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1 Naturrisiken aus der Schülerperspektive 
– ein fachdidaktisches Forschungsfeld
Stürme, Hochwasser, Erdbeben – diese Be-
griffe rufen wohl nicht nur in den Köpfen 
von Schülerinnen und Schülern spontan 
faszinierende und zugleich bedrohliche 
Bilder hervor. Diese in aller Regel über die 
Medien vermittelten Bilder sind eng ver-
knüpft mit den individuellen Vorstellungen 
zum Thema Naturrisiken und Naturkata-
strophen, die häufig eine große Diskre-
panz zu wissenschaftlichen Vorstellungen 
und unterrichtlich vermittelten Inhalten 
und Intentionen aufweisen. Die Kenntnis 
dieser individuellen Vorstellungen ist für 
einen schülerorientierten Geographieun-
terricht von großer Bedeutung, da sie ein 

wichtiger Bestandteil der Lernervorausset-
zungen sind und damit für den Lernerfolg 
eine entscheidende Rolle spielen (Ausubel 
1968; Duit 2008; zur Relevanz des Themas 
für den Geographieunterricht sowie zur 
Abgrenzung der Begriffe Naturkatastrophe 
und Naturrisiko vgl. Otto 2009). 

Wissensrepräsentationen im Sinne von 
Schülervorstellungen – auch subjektive 
Theorien oder Alltagsvorstellungen ge-
nannt – entstehen und bestehen zumeist 
unbewusst und sind daher auf rein kogni-
tiver Ebene nur schwer zugänglich (Rein-
fried 2006, S. 66; Reinfried 2007b). Hier 
bietet das Modell der Didaktischen Rekon-
struktion nach Kattmann u.a. (1997) einen 
Forschungsrahmen, welcher der Erhebung 
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der Schülerperspektive eine ebenso gro-
ße Bedeutung beimisst wie der fachlichen 
Klärung, wenn man durch unterrichtliche 
Prozesse fachliche Wissensbestände ver-
ändern und erweitern will: Die Schülervor-
stellungen zu einem Thema sind als Aus-
gangspunkt, die Ergebnisse der fachlichen 
Klärung als Zielbereich unterrichtlicher 
Prozesse zu sehen, ohne das eine durch das 
andere ersetzen zu wollen. Vielmehr sind 
die drei Teilaufgaben des Forschungsmo-
dells in einem wechselseitigen Prozess auf-
einander bezogen (s. Abb. 1).

Das Modell der Didaktischen Rekons-
truktion wird in jüngster Zeit auch in der 
Geographiedidaktik immer häufiger auf-
gegriffen. Es dient dabei als gemeinsamer 
Theorierahmen für die zunehmenden Ak-

tivitäten im Bereich der geographiedidak-
tischen Schülervorstellungsforschung (z.B. 
Lethmate 2007; Müller 2007; Reinfried 
2007a, 2007b, 2008; Drieling 2008; Rein-
fried, Schuler 2009; Schuler 2009). 

In neueren Veröffentlichungen zum Mo-
dell der Didaktischen Rekonstruktion wird 
nicht mehr nur die Erhebung der Schüler-
vorstellungen, sondern etwas allgemeiner 
das Erfassen der Lernerperspektive als Be-
standteil des fachdidaktischen Tripletts an-
gesehen und damit ein direkter Bezug zur 
fachdidaktischen Interessenforschung her-
gestellt (Kattmann 2007, S. 95f.). Da bei der 
Erhebung der Schülervorstellungen nach 
„Aussagen über die Struktur und Qualität 
von Konzepten gesucht“ wird (Kattmann 
u.a. 1997, S. 12) und Schülervorstellungen 

Abb. 1: Fachdidaktisches Triplett zum Modell der Didaktischen Rekonstruktion als 
Forschungsrahmen der Geographiedidaktik (Lethmate 2007 auf der Basis von Katt-
mann u.a. 1997)
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nach diesem Ansatz u. a. Ergebnisse von 
Interesse und individueller Lerngeschichte 
sind (Kattmann u.a. 1997, S. 14; Gropen-
giesser 2007, S. 141), ergibt sich eine wich-
tige Verbindung zur Pädagogischen Interes-
sentheorie (Schiefele u.a. 1983). Letztere 
definiert Interesse als eine bedeutungsmä-
ßig herausgehobene Person-Gegenstands-
Relation, die durch ein differenziertes re-
spektive metakognitives Wissen über den 
Gegenstandsbereich, positive Emotionen 
und das Kriterium der Selbstintentionalität 
gekennzeichnet ist. Insbesondere der letzt-
genannte Aspekt – die Beschäftigung und 
Auseinandersetzung mit dem Interessen-
gegenstand aus eigenem Antrieb – wird von 
den meisten Autoren als das zentrale Merk-
mal von Interesse betrachtet. 

Zielsetzung des nachfolgenden Beitrags 
ist es, für das Themenfeld Naturrisiken ei-
nen Überblick über die vorliegenden em-
pirischen Befunde zur Schülerperspektive 
zu geben. Nach der Skizzierung der Ergeb-
nisse der Interessensforschung im zweiten 
Kapitel folgt im dritten Kapitel ein Über-
blick über einige bereits vorliegende For-
schungsarbeiten zu Schülervorstellungen 
zum Thema Naturrisiken, bevor aus diesen 

Darstellungen im vierten Kapitel Konse-
quenzen und Forschungsperspektiven ab-
geleitet werden.

2 Schülerinteressen am Thema Naturri-
siken
Hinsichtlich des Interesses von Schülerin-
nen und Schülern an Naturrisiken zeichnet 
sich in sämtlichen empirischen Studien ein 
einheitlicher Trend ab: Das Thema Natur-
katastrophen gehört über alle Schularten 
und Jahrgangsstufen hinweg zu den belieb-
testen Themen des Geographieunterrichts 
(vgl. z.B. Obermaier 1997; Bayrhuber u.a. 
2002). Ungeachtet einzelner Veränderun-
gen im Schülerinteresse steht das Thema 
Naturkatastrophen in den von Hemmer, 
Hemmer 1995 und 2005 durchgeführten 
Vergleichsstudien mit deutlichem Abstand 
stets an erster Stelle (vgl. Abb. 2).

Um zu ermitteln, welche konkreten Na-
turrisiken Schülerinnen und Schüler be-
sonders bzw. nur wenig interessieren, wel-
che Aspekte, Kontexte und Arbeitsweisen 
auf ein hohes bzw. nur geringes Interesse 
stoßen und welchen Einfluss ausgewähl-
te unabhängige Variablen (wie z.B. Ge-
schlecht und Schulart) auf das Schülerinte-

Abb. 2: Die 10 Themen des Geographieunterrichts, die Schülerinnen und Schüler am 
meisten interessieren, 1995 und 2005 im Vergleich (5 = interessiert mich sehr … 1 = 
interessiert mich gar nicht) (Quelle: Hemmer, Hemmer 2006)
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resse haben, wurde im Rahmen eines Pro-
jektseminars am Institut für Didaktik der 
Geographie in Münster im Sommersemes-
ter 2006 eine hypothesengestützte empiri-
sche Untersuchung durchgeführt, die eine 
wichtige Forschungslücke füllt. Erfasst wur-
den in Nordrhein-Westfalen 297 Schülerin-
nen und Schüler zu gleichen Teilen aus der 
Haupt-, Realschule und dem Gymnasium. 
Die Befragung wurde am Ende der Jahr-
gangsstufe 6 durchgeführt, da das Thema 
Naturkatastrophen in sämtlichen Schular-
ten ein zentrales Thema der nachfolgenden 
Jahrgangsstufen 7 bis 9 ist.

In Anlehnung an die pädagogische Inte-
ressentheorie (Schiefele u.a. 1983) wurde 
das Interesse der Schülerinnen und Schüler 
mit Hilfe eines standardisierten und auf sei-
ne testtheoretische Brauchbarkeit hin über-
prüften Fragebogens differenziert für ein-
zelne Themen, Facetten, Kontexte und Ar-

beitsweisen erfasst. Neben einer Auflistung 
verschiedener Naturrisiken (z.B. Tsunami, 
Vulkanausbruch, Lawinen) im ersten Teil des 
Fragebogens wurden im zweiten Teil sowohl 
für die Naturrisiken im Allgemeinen als auch 
für die konkreten Typen Erdbeben, Hoch-
wasser und Wirbelstürme jeweils fünf un-
terrichtsrelevante inhaltliche Aspekte (z.B. 
Phänomen, Ursache und Auswirkungen) 
sowie vier verschiedene Kontexte (individu-
ell, räumlich, erdgeschichtlich und wissen-
schaftsmethodisch) formuliert (vgl. Abb. 3). 
Ebenso wie im ersten Teil des Fragebogens 
waren die Schüler aufgefordert, ihr Interesse 
auf einer fünfstufigen likert-ähnlichen Skala 
(von 5 = interessiert mich sehr bis 1 = inte-
ressiert mich gar nicht) zu bekunden. Den 
Fragebogen komplettieren 16 Arbeitsweisen 
sowie einzelne unabhängige Variablen. 

