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Einleitung

Soll man zur Reduktion des CO2-Gehaltes der Atmosphire die Geoengineering-Maf3-
nahme »Eisendiingung in Ozeanen« durchfithren? Um gesicherte wissenschaftli-
che Aussagen dariiber zu erhalten, wie eine grof3skalige Ozeandiingung mit Eisen
auf den Treibhauseffekt und auf das Okosystem Meer wirkt, miisste man Versuche
im Ozean in einem solchen Umfang durchfithren, dass es sich schon allein dabei
um eine grof3skalige Ozeandiingung handeln wiirde. Das wiirde praktisch schon
den Einsatz dieser Mafinahme mit allen moglichen Nebeneffekten bedeuten, oh-
ne dass man zuvor wissenschaftliche Sicherheit tiber die tatsichliche Wirkung der
Eisendiingung hitte (Rickels et al. 2011).

Dass solche Fragen, die neben einer fachlichen auch eine ethische (und eine
politische) Dimension haben, Teil des Geographieunterrichtes sein sollen, ist in-
nerhalb der Geographiedidaktik weitgehend unstrittig (z.B. Havellberg 1990; Rho-
de-Jiichtern 1995; Schrand 1995; Schramke 1999; Birkenhauer 2000; Wilhelmi 2007).
In den letzten 15 Jahren ist die Frage, wie das ethische Urteilen innerhalb des Geo-
graphieunterrichts gefordert werden kann und soll, theoretisch und empirisch ver-
starkt innerhalb der Geographiedidaktik bearbeitet worden (vgl. Ulrich-Riedham-
mer 2017). Ein wesentlicher Grund fiir diese Entwicklung diirfte die Ausgestaltung
des Kompetenzbereiches Beurteilen und Bewerten in den Bildungsstandards Geo-
graphie fiir den mittleren Schulabschluss sein, in denen ein expliziter Bezug auf
die ethische Dimension des Urteilens eingefordert wird (DG{G 2020).

Damit ergibt sich auch die Frage, welche Wissensbestinde gelehrt werden sol-
len, um einen Kompetenzzuwachs auf Seiten der Schiilerinnen und Schiiler zu
fordern, um mit solchen Fragen umgehen zu kénnen. Ein solches Wissen ist sei-
ner Natur nach ein ethisches Wissen, da es sich letztlich um deklaratives und
prozedurales Wissen handelt, wie die normativen Aspekte eines Themas quali-
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tatsvoll(er) identifiziert, analysiert und reflektiert werden kénnen. Bogeholz et al.
(2004) sprechen in diesem Zusammenhang von »Bewertungsstrukturwissen«. Ein
solches Bewertungsstrukturwissen kann etwa Wissen um die Struktur eines nor-
mativen Argumentes, um die Unterscheidung normativer von deskriptiven Aspek-
ten innerhalb eines Themas, um die Anwendung bestimmter Verfahrensschritte
hin zur Urteilsfillung, um bestimmte »geographisch relevante Werte« (vgl. Bil-
dungsstandards) oder um bestimmte ethische Begriindungsverfahren darstellen.
Hiufig ist ein solches Wissen fachunspezifisch, d.h. es kann in allen Unterrichtsfi-
chern vermittelt und angewandt werden. Die Allgemeingiiltigkeit dieses Wissens
iiber unterschiedliche fachliche Kontexte hinaus entspricht dem Ziel der Ethik,
eben universelle Begriindungen fiir moralische Handlungen zu finden. Diese All-
gemeingiiltigkeit deckt sich aber auch mit den padagogischen Forderungen der
Kompetenzorientierung, die Fihigkeit zu fordern, mit Problemen in moglichst un-
terschiedlichen Kontexten umgehen zu kénnen (Weinert 2001). So kann das Wissen
um die Struktur eines normativen Argumentes sowohl bei der Formulierung eines
Argumentes fiir oder gegen die grofiskalige Eisendiingung als auch bei der Formu-
lierung eines Argumentes zur Frage, ob eine umstrittene medizinische Mafinahme
angewandt werden soll, oder zur Frage, ob im Unterricht Hausaufgaben gestellt
werden sollen, genutzt werden.

Die Idee der Kompetenzorientierung und der daraus resultierenden Bildungs-
standards ist aber, dass die prozessbezogenen Kompetenzen wie »Bewerten und
Beurteilen« oder »Kommunikation« auch fachspezifisch ausgestaltet werden kén-
nen und sollen (Weinert 2001). Damit, und auch aus den vor der Kompetenzorien-
tierung angefithrten Forderungen nach einer Thematisierung ethischer Aspekte im
Geographieunterricht, stellt sich aus einer geographiedidaktischen Perspektive die
Frage: Welches Wissen soll im Geographieunterricht gelehrt werden, das Schiile-
rinnen und Schiiler beim ethischen Urteilen zu geographischen Unterrichtsthemen
unterstittzt und das sinnvollerweise primir oder zu einem erheblichen Anteil im
Geographieunterricht statt in einem anderen Unterrichtsfach vermittelt wird?

