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1  Einleitung – Entscheiden und Handeln auf Grundlage der Leitbilder der 
nachhaltigen Entwicklung und des Globalen Lernens als Ziele des 
Geographieunterrichtes

___________________________________________________________________ 

Der Raum, beschrieben als Natur oder Umwelt, der Mensch im Raum und dessen 
Einwirkungen auf diesen und die darin zum Ausdruck kommenden Konstruktionen 
von Natur, Umwelt oder sozialem Raum sind die zentralen Themen der Geographie 
und des Geographieunterrichts. Entsprechend sind Handlungen von Menschen, 
Entscheidungen zu Handlungen oder Überlegungen zu Entscheidungen zu 
Handlungen begründungsbedürftig, wie dies z.B. in Köcks Formulierung, dass 
„raumbezogenes Verhalten dem Eigen- oder Gemeinwohl [diene] und […] von der 
lokalen bis zur globalen Dimension [reiche]“ (Köck 1999: 128), zum Ausdruck 
gebracht wird oder in der Aussage, dass raumbezogenes Verhalten als effektiv 
verstanden werden solle, „wenn es erfolgreich bzw. wirkungsvoll im Sinne der 
verfolgten und als solches begründeten Absicht ist“ und als adäquat, „wenn es in natur- 
wie sozialräumlicher Hinsicht ethisch systemisch verträglich ist“ (Köck 1999: a.a.O.).  

Die Begründungsbedürftigkeit zeigt sich entsprechend der Begründungs-
bedürftigkeit allen menschlichen Handelns auch auf allen didaktisch-methodischen 
und inhaltlichen Ebenen der Auseinandersetzung in und mit Lehr-Lern-Prozessen 
(vgl. u.a. Haubrich 2006: 9).  

Während die Auseinandersetzung mit der Frage nach dem Verhältnis von 
Werturteilen oder Bewertungen und Werthaltungen oder Wertorientierungen von 
wenigen Autoren auch unter Berücksichtigung der Frage nach den moralischen 
Affekten und Orientierungen behandelt worden ist (vgl. v.a. Köck 2005a, 2005b, 
2006; Hasse 1995, 2010; Rhode-Jüchtern 1995), liegen auf empirischer Ebene 
bislang keine dem Problemzusammenhang angemessene Forschungs-
instrumentarien von Seiten geographiedidaktischer Forschung vor. Zudem 
dominieren im gegenwärtigen Diskurs als Folge eines testorientierten 
Kompetenzmodelldenkens fast ausschließlich Vorschläge, die die theoretischen 
Kognitionen der Schülerinnen und Schüler ins Zentrum von Aufgaben-
entwicklungen setzen (moralische/ethische Urteilsfähigkeit/ Bewertungskompetenz, 
vgl. u.a. Meyer, C./Felzmann, D./Hoffmann, K. 2010, Budke/Uhlenwinkel 2011, 
Budke 2012).  

Das vorliegende Forschungsprojekt will einen verschiedene 
Forschungsdisziplinen übergreifenden, aktualisierenden Beitrag leisten, 
Möglichkeiten wertorientierten Lernens im Geographieunterricht und im Globalen 
Lernen in Theorie und Praxis zu reflektieren und eine für die Geographiedidaktik 
neue Forschungsmethode vorschlagen, die angemessen komplex das Feld des 
wertorientierten Lehrens und Lernens evaluativ zu erfassen in der Lage ist. 

Hierzu soll zu Beginn kurz das Feld der Untersuchung skizziert werden: Der 
Leitgedanke der Internationalen Kommission „Bildung für das 21. Jahrhundert“ 
(UNESCO 1993) ist, dass der Schlüssel zum 21. Jahrhundert in der Entfaltung der 
menschlichen Lernfähigkeit liege. Individuen und Gesellschaften seien aufgefordert, 
sich durch lebenslanges Lernen auf die Herausforderungen vorzubereiten, die das 
neue Jahrhundert mit sich bringe (vgl. Deutsche UNESCO-Kommission 1996: 11). 
Demgemäß besteht Übereinstimmung bezüglich der  Einschätzung, dass traditionelle 
Formen des Lernens der neuen Komplexität und Dynamik gesellschaftlicher 
Verhältnisse in einer zusammenwachsenden Welt nicht mehr gerecht würden (vgl. 
auch Club of Rome, 1979). Die Agenda 21 fordert entsprechend im Kapitel 36 
konkrete Maßnahmen zur Implementierung einer „Bildung für nachhaltige 
Entwicklung“.  
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Bereits in der UNESCO-Empfehlung über die Erziehung zur internationalen 
Verständigung und zum Weltfrieden (1974, Kapitel III) war die Forderung nach einer 
„globalen Anschauungsweise“ erhoben worden. Damit verbunden sind Einsichten in 
die Notwendigkeit einer Abkehr vom Konzept der nationalen Schule (vgl. u.a. Seitz 
2002a, 2002b), um im Rahmen einer global orientierten politischen Bildung Prozesse 
der Globalisierung verständlich zu machen, die weltgesellschaftliche Wirklichkeiten 
im Nahen und Fernen prägen und um die nachwachsende Generation im 
Bewusstsein dieser Wirklichkeiten zu einer demokratischen Mitgestaltung sozialer, 
ökonomischer und ökologischer Wandlungsprozesse zu befähigen. In diesem 
Zusammenhang tritt der Begriff des Globalen Lernens auf den Plan – im 
angloamerikanischen Raum schon seit den 1970ern als „Global Learning“ oder 
„Global Education“, im deutschsprachigen Raum seit den 1990ern als 
Integrationsformel für den Versuch der Zusammenführung von 
entwicklungspolitischer Bildung, Umweltbildung und interkulturellem Lernen (vgl. 
Seitz 2007: 50f.). Krämer (2007: 9f.) stellt dementsprechend fest, dass die Frage, wie 
man „Globales Lernen“ zu definieren habe, kaum zu beantworten sei, da seine 
konzeptionelle Entwicklung nicht als abgeschlossen gelten könne. So herrsche nach 
Krämer meist wenig Trennschärfe vor zu anderen Begrifflichkeiten wie 
„entwicklungspolitische Bildung“, „Bildung für nachhaltige Entwicklung“ oder auch 
„interkulturelles Lernen“, was an der spezifischen Tradition der Verbindung mit der 
Arbeit von entwicklungspolitischen Nichtregierungsorganisationen liege. Mit dieser 
spezifischen Tradition sei, kritisiert  Seitz (2002a), allerdings meist eine mangelnde 
Fundierung hinsichtlich soziologischer, politikwissenschaftlicher und philosophischer 
Theorie verbunden, die dem Anliegen des Globalen Lernens schaden könne: „Die 
Promotoren des Globalen Lernens operieren bei ihren Zielformulierungen gerne mit 
Wärmemetaphern von der Gemeinschaft aller Menschen in der ‚Einen Welt‘, die bei 
genauer Betrachtung letztlich uneinlösbar sind, weil sie einem Trugbild von den 
Mechanismen der weltgesellschaftlichen Integration aufsitzen und darüber hinaus die 
Lern- und Handlungsfähigkeit des Individuums überstrapazieren“ (Seitz 2002: 55).  

Scheunpflug (2007: 11f.) benennt zusammenfassend vier Diskussionsstränge der 
konzeptionellen Debatten um das Globale Lernen:  
1) die Diskussion um die konzeptionelle Fassung Globalen Lernens:

Handlungstheoretischen Entwürfen mit ganzheitlichen Welt- und 
Menschenbildern als Grundlage und normativen Bildungszielen im Zentrum 
stehen auf einer Bandbreite variierender Positionen systemtheoretisch gefasste 
konstruktivistische Ansätze (systemtheoretische Gesellschaftskonzepte, Ansatz 
des evolutionären Lernens) entgegen. 

2) die Diskussion des Verhältnisses zwischen Globalem Lernen und der Bildung für 
Nachhaltigkeit: Die stark mit zivilgesellschaftlichem sozialem und politischem 
Engagement verbundene Tradition des Globalen Lernens steht der national und 
international aus Theorie und Praxis der Umweltbildung stammenden Bildung für 
nachhaltige Entwicklung entgegen. 

3) die Diskussion des Verhältnisses von Globalem Lernens als Bildungskonzept 
versus des Verständnisses von Globalem Lernen als NGO-Arbeit (Anwaltschaft, 
Lobbyarbeit, andere Formen des politischen Engagements) 

4) die Diskussion um den Orientierungsrahmen für den Lernbereich Globale 
Entwicklung und Konzeption von Kompetenzen Globalen Lernens: Die Kritik an 
den paternalistischen Ansätzen und der stofforientierten Didaktik des 
Vorgängerpapiers KMK-Empfehlung „Eine Welt/Dritte Welt in Schule und 
Unterricht“ (1997) (Kritik vgl. Seitz 1998) führte im neuen Orientierungsrahmen zu 
einem Abweichen vom Ansatz, Probleme zu kontextualisieren hin zu einer 
durchgehenden ethischen und analytischen Orientierung am Leitbild nachhaltiger 
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Entwicklung, welches Gerechtigkeit zwischen den Generationen und 
Gerechtigkeit weltweit in sozialen, wirtschaftlichen ökologischen und politischen 
Handlungsfeldern anstrebt (vgl. Schreiber 2007: 37).  

In Deutschland werden diese Debatten im Schnittfeld von politischer Bildung, 
Geographiedidaktik und Religionspädagogik geführt. Hier hat sich „ein 
pädagogisches Arbeitsfeld etabliert, das die weltpolitische Horizonterweiterung und 
den Blick über den Tellerrand nationaler Problemlagen ausdrücklich zum 
pädagogischen Programm erhebt“ (Seitz 2002a: 49).  

Schreiber (1999) formulierte für die Geographie erstmals am 52. Deutscher 
Geographentag in Hamburg das gemeinsame Ziel der Beteiligung an der 
Entwicklung von Konzepten, um den „Lernenden zu befähigen, Globalität 
wahrzunehmen, sich selbst mit seinen Fähigkeiten und Möglichkeiten im Netz 
weitgespannter Wechselwirkungen zu verorten und individuelle sowie 
gesellschaftliche Lebensgestaltung an offenen und zu reflektierenden 
Wertvorstellungen zu orientieren.“1 Auf dem HGD-Symposium 2003 wurde „Globales 
Lernen im Geographieunterricht“ schließlich als Erziehung zu einer nachhaltigen 
Entwicklung ins Zentrum der Tagung gesetzt mit dem Ziel, „die Ansätze für eine 
Erziehung zur nachhaltigen Entwicklung zu sichten und zu evaluieren“, da sich 
Zielsetzungen des geographischen Unterrichts immer stärker einem Globalen Lernen 
zuordnen ließen, weshalb das Fach „in besonderer Weise aufgerufen und geeignet 
[sei], sich für eine lebenswerte Zukunft auf der Erde einzusetzen“ (vgl. HGD-
Symposium 2003,  Tagungsprogramm). Hier formulierte Kroß (2004) die - im 
Rahmen des Symposiums allerdings nicht einhellig geteilte - Forderung, globales 
Lernen als das Grundprinzip für einen zukunftsfähigen Geographieunterrichts 
anzusehen. Dies schließe die Forderung danach ein, dass Geographieunterricht ein 
geographisches und zugleich politisches Weltbild zu vermitteln habe (vgl. Köck 
1997). Kroß stellte in Anlehnung an Scheunpflug/Schröck (2002) einen für die 
Geographiedidaktik problematisierten und konkretisierten Würfel von Dimensionen 
Globalen Lernens vor (Raumdimension, Zeitdimension, Inhaltsdimension). Köck 
kritisierte die Diskussion zum Globalen Lernen in politischer Bildung und 
Religionspädagogik dahingehend, dass man den Eindruck erhalte, „als bedürfe 
globales Lernen gar nicht der räumlichen Dimension“ (Köck 2004: 34), da globales 
Lernen in der entwicklungsbezogenen Bildungsarbeit schlicht als „pädagogische 
Reaktion auf die Entwicklungstatsache zur Weltgesellschaft“ verstanden werde (vgl. 
Bühler 1996, Schreiber et al. 1997, Scheunpflug/Schröck 2002). Köck schließt sich in 
seinem Vortrag systemtheoretischen Argumentationen an, wie sie von 
Scheunpflug/Schröck (2002) vertreten werden, die eine Erhöhung des 
Abstraktionsvermögens der Lernenden fordern: Denn nur durch ein Erhöhen der 
Eigenkomplexität und ein Reduzieren der Außenkomplexität könnten Subjekte in 
überkomplexen Umwelten  handlungsfähig bleiben. Köck lenkt aber den Blick auf 
den Raum, in dem sich notwendig alle Prozesse vollziehen: Globalisierungsprozesse 
müssten als räumliche Prozesse beschrieben und in solchen kausal rekonstruiert 
werden, damit die Lernenden die als Themen präsenten globalen Konstrukte als 
Manifestationen raumgesetzlicher Zusammenhänge verstehen und sich so 
orientieren können (vgl. Köck 2004: 46).     

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass von Seiten der 
Geographiedidaktik bezüglich der Aussagen der Promotoren Globalen Lernens eine 
theoretische Unterkomplexität hinsichtlich der räumlichen Aspekte von Globalisierung 
kritisiert wurde, also aus der Fachperspektive eine grundlagentheoretische Kritik 

1 Fachsitzung „Dritte Welt - Eine Welt - Globalisierung im Erdkundeunterricht“, 
6.10.1999 
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vollzogen wurde, wie sie Seitz (1998; 2002a; 2002b) bezüglich soziologischer, 
politischer und philosophischer Theorie vorlegte und Treml und Scheunpflug (z.B. 
Scheunpflug 1996; 2006; Treml 2000) hinsichtlich vertretener Weltgesellschafts- und 
Lernkonzepte. Dass der theoretische Diskurs weiterhin andauert und dass sich die 
Vertreter der verschiedenen Fachrichtungen dabei durchaus auf verschiedenen 
Niveaustufen jahrelanger konzeptioneller Debatten sehen in ihren je eigenen 
Konstruktionen der Zusammenhänge, war auch am Deutschen Geographentag in 
Wien (2009) im Rahmen von Diskussionen zu Beiträgen von Vertretern aus 
Geographiedidaktik und allgemeiner Pädagogik feststellbar. 

In den Nationalen Bildungsstandards Geographie (DGfG 2007) sind sowohl das 
Globale Lernen als auch das Konzept der Entwicklung für Nachhaltigkeit als 
Bezugssysteme benannt. Die Geographie sieht sich dem Leitbild der Nachhaltigen 
Entwicklung (KMK 2004) verpflichtet: Eingriffe des Menschen in die Natur sollen 
nach ihrer ökologischen, sozialen und politischen und ökonomischen Verträglichkeit 
bewertet werden – wenn auch offen gelassen wird, wie diese Verträglichkeit 
festzustellen und festzusetzen ist. Zudem sieht sich die Geographie dem 
Bildungsauftrag des Globalen Lernens verpflichtet, der die Befähigung zum 
mehrperspektivischen und wertorientierten Beurteilen von Handlungen im globalen 
Kontext und daraus resultierend die Befähigung zum wertorientierten je eigenen 
Handeln zum Ziel hat.   

 Ein Ziel des Geographieunterrichts sei es demgemäß, Schüler(innen) zu 
unterstützen, sich begründet und systematisch in geographisch relevanten 
Situationen zu entscheiden und sie zu befähigen, „potentiell in konkreten 
Handlungsfeldern sach- und raumgerecht tätig zu werden und zu Lösungen von 
Problemen beizutragen“ (DGfG 2007: 26). Die Erhöhung von Handlungsbereitschaft 
soll über die Vermittlung von Urteils-/Bewertungskompetenz und 
Handlungskompetenz herbeigeführt werden. Schülerinnen und Schüler sollen bereit 
gemacht werden, „andere Personen fachlich fundiert über relevante Handlungsfelder 
zu informieren […]“, „fachlich fundiert raumpolitische Entscheidungsprozesse 
nachzuvollziehen und daran zu partizipieren“ und sich in ihrem Alltag für eine 
bessere Qualität der Umwelt, eine nachhaltige Entwicklung, für eine interkulturelle 
Verständigung und ein friedliches Zusammenleben in der Einen Welt einzusetzen 
(z.B. Kauf von Fair-Trade- und/oder Ökoprodukten, Patenschaft, Verkehrsmittelwahl, 
Müllvermeidung)“ (a.a.O.: S. 28). 

Damit erhält die moralische und wertorientierte Erziehung in der Geographie eine 
wiederum gestärkte Bedeutung (vgl. z.B. Geographie als Zentrierungsfach der 
Umweltbildung). Schülerinnen und Schüler sollen „ihre Sach- und Fachurteile mit 
geographisch relevanten Werten und Normen […] verbinden und so zu fachlich 
begründeten Werturteilen […] gelangen“ (DGfG 2007: 24). Als Kriterien für die 
Beurteilungs- und  Bewertungsprozesse nennen die Nationalen Bildungsstandards 
Geographie z.B. die allgemeinen Menschenrechte und den Schutz von Natur und 
Umwelt. Ergänzt werden können die Forderung nach Gerechtigkeit im Ausgleich 
zwischen gegenwärtigen und zukünftigen Generationen und die Berücksichtigung 
der ökologischen, ökonomischen und sozialen Bedürfnisse der Beteiligten unter 
Anerkennung ihrer Grundbedürfnisse. 

In der Philosophie und der moralpsychologischen Forschung wird die Fähigkeit, 
kompetent Urteile auf der Basis von Werten und Normen zu fällen, als moralische 
Urteilsfähigkeit bezeichnet. Hierzu liegt eine breite Forschung vor (zusammengefasst 
z.B. in Oser/Althof 1992; Uhl 1995; Becker 2008). Die Bildungsstandards der KMK 
subsumieren diese Urteilsfähigkeit - differenziert ausgewiesen z.B. in den 
Bildungsstandards für das Fach Biologie - unter dem Begriff der 
Bewertungskompetenz, was allerdings insofern problematisch ist, als das Bewerten 
im philosophischen Sinne als eine Teilkompetenz des Urteilens anzusehen ist. Als 
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einziges Fach der Pisa-Fächer hat sich bisher die Biologie explizit auf die 
psychologische und pädagogische Forschung zur Entwicklung der moralischen 
Urteilsfähigkeit bezogen (vgl. Hößle 2001 und Göttinger Kompetenzmodell 
Bewertung) und den Bereich der Bewertung in den Bildungsstandards (2004) darauf 
ausgerichtet; zudem wurden Normen und Werte ausdrücklich ausgewiesen, die u.a. 
dem Leitbild der nachhaltigen Entwicklung entnommen sind. In aktuellen 
Kompetenzmodellen der Politikdidaktik wird auf das Stufenmodell der moralischen 
Urteilsfähigkeit nach Lawrence Kohlberg zurückgegriffen. 

Der Ansatz, den Prozess des sozialen und moralischen Lernens aus kognitiv-
konstruktivistischer Sicht zu betrachten, wird in vielen aktuellen Veröffentlichungen 
als gewinnbringend eingeschätzt (vgl. u.a. Becker 2008, Schuster 2001). Asbrand 
z.B. formuliert, Bezug nehmend auf Edelstein (2001), dass „Globales Lernen im 
Gymnasium sehr viel reflexiver angelegt sein könnte“ (Asbrand 2009a: 241), denn 
die Aufgabe der Schule liege in der Förderung der moralischen Urteilsfähigkeit und 
nicht in der Vermittlung einer bestimmten Moral (vgl. auch Treml 1996b; für die 
Geographiedidaktik z.B. Wilhelmi 2006, 2010). 

Die Grundthese der Forschung zur moralischen Urteilsfähigkeit ist, dass durch 
moralisches Konflikterleben die je eigenen Strategien der Beurteilung als nicht 
hinreichend erfahren werden, so dass die Person, um ihr Selbstkonzept wieder in ein 
Gleichgewicht zu bringen, ihr wertbezogenes Denken und die ihr zur Verfügung 
stehenden Argumentationsmuster reorganisieren muss. Für die Bildung bedeutet 
dies, Möglichkeiten konstruktiver diskursiver  Auseinandersetzung zu schaffen, eine 
Differenzierung moralrelevanter Kompetenzen anzustreben und eine Sensibilisierung 
für das Erkennen von Situationen, in denen das Einbeziehen von ethischen Werten 
relevant ist, zu erzeugen. Ergänzt werden könnte das Vermitteln von Kenntnissen zu 
ethischen Werten und Sicherheit mit Umgang mit philosophischen 
Argumentationsfiguren einzelner ethischer Konzepte anzustreben (z.B. utilitaristische 
Argumentationen in der Umwelt- und Wirtschaftsethik, Gerechtigkeit in der 
politischen Ethik, Menschenwürde bei Kant, Verantwortungsethik bei Hans Jonas). 

Da sich die Leitbilder der Nachhaltigen Entwicklung und des Globalen Lernens 
durch Wert- und Normorientierung auszeichnen, ist es naheliegend für Fächer, die 
sich diesen Leitbildern ausdrücklich verpflichten und sich wie die Geographie von 
ihrem Selbstverständnis her als besonders geeignet ansehen, diese Leitbilder zu 
vermitteln, auf Theorien und Methoden der moralpsychologischen und 
moralpädagogischen Forschung zurückzugreifen, sie im Fachunterricht zu 
implementieren und deren Wirksamkeit zu untersuchen. Die Geographie hat neben 
der Politikdidaktik als bisher einziges der Fächer, die über nationale 
Bildungsstandards verfügen, Standards für den Kompetenzbereich Handlung erstellt, 
die an den Kompetenzbereich Beurteilen/Bewerten anschließen. Hierzu ist zu 
beachten, dass im Zusammenhang mit dem Erstellen von Kompetenzmodellen 
aktuell Modelle, die in der strukturgenetisch-konstruktivistischen Piaget-Tradition 
stehen (Piaget, Kohlberg, Selman et al.) eine Renaissance erleben, da sie als 
Stufenmodelle konzipiert sind, empirisch fundiert sind und in einer längeren 
Forschungstradition stehen; dass ihre in ihnen selbst gesetzten Grenzen ebenso seit 
mehr als drei Jahrzehnten in Psychologie, Pädagogik und Philosophie diskutiert 
werden, wird in der aktuellen deutschen output-orientierten Debatte hingegen gerne 
übersehen (vgl. Biologiedidaktik, Politikdidaktik und auch Geographiedidaktik) 

Das vorliegende Forschungsprojekt soll einen Beitrag leisten, Möglichkeiten 
wertorientierten Lernens im Geographieunterricht in Theorie und Praxis zu 
reflektieren, indem theoretische Konzepte, Methoden und Forschungsergebnisse der 
Moralpsychologie und Moralpädagogik erstmals konsequent versucht werden, im 
Rahmen des Ansatzes des Globalen Lernens in die Geographiedidaktik zu 
übertragen; es ist mit folgenden Zielstellungen verbunden:  
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1) Erstellen eines zusammenhängenden Lernarrangements zum Globalen Lernen 
für das Fach Geographie (Themenbausteine: Prozesse der Globalisierung; 
globale Modeindustrie; global und/oder lokal essen), das den Erwerb komplexer 
personaler, sozialer und politischer Kompetenzen anregt, wie sie von bisherigen 
zentralen theoretischen Überlegungen zu einer Didaktik Globalen Lernens 
formuliert werden. 

2) Rekonstruierende Beschreibung und Analyse der Bedeutungen, die die 
Lernenden ihren Lernprozessen und den daraus erwachsenden 
Handlungsmöglichkeiten selbst zuweisen. Eine grobe Orientierung zur 
Untersuchung der Äußerungen bilden die folgenden Kompetenzen, mit der 
Handlungsfähigkeit in der Weltgesellschaft beschrieben werden kann (vgl. 
Asbrand 2009a, S. 245f.): Reflexionskompetenz, die Kompetenz, Informationen 
zu beschaffen und zu bewerten, die Fähigkeit zur Perspektivübernahme vor dem 
Hintergrund der Problemstellungen abstrakter Sozialität und die Fähigkeit, mit 
Unsicherheit produktiv umzugehen.  

Die orientierende Forschungsleitfrage der Untersuchung lautet: Wie gehen 
Schülerinnen und Schüler mit den Ansprüchen um, die an sie durch die 
unterrichtliche Konfrontation mit Wert- und Normvorstellungen aus dem Bereich des 
Globalen Lernens innerhalb selbstkonstruierender Lernarrangements herangetragen 
werden?  

Zur Bearbeitung dieser Forschungsfrage wurden Gruppendiskussionen 
durchgeführt mit Schülerinnen und Schülern, die an dem Treatment teilnahmen 
innerhalb des Geographieunterrichts der 10. Jahrgangsstufe und innerhalb eines 
Seminars für besonders begabte Jugendliche der 9. Jahrgangsstufe, die zusätzlichen 
Unterricht außerhalb des Schulunterrichts besuchten (siehe Kap. 3.3 
Rahmenbedingungen der Durchführung; Kap. 4.4 Die Gruppendiskussionen der 
Studie). Das empirische Material wurde mit der sozialwissenschaftlichen 
Forschungsmethode der dokumentarischen Methode interpretiert (vgl. u.a. Bohnsack 
2003a, Bohnsack/Nentwig-Geesemann/Nohl 2001a, Loos/Schäffer 2001, Przyborski 
2004, Bohnsack/Przyborski/Schäffer 2006, Bohnsack/Nentwig-Geesemann 2010a).  

Der Zusammenhang von Untersuchungsgegenstand und Forschungsmethode 
soll im Folgenden mit Verweis auf die Behandlung der theoretischen Grundlagen in 
den Einzelkapiteln begründet werden, damit der Leser einen Überblick zu den in der 
vorliegenden Untersuchung hergestellten Forschungszusammenhängen gewinnen 
kann:
 Es geht im Globalen Lernen und im wertorientierten Geographieunterricht um die 

Vermittlung/Diskussion/Reflexion von Haltungen gegenüber Mitmenschen und 
Umwelt (siehe Kap. 2 Globales Lernen – theoretischer Hintergrund und 
Forschungsstand der Studie; 2.1 Globales Lernen – die konzeptionelle Debatte, 
Kap. 2.2 Globales Lernen als Ziel des Geographieunterrichts); diese werden in 
sozialwissenschaftlicher Terminologie als Orientierungsschemata, 
Orientierungsrahmen oder Habitus bezeichnet (siehe Kap. 4 
Forschungsmethode).

 In der Geographiedidaktik wird die Hypothese vertreten, dass (auch diskutiert ob 
und wie) auf diese Haltungen durch unterrichtliche Intervention Zugriff genommen 
werden kann, wie sich z.B. in der Diskussion um Inhalte und Methoden der 
Umwelterziehung und des wertorientierten Geographieunterrichts, im Konzept der 
Raumverhaltenskompetenz und im Dimensionen-Modell der nachhaltigen 
Entwicklung als Bezugssystem für Analyse und Bewertung zeigt (siehe Kap. 2.3.4 
Zur Diskussion des wertorientierten Lernens als Ziel des Geographieunterrichts),
d.h. es wird ein Wissens-Handlungszusammenhang unterstellt, der sich in 
Konzepten wie dem der Urteils- oder Bewertungskompetenz manifestiert (zur 
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Diskussion des Urteils-/Handlungszusammenhangs und des Kompetenzansatzes 
siehe Kap. 2.3 Globales Lernen im Kontext der Förderung sozialer, moralischer 
und demokratischer Kompetenzen).

 Im wissenssoziologischen Zugang werden theoretische (explizite, verbalisierbare) 
und atheoretische (implizite, konjunktive/in gemeinsamer Erfahrung geteilte, nicht 
ohne Weiteres explizierbare, aber stark handlungsleitende) Wissensbestände 
unterschieden (siehe Kap. 4.1 Grundlagen zur Methodologie und 
methodologische Integration).

 Aufbauend auf Ergebnissen der Geographiedidaktik und der allgemeinen 
Pädagogik zum Globalen Lernen und von Ergebnissen der Moralpsychologie zur 
Werterziehung wurde eine Unterrichtseinheit erstellt, die stark der 
Handlungsorientierung und dem selbststeuernden Lernen verpflichtet ist 
(Methoden zum systemischen Lernen, Dilemmadiskussion, selbstkonstruierende 
Lernmethoden, handlungsorientierte Methoden), um Lerneffekte im Übergang 
zwischen expliziten und impliziten Wissensbeständen anzuregen (siehe Kap. 3 
Darstellung der Unterrichtseinheit der vorliegenden Studie zum Globalen Lernen).

 Im Konzept des Gruppendiskussionsverfahrens als sozialwissenschaftliches 
Erhebungsinstrument empirischer Daten wird versucht, implizite konjunktive 
Wissensbeständen (Orientierungsmuster/Orientierungsrahmen/Habitus) neben 
expliziten Wissensbestände zum Vorschein kommen zu lassen (siehe Kap. 4.3 
Das Gruppendiskussionsverfahren im Rahmen der dokumentarischen 
Evaluationsforschung – theoretische und methodologische Begründung).

 Die dokumentarische Methode als Instrument der Evaluation rekonstruiert aus 
dem Textdokument (Transskript der Gruppendiskussion) durch fallinternes und 
fallübergreifendes Vergleichen (Komparation) gemeinschaftlich erzeugte 
konjunktive (verbindende) Erfahrungen der Diskutanten, die sich als 
Orientierungsmuster/Orientierungsrahmen/Habitus dokumentieren und 
unterscheidet diese von den im Text dokumentierten expliziten theoretischen 
Wissensbeständen (siehe Kap. 4.5 Die dokumentarische Interpretation).

 Die Orientierungen der Schüler (in Bezug auf z.B. Unterrichtserfahrungen im 
Treatment, Unterrichtserfahrungen im Allgemeinen, Theorien über Unterricht, 
Schüler-Lehrerbeziehungen, geographische Sachverhalte, normative Ansprüche 
unterrichtlicher Inhalte usw.) sind im Diskussionstext dokumentiert (siehe Kap. 5 
Diskursbeschreibungen der Gruppendiskussionen mit Schülerinnen und Schülern 
des Treatments) in positiven und negativen Gegenhorizonten (z.B. im 
Kontrastieren von Unterrichtserfahrungen) und in Enaktierungspotentialen 
(Passagen, in denen sich Vermögen, eigene Orientierungen auch aktiv 
umzusetzen zeigt – notfalls gegen Widerstände anderer). 

 Als Evaluationsergebnisse sind Antworten auf folgende Bereiche von Fragen 
angestrebt: 
1) Fragenbereiche mit auf das konkrete Unterrichtstreatment bezogenen 

evaluativem Interesse: 
a) Wo und wie dokumentiert sich Lernen im eingesetzten 

Unterrichtstreatment (aus Schülerperspektive/Forscherperspektive)?  
b) Welche habituellen Haltungen lassen sich auf Schülerseite/Lehrerseite in 

Bezug auf bestimmte Fassungen oder Anforderungsstrukturen des 
Unterrichts rekonstruieren? 

c) Wie integrieren Jugendliche normative Problematisierungen ihrer 
Weltentwürfe und angebotene Handlungsoptionen unter globaler 
Perspektive in ihre Weltentwürfe? 
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2) Lassen sich durch theorie-/empiriegestützte Komparation (sinngenetische) 
Typiken von Schülerorientierungen in Bezug auf obige Fragestellungen 
herausarbeiten? 

3) Welche inhaltlichen und methodischen Schlussfolgerungen lassen sich aus 
den Ergebnissen für eine Didaktik Globalen Lernens und für wertorientierten 
Geographieunterricht ziehen? 

Im Anschluss an die Einleitung wird zunächst der theoretische Forschungskontext 
der Studie skizziert, um die Forschungsdesiderata herauszustellen, bezüglich derer 
in der vorliegenden Arbeit versucht wird zu Ergebnissen zu gelangen. Am Anfang 
steht die Darstellung des theoretischen  Diskurses zum Globalen Lernen unter dem 
Fokus von dessen normativem Gehalt und der Diskussion lerntheoretischer Zugänge 
(siehe Kap. 2 Globales Lernen – theoretischer Hintergrund und Forschungsstand der 
Studie; 2.1 Globales Lernen – die konzeptionelle Debatte). In Einzelkapiteln wird die 
geographiedidaktische Diskussion zur Positionierung des Faches gegenüber 
Konzepten wie dem der nachhaltigen Entwicklung, dem Globalen Lernen und 
Ansätzen des wertorientierten Lernens dargestellt (Kap. 2.2 Globales Lernen als Ziel 
des Geographieunterrichts; Kap. 2.3.4 Zur Diskussion des wertorientierten Lernens 
als Ziel des Geographieunterrichts). In diesem Zusammenhang sind Überlegungen 
von Seiten der moralpädagogischen und moralpsychologischen Forschung 
ausführlich zu erläutern, da diese für die Konstruktion des Treatments zentral und für 
die aktuelle Diskussion um die Konzeption von Kompetenzmodellen relevant sind 
(Kap. 2.3 Globales Lernen im Kontext der Förderung sozialer, moralischer und 
demokratischer Kompetenzen; Kap. 2.31 Grenzen des Kompetenzbegriffes; Kap. 
2.3.2 Kurzer Überblick zu Positionen der schulischen Moral-, Sozial- und 
Demokratieerziehung).

Nach der Darstellung der weitgehend theoretischen Überlegungen zum Globalen 
Lernen und der theoretisch-empirischen Grundlagen zum 
sozialen/moralischen/demokratischen Lernen wird der Bestand an empirischen 
Untersuchungen zum Bereich des Globalen Lernen im Überblick dargestellt und die 
Forschungsfrage wird darauf aufbauend weiter konkretisiert (Kap. 2.4 Empirischer 
Forschungsstand zum Globalen Lernen).

Im Anschluss daran ist schließlich darzustellen, wie die vorliegenden 
theoretischen und empirischen Grundlagen in die inhaltliche und didaktisch-
methodische Konzeptionierung des Treatments einfließen (Kap. 3 Darstellung der 
Unterrichtseinheit der vorliegenden Studie zum Globalen Lernen; Kap. 3.1 Leitideen, 
Bildungsziele und didaktisches Grundkonzept). Da eine vollständige Wiedergabe von 
Material und Arbeitsergebnissen der Schülerarbeiten den Rahmen der vorliegenden 
Arbeit übersteigen würde, erfolgt dies in offen gelegten und begründeten 
Ausschnitten (Kap. 3.2 Unterrichtsreihe zum Globalen Lernen: Prozesse der 
Globalisierung, Globale Modeindustrie, global und/oder lokal essen).

Den vorletzten Teil der Arbeit nehmen die Darstellung der Forschungsmethode 
inklusive derer metatheoretischen Einordnung, die Darstellung und die Diskussion 
der Forschungsergebnisse in Form von Diskursbeschreibungen und 
Rekonstruktionen der darin zum Ausdruck kommenden Schülervorstellungen ein mit 
dem Ziel einer sinngenetischen Typenbildung (Kap. 5 u. 6).

Abschließend werden die Ergebnisse zusammengefasst, diskutiert und in die 
fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Diskurse eingeordnet (siehe Kap. 7),
um Schlussfolgerungen zu ziehen bezüglich der formulierten theoretischen und 
empirischen Desiderata zum Globalen Lernen. 
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2 Globales Lernen – theoretischer Hintergrund und Forschungsstand zu 
Fragestellungen  der Studie

_____________________________________________________________ 

Die Grundlage zum Feld des Globalen Lernens bilden politische und pädagogische 
Diskussionen über die Konsequenzen, die aus der als Globalisierung bezeichneten 
Internationalisierung der gesellschaftliche Verhältnisse und der weltweiten 
Problemlagen hervorgehen. Scheunpflug (2007) unterscheidet, wie bereits erwähnt, 
zwei Richtungen in der Diskussion: handlungstheoretische und systemtheoretisch 
akzentuierte Ansätze. Gemeinsam ist beiden Ansätzen das Ziel, Bildung im 
weltgesellschaftlichen Kontext zu verorten und dabei Menschen dazu zu 
qualifizieren, ein gelingendes und verantwortungsbewusstes Leben unter den 
Bedingungen des globalen Zeitalters zu führen; eine wert- und normorientierte 
Ausrichtung kann – bei aller Differenz - als Grundzug beider Ansätze bezeichnet 
werden.  

Ein werte- und normorientierter Erziehungsansatz enthält jedoch grundsätzliche 
theoretische und praktische Probleme hinsichtlich der Fragen, ob und wenn ja, nach 
welchen Werten und Normen unterrichtet werden soll und danach, wie dies 
methodisch erfolgen kann, ohne sich dem Vorwurf einer „weltverbessernden 
Gesinnungspädagogik“ auszusetzen. Universalistische normative 
Geltungsansprüche wie z.B. die allgemeinen Menschenrechte, der Schutz von Natur 
und Umwelt, die Forderung nach Gerechtigkeit im Ausgleich zwischen 
gegenwärtigen und zukünftigen Generationen und die Berücksichtigung der 
ökologischen, ökonomischen und sozialen Bedürfnisse der Beteiligten unter 
Anerkennung ihrer Grundbedürfnisse implizieren immer eine generelle universelle 
Zustimmungsfähigkeit. Dem gegenüber steht jedoch eine je nach gewählter 
Perspektive oft unentscheidbare Vielheit von normativen Positionen, Weltentwürfen 
und Interessenskonstellationen in einer pluralen Weltgesellschaft. Außerdem stellt 
sich die Frage, ob die „anthropologische Ausstattung, die der Mensch im Rahmen 
seiner Phylogenese erworben hat“ (Treml 2000), dem Anspruch der Ausweitung 
seiner ethischen Orientierung auf abstrakte Andere hin, von denen er nichts 
Konkretes weiß und die er nie kennenlernen wird, nicht unüberwindbare Grenzen 
setzt. 

Seitz (2002) hat – unter Bezug auf die Diskursethik Apels und Habermas’ einen 
Vorschlag unterbreitet, nach dem auch unter den Bedingungen einer Pluralität 
konkurrierender Wert- und Normsysteme Verständigung über normative Regulative 
und Leitbilder möglich und geboten ist. Dieser besteht darin, Habermas‘ Ansatz 
diskursethischen Ansatz reformulierend, das Universalisierungsprinzip moralischer 
Argumentation als ein prozedurales Regulativ zu betrachten, nach dem Universalität 
nicht erlangt, sondern nur approximativ angestrebt werden kann als das immer nur 
vorläufige Ergebnis eines transkulturellen Diskurses (Seitz 2002: 250f.). Zudem setzt 
er der Theorie evolutionären Lernens wie sie u.a. von Treml (2000) und 
Scheunpflug/Schröck (2002) vertreten wird, eine gleichfalls systemtheoretische 
Argumentation im Anschluss an Konzepte des Sozialen bei Luhmann und Habermas 
entgegen. 

Konstruktivistischen Lerntheorien folgend macht es Sinn, eine Hauptforderung an 
eine Didaktik Globalen Lernens zu formulieren, nach der im Anschluss an 
Ergebnisse und Methoden der moralpsychologischen und moralpädagogischen 
Forschung und Praxis und der Grundüberlegungen einer evolutionären Pädagogik, 
Lernumfelder zu generieren sind, in denen Kinder und Jugendliche Kompetenzen 
erwerben und erproben können, die sie unterstützen selbststeuernd an 
Konsensbildung mitzuwirken in Situationen, in denen verschiedene normative 
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Positionen, Weltentwürfe und Interessenskonstellationen einander gegenüber stehen 
und sie auch zu befähigen, Spannungen und Ungewissheiten auszuhalten. Diese 
Zusammenhänge um Fragen des Umgangs mit Normativität im Unterricht, der 
Möglichkeiten von Lernen vor dem Hintergrund der Entwicklungstatsache zur 
Weltgesellschaft hin und der Konsequenzen für eine Didaktik Globalen Lernens 
sollen im Folgenden in ihren argumentativen Hauptlinien kurz dargestellt werden, da 
sie die theoretische Basis für die didaktisch-methodische Konstruktion der 
Unterrichtseinheit bilden. 

2.1 Globales Lernen – die konzeptionelle Debatte 

Die Geschichte der entwicklungsbezogenen Bildung in Deutschland kann hier nicht 
ausführlich dargestellt werden (vgl. hierzu Scheunpflug 1994, Scheunpflug/Seitz 
1993, 1995; zusammenfassend z.B. 2009a: 19ff.). Sie ist eng verbunden mit der 
kirchlichen Jugendarbeit und der entwicklungspolitischen kirchlichen und 
außerkirchlichen Bildungsarbeit, die ihre Hochphase in den 1970ern und 1980ern 
erlebte. Die mangelnde theoretische und praktische Reflexion der Bildungsarbeit 
führte seit Anfang der 1990er unter dem Eindruck der Zunahme der Komplexität der 
Entwicklungsproblematik zu einer Krise der entwicklungspolitischen Bildung, da sich 
die idealistischen Vorstellungen zur Bewusstseinsänderung weder mit den 
politischen Realitäten zur Deckung bringen ließen, noch didaktisch und pädagogisch 
umsetzbar waren; letztlich hatte sich die entwicklungsbezogene Bildungsarbeit auch 
kaum in den Bildungsinstitutionen etablieren können. Daraus resultierten in den 
1990ern theoretische Neukonzeptionierungen des Globalen Lernens, die mit Tremls 
Analyse des Gegenstandes aus evolutionärer Perspektive unter Bezugnahme auf 
Luhmanns Konzept der Weltgesellschaft begannen (z.B. Treml 1993a, 1993b, 
1996a, 1996b, 2000; Scheunpflug/Hirsch 2000; Scheunpflug/Schröck 2002) und 
kontrovers diskutiert wurden (z.B. Bühler et al. 1996); schließlich wurde von Seitz 
(2002) versucht in der bislang elaboriertesten theoretischen Fundierung, diese 
Perspektiven zusammenzuführen und Grundzüge einer Didaktik Globalen Lernens 
zu formulieren unter Einbezug sozialwissenschaftlicher Theorien, sozial-ethischer 
philosophischer Theorien und (welt-) pädagogischer Bildungstheorien. 

Das verbindende Thema aller Ansätze Globalen Lernens ist die Ausgangsthese, 
dass der „Globalisierungsprozess Erziehungswissenschaft und Bildungspraxis vor 
die Aufgabe stellt, Bildung und Lernen im erweiterten Horizont der Weltgesellschaft 
neu zu verorten“ (vgl. Seitz 2002: 8ff.). Aspekte des Globalisierungsprozesses oder 
der Prozesse der Globalisierung (vgl. Beck 1997) sind die grenzüberschreitende 
Ausweitung sozialer Beziehungen, die Wirkung von Denationalisierungsprozessen, 
woraus eine Ablösung der pädagogischen Grundbegriffe von territorialem und 
nationalstaatlichem Gesellschaftsverständnis resultiert und die zunehmende 
Verknüpfung weltweiter Problemlagen (Umwelt, Wirtschaft, Menschenrechte usw.). 
Daraus resultierten nach Seitz (2002b: 28f.) die folgenden sozialethischen 
Problemfelder:  
1) Entgrenzung der gesellschaftlichen Solidarität: Das kosmopolitische Paradigma (als 

pädagogisches Menschenbild), das sich die Weltgesellschaft als universelle 
Gemeinschaft aller Menschen vorstellt, erweist sich als Trugbild. 

2) Grenzen individueller Verantwortung: Wirkungen und Einflussmöglichkeiten 
individuellen Handelns und die Möglichkeit, eine Ethik der Weltverantwortung 
begründen und vermitteln zu können, erweisen sich als begrenzt und theoretisch 
widersprüchlich: „Alle Unterstellungen von linearen Kausalzusammenhängen 
zwischen dem Handeln bzw. dem Unterlassen von Individuen und den Prozessen des 
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globalen Systems greifen offenbar ebenso ins Leere wie auch jede Projektion einer 
Ethik der Nächstenliebe auf eine Ethik der Fernstenliebe ihren Gegenstand verliert.“ 
(Seitz 2002: 28)  

3) Kollektive Identität und Bedingungen moralischer Lernfähigkeit: Einsicht in die 
Notwendigkeit eines den Entwicklungsphasen des Individuums angemessenen 
Curriculums Globalen Lernens, das das vorhandenes Lernpotential von Kindern und 
Jugendlichen nicht permanent überfordert.  

4) Globales Lernen als Ideologie des globalen Zeitalters: „[Inwieweit stellt] die Ausbildung 
eines weltbürgerlichen Bewusstseins nur das exklusive Privileg heimatlos gewordener 
Weltenbummler oder der Nutznießer ökonomischer Globalisierung [dar] […]? Geht 
das Programm einer weltbürgerlichen Erziehung an der Lebensrealität der Mehrzahl 
der Menschen insbesondere in den ärmeren Ländern völlig vorbei?“ (Seitz 2002: 29)    

In den Spannungsfeldern dieser Themen und Fragestellungen bewegen sich  
Vertreter und Vertreterinnen sogenannter handlungstheoretischer und 
evolutionstheoretischer Konzepte, deren Kernaussagen im Folgenden kurz 
dargestellt werden sollen, insofern sie wichtig für die theoretische und praktische 
Konzeptionierung der zu untersuchenden Unterrichtsreihe sind. 

Handlungstheoretische Konzepte 

Handlungstheoretische Entwürfe legen häufig ein holistisches Welt- und 
Menschenbild zu Grunde und formulieren „normative Bildungsziele und Inhalte 
Globalen Lernens, die mittels Bildung erreicht werden sollen, wie z.B. solidarisches 
Handeln, Toleranz, Empathie, ganzheitliche Weltsicht usw.“ (Scheunpflug/Uphues 
2010: 63). Als herausragende Vertreter können in Auswahl auf deutscher Seite 
Bühler (1996), auf angloamerikanischer Seite Pike/Selby (1998) genannt werden; 
später legte Selby mit Rathenow (2003) ein Praxishandbuch zum Globalen Lernen 
vor, worin die reformpädagogisch motivierte Zielstellung formuliert ist, Globales 
Lernen solle und sei „in der Lage, einerseits die Schülerinnen und Schüler selbst zu 
verändern – in ihrer Sicht auf die Welt und in ihrem ganz praktischen Verhalten 
gegenüber dem, was wir mit dem Sammelbegriff ‚Umwelt‘ bezeichnen“ 
(Selby/Rathenow 2003: 10).  

Die Definition der International Encyclopedia of Education fasst den Begriff des 
Globalen Lernens in für den internationalen pädagogischen Diskurs verbindlicher 
Weise, worin das ganzheitliche Menschenbild und die inhaltliche Ausrichtung auf 
Schlüsselprobleme in globaler Perspektive gefasst sind: „Global-Learning is a 
teaching-learning strategy according to which students learn about global problems 
and acquire their knowledge in an integrative way. Thus global learning has two 
characteristics: it deals with global problems and takes a multidisciplinary teaching-
learning-approach” (Husén/Postlethwaite 1989: 384, zit. nach Seitz 2007: 50). Auf 
Ebene des Gegenstandsbereichs geht es also um die Vermittlung weltweiter 
Zusammenhänge, im methodischen Bereich um interdisziplinäre und ganzheitliche 
Verfahren. Seitz formuliert entsprechend: „Globales Lernen möchte Menschen dazu 
befähigen und ermutigen, an der Gestaltung der Weltgesellschaft sachkundig und 
verantwortungsbewusst teilzuhaben. Es zielt auf eine Form des Lernens und eine 
Weise des Denkens, die es erlaubt, lokale Gegebenheiten in ihrer Einbindung in den 
globalen Kontext wahrzunehmen, und dazu befähigen, lokales Handeln in Einklang 
mit globalen Erfordernissen zu bringen“ (Seitz 2007: 50).   

Nach dem Schweizer Forum „Schule für eine Welt" beziehe sich Globales 
Handeln nicht auf einzelne Themenbereiche, sondern sei „vielmehr eine Perspektive, 
des Denkens, Urteilens, Fühlens und Handelns eine Beschreibung wichtiger sozialer 
Fähigkeiten für die Schule“ (Forum 1995). 
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Im Positionspapier von VENRO (2000) wird die Forderung erhoben, Globales 
Lernen solle – mit explizitem normativem Impetus - zur Solidarität mit den Armen 
führen: „Es zielt auf die Ausbildung individueller und kollektiver Handlungskompetenz 
im Zeichen weltweiter Solidarität. Es fördert die Achtung vor anderen Kulturen, 
Lebensweisen und Weltsichten, beleuchtet die Voraussetzungen der eigenen 
Positionen und befähigt dazu, für gemeinsame Probleme zukunftsfähige Lösungen 
zu finden” (VENRO 2000: 2). Die notwendige Abkehr von früheren Formen 
entwicklungspolitischen Lernens wird in folgenden Punkten gesehen:  
- gesellschaftliche Entwicklungsfragen werden nicht nur in der „fernen Dritten Welt” 

lokalisiert, sondern im Kontext weltgesellschaftlicher Strukturen verstanden  
- vorliegende Ansätze entwicklungspolitischen Lernens seien auf Prägungen  

paternalistischen Entwicklungshilfedenkens und eurozentrischer Vorstellungen zu 
untersuchen 

- globale und lokale Entwicklungsfragen und ihre Verflechtungen seien in 
multiperspektivischer Weise zu erschließen 

- bisher getrennter pädagogischer Arbeitsfelder, wie die der Friedenserziehung, der 
Menschenrechtserziehung, der Umweltpädagogik und des interkulturellen Lernens 
seien zu integrieren. 