In absteigender Reihenfolge interessie-
ren sich die befragten Schülerinnen und 

Abb. 3: Thematische Aspekte und Kontexte des Themas Erdbeben – Ausschnitt aus 
dem Fragebogen der Münsteraner Interessenstudie Hemmer 2006
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Schüler unabhängig von der Schulart am 
meisten für Tsunamis und Wirbelstürme 
(mit einem Mittelwert von 4,15 bzw. 4,06), 
gefolgt von Vulkanismus (3,48), Hochwas-
ser/Überschwemmungen (3,45) und Erbe-
ben (3,28) sowie mit Abstand nur bedingt 
für Lawinen und Dürren (2,50). Das Ergeb-
nis unterstreicht den sich auch in anderen 
Studien abzeichnenden Einfluss aktueller 
gesellschaftlicher Diskurse und ihrer Re-
präsentanz in den Medien auf das Schüler-
interesse (vgl. z.B. Hemmer 2000; Hemmer, 
Hemmer 2006). Zudem betonten einzelne 
Schülerinnen und Schüler in späteren In-
terviews, bei denen den Probanden aus-
gewählte Ergebnisse der empirischen Un-
tersuchung zur Kommentierung vorgelegt 
wurden, neben der Aktualität den besonde-
ren Reiz spektakulärer Ereignisse.  

Bezüglich der Kontexte bestätigt sich die 
in zahlreichen Interessestudien (z.B. Bayr-
huber u.a. 2006) nachgewiesene herausra-
gende Bedeutung des individuellen Kontex-
tes (s. Abb. 4). Aufgrund der möglichen per-

sönlichen Betroffenheit ist das Interesse an 
der Fragestellung, ob sich ein Erdbeben, ein 
Wirbelsturm oder eine Überschwemmung 
auch in der Nähe meines Wohnortes ereig-
nen kann, stets am höchsten. Das ebenfalls 
sehr hohe Interesse an möglichen Schutz-
maßnahmen ist eng mit der erstgenannten 
Dimension verknüpft und bietet für einen 
auf eigenverantwortliches und selbstorgani-
siertes Lernen zielenden Geographieunter-
richt eine ergiebige problemerschließende 
Einstiegssituation. Dass die Auswirkungen 
auf den Lebensalltag der Menschen im In-
teresse gleichfalls weit vorne stehen, ist ein 
Ergebnis, das sich mit nahezu allen geogra-
phiedidaktischen Interessenstudien deckt 
(z.B. Bauer 1969; Schmidt-Wulffen, Aep-
kers 1996; Hemmer 2000).

Im Bereich der Arbeitsweisen und Medien, 
die in der ausführlichen Version des Fragebo-
gens jeweils mit einem thematischen Bezug 
und einer konkreten Tätigkeitsbeschreibung 
verknüpft sind, zeigt Abbildung 5 gleichsam 
eine Viergliederung des Interesses. An erster 

Abb. 4: Interesse von Schülerinnen und Schülern an einzelnen Facetten und Kontex-
ten des Themas Naturkatastrophen – eigene Erhebungen Hemmer 2006 
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Stelle stehen mit einem Mittelwert von > 4,00 
vier Arbeitsweisen, bei denen das Prozess-
hafte und die Simulation im Vordergrund 
stehen. Es folgen vier Arbeitsweisen, die mit 
den Stichworten Originale Begegnung und 
hohe Anschaulichkeit charakterisiert werden 
können. Auf den Rangplätzen 9 bis 13 folgen 
aktuelle Informationen über ein Naturereig-
nis; das Schlusslicht bilden die klassischen 
Arbeitsmittel Karte, Diagramm und Sachtext. 
Auch diese Ergebnisse decken sich mit den 
Ergebnissen anderweitiger Interessestudien 
(z.B. Obermaier 1997; Hemmer, Hemmer 
1997), in denen handlungsorientierte Ar-
beitsweisen und Medien, die ein hohes Maß 
an Anschaulichkeit aufweisen, im Schülerin-
teresse an oberster Stelle stehen.

3 Schülervorstellungen zu Naturrisiken
Etwa seit Mitte der 1970er Jahre wurden 
weltweit zahlreiche Studien durchgeführt, 

in denen Alltagsvorstellungen von Lernen-
den insbesondere als vorunterrichtliche 
Schülervorstellungen untersucht wurden. 
Die meisten Studien widmen sich Themen 
aus den naturwissenschaftlichen Fächern 
Physik, Chemie und Biologie – hier liegen 
inzwischen mehr als 6500 Veröffentlichun-
gen vor (Duit 2009). Bislang sind Schüler-
vorstellungen zu geowissenschaftlichen 
und geographischen Themen bei weitem 
nicht so gut erforscht. Immerhin nimmt die 
Zahl der Studien in den letzten Jahren stetig 
zu – gerade auch in der deutschsprachigen 
Geographiedidaktik (vgl. Reinfried 2008; 
Reinfried, Schuler 2009). Auf dieser Basis 
ist zwar noch kein breiter Überblick über 
die häufigsten Schülervorstellungen zu ver-
schiedenen Naturrisiken möglich; es gibt 
aber durchaus einige Studien, die zumin-
dest interessante Einblicke ermöglichen, 
wie nachfolgend gezeigt werden soll. Auch 
auf internationaler Ebene liegen zum The-
ma Naturrisiken jeweils nur einige wenige 
Veröffentlichungen mit sehr unterschiedli-
chen Fragestellungen vor.

3.1 Schülervorstellungen zu den natur-
wissenschaftlichen Ursachen von Natur-
risiken am Beispiel Erdbeben
Wie stellen sich Schülerinnen und Schüler 
die Entstehung eines Erdbebens vor? Wel-
che Vorstellung haben sie von den Vorgän-
gen, die sich dabei im Inneren der Erde ab-
spielen? Solche Fragen nach den Ursachen-
konzepten und mentalen Modellen eines 
Naturphänomens gehören zu den klassi-
schen Fragestellungen der Schülervorstel-
lungsforschung. Aus den zum Thema Erd-
beben bislang vorliegenden Studien lassen 
sich einige Konzepte zusammenstellen, die 
insbesondere bei jüngeren Schülerinnen 
und Schülern häufiger anzutreffen sind:

•	Eine häufig anzutreffende Alltagsvor-
stellung ist, dass bei einem Erbeben in 
der Erde etwas zerbricht, zersplittert, 

Abb. 5: Interesse von Schülerinnen und 
Schülern an einzelnen Arbeitsweisen im 
Rahmen einer unterrichtlichen Auseinan-
dersetzung mit dem Thema Naturrisiken 
– eigene Erhebungen Hemmer 2006 
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aufplatzt; nur wenige Personen äußern 
dabei aber Vorstellungen, die platten-
tektonische Prozesse beschreiben (z.B. 
zusammenstoßende Gesteinsplatten). 
Konkrete Vorstellungen zur Plattentek-
tonik sind bei den zumeist jüngeren Be-
fragten (bis Klasse 6) unbekannt (Ross, 
Shuell 1993; Sharp, Mackinthosh, 
Seedhouse 1995).

•	Mehrere Studien berichten, dass Schü-
lerinnen und Schüler Vulkanismus und 
Erdbeben miteinander vermengen und 
beispielsweise einen Vulkanausbruch als 
Ursache für ein Erdbeben ansehen. Da-
bei sprechen sie vom Ausbruch eines Er-
bebens (Ross, Shuell 1993) oder davon, 
dass Erdbeben entstehen, wenn Lava aus 
der Erde herausplatze (Leather 1987).

•	Bei einer anderen Alltagsvorstellung ge-
hen die Schülerinnen und Schüler davon 
aus, dass Erdbeben durch Hitze entste-
hen, wenn der heiße, erhitzte Erdboden 
aufbricht, z.B. weil der Boden nach länge-
rer Trockenheit tiefe Risse aufweist. Eine 
damit korrespondierende Vorstellung ist, 
dass Erdbeben nur in heißen Ländern 
und Regionen der Erde auftreten können 
(Leather 1987; Sharp u.a. 1995).

