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Vorwort

Die Idee zur vorliegenden Konzeption geht zurück auf meine Tätigkeit als studentische
Hilfskraft am Seminar für Geographie und ihre Didaktik an der Universität zu Köln.
Von Beginn an wurde ich dort von meinem Betreuer Herrn Prof. Dr. H.-J. Sander sowie
von Frau Dr. Petra Sauerborn gefördert und bekam die Möglichkeit, die universitäre
Arbeit und Lehre mitzugestalten. Daraus resultierte eine frühe Begegnung mit dem
Forschungsgegenstand Erneuerbare Energien. Zum Ende meines weiterführenden
Studiums im Jahre 2006 wurde aus der vagen Idee schließlich ein konkretes For-
schungsvorhaben, welches im Spätsommer vom Dekanat der Mathematisch-Natur-
wissenschaftlichen Fakultät als Promotion für das Fach Geographie und ihre Didak-
tik angenommen wurde.

Mein besonderer Dank gebührt zunächst meinem Betreuer Herrn Prof. Dr. H.-J.
Sander. Seine intensive Förderung in den letzten Jahren mündete in der hier vor-
liegenden Dissertation. Herr Sander begann sich dem Themengebiet in einer Zeit zu
widmen, als Klimabedrohungen und Ressourcendiskussionen nur am Rande die all-
gemeine gesellschaftliche Diskussion streiften. Bereits seit der Konferenz von Rio im
Jahre 1992 verfolgt er tiefgründig das Thema Erneuerbare Energien; seit unserer er-
sten Begegnung im Jahre 2002 ließ er auch mich an seiner langjährigen Motivation
teilhaben. Besonders die anregenden Diskussionen während diesen Begegnungen
halfen mir, systematisch einen Weg zu finden, aus den komplexen fachwissenschaft-
lichen Inhalten fachdidaktische Fragestellungen zu entwickeln. Die Weiterführung
der universitären Lehre auch nach Herrn Sanders zwischenzeitlichem Eintritt in den
Ruhestand erwies sich für die Realisierung dieses Projekts als essentiell.

Ein besonderer Dank gilt zudem Herrn Prof. Dr. Günter Thieme, der sich freund-
licherweise bereit erklärte, das Korreferat zu übernehmen. Herr Thieme brachte die-
sem Vorhaben sofort ein großes Interesse entgegen und öffnete mir stets seine Türen
für einen konstruktiven Gedankenaustausch. Auch der hilfreiche Rat bei der Planung
sowie (stellvertretend für das Seminar für Geographie und ihre Didaktik) die finan-
zielle Unterstützung bei der Durchführung der empirischen Untersuchung sind ihm
zu danken.

Einen weiteren Dank spreche ich Frau Dr. Petra Sauerborn aus, die sich immer
wieder meinen didaktischen und konzeptionellen Fragestellungen annahm. Darüber



hinaus versorgte sie mich kontinuierlich mit zentralen bildungspolitischen Informa-
tionen und hielt mich auch im Hinblick auf die Schulbuchentwicklung auf dem Lau-
fenden.

Ich danke meiner lieben Freundin Caroline an dieser Stelle für das große Verständ-
nis und die beachtliche Geduld, welche sie mir während der gesamten Erstellung die-
ser Arbeit immer und überall entgegen brachte, und selbstverständlich auch für ihr
achtsames Auge beim Korrekturlesen.

Meinen Eltern danke ich für die finanzielle Realisierung des Projektes – meiner
Mutter gilt zudem ebenfalls Dank für das Korrekturlesen des Manuskriptes. Meinem
Bruder sei schließlich gedankt für den mathematischen Rat bei der quantitativen Aus-
wertung.

Thomas Brühne
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1 Einleitung

„Was werden wir später einmal statt Kohle verbrennen?“, fragte der Seemann.
„Wasser“, antwortete der Ingenieur Smith. „Wasserstoff und Sauerstoff werden für sich

oder zusammen zu einer unerschöpflichen Quelle von Wärme und Licht werden,
von einer Intensität, die die Kohle überhaupt nicht haben könnte;

das Wasser ist die Kohle der Zukunft.“

(Jules Verne, Die geheimnisvolle Insel, 1874/1875).

