mit der Uberleitung der Lehrkraft zur nichsten Frage beginnt das jeweils neue
Sequenzelement. Der ausgewihlte Ausschnitt wurde in insgesamt 14 Sequenz-
elemente zerteilt. Im ersten Element soll das Wort Trinkwasser buchstabiert
werden. Nach mehreren Versuchen verschiedener Personen schafft es schlie3-
lich ein Mitglied der griinen Gruppe (Sequenzelement 1). Die nichste Frage be-
zieht sich auf den virtuellen Wasserverbrauch jeder/jedes Deutschen. Die Stu-
dierenden werden in ihren jeweiligen Gruppen aufgefordert einen Schitzwert
anzugeben (Sequenzelement 2). Im nichsten Sequenzelement soll eine Frage
zum Wasserverbrauch wihrend der Wachstumsphase von Obst und Gemise in
verschiedenen Lindern mit richtig oder falsch beantwortet werden. Die Person,
die die Frage beantwortet, wird von der Lehrkraft dazu aufgefordert, ihre Ant-
wort zu begriinden (Sequenzelement 3). Nachdem die anschlieBende Multiple-
Choice-Frage nach dem unterschiedlichen virtuellen Wasserverbrauch von neu-
wertigem Papier und Recyclingpapier von einer Gruppe falsch beantwortet wird,
erhilt eine andere Gruppe das Wort und bekommt den Punkt (Sequenzelement
4). Im nichsten Sequenzelement wird die Frage gestellt, wie viel Wasser jede/
jeder Deutsche im Durchschnitt tiglich verbraucht (Sequenzelement 5). Die De-
finition des Begriffs ,Virtuelles Wasser®, die daran anschlieBend gefordert ist,
wird erst nach einem kurzen Zogern von Gruppe Griin gegeben (Sequenzele-
ment 6). In Sequenzelement 7 werden die Teilnehmenden aufgefordert zu schit-
zen, wie viel Prozent des verbrauchten Stilwassers zur Herstellung von Nahrung
benétigt wird (Sequenzelement 7). Nachdem im anschlieBenden Element die
Lehrkraft zunichst die Frage eines Teilnehmers beantwortet, geht es um das
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Problem, welche Krankheit oft durch Krankheitserreger in schmutzigem Trink-
wasser verursacht wird (Sequenzelement 8). Die Multiple-Choice-Frage zur An-
zahl der Menschen, die keinen Zugang zu sanitiren Anlagen haben, wird in Se-
quenzelement 9 schnell beantwortet (Sequenzelement 9). AnschlieSend soll er-
ortert werden, warum neben Wasser auch oft Lebensmittel verseucht sind.
Nachdem eine Teilnehmerin das Problem der Pestizide angesprochen hat, fithrt
die Lehrkraft das Gesagte weiter aus (Sequenzelement 10). Auch die Frage nach
dem Grund fiir die Minderung der Wasserqualitit neben dem Abwasser ist im
nichsten Sequenzelement schnell erértert (Sequenzelement 11). Nachdem die
anschlieBende Frage nach dem gréfiten Wasserverbraucher weltweit zunichst
mit einem Land beantwortet wurde, gibt die Lehrkraft Hilfestellung, indem sie
prizisiert und einen Bereich statt eines Landes als Antwort fordert (Sequenzele-
ment 12). In der letzten Frage mit mehreren Antwortmoglichkeiten geht es um
die Prozentzahl des Wassers, das tatsichlich als Sti3wasser genutzt werden kann
(Sequenzelement 13). Im letzten Sequenzelement werden die Studierenden dazu
aufgefordert, den Begriff ,Trinkwasser® zu definieren. Die Lehrkraft benennt
Gruppe Griin als Gewinner, verteilt abschlieBend zum Dank Schokolade und
stellt gleichzeitig den virtuellen Wasserverbrauch des Produkts in Frage (Sequen-
zelement 14).

D (3) Gedankenexperimentelles Ausloten von Sinngehalten des ersten Sequenzelements

(a) Paraphrasierung Sequenzelement 1

Die Lehrkraft sagt: ,,So, los geht’s. Also, hort genau zu. Erste Frage zum
Warmwerden. Buchstabieren Sie so schnell Sie kénnen das Wort Trinkwas-
ser. Nach einer kurzen Pause fihrt sie fort: ,Na, ihr seid ja schnell”
woraufthin einige Personen lachen. Die Lehrkraft spricht weiter: ,,Griine
Gruppe, okay. Wir héren genau hin, ob die das richtig machen.” Eine
Person beginnt: ,,Also, T — R — I - N — K — (4)“. Es kommt zu amusiertem
Lachen im Kursraum. Eine andere Person hebt den rosa Zettel hoch. Die
erste Person fihrt fort: ,,Doppel-W?* Die Lehrkraft sagt: ,,Doppel-W?
Schon FALsch. Doppel-W gibt es nicht. Also, (Name) deine Chance.” Die
Teilnehmerin, die zuvor den rosa Zettel hochgehoben hat beginnt: ,,T — R
— I - N - K (...)°. Nach einem kurzen Zégern schaut sie unsicher ihren
Sitznachbarn an und sagt fragend: ,,V?“ Die Lehrkraft atmet Gbertrieben
laut und erschreckt ein, woraufhin es erneut zu Lachen im Kursraum
kommt. Per Handzeichen erteilt sie das Wort an eine andere Person und
sagt: ,,50, bittesch6n.“ Diese buchstabiert: , T — R -1 - N - K - U - A“
Die anderen Teilnehmenden beginnen zu kichern. Die Teilnehmerin, die
zuvor das Wort hatte, fragt: ,,U?* Sie hebt erneut den rosa Zettel hoch.
Eine weitere Person hebt den Arm. Im Raum ist ein aufgeregtes Flistern
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zu héren. Die Lehrkraft sagt: ,,Was ist los? Okay, rosa (unv.) zwei. Vielleicht
macht das (Name) jetzt lieber, woraufhin wieder gelacht wird. Die aufge-
forderte Person sagt: ,,T — R — I — N — K. Dabei spricht sie den
Buchstaben K auf Englisch aus. Die Lehrkraft atmet erneut energisch und
Gbertrieben laut und erschreckt ein. Mehrere Personen rufen gleichzeitig:
,»K!I“ und die Lehrkraft sagt: , K. Okay, wir geben noch mal eine Chance
hier dritben® und erteilt einer weiteren Person per Handzeichen das Wort.
Die Lehrkraft fihrt fort: ,,Mann, ich dachte, das wire voll EINfach.” Die
aufgeforderte Person buchstabiert: , T - R-I-N-K-W-A-§8-S§
— E — R.“ Die Lehrkraft sagt: ,,GUT. Ein Punkt fir Gruppe Grin. Grin
ein Punkt. GUT.“

(b)  Gedankenexperimentelle Kontextvariation

() Grofser Druck und Konkurrenzkampf untereinander

Die Teilnehmenden stehen unter groBem Druck und machen sich lustig
tbereinander. Das Lachen und Kichern, sobald Fehler gemacht werden, soll
zur Verunsicherung der anderen Teilnehmenden beitragen und den Konkur-
renzkampf erhéhen. Als die Teilnehmerin, die den rosa Zettel gehoben hat,
ihren Sitznachbarn hilfesuchend anschaut, sagt dieser nichts. Auch das laute
Wiederholen falsch genannter oder falsch ausgesprochener Buchstaben trigt
zu einer negativen Atmosphire im Raum bei. Die Reaktionen der Lehrkraft
auf Fehler unterstiitzt den Druck und Konkurrenzkampf unter den Teilneh-
menden zusitzlich.

(1) Genervte Lebrkraft

Die Lehrkraft ist genervt von den Teilnehmenden und glaubt nicht an deren
Koénnen. Sie macht sich lustig dariiber, dass es bis zur ersten Wortmeldung einen
kurzen Moment dauert und provoziert somit wissentlich das Lachen im Raum.
Sie erwartet Fehler und wiederholt diese besonders laut, um die jeweilige Person
bloBzustellen. Das ubertrieben laute und energische Einatmen, nachdem eine
falsche Antwort gegeben wird, erzielt den gleichen Effekt. Indem die Teilneh-
menden lachen und auf die Provokationen der Lehrkraft reagieren, versuchen sie
die Aufmerksambkeit auf sich zu ziechen und der jeweiligen Kritik durch die Lehr-
kraft zuzustimmen.

(I11) Lockere und entspannte Ubungssituation

Lehrkraft und Teilnehmende befinden sich in einer lockeren und entspannten
Ubungssituation. Vorhandenes Wissen wird in geloster Atmosphire wiederholt
und spielerisch aufgearbeitet. Das mehrmalige Lachen und Kichern ist weder
bésartig noch verspottend, sondern trigt ausschlieBlich zur positiven Stimmung
bei. Die Teilnehmenden sind interessiert und nehmen aktiv am Unterrichtsge-
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schehen teil. Die Lehrkraft ermutigt die Teilnehmenden zu mehrmaligen Versu-
chen beim Beantworten der Frage. Dass der Sitznachbar nicht auf den hilfesu-
chenden Blick einer Teilnehmerin reagiert, zeigt lediglich, dass auch er den rich-
tigen Buchstaben nicht benennen kann.

(c)  Gegeniiberstellung gedankenexperimentell eruierter Kontexte

Im untersuchten Zusammenhang kénnen die Aussagen sowie die Reaktionen
der am Gesprich beteiligten Personen unterschiedliche Bedeutungen haben. Sie
kénnen so verstanden werden, dass die Teilnehmenden unter groem Druck
stehen und sich ibereinander lustig machen (Lesart I). Dieser Druck wird durch
das Verhalten der Lehrkraft zusitzlich erhoht. Die Handlungsweisen der Teil-
nehmenden kénnen aber auch als Reaktion auf eine genervte Lehrkraft gedeutet
werden (Lesart IT). In Lesart III kénnen die Aussagen und Reaktionen als Teil
einer lockeren und entspannten Ubungssituation verstanden und interpretiert
werden. Auch der Blick einer Teilnehmerin zu ihrem Sitznachbarn und deren
Reaktion darauf kénnte unterschiedliche Bedeutungen haben. In Lesart I und 11
kénnte das Nicht-Erwidern des Blicks und das Schweigen des Sitznachbarn Aus-
druck des Konkurrenzdenkens unter den Teilnehmenden sein. In Lesart 111
koénnte seine Reaktion ausdriicken, dass er den richtigen Buchstaben selbst nicht
benennen kann.

D 4) Ausweisen von Anschlussoptionen

(I) Im Anschluss an die erste Lesart (,,GroBer Druck und Konkurrenzkampf
untereinander) wire zu erwarten, dass das Lachen und Kichern der Teilneh-
menden weiterhin anhilt und sich besonders nach gemachten Fehlern verstirkt.
Zusitzlich wiren ablehnendes Kopfschiitteln oder verwirrte und fassungslose
Blicke moglich. Auch die Lehrkraft wiirde die Konkurrenzssituation durch bis-
sige Kommentare erwartungsgemil3 weiter anstacheln.

(II) Im Anschluss an die zweite Lesatt (,,Genervte Lehrkraft™) wire zu erwarten,
dass die Lehrkraft weiterhin Fehler laut wiederholt und das Lachen der Teilneh-
menden durch ihr Verhalten provoziert.

(II1) Im Anschluss an die dritte Tesart (,,l.ockere und entspannte Ubungssitua-
tion®) wire zu erwarten, dass die Stimmung weiterhin positiv und gel6st bleibt. Es
wire moglich, dass einige der Teilnehmenden zur Beantwortung der Fragen zu-
sammenarbeiten und sich untereinander austauschen. Es ist anzunehmen, dass die
Teilnehmenden auflerdem weiterhin interessiert zuhdren und aktiv am Unter-
richtsgeschehen teilnehmen.
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D (5) Sukszessive Konfrontation der Lesarten mit dem jeweils néchsten Sequengelement bis zur
Bildung einer Strukturbypothese

Paraphrasierung Sequenzelement 2

In Sequenzelement 2 sagt die Lehrkraft: ,,Nachste Frage nichste Chance. Schit-
zen Sie, wie viel LITer an virtuellem WASSer jeder Deutsche in etwa pro Tag
verbraucht. VIRtuelles Wasser.“ Als die Teilnehmenden aufgeregt in ihren Un-
terlagen zu blittern beginnen und sich untereinander austauschen, sagt die Lehr-
kraft: ,,Ihr sollt nicht suchen, ihr sollt schitzen.” Wihrend eine Person fragend
wiederholt: ,,Pro Tag?* und die Lehrkraft dies mit einem zustimmenden ,,Pro
Tag® bejaht, blittern die Teilnehmenden weiterhin in ihren Unterlagen, was die
Lehrkraft erneut mit: ,,SCHATzen Leute. Nicht suchen. SCHATzen* kommen-
tiert. Eine Person sagt: ,,1.208%, woraufhin die Lehrkraft entgegnet: ,,Okay.
1.208. VIRTuelles Wasser. Was schitzt ihr? Irgendeine Zahl.“ Per Handzeichen
erteilt die Lehrkraft einer Person, die am linken Tisch sitzt, das Wort. Nachdem
diese ,,120 Liter™ geantwortet hat, sagt die Lehrkraft: ,,Ja. Ich hab ja gesagt, ihr
braucht nicht suchen. Ich hab gesagt SCHATzen. VIRtuelles Wasser. Okay. 120
Liter ist hier geboten. Was dar“. Diesmal erteilt sie per Handzeichen den Teil-
nehmenden, die am rechten Tisch sitzen, das Wort. Eine Person sagt: ,,2.000,
woraufhin die Lehrkraft abschlief3t: ,,2.000. IHR seid am nichsten dran. Es sind
ndmlich 5.280 Liter. Das heif3t Gruppe Gelb hat einen Punkt. Ein Punkt.”

Konfrontation des zweiten Sequenzelements mit den zuvor ansgewiesenen Anschlussoptionen

(I) Mit dem zweiten Sequenzelement wird die erste Lesart (,,GroBer Druck und
Konkurrenzkampf untereinander) wenig wahrscheinlich, da weiterhin falsche
Antworten gegeben werden, die Teilnehmenden aber weder lachen noch ki-
chern. Es sind auch keine verwirrten Blicke oder ablehnendes Kopfschiitteln zu
erkennen. Nachdem die Lehrkraft die Schitzfrage formuliert hat, beginnen viele
der Teilnehmenden zwar in ihren Unterlagen zu blittern, tauschen sich jedoch
gleichzeitig mit anderen Personen an ihren Tischen aus. Das Blittern und leise
Flistern hilt weiterhin an und deutet eher auf eine Zusammenarbeit als auf ei-
nen Konkurrenzkampf hin. Diese Lesart wird deswegen im Weiteren nicht mehr
verfolgt.

(II) Bezugnehmend auf die zweite Lesart (,Genervte Lehrkraft®) ldsst sich im
zweiten Sequenzelement feststellen, dass die Lehrkraft die Teilnehmenden
mehrmals ermahnt, dass sie die Antwort nicht in ihren Unterlagen suchen, son-
dern schitzen sollen. Nachdem eine Person einen zweiten falschen Schitzwert
nennt, betont die Lehrkraft erneut, dass das Suchen sinnlos sei und hebt beleh-
rend den Zeigefinger. Die Lehrkraft wiederholt weiterhin die (falschen) Antwor-
ten der Teilnehmenden, allerdings in diesem Sequenzelement nicht mehr beson-
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ders laut oder provozierend. Um diese Lesart vollstindig ausschlielen zu kon-
nen, wird sie im nichsten Sequenzelement nochmals verfolgt.

(IIT) In Bezug auf die dritte Lesart (,,Lockere und entspannte Ubungssituation“)
ldsst sich im zweiten Sequenzelement erkennen, dass die Teilnehmenden zusam-
menarbeiten und sich untereinander austauschen. Die Stimmung ist positiv und
die Teilnehmenden wirken aufmerksam und interessiert.