•	Bei Schülerinnen und Schülern, die über 
Grundvorstellungen zum Schalenbau 
der Erde verfügten, konnte die Vorstel-
lung gefunden werden, dass bei einem 
Erdbeben der feste Erdkern zu heiß wird, 
sich bewegt und von innen gegen die 
Erdkruste schlägt (Ross, Shuell 1993). 
Offenbar wurden dabei aus einem men-
talen Modell zum Schalenbau eigenstän-
dig und kreativ Zusammenhänge abge-
leitet, die mit alltagsweltlichen Erfahrun-
gen kompatibel sind.

Die genannten Studien widmen sich z.T. 
noch anderen Themenfeldern und Frage-

stellungen und nehmen leider keine ver-
tiefte Analyse und Systematisierung der 
genannten Vorstellungen vor. Wie bei den 
meisten Naturrisiken fehlen auch beim 
Thema Erdbeben noch Studien, die eine 
umfassende und differenzierte Analyse von 
mentalen Modellen und subjektiven Theo-
rien zum Ziel haben.

3.2 Studien zur Metaebene von Schüler-
vorstellungen
Gerade bei Naturrisiken lohnt es sich, auch 
die Metaebene von Alltagsvorstellungen in 
den Blick zu nehmen, d.h. die Ebene der 
Weltanschauungen und Ideologien, mit 
der u.a. mythologische und übersinnliche 
Erklärungen verbunden sind (vgl. Abb. 8). 
Naturkatastrophen greifen fundamental 
und existentiell in das Leben von Men-
schen ein. Vor allem deshalb hat die Frage 
nach den Ursachen eines Erdbebens im 
Alltagskontext der Menschen von jeher 
eine ganz andere Bedeutung als z.B. die 
Frage nach der Entstehung von Gebirgen. 
Entsprechend haben sich in allen Kultu-
ren vielfältige Mythen gebildet, mit denen 
die lokal auftretenden Naturkatastrophen 
erklärt werden und die Kindern oft als an-
schauliche und leicht verständliche Erklä-
rung angeboten werden. 

Ein zweiter Aspekt auf der Metaebene 
von Alltagsvorstellungen sind finale (teleo-
logische) Erklärungen. Sie spielen gerade 
bei Naturkatastrophen eine bedeutende 
Rolle, z.B. wenn ein Hurrikan als Strafe Got-
tes für das Fehlverhalten von Menschen 
gedeutet wird. Die Frage „Warum ist dieser 
Hurrikan entstanden?“ wird dabei nicht 
mehr kausal aufgefasst, sondern final im 
Sinne von „Wozu ist dieser Hurrikan ent-
standen?“ Damit wird die Frage nach den 
Ursachen einer Katastrophe zu einer Frage 
nach ihrem Sinn. 

Im Rahmen der Alltagsvorstellungsfor-
schung geht es hier um die Frage, welchen 
Einfluss die persönliche oder soziokulturell 
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geprägte Weltanschauung auf die jeweili-
gen Alltagsvorstellungen hat und welche 
Rolle das (natur-)wissenschaftliche Welt-
bild dabei einnimmt. Nachfolgend werden 
zunächst zwei Studien vorgestellt, die sich 
solchen Fragen gewidmet haben, und an-
schließend ein Theorieansatz, der die Be-
deutung der Metaebene von Alltagsvorstel-
lungen verdeutlicht. 

3.2.1 Vorstellungen zur Erklärung von 
Erdbeben: Mythen versus Wissenschaft
In einer taiwanesischen Studie von Tsai 
(2001) wurden Schülerinnen und Schüler 
befragt, die selbst ein sehr schweres Erdbe-
ben mit über 2000 Todesopfern miterlebt 
hatten (Chi-Chi-Erdbeben in Zentraltaiwan 
am 21.9.1999). Die Studie widmet sich der 
Frage, welchen Stellenwert das wissen-
schaftlich-rationale Weltbild bei der Erklä-
rung des erlebten Erbebens hat. Diese Fra-
ge ist hier von besonderem Interesse, weil 
die Schüler zum einen auf die in Taiwan 
allgemein bekannten chinesischen Mythen 
zur Entstehung von Erdbeben zurückgrei-
fen konnten und sie zum anderen unmit-
telbar nach dem Beben über die Medien 
und in der Schule mit wissenschaftlichen 
Erklärungen konfrontiert wurden. Befragt 
wurden 60 Schülerinnen und Schüler im 
Alter von 11 bis 12 Jahren mit kurzen qua-
litativen Einzelinterviews, die im Stil einer 
Längsschnittstudie 2 Wochen, 2 Monate, 
5 Monate und 8 Monate nach dem Beben 
durchgeführt wurden (vgl. Abb. 6). 

Zwei Wochen nach dem Erdbeben zeigte 
sich folgendes Bild: Nur 17 % aller Befrag-
ten geben naturwissenschaftlich geprägte 
Erklärungen an. Beispiele dafür sind die 
Kategorien ‚Gesteinsplatten bewegen sich’ 
oder ‚freiwerdende Energie aus dem Erd-
mantel’. In Einzelfällen gab es auch natur-
wissenschaftliche Fehlkonzepte, z.B. elek-
tromagnetische Wellen. Da diese ebenfalls 
einem naturwissenschaftlichen Denken 
zuzuordnen sind, werden sie hier mitge-

zählt (im Gegensatz zur Originalstudie, die 
dafür eine eigene Kategorie einführt). 53 
% der Befragten geben Mythen und über-
natürliche Kräfte als Erklärung an. Bei-
spiele sind: Ein Geist/der Teufel schüttelt 
die Erde oder der Gott der Erde hat seinen 
Körper gedreht. In chinesischen Mythen ist 
dabei oft von einem Bullen die Rede, der 
unter der Erde lebt. Es werden auch An-
thropomorphismen genannt, z.B. der Gott 
der Erde sei sehr verärgert darüber, was die 
Menschen mit ihm machen; er versuche, 
die Menschen zu warnen. 20 % geben eine 
Kombination aus mythologischen und na-
turwissenschaftlichen Erklärungen.

Zwei Monate nach dem Beben hat sich 
das Bild verändert: Nur noch 39% haben 
mythologische bzw. übernatürliche Vor-
stellungen. Die rein naturwissenschaftlich 
geprägten Vorstellungen sind auf 32% an-
gestiegen; auch der Anteil der Schülerin-
nen und Schüler, die mythologische und 
wissenschaftliche Vorstellungen kombinie-
ren, ist auf 25% angestiegen. 

In den nächsten Monaten stabilisierte 
sich dieses Bild: Alle drei Vorstellungsmus-
ter waren bei etwa einem Drittel der Be-
fragten anzutreffen. Damit verfügten im-
merhin 60% der Schülerinnen und Schüler 
über teilweise oder vollständig naturwis-
senschaftlich geprägte Vorstellungen.

Tsai (2001) betont, dass es in Taiwan 
viele traditionelle Mythen zur Erklärung 
von Erdbeben gibt. Es ist deshalb wahr-
scheinlich, dass die Schülerinnen und 
Schüler bereits vor dem Beben über ent-
sprechende Präkonzepte verfügten. Un-
mittelbar nach dem Erdbeben lernten sie 
über die Medien und im Unterricht auch 
die naturwissenschaftliche Erklärung ei-
nes Erdbebens kennen. Die Frage ist nun, 
wie sie mit den Widersprüchen zwischen 
diesen beiden Weltsichten umgehen. Tsai 
(2001) nimmt an, dass es bei den Schüle-
rinnen und Schülern drei verschiedene 
Reaktionsweisen gibt:
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•	Sie behalten ihre von traditionellen Vor-
stellungen geprägte Weltsicht und igno-
rieren die neue naturwissenschaftliche 
Sichtweise. Es scheint so, dass unmittelbar 
nach den schockierenden Erlebnissen be-
sonders viele auf diese Weise reagierten. 
Im Verlauf nimmt ihr Anteil jedoch ab. 
Schülerinnen und Schüler, die auch nach 
acht Monaten noch zu dieser Gruppe zäh-
len, geben in der Tendenz eher Eltern und 
Familie und nicht den Unterricht als ihre 
wichtigste Informationsquelle an.

•	Sie akzeptieren die neue naturwissen-
schaftliche Sichtweise und geben tra-
ditionelle Vorstellungen auf. Der Anteil 
dieser Schülerinnen und Schüler steigt 
im Verlauf der Zeit.

•	Sie greifen die neue Sichtweise auf, ohne 
deshalb ihre traditionellen Vorstellungen 
aufzugeben, und konstruieren eine kom-
binierte Erklärung. Diese Gruppe macht 
auch am Ende immerhin ein Drittel aller 
Schülerinnen und Schüler aus. 