In diesem Beitrag soll erliutert werden, dass die Bereichsethiken ein solches
fachbezogenes ethisches Wissen bereitstellen und dass es fachdidaktische Argu-
mente dafiir gibt, ein solches bereichsethisches Wissen im Geographieunterricht
zu vermitteln. Dazu wird die Fachspezifitit aktueller geographiedidaktischer
Konzepte zur Forderung der Bewertungskompetenz analysiert und ein solches
bereichsethisches Wissen fiir den Geographieunterricht beispielhaft skizziert.
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Fachspezifitat aktueller Konzepte zur Forderung ethischen Urteilens

Aktuelle Unterrichtskonzepte zur Férderung ethischen Urteilens im Geographie-
unterricht sind hiufig stark methodisch orientiert (vgl. Felzmann/Laub 2019).

Viele der Methoden sind fachunabhingig umsetzbar und leiten sich aus gene-
rellen moralpidagogischen Begriindungen ab. Ihre Anwendung kann bei Schiile-
rinnen und Schillern ein ethisches Wissen um bestimmte Kriterien guten Urteilens
fordern. So vermitteln diskursethisch fundierte Ansitze wie die Dilemma-Metho-
de oder das neosokratische Gesprich (Mehren/Ulrich-Riedhammer 2014) Wissen
um die Gestaltung angemessener Diskussions- und Aushandlungsverfahren und
um hierfir wichtige Regeln und Verfahrensweisen. Das Wissen um die Struktur
normativer Argumente im Sinne eines praktischen Syllogismus oder des Toulmin-
Schemas (Felzmann 2016) kann helfen, Begriindungen in Argumenten zu analysie-
ren oder Argumente zu konzipieren.

Da der Geographieunterricht sich als perspektivenreich versteht (Schuler/
Vankan/Rohwer 2017), kénnen Methoden mit der Zielsetzung der Foérderung von
sozialen Perspektivenwechseln als fiir den Geographieunterricht »typisch« be-
zeichnet werden. Entsprechend konnte ein Wissen um Ziele, Herausforderungen
und Grenzen sozialer Perspektiveniibernahmen in normativen Kontexten im
Geographieunterricht geférdert werden. Hierzu zihlen etwa Methoden wie das
Wertequadrat, das Lebensliniendiagramm und Rollenspiele.

Deutlicher leitet die Gottinger Arbeitsgruppe um die Biologiedidaktikerin Su-
sanne Bogeholz aus der inhaltlichen Struktur von in diesem Falle nachhaltigkeits-
relevanten Themen konkrete Wissensbestinde sowie damit verbundene Methoden
fiir die Forderung ethischen Urteilens ab. Aus der typischerweise hohen Komplexi-
tit nachhaltigkeitsrelevanter Themen und dem Verstindnis von nachhaltiger Ent-
wicklung im Sinne des Dreisidulen-Modells, das Substitutionen der Entwicklung in
einer Siule durch Entwicklungen in einer anderen Siule erlaubt, ergebe sich die
Notwendigkeit, die Vielzahl an sozialen, 6konomischen und ékologischen Aspek-
ten miteinander in Beziehung zu setzen und die damit verbundenen konfligieren-
den Entscheidungsoptionen gegeneinander abzuwigen (Eggert/Bogeholz 2006).
Aufbauend auf psychologisch und 6konomisch orientierten Ansitzen wie »ratio-
nal choice« gelte es diesen Abwigungsprozess moglichst nachvollziehbar und des-
halb moéglichst iiber quantitative Berechnungsverfahren durchzufithren. Folglich
sei ein Wissen iiber Entscheidungsstrategien sowie ein Meta-Wissen iiber die meist
hoéhere Qualitit von kompensatorischen Entscheidungsstrategien gegeniiber non-
kompensatorischen in Kontexten nachhaltiger Entwicklung zu vermitteln (Gresch/
Hasselhorn/Bogeholz 2013). Zusitzlich solle die Fihigkeit gefordert werden, Lo-
sungsansitze in Kontexten nachhaltiger Entwicklung 6konomisch-quantitativ zu
bewerten und zu reflektieren. Wissensbestinde tiber grundsitzliche 6konomische
Konzepte seien nétig (z.B. das Wissen um Ressourcenknappheit), um damit ein
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einfaches quantitatives Bewerten (z.B. in Form von Kosten-Nutzen-Analysen) und
Analysieren politischer Steuerungsinstrumente zu ermoglichen (Bogeholz et al.
2014).

Im Geographieunterricht verbreitete Methoden wie das »explizite Bewerten«
(Fiebelkorn/Kuckuck 2019), das unmittelbar auf den Arbeiten Bogeholz‘ aufbaut,
oder die »Argumentationswippe« (Tumbrink 2018) fordern solche Wissensbestan-
de, indem sie den Prozess des Abwigens strukturieren und hierbei mit Zuweisun-
gen von Zahlenwerten zu Kriterien und Argumenten arbeiten. Sie entsprechen da-
mit Entscheidungsmatrizen, wie sie insbesondere in 6konomischen Ansitzen der
Entscheidungsfindung hiufig vorzufinden sind und welche letztlich stark utilita-
ristisch fundiert sind. Schlieflich zielt der Utilitarismus darauf ab, konkurrieren-
de Entscheidungsmoglichkeiten danach abzuwigen, welche der Alternativen den
groRtmoglichen Nutzen fiir die von der Handlung Betroffenen erwarten lisst.