Jules Verne wagt in seinem Buch Die geheimnisvolle Insel einen weiten Blick in die
Zukunft und zeichnet ein düsteres, aber zugleich hoffnungsvolles Bild. Er blickt in
eine Zeit, in der die Menschheit die Vorräte an einmaligen fossilen Energieträgern
weitestgehend erschöpft hat und somit gezwungen ist, sich ewigen und unerschöpf-
lichen Energiequellen zuzuwenden. Unter Berücksichtigung der damals vorherr-
schenden Situation – 1874 stand das Kohlezeitalter in seiner vollen Blüte – stellt jene
Aussage eine beachtliche Vorhersage des Literaten dar. Mittlerweile sind mehr als
130 Jahre vergangen und die Vision erscheint langsam nüchterne Realität zu werden,
auch wenn sich die Erschöpfung fossil-atomarer Energieträger nach wie vor als ein
schleichender Prozess beschreiben lässt.

1.1 Umwelt und Energie in der öffentlichen Diskussion

Klimawandel ist zum großen Schlagwort in den Massenmedien aufgestiegen. Der
Klimawandel ist dabei vermutlich die größte globale Herausforderung, vor die der
Mensch jemals gestellt wurde (BOHLE & O’BRIEN 2006). Unmissverständlich
weisen Klimaexperten aus der ganzen Welt im Assessment Report des Zwischenstaat-
lichen Rats für Klimafragen (Intergovernmental Panel on Climate Change, kurz
IPCC) auf die Zusammenhänge zwischen dem bevorstehenden Klimawandel und sei-
nen vorangegangenen Ursachen hin: Die Menschen haben im Laufe des letzten Jahr-
hunderts in das Klima eingegriffen und weitere bevorstehende klimatische Verände-
rungen sind deshalb nicht auszuschließen. Die Wissenschaft konnte sich mit dem
Stichwort des so genannten anthropogenen Treibhauseffektes auf einen gemein-
samen Nenner einigen. Der Anstieg der Konzentration von Treibhausgasen wie Me-
than, Stickoxiden sowie Kohlendioxid seit Beginn der Industrialisierung scheint un-
aufhaltsam zu sein. Für das Jahr 2005 erreicht die CO

2
-Konzentration in der Atmo-



sphäre den Rekordwert von 380 ppm1 (RAHMSTORF & SCHELLNHUBER 2007,
S. 33) und steigt jedes Jahr weiter um etwa 1,5 bis 2 ppm. „Dies ist der höchste Wert
seit mindestens 700.000 Jahren – so weit reichen die zuverlässigen Daten aus Eis-
kernen inzwischen zurück“ (ebd.). Die Unberechenbarkeit der klimatischen Auswir-
kungen liegt für die Klimaforscher in dem Zeitverzug zwischen Ursache und Wir-
kung. Seine mehr als 30-jährigen Schreckensforschungen bringt den langjährigen
Direktor dreier universitärer Forschungseinrichtungen Dennis MEADOWS sogar zu
dieser Aussage: „Nach meiner Überzeugung ist es für eine dauerhaft tragbare Ent-
wicklung zu spät“ (2000, S. 11). Durch die Energiewirtschaft des Industriezeitalters
sind Umweltschäden in unterschiedlichen Ausprägungsgraden nicht mehr auszu-
schließen. 

Immer mehr Forschungsinstitute äußern ihre Warnungen, was zu Schwierigkeiten
in der Wahrnehmung und Ordnung der Themenfelder durch die Gesellschaft führt.
Heute sind es von der Gesellschaft als seriös erachtete Forscher und Wissenschafts-
einrichtungen2, welche Klimaberichte (IPCC) und Sachinformationen durch die
Massenmedien verbreiten. Das populärste Beispiel stellt der ehemalige Präsident-
schaftsanwärter Al Gore dar, der mit seinem Film zum Klimaschutzbeitrag Eine un-
bequeme Wahrheit (2006) nicht nur weltweit für Furore sorgte, sondern dafür sogar
die höchste Filmauszeichnung erhielt. Klima- und Energiediskussionen werden von
der Öffentlichkeit nicht selten emotional aufgenommen und teilweise sogar mit indi-
viduellen Bedrohungen assoziiert.