In diesen drei Reaktionsmustern zeigt 
sich ganz allgemein, dass es schwer ist, be-
reits vorhandene Alltagsvorstellungen zu 
verändern, weil Lernende bewährte Vor-
stellungen, die sich für sie als plausibel und 
alltagstauglich herausgestellt haben, nicht 
einfach aufgeben. Tsai (2001) macht für 
die Ergebnisse u.a. soziokulturelle Einflüs-
se wie das traditionelle, „nicht-westliche“ 
Denken in Taiwan verantwortlich. Aller-
dings darf dabei nicht übersehen werden, 

Abb. 6: Vorstellungen taiwanesischer Schülerinnen und Schüler zur Erklärung eines 
Erdbebens. Reanalyse der Daten aus Tsai (2001). 
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dass anthropomorphe, animistische und 
übernatürliche Konzepte auch in westli-
chen Ländern zu den viel beobachteten All-
tagsvorstellungen zählen und dass durch-
aus auch im europäischen Kulturkreis das 
Weltbild vieler Menschen nicht streng am 
wissenschaftlich-rationalen Weltbild der 
Aufklärung orientiert ist. 

3.2.2 Vorstellungen zur Erklärung von 
Hurrikanen: Natur versus Gott
Eine Studie mit ähnlicher Fragestellung, auf 
die Tsai (2001) sich auch beruft, wurde von 
Lee (1999) in Florida durchgeführt. Befragt 
wurden 127 Schülerinnen und Schüler der 
4. und 5. Klasse, die 1½ Jahre zuvor (1992) 
Hurrikan Andrew miterlebt hatten und 
persönlich stark von den verheerenden 
Schäden betroffen waren. In qualitativen 
Interviews wurde u.a. auch gefragt, warum 
es nach der Meinung der Befragten zu die-

sem Hurrikan gekommen ist. Wörtlich lau-
tete die Interviewfrage: Why do you think 
Hurricane Andrew happened? What caused 
the hurricane to happen? Nach dieser offen 
gestellten Frage wurden den Schülerinnen 
und Schülern einige Ursachenkategorien 
vorgegeben, auf die sie mit ja oder nein 
antworten und ihre Antwort anschließend 
begründen sollten. Diese Kategorien wa-
ren: ich selbst, Eltern und Familie, die Men-
schen/die Gesellschaft, die Natur, Gott, der 
Teufel. Abbildung 7 zeigt die Ergebnisse auf 
diese Frage; aus Gründen der Übersicht-
lichkeit wurden darin die nur selten ge-
nannten Kategorien (ich selbst, Eltern und 
Familie) ausgespart.

Mit 86% sehen die meisten Schülerinnen 
und Schüler den Hurrikan als Naturphä-
nomen an und können ihn zumindest in 
groben Zügen über verschiedene Natur-
faktoren (z.B. Fronten, Luftdruck) erklären. 

Abb. 7: Ursachenfaktoren für Hurrikan Andrew. Antworten von 127 Schülerinnen und 
Schülern der Klasse 4 und 5 in Florida auf die Frage nach einzelnen Ursachenfaktoren 
(nach Lee 1999). 



11

GuiD 1/2011Hemmer, raHner, ScHuler

Einige begnügen sich mit dieser rein natur-
wissenschaftlichen Erklärung. Die meisten 
nennen aber parallel dazu noch weitere 
Ursachen für das Auftreten des Hurrikans. 

Immerhin zwei Drittel (65%) glauben, 
dass übernatürlichen Kräfte, überwiegend 
Gott, seltener auch der Teufel, den Hurri-
kan verursacht haben. Einige sehen Gott als 
allmächtigen Schöpfer an, der eben auch 
Hurrikane schicke. Die meisten haben je-
doch anthropomorphe Vorstellungen und 
glauben, dass Gott verärgert oder wütend 
sei und den Menschen eine Lektion erteile. 
Einige denken, dass Gott gut ist und dass es 
der Teufel ist, der die Menschen bestrafe. 

Etwa ein Drittel (35%) der Befragten sieht 
die Ursache des Hurrikans bei den Men-
schen oder der Gesellschaft. Nur einzelne 
denken dabei an Umweltzerstörung und 
Umweltverschmutzung durch die Men-
schen. Die meisten in dieser Antwortka-
tegorie erklären den Hurrikan mit Gewalt, 
Kriminalität und bösen Taten von Men-
schen, die dafür von Gott mit einem Hurri-
kan bestraft wurden. 

Einige wenige Schülerinnen und Schüler 
(je 5-7%) sehen die Ursachen bei sich selbst 
oder bei ihrer Familie, z.B. dass der Hurri-
kan gekommen sei, um ihr eigenes böses 
Verhalten oder kriminelle Taten von Fami-
lienangehörigen zu bestrafen.

Den meisten Schülerinnen und Schülern 
macht es keine Probleme, eine integrierte 
Perspektive einzunehmen und die genann-
ten finalen Erklärungen mit den kausalen 
naturwissenschaftlichen Erklärungen zu 
verbinden. Im Antwortverhalten ergeben 
sich dabei interessante Unterschiede zwi-
schen den verschiedenen soziokulturellen 
Kontexten, in denen die Schülerinnen und 
Schüler aufwachsen – auch unabhängig 
vom Sozialstatus, der ebenfalls erhoben 
wurde: Bei weißen Amerikanern ist die na-
turwissenschaftliche Weltsicht dominant. 
Zwar gibt es auch bei ihnen andere Vor-
stellungen, die Mehrheit betrachtet den 

Hurrikan aber als reines Naturphänomen. 
Afroamerikaner und Hispanics haben da-
gegen eine integrierte Weltsicht, in der ne-
ben den naturwissenschaftlichen Ursachen 
auch Gott oder der Teufel für den Hurrikan 
verantwortlich gemacht werden. Dabei wird 
besonders häufig von einem strafenden Gott 
gesprochen. Bei den Informationsquellen 
scheint es für die weißen Schülerinnen und 
Schüler von Vorteil zu sein, dass Familien-
umfeld, Medien und Schule alle dasselbe 
(wissenschaftliche) Weltbild vermitteln.

Im Einzelnen sind die Ergebnisse dieser 
Studie eng an den US-amerikanischen Kon-
text gebunden, in dem die Studie durchge-
führt wurde. Gerade dadurch zeigen sie 
aber ganz allgemein, dass das sozialkultu-
relle Umfeld einen großen Einfluss auf die 
Entstehung und Ausprägung von Alltags-
vorstellungen haben kann.

3.2.3 Zur Bedeutung der Metaebene von 
Alltagsvorstellungen – der Theorieansatz 
von Caravita und Halldén
Die beiden Studien verdeutlichen, dass es 
sich lohnt, bei der Analyse von Alltagsvor-
stellungen auch die Metaebene der Weltan-
schauungen in den Blick zu nehmen. Man 
kann nicht voraussetzen, dass Schülerin-
nen und Schüler Naturphänomene nur auf 
der Basis eines wissenschaftlich-rationalen 
Weltbildes betrachten. Die Bedeutung der 
Metaebene von Alltagsvorstellungen wird in 
der Conceptual-Change-Forschung durch 
den sozialkonstruktivistischen Theorie-An-
satz von Caravita, Halldén (1994) heraus-
gestellt (vgl. Abb. 8). 

Die beiden Autorinnen betonen den 
grundlegenden Unterschied zwischen All-
tagskontext und Wissenschaftskontext. Für 
beide Kontexte unterscheiden sie jeweils 
drei Abstraktionsebenen: Auf der niedrigs-
ten Ebene, der Ebene der Praxis, befinden 
sich konkrete Phänomene und Ereignisse. 
Um diese erklären zu können, greifen wir 
auf der mittleren Ebene auf Alltagvorstel-
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lungen bzw. im wissenschaftlichen Kontext 
auf theoretische Konzepte zurück. Diese 
mittlere Abstraktionsebene ist rückgebun-
den an die oberste Abstraktionsebene, die 
Metaebene genannt wird und in beiden 
Kontexten unterschiedlich aussieht. Der 
Begriff Metaebene ist dabei nicht gleichzu-
setzen mit dem Begriff Metatheorie im wis-
senschaftstheoretischen Sinne, da er neben 
den Metatheorien auch die wissenschaftli-
chen Objekttheorien mit einschließt.