Ein hiufiges Ziel in fachdidaktischen Ansitzen zur Forderung der Bewertungs-
kompetenz im Fachunterricht ist das Explizieren-Lassen von Werten und Normen
durch die Schillerinnen und Schiiler, wie es auch in den Bildungsstandards ein-
gefordert wird. Aus der Diagnose, dass Lernende sich schwertun, Werte und Nor-
men in Argumenten explizit aufzufithren, bieten bestimmte Unterrichtsmethoden
eine Auswahl an (geographierelevanten) Werten und Normen an zur Ausgestal-
tung ethischer Argumente oder Fragen (Mehren/Ulrich-Riedhammer 2021, Stein-
bach 2019).

Insbesondere in Konzepten der Biologiedidaktik wird auch ein Wissen um den
Unterschied zwischen deontologischen und konsequentialistischen Begriindungen
eingefordert (Bogeholz et al. 2004). Schiilerinnen und Schiiler sollten demnach ei-
gene oder fremde Begriindungen bei bioethischen Fragestellungen darauf analy-
sieren, ob diese Begriindungen sich »auf die Phase vor einer Handlung« beziehen
und sich dabei »auf eine bestimmte Gesinnung, Ordnung oder Werte stiitzen« (=
deontologisch) oder ob diese Begriindungen sich »auf die Phase nach einer Hand-

lung« (ebd.: 91f., Hervorhebungen im Original) beziehen und hierbei mégliche Fol-
gen gegeneinander abwigen (=konsequentialistisch).

Bereichsethiken

Wie fir die prozessbezogenen Kompetenzen ein Spannungsfeld zwischen kontext-
abhingigen Ausgestaltungen und kontextunabhingigen Ausgestaltungen existiert,
so besteht auch innerhalb der Ethik ein Spannungsverhiltnis zwischen einer allge-
meinen — und damit kontextunabhingigen — und kontextabhingigen Ethiken, den
so genannten Bereichsethiken. Nida-Riimelin (2005) argumentiert, dass es bisher
nicht gelungen sei und auch wenig darauf hinweise, dass es bald gelingen werde,
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die Urteile in Diskursen der angewandten Ethiken deduktiv aus der Allgemeinen
Ethik abzuleiten:

»Wenn ethische Urteilsfahigkeit darauf beruht, zentrale Bestandteile unseres mo-
ralischen Uberzeugungssystems zu rekonstruieren und zu systematisieren und
auf diesem Wege Kriterien zu schaffen, die in solchen Situationen, in denen un-
ser moralisches Urteil nicht eindeutig ist, Orientierung bieten, dann ist das »bot-
tom-down«-Vorgehen (sic!) der traditionellen Methode angewandter Ethik unan-
gemessen.« (Ebd.: 60)

Wie es der Physik als einer empirischen Wissenschaft bisher nicht gelungen sei,
eine alle naturwissenschaftlichen Phinomene umfassende Einheitstheorie zu ent-
wickeln, so sei es fiir die Disziplin Ethik angeraten, einem »reduktionistischen
und einheitswissenschaftlichen Programm nicht voreilig nachzueifern, jedenfalls
nicht zu Lasten einer sorgfiltigen und differenzierten Analyse moralischer Uber-
zeugungen. [...] Die empirischen und normativen Phinomene kénnten zu komplex
sein, als dass sie durch ein einziges Prinzip und eine einzige systematische Begriff-
lichkeit erfassbar sind.« (Ebd.: 62) Es erscheine heuristisch zweckmiflig, »grofRere
Komplexe menschlicher Praxis, denen jeweils spezifische Charakteristika gemein-
sam sind, einer eigenstindigen normativen Analyse zu unterziehen« (ebd.: 63).

Auf diese Weise haben sich Bereichsethiken (synonym: »angewandte Ethiken«)
wie die »Umweltethik, die »Risikoethike, die »Tierethik«, die »Wirtschaftsethike,
die »Medizinethik« herausgebildet, die innerhalb ihrer relevanten Kontexte die
zentralen ethischen Fragen rekonstruieren, unterschiedliche Positionen systemati-
sieren und die zu diesen Positionen gehorigen Argumente analysieren und kritisch
reflektieren, so dass letztlich eine Orientierung zum ethischen Diskurs in diesem
Bereich gestiftet wird.

Die jeweiligen bereichsethischen Wissensbestinde stellen damit ein ethisches
Wissen iiber »Prinzipien mittlerer Reichweite« (Luther-Kirner 2007: 76) dar, das
zwar allgemeiner als fiir den konkreten Kontext (wie z.B. die Eisendiingung) kon-
zipiert ist, das aber auch nur fiir bestimmte, inhaltsihnliche Kontexte relevant ist.
Damit weist dieses Wissen eine gewisse Fachnihe in dem Sinne auf, dass mit der
inhaltlichen Struktur der Unterrichtsthemen eines Faches jeweils bestimmte rele-
vante Bereichsethiken verbunden sind.