Gegeniiberstellung gedankenexperimentell eruserter Kontexte

Die beiden weiter verfolgten Lesarten (IT und III) unterscheiden sich vollstindig
voneinander. In Lesart II ist die Stimmung im Kursraum angespannt. Die Teil-
nehmenden stehen unter hohem Druck und werden zusitzlich durch das Ver-
halten der Lehrkraft zum Konkurrenzdenken angestachelt. Diese macht sich
tber die Teilnehmenden lustig, indem sie im ersten Sequenzelement Fehler pro-
vokativ wiederholt und im zweiten mehrmals betont, dass ein Suchen nach der
Antwort sinnlos sei. Im Gegensatz dazu ist die Stimmung in Lesart III positiv
und gel6st. Lehrkraft und Teilnehmende befinden sich in einer entspannten
Ubungssituation. Die Lehrkraft ermutigt die Teilnehmenden zu mehrmaligen
Versuchen bei der Antwortgabe. Die Teilnehmenden arbeiten zusammen, wir-
ken aufmerksam und interessiert. Aus den beiden plausiblen Lesarten des Ge-
schehens ergeben sich zwei Anschlussoptionen: entweder betont die Lehrkraft
im ndchsten Sequenzelement erneut die Fehler der Teilnehmenden und macht
sich tiber diese lustig oder es wird deutlich, dass die Lehrkraft ermutigt und die
Teilnehmenden scherzend zur aktiven Beteiligung am Unterrichtsgeschehen
auffordert.

Paraphrasierung Sequenzelement 3

Im dritten Sequenzelement sagt die Lehrkraft: ,,So. Nichste Frage, nichste
Chance. Richtig oder falsch? FRAge. Richtig oder falsch? Es ist egal, aus wel-
chem Land unser Obst und Gemiise kommt, denn die Wassermenge, die Obst
und Gemiise zum Wachsen braucht, ist immer die gleiche.* Eine Person reagiert
schnell mit: ,,Falsch®, woraufhin die Lehrkraft sagt: ,,Du sagst falsch. Hast du
auch eine Idee warum?*. Die Person antwortet: ,,Weil die virtuelle Wasser. Also,
ich muss ein bisschen meine Worte. Also, wenn zum Beispiel ein Gemiise
kommt aus Afrika oder kommt aus eine sehr weite Stadt, die (/)*, wird von der
Lehrkraft mit ,,L.and* verbessert und fahrt fort: ,,die virtuelles Wasser ist groBBer
als zum Beispiel wenn es lokal ist.” Die Lehrkraft entgegnet: ,,Aha. AUCH. Ge-
nau. Und dann ist es ja auch nicht unser eigenes Wasser. Also du hast vollkom-
men recht. Es ist FALsch. Verbraucht nicht unser Wasser. Also ein Punkt fur
ROsa. Endlich. Extleichtert.” Dabei kommt es zu Gekicher im Kursraum.
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Konfrontation des dritten Sequenzelements mit den zuvor ansgewiesenen Anschlussoptionen

(II) Die Fortsetzung der zweiten Lesart (,,Genervte Lehrkraft™) erscheint vor
dem Hintergrund der AuBerungen im dritten Sequenzelement als nicht mehr
plausibel, denn es wird deutlich, dass die Lehrkraft sich nicht Gber die Teilneh-
menden lustig macht. Die Stimmung ist weder angespannt noch negativ. Diese
Lesart kann deshalb ausgeschlossen werden.

(I1T) Bezugnehmend auf die dritte Lesart (,,L.ockere und entspannte Ubungssi-
tuation®), lasst sich im dritten Sequenzelement erkennen, dass sich die Teilneh-
menden in einer entspannten Ubungssituation empfinden. Die Teilnehmerin be-
antwortet die Frage der Lehrkraft und erklirt ihre Anwort auf Nachfrage niher.
Die Lehrkraft fasst die richtige Antwort nochmals zusammen. Sie kommentiert
das Punkteaufholen fiir Gruppe Rosa mit ,,endlich®, was im Kursraum zu posi-
tivem Gelichter fihrt.

Lesartendiskussion: Bildung einer Strukturhypothese

An dieser Stelle ist die Analyse zu einem Punkt gekommen, an dem ecine
gehaltvolle Strukturhypothese aufgestellt werden kann, um sie mit den
folgenden Sequenzelementen zu konfrontieren. Zwei der drei Lesarten konn-
ten ausgeschlossen werden (Lesarten I und II), sodass Lesart III wirksam
wurde. Folgende Hypothese tiber die Struktur der untersuchten Sequenz lisst
sich formulieren: Die teilnehmenden Personen nehmen aktiv und motiviert
am Unterrichtsgeschehen teil. Sie beantworten die Fragen engagiert und
scheuen keine neuen Versuche nach falsch gegebenen Antworten. Die Mimi-
ken und Gestiken betonen das Interesse der Teilnehmenden am Unterricht.
Sie schauen sich an, héren einander aufmerksam zu und signalisieren Zustim-
mung bzw. Ablehnung durch Nicken oder Kopfschitteln. Auch die Lehrkraft
motiviert die Teilnehmenden. Sie betont oder kommentiert falsche Antworten
humorvoll, um die heitere Ubungssituation aufrecht zu erhalten und die
Teilnehmenden weiter anzuspornen.

P (6) Rekonstruktion des weiteren Sequenzverlanfs vor dem Hintergrund der Strukturbypo-
these

Paraphrase des weiteren 1 erlaufs

Im weiteren Verlauf der beobachteten Sequenz stellt die Lehrkraft weitere
Fragen zum Thema Wasser, die von unterschiedlichen Teilnehmenden beant-
wortet werden. Die Teilnehmenden nehmen weiterhin aktiv und interessiert
am Unterrichtsgeschehen teil. Zu Beginn des fiinften Sequenzelements sagt
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die Lehrkraft: ,,SO. Jetzt wieder eine SCHATZfrage. Schitzen Sie, wie viel
Wasser verbrauchen die Deutschen tiglich. OHNE virtuelles Wasser. Rosa“
(2. 100-101). Wihrenddessen beginnen die Teilnehmenden wieder aufgeregt
in ihren Unterlagen zu blittern, was das aktive Mitwirken an der Unterrichts-
stunde bestitigt. Alle m&chten mdéglichst schnell eine Antwort auf die Frage
finden, um zuerst reagieren zu kénnen. Die Lehrkraft trigt durch ihre
humorvolle Art auch im weiteren Sequenzverlauf zu einer lockeren Arbeitsat-
mosphire bei und 16st amisiertes Gekicher aus. Als Gruppe Grin im 6.
Sequenzelement erneut einen Punkt fir die richtige Antwort auf eine Frage
erhilt, sagt die Lehrkraft: ,,Okay. Grin. Grin. Hier, ihr musst mal ein
bisschen hier gelb und rosa“ (Z. 139—140), um die anderen Gruppen anzufeu-
ern. In Sequenzelement 7 beginnen sich die Teilnehmenden zur Beantwortung
einer Schitzfrage leise miteinander auszutauschen. Die gegenseitige Hilfe
zeigt, dass die Teilnehmenden innerhalb ihrer Gruppe nicht miteinander
konkurrieren, sondern zusammenarbeiten. Dass die Teilnehmenden sehr
interessiert und motiviert am Unterrichtsgeschehen mitwirken, zeigt sich auch
in Sequenzelement 8. Ein Teilnehmer meldet sich und bemerkt: ,,So die letzte
zwei Frage vor. Es war 120. Aber ein Seite, das wir haben sagt: Deutsche
benutzen 1.201 Liter pro Tag“ (Z. 168-169) Er glaubt, dass seine Gruppe bei
der Beantwortung zwei Fragen zuvor, filschlicherweise keinen Punkt bekom-
men hat, obwohl die gegebene Antwort die richtige war. An seiner Reaktion
wird deutlich, dass ihm ein faires Spiel wichtig ist. Im weiteren Verlauf der
Sequenz beantworten die Teilnehmenden weiterhin auch offene Fragen und
versuchen sich an passenden Formulierungen. Das zeigt ebenso, dass sie keine
Angst vorm Sprechen haben und ihren Kommiliton*innen vertrauen. In
Sequenzelement 10 beispielsweise fragt die Lehrkraft, warum oft neben dem
Wasser auch die Lebensmittel verseucht sind (Z. 213-214). Eine Teilnehmerin
antwortet: ,,Vielleicht weil sie dann (unv)) viele Pestizide und schlechte
Produkte und dann das geht in das Wasser und wieder in den (unv.) und macht
die Lebensmittel AUCH schlecht.” (Z. 221-222) und in Sequenzelement 14
definiert eine andere Teilnehmerin Trinkwasser folgendermaBlen: ,,Das Was-
ser, das Menschen trinken konnen und keine Krankheiten bekommen und ein
gutes Wasser.“ (Z.275-276) Die Stimmung bleibt wihrend der gesamten
Sequenz positiv und entspannt. Dies wird auch am Schluss deutlich, als die
Lehrkraft zum Dank Schokolade fiir die Teilnehmenden von einem Tisch auf
der Seite des Kursraums holt und sagt: ,,Wir werden jetzt gleich ein Produkt
bekommen, was ganz viel virtuelles Wasser braucht. Einmal wegen der
Verpackung und auch wegen dem Produkt selbst. Verzichten wir jetzt auf
Schokolade? Ist schlecht fiir uns.” (Z. 288-290) Dabei macht sie eine Hand-
bewegung, als wiirde sie die Schokolade wegwerfen. Die Teilnehmenden
schauen amusiert.
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Konfrontation mit der Strukturbypothese

Die teilnehmenden Personen nehmen im weiteren Verlauf der Sequenz kontinu-
ietlich motiviert und aktiv am Unterrichtsgeschehen teil. Die Teilnehmenden
héren einander aufmerksam zu und unterstitzen sich gegenseitig, um richtige
Antworten auf die gestellten Fragen zu finden. Die Lehrkraft motiviert die Teil-
nehmenden zusitzlich durch ihre humorvolle und lockere Art. Durch die
zwanglose Zusammenarbeit von Teilnehmenden und Lehrkraft entsteht eine
positive Arbeitsatmosphire, die allen Beteiligten Spal3 bringt und gleichzeitig zu
einer produktiven Wiederholung und Festigung der Lehrinhalte fihrt. Die Hy-
pothese, dass die Teilnehmenden motiviert und interessiert am Unterrichtsge-
schehen teilnehmen, wird auch im weiteren Verlauf der untersuchten Sequenz
bestitigt.

P (7) Konfrontation der Analyseergebnisse mit vorhandenen Kontextinformationen

Die Ausgangsfrage der Analyse wat, nach welchem Muster die Interaktion in der
untersuchten Sequenz verlduft. Um diese Frage zu beantworten, wurde ein Aus-
schnitt gewidhlt, in dem die Lernenden in Gruppen eingeteilt Quizfragen
bearbeiten. Die sich abwechselnden Fragen und Antworten zwischen Lehrkraft
und Teilnehmenden wurden dabei Schritt fiir Schritt nachgezeichnet. In der ana-
lysierten Sequenz beteiligen sich die Lernenden engagiert und motiviert am
Unterrichtsgespriach. Nach falsch gegebenen Antworten versuchen sie sich ge-
gebenenfalls zu verbessern und scheuen auch vor schwierigen Fragen ohne
vorgegebene Antwortmoglichkeiten nicht zurtick. Die Teilnehmenden héren
sich gegenseitig aufmerksam zu, lassen sich ausreden und arbeiten, falls erforder-
lich, zusammen. Auch die Lehrkraft trigt durch ihre lockere und humorvolle Art
zu einer positiven Unterrichtsstimmung bei und hilft, die Lernenden bei auftre-
tenden Schwierigkeiten in die richtige Richtung zu lenken. Der hohe
Beteiligungswille der Teilnehmenden zeigt sich aulerdem darin, dass die Spre-
cher*innen von Antwort zu Antwort variieren und sich von insgesamt elf
teilnehmenden Personen zehn zu Wort melden und sich somit fast die gesamte
Lerngruppe verbal ins Unterrichtsgesprich einbringt. Auch Mimik und Gestik
der Sprecher*innen untermauern die Offenheit und das Interesse an der Thema-
tik und einer produktiven Unterrichtsstunde. Die Teilnehmenden schauen sich
wihrend der Redebeitrige gegenseitig an und signalisieren Zustimmung durch
Nicken oder Ablehung durch Schiitteln des Kopfes oder fragende Blicke. Ob-
wohl der analysierte Ausschnitt in einem Deutsch-als-Fremdsprache-Kurs
stattfindet und die teilnehmenden Personen keine Deutsch-Muttersprachler*in-
nen sind und aus unterschiedlichen Lindern kommen, zeichnen sich die
Redebeitrige durch freie Formulierungen aus.
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7.4.2.2. Analyse Sequenz 2: Wyhl
W (1) Wabl des zu analysierenden Ausschnitts

Fir die zweite Analyse wird eine Gruppendiskussion Pro-Kontra Atomkraft aus-
gewihlt. Der Ausschnitt ereignet sich etwa nach den ersten 30 Minuten der Unter-
richtseinheit ,,Die Energieversorgung der Zukunft I, die Teil der Unterrichtsreihe
,,Okologischer Erinnerungsort: Wyhl ist. Nachdem sich die Teilnehmenden mit-
einander ausgetauscht und entsprechend ihrer Gruppenzugehérigkeit Argumente
pro oder kontra Atomkraft gesammelt haben, eréffnet die Lehrkraft die Diskus-
sion. Diese Sequenz ist von besonderem Interesse, da die Teilnehmenden abwech-
selnd ihre Meinungen formulieren. Nachdem die individuellen Gestaltungsmog-
lichkeiten bis zum Beginn der Diskussion durch diverse Aufgabenstellungen ein-
geschrinkt waren, werden sie in diesem Ausschnitt ausgeweitet.

P (2) Justierung des Analysefokus und Identifikation der Sequenzelemente

In der ausgewihlten Sequenz wird der bedeutungstragende Text vom bedeu-
tungsbeeinflussenden Kontext anhand der verbalen AuBerungen unterschieden.
Dabei witd alles, was eine sprechende Person sagt und tut, als Text betrachtet.
Da bei der Analyse die Abfolge der verbalen Interaktionsbeitrige im Vorder-
grund steht, markiert der Sprecher- bzw. Argumentwechsel die Grenze eines ein-
zelnen Sequenzelements. Dabei werden die sich darauf beziehenden kurzen
Ubetleitungen und Anmerkungen der Lehrkraft immer dem vorigen Element
zugeordnet. Im ersten Sequenzelement bezeichnet eine Person, die in der hinte-
ren Reihe sitzt, Atomkraft als beste Option um Energie zu gewinnen (Sequenz-
element 1). Wihrend der AuBerung fokussiert sie unterschiedliche Personen in
der vorderen Reihe. Eine andere Person reagiert darauf, indem sie die Gefahren
von Atomkraft betont (Sequenzelement 2). Im nichsten Sequenzelement gibt
eine Person an, dass Atomkraft durch neue Technologien sicherer wird
(Sequenzelement 3). Als eine andere Person, die in der hinteren Reihe sitzt, das
Wort ergreift, wird sie von einem Teilnehmer unterbrochen: ,,Wir sind dran.* Im
vierten Sequenzelement spricht sich eine Person gegen Atomkraft aus und be-
tont, dass es trotz dem Unfall in Tschernobyl zu einem erneuten Ungliick in
Fukushima viele Jahre spiter kam (Sequenzelement 4). Sie beteuert auB3erdem,
dass alternative Energiequellen genutzt werden kénnen. Ein Teilnehmer reagiert
auf diese AuBerung, indem er erklirt, dass es beispielsweise in Frankreich die
Moglichkeit gibt, Atommdll zu recyclen (Sequenzelement 5). Dabei schaut er
zuerst die stehende Person und dann unterschiedliche Personen in der vorderen
Reihe an. Im anschlieBenden Sequenzelement pladiert eine Person fur die Ab-
schaltung von Atomkraftwerken, solange von ihnen Gefahren ausgehen. Erst
wenn die Sicherheit gewihrleistet werden kénne, solle Atomkraft erneut genutzt
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werden (Sequenzelement 6). In Sequenzelement 7 kritisiert eine Person, dass
sich die meisten Menschen generell gegen Atomkraft aussprechen und die Ent-
wicklung dadurch beeintrichtigt wird. Er bestitigt, dass die Sicherheit ein wich-
tiges Thema sei, betont aber, dass Fukushima schlimmer hitte sein kénnen (Se-
quenzelement 7). Eine andere Person widerspricht und erklirt, dass der Vater
seiner Frau aus Russland komme und in Tschernobyl mit an der Schutzhiille
arbeite, die die Unglicksstelle abdichten soll. Er erklirt, dass der Unfall bis heute
groB3e Auswirkungen auf die Umgebung habe und Atomkraftwerke nicht durch
Menschen zu kontrollieren seien (Sequenzelement 8).