Auch die „Maastrichter Erklärung zum Globalen Lernen“ des Europarates, die das 
europäisches Rahmenkonzept für die Verbesserung und Verstärkung des Globalen 
Lernens in Europa bis 2015 in Nachbereitung des Weltgipfels für Nachhaltige 
Entwicklung und zur Vorbereitung für die Dekade der Vereinten Nationen „Bildung für 
eine nachhaltige Entwicklung“ bildet, kann den handlungstheoretischen Entwürfen 
zugeordnet werden in ihrer   
Definition von „Global Education“ (2002): 
- Globales Lernen bedeutet Bildungsarbeit, die den Blick und das Verständnis der 

Menschen für die Realitäten der Welt schärft und sie zum Einsatz für eine gerechtere, 
ausgewogenere Welt mit Menschenrechten für alle aufrüttelt. 

- Globales Lernen umfasst entwicklungspolitische Bildungsarbeit, 
Menschenrechtserziehung, Nachhaltigkeitserziehung, Bildungsarbeit für Frieden und 
Konfliktprävention sowie interkulturelle Erziehung, also die globalen Dimensionen der 
staatsbürgerlichen Bildung. 

In den Bildungsstandards für das Fach Geographie finden sich ebenfalls Ansätze, die 
eine Zuordnung der fachdidaktischen Überlegungen zum handlungstheoretischen 
Paradigma nahelegen, wie oben ausgeführt, besonders deutlich da, wo 
Geographieunterricht explizit als politischer Unterricht verstanden wird (vgl. Lenz 
2006 zu Entwicklungslinien der Didaktik der Geographie zwischen Fachwissenschaft 
und Erziehungswissenschaft). Diese Haltung findet sich im Kontext der Diskussion 
um die Bedeutung des Globalen Lernens im Geographieunterricht z.B. bei 
Schreiber/Schuler (2005), wenn diese feststellen, dass dem Globalen Lernen mit 
dem Leitbild für nachhaltige Entwicklung ein Analysewerkzeug zur Verfügung stehe, 
das sowohl auf der Ebene der globalen entwicklungspolitischen Kooperation als auch 
in der unterrichtlichen Praxis des Globalen Lernens eingesetzt werden könne: 
„Globales Lernen setzt in der Bildungspraxis um, was auf der weltpolitischen Bühne 
durch den Meilenstein der Rio-Konferenz für Umwelt und Entwicklung 1992 auf den 
Weg gebracht wurde“ (Schreiber/Schuler 2005: 5). Zugleich werden aber auch 
konstruktivistische Lerntheorien vertreten, z.B. in der Verwendung des 
Syndromkonzeptes als didaktisches Instrument (Lauströer/Warning-Schröder 2005), 
der Mystery-Methode als Lernmethode für globales Lernen (Schuler 2005) oder in 
der Kompetenzforschung u.a. zum systemischen Denken (Rempfler/Uphues 2010). 
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Theoriediskurs aus der Perspektive evolutionärer Theorie – das menschliche 
Dilemma

Als Basis des Theoriediskurses aus der Perspektive evolutionärer Theorie dient die  
systemtheoretische Analyse der Globalisierung, die im Anschluss an Luhmann als 
Entwicklung zur Weltgesellschaft beschrieben wird (Luhmann 1997). In evolutionärer 
Perspektive stelle die Entwicklung hin zu dieser einen Phasensprung in der 
Entwicklung auf dem Weg zu einem neuen emergenten System dar, der die 
Menschen zu riskanten Lernprozessen zwinge (vgl. Treml 2000: 33); entsprechend 
der Theorie lebender System werden die Ebenen Individuum (biologisch/psychisch) 
und Gesellschaft analog konstruiert: 

Emergenz- 
ebene 

biologisches 
System 

psychisches 
System 

Soziales System 

Körper Geist Gemeinschaft 
Entwicklungs-
horizont: 

Phylogenese Ontogenese Soziogenese

Operations- 
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physikalisch-
chemische
Prozesse
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Gene Gehirn  Sprache Schrift 

Gedächtnis: Biologisch Cerebral Oral literal 
   Kultur Gesell-
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Abb. 1: Das Verhältnis von biologischen, psychischen und sozialen Systemen  (nach 
Treml 2000: 30) 

Soziale Systeme operieren im Gegensatz zu nichtmenschlichen biologischen 
Systemen über Interaktions- und Kommunikationsprozesse und können damit eine 
Systemleistung erzeugen, die weit über der von Individuen liegt: Die besondere 
Bedeutung der Lernkomponente in der biologischen Human-Evolution ermöglicht die 
Eröffnung einer kulturellen Evolution durch Lernen, eine erfahrungsbedingte 
Modifikation von Verhaltenspotentialen und sie ermöglicht Erziehung als die 
Fähigkeit, „auf nichtgenetischem Wege Informationen und Verhaltensweise zu 
tradieren“ (Liedke 1976: 65). Soziale Systeme bestehen aus Sub-Systemen, die auf 
lokaler Ebene und in immer komplexeren Formen auf globaler Ebene miteinander 
verknüpft sind. Da laut Luhmann Gesellschaft Kommunikation ist und 
weltgesellschaftliche Kommunikation das konstitutive Merkmal der modernen, 
funktional ausdifferenzierten Gesellschaft sei, könne es Gesellschaft heute nur noch 
als Weltgesellschaft geben und Nationalstaaten bildeten in dieser  sogenannte 
Regionalsysteme.  

„Geht man von Kommunikation als der elementaren Operation aus, deren 
Reproduktion Gesellschaft konstituiert, dann ist offensichtlich in jeder Kommunikation 
Weltgesellschaft impliziert, und zwar ganz unabhängig von der konkreten Thematik 
und der räumlichen Distanz zwischen den Teilnehmenden. Es werden immer weitere 
Kommunikationsmöglichkeiten vorausgesetzt und immer symbolische Medien 
verwendet, die sich nicht auf regionale Grenzen festlegen lassen.“ (Luhmann 1997: 
150)
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Globales Lernen wird entsprechend als „pädagogische Reaktion auf die 
Entwicklungstatsache zur Weltgesellschaft“ verstanden  (vgl. Treml 1980; 
Scheunpflug 1996; 2003; zusammenfassend Scheunpflug/Schröck 2002), d.h. als 
pädagogischer Umgang mit der Globalisierung (z.B. Scheunpflug/Uphues 2010: 63). 

Die Komplexität der Weltgesellschaft vor dem Hintergrund fortschreitender 
Globalisierungsprozesse lässt sich durch zwei Aspekte beschreiben: den der 
Entgrenzung des Raums und den der Komplexitätssteigerung in sachlicher, zeitlicher 
und sozialer Perspektive (vgl. z.B. Treml 2000: 36; Scheunpflug 2007: 13). Im 
medienphilosophischen Diskurs wurden diese Zusammenhänge seit den 1970ern 
bereits ausführlich u.a. von Vilém Flusser (2002), Paul Virilio (1980; 1993) und Jean 
Baudrillard auch unter Einbezug anthropologischer Überlegungen diskutiert und 
vorgetragen. Treml stellt für den Kontext des Globalen Lernens hierzu fest:   

„Die dadurch entstandene ‚Grenzenlosigkeit‘ kontrastiert jedoch mit der in einer langen 
biologischen Phylogenese entstandenen und stabilisierten Begrenzung sinnlicher und 
gefühlsmäßiger Erfahrungen, wie sie z.B. im Begriff der ‚Heimat‘ zum Ausdruck 
kommen. Während in der Weltgesellschaft Orte praktisch nur noch im Plural 
vorkommen (weil sie nur als Durchgangsstadien einer ständigen Reise scheinen), 
kann es Heimat nur im Singular geben.“ (Treml 2000: 36) 

Die evolutionäre Perspektive fügt weitere anthropologische und lerntheoretische 
Überlegungen hinzu. Durch die Orientierung des Menschen am Nahbereich, also an 
der  unmittelbar sinnlich wahrnehmbaren Umgebung, liege das Problem in der  
menschlichen Begrenzung der Wahrnehmbarkeit komplexer globaler 
Zusammenhänge, was wiederum die Begrenzung der Problemlösefähigkeit auf den 
sozialen Nahbereich beinhalte. Ein Kernproblem gesellschaftlicher Globalisierung 
bestehe also darin, dass das kognitive Fassungsvermögen lernender Subjekte und 
die Reichweite herkömmlicher politischer Instrumente zur Wahrnehmung bzw. 
Gestaltung gesellschaftlicher Komplexität nicht mehr ausreichten. Da sich in 
„globalen Zusammenhängen […] ethisch verantwortliches Handeln [aber] auf weit 
entfernte Menschen, auf zukünftige Generationen und die natürlichen 
Lebensgrundlagen der Menschheit“ (Scheunpflug 2007: 13; vgl. Treml 1993b; 
Scheunpflug/Schröck 2002) bezieht, müssten traditionelle Interaktionskompetenzen 
wie Vertrauen, Verstehen, Empathie, oder Mitgefühl, die auf den Nahraum orientiert 
sind, zunehmend ergänzt werden von abstrakteren Formen der Sozialität. Dies 
müsse Konsequenzen für das Lernen haben, wenn die Möglichkeiten der Subjekte, 
komplexen globalen Problem, in deren Zusammenhang wert- und normbezogenes 
Urteilen relevant ist, angemessen zu begegnen, erhöht werden sollen. Treml 
formuliert das Spannungsfeld zwischen natürlicher genetischer Prädisposition und 
sozialen, ökonomischen, ökologischen und politischen Herausforderungen 
„kultureller Natur“ durchaus dichotomisch, wenn er die Pädagogik durch die 
Weltgesellschaft als potentiell überfordert ansieht und meint, es herrsche „eine 
gefährliche Schieflage zwischen der genetischen Präformation auf den Nahbereich 
und der nichtgenetischen, geistigen und kulturellen Erweiterung auf immer größere 
Horizonte“ (Treml 1998b: 9). Damit seien dem Globalen Lernen „im Großen und 
Ganzen Grenzen in der anthropologischen Ausstattung [gesetzt], die der Mensch im 
Verlauf seiner Phylogenese erworben hat“ (Treml 2000: 38). Wir Menschen müssten 
es dementsprechend in einem Lernen unter globalen Perspektiven schaffen, „diese 
zweischneidigen Kompetenzen so zu erlernen, dass wir in einer Art und Weise 
überleben, die auch kulturell und individuell unserer Vorstellung von gutem Leben 
nahekommen, ohne dass die sehr unterschiedlichen Entwicklungstempi zu so 
großen Verwerfungen auf der Weltebene führen, dass die Weltgesellschaft kollabiert“ 
(a.a.O.: 34). 
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Für eine Theorie der Bildung in der Weltgesellschaft unter Perspektive des 
Konzeptes Evolutionärer Pädagogik eröffnen sich so zwei Problemfelder (vgl. hierzu 
problematisierend Seitz 2002: 272ff.): 

1) Inwiefern kann die menschliche Lernfähigkeit ihre biologischen Determinanten 
transzendieren? 

2) Lassen sich für die verschiedenen evolutionären Ebenen (Phylogenese, Ontogenese, 
Soziogenese) analoge Prinzipien evolutionären Lernens bestimmen?  

Die Lernperspektive evolutionärer Theorie besteht nun darin, Lernvorgänge als 
Funktionen zum Überleben „in nie ganz überschaubaren und sich ständig 
verändernden Umwelten“ (Treml 2000: 27) zu betrachten. Die Vertreter evolutionärer 
Ansätze bevorzugen entsprechend abstrakte Formen des Lernens, um die 
Problemlösekapazität von Individuen zu erhöhen. Treml formuliert folgende 
Schlüsselqualifikationen eines globalen Lernens (vgl. Treml 2000: 39), wobei Lernen 
nicht als die Vermittlung von Wissen oder Werten, sondern als selbstorganisiertes 
Lernen der Lernenden verstanden wird (autopoietisches Lernverständnis): 

1) Qualifikationen, die zur aktiven Teilnahme an der Weltgesellschaft befähigen 
(insbesondere Organisations- und Kommunikationskompetenzen). 

2) Qualifikationen, die zur Beobachtung der Weltgesellschaft qualifizieren und kognitive 
Orientierung ermöglichen (insbesondere „kognitive Landkarten“). 

3) Qualifikationen, die eine Bewertung der Weltgesellschaft ermöglichen und in der 
normativen Differenz zur gesellschaftlichen Umwelt die Entwicklungsfähigkeit der Ich-
Identität erhalten. 

Da die Pädagogik keinen methodischen Zugriff auf das Bewusstsein der Lernenden 
habe (vgl. Scheunpflug/Seitz 1993; Treml 1993a;b), wird die Anregung von 
Lernvorgängen durch Lernangebote in selbstorganisierten Lernarrangements 
bevorzugt – dies impliziere insbesondere, wie Scheunpflug formuliert, dass eine 
„Zurückhaltung gegenüber der Annahme geboten [sei], normativ orientierte 
Bildungsangebote könnten direkt in Lernprozesse im Sinne von Einstellungs- und 
Verhaltensänderungen führen“ (Scheunpflug 2007: 12).  

Im Diskurs zur Förderung moralischer, sozialer und demokratischer 
Kompetenzen in Moralpsychologie und Moralpädagogik findet sich diese Ansicht – 
auf allerdings abweichender theoretischer Basis - bereits seit den 1970ern im 
Übergang von traditionellen lerntheoretischen Positionen (Lernen durch Bekräftigung 
und Nachahmung und Ansätze der Charaktererziehung, die sich auf Wissen, 
Werteorientierung und Fertigkeiten beziehen) hin zu kognitivistisch-
konstruktivistische Positionen Kohlbergs und Selmans in der Tradition Piagets 
vertreten; beide Ansätze mündeten schließlich Ende der 1990er in ebenfalls stark 
konstruktivistische handlungstheoretische Positionen ein, die sich an der Schulung 
kommunikativer, emotionaler und handlungsstrukturierender Kompetenzen 
orientieren (für Deutschland z.B. Beutel/Fauser 2001; Edelstein/Fauser 2001; vgl. 
zusammenfassend Becker 2008: 61-97).  

Nach Scheunpflug/Schröck gelte es unter der Perspektive Globalen Lernens vor 
allem die folgenden Kompetenzen zu erwerben, um „Jugendliche zu befähigen, auf 
sich gestellt in einer Welt voller Widersprüche (ihr) Leben zu führen“ 
(Scheunpflug/Schröck: 9, 16ff.):  

1) Umgang mit Wissen und Nichtwissen (Sachdimension),  
2) Umgang mit Unsicherheit und Ungewissheit (Zeitdimension)  
3) Umgang mit sozialen und kulturellen Disparitäten (Sozialdimension) 
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Untersuchungen aus dem Feld evolutionärer Pädagogik unter globaler Perspektive 
(Asbrand 2008, 2009a) legen nahe, dass Handlungsbereitschaft bei Schülerinnen 
und Schülern höher ist, die über Strategien zur Reduzierung von Komplexität 
verfügen. Ethisches Lernen auf einer reflexiven Ebene und eine ernsthafte und 
hinreichend komplexe Praxis in sozialen Zusammenhängen von Peermilieus 
(Schulprojekte, Schulleben, Erfahrungen weltweiter Partnerschaft) scheint die 
Entwicklung von Strategien zur Reduzierung von Komplexität zu befördern. 

Rekonstruktion des menschlichen Dilemmas als Krise der Partizipation von 
Individuen an einer hyperkomplexen Gesellschaft 

Seitz (2002b) platziert sein Konzept Globalen Lernens zwischen dem 
handlungstheoretischen und dem evolutionstheoretischen Paradigma, indem er sich 
zugleich auf eine systemtheoretische Konzeption von Gesellschaft, auf evolutionäre 
Globalisierungstheorien und evolutionäre und konstruktivistische Lerntheorien 
bezieht. Wenn von einer Vertreterin evolutionärer Theorie wie Asbrand der Einwand 
gebracht wird, er bleibe damit  „allerdings dem subjekt- und handlungstheoretischen
Paradigma verbunden“ (Asbrand 2009a: 23), muss freilich gefragt werden, wo sich 
subjektives Lernen in interaktiver systemischer Verbindung mit anderen Subjekten 
denn sonst abspielen solle als in den Subjekten; und dass subjektives menschliches 
Leben gar nicht anders als auf Handeln (auch Nicht-Handeln ist Handeln) in wie weit 
auch immer gefassten und wie stark auch immer vernetzten Kontexten ausgerichtet 
sein kann, außer es hört auf zu existieren, darf zugleich als trivial und unbestreitbar 
gelten – man mag bisweilen den Eindruck erhalten, dass in der Debatte um 
theoretische Konzepte vergessen wird, dass es sich bei diesen um theoretische 
Konzepte handelt und damit immer um unterkomplexe Erzählungen einer Umwelt, 
die grundsätzlich immer komplexer ist als unsere Entwürfe oder Konstruktionen von 
dieser. 

Die Grundthese der evolutionären Pädagogik sei nach Seitz unstrittig: Der 
Mensch kommt mit einer Naturausstattung zur Welt, die das Ergebnis genetischer 
Lernprozesse ist (vgl. Treml 2000: 34). Allerdings weist er die Position der 
Soziobiologie und der Evolutionären Pädagogik zurück, der Mensch sei „von Natur 
aus“ ein Nahbereichswesen (Leben in Höhlen und Kleingruppen) und seine 
biologische Konstitution habe sich seit der Zeit des Cro-Magnon-Menschen nicht 
wesentlich verändert und entsprechend seien diese genetische Prädispositionen 
eben seine Natur. Aussagen über die menschliche Natur könnten nach Seitz, Bezug 
nehmend auf Morin, bestenfalls die paradoxe Formel annehmen: „Die Natur des 
Menschen ist Kultur“ (Morin 1974: 103).  

In der systemtheoretischen Terminologie evolutionärer Pädagogik argumentiert 
hieße das: Menschlicher Geist ist ein emergentes Phänomen auf der Grundlage 
körperlicher Prozesse und soziokulturelle Evolution ist ein emergentes Phänomen 
auf der Grundlage biologischer Evolution, „auf die sie einerseits angewiesen bleibt, 
[wobei sie] andererseits aber zugleich deren Mechanismen transformiert“ (Seitz 
2002b: 275). Zusammenhänge zwischen Organismen, Bewusstseinssystemen und 
sozialen Systemen seien im systemtheoretischen Vokabular von „Interpenetration“ 
und „struktureller Koppelung am treffendsten beschreibbar: Sie sind strukturell 
gekoppelt und durchdringen sich wechselseitig: „interpenetrierende Systeme stellen 
die eigene Komplexität selektiv bei der Konstitution des anderen zur Verfügung und 
können nicht (mehr) unabhängig voneinander existieren“ (Seitz 2002b. a.a.O.). 
Begegnen wir heute also dem Phänomen, dass die menschliche Fähigkeit, auf die 
selbst verschuldete und immer weiter wachsende Komplexität globaler Prozesse zu 
reagieren, sich nur schleppend entwickelt, so sei dieses Phänomen als Natur-Kultur-
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Konflikt unterinterpretiert. Es müsse vielmehr als systemische Erscheinung in der 
Koppelung psychisches System (Individuum) und soziales System (Gesellschaft) 
betrachtet werden. D.h. es gehe nicht um „den unterstellten Zwiespalt zwischen 
‚Mensch‘ und ‚Welt‘, sondern zunächst um die wechselseitige Intransparenz von 
Individuum und Gesellschaft, an der das Individuum partizipiert, indem es 
Kommunikationsofferten beisteuert“ (Seitz 2002b: 276). In diesem Sinne rekonstruiert 
Seitz das menschliche Dilemma „als Doppelproblem der prekären Partizipation von 
Individuen an einer hyperkomplexen Gesellschaft und der unzureichenden 
Selbststeuerungskapazität der Gesellschaft“ (Seitz 2002b: 278). Insofern seien 
Lernprozesse in zweierlei Hinsicht zu mobilisieren: 

1) als individuelles Lernen zur Befähigung und Motivation zur Teilhabe an 
gesellschaftlichen Prozessen 

2) als kollektives Lernen zur Steigerung der Sensitivität der Gesellschaft und ihrer 
Teilsysteme für die sozialen und ökologischen Nebenfolgen ihres Wachstums und zur 
Erhöhung des Vermögens, die selbst erzeugten Risiken konstruktiv bewältigen zu 
können

Die Position, den zentralen Ansatz einer Theorie Globalen Lernens in der Verstärkung 
abstrakter Lernprozesse zu sehen, wie diese von Vertretern der Evolutionären 
Pädagogik vorgebracht wurde, bezeichnet Seitz als „Utopie einer vollständigen 
Einbindung der Gesellschaft und der soziokulturellen Evolution in das Regulativ 
menschlicher Vernunft und Intentionalität“ (Seitz 2002b: 278). Der Steigerung der 
Eigenkomplexität seien schon aus systemtheoretischer Sicht enge Grenzen gesetzt, 
da Bewusstseinssysteme nicht in die Lage versetzt werden könnten, die Komplexität 
ihrer sozialen Umwelt abzubilden, da das Komplexitätsgefälle zwischen System und 
Umwelt, d.h. auch zwischen Bewusstseinssystem und Gesellschaft letztlich 
unüberbrückbar sei. Entsprechend könne es „bestenfalls darum gehen, die kognitive 
Eigenkomplexität so zu steigern, dass eine adäquate Absorption von 
Umweltkomplexität in einer Weise möglich ist, die die Handlungskompetenz und die 
eigene Identität auch unter Bedingungen einer hyperkomplexen und dynamischen 
Gesellschaft aufrechtzuhalten vermag“ (Seitz 2002b: 277). Alle Menschen, und sei 
es nur approximativ, über die Komplexität globaler Verhältnisse aufzuklären, könne 
kein nützliches Anliegen Globalen Lernens sein. Der gesellschaftlicher Bedarf an 
individuellem Lernen bestehe nach Seitz unter Bezugnahme auf Luhmanns 
systemtheoretische Beschreibung der Funktion von Sozialisation und Erziehung (vgl. 
Luhmann 1987) also darin, dass „Gesellschaft […] die Einbeziehung der 
Bewusstseinssysteme in die sozialen Kommunikationsprozesse sichern […][und] die 
Individuen dazu motivieren und befähigen [müsse], an immer unwahrscheinlicheren 
und voraussetzungsreicheren Kommunikationen teilzuhaben“ (Seitz 2002b: 277). Mit 
anderen Worten: Sozialisation und Erziehung müsse auf Individuen dahingehend 
Einfluss nehmen, dass sie sich in gesellschaftliche Prozesse einbringen, um das 
soziale Kommunikationsnetz in Fluss zu halten. Insofern seien theoretisches und 
praktisches handlungsleitendes Lernen also im Sinne eines Grundprinzips notwendig 
miteinander zu verbinden, denn die „Wiedereinsetzung eines bewussten 
gesellschaftlichen Subjektes und die Herstellung gesellschaftlicher 
Selbstbestimmung kann nicht von kognitiven Anpassungsleistungen der Individuen 
an die Komplexität gesellschaftlicher Verhältnisse, als vielmehr allein durch eine
gesellschaftsverändernde Praxis hervorgebracht werden“ (Seitz 2002b: 278). 

Seitz versteht gesellschaftlichen Wandel, wie den hin zur Weltgesellschaft im 
Sinne Luhmanns, als Ineinandergreifen kollektiver und individueller evolutionärer 
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Lernprozesse. „Kollektives Lernen“2 sei synonym mit dem „Lernen sozialer Systeme“, 
d.h. individuelle Lernprozesse sind mit sozialer Kommunikation verbunden und 
konstituieren damit individuelle Bildungsprozesse. Aus der systemtheoretischen 
Perspektive werden kollektive Lernprozesse  im Gegensatz zu subjektbezogenen 
Ansätzen beschreibbar. Seitz rekurriert hier auf vergleichbare Ausführungen bei 
Habermas und leitet damit zur diskurstheoretischen Perspektive über: 

„Wohl trägt das Persönlichkeitssystem den Lernvorgang der Ontogenese; und in 
gewisser Weise sind es allein die vergesellschaftlichten Subjekte, die lernen. Aber 
Gesellschaftssysteme können unter Ausschöpfung des Lernniveaus 
vergesellschaftlichter Subjekte neue Strukturen bilden, um ihre Steuerungskapazität 
auf ein neues Niveau zu bringen.“ (Habermas 1982: 133) 

Wandel von Gesellschaftsformationen sei entsprechend rekonstruierbar als 
evolutionärer Lernprozess, insofern er durch Veränderung kognitiver und normativer 
Kollektivstrukturen begleitet ist. „Fundamentales Lernen im Sinnes des Erlernens von 
etwas strukturell Neuem, d.h. der Erlangung eines neuen Niveaus kognitiver 
Problemlösekompetenz, ist nur durch aktive Teilhabe an Prozessen des kollektiven 
Argumentierens möglich“ (Seitz 2002: 279). Die Anbindung an Tremls drei 
Emergenzebenen (biologisches System, psychisches System, soziales System) ist 
durchgängig möglich, denn auf systemtheoretisch abstrakter Ebene kann der 
Lernvorgang als analog betrachtet werden: „Unter Lernen soll […] ein anabolischer 
Prozess der selbstorganisierten Verarbeitung von Differenzen verstanden werden, 
mit dem biologische, psychische oder soziale Systeme ihre Eigenkomplexität 
erhöhen oder modifizieren (vgl. Treml 1987)“ (Seitz 2002: 280) Sowohl Habermas als 
auch die Vertreterinnen und Vertreter evolutionärer Pädagogik gehen also von der 
Homologie der Lernprozesse auf der ontogenetischen Ebene und der Ebene der 
sozio-kulturellen Evolution aus. Habermas aber will die Entwicklungslogik 
herausstellen, die der Ontogenese individueller Bewusstseinsstrukturen wie dem 
Wandel von Gesellschaftsformationen innewohnt – jene aber ist aus einer 
evolutionär-zielgerichteten Perspektive nicht erfassbar. Bei Habermas liegt diese vor 
in der Anbindung an das Modell der hierarchisch strukturierten Sequenz bestimmter 
Entwicklungsstadien (strukturgenetisch-konstruktivistische Piaget-Tradition), welche 
Kompetenzniveaus und operatorische Regelsysteme markieren, die kognitive 
Strukturen generieren und spezifische Erfahrungen und ihre Interpretation erst 
möglich machen. Die Stufentransformation erfolgt in sozialer Interaktion unter 
Auslösung eines kognitiven sozial-moralischen Konflikts, der die Phasenfolge der 
Dekonstruktionserfahrung und der notwendigen Rekonstruktion nach sich zieht, um 
psychisches und soziales System stabil zu halten.3 Dieses Konzept der Entwicklung 
individueller moralischer Urteilsfähigkeit sei nach Habermas unter philosophischer, 
politischer und historischer Perspektive auf gesellschaftliche Entwicklung 

2 abweichend von Miller (1986): „kollektives Lernen“ als „Lernen im Kollektiv“; Lernen kann auch 
im systemtheoretischen Verständnis aber nur von Individuum vollzogen werden, deshalb ist 
kein „Lernen des Kollektivs“ möglich 
3 Dieses Strukturmodell ist u.a. mit dem Argument angegriffen worden, dass es ein nicht-
kulturneutrales westlich-aufklärerisches Konzept enthalte, was für das Feld Globalen Lernens 
möglicherweise ein Ausschlusskriterium darstellen könnte; Habermas Vorschlag des 
diskursethischen Aushandelns unter Gleichberechtigten sieht vor, das Problem der 
Universalisierung, das jeder normative Ansatz beinhaltet und das nicht auflösbar ist angesichts 
der faktischen Konkurrenz verschiedenster normativer Konzepte unter Menschen, so zu lösen, 
indem Universalisierung moralischer Argumentation als ein prozedurales Regulativ betrachten 
wird, „nach dem Universalität nicht erlangt, sondern nur approximativ angestrebt werden […] als 
das immer nur vorläufige Ergebnis eines transkulturellen Diskurses“ (Seitz 2002:  250f.; vgl. 
auch Kohlberg-Habermas-Debatte um Erweiterung des Sechs-Stufen-Modells um eine siebte, 
die diskursethische Stufe). 
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übertragbar. Unter ausschließlich evolutionärer Perspektive ist dies freilich nicht 
argumentierbar, was impliziert, dass möglicherweise jegliche Verhandlung von 
Normativität aufgeben werden müsste – dann müssten aber streng genommen auch 
alle Vertreterinnen und Vertreter evolutionärer Ansätze jegliches Verweisen auf 
Konzepte eines guten Lebens aufgeben, wenn sie sich nicht auf das Feld 
naturalistischer Fehlschlüsse begeben und sich damit erneuten Vorwürfen 
mangelnder theoretischer Fundierung aussetzen wollen; das konstruktivistische 
Paradigma der Begrenztheit gewählter Perspektiven ist auch durch die Wahl der 
systemtheoretischen Perspektive nicht vollständig auflösbar – auch wenn aus dieser 
heraus möglicherweise alle phylogenetischen, ontogenetischen und 
soziogenetischen Phänomene und deren Wechselwirkungen beschreibbar sind. 

Evolutionärer Wandel einer Gesellschaft vollziehe sich nach Habermas in der 
Kombination individueller und sozialer Lernprozesse in folgenden Schritten: 

1) Evolutionäre Herausforderung: Problemlösekapazität einer Gesellschaft stellt sich als 
begrenzt heraus (bekannte Ordnungsprinzipien können materielle und symbolische 
Reproduktion der Gesellschaft nicht mehr gewährleisten) 

2) Prozesse evolutionärer Bewältigung: Evolutionäre Bewältigung ist gebunden an 
innovative und überschießende Lernerfahrungen von Individuen, die Eingang in den 
gesellschaftlichen Wissensvorrat finden 

3) Latent-Werden individueller Lernerfahrungen: Individuelle Lernerfahrungen müssen 
latent verfügbar werden  im gesellschaftlichen Wissensvorrat, um in Lernvorgängen in 
der Gesellschaft umgesetzt werden zu können 

4) Einführung eines neuen Organisationsprinzips durch Institutionalisierung der neuen 
Innovationspotentiale 

In diesem Konzept kommt innovativen Lernprozessen von Individuen eine zentrale 
Bedeutung zu, da Habermas annimmt, „dass ontogenetische Lernprozesse den 
gesellschaftlichen Evolutionsschüben gleichsam vorauseilen, so dass 
gesellschaftliche Systeme, sobald ihre strukturell beschränkte Steuerungskapazität 
durch unausweichliche Problem überfordert wird, unter Umständen auf 
überschießende individuelle, über die Weltbilder auch kollektiv zugängliche 
Lernkapazitäten zugreifen können, um diese für die Institutionalisierung neuer 
Lernniveaus auszuschöpfen“ (Habermas 1982: 136). 

Die Kritikpunkte bezüglich dieser Position, die sich im Wesentlichen auf die 
Kritikpunkte am Phasenstrukturmodell Kohlbergs beziehen, referiert Seitz (2002b: 
283) in Auswahl wie folgt: Der dem entwicklungspsychologischen Konzept 
immanente Ansatz der Phaseninvarianz widerspreche den Konzepten von Varianz 
und Selektion in der Evolution – die Invarianz der Stufen wird gegenwärtig freilich nur 
noch von wenigen Konzepten zur Förderung sozialer, moralischer und 
demokratischer Kompetenzen vertreten. Lind (2000; 2003) hat das Konzept der 
Stufeninvarianz innerhalb seiner Methode zur Messung der moralischen 
Urteilsfähigkeit widerlegt, was aber das Modell in seiner grundsätzlichen Stufenfolge 
nicht widerlegt4. Die hohe Bedeutung der Wirkung normativer moralischer Strukturen 
sei möglicherweise ein Konstrukt, das die Dominanz ökonomischer und politische 
Herrschaftsstrukturen übersehe; außerdem bleibe bei Habermas im Dunkeln, wie 
Transformation genau vollzogen wird – das freilich ist nicht Habermas‘ Thema, da 
sein Ansatz kein systemtheoretischer, sondern ein philosophisch-soziologischer 
Ansatz staatstheoretischer Ausrichtung ist, der sich an Fragen nach der Umsetzung 
von Gerechtigkeit und des Ausgleichs von Interessen orientiert. 

4 Die in Deutschland elaborierteste Arbeit zu Kohlberg und seinen Kritikern in der 
Moralpsychologie hat Becker (2002) vorgelegt (vgl. auch Becker/Reuss 1996). 
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Dennoch stellt Seitz mit Habermas fest, dass „individuelle und kollektive 
Lernprozesse, die über den gesellschaftsstrukturell vorgegeben Rahmen 
hinausweisen und zum ‚Zeitgeist‘ querliegen, […] eine Voraussetzung für 
gesellschaftlichen Wandel [seien]“ (Seitz 2002a: 283). Er benennt drei sozio-
ökonomischen Transformatoren, die er als konstitutiv für Transformation auf 
gesellschaftlicher Ebene ansieht: 

1) Das Auftreten sozialer Bewegungen, die innovative Lernerfahrungen politisch 
umsetzen können 

2) Die Verfügbarkeit wirtschaftlicher Ressourcen und technologischer Instrumente 
3) Ein hinreichend beunruhigtes öffentliches Krisenbewusstsein, das für konstruktive 

Irritationen zugänglich ist 

Zu den Transformatoren zählt Seitz die Entwicklungspädagogik bzw. die 
entwicklungspolitische Bildung, die entscheidend von nicht-staatlichen Akteuren 
getragen wird und das gesamte pädagogische Arbeitsfeld, dem er auch die 
Religionspädagogik, die Geographiedidaktik und die Politikdidaktik im Zeitalter der 
Globalisierung zurechnet. Er führt den Geschichtsdidaktiker Wolfgang Hug an (Seitz 
2002: 50), der einräumte, dass erst der ‚Druck von der Straße‘ die zaghafte Öffnung 
der Schule für weltpolitische Zusammenhänge und die globale 
Entwicklungsproblematik bewirkt habe: „Der Zwang zum Unterricht über Dritte Welt 
kommt nicht von den Lehrplänen. Er kommt von den Schülern, von der jungen 
Generation, von Menschen, die unsere Welt in ihrer globalen Dimension erfahren 
haben“ (Hug 1969: 272). Damit schlägt Seitz den Bogen hin zu den Akteuren im Feld 
Globalen Lernens. 

In der vorliegenden Arbeit wird sich für die Konstruktion des 
Unterrichtstreatments in folgenden Punkte auf Seitz‘ Ansatz bezogen:
- Lernprozesse sind als individuelles Lernen zu verstehen und anzuregen als 

individuelle Lernprozesse, die befähigen und motivieren sollen, an 
gesellschaftlichen Prozessen teilzuhaben.  

- Kollektive Lernprozesse sind als strukturell gekoppelte individuelle 
Lernprozesse zu verstehen, die als kollektives Lernen zur Steigerung der 
Sensitivität der Gesellschaft und ihrer Teilsysteme für die sozialen und 
ökologischen Nebenfolgen ihres Wachstums beitragen sollen und zur 
Erhöhung des Vermögens, die selbst erzeugten Risiken konstruktiv bewältigen 
zu können. 

- Kollektives Lernen wird im erweiterten Sinne als Lernen sozialer Systeme 
verstanden (individuelle Lernprozesse sind mit sozialer Kommunikation 
verbunden und konstituieren damit individuelle Bildungsprozesse). 

- Sozialen/kollektiven Lernprozessen als Orientierung an gesellschaftlicher 
Praxis und als direkte gesellschaftliche Praxis ist der Vorzug zu geben 
gegenüber Lernprozessen, die zuvorderst die Steigerung der subjektiven 
kognitiven Eigenkomplexität zum Ziel haben. 

- Als normatives Konzept (Umsetzung von Gerechtigkeit und Interessensausgleich) 
wird der diskursethische Ansatz Habermas‘ zu Grunde gelegt, nach dem das 
Universalisierungsprinzip moralischer Argumentation als ein prozedurales Regulativ 
zu betrachten ist, „das uns dazu nötigt, die Legitimität bestrittener moralischer 
Geltungsansprüche stufenweise dahingehend zu prüfen, ob sie mit den Ansprüchen 
der Mitglieder auch jenes gesellschaftlichen Zusammenhanges vereinbar sind, der 
über unsere eigene Lebenswelt hinausreicht […]. Universalität ist in einer 
pluralistischen Weltgesellschaft gar nicht anderes vorstellbar als das immer nur 
vorläufige Ergebnis eines transkulturellen Diskurses“ (Seitz 2002b:250f.). 
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2.2  Globales Lernen Ziel des Geographieunterrichts und als 
Unterrichtsprinzip  

Globales Lernen - Themenfeld oder Unterrichtsprinzip im 
Geographieunterricht?

Die Orientierung am Globalen Lernen wurde von Kroß (2004) auf dem 15. 
Symposium des Hochschulverbandes für Geographie und ihre Didaktik (10. - 12. 
Juni 2003, Ruhr-Universität Bochum) aus dem Kreis der Hochschulfachdidaktiker 
erstmals als von zentraler Bedeutung für die Fortentwicklung der Geographiedidaktik 
bezeichnet, da Wissen um Ursachen, Dynamik und Auswirkungen der 
Globalisierung, sowie Möglichkeiten der Gestaltung die zentrale Herausforderung 
geworden seien, auf die die folgenden Generationen besonders vorbereitet werden 
müssten: Globales Lernen sei als pädagogische Antwort auf diese 
Herausforderungen zu sehen. Kroß nennt mit Verweis auf die Global Education im 
angloamerikanischen Raum das Ziel der Öffnung des Blicks für andere Kulturen 
auch hinsichtlich ungleicher Lebenschancen zwischen diesen hin; Globales Lernen 
habe entsprechend immer eine ethische Dimension: den Abbau oder die 
Verringerung sozialer Ungerechtigkeiten. Der theoretische Rahmen sei durch zwei 
wegweisende Schriften gesetzt worden, durch den Brundtland-Bericht und die 
Agenda 21. Der darin durchgehend enthaltene  Hinweis auf die untrennbare 
Verbindung von Umwelt und Entwicklung arbeite die globale Dimension der 
Entwicklungs- und Umweltprobleme heraus, wodurch bislang isolierter Ansätze zum 
ökologischen Lernen, entwicklungspolitischen Lernen, zum interkulturellen Lernen, 
zur Friedenserziehung usw. zum Globalen Lernen als innovativem pädagogisch-
didaktischen Konzept zusammenwüchsen. Globales Lernen erschöpfe sich 
entsprechend nicht im globalen Denken, denn „ohne angemessene Reflexion der 
ethischen Fundamente unseres Unterrichts und ohne Einübung zukunftsfähiger 
Handlungsweisen würde Globales Lernen kopflastig und oberflächlich bleiben“ (Kroß 
2004:2). Globales Lernen impliziere entsprechend neben dem globalen Blick immer 
auch die normative Orientierung an Prinzipien einer weltweiten, zukünftige 
Generationen einbeziehende Gerechtigkeit und die Einübung entsprechender 
Verhaltensformen. Entsprechend müsse es als Unterrichtsprinzip für einen 
zukunftsorientierten Geographieunterricht gelten - eine Ansicht, die gleichwohl nicht 
einhellig geteilt wurde unter den Teilnehmern des Symposiums und auch heute nicht 
geteilt wird5. Wie in den Erziehungswissenschaften liegt auch in der 

5 vgl. Kritik im gleichnamigen Tagungsband von Köck (2004) an der theoretischen Konzeption 
des Globalen Lernens in der erziehungswissenschaftlichen Debatte, bei der die räumliche 
Dimension eher als unwichtig angesehen werde, da das normative Erbe des Eine-Welt-
Ansatzes dominiere (vgl. auch Haversath 2010: 151f.)  und Hasses Grundsatzkritik im Rahmen 
des Deutschen Geographentags in Wien 2009 am Engagement der Geographiedidaktik an 
einem mit einer Fülle programmatischer Leerformeln aufgeladenen „mythischen Konzept“ 
Globalen Lernens (vgl. Hasse 2010: 46ff.). So sei nach Hasse das „Programm Globalen 
Lernens […] geradezu dafür geschaffen, gesellschaftliche Differenzverhältnisse (lokal bis 
global) zu bagatellisieren. Zu einer kritischen allgemeinen Bildung i.S. Klafkis taug[e] es wenig. 
Das mach[e] auch der von der Kultusministerkonferenz verabschiedete Orientierungsrahmen 
für den Lernbereich ‚Globale Entwicklung im Rahmen einer Bildung für nachhaltige Entwicklung‘ 
deutlich […]“ (Hasse 2010: 48f.). So stehe die Rede von der Weltgemeinschaft  in 
kontrafaktischem Verhältnis zu politischen und ökonomischen Praxen (vgl. z.B. 
Fischereiabkommen der EU mit afrikanischen Küstenstaaten) und „Welt-‚ oder 
‚Völkergemeinschaft‘ [könne] es schon deshalb nicht geben, weil Nationalstaaten (jedenfalls 
einstweilen noch) am Prinzip der internen Vergemeinschaftung durch Zuschreibung von 
Identität und Alterität festhalten“ (Hasse 2010: 50). Nach Hasse könne man das Projekt 
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Geographiedidaktik kein einheitliches Verständnis von Globalem Lernen vor. 
Allerdings wird zugleich die Bedeutung der Anbindung des Geographieunterrichts in 
verschiedenen didaktischen Konzepten an das Prinzip der Nachhaltigkeit und das 
Konzept der Bildung für eine nachhaltige Entwicklung unter Orientierung an 
normativen Kriterien betont.6 Einen breiten Konsens findet die Sichtweise, dass das 
Fach Geographie auf Grund seiner „breit gefächerten Struktur […], die von 
naturwissenschaftlichen bis hin zu sozial- und wirtschaftswissenschaftlichen 
Fragestellungen reicht, […] ein erhebliches Potential für vernetztes Denken und das 
Verstehen von Systemzusammenhängen“ (Bahr 2007: 11) berge und deshalb im 
schulischen Handlungsfeld (vgl. de Haan 2007: 4) am ehesten in der Lage sei, dem 
auf Grund der Komplexität der Themen notwendigen fächerübergreifenden Zugang 
Rechnung zu tragen, indem „gewissermaßen aus einer Hand geklärt werden [könne], 
wann welche Fragestellung bei der Bearbeitung von Problemen oder Sachverhalten 
greift (naturwissenschaftlich oder gesellschaftswissenschaftlich)“ (Bahr 2007: 11), 
zumal es auch auf lange Sicht kein Kerncurriculum geben werde, um die schulische 
Umsetzung der Inhalte dieses Themenfeldes abzustimmen und wirkungsvoll zu 
gestalten:

„Derzeitige Schulstrukturen legen die Vermutung nahe, dass die Umsetzung eines 
solchen Kerncurriculums auch in Zukunft innerhalb bestimmter Fächer erfolgen wird. 
Der Geographie kommt dabei eine besonders wichtige Rolle zu, aber auch andere 
Fachdidaktiken wie die der Politik, Wirtschaft, Biologie und Religion haben ihre Tore 
weit geöffnet. Nicht alle werden dabei so weit gehen wollen wie Kroß (2004b, S. 21): 
‚Der künftige Geographieunterricht sollte Globales Lernen nicht als Aufgabe neben 
vielen anderen behandeln, sondern sich in curricularem Sinne als Globales Lernen 
verstehen‘“ (Schreiber/Schuler 2005: 9).  

Nicht immer also wird Globales Lernen als Unterrichtsprinzip derart ins Zentrum 
gesetzt. So ordnet Haubrich (2006: 21ff.) beispielsweise das Globale Lernen in der 
Hierarchie geographischer Lernziele den vertikalen Lernzielen zu, wie auch die 
„Bildung für eine nachhaltige Entwicklung“ (vgl. Haubrich 1998). In der Streitfrage, ob 
Globales Lernen nun Unterrichtsthema sei oder vielmehr Unterrichtsprinzip, könnte 
nach Schreiber/Schuler (2005) folgende Einigung gelten: „Globales Lernen ist 
beides, Themenfeld und Unterrichtsprinzip (vgl. Schreiber 2001). Wo dabei allerdings 
die Grenzen zu den Themenfeldern der Umweltbildung und anderer Lernfelder einer 
Bildung für nachhaltige Entwicklung liegen, bleibt unbestimmt“ (Schreiber/Schuler 
2005: 7). Mittlerweile liegen mit dem Orientierungsrahmen für den Lernbereich 
Globale Entwicklung7 unter Mitarbeit der Geographiedidaktik Hilfen vor für die 
Entwicklung von Lehrplänen, Bildungsstandards, Curricula, Schulprofilen und die 
Aus- und Weiterbildung von Lehrern (vgl. Böhn/Otto 2009: 63ff.). Mit den Hamburger 
Unterrichtsmodellen zum KMK-Orientierungsrahmen werden schließlich seit kurzem 

Globalen Lernens entsprechend eher als Projekt der Gegenaufklärung verstehen, weil es 
politische, ökonomische, religiöse u.a. Differenzen zwischen Staaten und Ethnien verschleiere.  
6vgl. u.a. Haubrich (2006) mit Bezug auf den Erdgipfel in Rio 1992 und die UN-Dekade zur 
Bildung für nachhaltige Entwicklung seit 1. März 2005: „Eine geographisch gebildete Person 
weiß, wie natürliche Prozesse die Erdoberfläche formen, wie Menschen den Naturraum 
umgestalten, wie erdräumliche Bedingungen Menschen und Gesellschaften beeinflussen, wie 
Kulturen die Wahrnehmung von Ländern und Völkern mitbestimmen, wie geographische 
Forschung Zukunftssicherung fördert und so weiter.“(Haubrich 2006: 12) 
7 BMZ/KMK (Hrsg.) (2007): Orientierungsrahmen für den Lernbereich Globale Entwicklung im 
Rahmen einer Bildung für nachhaltige Entwicklung. Bonn 
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Beiträge zu dessen Umsetzung und zur Bildung für Nachhaltige Entwicklungen 
geliefert, sowie erstmals ein didaktisches Grundkonzept8.

Parallel kursieren konkurrierende Konzepte wie u.a. das der 
Entwicklungsdimensionen (Engelhard 2007) oder das des Lernens an der Welt (vgl. 
Haversath 2010: 151f.), das „unter Einbeziehung der Kritik am Begriff Globalisierung 
sowie des Kenntnisstandes zur interkulturellen Entwicklung (Auernheimer 2007; 
Schrüfer 2009), zum Globalen Lernen (Schreiber/Schuler 2005; BMZ 2007; 
Engelhard/Mönter/Schockemöhle 2009), zur nachhaltigen Entwicklung (Bahr 2007, 
2008; Schockemöhle 2009) und zur Umwelterziehung (Wilhelmi 2006) […] als 
erweitertes Konzept zu sehen [sei], das die aktuellen gesellschaftlichen und 
wissenschaftlichen Diskurse“ integriere. 

Globalisierung als Anlass für Globales Lernen im Kontext der Bildung für 
nachhaltige Entwicklung im Geographieunterricht 

Globalisierung als weltweit wirkender Prozess mit vielfacher Vernetzung und 
zahlreichen Wechselwirkungen mit sowohl räumlich-topographischer als auch 
thematisch-inhaltlicher Dimension wird als Anlass für Globales Lernen gesehen. 
Hierbei können durch ein Ereignis irgendwo auf der Welt ganz verschiedene 
Bereiche unseres Lebens betroffen sein und das, was in der Ferne passiert, kann 
Auswirkungen auf den Einzelnen vor Ort haben (vgl. Kroß 2004: 6; 
Birkenhauer/Vossen 1999: 63): Vernetzungen unterschiedlicher Räume und 
unterschiedlicher Lebensbereiche entstehen, wobei es vielfach zu nicht 
vorhersehbaren Kettenreaktionen und Rückkopplungseffekten kommt. In der 
Geographiedidaktik wird bezüglich der Beschreibung dieser Prozesse zugleich häufig 
– nicht selten in Begleitung eines normativen Impetus - auf die Instrumentalisierung 
des Begriffes der Globalisierung hingewiesen „zur Erklärung und Begründung 
beliebiger Veränderungen aus neoliberaler Perspektive zur Unvermeidlichkeit des 
Abbaus des Wohlfahrtsstaates und der Unumgänglichkeit der Steigerung von 
Rentabilität und Effizienzsteigerung“ (vgl. Engelhard/Mönter/Otto 2009: 5f.; 
Engelhard 2005). Damit wird zum einen auf die Notwendigkeit des Offenlegens von 
Akteuren und Interessen verwiesen, denn Globalisierung werde „durch klar 
identifizierbare Ereignisse in Gang gehalten und [habe] klar identifizierbare Akteure 
mit Handlungsstrategien“ (Kroß 2008: 11)9. Zum anderen ist darin das Bildungsziel 

8 Schreiber, J.-R./Edler, K./Schawe, M. (2010, Hrsg.): Globales Lernen. Didaktisches Konzept 
(=Hamburger Unterrichtsmodelle zum KMK-Orientierungsrahmen Globale Entwicklung.). 
Landesinstitut für Lehrerbildung und Schulentwicklung Hamburg. 
9 Hasses Grundsatzkritik (2010: 45) führt an dieser Stelle  noch weiter, indem eine Kritik am 
bildungspolitischen Engagement der Geographiedidaktik unter Einpassung in die von 
Nichtregierungsorganisationen, allgemeiner Pädagogik  und Bundesregierung getragenen 
Konzepte Globalen Lernens und BNE eingeschlossen wird: So herrsche in der Gegenwart mehr 
politischer als bildungstheoretisch fundierter Druck auf Programmstrukturen und Curricula. Der 
Ansatz Globalen Lernens falle zwar insbesondere in der Geographiedidaktik auf fruchtbaren 
Boden, verfehle „die gesetzten Ansprüche [aber] weitgehend […], weil sie keiner 
humanistischen Bildungsidee mehr verpflichtet [seien], sondern sich (im Kampf um 
kultusbürokratische Reputation) in nacktes systemisches Funktionieren-Wollen verloren [habe]“. 
Im Prinzip seien die aktuell vorgebrachten Ansätze und Konzepte im Konzept einer kritisch-
konstruktivistischen Didaktik Klafkis bereits gefasst und bei der Rede von „Weltgesellschaft“, 
„Weltgemeinschaft“, der „Einen Welt“ oder der „Achtung vor der globalen Mitwelt“ handele es 
sich – mit Bezug auf Sloterdijk (2007: 199) nicht um mehr als „semantische Raumfähren“, „die 
dank ihrer unbegrenzten Ladekapazitäten für den heimlichen Transport überlaufender 
Bedeutung politisch, wissenschaftspolitisch und schließlich diskurshygienisch so gefragt“ seien 
(Hasse 2010: 51). 
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der Befähigung von Schülerinnen und Schülern impliziert, Prozesse des Globalen 
Wandelns analysieren und beurteilen zu können, auf Prozesse des Globalen 
Wandels gestaltend Einfluss nehmen zu können und Wissen über nachhaltige 
Entwicklung anwenden und Probleme nichtnachhaltiger Entwicklung erkennen 
können. 