Didaktische Rekonstruktion bereichsethischen Wissens
fiir den Geographieunterricht

Mit dem Modell der Didaktischen Rekonstruktion (Kattmann et al. 1997) liegt ein
fachdidaktisch etabliertes Verfahren vor, um Wissensbestinde fiir Vermittlungs-
prozesses zu bestimmen. Es setzt sich aus den Komponenten »Erfassen der Per-
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spektive der Lernendenc, »fachliche Klirung« und »didaktische Strukturierung«
zusammen, kann aber z.B. um eine normative Klirung der Vermittlungsziele er-
ginzt werden (vgl. Lange 2021). Soll ein Wissen fiir die Vermittlung im Geographie-
unterricht bestimmt werden, das ein ethisches Wissen darstellt, das aber gleichzei-
tig eine inhaltliche Nihe zu »typischen geographischen Unterrichtsthemen« hat, so
ist aus einer Perspektive der fachlichen Klirung zu fragen, welches Wissen das sein
konnte, aus einer Lernendenperspektive zu fragen, welche Voraussetzungen Schii-
lerinnen und Schiiler zu einem Unterricht hierzu mitbringen (z.B. Einstellungen zu
bestimmten ethischen Fragen, Interessen, Wissen), und vor diesem Hintergrund
aus einer normativen Perspektive zu fragen, welches Wissen vermittelt werden soll.

Eine fachliche Klirung eines solchen geographiebezogenen bereichsethischen
Wissens fir Schiilerinnen und Schiiler setzt bereichsethisches Wissen in Bezug
zu typischen Themen des Geographieunterrichts und sucht hierbei nach Uber-
schneidungen. Dieses In-Beziehung-Setzen von bereichsethischem Wissen zu
Geographieunterricht wird allerdings durch die Diffusitit dieser beiden Bereiche
erschwert. Auf Seiten der Bereichsethiken existieren keine klaren Kriterien, wie
einzelne Bereichsethiken sich konstituieren, wie sie sich von anderen Bereichs-
ethiken abgrenzen und wie sie iiberhaupt bezeichnet werden sollen. So werden
die Begriffe »Naturethik«, »0kologische Ethik« und »Umweltethik« iiberwiegend
synonym verwendet (Ott/Dierks/Voget-Kleschin 2016). Am Beispiel des Geoenginee-
rings lasst sich zeigen, dass zwar umfassende ethische Analysen zu diesem Thema
bestehen (z.B. Rickels et al. 2011, Betz/Cacean 2012), dass aber dennoch innerhalb
der Disziplin Ethik bisher nicht von einer expliziten Geoengineering-Ethik im Sinne
einer eigenstindigen Bereichsethik gesprochen wird. Innerhalb des ethischen
Diskurses zu Geoengineering spielen wiederum Bereichsethiken wie die Risikoethik
oder die Naturethik eine Rolle (Betz/Cacean 2012), wihrend gleichzeitig Geoen-
gineering als ein Teilaspekt der sich zunehmend konstituierenden Klimaethik zu
verstehen ist (z.B. Roser/Seidel 2015). Entsprechend kommen Sammlungen von
Bereichsethiken (z.B. Nida-Riimelin 2005, Knoepfiler 2009, Stcker/Neuhiuser/
Raters 2011) zu unterschiedlichen Auflistungen und Hierarchisierungen zwi-
schen den einzelnen Bereichsethiken. Diese unklare Systematisierung macht es
schwierig bereichsethische Wissensbestinde zu definieren, die an geographische
Unterrichtsthemen herangetragen werden konnen.

Auf der anderen Seite ist auch nur schwer zu fassen, was »typische geogra-
phische Unterrichtsthemen« sind. Praktizierter Geographieunterricht ist in seiner
inhaltlichen Struktur ein recht kontingenter Prozess, der durch die Kultushoheit
der Bundeslinder ohnehin nicht einheitlich sein kann. Zwar bedingt das Selbst-
verstindnis einer akademischen Fachdisziplin stark die Ausgestaltung des schu-
lischen Bezugsfaches, allerdings besteht gerade in der Fachdisziplin Geographie
eine permanente Unsicherheit iiber dieses Selbstverstindnis, woraus ein umfas-
sender innerfachlicher Diskurs resultiert (vgl. Schurr/Weichhart 2020). Entspre-
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chend lasst sich das Feld der »typischen geographischen Unterrichtsthemen« nur
recht unscharf konturieren.

