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1 Einleitung

Immer mehr Themen, die in der Schule behandelt und unterrichtet werden, dirfen einen
globalen Blickwinkel nicht auRer Acht lassen. Diese notwendige globale Sichtweise meint,
dass Themen, welche die ganze Erde betreffen, weltweit und somit ganzheitlich gesehen
werden sollen und auch missen. Beispiele fir solche gibt es zur Genilge, wobei z.B. die
Weltwirtschaft, Krisenphanomene wie die Finanzkrise und die Flichtlingskrise, das
Erfordernis der Nachhaltigkeit, internationale Organisationen, soziale Ungleichheiten usw. zu
nennen sind. Eines der bekanntesten Exempel dazu ist wohl die Herstellung und der
Transport eines T-Shirts. Wer verdient wieviel am T-Shirt und wie weit muss dieses T-Shirt

um die Welt reisen, um zu uns in den Kleiderschrank zu gelangen?

Ein solches konkretes globales Problem unserer Zeit ist z.B. auch das Klima. Betrachtet und
studiert man die Daten und Prognosen der Klimaforschung, greift der Begriff ,Klimawandel*
zu kurz. ,Klimakrise“ scheint die aktuelle menschengemachte Situation im Hinblick auf das
Klima besser zu beschreiben, da der Mensch mittlerweile zum Hauptverursacher dieser
drastischen Veranderung des Klimas geworden ist. Sollte er die damit einhergehenden
Entwicklungen nicht ernst nehmen und in der Folge durch seine Entscheidungen und
Handlungen dem Klimaphanomen nicht entgegentreten, wird es wohl friher oder spater zu

einer Klimakatastrophe kommen.

Genau an diesem Punkt missen die Schule und der Unterricht Verantwortung Gbernehmen.
Laut Lehrplan fir die Sekundarstufe | im Fach Geographie und Wirtschaftskunde steht der
Mensch mit seinem Handeln im Mittelpunkt, d.h. seine Entscheidungen und Aktivitaten haben
immer auch raumstrukturelle Grundlagen und Auswirkungen (vgl. BMDW o. J.a). Diese
Aktivitaten und Auswirkungen kdénnen sowohl lokal geortet als auch global registriert und
kommuniziert werden. Durch die immer gréfier werdende Vernetzung der Gesellschaft auf
dem gesamten Globus erkennen die Menschen Probleme, die sie mit dem Rest der

Weltbevolkerung teilen und somit auch gemeinsam lésen missen.

1.1 Forschungsfrage

Welches Vermittlungskonzept bietet sich nun an, solche komplexen Themen im Unterricht zu
behandeln und die Schiler und Schilerinnen mit Wissen und Fahigkeiten auszustatten, damit
sie anschlielend Entscheidungen treffen und Handlungen setzen kénnen? Schlieflich sollen
sie zu aktiven Mitgliedern der Gesellschaft werden. Diese Arbeit befasst sich mit dem
Konzept des Globalen Lernens und versucht, auf folgende zentrale Forschungsfrage eine

Antwort zu finden:



Wie kann Globales Lernen im Unterricht eingesetzt werden, um Schiilern und
Schiilerinnen globale Themen ganzheitlich naher zu bringen, damit sie sich zu
urteils- und kritikfahigen Persoénlichkeiten mit Entscheidungs- und

Handlungskompetenzen entwickeln?

1.2 Struktur und methodisches Vorgehen

Nach einer Einfihrung in diese Arbeit wird mit dem zweiten Kapitel, dem Theorieblock, zum
Gegenstand des Klimas begonnen. Dabei spielen in der Ausarbeitung die
Klimavergangenheit, die Klimagegenwart und das zu erwartende Klima in der Zukunft (mit
Bezug zu Osterreich) eine groRe Rolle. Hier wurde neben der klassischen Literatur zur
Klimatologie auch auf aktuelle Berichte, Arbeitsblatter und Hintergrundinformationen vom
Osterreichischen Umweltministerium zurtickgegriffen, um mit den neuesten Auswertungen
der Zahlen arbeiten zu kénnen. Im darauffolgenden Teil der Arbeit knlpfen sich theoretische
Ausflhrungen zum Bildungsansatz des Globalen Lernens an. Dabei wird zuerst auf den
Terminus des Globalen Lernens geblickt und darauf, wie er sich im Laufe der Zeit aus den
verschiedensten Begriffen heraus entwickelt hat. Dazu wurde die recherchierte Literatur der
unterschiedlichen Autoren und Autorinnen miteinander verglichen und aufgearbeitet.
Zusatzlich werden noch drei beispielhafte Konzepte erlautert, welche hinter dem
Bildungsansatz des Globalen Lernens stehen. Hierbei wurde der Versuch unternommen, die
Gemeinsamkeiten dieser Konzepte herauszufiltern bzw. deren wesentliche Aspekte
zueinander in Vergleich zu setzen. Vor der abschlieRenden Konklusion wird das
Unterrichtsbeispiel erklart und beschrieben sowie schlie3lich noch evaluiert. Die Auswertung
erfolgt auf Basis von durchgefiihrten Interviews mit Hilfe des Wirkungsmodells von
Bergmuiller et al. D.h. das Unterrichtsbeispiel wurde vom Verfasser dieser Arbeit entwickelt,
unterrichtet und evaluiert. Die Evaluierung fand auf der Grundlage zweier Interviews statt.
Die vollstandige Ausarbeitung der Unterrichtsmaterialien befindet sich im Anhang dieser
Arbeit.
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2 Klima

Das Wetter ist ein beliebtes Gesprachsthema. Nicht selten wird es auch als Einstiegsthema
fur ein erstes Gesprach gewahlt. Jeder und jede von uns kann zum Wetter etwas sagen. ,Es
regnet schon die ganze Woche®, ,heute ist es extrem kalt*, oder: ,Morgen soll es schneien®,
sind einige beispielhafte Aussagen dazu. Das Wetter betrifft jeden und jede von uns, und somit
kann man sich von seinem Gegenlber eine Gesprachsbasis zu diesem Thema erwarten. Uber
den Ist-Zustand des Wetters lasst sich aber wenig diskutieren. Entweder es scheint die Sonne

oder sie scheint nicht. Die Temperatur betragt 6 °C. Dem ist dann einfach so.

Das Klima ist mittlerweile auch in aller Munde. Begriffe wie Klimaveranderungen, Klimawandel
oder Klimakrise finden Platz in unseren Gesprachen und Diskussionen. Klimaphanomene und
deren Auswirkungen werden immer wahrnehmbarer. Die Medien, die Politik, NRO aber auch
Unternehmen usw. kommen nicht um das Thema ,Klima“ herum. Jeder und jede interessiert

sich mehr oder weniger dafiir und hat dazu eine bestimmte Einstellung.

In diesem Kapitel wird der Unterschied zwischen dem Wetter und dem Klima aufgezeigt, wobei
in weiterer Folge auf die Klimathematik eingegangen wird. Ausgehend von Definitionen zum
Klima wird das Klima der Vergangenheit und der Gegenwart und das mdgliche Klima der

Zukunft beschrieben bzw. werden die damit verbundenen Auswirkungen erlautert.

2.1 Unterschied Wetter — Klima

Im 17. Jahrhundert wurde eine Reihe von meteorologischen Instrumenten eingefuhrt, mit
deren Hilfe man versuchte, das Wetter zu verstehen. Auf Basis dieser meteorologisch
standardisierten Messungen entwickelte sich Ende des 19. Jahrhunderts das ,Klima“ als
eigenstandiger Zweig der Naturwissenschaften heraus und ,brachte Ordnung in das scheinbar
chaotische Wetter“. Wetter wurde somit als ein voribergehender, realer, lokaler Zustand der
Atmosphére zu einem bestimmten Zeitpunkt gesehen, wahrend sich das Klima als Resultat
der Beobachtungen und Aufzeichnungen herausentwickelte (vgl. STEHR und MACHIN 2019:
21).

Hier sehen STEHR und MACHIN (2019: 33) den Unterschied in der Konstruktion von Klima im
Alltag bzw. in der Wissenschaft und benennen den Begriff Klima mit ,typisches Wetter flr den
Alltagsgebrauch bzw. ,durchschnittliches Wetter* flr die Verwendung des Begriffes in der
wissenschaftlichen Sprache. Der ésterreichische Meteorologe Julius von Hann (1839-1921)
beschrieb das Klima als ,mittleres Wetter® (vgl. ebd.: 33). LATIF (2009: 11) definiert das Wetter

als die kurzfristigen Geschehnisse (wahrend Minuten, Stunden oder Tagen) in der
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Atmosphére, das Klima hingegen als ,das Wetter auf langere Zeitrdume® gesehen.
SCHONWIESE (2013: 47f) veranschaulicht die Unterscheidung von Wetter, Witterung und Klima
anhand einer Zeitskala (s. Abb. 1):

Zeitliche Unterscheidung von Wetter, Witterung und Klima

Beobachtungszeit charakte- Zeitskala atmospharische
ristische Zeit | Jahre, u.a. Stunden Phanomene
orterrestrische Zejt "
A bl Lt Alter der Erde
107a —= 108 -
10" | hypothetischer Zyklus
der Eiszeitalter
palioklimatologisch 10" - < Tartis
(vorhistorisch) oo 10" = Eiszeltalter
1w? o Zyklus der Kalt- und
=— Warmzeiten ("Els- und
Klima w* |  Zwischeneiszeiten®)
historisch ARG 1w0¥a —= 107 = holozines "Klimaoptimum"
ag - 3002 " "
E 2 modem* 108 [= "Kleine Eiszeit
BE — 302 s |« Gletscherrlickzug
e 10 im 20. Jahrhundert
S W b e 4 = Sahel-Diirre
synoptisch l:a"lilhl:l_-.. 107 -
Witterung mon . 103 | kalter Winter
ik
---------- = Monat
(+ Monat) 102 [+ Tiefdruckgebiet (Zyklone)
- d Y «— troplscher Wirbelsturm
3 =Ta 10'
B synoptisch Wetter (= Tag) =— Schonwetterwolke
£ || — = 10° | (Cumulus)
= (= Stunde)
E  subsynoptisch 10"
E = "Staubteufel
E Mikro- Enll':'»i - 102
= Minute
M B
2 =t < Hitzeflimmern
(= sekunde) 104 |

* auch instrumentelle Epoche (direkte Messung der Klimadaten)
*# theoretische obere Grenze der Vorhersagbarkeit des Wetters

Abb. 1: Zeitliche GréRenordnung atmosphérischer Phdnomene und begriffliche Zuordnungen (Quelle:
SCHONWIESE 2013: 48)
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2.2 Klimadefinitionen

Im nachsten Abschnitt folgen nun Definitionen (und deren Vergleiche) aus dem
deutschsprachigen Raum und jene der US-amerikanischen Raumfahrtbehdérde NASA. Als
Letztes findet eine bereits im Jahre 1845 gefasste Definition von Alexander von Humboldt ihre
Stelle, die in einigen Werken der recherchierten Literatur fir diese Arbeit erwahnt wurde und

von entsprechenden Autoren noch immer als treffend beschrieben wird.

Deutscher Wetterdienst

Der Deutsche Wetterdienst definiert im Wetterlexikon auf seiner Webseite das Klima

folgendermalien:

Der Begriff Klima geht zurlick auf das griechische Wort klimatos = Neigung, namlich die
Neigung der Erdachse gegen die Ebene ihrer Umlaufbahn um die Sonne.
Das Klima ist definiert als die Zusammenfassung der Wettererscheinungen, die den
mittleren Zustand der Atmosphare an einem bestimmten Ort oder in einem mehr oder

weniger grolien Gebiet charakterisieren.

Es wird reprasentiert durch die statistischen Gesamteigenschaften (Mittelwerte,
Extremwerte, Haufigkeiten, Andauerwerte u.a.) Uber einen gentigend langen Zeitraum.
Im Allgemeinen wird ein Zeitraum von 30 Jahren zugrunde gelegt, die sog.
Normalperiode, es sind aber durchaus auch kirzere Zeitabschnitte gebrauchlich.
(DEUTSCHER WETTERDIENST 0. J.)

Deutsches Umweltbundesamt

Das deutsche Umweltbundesamt stellt anhand ihres Internetauftrittes die Frage: ,Was ist

eigentlich Klima?“, und erklart das Phanomen wie folgt:

Klima ist der mittlere Zustand der Atmosphare an einem bestimmten Ort oder in einem
bestimmten Gebiet (ber einen langeren Zeitraum. Als Zeitspanne empfiehlt die
Weltorganisation fir Meteorologie (WMO - World Meteorological Organization)
mindestens 30 Jahre, aber auch Betrachtungen Uber langere Zeitrdume wie
Jahrhunderte und Jahrtausende sind bei der Erforschung des Klimas gebrauchlich. Das
Klima wird durch statistische Eigenschaften der Atmosphéare charakterisiert, wie
Mittelwerte, Haufigkeiten, Andauerverhalten und Extremwerte meteorologischer Groflen.
(DEUTSCHES UMWELTBUNDESAMT 2013)
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Zentralanstalt fir Meteorologie und Geodynamik (ZAMG)

Die ZAMG definiert das Klima im Rahmen der (statistischen) Zustandsbeschreibung des

Klimasystems auf deren Internetauftritt folgendermalRen:

Das Klima beschreibt den Zustand des Klimasystems Uber lange Zeitraume von
Jahrzehnten bis hin zu erdgeschichtlichen Zeitskalen. Das Klimasystem besteht aus
verschiedenen Komponenten (Atmosphare, Hydrosphare, Lithosphare, Biosphare,
Kryosphare). Zwischen ihnen besteht ein stetiger Austausch von Energie und Masse Uber
bestimmte Flisse (Strahlung, Wind, Verdunstung, Niederschlag, Meeresstrémungen,
chemische Umwandlungen usw.), die ein energetisches Gleichgewicht der Subsysteme
anstreben. Diese Phanomene werden durch den Energiefluss von der Sonne sowie die
ungleiche Verteilung dieser Strahlungsenergie auf der Erde gesteuert. (ZAMG o. J.b)

Der Deutsche Wetterdienst bringt in seine Definition die Erklarung des Begriffes ,Klima“ mit
ein. Der Wortstamm leitet sich von klimatos her, was so viel bedeutet wie ,die Neigung der
Erdachse gegen die Ebene ihrer Umlaufbahn zur Sonne“. Dies definiert das damit
beschriebene Phanomen zunachst ganz allgemein als die Zusammenfassung der
Wettererscheinungen, die den mittleren Zustand der Atmosphare an einem bestimmten Ort
bzw. in einem bestimmten Gebiet betreffen. Das Deutsche Umweltbundesamt ist hier auf
gleicher Linie. Die ZAMG beschreibt Klima als (statistische) Zustandsbeschreibung des
Klimasystems, welches in seinen Subsystemen (Atmosphare, Hydrosphéare...) ein

Gleichgewicht anstrebt.

Alle drei Definitionen weisen eine Normalperiode von 30 Jahren auf, ein Zeitraum, in dem das
Klima (ZAMG spricht vom ,Klimasystem®) beobachtet wird, um folglich Schllisse daraus ziehen
zu konnen. Diese Zeitspanne ist nicht beliebig gewahlt, sondern entstammt, wie das Deutsche
Bundesumweltamt schreibt, einer Empfehlung der WMO. Der Deutsche Wetterdienst sieht
aber auch kulrzere Zeitabschnitte als gebrauchlich an, wahrend das Umweltbundesamt eher
langer Zeitraume (Jahrhunderte/Jahrtausende) als erforderlich bei der Erforschung des Klimas

betrachtet; die ZAMG wiederum weist auf das erdgeschichtliche Zeitalter hin.

Bei der statistischen Erfassung und Auswertung sind sich der Deutsche Wetterbund, das
Deutsche Umweltbundesamt und die ZAMG wiederum einig. Es werden nicht nur Mittelwerte
berechnet und beobachtet, sondern auch Extremwerte, Andauerwerte und Haufigkeiten

miteinbezogen, um ein Gesamtbild zu erhalten.
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NASA (U.S. National Aeronautics and Space Administration)
Die NASA stellt eine kurze Definition von ,Klima* auf deren Webseite folgendermalien vor:

In short, climate is the description of the long-term pattern of weather in a particular area.
Some scientists define climate as the average weather for a particular region and time
period, usually taken over 30-years. It's really an average pattern of weather for a
particular region. When scientists talk about climate, they're looking at averages of
precipitation, temperature, humidity, sunshine, wind velocity, phenomena such as fog,
frost, and hail storms, and other measures of the weather that occur over a long period
in a particular place. (NASA 2005)

In dieser Definition wird Klima als die durchschnittichen Wetterverhaltnisse an einem
bestimmten Ort und Uber einen bestimmten Zeitraum (i.d.R. 30 Jahre) hinweg verstanden.
Damit Wissenschaftler das Klima beschreiben konnen, verwenden sie die unterschiedlichsten

meteorologischen Mittelwerte in Bezug auf das Wettergeschehen.

Alexander von Humboldt

Der berihmte deutsche Forschungsreisende Alexander von Humboldt definierte bereits 1845
den Begriff ,Klima“ in seinem Buch Kosmos. Entwurf einer physischen Weltbeschreibung wie
folgt:
Der Ausdruck Klima bezeichnet in seinem allgemeinsten Sinne alle Veranderungen in der
Atmosphare, die unsre Organe merklich afficieren [beeinflussen]: die Temperatur, die
Feuchtigkeit, die Veranderungen des barometrischen Druckes, den ruhigen Luftzustand
oder die Wirkungen ungleichnamiger Winde, die GroRe der elektrischen Spannung, die
Reinheit der Atmosphéare oder ihre Vermengung mit mehr oder minder schadlichen
gasférmigen Exhalationen, endlich den Grad habitueller Durchsichtigkeit und Heiterkeit
des Himmels; welcher nicht bloR wichtig ist fur die vermehrte Wéarmestrahlung des
Bodens, die organische Entwicklung der Gewachse und die Reifung der Fruchte, sondern
auch fir die Geflihle und ganze Seelenstimmung des Menschen. (Humboldt 1845: 340,
zitiert nach Stehr und Machin 2019: 15 sowie Kuttler 2013: 12)

Diese bereits Uber 170 Jahre alte Definition von Alexander von Humboldt kann laut KUTTLER
(2013: 12) in ihrer Aussage immer noch als ,umfassende und treffende Klimadefinition®
gesehen werden. STEHR und MACHIN (2019: 15) sehen diese Klimabegriffsbestimmung als
eine weit gefasste Definition an und betonen, dass in dieser auch das Klima als Einfluss auf
den Menschen (Lebensbedingungen und Natur des Menschen) beschrieben wird. Lange Zeit
betrachtete man es als ,Stempel, den die Natur dem Menschen aufdrickt, wie es Eva Horn
beschreibt (HORN 2016: 237 zitiert nach STEHR und MACHIN, 2019: 15). Heutzutage sehen die
Autoren allerdings einen ,Stempel, den der Mensch der Natur aufdrickt’. (vgl. STEHR und
MACHIN 2019: 15)
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2.3 Das Klima von gestern

Aufgrund des begrenzten Rahmens dieser Arbeit wird das Klima erst ab dem quartaren
Eiszeitalter betrachtet, und auch hier wird die Zeitspanne auf die letzte Million Jahre
eingeschrankt. Die Unterteilungen der beschriebenen Zeitspannen wurden von den zitierten
Autoren und Autorinnen (Weischet und Endlinger, ZAMG, Latif, Schonwiese) tibernommen —

sie werden anhand der Abbildung 2 von Schénwiese Uberblicksmalig veranschaulicht.