 „Themen wie der globale Klimawandel oder die Gestaltung eines gerechten 
Welthandels […] weisen […] konkrete Bezüge zu unserem Alltagshandeln auf 
und sind damit Ausdruck unseres globalisierten Lebenskontextes (vgl. Werlen 
2000). Angesichts der Komplexität des Globalen Wandels und der zunehmenden 
Informationsflut kommt es im Rahmen des Globalen Lernens wesentlich darauf 
an, Lernmethoden zu entwickeln, die auch weiterhin für jeden Einzelnen einen 
sinnvollen Wissenserwerb ermöglichen.“ (Schreiber/Schuler 2005: 4) 

Die im Zusammenhang mit Globalisierungsprozessen auftretenden Kernprobleme 
der Globalisierung führt Kroß in einem „Magischen Viereck“ zusammen, zwischen 
tragfähiger gesunder Umwelt, Wohlstandswachstum, Bevölkerungswachstum und 
dem friedliches Zusammenleben (Kroß 1995: 6). Der Orientierungsrahmen fasst 
diese in 20 Themenbereichen10. Durch die Globalisierung treten Zielkonflikte auf 
unterschiedlichen Handlungsebenen von Akteuren auf (z.B. zwischen 
Wirtschaftswachstum und sozialer Gerechtigkeit) (vgl. Böhn/Otto 2009: 63), deren 
Betrachtung unter alten Kategorien des 3-Welten-Konstruktes (Wettlauf der Systeme, 
Dichotomisierung der Welt usw.) seit den 1990ern als überholt gilt (vgl. Kreutzmann, 
2006). Haversath stellt folgende Begriffe als zentral in aktuellen Globalisierungsdiskursen 
heraus, wobei „Globalisierung, Fragmentierung und Triadisierung  als drei Facetten eines 
komplexen Begriffs“ zu sehen seien (vgl. Haversath 2010: 150): 

- Globalisierung: „Die Neuartigkeit des Handelns kommt in strategischen Optionen und 
Allianzen mächtiger Akteure, transnationaler Unternehmen, zum Ausdruck“ 
(Haversath 2010: 149) 

- Fragmentierung:  immer mehr Menschen stürzen auf Grund von Machtwirtschaft und 
Globalisierung in Armut11,

- Triadisierung: „Mit Recht ersetzen manche Autoren den Begriff [der Globalisierung] 
durch Triadisierung (Ossenbrügge 2001; Bartz 2006), um die überragende Dominanz 
der Staaten Nordamerikas, der EU und Ostasiens auszudrücken“ (Haversath 2010: 
150),

- Transformation: a) plötzlicher grundlegender Wandel von Raumstrukturen, b) 
tiefgreifende Veränderungen in einem Staat oder Wirtschaftssystem, c) abrupter, aus 
Sicht vieler Betroffener sogar dramatischer Wechsel (=gesellschaftliche Aspekte). 

Wiese (2001) betont, dass geographische Wissenschaft und Geographieunterricht 
nur gewinnen können, wenn sie sich im Rahmen des 
gesellschaftswissenschaftlichen Aufgabenfelds auf Fragen von Globalisierung und 
Raum konzentrieren, da sich so „die Möglichkeit und die Notwendigkeit [biete], sich 
mit geographischen Modellen zu Standorten im Sinne von Knoten, Verbindungen im 
Sinne von Strömen, mit Netzwerken und Flächen zu befassen, mit ihrer Geltung und 
Aussagekraft auf unterschiedlichen Ebenen (lokal, regional, national, global). Damit 
kann in Fachwissenschaft und Schule ein Beitrag geleistet werden, grundsätzliche 
Probleme, Prozesse und Lösungen von Raumgestaltung zu verstehen, was von den 
Wirtschafts- und Sozialwissenschaften sowie der Politik nachgefragt wird“ (Wiese 

10 vgl. BMZ/KMK 2007: 61-64 
11 vgl. Scholz 2002; 2003; ob dies tatsächlich so ist, müsste zumindest zur Diskussion gestellt 
werden, wird hier jedoch einfach so  - mit normativem Impetus – gesetzt. 
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2001: 5f.).  Die Geographie als Fachwissenschaft und Fachdidaktik weise sich – 
auch auf Grund ihrer langen Tradition in der Umweltbildung, in der 
entwicklungspolitischen Bildung und im interkulturellen Lernen – also ausdrücklich 
als Bezugswissenschaft für das Konzept der Bildung für nachhaltige Entwicklung 
aus, welches „als normatives Bildungskonzept das Ziel [verfolgt], das Individuum zur 
Analyse und Bewertung aktueller globaler Entwicklungsprozesse zu befähigen, um 
auf dieser Basis das Handeln als Einzelner bzw. in Gruppen lokal bis global, an 
Kriterien der Nachhaltigkeit auszurichten“ (Engelhard/Mönter/Otto 2009: 6). Hierbei 
biete sich das im Orientierungsrahmen enthaltene Modell der 
Entwicklungsdimensionen als Analyseinstrument an (vgl. Engelhard/Mönter/Otto 
2009: a.a.O.), „sowohl auf der Ebene der globalen entwicklungspolitischen 
Kooperation als auch in der unterrichtlichen Praxis des Globalen Lernens“ 
(Schreiber/Schuler 2005: 5). 

De Haan (2009: 4) betont ausdrücklich, dass Bildung für nachhaltige Entwicklung mit 
Ausnahme des Geographieunterrichts selten als Handlungsfeld in Lehrplänen und 
Bildungsstandards konkretisiert ist, weil die Bezugsdisziplin von BNE die 
Nachhaltigkeitswissenschaft ist, die interdisziplinär und problemorientiert ausgerichtet ist 
(vgl. de Haan 2007: 4). Entsprechend könne BNE in der Schule unter Berücksichtigung der 
Multiperspektivität im Grund nur interdisziplinär angelegt werden. Für das Konzept der 
Bildung für nachhaltige Entwicklung wurde deshalb der Terminus des „Handlungsfeldes“ für 
den schulischen Kontext gewählt, „da andere sich anbietende Bezeichnungen wie 
‚Lernbereich‘ oder ‚Lernfeld‘ oder ‚fächerverbindender Unterricht‘ oder ‚fächerübergreifender 
Unterricht‘ in den Lehr- und Rahmenplänen der Länder uneinheitlich gebraucht werden.“ (de 
Haan 2009: 4). In Handlungsfeldern sollen Schülerinnen und Schüler  
Gestaltungskompetenz und Schlüsselkompetenzen erwerben. Es schließt an die 
Konzeption der Schlüsselkompetenzen der OECD an, mit welchen Befähigungen 
beschrieben werden, „die erstens für die Gestaltung komplexer Herausforderungen des 
eigenen Lebens sowie der gesellschaftlichen Entwicklung wichtig und zweitens für die 
Fähigkeit, ein gutes Leben zu führen, entscheidend sind“ (de Haan 2007: 5). Diese sind z.T. 
normativ abgeleitet (vgl. OECD: Menschenrechte, Ziel gelebter Demokratie, Nachhaltigkeit 
in sozialer, ökonomischer und ökologischer Hinsicht gesellschaftlicher Entwicklung), z.T. 
aus sozialer Praxis und Zukunftserwartungen gewonnen. Das Konzept der Bildung für 
nachhaltige Entwicklung enthält also mindestens auf zwei Ebenen normative Setzungen: im 
Leitbild, das als Bezugssystem für Analyse und Bewertung dienen soll und im Bereich der 
Kompetenzen (Gestaltungskompetenz und Schlüsselkompetenzen). 

Kompetenzkategorien laut OECD (2005) Teilkompetenzen der 
Gestaltungskompetenz 

Interaktive Anwendung von Medien und 
Mitteln (Tools) 
 Fähigkeit zur interaktiven Anwendung von 

Sprache, Symbolen und Text 
 Fähigkeit zur interaktiven Nutzung von 

Wissen und Informationen 
 Fähigkeit zur interaktiven Anwendung von 

Technologien 

 Weltoffen und neue Perspektiven 
integrierend Wissen aufbauen 

 Vorausschauend denken und handeln 
 Interdisziplinär Erkenntnisse gewinnen 

und handeln 

Interagieren in heterogenen Gruppen 
 Fähigkeit, gute und tragfähige Beziehungen 

zu anderen Menschen zu unterhalten 
 Kooperationsfähigkeit 
 Fähigkeit zur Bewältigung und Lösung von 

Konflikten

 Gemeinsam mit anderen planen und 
handeln können 

 An Entscheidungsprozessen 
partizipieren können 

 Andere motivieren können, aktiv zu 
werden 
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Eigenständiges Handeln 
 Fähigkeit zum Handeln in größeren 

Kontexten 
 Fähigkeit Lebenspläne und persönliche 

Projekte zu gestalten und zu realisieren 
 Wahrnehmung von Rechten, Interessen, 

Grenzen und Erfordernissen 

 Die eigenen Leitbilder und die anderer 
reflektieren können 

 Selbständig planen und handeln können 
 Empathie und Solidarität für 

Benachteiligte zeigen können 
 Sich motivieren können, aktiv zu werden 

Abb. 2: Kompetenzkategorien laut OECD und Teilkompetenzen der Gestaltungs-
kompetenz in BNE (aus: de Haan 2009: 11)  

In Gruppen gemeinsam gestalten ist als Schlüsselkompetenz gesetzt, denn die Wege zur 
Nachhaltigkeit „werden kontrovers diskutiert, die Wandlungsnotwendigkeiten und -
geschwindigkeiten werden unterschiedlich eingeschätzt. Daher ist es unerlässlich, differente 
Standpunkte zur Nachhaltigkeit auf ihre Hintergründe hin analysieren und in diesem 
Zusammenhang Kontroversen demokratisch austragen zu können“ (de Haan 2007: 7). 
Entsprechend müssten nach de Haan Verfahren der Verständigung über Ziele und 
Prozesse nachhaltiger Entwicklung bei normativen und politischen Differenzen zum 
Gegenstand des Unterrichts gemacht werden und Überlegungen bezüglich der Bedeutung 
von Emotionen  zur Handlungsmotivation (Hoffnung auf Erfolg, Antizipation künftiger 
positiver Gefühle, Vertrauen, Risikowahrnehmungen usw.) müssten eine zentrale Rolle 
spielen – freilich unter Beachten des Überwältigungsverbotes und des Anliegens der 
Erziehung zur Autonomie. Zudem müssten Schüler unterstützt werden, Kompetenzen zu 
erwerben zur Darstellung von Empathie und Solidarität mit armen, bedürftigen und 
unterdrückten Menschen in lokalen und globalen  Gemeinschaften ebenso wie der Erwerb 
von Kompetenzen zur Darstellung von Möglichkeiten, der eigenen Empathie mit der Natur 
Ausdruck zu verleihen, vonnöten ist.12

Wege zum  Globalen Lernen im Geographieunterricht 

Kroß weist in seiner Grundlegung zum Globalen Lernen als Unterrichtsprinzip auf die 
diesbezüglich in der Geographiedidaktik bereits früh bemerkenswerten Ansätze für 
zeitgenössisches Weltverständnis (Grotelüschen1965) hin. Durch die Hinwendung 
zur Allgemeinen Geographie bot sich die Möglichkeit Themen weltweit zu behandeln; 
bis Mitte der 1980er finden sich innovative Lehrbuchreihen, die schon 
Ressourcenknappheit thematisierten, teilweise sogar unter „modernen“ Blickwinkeln  
Umwelt und Entwicklung (Lehrbuchreihen „Geographie“ von Buck, „Welt und 
Umwelt“ von Hausmann oder „Blickpunkt Welt“ von Birkenhauer und Hendinger) 
behandeln und damit die Position vertreten,  dass Geographieunterricht ein 
„geographisches und zugleich politisches Weltbild“ zu vermitteln habe (vgl. Knübel 
1970: 331; Köck 1997: 6), womit topographische und inhaltliche Dimension eines 
Weltbilds gemeint seien. Aufgaben topographischen Lernens bestünden demnach 
nicht nur im Erwerben topographischen Orientierungswissens, topographischer 
Fertigkeiten und topographischer Ordnungsraster, sondern auch in der Arbeit mit 
räumlichen Wahrnehmungsmustern und subjektiven Weltbildern (vgl. Kross: 1995). 

12 vgl. Wilhelmi (2006: 6): „Emotionales Lernen stellt eine immer wieder […] vernachlässigte und 
unterschätzte Grundlage für darauf aufbauende kognitive und instrumentale Kompetenzen dar. 
Naturerleben ist für jeden auf Grund sinnlicher Erfahrung individuell möglich, regt Kreativität und 
Phantasie an, kann zu widerstreitenden Gefühlen führen (Wertekonkurrenz!), ist nicht 
determinierbar.“ (vgl. ausführliche Darstellung zur Diskussion von Werterziehung und darauf 
bezogenen emotionalen Lernprozessen in der Geographiedidaktik: Kap. 2.3.4 Zur Diskussion 
des wertorientierten Lernens als Ziel des Geographieunterrichts)
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Trotz einiger grundsätzlicher Probleme real durchgeführten Unterrichts sieht Kroß 
(vgl. Kross 2004: 13) in verschiedenen Bereichen des Geographieunterrichts 
erstaunliche Entwicklungen hin zu immer globaleren Sichtweisen, befruchtet auch 
durch Ansätze in den allgemeinen Erziehungswissenschaften und der Politikdidaktik 
wie der Bochumer Nahbereichsthese des politischen Lernens (vgl. u.a. Holzbrecher 
1997: 180), die eine „Alltagswende“ (Scheunpflug/Schröck 2002) auslöste – auf den 
Geographieunterricht übertragen bedeutet dies, dass ein steter Bezug auf den 
Nahraum unabdingbar ist, da dieser der reale Handlungsraum ist.  

Das Konzept des Interkulturellen Lernens sei, nach Kroß (2004), in der 
Geographiedidaktik quasi ein Ableger des entwicklungspolitischen Unterrichts, der 
pädagogischen Reaktion auf die Erfahrung der Vorurteilsproblematik aus der 
Diskussion um das Konzept der 3-Welten-Theorie und aus der Erfahrung der 
Reaktion auf „Migranten aus der Dritten Welt“; hierbei wurde Rückgriff genommen 
auf Ansätze zur Friedenserziehung (Sperling 1981), zur Menschenrechtserziehung 
(Haubrich 1990) und zur internationalen Erziehung (Kroß 1992)13. In diesem 
Zusammenhang wurde der bilingualer Sachfachunterricht als Chance der gezielten 
Praktizierung von interkulturellem Lernen gesehen. In Verbindung mit dem 
Sprachenlernen erfolgte hier schon früh eine fächerübergreifende Annäherung an 
das Globale Lernen. Man findet diese Position z.B. in Schrüfers (2010: 101) 
Definition Globalen Lernens als „offenes und integratives pädagogisches Konzept 
[…], das die Eine-Welt-Pädagogik, die interkulturelle Arbeit, die Umwelterziehung 
und die Friedenserziehung verbindet.“ Interkulturelles Lernen wird vergleichbar dem 
Konzept der Bildung für nachhaltige Entwicklung grundsätzlich als 
fächerübergreifendes Lernen verstanden (z.B. geographischer Fachunterricht, 
Religionslehre, Ethik, Landeskunde im Fremdsprachenunterricht) mit dem Ziel der 
Förderung interkultureller Kompetenz, welche bedingt durch die kulturelle Diversität der 
Gesellschaft zu den Schlüsselqualifikationen unserer Gesellschaft gehöre. Hierzu könne 
die „Geographie durch die Thematisierung vieler unterschiedlicher Kulturen einen 
wesentlichen Beitrag leisten“ (vgl. Schrüfer 2010: 102). Schrüfer schlägt für die 
Geographiedidaktik (Schrüfer 2009; 2010) die Anwendung des Development Model of 
Intercultural Sensitivity (Bennett 1993) vor, das in einem gestuften Entwicklungsmodell 
vom Ethnozentrismus zum Ethnorelativismus mit jeweils drei Substufen die Entwicklung 
interkultureller Kompetenz zu beschreiben versucht (Auflistung im Folgenden nach 
Schrüfer 2010: 103, Modell von Bennett 1993): 

Ethnozentrismus:  
Leugnen: Unfähigkeit, kulturelle Unterschiede zu erkennen; offensive Abwehr 
von Unterschieden, kein Interesse an fremden Kulturen und Menschen 
Abwehr/Umkehr: Erkennen von kulturellen Unterschieden verbunden mit einer 
negativen oder positiveren (im Falle der Umkehr) Reaktion; starke Polarisierung 
in „Wir-Ihr“; neutrale Aussagen über Fremde sind nicht möglich 
Minimierung: Oberflächliche Unterschiede werden wahrgenommen; alle 
Menschen sind gleich, da von gemeinsamen/universell gültigen Werten 
ausgegangen wird; ausgeprägte Toleranz 

Ethnorelativismus:  
4. Akzeptanz: Kulturelle Unterschiede bezüglich Verhalten und Werten werden 

erkannt und wertgeschätzt; die eigene Kultur wird als nur eine mögliche 
Konstruktion der Wirklichkeit wahrgenommen 

5. Anpassung: Kulturelle Grenzen sind durchgängig, die Erfahrungen sind 
verknüpft mit der kulturellen Selbsterfahrung und Reflexion; 
Perspektivenwechsel ist möglich 

13 Zu historischen und aktuellen Konzepten des interkulturellen Lernens vgl. Budke (2008: 9 ff.). 
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6. Integration: Teile von verschiedenen Kulturen werden übernommen, Identität 
basiert nicht auf Kultur; man betrachtet sich selbst als jemand, der sich in einem 
lebenslangen Lernprozess befindet 

Das Modell Bennetts mache laut Schrüfer deutlich, „dass Toleranz, wie sie als Ziel 
interkulturellen Lernens in vielen Lehrplänen aufgeführt wird, nur einen 
(wesentlichen) Schritt hin zur interkulturellen Kompetenz [darstelle]“ (Schrüfer 2010: 
104), da es sich hierbei nur um das Dulden Anderer und das Dulden von 
Andersartigkeit handele, nicht aber um eine Haltung, innerhalb derer man die 
verschiedensten Positionen integrieren könne. Die Schülerinnen und Schüler würden 
hierbei noch immer die eigenen Werte und Normen als universell gültig annehmen, 
was bei genauerer Betrachtung nicht mehr als ein Nebeneinanderleben ermögliche  
(Schrüfer 2010: 106). Hieran ließe sich Hasses Forderung nach der Anwendung 
anderer Konzepte als dem des Globalen Lernens anschließen, wenn Schrüfer nicht 
zugleich für das Konzept Globalen Lernens optieren würde. Hasse bevorzugt in 
Ablehnung des normativen Kerns des Konzepts Globalen Lernens Konzepte von 
„Transkulturalität“ (Welsch 1994; vgl. auch Budke 2008: 20f.) und „Hybridität“ (Han 
2006), da diese keinen Anlass für normatives Erziehungsengagement böten. Das 
geforderte Verstehen habe in solchen Konzepten nämlich „eine rationale und eine 
affektive Seite, wobei die affektive nicht den Charakter einer appellativen, 
suggestiven oder dissuasiven Ideologisierung hätte, sondern den eines pathischen 
Nachvollziehen-Könnens anderen Lebens. Anderes (uns fremdes) Leben [sei] 
sensibel nach Formen eines So-leben-Wollens und eines So-leben-Müssens zu 
unterscheiden.“ (Hasse 2010: 58)14

Als weiteren Weg zum Globalen Lernen führt Kroß (2004) das Ökologische 
Lernen an. Dieses nahm seine Anfänge in der Naturschutzerziehung und im 
Unterricht im Aufgreifen der Umweltdiskussion im Rahmen der Hinwendung zur 
Allgemeinen Geographie; Ansatzpunkte ökologischen Lernens waren 
Umweltschäden im Nahraum und Probleme mit Großprojekten in der fernen Welt. 
Die Auseinandersetzung mit letzteren habe nach  Härle (1980) jedoch zu einer 
weiteren Kultivierung von Vorurteilen gegenüber Entwicklungsländern beigetragen; 

14 Im Prinzip sind Standpunkte, wie sie von Schrüfer oder Hasse vorgetragen werden, nicht sehr 
weit führend – in Anlehnung an Hasses Kritik wohl auch eher als Metaphern zu verstehen -, weil 
die Autoren zwar normenrelative Standpunkte einzunehmen vorgeben, zugleich aber immer in 
normativ universalen Konzepten argumentieren – wenigsten im Anspruch auf Umsetzung von 
Gerechtigkeit im globalen Kontext. Denn trotz aller konkurrierender Wertsysteme – und das 
Wertschätzen kultureller Unterschiede ist eben nicht in Bezug auf jedwede vertretene Position 
erstrebenswert und sinnvoll einnehmbar, ohne dass nicht überwindbare Wertedifferenzen 
auftreten (z.B. Beschneidung von Mädchen als wertzuschätzende kultureller Differenz, die ich 
im Rahmen eines lebenslangen Lernprozesses der kulturellen Selbsterfahrung mir als meine 
Perspektive zu eigen mache und gegenüber derer ich wenigstens Toleranz einfordere). 
Dennoch muss gemeinsame Handlungsfähigkeit hergestellt werden in konkreten Kontexten. 
Beim Erkennen der Relativität des eigenen Standpunktes wird in konkreten Kontexten ja nicht 
stehengeblieben - auf der Ebene des reinen Beschreibens von Unterschieden kommt es 
schließlich zu keinen Handlungen in Feldern, in denen verschiedene Wert- und Normansprüche 
konkurrieren miteinander. Konzentriert werden muss sich deshalb auf die 
Aushandlungsprozesse beim Auftreten von Wertekonkurrenz, hierzu sollte Kompetenzaufbau 
unterstützt werden. Selbst das am Diskurs orientierte ethische Konzept Habermas‘ und Apels, 
das sowohl Seitz‘ Überlegungen zu Grund liegt (Seitz 2002), als sich auch in den OECD-
Schlüsselkompetenzen und in der  BNE-Gestaltungskompetenz findet, enthält als normative 
Setzung mit universalem Anspruch die zwanglose wechselseitige Anerkennung der Menschen 
als gleichberechtigte mündige Personen, zwischen denen eine vernünftige Verständigung unter 
dem Prinzip der Gleichheit grundsätzlich möglich ist (vgl. ausführliche Darstellung in Kap. 2.3 
Globales Lernen im Kontext der Förderung sozialer, moralischer und demokratischer 
Kompetenzen).
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zu einer Schärfung des Umweltbewusstseins sei es zunächst nicht gekommen, eine 
diesbezügliche Veränderung sei erst durch den Bericht des Club of Rome (Meadows 
u. a. 1972) aufgekommen, der vor hemmungslosem Raubbau an Ressourcen warnte 
(später Rio-Konferenz 1992, Agenda 21). Die treibende Kraft hinter dem 
ökologischem Lernen sei die Kluft zwischen der Sorge über unsere Umwelt und dem 
geringerem eigenen Engagement für die Umwelt15. Nach Vorstellungen der Agenda 
21 sei eigentlich eine Verschmelzung von ökologischem und entwicklungspolitischen 
Lernen nötig, in didaktischen Konzeptionen erweist sich aber das Problem einer 
Verschmelzung von Umwelt (Nahthema) und Entwicklung (Fernthema) bei 
gleichzeitiger Wahrung einer räumlich weltweiten und inhaltlich vernetzenden 
Perspektive als schwer bewältigbar (vgl. Kroß 2004: 16). So äußerte u.a. Seitz 
(1999) die Befürchtung, die entwicklungspolitische Bildung könne im Rahmen einer 
Erziehung zur nachhaltigen Entwicklung eher verkümmern, während sich letztere zu 
einem übergreifenden Konzept der Umweltbildung auswachse und die 
entwicklungspoltische Bildung verdränge. Einen Ansatz zur Überwindung der sich in 
allen Konzepten auftuenden Kluft zwischen Wissen und Handeln sieht Wilhelmi darin 
Umwelterziehung mit Werteorientierung zu verbinden: „Der Prozess der 
Sensibilisierung von Schülern für die Umwelt kann in unterschiedlichen Phasen 
beschrieben werden, die ineinander übergehen und nicht strikt von einander zu 
trennen sind: Erfahren > Wissen/Transferieren > Reflektieren/Wertschätzen > 
Handeln“ (Wilhelmi 2006: 5); als Prinzipien zur Einbindung von Elementen der 
Werteerziehung nennt er (vgl. Wilhelmi a.a.O.):  

- Abgleich schaffen zwischen Vorstellungen der Erwachsenen bzw. der Gesellschaft 
und denen der Betroffenen, der Kinder und Jugendlichen 

- Konsequentes Einbeziehen wertorientierenden Lernens von Anfang an 
- Notwendigkeit der Abwägung der eigenen Wertvorstellungen mit denen anderer: 

„Vielmehr ist es die Abwägung unterschiedlicher Wertevorstellungen mit der eigenen, 
eine intensive, ganz individuelle Auseinandersetzung miteinander konkurrierender 
Ideen, die letztlich zu einer tragfähigen und den Schüler überzeugenden Haltung führt. 
Erst die selbst herbeigeführte Verschiebung innerhalb der Wertekonkurrenz (eigene 
Konsumgewohnheiten und die der Freunde, Bequemlichkeit, Komfort, gesellschaftliche 
Anforderungen/Vorbilder, Naturschutz …) bewirkt ein (von Unterrichtswissen gestützte) 
Handlungsbereitschaft und –kompetenz.“ (Wilhelmi 2006: 5) 

Die Ergebnisse dieser Auseinandersetzung müssten hierbei konsequent offen sein, 
damit Selbsttätigkeit, Selbstwirksamkeit und Selbstständigkeit erwachsen können. So 
müssten auch konsequent offene Lernformen bevorzugt werden, denn [n]achweislich 
werden schwierige Sachverhalte schneller und besser gelernt, wenn sie von 
handlungsorientierten Methoden unterstützt werden“ (Wilhelmi 2006: 7)16.

Als weiterer Weg zum Globalen Lernen wird in der Geographiedidaktik der 
Syndrom-Ansatz vorgeschlagen zur integrierten Behandlung zweier grundsätzlicher 
Probleme der Erforschung des Globalen Wandels, der Notwendigkeit eines 
fächerintegrierenden Ansatzes und der Erschwerung der übersichtlichen Analyse, 

15 vgl. Wilhelmi (2006: 5): „Zwischen Umweltwissen bzw. –reden und umweltgerechtem 
Verhalten besteht eine große Diskrepanz! Schnelle Antworten auf unbequeme Fragen werden 
gegeben, langfristig angelegt und damit der Nachhaltigkeit zuzuordnende Aufgaben erscheinen 
für alle Mitglieder unserer Gesellschaft – und so eben gerade auch für Schüler – unattraktiv. 
Einfach ist es nicht, diese Kluft zwischen Bewusstsein und Verhalten zu überwinden.“ (vgl. 
ausführliche Darstellung zur Diskussion der Umwelterziehung in der Geographiedidaktik: Kap. 
2.3.4 Zur Diskussion des wertorientierten Lernens als Ziel des Geographieunterrichts) 
16 vgl. u.a. Bahr 2010, Brüning 2010; vgl. ausführliche Darstellung der moralpsychologischen 
und moralpädagogischen Konzepte der kognitiv-konstruktivistischen Piaget-Tradition in Kap. 
2.3 Globales Lernen im Kontext der Förderung sozialer, moralischer und demokratischer 
Kompetenzen 
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Modellierung und Darstellung von Problemlagen wegen der hohen Komplexität der 
Zusammenhänge. Dieser Ansatz sei am ehesten in der Lage, die 
Veränderungsprozesse des Globalen Wandels, „die auf verschiedenen Ebenen 
ablaufen und sich in erheblichem Maße wechselseitig beeinflussen“ 
(Engelhard/Mönter/Otto 2009: 5), abzubilden und zu bearbeiten. Die Grundidee des 
Syndrom-Ansatzes entstammt der Politikberatung; er stellt eine systemisch-
ganzheitliche Betrachtung von Phänomenen des Globalen Wandels dar und wird 
durch den wissenschaftlichen Beirat der Bundesregierung „Globale 
Umweltveränderung“ (WBGU) verfolgt. Die ihm zu Grund gelegte These ist, „dass 
sich der Globale Wandel in seiner Dynamik auf eine unüberschaubare Zahl typischer 
Muster von Kausalbeziehungen an der Mensch-Umweltschnittstelle zurückführen 
lässt“ (Bahr/Cassel-Gintz 2008: 4). Diese typischen Muster von Kausalbeziehungen 
werden in 16 Syndromen des Globalen Wandels beschrieben.17 Erste Konzepte zur 
Arbeit mit dem Syndromansatz entstammen dem Bildungskonzept BNE im Rahmen 
der Programme BLK 21 und Transfer 21. Bahr/Cassel-Gintz weisen darauf hin, dass 
es seitdem „zwar einige punktuelle Bemühungen [gebe], den Syndromansatz im 
Geographieunterricht zu etablieren, doch insgesamt [sei] eine breite Positionierung 
noch nicht gelungen“ (Bahr/Cassel-Gintz 2006: 5); erste Konzepte zur Arbeit mit dem 
Syndromansatz entstammen dem Bildungskonzept BNE im Rahmen der Programme 
BLK 21 und Transfer 21. Der didaktische Nutzen des Syndromansatzes vor allem für 
die Geographiedidaktik wird von Bahr/Cassel-Gintz (2008: 5) folgendermaßen 
beschrieben: Zum  ersten sind die Kernprobleme des Globalen Wandels ohnehin 
Bestandteile geographischer Lehrpläne. Zum zweiten wird das Potential des 
Syndromansatzes besonders im Zusammenhang mit der Diskussion um 
Bildungsstandards und Kompetenzentwicklung deutlich, denn gemäß den 
Bildungsstandards sollen Schüler im Geographieunterricht die Möglichkeit erhalten, 
„Wechselwirkungen zwischen Natur und Gesellschaft (Wirtschaft, Politik, Soziales) 
an ausgewählten Raumbeispielen zu erkennen, die daraus resultierenden 
Strukturen, Prozesse und Probleme zu verstehen und Problemlösungen 
anzudenken“ (DGfG 2007: 6): Der Syndromansatz erlaubt eine ganzheitliche 
Betrachtung des Systems Erde, die darin gefassten Trends bilden die Basis für 
Beschreibung des Systems Erde und Beziehungsgeflechte zwischen Natur und 
Anthroposphäre werden abbildbar. Außerdem ist das didaktische Leitbild des 
Syndrom-Ansatzes die T-Intelligenz, bei der der obere Balken als interdisziplinäres 
Brückenwissen bzw. Querschnittsqualifikationen beschrieben wird, der vertikale 
Balken als Fachwissen bzw. Fachqualifikation – hier die fachwissenschaftlich-
geographische. 

Die Diskussion um die Kontur des spezifisch Geographischen, mithin des 
Fachdidaktischen, prägt auch die Auseinandersetzung um die Abgrenzung von der 
erziehungswissenschaftlichen und politischen Perspektive auf das Konzept des 
Globalen Lernens.   

17 z.B. Syndromgruppe „Nutzung“: Raubbau-Syndrom (Raubbau an natürlichen Ökosystemen), 
Landflucht-Syndrom (Umweltdegradation durch Preisgabe traditioneller Landnutzungsformen), 
Dust-Bowl-Syndrom (nicht nachhaltige industrielle Bewirtschaftung von Böden und Gewässern); 
Syndromgruppe „Entwicklung“: Grüne-Revolution-Syndrom (Umweltdegradation durch 
Verbreitung standortfremder landwirtschaftlicher produktionsverfahren), Kleine-Tiger-Syndrom 
(Vernachlässigung ökologischer Standards im Zuge hochdynamischen Wirtschaftswachstums); 
Syndromgruppe „Senken“: Müllkippen-Syndrom (Umweltverbrauch durch geregelte und 
ungeregelte Deponierung zivilisatorischer Abfälle)   
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Zur Diskussion des ganzheitlichen Ansatzes des Konzepts Globalen Lernens in 
der Geographiedidaktik 

Betrachtet man die weit fortgeschrittene Diskussion in den 
Erziehungswissenschaften, ist Globales Lernen vor allem als interdisziplinäres, 
integratives und vom Lernzugang her ganzheitliches Konzept zu sehen. Interpretiert 
man „global“ nun nicht nur als „weltweit“, sondern auch als „ganzheitlich, holistisch, in 
personaler Hinsicht im Sinne der Einheit von Denken, Urteilen, Fühlen, Handeln“ 
usw. (vgl. z.B. Bühler 1996; Rathenow 2003; Seitz 2002; Seitz 1999; 
Scheunpflug/Schröck 2002) so besteht die Gefahr, dass Globales Lernen bezüglich 
seiner Inhalte und seiner methodischen Herangehensweise ein „Fall von Beliebigkeit“ 
werde (vgl. Köck 2004: 35)18 und für Fachwissenschaften, die sich als 
Bezugswissenschaften verstehen (wollen) stellt sich die Frage nach der Wahrung 
des eigenen Profils. Für die Geographie(didaktik) zentral ist die Diskussion der 
räumlichen Operationalisierung des Lernens. Bezugspunkt der Diskussion ist hier 
zunächst der von Scheunpflug/Schröck (2002) vorgeschlagene „didaktische Würfel“ 
Globalen Lernens gewesen, der die räumlichen Dimensionen global, national, 
regional und lokal enthält. Von diesem ausgehend hat Kroß (2004) einen „Würfel der 
Dimensionen Globalen Lernens“ vorgeschlagen mit Raumdimension, Zeitdimension, 
Lernzieldimension und Inhaltsdimension. Der Ansatz von Selby/Rathenow (2003) 
ergänzt diese zur Einhaltung des holistischen Paradigmas um die personale innere 
Dimension, weswegen in Konsequenz experimentelle, interaktive, schülerorientierte 
und partizipatorische Lern- und Lehr-Methoden favorisiert werden – (im Folgenden in 
der Darstellung nach Overwien/Rathenow 2009). 

„Auf der Basis eines vierdimensionalen Modells […] stehen die Dimensionen des 
Raumes (spatial dimension), der Themen und Inhalte (issues dimension), der Zeit 
(temporal dimension) als sogenannte äußere Dimensionen sowie die Dimension des 
Inneren (inner dimension) in dynamischen Wechsel zueinander. In diesem 
Verständnis betont Globales Lernen die Verflechtungen des Zusammenlebens 
zwischen Menschen, aber auch zwischen Mensch und Natur auf personaler, 
kommunaler, nationaler und globaler Ebene und integriert die vielfältigen 
Vernetzungen zwischen gesellschaftlich-kulturell entwickelten Phänomenen einerseits 
und naturgegebenen andererseits vor dem Hintergrund ihrer vergangenen, 
gegenwärtigen und zukünftigen Bedeutung.“ (Henze/Overwien 2009: 5) 

Der Vorschlag für ein didaktisches Modell nach Uphues/Höhnle/Applis (2009) sucht 
die relevanten Dimensionen in Verbindung mit didaktischen Leitprinzipien und 
normativer Orientierung unter Ergänzung der drei Kompetenzbereiche des 
Orientierungsrahmens zu fassen. Grundlage hierfür sind Leitzielen des Globalen 
Lernens, wie sie u.a. bei Uphues (2007), basierend auf den Ergebnissen, die aus 
einer breit angelegten Schülerbefragung von 1600 Hauptschülern und Gymnasiasten 

18 Die Diskussion über das Problem der Beliebigkeit wird auch in den 
Erziehungswissenschaften selbst geführt: vgl. Seitz‘ Bemühen um die Entwicklung einer 
weltgesellschaftlich fundierten Bildungstheorie in Verbindung mit einer Didaktik Globalen 
Lernens, in der Globales Lernen nicht in erster Linie als „Pädagogik der Weltprobleme“, 
sondern als „Persönlichkeitsbildung im Welthorizont“ zu sehen sei unter der Leitfrage, „welche 
Fähigkeiten ein Mensch braucht, um unter den Bedingungen einer gefährdeten Weltgesellschaft 
ein gelingendes und zugleich verantwortungsvolles Leben  führen zu können“ (Seitz 2009: 44) 
(vgl. ausführliche Darstellung der Debatte in  Kap. 2.1 Globales lernen – konzeptionelle 
Debatte) – Der Gedanke derartig weit gefasste Formulierungen, herausgelöst aus dem 
Zusammenhang ihrer differenzierten Entwicklung, als „Leer-Programmatik“ (Hasse 2010) zu 
bezeichnen, liegt freilich nicht fern - Gleiches gilt allerdings für in der Geographie(didaktik) 
verbreitete Konzepte ebenfalls. 
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Abb. 3: Didaktisches Modell Globalen Lernens (Uphues/Höhnle/Applis 2009; Veröffentlichung. 
in Vorbereitung)   

hervorgingen, dargelegt sind, die kognitive, affektive und konative Perspektive 
erfassen.

Für einen geographischen Zugang zum Globalen Lernen könne eine Reduktion der 
räumlichen Dimension auf eine bloße Perspektive der Betrachtung neben anderen 
nach Köck (2004: 35) nicht ausreichend, denn erst „wenn die Ursachen globaler 
Strukturen verstanden sind, [würden] diese auch als globale räumliche Konstrukte 
gedanklich handhabbar, [mithin] logisch rekonstruierbar“ (Köck 2004: 42), erst dann 
könnten auch Folgen globaler Strukturen und mögliche Gegenmaßnahmen in 
Betracht gezogen werden. Zwingend damit verbunden sei nach Köck 
dementsprechend die Ausbildung kognitiver Operationen bzw. Strategien des 
Denkens in räumlichen Relationen, Strukturen, Prozessen und Systemen unter 
permanentem „räumlichen Maßstabs-, besser jedoch Dimensions- oder 
Größenebenenwechsels“ (vgl. Köck 2004: 43, mit Verweis u.a. auf 
Scheunpflug/Schröck, 2000: 16). 

Schließlich handele es sich bei einer lokal-global-Vernetzung um einen 
bestimmten Fall oder Typ von Größen-/ Dimensionsstufenwechsel, welcher 
überhaupt erst möglich sei nach erfolgtem Aufbau eines globalen räumlichen 
Konstrukts. Erfolge dies nicht, bleibe Globales Lernen für die Lernenden diffus, 
voroperational und thematisch irrelevant, sofern keine globalen Konstrukte als 
Bezugsobjekte der Verknüpfung existieren. Globales Lernen müsse nach Köck 
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insofern als Unterrichtsprinzip gelten, innerhalb dessen sich die Sachverhalte durch 
die gesamte Schulzeit hindurch ergeben. Deshalb müssten Lehrer immer dann 
globale Bezüge herstellen und globale Zusammenhänge aufzeigen, wenn es aus der 
Sicht des jeweiligen Raumsachverhalts geboten ist, um die Schülerinnen und 
Schüler zu unterstützen, auf diese Weise Schritt für Schritt zu „korrespondierenden 
räumlichen Konstrukten“ zu gelangen (vgl. Köck 2004: 43).19 Als Hemmnisse macht 
Köck (vgl. u.a. Treml 1986, 2000; Scheunpflug/Schröck 2002; Scheunpflug 2007) die 
räumliche Hier- und Jetzt-Prägung des menschlichen Denkens aus (vgl. Köck/Geiger 
1998; Köck 2000, 2003). Der Geographieunterricht könne in kleinen Schritten zur 
Überspielung und zum Abbau derartiger Hemmnisse beitragen, „die mangelhafte 
spontane Problemlösefähigkeit im Nahbereich [und] die Schwierigkeiten mit dem 
Erkennen abstrakt vermittelter, sinnlich nicht wahrnehmbarer 
Problemzusammenhänge, mit ungewollten Nebenfolgen, mit komplizierten 
Wechselwirkungen, mit Wahrscheinlichkeiten und mit neuen Qualitäten 
kompensieren“ (Scheunpflug/Schröck, 2000:8). Zwei Möglichkeiten böten sich im 
Blick auf Globalisierung, um die Diskrepanz zwischen potentiell überfordertem 
Lernsubjekt und der komplexen globalisierten Welt als Lernobjekt zu überwinden: 

1. Erhöhung der Eigenkomplexität durch Lernen „über die Entwicklung zur 
Weltgesellschaft und die Globalisierung“ (Scheunpflug/Schröck) mit dem Ziel eines 
differenzierten Umgangs mit Prozessen der der Globalisierung und ihren komplexen 
Auswirkungen 

2. Reduzierung der Außenkomplexität (Scheunpflug/Schröck): Reduktion erdräumlicher 
Komplexität besonders über global reichenden Konstrukte (insbesondere 
Modellbildung20) des Geographieunterrichts 

Durch das planmäßige Herausfiltern erdräumlicher Gesetzlichkeiten werde 
automatisch Komplexität reduziert. Indem die interessierenden globalen Konstrukte 
als Manifestationen raumgesetzlicher Zusammenhänge verstanden werden, werden 
im Erschließungszusammenhang räumliche Relationen zu räumlichen Strukturen 
und dynamische Systeme zu räumlichen Prozessen.21 Beachtenswert ist hierzu 
wiederum Hasses Kritik an den Anspruchsüberhöhungen, die im Konzept des 

19 Stark im mythischen und metaphorischen Bereich befinden sich hingegen Konzepte wie das 
der Orte und Nicht-Orte, wie es von Schwarz (2010) vorgetragen wird, auch wenn die 
Perspektive des Global Mapping-Mental Mapping bei entsprechender ideologischer Entladung 
(im Anschluss an Hasses Kritik: Hasse 2010) durchaus Anbindungsmöglichkeiten an die von 
Köck angemahnten Konkretisierungen böte:  
 Nicht Ort = Raum des Unterlassens; verbunden mit negativen Kontexten; etwas vage 

respektive pathetisch bei Schwarz: „Ein Nicht-Ort kann […] auch ein Klassenraum sein, 
dort, wo SchülerInnen Angst vor Erniedrigung, Nicht-Wissen und Aburteilung empfinden, 
wo Macht über Menschen ausgeübt wird.“ (Schwarz 2010: 11) 

 Ort = Raum, wo positive soziale Verankerung möglich ist: „in einem Ort wird Macht im 
Sinne von Empowerment definiert, Ermächtigung als Prinzip für mehr Macht in die Hand 
von Schwächeren; für einen Lernort bedeutet das mehr Macht in der Hand von 
SchülerInnen als Mitgestaltungsmacht für den Lernprozess.“ (Schwarz 2010: 11) 

20 vgl. Köck (2004: 46) zur Bedeutung des Modelldenkens für die Arbeit am Abstraktionsdefizit 
21 Durch Äquilibration und Assimilation komme es zu einer Steigerung und Sicherung der 
Subjektkomplexität und damit nehme die Wahrscheinlichkeit zu, dass immer komplexere 
globale Konstrukte  bewältigt werden können mit einer Zunahme der Sicherheit im Umgang mit 
und mit der Anwendung kognitiver Strukturen (vgl. Köck 2004: 46; vgl. Köcks Einbezug von 
kognitionsorientiert-strukturalistischen Positionen der Hirnforschung in der ausführlichen 
Darstellung zur Diskussion wert- und normorientierten Lehrens und Lernens in der 
Geographiedidaktik: Kap. 2.3.4 Zur Diskussion des wertorientierten Lernens als Ziel des 
Geographieunterrichts und Kap. 2.3 Globales Lernen im Kontext der Förderung sozialer, 
moralischer und demokratischer Kompetenzen).  
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Globalen Lernens enthalten seien. Nach Hasse wiederholten sich darin die Fehler 
der Umwelterziehung und würden sogar noch vertieft:  

„Die Wirkungsdefizite der Umwelterziehung bestanden vor allem darin, dass die 
Ansprüche fehlschlugen, affektive Dispositionen durch die Revision von Einstellungen 
und Haltungen aufzubauen. Der Zusammenhang zwischen kognitivem Wissen und 
tatsächlichem Verhalten erwies sich in empirischen Studien aber stets als eher 
zufällig. Er stand kaum in einem nachweisbaren Grund-Folge-Zusammenhang mit 
schulischen Erziehungsanstrengungen.“ (Hasse 2010: 55) 

Zum einen seien die im Konzept enthaltenen kognitiven Ansprüche überhöht: 
Systemische Wechselwirkungen globaler Prozesse überforderten schon 
Experteneliten, wie entsprechend Schülerinnen und Schüler in der 
Auseinandersetzung mit Themenzusammenhängen des Globalen Wandels 
Sicherheit gewinnen könnten, sei fraglich. Entsprechend könne das Konzept 
Globalen Lernens, das Aufbau von Handlungskompetenz verspricht, eher als eine 
diffuse große Erzählung gelten. Zudem seien die affektiven Ansprüche an Gefühle 
globaler Verantwortung überhöht, „weil Verantwortung Zurechnungsfähigkeit 
voraussetzt. Zwar ist in der gegenwärtigen Hybridisierung von Weltverhältnissen 
jedes Individuum abstrakt für alles in der Welt mitverantwortlich. Gleichwohl kann es 
sich die Folgen seines Handelns nicht individuell zurechnen lassen.“ (Hasse 2010: 
56) 

Dennoch halten andere Autoren diese Lehr-Lern-Aufgabe für bewältigbar (vgl. 
Haversath 2010: 152).

Hamburger Unterrichtsmodell zum KMK-Orientierungsrahmen – Globales 
Lernen als individuelles Erschließen von Welt und soziales Lernen 

Die Hamburger Unterrichtsmodelle zum KMK-Orientierungsrahmen Globale 
Entwicklung stellen im Rahmen des Globalen Lernens die ersten veröffentlichten 
vollständigen Unterrichtskonzepte dar, zu denen zudem ein didaktisches 
Grundkonzept entwickelt wurde, das bekannte Grundsätze des Projektunterrichts 
aufgreift und „Kompetenzförderung, Individualisierung und selbstgesteuertes Lernen 
stärker als bisher in den Vordergrund“ stellt (Schreiber/Edler/Schawe 2010: 2). 
Lernen wird darin als ein höchst individueller Prozess aufgefasst, „der nicht ohne 
Kooperation und Kommunikation auskommen kann“ (Schreiber/Edler/Schawe 2010: 
6). Stark vereinfacht werden drei Determinanten, die Art und Erfolg des Lernens 
mitbestimmen und deren Dynamik und Wechselwirkungen guter Unterricht im Blick 
haben muss, als grundlegend angesehen: Gesellschaft, Lerngruppe und 
Lernbedingungen. Unterrichtsgestaltung schließt demnach die Verbesserung von 
Rahmenbedingungen mit ein: es gilt „dass Bildung das Ergebnis des 
Zusammenwirkens informeller und formeller Lernprozesse und der Kooperation 
sozialer und gesellschaftlicher Partner ist“ (Schreiber/Edler/Schawe 2010: 6).  

„Globales Lernen ist auf die individuelle Erschließung der Welt ausgerichtet und 
zugleich auch auf soziales Lernen vor dem Hintergrund der (in unserem Denken und 
Handeln noch schwer zu realisierenden) Weltgesellschaft. Im Unterricht geht es dabei 
vor allem um die Selbstwahrnehmung in einer globalisierten Welt sowie um das 
produktive Spannungsverhältnis zwischen der durch Erfahrung und Einsicht 
gesteuerten Aneignung von zukunftsfähigen Verhaltensweisen und der weitgehend 
unreflektierten Übernahme von Vorbildern und Lebensformen.“ 
(Schreiber/Edler/Schawe 2010: 7) 

Schreiber/Edler/Schawe erheben nicht den Anspruch ein geschlossenes 
didaktisches Konzept Globalen Lernens vorzulegen, gleichwohl wird stellenweise 
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eine metatheoretische didaktische Verankerung angedeutet (kritisch-
konstruktivistische Didaktik; konstruktivistische Didaktik; Kompetenzorientierung); es 
geht vor allem um: 

- die Entwicklung wichtiger Kompetenzen 
- die Anwendung subjektorientierter und kooperativer Lernformen 
- die Stärkung von Eigenverantwortung für den Lernprozess 
- den Einsatz vielfältiger Unterrichts- und Lernmethoden 
- die Auseinandersetzung mit wichtigen Themen des globalen Wandels 
- wertebewusstes Urteilen und Handeln 
- die Förderung ganzheitlichen, fächerübergreifenden Unterrichts. 