Das, was hierbei als geographiebezogenes bereichsethisches Wissen didaktisch
rekonstruiert werden kann, lisst sich unterteilen in Fragen, Positionen und Ar-
gumente. Hierbei stellen die Fragen die Grundlage dar, zu deren Beantwortung
unterschiedliche Positionen ausgewiesen werden konnen, welche wiederum durch
Argumente gestiitzt werden. Entsprechend kénnten unterschiedlich umfassende
Wissensbestinde rekonstruiert werden, die je nach Zielsetzung und auch vorhan-
denen Zeitressourcen z.B. nur die Fragen und Positionen oder aber auch Argumen-
te umfassen wiirden.

Im Folgenden sollen Fragen und Positionen formuliert werden, die fiir den
Geographieunterricht relevantes bereichsethisches Wissen fiir Schiilerinnen und
Schiiler darstellen konnten. Dabei sollen sowohl deren Fundierung in bestimm-
ten Bereichsethiken als auch Beziige zu »typischen Unterrichtsthemen« aufgezeigt
werden. Ebenso werden empirische Befunde, die Hinweise zur Lernendenperspek-
tive geben, aufgefithrt. Diese Darstellung soll illustrieren, dass ein solches Wissen
rekonstruiert und gelehrt werden kann. Gleichwohl basieren diese Ausfithrungen
nicht auf einer vollstindigen und damit auch empirisch fundierten didaktischen
Rekonstruktion. Solche didaktischen Rekonstruktionen stellen ein Forschungsde-
siderat dar.

Die hier dargestellten Fragen und Positionen werden von Seiten der »typischen
geographischen Unterrichtsthemen« dahingehend abgeleitet, dass sie sich auf die
zwei wesentlichen Fachperspektiven der Fachdisziplin Geographie beziehen, nim-
lich auf »Raum« und auf das »Mensch-Natur-Systemc. Sicherlich konnen Bereichs-
ethiken mit einem nicht so offensichtlichen Bezug zu diesen Perspektiven ebenfalls
Wissen bereitstellen, das relevant fiir »typische geographische Unterrichtsthemen«
ist, wie die Risikoethik, die etwa im Falle von Geoengineering von grofier Bedeutung
ist, und die Wirtschaftsethik. Entsprechende didaktische Rekonstruktionen wiren
auch hierzu notig.

Reichweite von Verantwortung

»Wahrend du schldfst, haben andere
Hunger, und wahrend du frithstiickst
bringen andere sich um, das hort sich
schlimm an, ist es aber nicht ganz, denn
zum Gliick gibt es die rdumliche Distanz«

Frage: Habe ich oder haben Politikerinnen und Politiker, die ich wihle, gegeniiber
Menschen in anderen Riumen (z.B. in anderen Staaten) die gleiche oder eine an-
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dere Verantwortung als gegeniiber Menschen im gleichen Raum (z.B. im gleichen
Staat)?

Positionen:

. partikularistische Positionen, wonach der Grad der Verantwortung innerhalb
bestimmter kleinerskaliger Maf3stabsebenen hoher ist als auf grofierskaligen
Malf3stabsebenen, z.B.

o Kommunitarismus mit der Abgrenzung der Verantwortung innerhalb ei-
ner kleineren Gemeinschaft gegeniiber der Verantwortung auflerhalb die-
ser Gemeinschaft, z.B. Michael Walzer.

0  Realismus, Nationalismus, Chauvinismus mit der weitgehenden Begren-
zung von Verantwortung auf die eigene Nation, z.B. Hans Morgenthau,
David Miller.

« kosmopolitische Positionen, wonach der Grad der Verantwortung unabhingig
von MafSstabsebenen und Distanzen ist, z.B. Peter Singer, Thomas Pogge.

Bei der Frage nach der Verantwortung itber riumliche Distanzen hinweg ist zwi-
schen einer individualethischen Ebene und einer institutionenethischen Ebene zu
unterscheiden. Auf der individualethischen Ebene wird nach dem gerechten Han-
deln von Individuen gegeniiber anderen Individuen (in z.B. fernen Regionen) ge-
fragt. Auf der institutionenethischen Ebene wird nach dem gerechten Handeln von
Institutionen wie Staaten oder suprastaatlichen Organisationen wie EU, UNO ge-
fragt (vgl. Applis/Scarano 2014).

Bereichsethik: politische Ethik/Ethik internationaler/globaler Gerechtigkeit (vgl.
Hahn 2009)

Geographische Unterrichtsthemen: Globalisierung, Disparititen, Geopolitik, Mi-
gration, Klimawandel

Beispiele fiir konkrete Fragestellungen:

- Diirfen einzelne Staaten zum Schutz des Klimas Geoengineering-Mafinahmen
durchfiithren, die negative Effekte aufierhalb ihres Staatsgebietes haben kon-
nen (z.B. in den Ozeanen oder in der Antarktis, die der Menschheit als Gan-
zes gehoren, oder in Staaten, die sich gegen diese Geoengineering-Mafnahme
ausgesprochen haben)?