Betrachtet man die Klimaveranderung der letzten Million Jahre, so kann Ubersichtsmafig

Folgendes gesagt werden:

- Wir befinden uns aktuell im quartaren Eiszeitalter, welches vor 1,8 Millionen Jahre
begann und sich in Pleistozan und Holozan unterteilt (vgl. LATIF 2009: 68).

- In 100.000-Jahres Zyklen wechseln sich Kalt- und Warmzeiten ab. Die letzte Kaltzeit
begann vor ca. 110.000 Jahren und wird in Mitteleuropa ,Wirm“ genannt (vgl. ZAMG
2014: 83).

- Vor 11.700 Jahren ging diese Kaltzeit zu Ende, und es folgte die Neo-Warmzeit, das
Holozan (vgl. SCHONWIESE 2013: 303).

- Auch das Holozan durchlauft Kalt- und Warmphasen. Die jingste Warmephase wird als
,Modernes Optimum* bezeichnet (vgl. SCHONWIESE 1995: 85).

2.3.1 Informationsquellen der Palaoklima-Forschung

In den letzten Jahrzenten hat sich das Wissen Uber die natirlichen Klimaschwankungen
erweitert. Durch standig neue und verbesserte Methoden konnten diese Klimaschwankungen
rekonstruiert werden (vgl. WEISCHET und ENDLICHER 2018: 316). Uber 99,999995 Prozent der
Klimageschichte kénnen allerdings nur aus indirekten Messungen abgeleitet werden (vgl.
ZAMG 2014: 71). Diese indirekten Informationen der Vergangenheit des Klimas werden
.Proxydaten® (Proxy = Stellvertreter) genannt und das Klima der Vergangenheit (vor der
globalen Abdeckung des Klimas mit instrumenteller Messung seit rund 150 Jahren)
,Palaoklima“ (vgl. ZAMG: o. J.a).
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Nordhemispharische Lufttemperatur wahrend unterschiedlicher Zeitspannen
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Abb. 2: Nordhemisphérische Lufttemperatur wéhrend unterschiedlicher Zeitspannen (Quelle:
SCHONWIESE 2013: 292)

Einen ersten Uberblick dartiber, welche Methoden Uber wie viele Jahre hinweg Informationen

Uber das vergangene Klima geben kénnen, verschafft Abbildung 3:
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Klimaarchive und direkte Klimamessungen
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Abb. 3: Die zeitliche Abdeckung von indirekten Klimaarchiven und direkten Klimamessungen (Quelle:
ZAMG 2014:73)

Historische Dokumente: Die altesten historischen Informationsquellen sind wohl die
Malereien in den Hohlen von Tassili n’Ajjer im sudlichen Algerien, die bis ins 6. Jahrtausend
v.Chr. zurlickdatiert werden. Dort, wo heute Wusten liegen, stellen die Héhenmalereien von
damals Jagdszenen bei offenbar wesentlich niederschlagsreicherem Klima als heute dar. Sehr
alte historische Quellen sind desgleichen Informationen (bis zu 3050 v.Chr.) tber die Nilfluten.
Im Laufe der Geschichte verfassten immer wieder bestimmte Persdnlichkeiten
,Witterungstageblicher, die einen Ruckschluss auf das Klima zulassen. Auch
landwirtschaftliche Aufzeichnungen koénnen indirekt als Informationsquellen fur die
Klimaforschung dienen. Als gutes Beispiel ist der seit 812 n.Chr. jahrlich festgehaltene Beginn
(Kalenderdatum) der Kirschbllte in Japan (vgl. SCHONWIESE 2013: 286f) zu nennen. Mit Hilfe
von Bildquellen aus der jliingeren Zeit (Gemalde, alte Fotos) kénnen z.B. Gletscherriickgange
gut zurlckverfolgt werden (vgl. BENDIX und LUTERBACHER 2019: 285).

Baumringe: Weitere Informationen vom vergangenen Klima liefern auch Baumringe. Durch
die Jahresringe lassen Baume Aussagen in Bezug auf Temperatur, Niederschlag und Feuchte
vergangener Epochen ableiten (vgl. ebd.: 286). Fir SCHONWIESE (1995: 43) sind die
Baumringjahresbreiten ,untbertroffen bezliglich der Genauigkeit der zeitlichen Zuordnung®.
Die Jahresringbreiten werden zunachst zur Altersbestimmung erfasst und dann zur
Klimarekonstruktion (Dendroklimatologie) verwendet. Das Klima limitiert entlang der
thermischen (Kaltestress) und der hygrischen (Trockenheitsstress) Wachstumsgrenzen die
Photosyntheserate und somit die Biomasseproduktion. Dabei kdnnen die Jahresringbreite und
die Holzdichte Aufschluss Uber die Klimavariabilitdt geben (vgl. BENDIX und LUTERBACHER
2019: 286f). Ausgehend von lebenden Baumen, fortgesetzt bei altem Bauholz und endend

beim fossilen Holz (z.B. im Eis konserviert) wird ein ,cross-checking“ durchgefuhrt, mit dessen
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Hilfe sich Klimachronologien einer Region erstellen lassen. Diese kdnnen einen Zeitraum von
bis zu 10.000 Jahren abdecken (vgl. SCHONWIESE 2013: 287).

Eisbohrkerne: Mit Hilfe von Eisbohrungen in Grénland und in der Arktis lassen sich
Klimarekonstruktionen bis ca. 120.000 Jahren zurtick erfassen. Diese haben durch die hohe
Schneefallrate eine hohe zeitliche Auflésung (teilweise sogar saisonal). Die Eisbohrungen der
Antarktis ermdglichen eine Analyse bis zu einer Million Jahre zurlick, haben aber aufgrund der
geringen Schneefallrate nur eine zeitliche Auflésung von Jahrzehnten bis Jahren.
Gletscherproben in Bergregionen ermdglichen die lokale Rekonstruktion bis zur letzten Eiszeit
(vgl. BENDIX und LUTERBACHER 2019: 288). Die Bohrkerne geben durch das Verhaltnis (Delta-
0-18) von 80 und "°0 Sauerstoffisotopen Auskunft tiber die Temperatur bei der Verdunstung
des Ozeanwassers (vgl. ZAMG 2014: 82). Das leichte "°O Isotop verdunstet schneller als das
schwere 80 Isotop. Somit ist eine hohe 80 Konzentration ein Indikator fir ein warmes Klima.
Die Eisbohrkerne enthalten auch Rickstande von vulkanischem Staub friherer Eruptionen
und Lufteinschlisse (Gasblasen) informieren zusatzlich Gber Kohlendioxid- oder Methangehalt
in der Atmosphare zurlckliegender Epochen (vgl. BENDIX und LUTERBACHER 2019: 288f).

Tropfsteine: Tropfsteine kommen weltweit als Stalagmiten und Stalaktiten vor und stellen ein
weiteres indirektes Klimaarchiv dar (vgl. BENDIX und LUTERBACHER 2019: 287). Ihr
Entstehungsprozess kann konstant und Gber Jahrtausende hinweg verlaufen. Fir das Klima
stellen die Dicke der Wachstumslagen zur Analyse der Ablagerungsgeschwindigkeit und das
Verhaltnis der stabilen Sauerstoffisotope (Delta-O-18) Informationen fiir die Klimaforschung
dar (vgl. ZAMG 2014: 85). Jedes Jahr bildet sich einerseits in Abhangigkeit vom Niederschlag
eine mehr oder weniger dinne Kalkschicht (vgl. BENDIX und LUTERBACHER 2019: 287) —
andererseits ,werden die Isotopen 0 und "®0 je nach Klimabedingungen in unterschiedlichen
Verhaltnissen in den Kalk eingelagert und lassen so einen Einblick in die Temperatur- und
Niederschlagsverhaltnisse wahrend der Entstehung zu.“ (vgl. ZAMG 2014: 85) Das Alter des
Steines ist anhand der geldsten geringen Konzentrationen an radioaktivem Uran bestimmbar
(vgl. ebd. 2014: 85). Mit Hilfe von Tropfsteinen kdnnen Klimaveranderungen bis vor uber 1

Million Jahre nachkonstruiert werden.

Tiefseebohrkerne: Am Meeresboden lagert sich Uber Jahrmillionen unterschiedliches
Material an, z.B. abgestorbene Organismen, Gesteinsstlicke, geldste chemische Substanzen
und Meteoriten. Diese Ablagerungsgesteine (Sedimente) reichen mit zunehmender Tiefe
mehrere hundert Millionen Jahre zurtick (vgl. ebd.: 2014: 79) und konnten bis zu hundert
Millionen Jahren vor heute erforscht werden (vgl. WEISCHET und ENDLICHER 2018: 316). Dabei
kommt auch hier wieder die zuvor genannte Analyse der Sauerstoffisotope zur Anwendung.
Das Meereis wird liberwiegend aus leichteren Wassermolekilen mit '®0O gebildet. Bei starker

Eisbildung bleiben so vermehrt schwere Wassermolekuiile mit 80 im fllissigen Wasser zurtick.
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Fir die Kalzifizierung der Kalkschalen benétigen zahlreiche marine Mikroorganismen
(Foraminiferen) Sauerstoff: Wahrend einer Kaltphase mit starker Eisbildung steigt somit der
80O-Anteil in ihren Kalkschalen. Allerdings liegt die zeitliche Auflésung dieser Bohrungen im
Bereich von Jahrtausenden (vgl. BENDIX und LUTERBACHER 2019: 290).

In den folgenden Abschnitten wird nun mit Hilfe dieser Informationsquellen das vergangene
Klima der letzten Jahrmillion beschrieben. Dabei wurden die Daten aus der Literatur nicht
selbst interpretiert, sondern es wurde auf die Auswertungen und Beschreibungen der zitierten

Autoren und Autorinnen zuruckgegriffen.

2.3.2 Die letzten eine Million Jahre

Das aktuelle Eiszeitalter wird als das quartédre Eiszeitalter beschrieben und hat im letzten
Jahrmillion einschneidende Schwankungen (100.000-Jahres-Zyklus) erfahren. In diesem
Jahreszyklus von 100.000 Jahren wechselte das Klima zwischen Kalt- und Warmzeiten (vgl.
ZAMG 2014: 81) wie auch die Abbildung 2 (2. Diagramm von oben) von Schénwiese erkennen
lasst. Der radikale Umschwung zwischen den jeweiligen glazialen (Kaltzeit) und interglazialen
(Warmzeit) Epochen vollzog sich immer kurzfristig, und das Klima blieb dann fir langere Zeit
gleichférmig (vgl. LAUER 1999: 210). Die Ubergidnge zu den Warmzeiten erfolgten dabei
schneller als die Abklhlung zu den Kaltzeiten (vgl. LATIF 2009: 69). In den langeren Kaltzeiten
bildeten sich in Nordamerika und Nordeurasien méchtige Inlandeisschilde. In den kirzeren

Warmzeiten schmolzen diese véllig ab, wahrend jene Grénlands und der Antarktis blieben.

Ursachen dieser Schwankungen sind die Variationen der terrestrischen Orbitalparameter (vgl.
WEISCHET und ENDLICHER 2018: 312). Dabei spielen drei Faktoren eine relevante Rolle (vgl.
LATIF 2009: 71f):

- Die Exzentrizitat (wie stark die ellipsenférmige Umlaufbahn von einer kreisférmigen Bahn
abweicht) ist mit einer Periode von ca. 400.000 bis 100.000 Jahren verbunden.

- Die Neigung der Erdachse andert sich ungeféahr zwischen 22° und 24,5° in einer
Zeitspanne von etwa 14.000 Jahren.

- Die Prazession — diese beschreibt, dass die Erde keine perfekte Kugel ist und um die
Erdachse herum ,taumelt® — umfasst eine Zeitspanne von etwa 19.000 bis 23.000

Jahren.

Diese drei Abweichungen flhrten zu einer Schwankung in der eingestrahlten Sonnenergie auf
die Erde. Diese Schwankungen verliefen laut WEISCHET und ENDLICHER (2018: 312) in einem
Zeitraum von 20.000 bis 100.000 Jahren. Die Autoren verweisen hierbei auf die Milankovitch-

Zyklen. Diese besagen, dass ,sich die Schwankungen in der eingestrahlten Sonnenenergie,
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die sich in den Sommermonaten in den Landgebieten der nordhemispharischen Mittelbreiten
sehr stark auswirken und unter Berlcksichtigung der Eis-Albedo-Rickkoppelung im
Wesentlichen flir den Wechsel von Kaltzeit und Warmzeit des Pleistozans verantwortlich sind.*
(WEISCHET und ENDLICHER 2018: 312) Die mittlere globale Temperatur schwankte zwischen
Glazialen und Interglazialen in einer GréRenordnung von 5°C. Auf den polnahen und vereisten
Gebirgen waren die Temperaturschwankungen mit 15 - 25°C viel ausgepragter. Wegen der
starkeren Temperaturunterschiede zwischen polaren Gebieten und Subtropen ist das
Windsystem in Kaltzeiten viel aktiver als in den Warmzeiten (vgl. ZAMG 2014: 81f). Durch die
grof¥flachige Vergletscherung in den Kaltzeiten kam es zu einer massiven Eisbildung, die eine
Absenkung des Meeresspiegels mit bis zu 120 Meter zur Folge hatte (vgl. LATIF 2009: 68f).
Durch diese deutliche Absenkung des Meeresspiegels entstanden Landbriicken, welche eine
Ausbreitung von Tier- und Pflanzenarten, aber auch des Menschen mit sich zog. (vgl. ZAMG
2014: 82)

2.3.3 Die letzten 110.000 Jahre

Die vorlaufig letzte Kaltzeit des aktuellen Eiszeitalters (in Mitteleuropa ,Wirm“ genannt)
begann vor ungefahr 110.000 Jahren und endete vor ca. 11.700 Jahren. Auch innerhalb dieser
Periode sind feinere Temperaturschwankungen im 20.000- bis 40.000-Jahres-Rhythmus zu
konstatieren. Die Bahnzyklen der Erde stielRen nicht nur den Anfang und das Ende der Kaltzeit
an, sondern spielten auch bei deren Temperaturschwankungen eine grof3e Rolle. So kdnnen
die Beinahe-Warmezeit vor ca. 53.000 bzw. die Kaltzeithéhepunkte vor ca. 70.000 und 22.000
Jahren erklart werden (vgl. ZAMG 2014: 83). Die Abbildung 2 verdeutlicht diese Hohepunkte
anhand des dritten Diagramms. Diese enormen Temperaturschwankungen werden auch als
Dansgaard-Oescheger-Ereignisse (Warmphasen mit um 5-10°C héheren Temperaturen) und
Heinrich-Phasen bezeichnet (vgl. WEISCHET und ENDLICHER 2018: 312f). Die abrupten
Klimawechsel wurden vermutlich von eisdynamischen Effekten des nordamerikanischen
Eisschilds angestolien, da die enormen Gletscherkalbungen und SiRwasserinjektionen im
westlichen Nordatlantik den Warmwassertransport nach Norden verminderten. Der Hohepunkt
der letzten Kaltzeit trat charakteristisch erst kurz vor ihrem Ende in Erscheinung. Vor ca.
25.000 bis 20.000 Jahren waren auf der Erde grofe Eismassen verteilt. Die Alpen lagen z.B.
in einem zusammenhangenden Eisstromnetz, das nur die héchsten Gipfel und Bergkdmme
eisfrei lie. Wie schon erwahnt, wurde durch die Bindung des Wassers zu Eismassen der
Meeresspiegel weltweit um etwa 120 Meter gesenkt — so war z.B. die Adria verschwunden
(vgl. ZAMG 2014: S.84f). Der rasche Ubergang von der Wiirm-Kaltzeit (glaziales Klima) zur
aktuellen Holozan-Warmzeit (gemaRigtes Klima) erfolgte mit starken Schwankungen (vgl.
ZAMG 2014: 86).
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2.3.4 Die letzten 11.700 Jahre

Mit dem Beginn der Erwarmung des Klimas setzte vor etwa 11.700 Jahren die Epoche des
Holozan ein. Es stellten sich die warmen und stabilen Verhaltnisse der erdgeschichtlichen
Gegenwart ein. Somit herrscht gegenwartig eine Zwischen- und keine Nachkaltzeit (vgl. ebd.:
86).

Zu Beginn dieser interglazialen Periode gab es noch kurze Klimaschwankungen. Danach, vor
etwa 7.000 Jahren, fuhrte eine gleichmaRige Klimaentwicklung bis vor etwa 6.000 Jahren in
das Klimaoptimum (vgl. LATIF 2009: 75). Insgesamt brachte das Fruhholozan warmere
Sommer und strengere Winter. In den Alpen und in Skandinavien fiihrte dies zusammen mit
der starken Sonnenstrahlung dazu, dass die Gletscherflachen noch weiter schrumpften
(geringere Ausdehnung als die heutigen Gletscher). In Mittel- und Nordeuropa kam es zu einer
raschen Bewaldung, und in hochariden Gebieten wie der Sahara entstand eine Pflanzendecke
(vgl. ZAMG 2014: 88). Mit dem erhéhten Regenaufkommen und dem Temperaturaufschwung
entwickelten sich die ersten sesshaften Bauern (vgl. JOUSSAUME 1996: 43), da zuvor die
sprunghafte Kaltzeitklima nur eine nomadische Lebensweise zuliel3 (vgl. ZAMG 2014: 88). Seit
etwa 5.000 Jahren ist die Klimaentwicklung wieder auf leichte Abklhlung eingestellt und ist
durch Jahrzehnte bis Jahrhunderte lange Klimaphasen lberlagert. So weiteten sich z.B. vor
ca. 3.000 bis 2.500 Jahren die Gletscherflachen durch die gesunkenen Temperaturen und

zunehmenden Niederschlage wieder aus (vgl. ebd.: 88).

2.3.5 Die letzten 1.000 Jahre

Lamb (1977) hat die wesentlichen Phasen der Klimaschwankungen seit der Zeitenwende, also
die letzten 2.000 Jahre, zusammengefasst (vgl. WEISCHET und ENDLICHER 2018: 315; LAUER
1999: 215ff):

a) Warmphase zur Rémerzeit: Klimatische Gunstphase mit niederschlagsreichen Wintern;

Nordafrika wurde zur ,Kornkammer* des romischen Reiches (vgl. LAUER 1999: 215)

b) Kaltphase in der Vélkerwanderungszeit: Kaltere Episoden waren durch das Vorriicken der

Gletscher gekennzeichnet (vgl. LAUER 1999: 215f) — kiihle und niederschlagsreiche
Epoche.
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Nach dieser Kaltphase beginnt das letzte Jahrtausend mit einer Warmphase:

c) Mittelalterliches Optimum®: Warmphase im friihen Hochmittelalter mit trockenen Sommern

und milden Wintern (vgl. LAUER 1999: 215f). Die Temperaturen lagen in einigen Regionen
um 1 bis 1,5° hoher als im 20. Jahrhundert. Die Besiedelung Island und Grénlands fiel in
diese Zeit. In England konnte Wein angebaut werden. (vgl. LATIF 2009: 77)

d) Klimawende: Diese fand im spaten Mittelalter zwischen ca. 1300 und 1500 statt (vgl.
SCHONWIESE 2013: 306)

e) Kleine Eiszeit: Diese Kaltphase erstreckt sich ca. zwischen 1350 und 1850. Der Beginn

dieser Phase war durch intensive Sturmfluten an der deutsch-hollandischen Kiste mit
Tausenden von Toten gekennzeichnet. Folge dieser Sturmfluten war auch eine starke
Veranderung des Kustenverlaufs. In ganz Europa herrschten im 14. Jahrhundert kalte
Sommer (vgl. LATIF 2009: 77f). Die drastische Klimaverschlechterung war mit Missernten
und Hungersnoten verbunden. Die Bevolkerung von England nahm zu dieser Zeit um ein
Drittel ab und ,die groen Entdeckungsfahrten, die 1492 in der Wiederentdeckung
Amerikas gipfelten, werden teilweise ebenfalls mit der Klimawende in Zusammenhang
gebracht.” (vgl. SCHONWIESE 2013: 306)
Es gab aber auch in dieser Epoche ausgepragte Schwankungen. Die Temperaturen waren
um die Jahrhundertwende vom 17. ins 18. Jahrhundert besonders niedrig. Darauf folgte ein
milderes 18. und ein wieder kihleres 19. Jahrhundert. Diese Entwicklung lief jedoch weder
hemispharisch noch global synchron ab. Eine solche global synchrone Klimaanderung
scheint es nur in den letzten Jahrzenten des 20. Jahrhunderts gegeben zu haben (vgl. Latif
2009: 79).

