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Zwischen Solidaritidt und geographischem Lernfeld:
Schulpartnerschaften mit der Dritten Welt

von HERBERT WAGNER (Bad Bentheim)
1. Vorbemerkungen

In Nordrhein-Westfalen und Hessen gibt es ecinen Arbeitskreis 19 deutscher
Schulen, der in Mocambique ein entwicklungspolitisches Basisprojekt
unterstiittzt. Mit Hilfe des Arbeitskreises ist ’mitten im Busch’ ein Schul-
zentrum fiir afrikanische Kriegswaisen errichtet worden. Der Lernbereich
Dritte Welt gehort an den Schulen dieses Arbeitskreises zu einer festen
unterrichtlichen Institution (vgl. PFEIFFER 1985).

In Rheinland-Pfalz geht ein echemaliger Staatssekretdr nach seiner Pen-
sionierung als Entwicklungshelfer der Welthungerhilfe nach Ruanda. Uber
100 Schul- und Hochschulpartnerschaften zwischen rheinland-pfilzischen
Bildungsinstitutionen und ihren ruandischen Partnern hat er mitinitiiert
(vgl. MOHR, in WDR II v. 13.06.86). Es gibt eindrucksvolle Beispicle
dafiir, in welcher Weise die verschiedensten Schulformen in Ruanda
Entwicklungshilfe geleistet haben (vgl. MINISTERIUM... des Innern 1986).

In Niedersachsen gelingt es einem Geographielehrer, mit Hilfe des Nieder-
sdchsischen Landesinstituts fir Lehrerbildung e¢in vielbeachtetes "Forum
Dritte Welt" als Fortbildungsveranstaltung durchzufithren und so den
Lernbereich Dritte Welt fester im (Geographic-) Unterricht zu verankern.
Flir mehr als 150 niedersdchsiche Schulen, die Partnerschaltsbezichungen
zu Bildungsinstitutionen in der Dritten Welt unterhalten, bedeutet dieses
Forum eine Moglichkeit zur gemeinsamen Diskussion und Koopcration
(vgl. FRIEDRICH-VERLAG... 1985; Niedersachsisches Landesinstitut. .. 1985).

Wihrend des 20. Deutschen Schulgeographentages in Braunschweig (20.-
25.05.86) fand eine Podiumsdiskussion vor Geographielehrern iiber "Schul-
partnerschaften mit der Dritten Welt" statt. Die anwesenden Kollegen/-innen
bekundeten vor dem Hintergrund der Referate und Diskussionsbeitriage
lebhaftes Interesse an der Realisierung von Schulpartnerschaften und
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wollen zukiinftig den Lernbereich Dritte Welt in ihrem Geographieunterricht
stirker beriicksichtigen.

Woher kommt dieses (zunehmende) Bedirfnis von Lehrkriaften, direkt
den Kontakt zu Partnern in Entwicklungsidindern zu suchen und arbeits-
aufwendige Schulpartnerschaftsprojekte einzugehen? Sind die bisherigen
vielfdltigen Formen der Entwicklungshilfe staatlicher, kirchlicher oder
privater Institutionen nicht ausreichend? Eine Erkldrung fir die Bereitschaft
zu Engagement in der Dritte Welt-Arbeit kann nicht gegeben werden;
jedoch scheint auffdllig, dal von der Einschaltung von Entwicklungshilfe-
organisationen abgegangen wird. Durch das Engagement fir ein bestimmtes
Projekt bleiben die Partner nicht mehr anonym, und dies erscheint fiir
die Arbeit in der Schule als durchschlagende motivationale Grundbedingung
des Unterrichtserfolges.