- Hingtder Grad der Verpflichtung, fiir Opfer einer Flutkatastrophe zu spenden,
davon ab, ob die Flutkatastrophe im eigenen Bundesland oder im eigenen Staat
oder innerhalb der EU oder auflerhalb der EU geschah?
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- Sollen die EU-Agrarministerinnen und EU-Agrarminister bei der Frage der
Ausgestaltung des Agrarhandels (z.B. Zélle, Importbeschrinkungen, Export-
subventionen) gegeniiber einem Kleinbauern oder einer Kleinbiuerin in einem
irmeren Staat die gleiche oder eine andere Verantwortung als gegeniiber einem
Bauern bzw. einer Biuerin in der EU haben?

« Sollen sich die Politikerinnen und Politiker eines Staates dafiir einsetzen, dass
Impfstoff weltweit gleich verteilt wird oder dass die Biirgerinnen und Biirger
des eigenen Staates vorrangig Impfstoffe erhalten, ggf. auch fiir eine Drittimp-
fung (vgl. Corona-Impfung).

- Welche Verpflichtung sollen Politikerinnen und Politiker gegeniiber Migrantin-
nen und Migranten haben, die unter lebensgefihrlichen Bedingungen versu-
chen, in ihr Land zu migrieren?

. Hat die Regierung in Deutschland die Pflicht, Einfluss auf die Ausgestaltung
der Arbeitsbedingungen in anderen Staaten zu nehmen, wo fir deutsche Un-
ternehmen und deutsche Kundinnen und Kunden produziert wird (vgl. Dis-
kussion um das Lieferkettengesetz)?

« Haben Menschen in Riumen, die mit sehr guten naturgeographischen Voraus-
setzungen ausgestattet sind, eine Pflicht, Menschen in Riumen mit ungiinsti-
gen naturgeographischen Voraussetzungen Unterstiitzung zu leisten (vgl. Idee
einer globalen Rohstoffdividende).

«  Welche Pflicht haben Menschen, die eine natiirliche Ressource in einem Raum
nutzen und dabei negative Konsequenzen auf die Nutzung dieser Ressource in
einem anderen Raum verursachen konnten (z.B. Flussanrainer), diese negati-
ven Konsequenzen weitgehend zu minimieren oder zu kompensieren (vgl. z.B.
UN-Gewisserkonvention).

Lernendenperspektive: Moralpsychologische Forschungsergebnisse zeigen, dass
riumliche Distanz moralische Entscheidungen beeinflussen kann. So zeigten in
einem Experiment (Greene 2014/2020) deutlich weniger Personen die Bereitschaft
fiir Opfer einer Naturkatastrophe zu spenden, wenn sie nicht unmittelbar vor Ort
wiren, als wenn sie vor Ort wiren, auch wenn alle weiteren das Spenden beein-
flussenden Faktoren in beiden Fillen gleich gehalten werden (z.B. Verlisslichkeit
der Geldzuweisung, Informationen iiber die Situation vor Ort).

Gleichzeitig zeigen Befragungen von deutschen Erwachsenen, dass deren Iden-
tifikation mit verschiedenen politischen Ebenen variiert und nicht etwa mit zu-
nehmend gréferen Skalen kontinuierlich abnimmt: Eng verbunden fihlten sich
2013 mit Europa 16,9 %, Deutschland 30,9 %, dem eigenen Bundesland 25,5 %, dem
Wohnort 34,6 % (ISPP Research Group 2015).

Fur den Geographieunterricht bietet diese Spannung zwischen intuitiven
psychologischen Entscheidungen und ethischen Begriindungen in Kontexten un-
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terschiedlicher raumlicher Distanz viel Potential. Unterrichtspublikationen hierzu
sind Felzmann (2013), Applis/Scarano (2014), Laub (2019).

Mensch-Natur-Verhaltnis

Frage: Hat Natur oder haben Elemente der Natur (wie Arten oder Tierindividuen
oder Landschaften) einen Wert fiir sich selbst oder nur fiir den Menschen?

Positionen:

« Anthropozentrismus: Natur oder Elemente der Natur haben keinen Wert fiir
sich selbst, sondern nur in Bezug auf den Menschen (z.B. durch ihre Schénbheit,
ihren Erlebniswert, ihre Okosystemfunktionen).

«  Physiozentrismus: Natur oder Elemente der Natur haben auch einen Wert fiir
sich selbst. Dabei kann unterschieden werden nach einem Pathozentrismus
bzw. Sentientismus, der sich auf alle leidensfihigen bzw. empfindungsfihigen
Lebewesen konzentriert, einem Biozentrismus, der sich auf alle Lebewesen be-
zieht und einem Holismus, der sich auf die gesamte Natur bezieht, also auch
z.B. Landschaften, Berge.

Bereichsethik: Umweltethik, weitgehend synonym: Naturethik, ckologische Ethik
(Ott/Dierks/Voget-Kleschin 2016). Die Tierethik, die sich speziell auf Tiere in
menschlicher Haltung bezieht, wird mittlerweile oft als eigenstindige Bereichs-
ethik ausgewiesen (ebenda).