Die Temperaturveranderungen der letzten 1.000 Jahre wurden in Abbildung 2 im untersten
Diagramm dargestellt. Zusatzlich folgt nun eine tabellarische Ubersicht (Tab. 1) der
Klimaanderungen der letzten zwei Jahrtausende. Die Tabelle wurde bezuglich der
ausgewahlten geschichtlichen Daten einzelner Ereignisse bzw. Epochen mit Bezug zu

Osterreich erganzt.
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2.4 Das Klima von heute

Der Ubergang vom Paléo- bzw. historischen zum Neoklima wird klimageschichtlich als die
letzte Phase der ,Kleinen Eiszeit® und die daran anschlieRende Phase der ,globalen
Erwarmung“ gekennzeichnet. Wird auf palaoklimatologische Daten zurlickgegriffen (vgl.
SCHONWIESE 2013: 309), so

[...] fallt auf, dass das Ausmal} dieser ,globalen ,Erwarmung“ seit, zunachst grob
gesehen, ca. 1850, somit im Industriezeitalter, als duRerst bemerkenswert angesehen
werden muss, weil es zumindest in den beiden Jahrtausenden davor ohne Beispiel und

[...] die Zeit ab ca. 1998 die warmste dieser letzten Jahrtausende gewesen ist (ebd.: 309).

Das Goddard Institute for Space Studies (GISS) veranschaulicht das Ausmal} dieser ,globalen
Erwarmung® seit dem Jahr 1880 bis 2020 mit der folgenden Abbildung 4.

15 Temperature Anomalies over Land and over Ocean

o Land Surface Air Temperature
Land Lowess Smoothing

o Sea Surface Water Temperature
Sea Lowess Smoothing

1.0t

Temperature Anomaly w.r.t. 1951-80 (°C)

n NASA/GISS/GISTEMP v4
~1%50 1900 1920 1940 1960 1980 2000 2020

Abb. 4: Land- u. Meerestemperaturanomalien seit 1880 auf Basis der Durchschnittstemperatur von 1951
bis 1980 (Quelle: Giss: o. J.)

Den Ubergang zum Neoklima reprasentiert auch eine Zeit, aus der sehr viele und
vergleichsweise genaue direkte Messungen der Klimaelemente vorliegen (vgl. SCHONWIESE
2013: 309). Dies bedeutet, dass das Klima statt deskriptiv nun durch genauere Zahlenangaben
(z.B. durchschnittliche Niederschlagsmengen, Hochsttemperaturen) numerisch wurde. Durch
die Daten, die von den Instrumenten geliefert werden, kdénnen die beobachtbaren

Klimavariablen zuverlassig dargestellt werden (vgl. STEHR und MACHIN 2019: 42).
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2.4.1 Klimasystem

Das Klima, wie auch schon in der Klima-Definition von der ZAMG (s. Kap. 2.2) angedeutet,
wird von STEHR und MACHIN (2019: 47f) als ein globales System, das selbst ,ein integraler
Bestandteil des geophysikalischen Systems Erde“ ist, gesehen, wobei das Klimasystem
unserer Erde in ,Atmosphare®, ,Hydrosphéare®, ,Kryosphare® und ,Biosphéare® unterteilt wird.
Das Klimasystem ist somit das Ergebnis des Zusammenspiels dieser getrennten, aber
miteinander zusammenhangenden Subsysteme. Energieflisse, Ruckkoppelungsschleifen

und Nicht-Linearitat stellen dabei Merkmale dieser untergeordneten Systeme dar.

Das Modell des Klimasystems wird meistens mit sechs Spharen (Atmosphare, Hydrosphare,
Kryosphare, Biosphare, Pedosphare und Lithosphare), die Uber Stoff- und Energiekreislaufe
untereinander in Beziehung stehen, erklart. ,Je besser wir die in den Spharen ablaufenden
Kreislaufe und Wechselwirkungen verstehen, desto besser kann das Gesamtsystem
verstanden, modelliert und die Auswirkungen von Anderungen abgeschatzt werden.“ (vgl.
ZAMG 2014: 16)

KUTTLER (2013: 13f) sieht die Entstehung des Begriffes ,Klimasystem® als Folge der
Diskussion der Atmospharenwissenschaften zum Phanomen des Klimawandels. Er betrachtet
die systembezogene Darstellung des Klimas durch die verschiedenen Spharen (und deren
Einfluss) als Voraussetzung fir eine ganzheitliche Betrachtung des Klimas und

veranschaulicht das Klimasystem anhand der folgenden Grafik (s. Abb. 5) (vgl. ebd.: 14):

w E L T R A U M
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Abb. 5: Das Klimasystem der Erde mit seinen Subsystemen sowie der Angabe der Reaktionszeiten auf
Stérungen (Quelle: KUTTLER 2013: 14)
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Die Grenzen zwischen den sechs genannten Spharen (Komponenten des Klimasystems) sind
flieBend und von physikalischen sowie chemischen Wechselwirkungen sowie von
gegenseitiger Beeinflussung gepragt (vgl. HACKEL 2012: 317). Sie sind durch
unterschiedliches Zeitverhalten (auch ,Anpassungs-“, ,Reaktions-“ oder ,Relaxationszeit*
genannt) charakterisiert. Mit dem Zeitverhalten wird der Zeitbedarf eines Subsystems
beschrieben, den das System nach einer Stérung braucht, um wieder in einen Zustand des
Gleichgewichts zu gelangen. Ein Beispiel fir eine Stérung ist z.B. die Rickkoppelung, die von
anderen Subsystemen hervorgerufen wird. Die Relaxationszeiten kdnnen von vier bis acht
Tagen (fur die Troposphéare) bis zu einer Million Jahre (fur Eisschilde) reichen (s. Abb. 5). Die
bendtigten Zeiten der Subsysteme fur die Wiederherstellung des Gleichgewichts beeinflussen
die kurz- oder langperiodischen Klimaschwankungen. Das Klima wird zusatzlich noch von
externen Einflissen (Strahlungsenergie, Erdparameter) Vulkanismus und dem Menschen
beeinflusst (vgl. KUTTLER 2013: 14) .

2.4.2 Klimadaten

Mit der Bildung von Wetterdiensten und deren Messnetzen wurde eine globale ausreichende
Abdeckung an Klimareihen geliefert. Das Kaisertum Osterreich griindete 1851 weltweit den
ersten eigenstandigen Wetterdienst. 1873 folgte in Wien der Grindungskongress der
Internationalen Meteorologischen Organisation, die heute den Datenaustausch von mehr als
10.000 Stationen regelt (vgl. ZAMG 2014: 93).

Fiar das globale Klima werden Mittel- und Extremwerte aller meteorologischen Parameter
(gemittelt Uber die gesamte Erde) eruiert. Zusatzlich werden auch weltweite Prozesse
betrachtet, z.B. das Strahlungsgleichgewicht, der Energiehaushalt oder der Wasserhaushalt
der Erde. Miteinbezogen werden auch Meeresstromungen und die allgemeine Zirkulation der
Atmosphare. (vgl. HACKEL 2012: 321).

KUTTLER (2013: 21) sieht das Klimasystem durch Klimaelemente und Klimafaktoren bestimmt.
Klimaelemente werden als meteorologische (physikalische) GréRen gemessen. Klimafaktoren

(raumtypische Einflussgrofien) modifizieren die Klimaelemente.

Die Auswahl dieser physikalischen GroRen, die zur Betrachtung von Klimaschwankungen
verwendet werden kdnnen, ist historisch festgelegt. Es kommen namlich nur solche GréfRen
infrage, fur die seit Jahrhunderten Informationen vorliegen (vgl. SCHONWIESE 1995: 21). Die
Klimaelemente kdénnen in meteorologischen GroéRRen (z.B. Temperatur), zusammengesetzte
GroRen (z.B. Aquivalenztemperatur) und Klimaparameter (z.B. global gemittelte
Lufttemperatur) unterteilt werden. Die wichtigsten primaren, direkt mess- bzw. beobachtbaren

KlimagréfRen sind fir den Autor:
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o Lufttemperatur,

e Luftdruck,

e Wind,

o Luftfeuchtigkeit,

o Bewdlkung,

o Niederschlag,

e Sonnenscheindauer,

e horizontale Sichtweite,

o Erdbodenzustand (trocken, nass, gefroren usw.)

e Schneedeckenhdhe und weitere Klimaelemente. (vgl. KUTTLER 2013: 66ff)

Die Klimasteuerungsmechanismen (interne Wechselwirkung, externe Einflisse), die im
Klimasystem-Konzept eine wichtige Rolle spielen, kdnnen in astronomische und geografische
Klimafaktoren unterteilt werden. Astronomische Klimafaktoren sind z.B. das solare Licht- und
Energieangebot sowie die solare Strahlungsflussdichte, insbesondere der UV-Anteil. Zu den
geographischen Faktoren zahlen z.B. die geografische Breite, die Hoéhe Uber dem
Meeresspiegel, die Nahe bzw. Entfernung zum Ozean oder zu Eisgebieten, topografische
Besonderheiten (Hangneigung, Exposition), mdgliche Stadt- bzw. Industrie- oder
Verkehrseffekte und ahnliche Einflussgréfien (vgl. SCHONWIESE 2013: 89f).

Mit Hilfe dieser unterschiedlich erfassten Daten kénnen vergangene Klimaereignisse valide
analysiert und auf Modellen basierende Prognosen der Klimaentwicklung erstellt werden (vgl.
BENDIX und LUTERBACHER 2019: 273).

2.4.3 Treibhauseffekt

Die Treibhausgase stellen bzw. der sogenannte Treibhauseffekt stellt wohl den bekanntesten
und meist diskutierten Klimafaktor dar. Er wird aus diesem Grund als Beispiel fur einen

Klimafaktor naher betrachtet.

Der Treibhauseffekt (der Atmosphare) und dessen physikalische Ursachen sind schon seit
uber hundert Jahren bekannt. FLOHN (1990: 11) erklart den Treibhauseffekt folgendermafien:

Durchlassigkeit fur die kurzwellige Strahlung der Sonnen, Absorption in breiten Banden
im Bereich der langwelligen Warmestrahlung sind die physikalischen Vorgéange, die —
ahnlich wie beim Glasfenster im Treibhaus — fir die beobachtete Erwadrmung der
Erdoberflache und der unteren Luftschichten sorgen. Wasserdampf und Kohlendioxyd

waren unter ungestorten Bedingungen zu 65 und 25 % beteiligt (Flohn 1990: 11).
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Die thermische Ausstrahlung der Erde in den Weltraum entspricht einer effektiven
Strahlungstemperatur von etwa -20°C. Tatsachlich betragt die mittlere Temperatur in der Nahe
der Oberflache etwa 15°C. Grund dafir ist die Tatsache, dass Wasserdampf, CO; und andere
Spurengase die Sonnenstrahlung zum Teil absorbieren, aber auch selbst Warmestrahlung
aussenden. Diese zusatzliche Warmestrahlung in Richtung Oberflache bewirkt an der
Erdoberflache eine héhere Energieeinstrahlung, die es ohne diese Gase nicht geben wiirde.
Damit die langfristige Energiebilanz ausgeglichen ist, muss die Erde mit einer
Temperaturerhbhung reagieren. Dieser Vorgang wird als natirlicher Treibhauseffekt
bezeichnet (vgl. LATIF 2009: 57). Somit steht die Erde (mit ihrer Atmosphare) im thermischen
Gleichgewicht mit ihrer kosmischen Umgebung. Sie nimmt langfristig gesehen im Durchschnitt
gleich viel Energie aus der kurzwelligen Einstrahlung der Sonne auf, wie sie langwellig wieder
abgibt (EMEIS 2000: 40). Dieser Treibhauseffekt bewirkt, dass die Erde ein Klima aufweist, das
Leben ermdglicht (vgl. OSTERREICHISCHES UMWELTBUNDESAMT 2019a: 19).

Nicht jedes Gas ist gleich stark am Treibhauseffekt beteiligt. Die Prozentanteile der Beteiligung
schwanken unter den Autoren (Schonwiese, Latif, Kuttler, Lauer) hauptsachlich im Hinblick auf
Wasserdampf und Kohlendioxid. Die Unterschiede weisen bei diesen zwei am starksten
vertretenen Gasen des Treibhauseffektes aber nur Differenzen im einstelligen Bereich der

Prozentpunkte auf (s. Tab. 2).

Treibhausgase Beitrag zum naturlichen
Treibhauseffekt
Spurengas Chemische Temperatgrerhéhung in Prozent
Formel [°C] [%]
Wasserdampf H20 20,6 62
Kohlendioxid COz2 7,2 22
Ozon, bodennah Os 2,4 7
Distickstoffoxid (Lachgas) N20 1,4 4
Methan CH4 0,8 25
Weitere ca. 0,6 25
Summe 33* 100

*Gesamteffekt aus Strahlungstemperatur (-18°C) und mittlerer Oberflachentemperatur (+15°C)

Tab. 2: Aufschliisselung des nattirlichen Treibhauseffektes hinsichtlich der wichtigsten
klimawirksamen Spurengase (Quelle: SCHONWIESE 1995: 135; ergénzt eigene Darstellung)

Der aktuelle Treibhauseffekt kann allerdings nicht nur mit dem natirlichen Treibhauseffekt
erklart werden. Dazu muss noch zusatzlich der anthropogene oder zusatzliche Treibhauseffekt
unterschieden werden (vgl. LATIF 2009: 57).
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Der natirliche Treibhauseffekt wird vom Menschen beeinflusst, indem er den Gehalt der
Treibhausgase in der Atmosphare erhdéht oder neue Treibhausgase z.B. die
Fluorchlorkohlenwasserstoffe (FCKW) emittiert. Die wichtigsten Treibhausgase sind seit der
Industrialisierung verstarkt in der Atmosphare vorhanden und tragen unterschiedlich stark zum
anthropogenen Treibhauseffekt bei (s. Tab. 3). Kohlendioxid ist mit einem Anteil von etwa 60
% am starksten vertreten. Kohlendioxid und Lachgas haben eine Verweilzeit von ca. hundert
Jahren in der Atmosphare. Methan hat in etwa eine Verweilzeit von zehn Jahren und kann in
den nachsten Jahrzehnten weiterhin erheblich zum anthropogenen Treibhauseffekt beitragen.
Grund dafir ist neben der langen Verweilzeit auch die hohe Treibhauswirkung pro Molekdl
Lachgas. Auch das Treibhausgas FCKW besitzt eine lange Verweildauer und wird somit trotz
keiner nennenswerten zusatzlichen Konzentrationssteigerungen (im Montrealer Protokoll und
seiner Folgeabkommen geregelt) noch jahrzehntelang erheblich am anthropogenen
Treibhauseffekt beteiligt sein (vgl. LATIF 2009: 59).

Die Anteile der Treibhausgase des anthropogenen Treibhauseffektes und deren

Verursacher:
. Anteil des
Treibhausgase anthro-
pogenen Anthropogene Herkunft
Spurengas Chem. Formel Treibhaus-

effekts in %

Verbrennung fossiler Energien; Waldrodungen und

Kohlendioxid CO: 60 Bodenerosion; Holzverbrennung
Reisanbau; Viehhaltung; Erdgaslecks; Verbrennung
Methan CHa 15 von Biomasse; Milldeponien; Nutzung fossiler

Energien

Fluorchlorkohlen- Treibmittel in Spriihdosen; Bleimengen im

wasserstoffe Reinigungsmittel

FCKW 11 Leitungssystem von Kiihlaggregaten, Isoliermaterial,

Wird indirekt gebildet durch fotochemische
Ozon Os 8 Reaktionen; Verbrennung fossiler Energietrager
durch Verkehrsmittel

Distickstoffoxid Verbrennen von Biomasse und fossilen

(Lachgas) N2O 4 Energietragern; Diingemitteleinsatz

Verbrennungsprozesse: hochfliegende Flugzeuge

Wasserdampf H20 <3 (fihrt zu Kondensstreifen und Zirruswolken)

Tab. 3: Aufschliisselung des anthropogenen Treibhauseffektes hinsichtlich der wichtigsten
klimawirksamen Spurengase und deren anthropogene Herkunft (Quelle: LATIF 2009: 58, eigene
Darstellung)

Vergleicht man diese zwei Tabellen (Tab.2/Tab.3) miteinander, so fallt auf, dass der

anthropogene Treibhauseffekt hauptsachlich von Kohlendioxid, Methan,
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Fluorchlorkohlenwasserstoffen, Ozon und Lachgas verursacht wird. Kohlendioxid und Methan
spielen dabei die gréfiten Rollen. KUTTLER (2013: 239) und LATIF (2009: 58) sehen die Ursache
fur das zusatzlich eingebrachte Kohlendioxid in der Atmosphare hauptsachlich in den
Verbrennungsprozessen fossiler Energietrager (vollstdndige Oxidation des Kohlenstoffs),
Zerstorung der Vegetation (z.B. Rodung der Regenwalder) und Verschmutzung der Meere
(eingeschrankte Photosynthese des pflanzlichen Planktons). Fir das zusatzlich emittierte
Methan stellt die intensive Rinderhaltung, der Reisanbau, entweichendes Methan aus
kohleférdernden Zechen und durch Lecks in Erdgaspipelines den grof3ten Anteil dar. Doch
auch aus warmer werdenden Meeren und Permafrostgebieten entweicht Methan, das zuvor in

fester Form gebunden war.

2.4.4 Treibhausgasemissionen in Osterreich

Im Kyoto-Protokoll wurden bestimmte Treibhausgase reglementiert. Dazu zahlen CO: (dient
als Referenzwert), CH4, N2O und die Gruppe der Fluorierten Gase (vgl. UMWELTBUNDESAMT
2019: 61). Klimaeffekte, die auf die Uber CO2 hinausgehenden klimawirksamen Spurengase
zurtckgehen, werden in fiktive weitere CO2-Konzentrations- bzw. Emissionswerte
umgerechnet und diesen hinzuaddiert (CO2-Aquivalent). Mit diesem Vorgehen lassen sich die
mit klimawirksamen Spurengasen verknlpften Sektoren der anthropogenen Beeinflussung
des Klimas quantifizieren (vgl. SCHONWIESE 2013: 352).

In Osterreich setzen sich die unterschiedlichen Anteile der Treibhausgase an den

Gesamtemissionen folgendermal3en zusammen (s. Abb. 6):

Kohlenstoffdioxid (CO:) hatte 2017 mit Abstand den grofdten Anteil (85,1 %) aller
Treibhausgas-Emissionen. Hauptgrund war die Verbrennung fossiler Brennstoffe — dies geht
Uberwiegend auf die Sektoren Verkehr, Gebaude sowie Energie und Industrie zurtick. Die
CO2-Emmissionen sind im Zeitraum von 1990 bis 2017 um 12,3 % angestiegen (vgl.
OSTERREICHISCHES UMWELTBUNDESAMT 2019a: 61).