D (3) Gedankenexperimentelles Ausloten von Sinngehalten des ersten Sequenzelements
(a) Paraphrasierung Sequenzelenent 1

Eine Person sagt: ,,Also, (..) wenn wir die ATOMenergie nicht benutzen, miissen
wir eine andere Option haben. Also (..) diese andere erneuerbare Energien sind
nicht leistungsfahig also und diese BENzin und Kohle haben viele Verschmut-
zungen. Also, ich glaube, OBWOHL es Umweltverschmutzung und gefdhrliche
Miill von Atomkernkraft gibt, wir haben keine bessere Option® und schaut dabei
verschiedene Personen an. Die stehende Person sagt: ,,Wow. Klares Statement.
(unv.)) Genau. Von der ERSTEN Partei. Was sagt ihr? Die GEGNER?®. Darauf-
hin kommt es kurz zu Gelachter im Kursraum.

(b)  Gedankenexperimentelle Kontextvariation

(1) Hintergrundwissen zum Thema
Die Person kennt sich mit dem Thema Atomkraft aus und weil3, dass man mit
alternativen Energiequellen nicht ausreichend Energie gewinnt, um den Bedarf
zu decken. Um das Argument zu untermauern, schaut er andere Teilnehmer*in-
nen mit einem festen Blick an.

(1) Kein Interesse an Unnveltschutz;

Die Person hat kein Interesse an Umweltthemen und dem Schutz der Natur. Es
ist ihr nicht wichtig, welche Auswirkungen die Nutzung von Atomkraft auf die
Umwelt haben kann. Sie ist der Meinung, dass auch andere Brennstoffe wie
Kohle oder Benzin die Umwelt verschmutzen. Dabei ist es unerheblich, welche
Nachwirkungen gréer sind. Die Person fokussiert die anderen Teilnehmer*in-
nen, um sie von ihrer Meinung zu Uberzeugen.

(II1) Persinliche Verbundenbeit zur Atomindustrie

Die Person hat personliche Kontakte in der Atomindustrie und fihlt sich dazu
verpflichtet, diese zu verteidigen. Der Blick zu den anderen Teilnehmenden soll
seine Verteidigungshaltung untermauern.
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(V") Abschliefen des Themas

Im Kurs werden unterschiedliche Méglichkeiten zur Energiegewinnung bespro-
chen. Die Person ist der Meinung, dass das Thema Atomkraft erschépfend be-
handelt wurde und méchte mit dieser Aussage signalisieren, dass die Behandlung
nun abgeschlossen ist. Mit festem Blick mchte sie den restlichen Teilnehmen-
den signalisieren, dass keine weitere Diskussion mehr gewiinscht ist.

(c)  Gegeniiberstellung gedankenexperimentell eruierter Kontexte

Die Aussage der Person kann im untersuchten Zusammenhang unterschiedliche
Bedeutungen haben. Sie kann so verstanden werden, dass die Person sich mit
dem Thema Atomkraft besonders gut auskennt und mehr dariiber weil3, als die
anderen Teilnehmenden (Lesarten I und I1I). Sie kann aber auch als Desinteresse
an den Auswirkungen von Atomkraft oder Umweltthemen generell gedeutet
werden, wie es in den Lesarten II und IV zu sehen ist. Auch der Blick zu ver-
schiedenen Teilnehmenden im Kurs kann unterschiedlich gedeutet werden. Er
konnte Ausdruck einer Bestirkung seiner Aussage sein (Lesart I) oder zur Ubet-
zeugung der Zuhorer eingesetzt werden (Lesart II). Der Blick kénnte aber auch
eine Verteidigungshaltung ausdricken (Lesart IIT) oder als Signal zur Beendi-
gung des Themas (Lesart IV) interpretiert werden.

D @) Ausweisen von Anschlussoptionen

(I) Im Anschluss an die erste Lesart (,,Hintergrundwissen zum Thema*) wire zu
erwarten, dass die anderen Teilnehmenden auf die AuBerung reagieren. Entwe-
der stimmen sie mit der Meinung des Sprechers iiberein und wiederholen die
Aussage oder nennen gleichzeitig weitere Argumente fir die Energiegewinnung
aus Atomkraft. Dabei wire ein zustimmendes Kopfnicken méglich. Oder die
anderen Teilnehmenden reagieren mit Ablehnung, Kopfschitteln und er-
schreckten Blicken. Dann wire zu erwarten, dass niher auf mogliche Gefahren
von Atomkraft eingegangen wird.

(IT) Im Anschluss an die zweite Lesart (,,Kein Interesse an Umweltschutz*) wire
zu erwarten, dass der Sprecher seine Aussage verstirkt, indem er weitere Etldu-
terungen zur Zweitrangigkeit von Umweltschutz gibt oder den Teilnehmenden
erklirt, dass die Welt wichtigere Probleme als den Umweltschutz hat.

(III) Im Anschluss an die dritte Lesart (,,Personliche Verbundenheit zur Atom-
industrie”) wire zu erwarten, dass die anderen Teilnehmenden das Wort ergrei-
fen und vom Sprecher eine Begrindung der Aussage fordern. Es kénnte direkt
nach den persénlichen Kontakten zur und Erfahrungen mit der Atomindustrie
gefragt werden. Dabei wire es denkbar, dass die Fragen durch auffordernde
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Handbewegungen (beide Handflichen zeigen kurz nach oben) unterstiitzt wer-
den.

(IV) Im Anschluss an die vierte Lesart (,,AbschlieBen des Themas®) wire zu
erwarten, dass der Sprecher nun die stehende Person anschaut und erwartet, dass
diese, in ihrer Moderatorenfunktion, zum nichsten Thema Uberleitet.

D (5) Sukszessive Konfrontation der Lesarten mit dem jeweils nachsten Sequengelement bis zur
Bildung einer Strukturhypothese

Paraphrasierung Sequenzelement 2

In Sequenzelement 2 sagt cine sitzende Person: ,,Ich kann antworten. Nachdem
die stehende Person erwartungsvoll ,,Ja?* sagt, fithrt die sitzende Person fort:
,,Ich glaube, dass du hast Recht, aber Atomkraft ist unglaublich gefihrlich. Zum
Beispiel nimmt man Tschernobyl oder Fukushima. Also es bewirkt nicht diesen
Stellen, aber allen Lindern in die Nihe von diesen Stellen. Und ich weil3 nicht
die Menge von meinem Kopf aber Tschernobyl hat RIESIGEN viel Leuten GE-
STORT.“ Der Sprecher legt einen Finger an seinen Kopf und fihrt fort: ,,Und
auch Fukushima hat die GANZE Meer Pazifischen Ocean (..) also hat es
schlecht geworden. Wie formuliert man?*. Die stehende Person hilft und sagt:
,,Verschlechtert. Ja, oder es hat VIELE negative, wie du sagst GROSSE GRA-
VIERENDE viele negative Auswirkungen auf die Lander, auf das Meer, auf die
Gesundheit der Menschen, ja?“ woraufhin der Sprecher fortfahrt: ,,Zum Bei-
spiel die Fischen in das Meer oder alle die Tieren also sind wirklich bewirkt von
diesen (...) also (..) accident. Unfall“. Die stechende Person schaltet sich erneut
ein und sagt: ,,Unfall, genau. GESCHADIGT davon. Ja. Genau.* Nachdem der
Sprecher seine Aussage abschlie3t und sagt: ,,Und deswegen unsere Gruppe hat
die Meinung, dass es sollte Atomkraftverbot sein, bemerkt die stehende Person:
,,Ja, starkes Argument. Ja*“. Wihrend seiner Aussage fokussiert der Sprecher eine
andere sitzende Person in der hinteren Reihe und untermauert sein Argument
dutch ein kurzes, entschlossenes Kopfnicken.

Konfrontation des weiten Sequenzelements mit den zuvor ansgewiesenen Anschlussoptionen

(D) Bezugnehmend auf die erste Lesart (,,Hintergrundwissen zum Thema®), ldsst
sich die Aussage des zweiten Sprechers als Versuch interpretieren, auf die Auf3e-
rung des ersten Sprechers zu reagieren und gleichzeitig das eigene Wissen einzu-
bringen. Der zweite Sprecher stimmt der vorigen AuBerung zu, betont aber die
Gefahren, die von Atomkraft ausgehen. Indem er den Finger an den Kopf legt,
unterstreicht er zwar seine Unsicherheit beziiglich der genauen Anzahl an Men-
schen, die vom Unfall in Tschernobyl betroffen waren, leitet aber gleich zu den
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Auswirkungen fiir Tiere und Natur iiber und hebt so sein Wissen diesbeziiglich
hervor. Die stehende Frau ibernimmt die Aufgabe der Moderatorin. Das Fokus-
sieren einer anderen Person kann als Aufforderung zum Einbringen in das lau-
fende Gesprich verstanden werden. Das kurze, entschlossene Kopfnicken un-
termauert seine Aussage. Sollte sich diese Lesart als zutreffend erweisen, so
musste eine andere Person im weiteren Verlauf der Interaktion erneut das Wort
ergreifen und sich entweder der Meinung des ersten Sprechers oder des zweiten
Sprechers anschliefen.

(II) Die zweite Lesart (,,Kein Interesse an Umweltschutz®) erweist sich vor dem
Hintergrund des zweiten Sequenzelements als wenig plausibel, da die Aussage
des zweiten Sprechers nicht zu der Erwartung passt, dass der erste Sprecher
weitere Erklarungen zur Unwichtigkeit von Umweltschutz unternimmt. Statt-
dessen wird das Umweltthema vom zweiten Sprecher aufgegriffen und betont,
dass Atomkraft viele negative Auswirkungen auf die Umwelt hat. Diese Lesart
wird deswegen im Weiteren nicht mehr verfolgt.

(III) Mit dem zweiten Sequenzelement wird auch diese Lesart (,,Personliche Ver-
bundenheit zur Atomindustrie”) wenig wahrscheinlich, da deutlich wird, dass
der zweite Sprecher den ersten Sprecher weder dazu auffordert, seine Aussage
erneut zu begriinden, noch nach persénlichen Kontakten in oder individuellen
Erfahrungen mit der Atomindustrie fragt. Auch diese Lesart wird deswegen
nicht weiter verfolgt.

(IV) Die AuBerung des Sprechers lisst sich vor dem Hintergrund der vierten
Lesart (,,Abschlieen des Themas®) als Versuch interpretieren, die Diskussion
erneut anzukurbeln. Indem der zweite Sprecher zunichst positiv reagiert und
dem ersten Sprecher zustimmt, méchte er dartiber hinwegtiuschen, dass er nicht
die gleiche Meinung wie dieser vertritt. Auch hier kann das Fokussieren einer
anderen Person als Aufforderung zum Einbringen in die Diskussion verstanden
werden, damit diese weiter intensiviert wird. Sollte sich diese Lesart als zutref-
fend erweisen, so wire im nichsten Sequenzelement zu erwarten, dass der erste
Sprecher wieder das Wort ergreift, um die Diskussion erneut zu beenden und
einen Themenwechsel herbeizufiihren.

Gegeniiberstellung gedankenexperimentell ernierter Kontexte

In beiden weiter verfolgten Lesarten (I und IV) ist die Aussage des zweiten Spre-
chers eine Reaktion auf die AuBerung des ersten Sprechers. Differenzen zwi-
schen den Lesarten ergeben sich lediglich daraus, welche Intention mit der ersten
AuBerung verbunden ist. Handelt es sich um die Gegeniiberstellung und Diskus-
sion von individuellem Wissen (Lesart I) oder um einen Versuch, das Thema
Atomkraft abzuschlieBen (Lesart I)? Das Fokussieren einer anderen Person kann
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in beiden Lesarten als Aufforderung zum Einbringen in das Gesprich verstan-
den werden. Aus den beiden plausiblen Lesarten des Geschehens ergeben sich
zwei Anschlussoptionen: entweder ergreift eine bis jetzt nicht am Gesprich be-
teiligte Person das Wort und schlieB3t sich einer Meinung an oder der erste Spre-
cher versucht erneut das Gesprich abzuschlie3en.

Paraphrasierung Sequenzelement 3

Im dritten Sequenzelement sind vier Personen an der Textproduktion beteiligt.
Eine Person mit Brille, die in der hinteren Reihe sitzt, sagt: ,,Du hast Recht. Aber
mit neuer Technologie wird Atomkraft mehr sicherer sein und dann in Ge-
schichte es gab NUR (..) ZWEI groie GAU®, dabei hilt er zwei Finger in die
Luft, nickt zustimmend und spricht dann weiter: ,,also ich glaube Atomkraft ist
sehr sicherer. Die stehende Person sagt ,,Okay*. Eine sitzende Person mit Bart
sagt: ,,Was in Tschernobyl passiert das war nicht/“ und wird von einer sitzenden
Person in der vorderen Reihe mit erhobenem Zeigefinger unterbrochen: ,,Ah ah.
Ist unsere. Wir sind dran.* Dabei dreht sich die sprechende Person in der vorde-
ren Reihe zu der Person mit Bart in der hinteren Reihe um.

Konfrontation des dritten Sequenzelements mit den zuvor ansgewiesenen Anschlussoptionen

(D) Bezugnehmend auf die erste Lesart (,,Hintergrundwissen zum Thema®), las-
sen sich die Aussagen im dritten Sequenzelement als Versuch interpretieren, auf
die vorher gemachten AuBerungen zu reagieren, das eigene Wissen zu prisentie-
ren und zur Diskussion zu stellen. Dass die sitzende Person in der vorderen
Reihe die sitzende Person mit Bart mit den Worten: ,,Ah ah. Ist unsere. Wir sind
dran® unterbricht, deutet darauthin, dass eine bestimmte Reihenfolge beim Her-
vorbringen der individuellen Argumente eingehalten werden soll. Es ist dem
Sprecher wichtig, dass die jeweiligen Meinungen in gerechter Abfolge vorgetra-
gen werden kénnen und allen Teilnehmer*innen dazu ausreichend Zeit zur Ver-
figung steht.

(IV) Die Fortsetzung der vierten Lesart (,,AbschlieBen des Themas®) erscheint
vor dem Hintergrund dieser AuBerungen als nicht plausibel, da sich der erste
Sprecher nicht mehr in das Gesprich einmischt. Auch die Aussage ,,Ah ah. Ist
unsere. Wir sind dran® macht keinen Sinn, wenn das Ziel der AuBerung des
ersten Sprechers das Abschlieen des Themas gewesen wire. Diese Lesart kann
deshalb ausgeschlossen werden.

Lesartendiskussion: Bildung einer Strukturhypothese

An dieser Stelle ist die Analyse zu einem Punkt gekommen, an dem eine gehalt-
volle Strukturhypothese aufgestellt werden kann, um sie mit den folgenden Se-
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quenzelementen zu konfrontieren. Drei der vier Lesarten konnten ausgeschlos-
sen werden (Lesarten II, IIT und IV), sodass Lesart I wirksam wurde. Folgende
Hypothese tiber die Struktur der untersuchten Sequenz ldsst sich formulieren:
Die teilnehmenden Personen nehmen motiviert am Gesprich teil und tragen
ihre individuellen Sichtweisen und ihr Wissen zum Thema vor. Dabei greifen sie
vorher getitigte Aussagen auf, gehen auf diese ein und liefern fundierte Gegen-
argumente. Auch Mimik und Gestik untermauern das Interesse der Teilnehmen-
den an einer regen Debatte. Sie schauen sich gegenseitig an und signalisieren
Zustimmung bzw. Ablehnung durch Nicken oder Kopfschiitteln.