Demnach sollen sich Kernkompetenzen des Globalen Lernens mit 
fächerübergreifenden Kompetenzen zu einer komplexen Handlungskompetenz 
verbinden, die „im Lernprozess eng mit der Entwicklung domänenspezifischer 
Kompetenzen verbunden [seien] und […] mit diesen für die ‚Problemlösung in 
variablen Situationen‘ eine komplexe Handlungskompetenz [bilden sollen]. Es geht 
vor allem um personale und soziale Kompetenzen, die in der Fachdiskussion um 
Bildungsstandards bisher keine angemessene Aufmerksamkeit“ gefunden hätten. 
(Schreiber/Edler/Schawe 2010: 15). Die neuen Hamburger Bildungspläne, für deren 
Entwicklung Schreiber ebenfalls mit verantwortlich zeichnet, erwarten, dass die 
Schülerinnen und Schüler solche Kompetenzen in drei Bereichen erwerben: 

Selbst-Kompetenzen befähigen zum kritischen und konstruktiven Umgang mit den 
eigenen Stärken und Schwächen, Meinungen und Gefühlen, mit Kritik und Misserfolg 
– umfassen aber auch die Fähigkeit, sich Ziele zu setzen und sie zu verfolgen. 
Soziale Kompetenzen befähigen dazu, mit anderen Menschen gute Beziehungen zu 
pflegen – basierend auf Hilfsbereitschaft, Rücksichtnahme, Kommunikations- und 
Konfliktfähigkeit. 
Lernmethodische Kompetenzen bilden die Voraussetzung zum systematischen, 
zielgerichteten Lernen. Sie befähigen zur Anwendung von Lernstrategien, zur 
Informationsbeschaffung, zur kritischen Verwendung von Medien sowie zur 
Darstellung und Reflexion von Arbeitsergebnissen. 

In einer Zusammenschau der dargelegten Positionen lassen sich folgende
Hauptdiskussionslinien in der Geographiedidaktik beschreiben:
- Diskussionen um Globales Lernen als Themenfeld oder Unterrichtsprinzip im 

Geographieunterricht: parallel dazu verlaufende Diskussionsstränge um 
Lernziel- oder Kompetenzorientierung (u.a. Haubrich 2006; Schreiber/Schuler 
2005) und konkurrierende Konzepte, u.a. Welt im 
Wandel/Entwicklungsdimensionen (Engelhard 2007), Lernen an der Welt 
(Haversath 2010), Globales Lernen (Schreiber/Schuler 2005; Böhn/Otto: BMZ 
2007; Engelhard/Mönter/Schockemöhle 2009, Henze/Overwien 2009; 
Rathenow/Overwien 2009, Uphues/Höhnle/Applis 2009), Nachhaltige 
Entwicklung (Bahr 2007, 2008; Schockemöhle 2009), Umwelterziehung 
(Wilhelmi 2006)

- Diskussionen um pädagogische und fachdidaktische Zugänge zum 
Themenkomplex Globalisierung  (Birkenhauer/Vossen 1999; Wiese 2001; 
Kreutzmann 2006; Bahr 2007; Bahr/Cassel-Gintz  2008; Haversath 2010) 

- Diskussionen um Profilschärfung und bildungspolitische Platzierung des 
Faches Geographie: Möglichkeiten und Grenzen der Anbindung an Konzepte 
Globalen Lernens und den Lernbereich Bildung für eine Nachhaltige 
Entwicklung; Abgrenzung von erziehungs- und politikwissenschaftlichen 
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Perspektiven; Fragen räumlicher Operationalisierung des Lernens, Fragen um 
Domänenspezifität der Lehr-Lernarrangements (u.a. Kroß 2004; Köck 2004; 
Wilhelmi 2006; Hasse 2010). 

- Diskussionen um pädagogische und methodisch-didaktische Konzeption 
Interkulturellen Lernens im Geographieunterricht - Transkulturalität statt 
Multikulturalität: Ziel des Geographieunterricht könne nicht mehr sein, 
Schülerinnen und Schüler mit fremden Kulturen bekannt zu machen, damit sie 
eine tolerante Haltung aufbauen gegenüber „Trägern fremder Kultur“; 
stattdessen müsse verdeutlicht werden, dass „kulturelle Prägung“ relativ ist 
(konstruktivistischer statt essentialistischer Kulturbegriff)  und Individuen 
entscheiden müssen, ob und wie sie sich austauschen, anpassen oder 
abgrenzen (vgl. Budke 2008: 20f.; Welsch 1997; Schrüfer 2010; Hasse 2010; 
Mönter 2007). 

- Diskussionen um Grade normativer Offenheit oder Geschlossenheit bezüglich 
Fragestellungen wertorientierten Lernens: konkurrierende Ansätze, die sich 
mehr oder weniger klar dem Problem stellen, dass sowohl BNE als auch 
Interkulturelles Lernen und Globales Lernen Vielperspektivität letztlich nur auf 
der Ebene des Beschreibens, nicht aber der des Urteilens und Handelns 
zulassen können, da sie sonst ihren normativen Kern und damit ihren 
konzeptionellen Kern verlieren (vgl. z.B. Budke 2008 mit Verweis auf Tröger 
2002: „Die Aufgabe des Geographieunterrichts ist es dann, bei der 
‚transkulturellen‘ Identitätsfindung der SchülerInnen in einer Umgebung, die 
unterschiedliche kulturelle Angebote macht und durch ein Nebeneinander 
verschiedener Werte charakterisiert ist, zu helfen. In diesem Zusammenhang 
wird gefordert, dass der Geographieunterricht auf der Basis demokratischer 
Grundwerte wie Toleranz und Gleichberechtigung, der Menschenrechte und 
der ökologischen Nachhaltigkeit den SchülerInnen bei ihrer individuellen 
Wertfindung behilflich ist […].“; (vgl. u.a. Schreiber/Schuler 2005, Wilhelmi 
2006; Hasse 2010; Schrüfer 2010; Schwarz 2010) 

- Diskussionen um Schwerpunktsetzungen bezüglich der Ausgestaltung von 
Lehr-Lernprozessen in den Lernbereichen Globales Lernen und Bildung für 
nachhaltige Entwicklung: Förderung abstrakten und systemischen Denkens 
(u.a. Köck 2004; Bahr/Cassel-Gintz 2008; Hasse 2010); Förderung 
interkulturellen Lernens (u.a. Schrüfer 2010; Budke 2008); Förderung 
wertorientierten Lernens (u.a. Böhn 1999; Böhn/Otto 2009; Schreiber/Schuler 
2005; Wilhelmi 2006; Engelhardt/Mönter/Otto 2009; Haversath 2010; 
Applis/Höhnle/Uphues 2010; Applis/Höhnle 2010); Förderung personaler und 
sozialer Kompetenzen, Individualisierung und selbstgesteuertes Lernen  
(Schreiber/Edler/Schawe 2010). 

2.3 Globales Lernen im Kontext der Förderung sozialer, moralischer und 
demokratischer Kompetenzen 

Bildungsstandards und Kompetenzbegriff - Grundlagen und Probleme im 
Kontext der Förderung sozialer, moralischer und demokratischer Kompetenzen 

Bildungsstandards legen fest, welche Kompetenzen  Kinder oder Jugendlichen bis zu 
einer bestimmten Jahrgangsstufe mindestens erworben haben sollen. Diese 
Kompetenzen sind so konkret zu beschreiben, dass sie in Aufgabenstellungen 
umgesetzt und prinzipiell mit Hilfe von Testverfahren erfasst werden können. Die 
Darstellung von Kompetenzen innerhalb eines Lernbereiches oder Faches umfasst 
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Teildimensionen und Niveaustufen und Kompetenzmodelle konkretisieren 
entsprechend Inhalte und Stufen der allgemeinen Bildung (Schlüsselkompetenzen 
und Metakompetenzen) und der fachbezogenen Bildung (domänenspezifische 
Fähigkeiten und Fertigkeiten zur Bewältigung spezifischer arbeits- und 
lebensweltbezogener Anforderungen). Sie „machen Aussagen über die Dimensionen 
und Stufen von Kompetenzen, die prinzipiell und mit Hilfe passender Aufgaben 
empirisch überprüft werden können. Kompetenzmodelle sind demzufolge 
wissenschaftliche Konstrukte“ (Klieme 2003: 628), die als solche pragmatische 
Antworten auf Konstruktions- und Legitimationsprobleme von Bildungs- und 
Lehrplandebatten zu geben, insofern sie „nicht nur Leistungsniveaus im Querschnitt, 
sondern auch Lernentwicklungen abbilden sollen“ (a.a.O.). 

Zum Kompetenzbegriff als wissenschaftliches Konstrukt gibt es trotz oder wegen 
intensiver Forschungsarbeiten keine einheitliche Definition oder übereinstimmende 
Aussagen darüber, wie sich Kompetenz vermitteln und messen lässt (vgl. 
Edelmann/Tippelt 2004). Das Grundproblem der in der wissenschaftlichen 
Diskussion erarbeiteten Kompetenzmodelle liegt zum einen in deren Abstraktheit, 
was es oft schwierig macht, sie für den Einsatz im Unterricht durch Lehrer 
anwendbar zu machen und zum anderen darin, dass kaum direkte schulische 
Förderkonzepte vorliegen, gerade weil viele Kompetenzmodelle über den 
Theoriestatus oder den Status des empirisch noch nicht gesättigten Testinstruments 
nicht hinaus sind. Beides trägt dazu bei, einen großen Abstand zwischen Forschung, 
Curricula und dem pädagogischen Personal, den Lehrern, manifestieren zu müssen, 
obgleich Kompetenzmodelle Diagnosewerkzeug sein sollen, um individuelle 
Förderung zu ermöglich. Dies trifft auch auf den Bereich schulischer Sozial-, Moral- 
und Demokratieerziehung zu. Zugleich ist aber eine „differenzierte Bezugnahme auf 
Förderansätze […] notwendig, um aufzeigen zu können, wie Fortschritte bei der 
Kompetenzentwicklung erzielt werden können“ (Becker 2008: 61). Kompetenzraster 
sollen als Diagnoseinstrument eingesetzt werden, um den Unterricht methodisch und 
inhaltlich auf die Lerngruppe auszurichten. In der Regel wird sich auf die von Weinert 
vorgeschlagene Definition bezogen, wenn im Zusammenhang mit der Bestimmung 
von Bildungszielen von Kompetenzen die Rede ist: 

„Kompetenzen sind die bei Individuen verfügbaren oder durch sie erlernbaren 
kognitiven Fähigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu lösen, sowie die 
damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und 
Fähigkeiten, um die Problemlösungen in variablen Situationen erfolgreich und 
verantwortungsvoll nutzen zu können“ (Weinert 2001) 

In einer früheren vergleichenden Arbeit über verschiedene Fassungen des 
Kompetenzbegriffs bezeichnet Weinert (1999) Kompetenz als eine 
kontextspezifische kognitive Leistungsdisposition, die eine Person befähigt, bereichs- 
und situationsspezifische Anforderungen zu bewältigen. Hier werden 
Kontextspezifität und kognitiver Schwerpunkt der Kompetenz betont. Zu Grunde liegt 
die Annahme, dass sich Kompetenzen als Wissensstrukturen in konkreten 
Handlungen dokumentieren, so dass die Bewältigung einer Handlung oder Aufgabe 
Grundlage der Kompetenzmessung sein könne. Der Vorteil dieser Definition, die im 
Bereich der Bildungsforschung immer mehr an Bedeutung gewinnt, ist, dass trotz 
ihrer Betonung der kognitiven Komponente die Grenze zum Begriff der Intelligenz 
gewahrt bleibt und dass motivationale und affektive Aspekte aus der Definition 
ausgeschlossen bleiben können, also vor allem Bezug auf solche Fähigkeiten und 
Fertigkeiten genommen werden kann, die grundsätzlich als trainierbar und lernbar 
angesehen werden und durch Interventionen beeinflussbar und durch 
Messinstrumente erfassbar sind (vgl. Hartig/Klieme 2006), also als weniger 
persönlichkeitsbezogen als volitionale (durch den Willen beeinflussbare), 
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motivationale (antriebsorientierte) und soziale (kommunikationsorientierte) Aspekte 
angesehen werden können. Aus dem institutionellen Bedürfnis nach quantifizierbarer  
Erfassbarkeit und Evaluation heraus dominiert die Konzentration auf die kognitive 
Perspektive unter den derzeit entwickelten Kompetenzmodellen.  

Im Bereich der Sozial-, Moral- und Demokratieerziehung sind hingegen 
volitionale, motivationale und sozial-kommunikative Aspekte neben 
Persönlichkeitsmerkmalen von zentraler Bedeutung.  Rösch (2009) hat für die 
Fächergruppe Philosophie, Ethik, Praktische Philosophie, LER (Lebensgestaltung-
Ethik-Religionskunde) und Werte und Normen auf Basis vorliegender 
psychologischer Stufenkonzepte ein Kompetenzmodell entwickelt und 
entsprechende Aufgaben vorgelegt; sie fragt jedoch bezüglich der 
Operationalisierung volitionaler, motivationaler und sozialer Aspekte kritisch, „ob es 
überhaupt anstrebenswert ist, für alle diese Kompetenzen jahrgangsspezifische 
Mindest- und Regelstandards festzulegen. Kompetenzen bestehen nicht nur aus 
Wissen und Können, sondern beinhalten auch die Facetten Motivation und Haltung. 
Kann man diese Aspekte überprüfen? Lässt sich ein Lernfortschritt in diesem Bereich 
Altersstufen zuordnen? Ist es überhaupt anstrebenswert, diese 
Persönlichkeitseigenschaften zu evaluieren? Sollte man Leistungen in diesen 
Bereichen bewerten?“ (Rösch 2009: 16)    

Kritiker von Bildungsstandards befürchten, dass mit dem Paradigmenwechsel von 
der Input- zur Output-Steuerung den Schulen noch lange keine Vorgaben über den 
Erwerb der Kompetenzen gemacht und damit Fragen nach dem Unterrichten auf die 
Schulen ausgelagert werden; es werde schlicht davon ausgegangen, dass 
Bildungsstandards ausreichend zur Kommunikation über die Erwartungen der 
Gesellschaft sind. Da sich auf Wissen und Können bezogene Kompetenzen für 
Lehrerinnen und Lehrer leichter operationalisieren lassen, ist es nahe liegend, dass 
sich diese auf die Entwicklung von Aufgaben im Sinne eines heimlichen Curriculums 
stützen und die erziehungswissenschaftlichen Aspekte von Bildungsstandards 
ausgeblendet werden. 

Die Bildungsstandards Geographie und der Orientierungsrahmen für 
Nachhaltige Entwicklung im Kontext der Förderung sozialer, moralischer und 
demokratischer Kompetenzen 

Überlegungen zum Globalen Lernen sprechen, wie oben bereits dargelegt, mehrere 
der oben bezüglich der Förderung sozialer, moralischer und demokratischer 
Kompetenzen aufgeworfenen Fragen an. Die Erfahrungen mit der außerschulischen 
Bildungsarbeit zeigen z.B., dass unter deren Bedingungen Kompetenzschulung bzw. 
Kompetenzerwerb anbahnbar ist. Die Frage ist (vgl. Asbrand 2009a, Scheuenpflug 
2007), wie Erfahrungen der außerschulischen Jugendarbeit auf Schule übertragen 
werden können.  Globales Lernen betont das fächerübergreifende Lernen. Da 
Schulen aber weiterhin überwiegend nach Fach-Lehrplänen und damit nach 
Fachunterrichtsstunden organisiert sind, werden die Fachdidaktiken Konzepte 
aufzeigen müssen, wie innerhalb des Fachunterrichts Kompetenzen förderbar sein 
können, die auch volitionale, motivationale und soziale Aspekte enthalten,  und damit 
von der Konzentration auf  die inhaltlichen Aspekte der Domänenspezifität 
abweichen müssen. Ferner erscheint es zur Überwindung der Konzentration auf die 
Aspekte Wissen und Können notwendig, psychologische, pädagogische und 
philosophische Konzepte des wertorientierten Lernens zu integrieren, damit diese 
über Fächer außerhalb der Fächergruppe LER, Praktische Philosophie, Ethik usw., 
wie z.B. über den Geographieunterricht, Eingang in die Schulen finden können. 
Reformen des institutionalisierten Schulwesens müssen Möglichkeiten selbst 
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verantworteten Lernens (Bsp. Schülerfirmen, Asbrand 2009a) enthalten und die 
Forderung nach Öffnung gegenüber dem Gemeinwesen ist ebenfalls anschlussfähig 
an das didaktische Konzept des Globalen Lernens, da hier die Bedeutung von 
Kontakten mit externen Partnern betont wird. 

Der Orientierungsrahmen für den Lernbereich Globale Entwicklung will 
orientierende Hilfestellung bieten für die Entwicklung von Lehrplänen und 
schulinternen Curricula, wie sie von der KMK-Expertise vorgesehen sind, bezüglich 
zu erwerbender Kompetenzen, der Wahl von Themen, die für den Erwerb der 
Kompetenzen wichtig oder geeignet sind und bezüglich der Leistungsanforderungen, 
die erreicht und in konkreten Aufgaben überprüft werden sollen (vgl. KMK 2007: 
53)22. Im Orientierungsrahmen werden ausdrücklich volitionale, motivationale und 
soziale Aspekte der zu fördernden Kompetenzen herausgehoben (vgl. auch Bezug 
auf Weinert, KMK 2007: 55), wenn betont wird, dass es „neben wichtigen 
Strukturentwicklungen auch um pädagogische Herausforderungen geht, die sich 
nicht allein dem Lernbereich Globale Entwicklung stellen: Beteiligung ermöglichen, 
Eigenverantwortung fördern, Kommunikationskompetenz stärken, Wertorientierung 
einüben, Gefühle ansprechen, Relevanz erkennbar machen, Handlungsbereitschaft 
stärken, Selbstwirksamkeit erfahren lassen, Lernerfolg bewusst machen, 
Übungsmöglichkeiten zum Analysieren, Strukturieren und Reflektieren bieten, 
Möglichkeiten der Selbstinszenierung schaffen, an Lernerfahrungen anknüpfen, mit 
Komplexität umgehen, Perspektivenwechsel anwenden“ (Schreiber 2008: 37). Die 
Ausrichtung von Unterricht am Konstrukt des Kompetenzbegriffes mit seiner 
Differenzierung in Teilkompetenzen als Komponenten einer komplexen Kompetenz 
dürfe jedoch „nicht den Blick dafür verstellen, dass zur Bewältigung komplexer 
Anforderungen in einer zunehmend vernetzten Welt komplexe Kompetenzen […] v.a. 
in einem ganzheitlichen und situationsbezogenen Lernprozess erworben werden“ 
(KMK 2007: 55). Es wird diesbezüglich ausdrücklich betont, dass bei der weiteren 
Entwicklung von Aufgaben dafür Sorge zu tragen sei, „dass nicht ausschließlich die 
Messbarkeit von Anforderungen die Erwartungen schulischer Arbeit in diesem Lernbereich 
normiert“ (KMK 2007: 59).

Im Kompetenzbereich Erkennen wird zielgerichteter Wissenserwerb 
hervorgehoben, da Informationsbeschaffung und Wissenserwerb als notwendige 
Grundlage für Meinungsbildung, Entscheidungsfindung und 
verantwortungsbewusstes Handeln angesehen werden. Die Kompetenzbereiche 
Bewerten und Handeln (vgl. Handlungsbereitschaft als Ausdruck motivationaler und 
volitionaler Komponenten, a.a.O.: 58)  fordern ausdrücklich den „Bezug auf Normen, 
Werte, politische Vereinbarungen und Leitbilder […], die kritischer Reflexion 
unterzogen werden und dadurch Wege zu einer bewussten Identifikation“ (KMK 
2007: 57) eröffnen sollen. In allen Bereichen werden in starkem Maße 
Persönlichkeitsmerkmale als zentral angesehen werden müssen, wodurch zugleich 
die Grenzen des Kompetenzkonstruktes in Bezug auf institutionelle 
Evaluationsinteressen deutlich benannt sein sollten. 

Gleichermaßen davon betroffen sind die im Orientierungsrahmen ausgearbeiteten 
fachbezogenen Teilkompetenzen für das Fach Geographie, sowie die Bildungsstandards 
Geographie in allen Kompetenzbereichen, insofern dort volitionale, motivationale und 

22 Die vorgeschlagenen Kompetenzen schließen an Definitionen und Konzepte in folgenden 
Dokumenten an: „Schlüsselkompetenzen der OECD“; europäischer Referenzrahmen 
„Schlüsselkompetenzen für lebenslanges Lernen“ (Deutscher Bundesrat 2005); 
Schlüsselkompetenzen des vom Europäischen Parlament verabschiedeten Referenzrahmens in 
den Bereichen Lernkompetenz, interpersonelle, interkulturelle und soziale Kompetenz, 
Bürgerkompetenz; European Qualifications Framework (EQF), Commission of the European 
Communities 2005
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soziale Aspekte von Kompetenzen relevant sind, insbesondere in den Bereichen 
Kommunikation, Beurteilung/Bewertung und Handlung. 

Abb. 11: Kompetenzbereiche des Faches Geographie (DGfG 2007: 9)

2.3.1 Grenzen des Kompetenzbegriffes 

Allgemeiner Kompetenzbegriff und Übergang zur Domänenspezifität   

In Psychologie und Pädagogik findet man synonym zu dem Begriff der Kompetenz 
oft den des „Könnens“ verwendet, weil sich Kompetenzen auf nicht beobachtbare 
innere Verhaltensdispositionen eines Menschen beziehen, Tätigkeiten und 
Handlungen erfolgreich und selbstorganisiert durchzuführen. Insofern ist die 
Ausgliederung eines Kompetenzbereichs Handlung, wie im Orientierungsrahmen und 
den Bildungsstandards Geographie verwendet, zumindest missverständlich. Kommt 
Kompetenz in einer Handlung zum Ausdruck, liegen dieser Handlung komplexe 
Leistungsvoraussetzungen zum Ausdruck, so dass in der Kompetenz in mentalen 
und aktionalen Vorgängen Kenntnisse, Fähigkeiten, Fertigkeiten, Gewohnheiten und 
Einstellungen verknüpft sind. 

Handeln, in dem Kompetenz zum Ausdruck kommt, ist als solches also etwas 
Ganzheitliches, in dem die Fähigkeit und Bereitschaft, eines Menschen, sach- und 
fachgerecht reflektiert in sozialer, d.h. in auf andere bezogener Verantwortung zu 
handeln und die Bereitschaft, seine Handlungsmöglichkeiten beständig 
weiterzuentwickeln zum Ausdruck kommt. Dieser Beschreibung folgend wird in der 
allgemeinen Pädagogik zwischen Sachkompetenz, Methodenkompetenz, sozialer 
Kompetenz und personaler oder Selbstkompetenz unterschieden. Sach- oder 
Fachkompetenz zielt auf den Erwerb von Wissen in verschiedenen Fachgebieten 
und deren Anwendung in darauf bezogenen Kontexten (Beruf, Schule, andere 
soziale Kontexte) mit entsprechenden anwendungsbezogenen 
Problemzusammenhängen. Sachkompetenz ist nur inhaltsbezogen zu bestimmen 
und in diesem Sinne Fachwissen. Im Zusammenhang des Erwerbs von Fachwissen 
wird Methodenkompetenz erworben, durch die das eigene Handeln gestaltet wird; 
hier ist zwischen fachspezifischen und überfachlichen Methoden zu unterscheiden. 
Wird dieses Wissen in Handlungssituationen eingebracht, ermöglicht es die soziale 
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Kompetenz einer Person, bei unterschiedlichen Aufgaben und Problemstellungen, 
die eigenen Ziele und Interessen in Abstimmung mit den Zielen und Interessen der 
anderen Beteiligten erfolgreich umzusetzen. Hierzu sind personale Kompetenzen
grundlegend, die Einstellungen, Werthaltungen, und Motivationen umfassen in Bezug 
auf die eigene Person und in Selbstvertrauen und Selbstwertgefühl ihren Ausdruck 
finden.   

„Herausgebildet werden können Kompetenzen nur bezogen auf konkrete 
Anforderungssituationen. Sie umfassen ein Leistungsspektrum, sind daher nicht durch 
einzelne isolierte Leistungen dazustellen oder zu erfassen. Die Vielfältigkeit der 
Anwendungsmöglichkeiten erfordert es, dass die Entwicklung und Förderung von 
Kompetenzen eine ausreichende Breite von Lernkontexten, Aufgabenstellungen und 
Transfersituationen umfassen muss. Eng gefasst Leistungserwartungen werden dem 
Anspruch von Kompetenzmodellen nicht gerecht, eine reine Wissensabfrage kann 
eine Kompetenz nicht angemessen evaluieren.“ (Rösch 2009: 32) 

In der Formulierung von der Bewältigung konkreter Anforderungssituationen, in 
denen Kompetenzen ihren Ausdruck finden und der gleichzeitigen Abgrenzung von 
zu engen fachorientierten isolierten Leistungen wird der Übergang zur 
Domänenspezifität (spezifischer Lernbereich, Fach) gefasst: konkrete Lernkontexte 
müssen geschaffen werden, wozu eine spezifische Ausrichtung, d.h. 
Operationalisierung der allgemeinen Kompetenzen auf konkrete Domänen, 
Lernbereiche und Fächer notwendig ist.  

In der Untergliederung des Kompetenzbegriffes nach Tippelt/Mandl/Straska 
(2003) werden die allgemeinen Kompetenzen noch um den Bereich des inhaltlichen 
Basiswissens ergänzt, wodurch zum einen zum Ausdruck kommt, dass die 
allgemeinen Kompetenzen systemisch immer mit einem im Prozess der Sozialisation 
erworbenen Basiswissen verknüpft sind und zum anderen mit je verschiedenen 
fachlich ausgerichteten Wissensbeständen verbunden sind, die wiederum zu einer 
Spezifizierung der allgemeinen Kompetenzen in Domänen überleiten: 

- Fachkompetenz: domänenspezifische Fähigkeiten und Fertigkeiten zur Bewältigung 
spezifischer arbeits- und lebensweltbezogener Anforderungen 

- methodische und instrumentelle Kompetenz: grundlegendes Verständnis im 
Umgang mit Informationstechnologien und nicht-alltäglichen Problemstellungen, 
sowie Beherrschen allgemeiner Kulturtechniken 

- personale Kompetenz: Art Metawissen um die eigenen (Lern-)Erfahrungen und 
Identität

- soziale und kommunikative Kompetenz: Fähigkeit der situationsadäquaten 
Selbstpräsentation in sozialen und interaktiven Kontexten 

- inhaltliches Basiswissen: allgemeine Grundkenntnisse aus den Bereichen der 
Naturwissenschaften, den Sozialwissenschaften und der Ethikt.23

23 Für die Geographiedidaktik halten Meyer/Felzmann/Hoffman (2010: 7) mit Bezug auf Lind 
(2002) fest, dass ethische Urteilskompetenz stets die reflektierte Verknüpfung von Sachwissen 
sowie von gesellschaftlichen Wertvorstellungen enthalte und damit Basis sei für Urteile bzw. 
Entscheidungen in Handlungssituationen. „Ohne Fachwissen ist verantwortliches Handeln 
letztlich ebenso wenig möglich wie ohne moralische Urteilsfähigkeit“ (Lind 2002: 269). 
Anzumerken ist, dass dies nur eine verkürzte Wiedergabe des Forschungsstandes in der 
moralpädagogischen und moralpsychologischen Forschung darstellt; moralische Urteilsfähigkeit 
ist wohl eine Bedingung für moralisches Handeln, eine hinreichende oder gar notwendige 
Voraussetzung hierfür ist sie aber nur bedingt: Es ist zwischen Korrelation und 
Kausalzusammenhang zu unterscheiden und die grundsätzliche Messbarkeit moralischer 
Urteilsfähigkeit (vgl. Kohlberg 1995, Oser/Althoff 1992, Lind 2002, 2003) darf keinesfalls dazu 
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Zusammenfassend ist also festzuhalten, dass Kompetenzen zum einen 
kontextspezifisch sind, d.h. sie umfassen  domänenspezifische Kenntnisse, 
Fähigkeiten und Fertigkeiten) und dass zum anderen die kognitive Komponente als 
Gemeinsamkeit aller Kompetenzdimensionen angesehen und ins Zentrum der 
meisten Förderkonzepte gesetzt wird, da volitionale, motivationale und soziale 
Aspekt oder Kompetenzbereiche schwerer erfassbar sind. Klieme et al. grenzen sich 
jedoch für das KMK-Gutachten zum Konzept der Nationalen Bildungsstandards 
ausdrücklich ab von dem nicht oder zu wenig domänenspezifischen, eher 
allgemeinen, in Berufsbildung und Pädagogik gebrauchten Kompetenzenbegriff: „Der 
hier verwendete Begriff von ‚Kompetenzen ist […] ausdrücklich abzugrenzen von den 
aus der Berufspädagogik stammenden und in der Öffentlichkeit viel gebrauchten 
Konzepten der Sach-, Methoden-, Sozial- und Personalkompetenz“(Klieme et al. 
2003: 15). 

Grundsätzliche Kritik am Kompetenzbegriff 

Es gibt zunächst grundsätzliche Kritik am Kompetenzbegriff (zusammengefasst nach 
Becker 2008: 58ff.). Von psychologischer und biologischer Seite wird vorgebracht, 
dass biologische Faktoren (z.B. genetische Disposition) und 
Persönlichkeitsmerkmale (z.B. Temperament) bei der Kompetenzbestimmung nicht 
berücksichtigt werden, aber eine wichtige Rolle für Handeln spielen (vgl. Roth 2007); 
Roth bestimmt vier Ebenen der Persönlichkeit im Sinne sozialer, biologischer und 
psychischer Determination: die vegetativ-affektive Ebene, die Ebene der emotionalen 
Konditionierung, die Ebene des kognitiv-kommunikativen Ich und die Ebene des 
individuell-sozialen Ich. Eine starke Gewichtung dieser Aspekte ist insofern strittig, 
als die Autonomie der Willensentscheidung Kompetenzmodellen implizit ist. 
Außerdem würde die Bedeutung von Intuitionen bei Handlungsentscheidungen 
vernachlässigt (vgl. Gigerenzer 2007; Haidt 2002): So würden 
Handlungsentscheidungen nach Haidt Intuitionen darstellen, da sie häufig durch 
unbewusste, automatische Prozesse verursacht würden. Urteilsprozesse stellten 
dann nur noch nachträgliche Rechtfertigungen für bereits getroffene Entscheidungen 
vor dem eigenen inneren Gerichtshof dar. Zum dritten würden psychische 
Mechanismen vernachlässigt, also über die beobachtbare Realität hinweggegangen, 
dass Handeln auch als unwillentliches Handeln erfolgt, z.B. als Reaktion auf Konflikte 
mit Personen, Unterdrückung und Verdrängung verbotener Impulse und Affekte in 
Form von Abwehrmechanismen, Projektionen oder Rationalisierungen.  

Trotz der dem Kompetenzbegriff immanenten konzeptionellen Schwierigkeiten 
sprächen nach Becker (2008: 60) einige Gründe dafür, dass die Bemühungen um die 
schulische Förderung sozialer, moralischer und demokratischer Kompetenzen in den 
nächsten Jahren an Bedeutung gewännen. Becker zählt hierzu zum einen die 
bundesdeutsche Diskussion um die Ganztagsschulen, mit der eine verstärkte 
Einsicht in die Bedeutung der Förderung sozialer, moralischer und demokratischer 
Kompetenzen verbunden sei. Zum anderen setze die Entwicklung von 
Kompetenzkonzepten im internationalen Bereich Maßstäbe (z.B. Europarat, 
EU/Eurydike, OECD); damit verbunden sind angestrebte Evaluationen auf 
Länderebene zu den Bereichen soziale, moralische und demokratische 
Kompetenzen. Zudem spiele die Zunahme des Problemdrucks an den Schulen durch 
den hohen Anteil von Störungen im zwischenmenschlichen Verhalten eine 

führen, ausschließlich jene ins Zentrum der Förderung zu setzen, da damit lediglich der 
kognitive Aspekt von Bewerten und Urteilen in moralrelevanten Kontexten oder ethischen 
Entscheidungssituationen erfasst wird.  
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bedeutende Rolle. Dass Förderungen in diesem Bereich auf ein hohes Potential auf 
Seiten der Jugendlichen treffen, könne aus den hohen Zuschreibungen Jugendlicher 
in Studien zu Werten wie Kooperation, Hilfsbereitschaft und Partizipation 
geschlossen werden. Ergänzt werden können die Bemühungen der Fachdidaktiken, 
die aus der Kompetenzdebatte gestärkt hervorgehen und die von ihnen so 
bezeichnete Bewertungs- und Urteilskompetenz ins Zentrum setzen (vgl. 
Biologiedidaktik, Geographiedidaktik, politische Bildung) und übergeordnete 
Programme wie die der Bildung für nachhaltige Entwicklung und des Globalen 
Lernens. 

Zur Kritik am Kompetenzbegriff der Bildungsstandards aus Perspektive der 
Lernfeldorientierung  

Von Seiten der beruflichen Bildung werden Argumente gegen das 
Bildungsstandardkonzept vorgebracht (Sloane 2007; Sloane/Dilger 2007), die für die 
Beantwortung von Fragen nach der Förderung sozialer, moralischer und 
demokratischer Kompetenzen interessant sind.  Zunächst wird die grundsätzliche 
Kritik wiederholt, dass dem Konzept der Bildungsstandards die Gefahr einer 
Auslagerung der Lernerperspektive aus der Steuerung immanent sei, das heißt, dass 
Interessen der institutionellen Steuerung von Bildungsprozessen Oberhand 
gewinnen gegenüber dem Gedanken der personenbezogenen Förderung, der mit 
dem Bildungsstandardkonzept eigentlich verfolgt werden soll. Da Kompetenzen als 
vorhandene Disposition angesehen werden, die sich in der Bearbeitung der 
Aufgabenstellung zeigten (performative Ebene), folge daraus die Annahme, dass von 
der Aufgabenbearbeitung  auf die Disposition zurückgeschlossen werden könne. 
Deshalb bestehe die Gefahr einer Test- bzw. Aufgabenorientierung, ohne dass 
gesagt werde, was getan werden müsse, um die Kompetenzen bei den Lernern zu 
erweitern bzw. zu entwickeln. Des Weiteren wird kritisiert, dass die 
Legitimationsfrage von Bildungsstandards an die Schulen ausgelagert werde, indem 
den Schulen keine Vorgaben über den Erwerb der Kompetenzen gemacht würden. 
Sie bekämen keine institutionalisierte Vorgaben darüber, was an Standards 
gesellschaftlich gewollt ist und wie diese erworben werden könnten, es werde 
schlicht davon ausgegangen, dass die Veröffentlichung von Bildungsstandards 
ausreichend sei zur Kommunikation über Inhalte und Verfahren zum Erreichen 
derselben.  

„In Curricula sollte eine didaktische Idee der Vermittlung inkorporiert sein. 
Demgegenüber beschreiben Kompetenzen die im Anwendungskontext des Gelernten 
als relevant erachteten Fähigkeiten. Ein Kompetenzmodell oder eine 
Kompetenzauflistung sagt in erster Linie etwas darüber aus, was im Praxis- bzw. 
Anwendungsfeld ‚gekonnt’ werden soll. Offen bleibt, wie man diese Kompetenz erwirbt 
und was getan werden muss, um diese Kompetenz zu fördern. Solche didaktischen 
und organisatorischen Fragen werden in Schulen und Unterricht ausgelagert und 
müssen dort von den Lehrerinnen interpretiert und konzeptionell bearbeitet werden. 
Allerdings muss relativierend angemerkt werden, dass im Konzept der nationalen 
Bildungsstandards nicht behauptet wird, dass damit eine Regulierung für Unterricht 
erfolgen solle, im Gegenteil, dies wird eigentlich durchgängig verneint. Problematisch 
ist, dass bei der Rezeption und Implementation durchaus der Weg bestritten wird, 
Curricula zu Gunsten von Bildungsstandards abzuschaffen, wie dies auch 
insbesondere im anglo-amerikanischen Kontext geschehen ist (vgl. Arbeitsgruppe 
internationale Vergleichsstudie 2003, 174 ff.).“ (Sloane/Dilger 2007: 8) 

Die Annahme, die Darstellung von Bildungsstandards sei ausreichend, führe aber 
unter der Perspektive des institutionellen Bedürfnisses nach Evaluation nach 
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Sloane/Dilger dazu, dass der erziehungswissenschaftliche Aspekt von 
Bildungsstandards ausgeblendet werde zu Gunsten des fachdidaktischen Aspektes, 
weil eine Konzentration auf die Umsetzung von Aufgaben erfolgt, auf deren 
Entwicklung sich Lehrer als ein heimliches Curriculum stützten, „die 
Aufgabenentwicklung würde zu einem zentralen Instrument der Steuerung von 
Unterrichtsalltag“ (Sloane/Dilger 2007: 10). 

Ein weiterer Kritikpunkt ist, dass die wissenschaftliche Abgesichertheit des 
Bildungsstandardkonzeptes schlicht angenommen werde, andere wissenschaftlich 
durchaus ebenso begründbare Konzepte wie das Lernfeldkonzept würden 
ausgeblendet. Im Kern der Kritik aus der Perspektive der Lernfeldorientierung steht 
das kognitionstheoretischen Verständnis von Kompetenz der „Nationalen 
Bildungsstandards“, woraus das häufig kritisierte Skalierungs- und Messproblem 
resultiere: Ob es tatsächlich möglich ist, Kompetenzen gleichsam im ersten Schritt 
losgelöst von konkreten Aufgaben zu strukturieren, um sie dann im zweiten Schritt an 
Hand extra zu entwickelnder Aufgaben zu überprüfen, müsse zumindest in Frage 
gestellt werden. Denn dies hieße, so Sloane (2007) erst die Domäne 
(Handlungskontext auf der Theorieebene) und dann die Aufgabe (Performanz-
Ebene) zu entwickeln. Die Erfahrungen mit bisherigen Aufgabenstellungen zeigten, 
dass komplexe kompetenzorientierte Aufgaben sich, da sie sich per definitionem auf 
mehrere (Teil-) Kompetenzbereiche beziehen, nicht auf durchgehend einheitlichen 
Niveaustufen innerhalb der jeweiligen Teilkompetenzmodelle erstellen lassen. Auch 
wenn Komponenten- oder Teildimensionen-Modelle entworfen und einzelne Aspekte 
innerhalb von Aufgabenstellungen gemäß derer gewichtet werden, muss sich die 
Interpretation der Gewichtung zumindest als problematisch erweisen. Sloane/Dilger 
(2007: 21) weisen auf folgendes grundsätzliche Interpretationsproblem hin: „Spricht 
man von dem Erreichen eines Kompetenzniveaus oder einer -stufe durch eine 
Person, so wird angenommen, dass die Person generell ein Kompetenzniveau 
besitzt, welches dieser Stufe entspricht. Werden hingegen die Aufgabenstellungen in 
ihrem Schwierigkeitsgrad graduiert, so kann zunächst nur die Aussage getroffen 
werden, ob die Aufgabe durch eine Person erfolgreich bearbeitet wurde oder nicht. 
Generalisierungen lassen sich dabei zunächst nur auf die Bearbeitung von 
Aufgabentypen beziehen“, also nicht zur Kompetenzdiagnostik einer Person 
verwenden. 

In der beruflichen Bildung werden im Gegensatz dazu eher 
handlungstheoretische Positionen vertreten, die nach Ansicht der Vertreter 
beruflichen Bildung eher zur Generierung impliziter handlungsleitender 
Wissensbestände führten, das heißt, es werden handlungsorientierte Methoden 
eingesetzt und Handlungsfelder entworfen, in denen Schüler handlungsorientiert 
agieren. Hier entsteht eine Domäne (ein sinnstiftender Handlungskontext) aus der 
Aufgabenstruktur des Handlungsfeldes (=berufliche Anforderungen); d.h. es wird die 
Frage gestellt, welche konkreten Handlungen notwendig sind, um diese 
Anforderungen zu bewältigen. 

Im Gegensatz zum kognitionstheoretischen Ansatzes bei  Klieme et al. (2003), 
bei dem „aus Dispositionen heraus Aufgabenstellungen generiert werden müssen, 
um die jeweilige Disposition zu überprüfen (falsifizieren), wird hier eine 
Systematisierung und Klassifizierung von realen Handlungen vorgenommen und so 
eine Domäne etabliert. Bei einer solchen handlungstheoretischen Konzeption wird 
davon ausgegangen, dass komplexe Handlungen sich in strukturell gleiche 
Teilhandlungen ausdifferenzieren lassen“ (Sloane/Dilger 2007: 13). Das Modell der 
Lernfeldorientierung besteht nun darin, zuerst sinnstiftende Handlungskontexte zu 
definieren, in denen verschiedene Perspektiven zusammengeführt werden können, 
um anschließend verschiedene parallele Kompetenzmodelle für eine Domäne zu 
entwickeln: „Konkret bedeutet dies, dass Aufgaben direkt aus einer beruflichen 
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Domäne gewonnen werden und für die Aufgaben konkretisierende 
Kompetenzgefüge erstellt werden. Damit erfolgt keine Ableitung der Aufgaben aus 
den Kompetenzmodellen wie in der Expertise von Klieme et al. (2003) vorgesehen“ 
(Sloane/Dilger 2007: 15). Die darin enthaltene Abkehr von Primat der 
Domänenspezifität bedeutet im Berufsschulunterricht eine Abkehr vom 
Fachunterricht.  

Da allgemeinbildende Schulen eine andere Zielrichtung haben als berufsbildende 
Schulen, macht eine Übertragung dieses Konzeptes sicher nur eingeschränkt Sinn. 
Gleichwohl ist folgendes zu bedenken: Überträgt man die obigen Überlegungen auf 
den Lernbereich Sozial-, Moral-, und Demokratiekompetenz, hieße das, dass der 
Bildungsstandard-Ansatz das Problem auf den Kopf stellt. Eigentlich müsste 
zugestanden werden, dass Handlungsfelder sozialen Lernens komplex sind und 
deren Auflösung in prüfbare Teilkompetenzbereiche theoretisch und praktisch 
problematisch ist. Es spricht einiges dafür, dass hinsichtlich der Förderung sozialer, 
moralischer und demokratischer Kompetenzen das Hauptaugenmerk eher auf die 
Gestaltung von moralischen und sozialen Lernfeldern in Unterricht und Schule zu 
richten ist, also auf anwendungsbezogene Lebenswelten – und das sind zuvorderst 
Welten inner- und außerschulischen sozialen, moralischen und demokratischen 
Lernens - und nicht  auf die herausgelöste Förderung sozialer, moralischer oder 
ethischer Urteilsfähigkeit oder Urteilskompetenz24.

2.3.2 Kurzer Überblick zu Positionen der schulischen Moral-, Sozial und 
Demokratieerziehung  

Unter Moralentwicklung werden mit Kohlberg „jene Aspekte von Sozialisation 
[verstanden], die am Prozess der Internalisierung beteiligt sind, d.h. dazu führen, 
dass ein Individuum lernt, den Regeln auch in Situationen zu entsprechen, in denen 
es keine Überwachung und keine Sanktionen gibt – selbst wenn der Impuls geweckt 
wird, diese Regeln zu verletzen“ (Kohlberg 1995: 7). Bezüglich der Moralentwicklung 
können drei, miteinander systemisch verbundene, Dimensionen der Internalisierung 
unterschieden werden: Gefühls-, Verhaltens- und Urteilsdimension25. Als 

24 Das österreichische Kompetenzmodell zur politischen Bildung versucht diesen Weg zu 
gehen: Ammerer, H., Krammer, R., Windischbauer, E. (Hg.)(2009).: Politische Bildung konkret. 
Beispiele für kompetenzorientierten Unterricht. Zentrum polis – Politik Lernen in der Schule. 
Wien
25 In Bildungsstandards wird sich aus nachvollziehbaren Gründen auf erlernbares Wissen 
konzentriert. Insofern dominieren auch in den Bildungsstandards Geographie die 
wissensorientierten Bereiche. So wird in den Standards für den Kompetenzbereich Bewerten 
formuliert, dass die Schülerinnen und Schüler „geographisch relevante Werte und Normen (z.B. 
Menschenrechte, Naturschutz, Nachhaltigkeit)“ (DGfG 2007: 26) nennen können und 
„geographisch relevante Sachverhalte und Prozesse (z.B. Flussregulierung, Tourismus, 
Entwicklungshilfe/wirtschaftliche Zusammenarbeit, Ressourcennutzung) in Hinblick auf diese 
Normen und Werte bewerten können“ (a.a.O.). Dass es mit dem reinen Reproduzieren und 
Anwenden von Wissensbeständen nicht getan sein kann als Ziel pädagogischer Intervention 
liegt gleichwohl auf der Hand und so wird in den Standards für den Kompetenzbereich 
Handlung vorsichtig formuliert, auch motivationale und volutionale Dispositionen und damit die 
Dimensionen Gefühl und Verhalten und letztlich auf begründeten Urteilen beruhendes Handeln 
ansteuern zu wollen: „Zwar können, selbst wenn Handlungswissen und entsprechendes 
Interesse vorliegen – noch zahlreiche Blockaden die Handlungsbereitschaft und erst recht das 
tatsächliche Handeln verhindern. Gleichwohl zielt der Geographieunterricht gemeinsam mit 
anderen Schulfächern darauf ab, auch die Bereitschaft zum angemessenen Handeln (H3) zu 
entwickeln.“ (a.a.O.) Diese Bereitschaft wird formuliert als ein Bereitsein von Jugendlichen, 
„andere Personen fachlich fundiert zu informieren [...], fachlich fundiert raumpolitische 
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Internalisierung kann man in anderer Terminologie die Ebene bezeichnen, auf der 
Wissensbestände einer Person als implizit zu Verfügung stehen, d.h. dass sie ohne 
notwendig vorausgehende Reflektion handlungsleitend sind. In den deutschen 
Überblickarbeiten finden sich verschiedene Unterteilungen der vorliegenden 
Programme zur Werterziehung, von denen zwei kurz dargelegt werden sollen, um in 
Ansätzen deutlich zu machen, welche inhaltlichen und methodischen Konsequenzen 
aus der Entscheidung, den Fachunterricht im Bereich Sozial-, Moral- oder 
Demokratieerziehung zu positionieren, resultieren. Mit Uhl (1995) können die 
folgenden Typen von Programmen unterschieden werden, die je nach theoretischem 
Hintergrund die drei Dimensionen von Internalisierung verschieden stark zu 
beeinflussen suchen: 

1) Programme zur Förderung von Wissen und Einsicht und Wertaufklärungsverfahren:
Hier soll die Vermittlung von Wissen zu und die Einsicht in Ideale und Wertsysteme 
und die Suche nach eigenen Wertüberzeugungen in Auseinandersetzung mit im 
Unterricht oder im pädagogischen Programm  vorgegebenen Orientierungsrahmen die 
Bereitschaft erzeugen, sich emotional an Wertüberzeugungen zu binden26 (z.B. 
Wertklärung nach Raths 1976). 

2) Charaktererziehungsprogramme wollen gewohnheitsmäßig gutes Verhalten schaffen; 
durch Rollenspiele soll das Einfühlungsvermögen gefördert werden und das 
Nachahmen von Verhaltensmustern – in diesem Zusammenhang wurden Schulen als 
sogenannte Pro-Charakter-Schulen ausgewiesen. 

3) In Diskussionsprogrammen wird die Urteilsfähigkeit trainiert, indem die Schüler mit 
Argumenten höherer Stufe gemäß dem Stufenkonzept Kohlbergs konfrontiert werden 
– dabei wird u.a. auch die Fähigkeit zur Rollenübernahme und zum fairen Austausch 
miteinander geübt. 

4) Just-Community-Programme (Gerechte Gemeinschaftsschule, vgl. u.a. Kohlberg 
1995) suchen demokratisches Wissen und demokratische (moralische/soziale) 
Einstellungen über das Praktizieren demokratischer Verfahren zu vermitteln; 
Bestandteile sind u.a. die Einrichtung von Fairness-Komitees, gemeinschaftsstiftenden 
Ritualen und die Beteiligung aller an der Regelfindung für die Gemeinschaft. 