Methan (CHa) folgt mit einem Anteil von 8 % an zweiter Stelle. In Osterreich entsteht es in
erster Linie bei mikrobiologischen Garungsprozessen (Milldeponien, Magen von
Wiederkauern). Zusatzlich wird bei der Lagerung von Wirtschaftsdiingern Methan freigesetzt.
Die CH4-Emission ist von 1990 bis 2017 um 36 % gesunken (vgl. ebd.: 62).

Lachgas (N20) hatte an den gesamten Treibhausgas-Emissionen einen Anteil von 4,3 %.
Dieser Prozentanteil entsteht hauptsachlich beim biologischen Abbau stickstoffhaltiger

Verbindungen (z.B. Dinger), in Abgaskatalysatoren beim Abbau von Stickstoffoxiden und in
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der Chemischen Industrie. Die NoO-Emissionen sind seit 1990 um 19 % zurtickgegangen (vgl.
ebd.: 62).

Die Fluorierten Gase (F-Gase) nehmen einen Anteil von 2,6 % an den gesamten
Treibhausgas-Emissionen ein. Die wichtigsten Emissionsquellen sind Kihltechnik- und
Klimaanlagen sowie die Industrie. Die Emissionen der Fluorierten Gase sind seit 1990 um
31,6 % gestiegen (vgl. ebd.: 62).

Anteil der THG an den Gesamtemissionen 2017

CH, 8,0%
_N,O 4,3 %

Fluoriers Gass
26 %

CO, 851% _—

Abb. 6: Anteile der einzelnen Treibhausgase an den dsterreichischen THG-Gesamtemissionen 2017
(Quelle: OSTERREICHISCHES UMWELTBUNDESAMT 2019: 62)

Das dsterreichische Umweltbundesamt hat zur Treibhausgas-Bilanz Osterreichs aus dem Jahr
2018 eine Hintergrundinformation erstellt, in deren Rahmen die aktuellen (aus dem Jahre 2018
stammenden) absoluten Werte in Tonnen CO:-Aquivalent ausgewiesen und Veranderungen
zum Jahr 2017 (und 1990) zusatzlich mit Prozentpunkten beschrieben werden. Als Basisjahr
wurde das Jahr 1990 herangezogen. Die Veranderungen sind mit Bezug zu den Verursachern

beschrieben:

- Energie und Industrie (minus 6,2 % seit 1990): Der Energie- und Industriesektor ist der
gréRte Emittent an Treibhausgasen in Osterreich (34,3 Mio. Tonnen COz-Aquivalent). Die
Veranderung gegenuber 2017 liegt bei einem Minus von 2,4 Tonnen (6,4%).

Grunde: Produktionsstillstand eines Hochofens in der Eisen- und Stahlindustrie;

geringere Stromproduktion; Stromimporte
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- Verkehr (plus 73,7 % seit 1990): Der Verkehrssektor weist den gréfiten Zuwachs (auf 23,9
Mio. Tonnen COz-Aquivalent seit 1990) auf. Die Veranderung zum Jahr 2017 liegt bei einem
Plus von 0,7 % (0,16 Mio. Tonnen)

Grinde: Anstieg des fossilen Kraftstoffabsatzes; Anstieg PKW-Verkehr, Anstieg von
Lkw- und Busverkehr im hochrangigen Stral’ennetz

- Gebaude (minus 38,7 % seit 1990): Der Gebaudesektor verursachte im Jahr 2018 7,9 Mio.
Tonnen CO2-Aquivalent. Somit ist ein Riickgang von 0,7 Mio. Tonnen (8,3 %) gegeniiber
2017 zu verzeichnen.

Grinde: durch Uberdurchschnittlich hohe Temperaturen sinkt das Heizaufkommen
fossiler Energietrager; die Nutzung anderer Energietrager

- Landwirtschaft (minus 13,7 % seit 1990): Der Landwirtschaftssektor verursachte im Jahre
2018 8,2 Mio. Tonnen CO2-Aquivalent, was einem Riickgang zu 2017 von 0,1 Mio. Tonnen
bzw. 1,2% entspricht.

Grunde: Rickgang im Viehbestand, verringerte Mineraldiingemengen, geringere N2O-
Emissionen aus dem Einarbeiten von Erntertickstdnden

- Abfallwirtschaft (minus 41 % seit 1990): Der Sektor Abfallwirtschaft verminderte seine
Treibhausgasemissionen 2018 gegeniber 2017 um 0,1 Tonnen (4,7 %) auf 2,5 Mio.
Tonnen COz-Aquivalent.

Grinde: Reduktion der Emissionen aus der Abfallverbrennung, ricklaufige
Deponiegasbildung — dieser starke Rickgang seit 1990 ist auf die Mdulltrennung und
verpflichtende  (Vor-)Behandlung von Abfdllen gemaR  Deponieverordnung
zurtckzufiuihren; Emissionen aus der Abfallverbrennung haben sich seit 1990 (auf 1,1
Mio. Tonnen) mehr als verdreifacht.

- Fluorierte Gase (plus 36,8 % seit 1990): Im Jahr 2018 hatte Osterreich durch F-Gase eine
Treibhausgasemission im Ausmal von 2,3 Mio. Tonnen CO2-Aquivalent (ein Plus von 0,1
Mio. Tonnen bzw. 2,7% gegenuber 2017).

Grunde: Vorsorgekaufe von Kaltemitteln mit hohem Treibhausgaspotenzial, welche
durch EU-Verordnung nach und nach vom Markt genommen werden (vgl.
OSTERREICHISCHES UMWELTBUNDESAMT 2020: 1ff)

2.5 Das Klima der Zukunft

Die globalen Emissionen aus fossilen Brennstoffen haben sich mdglicherweise stabilisiert.
Trotzdem werden die bereits emittierten Treibhausgase in naher Zukunft der treibende Faktor
des Klimas bleiben. Alle zusatzlich emittierten Treibhausgase fiihren zu einer Beschleunigung

des Klimawandels. Somit ist der anthropogene Treibhauseffekt der dominante Klimafaktor der
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Klimaveranderungen geworden (vgl. BRONNIMANN 2018: 306f). Um das Klima der Zukunft
»vorhersagen® zu kénnen, werden unterschiedliche Annahmen getroffen und in weiterer Folge

mit Klimamodellen unterschiedliche Szenarien erstellt (vgl. ebd.: 307).

2.5.1 Globale Klimamodelle

Ein Modell ist ein vereinfachtes Konzept (in den Naturwissenschaften meist in Form eines
Gleichungssystems) mit dem Zweck, komplizierte Vorgange zu simulieren. Das Klima ist ein
solches kompliziertes System, das nur eine Teilerfassung des Gesamtgeschehens ermdglicht
(vgl SCHONWIESE und DIEKMANN 1988: 136). Klimamodelle sind notwendig, um das Klima und
Klimaveranderungen mit all ihren Klimaelementen sowie regionalen und jahreszeitlichen
Besonderheiten zu verstehen (vgl. SCHONWIESE 1995: 153). Globale Klimamodelle sind
komplexe physikalische Modelle, die das Klimasystem mittels mathematischer Gleichung
abbilden (vgl. ZAMG 2014: 117). Zuséatzlich sieht LATIF (2009: 117) durch die Entwicklung der
Klimamodellierung eine Revolutionierung der Klimaforschung und beschreibt eine solche
Modellierung folgendermal3en: ,Auf den physikalischen Grundgleichungen beruhende
Klimasimulationen erganzen die klassische statistische Analyse der Beobachtungen bzw. die

statistische Extrapolation in die Zukunft.“ (vgl. ebd.: 117)

Zur Modellierung des Klimas werden unterschiedliche Unterteilungen aufgegriffen. In den
folgenden Absatzen dieser Arbeit werden die in der gesichteten Literatur am haufigsten
genannten Modelle kurz beschrieben. Klimamodelle setzen sich aus mehreren unabhangigen
Modulen zusammen. Diese Module sind wiederum eigenstandige Modelle und reprasentieren
die Bausteine des Klimasystems, welche miteinander interagieren. Solche Module sind die
Atmosphare (z.B. Lufttemperatur, Nieterschlag, ein- und ausgehende Strahlung), der Ozean
(z.B. Meeresstromungen, Salzgehalt des Wassers), die Chemie (z.B. Kohlenstoffkreislauf), die
Kryosphare (z.B. Abschmelzprozesse der Eisschilde), und die Landoberflache (z.B.
Vegetation, Bodeneigenschaften) (vgl. ZAMG 2014: 118f). SCHONWIESE (2013: 243) nennt sie
die ,Klimamodelle im engeren Sinn“. LATIF (2009: 121ff) unterteilt die Klimamodelle

folgendermalien:

- Atmospharische Zirkulationsmodelle

- Ozeanische Zirkulationsmodelle

- Gekoppelte Atmosphare-Ozean-Zirkulationsmodelle

- Gekoppelte Klima-Kohlenstoffkreislauf-Modelle

- Koppelung von naturwissenschaftlichen mit sozio6konomischen Modellen (Miteinbezug
der Weltwirtschaft)

- Ensemble-Vorhersagen
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2.5.2 Globale Auswirkungen des Treibhauseffektes

Der Mensch ist zum einen vom Klima abhangig, schafft es zum anderen aber auch, dieses
sowohl lokal als auch global zu verandern. Allein das starke Bevolkerungswachstum und die
daraus folgende Ausweitung der Kulturlandschaft haben Auswirkungen auf das Klima. Hinzu
kommen noch stadtische Agglomerationen und der Ausbau von Industrievierteln. Der Einfluss
des Menschen hinsichtlich zukinftiger Klimaschwankungen spiegelt sich vor allem in der
Veranderung der Atmosphare durch anthropogen erzeugte Spurengase wider. Diese gesamte
Problematik wird im Allgemeinen durch den sogenannten Treibhauseffekt beschrieben (vgl.
LAUER 1999: 222f).

Flir KUTTLER (2013: 247) betreffen die Auswirkungen des Treibhausgaseffektes alle
Umweltmedien, z.B. Atmosphare, Landoberflachen, Ozean, Wasserkreislauf usw. Der Autor
beschreibt die Auswirkungen des Treibhauseffektes mittels verschiedener Modellrechnungen

des Intergovernmental Panel of Climate Change (IPCC, Weltklimarat) aus dem Jahre 2007.

Die Stratosphare wird laut diesen Modellrechnungen kiihler werden, wahrend sich die
Troposphare erwarmt. Durch die héheren Temperaturen in der Troposphare werden auch
andere meteorologische Faktoren beeinflusst. So wird z.B. die Verdunstung steigen und in
weiterer Folge die Wolkenbildung beeinflussen, welche wiederum einen negativen
Ruckkoppelungsmechanismus auslést und je nach Wolkenart und Héhe der Wolken zu einer
Temperatursenkung fihrt. Durch die Temperatursteigerung werden (zumindest in
Mitteleuropa) die Niederschlage in den Winterhalbjahren zunehmen und somit die
Bodenfeuchte in den kalten Jahreszeiten erh6hen sowie in den Sommermonaten vermindern
(vgl. KUTTLER 2013: 247f). Auch in den Tropen wird sich die Niederschlagstatigkeit erhdhen,
wahrend in den Subtropen und im Mittelmeerraum in den Sommermonaten weniger
Niederschlage fallen werden. Extremwettereignisse werden ofter auftreten. Hitzewellen
werden zunehmen und kalte Nachte abnehmen (vgl. BRONNIMANN 2018: 307).

Die Temperaturzunahme hat auch Auswirkungen auf die Ozeane. Der Meeresspiegel wird
stark ansteigen. Daflr gibt es zwei Griinde: Zum einen steigt das Wasservolumen durch das
Schmelzen von Eis, zum anderen reagiert das Wasser auf die erhdhten Temperaturen mit
einer thermischen Ausdehnung (Expansion). Die Temperatur des Wassers wird sich bis in eine
Tiefe von 3.000 Meter erhéhen — als Folge nimmt die die COz-Léslichkeit (mehr CO; wird
freigesetzt als aufgenommen) im Wasser ab (vgl. KUTTLER 2013: 248). Selbst wenn die
Konzentration der Treibhausgase eine Stabilisation erfahrt, wird der Meeresspiegel noch
weiter ansteigen, da das Gleichgewicht in den Ozeanen mit der menschengemachten
Erwarmung voraussichtlich nicht Schritt halten kann (vgl. BRONNIMANN 2018: 307). Der

Kohlenstoffspeicher der Tiefsee kénnte sich aber auch vergréfiern, da verstarkte Nahr- und
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Schadstoffeintrage in die Meere das Algenwachstum mit erhdhter CO.-Fixierung zur Folge
haben. Nachdem die Algen absterben oder gefressen werden, sinken sie mit dem Kot in die
Tiefe und lagern sich am Meeresboden ab. Durch die erhéhte Aufnahme von CO: sinkt
gleichzeitig aber auch der pH-Wert. Das veranderte chemische Gleichgewicht fihrt zum Tod
von Lebewesen mit dulRerem Kalkskelett, die dann in der Nahrungskette fehlen. Auch
Korallenriffe reagieren auf den Temperaturanstieg, sterben ab und bringen schwerwiegende

Auswirkungen auf den Kistenschutz mit sich (vgl. KUTTLER 2013: 248).

Die Meeresstromungen werden sich bei einer Erhdhung der Temperaturen voraussichtlich
ebenfalls verandern. Polare Eismassen schmelzen verstarkt, verringern den Salzgehalt des
Wassers und ersetzen das schwerere Salzwasser, welches nicht mehr absinkt und als
Tiefenwasser in Richtung Aquator flieRt. Die oberflichennahe Gegenstrémung (Golfstrom)
wurde geschwacht oder ausbleiben, als thermohaline Zirkulation versagen, die Temperaturen
in Europa senken und die Niederschlagstatigkeit verandern. Die Klima- und Vegetationszonen
wurden sich, wie angenommen wird, rdumlich verschieben und in bestimmten Teilen der Erde
eine groRere Versteppung und Waistenbildung zur Folge haben. In anderen Gebieten

wiederum wiirde das mildere Klima den Ackerbau beginstigen (vgl. ebd. 2013: 248f).

Inwieweit sich das Okosystem verandern wird, hangt von bestimmten Schwellenwerten, den
sogenannten Kipppunkten, ab. Werden solche Kipppunkte Uberschritten, ist mit einer
nachhaltigen Veranderung im Klimasystem zu rechnen. Der Amazonasregenwald und die
thermohaline Zirkulation zahlen z.B. zu solchen sensiblen Kippelementen und wiirden bei
einem Uberschreiten der Umkipppunkte eine irreversible Verdnderung der klimatischen
Verhaltnisse bedeuten (vgl. ebd. 2013: 249f).

WEISCHET UND ENDLICHER (2018: 324) weisen auf die vom Weltklimarat 2014 verdffentlichte
Liste mit mdglichen Folgen (6kologisch, soziodkonomisch, anthropogen) des vom Menschen

verursachten Klimawandels hin und heben folgende besonders hervor:

- ,Hohere Lufttemperaturen insbesondere in hoheren Breiten”

- ,Haufigere Hitze- und seltenere Kaltewellen®

- ,Intensivere Stirme (Hurrikane, Taifune, Winterstiirme etc.)"

- ,Zunahme von Starkregen, Uberschwemmungen und Dirren®

- ,Weltweiter Anstieg der durch Wetterereignisse verursachten Schaden*

- ,Raschere Ausbreitung von Krankheiten®

- Vielerorts Verlust von Ackerland und/oder Verlagerung der Anbauzonen®

- LArtensterben und Verringerung der Biodiversitat*

- ,Weiterer Anstieg des Meeresspiegels und Uberflutung von Flachkisten und Inseln®
(ebd.: 324f).
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2.5.3 Auswirkungen des Treibhauseffektes in Osterreich

Die durchschnittliche globale Jahrestemperatur ist sein 1880 um ca. 1 °C gestiegen, in
Osterreich betrug der Anstieg im gleichen Zeitraum ca. 2 °C. Dies ist darauf zuriickzufiihren,
dass sich die Luft allgemein schneller erwarmt als Uber den thermisch trageren Ozeanen. Dies
wiederum fuhrt zu einem Ruckgang der Schnee- und Eisdecke — deren freigewordenes Land
kann sich in Folge wieder mehr erwarmen. 2018 war das warmste Jahr seit Beginn der
Temperaturmessungen (vgl. OSTERREICHISCHES UMWELTBUNDESAMT 2019b: 28).

Starke und extreme Niederschlagsereignisse haben zugenommen, wahrend schwache
Niederschlagstage abgenommen haben. Insgesamt ist auch die Jahresniederschlagssumme
gewachsen. Starkregenereignisse verursachen zum Teil groRe Schaden. Kleinrdumige
Uberflutungen werden von mangelnden Versickerungskapazitten (z.B. durch Versiegelung
und Uberbauung im Siedlungsraum) und der Uberlastung von Entw&sserungssystemen
(Kanalisation) beglinstigt. Extremniederschlage im Alpenraum I6sen haufiger Rutschungen,
Hangmuren und Felsstlirze aus und kénnen Siedlungsgebiete sowie die Verkehrsinfrastruktur
gefahrden. Durch die erhdhte Niederschlagsintensitat in Kombination mit dem Auftauen des
Permafrosts wird es in hdheren Lagen im Gebirge vermehrt Felsstirze geben. Eine intensive
Landbewirtschaftung in Hanglagen (geringerer Durchwurzelungsgrad, veranderter
Oberflachenabfluss durch Bodenverdichtung) beglnstigt zudem die Erosion und
Rutschungen. Schaden in der Landwirtschaft durch Naturgefahren wie Hagel, Diirre, Frost
Uberschwemmungen und Stiirme haben in den letzten Jahren zugenommen (vgl. ebd. 2019:
29f).

Ungefahr 30 % der Waldflache in Osterreich sind sogenannte Schutzwalder, die eine wichtige
Funktion beim Schutz vor Naturgefahren wie Lawinen, Steinschlag und Muren einnehmen.
Durch Starkregen, Trockenheit und Stirme wird der Schutzwald in seiner Funktion
beeintrachtigt. Zusatzlich begunstigt der Klimawandel die Ausbreitung von Schadinsekten und
Waldbrande, sodass auf ca. einem Viertel der Schutzwaldflachen dringender Handlungsbedarf

besteht, um seine Funktionalitat sicherzustellen (vgl. ebd.: 2019b: 30).

Als Folgen des Klimawandels werden auch die Menschen in Osterreich in ihrer Gesundheit
zusatzlich belastet. Solche Belastungen sind z.B. die zunehmende Anzahl an Hitzetagen oder
die Zunahme der Pollenbelastung. Werden keine entsprechenden Anpassungsmallnahmen
getroffen, so sind bis Mitte des Jahrhunderts pro Jahr 1.000 frihzeitige hitzebedingte
Todesfélle zu erwarten (vgl. ebd. 2019b: 32).