1.2 Erneuerbare Energien als Hoffnungsträger der Zukunft

HENNICKE & MÜLLER (2005) weisen darauf hin, dass das Beharren auf einer tra-
ditionellen Energiepolitik zunehmend ein Problem für den Frieden und die Demokra-
tie werden könnte. Globale Macht definiert sich in heutigen Zeiten nicht zuletzt über
die Förderung, Verteilung und Diversifikation von Energie. Systematisch zeigen die
Wissenschaftler die kaum vorstellbare Machtzirkulation zwischen Politik, Wirtschaft
und Militär auf, welche zu stark auf Energieinteressen zurückzuführen sind. Energie-
verbrauch und -versorgung werden damit zu den zentralen Fragen einer zukünftigen
tragfähigen demokratischen Zivilgesellschaft. Mit dem Ausbau klimafreundlicher
Energieträger wie Wind- und Sonnenenergie sowie Biomasse und Geothermie, wel-
che den CO

2
-Ausstoß drastisch reduzieren können, entsteht jedoch ein Hoffnungs-
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1 ppm bedeutet parts per million oder Teile pro Million (Maßeinheit für Fremdstoffkonzentra-
tionen).

2 Z. B. Alfred-Wegener-Institut für Meeres- und Polarforschung, Wuppertal Institut für Klima,
Umwelt und Energie, Potsdam Institut für Klimafolgenforschung und Max-Planck Institut für
Meteorologie.



träger. Die Frage nach regenerativen Energien beschäftigt deshalb heute nicht nur en-
gagierte Umweltaktivisten, sondern ist mittlerweile in ganze Bereiche von Politik,
Wirtschaft und Industrie vorgedrungen. In der Wende zu Erneuerbaren Energien liegt
aller Voraussicht nach der Schlüssel für die Existenz nachkommender Generationen.
Deutschland besitzt dabei sogar das Potential, den Weltmarkt mit Patenttechnologien
im Bereich regenerativer Energieerzeugung zu beherrschen (BUNR 2006). Dennoch
konterkarieren die verhältnismäßig niedrigen Energiepreise auf Basis der Verbren-
nung fossiler Kohlenwasserstoffe die Verbreitung von Erneuerbaren Energieträgern
und suggerierten dem Menschen darüber hinaus ein mangelndes Umwelthandeln,
was zugleich als ein zentrales Merkmal des industriellen Energiezeitalters herange-
zogen werden kann. Diese Tatsache wird seit einigen Jahren durch repräsentative Be-
fragungen zum Umweltbewusstsein in Deutschland empirisch nachgewiesen
(KUCKARTZ & RHEINGANS-HEINTZE 2006).

Zentrale umweltpolitische Entwicklungen der letzten Jahre, wie zum Beispiel das
Gesetz für den Vorrang Erneuerbarer Energien (kurz EEG) aus dem Jahre 2000 sowie
dessen darauf folgende Novellierung (zuletzt 01.08.2004; weitere Novellierung
geplant zum 01. 01. 2009) offenbaren zwar eine Kanalisierung an politischer Unter-
stützung im Energiesektor, dennoch werden Fragen nach der Notwendigkeit Erneuer-
barer Energien weiterhin als Ideologien betrachtet (SCHEER 2005) und nicht als ein
zentrales Element innerhalb der deutschen Energiepolitik. Somit kämpfen Erneuer-
bare Energien nach wie vor um eine energiepolitische Durchdringung und müssen sich
auf den existierenden Energiemärkten einer strengen Konkurrenz stellen. Wichtige
Fragen hinsichtlich der Förderung Erneuerbarer Energien bleiben deshalb streng legi-
timationsbedürftig und drohen ihre Abhängigkeit von politischem Entgegenkommen
nicht loszuwerden. Ein brisantes Beispiel stellt die aktuelle Diskussion über den Bau
eines Kohlekraftwerkes mit mehr als 800 Mega Watt (MW) Nennleistung in der Nähe
von Mainz dar. Das geplante Kohlekraftwerk würde den Ausstoß des Treibhausgases
Kohlendioxid pro erzeugter Kilowattstunde Strom mehr als verdoppeln (ca. 4 Millio-
nen Tonnen CO

2
pro Jahr – vgl. dazu KNISPEL 2007). Eine alternative Energieversor-

gung auf Basis Erneuerbarer Energieträger steht dort überhaupt nicht zur Diskussion.