Becker (2008) stellt fest, dass in der schulischen Sozial-, Moral- und 
Demokratieerziehung dieselben Tendenzen festzustellen seien wie in der Geschichte 
schulischen Lernens insgesamt: „Zunächst dominierten jeweils Lehrmethoden, bei 
denen die Lehrkraft die Aktivitäten der Schüler zu steuern sucht und die Formen 
passiven, nachvollziehenden Lernens beinhalten [...]. In den 1970er Jahren gewannen 
Formen problembezogenen Lernens Einfluss, bei denen einsichtiges Lernen eine 
starken Stellenwert hat [...]. Ab den 1980er Jahren fanden dann Formen 
handlungsbezogenen Lernens Resonanz [...]“ (vgl. ausführlich: Becker 2008: 62ff.). 
Diese Entwicklungen hängen ab vom Einfluss unterschiedlicher Lern- und 
Entwicklungstheorien (im historischen Ablauf national wie international von a) nach c): 

Entscheidungen nachzuvollziehen und daran zu partizipieren [...] [und] sich in ihrem Alltag für 
eine bessere Qualität der Umwelt, eine nachhaltige Entwicklung, für eine interkulturelle 
Verständigung und ein friedliches Zusammenleben in der Einen Welt einzusetzen (z.B. Kauf 
von Fair-Trade- und/oder Ökoprodukten, Patenschaft, Verkehrsmittelwahl, Müllvermeidung).“ 
(a.a.O. 28) 
26 Aktuelle Vorschläge aus der Geograhiedidaktik zur Entwicklung von Kompetenzmodellen für 
die Bereiche Beurteilen/Bewerten und Handeln könnten, folgt man ersten theoretischen 
Veröffentlichungen und unterrichtspraktischen Entwürfen, wohl diesen als weniger wirkungsvoll 
eingestuften Programmen zugeordnet werden. Sie scheinen moralpsychologisch und 
moralphilosophisch wenig unterfüttert zu sein, da sie kaum auf die seit den 1970ern bestehende 
Forschung, deren Ergebnisse und die daraus resultierenden Interventionsmodifikationen 
rekurrieren und sich stattdessen an logisch-philosophischen Argumentationsmodellen oder 
Kommunikationsmodellen orientieren.  



 2 Globales Lernen – theoretischer Hintergrund und Forschungsstand

53 

a) traditionelle lerntheoretische Positionen umfassen Formen des Bestrafens und 
Belohnens  (Lernen durch Bekräftigung) und des Vormachens (Lernen durch 
Nachahmung); hierunter fallen alle Ansätze der Charaktererziehung, die sich auf 
Wissen, Werteorientierung und Fertigkeiten beziehen (Lehrervortrag, fragend-
entwickelndes Unterrichtsgespräch, Bekräftigung und Vorbildfunktion des Lehrers 
als Erziehungsmittel) 

b) den kognitivistisch-konstruktivistischen Positionen Kohlbergs und Selmans liegt in 
Anlehnung an Piagets Überlegungen zu den Beziehungen zwischen den Stufen des 
logischen Denkens und den Stufen des moralischen Urteilens eine Theorie der 
Entwicklung sozialer Kognitionen in Relation zur Perspektivübernahme unter 
folgenden entwicklungspsychologischen Annahmen zu Grunde: 
- Kognitivismus: Denkprozesse (Kognitionen, Urteilsprozesse) beeinflussen 

maßgeblich Handlungsmotive, Gefühle und Handlungen. 
- genetischer Strukturalismus: Entwicklung des Denkens ist Entwicklung 

grundlegender Organisationsmuster (Strukturen, Stufen), die aufeinander 
aufbauen und zunehmend größeres Problemlösepotential enthalten. 

- kontextübergreifende Geltung: Die gleichen Sequenzen von Stufen (Strukturen) 
treten bei allen Problembereichen und sozialen Einheiten auf . 

- Konstruktivismus: Notwendige Bedingung für die Entwicklung des Denkens sind 
kognitive Konflikte, die sich am jeweiligen Entwicklungsstand der Person, an 
ihrer Stufe des Denkens orientiert. 

Kohlberg (Kohlberg 1968; in Kohlberg 1995: 26ff.) kommt zu sechs Stufen des 
Gerechtigkeitsurteils, die er drei Niveaus der Moral zuordnet: dem Niveau einer 
präkonventionellen Quasi-Moral (Stufe 1-2), dem Niveau der Moral der 
konventionellen Rollenkonformität (Stufe 3-4) und dem der Moral der 
selbstakzeptierten moralischen Prinzipien (Stufe 5-6). Auf Stufe 1 orientieren sich 
Personen am Gehorsam gegenüber Autoritäten und den von diesen verhängten 
Strafen; Regeln werden also befolgt, um Strafen zu vermeiden (heteronome 
Moralität). Auf Stufe 2 dominiert ein naiver instrumenteller Hedonismus, d.h. 
Personen halten Regeln ein, um Belohnungen zu erhalten. Gutes Verhalten anderen 
gegenüber, auch das Erwidern von Gefälligkeiten, erfolgt unter egoistischer 
Perspektive, um im Gegenzug Optionen auf Gefälligkeiten zu erhalten. An 
wechselseitigen Erwartungen orientieren sich Personen auf Stufe 3. Auf Stufe 4
orientieren sich Personen am sozialen System: „Richtiges Verhalten besteht darin, 
seine Pflicht zu tun, Respekt vor Autorität zu zeigen und die bestehende 
Sozialordnung um ihrer selbst willen zu erhalten“ (Kohlberg 1969: in Kohlberg 1995: 
52). Stufe 5 ist die Stufe des sozialen Kontrakts bzw. der gesellschaftlichen 
Nützlichkeit unter Einhaltung gewisser absoluter Werte und Rechte wie Leben und 
Freiheit. Stufe 6 bildet die Stufe der universellen ethischen Prinzipien, auf der 
Gesetze oder gesellschaftliche Vereinbarungen deshalb eingehalten werden, weil 
sie auf diesen Prinzipien der universalen Gerechtigkeit beruhen, nach denen alle 
Menschen gleiche Rechte haben und die Würde jedes Einzelnen zu achten ist.  

Selman (1984) gelangt in Folge eigener Forschung zu fünf Stufen der 
Entwicklung der Perspektivübernahme. Auf Stufe 0 (Alter von 3-6 Jahren) nimmt das 
Kind wohl wahr, dass Personen verschiedene Gedanken und Gefühle haben, kann 
aber zwischen Ich- und Er-Perspektive noch nicht differenzieren. Auf Stufe 1 (Alter 
von 4-9 Jahren) versteht ein Kind, dass verschieden Perspektiven daraus resultieren 
können, dass Personen unterschiedliches Wissen über eine Situation haben. Stufe 2
(Alter von 7-12 Jahren) ist die Stufe der Selbstreflexion und der 
Perspektivübernahme: Kinder verstehen, dass eine andere Person auch den 
eigenen Standpunkt einnehmen kann, außerdem können sie sich – in begrenztem 
Rahmen - in die Perspektive anderer hineinversetzen. Auf Stufe 3 (Alter von 10-15 
Jahren) schließlich können Kinder die eigene Perspektive und die einer anderen 
beteiligten Person von außen, also aus der Perspektive einer dritten Person 
betrachten und insofern auch Aussagen über die Beziehung zwischen Personen, 
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auch zwischen sich und einer zweiten Person, machen. Stufe 4 (Alter ab 14 bis 
Erwachsenenalter) ist die Stufe der sozialen Perspektivübernahme: Hier kann 
verstanden werden, dass individuelle Perspektiven ihre gesellschaftlichen 
Voraussetzungen haben in übergeordneten Systemen sozialer Normen und Werte27.

Piagets Stufen des logisch-kausalen Denkens werden als notwendige, aber nicht 
hinreichende Bedingungen zu Entwicklung auf den Stufen der Perspektivübernahme 
verstanden, ebenso wie Selmans Stufen der Perspektivübernahme als notwendige, 
aber nicht hinreichende Bedingungen zur Entwicklung auf den Stufen der 
Moralstufen des Gerechtigkeitsurteils verstanden werden. Die kognitiv-strukturelle 
Stimulierung der Moralentwicklung durch die Umwelt wird entsprechend als 
notwendiger, aber nicht hinreichender Hintergrund verstanden; ebenso bedeutsam 
ist die soziale Stimulierung in der Ermöglichung von Gegebenheiten von 
Rollenübernahme (Mead 1982), wie sie über soziale Interaktion, ein moralisches 
Miteinander, das Treffen moralischer Entscheidungen und die Reflexion von deren 
Folgen und den moralischen Dialog erfolgt: „Aus dieser Sicht ist nicht die 
umfassende Beteiligung an irgendwelchen bestimmten Gruppen für 
Moralentwicklung ausschlaggebend, sondern die Teilnahme am Gruppenleben 
überhaupt“ (Kohlberg 1976; in Kohlberg 1995: 167). Meads Begriff der 
Rollenübernahme betont die kognitiven ebenso wie die affektiven Aspekte; er hebt 
hervor, „dass sich Rollenübernahme in allen sozialen Interaktionen und 
Kommunikationssituationen vollzieht und nicht nur in jenen, in denen Gefühle der 
Sympathie oder Empathie erregt werden“ (Hervorhebung im Original, vgl. Kohlberg 
1976; in Kohlberg 1995: 165). Kohlberg unterscheidet also zwischen sozialer 
Kognition und moralischer Urteilsbildung: „Er setzt die moralische Urteilskompetenz 
ins Verhältnis zum Bereich demokratischer Kompetenz, wobei er von einem engen 
Zusammenhang beider Kompetenzbereiche ausgeht. Moralerziehung und 
Demokratieerziehung bedeuten weitgehend dasselbe und deshalb müsse 
Moralerziehung im Zentrum der politischen Bildung stehen“ (Becker 2008: 65). Das 
Erleben kognitiv-moralischer Konflikte soll über das Führen von 
Dilemmadiskussionen angeregt werden; als ebenso wichtig stuft Kohlberg aber die 
Möglichkeiten zur Rollenübernahme und das moralische Niveau einer Institution in 
den Augen ihrer Angehörigen ein, was schließlich zum Konzept der Gerechten 
Schulgemeinschaft (Just-Community-Ansatz) führt.   

c) handlungstheoretische Positionen orientieren sich stärker an kommunikativen, 
emotionalen und handlungsstrukturierenden Kompetenzen. Hintergrund sind u.a. die 
seit Anfang der 1990er geführten Debatten um die Liberalismus-Kritik durch die 
kommunitaristische Position und um das Verständnis von Bürgergesellschaft, 
Zivilgesellschaft und bürgerschaftliches Engagement, aus der seitdem eine 
umfangreiche Literatur zur Demokratieerziehung hervorgeht. An jüngeren Konzepte 

27 Die kurze Aufstellung sollte deutlich machen, dass das Vermitteln von Wissensinhalten und 
das immer auch reproduktive Abfragen und Anwenden, wie es in an Lerninhalten orientierten 
Bildungsstandards enthalten ist („Die Schülerinnen und Schüler können geographisch relevante 
Werte und Normen (z.B. Menschenrechte, Naturschutz, Nachhaltigkeit nennen [und] 
geographisch relevante Sachverhalte und Prozesse (z.B. Flussregulierung, Tourismus, 
Entwicklungshilfe/wirtschaftliche Zusammenarbeit, Ressourcennutzung) in Hinblick auf diese 
Normen und Werte bewerten“ (DGfG 2007: 26)), in der Terminologie der Wissenssoziologie 
(Mannheim 1964; 1980) zunächst nur den Bereich des theoretischen Wissens anspricht. Die 
impliziten Wissensinhalte, deren Ansteuerung ja Ziel des kompetenzorientierten Ansatzes sind 
(vgl. Expertise zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards, BfBF 2003: 76), können nur sehr 
bedingt durch für den Lehrer praktikable diagnostische Instrumente erfasst werden. So können 
gewiss schon 10jährige bei entsprechender Instruktion die Gefährdung der allgemeinen 
Menschenrechte in einem konkreten Kontext, wie dem der Kinderarbeit in der 
Baumwollproduktion, beurteilen und auf einen vergleichbaren Kontext übertragen (Selman 
Stufe 3 und 4, Kohlberg Stufe 5 und 6), gleichwohl finden sich konsistente Urteile auf Stufe 5 in 
der Kohlberg-Forschung nur bei ca. 25% der Jungen am Ende der High-School-Zeit (z.B. 
Kohlberg 1969; in Kohlberg 1995: 57ff.)   
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in Deutschland sind u.a. zu nennen: „Demokratie-Lernen“ (vgl. Himmelmann 2005; 
2006), „Demokratisch Handeln“ (vgl. Beutel/Fauser 2001) und „Demokratie lernen & 
leben“ (vgl. Edelstein/Fauser 2001); der internationale Anschluss deutscher 
Konzepte erfolgte durch die Erklärung von 2005 zum „European Year of Citizenship 
through Education“ (vgl. ausführlich Becker 2008; in Auswahl: USA: „Citizenship 
Education“; GB: Nationales Curriculum „Education for Citizenship“, 1998; 1999; 
2002); den Ansätzen ist im weiteren Sinne gemeinsam, dass sie integrative Ansätze 
sind, also frühere Programme, wie der oben vorgenommenen Aufteilung in 
Anlehnung an Uhl entsprechend, verbinden – wobei zu betonen ist, dass sich bereits 
in der den Ansätzen der strukturgenetisch-konstruktivistischen Tradition Piagets die 
handlungsorientierte Position zeigt (vgl. Just-Community-Ansatz).  

In der Forschung wurde schon bald die kognitivistische Annahme eines engen 
Zusammenhangs von Urteilen und Handeln in Frage gestellt und es wurden 
verschiedene Modelle zur Überwindung bzw. zur Differenzierung des Urteils-
Handlungszusammenhang-Problems vorgeschlagen; diese können aus heutiger 
Perspektive durchweg als kompetenzorientierte Ansätze angesehen werden, die 
über die Konzentration auf die Urteilskompetenz hinausgehen. So hat Selman (1984) 
mit dem Modell interpersonaler Verhandlungsstrategien den Kompetenzbegriff über 
die Urteilsbildung hinaus erweitert. Sein Ansatz wird von Adalbjarnardottir (1993; 
2001) in die Schule übertragen in einem breiten Konzept von Förderungsstrategien, 
die auch die Diskussion alltagsbezogener Dilemmata beinhaltet. Keller/Reuss (Keller 
1996; Keller/Reuss 1986) betonen in Anschluss an Habermas kommunikative 
Fähigkeiten und liefern hierbei ein zugleich strukturgenetisch-konstruktivistisches und 
handlungstheoretisches Modell verschiedener sozialer Fähigkeiten; bei Keller liegt 
der Schwerpunkt der Forschung auf dem Zusammenhang zwischen sozialer und 
moralischer Entwicklung. In Kohlbergs Modell zum Zusammenhang zwischen 
moralischem Urteil und moralischem Handeln (Kohlberg 1984; in: Kohlberg 1995) 
rücken Fähigkeiten, wie die, eine soziale Situation bezüglich ihres moralischen 
Gehalts sensibel wahrzunehmen oder die, Urteile bezüglich der eigenen 
Verantwortlichkeit gegenüber dem moralisch Geboten zu fällen, was impliziert 
moralische Verantwortlichkeit zu empfinden und anschließend mit entsprechender 
Ich-Stärke konsistente Handlungen durchzuführen. 

Dieser kurze Überblick sollte deutlich machen, dass im Bereich des 
wertorientierten Lernens Ansätze, die ausschließlich die Urteils- oder 
Bewertungskompetenz ins Zentrum setzen und deren Entwicklung durch Trainings 
gezielt anzusteuern suchen, zumindest problematisch sind; die vorliegenden 
Forschungsergebnisse aus Moralpsychologie und Moralpädagogik legen nahe, der 
sozialen Gestaltung der Lernarrangements zumindest gleich viel Bedeutung 
beizumessen. Es steht zu befürchten, dass in den Fachdidaktiken durch die 
Konzentration auf die Herstellung von Messinstrumenten und Aufgabentypen, die im 
Schulalltag fast unausweichlich zu leistungsbezogenen Prüfungen werden, die 
sozialen Aspekte des Lernens in den Hintergrund treten28.

28 vgl. z.B. Forderungen von Scheunpflug/Uphues 2010 für den Bereich des Globalen Lernens 
mit Bezug auf die Kompetenzmodelle der Gesellschaft für Politikdidaktik und politische Jugend- 
und Erwachsenenbildung (GPJE) und der Biologiedidaktik mit dem Göttinger Modell der 
Bewertungskompetenz (Eggert/Bögeholz 2006): „Für die Forschung im Bereich des Globalen 
Lernens gilt es zukünftig, die Kompetenzmodelle der einzelnen Fachdidaktiken, die eine hohe 
Schnittmenge mit den im Orientierungsrahmen Globale Entwicklung ausgewiesenen 
Kompetenzen aufweisen, zu adaptieren und mittels bildungstheoretischer Überlegungen und 
empirischer Überprüfungen anzupassen. Auf der Grundlage dieser Entwicklungen bedarf es der 
Entwicklung von inhaltlich wie psychometrisch gleichermaßen abgesicherten Aufgaben, mit 
denen dann der Outcome auf Seiten des Schülers gemessen wird. Die stärkere Outcome-
Orientierung ist auch im Bereich des Globalen Lernens geboten, wird doch auf der Schülerseite 
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Becker (2008: 69f.) sieht den Aufschwung der Demokratieerziehung in den 
letzten drei Jahrzehnten in dem rasanten gesellschaftlichen Wandel und der 
Unsicherheit bezüglich verschiedener gesellschaftlicher Entwicklungstendenzen 
begründet; als Beispiel führt er das Projekt des Europarates „Education for 
Democratic Citizenship“ (nach Kerr/Losito 2004:  9f.) an, das die folgenden 
gesellschaftlichen Entwicklungstendenzen hervorhebt: 

 zunehmende ethnische Konflikte und Nationalismus, zunehmende globale Bedrohung 
und Unsicherheit, 

 Entwicklung neuer Informations- und Kommunikationstechnologien und das Konzept 
lebenslangen Lernens, 

 Umweltprobleme, Bevölkerungsbewegungen innerhalb nationaler Grenzen und über 
diese hinweg, 

 Auftreten neuer Formen zuvor unterdrückter kollektiver Identitäten, 
 Forderungen nach stärkerer persönlicher Autonomie und neuen Formen sozialer 

Gerechtigkeit, Schwächung von sozialem Zusammenhalt und Solidarität, Auftreten 
neuer Gemeinschafts- und Protestformen, 

 Misstrauen gegenüber traditionellen politischen Institutionen, Regierungsformen sowie 
politischen und gesellschaftlichen Führern, 

 Zunahme der politischen, wirtschaftlichen und kulturellen Verknüpfungen und der 
wechselseitigen Abhängigkeit auf regionaler bis internationaler Ebene  

Zudem bestehe der zunehmendem Zwang, das demokratische System nach dem 
Zusammenbruch des Kommunimsus zum einen aus sich heraus und zum amderen 
gegenüber dem Erfolg neuer konkurrierender Systeme (z.B. Wirtschaftssysteme 
Chinas und Indiens) zu legitimieren.   

Die Überschneidungen der von Kerr/Losito (2004) aufgelisteten 
Entwicklungstendenzen mit den Themenbereichen, die im Orientierungsrahmen zur 
Bildung im Lernbereich Globale Entwicklung vorgegeben sind, sind offenkundig. 
Bildung im Lernbereich Globale Entwicklung/Globales Lernen will Schülerinnen und 
Schülern eine zukunftsoffene Orientierung in der zunehmend globalisierten Welt 
ermöglichen, die sie im Rahmen lebenslangen Lernens weiter ausbauen können und 
zielt unter dem Leitbild nachhaltiger Entwicklung insbesondere auf grundlegende 
Kompetenzen für eine entsprechende  Gestaltung des persönlichen und beruflichen 
Lebens, der Mitwirkung in der eigenen Gesellschaft und der Mitverantwortung im 
globalen Rahmen ab (vgl. KMK 2007: 69). Scheunpflug/Uphues formulieren die 
Forderung nach einem die fachdidaktischen und erziehungswissenschaftlichen 
Disziplingrenzen überschreitenden Ansatz (Scheunpflug/Uphues 2010: 90f.), um 
möglichst viele empirische Befunde für die Entwicklung von Kompetenzmodellen und 
die Weiterentwicklung einer Didaktik Globalen Lernens zu nutzen und auch den 
internationalen Diskurs stärker zu berücksichtigen (Scheunpflug/Uphues 2010: 76ff.). 
Becker (2008) hat dies für den Bereich der Sozial-, Moral-, und Demokratieförderung 
für den deutschen und angelsächsischen Raum in der bisher umfangreichsten Arbeit 
geleistet und dargelegt, dass alle als erfolgreich bewerteten Programme 
Mischansätzen folgen (vgl. Becker 2008: 175ff.), in denen Beurteilungs- oder 
Bewertungskompetenz eben nur einen Aspekt der Förderung darstellt. Zudem stellt 
sich die Aufgabe für die Promotoren des Globalen Lernens herauszuarbeiten, wo 
sich die innerhalb des Ansatzes angestrebten Kompetenzen von denen in der 
politischen und demokratischen Bildung geförderten unterscheiden. 

die individuelle Diagnostik und Förderung gestärkt und Auskunft über die Effekte des 
Unterrichtsarrangements ermöglicht.“ (Scheunpflug/Uphues 2010: 90) 
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2.3.3 Soziale, moralische und demokratische Kompetenzen als Ziele 
einer kompetenzorientierten Didaktik 

Die Debatte um die Entwicklung von Kompetenzmodellen wird auf wissenschaftlicher 
und bildungspolitischer Ebene intensiv geführt, da man davon ausgehen darf, dass 
die Effektivität eines Förderansatzes vor allem auch abhängig ist von der 
Erklärungskraft der ihm zugrunde liegenden lerntheoretischen,  
entwicklungspsychologischen oder sozialisationstheoretischen Modelle (vgl. auch 
Debatte im Globalen Lernen zwischen handlungstheoretischen Konzepten und 
Vertretern im Theoriediskurs aus der Perspektive evolutionärer Theorie).  

Oben war bereits kurz dargestellt worden, wie sich der übergreifende 
Kompetenzbegriff, wie er in Psychologie und Pädagogik verwendet wird, wandelt, 
sobald er in die Fach- oder Domänenspezifität überführt wird. Denn dann werden das 
Verfügen über Sachwissen in fachlich umgrenzten Bereichen wie in thematisch 
eingegrenzten Aufgabenstellungen oder die Fähigkeit fachliche Fertigkeiten 
auszuführen, schnell als Kompetenzen verstanden. Auf den Bereich der Sozial-, 
Moral- oder Demokratieerziehung bezogen hieße das z.B., verbalisierte 
Wertorentierungen als Ausdruck von Kompetenzen zu verstehen, wenn Wert- oder 
Normkonzepte in Lernaufgaben erkannt und wiedergegeben oder auf innerhalb von 
Lernaufgaben vorgestellte Kontexte angewendet werden. Kompetenzen beinhalten 
aber vielmehr die Interpretation, Artikulation und Nutzung von Sachwissen, 
Wertorientierungen und Fertigkeiten, was nur sehr bedingt in Aufgaben überprüfbar, 
geschweige denn anhand derer überprüf- oder diagnostizierbar ist. An dieser Stelle 
kann noch einmal zusammengefasst werden: Kompetenzen ermöglichen Lösungen 
von relativ komplexen Problemen, sie schließen das Vermögen ein, angemessen 
und effektiv über die eigenen psychischen Ressourcen (Sachwissen, 
Werteorientierungen und Fertigkeiten) zu verfügen und die  Entwicklung von 
Kompetenzen vollzieht sich im Allgemeinen über generalisierbare, aber auch 
individuell verschiedene Niveaus hinweg; Prozesse der Entwicklung von 
Kompetenzen setzen also von Seiten des Individuums konstruktive Leistungen 
voraus. 

Kompetenzansätze im Bereich von Förderkonzepten sozialer, moralischer und 
demokratischer Erziehung 

Im Bereich der Sozial-, Moral- und Demokratieförderung liegen verschiedene 
Vorschläge zur Beschreibung von Kompetenzen vor, die sich am  „vor-
domänenspezifischen“ Kompetenzmodell orientieren, von denen einer (nach Becker 
2008) genauer ausgeführt werden soll. Nach CASEL (2008: 4) werden diese – ohne 
eine Unterscheidung von sozialen, moralischen und/oder demokratischen 
Kompetenzen vorzunehmen – differenziert nach: 

- Selbstwahrnehmung: Erkennen eigener Gefühle, Erfassen und Pflege der eigenen 
Stärken und positiven Eigenschaften 

- Soziale Wahrnehmung: Verständnis für Denken und Gefühle anderer und 
Anerkennung des Werts der Unterschiedlichkeit von Menschen 

- Selbstmanagement: Steuerung der eigenen Gefühle, Setzung positiver Ziele und 
Streben danach 

- Beziehungsfähigkeiten: Begründen und Aufrechterhalten bereichernder 
Beziehungen auf der Basis von Zusammenarbeit, effektiver Kommunikation und 
Konfliktlösung, und Fähigkeit, sozialem Druck zu widerstehen 
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- Fähigkeit zu verantwortungsvollen Entscheidungen: Einschätzung situativer 
Einflüsse; Entwicklung,  Umsetzung und Beurteilung moralischer Problemlösungen, 
die das eigene Wohl und das Wohl anderer fördern 

Berkowitz/Bier (2006) unterscheiden moralische Kompetenzen nach mehr als 130 
Kompetenzaspekten in vier Gruppen: 

- schulbezogene Aspekte: z.B. Schulleistungen, Bindung an die Schule 
- Fehlen von Risikoverhalten: z.B. von Drogenkonsum, Gewalt 
- allgemeine sozial-emotionale Kompetenzen: z.B. Problemlösungsfähigkeit, 

emotionale Kompetenzen  
- prosoziale Kompetenzen: z.B. moralische Kognitionen, prosoziales Verhalten 

Becker unterscheidet zwischenmenschliche Kompetenzen (Becker 2008: 101f.) nach 
drei Kompetenzbereichen (soziale, moralische, demokratische Kompetenzen) und 
jeden der drei Bereiche nach vier Kompetenzdimensionen oder Basiskompetenzen 
jedes Bereiches (kognitiv, kommunikativ, emotional, handlungsstrukturierend): 

- Formen der Perspektivübernahme und der sozialen Problemlösefähigkeiten (z.B. 
Anwenden von Gerechtigkeitsurteilen) beinhalten kognitive Fähigkeiten

- durch kommunikative Fähigkeiten wird eine bessere Abstimmung von 
Situationsdefinitionen, Zielen, Motiven und Handlungsplänen der Akteure möglich

- emotionale Fähigkeiten dienen der Sensibilisierung gegenüber Problemlagen von 
Akteuren und der volitionalen Handlungssteuerung 

- handlungsstrukturierende Fähigkeiten leiten das Handeln

In der Lösung von komplexen Handlungsproblemen zeigen sich kognitive, 
kommunikative und emotionale Kompetenzen, die selbst komplex sind. In Beckers 
Ansatz werden kognitionstheoretische Konzepte und handlungstheoretische 
Konzepte zusammengebracht, damit könnte man ihn platzieren zwischen 
kognitionsorientierten Ansätzen, wie sie in Folge des Konzeptes Nationaler 
Bildungsstandards vertreten und umgesetzt werden und handlungstheoretischen 
Positionen, wie sie im Lernfeldkonzept der Berufsbildung vertreten werden.  

Becker gibt einen umfassenden Überblick zu Kompetenzbereichen und Autoren, 
die im deutschsprachigen und angelsächsischen Raum in der strukturgenetisch-
konstruktivistischen und anderen Traditionen stehen (z.B. biologisch orientierte 
Theorien, Lerntheorien, psychoanalytischen Ansätzen), die im Folgenden tabellarisch 
aufgelistet sind (vgl. ausführlich Becker 2009: 98ff. u. Becker 2009: 
Literaturverzeichnis). Dabei werden nicht nur die theoretischen Konzepte verglichen, 
sondern auch die dazu bestehenden Förderansätze und Förderprogramme, wobei 
Becker nur diejenigen mit einbezieht, zu denen eine genügend breite Evaluationsbasis 
vorliegt; er ordnet seiner Unterscheidung zwischenmenschlicher Kompetenzen (sozial-
moralisch-demokratisch) die Autoren wie folgt zu: 

Soziale Kompetenzen Strukturgenetisch-
konstruktivistische Piaget-
Tradition 

andere Theorien 

Fähigkeiten zu entwickelten 
deskriptiven sozialen 
Kognitionen, etwa Fähigkeit zur 
Perspektivübernahme

Edelstein, Keller, Selman Bandura, Damon, Dodge, 
Flavell, Jerusalem, Turiel

sozial-kommunikative
Fähigkeiten

Geulen, Habermas, 
Oevermann

Schulz von Thun

emotionsbezogene soziale 
Fähigkeiten, etwa 
Frustrationstoleranz

Habermas, Krappmann Bowly, Denham, Gardner, 
Goleman, Izard, Mayer, 
Saarni, Salovey
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handlungsstrukturierende soziale 
Fähigkeiten
- Selbstsicherheit
- Konfliktfähigkeit
- Kontaktfähigkeit  
- Kooperationsfähigkeit

Selman
Adalbjarnardottir, Montada, 
Selman
Selman
Geulen

Bandura, Hinsch, 
Petermann
Gordon  
Bowley, Hinsch 
Holzkamp

Moralische Kompetenzen Strukturgenetisch-
konstrukt. Piaget-Tradition 

andere Theorien 

moralkognitive Fähigkeiten, etwa 
Urteilsfähigkeit

K. Beck, Eckensberger, 
Edelstein, Gibbs, Keller, 
Kohlberg, Lempert, Nummer-
Winkler, Rest, Reuss

Crick, Damon, Eisenberg, 
Gillian, Haidt, Shweder, 
Turiel)

moralische Dialogfähigkeiten Althof, Berkowitz, Edelstein, 
Habermas, Keller, Miller, 
Oser, Reuss

Schulz von Thun

emotionsbezogene moralische 
Fähigkeiten

Gibbs, Montada Eisenberg, Haidt, 
Hoffmann

handlungsstrukturierende
moralische Fähigkeiten: Fähigkeit 
zu normkonformem, fairem, 
fürsorglichem  oder hilfreichem 
Handeln

Blasi, Heinrichs, Kohlberg, 
Krettenauer, Montada, Noam, 
Nummer-Winkler, Rest

Bandura, Hoffman, 
Scheithauer, Zahn-Waxler

Demokratische Kompetenzen Strukturgenetisch-
konstruk. Piaget-Tradition 

andere Theorien 

Fähigkeit zu politischen 
Kognitionen, etwa politische 
Urteilsfähigkeit

Grammes, Henkenbourg, 
Himmelmann, Kohlberg, 
Reinhardt

Breit, Detjen, Gagel, 
Massing, Sander, Sutor, 
Turiel

Fähigkeiten demokratischen 
Sprechens

Sliwka Reichenbach

politikbezogene emotionale 
Fähigkeiten

Henkenborg, Himmelmann Reichenbach

handlungsstrukturierende
politische Fähigkeiten: Fähigkeit 
zu loyalem, partizipativem, 
tolerantem, zivilcouragiertem 
oder solidarischem Handeln

Edelstein, de Haan, Eikel, 
Himmelmann, Krettenauer, 
Schirp

Detjen, Massing, Sander

Abb. 4: Überblick zu Kompetenzbereichen und Autoren (eigene Zusammenstellung nach 
Becker 2008: 104f.) 

Becker kommt zusammenfassend zu dem Ergebnis, dass unter den verschiedenen 
Vertretern weitgehender Konsens herrsche über die Notwendigkeit der 
Berücksichtigung formal-struktureller kognitiver Faktoren (siehe Theorien von 
Kohlberg und Selman). In fast allen Ansätzen werden Handlungsphasen 
unterschieden (siehe Bedeutung der Theorien zur sozialen 
Informationsverarbeitung). Unterschiede bestehen hinsichtlich der Bestimmung des 
Gewichts kommunikativer, emotionaler und handlungsstrukturierender Fähigkeiten, 
der Anzahl der Handlungsphasen und der Frage nach der Zuordnung einzelner 
Kompetenzen zu Handlungsphasen sowie der Bedeutung von qualitativen 
Veränderungen bei personalen Entwicklungsprozessen. Grundlegend für soziale, 
moralische und demokratische Kompetenz ist die Übernahme sozialer Perspektiven. 
Zentrales Ziel der Erziehung muss es insofern sein, Schüler zu befähigen, Gruppen 
und soziale Systeme wahrzunehmen und unterschiedliche Perspektiven zu 
koordinieren und ihnen ein differenziertes Verständnisses der sozialen Welt  zu 
vermitteln.

Im Folgenden sollen die Kompetenzbereiche nach Becker kurz dargestellt 
werden, um das in der vorliegenden Arbeit verfolgte Konzept weiterführend zu 
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begründen, das der Gestaltung von Lernfeldern, Handlungsfeldern oder 
Lernarrangements den Vorzug gegenüber einem gezielten aufgaben– oder 
prüfungsorientierten Ansteuern von Kompetenzen gibt.  

Aspekte sozialer Kompetenz - Prozessmodell sozialer Kompetenzen (Becker) 

Becker führt aus, dass es bis heute keine konsensfähige Definition von sozialer 
Kompetenz gebe, dass diesbezüglich verschiedene Varianten vorlägen von der 
Betonung der Verwirklichung von Eigeninteressen, der Akzentuierung von sozialer 
Anpassung bis hin zum Kompromiss zwischen Anpassung und Selbstverwirklichung. 
Das Konzept sozialer Kompetenz, wie es in der Pisa-Studie von 2000 enthalten ist, 
könne jedoch als fragwürdig angesehen werden, da es auf wenige Dimensionen - vor 
allem kognitive - verengt und operationalisiert sei (vgl. Becker (2008: 106). Als 
Autoren, die integrative Modelle sozialer Kompetenz vertreten, werden Kanning 
(2003; 2005), Rubin/Bukowski/Parker (2006)  und Rose-Krasnor (1997) angeführt. 
Becker stellt zusammenfassend fest, dass soziale Kompetenzen als komplexe 
soziale Kognitionen, kommunikative, emotionale und handlungsstrukturierende 
Fähigkeiten angesehen werden und dass es deshalb sinnvoll sei, „an sozialkognitive 
Ansätze (strukturgenetische-konstruktivistische Piaget-Tradition und 
informationstheoretische Tradition), an kommunikationsorientierte Ansätze, an 
Positionen von Forschern, die sich mit emotionalen Fähigkeiten beschäftigen sowie 
an handlungsstrukturierende Fähigkeiten thematisierende Ansätze (insbesondere 
lerntheoretische) anzuknüpfen“ (Becker 2008: 107). Die folgenden Aspekte und 
Modelle seien deshalb zu integrieren: 

Stufenkonzeptionen beinhalten das Verständnis „immer bessere[r] Koordination der 
unterschiedlichen Interessen und Meinungen einzelner Personen […] [und von] 
Strategien von Herstellung von Nähe und Vertrautheit“ (Becker 2008: 107f.; vgl. auch 
Keller 1996; Selman 1984).  
Modelle der sozialen Informationsverarbeitung (Dodge 1993; Crick/Dodge 1994) 
erklären, „wie Informationen aus der sozialen Umwelt wahrgenommen und interpretiert 
und wie Interpretationen handlungsleitend werden“ (Becker 2008: 108). 
Selbstwirksamkeit (Bandura) ist die „Überzeugung, soziale Anforderungen bewältigen 
zu können (vgl. Edelstein 1995; Jerusalem/Klein-Heßling 2002) […] [und] umfasst 
auch die realistische Einschätzung eigener Handlungsmöglichkeiten bzw. die 
Erfassung eigener Handlungsgrenzen“ (Becker 2008: 108). 
kommunikative Dimension sozialen Handelns: Habermas unterscheidet die Fähigkeit 
zum „kommunikativen Handeln“, zum „Diskurs“ und zum „strategischen Handeln“. 
Sprecher erheben „Geltungsansprüche“, deren Äußerungen enthalten Ansprüche auf 
Wahrheit, Verständlichkeit, Wahrhaftigkeit und normative Richtigkeit; in „Diskursen“ 
prüfen die beteiligten Subjekte die Anerkennenswürdigkeit der Geltungsansprüche von 
Aussagen unter der Voraussetzung, dass nur der „zwangslose Zwang des besseren 
Arguments“ die Kommunikation bestimmt (vgl. Habermas 1981; 1983; auch Geulen 
1977, Oevermann 1976). 
emotionale Dimension: seit den 1990ern stehen emotionale Aspekte stärker im 
Blickpunkt der Forschung (vgl. Modelle von Gardner 2002, Mayer/Salovey  und 
Goleman zur „Emotionalen Intelligenz“ sowie Ansätze von Saarni und Denham 1998 
zur „Emotionalen Kompetenz“; Goleman (1997) unterschiedet in Anschluss an 
Mayer/Salovey (1997): 
 Fähigkeit, eigene Gefühle differenziert wahrzunehmen („eigene Emotionen 

kennen“) 
 Fähigkeit, eigene negative Gefühle (wie Arger, Angst, Schwermut) zu kontrollieren 

(„Emotionen handhaben“) 
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 Fähigkeit, Gefühle (z.B. Eifer, Zuversicht) für Erreichung eigener Ziele zu 
mobilisieren („Emotionen in die Tat umsetzen“) 

 Fähigkeit, sich in Gefühle anderer hineinzuversetzen und am emotionalen Erleben 
anderer teilzunehmen („Empathie“) 

 Fähigkeit, mit den Gefühlen anderer umzugehen, zwischen eigenem emotionalem 
Erleben und dem Ausdruck von Emotionen zu unterscheiden, Beziehungen 
aufzubauen und zu pflegen („Umgang mit Beziehungen“) 

handlungsstrukturierende Fähigkeiten: Fähigkeit selbstsicheres Verhalten zu zeigen 
(Durchsetzung eigener Rechte, Herstellung von Kontakten innerhalb von 
Beziehungen, auch Kritikfähigkeit), Konfliktfähigkeit (Finden von einvernehmlichen 
Lösungen, ohne Konflikte zu unterdrücken), Kontaktfähigkeit (angemessene Balance 
zwischen Nähe und Distanz), Kooperationsfähigkeit (Mitwirkung und 
Organisationsfähigkeit) 

In der Zusammenstellung der verschiedenen Ansätze kommt Becker zu drei 
Prozessmodellen der verschiedenen Kompetenzbereiche, die er eher als „einen 
Orientierungsrahmen denn eine spezifische Theorie“ (Becker 2008: 105) ansieht. Er 
unterscheidet in jedem Prozessmodell nach sechs Phasen des Handelns, wobei in 
jeder Phase kognitive, kommunkative und emotionsbezogenen Fähigkeiten gefordert 
sind, dies stellt sich bezüglich des Bereichs sozialer Kompetenzen folgendermaßen 
dar (vgl. Becker 2008: 112ff.)29:

Situationserfassung: „Um kompetent handeln zu können, muss die Person die soziale 
Situation, mit der sie konfrontiert ist, differenziert wahrnehmen und interpretieren.“ 
(a.a.O.); gefordert sind die Übernahme der Perspektive verschiedener Personen, 
Gruppe, sozialer Systeme, Eruieren von Ansprüchen der sozialen Welt und 
Handlungsmöglichkeiten/Handlungsmitteln, kommunikative Fähigkeiten (verständlich 
reden, aktiv zuhören) zur Verständigung über Situationseinschätzung emotionale 
Fähigkeiten (z.B. zu sozialen Gefühlen). 
Zielsetzung: „Die Zielsetzung umfasst die Festlegung des Handlungsziels und die 
Auswahl geeigneter Mittel“ (Becker 2008: 112); Orientierung an 
entscheidungstheoretischen Prinzipien (d.h. Gesichtspunkten strategischer 
Rationalität), Orientierung an Aufrechterhaltung von Beziehungen und Gruppen, 
kommunikative Fähigkeiten zur Verständigung über Entscheidungsprozess, Kontrolle 
von Emotionen (z.B. Ärger, Scham, Wut, Angst), um kognitive Aktivitäten nicht zu 
beeinträchtigen.  
Motivation: „Die Person muss sich entscheiden, ob sie ihren Einsichten folgen will, d.h. 
ob sie das Handlungsziel realisieren und die Handlungsmittel einsetzen will.“ (a.a.O.) 

 Planung der Handlung: Erstellung eines Handlungsplans und Umsetzung der 
Handlung 
Handeln: Erforderlichkeit handlungsstrukturierender Fähigkeiten, Selbstsicherheit 
usw., um Interessen und Handlungen zu koordinieren 

29 Die handlungstheoretische Perspektive Beckers besteht darin, dass er die Funktion einer 
Basiskompetenz (kognitiv, kommunikativ, emotional, handlungsstrukturierend) in einem 
Kompetenzbereiche (sozial, moralisch, demokratisch) in Abhängigkeit von der Handlungsphase 
unterscheidet. Becker nimmt hier Bezug auf das motivations-psychologische „Rubikon-Modell“ 
(Achtziger/Gollwitzer 2002). Den einzelnen Handlungsphasen werden also verschiedene 
Kompetenzen zugeordnet. Die Modellbildung steht in strukturgenetisch-konstruktivistischer 
Perspektive der Piaget-Tradition; zudem nimmt er Ansätze auf, die automatisierte, unbewusst 
ablaufende Prozesse in handlungstheoretischen Ansätzen berücksichtigen (vgl. Gigerenzer 
2007; Haidt 2001; Kanning 2005; Roth 2007).  
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Bewertung des Handelns: Bewertung wirkt auf Prozesse der Situationserfassung, 
Zielsetzung, Motivation und Planung der Handlung zurück 

Da die aufgeführten sozialen Kompetenzen in Situationen und sozialen Kontexten 
angewendet werden, ist es nahe liegend, dass nur  Situationen und soziale Kontexte 
zum Handeln bewegen, währenddessen Situationen und Kontexte dieser Art 
zugleich durch Handeln verändert werden (vgl. Becker 2008: 114). Vier 
Problembereiche kann man im Hinblick auf die einzelnen sozialen Kontexte 
unterscheiden: ein Recht durchsetzen, Konflikte einvernehmlich lösen, Kontakte 
herstellen bzw. Beziehungen aufrecht erhalten, gemeinsam ein Ziel verfolgen. 
Diesen begegnet eine Person wiederum in drei Feldern sozialer Kontexte, mit denen 
diese konfrontiert ist, nämlich mit fremden Personen, verschieden Beziehungen und 
Gruppen. Entsprechend bestünde die pädagogische und fachdidaktische Aufgabe 
darin, Lernarrangements zu konstruieren, die auf mehreren Ebenen kognitive, 
kommunikative und emotionsbezogene Lernprozesse in sozialen 
Handlungskontexten ermöglichen. Durch Rückgriff auf psychologische aus der 
strukturgenetisch-konstruktivistischen Piaget-Tradition stammende Stufenmodelle 
(vgl. z.B. Selman 1984, Entwicklung personalen Verstehens; Adalbjarnardottir 2001, 
Schritte zur Problemlösung) können Handlungsfelder altersgemäß strukturiert 
werden, ohne damit durchgehend die Konstruktion von Aufgabenkonzepten zu 
Evaluationszwecken in den Blick zu nehmen.  

Aspekte moralischer Kompetenz – Prozessmodell moralischer Kompetenzen 
(Becker) 

Moralische Kompetenz wird von Becker so verstanden, als dass sie den Oberbegriff 
darstellt „für verschieden Fähigkeiten […], die es ermöglichen, die Schädigung 
anderer Personen zu vermeiden und ihr Wohlergehen zu fördern“ (Becker 2008: 
118). Diese Definition ist insofern interessant, als Becker damit eine klare Grenze zu 
ziehen sucht zwischen sozialen und demokratischen Kompetenzen; damit ist der 
Moral-/Wertebereich klar umgrenzt, insofern von sozialen Kompetenzen 
unterscheidbar und damit möglicherweise auch bezüglich der Kompetenzbereiche 
innerhalb des Orientierungsrahmens Nachhaltige Entwicklung/Globales Lernen und 
auch den Nationalen Bildungsstandards (z.B. Geographie, Biologie, Politische 
Bildung) klar zuordenbar. Moralische Kompetenzen werden  in der Forschung in den 
vorliegenden deutschen integrativen Ansätzen der strukturgenetisch-
konstruktivistischen Piaget-Tradition (Altof und Oser, Edelstein und Keller/Reuss, 
Habermas, Lempert und Nunner-Winkler) in verschiedener Gewichtung bestimmt 
durch: 

- kognitive Aspekte (z.B. moralische Urteilsfähigkeit) 
- kommunikative Aspekte (z.B. Fähigkeit zur Teilnahme an moralischen Dialogen) 
- emotionale Aspekte (z.B. Mitgefühl) 
- einige Autoren betonen handlungsstrukturierende Fähigkeiten

Die Position Beckers in diesen Zusammenhängen stellt sich wie folgt dar: Seiner 
Ansicht nach ist Kohlbergs Ansatz mit dessen konzeptioneller Konzentration auf 
Rechtfertigungen deshalb verengt, weil darin eine Vernachlässigung des Wissens 
um Normen und Werte und der Fähigkeiten, diese zu kommunizieren enthalten sei; 
außerdem finde sich eine Vernachlässigung der Bedeutung emotionsbezogener 
moralischer Fähigkeiten und deren Koppelung an Empörung, Schuld, Scham und  
Reue als wichtige moralische Gefühle): 
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„Da moralisches Handeln sich im sozialen Kontext vollzieht, ist die Koordinierung der 
Situationsdefinitionen, Zielsetzungen, Motive und Handlungspläne verschiedener 
Individuen notwendig (vgl. Haar/Aerts/Cooper 1985). Eine zentrale Komponente 
moralischer Kompetenz ist somit die Fähigkeit, die eigenen Überzeugungen und 
Urteile im Dialog mit anderen zu rechtfertigen.“ (Becker 2008: 121) 

Insofern sei ein wichtiges Ziel der Moralerziehung die Förderung der Entwicklung 
moralischer Diskursfähigkeiten (vgl. mit Becker: Keller/Reuss 1986; Oser 1998; 
Oser/Althof 1992) innerhalb sozial-moralischer Kontexte in Lernfeldern anzubahnen, 
in denen das Einbeziehen verschiedener Fähigkeiten relevant ist, die es 
ermöglichen, die Schädigung anderer Personen zu vermeiden und ihr Wohlergehen 
zu fördern. 

Analog konstruiert Becker sechs Phasen des Handelns bezüglich moralischer 
Kompetenzen in einem  Prozessmodell: 

Situationserfassung: Erfassen der Interessen-, Problem- und Gefühlslage der eigenen 
Person und anderer Beteiligter; Vergegenwärtigung von  Handlungsmöglichkeiten und 
möglichen Folgen für Beziehungen, Gruppen und soziale Systeme; 
Perspektivübernahme; Verständigung über Situationseinschätzung der Akteure; 
Mitgefühl empfinden.
Zielsetzung („Eine […] notwendige Voraussetzung für moralisches Handeln ist die 
differenzierte moralische Urteilsbildung“, Becker 2008: 122): In zustimmungsfähiger 
Weise begründen, warum eine Handlung moralisch richtig ist;  Stellung nehmen zu 
metaethischen Fragen (Unter welchen Bedingungen kann man eine Entscheidung 
ändern? Was macht ein Problem zu einem moralischen Problem? Gibt es eine 
korrekte Lösung zu einem moralischen Problem?); Verständigung über die moralisch 
richtige Handlung; Kontrolle von Emotionen (z.B. Ärger, Scham, Wut, Angst), um 
kognitive Aktivitäten nicht zu beeinträchtigen. 
Motivation: „Urteile über das moralisch Gebotene ziehen Überlegungen nach sich, ob 
die Person das moralisch Gebotene tun will, d.h. Verantwortung übernehmen möchte. 
Im Unterschied zur sozialen Kompetenz ist für die moralische Kompetenz der 
Unterschied zwischen Pflicht und Neigung konstitutiv“ (Becker 2008: 112). Mögliche 
Motive für moralisches Handeln oder Zurückweisen des moralisch Gebotenen können 
sein: 
 Angst vor Strafe durch Autoritätspersonen 
 Eigennutz, Mitgefühl, Antizipieren von Schuldgefühlen bei Normverletzung 
 Freude, Gutes zu tun; Verpflichtung gegenüber einer Gemeinschaft 
 Strategien der moralischen Selbstentlastung 
 Legitimieren oder Entschuldigen eigenen unmoralischen Verhaltens durch 

kognitive Strategien 
 Verweisen auf höhere Zwecke: nach Blasi (1980; 1995) hänge die Einschätzung 

der eigenen Verantwortlichkeit vor allem davon ab, „ob moralische Werte 
Bestandteil der Identität, des Selbstverständnisses einer Person geworden sind. 
Die Individuen müssen sich auch über ihre moralrelevanten Motive austauschen 
können, was kommunikative Fähigkeiten erfordert.“ (Becker 2008: 123f.) 