Wenn wir im Kontext der Wissenschaft 
auf der Ebene der Praxis mit einem Phäno-
men, z.B. mit einem konkreten Erdbeben, 
konfrontiert werden, reduzieren wir das 
Phänomen auf einige wenige relevante Da-
ten, die wir dann mit Hilfe von geeigneten 
theoretischen Konzepten erklären. Diese 
Konzepte werden auf der Metaebene vom 
theoretischen Kontext geprägt, z.B. von der 
Theorie der Plattentektonik oder von The-
orien der Verwundbarkeit. Damit verbun-
den sind letztlich auch wissenschafts- und 
erkenntnistheoretische Grundannahmen 
der Scientific Community. Durch die auf 

der Metaebene angesiedelte Theorie wer-
den also die für eine Erklärung benötigten 
theoretischen Konzepte festgelegt und die-
se determinieren ihrerseits, welche Daten 
und Sachverhalte auf der Ebene der Praxis 
überhaupt als relevant betrachtet und für 
die Erklärung herangezogen werden.

Im Alltagskontext ist bereits der Kon-
text der Praxis, in dem wir Informationen 
als Daten subjektiv und interessegesteuert 
wahrnehmen und auswählen, wesentlich 
breiter. Alle Informationen über ein Erdbe-
ben oder auch einen selbst erlebten Orkan 
deuten und erklären wir mit Hilfe unserer 
Alltagsvorstellungen und wir agieren auf 
der Basis von Handlungsnormen. Diese 
Alltagsvorstellungen und Handlungsnor-
men befinden sich auf der mittleren Abs-
traktionsebene und werden entscheidend 
geprägt von unserer Weltsicht und unserer 
Weltanschauung auf der Metaebene. Dabei 
sind auch Erklärungs- und Deutungsmus-
ter vertreten, die dem wissenschaftlichen 
Denken widersprechen, z.B. teleologische 
Erklärungen, religiöse Überzeugungen, 

Abb. 8: Unterschiedliche Kontexte der Interpretation von Ereignissen, Begriffen, Auf-
gabenstellungen beim Lernen. (nach Carravita, Halldén (1994, S. 108), übersetzt und 
leicht verändert)
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Mythen etc. Die Metaebene, auf die wir im 
Alltagskontext bei der Interpretation und 
Deutung von Phänomenen der Praxis zu-
rückgreifen, ist also ungleich breiter und 
vielfältiger als die Metaebene im wissen-
schaftlichen Kontext, die im Wesentlichen 
aus systematisch aufgebauten und in sich 
geschlossenen Theorien besteht.

In Anlehnung an das sozial-konstrukti-
vistische Theoriegebäude von Wygotski 
(1964) wird Wissen im Ansatz von Caravi-
ta, Halldén (1994) als Werkzeug betrach-
tet, das in spezifischen sozial-kulturellen 
Kontexten erworben und angewendet wird 
und dessen Beschaffenheit folglich stark 
von diesen Kontexten abhängig ist. Für den 
Unterricht folgen daraus zwei Aspekte: (1) 
Aus der Differenz der Kontexte ergeben sich 
Lernschwierigkeiten. Verständnisprobleme 
und Fehlkonzepte treten vor allem dann 
auf, wenn Lernende einen Sachverhalt, 
eine Problemstellung oder eine Aufgabe 
im wissenschaftlichen Kontext interpretie-
ren und bearbeiten sollen und stattdessen 
auf ihren Alltagskontext zurückgreifen (vgl. 
Stark 2002). (2) Wer Alltagsvorstellungen 
und Lernprozesse analysieren möchte, soll-
te auch die Metaebene des Alltagskontextes 
beachten. Manche Alltagsvorstellungen 
werden erst verständlich, wenn man die 
persönliche Weltsicht, die Weltanschauung 
der Lernenden kennt und herausgearbeitet 
hat, worin sie sich von der wissenschaftli-
chen Weltsicht unterscheidet. 

Ein besonderes Problem des Unterrichts 
über Naturrisiken und Naturkatastrophen 
liegt darin, dass naturwissenschaftliche 
Erklärungen bei Sinnfragen keine befrie-
digende Antwort geben können – ganz im 
Gegensatz zu religiösen Vorstellungen oder 
dem Glauben an übernatürliche Kräfte. Die 
Studien von Tsai (2001) und Lee (1999) ver-
deutlichen dieses Problem. Ziel des Unter-
richtes soll und kann es nicht sein, religiös 
geprägte oder nicht-naturwissenschaftliche 
Weltanschauungen auszumerzen oder zu 

bekämpfen. Die Lernenden sollten aber 
die wissenschaftliche Sicht so gut verstan-
den haben, dass sie selbst klar und bewusst 
trennen können zwischen wissenschaft-
lich-rationalen Aussagen und Aussagen, die 
darüber hinausgehen. Auch alltagsweltlich 
bedeutsame ethische Fragen nach Schuld, 
Verantwortung oder Gerechtigkeit spren-
gen den Rahmen naturwissenschaftlicher 
Aussagen und gehören einem anderen, ei-
nem sozial- und geisteswissenschaftlichen 
Kontext an. Die Herausforderung für den 
Unterricht besteht darin, den Lernenden 
durch entsprechende Aufgabenstellungen 
das Hineinwachsen in den bzw. die wis-
senschaftlichen Kontext(e) zu ermöglichen 
und dabei die Unterschiede und Grenzen 
zwischen natur- und geisteswissenschaftli-
chen versus weltanschaulichen Fragen und 
Aussagen deutlich werden zu lassen. 

Der Theorieansatz von Caravita, Hall-
dén (1994) öffnet den Blick dafür, Schüler-
vorstellungen zu Naturrisiken unter einer 
breiteren Perspektive zu betrachten, als dies 
bei den eingangs zitierten Studien über die 
naturwissenschaftlichen Ursachen von Erd-
beben der Fall war. Als Conceptual-Change-
Ansatz dürfte er sich bei künftigen Studien 
gerade für Fragestellungen eignen, die sich 
stärker mit den sozial- und geisteswissen-
schaftlichen Dimensionen von Naturrisiken 
auseinandersetzen (vgl. Stark 2002).

4 Konsequenzen und Forschungspers-
pektiven
„Almost as dangerous as the cyclones or 
earthquakes themselves is the myth that 
the destruction and deaths they cause are 
somehow unavoidable, the inevitable re-
sult of natural calamity. True, we cannot 
prevent the events themselves. But we can 
determine our response - and, through our 
actions, either compound disasters or dimi-
nish them. (...) Education is key” (Ban 2007)
Mit diesem Zitat nimmt UN-Generalsekre-
tär Ban Ki-Moon die Metaebene von All-
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tagsvorstellungen (nicht nur bei Schülerin-
nen und Schülern) in den Blick und spricht 
dabei der Bildung eine Schlüsselrolle für 
die aktive Risikoprävention und Risikore-
duzierung zu. Doch welcher Art muss eine 
Bildung – in geographiedidaktischer Per-
spektive also eine nachhaltige geographi-
sche Bildung – beschaffen sein, um diese 
Schlüsselrolle erfüllen zu können?

Die in Kap. 3 vorgestellten Studien von 
Tsai (2001) und Lee (1999) belegen, dass 
Schülerinnen und Schüler ausgeprägte All-
tagsvorstellungen zu „Natur”katastrophen 
in den Unterricht mitbringen, wobei sowohl 
die Alltagsvorstellungen zu naturwissen-
schaftlichen Entstehungsursachen von Na-
turrisiken als auch Alltagsvorstellungen zur 
Erklärung der daraus folgenden Katastro-
phen erhebliche Diskrepanzen zu den wis-
senschaftlichen Vorstellungen aufweisen. 
Beide Studien zeigen aber auch eine Erwei-
terung der Forschungsperspektive analog 
zur Entwicklung der fachwissenschaftlichen 
Diskussion zum Themenbereich Naturri-
siken. Vor allem die Studie von Lee (1999) 
verdeutlicht, dass bei der Frage nach dem 
Naturereignis die möglichen katastropha-
len Folgen implizit mitgedacht werden, wo-
durch die Sinnfrage an Bedeutung gewinnt 
und somit auch eine Suche nach Erklärun-
gen für diese Phänomene einsetzt, die über 
die naturwissenschaftlichen Ursachenfakto-
ren hinausgeht. Dies kann hier auch als sub-
jektive Bewältigungsstrategie gedeutet wer-
den. Die nachhaltige Veränderung solcher 
für die Schülerinnen und Schüler fruchtba-
ren Vorstellungen durch klassischen Unter-
richt ist in aller Regel nur schwer möglich 
(Duit 2008, Reinfried 2008).