Ohne weitreichende Erfolge gegen den Klimawandel wird bzw. werden in Osterreich bis Ende
des 21. Jahrhunderts:
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ein Temperaturanstieg um mindestens 4 °C erwartet,

Hochlagen, wie das Wald- oder Muhlviertel, eine Hitzebelastung zeigen, wie derzeit die
warmste Region in Osterreich (der Seewinkel) aufweist,

in Mittelgebirgsregionen bis zu 2.000 m Seehdhe Hitzetage auftreten und

sich die Vegetationsperiode um bis zu 61 Tage verlangern. (vgl. OSTERREICHISCHES
UMWELTBUNDESAMT 2019: 31)
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3 Globales Lernen

Globales Lernen kann zunachst als Modewort vermutet werden in einer Zeit, in der es
.in" ist, global zu denken und von Globalisierung der Wirtschaft, der Erziehung, der
Verkehrsplanung und der Verbrechensbekdmpfung zu reden. (SCHRODER 2001: 139)

Diese Zeilen entstammen dem Didaktischen Worterbuch von Schroder aus dem Jahre 2001.
In dem folgenden Kapitel 3 wird nun allgemein mit der Beschreibung der Vorgeschichte des
Terminus ,Globales Lernen“ im deutschsprachigen Raum begonnen, gefolgt von einer
generellen Begriffsbestimmung hin zu drei ausgewahlten konkreten Konzepten des Globalen
Lernens. Durch diese Abfolge (von Allgemeinem zum Konkreten), welche mit dem Vergleich
der Konzepte abgeschlossen wird, soll aufgezeigt werden, dass es sich beim Globalen Lernen

weit mehr als um ein Modewort handelt.

3.1 Vorgeschichte des Begriffes ,,Globales Lernen” im

deutschsprachigen Raum

Globales Lernen ist bisher als ,letzter Terminus in einer fortlaufenden Entwicklung einer noch
sehr jungen Geschichte der Praxis und Theorie einer entwicklungspolitischen Bildung
verwurzelt (vgl. SCHEUNPFLUG und SCHROCK 2000: 15).

In den folgenden Abschnitten der Arbeit wird auf die Vorgeschichte von Globalem Lernen
eingegangen, indem die zeitliche Gliederung der Praxis und Theorie der
entwicklungspadagogischen Bildung aus der zitierten Literatur der Autoren und Autorinnen

(Treml, Scheunpflug, Seitz, Trisch und Forghani) tbernommen wurde.

3.1.1 Vor der Nachkriegszeit

Vor dem Zweiten Weltkrieg waren in Deutschland nur vereinzelt Begriffe flir eine international
orientierte padagogische Forschung zu finden (vgl. SEITz 1993: 43). Dazu nennt der Autor

folgende Bezeichnungen:

~Weltpolitische Bildungsarbeit® (1926, preuBische Kulturminister)

- ,Weltpadagogik® (1932, Deutsches Institut flir wissenschaftliche Padagogik)

- internationale Padagogik® (1930er-Jahre) und die

- ,internationale Erwachsenenbildung” (im Umfeld des Weltbundes fur die Erneuerung

der Erziehung).
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Noch in den letzten Jahren des Zweiten Weltkrieges entwickelte u.a. Minna Specht konkrete
Plane zu einer Re-Education der deutschen Jugend im Geiste der Vélkerverstandigung und
des Weltblrgerturms (vgl. SCHEUNPFLUG und SEITZ 1995: 188). SCHEUNPFLUG und SEITZ
(1995: 189) verweisen an der Stelle auf Réhrs (1966) und Keim (1987) und schreiben, dass
die Westalliierten diese umfassenden bildungspolitischen Programmatik verwarfen und ihren
Fokus auf die ,Entnazifizierung“ sowie die Erziehung zum staatsbirgerlichen
Demokratiebewusstsein setzten. Osterreich hatte in seiner Bildungspolitik die ,Erziehung zum

Weltblrger* anfanglich offensiv formuliert.

3.1.2 Die Funfzigerjahre

In den ersten 20 Jahren nach dem Zweiten Weltkrieg blieb die deutschsprachige
Padagogikforschung mit Fragen der internationalen Politik und der Dritten Welt jedoch
Uberschaubar. Eine globale und weltpolitische Sichtweise fand in der Bildungspolitik und im
padagogischen Dialog nur wenig Beachtung (vgl. SCHEUNPFLUG und SEITz 1995: 188). TREML
(1996: 24ff) nennt die wenigen Beitrage in diesem Zusammenhang der 1950er-Jahre
zusammenfassend ,die Erziehung zur internationalen Verstandigung“. In der Fachdidaktik
sieht er jeweils grundverschiedene Ansatze mit ,Universalgeschichte/Nationalgeschichte®,

~Weltkunde/Heimatkunde® bzw. ,Weltblrgerkunde/Staatsbirgerkunde®.

In Anlehnung an das UNESCO-Programm ,,Education for international understanding“kam es
in den 1950er- und 1960er-Jahren auch zur Bildung des Begriffes ,Erziehung zur
internationalen Verstandigung® (vgl. SEITz 1993: 45). TREML (1996: 25) benutzt den Terminus
,Volksverstandigung“ als Ubergreifendes Ziel einer international orientierten Padagogik. Im
deutschsprachigen Raum wird nach dem verlorenen Krieg wieder langsam Anschluss an die
Weltgemeinschaft gesucht. Aufgrund des Kalten Krieges sieht der Autor zu dieser Zeit in der
Fachdidaktik eine zweigeteilte Welt, in der die Entwicklungslander weitgehend ausgeblendet
wurden (vgl. ebd.: 25).

3.1.3 Die Sechzigerjahre

Die Anfangsjahre der 1960er-Jahre sehen SCHEUNPFLUG und SEITZ (1995: 200) auch als eine
.institutionalisierung der deutschen Entwicklungshilfe® durch die Grindung von
nichtstaatlichen und staatlichen Organisationen. TREML (1996: 25) tituliert diese Zeit als eine
,Padagogik der Entwicklungshilfe®, welche die Dritte Welt fur sich ,entdeckte“. TRISCH (2005:
18) sieht in der Grindung von Kkirchlichen Organisationen eine weitere wichtige

Entwicklungslinie des Globalen Lernens. In der entwicklungsbezogenen Bildung existierten in
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Deutschland internationale Kontakte der kirchlichen Jugendverbande mit &hnlichen
Verbanden in anderen Landern. Allerdings orientiert sich auch in dieser Entwicklungslinie erst
ab Ende der Sechzigerjahre der Begriff neu, indem auch Bildungsbemiihungen in den

Industriestaaten Uber Probleme der Dritten Welt miteinbezogen wurden (vgl. SEITz 1993: 44).

Die Padagogik der 1960er-Jahre trennen SCHEUNPFLUG und SEITz (1995: 200) zum einen in
»ein Instrument der Entwicklungshilfe® und zum anderen in ,ein neues thematisiertes
Bildungsgut®. Diese zwei Aspekte sehen die Autorin und der Autor unter dem Begriff der
Entwicklungspadagogik vereint, den man 1960 erstmals in einer deutschsprachigen
Publikation finden konnte. In den USA und Grofbritannien kam dieser Terminus unter der
Bezeichnung ,development education bereits in den 1920er-Jahren zur Anwendung. Darunter
werden zunachst die Erforschung von Bildungs- und Erziehungsprozessen in der Dritten Welt,
aber auch die Theorie und Praxis zur ,Durchfiihrung eines strategischen Programms zur
Beforderung gesellschaftlicher Modernisierung in der Dritten Welt durch die Erziehung
verstanden.” (SEITz 1993: 43) Einzug findet die ,Entwicklungspadagogik® erstmals in der
vergleichenden Erziehungswissenschaft, wobei der erste Professor des deutschen Lehrstuhls
fur vergleichende Erziehungswissenschaften bei seiner Antrittsrede 1961 den Begriff
.Padagogik der Entwicklungslander* bevorzugte (vgl. ebd.: 43). Dieser erste Fokus auf die
Entwicklungslanderfrage innerhalb der Padagogik stellt den eigentlichen Beginn der
padagogischen und didaktischen Reflexion des Lernbereiches LDritte
Welt/Entwicklungspolitik“ dar. (vgl. SCHEUNPFLUG und SEITZ 1995: 199)

SEITZ (1993: 44) verweist auf Hermann Roéhrs (1966), der versuchte, den Terminus der
~Entwicklungspadagogik® zu  veranschaulichen, indem er drei spezifische
Forschungsrichtungen voneinander unterschied: die ,Auslanderpadagogik (beschreibende
Einflhrung in den padagogischen Sachverhalt und der Zusammenhange des Auslands),
,=Entwicklungspadagogik/Padagogik der Entwicklungslander® (Bildungsprobleme der
Entwicklungslander und Verbesserungsmaoglichkeiten) und eine ,internationale Padagogik*

(internationale Verstandigung, Kooperation und Koordination sowie Friedenssicherung).

Ende der 1960er-Jahre wurde der Begriff ,Entwicklungspadagogik® in der
entwicklungspolitischen Bildung der Industriestaaten Uber den Gegenstandsbereich der
,Dritten Welt“ hinaus erweitert (vgl. SEITzZ 1993: 44). TREML (1982: 14) gliederte nach vier

padagogischen Ansatzen im Zusammenhang mit Entwicklungsproblemen:

.Padagogik in der Dritten Welt®,
- ,Padagogik fur die Dritte Welt“ (hier sind jeweils die Menschen in der Dritten Welt
Adressatinnen und Adressaten und unterscheiden sich nur in ihrer regionalen

Entstehung),
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- ,Dritte-Welt-Padagogik® (das Lernen Uber die Dritte Welt, aber fir die Zielgruppe der
Menschen in der Ersten Welt)

- und ,Entwicklungspadagogik® (,die padagogische Bewaltigung der inzwischen zu
Uberlebensproblemen ausgewachsenen Entwicklungsprobleme der weltweiten

Industrie-Zivilisation®).

3.1.4 Siebziger- bis Mitte der Siebzigerjahre

Im Hinblick auf die 1970er-Jahre und dabei vor allem bis zur Mitte dieses Jahrzehnts sehen
SCHEUNPFLUG und SEITZ (1995: 206) die Dritte-Welt-Problematik in der Padagogik als die Zeit
der ,Curricularen Innovation, Ideologiekritik und [...] [des emanzipatorischen] Lernen[s] am
Beispiel internationaler Abhangigkeitsstrukturen®. Die Aufnahme einer Curriculumforschung
entfachte neue Diskussionen Uber Lernziele, Inhalte und Methoden des
entwicklungspolitischen Lernens. Dabei wurde mit dem Instrumentarium der
Curriculumforschung ein Verfahren in Aussicht gestellt, dass Entscheidungen Uber die
Bildungsprogramm-Inhalte nicht mehr beliebig entstehen oder aus diffuser Tradition stammen,
sondern in Formen rationaler Analyse entwickelt werden sollen. Bisher wurde fir die
Aufnahme des Themenbereiches ,Dritte Welt* in die Bildung gekampft. Jetzt forderte die
Curriculumforschung eine Orientierung an Lernzielen, an Qualifikationen und nicht mehr an
Themen oder Inhalten. Ein Vorschlag fir die Konkretisierung des Bildungszieles waren das
,Verstandnis und [die] Aufgeschlossenheit fur die Dritte Welt.“ (vgl. SCHEUNPFLUG und SEITZ
1995: 208) Auf Grundlage einer Schulbuchstudie dieser Zeit kommt Bodemer 1974 zu

folgendem Ergebnis:

die inhaltlichen Trends der gangigen Schulbucher, das Einstellungspotential der Lehrer sowie
die Befunde der padagogisch relevanten Entwicklungslanderforschung sind Elemente eines
alles in allem entwicklungsfeindlichen Einstellungssyndroms, das das in der
Gesamtbevolkerung vorfindliche Bewusstseinspotenzial durchaus widerspiegelt [und] eine
gezielte Veranderung der Lernprozesse und Bewusstseinsstrukturen ist daher
Grundvoraussetzung jeglicher Aufklarung tber Probleme der Entwicklungslander. (BODEMER
1974: 13/17, zitiert nach SEITz 1993: 57)

Diese ideologiekritische Position hatte Auswirkungen auf die Defizite der Inhalte einer
Entwicklungs- und Demokratiepddagogik. Es kam zu einer formalen Abkehr von
technokratischer Lehrplanung — vielmehr wurde nun nach offenen Lerngelegenheiten gesucht,
die ein emanzipatorisches Bildungsziel der politischen Selbst- und Mitbestimmung verfolgten
(SEITz 1993: 58). Somit stand das Lernfeld ,Dritte Welt“ Anfang der 1970er-Jahre in einer
ersten Blite. Bereits 1978 fand MEUELER rlckblickend (1978: 94), dass der Glaube an die
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Umsetzung der Curriculumreform naiv war, da die technischen, wirtschaftlichen und

politischen Verwicklungen nicht mitbedacht wurden.

3.1.5 Mitte der Siebzigerjahre bis 1980

Laut SEITzZ (1993: 59ff) erfahren die Literatur zur Theorie und die Didaktik des Lernbereichs
,Dritte Welt* und deren Argumentationsstrangen in der zweiten Halfte der 1970er-Jahre einen
starken Anstieg an Erscheinungen. Der Autor sieht diesbezlglich ein ,undbersichtlich
gewordenes Spektrum der Argumentationsstrange“ und beschreibt nur einige der neuen
Konzepte dieses Zeitraums, welche zwei neuwertige Trends aufweisen. Zum einen ist dies die
Wahrnehmung der globalen Wachstumskrise (auf der Ebene der zugrundeliegenden
Entwicklungstheorien) und zum anderen die Lebenswelt des Lern-Subjekts (und
Bericksichtigung der Lernvoraussetzungen). TREML (1996: 26) bezeichnet die Zeitspanne von
1975 bis 1980 als die ,Alltagswende®, SCHEINPFLUG und SEITz (1995: 215) als ,die
Alltagswende im Schatten der Entwicklungskrise®. Die traditionelle aktive politische
Partizipation erwies sich ebenso wie das traditionelle Wissenschaftsverstandnis, Menschen
unbegrenzt aufklaren zu kénnen und so auch eine unbegrenzte Rationalitat von
Entscheidungen zu ermdglichen, als erfolglos. Den Theorien der erneut aufkommenden
Problematisierung der bisherigen politischen und padagogischen Selbstverstandnisse wurde
eine Bedeutungslosigkeit angelastet — es wurde auf konkrete Uberschaubare Praxis gesetzt,
»=auf den Alltag und seine[] subjektiven Erfahrungen®. Die Erste Welt suchte die Dritte Welt und
entdeckte sie mit der Folge einer Kultivierung des Politikverstdndnisses, das den eigenen
Alltag als Grundlage politischen Handelns sieht (vgl. TREML 1996: 6ff).

Die ,Lebenswelt” wurde von Sozialwissenschaftlern und -wissenschaftlerinnen entdeckt und
blieb von der padagogischen Theorieforschung naturlich nicht ausgeschlossen. Unter dieser
sozialwissenschaftlichen Alltagswende und einer dramatischen Weltentwicklungskrise
entstanden zwei neue Theoriekonzepte in der Dritte-Welt-Padagogik: zum einen die
,Bochumer Didaktik® und zum anderen die ,Entwicklungspadagogik® (in diesem
Zusammenhang als spezifisches Konzept, ansonsten als Allgemeinbegriff verwendet). In
Anlehnung an letztere wird die Anwendung im Lernbereich der Dritten Welt als didaktische
Konzeption umformuliert in ,Bochumer Nahbereichsthese®. In diesem Konzept soll die
.entwicklungspolitische  Alphabetisierung® nicht von oben, sondern von der
Bevolkerungsmehrheit ausgehen und in den Konfliktfeldern des kommunalen Alltags
ansetzen. Als Lernhemmnis sehen die Bochumer Didaktiker nicht den Wissensmangel,
sondern die Resignation, im kommunalen Alltag machtlos zu sein. Allerdings vermégen sie die

Frage, wie solche Beteiligungen im kommunalen Alltag Lernprozesse auslésen kénnen, um
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ein globales Denken und solidarisches Handeln zu ermoglichen, nicht zu beantworten (vgl.
SEITz 1993, §S.60). Der allgemeinpadagogisch orientierte Ansatz von Treml
~Entwicklungspadagogik als Alltagstheorie” betont laut SCHEUNPFLUG und SEITZ (1995: 220)
starker die Vermittlung von individueller, gesellschaftlicher und globaler Entwicklung. Es geht
um die Entwicklungspadagogik, die in der Ersten Welt formuliert wurde und hauptsachlich die
Menschen, die dort Ileben, ansprechen sollte. Anknipfungspunkt flr die
entwicklungspadagogische Praxis stellen somit wieder die Krisenphdnomene der als
fehlentwickelt  begriffenen  Gesellschaft dar. TRemML (1979: 3) spricht der
Entwicklungspadagogik eine wichtige integrative Funktion zu: ,Ihr muss es darum gehen, die
zentrifugalen Krafte der verschiedenen partikularen Ansatze (einer Dritten-Welt-Padagogik,
einer Friedens- und Zukunftspadagogik und einer Umweltpadagogik) zusammenzudenken

und auf ein moralisch Allgemeines zu bringen.*

3.1.6 Die Achtzigerjahre

In den Achtzigerjahren entstand neben der weiterhin diskutierten ,Bochumer
Nahbereichsthese* und der ,Entwicklungspadagogik® der Begriff des ,0kumenischen
Lernens”. Diese Didaktik bemuihte sich darum, die Dritte-Welt-, Friedens- und
Umweltpadagogik — wie sie schon von Treml (siehe oben) angedacht wurde — zu integrieren
und sich an den Teilnehmern und Teilnehmerinnen zu orientieren. In dieser Zeit fand beztglich
der Theorie und Didaktik des Lernbereichs der Dritten Welt eine rege Diskussion statt — es
kam zu zahlreichen Publikationen. Trotzdem sind nur geringe Fortschritte in der
Theoriebildung der Didaktik des entwicklungsbezogenen Lernens feststellbar. Durch die
Zersplitterung der Diskussion kann auch von keiner einheitlichen Identitat der ,Dritte-Welt-

Padagogik-Disziplin“ gesprochen werden.

Ein weiterer Begriff, der in den Achtzigerjahren aufkam, ist das ,interkulturelle Lernen®, das die
kulturelle Komponente in der Entwicklungspolitik miteinbezieht und sich in der Dritte-Welt-
Padagogik als Alternativbegriff bewahrt. Interkulturelles Lernen beansprucht eine neue
Sichtweise der entwicklungspolitischen Bildung (vgl. SCHEUNPFLUG und SEITZ 1995; 228ff).

TREML (1996: 27) beschreibt die Achtzigerjahre in diesem Zusammenhang als ,Interkulturelles
Lernen fur die Wirtschaft®. Interkulturelles Lernen ist aber auch von kritischen Beitragen nicht
verschont geblieben. So beanstandete ScHMIDT (1986: 115) die Negativitdt und
Katastrophendidaktik des entwicklungspolitischen Lernens: Entwicklungspolitische Bildung
sieht die Menschen in der Dritten Welt als Objekte des Mitleids und stellt sie als Bedurftige
dar. Jakob und Siebert stellten die kritische Forderung, die ,Dritte Welt nicht nur als arm und

unterdriickt, sondern auch als reich und selbstbewusst darzustellen, denn eine
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Katastrophenpadagogik weckt nur Vermeidungsreaktionen.“ (JAKOB und SIEBERT 1990: 37,
nach SEITZ 1993:64) Kritik an dem Ansatz des interkulturellen Lernens gab es in dreierlei
Hinsicht: Die Multikulturalitat misse zuerst politisch geldst werden, bevor sie ins Padagogische
transformiert werden kdénne; Uber die asymmetrischen Kommunikationsbedingungen und
Interessensunterschiede der Nord-Sid-Beziehungen wirde hinweggetauscht werden, und die
eurozentristische Orientierung dieses Konzepts sei ebenfalls zu hinterfragen (vgl. SEITZz 1993:
65). Die interkulturelle Padagogik wird als ,Relativitatspadagogik® bezeichnet und von
FINKIELKRAUT (1990: 113) folgendermalien beschrieben: ,Entstanden aus dem Kampf zur
Befreiung der Volker fuhrt der Relativismus zum Lob der Knechtschaft.“ Ein Vorschlag, diese
Auseinandersetzungen zu lésen, fuhrte zu dem Begriff ,transkulturelle Erziehung“. Die
transkulturelle Erziehung sollte dazu anleiten, den Horizont des eigenen kulturellen Umfeldes
zu uberschreiten, ohne es zu verleugnen und kulturelle Selbstverstandlichkeiten in Frage zu
stellen (vgl. SCHEUNPFLUG und SEITZ 1995: 234).