2. Dic Dritte Welt-Problematik ist als Lehrstoff in Geographiccurricula
verankert - aber auch 1m Unterricht etabliert?

Schon immer beschédftigen sich Geographen mit fremden Lédndern, von
denen etliche zur Lédndergruppe der Dritten und Vierten Welt zédhlen.
Geographische Forschungsreisende trugen in der Anfangszeit des Geographie-
unterrichts erheblich mit dazu bei, heimische Vorstellungen iber ’Land
und Leute’ sowie iber 'Exoten’ zu vermitteln. Den sporadisch abgegebenen
und subjektiv gefdrbten Forschungsreiseberichten folgte eine systematischere
Erfassung dessen, was ’‘drauflen in der Welt” vorfindbar war. Besonders zu
Zeiten, als das deutsche Kaiserreich Kolonialmacht wurde/war, erlebte die
"Koloniale Geographie’ ihre Bliite. Dabei stand die -Handelsgeographie’ im
Vordergrund, deren Prédmissen sich eindeutig nach den Interessensphéren
der deutschen Wirtschaft richteten. Wo es welche Rohstoffe auszubeuten
galt, wo welche moglichen Abnehmer deutscher Produkte beheimatet
waren und auf welche klimatischen Bedingungen der auswanderungswillige
deutsche Landwirt (Farmer) oder der deutsche exportorientierte Kaufmann
treffen konnte, sind Beispiele solchen Denkens. In der geographischen
Linderkunde crlebte jahrzehntelang die Anwendung dieser systematisierten
Topographie thren Hohepunkt b,

Ob gewollt oder ungewollt, bei der Vorstellung exotischer Lénder im
Geographieunterricht wurden beinahe zwangsldaufig >charakteristische
Merkmale’ der Bevolkerung als ’dominante Faktoren’ herausgegriffen. So
ist in einer kritischen Amnalyse 4lterer Erdkundebiicher (vgl.
FOHRBECK/WIESAND/ZAHAR 1971) aufgearbeitet worden, welches "Glick"
den von deutschen Kolonisten zur Arbeit erzogenen Afrikanern widerfuhr,
als 1hre Heimat zu einer "blihenden deutschen Kolonie" entwickelt wurde.
Derartige im deutschen Geographieunterricht vermittelte Vorstellungen
iber fremde Kulturen spiegeln den jeweiligen ’'Zeitgeist’” wider und haben
iiber Generationen hinweg das Weltbild von den auf Hilfe angewiesenen,
unschuldigen und nahezu kindhaften Bewohnern von Entwicklungsidndern
bei deutschen Schilern/Lehrern gepragt (vgl. MEUELER/SCHADE 1977).

Selbstverstandlich gehort, die Lehrpline sehen es jedenfalls vor, diese
Art der Landerkunde heutzutage weitgehend in die disziplindre 'Mottenkiste’.
Aul eine solche Linderkunde, wie idberhaupt auf Landerkunde hinzuweisen,
erbringt bei fachdidaktisch versierten Geographen ein ’'mildes Lacheln’.
Lianderkunde 1ist disziplingeschichtliche Vergangenheit, meinen viele
Geographielehrer. Selbst Unbeteiligten ist klar, dafl die Dritte Welt-
Problematik mittlerweile zum festen Bestandteill von Geographiecurricula
gehort. Die Frage ist nur: Wird das von den jeweiligen Lehrplankommissionen
crarbeitete, niedergeschriebene und zum Teil verpflichtend gemachte
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Lehrthema Dritte Welt in der Unterrichtspraxis auch geniigend rezipiert
und angewendet?

Neben der Frage, wie breit eine Behandlung von Dritte Welt-Themen im
Geographieunterricht erfolgen kann bzw. erfolgt, ist die Frage bedeutsam,
welche Lehrer sich Dritte Welt-Themen zuwenden. Sicherlich ist der
Lehrstoff Dritte Welt nicht allein Doméidne der Geographielehrerschaft. Zu
fachiibergreifend sind die zu vermittelnden Aspekte, so dafl Elemente der
Dritte. Welt-Themen auch in den Curricula anderer Unterrichtsfacher
auftauchen. Macht hier die Geographielehrkraft nicht mit, besteht die
Gefahr des weniger raumgebunden ausgerichteten Unterrichts. Im Prinzip
ergeht es dem Lernfeld Dritte Welt ebenso wie der Sachkunde: Viele
Unterrichtsfdcher und deren Vertreter halten sich fiir kompetent; das
Lernfeld Dritte Welt wird zum ’Tummelplatz’ verschiedener Fachdidaktiken;
Konkurrenzen nicht ausgeschlossen.