1.3 Die Menschheit am Scheideweg

Im 21. Jahrhundert wird der Mensch darüber entscheiden müssen, welchen Weg in
die Zukunft er beschreiten wird. „Wir nennen diese beiden Alternativen den harten
und den sanften oder nachhaltigen Pfad in die Zukunft. Hart und sanft verstehen wir
als Metaphern für die typischen Systemeigenschaften der jeweiligen Pfade“ (HEN-
NICKE & MÜLLER 2005, S. 12). Die konsequente Fortschreibung der traditionellen
Energiewirtschaft bildet den harten Weg und der sanfte Pfad geht mit einem Umden-
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ken in den Köpfen und vor allem einem schnellen Handeln aus den Köpfen heraus
einher. Die beiden Wege veranschaulichen ein jeweils unterschiedliches Zukunfts-
szenario des Energiesystems: Die heute dominierenden Fundamente der Energiewirt-
schaft innerhalb des harten Pfades basieren dabei auf den technischen Grundlagen
nuklearer und fossiler Energiebereitstellung – ein demokratischer Konsens unter
maßgeblicher Beteiligung der Zivilgesellschaft setzt als Alternative auf eine Neuord-
nung der Energieversorgung in Richtung Energieeffizienz und globaler Verteilungs-
gerechtigkeit. Dabei kommt dem Ausbau Erneuerbarer Energien eine essentielle Be-
deutung zu (ebd.).

Mittlerweile ist der Trend erkennbar, eine pessimistische Sichtweise bzw. ein düs-
teres Zukunftsszenario zu vertreten. Doch all jene düsteren Momente können gleich-
zeitig ein Maß an Zuversicht und Hoffnung hervorrufen. Der Mensch wird im Laufe
des Jahrhunderts mit einer Vielzahl von solchen Problemfeldern in einem stärkeren
Maße konfrontiert werden als bisher prognostizierbar. Es ist zu hoffen, dass er weiter-
hin in der Lage sein wird, mit dem globalen Mensch-Umwelt-System umzugehen.
Nicht die steigende Weltbevölkerung und damit einhergehende globale Unterversor-
gung an Ressourcen oder die endlichen fossil-atomaren Energieressourcen der Erde
entscheiden darüber, ob im Jahre 2050 das Leben in demselben Maße lebenswert ist,
wie zuvor. Denn letztendlich wird es der Mensch sein, der entscheidet, wie er die Zeit
bis dahin nutzt unter besonderer Berücksichtigung einer Balance aus Ressourcennut-
zung und Umweltverträglichkeit.

1.4 Der sanfte Pfad in die Zukunft

Die vorliegende Dissertation entscheidet sich für den von HENNICKE & MÜLLER
(2005) skizzierten sanften Weg in die Zukunft. Doch was benötigt der Mensch, um
seine Lebensweise hinsichtlich der Energienutzung und gleichzeitiger Umweltver-
träglichkeit umzugestalten, um jenem Weg folgen zu können? Dazu bedarf es einer
wichtigen Voraussetzung: Der Mensch muss das für sein Umwelthandeln erforder-
liche Wissen erlangen. Wissen als ein Prozess von Aneignung lebensbedeutsamer
Schlüsselerfahrung basiert dabei auf pädagogisch gezielten Wahrnehmungs- und
Lernprozessen, welche ihren Ursprung im Bereich der (schulischen) Bildung finden.
Die Speicherung möglicher Handlungsmuster oder -anleitungen im Gehirn basiert
schließlich auf der Herausstellung lebenspraktischer Bedeutungszusammenhänge,
welche über die reine Repräsentation von sonstigen alltäglichen und allgemeinen
Wahrnehmungsmustern hinausgeht. 

In Anlehnung an kognitionswissenschaftliche Untersuchungen sind grundsätzlich
zwei Formen von Wissensarten zu differenzieren: das deklarative Wissen und das pro-
zedurale Wissen (ZIMBARDO & GERRIG 2004, S. 296ff.). Bildet die deklarative
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Form des Wissens die Grundlage für die Sammlung von Fakten- oder Sachwissen, so
grenzt sich die prozedurale Form des Wissens gegenüber der reinen Informationsauf-
nahme ab und verhilft dem Menschen zu einer längerfristigen Handlungsbefähigung
(Handlungswissen). Diese Theorie verhalf nicht nur der Psychologie, zu verstehen, wie
durch das Zusammenspiel von Hirnstruktur und Hirnaktivität aus einem faktisch vor-
handenen Wissen (deklaratives Wissen) ein praktisch nutzbares Wissen (prozedurales
Wissen) entsteht (ebd.). Im Hinblick auf das Umwelthandeln scheint das prozedurale
Wissen besonders interessant. SCHEER (2005) fordert seit Jahren vehement eine Ver-
haltensveränderung der Menschen – eine Forderung, welcher in diesem Kontext eine
gezielte prozedurale Wissensaneignung zu Grunde liegt. Somit zeigt sich die Be-
sonderheit der schulischen Wissensvermittlung, welche den Menschen gezielt an seine
umweltverträgliche Handlungsbefähigung heranführen könnte. Die Umwelthand-
lungen als das höchste Ziel innerhalb der Umweltbildung gehen dabei mit einer suk-
zessiven Bewusstseinsveränderung jedes Einzelnen einher: die Vergegenwärtigung,
dass jeder Mensch ein wichtiger Bestandteil des Systems Erde ist. 