D (6) Rekonstruktion des weiteren Sequenzverlanfs vor dem Hintergrund der Strukturhypo-
these

Paraphrase des weiteren 1 erlanfs

Im weiteren Verlauf wechseln sich die Sprecher*innen weiter ab. Dabei reagieren
sie immer auf das vorher Gesagte, indem sie entweder zustimmen und dann die
eigene Meinung offenlegen oder der vorigen AuBerung direkt widersprechen
und die individuelle Sicht der Dinge betonen. Einige der Teilnehmenden geben
Beispiele aus ihren Heimatlindern: Im 5. Sequenzelement erklirt eine Person,
dass es in Frankreich méglich sei, einzelne Bestandteile von Atommiill zu recy-
clen: ,,Auf diesem Weg du hast weniger (..) Mull. Nuklearmll.“ (Z. 96) Ein Teil-
nehmer aus Australien erklirt, dass im Zentrum Australiens viel Atommiill gela-
gert werde: ,,Also in unsere in der MITTE von Australien. Also kénnen wir
nichts damit machen. Also es einfach dort liegt und es (...) wird EWIG dort
sein. (..) Und ja also (..) es geht nicht weg. Es einfach BLEIBT.“ (Z. 128-130)
Die Person bekriftigt ihte Aussage durch ihre Gestik (hochgezogene Schultern,
verstindnisloses Kopfschiitteln). Im 7. Sequenzelement spricht eine sitzende
Person in der hinteren Reihe die Sichetrheitsproblematik von Atomkraft an. Sie
ist der Meinung, dass die Menschen Angst vor Atomkraft haben und sich des-
halb dagegen strauben: ,Ich finde das gréBte Problem tber dieses Nukle-
arthema ist, dass die Leute sind GEGEN und deswegen es kann nicht WEI-
TERgehen.” (Z. 135.136) Im weiteren Verlauf seiner Aussage betont der Teil-
nehmer, dass die Sicherheit immer weiter verbessert werden miisse, damit Atom-
kraft wieder eine attraktive Quelle zur Energieversorgung werden kénne: ,,Und
(..) ja, ich denke, das SICHERHEIT ist die wichtiges Thema tber Nuklear, also
wenn sie diese Nuklearanlage designen (...), sie miissen wirklich Gber diese SI-
CHERHEITthema denken, das ist die wichtige Punkte.” (Z. 139-142) Im 8. Se-
quenzelement betont ein Teilnehmer seinen persénlichen Bezug zur Thematik
und erklirt, dass der Vater seiner Frau aus Russland komme und am Schutzdach
fiir die Atomruine in Tschernobyl arbeite. Mit seiner AuBerung méchte er die
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groBen Risiken von Atomkraft verdeutlichen: ,,Also, der Vater (..) meines Frau
(..) ist aus Russland und der arbeitet am Tschernobyl-PROJEKT. An der DACH
zusammen und um das Stelle zu SCHUTZEN, also das (..) bis jetzt ist es nicht
() sicher. Bis jetzt ist es also schlecht fir die Umgebung, Ich sage das Risiko ist
ZU GROSS.“ (Z. 171-174) Zum Ende der Sequenzfolge hebt eine sitzende Per-
son in der vorderen Reihe hervor, dass die Menschen in Tschernobyl, die die
Sicherheit des Atomkraftwerks tiberpriifen sollten, die Situation nicht kontrol-
lieren konnten: ,,Es war in der Nacht. Ja andere, ich weil3 nicht wer, aber andere
Menschen haben diese Prifung gemacht und sie konnten nicht die Situation
kontrollieren. (Z. 193-195)

Konfrontation mit der Strukturbypothese

Im weiteren Verlauf der Sequenz setzt sich die rege Diskussion fort und nimmt
sogar an Lebhaftigkeit zu. Die Teilnehmenden gehen weiterhin auf Argumente
ein, greifen vorige AuBerungen auf und betonen individuelle Sichtweisen. Dabei
nimmt der Detailreichtum ihrer Aussagen zu. Gleichzeitig werden 6fter persén-
liche Beziige zur Thematik hergestellt und als Beispiel ausgefiithrt. Die Hypo-
these, dass die Teilnehmenden motiviert und interessiert an der Diskussion teil-
nehmen, wird auch im weiteren Verlauf der untersuchten Sequenz bestitigt.

P (7) Konfrontation der Analyseergebnisse mit vorhandenen Kontextinformationen

Die Ausgangsfrage der Analyse war, nach welchem Muster die Interaktion im
untersuchten Ausschnitt verlduft. Um diese Frage zu beantworten, wurde eine
Unterrichtsdiskussion Schritt fiir Schritt nachgezeichnet. In der analysierten Se-
quenz beteiligen sich die Lernenden mit hoher Motivation und gro3em Interesse
am Unterrichtsgesprich. Sie tragen nicht nur ihre individuellen Sichtweisen vor,
sondern greifen auch vorige AuBerungen auf und gehen auf diese ein. Die Teil-
nehmenden héren sich gegenseitig zu und lassen sich ausreden. Obwohl sich die
Lehrkraft wihrend des gesamten Ausschnitts zurlicknimmt und neben Hilfestel-
lungen beztglich des Vokabulars ausschlief3lich die Rolle der Moderatorin tbet-
nimmt, ensteht eine rege Diskussion, die fast keiner Ermunterung durch die
Lehrperson bedarf. Die Sprecher*innen variieren nicht nur von Sequenzelement
zu Sequenzelement, sondern tragen auch abwechselnd Argumente fiir und ge-
gen Atomkraft vor. Der hohe Beteiligungswille der Lernenden am Unterrichts-
geschehen zeigt sich zusitzlich darin, dass sich von den insgesamt neun teilneh-
menden Personen sieben zu Wort melden und sich somit fast die gesamte Ler-
nergruppe verbal einbringt. Auch Mimik und Gestik der Sprecher*innen unter-
mauern die Offenheit und das Interesse an einer aktiven Debatte. Sie schauen
sich gegenseitig an und signalisieren Zustimmung durch Nicken oder Ablehnung
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durch Schiitteln des Kopfes oder fragende Blicke. Obwohl die analysierte De-
batte in einem Deutsch-als-Fremdsprache-Kurs stattfindet und die Gruppe he-
terogen zusammengesetzt ist und aus Teilnehmenden besteht, deren Mutter-
sprache nicht Deutsch ist, werden die Redebeitridge frei und scheinbar ohne
Angst formuliert. Im weiteren Verlauf der analysierten Sequenz nimmt die Leb-
haftigkeit der Diskussion zu. Als ein Student die Redereihenfolge der Gruppen
unterbricht und etwas sagen moéchte, obwohl sein Vorredner seiner eigenen
Gruppe angehért, mischt sich sofort ein Angehoriger der ,,Gegenpartei ein.
Auch der Detailreichtum der Aussagen wichst im weiteren Verlauf des unter-
suchten Ausschnitts weiter an, denn es werden vermehrt persénliche Beztige zur
Thematik hergestellt und diese mit Beispielen belegt.

7.4.2.3. Analyse Sequenz 3: Mll
(1) Wahl des zu analysierenden Ausschnitts

Fir die dritte Analyse wird eine kurze Sequenz aus der Unterrichtseinheit ,,Plas-
tik statt Plankton: Millkippe Meer* gewihlt, die sich wihrend der Einfiihrungs-
phase zu Beginn der Stunde ereignet. Die Unterrichtseinheit ist Teil der Unter-
richtsreihe ,,Okologischer Diskurs: Mill“. Nachdem mehrere Fotos zum Thema
gezeigt und im Plenum tberlegt worden ist, was der Inhalt der Stunde sein
kénnte, bittet die Lehrkraft die Teilnehmenden tber ihre eigenen Erfahrungen
zu sprechen. Dieser Ausschnitt ist besonders interessant, da die Lernenden tber
individuelle Erlebnisse und Meinungen berichten.

W (2) Justiernng des Analysefokus und Identifikation der Sequenzelenente

Im gewihlten Ausschnitt wird der bedeutungstragende Text vom bedeutungsbe-
einflussenden Kontext anhand der verbalen AuBerungen unterschieden. Das,
was eine sprechende Person sagt und tut, wird dabei als Text betrachtet. Die
Sequenz wurde in vier Sequenzelemente unterteilt, wobei die Grenze der einzel-
nen Sequenzelemente durch die abschlieBende Beantwortung einer Frage mar-
kiert wird. Mit einer neu gestellten Frage der Lehrkraft beginnt das nichste Se-
quenzelement. Im ersten Sequenzelement mochte die Lehrkraft wissen, ob die
Teilnehmenden in ihren Heimatlindern in der Nihe eines Strandes wohnen und
ob dieser Strand vermiillt ist (Sequenzelement 1). Im nichsten Abschnitt spre-
chen einige der Teilnehmenden tber die Reaktionen der Menschen auf den Miill
und ihre Meinung dazu (Sequenzelement 2). In Sequenzelement 3 fragt die Lehr-
kraft, ob Informationen und Verbote dabei helfen, den Miill am Strand zu redu-
zieren (Sequenzelement 3) und im letzten Sequenzelement sprechen drei der
Kursteilnehmenden datrtber, ob und was sie schon aktiv gegen Miill am Strand
unternommen haben (Sequenzelement 4).
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D (3) Gedankenexperimentelles Ausloten von Sinngehalten des ersten Sequenzelements
(a) Paraphrasierung Sequenzelement 1

Die Lehrkraft fragt: ,,Wohnt ihr denn zu HAUse auch am Meer? (..) Habt ihr
einen StrAND in der Ndhe?*, woraufhin drei Personen bejahen und eine die
Frage verneint. Die Lehrkraft fragt weiter: ,,Wer sagt ja? Du hast einen Strand zu
Hause in der Nihe? Ist dieser Strand verMULLT? Gibt es da viel Miill?*. Nach-
dem eine der drei Person erneut bejaht, sagt die Person, die die Frage verneinte:
,»An alle Strand gibt es Mill.“ Dabei hat die Person die Arme verschrinkt und
schaut die Lehrkraft mit festem Blick an.

(b)  Gedankenexperimentelle Kontextvariation

(@) Unweltverschmutzung ist Normalitit

Fir die teilnehmenden Personen ist die Verschmutzung der Umwelt und die
Vermillung am Strand ein normaler Zustand, an den sie sich gewShnt haben
und dem sie gleichgliltig gegeniiberstehen. Die Person, die betont, dass es an
allen Strinden Miill gibt, untermauert ihre Aussage, indem sie die Lehrkraft mit
festem Blick anschaut.

(11) Offenbeit fiir Diskussion

Die teilnehmenden Personen werden in ihren Heimatlindern mit Millver-
schmutzung konfrontiert. Sie sind sich der Problematik bewusst und offen fur
einen Austausch im Kurs. Die Person, die die Lehrkraft mit festem Blick fokus-
siert, mochte eine Diskussion initiieren.

(II1) AbschliefSen des Themas

Die Person méchte mit ihrer Aussage, dass es an allen Strinden Mull gibt, signa-
lisieren, dass sie kein Interesse hat, das Thema weiter zu vertiefen. Sie empfindet
Umweltverschmutzung als eine nicht zu verbessernde Tatsache und signalisiert
der Lehrkraft mit festem Blick, dass eine weitere Diskussion daran nichts dndern
wird.

(c)  Gegeniiberstellung gedankenexperimentell eruierter Kontexte

Die Aussagen der Personen kénnen im untersuchten Zusammenhang unter-
schiedlich interpretiert werden. Sie kénnen so verstanden werden, dass die Ver-
schmutzung der Umwelt und besonders die Vermullung von Strinden als akzep-
tierter Normalzustand empfunden wird (Lesart I). Der Blick der Person, die er-
klirt, dass Miill an jedem Strand zu finden ist, soll dies untermauern. Die Aus-
sagen konnen aber auch als Offenheit gegentiber einer Auseinandersetzung mit
der Thematik verstanden werden. Der Blick der Person, die die Lehrkraft fokus-
siert, wire dann als Aufforderung zur Diskussion zu verstehen (Lesart IT). Mog-
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lich wire auch, dass die Person, die betont, dass es an allen Strinden Mill gibt,
kein Interesse daran hat das Thema weiter auszufiithren. Thr Blick soll dies zu-
sitzlich signalisieren (Lesart III).

D @) Ausweisen von Anschlussoptionen

(D) Im Anschluss an die erste Lesart (,,Umweltverschmutzung ist Normalitdt™)
wire zu erwarten, dass die Teilnehmenden auch bei den folgenden Fragen zur
Umweltverschmutzung in ihren Heimatlindern mit Gleichgiltigkeit reagieren.
Die Antworten wiren kurz und wiirden die jeweiligen Situationen nicht hinter-
fragen.

(II) Im Anschluss an die zweite Lesart (,,Offenheit fiir Diskussion®) wire zu
erwarten, dass die Teilnehmenden interessiert auf die folgenden Fragen reagie-
ren, ihre Antworten ausfiihren und weitere Informationen und eventuell Bei-
spiele zur Diskussion stellen. Die Teilnehmenden wiirden aufmerksam zuhéren
und die sprechenden Personen erwartungsvoll anschauen.

(III) Im Anschluss an die dritte Lesart (,,AbschlieBen des Themas®) wire zu
erwarten, dass die Lehrkraft auf das signalisierte Desinteresse eingeht und das
Thema beendet.

D (5) Sukszessive Konfrontation der Lesarten mit dem jeweils nachsten Sequenzelement bis zur
Bildung einer Strukturbypothese

Paraphrasierung Sequenzelement 2

In Sequenzelement 2 fragt die Lehrkraft: ,,Und wie findest du das?*. Ein Teil-
nehmer erkldrt daraufhin, dass es keine Losung gibt. Eine andere Person sagt:
,»Aber heutzutage man macht das nicht. Weil unser Klimaminister hat gesagt.*
Die Lehrkraft fragt genauer nach: ,,Der Klimaminister hat gesagt KEINEN
Mill an den Strand werfen?* Als einige Personen darauthin zustimmend mit
dem Kopf nicken, fragt die Lehrkraft skeptisch weiter: ,,Und nun machen es die
Leute nicht meht?*. Die Person, die deutlich machte, dass es keine Lésung fiir
die Problematik gibt, sagt: ,,Und wie auch an Seite in (..) auf der Bricke (unv.).
Briicke auf der Briicke McDonalds.“ Die Lehrkraft erklart: | Mit Informationen
und Verboten®, woraufhin die Person bejaht.

Konfrontation des zmweiten Sequengelements mit den zuvor ausgewiesenen Anschlussoptionen

(D) In Bezug auf die erste Lesart (,,Umweltverschmutzung ist Normalitdt™) kann
im zweiten Sequenzelement festgestellt werden, dass die Aussage eines Teilneh-
mers, dass es keine Lésung fir die Millproblematik gebe, als dessen Gleichgtil-
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tigkeit aufgefasst werden kann. Die gleiche Person gibt jedoch im weiteren Ver-
lauf des Sequenzelements ein Beispiel, um die Aussage eines Kommilitonen zu
vertiefen. Um diese Lesart vollstindig ausschlieBen zu kdnnen, wird sie im
nichsten Sequenzelement nochmals verfolgt.

(IT) Bezugnehmend auf die zweite Lesart (,,Offenheit far Diskussion®) ldsst sich im
zweiten Sequenzelement erkennen, dass die Teilnehmenden ihre Antworten weiter
ausfihren und Beispiele geben, um ihre Aussagen zu stitzen. Sie schauen sich
gegenseitig an, horen aufmerksam zu und beteiligen sich am Unterrichtsgesprich.

(III) Mit dem zweiten Sequenzelement kann die dritte Lesart (,,AbschlieBen des
Themas®) ausgeschlossen werden, da die Lehrkraft die Diskussion nicht ab-
bricht, sondern diese im Gegensatz dazu weiter vertieft. Diese Lesart wird des-
wegen im Weiteren nicht mehr verfolgt.

Gegeniiberstellung gedankenexperimentell eruierter Kontexte

In den beiden weiter verfolgten Lesarten (I und II) werden zwei vollig unterschied-
liche Vermutungen fokussiert. In Lesart I wird die Verschmutzung der Umwelt als
Normalzustand aufgefasst, dem die Teilnehmenden gleichgiiltig gegeniiberstehen.
In Lesart IT hingegen sind die Lernenden offen fiir eine Diskussion und interes-
siert an den Meinungen der anderen Kursteilnehmenden. Sie werden ausfihrlicher
inihren Antworten und héren den jeweils sprechenden Personen aufmerksam und
interessiert zu. Aus den beiden plausiblen Lesarten des Geschehens ergeben sich
zwel Anschlussoptionen: entweder werden die Antworten im folgenden Sequenz-
element weiterhin darauf hinweisen, dass Umweltprobleme und besonders die
Vermillung von den Teilnehmenden als Normalzustand aufgefasst werden und
diese der Thematik somit gleichgiiltig gegeniiberstehen oder es wird deutlich, dass
sich die Lernenden fortwihrend am Gesprich beteiligen, die Frage aktiv beant-
worten und den anderen Teilnehmenden interessiert zuhoren.