Trotz dieser noch unzufriedenstellenden Ausarbeitung interkulturellen Lernens hat der Begriff
in der praxisbezogenen Literatur breite Zustimmung erfahren: ,Das Lernen am kulturellen
Medium scheint einen erfolgversprechenden Ausweg aus der Restriktion des verkopften
Informationslernens zu bieten.” (ebd.: 234) Es verweist vielmehr auf die Multikulturalitat der
Weltgesellschaft als auf die ,Fremdheit* und fremde Kulturen, die einen eigenen Gegenstand
der ,Dritten Welt“ mit einer eigenstandigen Didaktik rechtfertigen sollen (vgl. ebd.: 1995: 234).
Pradervand reduziert dazu die entwicklungspolitische Bildungsarbeit zu einer allgemeinen
Begriffsbestimmung: ,In praktischer Hinsicht lasst sich die entwicklungspolitische
Bildungsarbeit als eine Padagogik der Mitwirkung der Allgemeinheit an der Veranderung
definieren.” (PRADERVAND 1982, nach SEITz 1993: S.67) Treml lehnt sich an die Definition der
Entwicklungspadagogik an und schreibt von Entwicklungspadagogik als ,Reaktion der
Padagogik auf die Entwicklungstatsache der Gesellschaft® — er verweist darauf, dass diese
.eine globale, die ganze Weltgesellschaft umfassende Dimension hat.“ (TREML 1983, nach
SEITZ 1993: 67)

Der Dritte-Welt-Bezug soll zurlickgelassen werden, damit sich eine neue Globalitat der
Sichtweise bilden kénne. Ein neuer Terminus, die ,Erziehung zur globalen Weltsicht®, entstand
dabei und riickte in den Mittelpunkt der Betrachtungen. Eine globale Sichtweise blickt nicht nur
auf Weltprobleme, sondern bezieht die normative Orientierung gleichermafien mit ein (vgl.
SEITZ 1993: 68). Ein weiterer Begriff, der in der zweiten Halfte der Achtzigerjahre wieder
auftauchte, ist die ,Eine Welt“. Allerdings kann dieser mit dem ,Eine-Welt‘-Terminus der
Flnfziger- und Sechzigerjahre nicht gleichgesetzt werden, sondern muss deutlich anders
interpretiert werden. Wahrend in diesem Zusammenhang in den 1980er-Jahren eine

umfassende Globalitat gemeint ist, wurde die ,Eine Welt* friher durch die eindimensionalen
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Interdependenzmodelle der Staatenwelt nicht ausreichend beschrieben (vgl. FORGHANI 2001:
109ff).

Weltprobleme haben eine globale Reichweite und betreffen die Menschheit als Ganzes. Zur
Zeit des Ubergangs von den Achtziger- zu den Neunzigerjahren wird die Weltproblematik
ausdricklich auch als padagogische Herausforderung dargestellt. Die
Erziehungswissenschaft und das Bildungswesen sollen einen padagogischen Beitrag zur
Lésung globaler Probleme leisten (vgl. SCHEUNPFLUG und SEITz 1995: 238). Durch die
Einsicht, in einer verflochtenen Weltgesellschaft zu leben, hauften sich Stimmen, die einen
Paradigmenwechsel reklamieren. Neue Begriffe wie ,Eine-Welt-Padagogik® oder ,Globales
Lernen® sollten diesen Paradigmenwechsel verdeutlichen und versuchen, eine padagogische
Antwort auf diese Thematik zu finden. SCHEUNPFLUG und SEITZ (1995: 239) zitieren dazu den
Deutschen Bundestag aus dem Jahre 1990: ,Wir werden Bildung als einen Rohstoff begreifen
mussen, der fur die Erhaltung der Welt unverzichtbar ist. Was ware es fur ein Ziel, wenn in
jungen Menschen die Bereitschaft und die Fahigkeit gestarkt wirde, fur die eine Welt

verantwortlich zu handeln.”

3.2 Exkurs: Die ,,Dritte Welt“

Die Verwendung der Begriffe ,Dritte Welt*, , Tiers Monde* oder auch ,Third World* zeigen im
jeweiligen Sprachraum einen fast identischen Zeitverlauf. Die Begriffe entstanden in den
1950er-Jahren, und deren Verwendung explodierte férmlich vom Anfang der 1960er- bis in die
Mitte der 1970er-Jahre. Danach verblieb die Begriffsverwendung auf einem stabilen Niveau.
Ab Mitte der 1980er-Jahre folgte ein zweiter Aufschwung des Begriffes, der aber nach den
Anfangen der 1990er-Jahre so stark abnahm, wie er im sechsten Jahrzehnt des 20.
Jahrhunderts zugenommen hatte (vgl. CHASSE 2015: 580f)

Nachkriegszeit (Kalter Krieg — die Geburt der Dritten Welt)

Der Begriff der ,Dritten Welt* ist ein makrohistorischer Begriff, der sich in der zweiten Halfte
des 20. Jahrhunderts herausgebildet hat (vgl. RASHKOVSKIJ 2005: 31); er wurde laut DINKEL
(2014: 7) erstmals 1952 vom franzésischen Demografen Alfred Sauvy (,Trois mondes, une
planéte”) verwendet. Aufgrund der Dekolonisierung nach dem Zweiten Weltkrieg endete die
globale politische Vormachtstellung Europas, und gleichzeitig entstanden zahlreiche neue
asiatische und afrikanische Staaten (vgl. ebd.:7). Somit scheint die Dritte Welt auf den ersten
Blick eine geografische, politisch neutrale Beschreibung der postkolonialen Lander zu sein
(vgl. CHASSE 2015: 581). Sauvy bezeichnete die Dritte Welt als einen Raum mit kolonialer

Vergangenheit, in dem sich die Erste (demokratisch-kapitalistische) und die Zweite
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(sozialistische) Welt rivalisierten, um die Uberlegenheit inrer jeweiligen Systeme zu beweisen.
Er sah diesen Raum aber auch als ,unterentwickelt” sowie als entwickelbaren Raum und
erinnerte mit seinen Aussagen an die Franzésische Revolution. Dabei wurde das Verlangen
der Dritten Welt mit dem des Dritten Standes verglichen, der ebenfalls Gbergangen und
ausgebeutet worden war. Allein aufgrund des enormen Bevoélkerungswachstums war sich
Sauvy sicher, dass die Staaten der Dritten Welt als Akteure in die internationale Politik
eintreten werden. In der Nachkriegszeit wurde von den Regierungen des Ost-Westkonfliktes
die Dritte Welt zu einem Ort gemacht, wo sie ihre Konflikte austragen konnten und um die
Gunst der blindnisfreien Staaten buhlten. Sie versuchten auerdem z.B. durch gezielte
Entwicklungshilfe, Unterstiitzung von oppositionellen Gruppierungen, aber auch durch direkte
militdrische Eingriffe, Einfluss auf die Politik der Dritte-Welt-Staaten zu nehmen (vgl. DINKEL
2014: 8).

1950er- und 1960er-Jahre (das politisierte Dritte-Welt-Bild)

Far die westlichen Staaten galt in den 1950er- und 1960er-Jahre der Begriff der Dritten Welt
fur die ehemaligen europaische Kolonien und wurde mit Attributen wie ,unterentwickelt",
.ruckstandig“ und ,Uberbevélkert® mit enormem Bevdlkerungswachstum assoziiert. Durch
Revolutionen und Unabhangigkeitskampfe in den postkolonialen Landern, aber auch durch
Reden und Schriften von Intellektuellen und Politikern aus diesen Staaten wurde versucht, die
eigenen Interessen der Dritte-Welt-Lander zu verfolgen und die internationale Politik zu
verandern (vgl. DINKEL 2014: 9). Solidaritat mit der Dritten Welt kam in Europa zunachst von
der linken Bewegung (vgl. SPLIESGART 2007: 192). Die ,europaischen Neuen Linken* (DINKEL
2014: 9) waren von der Politik in den sozialistischen Landern enttduscht und hatten mit den
revolutionaren Arbeiterbewegungen kaum Erfolg. So wurden in Europa die kolonialen und
imperialen Machtverhaltnisse in den Dritten-Welt-Landern von diesen Aktivisten als neuer
revolutionarer Gegenstand aufgenommen. Ende der 1950er-Jahre pragten vor allem Indien,
Agypten und Algerien das Bild der Aktivisten von der Dritten Welt, wahrend sich Ende der
1960er-Jahre dieses mehr nach Kuba, Vietnam und China verschob. In der Kritik stand nicht
mehr so stark der europaische Kolonialismus, sondern der amerikanische Imperialismus. Nun
sahen die Aktivisten die Dritte Welt und auch Europa als Opfer dieses amerikanischen
Imperialismus. Jede Aktion gegen die Weltpolitik konnte somit auch als Aktion fiir die Befreiung

der Dritten Welt verstanden werden (vgl. ebd. 9f).

1970er-Jahre (die Dritte-Welt-Solidaritit)

Nach dem Zweiten Weltkrieg entstanden makrookonomische Modelle, die Staaten in
Kategorien von ,entwickelt® und ,unterentwickelt® einteilten und diese Perspektive als

wissenschaftlich-objektive  Sichtweise der Welt veranschaulicht hatten. Mit dieser
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Beschreibung wurde eine globale Ordnung beschrieben, die neue Realitaten erschuf (vgl.
DINKEL 2014: 11). Die Dritte Welt als Theoriebegriff hatte einen voribergehenden Effekt — es
wurden politische Handlungen danach ausgerichtet, sodass der Begriff, der die Welt
beschrieb, sie auch veranderte (vgl. CHASSE 2015: 583).

Die postkolonialen Staaten galten sowohl vor als auch nach ihrer politischen Unabhangigkeit
als 6konomisch unterentwickelt. Nach der Unabhangigkeit mussten nun aber die westlichen
Lander nicht mehr direkt die politische und wirtschaftliche Verantwortung tragen. Dies fluhrte
sogar dazu, dass sich Staaten der Dritten Welt selbst als Entwicklungslander bezeichneten.
Somit war die Dritte Welt nun ein Ort, der Entwicklungshilfe bendétigte, ein Ort, wo
Hungerkatastrophen und Flichtlingskrisen herrschten. Infolgedessen entstanden in Europa
und den USA seit den 1950er-, aber vor allem Ende der 1960er-Jahre und in den 1970er-
Jahren eine Reihe von Hilfswerken, Gruppierungen und Institutionen, welche sich fir die
,arme“ Dritte Welt einsetzten. Dies flhrte zu transnationalen Vernetzungen zwischen den
Staaten. Das Thema nahm in der Wissenschaft mit Verzégerung an Bedeutung zu, und Ende
der 1970er-Jahre erschienen zahlreiche wissenschaftliche Studien zur Thematik der Dritten
Welt. Die Existenz einer Dritten Welt wurde nicht mehr in Frage gestellt und zum Bestandteil
der Realitat (vgl. DINKEL 2014: 11f).

1980er-Jahre

Die drei bereits vorher erwahnten Bedeutungen wurden in den 1980er-Jahren aktualisiert und
neu bestimmt. Das politische Interesse an Vietham und China lieR nach, und
lateinamerikanische Staaten traten in den Fokus der Solidaritat. Auch das sudliche Afrika und
der Kampf gegen die Apartheid gewannen an Bedeutung. Korruption, machbesessene
Diktatoren und Menschenrechtsverletzungen wurden zu Assoziationen fiir die Dritte Welt. Der
Dritte-Welt-Begriff wurde auch mit wirtschaftlichen Problemen und einer hohen Verschuldung
in Verbindung gebracht. In dieser Hinsicht verlangte die ,entwicklungspolitisch motivierte
Dritte-Welt-Bewegung® von den Industriestaaten mehr Engagement im Bereich der
Entwicklungshilfe und des fairen Handels. Zusétzlich forderten Wissenschaftler, anstatt der
Gemeinsamkeiten die Unterschiede zwischen den Staaten der Dritten Welt hervorzuheben.
Doch auch die Ordnungskategorie von drei Welten und der Dritte-Welt-Begriff an sich gerieten
mit dem Ende des Ost-West-Konflikts massiv in die Kritik (vgl. ebd. 12f).

Das Ende der Dritten Welt

Die westlichen Industrielander suchten sich nach der Auflésung der Sowjetunion in der Dritten
Welt ein neues Feindbild bzw. eine neue Bedrohung. Die Dritte Welt stellte eine ,Chaosmacht®
dar, welche den Wohistand und die Sicherheit der westlichen Lander gefahrden konnte.

Assoziationen mit dem Begriff waren u. a. Armut, Hunger, Krankheit (AIDS), Flichtlinge,
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Korruption, Kriminalitat und Terror. Der Begriff bezeichnete wieder vielmehr einen Zustand als
ein geographisch abgrenzbares Gebiet. Abgesehen von diesem Sprachgebrauch wurde der
Terminus der Dritten Welt seit den 1990er-Jahren immer seltener verwendet. Das Drei-Welten-
Modell verlor an Bedeutung, und es entstand ein Eine-Welt-Diskurs. Fir den Westen wurden
die Veranderungen in der Zweiten Welt bedeutend, sodass die Dritte Welt an Aufmerksamkeit
verlor (vgl. ebd.:13f).

Der Dritte-Welt-Begriff hat als abstraktes Ordnungsmuster der Welt existiert. Die Definitionen
waren nicht trennscharf und basierten nicht immer auf realen Tatsachen, sondern zum Teil auf
Stereotypen und Fantasien der Sprechenden. Sie ermdglichten in der Zeit nach dem Zweiten
Weltkrieg der Geopolitik, der Wirtschaft, aber z.B. auch der Kultur, begrifflich eine globale
Ordnung zu schaffen (vgl. DINKEL 2014: 2):

SchlieBlich flhrte die negative Konnotation des Dritte-Welt-Begriffs dazu, dass dessen
Verwendungsweise als geografische Bezeichnung respektive als Selbst- und
Fremdbeschreibung zunehmend zurlickging und als politisch unkorrekt galt. Im
journalistischen, wissenschaftlichen und politischen Sprachgebrauch wurde der Begriff
entweder in Anfiihrungszeichen und mit Erlauterungen verwendet oder durch andere
Begriffe wie beispielsweise ,new emerging markets’ oder ,globaler Siiden‘ ersetzt.
(DINKEL 2014: 14)

3.3 Allgemeine Begriffsbestimmung zum Globalen Lernen

Der Begriff des Globalen Lernens wird zunachst in seine Einzelworter, die den Terminus
ausmachen, zergliedert, um einen ersten Blickwinkel (im Sinne einer ,Wortanalyse*) auf dieses
neue Bildungskonzept zu gewinnen. Als Literatur wurde das Nachschlagewerk von Brockhaus
(21. Auflage von 2006) und der Duden (www.duden.de) verwendet. Der Duden weist darauf
hin, dass die Bedeutungen aus der Fachterminologie in den allgemeinen Wortschatz

ubernommen wurden.

,,Global*

Auf Seite 59 findet man im 11. Band von Brockhaus (2006) folgende Eintrdge zum Wort
»global®:

glob... [lat. Globus ,Kugel®, eigtl. ,Geballtes”], auch erweitert zu globi..., globo...,
Wortbildungselement mit den Bedeutungen: 1) Kugel, z.B Globule; 2) Erde, Erdkugel,
z.B. global
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1)
2)

global bildungssprachlich fir:

die gesamte Erde umfassend, weltweit;

umfassend; nicht ins Detail gehend, allgemein.

Der Eintrag im Online-Duden (vgl. Bibliographisches Institut o. J.a) unterscheidet sich in den

Bedeutungen des Wortes ,global® so gut wie gar nicht von jenen des Brockhauses:

1.
2.

»auf die ganze Erde bezlglich; weltumspannend

umfassend; nicht ins Detail gehend, allgemein® (Duden, o. J.)

,Lernen®

,Lernen® wird auf Seite 631 im 16. Band des Brockhaus (2006) umfangreicher beschrieben:

Lernen [mhd. lernen, ahd. lernén, lerndon, verwandt mit ,leisten® in dessen urspungl.
Bedeutung ,einer Spur nachgehen], der Begriff umfasst alle individuellen, relativ
dauerhaften Veranderungen des Verhaltens und Erlebens, die auf Erfahrung beruhen.
Ausgeschlossen sind also nicht erfahrungsbedingte Veranderungen, die z.B. auf biolog.
Reifung, auf der Einnahme von Medikamenten oder Alkohol, Ermiidung, Verletzungen
oder der Anpassung an situative Faktoren wie Helligkeit, Lautheit und Temperatur
basieren. In einem engeren Sinne umfasst L. lediglich bewusste und planvolle
BemuUhungen, sich Wissen (z.B. Vokabeln) oder spezif. Fertigkeiten (z.B. Autofahren)

anzueignen. (Brockhaus 2006a: 56)

Unter dem Begriff des Lernens werden zusatzlich noch folgende Themen erlautert:

Lernen als Informationsverarbeitung
Sichtweisen des Lernens

Kulturelle und historische Aspekte des Lernens
Grundformen des Lernens

Neue Konzepte des schulischen Lernens

Hirnforschung und Lernen

Im Rahmen der neuen Konzepte des schulischen Lernens wird Globales Lernen nicht erwahnt.

Vielmehr werden hier vier Dimensionen genannt, die das schulische Lernen verdeutlichen

sollen:

L nh =

Intentionales versus beilaufiges, implizites Lernen,
Selbststeuerung versus Fremdsteuerung,
situiertes, authentisches Lernen und

kooperatives versus individuelles Lernen (vgl. BROCKHAUS 2006b: S.634f).
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Der Online-Duden weist unter Lernen zwei Bedeutungen aus (vgl. Bibliographisches Institut
0. J.b):

1. ,sich Wissen, Kenntnisse aneignen; sich, seinem Gedachtnis einpragen; Fertigkeiten erwerben;
im Laufe der Zeit [durch Erfahrungen, Einsichten] zu einer bestimmten Einstellung, einem
bestimmten Verhalten gelangen

2. [ein Handwerk] erlernen®

Ubernimmt man die getrennten Begriffserklarungen wieder in den Ausgangsterminus
,Globales Lernen“ zurlick und versucht, diesen anhand seiner Begriffsbedeutungen allgemein
zu beschreiben, kénnte dies folgendermalien erfolgen: Globales Lernen ist das ,Nachgehen
einer weltweiten Spur®, was individuelle, relativ dauerhafte Veranderungen des Verhaltens und

Erlebens, die auf Erfahrungen beruhen, zur Folge hat.