Bekanntermaflen findet der Geograhieunterricht je nach Bundesland,
Schulstufe und Schulform mit 1 - 2 Wochenstunden statt. Wahrend fir
den Gymnasialbereich anzunehmen ist, daBl fachkompetente Lehrkrifte
Geographie unterrichten, ist dies fiir den Hauptschulbereich keineswegs
selbstverstiandlich. Sehr oft wird, so ist zu vermuten, das Schulfach
Erdkunde dem Stundendeputat des jeweiligen Klassenlehrers zugeordnet.
Die Wahrscheinlichkeit, daf dann Geographie/Erdkunde fachfremd unter-
richtet (und beurteilt) wird, gilt als hoch 2). Es kann folglich nicht
ausgesclilossen werden, daB sich die fachfremden Lehrkriafte, sollten sie
iberhaupt das Lernfeld Dritte Welt unterrichten wollen, stark an den aus
der eigenen Schulzeit bekannten Mustern eines traditionellen
Linderkundeunterrichts orientieren. Hier spielen fachliche Unsicherheit
und sozialisatorische Einflisse eine sich gegenseitig durchdringende Rolle.
Beinahe automatisch gerat dann, wenngleich unbewullt, das Lernfeld Dritte
Welt in Konkurrenz zur traditionellen Linderkunde.

3. Wenn Fachwissen allein nicht auvsreicht...

Wer sich als Geographielehrkraft mit dem Lernfeld Dritte Welt auscinan-
dersetzt und dieses Lernfeld zum Unterrichtsgegenstand fir seine Schiiler
erhebt, kann bei vorhandenem mitmenschlichen Empfinden nicht an der
Emotionalitdt als EingangsgrdBBe f[iir den Unterricht vorbeigehen. Etliche
der gegebenen Informationen iber Armut und Hunger, Kriege und Natur-
katastrophen in der Dritten Welt machen, besonders wenn ecine geniigende
visuelle Aufbereitung erfolgt, betroffen. Teilweise werden diese Betroffenheit
und ihr (kiinstliches) Erzeugen bewufit eingesetzt, um Unterrichtsmotivation
hervorzurufen. Erfahrung ist, dafll sich nicht wenige jugendliche Schiilar
und Schillerinnen von den Themen und deren Darbietung/Aufbereitung
getroffen fihlen und unterrichtliche Mitmachmotivation entwickeln. Die
Frage nach den Hilfsmoglichkeiten, nach der Anderung und Abschaffung
des Elends, ist unausweichlich. Wenn die Lehrkraft sie nicht zu stellen
imstande ist, die Schiller formulieren sie und bringen ihre gesellschaftlichen
Vorerfahrungen (z. B. kirchliche Kollekten/Aktionen, medienmiBig werbe-
wirksame Spendenaktionen von Entwicklungshilfeorganisationen) mit in
den Geographieunterricht ein.

Allgemeinhin wird der 'Werteverlust” von Politikern beklagt, der sich bei
"den Jugendlichen" breitmache. Feststellbar ist jedoch kein ’Werteverlust’
an sich, sondern ein massiver Wertewandel’, eine Hinwendung zu Werten
einer nachindustriellen oder postmaterialistischen Gesellschaft. Nachlesbar
in den Studien zum SHELL-Symposium (1979) oder in den Berichten der
ENQUETE-Kommission des Deutschen Bundestages zum "Jugendprotest”
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(1982, 1983), wird deutlich, daB hier ein tiefgreifender gesellschaftlicher
Wertewandel Folgen fiir den schulischen Unterricht, auch fir den Geogra-
phieunterricht, zeitigt., Die der Lehrkraft heutzutage gegeniiberstehende
jugendliche Klientel ist eben nicht mehr vergleichbar mit der vor wenigen
Jahren. Wo frither moglicherweise Protest und Kritik vorherrschte, regiert
heute scheinbar Anpassungsbereitschaft. Die Interpretation aber ist falsch,
die diesen 'Wertewandel’ lediglich auf den Druck des Arbeitsmarktes
zurickfihrt ("GeiBel der Massenarbeitslosigkeit"). Vielmehr besteht dieser
"Wertewandel’, womit signalisiert wird, wie egal dem Jugendlichen seine
"Auflenwelt Schule’” und wie wichtig dem Jugendlichen seine ’Innenwelt/Frei-
zeit/Selbstbestimmung’ wird. Geringer geachteten Werten, die mit Selbst-
kontrolle zu tun haben (z. B. Disziplin, Gehorsam, Leistung, Ordnung,
Pflichterfillung, FleiB), stehen nach OBERREUTER 3) hoher geachtete
Werte gegeniiber (z.B. Gleichbehandlung, Autonomie, GenuB, Abenteuer,
Ausleben emotionaler Bedirfnisse, Kreativitdt, Spontaneitit).