Paraphrasierung Sequenzelement 3

Im dritten Sequenzelement fragt die Lehrkraft: ,,Hilft das etwas?*, woraufhin ein
energisches Kopfnicken bzw. Kopfschiitteln durch mehrere der Teilnehmenden
folgt. Zwei Personen sagen: ,,Ja“, eine verneint. Eine Person, die am linken Tisch
sitzt, sagt: ,,Ein bisschen. Trotzdem machen Leute® und ein anderer Teilnehmer
erklirt: ,,Manchmal mehr, manchmal weniger.“ Nachdem eine Person beginnt:
,,Nicht so schnell verbessern, aber (..)*, vervollstindigt die Lehrkraft: ,,Nach und
nach®, was die Person bejaht und die Lehrkraft anschlieBend erneut wiederholt:
,,Nach und nach®. Die Kursteilnehmenden schauen sich wihrend den individu-
ellen Aussagen an und reagieren mit zustimmender oder ablehnender Mimik
und Gestik.
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Konfrontation des dritten Sequenzelements mit den zuvor ansgewiesenen Anschlussoptionen

(D) Die Fortsetzung der ersten Lesart (,,Umweltverschmutzung ist Normalitdt™)
erscheint vor dem Hintergrund der AuBerungen im dritten Sequenzelement als
nicht mehr plausibel, da sich die Teilnehmenden aktiv am Unterrichtsgesprich
beteiligen. Es ist zu erkennen, dass die Teilnehmenden der Thematik nicht
gleichgiiltig gegeniiberstehen, sondern ein Diskussionsbedatf vorhanden ist.
Diese Lesart kann deshalb ausgeschlossen werden.

(IT) Bezugnehmend auf die zweite Lesart (,,Offenheit fiir Diskussion®) ldsst sich
im dritten Sequenzelement erkennen, dass sich die Teilnehmenden weiterhin fiir
die Thematik interessieren und aktiv am Unterrichtsgesprich beteiligen. Nach-
dem die Lehrkraft die Frage gestellt hat, ob Informationen und Verbote die Ver-
millung reduzieren kénnen, folgen sofort energische Reaktionen der Teilneh-
menden und zeigen, dass die Lernenden offen fiir eine Diskussion sind.

Lesartendiskussion: Bildung einer Strukinrhypothese

Die Analyse ist an dieser Stelle zu einem Punkt gekommen, an dem eine aussa-
gekriftige Strukturhypothese aufgestellt werden kann, um sie mit dem anschlie-
Benden letzten Sequenzelement zu konfrontieren. Zwei der drei Lesarten konn-
ten ausgeschlossen werden (Lesarten I und III), sodass Lesart IT wirksam wurde.
Folgende Hypothese iiber die Struktur der analysierten Sequenz lisst sich for-
mulieren: Die Kursteilnehmenden beteiligen sich aktiv und motiviert am Unter-
richsgesprich. Nachdem die Antworten zu Beginn der Sequenz eher kutz waren,
gehen die Teilnehmenden im weiteren Verlauf der Diskussion verstirkt auf die
Fragen ein, fihren ihre Antworten aus und zeigen Interesse an den Erfahrungen
ihrer Kommilitonen. Dass die Teilnehmenden offen fiir eine Diskussion sind,
zeigt sich auch an der Mimik und Gestik. Sie h6ren sich gegenseitig aufmerksam
zu, richten die Blicke auf die jeweils sprechende Person und signalisieren Zu-
stimmung bzw. Ablehnung durch Nicken oder Kopfschiitteln.

D (6) Rekonstruktion des weiteren Sequenzverlanfs vor dem Hintergrund der Strukturhypo-
these

Paraphrase des weiteren 1 erlanfs

Im Fortgang des Geschehens dufiern sich die Teilnehmenden zur Frage, ob sie
schon mal etwas aktiv gegen Miill am Strand unternommen haben. Weiterhin
beteiligen sie sich engagiert am Gesprich und héren ihren Kommilitonen auf-
merksam zu. Einer der Teilnehmenden berichtet, dass er schon oft giftiges Plas-
tik am Strand gesehen hat, jedoch noch nichts aktiv dagegen unternommen hat
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(Z.66-74). Ein anderer Teilnehmer erklirt, dass er manchmal, wenn er am
Strand ist, Plastiktiiten findet: ,,Manchmal (..) wenn ich am Strand laufe, ich finde
(..) Plastik-bag,*“ (Z. 78) Er betont, dass er den Miill, den er findet, immer zum
Miilleimer bringt: ,,Wenn ich etwas sehe, ich bringe es zum Milleimer.” (Z. 82—
83). Nachdem ein weiterer Teilnehmer erklirt, dass er nie Mull an den Strand
wirft (Z. 85), beendet die Lehrkraft das kurze Plenumsgesprich, indem sie die
Vermillung am Strand damit zu erkldren versucht, dass viele Menschen vielleicht
nicht wissen, welche Auswirkungen Plastik auf die Umwelt und die Natur hat
(Z. 87-88).

Konfrontation mit der Strukturhypothese

Auch wihrend des weiteren Gesprichsverlaufs bleibt die Motivation der Teil-
nehmenden zur Beteiligung am Unterrichtsgesprich bestehen. Sie schauen sich
wihrend den einzelnen Aussagen gegenseitig an und halten auBBerdem Blickkon-
takt mit der Lehrkraft. Dass die Teilnehmenden Interesse an der Thematik und
einer Diskussion haben, wird zusitzlich dadurch deutlich, dass sie nacheinander
das Wort ibernechmen und ihre Erfahrungen vortragen, ohne dass die Lehrkraft
sie dazu auffordert. Die Hypothese, dass die Teilnehmenden einer Diskussion
offen gegeniiberstehen und motiviert und interessiert am Unterrichtsgesprich
teilnehmen, wird auch im weiteren Verlauf der untersuchten Sequenz bestitigt.

P (7) Konfrontation der Analyseergebnisse mit vorhandenen Kontextinformationen

Die Ausgangsfrage der Analyse wat, nach welchem Muster die Interaktion in der
untersuchten Sequenz verlduft. Zur Beantwortung dieser Frage wurde ein Aus-
schnitt gewdhlt, der sich wihrend der Einfihrungsphase einer Unterrichts-
stunde zum 6kologischen Diskurs Miill ereignete. Die Teilnehmenden duern
sich darin zu ihren personlichen Erfahrungen und sprechen individuelle Mei-
nungen an. In der analysierten Sequenz beteiligen sich die Teilnehmenden pro-
duktiv am Unterrichtsgesprich und stehen den Aussagen ihrer Kommilitonen
offen gegeniiber. Sie héren sich gegenseitig konzentriert zu, lassen sich ausreden
und fithren ihre Erfahrungen aus. Wihrend den einzelnen Redebeitrigen
schauen sich die Teilnehmenden gegenseitig an und lassen Einstimmigkeiten
durch Kopfnicken oder Ablehnung durch Kopfschiitteln erkennen. Folglich ver-
stirken auch Mimik und Gestik der teilnehmenden Personen die Offenheit fiir
eine Diskussion und die Motivation fur ein produktives Gesprich. Das enga-
gierte Mitwirken der Teilnehmenden am Unterrichtsgesprich zeigt sich auch da-
rin, dass die Sprecher von Antwort zu Antwort abwechseln und sich von den
insgesamt neun teilnehmenden Personen acht zu Wort melden. Somit bringt sich
fast die gesamte Lerngruppe verbal in die Diskussion ein.
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7.5. ZUSAMMENFUHRUNG DER ERGEBNISSE

Im Folgenden werden die Ergebnisse, die durch die in Abschnitt 7.4. beschrie-
benen Verfahren der qualitativen Inhaltsanalyse und der Sequenzanalyse gewon-
nen wurden, im Hinblick auf die Forschungsfrage Konnen kologische Diskurse in
Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht zur Forderung einer Umweltkompetenz, (,,environmen-
tal literacy ) und somit u einer nachbaltigen Entwicklung unserer Weltgesellschaft beitragen?
erldutert. Die Ergebnisse erheben nicht den Anspruch allgemein gliltige Aussa-
gen tber die Férderung von Umweltkompetenz im Fremdsprachenunterricht zu
treffen, sondern beziehen sich ausschlieBlich auf die im Rahmen des Disser-
tationsprojekts durchgefiithrten Unterrichtseinheiten. Sie reflektieren die Auf3e-
rungen von 61 Lernenden aus unterschiedlichen Lindern.

7.5.1. Fragebogen und Lernertexte

7.5.1.1. Umweltwissen

Eine wichtige Komponente von Umweltkompetenz ist die Wissenskompo-
nente, die zunichst das Erkennen und Verstehen 6kologischer Probleme bein-
haltet. Die Kenntnis von diversen 6kologischen Konzepten und Fragestellungen
sowie mogliche Losungswege bilden die Grundlage fiir eine sachkundige Heran-
gehensweise an die Umwelt betreffende Thematiken.

Die Antworten der Studierenden lassen darauf schlieBen, dass 6kologische
Probleme in den unterschiedlichen Lindern erkannt und oft in einen gréBeren
Zusammenhang eingeordnet werden kénnen. So berichtet eine/ein Student*in
aus Indien von der besonders schwerwiegenden Mullproblematik aufgrund der
groBen Bevolkerungsdichte ihres/seines Heimatlandes: ,,Indien hat eine grof3e
Bevolkerung und deshalb ein groies Mullproblem. In Deutschland ist das Pro-
blem nicht so groB3* (Tab. 3a P4/A10). Eine andere Person erklirt, dass das
Wasser in Siidkorea heutzutage knapp ist und dies vor 20 Jahren noch nicht der
Fall war: ,,Vor 20 Jahren hatten wir kein Problem mit dem Wasser, aber jetzt ist
Stidkorea ein Land, in dem das Wasser sehr knapp ist“ (Tab. 1 P5/A5). Auch im
Iran ist Wassermangel infolge von Wasserverschwendung ein aktuelles Thema
und Recycling problematisch. Im Alltag machen fehlende Milleimer die Mill-
trennung schwierig: ,,Im Iran gibt es momentan Wassermangel, weil die Leute
das Wasser verschwenden. Beim Recycling haben wir auch Probleme weil es
keine getrennten Mulleimer fur Papier, Dosen etc. gibt“ (Tab 2b P7/A2). Eine/
Einer der Teilnehmenden macht darauf aufmerksam, dass die Wasserverschmut-
zung im Zuge der Industrialisierung zugenommen hat (LT Wasser 57). Der Was-
sermangel und die damit verbundenen individuellen Probleme in einigen Lin-
dern werden als Problem erkannt (vgl. LT Wasser 62). Zwei der befragten Stu-
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dierenden beschreiben die Knappheit von Wasser als aktuelles und oft diskutier-
tes Thema im Heimatland; eine/einer der Lernenden plidiert fur Sparsamkeit
aufgrund individueller Erfahrungen: ,,In meinem Heimatland China reicht das
Wasser fur das Alltagsleben vieler (Menschen) nicht aus, besonders in den nérd-
lichen Regionen. Wir miissen sparsam mit dem Wasser sein“ (Tab. 1b P12/A2).
Da Wassermangel in der Heimatstadt fiir eine/einen der befragten Studierenden
eine Herausforderung darstellt, wird es als persénliches Problem empfunden:
,»,In meiner Stadt gibt es wenig Wasser, deshalb ist die Problematik von Mull und
Wasset petsonlich wichtig fiir mich (Tab. 3a P3/A2). Eine/Einer der Teilneh-
menden gibt an, dass Gesetze zum Schutz der Umwelt im Heimatland nicht
streng genug sind: ,,Die Problematik von Wasser ist wichtig in meinem Heimat-
land, weil die Umweltschutz(gesetze) nicht streng sind. Die Betriebe werden
nicht hart bestraft™ (Tab. 1b P5/A2). Wihrend eine/ein Student*in die Umwelt-
verschmutzung in Pakistan als auler Kontrolle beschreibt, berichtet eine andere
Person, dass sich das Miillproblem im Heimatland verbessert hat. War der Miill
auf der StraB3e und am Strand frither noch sehr prisent, zeigt sich heute ein ver-
mehrtes Bewusstsein fur Sauberkeit. Einige der Lernenden machen darauf auf-
merksam, dass Umweltprobleme die gré3ten Probleme der Menschheit sind und
sich alle am Schutz der Umwelt beteiligen miissen, um die Zukunft fiir nachfol-
gende Generationen zu sichern: ,,Wahrend ein Viertel der Menschen auf der
Erde kimpft, um die Umwelt zu schiitzen, verschmutzt der Rest die Umwelt.
Aber wenn alle Menschen sich mit diesem Thema beschiftigen, kénnen wir ein
gutes Leben haben und unsere Zukunft fiir die nichste Generation verbessern®
(Tab. 3a P5/A4). Die Beschiftigung mit 6kologischen Themen wird von vielen
der befragten Studierenden befiirwortet, denn nur eine Auseinandersetzung mit
6kologischen Problemen kann zu deren Losung fithren. Jeder Mensch sollte sich
fir seine Umwelt verantwortlich fihlen und das gemeinsame Handeln als selbst-
verstindlich empfinden: ,,Ich denke, dass jeder Mensch sich fiir Wasser und die
Umwelt verantwortlich fiihlen muss, denn wir leben alle zusammen auf der Welt
und miissen gemeinsam handeln® (LT Wasser 66, vgl. dazu auch LT Wasser 81).

Mehrere der Lernenden geben an, dass ihnen die eigene alltigliche Produk-
tion von Miill bewusst ist und sie Miilltrennung fiir wichtig halten: ,,[...] Wenn
ich was esse, kaufe und benutze, produziere ich immer Mull. Mall ist ein alltig-
liches Thema® (Tab. 3b P8/A7). Die vielen Verpackungen in der Lebensmittel-
industrie, die meist aus Plastik bestehen, werden als Problem verstanden und
kritisiert: ,,Wir sollten weniger Sachen aus Kunststoff verwenden. Recycling und
Wiederverwertung sind eine gute Losung, die einfach zu erfiillen sind* (Tab. 3a
P7/A9). ,,[...] Ich hitte nie gedacht, dass es so viel Plastikmull gibt. Das ist ge-
fihrlich fir uns. Ich benutze jetzt Papiertiten statt Plastiktiiten® (Tab. 3a P9/
A8). ,[...] Ich hoffe, dass mein Land das Mulltrennungssystem weiterentwi-
ckelt (Tab. 3b P12/A2). Oft scheitert das richtige Trennen von Mull an fehlen-
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den Mulleimern und der fehlenden Unterstiitzung des Heimatlandes. Viele der
befragten Studierenden erkennen die ungleiche Wasserverteilung und den unter-
schiedlichen Umgang damit. Sie beschreiben Wasserverschwendung und -ver-
schmutzung einerseits sowie Wassermangel und Austrocknungen, die nun auch
in der westlichen Welt zur Bedrohung werden, andererseits: ,,[...] Wihrend auf
der cinen Seite des Globus das Wasser fiir Vergniigungszwecke benutzt wird,
leidet die andere Seite des Globus unter Wassermangel® (LT Wasser 16). Wih-
rend in vielen Lindern, in denen sauberes Trinkwasser vorhanden ist, Wasser
verschwendet wird, muss in Lindern, in denen kaum sauberes Trinkwasser zur
Verfigung steht, verschmutztes Wasser zum Waschen benutzt werden: ,,Linder,
die viel Wasser haben, verschwenden Wasser. Leute (in Lindern), die nicht so
weit entwickelt sind, nutzen (schmutziges) Wasser, um sich zu waschen® (LT
Wasser 19—20). Der in den Filmausschnitten gezeigte Umgang mit Wasser in der
Wiistenstadt Las Vegas stoB3t auf Unverstindnis und Kritik.