Planung der Handlung: Da Personen mit der Intention Verantwortung zu übernehmen 
und moralisch zu handeln, ihre Absichten in Handlungen umsetzen müssen, spielen 
Vorstellungen über eigene handlungsstrukturierende Fähigkeiten, Bewusstsein der 
eigenen Stärken und Schwächen in Hinblick auf moralisches Handeln, kommunikative 
Fähigkeiten und emotional-volitionale Kompetenzen (Willensstärke, Mut, 
Standhaftigkeit gegen sozialen Druck) eine bedeutende Rolle. 
Handeln: Habitualisierung moralischen Handelns: Erforderlichkeit von und 
konstruktiver Umgang mit Handlungsroutinen; 
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Bewertung des Handelns: Möglichkeit der Verstärkung oder der Abschwächung 
moralrelevanten Handelns über reflektierende Bewertung, z.B. Schuldgefühle, Stolz 
oder Einleiten von Strategien der Selbstentlastung bei Verstoßen gegen moralische 
Prinzipien 

Abb. 4: Prozessmodell moralischer Kompetenzen (Becker 2008: 125) 
Als wichtige Ziele der Moralerziehung können entsprechend festgehalten werden: 
Die Entwicklung höherstufiger (internalisierter) moralischer Motive (z.B. Orientierung 
an Moralprinzipien) zu fördern, den Anteil von Strategien der Verantwortungsabwehr 
zu reduzieren, die Fähigkeiten zur Handlungsplanung ausbilden und das Verständnis 
der eigenen Person als moralisches Subjekt zu fördern. An Entwicklungsmodellen 
moralischer Kompetenzen zur Strukturierung von Aufgaben- und Handlungsfeldern 
stehen Kohlbergs Modell zur Stufung des Gerechtigkeitsurteils und dessen 
Modifikationen durch u.a. Damon (Damon 1988; Damon/Gregory 1997), 
Eisenberg/Fabes (1998) und Turiel (2002; 1998) zur Verfügung, die in 
Untersuchungen mit jüngeren Kindern herausarbeiteten, dass diese schon früher 
nicht heteronom (von Autoritäten) bestimmte Urteile fällen und moralische Regeln 
von Konventionen zu unterscheiden wissen; daneben wurde festgestellt, dass 
Stufensequenzen zu verschiedenen Problembereichen qualitativ verschieden sind 
(Bsp. distributive Gerechtigkeit, Strafgerechtigkeit, Normkonflikte, hilfreiches Handeln 
bei Personen in Not). Gilligan (1984) untersuchte Fragen hilfreichen Verhaltens 
gegenüber nahestehenden Personen (Geschlechtsspezifität von Fürsorge), während 
andere Untersuchungen zur Fürsorge die Geschlechtsunabhängigkeit bezüglich der 
Entwicklung der Qualitäten nahelegen und von Hoffmann (2000) liegt ein Modell von 
vier Entwicklungsstufen der Empathie vor. Modelle zur Entwicklung von 
moralbezogenen handlungsstrukturierenden Fähigkeiten fehlen, wie Becker 
zusammenfassend feststellt: 
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„Die Entwicklung der einzelnen moralischen Kompetenzen ist also unterschiedlich gut 
erforscht. Die Entwicklung der Stufen der Urteilsbildung zu den von Kohlberg 
untersuchten Gerechtigkeitsproblemen (negative Pflichten, moralische Normkonflikte, 
Fragen der Strafgerechtigkeit), des Verständnisses der von Turiel thematisierten 
Aspekte der Geltung moralischer Normen sowie des Mitgefühls wurde intensiv 
untersucht. Die anderen moralischen Kompetenzen wurden nicht im selben Maße 
analysiert.“ (Becker 2008: 128) 

Aspekte demokratischer Kompetenz 

Zu Aspekten demokratischer Kompetenz legt Becker ebenfalls ein Prozessmodell vor 
(vgl. Becker 2008: 128-140), das den entsprechenden oben dargestellten 
Handlungsstrukturmodell folgt, so dass an dieser Stelle nur wenige Anmerkungen zu 
machen sind. Dass Demokratie als politisches Konzept in einer demokratischen 
Staatsform der Mitwirkung der Staatsbürger bedarf, ist sowohl offenkundig als auch 
anerkannt: Notwendige Strukturen und Handlungsprozesse sind eine Argumente 
abwägende öffentliche Diskussion (Deliberation), die Einbeziehung aller in 
gesellschaftliche Entscheidungen (Partizipation), die Achtung von 
Mehrheitsentscheidungen und die Achtung von Minderheiten und eine zwischen den 
Bürgern herrschender Mindestgrad an Solidarität. Zur Vermittlung demokratischer 
Kompetenzen werden verschiedene Begriffe, Konzepte und Programme benannt: 
„Erziehung zur Demokratie“, „Demokratieerziehung“, „demokratische Erziehung“, 
„demokratische Bildung“, „politische Erziehung“, „politische Bildung“; diese zielen auf 
die Vermittlung politischen Wissens, demokratischer Wertüberzeugungen (politischer 
Einstellungen), demokratischen Handelns. Becker hält zusammenfassend fest, dass 
viele Autoren davon ausgehen, „dass soziale und moralische Kompetenzen 
Bestandteile des Bereichs demokratischer Kompetenzen sind“ (Becker 2008: 129f.). 
Althof/Berkowitz (2006: 512) formulieren z.B., dass Dispositionen von 
Charaktererziehung und demokratischer Erziehung vieles gemeinsam hätten, wie die 
Bezugnahme auf soziale Gerechtigkeit, Ehrlichkeit, persönliche und soziale 
Verantwortung und Gleichheit, gleichwohl erfordere die Demokratieerziehung auch 
Fähigkeiten, die für die Charaktererziehung nicht von zentralem Belang seien, wie 
Widerstand gegen politische Beeinflussung oder kritische Analyse politischer 
Botschaften. Die deutschen Konzepte zur Förderung spiegelten nach Becker den 
Streit um eine angemessene Demokratieerziehung wieder: Politikdidaktiker betonten 
die Bedeutung der politischen Urteilsfähigkeit30, Demokratiepädagogen hingegen 
betonten die Bedeutung handlungsbezogener Fähigkeiten, worin sich 
Unterscheidungen zwischen „Politik-Lernen“ und „Demokratie-Lernen“ zeige. Im 
Mittelpunkt dieser Kontroverse sieht Becker das BLK-Programm „Demokratie lernen 
& leben“, das die Demokratiepädagogik in den Mittelpunkt rückt (vgl. 

30 Hier ist das Kompetenzmodell der Gesellschaft für Politikdidaktik und politische Jugend- und 
Erwachsenenbildung (GPJE) zu nennen, das für den Bereich der Urteilsfähigkeit auf das 
Kohlberg-Konzept des Gerechtigkeitsurteils zurückgreift, was eine rein pragmatische 
Entscheidung darstellt, da dieser Bereich damit mit Testaufgaben abprüfbar ist; das 
Gesamtmodell kann noch nicht als empirisch valid angesehen werden. Zur Kritik, die 
Urteilsfähigkeit ins Zentrum eines Kompetenzmodells zu setzen: „Politische Urteile sind nie 
Sachurteile. Sie setzen wohl sachliche Vorstellungen voraus, sind in ihrem Kern aber immer 
normativ. Ihre Normativität besteht darin, dass sie die im Urteil angesprochenen Gegebenheiten 
mit Bewertungen und/oder mit Handlungsvorschriften versehen. [...] Weiterhin kommen 
politische Urteile nicht umhin, Partei zu ergreifen. Denn sie basieren auf 
Abwägungsüberlegungen.“ (Joachim Detjen, Politische Urteilsfähigkeit - eine 
domänenspezifische Kernkompetenz der politischen Bildung, in: Politische Bildung, 37 (2004) 3, 
S. 52) 
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Edelstein/Fauser 2001). Einige Politikdidaktiker stünden dem BLK-Programm jedoch 
nahe (z.B. Behrmann/Grammes/Reinhardt 2003; Henkenbourg 2005; Himmelmann 
2005, Reinhardt/Richter 2005)“ (Becker 2008: 131). Nach Beckers Ansicht 
vernachlässigt das Programm insgesamt die politische Urteilsfähigkeit und es fehlten 
darin spezifische politische Kompetenzen wie politisches Problembewusstsein, 
Fähigkeit zur Teilnahme an politischen Diskussionen, politikbezogene emotionale 
Fähigkeiten, demokratische Handlungsfähigkeit (z.B. Toleranz, Zivilcourage). 
Wissen, Wertorientierungen, Fertigkeiten und Handlungen würden nicht klar von 
Kompetenzen getrennt und im Ganzen sei die Definition von Demokratieerziehung 
zu weit gefasst, da man sie im Programm auf den Nahbereich zwischenmenschlicher 
Interaktion ausgedehnt finde. 

Es ist hier zum einen nicht der Raum und es ist auch nicht das Ziel der 
vorliegenden Arbeit, die bestehenden Ansätze darzustellen und nochmalig zu 
überprüfen. Auf den Bereich des Globalen Lernens und den des wertorientierten 
Geographieunterrichts bezogen muss jedoch die Forderung erhoben werden, deren 
Übertragbarkeit zu überprüfen und bestehende Ergebnisse in die Konzeption von 
Lernarrangements zu übertragen (vgl. auch Scheunpflug/Uphues 2010: 89). Lehr- 
und Lernprozesse für den Geographieunterricht so zu gestalten, dass sie 
Problemstellungen der Mensch-Umweltbeziehungen bezüglich des Wert- und 
Normbereichs auf den Ebenen des Wissens und der Metakognition bearbeiten, wie 
dies Coen/Hoffmann (2010: 10) fordern, kann den Ansprüchen an unterrichtliche 
Förderung sozialer, moralischer und demokratischer Kompetenzen nicht genügen; 
diese Position ist ein Beispiel dafür, wie die fachdidaktische Perspektive den 
Kompetenzbegriff auf seine kognitiven Aspekte reduziert und damit die 
motivationalen und volitionalen Kompetenzen ausgrenzt – Problemstellungen liegen 
ja zunächst einmal ganz konkret als kontextualisierte situationsgebunden 
Problemstellungen vor und sind erst in zweiter Hinsicht nach Anlegen einer 
fachlichen Perspektive geographische, biologische, soziologische oder andere 
fachspezifische Problemstellungen unter Ausgrenzung wieder anderer Perspektiven.  

In einer Zusammenschau der dargelegten Positionen lassen sich folgende
Hauptdiskussionslinien beschreiben, die für die in der vorliegenden Arbeit 
diskutierte und untersuchte Entwicklung von Unterrichtsarrangements im Bereich 
des Globalen Lernens und des wertorientierten Geographieunterrichts zu 
berücksichtigen sind:
- Diskussionen um einseitig kognitive Auslegung des Kompetenzansatzes: 

motivationale und affektive Aspekte bleiben in gegenwärtigen Förderansätzen 
meist ausgeschlossen aus institutionalem Interesse an Messbarkeit 
schulischer Arbeit (Konzentration auf kognitive Ansätze als Folge des 
Herausarbeitens der Domänenspezifität innerhalb der Fachdidaktiken; vgl. 
Klieme et al. 2003, Weinert 1999, Hartig/Klieme 2006, Rösch 2009). 

- Diskussionen um Notwendigkeit der Förderung sozialer, moralischer und 
demokratischer Kompetenzen im schulischen Lernen: In der Lösung 
komplexer Handlungsprobleme zeigen sich kognitive, kommunikative und 
emotionale Kompetenzen, die selbst komplex sind; sie bedürfen einer 
mehrdimensionalen Förderung, ggf. unter Verzicht auf Operationalisierung und 
evaluativer Bewertung von Persönlichkeitseigenschaften von Individuen in 
sozialen Lernkontexten (u.a. KMK 2007, Becker 2008, Rösch 2009). 

- Diskussionen um Schaffung von Lernkontexten, die den Erwerb sozialer, 
moralischer und demokratischer Kompetenzen ermöglichen: Problem der 
Gestaltung konkreter Anforderungssituationen, in denen 
soziale/moralische/demokratische Kompetenzen ihren Ausdruck finden unter 
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Abgrenzung von zu engen fachorientiert isolierten Leistungen 
(Domänenspezifität als Gefahr zu enger fachlicher Operationalisierung vs. 
Domänenspezifität als Möglichkeit fachlicher Profilbildung und spezifischer 
Förderung; Lernfeldansatz als Möglichkeit, dem erziehungswissenschaftlichen 
Aspekt von Bildungsstandards einen Vorrang vor dem fachdidaktischen Aspekt 
zu geben, vgl. Sloane 2007 u. Sloane/Dilger 2007, Grenzen der Förderbarkeit 
sozialer/moralischer/demokratischer Kompetenzen im fachlich segmentierten 
und institutionell-hierarchisch strukturierten schulischen Unterricht); vgl. für den 
Bereich des Globalen Lernens u.a. KMK 2007, Schreiber 2008, Scheuenpflug 
2007, Asbrand 2009a. 

- Diskussionen um grundsätzliche Grenzen des Kompetenzansatzes:
Vernachlässigung von biologischen Faktoren, Persönlichkeitsmerkmalen, 
Intuitionen und anderer psychischer Mechanismen in der These von der 
Messbarkeit komplexer Kompetenzen (Roth 2007, Gigerenzer 2007, Haidt 
2002); grundsätzliche theoretische Unmöglichkeit des Rückschließens von der 
Bearbeitung von nach Schwierigkeitsgraden graduierten komplexen (d.h. 
mehrere Kompetenzen messenden) Aufgabenstellungen durch eine Person 
auf deren gesamtes Kompetenzniveau hin (u.a. Sloane 2007, Sloane/Dilger 
2007, Brand/Hofmeister/Tramm 2005). 

- Diskussionen um Verschleierung institutioneller gesellschaftlicher Interessen 
im Kompetenzansatz: Notwendigkeit der Problematiserung des öffentlichen 
(bildungs-) politischen (oft ökonomisch orientierten) Diskurses als Diskurs um 
Umsetzung von Herrschaftsansprüchen, die Eingang suchen in Bildungs- und 
Lehrpläne (Becker 2008; Reichenbach 1999; Reichenbach/Maxwell 2007); 
Gefahr einer Test-/ Aufgabenorientierung in Folge mangelnder Vorgaben an 
Schulen und Lehrkräfte über den Erwerb von Kompetenzen. 

- Diskussionen um den Urteil-Handlungszusammenhang im Bereich des 
sozialen, moralischen und demokratischen Lernens: lerntheoretische, 
strukturgenetisch-konstruktivistische (u.a. Piaget 1983; Kohlberg 1995, Selman 
1984, Mead 1982, Turiel 2002; 1998), handlungstheoretische (u.a. 
Himmelmann 2005; Beutel/Fauser 2001, Edelstein/Fauser 2001, Gigerenzer 
2007, Haidt 2001, Kanning 2005, Roth 2007) und kombinierte theoretische 
Modelle und daraus resultierende praktische Ansätze (gegenwärtig Dominanz 
von Kombinationsansätzen unter strukturgenetisch-konstruktivistischer 
Perspektive, u.a. CASEL 2008; Berkowitz/Bier 2006; vgl. Überblick bei Becker 
2008). 

- Diskussionen um Bedeutung der Demokratieerziehung unter globaler und 
interkultureller Perspektive: Auseinandersetzung mit Themen wie ethnische 
Konflikte, Nationalismus, globale Bedrohung und Unsicherheit, Entwicklung 
neuer Informations- und Kommunikationstechnologien, lebenslanges Lernen, 
Umweltprobleme, Migration, soziale Gerechtigkeit usw. (vgl. u.a. KMK 2007; 
Kerr/Losito 2004) in verschiedenen Fachdisziplinen (u.a. Politische Bildung, 
Politikdidaktik, Globales Lernen, Geographiedidaktik, Politikdidaktik; vgl. u.a. 
Behrmann/Grammes/Reinhardt 2003, Henkenbourg 2005, Himmelmann 2005; 
Überblick für das Globale Lernen bei Scheunpflug/Uphues 2010). 

- Gemeinsamkeiten von theoretischen Modellen und erfolgreichen 
Förderansätzen: Als allen Ansätzen gemeinsam kann festgehalten werden 
(vgl. Überblick bei Becker 2008), dass Prozesse zu erfassen und Effekte zu 
erzielen versucht werden in den Bereichen Perspektivübernahme (u.a. Selman 
1984), kommunikative Fähigkeiten (u.a. Habermas 1981; 1983, Oevermann 
1976; Keller/Reuss 1986; Oser Althof 1992), emotionale Fähigkeiten (u.a.
Goleman 1997, Saarni/Denham 1998) und handlungsstrukturierende 
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Fähigkeiten (vgl. Achtziger/Gollwitzer 2002) – Unterrichtsarrangements im 
Bereich des Globalen Lernens und des wertorientierten Geographieunterrichts 
sollten entsprechend der Förderung motivationaler und affektiver Aspekte 
einen Vorrang einräumen – dass parallel dazu (domänenspezifische) kognitive 
Aspekte (dem fachdidaktischen Zugang Rechnung tragend) in 
entscheidungsoffener Form gefördert werden können, wäre zu zeigen. 

2.3.4  Zur Diskussion der Wertorientierung im Geographieunterricht 

Werte und die Rechtfertigung von Werten als zentrale Grundlagen des 
Geographieunterrichts 

Der Raum, beschrieben als Natur oder Umwelt und der Mensch im Raum und 
dessen Einwirkungen auf den Raum als Konstruktionen von Natur, Umwelt oder 
sozialem Raum sind die zentralen Themen der Geographie und des 
Geographieunterrichts31. Menschen sprechen und sie können „Ich“ sagen. Das ist 
das, was sie von den „anderen Tieren“ unterscheidet. Von Aristoteles stammt die 
Idee, dass Menschen sich im Unterschied zu Tieren auf Gutes beziehen können, weil 
ihre Sprache über eine prädikative Struktur verfügt. Andere Tiere könnten nur ein 
Gefühl des Angenehmen haben, Menschen aber können sagen, dass etwas gut ist. 
Da Menschen nun „gut“ oder „schlecht“ in diesem prädikativen Sinne in ihrem 
Sprechen gebrauchen, spiele dies notwendigerweise eine zentrale Rolle, wenn sie 
sich auf sich, auf andere, auf belebte und unbelebte Objekte beziehen. Daraus 
resultiere nach Aristoteles, dass beim Herausbilden sozialer Gebilde immer auch 
Fragen der Gerechtigkeit eine Rolle spielten (vgl. Politik I, 2, 1253a, 7ff.). Ernst 
Tugendhat  überträgt Aristoteles‘ Beispiel des Bienenstocks, mit dem jener die 
sozialen Gebilde von Tieren und Menschen unterscheidet, in eine heutige 
Sichtweise: 

„[W]ährend das Verhalten, das den Zusammenhalt in einem Bienenstaat ermöglicht, 
genetisch vorgegeben ist und mittels chemischer Auslöser funktioniert, läuft die 
Verbindung der Individuen zu sozialen Gebilden bei Menschen über die Vorstellung 
der Individuen über das, was gut für sie ist. Das lässt sich evolutionstheoretisch 
verstehen durch den Vorteil, der in der ungleich größeren Flexibilität in der 
Anpassungsfähigkeit an neue Umweltbedingungen gegeben ist. Wenn die Art, wie 
Individuen in einem sozialen Gebilde miteinander verhakt sind, über ihre 
Vorstellungen dessen, was gut für sie ist und infolgedessen über Normen läuft, die 
(wie alles, was als gut betrachtet wird) begründungsbedürftig sind (Aristoteles bringt 
das durch den Hinweis aufs Gerechte zum Ausdruck), dann ist das soziale Verhalten 
in dieser Spezies nicht genetisch vorgegeben, sondern verbal und kulturell bedingt: 
die sozialen Gebilde können je nach den kontingenten Bedingungen aufgelöst und 
neu gebaut werden.“ (Tugendhat 2003: 14)   

31 vgl. u.a.  Köck (2005a: 94): „Dispositionen raumbezogenen Lernens und Verhaltens können 
sich als Hemmnisse oder Potentiale erweisen. Beide Rollen stellen Bewertungen 
entsprechender Dispositionen der Lernenden dar: Hemmnisse gelten dann als negative, 
Potenziale als positive bewertete Dispositionen. Jedoch ist diese Bewertung wie stets, 
kontextabhängig, in unserem Fall abhängig von der Aufgabenstellung des 
Geographieunterrichts, nämlich die Fähigkeit und Bereitschaft zu kompetentem und 
raumbezogenem Verhalten in der Welt aufzubauen.“ 
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Entsprechend sind Handlungen von Menschen, Entscheidungen zu Handlungen oder 
Überlegungen zu Entscheidungen zu Handlungen begründungsbedürftig, wie auch in 
Köcks Formulierung, dass „raumbezogenes Verhalten dem Eigen- oder Gemeinwohl 
[diene] und […] von der lokalen bis zur globalen Dimension [reiche]“ (Köck 1999), 
zum Ausdruck gebracht wird  oder in der Aussage, dass raumbezogenes Verhalten 
als effektiv verstanden werden solle, „wenn es erfolgreich bzw. wirkungsvoll im Sinne 
der verfolgten und als solches begründeten Absicht ist“ und als adäquat, „wenn es in 
natur- wie sozialräumlicher Hinsicht ethisch systemisch verträglich ist“ (Köck 1999: 
a.a.O.).

Die Begründungsbedürftigkeit zeigt sich entsprechend der 
Begründungsbedürftigkeit allen menschlichen Handelns auch auf allen didaktisch-
methodischen und inhaltlichen Ebenen der Auseinandersetzung in und mit Lehr-
Lern-Prozessen. So sei es, nach Haubrich (2006: 9), Ziel des Geographieunterrichts 
Fragen zu stellen  

1) nach der Gegenwartsbedeutung der Inhalte, d.h., welche Bedeutung hat der Inhalt 
schon für die gegenwärtige Existenz der Schüler? 

2) nach der Zukunftsbedeutung der Themen, d.h., welche Rolle werden die Themen 
voraussichtlich in der Zukunft der Schüler spielen? 

3) nach der exemplarischen Bedeutung des Gegenstandes, d.h., welche allgemeine 
Struktur oder welches allgemeine Problem erschließt der Inhalt? 

4) nach der Interessantheit und Verständlichkeit des Inhaltes, d.h., welches Interesse 
findet der Gegenstand und inwieweit ist er Schülern intellektuell zugänglich? 

In diesen Fragen und der Forderung, diese Fragen zu stellen, sind eine Reihe 
expliziter und impliziter werte- und normenbezogener Sollens-Aussagen enthalten, 
die ihrerseits wiederum übergeordneter verallgemeinerungsfähiger Begründungen 
bedürfen. Ebenso in der Aussage, dass „Werteerziehung im Geographieunterricht 
[…] auf verantwortungsbewusste Raumverhaltenskompetenz [ziele], die aus einer 
Bejahung ethischer Einstellungen [resultiere]“ (Böhn 1999: 174).  Die 
Wertorientierung kann mit Haubrich auf vertikaler Lernzielebene den regulativen 
Lernzielen zugerechnet werden wie z.B. „Mündigkeit“, „Selbstbestimmung“, 
„politische Sensibilität“ und „Mitverantwortung als ständig leitende 
Unterrichtsprinzipien“ (vgl. Bildungsbegriff als Zentralkategorie einer kritischen 
Didaktik, Klafki 1991; 2002). Für die Geographiedidaktik wurden z.B. die Leitziele 
„Raumverhaltenskompetenz“ (Köck 1980), „raumbezogene Handlungskompetenz“ 
(Thöneböhn 1995), „Bewahrung der Erde“ (Kross 1997), „Bildung für eine 
nachhaltige Entwicklung“ (Haubrich 1998) und „Globales Lernen“ (Kross 2004) 
vorgeschlagen.  

Auf horizontaler Lernziel-Ebene kommen Werte und Normen in kognitiven, 
affektiven, sozialen, affirmativen und instrumentellen Lernzielen vor (Taxonomie 
nach Haubrich 2006), was Böhn zu der Aussage führt, dass Werte im Unterricht 
selten (explizit) thematisiert werden, „sie sind in kognitiven Lernzielen ‚versteckt‘ und 
werden vielen Schülern nicht bewusst. Eine Aufgabe der Lehrer besteht darin, 
Schülern die Werte selbst aufzuzeigen, die entweder global oder in verschiedenen 
Teilen der Welt unterschiedlich die Handlungen der Menschen prägen […], auf der 
affektiven Lernzielebene [solle] die Bedeutung von Werten für die Entscheidung nahe 
gebracht werden, besonders in der Reflexionsphase sollten die einzelnen Werte in 
ihren Auswirkungen auf das jeweilige Verhalten besprochen werden“ (Böhn 1999: 
174). Die von Böhn an dieser Stelle vertretene Position weist eine Nähe zum in der 
Moralpsychologie in den 1960er von Raths und seinen Mitarbeitern in den USA 
entwickelten „Wertklärungsverfahren“ auf. Man findet diese z.B. auch bei Wiater 
(1995: 6), wenn er feststellt, „jede Werterziehung [habe] das Ziel […], die 
Schülerinnen und Schüler zur Selbstverpflichtung gegenüber sich selbst (ich-
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bezogene Werte), gegenüber anderen (soziale Werte), und gegenüber der 
natürlichen, kulturellen und technischen Umwelt (sachliche Werte) anzuhalten. 
Solcherart Wertorientierung macht eine vorangehende Klärung der bestehenden 
Werthaltungen der Schüler (Werteklärung) notwendig.“ Als methodisches Vorgehen 
in einer  konkreten Situation wird empfohlen (Wiater 1995: a.a.O.): 

a) Fokussierung auf das Problem: Bsp. Vernichtung von Nahrungsmitteln wegen 
Überproduktion 

b) Perspektivübernahme: Identifikation mit den Betroffenen in der Situation 
c) Sondierende Fragen zu den Werten, die hinter den Handlungsvorschlägen stehen 
d) Diskursive Verständigung über Verbindlichkeiten des menschlichen Verhaltens:

Welche Absichten stehen hinter den Werthaltungen? Könnte jeder/alle Menschen 
zustimmen? Lassen sich die Werte in einer Reihenfolge nach der Wichtigkeit bringen? 
usw.   

Für die deutsche Geographiedidaktik charakteristisch ist das Vertreten einer 
gemäßigten wissensbasierten konstruktivistischen Position, die Prinzipien von 
Instruktion und Konstruktion zu verbinden sucht, um so z.B. auch die 
Zugriffsmöglichkeit auf Wertkonstruktionen zu gewährleisten (vgl. Reinfried 2006, in: 
Haubrich 2006: 74). Diese Zielsetzung findet sich z.B. in der Formulierung, dass der 
„Aufbau einer Werthierarchie […] zunächst kognitive Leistungen [verlange], um ihre 
Integration in ein internalisiertes Wertesystem zu ermöglichen [, das schließlich][…] 
in eine Weltanschauung [münde], die das Gesamtverhalten eines Menschen 
charakterisiert“ (Haubrich 2006: 18) oder im Hinweis auf die Kompetenzdiskussion im 
Zuge des Klieme-Gutachtens darauf, dass „Kompetenzen […] über kognitive, 
instrumentelle und affektive Merkmale wie Wissen, Fähigkeiten und Haltungen 
[verfügen]. Zusammen führen sie zu einer Disposition, d.h. einer Bereitschaft, einem 
Wissen und einer Fähigkeit, konkrete Probleme zu lösen“ (Haubrich 2006: 21). 
Hasse (1995: 13) wies bezüglich der Unterscheidung in kognitive und affektive 
Lernziele kritisch darauf hin, dass das Problem der Lernzieltaxonomie darin bestehe, 
dass sie dazu führe, kognitive Lernprozesse ins Zentrum der Lern(ziel)kontrollen zu 
setzen, während affektives Lernen, das sich weitgehend der Kontrolle entzieht und 
dessen Bewertung und Benotung sich aus Gründen der Persönlichkeitsrechte von 
selbst verbiete, aus dem Blickfeld der unterrichtlichen Bemühungen gerate (vgl. Kritik 
an kognitiver Ausrichtung der aktuellen Kompetenzdebatte, Kap. 2.3.1). Außerdem 
müsse „[j]eder Versuch einer analytisch sauberen Trennung des Affektiven vom 
Kognitiven […] schon allein logisch fehlschlagen, weil die Logik der Sprache anders 
denkt als die Logik der Gefühle und Bilder. […] Der Zusammenhang von Denken und 
Fühlen ist unaufhebbar. Emotionen ‚begleiten‘ den gesamten Geographieunterricht, 
und sie tragen eine seiner wesentlichen Gestaltungsdimensionen“ (Hasse 1995: 13). 

Mit Schrand (1995) lassen sich drei Ebenen der Werterziehung im Kontext 
formaler Werttheorien unterscheiden: die Zielebene des Unterrichts, die Inhaltsebene 
des Unterrichts und die Ebene der Unterrichtsprozesse. Anhand dieser Ebenen 
sollen im Folgenden exemplarisch Diskussionslinien im Rahmen der 
Geographiedidaktik dargelegt werden.  

Zur Diskussion der Zielebene des wertorientierten Geographieunterrichts 

Zunächst einmal ist darauf hinzuweisen, dass Schrands Unterscheidung nicht als 
eine trennscharfe anzusehen ist, was allein schon durch die vielen teilweise 
konkurrierenden Verständnisse der Begriffe Werte und Normen in den voneinander 
verschiedenen wissenschaftlichen Perspektiven der einzelnen Disziplinen 
(Philosophie, Pädagogik, Geographie,  allgemeine Didaktik, Fachdidaktik usw.)  
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bedingt ist und dadurch, dass Werte und Normen zugleich auf Prinzipien mit 
universellem Anspruch und davon abgeleitet Begründungslinien und 
Handlungsanweisungen verweisen (in der Didaktik z.B. für die Auswahl an 
Unterrichtsinhalten und zugleich für die Gestaltung und die Durchführung von Lehr-
Lernprozessen). 

Auf der Zielebene der Werteerziehung geht es um die Formulierung regulativer 
Ideen, „die vorgeben, in welche Richtung des Verhalten von Lernenden beeinflusst 
bzw. verändert werden soll“ (Schrand 1995: 9). Hier wird von Schrand unterschieden 
nach materieller Wertethik (Aristoteles, Nicolai) und formaler Wertethik (Kant). Schon 
die Unterscheidung ist vage, da der Begriff der materialen Wertethik im strengen 
Sinne nur Scheler (1921) zuzuordnen ist und in der Philosophie eher nach 
konsequenzualistischer Ethik und Prinzipienethik unterschieden wird. Zudem 
enthalten auch formale Konzepte immer materiale Wert-Setzungen, wie sich z.B. an 
der Liberalismus-Kommunitarismus-Debatte der 1990er Jahre um John Rawls‘ 
Theorie der Gerechtigkeit leicht erkennen lässt – überhaupt sind die verschiedenen 
in der Philosophie vorgetragenen Moralkonzepte jeweils zu komplex für eine 
einfache Unterteilungen. Fraglich sind auch in der Geographiedidaktik unterbreitete 
Vorschläge, die versuchen, aus der Natur selbst materiale Handlungsanweisungen 
abzuleiten, wie dies durch das Aufnehmen biologistischer Ansätze – z.B. mit den 
Hinweisen auf eine „evolutionäre Ethik“ oder eine „evolutiv begründbare Ethik“ 
erfolgt, von der dann behauptet wird, dass sie „mindestens zwei ethische 
Verhaltensweisen forder[e], nämlich erstens die Rücksichtnahme (die allein 
‚Nachhaltigkeit‘ überhaupt erst ermöglicht) und zweitens die (aus der 
Rücksichtnahme stammende) Selbstkontrolle des einzelnen Menschen. Insofern 
werden die evolutionär begründbaren Verhaltensweise zu Pflichten, die der Mensch 
gegen sich selber hat.“ (Birkenhauer 2000: 15, mit Verweis auf Havelberg  1990). 
Abgesehen davon, dass hier zum einen Missverständnisse wegen des unklaren 
Bezuges zu Huxleys „Evolutionärer Ethik“ (1893) zwangsläufig sind und sich zum 
anderen wohl viele Geographiedidaktiker nicht in einer Linie sehen wollen mit 
biologistischen Argumentationen, die aus den Mechanismen der Evolution 
Schlussfolgerungen für Sozial- und Kulturverhalten ziehen – dann nämlich müssten 
eine Reihe von Werten aus der europäischen Menschenrechtstradition aus den 
gängigen Aufzählungen gestrichen werden. Außerdem ist schlicht nicht zu sehen, 
wie aus einem wie auch immer beschreibbaren „idealen“ empirisch wie auch immer 
vorfindbarem Naturzustand auf ein verallgemeinerbares Sollen zu schließen ist – in 
solchen Konstruktionen verbinden sich ökologische Wunschvorstellungen nach 
einem ausgewogenen, vom Menschen nicht gestörten Naturzustand mit normativen 
Wunschvorstellungen, beides näher an der Ideologie als an 
verallgemeinerungsfähigen ethischen oder moralphilosophischen Konzepten.  

Wichtiger ist an dieser Stelle eher folgendes: Es geht um die Frage, welche 
Normen und Werte überhaupt konsensfähig sind. Diese Frage wird in der 
Geographiedidaktik auf drei Weisen beantwortet. Einmal durch das Aufzählen von 
einfach als konsensfähig behaupteten Werten in Form von Listen (z.B. „Charta der 
Geographischen Erziehung“, Haubrich 1994; „Bildungsziele“, Böhn 1999: 174; 
„Felder Raumethischer Kompetenz“, Birkenhauer 2000: 14); hierzu können auch – je 
nach Verständnis und Begründung - die Konzepte der „Bildung für eine nachhaltige 
Entwicklung“ und des „Globalen Lernens“ gerechnet werden32. Die zweite Antwort 
zielt auf  die Frage nach den Prinzipien selbst, von denen sich aus die angeführten 
Listen oder Konzepte begründen lassen. Hier wird i.d.R. auf Kants „kategorischen 

32  vgl. hierzu die Unterscheidung nach Scheunpflug in handlungstheoretische und 
systemtheoretisch akzentuierte Ansätze  
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Imperativ“ oder auf Jonas‘ „Verantwortungsethik“33 verwiesen, die sich als eine 
Erweiterung des Kant’schen Ansatzes in Antwort auf die ökologischen und 
ökonomischen Gefahren versteht, die moderne wissens- und konsumorientierte 
Gesellschaften hervorbringen. 

„Werteerziehung [zielt] auf moralische Handlungskompetenz bzw. moralisches 
Handeln und ist deshalb an Handlungsprinzipien interessiert, Prinzipien also, die 
das konkrete Handeln steuern, und diese spielen im erzieherischen Kontext die 
entscheidende Rolle. Köcks ‚raumethischer Imperativ‘34 zielt in die gleiche 
Richtung (Köck, H.: Raumbezogene Schlüsselqualifikationen, in: Geographie und 
Schule, H. 84, S. 14-22 1993, S.20).“ (Schrand 1995: 9) 

Wichtigstes Handlungsprinzip ist die Verallgemeinerungsfähigkeit (Universalität) oder  
die Reziprozität von Urteilen und daraus abgeleiteten Handlungsanweisungen. 
Welche grundsätzlichen Probleme sich in Folge von expliziter Wert- und 
Normorientierung  ergeben, wurde im Rahmen der Darstellung der konzeptionellen 
Debatte im Feld des Globalen Lernens bereits dargelegt; in der Geographie sind sie 
wenig diskutiert, auch wenn verschiedene Autoren auf die notwendige grundsätzliche 
Offenheit auch von wertorientierten Lernprozessen hinweisen.35 Eine dritte Antwort 
führt aktuell wieder weg von Wegen formaler Urteilsfindung oder inhaltlich offenen 
Positionen hin zu einer (philosophisch oft nicht sehr tief reflektierten) 
Zwischenlösung, die gleichwohl inhaltliche Setzungen enthält, wie die der Forderung 
nach Orientierung an einer grundsätzlichen Wertorientierung. Hierbei wird ein „Wert“ 
angesehen als „eine Sache oder Handlung, die erst angesichts eines gesetzten 
Kriteriums als bedeutsam beurteilt wird. Diese Werte haften den Dingen oder 
Handlungen nicht an; vielmehr werden Dinge oder Handlungen angesichts von 
Bewertungsmaßstäben erst zu einem Wert. Wasser kann einen Wert bekommen – 
wenn es der Bewässerung oder Stromgewinnung dient. Es ist wertlos oder zerstört 
Werte, wenn es zu Überschwemmungen führt. Erst das Urteil angesichts eines 
Kriteriums (‚Nutzen für den Menschen‘) verleiht dem Wasser einen Wert. […] Ohne 
eine Antwort auf die Frage zu haben, was denn gute menschliche 
Lebensbedingungen sind, kann man auch Fragen wie die nach dem Bau eines 
Staudammes nicht beantworten“ (Ladenthin/Coen/Hoffmann 2010: 4f.). Erst auf der 
Ebene des Urteilens über eine Situation entsteht gesellschaftlicher Dissens, insofern, 
wird argumentiert, komme der Förderung der Urteilsfähigkeit (hier: 

33 vgl. These zur Begrenztheit traditioneller Ethiken der Nächstenliebe: „Verantwortung wird […] 
global und übersteigt räumlich wie zeitlich den Horizont des einzelnen Menschen. Gefordert ist 
heute eine Verantwortung für das Handeln sowie für Entscheidungen über Ziele sowie den 
Einsatz von Mitteln in allen Bereichen, bei denen das Humanum tangiert ist, angefangen vom 
alltäglichen Miteinander der Menschen bis hin zu Forschungsstrategien der sogenannten 
Humanwissenschaften, im Umgang mit der Natur ebenso wie mit den überkommenen 
Kulturgütern.“ (Wiater 1995: 4; auch: Birkenhauer 1995)  
34 „Verhalte Dich so, dass Du zur Erhaltung oder Wiederherstellung sozial- oder naturräumlicher 
Systemgleichgewichte beiträgst.“ (Köck 2003b: 71): 
35 vgl. hierzu am deutlichsten Wilhelmi (2004: 31): „Nicht die Vorgabe von Werten und Normen, 
die die Gesellschaft der Erwachsenen für richtig hält, macht auf Dauer Eindruck auf 
Jugendliche. Vielmehr ist es die Abwägung unterschiedlicher Wertevorstellungen mit der 
eigenen, die intensive individuelle Auseinandersetzung, die letztlich trägt! Erst die selbst 
herbeigeführte Verschiebung innerhalb der Wertekonkurrenz (eigener Konsum, Bequemlichkeit, 
Komfort, gesellschaftliche Anforderungen, Natur- und Umweltschutz …) führt zu einer 
bewussten und tragfähigen Veränderung des Verhaltens (vgl. Schäfer 2001). Nicht Werte 
lernen, sondern Werten lernen – dies ist die Aufgabe der Schule, dies hat im wahrsten Sinne 
des Wortes nachhaltige Umweltentwicklung zu leisten. Der Ausgang dabei muss konsequent 
offen sein: Entscheidet sich eine Schülerin anders, als gewünscht, so ist dies zu akzeptieren; 
die Entscheidung kann ja jederzeit auch bei Bedarf verändert werden.“ 
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Bewertungskompetenz) die zentrale Bedeutung zu und man orientiert sich an 
Autoren, die in der strukturgenetisch-konstruktivistischen Piaget-Tradition stehen wie 
Kohlberg, Selman, Oser und Lind. Meyer/Felzmann/Hoffmann (2010: 7f.) schlagen 
hierfür die Orientierung an kognitiven logischen Modellen wie dem Toulmin-Schema 
vor, um den „Blick zu schärfen und [zu] entdecken, worauf sich unsere Argumente 
stützen und [zu] lernen zu interpretieren und zu hinterfragen, worauf ein ethisches 
Urteil basiert […][, also zu] dekonstruieren und zu rekonstruieren, um zu einem 
vertieften Verständnis zu gelangen“ (Meyer/Felzmann/Hoffmann 2010: 9). Damit 
könne der Geographieunterricht an Stelle zu Breite zu Tiefe gelangen. Kritisch 
angemerkt wurde bereits oben, dass eine solche Position die Gefahr mit sich bringt, 
das Was des Lernens, also kognitiv-inhaltliche Aspekte, über das Wie des Lernens, 
das ganz erheblich emotionale Befindlichkeiten konstituiert, zu stellen und sich durch 
die Orientierung an Stufenmodellen zur Urteilsfähigkeit Entwicklungen 
anzuschließen, die in der moralpädagogischen Forschung dem Stand der 1970er bis 
1980er Jahre entsprechen. 

Zur Diskussion der Inhaltsebene des wertorientierten Geographieunterrichts 

Auf der Inhaltsebene des Geographieunterrichts ist eine Analyse vorgegebener 
Unterrichtsinhalte vorzunehmen und eine Auswahl von Unterrichtsinhalten in Bezug 
auf Werthaftigkeit (Schrand 1995: 9) zu treffen. Man muss hier anmerken, dass die 
Auswahl der Inhalte selbstverständlich nicht frei ist, ebenso wenig die der Werte, an 
denen sich zu orientieren ist. Sie sind vorgegeben durch den wertbezogenen 
Orientierungsrahmen, der, wie im Falle des „Orientierungsrahmens zur Bildung für 
eine nachhaltige Entwicklung“, welcher u.a. die Themen „Vielfalt der Werte, Kulturen 
und Lebensverhältnisse“, „Globalisierung religiöser und ethischer Leitbilder“, „Waren 
aus aller Welt: Produktion, Handel und Konsum“, „Schutz und Nutzung natürlicher 
Ressourcen und Energiegewinnung“ oder „Chancen und Gefahren des 
technologischen Fortschritts“ vorgibt36, d.h. Curricula, Lehrpläne, Unterrichtsthemen 
etc. werden ausgehend von wert- und normbehafteten Rahmenvorgaben entwickelt. 
Dies zeigt sich auch an den von Schrand betonten Kriterien der „Betroffenheit“ und 
der „Bedeutsamkeit“ für die Auswahl der Themen, um die Möglichkeit der subjektiven 
Verbindung zwischen Lerngegenstand und Lernendem anzubahnen und die 
Lernenden für Probleme mit universeller Geltung, d.h. Probleme, die für viele, wenn 
nicht alle Menschen und zukünftige Generationen relevant sind, zu interessieren.  

In der geographiedidaktischen Diskussion wird häufig Bezug genommen auf 
Konzepte der strukturgenetisch-konstruktivistischen Piaget-Tradition, so die 
Diskussion der Bedeutung der moralischen Urteilsfähigkeit und deren Entwicklung im 
Stufenmodell Kohlbergs im Zusammenhang mit der Bedeutung moralischer 
Emotionen und der Entwicklung der Perspektivübernahme bei Kohlberg und Selman 
(vgl. Wiater: 1995; Rhode-Jüchtern 1995 u. 1997; Birkenhauer 2004¸ 
Meyer/Felzmann/Hoffmann 2010). Häufig wird der diskursethische Ansatz von 
Habermas angeführt, welcher aus einer Auseinandersetzung mit dem 
philosophisches Konzept Kants hervorgeht; zudem setzte sich Habermas intensiv mit 
dem Kohlberg-Ansatz auseinander:    

 „Erstens spielen moralische Gefühle eine wichtige Rolle für die Konstituierung 
moralischer Phänomene. […] Gefühle bilden die Basis unserer Wahrnehmung von 

36 vgl. hierzu Köcks fast schon ironische Anmerkung: „An ethisch-moralischen Standards raum- 
und vor allem umweltbezogenen Verhaltens herrscht im Geographieunterricht und in der 
Geographiedidaktik ja fürwahr kein Mangel; eher schon hinsichtlich der Frage, wie man jene als 
dauerhaft wirksamen Instanzen in den Köpfen der Schüler verankern kann.“ (Köck 2005b: 127) 
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etwas als etwas Moralischem. […] Zweitens und vor allem geben uns moralische 
Gefühle […] eine Orientierung für die Beurteilung des moralisch relevanten 
Einzelfalles. […] Drittens spielen freilich moralische Gefühle nicht nur bei der 
Anwendung moralischer Normen eine wichtige Rolle, sondern auch bei der 
Begründung. Mindestens Empathie [..] ist eine emotionale Voraussetzung für eine 
ideale Rollenübernahme, die von jedem verlangt, die Perspektive aller anderen 
einzunehmen. […] Freilich haben moralische Gefühle die Wahrheit nicht gepachtet. 
[…] Letztlich müssen wir uns auf moralische Einsichten verlassen, wenn alles, was 
Menschenantlitz trägt, Anspruch auf moralische Schonung haben soll.“ (Habermas, J. 
(1990): Die nachholende Revolution. Frankfurt, Hervorhebung im Original, S. 142f., 
zitiert aus: Schrand 1995: 8) 

Interessant ist in diesem Zusammenhang die Reflexion der Begrenztheit des Empathie-
Ansatzes, die zuerst im Rahmen der als inhaltliches Konzept verstandenen 
Umwelterziehung geführt wird, für die sich die Geographie seit den 1970ern als 
Zentrierungsfach anbot. Zunächst führte die „von der allgemeinen Didaktik ausgelöste 
Lernzieleuphorie, die im Zusammenhang mit der Wissensorientierung des Unterrichts 
stand, […] fast zwangsläufig zu einer Dominanz kognitiver Unterrichtsziele, da diese noch 
am ehesten dem Anspruch auf Überprüfbarkeit und Messbarkeit genügten“ (Braun 2004: 
2). So wurden anfangs die später für die Umwelterziehung als so wichtige angesehenen 
affektiven Komponenten ausgeklammert. Bei der Behandlung von Themen wie „Müll“, 
„Lärm“, „Wasserverschmutzung“ oder „Luftverschmutzung“ wurde sich im 
Untersuchungsdreischritt „Ursachen-Folgen-Gegenmaßnahmen“ stark an 
naturwissenschaftlichem Basiswissen und Argumentationen technologischer 
Modernisierung orientiert. Stein kritisierte im Anschluss an eine Studie zum 
Umweltschutzunterricht, dass der traditionelle Umweltschutzunterricht zwar „Kenntnisse 
vermittle, aber kaum Verhaltensweisen verändere“ (Stein 1983: 3), weshalb der Unterricht 
„auch (!) affektive Lehrziele anstreben [solle], [um] […] auf Verhaltenseinstellungen, auf 
die Entwicklung von Wert- und Bewusstseinsmaßstäben und letztlich auf 
Verhaltensänderung“ einzuwirken  (Stein 1986: 6). Umwelterziehung verstand sich fortan 
über Handlungsorientierung (Stein 1983: 7f.) mit den von Stein geforderten drei 
Grundzügen 1) Veränderung eigener Gewohnheiten oder Handeln im familiären 
Rahmen, 2) Untersuchung und Information über lokale Umweltprobleme und 3) 
Umwelterfahrung mit allen Sinnen. Zu vermeiden sei nach übereinstimmender Ansicht 
allerdings eine bloße „Betroffenheitspädagogik“ (vgl. Schrand 1995: 10f.), da diese den 
Blick auf Verursachungsstrukturen und wirtschaftstheoretische Zusammenhänge 
verstelle und eine Individualisierung und Psychologisierung der Umweltproblematik 
begünstige, d.h. es werden eher unbestimmter Ängste und desorientierter Hilflosigkeit 
erzeugt. Stattdessen solle „Kompetenz durch differenziertes und möglichst zuverlässiges 
Wissen […] [entfaltet werden]: 1. Über die ökologische Funktion alternativer (Um-) 
Weltzustände und über Gesetzmäßigkeiten relevanter Naturprozesse; 2. über Ursachen 
und Verursacher jener Beeinträchtigung der (Um-)Welt, die als Schädigung oder 
Zerstörung bewertet wird und deren Änderbarkeit; 3. über Gründe und Prinzipien 
schädigenden bzw. Schädigung begünstigenden Handelns und deren Beeinflussbarkeit; 
4. über die Wahrscheinlichkeit, mit der von der Erfüllung oder Schaffung gesondert 
bewertbarer Voraussetzungen die Verwirklichung eines als erstrebenswert geltenden 
Zustandes oder Prozesses der (Um-)Welt erwartet werden kann“ (Heid 1992: 117).  