1.5 Umweltwissen und Umwelthandeln in der Gesellschaft 

Aspekte hinsichtlich Umweltverschmutzung, Klimaproblematik und Ressourcen-
knappheit sowie die Notwendigkeit von Alternativen zur traditionellen Energiege-
winnung sind der Öffentlichkeit mehrheitlich nur in Ansätzen bekannt (KUCKARTZ
& RHEINGANS-HEINTZE 2006). Empirische Untersuchungen hinsichtlich des
Umweltwissens- und Umwelthandelns im Bundesgebiet zeigen in diesem Zu-
sammenhang ein negatives Bild:

• „Nach wie vor kann auch 2004 nur eine Minderheit etwas mit dem Begriff Nach-
haltigkeit bzw. nachhaltige Entwicklung anfangen und der Prozentsatz dieser Min-
derheiten ist bei den jungen Leuten noch geringer als bei den älteren. Dies verweist
deutlich auf Mängel im schulischen Bereich, die schon durch die Pisa-Studien
sprichwörtlich geworden sind“ (ebd., S. 73).

• „82% der Menschen sind der Meinung, dass wir nicht mehr Ressourcen verbrauchen
dürfen, als nachwachsen können, und doch unterstützen nur 3% eine verstärkte Nut-
zung erneuerbarer Ressourcen bzw. Energien, indem sie Öko-Strom beziehen. Dies
ist nur ein Beispiel für das vielfach untersuchte Dilemma: Die Deutschen haben ein
hohes Umweltbewusstsein, doch handeln sie häufig nicht danach“ (ebd., S. 44).

Um die Akzeptanz und das notwendige Wissen über umweltschonende Energie-
nutzung zu erhöhen, erscheint es somit notwendig, gezielte umweltbildende Aspekte
schon in den schulischen Prozess stärker zu integrieren. Hierfür bietet besonders die
Geographie als moderne Raumwissenschaft geeignete Ansatzpunkte. Seit seiner
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langjährigen Entwicklung hat das Fach stets beweisen können, dass es innerhalb des
schulischen Fächerkanons immer dann eine zentrale Stellung einnehmen kann, wenn
es darum geht, überzeugende Lösungsansätze für die Sicherung und den Erhalt von
natürlichen und menschlichen Lebensräumen zu präsentieren.

1.6 Das Thema Erneuerbare Energien im Bildungssektor

„Begebenheiten wie die weltweit beachtete UN-Konferenz von Rio 1992 über
Ökologie und Entwicklung (UNCED), aber auch einschlägige Arbeiten von
Zukunftsforschungsinstituten wie dem Massachusetts Institute of Technology in
Zusammenarbeit mit dem Club of Rome liefern mehr und mehr die Materialien für
einen Erdkundeunterricht, der den Lernenden die Grenzen des Wachstums vor
Augen führt“ (SANDER 1995, S. 131).

Derzeit werden Themen über Erneuerbare Energien nur skizzenhaft in den Erdkunde-
schulbüchern dargstellt. Dagegen dominiert in einigen Bundesländern nach wie vor
das Thema Braun- und Steinkohle, welches die Gefahr mit sich bringt, den Lehr-
Lernprozess in eine Art Heimatkunde zu verwandeln. Mit dem Beginn des neuen
Jahrtausends haben sich jedoch die Interessen von Kindern und Jugendlichen ver-
schoben. Dies liegt unter anderem in den pluralisierenden und individualisierenden
Lebensformen (BECK 1986) sowie dem damit verbundenen Wertewandel der Post-
moderne begründet. Diese seit Mitte der 1980er Jahre erkennbare gesellschaftliche
Verschiebung schreitet bis in den Schulalltag voran und sollte dort zwangsläufig zu
einer dynamischen Inhaltsneuausrichtung führen. Heute sind es unter anderem ak-
tuelle und lebensweltliche Themen wie Klimawandel und Megastädte, welche die
Schüler mehr und mehr interessieren. 