Aus den Antworten der befragten Studierenden wird ersichtlich, dass eine
Erweiterung des Umweltwissens stattgefunden hat. So geben mehrere Personen
an, gelernt zu haben, wie Menschen in unterschiedlichen Lindern mit Wasser
umgehen. Auch die Bezeichnung ,,Virtuelles Wasser* zur Beschreibung der tat-
siachlichen Wassermenge, die insgesamt zur Herstellung eines Produkts anfillt,
war vielen Lernenden vor Teilnahme an den Unterrichtsstunden nicht bekannt:
»Zum Thema Wasser habe ich erfahren, dass wenn wir Dinge (aus dem) Ausland
kaufen, gleichzeitig (auch) das Wasser kaufen, das (wihrend des Produktionspro-
zesses verbraucht) wird® (Tab. 1b P12/A5). , Das virtuelle Wasser ist neu fir
mich [...]“ (Tab. 1b P5/A5). Generell konnte Faktenwissen zu Wasserverbrauch
und Wasserknappheit vermittelt und/oder aufgefrischt und erweitert werden:
,,Ich habe viele neue Informationen tiber den Wasserverbrauch und die Wasser-
knappheit in anderen Lindern herausgefunden® (Tab. 1 P6/A5). Viele der Teil-
nehmenden sind iber das Ausmal3 des weltweiten Wassermangels Uberrascht:
»Es gibt viel mehr Wassermangel als ich dachte* (Tab. 1 P1/A5). ,,Ich habe
erfahren, dass [...] 40 % der Weltbevilkerung unter Wassermangel leidet™ (Tab.
1 P7/A5). In diesem Zusammenhang werden aullerdem spezifische Dinge be-
nannt, wie beispielsweise der durch die Lederverarbeitung entstechende Wasser-
verbrauch sowie die Wasserverschmutzung und die Austrocknung des Colorado
Flussdeltas. Zusitzlich konnten durch den Unterricht Informationen tber die
Milltrennung in anderen Lindern vermittelt sowie Vergleiche angeregt werden.
Eine Person stellt fest, dass sich in anderen Lindern mehr um Milltrennung
gekiimmert wird als im Heimatland. Eine andere ist verwundert dartber, dass
die Mulltrennung in Deutschland nicht obligatorisch ist und von vielen missach-
tet wird. Mehrere der befragten Teilnehmenden stellen aulerdem den individu-
ellen Umgang mit Mill in Frage. Sie streben eine umsichtigere Verhaltensweise
fiur die Zukunft an. Auch zum Thema Atomkraft geben einige der Lernenden
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an, neue Informationen erhalten und somit ihr Umweltwissen erweitert zu ha-
ben: ,,(Ich habe Neues erfahren), dass man einerseits elektrische Energie aus der
Kernenergie gewinnt, andererseits die Strahlung gefihrlich ist® (Tab. 2a P1/A5).
,,Die Unterrichtseinheit war eine persénliche Bereicherung, denn die Debatte
rund um die Atomkraftwerke kannte ich vorher nur oberfliachlich® (Tab. 2a P4/
AO).

Nur wenige der Befragten sagen aus, Vorkenntnisse in den spezifischen The-
menfeldern gehabt zu haben. Umweltbildung scheint generell im bisherigen
Ausbildungsweg der Studierenden kaum eine Rolle gespielt zu haben, denn nur
wenige wurden schon vor der Unterrichtsstunde mit der Thematik konfrontiert.
Eine/ein Student*in aus Ungarn erwihnt, dass Umweltthemen im Gymnasium
besprochen werden und eine Person aus Sidtirol gibt an, dass die Kinder schon
in der Grundschule wichtige Informationen zu 6kologischen Zusammenhingen
erhalten. Eine andere Person hat aufgrund ihres Geographiestudiums mehrere
Workshops besucht und sich auch schon im Gymnasium mit dem Thema Was-
ser beschiftigt: ,,Die Problematik ist in meinem Heimatland sehr wichtig und ich
habe schon in meinem Studium mehrmals Workshops zu diesem Thema (be-
sucht). Auch schon im Gymnasium. Ich studiere Geographie und finde die Pro-
blematik auch personlich aktuell und wichtig® (Tab. 1b P7/A2). In Mautitius
werden im Alter von 15 Jahren mehrere Aufsitze zu 6kologischen Fragestellun-
gen auf Englisch und Franzosisch geschrieben, die dann drei Jahre spiter erneut
abgefragt werden. Eine/ein Teilnehmer*in, die/der einen Master in Ressourcen-
management absolviert, gibt an, dutch ihren/seinen Studiengang und die be-
suchten Masterkurse gewisse Vorkenntnisse zum Thema Wasser zu haben.
Eine/ein befragte/r Student*in aus Frankreich hat in ihrem/seinem Heimatland
Seminare zu 6kologischen Problematiken besucht und konnte somit Vorwissen
aufweisen: ,,Ich habe viele Seminare zum Thema in Frankreich besucht™ (Tab.
2b P2/A7). Nur zwei der befragten Personen bestitigen, dass sie sich schon vor
der Unterrichtsstunde mit der Familie oder Freunden tiber 6kologische Themen
untethalten haben. Eine/ein Student*in aus Indien weist auf das Projekt ,,Sau-
beres Indien® hin, dass der indische Ministerprisident ins Leben gerufen hat und
welches sie/ihn dazu gebracht hat, sich mit der Thematik auseinanderzusetzen:
,»Ich habe mich schon mit dem Thema Miill auseinandergesetzt, weil der Minis-
terprisident von meinem Heimatland das neue Projekt ,Sauberes Indien® ins Le-
ben gerufen hat (Tab. 3a P2/A2).

7.5.1.2. Innere Haltung

Eine weitere wichtige Komponente von Umweltkompetenz ist die innere Hal-
tung, Um eine Offenheit gegeniiber Umweltproblemen voraussetzen zu kénnen,
sind Uberzeugungen und Werte eines Menschen von essentieller Bedeutung. Die
innere Einstellung wird beispielsweise durch die individuelle Sensibilitdt, das
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Verantwortlichkeitsgefiihl und die eigene Weltanschauung beeinflusst. Auch die
personliche Motivation spielt eine entscheidende Rolle dabei, ob ein Mensch
dazu bereit ist, sich an Uberlegungen zu 6kologischen Themen zu beteiligen.

Aus den Antworten der Fragebogen geht hervor, dass sich einige der befrag-
ten Personen aufgrund des Studiums oder des Berufs mit 6kologischen Themen
beschiftigen: ,,Ich studiere Ressourceneffizienz, deshalb sind alle Informationen
tber Wasser, Energie, Materialien und nachhaltige Prinzipien total willkommen®
(Tab. 1 P4/A5). ,,Als Architekt beschiftige ich mich mit der Problematik von
nachhaltiger Energie und Umweltverschmutzung® (Tab 1. P7/A2). Die Wahl des
Studiums bzw. Jobs legt nahe, dass ein personliches Interesse vorliegt und die
Problematiken als wichtig erachtet werden. Eine/cin Student*in gibt an, dass
sie/et sich aufgrund des Berufs der Eltern mit Umweltthemen beschaftigt habe:
,,1ch habe mich persénlich mit dem Thema auseinandergesetzt, weil meine El-
tern Ingenieute sind und sich mit Umweltthemen beschiftigen (Tab. 1 P2/A2).
Eine weitere Person scheint vor der Unterrichtsstunde offen fiir neue Informa-
tionen bezliglich 6kologischen Themen gewesen zu sein, denn sie ist der Mei-
nung, dass das im Unterricht Gelernte einen positiven Einfluss auf ihre indivi-
duelle Entwicklung haben werde: ,,Was ich gelernt habe, kann einen guten Fin-
fluss auf meine zukinftige Entwicklung haben® (Tab. 3b P10/A9). Eine/cin
Student*in gibt an, dass die innere Einstellung durch die Unterrichtseinheit be-
kraftigt wurde und sie/er sich nun noch entschiedener gegen den Bau von
Atomkraftwerken einsetzen werde. Aus drei weiteren Antworten geht hervor,
dass die Beteiligung an der Einheit zur Bekriftigung der inneren Haltung fithre:
Milltrennung muss eine wichtige Rolle im Alltag spielen. Mehrere Personen be-
stitigen, dass die Unterrichtsstunde dazu motiviere, in Zukunft mehr auf Mill-
trennung zu achten und durch eine Teilnahme zusitzlich die Aufmerksamkeit
(gegebenenfalls erneut) auf die jeweilige Problemstellung gelenkt werde: ,,Durch
die Behandlung des Themas (im Unterricht) wurde meine Aufmerksamkeit wie-
det auf das Thema gelenkt* (Tab. 3b P5/A8). ,,Vor (der Unterrichtsstunde)
wusste ich nicht genau, welche Abfille in welche Miilltonnen gehoren, aber jetzt
achte ich mehrt auf die Mulltrennung als frither* (Tab. 3b P8/A13).

Auch wenn der Uberwiegende Teil der befragten Studierenden eine personli-
che Motivation und Interesse an 6kologischen Themen zeigt, beschreiben einige
ein fehlendes Verantwortlichkeitsgefithl und Desinteresse. Zwei Personen geben
an, dass Umweltschutz generell kein signifikantes Thema im Heimatland sei: ,,In
meinem Heimatland kiimmert sich kaum jemand um Umweltschutz (z. B. wird
kein Mull sortiert und kein Wasser gespart) (Tab. 1 P6/A2). ,,Umweltschutz ist
leider nicht das wichtigste Thema in der Slowakei® (Tab. 1 P7/A2). Wihrend
eine/ein Student*in ¢kologische Sachverhalte als langweilig und schon austei-
chend bekannt beschreibt (vgl. Tab. 1 P5/A4), empfindet eine andere Person
Okologie zwar als ernst zu nehmendes Thema, hat aber kein persénliches Inte-
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resse an dessen Vertiefung im Unterricht (vgl. Tab. 1 P2/A13). Eine/ein Stu-
dent*in gibt an, dass das Internet ausreichend Informationen biete und somit
eine nihere Beschiftigung mit der Thematik im Unterricht hinféllig mache. Die
Verbindung von Okologie und Deutschunterricht findet sie/et aber akzeptabel:
,»[..-] aber es ist nicht so wichtig einen Kurs (zum Thema) (")kologie zu machen.
Ich kann (alles) im Internet nachlesen. Aber Deutsch (lernen) und Okologie (zu
verbinden), ist eine gute Chance® (Tab. 1b P3/A4). Drei der befragten Lernen-
den empfinden andere Themen wichtiger als Umweltschutz und eine Person ist
davon tiberzeugt, dass sich ,,andere® schon ausreichend um die Probleme kiim-
mern werden: ,,Ich finde es wichtig sich mit 6kologischen Themen zu beschif-
tigen, aber eigentlich ist es nicht meine erste Sorge, denn ich weil3, dass jemand
anderes sich darum kiimmert“ (Tab. 2a P2/A4).

Mehrere Teilnehmende machen sich Sorgen um die Zukunft und sind von
Angst geplagt. Eine dieser Personen ist skeptisch, ob die Umweltprobleme in
den Griff zu bekommen sind und ist davon iiberzeugt, dass wir unsere Welt
zerstoren (vgl. Tab. 1 P4/AS8). Eine/Ein Student*in hofft, dass die Menschen
irgendwann die Wichtigkeit von Wasser verstehen und bis dahin noch nicht zu
viel Zeit vergangen ist: ,,Ich sehe Leute, die werfen ihren Mill ins Meer oder
(verschwenden) Wasser. Ich hoffe, dass (der Zeitpunkt) kommt, an dem die
Menschen die Wichtigkeit von Wasser verstehen und es dann noch nicht zu spit
ist™ (LT Wasser 68). Das Buch Po/ymeer, das in einer Unterrichtseinheit bespro-
chen wird, zeigt eine pessimistische Zukunft, vor der sich eine/ein Student*in
furchtet: ,,Das Buch Polymeer hat eine Zukunft gezeigt, die zur Realitit werden
kann. Das hat mich nachdenklich gemacht (Tab. 3a P6/A12). Auch die fehlen-
den Einflussmoglichkeiten auf die Umweltproblematik werden als Griinde fir
die vorherrschende Zukunftsangst angegeben (vgl. LT Wasser 9). Viele der Ler-
nenden haben das Gefiihl, als einzelne Person nichts dndern zu konnen und der
Politik ausgeliefert zu sein. Einige der Befragten empfinden die gezeigten Sze-
nen aus dem Film Watermark als besorgniserregend und haben wenig Hoffnung
auf eine Losung des Problems: ,,Ich wusste von solcher Wasserverschwendung
und Verschmutzung, aber ich bin skeptisch, ob es eine Lésung gibt, denn ein
grof3es Engagement aller Linder und Menschen wire dazu nétig (LT Wasser
41). Aus mehreren Antworten von Studierenden, die an der Unterrichtseinheit
zum 6kologischen Erinnerungsort Wyhl teilgenommen haben, geht hervor, dass
sie sich vor einem Unfall in einem Atomkraftwerk und den Folgen fir Mensch
und Natur farchten: ,,Ich bin gegen die Atomkraft, denn ich habe sehr viel Angst
davor® (LT Wyhl 9). ,,Aber ein sehr kleiner Fehler kann schr vielen Leben scha-
den. Nicht nur den Menschen, sondern auch Tieren und Pflanzen. Dann braucht
man zu viel Zeit um alles zu verbessern™ (LT Wyhl 11). Demgegeniiber bejaht
eine/ein Student*in Atomkraft als gute erneuerbare Energie, in die die Regie-
rung mehr Geld investieren sollte. Eine andere Person hilt Atomkraft fir eine
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akzeptable Energiequelle, mochte aber nicht in unmittelbarer Nihe eines Atom-
kraftwerks wohnen (vgl. LT Wyhl 49). Zwei der Teilnehmenden sprechen sich
nicht streng gegen Atomkraft aus, finden es aber besser, wenn in der Heimat
moglichst wenige Atomkraftwerke genutzt werden.

7.5.1.3. Reflexion und Wahrnehmung

Einige weitere Fihigkeiten sind als Teilelemente von Umweltkompetenz von Be-
deutung, wie beispielsweise das Vermdgen, erste Anzeichen fiir Skologische
Probleme wahrzunehmen, 6kologische Themen zu analysieren sowie personlich
beurteilen zu kénnen. Diese Kompetenzen werden durch Umweltwissen und
die innere Haltung beeinflusst.

Aus den Frageb6gen geht hervor, dass einige der befragten Studierenden Ko-
hirenzen zwischen dem eigenen Verhalten und 6kologischen Themen oder Pro-
blemen erkennen. So findet eine/ein Student*in es besonders interessant, dass
man weniger Wasser benutzt, wenn man weniger Fleisch isst (vgl. Tab. 1 P1/A2).
Der Zusammenhang zwischen dem eigenen Leben, dem tiglichen Nutzen und
dem Gebrauch von Dingen und der Produktion von Mill wird in einer anderen
Antwort hervorgehoben. Mehrere der befragten Studierenden betonen die Ver-
netztheit aller Dinge und dass jede individuelle Handlung globale Auswirkungen
haben kann — UmweltschutzmaBnahmen, die heute getroffen werden, haben
Einfluss auf das Leben zukiinftiger Generationen: ,,Alles in der Welt ist verbun-
den und irgendwann kommen die Auswirkungen wieder zu uns“ (Tab. 3b P7/
A4). ,Jeder Akt beeinflusst unsere Umgebung®™ (Tab. 3b P8/A4). ,,Wenn ich
zum Beispiel weil3, wie man Mill richtig trennt, helfe ich der Welt jetzt und in
Zukunft. Sich mit 6kologischen Themen zu beschiftigen ist fiir unser Leben und
unsere Zukunft wichtig (Tab. 3b P2/A4). Auch der Zusammenhang zwischen
Wasser und Leben und die Abhingigkeit des Menschen von der Natur wird in
einigen Aussagen aufgegriffen: ,,Alle Menschen sollten sich mit der Wasserpro-
blematik auseinandersetzen, da ohne Wasser gibt es kein Leben auf der Erde®
(Tab. 1a P4/A2 vgl. dazu auch LT Wasser 105). ,,Ja, ich finde es wichtig, mich
mit 6kologischen Themen zu beschiftigen, weil die Umwelt und die natirlichen
Ressourcen (sehr) wichtig fiir die Menschen sind. Wir kénnen nicht ohne sie
leben [...] (Tab. 1b P12/A4). Wasserverschmutzung kann Krankheiten auslo-
sen und zu Wassermangel fithren. Ein sorgfiltiger Umgang mit Wasser ist des-
halb unumginglich (vgl. dazu LT Wasser 101). ,,(Ich finde es wichtig sich mit
Skologischen Themen zu beschiftigen), weil die Menschen von Natur leben, die
uns Pflanzen gibt“ (Tab. 2a P1/A4). Das fehlende Wasser fihrt zu Diirre in
manchen Lindern, was schlechte Ernteertrige zur Folge hat (vgl. Tab. 2a P1/
AT). Eine Person, die an der Unterrichtseinheit zum 6kologischen Erinnerungs-
ort Wyhl teilgenommen hat, erklirt, dass Atomkraft das Klima verindere und
die Strahlung fur die Umwelt gefihrlich werden kénne (vgl. Tab. 2a P1/A2).
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Dies habe auch schwerwiegende Folgen fiir den Menschen selbst, der untrenn-
bar mit seiner Umwelt verbunden und von 6kologischen Problemen (zumindest
indirekt) immer betroffen sei. Auch die Erderwirmung wird in einer Aussage
angesprochen: Nur durch die Beschiftigung mit 6kologischen Themen und der
Entwicklung von Lésungsstrategien kann die Erderwidrmung verlangsamt und
unsere Zukunft gesichert werden (vgl. Tab. 2b P2/A4). Beztglich globaler Zu-
sammenhinge beschreibt eine Person die Beeinflussung des globalen Wasserni-
veaus durch die Eisschmelze und die damit verbundenen Austrocknungen in der
westlichen Welt (vgl. LT Wasser 6 und 8). Besonders die Filmausschnitte aus
dem Film Watermark, die dullerst einprigsam Wassermangel und Wasserver-
schwendung in verschiedenen Lindern der Welt gegentberstellen, scheinen die
Lernenden zum Nachdenken und Diskutieren angeregt zu haben. Eine/ein Stu-
dent*in findet es schade, dass vielen Menschen die Wasserproblematik nicht be-
wusst ist und sie deshalb kein Wasser sparen: ,,Ich finde es schade, dass es Leute
gibt, denen dieses Problem nicht bewusst ist und die niemals versuchen Wasser
zu sparen und nicht an die Menschen die in trockenen Lindern leben, denken®
(LT Wasser 37). Auch das individuelle Verhalten wird von einigen der Studieren-
den in Frage gestellt: eine/ein Teilnehmet*in bezeichnet ihren/seinen Umgang
mit Wasser als ,,nicht ideal®, versucht diesen aber zu verbessern, um dem globa-
len Wasserproblem etwas entgegenzusetzen (vgl. LT Wasser 38).