Studien zum Umweltbewusstsein/Umweltverhalten weisen hinsichtlich des 
Zusammenhangs der Dimensionen „Kenntnisse“, „Einstellungen“ und „tatsächliches 
Verhalten“ nämlich nicht auf einen engen Zusammenhang zwischen diesen 
Dimensionen hin (u.a. Braun 1986, Langeheine/Lehmann 1986, 
Szagun/Mesenkohl/Jelen 1994, Grefe/Jerger-Bachmann 1992, Unterbrunner 1991, 
Petri u.a. 1987): „Insgesamt muss die Barrieren-Hypothese, die von einem linearen 
Zusammenhang zwischen Wissen, Einstellungen und Verhalten ausgeht, 
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zurückgewiesen werden, d.h. Umweltwissen und allgemeine Einstellungen sind 
schlechte Prädikatoren umweltbewussten Verhaltens.“ (Braun 2004: 4); Braun fasst 
die Ergebnisse der vorliegenden Studien zusammen (2004: 3f.): 

- Umweltprobleme sind bekannt, ökologisches Wissen ist (abhängig von Schulstufen) 
eher mangelhaft; allerdings besteht kein verbindlicher Grundkatalog an Umweltwissen 

- Einstellungswerte sind für Mehrzahl der Schüler sehr hoch, „d.h. Schüler sind durch 
die Umweltprobleme sehr stark bewegt, empfinden sie als bedrohlich, fühlen sich aber 
auch für ihre Lösung verantwortlich.“ (Braun 2004: 4) 

- hohe Indizes zu Einstellungen sind erklärbar mit normkonformem Verhalten:
„Bekenntnisse im Sinne der sozialen Erwünschtheit sind wenig verpflichtend und 
garantieren wenigstens oberflächlich eine Anpassung an die Rollenerwartungen der 
Gesellschaft.“ (Braun 2004: 4) 

- Messung von Umweltverhalten wird durch methodische Probleme verfälscht: „Da nur 
in Ausnahmefällen das tatsächliche Verhalten beobachtet werden kann, wird in der 
Regel das verbalisierte Umweltverhalten erfasst, was die Validität des 
Messinstruments beeinträchtigen kann (vgl. de Haan/Kuckartz 1996: 107).“ 

- hohe Einstellungswerte gehen i.d.R. mit mittleren oder niedrigen Handlungswerten 
einher: „In diesem Zusammenhang ist festzustellen, dass der persönliche Aufwand 
(Zeit, Engagement) von Variable zu Variable größer wird, das Gefühl der 
Verantwortlichkeit mit der eigenen Bequemlichkeit und Aufwand-Nutzen-
Überlegungen konkurriert (Braun 1983, S. 44).“ (Braun 2004: 4) 

- Rahmenbedingungen für umweltpolitische Aktionen stellen limitierenden Faktor dar:
i.d.R. wenig Betätigungsmöglichkeiten außerhalb des persönlichen individuellen und 
familiären Bereichs (Sozialisationserfahrungen spielen darüber hinaus eine eher 
geringe Rolle, vgl. Langeheine/Lehmann 1986: 120) 

- Variablen der schulischen Erziehung spielen keine nennenswerte Rolle; eine 
Ausnahme stellen „Handlungserfahrungen in der Schule“ (Braun 1995: 70) dar: „Die 
persönliche Konfrontation mit Verantwortlichen und Betroffenen sowie die dabei 
erfahrene starke Ich-Beteiligung fördern offensichtlich das tatsächliche Handeln, eine 
Erkenntnis, die für die Schulpraxis nicht ganz unerheblich ist.“ (Braun 2004: 4) 

Für die Geographiedidaktik fasst Köck (2005b) die vorliegenden Untersuchungen zu 
Einstellungs- und Interessensunterschieden zwischen Jungen und Mädchen und 
altersparallelen Änderungen von Einstellung und Interesse zusammen.37

Die evolutionäre Pädagogik (vgl. u.a. Scheunpflug 2007, vgl. Treml 1993b; 
Scheunpflug/Schröck 2003) spricht bezüglich der Diskrepanzen in Wissens, Urteils-, 
und Handlungszusammenhängen von einem Spannungsfeld zwischen natürlicher 
genetischer Prädisposition und sozialen, ökonomischen, ökologischen und 
politischen Herausforderungen. Köck diskutiert diese Position für die 
Geographiedidaktik und spricht in Konsequenz von „Dilemmata der (geographischen) 
Umwelterziehung“ (Köck 2003a; 2003b). Er unterscheidet Ansätze, die „die im 
evolutionären Überlebenskampf gewordenen genetischen Dispositionen zum Nutzen 
der Umwelt“ in Wert zu setzen und zu instrumentalisieren suchen, um deren 
potentiell umweltschädigende Wirkung zu mindern (z.B. Wohlgefühl vermitteln, um 

37 Referenztautor zur (zumindest potentiellen) Steigerung von Einstellung und Interesse im 
Sinne von Potenzialen als positiv bewertet Dispositionen sind u.a. die Hirnforscher Spitzer 
(2002) und Vester (1999). Köck räumt ein, dass die Übertragung und empirische Testung 
derartiger Erkenntnisse in die Geographiedidaktik „angesichts der bekannten Schwierigkeiten 
unterrichtsempirischer, dazu noch experimentell angelegter Forschung überaus mühselig [sei]. 
Da der prinzipielle, grundsätzliche Transfer derartiger Erkenntnisse aus der Gehirnforschung in 
die Geographiedidaktik aber unabweisbar [sei], verfüg[ten] wir einstweilen aber zumindest über 
Hypothesen zur Erklärung bislang unverstandener Phänomene wie auch zur Behebung der 
damit verbundenen Problem.“ (Köck 2005b: 122)   
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Widerstände zu vermeiden, die mit Nachteilen, Mehrkosten, Mehraufwand usw. 
verbunden sind, vgl. Köck 2003b: 61f.) und solche, „die, statt die genetischen 
Dispositionen umweltspezifisch zu instrumentalisieren, deren potentiell 
umweltschädigende Ausprägungen durch einen umweltgemäß reflektierten und 
kontrollierten Umgang mit ihnen entgegen“ zu wirken (altersgemäße 
Handlungsorientierung am Kind/Jugendlichen und Erhöhung der Komplexität des 
Denkens in Strukturen, Prozessen, Systemen und Gesetzen, vgl. Köck 2003b: 63f.).   

An mit diesem pädagogischen Auftrag verbundenen ungelösten Fragen stellt Braun 
(2004: 3) heraus – die Parallelen zu offenen Fragestellungen im Themenfeld des 
Globalen Lernens sind offenkundig:  

- Wie viel negative Erfahrungen (beim politischen Handeln) kann der Schüler 
verkraften, ohne das sich bei ihm Resignation einstellt? 

- Wie viel Komplexität und Gesellschaftskritik sind zulässig, ohne den Schüler 
intellektuell und psychisch zu überfordern? 

- Wie geht der Lehrer mit offenen Lernsituationen um, deren Ausgang unbestimmt ist? 
- Wie kann man zeitaufwändige Erkundungen in den normalen Unterrichtsalltag 

integrieren? 

Zur Diskussion der Ebene der Unterrichtsprozesse des wertorientierten 
Geographieunterrichts 

Diese Fragen leiten über zu der Fragestellung, wie Unterrichtsprozesse zu gestalten 
seien, die einerseits derartiges Lernen anzubahnen in der Lage sind und gleichzeitig 
die Besonderheiten menschlichen Wert- oder Normlernens und des darauf 
bezogenen Verhaltens innerhalb von darauf ausgerichteten Lehr-Lern-Arrangements 
berücksichtigen.  

Als über Moralpsychologie, Moralpädagogik, allgemeine Pädagogik, evolutionäre 
Pädagogik, Hirnforschung etc. hinweg als allgemein anerkannt können mit Schrand 
(1995: 10) zwei Grundeinsichten gelten: Werte sind nicht lehr- und vermittelbar und 
der Lehrer als Vorbild und Verhaltensmodell spielt eine entscheidende Rolle: Er soll 
sich als authentische und unverwechselbare Person in den Unterricht einbringen; 
dazu gehört auch der Mut zur Parteinahme als „Entscheidung für gewisse 
Zielsetzungen, die offen bleibt für Infragestellung und Revision und dem Lernenden 
Gelegenheit gibt zur Überprüfung, zum Selbstvollzug, zur Beurteilung der 
Konsequenzen“ (Hilligen 1978: 52). Dies solle in einem demokratischen 
Erziehungsstil bewerkstelligt werden, der Partnerschaft, Kooperation und Interaktion 
auf der Basis von Gegenseitigkeit beinhalte (vgl. Schrand 1995: 10; als 
Referenztautoren werden hier stets Klafki und v. Hentig angeführt; vgl. für die 
Hirnforschung auch Spitzer 2002 u. Vester 2002, zusammengefasst bei Köck 
2005b). 

Schrand schlägt für das unterrichtliche Vorgehen die folgenden Schritte vor: 1) 
Erleben/Begegnen, 2) Informieren, 3) Reflektieren/Diskutieren auf Basis 
altersangepasster Kenntnis ethischer Entscheidungsprinzipien und 4) 
Handeln/Engagieren. In der dritten Phase kommt es zum Klären der expliziten und 
impliziten Wert- und Normaspekte einer Problemsituation:  

„Eine moralische Wende bekommt der Unterrichtsgang mit dem dritten Schritt und der 
Frage: Was sollen wir tun? Die Antworten auf diese Frage müssen die Schüler auf der 
Basis ihrer Kenntnisse und Einsichten in die Rede und Gegenrede selber finden. Die 
moralische Qualität dieser Antworten kann […] gemessen werden […] an den Kriterien 
der Universalisierung und Reziprozität […].“ (Schrand 1995: 12) 
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Hasse betont in diesem Zusammenhang die Bedeutung der Emotionen, da diese als 
am eigenen Leib spürbare Empfindungsqualitäten Menschen, Gegenständen und 
Themen gleichsam eingeschrieben seien, mit diesen ein „affektlogisches 
Bezugssystem“ bilden; sie sind die Basis für Bewertungen, tragen evaluative 
Funktion: Gefühle „repräsentieren ein (leibliches) Moment der Affizierbarkeit, das 
zugleich einen evaluativen Bezug zu einem Gegenstand oder einer Situation 
herstellt.“ (Hasse 1995: 15). Im Prozess der Beurteilung wirkten bewusste 
Kognitionen (reflexiv bewusste Bewertungsaspekte; kernintentional) und unbewusst 
wirksame Kognitionen (unbewusste Aspekte; randintentional). Entsprechend folgert 
Hasse für die Geographie-Didaktik (Hasse 1995: 16), dass eine nachhaltige 
Aneignung des Gegenstandes nur über Lernarrangements angebahnt werden könne, 
die subjektnahe Reflexionen ermöglichen; sie legen neue Organisations- und 
Integrationssysteme für Wissensbestände an und weisen Wissensbestände 
Situationen zu, da das Chaos bzw. die Mannigfaltigkeit der Lebensbezüge nicht 
prinzipiell lösbar, sondern nur in Situationen einordbar ist. Er führt dazu drei Thesen 
an (a.a.O.): 

1) Kinder und Jugendliche können nur vor dem Hintergrund ihrer eigenen 
Lebensgeschichte Interessen und Werte begründen. Die Maßstäbe für Interessen 
und Werte können sie nur durch eigene Lebenserfahrung finden. 

2) Im Metier der Wertinhalte kann sich (fachorientierte) Bildung nur mit den Mitteln 
disziplinierender Macht legitimieren – als hegemoniale Instanz. 

3) Es gibt keine Kriterien für eine inhaltliche Begründung von Werten, die dem 
perspektivisch offenen Wandel einer Gesellschaft standhalten kann. 

Damit begibt sich Hasse weg vom Vermitteln vorgegebener Wertorientierungen, wie 
sie z.B. auch in den Bildungsstandards vertreten werden, hin zu der Position der 
Vertreter Globalen Lernens, die aus der „unentscheidbaren Vielfalt“ der 
Werthaltungen den Anschluss an den diskursethischen Ansatz von Habermas 
suchen, nach dem nicht das ethische Konzept gesetzt wird, sondern 
universalisierbare auf den Grundsätzen der Gleichheit basierende Regeln zur 
Aushandlung des ethischen Konzeptes, wie bezüglich der Position von Seitz in der 
Auseinandersetzung mit Treml, Scheunpflug et al. oben ausführlich dargelegt wurde. 

Hier schließen die Ausführungen von Rhode-Jüchtern an, der im Anschluss an 
Lind (1993: 22) feststellt, dass „eine Person [moralische Kompetenz zeige], die 
konsistent nach moralischen Prinzipien urteilt, die moralische Qualität der eigenen 
und fremden Argumente gleichrangig erkennen und in der Meinungsbildung 
annehmen kann“ (Rhode-Jüchtern 1995: 21). Beurteilungsgrundlage für die 
Konsistenz des Urteils stellt auch bei Lind Kohlbergs Stufen-Strukturmodell dar (vgl. 
Lind 2000; 2001). Als relevante Aspekte zur Beurteilung von wertbezogenen 
Entscheidungssituationen benennt Rhode-Jüchtern (1995: 22): 

1) Systemwissen: Wissen über Werte, Normen und Regeln 
2) Soziale Verhaltenskompetenz: Reiz-Reaktionserfahrungen in Prozessen und 

Beziehungen 
3) Sozial-politische Handlungskompetenz: Fundament für Dispositionen, die aktive 

Teilnahme an der Gesellschaft, Einmischung und Beteiligung an sozialen, 
ökologischen, ökonomischen, kulturellen, technischen Problemlösungen aus der 
kritischen Einsicht in ethische, Sach- und Systemzwänge gewährleisten. 

Als methodischen Ansatz schlägt Rhode-Jüchtern der Geographiedidaktik den 
zentralen Förderansatz der strukturgenetisch-konstruktivistischen Konzepte der 
Piaget-Tradition vor, die Dilemmadiskussion; hierfür seien Themen (z.B. 
Staudammbau in Indien, EU-Agrarsubventionen, humanitäre Katastrophenhilfe) zu 
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wählen, in denen „Fakten, Werte  und vorgefertigte Meinungen zusammengebracht 
werden“ (Rhode-Jüchtern 1995: 22), denn „[n]icht die reinen Fakten – die 
Oberflächenstrukturen – sind es ja, die einen Fall diskussionswürdig machen, 
sondern deren Bedeutungen für uns oder für die anderen und die Vernetzungen – 
die Tiefenstrukturen.“ (a.a.O.)  

Das Dilemma und der Dilemma-Diskurs werden für das Sehenlernen und 
Abarbeiten der – real existierenden Komplexität der Wirklichkeiten als ein idealer 
Ansatz angesehen, da darin die potentielle Gleichrangigkeit der zwei oder mehr 
Wahrheiten enthalten seien; gleichwohl können aber nur eine Entscheidung getroffen 
werden. Es sei also notwendig zu prüfen „a), ob die Alternative überhaupt unstrittig 
ist und b), ob Kompromisse, Ausgleich von Konsequenzen, geteilte 
Verantwortlichkeiten denkbar sind“ (Rhode-Jüchtern 1995: 23). Zielfelder von 
Wertelernen seien nach Rhode-Jüchtern zusammengefasst also solche, 

- in denen wir Systemwissen, Urteilskompetenz, soziale Verhaltenskompetenz und 
sozial-politische Handlungskompetenz nacheinander bemühen müssen, 

- wo wir die sechs Stufen von Kohlberg nacheinander auf das Dilemma projizieren, 
- wo wir Verantwortung, Gesinnung, Sach- und Systemzwänge, Verstehensprozesse 

und Beziehungen (Sympathien, Parteinahmen) aufrufen“ (Rhode-Jüchtern 1995: 23) 

Im Zuge der Kompetenz-Debatte um die Förderungsmöglichkeiten der Urteils- 
und/oder Bewertungskompetenz wird die Dilemmadiskussion für die 
Geographiedidaktik im Allgemeinen und das Feld des Globalen Lernens im 
Besonderen wieder ins Spiel gebracht (Wilhelmi 2007 und 2010; 
Applis/Höhnle/Uphues 2010). Dazu bedarf es geographischer Fragestellungen, „in 
denen verschiedene normative Positionen, Weltentwürfe und 
Interessenskonstellationen einander gegenüber stehen, sodass Schüler einerseits 
lernen, an Konsensbildung mitwirken zu können, und andererseits befähigt werden, 
Spannungen und Ungewissheiten (‚Ambiguitätstoleranz‘) auszuhalten, um sich vor 
schnellen und einfachen Lösungen bei globalen Problemen zu hüten“ 
(Applis/Höhnle/Uphues 2010: 67). Hier werden verschiedene Vorschläge zum 
Verlauf von Dilemmadiskussionen unterbreitet, die sich an den verschiedenen 
moralpädagogischen und moralpsychologischen Varianten der Dilemmadiskussion 
orientieren. So verwendet Wilhelmi (2010: 37) z.B. den Begriff des fachlich-realen 
Dilemmas und stellt ihn dem hypothetischen Dilemma entgegen, wohingegen 
Autoren aus dem Feld der Moralpädagogik und der Moralpsychologie von eher 
realen und semirealen hypothetischen Dilemmata sprechen, da Dilemmasituationen 
innerhalb konstruierter Lernarrangements immer hypothetisch sind.38

Auch Coen und Hoffmann (2010: 10f.) betonen, dass die gewählten Themen und 
Fragestellungen „multiple Kontexte mit vielfältigen und kontroversen Lösungen 
aufgreifen und keine eindeutigen Lösungen zulassen“ sollen, Aufgaben sollen 
lernprozessanregend sein und „bei ihrer Bearbeitung Sachwissen aktivieren und 
kooperative Sozialformen ermöglichen“ (a.a.O.). Sieht man sich die Beiträge des von 
Coen/Hoffmann moderierten Heftes allerdings an, muss man feststellen, dass das 
hohe Reflexionsniveau der geographiedidaktischen Diskussion der 1990er Jahre zu 
Möglichkeiten und Grenzen von Umwelt- und Werterziehung nicht erreicht wird. Es 

38 vgl. hierzu Ladenthin/Coen/Hoffmann 2010: 6): „Dabei ist zu berücksichtigen, dass in der 
Schule immer hypothetisch über Werte (und auch über Normen) gesprochen wird. Dies gilt für 
alle Werturteile in allen Fächern: In der Schule werden keine Entscheidungen getroffen. Sie 
werden nur vorbereitet. Entscheiden kann man sich nur eigenverantwortlich im Leben. Was 
aber Schule kann, ist verbindlich darüber sprechen, was denn Kriterien für Wertentscheidungen 
sind: Wie die Menschen leben sollten und was sittliches Handeln ist.“ (Hervorhebung im 
Original) 
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wird viel über Kognitionen und wenig über Emotionen gesprochen, die 
Arbeitsmaterialien sind stark kognitionsorientiert, kooperative Sozialformen, die 
selbstkonstruierende offene Lernprozesse ermöglichen, finden sich wenige; 
überhaupt wird die Bedeutung dieses Aspektes nicht thematisiert. Der Erkenntnis, 
dass von der Kognition zum Handeln kein direkter Weg führt, wird nicht in 
angemessenem Umfang Rechnung getragen. 

Zur Diskussion des Urteils-Handlungszusammenhanges in der 
Geographiedidaktik 

Das Problem der Willensfreiheit ist zentral nicht nur für die Philosophie und die 
Psychologie, sondern auch für die Naturwissenschaften (Physik, Biologie, 
Hirnforschung) und zuletzt für die allgemeine Pädagogik und Didaktik, überhaupt für 
die gesamten Gesellschaftswissenschaften: Wie ist das Handeln des Menschen, das 
planende, das zu vollziehende und das vollzogene Handeln in Bezug auf den Willen 
des Handelnden zu beurteilen? Welche Implikationen enthalten welche Antworten für 
das gesellschaftliche Leben der Menschen miteinander? Zur Diskussion der Frage 
nach der Vereinbarkeit von Determination und Willensfreiheit liegen verschiedene 
philosophische Ansätze vor, die von der vollkommenen Determiniertheit bis zum 
epistemischen Indeterminismus reichen, die Hirnforschung hat verschiedene 
Nachfolgeexperimente zu Libets Experimenten durchgeführt, verschiedene 
Neurowissenschaftler wie Roth oder Singer vertreten die Ansicht, der freie Wille sei 
eine Illusion. Diese Fragen sind auch für die Gestaltung und Durchführung von 
Unterrichtsprozessen relevant, Köck hat sie für die Geographiedidaktik expliziert:  

 „Wozu soll der Geographieunterricht […] überhaupt noch kompetentes und darin 
eingeschlossen umweltgerechtes Raumverhalten aufzubauen versuchen, wenn die 
dritte der dafür erforderlichen Voraussetzungen, der Wille nämlich, sich tatsächlich 
kompetent zu verhalten – das erforderliche Wissen und Können einmal unterstellt -, im 
Falle einer inadäquaten Verhaltensabsicht allenfalls noch ex negativo in Form des 
bewussten Widerspruchs […], nicht jedoch als bewusste und begründete 
Entscheidung für ein dann qualifiziertes Raumverhalten vorausgesetzt werden kann?“ 
(Köck 2000: 24) 

Nach Singer lassen sich neuronale Vorgänge klassifizieren „in solche, die 
grundsätzlich keinen Zugang zum Bewusstsein haben, solche, die wahlweise ins 
Bewusstsein gelangen können, und solche, die grundsätzlich bewusst sind“ (Singer 
2004: 58). Bewusste neuronale Vorgänge (=kognitive mentale Verhaltensleistungen: 
Wahrnehmen, Vorstellen, Erinnern, Vergessen, Bewerten, Planen, Entscheiden 
usw.) werden „mit Aufmerksamkeit belegt, im Kurzzeitspeicher festgehalten, im 
deklarativen Gedächtnis abgelegt und sprachlich gefasst.“ (a.a.O.) Damit umfassen 
bewusste Entscheidungen Inhalte bewusster Wahrnehmung, die im deklarativen 
Gedächtnis als explizites abgelegt sind, das ist vornehmlich spät Erlerntes: 
ausformuliertes Kulturwissen, ethische Setzungen, Gesetze, Diskursregeln und 
verabredete Verhaltensnormen. Implizite Wissensinhalte (=affektive mentale 
Verhaltensleistungen: Emotionen, Einstellungen, Haltungen usw.) hingegen 
entziehen sich der Bewusstmachung; sie gelangen über „über genetische Vorgaben, 
frühkindliche Prägung oder unbewusste Lernvorgänge ins Gehirn […], stehen somit 
nicht als Variablen für bewusste Entscheidungsprozesse zur Verfügung“ (a.a.O.) 
Gleichwohl  wirken diese verhaltenssteuernd und beeinflussen bewusste 
Entscheidungsprozesse durch:  

a) Lenken des Auswahlpozesses 
b) Festlegen der bewusstseinsfähigen Variablen, die ins Bewusstsein rücken 
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c) Vorgeben der Regeln, nach denen diese Variablen verhandelt werden 
d) Beteiligung an emotionaler Bewertung dieser Variablen  

Singer schließt daraus, dass wir im eigentlichen – auch im moralischen Sinne - nicht 
frei sind, „[w]eil uns alle vorbereitenden, ‚vorbewussten‘ Vorgänge in unserem Gehirn 
verborgen bleiben, [uns gleichwohl aber] das, was im Bewusstsein aufscheint, als 
nicht verursacht erscheint. […] Wir schreiben deshalb unserem Wollen die Rolle zu, 
als Auslöser für die schließlich bewussten Entscheidungen zu fungieren. Diesem 
Wollen wiederum billigen wir inkonsequenterweise zu, dass es letztinstanzlich und 
unverursacht, also frei ist“ (Singer 2004: 50). Roth (2003: 162) stellt hierzu fest: Das 
limbische und nicht das rationale System hat „das erste und das letzte Wort. Das 
erste beim Entstehen unserer Wünsche und Zielvorstellungen, das letzte bei der 
Entscheidung darüber, ob das, was sich Vernunft und Verstand ausgedacht haben, 
jetzt und so und nicht anders getan werden soll.“ Der Grund liegt darin, dass „alles, 
was Vernunft und Verstand als Ratschläge ersteilen […] für den, der die eigentliche 
Handlungsentscheidung trifft, emotional akzeptabel sein [muss]“ (Roth 2003: a.a.O.). 
Man findet diese Sicht auch in der Position Hasses, der sich metatheoretisch auf 
Ciompis Affektlogik (1982) bezieht, die sich in der Auseinandersetzung mit der 
Freudschen Psychoanalyse und der genetischen Epistemologie Piagets konstruiert: 
Gefühle „repräsentieren ein (leibliches) Moment der Affizierbarkeit, das zugleich 
einen evaluativen Bezug zu einem Gegenstand oder einer Situation herstellt.“ (vgl. 
Hasse 1995, S. 15) 

In einer Zusammenschau von Positionen der Hirnforschung (Libet, Singer, Roth), 
der Kybernetik (Cruse) und der Philosophie (Beckermann) zur Verantwortungsfrage 
gelangt Köck (vgl. ausführlich Köck 2006: 29ff.) für die Geographiedidaktik zu der 
Schlussfolgerung, dass „man sinnvoll wohl nur vom Willen überhaupt sprechen 
[könne] – und die Etikettierung als frei oder unfrei [sei] ebenso gegenstandslos wie 
Libets Verständnis eines freien Willens als eines ausschließlich bewussten Willens 
unbegründet [sei]“ (Köck 2006: 29).  

„Was eine Person tut, ist neben genetischen Faktoren im Wesentlichen das Produkt 
eines Lernprozesses, vermittelt durch das limbische System. Dieses System bewertet 
[…] alles nach gut/angenehm und schlecht/unangenehm. Es bestimmt die 
Handlungen nicht danach, was das bewusste Ich will, sondern danach, ob dieselben
oder ähnliche Handlungen positive oder negative Konsequenzen hatten und deshalb 
wiederholt werden sollten oder nicht.“ (Roth 2003: 180f.)  

In Grenzen ist eine Person also zugänglich für Umlernen und Umerziehung, indem das  
Erfahrungsgedächtnisses durch Belohnung, Androhung von Strafe oder Lob und Tadel, 
manchmal auch durch Strafe selbst beeinflusst wird. Auch wenn das bloße Auftreten einer 
Handlungsabsicht „keiner bewussten Kontrolle [unterliegt,] […] [kann] die Vollendung in 
einer motorischen Handlung […] bewusst kontrolliert werden […]“ (Libet 1999: 282f.) Dies 
zeige, „dass Verantwortung nicht nur auf aktionales Verhalten bezogen werden muss, 
zumal dieses ohne vorausgehende mentale Prozesse ja nicht denkbar ist (Reflexe und 
sonstige unbewusste Körperaktivitäten einmal ausgeschlossen), sondern selbstverständlich 
auch für mentales Verhalten gilt, etwas für die Einstellung, die eine Person zur Umwelt hat.“ 
(Köck 2006: 30). Alle Positionen sehen nach Köcks Analyse „in früh beginnender 
Erziehungs- und Bildungsarbeit die Chance, späterem abweichendem Verhalten 
vorzubeugen und konstruktiv gesprochen dann eben auch ‚normales‘ und erfolgreiches 
Verhalten zu befördern“ (Köck 2006: 30). Vermittlung der Erfahrungsgrundlagen zu 
Förderung, Aufbau oder Anbahnung von adäquaten Raumverhaltensdispositionen müsse 
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also a) „so früh wie möglich, so intensiv wie möglich“ beginnen (vgl. Roth39, Singer40), b) 
„dabei das nötige Weltwissen […] vermitteln, das erforderlich ist, um – wenn es denn so ist 
– unbewusst aufkommende raumbezogene Verhaltensabsichten kritisch abzuwägen, zu 
prüfen, zu beurteilen, zu bewerten“ (Köck 2006: 30), um c) die „Wahrscheinlichkeit der 
Entscheidung für eine aus subjektiver und gesellschaftlicher Sicht sowie aus sachlich-
objektiver Perspektive als besonders gut bewertete bzw. zu bewertende 
Raumverhaltensdisposition […] erhöhen“:  

„Denn wenn die unbewussten neuronale Aktivitäten nur das Verarbeiten und in 
Verhaltensabsichten transformieren können, was genetisch vorgegeben sowie 
ontogenetisch erfahren und neuronal gespeichert ist, so müsste die 
Wahrscheinlichkeit der unbewussten Emergenz adäquater mentaler wie aktionaler 
Raumverhaltensdispositionen um so größer sein, je früher und je mehr adäquate 
raumbezogene Weltkonstrukte und Verhaltenspotentiale durch Lehr-Lernprozesse in 
den mentalen Systemen der Lerner aufgebaut werden.“ (Köck 2006: 31) 

Köck rekonstruiert und rechtfertigt damit die für die Geographiedidaktik 
charakteristische gemäßigte wissensbasiert-konstruktivistische Position, die, wie 
erwähnt, Prinzipien von Instruktion und Konstruktion verbindet und so die 
Zugriffsmöglichkeit auf Wertkonstruktionen gewährleistet, indem er das aktuelle 
Niveau der Diskussion der Auseinandersetzung zwischen Naturwissenschaften und 
Philosophie integriert in das Konzept der Raumverhaltenskompetenz. 

Aus der Zusammenschau der dargelegten Position in der Geographiedidaktik lassen sich 
folgende Schlüsse für das Gestalten von Unterrichtsarrangements ziehen:
- Wert- und Normorientierung sind den im Unterricht behandelten Inhalten 

implizit; eine Aufgabe des Geographieunterrichts besteht darin, das Implizite in 
Lehr-Lern-Prozessen explizit zu machen (u.a. Böhn 1999, Wiater 1995, 
Wilhelmi 2004; 2010). 

- Der perspektivisch offene Wandel von Gesellschaft kann demokratisch nicht 
mit dem festem Vorgeben inhaltlicher Begründung von Werten begleitet 
werden; an deren Stelle muss die Praxis des situationsorientierten 
Aushandelns von auf der Basis idealer Gleichheit treten, womit die 
Bedingungen des Aushandelns gleichwohl normativen Setzungen unterliegen 
(vgl. Habermas 1983; 1982a;b; Seitz 2002a;b; Wilhelmi 2004; 2010). 

- An die Stelle der Dominanz von Unterrichtsinhalten treten Formen der 
Perspektivübernahme und der sozialen Problemlösefähigkeiten, wie das 
Anwenden von Gerechtigkeitsurteilen (vgl. u.a. Seitz 2002a;b,  Scheunpflug 
2007, Meyer/Felzmann/Hoffmann 2010). 

- Kinder und Jugendliche können Interessen und Werte nur vor dem Hintergrund 
ihrer eigenen Lebensgeschichte identifizieren und reflektieren. Die Maßstäbe 
für Interessen und Werte können sie nur durch eigene Lebenserfahrung finden 
(vgl. Hasse 1995). 

39 vgl. hierzu Roth (2003: 183):„Wenn niemand schuldig ist, darf dann jeder tun, was er will? 
Diese Frage kann mit einem klaren ‚nein!‘ beantwortet werden. Es ist eine Sache, ob die 
Gesellschaft akzeptiert, dass es keine subjektive Schuld und Verantwortung gibt und eine 
andere, ob sie alles Tun ihrer Mitglieder hinnimmt.“  
40 vgl. hierzu Singer (2004: 63f.): „Die Gesellschaft darf nicht davon ablassen, Verhalten zu 
bewerten. Sie muss natürlich weiterhin versuchen, durch Erziehung, Belohnung und Sanktionen 
Entscheidungsprozesse so zu beeinflussen, dass unerwünschte Entscheidungen 
unwahrscheinlicher werden, sie muss Delinquenten die Chance einräumen, durch Lernen zu 
angepassteren Entscheidungen zu finden, und – wenn all dies erfolglos bleibt – sich durch 
Freiheitsentzug zu schützen.“
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- Affektive und kognitive Komponenten sind in Lehr-Lern-Prozessen nicht 
trennbar, müssen aber in den Lehr-Lern-Arrangements gleichermaßen 
Berücksichtigung finden (vgl. u.a. Hasse 1995; Köck 2006; Bahr 2010). 

- Themen sind aus verschiedenen Perspektiven zu behandeln, um dem im in 
der konstruktivistischen Didaktik und im Globalen Lernen geforderten Umgang 
mit Komplexität Rechnung zu tragen (vgl. Klafki 1999;2002, de Haan 2007; 
Scheunpflug 1996; 2006; 2007).41

2.4  Empirischer Forschungsstand zu den Fragestellungen der 
vorliegenden Studie42

Forschungsstand zum Themenfeld in Überblicksdarstellungen

In der englischsprachigen Literatur liegen eine Reihe von Überblicksdarstellungen vor, die 
sich mit dem Themenfeld „Bildung und Globalisierung“ auseinandersetzen (zu Grunde 
gelegt wurden die Untersuchungen von Spring 2008; Dolby/Rahmann 2008; Yang 2003; 
Weber 2007; Lauder et al. 2006, für den deutschen Sprachraum Hornberg 2010). 
Scheunpflug/Uphues stellen in Zusammenschau fest, dass im internationalen Diskurs „die 
sich mit der Globalisierung verbindenden didaktischen Fragen noch kaum im Blick [sind], 
geschweige denn die empirische Überprüfung dieser Zusammenhänge“ 
(Scheunpflug/Uphues 2010: 65). Fragen nach den Erträgen von Lernprozessen im 
Hinblick auf einen reflexiven Umgang mit den Herausforderungen der Globalisierung 
spielen also kaum eine Rolle, thematisiert werden u.a. eher die Internationalisierung der 
Universitäten, der Internationalen Schulen, der Lehrerbildung im Hinblick auf die Rolle von 
UNESCO und OECD, die curriculare Weiterentwicklung der Schulsysteme hinsichtlich von 
Themen „Global Studies“ (in den USA) oder „World Studies“ (in Großbritannien) wie 
Menschenrechtserziehung, Umweltbildung und die globale Advocacy-Arbeit. 

Modell der Wirkfaktoren auf Effekte Globalen Lernens 

Als Ordnungsprinzip der Darstellung schlagen Scheunpflug/Uphues (2010: 67) ein 
Angebot-Nutzungs-Modell der Wirkfaktoren auf Effekte Globalen Lernens vor, das es 
ermöglichen soll, Einzelforschungen theoretisch vermittelt aufeinander zu beziehen. 
Dem Modell zu Grunde liegen Überlegungen zu zu berücksichtigenden Aspekten 
bezüglich der Effekte Globalen Lernens, die sich auf Elternhaus, Peer-Group, 
außerschulische Bildungsangebote, curriculare Vorgaben, didaktische Konzepte, 
Schulprofile, schulische Unterstützungssystem, Lehrerinnen und Lehrer und 
tatsächliche Unterrichtsprozesse beziehen. 

Als relevante Fragestellungen im Hinblick auf die Effekte Globalen Lernens auf 
der Seite des Nutzens werden herausgestellt (Scheunpflug/Uphues 2010: 66): 

- Welche Vorstellungen über Globalisierungsprozesse, Entwicklungszusammenarbeit 

41 vgl. Unterrichtsbeispiele für das Globale Lernen bei Applis/Höhnle/Uphues 2010; 
Applis/Höhnle 2010 
42 Im Folgenden werden in stark zusammengefasster Form die für die vorliegende Studie 
relevanten Ergebnisse der umfangreichen vergleichenden Untersuchung von 
Scheunpflug/Uphues (2010)  dargestellt, die in Erweiterung von Studien Scheunpflugs erstmals 
am deutschen Geographentag 2009 in Wien und im anschließenden Tagungsband präsentiert 
wurden. Stellenweise werden Ergebnisse seitdem veröffentlichter Studien ergänzt.  
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und Menschen anderer Kulturen werden über das Elternhaus vermittelt? 
- Welche Resonanz erzeugen diese Themen in der Peer-Group bzw. in der Kohorte der 

Gleichaltrigen? Welche Vorerfahrungen und ggf. altersbedingte Einstellungen sind bei 
Schülerinnen und Schülern zu erwarten? 

- Welche Lernvoraussetzungen bringen Schülerinnen und Schüler über die Teilhabe an 
außerschulischen Lernangeboten mit? Wie ist das Globale Lernen in 
außerschulischen Lernangeboten verankert, was wissen wir darüber? Welche Rolle 
spielen Medien in diesem Kontext? 

Als relevante Fragestellungen hinsichtlich empirischer Aspekte im Hinblick auf das 
Angebot werden angeführt (Scheunpflug/Uphues 2010: 67):  
- Welche Rahmenbedingungen ermöglicht die Schule? Wie sehen die curricularen 

Vorgaben aus? Welche didaktischen Konzepte werden präferiert? Was wissen wir 
über Schulprofile und schulische Unterstützungssysteme?

- Wie sieht der Unterricht aus? Welche Haltungen haben Lehrerinnen und Lehrer im 
Hinblick auf Globales Lernen? Welche Bilder von Weltgesellschaft transportieren sie 
vielleicht bewusst oder unbewusst, welche Vorstellungen haben sie zu Lernprozessen 
in diesem Feld? Wie sehen Unterrichtsprozesse konkret aus? 

Abb. 5: Wirkfaktoren auf Effekte schulischen Globalen Lernens / BNE (aus: Scheunpflug/ 
Uphues 2010: 67, vereinfachtes Modell, in Anlehnung an Haertel, Walberg & Weinstein 
1983/1993, Heimke & Weinert 1997)  

Faktoren auf der Seite der Nutzung 

Schulische Bildungserträge sind in wesentlichen davon beeinflusst, wie sich das 
Elternhaus zu diesen verhält, was v.a. bei Bildungsinhalten relevant ist, „die einen 
hohen Anteil an Emotionalität, Werten und spezifischen Wissen (z.B. über politische 
Inhalte, Entwicklungszusammenarbeit etc.) enthalten“ (Scheunpflug/Uphues 20101: 
67). In der Zusammenschau zum Einflusses des Elternhauses wurden die folgenden 
Untersuchungen mit einbezogen: Weltwirtschaftsforum 2002, The Pew Global 
Attitudes Project 2003, Pew Research Center 2003, Europäischen Kommission 
2003, Ipsos 2000, Eurobarometer 2006 u. 2007. Über verschiedenen Studien hinweg 
wird festgestellt, dass Deutsche im internationalen Vergleichsmaßstab generell der 
Globalisierung gegenüber deutlich positiv eingestellt sind: Der Prozess wird von 
ihnen mit gesteigerter Lebensqualität für sich persönlich und ihre Familien verbunden 
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(ökonomisch, politisch und kulturell), da davon ausgegangen wird, dass die 
Liberalisierung der Märkte und eine verbesserte Zusammenarbeit zwischen den 
Länder zu einer Fortschrittsentwicklung in weiten Teilen der Welt beitrage; zugleich 
wird aber auch die Kehrseite der Globalisierung bezüglich der Entwicklung am 
heimischen Arbeitsmarkt wegen der zunehmenden internationalen Konkurrenz 
gesehen und eine wachsende Kluft zwischen so genannten 
Globalisierungsgewinnern und -verlierern sowohl im eigenen Land, als auch im 
weltweiten Maßstab ausgemacht – gegenüber Ländern des Südens sind deutlich 
paternalistische Haltungen auszumachen. Scheunpflug/Uphues stellen vor allem 
zwei Aspekte heraus, die für die weitere Erforschung der Erträge Globalen Lernens 
von Bedeutung sein dürften: 
- „vorliegende[..] Meinungsumfragen […] lassen ein Klima vermuten von diffuser 

positiver Einstellung (und vielleicht auch Nutzung?) von Entwicklungen der 
Globalisierung bei gleichzeitig paternalistischem Unterton und einer kritischen bis 
abwehrenden Perspektive auf Fragen der Gerechtigkeit im Süden sowie Einstellungen 
zur Entwicklungszusammenarbeit.“ (Scheunpflug/Uphues 2010: 69) 

- bisher liegt keine Forschung vor im deutschsprachigen Kontext zu Bildungsprozessen 
des Globalen Lernens in weiten Teilen der Bevölkerung 

In Bezug auf die (Vor-)Erfahrungen der Jugendlichen im Hinblick auf Globales 
Lernen wird die Forschungslage als eher uneinheitlich und unklar bezeichnet; In der 
Zusammenstellung offenbahren sich zentrale Probleme der Forschung zum Globalen 
Lernen:  

„[Die] Untersuchungen bauen vergleichsweise wenig aufeinander auf. 
Messinstrumente zu Einstellungen werden nicht weiterentwickelt und validiert, 
sondern [es wird] jeweils in den einzelnen Untersuchungen mit neuen Instrumenten 
vorgegangen; verschiedene Bereiche individueller Lernvoraussetzungen 
(Einstellungen, Alltagstheorien, Interesse etc.) [werden] im Hinblick auf die 
spezifischen Anforderungen des Globalen Lernens unsystematisch und unvernetzt 
additiv bearbeitet.“ (Scheunpflug/Uphues 2010: 73) 

Einbezogen in die Zusammenstellung wurden die Shell-Jugendstudien (2002-2006), 
eine Reihe geographiedidaktischer Untersuchungen zum Schülerinteresse (Schmidt-
Wulfen/Aepkers 1998; Hemmer/Hemmer 1996; Obermaier 1997; Hemmer 2002; 
Uphues 2007a, 2007b) und Untersuchungen aus der Jugendforschung zur 
politischen Bildung (Bertelsmann-Stiftung 2007; Abs et al. 2007; Heinrich 2005; 
Freiwilligen-Survey 2005; Deutsches Pisa-Konsortium 2001). Als zentral 
herauszustellen ist, dass „Jugendliche […] [offenbar] verhältnismäßig wenig 
Selbsterfahrungsmöglichkeiten für politisches Engagement bzw. zu Fragen globaler 
Herausforderungen [haben]; sie erfahren insgesamt eher wenige Möglichkeiten 
eigenen Handelns und […] eine zunehmende Diskrepanz zwischen „emphatisch 
vertretenen eigenen bzw. adaptierten Normen (Chancengerechtigkeit, 
Konsumverzicht, Verteilungsgerechtigkeit etc.) und der Resignation zwischen 
Möglichkeiten zur Veränderung“ Scheunpflug/Uphues 2010: 72). Für das Arbeitsfeld 
des Globalen Lernens sei für deutsche Jugendliche festzuhalten: 

- deutlich geringere Motivationswerte für Auseinandersetzung mit zentralen Inhalten 
Globalen Lernens als bei Jugendlichen anderer Erdteile 

- tiefe Sorge über zunehmende ökonomischen Disparitäten auch im globalen Kontext; 
Sorge ist auch durch Hilflosigkeit geprägt bzw. durch Probleme, die Einsichten in 
Taten zu übersetzen 

- Sorge führt nicht  zu an Fragen der Gerechtigkeit orientierten Debatte, sondern eher 
Pragmatismus: wahrgenommen werden als machbar und als sinnvoll eingeschätzte 
Optionen (auch in Bezug auf Abstand Organisationen mit starker moralischer 
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Argumentation bei gleichzeitiger Bereitschaft zum befristeten, Partizipation 
ermöglichenden Engagement mit sozialer und biographischer Nützlichkeit) 

- keine spezifisch durch eine Jugendkultur geprägten Vorerfahrungen (sieht man von 
Faktoren außerschulischer Bildung ab), da Ergebnisse Erwachsenen vergleichbar 

Beim außerschulischen Bildungsangebot wird neben dem Einfluss des Fernsehens 
regelmäßigen Gespräche im privaten Kontext der Familie und Freunde zugewiesen 
(vgl. Institut für Pädagogik der Universität Bern/Forum Schule für eine Welt 1997. 
„Jugendliche, die sich über globale Fragestellungen regelmäßig in den Medien 
informieren, verfügten dabei über eine signifikant aufgeklärtere Einstellung 
gegenüber der Globalisierung als Jugendliche, die diese Medien nicht nutzen. Die 
Ergebnisse zeigen, dass in der globalisierten Weltgesellschaft die Akquirierung 
fundierter Informationen aus den Medien und deren Verarbeitung den Status einer 
zentralen Schlüsselqualifikation einnehmen und diese neben den Eltern und den 
Peers eine wichtige Rolle spielen.“ (Scheunpflug/Uphues 2010: 74 mit Bezug auf  
Hermann 2009). Eine hohe Bedeutung kam in den 1960er und 1970er Jahren der 
außerschulischen Bildungsarbeit zu, für die letzten zehn Jahre liegen keine 
Untersuchungen vor (vgl. Scheunpflug/Seitz 1995; Apel & Scheunpflug 2005), es 
bleibe weiterhin „nicht nur konzeptionell sondern auch in quantitativer Hinsicht unklar, 
welche Rolle Inhalte des Globalen Lernens in der Jugendarbeit spielen. Sicher ist 
hingegen, dass Erfahrungen aus der Jugendverbandsarbeit für den weiteren 
Bildungsverlauf eine hohe Relevanz entfalten“ (Scheunpflug/Uphues 2010: 75); 
berücksichtigt wurden folgende Studien: Scheunpflug 1997; Lang-Wojtasik & 
Scheunpflug 2002; Krogull 2009, in Vorb.; Fauser, Fischer & Münchmeier 2006; 
Reinders 2007; Bergmüller & Paasch 2009). Zusammenfassend  stellen 
Scheunpflug/Uphues (2010: 75) fest, dass

- Analysen des Medienangebots, von Musikkulturen und Internetnutzung Jugendlicher 
im Hinblick auf im Kontext des Globalen Lernens relevanten Sachverhalten und von 
empirisch fundierten Analysen der Wirkung medial aufbereiteter Inhalte Globalen 
Lernens auf die Bildungserträge von Jugendlichen fehlen, 

- systematischen Bestandsaufnahmen des Bildungsangebots im Globalen Lernen von 
außerschulischen Trägern (z. B. Jugendverbandsarbeit, NGOs, andere Anbieter) 
fehlen,

- systematischer Untersuchungen, die Effekte außerschulischer Bildungsangebote auf 
Lernerträge im Globalen Lernen rekonstruieren, fehlen. 

Faktoren auf der Seite der Angebots 

Die Debatte in den verschiedenen Fachdidaktiken ist zum einen von einem starken 
Nebeneinander geprägt (Geographiedidaktik, Geschichtsdidaktik, in evangelischer wie 
katholischer Religionsdidaktik sowie politikwissenschaftlichen Didaktik der Jahre 1950 bis 
1990, vgl. Scheunpflug 1994, S. 48-62) und von unterschiedlichen Zugängen zum 
Themenfeld (vgl. Kap. 2.1 Die Konzeptionelle Debatte u. Kap. 2.2 Globales Lernen als Ziel 
des Geographieunterrichts und als Unterrichtsprinzip). Von ca. 2000 bis 2005 dominierte die 
Debatte über den Orientierungsrahmen „Globale Entwicklung“ (vgl. KMK 2006) und zu 
Grunde liegende Expertisen; im Anschluss daran dreht sich der Schwerpunkt der 
Diskussion um die Umstellung der Curricula auf die Bildungsstandards. Für die 
Implementation in Schulbüchern und Unterrichtsmaterialien in Bezug auf fachlich 
hinreichende und nicht-paternalistische Darstellung der Inhalte Globalen Lernens liegen 
mehrere Studien vor, die allesamt deutliche Mängel feststellen (Seitz 1993; Mönter/Schiffer-
Nasserie  2007; Asbrand et al. 2003; Bergmüller 2006). Zusammenfassend sind folgende 
Lücken festzustellen (vgl. Scheunpflug/Uphues 2010: 80f.): 
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- vergleichende Analysen des Stands der unterschiedlichen Fachdidaktiken sowie der 
allgemeinpädagogischen Diskussion steht nach wie vor aus; Diskussionen in den 
jeweiligen Nachbardisziplinen werden nur bruchstückhaft wahrgenommen,  

- aktuelle Untersuchungen zum Stand des vermittelten Bildes der Globalisierung  in 
Bildungsplänen, Bildungsstandards, Schulbüchern und Unterrichtsmaterialien fehlen 

- Untersuchungen zum Stand der Implementation von curricularen Vorgaben sowie der 
inhaltlichen Schwerpunktsetzungen von Schulbüchern in der schulischen Praxis fehlen 

- Untersuchungen zu konzeptionell verschiedenen didaktischen Fassungen Globalen 
Lernens und den möglicherweise unterschiedlichen unterrichtlichen Zugängen fehlen; 
Fragen der Effekte dieser Konzeptionen auf weltgesellschaftliche Orientierungen von 
Schülerinnen und Schülern sind ungeklärt,  

- Forschung zu den förderlichen Bedingungen der Implementation von Aktivitäten 
Globalen Lernens auf der Ebene von Schulprogrammen und Schulaktivitäten fehlen. 

Untersuchungen zu Lehrerinnen und Lehrern (einbezogenen Studien: van Hooft 
2003, Beneker & van der Vaart 2008; Obermaier/Schrüfer 2009; Merryfield et al. 
2008; I. Hemmer/Obermaier 2003; Bender-Szymanski 2006, 2002; Lowenstein 2009; 
Pike 2008; O’Sullivan 2008; Abs et al. 2007; Stein 2008) decken deutliche Defizite 
auf bezüglich der Wertschätzung der Bedeutung Interkultureller Erziehung und der 
Kompetenz auf Seiten der Lehrer im Umgang mit kultureller Heterogenität und der 
Kompetenzen der Lehrer (z.B. Wissen um globale Zusammenhänge, Interesse 
globalen Fragestellungen nachzugehen, Fähigkeiten zum Perspektivwechsel, 
Bewusstsein für die Besonderheiten von Biographien, für stereotypische Sichtweisen 
und Andersartigkeit, interkulturelle Erfahrung) zur Förderung eines globalen 
Bewusstseins auf Schülerseite; zudem zeigten sich Lehrer als überfordert bezüglich 
der Auswahl aus der Fülle von Materialien, deren Einsatz und den politischen Gehalt 
von Themen des Globalen Wandels. Zusammenfassend kann festgehalten werden 
(vgl. Scheunpflug/Uphues 2010: 84), dass 

- kaum Forschung vorliegt zu Lehrerfortbildungen (z.B. Modellprogramm Transfer 21, 
Netzwerke zum Globalen Lernen) und den Aufbau von positiven Haltungen wie 
Professionalitätsstrukturen von Lehrerinnen und Lehrern zum Globalen Lernen, 

- unklar ist, wie bei Lehrkräften eine Kompetenz im Globalen Lernen angebahnt werden 
kann,

- neben einer umfassenden Bestandsanalyse zur Lehrexpertise im Bereich des 
Globalen Lernens Aus- und Weiterbildungskonzepte zu entwickeln und deren 
Wirksamkeit experimentell-empirisch zu überprüfen sind.  

Trotz der Fülle von Unterrichtskonzepten und –materialien, die sich formal auf das 
Unterrichtsprinzip des Globalen Lernens beziehen, liegen – jenseits von 
Zulassungsarbeiten - bislang keine umfangreicheren Untersuchungen zur 
Überprüfung eines Unterrichtstreatments vor, das in seiner Breite dem 
Themenbereich des Globalen Lernens und dem Konzept der nachhaltigen 
Entwicklung klar zugeordnet werden kann (in Ausschnitten: Schrüfer 2003; Asbrand 
2008, 2009a43; Meyer 2002). Die bislang weitreichendste Studie Asbrands legt u.a. 
nahe, dass „Möglichkeiten der Selbstbestimmung, der eigenen Auseinandersetzung 
und des nicht moralbezogenen Handelns (wie zum Beispiel in Schülerfirmen des 
Fairen Handels) zu einem nicht paternalistischen, ethisch reflektierten und 
solidarischen Sicht auf die Weltgesellschaft […] [beitragen]“ können (vgl. 