Geographische Unterrichtsthemen: Landwirtschaft, RessourcenerschlieRungen,
Naturschutz, Stadt- und Landschaftsplanung, Flichennutzungskonflikte

Beispiele fiir konkrete Fragestellungen:

«  Welchen Wert haben die Lebewesen und das anthropogen relativ wenig beein-
flusste marine Okosystem in dem Gebiet, in dem eine Eisendiingung durchge-
fithrt werden soll? Geht es bei der ozeanischen Eisendiingung um den Schutz
des Menschen oder auch um den Schutz von Tieren/Pflanzen/Okosystemen
vor den Folgen des Klimawandels? Falls es auch um den Schutz von Tieren/
Pflanzen/Okosystemen gehen soll: ist es dann gerechtfertigt bestimmte Tiere/
Pflanzen/Okosysteme hierfiir zu schidigen?

«  Wie soll die Natur in einem konkreten Gebiet »geschiitzt« werden?/Wie soll in
einem konkreten Gebiet »Naturschutz« betrieben werden? (vgl. Diskussionen
rund um die Errichtung von Nationalparks)
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«  Soll man landwirtschaftliche Flichen méglichst intensiv bewirtschaften, um
dadurch gréfiere Landreserven komplett unter Schutz stellen zu konnen, oder
soll man landwirtschaftliche Flichen extensiver bewirtschaften, wodurch ein
héherer Flichenbedarf besteht?

« Hat eine anthropogen wenig tiberformte Landschaft (»Wildnis«), z.B. in den
Polargebieten oder im Gebiet des Tropischen Regenwaldes, einen besonderen
Wert?

« Hat ein Geotop einen Wert an sich?

«  Wird durch den Bau von Windkraftanlagen Natur geschiitzt oder zerstort?

- Sollen Tiere in der Landwirtschaft »nachhaltig« oder »leidensarm« oder »dko-
nomisch effizient« oder gar nicht gehalten werden?

Lernendenperspektive: Aus den Naturbewusstseinsstudien (BMU/BfN 2021, BMU/
BfN 2020) wird ersichtlich, dass Jugendliche eine etwas hohere Affinitit zu physio-
zentrischen Positionen zeigen als Erwachsene. Bei der Frage nach den wichtigsten
Aufgaben und Zielen von Schutzgebieten nennen die Erwachsenen 2019 zu 32 %
schone Landschaft bewahren, zu 29 % menschliche Lebensgrundlagen sichern (z.B.
saubere Luft und Wasser), zu 21 % landschaftliche Schutzfunktionen sichern (z.B.
zum Schutz vor Erosion und Hochwasser) und zu 17 % Heimat bewahren, wih-
rend Jugendliche 2020 diese anthropozentrischen Argumente nur zu 27 %, 27 %,
15 % und 15 % teilen. Demgegeniiber sehen die Jugendlichen zu 74 % Artenvielfalt
von Tieren und Pflanzen schiitzen und zu 32 % Wildnis zulassen als wichtige Ziele
von Schutzgebieten, wihrend von den Erwachsenen diese physiozentrischen Argu-
mente nur 68 % und 24 % anfithren. Unterrichtspublikationen hierzu sind Kuttler
(1994), Felzmann (2012), Hofmann (2017) Felzmann/Basten (2020).

Diskussion

Wie ersichtlich kénnen die dargestellten ethischen Fragen und Positionen in einer
Vielzahl konkreter Unterrichtsthemen eine Rolle spielen. Damit kann dieses be-
reichsethische Wissen Schiilerinnen und Schiiler befihigen, im Sinne eines Trans-
fers die ethischen Aspekte in neuen Fallbeispielen zu identifizieren und zu analy-
sieren. Allerdings liegen bisher keine empirischen Befunde vor, inwieweit Schiile-
rinnen und Schiiler diese abstrakten Wissensbestinde iiber »Prinzipien mittlerer
Reichweite« tatsichlich eigenstindig in neuen Fallbeispielen anwenden kénnen.
Neben der Frage, wie weit dieses Wissen im Sinne kognitiver Aktivierung zu ei-
nem anspruchsvollen aber nicht itberfordernden Unterricht beitragen kann, ist zu
kliren, ob Jugendliche dieses Wissen als fiir sich relevant erachten. Die pointierte
Struktur der Fragen und Positionen schafft viel Potential fiir die Schiilerinnen und
Schiiler, diese als Ausgangspunkte fiir grundsitzliche weiterfithrende Reflexionen
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zu nutzen, also etwa fiir Reflexionen iiber eigene Verpflichtungen gegeniiber Men-
schen in weit entfernten Regionen oder iiber das eigene Verstindnis von Natur. Im
giinstigen Falle trigt ein solches Wissen zu einer intrinsisch motivierten Ausein-
andersetzung Jugendlicher mit sich selbst und ihrem Verhiltnis zu anderen mora-
lischen Subjekten bei. Denkbar ist aber auch, dass diese Potentiale aufgrund der
tiberfordernden Abstraktheit dieses Wissens nicht ausgeschopft werden kénnen,
oder dass diese Fragen schon lange im Verstehenshorizont der Jugendlichen liegen
und auch weitergedacht werden, aber eben in einer eigenen Terminologie und mit
moglicherweise etwas anderer inhaltlicher Ausdifferenzierung. Dann kann dieses
Wissen aufgesetzt oder iiberstiilpend wirken, ohne dass fir die Jugendlichen dar-
aus ein Mehrwert entsteht.