Kann und muf nicht die Schule auf den postmaterialistischen Wertewandel
der Jugendlichen reagieren? Sind bisherige Lehr-Ziele wie Sachlichkeit,
Wertneutralitdt bei der Vermittlung des Lehrstoffes Dritte Welt fir die
Geographielehrkraft dberhaupt noch angemessen, und befindet sich ein
Teil der Lehrerschaft als ’Leistungselite’ dieser Gesellschaft nicht bereits
selbst unter den post-adoleszenten Wertewandel- Trigern? Wie immer die
Antwort auch aussehen mag, Geographielehrkrifte werden zukinftig nur
schwer an den emotionalen Bediirfnissen ihrer Schiiler-Klientel vorbeigehen
konnen. Wenn Fachwissen allein nicht ausreicht, um internationale Probleme
losen zu helfen, erscheint es legitim, sich stirker an der (necuen) Emoti-
onalitdt von Schilern zu orientieren. Und die heiBt im Lernfeld Dritte
Welt bei jugendlichen Schilern, als AusgangsgroBe und affektives Ziel
des Unterrichts zunehmend "Solidaritdt dben" (vgl. HOFFER/SCHLEY 1982).

4. Zum ’Geographischen’ einer Schulpartnerschaft

Das Eingehen einer Schulpartnerschaft mit einer Schule in der Dritten
Welt bedeutet zundchst fir die deutschen Schiller/Lehrer, einen standigen
Ansprechpartner fir Entwicklungsliander-Probleme zu haben. In der Regel
sind Informationen iber Entwicklungsldnder-Probleme medienvermittelt,
d.h. sie stammen aus sckunddrer Quelle. Bevor die Informationen vermittelt
werden, erfolgt zwangslaufig eine Informationsselektion und -strukturierung
durch die beteiligten Autoren. Dafl dabei mitunter gezielte Versuche
unternommen werden, die eigenen Interessen in den Vordergrund zu
stellen und idberzubewerten, versteht sich fast von selbst. Geht es dann
noch darum, eine bestimmte Position auf dem Spendenmarkt zu erobern
oder zu halten, sind die medienvermittelten Informationen besonders
kritisch auf Einseitigkeit und Monopolisierung zu untersuchen.

Durch die Schulpartnerschaft, die zweckmiBigerweise (wenigstens anfangs)
in cinem Briefkontakt besteht, werden Informationen iiber Entwicklungs-
lander-Probleme konkreter. Zum einen wird die Sekundirinstanz der/des
Informationen selektierenden und steuernden (Entwicklungshilfe-) Organi-
sation bzw. Aulors ausgeschaltet, eben weil der direkte Kontakt gegeben
ist. Zum anderen erlaubt der primar zu nennende Kontakt, Erfahrungen
fur deutsche Schiler/Lehrer zu sammeln, die den bisher im Geographie-
unterricht verwendeten Medien (z.B. Diagrammen) das Abstrakte zu nehmen
imstande sind. Die mitunter gewollte Personalisation durch den Einbezug
biographischer Erlebnisse, im Geographieunterricht zwecks Schilermotivation
durch Erzidhltexte, Schulfunksequenzen oder filmische Szenen angewendet,
bleibt nicht mehr singular und auf wenige Unterrichtsstunden beschrankt.
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Die auslindischen Schulpartner im Entwicklungsland, namhaft gemacht
durch Briefe und bildhaft vermittelt durch Fotos, sind kontinuterlich
gegenwirtig und bleiben nicht mehr anonym.