Kreative Ansätze zum Thema Erneuerbare Energien bewertet eine vor vier Jahren
abgeschlossene Studie mit dem Titel Unterrichtsmaterialien für Erneuerbare Ener-
gien (IZT 2004), welche vom Bundesministerium für Umwelt, Naturschutz und
Reaktorsicherheit in Auftrag gegeben wurde. Von 250 begutachteten schulischen Ma-
terialien konnte unter Berücksichtigung eines aufwendigen Kriterienkatalogs eine
Anzahl von ca. 70 näher ausgewählt und kommentiert werden (ebd., S. 6). Insgesamt
legitimiert die alleinige Existenz von positiv evaluierten Materialien jedoch noch
nicht den Anspruch, sich als erkenntnisvermittelnde didaktische bzw. psychologisch
sinnvolle Lerngegenstände bezeichnen zu dürfen. Dies liegt nicht zuletzt daran, dass
die Mehrheit solcher Materialien aus der Feder von umweltpolitischen Interessens-
gruppierungen, größeren Energie- und Umweltverbänden oder wirtschaftsorientier-
ten Verlagskonzernen stammen. Darüber hinaus scheinen viele Materialien nicht in
der Lage zu sein, die Notwendigkeit des Themas Erneuerbare Energien für das all-
gemein bildende Schulwesen unter den dort vorherrschenden Rahmenbedingungen
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zu erörtern. Somit fällt es in der Schulpraxis nicht besonders leicht, eine geeignete
Auswahl an Unterrichtsmaterialien zum Thema Erneuerbare Energien zu treffen.
Demzufolge richten verzweifelte Lehrer ihre Hilferufe an Wissenschaftler des gerade
neu gegründeten Arbeitskreises der DGfG Geographische Energieforschung. Dabei
fordern sie mehr als nur allgemeine Informations- und Unterrichtsmaterialien, denn
für sie liegen die Probleme der Unterrichtsrealisierung unter anderem darin, einen
generellen Einstieg in das oftmals lehrplanundurchsichtige Thema zu konstruieren.
Ferner reichen solche Hilferufe bis zu Fragen nach der inhaltlichen Strukturierung
und thematischen Umsetzbarkeit des Themas Erneuerbare Energien: „Wie finde ich
den Einstieg in das Thema, wenn ich mich an den Lehrplan zu halten versuche?“ oder
„Wie garantiere ich den Schülern einen Erfolg versprechenden Exkurs innerhalb
dieses gewaltigen Themenpotentials?“ bzw. „Welche Einzelaspekte sind geeignet für
die Umsetzung des Themas“. Auch wenn es sich um exemplarische Fragestellungen
handeln mag, so sind diese trotzdem mit dem derzeitigen allgemein- und geographie-
didaktischen Forschungsstand nur unzureichend zu beantworten. 