Grundsitzlich handelt es sich bei dem Ansatz, ein solches bereichsethisches
Wissen zu vermitteln, um einen rationalisierenden Zugang zum Umgang mit ethi-
schen Aspekten im Fachunterricht. Entsprechend ist dieser Zugang in der fachdi-
daktischen Diskussion um die pidagogische Bedeutung sozial-intuitionistischer
Erklirungen fiir die Bildung von Werturteilen zu verorten (vgl. Dittmer et al. 2016).
Gleichwohl ist dieses Wissen zuallererst deskriptiv-ethischer Natur, da es aktuelle
ethische Diskurse beschreibt. Emotional fundierte Argumente kénnen darin in ei-
nem rationalisierenden Akt integriert werden, wenn z.B. der Wert von Natur iiber
emotionale Erfahrungen in und mit der Natur begriindet wird.

Fir den Einsatz von Methoden zur Forderung der ethischen Urteilskompetenz
bietet dieses bereichsethische Wissen der Lehrkraft Potentiale zur Ausdifferenzie-
rung (vgl. Felzmann/Laub 2019). So kann mit diesem Wissen die Methode »Werte-
quadrat« ausgestaltet werden. Wertequadrate bestehen aus zwei Achsen: die hori-
zontale Achse unterscheidet graduell die Positionen zu zwei in Konkurrenz stehen-
den Handlungsalternativen innerhalb des relevanten Unterrichtsthemas, wobei die
beiden Enden der Achse die beiden kontriren Positionen darstellen, wihrend die
vertikale Achse durch zwei zur Begriindung der Handlungsalternativen mogliche
Wertmaf3stibe untergliedert wird. Schiilerinnen und Schiiler verorten nun Exper-
tenaussagen und ggf. ihre eigene Meinung in diesem Quadrat (Schuler/Vankan/
Rohwer 2017). Die vertikale Achse kann dabei entlang bestimmter bereichsethi-
scher Frage strukturiert werden, indem zwei zentrale bereichsethische Positionen
innerhalb eines hierbei relevanten Diskurses (z.B. eine physiozentrische und ei-
ne anthropozentrische in Kontexten des Naturschutzes) die beiden Endpunkte der
vertikalen Linie markieren. Bei Methoden, in denen Werte und Normen zur Ur-
teilsfillung oder -analyse bereitgestellt werden, konnen die Positionen zu einer
bereichsethischen Frage helfen, in diesen Bereitstellungen die Bandbreite relevan-
ter Werte und Normen abzudecken. Auf diese Weise kénnen manchmal zu plaka-
tiv geratene Dichotomien, wie etwa die hiufig bemiihte zwischen »Okonomie und
Okologie«, aufgebrochen werden.
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Auch wenn viele Geographie-Lehrkrifte ethisches Urteilen im Fachunterricht
befiirworten, stellt sie dessen Umsetzung im Unterricht vor Schwierigkeiten (vgl.
Applis 2016, Laub/Horn/Felzmann 2021). Deshalb ist zu fragen, wie die Forderung,
ein solches Wissen an Schiilerinnen und Schiilern im Geographieunterricht zu ver-
mitteln, von Seiten der Lehrkrifte bewertet wird, um die Chancen einer Implemen-
tierung dieses didaktischen Ansatzes in den Geographieunterricht abschitzen zu
konnen. Die vergleichsweise hohere Orientierung dieses Wissens am geographi-
schen Fachwissen konnte die Bereitschaft, ethisches Urteilen im Geographieunter-
richt zu férdern, erhéhen. Auch konnte ein solches Wissen als didaktisch hilfreich
angesehen werden, weil damit Strukturierungen induktiv oder deduktiv vermit-
telt werden, die anspruchsvoll und weiterfithrend sind, wihrend »blof3e Diskus-
sionen« zu normativen Fragen im Geographieunterricht nach Riickmeldungen von
Lehrkriften in Fortbildungen oft als oberflichlich eingeschitzt werden. Denkbar
ist aber auch, dass ein solches Wissen als alleine den Fichern Religion/Ethik zu-
gehorig betrachtet wird, insbesondere auch vor dem Hintergrund geringer Stun-
denzahlen fiir das Fach Geographie.

Fazit

Die Bereichsethiken kénnen helfen fiir den Geographieunterricht ein ethisches
Wissen zu bestimmen, das im Unterschied zu einem allgemein relevanten ethi-
schen Wissen inhaltsorientiert und kontextspezifisch ist. Dieses bereichsethische
Wissen weist Potentiale zur Forderung ethischen Urteilens im Geographieunter-
richt auf, wie etwa durch seine Transferfihigkeit und seine Strukturierungs- und
Pointierungsfunktion. Zur konkreten Bestimmung dieses Wissens bedarf es al-
lerdings didaktischer Rekonstruktionen, innerhalb derer auch diese Potentiale zu
tiberpriifen sind.
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