Der Geographieunterricht sollte die 
Schülerinnen und Schüler auf eine Lebens-
welt vorbereiten, in der Naturrisiken und 
daraus folgende Schäden an Frequenz und 
Intensität zunehmen (Dikau, Weichsel-
gartner 2005, S. 167; Münchener Rück 
2009, S. 38). Dabei muss es ein zentrales 

Anliegen eines zukunftsorientierten Geo-
graphieunterrichts sein, bei der Behand-
lung des Themas Naturkatastrophen die 
Schülerinnen und Schüler für eine funda-
mentale begriffliche und konzeptionelle 
Unterscheidung zu sensibilisieren: die Un-
terscheidung zwischen natürlichen Ursa-
chen von extremen Naturereignissen, die 
zu Naturrisiken für den Menschen führen, 
und daraus folgenden, überwiegend so-
zioökonomisch bedingten Katastrophen. 
Damit rückt auch die Bedeutung von Vul-
nerabilität und Resilienz für die Risiko-
reduzierung in den Fokus des Unterricht 
(Lidstone 1996; Hoffmann, T. 2008; Otto 
2009). Dabei gilt auch für die unterricht-
liche Praxis, was Müller-Mahn für die 
fachwissenschaftliche Diskussion festge-
stellt hat: „So trivial die Erkenntnis von der 
gesellschaftlichen Bedingtheit von Katast-
rophen und Risiken auch erscheinen mag, 
sie hat erstaunlich lange gebraucht, um 
sich durchzusetzen“ (Müller-Mahn 2005, 
S. 69). Als Ursache dieses Beharrens trotz 
besseren Wissens vermuten Felgentreff, 
Glade (2008) in ihrem Lehrbuch mit dem 
richtungweisenden Titel Naturrisiken und 
Sozialkatastrophen ebenfalls weniger man-
gelndes Wissen als mangelnde gesellschaft-
liche Verantwortlichkeit: Wenn bekannte 
und nachweislich lebensrettende raumpla-
nerische oder infrastrukturelle Präventiv-
maßnahmen wie z. B. die Errichtung erdbe-
bensicherer Gebäude ausbleiben, „kommt 
dem im Begriff [Naturkatastrophe, Anm. 
M.R.] enthaltenen Naturverweis eine recht 
leicht durchschaubare Entlastungsfunktion 
zu“ (Felgentreff, Glade 2008, S. 2).

Eine ähnliche Entlastungsfunktion könn-
te auch für die bisherige unterrichtliche 
Schwerpunktsetzung unterstellt werden: 
Das in Kapitel 2 dargestellte ausgeprägte 
Schülerinteresse an spektakulären Naturer-
eignissen kann als Motivation für die Erar-
beitung physisch-geographischer Ursachen-
faktoren solcher Ereignisse genutzt werden. 
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Dies muss jedoch keine vertiefte Beschäf-
tigung mit komplexen Mensch-Umwelt-
Wechselwirkungen auf unterschiedlichen 
räumlichen und zeitlichen Ebenen nach 
sich ziehen, wenn Handlungsspielräume gar 
nicht erst zur Kenntnis genommen werden 
(vgl. Schmidt-Wulffen 1999, S. 165). 

Die Beharrung auf dem Mythos der Un-
vermeidbarkeit von „Natur”katastrophen 
bezeichnet der UN-Generalsekretär Ban 
Ki-Moon in seiner Rede im Juli 2007 als ge-
nauso gefährlich für die Menschen wie das 
Naturereignis selbst. 

Daraus lässt sich eine wichtige Hypothe-
se ableiten: Gelänge in der Alltagsvorstel-
lung die Differenzierung zwischen Naturri-
siko und daraus entstehender gesellschaftli-
cher Katastrophe, ließe sich die Schülerfra-
ge nach dem Warum der Katastrophe durch 
gesellschaftliches Handeln erklären, ohne 
auf religiöse oder mythische Erklärungen 
rekurrieren zu müssen. Stattdessen würden 
sich Aspekte von Vulnerabilität und Resi-
lienz als Erklärungsmuster geradezu auf-
drängen. Bei dieser Zugriffsweise wird die 
Kenntnis physisch-geographischer Ursa-
chenkonzepte als Antwort auf das Wie und 
Warum des auslösenden Naturereignisses 
keineswegs obsolet, der Fokus liegt aber 
auf einer integrativen Sicht physischer und 
sozioökonomischer Wechselwirkungen im 
Sinne einer Mensch-Umwelt-Interaktion.

Ergänzend zur Erhebung von Schüler-
vorstellungen zu einzelnen Naturrisiken 
könnte daher eine Erhebung der Schüler-
vorstellungen zu „Natur”katastrophen all-
gemein weiterführende Hinweise zu An-
knüpfungspunkten und Lernhindernissen 
(nach Duit 2008) für die unterrichtliche 
(Re-)Strukturierung erschließen, um Ohn-
machtsgefühlen angesichts unvermeid-
licher Katastrophen zu begegnen. Dies 
fördert und erfordert Partizipations- und 
Gestaltungskompetenz im Sinne einer Bil-
dung für nachhaltige Entwicklung und er-
öffnet Handlungsspielräume hinsichtlich 

der Ursachen, Auswirkungen und Präventi-
onsmöglichkeiten von Naturrisiken und So-
zialkatastrophen (UNESCO, BMBF, Deut-
sche UNESCO-Kommission 2009, S. 53f.). 
Damit verbunden ist auch die Einsicht, 
dass Naturrisiken nicht nur eine Bedrohung 
darstellen, sondern auch neue Impulse für 
innovative Lösungs- und Bewältigungsstra-
tegien geben können (Bohle 2008, S. 436f.).

4.1 Vulnerabilität und Resilienz
Es existieren zahlreiche aktuelle fachwis-
senschaftliche Ansätze zur Analyse von Vul-
nerabilität und Resilienz (Wisner u.a. 2004; 
Birkmann 2006; Felgentreff, Glade 2008). 
Ebenso gibt es darauf aufbauende didakti-
sche Ansätze und Materialien von internati-
onalen Organisationen mit dem Ziel der Risi-
koreduzierung durch schulische und außer-
schulische Bildung (Wisner 2006 mit zahlrei-
chen Links zu Online-Materialien, UN/ISDR 
2006, UN/ISDR (o. J.) mit der Online-Platt-
form tool kit education oder Prevention Web 
2009). Diese Ansätze wurden in der Fachdi-
daktik durchaus rezipiert und in innovative 
konzeptionelle Impulse für den Unterricht 
umgesetzt (Krüger, Samimi 2003; Hidajat 
2006; Szymkowiak 2006; Falk, Reuschen-
bach 2007, Hoffmann, R. 2008). Die Rolle 
und Bedeutung von Alltagsvorstellungen der 
Schülerinnen und Schüler wurden dabei bis-
her allerdings nicht explizit berücksichtigt.

Vor diesem Hintergrund soll im Folgen-
den die fachdidaktische Relevanz eines 
weithin bekannten fachwissenschaftlichen 
Modells untersucht werden, des Pressure-
and-Release-Modell (PAR-Modell) von Wis-
ner u.a. (2004), hier dargestellt nach Bohle 
(2007, S. 811). Dieses Modell lenkt mit dem 
Ziel katastrophenresilienter Gesellschaften 
den Fokus weg vom Ausmaß eines konkre-
ten Naturereignisses hin zur Analyse der 
Vulnerabilität betroffener Menschen und 
Regionen und steht somit auch für den von 
Birkmann (2006) postulierten Paradigmen-
wechsel. Es bietet eine vereinfachte Über-
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sicht, wie eine integrative und differenzier-
tere Sicht auf keineswegs nur natürliche 
Ursachen von so genannten Naturkatastro-
phen erreicht werden kann (vgl. Abb.9).

Prozesse, die Verwundbarkeit erzeugen, 
stellen in diesem Modell eine kumulative 
Verkettung verschiedener Ursachenkom-
plexe dar und bilden dabei ein dynamisches 
System. Im individuellen Kontext charakte-
risiert sich Vulnerabilität durch unsichere 
Lebensbedingungen in physischer, sozio-
ökonomischer und staatlich-politischer 
Hinsicht. Diese Unsicherheit wird verstärkt 
durch sozioökonomische Druckfaktoren, 
zu denen als Makrokräfte auch globale Rah-
menbedingungen und Prozesse wie Ver-
städterung und ökologische Degradation 
gehören. Die Verwundbarkeit wird darüber 
hinaus erhöht durch Grundursachen, wel-
che im gesellschaftlich-politischen Bereich 
liegen. Die Katastrophe tritt ein, wenn Na-
turereignisse auf verwundbare Verhältnis-
se treffen und Betroffene mit der aus zwei 
Richtungen einwirkenden Druckbelastung 
nicht mehr adäquat umgehen können.