3.4 Globales Lernen — Definitionen

Der Erklarungsversuch zum Globalen Lernen mit einer allgemeinen Begriffsbestimmung greift
aber zu kurz. Deswegen werden in den nachsten Absatzen noch drei Definitionen aufgezeigt.
Dadurch wird Globales Lernen zwar immer noch kurz und pragnant beschrieben, es wird aber

ein deutlicheres Bild der Thematik gezeichnet.
Didaktisches Worterbuch:

Durch globales Lernen soll das Denken des Einzelnen aufgeschlossen werden fiir die
Bedirfnisse der Volkergemeinschaft der Welt und ihrer Abhangigkeit von
HilfsmalRnahmen. Der Schiler soll sensibilisiert werden fir die Einsicht, dass Armut,
Energieverschwendung, Schuldenlast, Bevdlkerungswachstum und Krieg nicht mehr
langer die Angelegenheiten anderer sind, sondern in der Verantwortung jedes Einzelnen
liegen.

Mit globalem Lernen ist gemeint, die Bedeutung des eigenen Handelns fiir die Probleme
der Welt, die auf uns selbst zuriickwirken und uns in der ,Einen Welt" betreffen, kennen
zu lernen. (SCHRODER 2001: 139)

Forum Schule fiir eine Welt:

Globales Lernen ist die Vermittlung einer globalen Perspektive und die Hinfihrung zum
personlichen Urteilen und Handeln in globaler Perspektive auf allen Stufen der
Bildungsarbeit. Die Fahigkeit, Sachlagen und Probleme in einem weltweiten und
ganzheitlichen Zusammenhang zu sehen, bezieht sich nicht auf einzelne
Themenbereiche. Sie ist vielmehr eine Perspektive des Denkens und Urteilens, Flhlens
und Handelns, eine Beschreibung wichtiger sozialer Fahigkeiten fir die Zukunft. (FORUM
SCHULE FUR EINE WELT 1996: 19)
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Verband Entwicklungspolitik deutscher Nicht-Regierungsorganisationen e.V.
(VENRO):

Globales Lernen zielt auf die Entfaltung der Personlichkeit und der Kompetenzen des
Menschen. Es mdchte durch die Vermittlung von Wissen, Motivation und ethischer
Orientierung und durch die Anregung entsprechender Lernprozesse Menschen dazu
befahigen, an der Gestaltung der Weltgesellschaft aktiv und verantwortungsvoll
mitzuwirken und in dem eigenen Lebensumfeld einen Beitrag zu einer zukunftsfahigen

Weiterentwicklung zu leisten (VENRO 2000: 13)

Die Definitionen des Forums Schule fiir eine Welt und des VENRO weisen direkt darauf hin,
dass es sich beim Globalen Lernen um die Vermittlung von etwas geht. Dies kann z.B. die
.vermittlung einer globalen Perspektive* (Forum Schule fir eine Welt) oder die ,Vermittlung
von Wissen, Motivation und ethischer Orientierung® (VENRO) sein. Das Didaktische
Woérterbuch spricht nicht explizit von einer Vermittlung, sondern davon, dass ,,....der Schiler
sensibilisiert werden soll [...]* fur bestimmte Einsichten. Den Autoren und Autorinnen der drei
Definitionen ist wichtig, dass die Lernenden einen ,weltweiten und ganzheitlichen
Zusammenhang [...] bestimmter Sachlagen und Probleme® (Forum Schule fir eine Welt)
erkennen und diesbezlglich ,fir die Einsicht sensibilisiert werden, dass [Anm. bestimmte
Sachverhalte] nicht mehr langer die Angelegenheiten anderer sind, sondern in der
Verantwortung jedes Einzelnen liegen [... ,] und die Bedeutung des eigenen Handelns kennen

lernen.” (Didaktisches Wérterbuch)

Die Definitionen des Forums Schule fir eine Welt und des VENRO gehen hier noch einen
Schritt weiter. Diese geben sich mit einem reinen Kennenlernen, Sensibilisieren und
Aufschlieen des Denkens nicht zufrieden. Sie fordern von den Menschen, ,an der Gestaltung
der Weltgesellschaft aktiv und verantwortungsvoll mitzuwirken® (VENRO), und sie verlangen,
dass sie befahigt werden bzw. ,eine Perspektive des Denkens und Urteilens, Fihlens und
Handelns, eine Beschreibung wichtiger sozialer Fahigkeiten fir die Zukunft* (Forum Schule flr

eine Welt) erlernen.

3.5 Globales Lernen — Konzepte

Um noch weiter in die Thematik des Globalen Lernens vorzudringen, folgt nach der
allgemeinen Begriffsbestimmung (Kap. 3.3) und den Definitionen dazu (Kap. 3.4) die
Darstellung der Konzepte des Globalen Lernens. In der Literatur werden verschiedene
Konzepte dazu beschrieben, wobei in diesem Abschnitt der Arbeit drei davon ausgewanhlt

wurden. Der Fokus wurde dabei auf zwei Konzepte gelegt, deren Autoren und Autorinnen
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(Buhler, Forum Schule fir eine Welt) in der gesichteten Literatur am haufigsten zitiert wurden.
Als drittes Konzept wurde jenes von Schwarz gewahlt, mit dem der Verfasser dieser Arbeit
das erste Mal beziiglich dieser Thematik in Berihrung gekommen ist. Dieses Konzept der
,0rte und Nicht-Orte” beschreibt auch einen direkten Bezug zum Geographie- und

Wirtschaftskundeunterricht.

Das Forum Schule fir eine Welt stellt allgemein zum Konzept des Globalen Lernens
Folgendes fest: ,Das Globale Lernen ist kein abgeschlossenes, neues Lernkonzept. Vielmehr
nimmt es verschiedene Erkenntnisse und Forderungen neuerer Lernforen auf und stellt sie
unter dem durch die Globalisierung erweiterten Bildungshorizont akzentuiert dar.“ (FORUM
SCHULE FUR EINE WELT 1996: 19)

3.5.1 Hans Buhler — Integrierendes Konzept — ein Perspektivenwechsel

BUHLER (1996: 179) sieht Globales Lernen als Konzept der Interkulturellen Padagogik an. Zu
dieser Teildisziplin der Padagogik zahlt er aullerdem noch die Konzepte der
Auslanderpadagogik, die bikulturelle Padagogik, das antirassistische Lernen und das
interkulturelle Lernen. Blihler hat Globales Lernen als ein ,integrierendes Konzept" beworben,
das ,inklusives Denken® und einen ,Perspektivenwechsel” vorschlagt (vgl. SCHEUNPFLUG UND
SCHROCK 2000: 14).

BUHLER (1996: 30) propagiert, inklusivem Denken wieder mehr Beachtung zu schenken. Er
umschreibt dieses Denken als ,eine Uberall vorkommende Denkform®, die auf Sowohl-als-
auch-Uberlegung basiert und fiir ein méglichst umfassendes Verstehen von Implikationen
sowie fur ein Verfugen Uber mehrere Alternativen in sehr komplexen angstbesetzten
Handlungssituationen anwendbar ist. Exklusives Denken sieht BUHLER (vgl. ebd.: 34f) als
Teilmenge des inklusiven Denkens. Er bezeichnet es als ,kognitiven Modus®, der auf
Entweder-oder-Verknlipfungen basiert. Somit kann exklusives Denken dem Handeln

zugeordnet werden und inklusives Denken dem Verstehen.

BUHLER (1996: 27) geht vereinfacht von drei klassischen Paradigmen in den
Erziehungswissenschaften aus. Er nennt dazu die hermeneutische, die kritisch-rationalistische
sowie die kritische Theorie und sieht diese dem deterministischen Paradigma verpflichtet. Um
das deterministische Paradigma zu beschreiben, vergleicht es BUHLER (1996: 19f) mit dem
Weltbild eines Uhrmachers. Dieser begreift die Welt wie ein Uhrwerk, welches aus klar
unterscheidbaren, einzelnen Teilen konstruiert ist (geschlossenes System), die in bestimmter
Interaktion zueinanderstehen. Jede Ursache hat somit eine eindeutige Wirkung. Das
Paradigma hat auch weiterhin seine Berechtigung fir alltagliches, routinemalfiges Handeln

und Forschen. Es reduziert die Komplexitat unserer Umwelt, sodass entlastende Routinen und
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Prognosen moglich und sinnvoll erscheinen. Dem gegentiber steht das holistische Paradigma.
Wissenschaftler und Wissenschaftlerinnen interessieren sich nicht mehr ausschlief3lich fur
geschlossene Systemen, sondern deren Interesse liegt zunehmend in offenen, dynamischen
und sich verandernden Systemen, welche somit als lebende bezeichnet werden kénnen (vgl.
BUHLER 1996: 20)

,Globales Lernen“ beansprucht laut Buhler beide Denkweisen:

[...] Inklusives Denken, um gemal dem holistischen Paradigma, die Welt als System
verstehen zu kénnen, und exklusives Denken, das (oft) dem Handeln unterlegt wird. Es
ist also sinnvoll, sowohl das deterministische als auch das holistische Paradigma fir
,globales Lernen’ zu reklamieren, will man ,globales Lernen’ nicht einseitig auf ,handeln’
oder ,verstehen’ festlegen [...]. (BUHLER 1996: 46)

Nun stellt sich fir BUHLER (1996: 47ff) die Frage, ob es sich bei dem Konzept des Globalen
Lernens um eine Perspektivenerweiterung, um einen Perspektivenwechsel oder sogar um
einen Paradigmenwechsel handelt. Eine Perspektivenerweiterung greift fur Blhler zu kurz in
dieser Diskussion, da Grundlegendes (Weltbilder, Lebensstile...) zur Disposition stehen. Ein
Paradigmenwechsel geht flr den Autor zu weit, da ein sozialer Wandel mit vernlnftigen
Argumenten erreicht werden sollte. Um von einem Perspektivenwechsel zu sprechen, sieht

Buhler folgende Argumente:

- Alltagstheorien und daraus folgendes zweckrationales Handeln, um z.B. Gewohnheiten
oder alltagliches Handeln vor anderen verantworten zu kénnen.

- Exklusives Denken (,entweder-oder®) gegen inklusives Denken (,sowohl-auch®) zu
ersetzen, wirde eine Reduzierung bestimmter Komplexitaten ausschlie3en.

- Nur jenes System ist Uberlebensfahig, das sich die gréfte Vielfalt von Elementen

erhalten kann.

Deshalb pladiert Blihler auch fiir einen Perspektivenwechsel, der auf ein neues Konzept

hinweist:

[...], dass sowohl das deterministische als auch das holistische Paradigma ihre ihnen
bereits zustehenden Geltungsbereiche behalten sollten, um die Variationsbreite unseres
Systems nicht vorschnell und leichtfertig zu reduzieren. Beides, tiefes, differenziertes
Verstehen und rechtzeitiges, verantwortbares Handeln sind heute so notwendig wie eh
und je. (ebd.: 49f)

BUHLER (1996: 150) sieht Globales Lernen in der Tradition einer kritisch-konstruktiven Didaktik
und sucht nicht nur nach Méglichkeiten, die man unkritisch umsetzen kann, sondern versucht,
Widerspriche zu identifizieren, die ein ,gutes Leben® verhindern. Erganzend zum Konzept der

kategorialen Bildung von Klafki und seinen formulierten Grundfahigkeiten (Fahigkeit zur
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Selbstbestimmung, zur Mitbestimmung und zur Solidaritat) erweitert Bihler dieses Konzept

um finf Inklusionspaare, um zu einem Konzept des Globalen Lernens zu gelangen:

a)

d)

Eindeutigkeit und Ambivalenz:

Schule kann Wege zu Licken der Eindeutigkeit und zu Ebenen fiir Vielfaltigkeit und
deren Ambivalenz finden. ,Das Spannungsverhaltnis zwischen Einheit und Vielfalt der
Kulturen ist gleichzeitig ein Beleg und ein Teil des Fundaments fir ,globales Lernen‘.”
(vgl. BUHLER 1996: 155)

Reduktion und Komplexitat:

Schule sollte das Bedurfnis nach Eindeutigkeit durch Reduktion erflllen und den
erforderlichen Umgang mit Komplexitdt ermdglichen (ebd.: 156). ,Wir brauchen
heutzutage beides: Reduktion und Komplexitat. Uberforderung heif3t fir alle an Schule
Beteiligten, wenn man nur das eine oder das andere betreibt.“ (ebd.: 157)

Beschranktheit und Bescheidenheit:

Im Spannungsverhaltnis zwischen Beschranktheit und Bescheidenheit bleibt ein
Gleichgewicht zwischen bewusster Beschrankung und dem Entstehen von alternativen
Lebensstilen, die als neue Médglichkeit und nicht als Verzicht angesehen werden
(ebd.: 159). Mit Hilfe des Verstehens ,von anderen Lebensformen kann ,globales
Lernen’ einen erheblichen Beitrag zur Entwicklung dieser Balance leisten, [...].“ (ebd.)

Borniertheit und Empathie:

Der heutzutage vorherrschende Fundamentalismus ist einerseits gefahrlich und
bedauerlich, andererseits aber auch eine verstandliche Art der unaufgeklarten
Reaktion auf Vieldeutigkeit und Komplexitat (ebd.: 161). ,Es gehort zu einer Schule,
die mithelfen will, um der Parteilichkeit fir die Entrechteten zu ihnrem Recht zu verhelfen
[...] und ihre institutionellen Vorteile dazu nutzt, um mit den Kindern Zivilcourage
praktisch einzuliben.“ (ebd.: 162)

Egoismus und Parteilichkeit:

Egoismus (der von der Selbstverliebtheit lebt) und Parteilichkeit (verstanden als
Offenheit dem/der unbekannten Anderen gegenlber) stehen in einem
widerspruchlichen Verhaltnis zueinander. Beide gegenlaufigen Neigungen sind sowohl
fur eine soziale Gruppe als auch fir ein Individuum typisch (vgl. ebd.: 163). ,Doch stellt
sich die Frage, wie in einer Weltgesellschaft moralische Erziehung ohne Indoktrination
versucht werden kann, das einerseits den Pluralismus der Werte als eines der
Fundamente der Demokratie nicht aufgibt, andererseits aber soziale Gerechtigkeit
verwirklicht.“ (ebd.: 164)
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3.5.2 Forum Schule fiir eine Welt — ,,Der souverane Mensch*

Aufgrund der Globalisierung mit ihren Folgen ,fur das Individuum hat Bildung heute neue
Herausforderungen anzunehmen. Ziel ist der ,souverane Mensch’, der globale Entwicklungen
mit lokaler Handlungsfahigkeit in Ubereinstimmung bringen kann. Dies soll durch das Globale
Lernen ermoglicht werden.” (FORUM SCHULE FUR EINE WELT 1996: 17) Zwei
Herausforderungen, denen sich die Bildung stellen muss, sind einerseits, sich mit der Frage
der eigenen ldentitat auseinanderzusetzen, und andererseits die Erwartung, einen Beitrag zur

Bewaltigung globaler Probleme zu leisten. (vgl. ebd.:17)

Wie schon in der Einleitung zu Kapitel 4 erwahnt, sieht das FORUM SCHULE FUR EINE WELT
(1996: 19-20) Globales Lernen als ein nicht abgeschlossenes und auch als nicht neues
Lernkonzept. Die Autorinnen und Autoren beschranken sich bei der Darstellung des Globalen
Lernens auf die schulische Bildungsarbeit. Sie sehen es als eine Perspektivenerweiterung und
nicht als Weiterentwicklung der entwicklungspolitischen Bildung, Umwelterziehung,
Friedenserziehung und Menschenrechtserziehung. Der Bildungshorizont wird im Globalen
Lernen als Folge der Globalisierung erweitert — das Konzept soll Wissen und Handeln
miteinander verbinden, um Lernprozesse in allen Dimensionen zu erméglichen. Ziel sollte es
sein, den Lernenden das ,Handwerkszeug“ mitzugeben, damit sie folgende Fragen

beantworten konnen:

- Wie wirken sich Erfahrungen der Globalisierung auf mich personlich aus?
- Aufwelchem Bildungsstand kann ich mitdiskutieren, meine Meinung &uf3ern und Einfluss
ausuben?

- Wo kann ich nur beschrankt Einfluss nehmen? (vgl. ebd.: 20)

Das FORUM SCHULE FUR EINE WELT (1996: 20f) beschreibt das Konzept des Globalen Lernens
mit vier Leitideen (s. nachste Seite). Die Leitideen werden auf Ziele ausgerichtet und sollen
die Bildungsarbeit legitimieren sowie Bestandigkeit bewirken. Sie sollen dem Tun in
Bildungseinrichtungen einen Sinn geben, konkrete Fragen in einem gréeren Zusammenhang
sehen und Anstofle flr Veranderungen bewirken. Wird Uber zukinftige Schule diskutiert,
haben die Leitideen den Zweck, einen Beitrag in der Diskussion leisten. Folgende vier

richtungsweisende ldeen werden dabei genannt:

e Bildungshorizont erweitern,
e |dentitat reflektieren — Kommunikation verbessern,
e Lebensstil Glberdenken und

e Verbindung von lokal und global — Leben handelnd gestalten.
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1.

Bildungshorizont erweitern:

Bildung fordert die Fahigkeit der Wahrnehmung

2.

der Einheit der menschlichen Gesellschaft (alle haben gleiche Grundbedurfnisse
Hoffnungen, Sehnslichte, Wiinsche),

der eigenen Position als teilhabendes Individuum der Gesellschaft (das Individuum ist
nicht nur passives Objekt, sondern ein sich entwickelndes Subjekt) und

von globalen Zusammenhangen (Beziehungen, Mechanismus dieser Beziehungen).

Identitat reflektieren — Kommunikation verbessern

Bildung fordert die Fahigkeit,

aufgrund der eigenen gefestigten Identitat mit anderen Menschen in Kontakt zu treten
(gewaltfreie Kommunikation und friedliche Konfliktbewaltigung, aufgrund der Kenntnis der
Entstehungsbedingungen von Gewalt flhren),

die Welt auch unter Betrachtungsweisen anderer Menschen zu sehen (eigenes Verhalten
und das der anderen erklaren sowie ggf. verstehen kdnnen),

aufgrund der verschiedenen Sichtweisen als Weltblrger und Weltblrgerin Urteile zu
bilden.

3. Lebensstil Uberdenken

Bildung fordert die Fahigkeit zur Reflexion von:

eigenen Entscheidungen (individuelle Handlungsmdglichkeiten beurteilen lernen und
Auswirkungen prufen)

und eigenem Handeln und Nichthandeln (unter Berlcksichtigung der Bedurfnisse und
Interessen zukunftiger Generationen) im Hinblick auf die Globale Gesellschaft, die

sozialen und 6kologischen Folgen und deren Auswirkungen auf die Zukunft.

4. Verbindung von lokal und global — Leben handelnd gestalten:

Bildung fordert die Fahigkeit,

sich als Mitglied der globalen Gesellschaft zu sehen,

individuelles und gemeinschaftliches Handeln (auf lokaler oder globaler Ebene)
hinsichtlich zukunftiger Entwicklungen zu erkennen und

Einfluss auf die Bewaltigung globaler Herausforderungen zu nehmen (Lernerfahrungen

von Erfolg, Misserfolg, Resignation etc. und damit umgehen kénnen).
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Im Bericht der Padagogischen Kommission des FORUMS SCHULE FUR EINE WELT (1996: 24)
stellen die Autorinnen und Autoren eine Gegentberstellung von Traditionellem und Globalem

Lernen (s. Tab. 4) vor:

Traditionelle Lernen Globales Lernen
regionenzentrierte Weltsicht globale Weltsicht
(geographisch) vom Nahen zum Fernen Verknipfung lokal — global

weite Welt, unabhangig vom personlichen weite Welt, mit Lebensraum der

Erfahrungsbereich der Jugendlichen Jugendlichen verknupft

Wissen wird in Fachern und Teilbereichen Denken in Zusammenhangen und
vermittelt Systemen wird geférdert
Lernende in passiven Rollen Lernende in aktiven Rollen

Eigene Erfahrungen der Lernenden werden

Abstraktes, problemorientiertes Lernen .
zugelassen und gefordert

Rationalitat steht im Vordergrund Fantasie, Kreativitat und Emotionen werden

gefordert
Produkteorientierung Prozessorientierung
Konkurrenz und Wettstreit Zusammenarbeit und Solidaritat

Tab. 4: Traditionelles vs. Globales Lernen (Quelle: FORUM SCHULE FUR EINE WELT 1996: 24)

3.5.3 Ingrid Schwarz — Konzept der Orte und Nicht-Orte

Globales Lernen stellt flir SCHWARZ (2010: 11) ein padagogisches Konzept dar, welches die
Herausforderung,

- Globalisierung zu definieren und zu gestalten und

- die Verantwortung von Menschen, die diesen Begriff zu fullen und zu verankern wissen,

annehmen soll.