Das bedeutet, daB im Geographieunterricht dic Handlungsebene starker
Beriicksichtigung finden muB. Jetzt sind es nicht mehr irgendwelche
Strukturen in irgendwelchen Entwicklungsldndern und irgendwelche
internationale Verflechtungen/Abhingigkeiten, die [ir dic Entwicklungs-
linder-Problematik mitverantwortlich gemacht werden. Jetzl ist ¢s zum
Beispiel in Brasilien die ’Kleinbauernfamilic von Manoto’, mit der dic
deutschen Schulpartner in Kontakt stehen und die ihr in Subsistenzwirtschalt
bewirtschaftetes Stick Land an ausldndische Investoren des GroBkonzerns XY
verkaufen soll und deswegen Repressionen ausgesetzt ist. Dieses Beispiel
verdeutlicht, daBl das Begreifen von Strukturprozessen in Entwicklungsldndern
im Geographieunterricht bislang weitgehend auf einem Abstraktionsniveau
erfolgte und erfolgen muBte, das letztlich unverbindlich gestaltet wurde
und die Kategorie ’soziale Verantwortung’ (bewuBit) umging (vgl . ASSEL-
MEYER 1986).

Auf der Handlungsebene einer Schulpartnerschaft kénnen internatio-
nale/nationale Abhangigkeiten direkt "erfahrbar" gemacht werden, wenn
Betroffene mit deutschen Schulpartnern in Kontakt stehen und von ihren
Problemen berichten. Fiir die deutschen Schiller/Lehrer gerat diese Teilhabe
an den Problemen zu einer direkten, konkreten Erfahrung mit der Moglich-
keit, Teilnahme zu iiben. Eben weil unscre Informationen iiber die Entwick-
lungs- Problematik medienvermittelt sind, entbehren die Vorstellungen der
deutschen Schiller/Lehrer oft eines Realitdtsbezuges. Dorfliches Leben 1n
(z.B.) Afrika ist mental nicht nachvollziehbar, und bei der Frage nach der
Hilfsmoglichkeit werden Dinge genannt, die wohl Hilfsbedurftigen der
abendlindischen Kulturkreise zugute kdmen, an der Bedirfnislage der
Menschen in Entwicklungsldndern jedoch vollig vorbeigehen 4). Direkte
Kontakte zu Menschen in Entwicklungsldndern ersetzen niemals dic
personliche Anschauwung ’vor Ort. Sie bringen aber mehr Re¢litdtsndhe
als ein abstrakt bleibender medienvermittelter (Geographie-) Unterricht.

Vor dem Hintergrund einer eingegangenen Schulpartnerschaft ist fiir den
Geographicunterricht an der deutschen Partner-Schule wie auch an der
ausliandischen Partner-Schule klar, daB eine "Didaktik der Belanglosigkeit”,
wie es DAUM und SCHMIDT-WULFFEN (1980) formulieren, den Ansprichen
der geinderten Unterrichtspraxis nicht mehr gerecht wird. Selbstverstandlich
sind weiterhin im Geographieunterricht die Strukturkomponenten der
Entwicklungslanderprobleme zu vermitteln. Nur werden dic kartographisch
dargestellten Verteilungen und ablesbaren Zahlenkolonnen jetzt mil clnem
konkreten, vorstellbaren und motivierenden Bezug entgegengenommen und
bearbeitet. Im Geographieunterricht eciner Partnerschaltsschule, soweit
dort auf die Dritte Welt-Problematik Bezug genommen wird, mull
Entwicklungslinderkunde jetzt intensiver am cxemplarischen Muster des
Landes der Partnerschule betriecben werden. Dall so etwas moglich ist.
beweist in hervorragender Weise das Geographicichrbuch von
FRICKE/FUHRING/KIESER/THAMM (1982).