Auf der einen Seite übt ein Gefahrener-
eignis Druck aus, auf der anderen Seite wir-
ken physische, soziale, politische oder wirt-
schaftliche Unsicherheiten, Stressfaktoren 
oder Zwänge. Daraus ergibt sich für die So-
zialgemeinschaft eine Risikosituation. Kann 
sie diese nicht bewältigen, kommt es zur Ka-
tastrophe (vgl. Krüger, Samimi 2003, S. 4). 
Der doppelte Druck nimmt die Betroffenen 
nach Bohle (2007) in die Zange - die Per-
spektive der Druckentlastung (release) ist 
ebenfalls im Modell enthalten und besteht 
in der Verminderung der Verwundbarkeit.

Es gibt eine Vielzahl ähnlicher und auch 
weitaus komplexerer Ansätze zur Bestim-
mung von Vulnerabilität (s. Birkmann 2006, 
Kap. 1). Für die unterrichtliche Verwendung 
bietet das PAR-Modell allerdings einige Vor-
teile. Bei der Suche nach den Ursachen einer 
„Natur“katastrophe ermöglicht die einfach 
nachvollziehbare Systematik das Aufspüren 
von Verwundbarkeitsursachen, Handlungs-
feldern und Optionen, die vermutlich so 
nicht Bestandteil von Schülervorstellungen 
zu Ursachen von „Natur“katastrophen sind. 

Abb. 9: Das Pressure-and-Release-Modell (PAR-Modell), verändert nach Wisner u.a. 
2004 (aus Bohle 2007)
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Für eine unterrichtliche Annäherung an die 
komplexen Wechselwirkungen zwischen 
physischen und sozioökonomischen Fakto-
ren scheint das Modell auch deswegen ge-
eignet, weil es eine Strukturierungshilfe für 
die Analyse konkreter „Natur“katastrophen 
bietet (s. Wisner u.a. 2004) und damit als 
Ordnungsraster den Aufbau transferierba-
rer Wissensbestände fördert.

Die von Müller-Mahn (2005, S. 74) ge-
äußerte Kritik, dass dieses Modell eine eher 
mechanistische Sicht der Ursachenzusam-
menhänge fördere, ist sicherlich z. T. be-
rechtigt. Durch entsprechende unterricht-
liche Ergänzungen kann dieses Problem je-
doch didaktisch gut bewältigt werden. Zum 
einen können in einem weiteren Schritt 
dann bereits gesicherte Wissensbestände 
dynamisiert werden, beispielsweise mit-
hilfe des Syndromansatzes. Zum anderen 
können handlungstheoretisch relevante 
Aspekte wie Ziele, Interessen, Handlungs-
zwänge und Handlungsmöglichkeiten 
verschiedener Akteure leicht in personen-
bezogenen Fallbeispielen thematisiert und 
verdeutlicht werden.

Im Hinblick auf den Forschungsrahmen 
der Didaktischen Rekonstruktion zeigt das 
PAR-Modell aber als Teil der fachlichen 
Klärung zunächst nur einen möglichen 
Zielbereich unterrichtlicher Prozesse auf. 
Welche vorunterrichtlichen Vorstellungen 
Schülerinnen und Schüler zu diesem The-
ma haben, bleibt als Anknüpfungspunkt 
von Unterricht eine offene Forschungsfra-
ge, ebenso die Rekonstruktion von Unter-
richtsleitlinien und damit konkrete Hinwei-
se darauf, wie Schülerinnen und Schüler 
sich diese komplexen Zusammenhänge ak-
tiv und dauerhaft aneignen können.

4.2 Die Rolle der Sprache bei der Entste-
hung von Alltagsvorstellungen zum The-
menfeld Naturrisiken
Der Mythos der Natürlichkeit von Natur-
katastrophen lebt sicherlich auch von der 

mangelnden begrifflichen Differenzierung 
in der Alltagssprache, welche u. a. durch 
die mediale Vermittlung geprägt ist – eine 
sprachliche Differenzierung zwischen dem 
natürlichen, evtl. anthropogen verstärkten 
Prozess des extremen Naturereignisses und 
den damit nicht zwingend verbundenen 
Folgen einer gesellschaftlichen Katastro-
phe findet nicht statt. Genauere Hinweise 
zu den Mechanismen der journalistischen 
Katastrophenkommunikation sind nachzu-
lesen bei Görke (2008). Felgentreff, Gla-
de (2008, S. XVII) konstatieren auch für den 
wissenschaftlichen Sprachgebrauch eine 
uneinheitliche Verwendung der Terminolo-
gie Naturereignis, Naturrisiko und Naturka-
tastrophe, die nur z. T. durch inter- und int-
radisziplinäre Zugriffsweisen begründet ist. 

Unterrichtssprache kann als geschrie-
bener oder gesprochener Text verstanden 
werden. In diesem Sinne stellt Unterrichts-
sprache das wohl quantitativ am stärksten 
vertretene Unterrichtsmedium dar und 
ist damit ein entscheidendes Element der 
Qualität von Lehr-Lern-Prozessen. Bereits 
1999 verwies Schmidt-Wulffen darauf, 
dass eine unreflektierte Verwendung des 
Begriffs Naturkatastrophe die „semantische 
Verführung“ enthält, katastrophale Ereig-
nisse auf das Naturereignis zu reduzieren 
– „die zu Grunde liegende Annahme ‚be-
setzt’ das Bewusstsein der Jugendlichen“ 
und unterbindet die Frage nach den Ver-
antwortlichen (Schmidt-Wulffen 1999, S. 
165). Schmidt-Wulffen stützt damit auf 
der Grundlage unterrichtlicher Beobach-
tung und Schülerbefragungen die Aussa-
gen der konstruktivistisch ausgerichteten 
Lehr-Lern-Forschung hinsichtlich der Be-
deutung von Begriffen für das Denken so-
wie der Wahl einer geeigneten Unterrichts-
sprache für die Förderung wissenschaftli-
cher Vorstellungen (Gropengiesser 1999, 
2006; Reinfried 2006). 

Doch wie sollte diese Unterrichtsspra-
che beschaffen sein? Muss sie ohne den 
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Begriff Naturkatastrophe oder die durch 
Interessenstudien belegte motivierende 
Darstellung von Naturereignissen als plötz-
lich und unverhofft eintretenden Prozes-
sen auskommen – und kann sie das? Eine 
Beantwortung dieser Fragen, die verstärkt 
auch aus der Unterrichtspraxis als fachdi-
daktisches Forschungsdesiderat formuliert 
werden, steht noch aus. 

Döring (2005) kommt in seiner linguisti-
schen Studie zur Berichterstattung über das 
Oderhochwasser 1997 zu folgendem Ergeb-
nis: „(…) Die Rede über Natur und vor allem 
über Naturkatastrophen kommt ohne Meta-
phern schlichtweg nicht aus“ (Döring 2005, 
S. 303). Dass es dabei um Metaphern geht, 
wird allerdings kaum noch wahrgenommen, 
da es sich überwiegend um konventionelle 
Metaphern handelt, die Teil der Alltagsspra-
che sind und dadurch unmerklich Denkmo-
delle im Sinne von Alltagsvorstellungen aus-
bilden (Döring 2005, S. 282). Eine Sensibili-
sierung für die Relevanz alltäglicher Begriffe 
im Hinblick auf die Ausbildung von Alltags-
vorstellungen setzt die Kenntnis vorhande-
ner und verwendeter (konventioneller) Me-
taphern und der damit transportierten All-
tagsvorstellungen voraus, was mittels einer 
kognitionslinguistischen Analyse zu leisten 
wäre, wie sie Gropengiesser (1999) am Bei-
spiel des Themas Sehen erfolgreich durchge-
führt hat. In seiner Studie kommt Döring zu 
folgenden auf Naturereignisse übertragbaren 
Erkenntnissen: Er konstatiert eine Anthropo-
morphisierung der Natur, welche die Natur 
zu einem eigenständigen, handelnden We-
sen werden lässt. Dieser Subjektcharakter 
der Natur lässt sich in Formulierungen wie 
‚die Natur schlägt zurück’ identifizieren. Zu-
gleich wird im Zusammenhang mit Natur-
risiken eine Kriegs- und Kampfmetaphorik 
verwendet, wenn z. B. von Deichverteidi-
gung oder allgemeiner vom Kampf gegen die 
Natur die Rede ist (Döring 2005, S. 3004). 
Die damit einhergehende Zuschreibung von 
Verantwortlichkeiten zu natürlichen Prozes-

sen wurde bereits weiter oben erörtert.
Inwieweit sprachliche Alternativen (z. B. 