Aus den Aussagen der Fragebégen geht aulerdem hervor, dass viele der
Befragten ihre individuelle Sichtweise aufgrund der Teilnahme an den Unter-
richtseinheiten verindert oder erweitert haben. Mehrere Personen verhalten
sich aufgrund eines stirkeren Bewusstseins fiir die Problematik umsichtiger:
»,Ja, ich habe meine Sichtweise verindert. Das Thema ist mir jetzt bewusster
und ich gehe vorsichtiger mit der Problematik um® (Tab. 3a P7/A8). Wihtend
eine der befragten Personen nur noch Papiertiiten statt Plastiktiiten benutzen
will, gibt eine andere an, Glas Plastik vorzuziechen (vgl. Tab. 3a P9/A8 und
P10/A8). Eine Person, die sich bisher wenig mit dem Thema beschiftigt hat,
bestitigt, dass sich durch die Teilnahme an der Unterrichtsstunde ihre
Vorstellungen verdndert haben und sie in Zukunft aktiv zum Umweltschutz
und einer besseren Welt beitragen wolle. Auch scheint bei manchen der
Befragten eine Erweiterung vom lokalen zum globalen Denken stattgefunden
zu haben: ,,Frither habe ich nur an mich gedacht, heute denke ich an die Welt*
(Tab. 3a P2/AS).

Laut den Aussagen der Studierenden kann festgestellt werden, dass die Un-
terrichtsstunde generell dazu gefiihrt hat, dass das eigene Verhalten wahrgenom-
men und oft auch reflektiert wird: ,,Ich habe noch mehr tiber Wasser gelernt und
auch Uber mein eigenes Verhalten nachgedacht™ (Tab. 1 P7/A5). ,,Jedes Mal,
wenn ich Wasser verwende, achte ich darauf, wie viel Wasser ich verbrauche®
(Tab. 1 P5/A0). ,,Ja, ich denke, dass es eine personliche Beteicherung fiir mich
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gibt. Jetzt haushalte ich mehr mit dem Wasser und esse mehr Gemiise und we-
niget Fleisch® (Tab. 1b P8/AG). Vier der Teilnehmenden geben an, dass sie mehr
Wiasset als gedacht und als tatsichlich nétig wire verbrauchen (vgl. Tab. 1 P3/
A11). Zwei Personen betonen, dass ihnen bewusst geworden sei, dass sie weni-
ger Mill produzieren kénnen: ,,(Die Unterrichtseinheit war fiir mich eine per-
sonliche Bereicherung), da ich verstanden habe, dass ich weniger Miill produzie-
ren kann“ (Tab. 3a P3/A6). AuBerdem geht aus den Fragebogen hervor, dass
nach der Teilnahme an der Unterrichtseinheit mehr auf Milltrennung geachtet
wird als zuvor. Einige der befragten Personen beschreiben zusitzlich die Wahr-
nehmung von Diversitit. Wasser wird in verschiedenen Lindern nicht nur unter-
schiedlich verwendet, sondern hat fur verschiedene Menschen auch unterschied-
liche Bedeutungen. Wasser ist entweder eine alltigliche oder eine seltene Res-
source und kann zusitzlich eine kulturell geprigte Bedeutung haben (vgl. LN
Wasser 110). Auch der Vergleich zwischen Europa und anderen Kontinenten
wird von mehreren Teilnehmenden aufgefiihrt: ,,In den Filmszenen geht es um
Wasser und wie es Menschen es benutzen. Es ist sehr interessant, weil wir es in
Europa sehr oft benutzen. In anderen Staaten oder Orten ist das ganz anders®
(LT Wasser 89). ,,Aus meiner Sicht haben wir in Europa sehr viel Gliick, deshalb
finde ich die Szenen manchmal traurig® (LT Wasser 92, siche dazu auch LT Was-
ser 93). Mehrere Personen betonen den Zusammenhang zwischen Wasserman-
gel und Geld: ,,Der Film zeigt, dass Wassermangel kein Problem der reichen
Linder ist, da sie (die Mittel haben) durch technischen Fortschritt einem even-
tuellen Wassermangel entgegenzuwirken® (LT Wasser 70). ,,Viele arme Linder
leiden trotz ihrer gro3en Flisse unter Wassermangel® (LT Wasser 71, vgl. dazu
auch LT Wasser 108). FEinige der befragten Studierenden geben auflerdem an,
UmweltschutzmalB3nahmen in Deutschland wahrzunehmen. Besonders hervor-
gehoben wird das Milltrennungssystem, welches im deutschen Alltag allgegen-
wirtig ist und das Deutschlandbild beeinflusst: ,,(Das Thema begegnet mir im
Alltag), weil ich in Deutschland wohne, wo Milltrennung wichtig ist (Tab. 1
P5/AG). ,Jeden Tag (begegnet mir das Thema im Alltag): auf der StraBe kann
man (vetschiedene) Mulltonnen sehen [...] (Tab. 1 P7/AG). ,,Deutschland ist
fir mich immer moderner als mein Heimatland Ungarn. Hier kann man an jeder
Haltestelle oder bei jedem Einkauf den richtigen Mulleimer finden® (Tab. 3b P4/
A10). Kritisiert wird jedoch die Uniibersichtlichkeit bei der Sortierung des Miills
sowie der Umgang mit Bioabfillen. Eine Person schligt vor, alle Verbrauchsge-
genstinde mit kleinen, farbigen Markierungen entsprechend der jeweiligen Mill-
tonne auszustatten, um die Sortierung zu etleichtern. Zusitzlich solle es auch an
kleineren Haltestellen Miilltonnen geben (vgl. LT Miill 10). Neben der deutschen
Milltrennung wird auch das Pfandsystem von vielen der befragten Studierenden
als positiv empfunden: ,,In Bozen gibt es kein Pfandsystem, das sollten wir vom
deutschen System tbernehmen® (LT Miill 3). Es wird der Wunsch geduBlert, die-
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ses System fiir das Heimatland zu tbernehmen. Trotz der beschriebenen Um-
weltschutzmal3nahmen sind einige der Befragten erstaunt iiber die Ressourcen-
verschwendung in Deutschland. Sie stellen fest, dass der Wasserverbrauch hoch
und das 6kologische Verhalten oft fehlerhaft sind. Eine andere befragte Person
ist iberrascht zu erfahren, dass es auch in Deutschland in den 1970er Jahren eine
Anti-Atomkraft-Bewegung gab. Der geplante Atomausstieg Deutschlands ist fiir
viele der befragten Studierenden eine neue Information. Mehrere Teilneh-
mer*innen geben an, dass es in Deutschland generell mehr Méglichkeiten gibe
sich Giber 6kologische Themen zu informieren als in ihren Heimatlindern.

Aus den Aussagen geht hervor, dass die Themen der Unterrichtsstunden die
Aufmerksamkeit der Studierenden auf die unterschiedlichen Situationen in ihren
Heimatlindern gelenkt haben und sie diese mit ihren Kommilitonen verglei-
chen. Die Unterrichtseinheiten, die verschiedene 6kologische Diskutse in den
Mittelpunkt stellen, scheinen Aushandlungsprozesse auszulésen. Einige der be-
fragten Studierenden erkennen Unterschiede zwischen dem Umgang mit 6kolo-
gischen Themen in Deutschland und ihrem Herkunftsland und beschreiben die
besprochenen Themen Wasser, Atomkraft und Mll in ihrer Heimat oft als un-
wichtig. Obwohl beispielsweise in der Tirkei gerade ein neues Atomkraftwerk
gebaut werde, hére man in der Offentlichkeit nicht viel dariiber, da das Land mit
anderen Themen beschiftigt sei. Eine/ein Student*in aus China erklirt, dass
Kohle in der Heimat momentan als wichtigste Energiequelle gilt, jedoch viel zu
Atombkraft geforscht werde, um diese in Zukunft erfolgsversprechend einsetzen
zu kénnen. Andere betonen die Wichtigkeit der Thematik, da sie persénlich da-
von betroffen sind: Wihrend eine/ein Student*in angibt, dass die Heimatstadt
unter Wassermangel leidet, beschreibt eine andere Person, wie sich negative Um-
welteinfliisse direkt auf das Heimatland auswirken, da es eine kleine Insel ist:
,»(Das Thema ist fiir mich persoénlich wichtig), weil mein Land eine kleine Insel
ist. Negative Umwelteinfliisse wirken sich auch auf die Geographie meines Hei-
matlandes aus® (Tab. 32 P6/A2). Mehrere der Studierenden erkliren, dass die
Umweltverschmutzung in der Heimat sehr stark und erkennbar ist. Besonders
das Millproblem wird von befragten Personen aus Indien, Pakistan und Polen
besonders hervorgehoben und betont, dass die Problematik nicht ernst genom-
men werde und es keine Lésungsansitze gebe. In Schweden dagegen wird die
Miilltrennung als gut organisiert beschrieben (vgl. LT Mull 12). Auch in Nord-
italien funktioniert das Trennen von Miill, da viele Menschen es als wichtig emp-
finden die Umwelt zu respektieren. Eine/ein Student*in aus Korea erzihlt vom
Uberwachungssystem zwischen den Nachbarn in Hochhiusern, das sie/er als
unangenehm empfindet. Eine andere Person findet es gut, dass die Deutschen
eine positive Meinung zum Thema Recycling haben. Auch wenn die Menschen
in Spanien noch nicht sehr stark fir Mulltrennung sensibilisiert sind, gibt es je-
den Tag mehr Spanier, die sich fiir Recycling interessieren. Aus zwei Aussagen
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geht hervor, dass die Einsicht der Menschen sehr wichtig ist, um Verinderungen
anzustof3en.

Den meisten Studierenden hat der Unterricht gefallen. Die Prisentation des
Themas wird als spannend und abwechslungsreich beschrieben. Trotz des gene-
rellen Zeitmangels betonen die Lernenden einen Zuwachs an Wissen beziiglich
der besprochenen 6kologischen Themenbereiche. Drei der Studierenden be-
schreiben den Unterricht als gut organisiert und empfanden besonders die Dis-
kussion mit Menschen aus unterschiedlichen Lindern als fruchtbar. Wihrend es
fir zwei Personen vorteilhaft gewesen wire, die wihrend der Stunde behandel-
ten Texte zu Vorbereitungszwecken schon vor dem Unterricht zu erhalten, ge-
ben zwei der Befragten an, dass sie sich lieber mit Grammatik beschiftigt hitten.
Eine/ein Student*in beschreibt generelles Desinteresse daran, kologische The-
men im Unterricht weiter zu vertiefen.

7.5.1.4. Umweltverantwortliches Handeln

Ob ein Mensch Kenntnisse zu 6kologischen Thematiken und Zusammenhin-
gen besitzt und als umweltkompetent bezeichnet werden kann, driickt sich in
seinem individuellen Verhalten aus. Erst das tatsichlich umweltverantwortliche
Handeln zieht die tGbrigen Teilelemente von Umweltkompetenz (Wissen, Ver-
halten, Kompetenzen) mit ein und wendet sie in einem bestimmten Kontext an.
Nicht bevor der individuelle Standpunkt unter 6kologischen Gesichtspunkten
tberprift wird und sich das eigene Handeln an 6kologischen Aspekten orien-
tiert, kann von Umweltkompetenz ausgegangen werden.

Eine befragte Person wurde durch die Beschiftigung mit der Atomkraft-The-
matik in ihrer persénlichen Einstellung bekriftigt und gibt an, sich noch mehr
aktiv gegen den Bau von Atomkraftwerken einsetzen zu wollen: ,,Meine persén-
liche Einstellung zum Thema wurde besonders durch den Protest am Rhein be-
kriftigt. Nun werde ich noch mehr gegen den Aufbau von Atomkraftwerken
(engagieren)* (Tab. 2a P4/A8). Obwohl sie/er sich vor der Unterrichtsstunde
kaum mit dem Thema auseinandergesetzt hat, mochte sich eine/ein Student*in
nun aktiv an Umweltschutzmaf3nahmen beteiligen und so zu einer besseren Welt
beitragen. Im Heimatland einer befragten Person scheint sich das Bewusstsein
der Menschen beztglich der Sauberkeit gedndert zu haben: Bevor sich die Be-
wohner fir Sauberkeit einsetzten, war Mill ein groBes Problem auf der Strale
und am Strand (vgl. Tab. 3a P5/A2). In einer Antwort wird deutlich, dass sich
alle Menschen fur den Schutz der Umwelt einsetzen miissen, um zukiinftigen
Generationen ein gutes Leben zu erméglichen. Mehrere Studierende geben an,
dass die Unterrichtseinheit eine persénliche Bereicherung fir sie war, da ihnen
bewusst geworden sei, dass sie weniger Mill produzieren kénnen und Miilltren-
nung wichtig ist. Eine Person berichtet tber 6kologische Eigeninitiative in der
Heimatstadt: Nachdem sie mit Freunden in der Stadt Mill eingesammelt hat,
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haben sich mehrere Leute dem Projekt angeschlossen: ,,Wenn ich mit meinen
Freunden die Stadt sauber gemacht habe, haben die Leute gestutzt. Dann haben
sie sich unserem Projekt angeschlossen® (Tab. 3a P2/A5). Mehrere der Lernen-
den sind iber die Menge an Plastikmill erschrocken und betonen, statt Plastik
Glas und Papier nutzen zu wollen — eine/ein Student*in mochte zukunftig vollig
auf Plastik verzichten. Recycling und Wiederverwertung werden als einfache und
sinnvolle Méglichkeiten zur individuellen Partizipation an der Millvermeidung
verstanden (vgl. Tab. 3a P7/A9). Eine der befragten Personen deutet weitetes
individuelles Engagement an: Sie versucht wenig Wasser zu benutzen und beim
Duschen und Spiilen méglichst bewusst mit Wasser umzugehen. Mehrere Stu-
dierende streben einen nachhaltigeren Lebensstil an: Sie méchten kologische
Lebensmittel kaufen und generell bewusster und nachhaltiger mit Ressourcen
wie Wasser oder Energie umgehen. Viele der Teilnehmenden beschreiben, dass
die Unterrichtsstunden und die Beschiftigung mit den verschiedenen 6kologi-
schen Thematiken zu einer umsichtigeren Verhaltensweise gefithrt haben. Eine
Person ist davon tberzeugt, dass das Gelernte einen positiven Einfluss auf ihre
zukunftige Entwicklung haben wird. Eine/Einer der Befragten gibt an, dass die
Teilnahme an der Unterrichtsstunde sie/ihn erneut dazu motiviert habe, weniger
Wasser zu benutzen.

Nur wenige der Studierenden sagen aus, sich kaum oder tiberhaupt nicht an
UmweltschutzmaBnahmen zu beteiligen. Im Heimatland einer befragten Person
scheinen sich nur wenige Menschen um den Schutz der Umwelt zu kiimmern:
es wird weder Mill sortiert, noch Wasser gespart. Eine andere Person gibt zu,
dass 6kologische Themen und Probleme fiir sie nicht an erster Stelle stehen, da
sie weil3, dass sich Andere darum kiimmern. Besonders interessant ist, dass drei
der Lernenden bemerken, dass einige Kommilitonen zwar in den jeweiligen Hei-
matlindern den Mull trennen, aber in Deutschland nicht.