Zwar sind somit nicht mehr samtliche Linder cines Kontinentes im  Sinnc
des landerkundlichen Durchgangs relevant. Das konnten sic wegen der
Stoffillle schon lange nicht mehr sein. Aber auch das exemplarische Prinzip
allein, wenngleich immer noch hochgehalten, kann nicht geniigen. Sicherlich
konnen einige international giltige Entwicklungslanderstrukturen am
Beispiel des Landes X aufgezeigt werden. Letztlich steht aber das Excempel
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fiir sich selbst. Kulturelle Eigenarten, ethnische Vielfalt und andere
politisch-dkonomische Grundvoraussetzungen sind nur wenige Ansatzpunkte,
darauf hinzuweisen. Ein Entwicklungsland kann eben nicht stellvertretend
fir all” die nicht im Geographieunterricht angesprochenen zahlreichen
anderen Entwicklungslinder &hnlicher situativer Lage sein. Hier hat das
Prinzip ’Individualisierung’ Vorrang, indem Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede des einen ausgesuchten Landes zu den anderen immer wieder

hervorgehoben werden miissen.

Im Falle der zufédllig zustande geckommenen Partnerschaftswahl zu einer
Partnerschaftsschule eines Entwicklungslandes mag es sogar sein, daB
dieses zufédllig gewéahlte Land die dominanten Faktoren vermissen 14Bt,
die es mit anderen mobglichen Partnerldndern vergleichbar machen wirden.
Das gewidhlte Land oder besser: die gewahlte Partnerschaftsschule mit dem
Land waren atypisch. Es bestiinde die Gefahr, das Geographische einer
Schulpartnerschaft vergeblich in den wegen nicht vorhandener Vergleich-
barkeit fehlenden Transfereffekten suchen zu missen. Auf andere
Entwicklungsldnderbeispiele oder stellvertretend fir sie wére die Situation
des gewaiahlten Landes nicht ibertragbar. Die - dann allerdings anders als
iblich verstandenen - Transfereffekte des Gceographischen liegen dann
in einer Riuckkoppelung zwischen der unterrichtlichen Theorieebene und
der schulpartnerschaftlichen Handlungsebene. Geographie wird hier zur
angewandten Geographie, wenn die unterrichtliche "Einbeziehung der im
Schitlerhorizont existierenden Problemsichtweisen gelingt" (vgl. SCHMIDT-
WULFFEN, Bd. 2, 1981).

5. Schulpartnerschaften mit der Dritten Welt: Aktion oder Aktionismus?

Des oOfteren kommt es vor, dall sich Schulen entschlieflen, den Erlos
ciner schulischen Veranstaltung (z.B. Schulfest) der Dritte Welt- Arbeit
zuflieBen zu lassen. Diese einmaligen Hilfsaktionen werden dann schulisch
institutionalisiert und regelmédfBig durchgefihrt, wenn die Schule eine
Schulpartnerschft mit einer Schule eines Entwicklongslandes eingegangen
ist. Schulpartnerschaft setzt dann voraus, durch schulische Aktionen
Erlése zu erzielen, die der Partnerschule zugute kommen (vgl. MINISTE-
RIUM... 1986). Es kann dann allerdings nicht Sinn und Zweck einer deutschen
Schule sein, zu einer Entwicklungsorganisation en miniature zu werden
und damit womoglich in Konkurrenz zu den etablierten Institutionen zu
treten. Das Sammeln von Spenden gentigt nicht. Deutsche Schulen, die
darin ihre Aufgabe innerhalb einer Schulpartnerschaft sehen, verkommen
zu cinem bloBen Spendensammel- und Forderverein ohne weitergehenden
inhaltlichen Tiefgang (vgl. PFEIFFER 1985).