Deichsicherung anstatt Deichverteidigung) 
helfen könnten, den semantischen Fokus zu 
verschieben, ist noch nicht belegt. Gleich-
wohl zeigt sich in bildungspolitischen Do-
kumenten bereits eine themenspezifische 
sprachliche Sensibilisierung, z.B. in der Ver-
wendung des Begriffs Naturrisiken anstel-
le von Naturkatastrophen in der 5. Auflage 
der Bildungsstandards im Fach Geographie 
(DGfG 2008, S. 15) sowie in der Diskussion 
um die Begriffsverschiebung von disaster 
risk reduction hin zu disaster risk preventi-
on auf der Ebene der International Strategy 
for Disaster Reduction (UN/ISDR).

4.3 Didaktische Konsequenzen für For-
schung und Unterrichtspraxis
Zusammenfassend ist demnach auch in der 
Unterrichtpraxis die im Modell der Didak-
tischen Rekonstruktion verankerte Diffe-
renzierung zwischen der im wissenschaftli-
chen Kontext entwickelten Konzeption von 
„Natur“katastrophen und den vom Alltags-
kontext geprägten Vorstellungen der Schü-
lerinnen und Schüler unverzichtbar. Abbil-
dung 10 verdeutlicht diese Differenzen auf 
der Basis des zuvor diskutierten Ansatzes 
von Carravita, Halldén (1994).

Daraus ergeben sich verschiedene didak-
tische Konsequenzen für eine veränderte 
Unterrichtspraxis: 

•	Schülerinnen und Schüler sollten sich 
nicht nur mit der physisch-geographi-
schen Seite von Naturereignissen be-
fassen, sondern die Rolle und Bedeu-
tung sozioökonomischer Faktoren für 
die Entstehung von Naturkatastrophen 
kennen lernen, um Handlungsmöglich-
keiten zu erkennen.

•	Schülerinnen und Schüler sollten dabei 
transferierbares Wissen erwerben, d. h., 
sich nicht nur auf ein spezifisches Naturer-
eignis beziehen, sondern die Erkenntnis-
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se über sozioökonomische Vulnerabilität 
auch auf andere Naturereignisse und -risi-
ken in unterschiedlichen räumlichen und 
kulturellen Kontexten übertragen können.

•	Schülerinnen und Schüler sollten kri-
tisch reflektieren können, wer welche In-
teressen verfolgt, wenn ein Beharren auf 
natürlicher Ursachenzuschreibung von 
Katastrophen beobachtet werden kann.

•	Schülerinnen und Schüler sollten dabei 
selbst kompetent Handelnde im Sinne 
einer Bildung für nachhaltige Entwick-
lung werden.

Schülerinnen und Schüler könnten 
beispielsweise bei einer Erkundung der 
Gefährdungspotenziale im Umfeld der ei-
genen Schule diese Aspekte untersuchen 
und eigenständig Vorschläge für Präventi-
onsmaßnahmen entwickeln, wie die gesell-
schaftliche Verwundbarkeit (Vulnerabilität) 

gegenüber Naturrisiken gesenkt und damit 
die Widerstandsfähigkeit (Resilienz) gegen-
über Naturrisiken erhöht werden könnte.

„Resilience gegenüber Naturbedrohungen 
ist dabei als ein partizipatorischer Prozess 
aufzufassen, der den Grundprinzipien von 
lokaler Nachhaltigkeit entspricht und Ziele 
wie die Sicherung von Lebensqualität, wirt-
schaftlicher Vitalität, sozialer Gerechtigkeit 
und Umweltqualität umfasst“ (Bohle 2008, 
S.438, Hervorhebung im Original). Dem Ziel 
der Ausbildung einer raumbezogenen Hand-
lungskompetenz kommt hierbei eine ver-
stärkte Bedeutung zu, denn nur dann können 
Schülerinnen und Schüler selbst als Betrof-
fene oder in die Planung involvierte Bürger 
kompetente Entscheidungen vor, während 
und nach dem Eintreten von Naturereignis-
sen treffen, was im Zweifelsfall lebensrettend 
für sie oder für andere sein könnte. 

Das heißt in dieser Logik: Während Vor-

Abb. 10: Unterschiedliche Kontexte der Interpretation von Ereignissen, Begriffen, Auf-
gabenstellungen beim Lernen. Nach Carravita, Halldén (1994, S. 108), übersetzt und 
leicht verändert; Anwendung auf das Beispiel Naturkatastrophen (eig. Entw. M. Rahner) 
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stellungen über rein natürliche Ursachen 
von „Natur“katastrophen sowie über Kata-
strophen als unausweichliche Ereignisse 
zu Ohnmachtsgefühlen, Passivität und Fa-
talismus verleiten, können Vorstellungen 
über sozioökonomische – und damit an-
thropogene – Ursachen von Katastrophen 
ebenso wie Vorstellungen über natürliche 
Ursachenkomplexe von Naturereignissen 
Handlungsspielräume eröffnen und Hand-
lungsoptionen erkennen lassen.
 Im Bereich der Schülervorstellungsfor-
schung ist nach wie vor ein umfassender 
Forschungsbedarf festzustellen (Reinfried, 
Schuler 2009). Die bereits vorliegenden 
Studien beziehen sich vor allem auf phy-
sisch-geographische Themen. Analog zur 
fachwissenschaftlichen Vulnerabilitätsfor-
schung sollten deshalb gezielt auch Schü-
lervorstellungen zu den sozioökonomischen 
Ursachen von Verwundbarkeit als Auslösern 
von Katastrophen analysiert werden. Auch 
zur Metaebene von Schülervorstellungen 
gibt es erst sehr wenig Forschungsarbeiten. 
Zudem sind viele Studien noch stark explo-
rativ und wenig analytisch angelegt. Mögli-
che Forschungsfragestellungen wären: 

•	Welche Vorstellungen haben Schülerin-
nen und Schüler zu „Natur“katastrophen?

•	Welche Rolle sprechen sie dabei den so-
zioökonomischen Ursachen zu?

•	Welche allgemeinen und individuellen 
Handlungsoptionen sehen sie?

•	Wodurch werden die Schülervorstellun-
gen geprägt?

•	Welche Rolle spielt in diesem Kontext die 
Sprache?

•	Welche Gründe sehen die Lernenden für 
die Beharrung auf der Konstruktion na-
türlicher Katastrophen?

•	Welche Art von Unterricht oder Lernar-
rangement ist besonders geeignet, um die 
oben aufgeführten didaktischen Konse-
quenzen im Unterricht umzusetzen und 
ausgehend von den ermittelten Schü-

lervorstellungen entsprechende Vorstel-
lungsänderungen (conceptual change) 
zu erreichen? 

Mit diesen Forschungsfragen kann auch 
untersucht werden, welche Rolle eine ver-
änderte Zugriffsweise auf das Thema Na-
turkatastrophen beim Aufbau von Hand-
lungs-, Kommunikations- und Beurtei-
lungskompetenz spielt.

Die meisten Studien wurden mit Schüle-
rinnen und Schülern der Oberstufe durch-
geführt, so dass noch Forschungsbedarf 
hinsichtlich der Alltagsvorstellungen von 
Schülerinnen und Schülern der Mittel-
stufe besteht. Auch wurden bisher kaum 
Schülerinnen und Schüler aus den west-
europäischen Industrienationen zu ihren 
Vorstellungen befragt, der Fokus lag oft auf 
den stärker vulnerablen Gesellschaften mit 
geringer Resilienz. Gemäß dem Motto des 
ISDR „disaster risk reduction is erverybody’s 
business and in everybody’s interest“ (UN/
ISDR 2006, S. 3), sind jedoch alle von Natur-
risiken betroffen – wenn nicht im unmittel-
baren Umfeld, dann z. B. als Touristen oder 
auch als zukünftige Entscheidungsträger.

Im Sinne des Modells der Didaktischen 
Rekonstruktion könnte unter dem Aspekt 
Schülerperspektiven die Erforschung von 
Schülervorstellungen und Schülerinteres-
sen noch besser aufeinander abgestimmt 
werden. Es ist bemerkenswert, dass genau 
zu den Kontexten, die für einen auf Vulne-
rabilität und Resilienz ausgerichteten Un-
terricht relevant sind, ein besonders hohes 
Schülerinteresse festgestellt werden konnte 
(vgl. Abb. 4). Durch qualitative Folgestudi-
en könnten solche Ergebnisse der Interes-
senforschung vertieft werden. Um valide 
Aussagen über die Veränderung von Schü-
lervorstellungen im Sinne eines conceptual 
change machen zu können, ist die Evalua-
tion und Modifikation von Unterrichtskon-
zepten ebenso erforderlich wie deren Trans-
fer in die Unterrichtspraxis. 
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