Die Autorin weist darauf hin, dass ,Globales Lernen an konkreten Orten, mit konkreten
Sinnbezligen und der Mdglichkeit von respektvollen Lehr- und Lernerfahrungen stattfinden
muss.“ (SCHWARz 2010: 11)

Globalisierung findet Gberall und nirgendwo statt und kann irgendwie nicht an konkreten Orten
festgemacht werden. Diese konkreten Orte sind aber Voraussetzung, um soziales Miteinander
und politische Beteiligung zu erméglichen und Verantwortung fiir das Handeln zu Glbernehmen

sowie einzufordern. Um Globalisierung zu verorten, bietet sich besonders das Fach
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Geographie und Wirtschaftskunde an. Themen fiir Globales Lernen im GWK-Unterricht gibt es
zur Gentge: Nahrungsmittelherkunft, Menschenrechtsverletzungen, Klimaveranderungen
oder Wirtschaftsketten, um nur einzelne zu nennen. Ziel ist es dabei, ein Bewusstsein dafiir
zu erlangen, dass Globalisierung nicht nur in der Ferne, sondern auch in der unmittelbaren
und personlichen Nahe stattfindet. Um solche nahen Orte zu ermoéglichen, missen diese ein
Gefiihl von Vertrautheit und Sicherheit ausldsen, gleichzeitig aber auch transparent sein. (vgl.
ScHWARZ 2010: 13)

Auch Globales Lernen muss an einem dazu passenden Ort stattfinden. Diese Lernorte folgen
dem Konzept der ,Orte und der Nicht-Orte®. An einem ,Nicht-Ort“ will sich niemand aufhalten,
denn dort hat man Angst und steht unter Kontrolle, ein Nicht-Wissen wird zudem verurteilt. An
einem ,Ort* ist man hingegen geschutzt, flhlt sich sicher und kann sich entfalten. Dort liegt
mehr Macht in den Handen von Schwacheren. Die Macht an einem solchen Ort sieht die
Autorin nicht als ,,Macht Gber sondern ,Macht zu’[...] Ressourcen, Informationen, Wissen und
Bildung.“ (SCHWARz 2010: 11) So sollen auch die Lernenden mehr Macht Uber die
Mitgestaltung des Lernprozesses bekommen und an einem solchen Ort ihre rdumliche und
soziale Identitdt starken konnen. Jede und jeder hat ihre bzw. seine eigenen Ideen,
Meinungen, Ansichten und kann mit diesen an einem ,Ort* teilhaben. Sollte dies nicht gelingen,
bleibt es bei einem ,Nicht-Ort* (vgl. ebd.: 11).

Globales Lernen im Rahmen von Bildungsarbeit verlangt von den Beteiligten, dass sie sich mit
ihren eigenen, sozialen Identitaten befassen und die Méglichkeit der Partizipation an globalen
Herausforderungen erkennen. Nahe und Ferne sowie das Lokale und Globale spielen dabei
eine grolde Rolle. Um eine Beschaftigung mit den eigenen Identitaten und das Erkennen einer
Beteiligung zu erreichen, sollte das Konzept der ,Orte und Nicht-Orte” in der Theorie des
Globalen Lernens viel starker an Bedeutung gewinnen. Globales Lernen erweitert den
Menschen ihren geographischen Horizont; die eigenen Lebens- und Alltagsorte sollen
reflektiert werden. So bietet sich insbesondere fir den Unterricht in Geographie und
Wirtschaftskunde sowohl auf fachwissenschaftlicher als auch auf didaktischer Ebene eine
grol3e Palette an Mdglichkeiten an. Die Reflexionen tber Orte und Nicht-Orte ermdglichen es,
Lernherausforderungen bzw. Lerndimensionen zu verknlipfen: ,Ausgehend von der
Dimension Raum, ist ein guter Lernort jener, der die Zeitdimensionen, Wissensdimensionen

und Sozialdimensionen verbinden kann.“ (vgl. ebd.: 2010: 12ff)

Globales Lernen gehort laut SCHWARz (2010: 14f) in jedes Schulleitbild — die Schule wiederum
sollte ein Lernort sein, der Verantwortung, Weltoffenheit und Nachhaltigkeit hat bzw.
Ubernimmt. Der Autorin geht es um eine ,kritisch-konstruktive Weiterentwicklung® des
Lernortes Schule. Die klassische Architektur der Schulen mit ihren aneinandergereihten

Klassenraumen misse hinterfragt werden. Um eine innovative Schulgestaltung bezlglich des
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Gebaudes zu ermdglichen, brauche es die Expertise, Kreativitat und den Praxisbezug von
Schulgestalterinnen (Schalerlnnen, Lehrerinnen, Direktorinnen, Schulwartinnen,
Architektinnen, Bautragerinnen, Behérden, Gemeinden etc.). Anhand der unterschiedlichen
Bedlrfnisse, ldeen, Anforderungen, Vorstellungen etc. kann gemeinsam ein positiv
assoziierter Lernort erschaffen werden. Die Autorin stellt sich dabei einige Fragen, um
DenkanstoRRe in Gang zu setzten, z.B.:
,Ist das Zimmer der/s Direktorln ein angsteinfloRender, abgeschotteter Macht-Raum?*
- ,Gibt es Riickzugs-, Diskussions-, Mediationsraume?*
- ,Werden Aspekte des geschlechterrollenkritischen Unterrichts bertcksichtigt?*
- ,Welche Prinzipien der Beschaffung verfolgt die Schule?“
- st die Warenkette klar zu verfolgen?*
- ,Folgt das Energiekonzept der Schule den Prinzipien eines Passivhauses?“ (SCHWARZ
2010: 15).

Schule musse bzw. durfe aber nicht die einzige Méglichkeit bleiben, ein Lernort zu sein. Was
spricht gegen ein Museum als Lernort oder die Natur, z.B. den Wald, als Ort der
Konzentration? Jeder Ort kann dabei angedacht werden, um als Lernort zu dienen (vgl. ebd.:
18f). Als Beispiel aus der Praxis von Lernorten fir Globales Lernen beschreibt SCHWARZ
(2010: 22-24) Global Actions Schools, ein ,internationales Netzwerk von Schulen, die globale
Verantwortung in das Zentrum von Lern- und Lehrprozessen stellen. Die Auseinandersetzung

mit Globalem Lernen erfolgt nach den Schritten ,lernen’, ,forschen’, ,handeln'.“ (ebd.: 22)

Gelernt wird mit den unterschiedlichsten Materialien. Diese konnen von Texten, Landkarten,
Statistiken etc., bis hin zu konkreten Veranschaulichungen gehen. Lernende sollen durch das
Begreifen, Erfahren und auch durch den Bezug zum eigenen Erleben globale Themen lernen
und verstehen, dass ihr Handeln lokale, aber auch globale Auswirkungen auf Menschen hat
(vgl. ebd.: 22f)

Geforscht wird, um den Schilerlnnen Zugang zu Wissenschaft und Forschung zu
ermdglichen. Sie sollen erkennen, dass diese Forschung und Wissenschaft nicht weit weg und
nur einer elitdren Personengesellschaft vorbestimmt sind, sondern im Hier und Jetzt
stattfinden kénnen und eine Wichtigkeit, aber auch Mdglichkeit fur die direkte Gestaltung von
Unterricht haben bzw. bieten. Eine Methode, die im Bereich der Global Action Schools hierzu
beschrieben wird, ist die ,Global Action Schuluntersuchung“. Bei diesem Ansatz wird die
Schule anhand einer Checkliste analysiert, um zu ermitteln, in welchem Ausmalf sie globale
Verantwortung und Nachhaltigkeit Gbernimmt. Zusatzlich gibt es auch Fragenkataloge dazu,
inwieweit in den einzelnen Unterrichtsfachern ,Menschenrechte (allgemein aber auch an der
Schule und zu Landerbezligen), das Recht auf Nahrung, das Recht auf Bildung, das Recht auf

Meinungsfreiheit, das Recht auf Sicherheit etc.“ behandelt werden (vgl. ebd.: 23)
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Zu globalen Problemen und Herausforderungen arbeiten die Schilerlnnen gemeinsame
Handlungsalternativen aus. Die Handlungen werden von ihnen geplant, ausgefiihrt und auch
evaluiert. Konkret kann sich dies so darstellen, dass Schiilerinnen mit Lebensmittelgeschaften
zusammenarbeiten, damit an ihrer Schule Produkte aus fairem Handel angeboten werden. Sie
sind fur die Logistik, Abrechnung, Bestellung und den Verkauf verantwortlich. Neben dem
Wissenserwerb Uber Fairen Handel erfahren die Schilerlnnen somit auch, wie die

Betriebsfihrung von Unternehmen funktioniert (vgl. SCHWARz 2010: 24):

Bei allen Prinzipien des Globalen Lernen wird deutlich, dass der persénliche Zugang von
Schilerlnnen, ihre eigene Betroffenheit, ihre Meinung und ihre Assoziationen
Ausgangsunkt der Betrachtungen sind. Darum ist bei den Arbeitsmethoden zu Globalem
Lernen ein respektvolles Lernumfeld gefragt. Lernorte fiir Globales Lernen, die Sicherheit
garantieren, sind die Grundvoraussetzungen, damit Globales Lernen U(berhaupt
stattfinden kann. (ebd.)

3.5.4 Vergleich der Konzepte

Der Leitspruch: ,Global denken, lokal Handeln“ findet in allen drei Konzepten seine
Berechtigung. Dabei ereignen sich das Globale und Lokale auf einer sozialen und einer
raumlichen Ebene. Das lokale Handeln hat Einfluss auf globale Zusammenhange und kann
Teil der Bewaltigung globaler Herausforderungen sein. Dabei werden die getroffenen
Entscheidungen und das eigene Handeln oder das Unterlassen von Handlungen reflektiert,
um auch die Lehren bzw. Auswirkungen davon zu erkennen. Wir alle sind Weltburgerinnen
und Weltblrger — wir sind eine globale Weltengesellschaft. Globales Lernen soll dazu einen
Beitrag leisten, indem die eigene Identitat gepruft und gestarkt wird. So kann auch jede und
jeder ihre bzw. seine eigene Position in der Gesellschaft wahrnehmen und am

Gesellschaftsleben teilnehmen und dieses mitgestalten.

Das FORUM SCHULE FUR EINE WELT (1996: 19) sieht Globales Lernen als eine
Perspektivenerweiterung. Erweitert wird die bisherige Perspektive um den ,weltweiten“ und
,ganzheitlichen“ Aspekt. Fur Buhler geht diese Sichtweise nicht weit genug. Eine
Perspektivenerweiterung greift fir ihn zu wenig in dieser Diskussion, da Grundlegendes
(Weltbilder, Lebensstile...) zur Disposition stehe (vgl. BUHLER 1996: 47). Er sieht das Konzept

des Globalen Lernens als einen Perspektivenwechsel in der Bildungsarbeit.

Um Ziele des Globalen Lernens zu erreichen, setzt der Autor vor allem auf inklusives Denken
mit dem Ansatz des Sowohl-als-auch-Denkmusters und erganzt das kategoriale
Bildungskonzept von Klafki mit den bereits in Kap. 3.5.1 erwahnten Inklusionspaaren. Diese

Inklusionspaare (vgl. BUHLER 1996: 151) verdeutlichen wesentliche Merkmale der Beziehung
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der Individuen zur Globalisierung und zeigen Spannungen auf, die sich fir den bzw. die
Einzelne daraus ergeben. Das Forum Schule fiir eine Welt setzt fiir die Lernzielerreichung vier
Leitideen als Basis fest. Die Leitideen sollen Globalisierung verstandlich machen und daraus
entsprechende Handlungen hervorbringen, die einerseits individuell und lokal und andererseits
gesellschaftlich sowie global und infolgedessen sozial und raumlich gewinnbringend sind.
SCHWARZ (2010: 13) baut Globales Lernen auch auf Basis der Leitideen des Forums Schule
fur eine Welt auf, betont aber, dass das ,Konzept der Orte und Nicht-Orte*“ viel starker in die
Theorie des Globalen Lernens verankert werden musse. Wahrend die ,Nicht-Orte“ mit
negativen Assoziationen verbunden werden, kann an ,Orten” die Globalisierung erfahren und
gelebt werden. Jeder und jede kann an solchen Orten seine bzw. ihre Identitdt sozial und

raumlich starken.
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4 Unterrichtsbeispiel: Klimakrimi

In den nachsten Kapiteln folgt eine Beschreibung des Unterrichtsbeispiels mit Hilfe
ausgewahlter Auszige aus der Unterrichtsplanung. Die gesamte Unterrichtsplanung ist im
Anhang bereitgestellt. Das letzte Kapitel der Arbeit rundet mit der Analyse des
Unterrichtsbeispiels den empirischen Teil ab. Dazu wurde die Stundenplanung an einer BHS
in Wien durchgefihrt — anschlieliend wurden sie mittels qualitativer Einzelinterviews, welche

mit den an der Unterrichtssequenz anwesenden Lehrerinnen durchgeflihrt wurden, analysiert.

4.1 Anwendung und Ziele des Unterrichtsbeispiels

Das Unterrichtsbeispiel wurde fiir einen Unterrichtsblock von vier Unterrichtsstunden erstellt.
Der Kriminalfall mit der Ausarbeitung der Arbeitsaufgaben soll dabei in ca. drei Stunden
ausgefiihrt werden. Eine weitere Stunde wird als Nachbesprechung eingeplant. In einer
verkirzten Variante kann die Unterrichtsplanung auch auf drei Stunden reduziert werden.
Dazu werden einzelne zu interviewende Personen aus dem Kriminalfall herausgenommen und
infolgedessen bestimmte Angaben/Informationen/Arbeitsauftrage zum Kriminalfall angepasst.
Die Lehrperson kann somit auch entscheiden, welche Themen im Bereich ,Klima“ durch den
Kriminalfall abgedeckt werden sollen. Dadurch, dass die Arbeitsauftrage zu den
verschiedenen Themen unterschiedliche Anforderungen voraussetzen, findet das
Unterrichtsbeispiel auch durch eine entsprechende Auswahl der zu befragenden Personen,
welche jeweils andere Themen beinhalten (s. Kap. 4.3), fir verschiedene Altersstufen
Verwendung. Das Unterrichtsbeispiel ~ wurde  fir  den Geographie- und
Wirtschaftskundeunterricht konzipiert, ist aber als fachertbergreifend (Biologie und

Umweltkunde; Geschichte, Sozialkunde und Politische Bildung) zu verstehen.
Die Lernziele, die mit dem Mitmachkrimi verfolgt werden, sind:

- Die Schulerlnnen erkennen den Klimawandel als menschengemachtes globales
Problem.

- Sie reflektieren die Auswirkungen des Klimawandels auf den persoénlichen Alltag und
erkennen Moglichkeiten der Einflussnahme zur Reduzierung der Treibhausgase auf
individueller und gesellschaftlicher Ebene.

- Sie eignen sich Wissen Uber das Klima und den Klimawandel an, reflektieren dieses

und Uben sich in der Bildung einer eigenen Meinung, um diese auch zu duf3ern.
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4.2 Beschreibung des Kriminalspieles

Das Krimispiel fuhrt die Schiler und Schilerinnen nach Madrid, wo gerade die Klimakonferenz
stattfindet, um einen ungeklarten Unfall zu l6sen. Die Jugendlichen bilden Kleingruppen,
sogenannte Ermittlerteams. Diese versuchen, selbstandig den Kriminalfall zu I6sen, indem sie
das Notizblatt zum Krimi (s. Abb.7) und die Arbeitsblatter (s. Abb. 8) sukzessive

vervollstandigen.

Notizen zum Kriminalfall

Treffpunkt mit Christiane
Ort Datum Uhrzeit

Person Aufenthaltsort zum Tatzeitpunkt (Alibi)

Abb. 7: Notizzettel zum Kriminalfall (eigene Darstellung)

Arbeitsblatt

1.  Welche U-Bahnen-Linien kreuzen sich am Bahnhof Chamartin, und welche Linie misst
ihr nehmen, um zum Krankenhaus zu kommen? Zeichnet euch wichtige U-Bahnstationen

fur eure Recherchen im U-Bahn-Plan ein!

2. Erklart den Unterschied zwischen Wetter und Klima!

3. Aus welchen Bereichen (Sphéren) besteht das Klimasystem? Uberlegt euch fiir jede
Sphére ein konkretes Beispiel, wie wir Menschen dieses System beeinflussen. Welche

Auswirkungen hat diese Beeinflussung global gesehen?

Abb. 8: Auszug aus dem Arbeitsblatt (eigene Darstellung)

4.2.1 Einstieg in den Kriminalfall

Als Einstieg wird ein Foto einer jungen Frau an die Wand projiziert. Dazu kann die Titelmelodie
einer bekannten Krimiserie eingespielt und gleichzeitig eine Beschreibung des Opfers sowie
eine kurze Vorgeschichte (s. Kap. 4.2.4) zum Kriminalfall vorgetragen werden. Anschlie3end
finden sich die Schiler und Schilerinnen zu Kleingruppen zusammen, um als
Ermittlerinnenteams zusammenzuarbeiten. Den einzelnen Teams wird nun die Ausgangslage
des Krimis mit einem dazugehdrigen ,Polizeibericht® (s. Abb. 9) in einem Briefumschlag

ausgehandigt. In diesem Umschlag befinden sich auRerdem die Arbeitsblatter, der Notizzettel
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und ein U-Bahn-Plan von Madrid. Somit konnen die Detektive und Detektivinnen nun mit der
Recherche beginnen.
Polizeibericht:

Unfallort: Kimakonferenz, Avenlda del Partenon 5, 28042 Madnd
Am 09.12 2019 ist um 16:03 Uhr bei der Notrufzentrale eine Unfalimeldung einer unbekannten

Ferson eingegangen. Das Unfallopfer wurde um 16:06 Uhr von der Notarztin und zwer
Sanitatern bewusstlos am Fule der Treppe Nr. 1 in Gebaude 3 im Erdgeschoss aufgefunden.
Die Polizei trifft um 16:08 an der Unfallstelle em. Abtransport der Verletzten um 16:17 Uhr.
Zeugen zum Unfallhergang konnfen keine ausfindig gemacht werden. Bis auf den
Journalistinnen-Ausweis, den die Geschadigte um den Hals trug, hatfe das Unfallopfer keine
persénlichen Gegensténde bel sich.

Die Polizisten und Polizistinnen fordemn die Spurensicherung an.

Ergebnis der Spurensicherung: Auf der Treppe konnten keine Hinweise zu elhem
Gewalfverbrechen festgestellt werden.

Abschluss der Ermittiungen: 1700