7.5.2. Videographie

Ziel der Analyse der drei Sequenzen aus den Unterrichtseinheiten zu den 6kolo-
gischen Thematiken Wasser und Mill sowie zu dem 6kologischen Erinnerungs-
ort Wyhl war es, herauszufinden, nach welchem Muster die Interaktion in dem
jeweiligen untersuchten Ausschnitt verlduft. Dazu wurden drei Sequenzen aus-
gewihlt, die einen besonderen Stellenwert fiir die Untersuchung darstellen, um
diese anschlieBend Schritt fur Schritt nachzuzeichnen. Wihrend sich der ge-
wihlte Ausschnitt aus der Unterrichtsreihe zum 6kologischen Diskurs Wasser
am Ende der Einheit und der gesamten Reihe abspielte, ereignete sich die Se-
quenz aus der Unterrichtsreihe zum 6kologischen Diskurs Miull in der Einfth-
rungsphase nach den ersten sicben Minuten der Stunde. Der Ausschnitt, der aus
der Unterrichtsreihe zum 6kologischen Erinnerungsort Wyhl benutzt wurde,
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fand nach den ersten 30 Minuten der Einheit statt. Neben einem Quiz, fir das
die Teilnehmenden in drei Gruppen eingeteilt wurden, standen eine Gruppen-
diskussion Pro-Kontra Atomkraft sowie ein Unterrichtsgesprich, in dem indivi-
duelle Erfahrungen und Meinungen zum Thema Miill ausgetauscht wurden, im
Mittelpunkt der Sequenzanalysen.

In allen analysierten Sequenzen konnte festgestellt werden, dass sich die Teil-
nehmenden kontinuierlich motiviert und interessiert an der Diskussion bzw.
dem Unterrichtsgesprich beteiligten. Wihrend des Wasser-Quiz verloren sie
auch nach falsch gegebenen Antworten nicht das Interesse und versuchten sich
gegebenenfalls zu verbessern. Ohne Scheu probierten sie sich an offenen und
schwierigen Fragen. Obwohl die Gruppendiskussion Pro-Kontra Atomkraft
schon rege begann, nahm sie im weiteren Verlauf der Sequenz noch an Lebhaf-
tigkeit zu. Individuelle Sichtweisen wurden vorgetragen, vorige Auﬁerungen auf-
gegriffen und auf diese eingegangen. Auch wihrend des Unterrichtsgesprichs in
der Einheit zum 6kologischen Diskurs Miill dullerten sich die Teilnehmenden zu
ihren personlichen Erlebnissen und standen gleichzeitig den Aussagen ihrer
Kommilitoninnen und Kommilitonen offen gegeniiber. In allen untersuchten
Ausschnitten horten sich die teilnehmenden Personen untereinander aufmerk-
sam zu, lieBen sich ausreden und ergriffen erst anschlieBend das Wort. Wihrend
der einzelnen Redebeitrige schauten sich die Teilnehmenden auflerdem gegen-
seitig an. Der hohe Beteiligungswille und das Interesse am Unterrichtsgeschehen
wurde zusitzlich dadurch unterstrichen, dass die Sprecher*innen von Redebei-
trag zu Redebeitrag variierten und sich in den analysierten Sequenzen immer fast
die gesamte Lerngruppe verbal an der Diskussion bzw. dem Unterrichtsgesprich
beteiligte. Ferner untermauerten Mimik und Gestik der Teilnehmenden die Of-
fenheit und das Interesse an der Thematik und einer produktiven Unterrichts-
stunde. Zustimmung zeigte sich oft zusitzlich durch Kopfnicken bzw. Ableh-
nung durch Kopfschiitteln oder fragende Blicke. Obgleich die Teilnehmenden
aus unterschiedlichen Lindern kamen und Deutsch nicht ihre Muttersprache
war, wurden die Redebeitrige frei und ohne Angst formuliert, was die positive
Unterrichtsstimmung in allen analysierten Sequenzen unterstreicht.
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In less than eight months, we used more natural resources than the planet is
able to produce in a 12 month period. For the remainder of 2016, we will be
living on resources borrowed from future generations.

(WWF 2016)

Obwohl die Menschheit um die Endlichkeit der Ressourcen der Erde weil3, stra-
paziert sie deren Belastungsgrenzen immer mehr. Jedes Jahr wird der sogenannte
Erdiberlastungstag, der ,,Earth Overshoot Day®, zu dessen Berechnung das
Konzept des 6kologischen Fuflabdrucks als Grundlage dient und in dem sich
ausdriickt wie viel Fliche benétigt wird, um den gesamten Ressourcenbedarf der
Menschen zu decken, frither erreicht. Jedes Jahr sind die Ressourcen, die von der
Erde ersetzt werden konnten, frither verbraucht. Denn die Menschheit wichst
und damit auch der Verbrauch von Brennstoffen, Nahrungsmitteln und Wasser.
Wenn die Menschen unveridndert weiterlebten wie bisher, benétigten wir bis
zum Jahr 2030 zwei und bis zum Jahr 2050 knapp drei Planeten, um unseren
Bedarf an Nahrung und nachwachsenden Rohstoffen zu decken (vgl. Tages-
schau 2016). Nach Angaben des WWF ist auch Deutschland nicht sparsam, was
den Ressourcenverbrauch angeht und hat bereits seit 10 Jahren einen 6kologi-
schen FuBabdruck auf gefihrlich hohem Niveau. Trotzdem wichst der Konsum
der Menschheit weiter, das globale Streben nach Wachstum hilt an und die
Grenze der 6kologischen Belastbarkeit der Erde wird permanent tbertreten
(vgl. Tagesschau 2016).

Um auf die globalen Probleme reagieren und sich den Herausforderungen
einer komplexer werdenden Welt stellen zu kénnen, muss ein Umdenken statt-
finden und die Menschen mussen mit Kompetenzen (u. a. Umweltkompetenz)
ausgestattet werden, die ihnen die Beteiligung an einer nachhaltigen Gestaltung
der Zukunft erméglichen. Mit der Entwicklung mehrerer Unterrichtsreihen und
Einheiten zu den 6kologischen Thematiken Wasser, Wyhl und Miill stand in der
votliegenden Untersuchung die Férderung von Umweltkompetenz im Mittel-
punkt. Ausgehend von der Auffassung, dass das Bildungs- und Erziehungssys-
tem wichtige Impulse in Richtung einer Neuorientierung geben kann und auch
der Fremdsprachenunterricht 6kologische und globale Fragen miteinbeziehen
muss, um den Anforderungen der Globalisierung gerecht zu werden, wurde zu-
nichst ein Uberblick iiber die geschichtliche Entwicklung und die verschiedenen
Ansitze zur Methodik der Landeskunde im Fremdsprachenunterricht gegeben.
Dabei wurde verdeutlicht, dass der Landeskunde in einer komplexer werdenden
globalisierten Welt eine neue Bedeutung zukommt und die Weiterentwicklung in
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Richtung einer Kulturwissenschaft notwendig ist. Damit verbunden ist ein be-
deutungsorientiertes Verstindnis von Kultur (vgl. Reckwitz 20006), das darauf
zielt, die unterschiedlichen subjektiven (Be-)deutungsmoglichkeiten der Welt
sichtbar zu machen. Lernende miissen dazu befahigt werden, (deutschsprachige)
Diskurse zu verstehen, sich an ihnen beteiligen und persénlich positionieren zu
kénnen (vgl. Altmayer 2016). Da die Arbeit mit Erinnerungsorten diesbeztiglich
von besonderer Relevanz ist, wurde anschlieBend die Entwicklung vom Konzept
des kollektiven Gedichtnisses bis zu Erinnerungsorten nachgezeichnet. Denn
da sich gerade an Erinnerungsorten unterschiedliche (Be-)deutungszuschreibun-
gen transparent und fiir Lernende nachvollziehbar machen lassen, kann die Ar-
beit mit Erinnerungsorten im Fremdsprachenunterricht besonders fruchtbar
sein. Mit Hilfe einiger inhaltlicher und didaktischer Auswahlkriterien, die sich im
Kontext des Deutsch-als-Fremdsprache-Unterrichts als sinnvoll erweisen, wur-
den schlieBlich die 6kologischen Themenbereiche Wasser und Miill sowie der
okologische Erinnerungsort Wyhl gewihlt und drei komplette Unterrichtsreihen
sowie insgesamt neun Unterrichtseinheiten entwickelt. Die Datenauswertung er-
folgte mit Hilfe der Methode der qualitativen Inhaltsanalyse und der Sequenz-
analyse. Insgesamt standen 54 Fragebdgen, 41 Lernertexte und drei Videose-
quenzen zur Auswertung zur Verfigung,

Aus den Auswertungsergebnissen der Fragebogen geht hervor, dass 74 % (40
Personen) der befragten Studierenden durch die Teilnahme an den konzipierten
Unterrichtsstunden zu 6kologischen Thematiken neue Kenntnisse zu Umwelt-
themen gewinnen oder schon vorhandenes Wissen erweitern konnten. Obwohl
28 % (15 Personen) explizit erwihnen, dass keine Vorkenntnisse zu den jeweili-
gen 6kologischen Themen vorhanden waren, wurden sie dazu motiviert, sich mit
verschiedenen Sichtweisen und Interpretationen auseinanderzusetzen und somit
tber individuelle (Be-)deutungszuschreibungen zu reflektieren und diese even-
tuell zu verindern, anzupassen oder weiterzuentwickeln. Bei 28 % (15 Personen)
der befragten Personen ldsst sich eine persénliche Motivation hinsichtlich 6ko-
logischer Fragestellungen erkennen.

Das Verstehen globaler Zusammenhinge und Verflechtungen, worauf auch
das Konzept des Globalen Lernens zielt, konnte ansatzweise initiiert und gleich-
zeitig spezifische Perspektiven aufgezeigt werden: 15% (8 Personen) geben an,
sich dem eigenen Verhalten bewusst zu sein und 24 % (13 Personen) bestitigen
eine Verinderung der individuellen Sichtweise. Auch wenn solche Lernprozesse
kaum messbar oder evaluierbar sind, so deuten die Ergebnisse der Auswertung
darauf hin, dass die Auseinandersetzung mit den ausgewihlten 6kologischen
Themen eine Sensibilisierung fiir 6kologische Zusammenhinge, die Wechselwir-
kungen zwischen Mensch und Natur und teilweise auch zu individuellen Hand-
lungen anregen konnte: 28 % (15 Personen) behaupten, auf Umweltschutz Wert
zu legen oder sich in Zukunft aktiv daran beteiligen zu wollen.
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Zentrale Prinzipien des Globalen Lernens, wie beispielsweise Entscheidun-
gen mit Blick auf globale Zusammenhinge zu treffen, sowie die Orientierung am
Wohlbefinden anderer Menschen, Gesellschaften und der Umwelt gehen gleich-
zeitig mit der Férderung von Umweltkompetenz einher. Aus den Antworten der
befragten Studierenden geht hervor, dass 44 % (24 Personen) 6kologische Pro-
bleme in ihren Heimatlindern und der Welt generell wahrnehmen und 37 % (20
Personen) globale Verbindungen erkennen. Auch wenn die Offenheit gegentiber
6kologischen Fragestellungen teilweise ersichtlich ist, bleibt jedoch fraglich, ob
das individuelle Handeln tatsichlich in globalen Kontexten verortet wird.

In den selbst formulierten Texten der Lernenden werden diese Ergebnisse
bestitigt. In mehreren Beitrigen wird deutlich, dass die Teilnahme an den Un-
terrichtseinheiten den Lernenden die Aktualitit 6kologischer Probleme (erneut)
bewusst gemacht hat. Okologische Fragestellungen und die damit verbundenen
Schwierigkeiten werden erkannt und hinterfragt. In einigen Lernertexten wird
auBlerdem aktives Engagement bzw. eine zukiinftige umsichtigere Verhaltens-
weise propagiert. AuBerdem werden globale Zusammenhinge beschrieben, was
darauf hindeutet, dass die Teilnahme an den Unterrichtseinheiten das Etkennen
von Kohirenzen begiinstigt oder die Lernenden zumindest auf Skologische
Wechselbeziehungen aufmerksam gemacht werden konnten.

Mit Hilfe der Analyse der drei ausgewihlten Sequenzen aus den Unterrichts-
einheiten zu den 6kologischen Themen Wasser, Wyhl und Miill konnte zusitz-
lich festgestellt werden, dass 6kologische Fragestellungen attraktiv und motivie-
rend aufgearbeitet werden kénnen, sodass sich die Teilnehmenden interessiert
und engagiert an den Unterrichtsgesprichen beteiligen. Die Aktualitit der The-
matiken sowie deren Nihe zu den individuellen Lebenswelten fithren zu einer
personlich-subjektiven Herangehensweise, was die Kommunikation unter den
Lernenden stimuliert. Die Teilnehmenden dul3erten sich zu individuellen Etleb-
nissen und Sichtweisen, waren jedoch gleichzeitig offen gegentiber den Aussa-
gen der anderen Kursteilnehmenden, horten diesen aufmerksam zu, lieBen sie
ausreden und reagierten erst anschlieBend konstruktiv. So entstanden spannende
und lehrreiche Unterrichtsdiskussionen, die zum Hinterfragen der eigenen Le-
benswelt motivieren und zum Erkennen subjektiver Diskurs- und Deutungs-
moglichkeiten beitragen konnten.

AbschlieBend soll erwidhnt werden, dass das Konzept der 6kologischen Erin-
nerungsorte und die in dieser Arbeit entwickelten Unterrichtsreihen und -einhei-
ten auch im Deutsch-als-Zweitsprache-Unterricht angewendet werden kénnen.
Jugendliche und Erwachsene, die vorrangig mit der deutschen Sprache in einem
deutschen Land in Berithrung kommen und diese in erster Linie ohne einen
Sprachkurs gelernt haben, kénnen ihre existierenden Sprachfihigkeiten im DaZ-
Unterricht systematisieren und gleichzeitig von ihren Ortskenntnissen profitie-
ren. Im Gegensatz zu Studierenden, die sich ausschlieBlich fiir einen bestimmten
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Zeitraum in Deutschland aufhalten und Deutsch-als-Fremdsprache-Kurse besu-
chen, kénnen sich DaZ-Lernende den 6kologischen Erinnerungsorten im Spe-
zifischen sowie 6kologischen Themenfeldern im Allgemeinen zusitzlich von ei-
ner ,inlindischen Perspektive aus nihern. AuBlerdem findet bei DaZ der
Spracherwerb in der Zielkultur statt und die deutsche Sprache spielt einen hohen
Stellenwert im alltdglichen Leben der Lernenden. Werden im DaZ-Unterricht
neue Inhalte (wie beispielsweise 6kologische Thematiken) behandelt, die in der
Erstsprache unbekannt sind, bedeutet Spracherwerb gleichzeitig eine geistige
Entwicklung. So erwerben die Lernenden Kenntnisse in der deutschen Sprache,
die sie nicht aus ihrer Muttersprache mitbringen. Die deutsche Sprache wird all-
mihlich zur Zweitsprache.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass 6kologische Diskurse im
Fremdsprachenunterricht zur Férderung einer Umweltkompetenz und somit zu
einer nachhaltigen Entwicklung unserer Weltgesellschaft beitragen kénnen. Die
Auseinandersetzung mit 6kologischen Themen kann neben der Vermittlung von
Faktenwissen zu Umweltthemen und Umweltgeschichte zu einem Bewusstsein
fir die (globalen) Konsequenzen individuellen Handelns und zu einem Umden-
ken von einer lokalen zu einer globalen Perspektive fithren. Eigene Interessen
und individuelle Standpunkte kénnen gleichzeitig hinterfragt und relativiert wer-
den. Die Beschiftigung mit 6kologischen Zusammenhingen und Erinnerungs-
orten kann so nicht nur wichtige Anforderungen einer kulturwissenschaftlich
orientierten Landeskunde, sondern auch eines Globalen Lernens anstof3en. Aus
diesem Grund ist es wichtig, 6kologische Problematiken und Fragestellungen
auch und besonders im Fremdsprachenunterricht zu thematisieren, denn Studie-
rende miissen dazu ermutigt werden, an der Gestaltung der Weltgesellschaft mit-
zuwirtken. Damit zukiinftige Generationen nicht massiv unter den Folgen des
stindigen Uberschreitens der natiirlichen Grenzen unseres Planeten zu leiden
haben, muss die Férderung von Umweltkompetenz ein wichtiger Bestandteil des
Erziehungs- bzw. Bildungssystems und besonders des Fremdsprachenunter-
richts werden. Besonders in einer internationalen Lernumgebung wie dem
Fremdsprachenunterricht kénnen sich so produktive Unterhaltungen entfalten,
die zu individuellen Uberlegungen einerseits und gemeinschaftlichen Aushand-
lungen andererseits fithren kénnen.
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