Fur den Georaphieunterricht ist es zwar wichtig, dafl er an einer deutschen
Schule vom sog. landerkundlichen Durchgang Abstand nimmt. Dies bedeutet
jedoch mnicht, auf elementare Teilaspekte des Partnerschaftslandes, vor
allem im Bereich Kultur, zu verzichten. Was im ’'normalen’ Geographieunter-
richt nicht oder nur am Rande geleistet wird, ndmlich die Auseinandersetzung
mit der ausldndischen Kultur, kann im Geographieunterricht einer deutschen
Partnerschule (auch fdAcheriibergreifend) intensiver durchgefihrt werden.
Es 1st durchaus vorstellbar, im Werkunterricht zum Beispiel afrikanische
Masken anzufertigen, im Musikunterricht afrikanische Folkloretdnze zu
itben oder im Biologie-/Physikunterricht zu testen, wie sich an der Partner-
schaftsschule ’angepalBlte Technologie’ (z.B. Biogasanlagen, Sonnenkollek-
toren/Windkraftanlagen aus Altmaterial) verwirklichen 148t 5)

Im Geographieunterricht einer deutschen Schule, die eine Schulpartnerschaft
eingegangen 1ist, mufl Platz sein fir die Bereitschaft, ecin gegenseitiges
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Lernen zu ermdglichen. D. h. Lernen darf keine EinbahnstraBle sein, auch
vom Schulpartner kann gelernt werden. Zweckmidfigerweise wird dabei
zundchst am Beispiel der deutschen Kolonialgeschichte von den Lehrern
und Schilern zu untersuchen sein, inwieweit unser (z.B.) Afrika-Bild
geschichtlich bereits vorgepridgt ist und unser Denken, unsere Einstcliungs-
muster, unser Handeln gegeniiber der Dritten Welt bestimmt. Erst wenn
die deutsche Kolonialgeschichte, zu der geographische Forschungsreisende
ihren Teil beitrugen, erfaBt und, bezogen auf heutige Situationen, abgeklirt
ist, konnte der Weg zu einem (vorurteilsfreien) Miteinander geebnet
werden (vgl. ADICK 1981). Schulische Aktionen, bei denen fiir den Geo-
graphieunterricht besonders die Erarbeitung von Ausstellungen relevant
ist, sind sinnvoll. Ein Aktionismus, zeitlich vielleicht kurzatmig, wire
jedoch abzulehnen und gegenitber den Schulpartnern in der Dritten Welt
unverantwortlich zu nennen. SchlieBlich setzt die verfolgte Perspektive,
Schulpartnerschaften zwischen Solidaritdt und geographischem Lernfeld
anzusiedeln, Langfristigkeit voraus.
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Anmerkungen

1) Vgl. zur Paradigmen- und Disziplingeschichte insbesondere die Dissertation
von SCHULTZ (1980) iber die "deutschsprachige Geographie von 1800 bis
1970".

2) wvgl. das in Vorbereitung befindliche Forschungsprojekt "Lehrereinsatz,
Interessenvertretung und didaktische Innovation"” des Verfassers.

3) vgl. OBERREUTER, Heinrich, "Wertewandel? Das Verhdltnis junger
Menschen zu institutionellen Grundwerten" in: Jugendforum 1/86, Kiel 1986,

4) Bet einer Befragung von Hauptschiilern fiir ein schulisches Hilfsprogramm
(Primary school in Namibia) zahlten die deutschen Schiller als wichtige
Hilfsgiiter (Exportartikel) uw.a. auf: Videospicle, Filzstifte, Skate-Boards,
Computer, Walk-Mans usw. Woher sollten die der bundesrepublikanischen
Konsumwelt ausgesetzten Schiiler auch wissen, welche Bedirfnislage in
Namibia bestand (z.B. Brunnenbau, Wasser-Tanks, Schulbticher)?

5) Beispiele fur cinen derartigen Unterricht, nicht Vision, sondern praktisch
erprobt, finden sich in NIEDERSACHSISCHES LANDESINSTITUT... (1985).
BERTRAM berichtet in "Geographie in der Schule” (H. 32, S. 6 - 9, Nov.
1986) iber "14 Jahre Entwicklungshilfe” einer Schule in Bremen.
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