Eine gravierende Fehlentwicklung hinsichtlich der schulischen Vermittlung von
Erneuerbaren Energien deutet sich ferner mit der teilweise katastrophalen didakti-
schen Aufarbeitung des Themas in deutschen Schulbüchern an. Ohne an dieser Stelle
Verlage nennen oder auf aktuelle Untersuchungen eines bekannten Verbraucher-
magazins näher eingehen zu wollen, haben sich in einigen von mir analysierten Erd-
kundebüchern (Nordrhein-Westfalen, Hessen, Rheinland-Pfalz und Baden-Württem-
berg) mehr als die sonst übliche Menge an harmlosen Flüchtigkeitsfehlern ein-
geschlichen. Vielmehr trübt eine unsystematische und fehlerbehaftete Darstellung
des Themas das Bild des nach wie vor im Schulunterricht mehrheitlich eingesetzten
Mediums. Zum Beispiel wird in einem aktuellen Erdkundebuch aus Baden-Württem-
berg das Thema Windenergie mit nicht unerheblichen Fehlern präsentiert. Die dort
angegebene installierte Leistung der Windenergie in Deutschland mit einem Wert
von 4.600 Megawatt erreicht noch nicht einmal annähernd den realen Wert von der-
zeit mehr als 22.300 Megawatt (BWE 2008). Weiterhin wird Deutschland trotz seiner
Position im Weltmarkt für Windenergie in dem Lehrwerk als insgesamt ungünstiger
Standort für Windenergie deklariert. Generell präsentiert sich die didaktische Struk-
turierung des Themas als unsachgemäß und lernpsychologisch unvorteilhaft. Be-
sonders fragwürdig erscheinen die auf einer Doppelseite grafisch animierten und un-
kommentierten irrelevanten Erneuerbaren Energieträger wie Solar-Dish-Anlagen,
Aufwindkraftwerke und Parabolrinnen-Kraftwerke. Eine Beschränkung auf die we-
sentlichen Erneuerbaren Energieträger (Sonne, Wind, Wasser und Biomasse) wäre
für den Lernenden aus Jahrgangsstufe 9 bzw. 10 eines Gymnasiums sicherlich von
großem Vorteil. Einen negativen Höhepunkt bildet ein Arbeitsauftrag auf der Schul-
buchseite, welcher den Lernenden der Sekundarstufe I dazu auffordert, die Reali-
sierungsmöglichkeiten von mehr als zehn (!) erneuerbaren Energieträgern zu über-
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prüfen – eine Aufgabe, welcher ein renommierter Wissenschaftler derzeit kaum
nachkommen könnte. Solche inhaltlichen und thematischen Aufarbeitungen seitens
der großen Schulbuchverlage zeugen von großer Hilflosigkeit und deuten erneut den
dahinter steckenden Forschungsbedarf an. 

Auch in anderen Bundesländern, welche hier weiterhin exemplarisch betrachtet
werden müssen, sind deutliche Probleme innerhalb der didaktisch-methodischen so-
wie sachstrukturellen Vorgehensweise feststellbar. Nahezu alle für diese Dissertation
analysierten Erdkundeschulbücher machen deutlich, dass die rasche Umsetzung von
neuen und unbekannten Themen ohne vorangegangene fachdidaktische Forschung in
der Regel nicht funktionieren kann. Eine effiziente, nützliche sowie sachlich richtige
Orientierung für zukünftige Fragestellungen und Themendiskussionen im Bildungs-
wesen stellen hingegen die empirisch fundierten Forschungsergebnisse aus den je-
weiligen Fachdidaktiken dar. Dort geht es vornehmlich darum, neue und zukünftig
relevante Themenfelder und Lerninhalte auf ihren Nutzen für die Gesellschaft em-
pirisch zu prüfen. Die steigende Bandbreite an möglichen Bildungsinhalten, welche
sich seit der Entwicklung des Neuhumanistischen Gymnasiums herauskristallisierte,
erfordert mehr denn je eine sorgfältige pädagogische Entscheidung über die Aus-
wahl exemplarischer Lerninhalte (LENZEN 2004). Innerhalb der fachdidaktischen
Erforschung ist dabei das Thema Erneuerbare Energien besonders vernachlässigt
worden. 

1.7 Das Thema Erneuerbare Energien
in den Geographielehrplänen

Eine Betrachtung der Lehrpläne für das Fach Erdkunde in den 16 Bundesländern
ermöglicht es, die derzeitig existierende institutionelle Einbindung des Themas Er-
neuerbare Energien einzuschätzen. Bei der Analyse wurden die Lehrpläne auf die
Begriffe Energie, erneuerbar, alternativ und regenerativ untersucht, um mögliche
dazugehörige Themenfelder und Begrifflichkeiten sichtbar zu machen. Eine tabella-
rische Übersicht im Anhang stellt die Lehrplansituation der Sekundarstufe I ausführ-
lich dar – eine angemessene Diskussion der Ergebnisse ist an dieser Stelle jedoch
nicht möglich. 

Nordrhein-Westfalen als Bundesland, auf das sich die empirische Untersuchung
konzentriert, ist durch folgende Lehrplansituation gekennzeichnet: Für das Fach Erd-
kunde in Haupt- und Realschule existieren jeweils eigene Lehrpläne, welche für das
Schuljahr 2008 nach wie vor ihre Gültigkeit haben. Auffällig erscheint in diesem Zu-
sammenhang die Datierung der vorliegenden Lehrpläne (Hauptschule: Einführungs-
erlass vom 30.03.1989 – Realschule Einführungserlass vom 20.08.1993). Darin
könnte vermutlich eine Erklärung liegen, weshalb beide Lehrpläne auch keine Be-
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