43 Bei Asbrand liegen keine Beschreibungen des erfahrenen Unterrichts der Teilnehmerinnen 
und Teilnehmer der Gruppendiskussionen vor, insofern kann hier nicht von einer 
Evaluationsstudie gesprochen werden, wie sie das Ziel einer fachdidaktischen Untersuchung 
sein muss. 
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Scheunpflug/Uphues 2010: 85); es scheint „ein Zusammenhang zwischen erlebter 
Handlungsresignation im Hinblick auf politisches Handeln in der Weltgesellschaft und 
moralischem, fremdbestimmten didaktisches Setting auf der anderen Seite“ zu 
bestehen (vgl. Bedeutung erlebter Partizipation und Selbstwirksamkeit aus anderen 
Untersuchungen, Bertelsmann Stiftung 2007; Abs u.a. 2007); Partizipation alleine 
bedeute jedoch noch keine Überwindung von Paternalismus, diese müsse mit 
Angeboten zur Selbstreflexion eng verflochten sein (vgl. Scheunpflug/Uphues 2010: 
86). Zusammenfassend lässt sich feststellen: 

- systematische Studien, die Aufschluss über tatsächlich erfolgenden Unterricht zum 
Globalen Lernen ermöglichen, fehlen,   

- bisher vorliegenden Studien machen deutlich, dass Thematisierung von Inhalten 
Globalen Lernens alleine nicht zu den gewünschten nicht-paternalistischen, an 
Gerechtigkeit orientierten Einstellungen und Verhaltensweisen führen, 

- in didaktischen Settings zum Tragen kommende Einstellung der Anerkennung der 
Lernenden und die sich ihnen eröffnenden Lernräume scheinen sich in nachfolgenden 
Einstellungen zu spiegeln.  

In der Zusammenschau all dieser unterschiedlichen Befunde halten 
Scheunpflug/Uphues folgende Beobachtungen fest (vgl. Scheunpflug/Uphues 2010: 
90f.):

1) Mehrere ernst zu nehmender empirisch fundierter Zugänge zum Globalen Lernen 
liegen in sehr unterschiedlichen Disziplinen vor, 

2) Diskurse wagen, wenn überhaupt, dann „nur aus der Erziehungswissenschaft den 
Blick auf die unterschiedlichen Fachdidaktiken […]. Hingegen tendieren die jeweiligen
Fachdidaktiken (bzw. hier die Geographiedidaktik), den Diskurs zum Globalen Lernen 
nur im Ausschnitt der eigenen Disziplin in den nationalen Grenzen wahrzunehmen. 
Befunde aus anderen Wissenschaftstraditionen werden nur randständig 
wahrgenommen.“ (Scheunpflug/Uphues 2010: 90) 

3) Forschungsarbeiten bauen zu wenig aufeinander auf, um kumulativen 
Forschungsfortschritt zu ermöglichen, 

4) Qualität und die Reichweite der vorgelegten Einzelforschungen sind zu diskutieren, 
5) „empirische Wende“ wäre angesichts der Fülle des Unterrichtsmaterials dringend 

geboten; reiche Praxis der Evaluation von Bildungsangeboten seitens der Arbeit von 
Nichtregierungsorganisationen wären zu berücksichtigen (vgl. im Überblick 
Scheunpflug & McDonnell 2008; vgl. Asbrand/Schröder 2008; Bergmüller/Scheunpflug 
2008; als ein positives Beispiel Bergmüller/Paasch 2008). 

Konkretisierung der Zielstellung des vorliegenden Forschungsprozesses im 
Anschluss an die vorliegenden Befunde 

Untersuchungen Asbrands (2006, 2007, 2009a) zum Globalen Lernen stellen als 
Ergebnis folgende Herausforderungen der Globalisierung gemäß des 
Bildungsauftrages des Globalen Lernens heraus: Umgang mit Wissen und 
Nichtwissen (Sachdimension), Umgang mit Unsicherheit und Ungewissheit 
(Zeitdimension) und Umgang mit sozialen und kulturellen Disparitäten 
(Sozialdimension): Vorliegende Untersuchungen legen nahe, dass 
Handlungsbereitschaft bei Schülerinnen und Schülern höher ist, die über Strategien 
zur Reduzierung von Komplexität verfügen. Ethisches Lernen auf einer reflexiven 
Ebene und eine ernsthafte und hinreichend komplexe Praxis in sozialen 
Zusammenhängen von Peermilieus (Schulprojekte, Schulleben, Erfahrungen 
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weltweiter Partnerschaft) befördert die Entwicklung von Strategien zur Reduzierung 
von Komplexität. 

Beide AutorInnen stellen fest, dass fachunterrichtsbezogene Untersuchungen 
fehlen, und unterrichtspraktische Materialien zum Globalen Lernen kaum 
unterschiedliche Perspektiven berücksichtigen und zum Umgang mit Wissen und 
Nichtwissen befähigen und von den Lernarrangements her meist wenig komplex und 
partnerschaftlich strukturiert seien.

Die Forschungsleitfrage der vorliegenden Studie lautet entsprechend: Wie gehen 
Schülerinnen und Schüler mit den Ansprüchen um, die an sie durch die 
unterrichtliche Konfrontation mit Wert- und Normvorstellungen aus dem Bereich des 
Globalen Lernens innerhalb selbstkonstruierender Lernarrangements herangetragen 
werden? 

Als Evaluationsergebnisse sind Antworten auf folgende Bereiche von Fragen 
angestrebt (vgl. Kap. 1, S. 7ff.): 

1) Fragenbereiche mit auf das konkrete Unterrichtstreatment bezogenen 
evaluativem Interesse: 
a. Wo und wie dokumentiert sich Lernen im eingesetzten Unterrichtstreatment 

(aus Schülerperspektive/Lehrerperspektive/Forscherperspektive)?  
b. Welche habituellen Haltungen lassen sich auf Schülerseite/Lehrerseite in 

Bezug auf bestimmte Fassungen oder Anforderungsstrukturen des 
Unterrichts rekonstruieren? 

c. Wie integrieren Jugendliche normative Problematisierungen ihrer 
Weltentwürfe und angebotene Handlungsoptionen unter globaler Perspektive 
in ihre Weltentwürfe? 

2) Lassen sich durch theorie-/empiriegestützte Komparation (sinngenetische) 
Typiken von Schülerorientierungen in Bezug auf obige Fragestellungen 
herausarbeiten? 

3) Welche inhaltlichen und methodischen Schlussfolgerungen lassen sich aus den 
Ergebnissen für eine Didaktik Globalen Lernens und für wertorientierten 
Geographieunterricht ziehen? 

Die Fragestellungen unter 1) a., b., c. lassen sich unter Bezugnahme auf die oben 
dargestellten Forschungsdesiderata folgendermaßen konkretisieren: 

 Wie nehmen die Schülerinnen und Schüler die verwendeten Formen der 
Aneignung und Vermittlung von Wissen und die dadurch angeregten 
Bewertungs- und Handlungsreflexionsprozesse wahr und wie gehen sie mit 
diesen um? Lassen sich zwischen den daraus rekonstruierten Aussagen zu den 
zentralen Kompetenzen und der unterrichtlichen Intervention Zusammenhänge 
herstellen? 

 Wie äußern sich die Schülerinnen und Schüler über Handlungsbereitschaft und 
Handlungssicherheit? Lassen sich zwischen diesen und der unterrichtlichen 
Intervention Zusammenhänge herstellen? 

 Welche Weltentwürfe treten in den Schülererzählungen zutage? Lassen sich 
zwischen diesen und der unterrichtlichen Intervention Zusammenhänge 
herstellen? 

 Wie beschreiben Schülerinnen und Schüler die Reichweite der 
Auseinandersetzung mit Normen und Werten auf ihre Lebenswirklichkeiten 
(Schule, Elternhaus, Freundeskreis) 
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3  Darstellung der Unterrichtseinheit der vorliegenden Studie zum 
Globalen Lernen  

___________________________________________________________________ 

Vorbemerkungen zur Forschungsmethode und Überblicksdarstellung zum 
Grundkonzept der Einheit 

Grundlegend ist die Überlegung, dass die Wirksamkeit der eingesetzten Methoden 
nicht objektiv (von Außen), sondern nur aus der Sicht der Handelnden (subjektive 
Deutungs- und Aneignungsprozesse der Schülerinnen und Schüler) erschlossen 
werden kann. Bezug genommen wird auf die Weiterführung der dokumentarischen 
Methode zur Evaluation (Bohnsack/Nentwig-Gesemann 2010; vgl. Begründung von 
Untersuchungsgegenstand und Forschungsmethode in der Einleitung und 
ausführliche Darstellung der Forschungsmethode in Kap. 4). Die Darstellung des 
Treatments wird im Folgenden vorgezogen, weil die didaktisch-methodischen 
Überlegungen direkt anschließen an die theoretisch-inhaltlichen und theoretisch-
methodischen Überlegungen zu Globalem Lernen, Moralpädagogik, 
Moralpsychologie und Geographiedidaktik.  

Erstellt wurde ein zusammenhängendes Lernarrangement mit Projektcharakter 
für die 10. Jahrgangsstufe im Fach Geographie (Themenbausteine: Prozesse der 
Globalisierung; globale Modeindustrie; global und/oder lokal essen), das den Erwerb 
komplexer politischer, personaler und sozialer Kompetenzen anregen soll, 
aufbauend auf den bisher dargelegten theoretischen Überlegungen zu einer Didaktik 
Globalen Lernens44:

kooperative und selbstkonstruierende Lernmethoden regen Prozess des 
Anzeigens (z.B. Benennen, Recherchieren) von Bedeutungszuweisen an 
Sachzusammenhänge, Handlungszusammenhänge, Wertzusammenhänge und 
von deren Interpretation (z.B. Reflektieren, Bewerten; vgl. u.a. Böhn 1999, Wiater 
1995, Wilhelmi 2004;2010, Meyer/Felzmann/Hofmann 2010) an und fördern so 
die Auseinandersetzung mit sozialen Grundlagen (Werte, Normen, Motive; vgl. 
z.B. Schrand 1995, ausführlich bei Becker 2008) der Bedeutungskonstruktionen 
in gemeinsamen Erfahrungsräumen (z.B. Hasse 1995, Köck 2006, Bahr 2010, 
Schreiber, J.-R./Edler, K./Schawe 2010), 
Verständnis über systemische Zusammenhänge menschlichen Zusammenlebens 
wird gefördert (Wirtschaftssysteme, soziale System, ökologische Systeme usw.; 
vgl. z.B. Luhmann 1997, Treml 2000, Seitz 2002b, Kross 2004, Köck 2004, Bahr 
2007, Brikenhauer/Vossen 1999, Haversath 2010, Wiese 2001, Rempfler/Uphues 
2010), 
Auseinandersetzung mit Systemen, Entwerfen von Handlungslinien und 
Diskussion über Handlungslinien macht vertraut mit Orientierungsvorgängen (vgl. 
u.a. Scheunpflug/Schröck 2003, Köck 2005a;b, ), 
reflektierendes Entwerfen von Handlungslinien und Herstellen von relativer 
Übereinstimmung in Abstimmungsprozessen unterstützt Fähigkeit mit 
Unsicherheit produktiv umzugehen und Ausbildung sozialer interaktiver 
Kompetenzen (z.B. Habermas 1981a;b, Rhode-Jüchtern 1995, Schreiber, J.-

44 In Auswahl werden Autoren zu den einzelnen Fachbereichen benannt – auf eine lückenlose 
Dokumentation wird aus Gründen der Übersichtlichkeit verzichtet; Gleiches gilt für die 
Darstellung und Begründung des methodischen Vorgehens, dessen theoretische Grundlagen 
durch den umfangreichen vorausgehenden Theorieteil zur Genüge dargestellt sein sollten. 
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R./Edler, K./Schawe 2010, Seitz 2002a; 2002b; Scheunpflug 2007, Asbrand 
2009a, Coen/Hoffmann 2010, Wilhelmi 2010, Lind 2001). 

Aus den im Anschluss durchgeführten Gruppendiskussionen werden die 
Bedeutungen, die die Lernenden ihren Lernprozessen und den daraus 
erwachsenden Handlungsmöglichkeiten selbst zuweisen, rekonstruiert. Eine grobe 
Orientierung zur Untersuchung der Äußerungen bilden die folgenden Kompetenzen, 
mit der Handlungsfähigkeit in der Weltgesellschaft beschrieben werden kann (vgl. 
Asbrand 2009a, S. 245f.): Reflexionskompetenz, Kompetenz, Informationen zu 
beschaffen und zu bewerten, Fähigkeit zur Perspektivübernahme vor dem 
Hintergrund der Problemstellungen abstrakter Sozialität und Fähigkeit, mit 
Unsicherheit produktiv umzugehen. 

Die folgende Darstellung des durchgeführten Unterrichtskonzeptes umfasst das 
zu Grunde gelegte didaktische Konzept, die didaktische metatheoretische 
Verankerung, zentrale didaktisch-methodische Gelenkstellen und das wesentliche 
vom Lehrer eingesetzte Arbeitsmaterial. 

3.1 Leitideen, Bildungsziele und didaktisches Grundkonzept  

Leitideen und Bildungsziele  – Orientierung am didaktischen Grundkonzept der 
Hamburger Unterrichtsmodelle 

Didaktik wird im Folgenden nach Gudjons/Winkel (2002: 9) zum einen verstanden als 
Analyse und Planung unterrichtlicher Lehr- und Lernprozesse, insofern als Theorie 
institutionalisierter Lehr- und Lernprozesse. Zum anderen erfolgen didaktische 
Überlegungen als kritische Beiträge zu vorhandener und gewollter unterrichtlicher 
Praxis im vorgeschlagenen Unterrichtskonzept. Unterrichtsmethodik wird als Inbegriff 
der Organisations- und Vollzugsformen zielorientierten unterrichtlichen Lehrens und 
Lernens verstanden. 

Das übergeordnete Lernziel der angestrebten Bildungsprozesse des Hamburger 
Konzeptes Globalen Lernens ist an den Bildungszielen im Lernbereich45 Globale 
Entwicklung orientiert und besteht entsprechend darin, den Lernenden eine 
zukunftsfähige (=nachhaltige) Gestaltung des persönlichen und beruflichen Lebens 
sowie gesellschaftliche Mitwirkung im globalen Rahmen zu ermöglichen46 (vgl. 
Schreiber/Edler/Schawe 2010: 9). Globales Lernen wird als Verbindung von 
individuellem Erschließen von Welt und sozialem Lernen verstanden: 

 „Globales Lernen ist auf die individuelle Erschließung der Welt ausgerichtet und 
zugleich auch auf soziales Lernen vor dem Hintergrund der (in unserem Denken und 
Handeln noch schwer zu realisierenden) Weltgesellschaft. Im Unterricht geht es dabei 
vor allem um die Selbstwahrnehmung in einer globalisierten Welt sowie um das 
produktive Spannungsverhältnis zwischen der durch Erfahrung und Einsicht 
gesteuerten Aneignung von zukunftsfähigen Verhaltensweisen und der weitgehend 
unreflektierten Übernahme von Vorbildern und Lebensformen.“ 
(Schreiber/Edler/Schawe 2010: 7) 

Der hier verwendete Bildungsbegriff stellt – verstanden als historisch-gesellschaftlich 
reflektierte pädagogische Zieltheorie - im Gesamtkonzept die Zentralkategorie dar im 

45 Lernbereich als ein virtuelles Konstrukt der Abstimmung aller Fächer in Ausrichtung auf die 
Kernkompetenzen und Inhalte des Globalen Lernens innerhalb eines Schul-Curriculums 
46 Das Leitbild der nachhaltigen Entwicklung dient hierbei als Bezugssystem für Analyse und 
Bewertung.
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Sinne einer kritischen Didaktik Klafkis (1991; 2002). Didaktik bzw. Unterrichtstheorie 
sind entsprechend synonyme Begriffe, die Lehr-Lerntheorie, Curriculumtheorie und 
Methodik einschließen. Der Bildungsbegriff ist zugleich kritische und zugleich 
handlungsorientierte Kategorie mit Bezug „auf die historisch veränderten 
Verhältnisse der Gegenwart und auf Entwicklungsmöglichkeiten in die Zukunft“ 
(Klafki 2002: 14)47. Allgemeine Voraussetzungen eines Unterrichtsplanungskonzepts 
im Sinne kritisch-konstruktivistischer Didaktik sind in Fünf Thesen:

1) Generelle Zielbestimmung des Unterrichts: Entwicklung von Selbstbestimmungs- und 
Solidaritätsfähigkeit, Mitbestimmungsfähigkeit der Lernenden unterstützen, d.h. 
„Fähigkeit […], auf die eigenen Beziehungen zur natürlichen und gesellschaftlichen 
Wirklichkeit im Sinne begründeter Zielsetzungen aktiv einzuwirken.“ (Klafki 2002: 15) 

2) Zusammenhang von Lehren und Lernen als Interaktionsprozess, „in dem sich 
Lernende mit der Unterstützung von Lehrenden zunehmend selbständige 
Erkenntnisse und Erkenntnisformen, Urteils-, Wertungs- und Handlungsfähigkeiten zur 
reflexiven und aktiven Auseinandersetzung mit ihrer historischen-gesellschaftlichen 
Wirklichkeit aneignen sollen“ (a.a.O..) und Fähigkeit zu weiterem Lernen gewinnen; 
auch die Lehrenden „vollziehen in so verstandenen Prozessen durch die Interaktion 
mit den Lernenden immer wieder eigene Lernprozesse.“ (a.a.O.), 

3) Lernen im Kern als sinnhaftes, verstehendes und entdeckendes bzw. 
nachentdeckendes Lernen: Trainieren, Üben, Wiederholen sind als notwendige 
Voraussetzung eingeordnet und zugleich dem entdeckenden Lernen nachgeordnet, 

4) Mitbestimmungsprinzip muss im Lehr-Lernprozess verwirklicht werden, 
5) Unterricht als sozialer Prozess: „In ihn  gehen – vermittelt durch die Biographien der 

Lehrer und Schüler, die immer individuelle Biographien unter spezifischen sozialen 
Verhältnissen sind – unterschiedliche soziale Wahrnehmungen, Vorurteile, 
Handlungsweisen und Einstellungen ein, werden verstärkt oder unterdrückt oder 
verändert, führen zu Konflikten und Störungen, Kontakten und Kompromissen, 
Übertragungen oder Abwehrreaktionen.“ (Klafki 2002: 16) 

Als Leitlinie für die Unterrichtsplanung kann entsprechend formuliert werden, dass 
soziale Prozesse im Sinne sozialen Lernens und demokratischer Sozialerziehung 
einzubeziehen sind (vgl. Edelstein 2001, Edelstein/Fauser 2001, 
Edelstein/Oser/Schuster 2001, Henkenbourg 2005, Himmelmann 2005; im Überblick 
Becker 2008). Das Hamburger Konzept zum Globalen Lernen greift zur Umsetzung 
dieser Zielsetzungen Grundsätze des Projektunterrichts auf und stellt 
Kompetenzentwicklung, Individualisierung des Unterrichts und selbstgesteuertes 
Lernen in den Vordergrund.  

Kompetenzorientierung im Hamburger Konzept zum Globalen Lernen 

Kompetenzorientierung wird in Anschluss an die Kompetenzdefinition Weinerts 
(2001) als paradigmatischer Übergang „von der Ausrichtung auf Lernziele bzw. auf 
(thematische) Inhalte und Qualifikationen hin zu Kompetenzen und Anforderungen“ 

47 vgl. hierzu Anmerkung bei Seitz (2002: 31): „Mit seinen Studien einer kritisch-konstruktiven 
Didaktik hat Klafki den Bedingungszusammenhang didaktischer Theoriebildung und das 
Verhältnis der Didaktik zu ihren Bezugsdisziplinen ausgeleuchtet und damit auch eine der 
einflussreichsten didaktischen Metatheorien vorgelegt. Umso mehr verblüfft das – selbst 
eingestandene – Versäumnis, die identifizierten Schlüsselprobleme gesellschaftstheoretisch 
abzusichern.“ Seitz kritisiert im Zusammenhang seiner Darstellung, dass Klafki seine 
didaktische Metatheorie hinsichtlich der darin enthaltenen gesellschaftlichen Themenbereiche  
noch nicht konkret auf die neuen globalen Herausforderungen ausgerichtet habe.  
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verstanden (Schreiber/Edler/Schawe 2010: 7)48. Die im Konzept verwendeten 
Kompetenzen werden unterschieden nach den elf Kernkompetenzen des 
Lernbereichs Globale Entwicklung, die als Regelstandards für den Mittleren 
Schulabschluss formuliert wurden mit den Hauptkompetenzbereichen Erkennen, 
Bewerten und Handeln49. Die Kompetenzbereiche bilden keine hierarchische 
Struktur, auch wenn sich in ihnen eine Stufung andeutet, „da 
Handlungskompetenzen sowohl Erkenntnisprozesse und Wissen als auch – im 
Hinblick auf die Qualität des Handelns – Bewertungskompetenzen voraussetzen. […] 
Für die Individualisierung in der Unterrichtspraxis und die Bewertung von 
Lernergebnissen sind solche Kompetenzniveaus allerdings sehr wichtig.“ 
(Schreiber/Edler/Schawe 2010: 13; vgl. Becker 2008, Rösch 2009).   

Neben den spezifischen Kompetenzen des Globalen Lernens werden 
fächerübergreifende Kompetenzen als grundlegend verstanden, die sich zu einer 
komplexen Handlungskompetenz verbinden:  

„Sie sind im Lernprozess eng mit der Entwicklung domänenspezifischer Kompetenzen 
verbunden und bilden mit diesen für die ‚Problemlösung in variablen Situationen‘ eine 
komplexe Handlungskompetenz. Es geht vor allem um personale und soziale 
Kompetenzen, die in der Fachdiskussion um Bildungsstandards bisher keine 
angemessene Aufmerksamkeit fanden.“ (Schreiber/Edler/Schawe 2010: 15) 

Die neuen Hamburger Bildungspläne erwarten, dass die Schülerinnen und Schüler 
solche Kompetenzen in drei Bereichen erwerben (Schreiber/Edler/Schawe 2010: 16): 

Selbst-Kompetenzen befähigen zum kritischen und konstruktiven Umgang mit 
den eigenen Stärken und Schwächen, Meinungen und Gefühlen, mit Kritik und 
Misserfolg – umfassen aber auch die Fähigkeit, sich Ziele zu setzen und sie zu 
verfolgen (vgl. u.a. Kohlberg 1995, Berkowitz/Bier 2006, Mead 1982, Selman 
1984). 
Soziale Kompetenzen befähigen dazu, mit anderen Menschen gute Beziehungen 
zu pflegen – basierend auf Hilfsbereitschaft, Rücksichtnahme, Kommunikations- 
und Konfliktfähigkeit (vgl. Crick/Dodge 1994, Kohlberg 1995, Goleman 1997, 
Mayer/Salovey 1997). 
Lernmethodische Kompetenzen bilden die Voraussetzung zum systematischen, 
zielgerichteten Lernen. Sie befähigen zur Anwendung von Lernstrategien, zur 
Informationsbeschaffung, zur kritischen Verwendung von Medien sowie zur 
Darstellung und Reflexion von Arbeitsergebnissen (vgl. u.a de Haan 2007, KMK 
2007, DGfG 2007). 

48 Dass Kompetenzen im Unterschied zu Lernzielen für „messbar“ gehalten werden, weil sich 
der Grad ihrer Verfügbarkeit bei der Bewältigung konkreter Anforderungssituationen/Aufgaben 
zeige, wird durchaus problematisiert mit Verweis auf die Kritik am hinter der 
Kompetenzorientierung vermuteten Motiv der Ökonomisierung; als positiv werden die Rede von 
einer Hinwendung zu lebensweltlichen Bezügen, der ganzheitliche Ansatz von Kompetenzen, 
die Änderung der Blickrichtung auf die Schülerperspektive und die  Gewichtsverlagerung vom 
deklarativen Wissen hin zum Können angeführt (Schreiber/Edler/Schawe 2010: 10f.; vgl. 
Diskussion des Kompetenzansatzes in Kap.2.3). 
49 Mit dem neuen Hamburger Rahmenplanentwurf für das Aufgabengebiet Globales Lernen 
werden auf Bundeslandebene erstmals auch spezifische Anforderungen für das Ende der 
Jahrgangsstufen 3, 6, den Ersten und Mittleren Schulabschluss sowie für die gymnasiale 
Oberstufe formuliert. 
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Inhalte und Kompetenzen im Hamburger Konzept zum Globalen Lernen 

Die didaktische Aufgabe besteht für den Lehrenden im Heraussuchen des richtigen 
Inhalts (=konkrete Herausforderung) für die Entwicklung geeigneter Kompetenzen; 
als wichtige Aspekte, um Lernmotivation durch Kombination interessanter Inhalt und 
Erfahrung persönlichen Kompetenzgewinns zu erzielen, werden Faszination des 
Inhalts (z.B. Aktualität), Einbringung von Schülerinteressen durch Schülerinnen und 
Schüler, Erkennen von Kompetenzfortschritten durch die Lernenden selbst und die 
darin enthaltene Erfahrung von Selbstwirksamkeit benannt. So gehe es nicht darum, 
grundlegende Menschenrechte zu ‚vermitteln‘, die Ursachen des Klimawandels zu 
‚behandeln‘ oder mehr über Migration zu ‚wissen‘, sondern zu erreichen, dass 
Schüler zum Beispiel die  Erfahrung machen, dass sie sich in die Diskussion um die 
Verletzung von Menschenrechten wirkungsvoll einbringen können (vgl. 
Schreiber/Edler/Schawe 2010: 19). 

„Die Planung von kompetenzorientiertem Unterricht stellt Lehrer vor neue Aufgaben, 
so zum Beispiel unweigerlich vor die Frage: Welche Kompetenz mit welchem Inhalt? 
Oder umgekehrt: Welchen Inhalt mit welcher Kompetenz? Kompetenzen sind für die 
Bewältigung von Herausforderungen in bestimmten Situationen erforderlich und damit 
immer an Inhalte gebunden. Das gilt auch für ihren Erwerb.“ (Schreiber/Edler/Schawe 
2010: 18) 

Nach Klafki (1991) haben Themen konstituierende Funktion für Fragestellungen bzw. 
Methoden: Ausgang didaktisch-methodischer Überlegungen sind Inhalte der Natur 
und der Gesellschaft, die zu Themen des Unterrichts werden, indem sie unter 
Frageperspektiven zu den Schülern in Beziehung gesetzt werden oder indem 
Schüler diese in den Unterricht einbringen. Problemstellungen oder didaktische 
ausgewählte Themenstellungen sind also nicht objektiv oder neutral gegeben, 
sondern Problemstellungen immer schon „mit gesellschaftlich-politischen, religiösen, 
kulturellen Wertungen und Interessen besetzt; sie werden perspektivisch 
wahrgenommen, diskutiert oder tabuisiert“ (Klafki 1991: 260f.). Entsprechend seien 
Problemstellungen durch Aufzeigen und Herausarbeiten von Perspektiven zu 
befragen: 

„Eine der zentralen Aufgaben des Unterrichts muss es in dieser Hinsicht sein, in 
exemplarischen Beispielen unterschiedliche Sichtweisen eines Problems, eines 
Sachverhalts, eines Vorganges, eines Ereignisses, eines Konflikts, die sich darin 
ausdrückenden Interessen und Perspektiven herauszuarbeiten und alternative 
Entscheidungen und Handlungsmöglichkeiten zu verdeutlichen.“ (Klafki 1991: 260) 

Jede Thematik habe entsprechend einen immanent-methodischen Charakter, d.h. jedem 
Thema ist Methodisches immanent, jede Methode trägt thematische Aspekte (z.B.. 
Diskussionsformen im Unterricht, Gruppenarbeitsformen usw.), Methoden sind 
entsprechend keine inhaltsneutralen oder objektiven Formen50. Dem Hamburger Konzept 
ist, gemäß der angeführten Definition Globalen Lernens (ebenso wie dem BNE-Konzept) 
die generelle Zielbestimmung des Unterrichts (als zentrales Bildungsziel verstanden) als 
Entwicklung von Selbstbestimmungs- und Solidaritätsfähigkeit und von 
Mitbestimmungsfähigkeit der Lernenden immanent, d.h. auf Seite der Lernenden sei zur 

50 So wird durch das Konzept der Gestaltungskompetenz bereits Methodisches vorgegeben 
(vgl. de Haan: „In Gruppen gemeinsam Gestalten“ als zentrale Schlüsselkompetenz): Die Wege 
zur Nachhaltigkeit „werden kontrovers diskutiert, die Wandlungsnotwendigkeiten und -
geschwindigkeiten werden unterschiedlich eingeschätzt. Daher ist es unerlässlich, differente 
Standpunkte zur Nachhaltigkeit auf ihre Hintergründe hin analysieren und in diesem 
Zusammenhang Kontroversen demokratisch austragen zu können.“ (de Haan 2007: 7) 
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selbstbestimmten Entwicklung der „Fähigkeit […] [beizutragen], auf die eigenen 
Beziehungen zur natürlichen und gesellschaftlichen Wirklichkeit im Sinne begründeter 
Zielsetzungen aktiv einzuwirken“ (Klafki 2002: 15)51. Als Konsequenz aus dem Primat der 
Zielentscheidung in Bezug auf unterrichtliche Orientierung an generellen, kritisch-
emanzipatorischen Lernzielen (Entwicklung der Selbstbestimmungs- und 
Solidaritätsfähigkeit, der Mitbestimmungsfähigkeit, der Kritik- und Urteilsfähigkeit, der 
Fähigkeit zur Reflexion über gesellschaftliche Macht- und Interessensverhältnisse und 
ihre Bedingungen, an Zielen wie dem Lernen des „Lernens“ und ähnlichen 
Qualifikationen) seien entsprechend zwei Typen von Themen nach Klafki zu wählen: 

a) potentiell emanzipatorische Themen:  politische Konfliktanalysen; Themen, die 
Einsicht in gesellschaftliche Abhängigkeitsstrukturen und ihre mögliche 
Veränderbarkeit geben usw. 

b) instrumentell unverzichtbare Zielsetzungen52: Lese-Rechtschreibfähigkeit, 
Rechenfähigkeit, Fähigkeit, Karten und Diagramme zu lesen usw., Mindeststand 
an historischen und naturwissenschaftlichen Kenntnissen 

Instrumentelle Themen sollten nach Klafki, so weit möglich, immer unter 
übergreifenden Fragestellungen und in Verbindung mit emanzipatorischen Themen 
behandelt werden und wo Unterrichtsthemen des instrumentellen Typus anstehen, 
können die Unterrichtsmethoden „grundsätzlich direkt an emanzipatorischen 
Zielsetzungen, also an der direkt an emanzipatorischen Zielsetzungen, also an der 
zu entwickelnden Selbstbestimmungs- und Solidaritätsfähigkeit der Schüler orientiert 
werden“ (Klafki 1991: 265).  

Themen mit potentiell emanzipatorischem Charakter  entsprechend der Definition 
Klafkis sind im Orientierungsrahmen für den Lernbereich Globale Entwicklung im 
Rahmen einer Bildung für nachhaltige Entwicklung „gemäß dem Kontext-Modell 
gebildet, wie es in verschiedenen Fachdidaktiken verwendet wird, wobei Fachinhalte 
in einen für die Lernenden relevanten Zusammenhang gestellt werden. Es handelt 
sich um Anwendungsfelder der Lernbereichsinhalte im Alltag sowie in Wissenschaft 
und Gesellschaft, die dem Themenbereich Schüler- und Gesellschaftsrelevanz 
verleihen. Analog zu den Basiskonzepten der Fächer finden die Grundkonzepte des 
Lernbereichs Globale Entwicklung – die Zieldimensionen des Leitbilds der 
nachhaltigen Entwicklung, das Modell der gesellschaftlichen Handlungsebenen 
sowie Vielfalt und Perspektivenwechsel – besondere Berücksichtigung“ (KMK 2007: 
31).

Die Stärke des Ansatzes sehen Schreiber/Edler/Schawe zusammenfassend 
darin, „dass Inhalte nicht abgearbeitet, sondern mit dem individuellen Bedarf an 
Kompetenzentwicklung verbunden werden“ (Schreiber/Edler/Schawe 2010: 19). 

51 Hieran schließen, wie oben dargelegt, Konzepte der Politikerziehung und Politikdidaktik an, 
nach denen es als grundlegend für soziale, moralische und demokratische Kompetenz 
angesehen wird, soziale Perspektivwechsel vollziehen zu können (vgl. Kohlberg 1995, Selman 
1985, Überblick Kap. 2.3.2 u. Kap. 2.3.3). Zentrales Ziel der Erziehung muss es, wie oben 
bereits formuliert, also sein, Schüler zu befähigen, Gruppen und soziale Systeme 
wahrzunehmen und unterschiedliche Perspektiven zu koordinieren und ihnen ein differenziertes 
Verständnisses der sozialen Welt  zu vermitteln – entsprechend verbinden sich Inhalt und 
Methode im vorliegenden Treatment (vgl. Kap. 3.2 Unterrichtseinheit zum Globalen Lernen). Als 
potentiell emanzipatorische Themen werden solche angesehen, die eine Anbindung die 
Lebenswelt der Lernenden ermöglichen. 
52 vgl. z.B. OECD (Interaktive Anwendung von Medien und Mitteln), Bildung für nachhaltige 
Entwicklung (Erkennen, Bewerten, Handeln), Nationale Bildungsstandards Geographie 
(Fachwissen, Räumliche Orientierung, Erkenntnisgewinnung/Methoden, Beurteilen/Bewerten) 
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Individualisierung des Unterrichts und selbstständiges Lernen im Projekt im 
Hamburger Konzept zum Globalen Lernen 

Gründe für Individualisierung des Unterrichts sind die bei Schülerinnen und Schülern 
vorhandene je individuelle Intelligenz, ihre individuellen Fähigkeiten sowie die 
Individualität der Lernprozesse und die sozial und kulturell geprägte Vielfalt der Schulen. 
Als Ansätze der Individualisierung werden jahrgangsübergreifende Lerngruppen, eine 
Ausweitung der Wahlangebote, Lernvereinbarungen, Einsatz von Wochenplänen, 
Kompetenzrastern, Portfolios und Lerntagebüchern, sowie vielfältige Lernmethoden und 
individualisierende Beurteilungsverfahren genannt. Grundlage hierfür sind die hohe 
Bedeutung, die Selbständigem Lernen (Motivation durch Selbstregulierung bzw. 
Selbststeuerung53, vgl. Deci u. Ryan 2000, 1985b; Klippert 2007, 1998; Konzeption des 
Interesses der Münchner Gruppe54) und dem Kooperativen Lernen (gegenseitiges 
Erklären und Austauschen, Motivation, z.B. Johnson 2005; Borsch 2010) in der Lern- und 
Unterrichtsforschung zugemessen wird. Gefordert wird entsprechend ein neuer Umgang 
mit Arbeitsmaterialien: Aufgabenblätter „werden nicht verteilt, um von Schülern 
systematisch bearbeitet zu werden, sondern unterstützen den selbstorganisierten 
Arbeitsprozess. Sie ermöglichen zugleich Differenzierung und die Vorbereitung des 
Einzelnen auf eine aktive Beteiligung an der Gruppenarbeit und den Gesprächsrunden. 
Ihr Einsatz erfolgt individuell durch die Lehrkraft auf Grund der Beobachtung des 
Lernprozesses. Die Aufgabenblätter werden durch mündliche Anregungen und Hilfen 
begleitet und gelten in der Regel als Angebot“ (Schreiber/Edler/Schawe 2010: 22)55.
Zudem ist ein vermehrter Einsatz von Kompetenzrastern im Projektunterricht des 
Globalen Lernens angedacht, für deren Einsatz es „im Projektunterricht des Globalen 
Lernens […] noch kaum Erfahrungen [gibt]. Sie sollen den Mitgliedern einer Lerngruppe mit 
heterogenen Lernständen die Möglichkeit bieten, den eigenen Lernfortschritt zu erkennen 
und zu organisieren“ (Schreiber/Edler/Schawe 2010: 22). Die Anwendung von 
Kompetenzrastern könne bis zur Erstellung individueller Lernprofile gehen, die auch für den 
Abgleich von Eigen- und Fremdbewertung eine Rolle spielen. Gleichwohl sei noch 
Zurückhaltung beim Einsatz von Kompetenzrastern geboten, zum einen, weil im 

53 Nach der Selbstbestimmungstheorie der Motivation (Self-determination theory, Deci & Ryan) 
bezieht sich der Grad an Selbstbestimmtheit auf den Umfang, in dem Menschen über ihre 
Handlungen selbst frei entscheiden; Grundannahme sind die drei psychischen 
Grundbedürfnissen der Autonomie, der Kompetenz und der Sozialen Eingebundenheit. Nach 
der Leitidee des selbstregulierenden Lernens (Guthrie et al. 2000) erweisen sich im Sinne 
motivationaler Selbstregulation praktische Tätigkeit, Förderung der Autonomie, Vorgabe 
konkreter Lernziele und die Reflexion eigener Kompetenzen  als lernförderlich. 
54 vgl, zusammenhängende Darstellung des Interessen-Konzeptes der Münchner Gruppe 
(Krapp, Hidi, Renninger, Prenzel, Schiefele, Wild et al.) von aktualisiertem Interesse und 
situationalem Interesse in Abhängigkeit von Personenmerkmalen und Merkmalen der 
Lernumgebung bei Daniels (2004: 17 ff.). 
55 In der vorgelegten Unterrichtseinheit wird diesem Prinzip, wie im Folgenden zu sehen sein 
wird, im strengen Sinne nur im zweiten Teil entsprochen, in dem die Schülerinnen und Schüler 
das notwendige Material fast ausschließlich selbst recherchieren. Wegen des mit der Studie 
verfolgten Evaluationsinteresse, das einen Schwerpunkt legt auf den Einsatz diskursiv 
orientierter Unterrichtsverfahren wurde die Anzahl an Material im ersten Teil der 
Unterrichtseinheit stärker beschränkt als dies bei der Projektarbeit üblicherweise der Fall ist. Die 
Schülerinnen und Schüler hatten also konkret weniger Auswahl an Material vor sich liegen, 
damit für die Beteiligten eher klar war, worauf sie sich in den Diskussionsteilen im Kern 
bezogen. Zusätzliche Inhalte kamen aber auch hier durch (möglicherweise) selbst 
recherchiertes Material hinein. Dieses selbst recherchierte Material entzieht sich zwar der 
fachlichen Kontrolle des Lehrers, gleichwohl ist diese Art zu arbeiten näher an der „Realität“, da 
das Auftreten von Brüchen, Unklarheiten und Fragwürdigkeiten zum Prozess des 
Recherchierens und des Beurteilens und Bewertens von Informationen gehört.  
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Projektunterricht des Globalen Lernens noch eine relativ starke Gewichtung der 
inhaltlichen Problemlösungen vorherrsche und zum anderen die Niveaustufen für die 
Kernkompetenzen des Orientierungsrahmens noch nicht ausdifferenziert sind. In den 
Unterrichtsmodellen der Hamburger Reihe werden stattdessen zur 
Individualdiagnostik Schüler-Selbsteinschätzungsbögen56 eingesetzt am Anfang und 
Ende eines Projektes, welche in Lernentwicklungsgespräche einfließen können57.

In diesem Zusammenhang ist auch die Entscheidung für das Projekt als 
Grundform zu sehen, da dieses die „Eigen- und Mitverantwortung sowie 
selbstgesteuertes Lernen in unterschiedlichen Situationen über einen größeren 
zusammenhängenden Zeitraum ermöglicht“ (Schreiber/Edler/Schawe 2010: 24). 
Zudem böten Lernprojekte „die Möglichkeit, bereits erworbene Kompetenzen in 
unterschiedlichen Situationen sinnvoll anzuwenden und mit neuen oder komplexeren 
Kompetenzen zu verbinden“ (a.a.O.) und somit der Partialisierung von 
Lernerfahrungen in einzelne nur wenig verknüpfte Abschnitte und der mangelnden 
Kumulativität des schulischen Lernens entgegenzuwirken. Darüber hinaus greifen die 
Themen des Lernbereichs Globale Entwicklung die Herausforderungen der 
Globalisierung auf, was die Erschließung komplexer Zusammenhänge und die 
eigene Positionierung bedeute, für die im normalen unterrichtlichen Stundentakt oft 
wenig Zeit sei. Abschließend folgen  Lernprojekte einer immanenten Verlaufsstruktur, 
die flexibel dem Vorhaben und den Rahmenbedingungen angepasst werden können 
(vgl. Schreiber/Edler/Schawe 2010: 25). 

Zudem begünstige die Arbeit im Projekt den im  Globalen Lernen notwendigen 
vielfältigen Einsatz von Medien, der „im Globalen Lernen schon deshalb eine sehr 
wichtige Rolle [spiele], weil sich Globalität in seiner Vielfalt nur bedingt im realen 
Lebensraum der Lernenden erschließen lässt. Das Internet ist zum Abbild dieser für 
viele attraktiven, aber auch verwirrenden Vielfalt geworden und für nicht wenige zum 
Freiheitssymbol einer zusammenwachsenden Welt. Der fließende Übergang 
zwischen realer und virtueller Welt erfordert eine neue Dimension von Kompetenzen, 
die eine selbstbewusste Positionierung in der entgrenzten Lebenswelt ermöglicht und 
die Vorrausetzungen für eine zukunftsfähige Handlungskompetenz schafft. Darüber 
hinaus ist es Aufgabe Globalen Lernens, den sozialen, kulturellen und politischen 
Wirkungen globalisierter Medienwelten nachzugehen“ (Schreiber/Edler/Schawe 
2010: 26). Große Bedeutung komme in diesem Zusammenhang auch sozialer 
Netzwerken im Web2.0 zu58, in denen „erhebliche individuelle Handlungspotenziale 
[lägen], die von Jugendlichen allerdings fast ausschließlich für das 
‚Identitätsmanagement‘ abseits von Schule und wichtigen gesellschaftlichen Fragen 
genutzt werden“ und deren Einsatz für unterrichtliche Lehr-Lernprozesse erst noch 
zu erforschen sei (Schreiber/Edler/Schawe 2010: 27). 

56 vgl. Themenheft „Hunger durch Wohlstand“, Krämer  (2010: 28f.) 
57 vgl. hierzu Klafki (2002: 28): „In einer längeren Unterrichtseinheit mag es insbesondere darum 
gehen, kritische Kooperationsfähigkeit der Schüler durch Gruppenunterricht an bestimmten, 
begründbaren Themen zu entwickeln: ‚kritisch‘ meint dabei, dass Schüler nicht unter jeder 
Bedingung ‚harmonisch‘ mit den Nachbarn oder der Gruppe kooperieren, sondern dass sie den 
Kooperationsprozess, auf seine Ziele hin durchdenken, Meinungsverschiedenheiten produktiv 
austragen usw. Auch hier dürfte es kaum möglich sein, den Lernerfolg am Ende einer solchen 
Unterrichtseinheit mit einem Test zu überprüfen“; der Lehrer solle entsprechend vielmehr die 
Gruppe im Lernprozess beobachten und Schüler befähigen, ihren Arbeitsprozess selbst zu 
beobachten. 
58 vgl. Untersuchung von Höhnle (2011, Veröffentlichung in Vorbereitung) zum Einsatz von 
Online-Centern im Feld des Globalen Lernen mit experimentell-empirischer Analyse zu 
Veränderungen der Bewertungsmaßstäbe im Rahmen internationaler Schülerdiskussionen zu 
globalen Problemlagen 
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Die Struktur der Unterrichtsmodelle im Hamburger Konzept zum Globalen 
Lernen 

Die Hamburger Unterrichtsmodelle folgen einer einheitlichen Grundstruktur 
(Schreiber/Edler/Schawe 2010: 39), aus der für die der vorliegenden Studie zu 
Grunde liegenden Unterrichtseinheit die folgenden Gliederungselemente und 
Darstellungsformen übernommen wurden: 
- Darstellung der Inhalte der Unterrichtseinheit und didaktisch-methodische 

Überblicksdarstellung 
- Ausformulierung der Kompetenzen, die entwickelt werden sollen 
- Unterrichtliche Umsetzung mit Planungsskizze zu den Projektphasen, 

untergliedert in Kernkompetenzen, Themen/Inhalte, Schüleraktivität, didaktische 
Hinweise 

- Hinweise zur Nutzung der Materialien (in Auszügen, Ausgabe des vollständigen 
Unterrichtskonzeptes in Vorbereitung) 

- Materialien (in Auszügen und unter Beachtung von Bildrechten, Ausgabe des 
vollständigen eingesetzten Unterrichtskonzeptes in Vorbereitung) 

3.2 Unterrichtseinheit zum Globalen Lernen: Prozesse der Globalisierung, 
Globale Modeindustrie, global und/oder lokal essen  

Inhalte der Unterrichtseinheit und didaktisch-methodische 
Überblicksdarstellung 

In der folgenden Darstellung der Unterrichtsinhalte des durchgeführten Treatments 
kann wegen des nicht zur Verfügung stehenden Raums innerhalb dieser Arbeit keine 
genaue Analyse der fachlichen Zusammenhänge der Themenkomplexe gegeben 
werden – der Schwerpunkt liegt auch nicht darin, eine – sofern das möglich ist – 
zufriedenstellende Analyse aller in der internationalen Baumwoll- und 
Textilproduktion zu berücksichtigenden Faktoren zu geben. Der Erstellung der 
Unterrichtsmaterialien sind umfangreiche mehrmonatige fachwissenschaftliche 
Recherchen und Analysen der Problemstellung vorausgegangen, die in die Auswahl 
und Erstellung des Materials eingegangen sind; eine überschaubare 
Lehrerhandreichung soll für eine geplante nachfolgende Implementierungsstudie 
erstellt werden.  

Die Unterrichtseinheit verfügt mit den Bausteinen „Globale Modeindustrie“  und 
„Global und/oder lokal essen“ über zwei Themenkomplexe, die die Verknüpfung von 
lokalen und globalen Prozessen aufzeigen und Lernprozesse in den BNE-
Kompetenzbereichen (Erkennen, Beurteilen/Bewerten, Handeln) und den 
Kompetenzbereichen der Bildungsstandards Geographie anregen sollen. Es wurden 
zwei Themenkomplexe gewählt, um die Reflexion der Schülerinnen und Schüler über 
lokale und globale Zusammenhänge und über Möglichkeiten der 
Verantwortungsübernahme auf eine breite Basis zu stellen. Manche der 
Schülerinnen und Schüler werden seltener Kleidung oder Nahrungsmittel selbst  
einkaufen, weil dies in erster Linie die Eltern verrichten – gleichwohl spielt der 
Konsum von Kleidung und die Identitätsfindung über Mode für viele der Altersgruppe 
bereits eine bedeutende Rolle in ihrem Leben. Die Jugendlichen treten durch den 
täglichen Konsum dieser Güter in ihrem Alltagsleben in Kontakt mit Menschen, 
Produktionsbedingungen, Handelsströmen usw. Würde man sich auf ein Thema 
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konzentrieren, wären die Möglichkeiten zu einer breiten Reflexion von Produktions- 
und Konsumptionsstrukturen eingeschränkt. Dass sich Einsichten in den einen 
Bereich auf den anderen Bereich über die Anwendung von Alltagswissen übertragen 
lassen, kann angesichts der steigenden Komplexität globalisierter Prozesse und 
grundlegender entwicklungspsychologischer Überlegungen nicht vorausgesetzt 
werden. 

Im ersten Baustein (zwei Unterrichtsstunden) werden die Schülerinnen und 
Schüler zunächst  für „Prozesse der Globalisierung“ sensibilisiert, sie können ihr 
Vorwissen, ihre Einstellungen und Urteile zu Globalisierungsvorgängen reflektieren 
und sich mit verschiedenen Definitionen von Globalisierung auseinander setzen. Im 
Anschluss an die Annäherung an den Themenbereich erfolgt der Einstieg durch die 
Eröffnung des ersten Themengebietes „Globale Modeindustrie“ 
(Realbegegnung/mediale Vermittlung, sinnlich-emotionaler Bezug, Klärung der 
Kontexte, Erkennen von Relevanz und Herausforderung des Themas, aber auch 
kritisches Hinterfragen: Wessen Wirklichkeit wird hier dargestellt?) und mündet ein in 
die Zielbestimmung (Inwiefern betrifft das Thema mich? Was will ich lernen? Welche 
Kompetenzen entwickeln/stärken?): 

In der Folge (sechs Unterrichtsstunden) wird der Produktionsprozess von 
Textilien vom Anbau der Baumwolle bis zum Verkauf der Kleidungsstücke in 
Discountern, den in der Gesamtheit mittlerweile führenden Auftraggebern für 
Textilproduktion in Europa und den USA, verfolgt. Da das Themengebiet sehr 
komplex ist, wird es in zwei Teilgebiete unterteilt, die mit der Methode des Mystery 
erschlossen werden; in jedes der Teilgebiete sind jeweils noch Unterthemen 
integriert, um Unterkomplexität durch didaktische Reduktion zu vermeiden: 

1. Teilgebiet: Lokal-Global-Konnex = Zusammenhänge zwischen Konsumption im 
deutschen Lebensmitteleinzelhandel (Discounter) und der Textilproduktion in 
China; Unterthemen: wirtschaftliche Rezession und Geldknappheit bei 
Verbrauchern in Europa, staatliche Verantwortung bei Schaffung und Kontrolle 
von Sozial- und Arbeitsrechten in Deutschland und China, Firmenverantwortung 
bei Schaffung und Kontrolle von Sozial- und Arbeitsrechten in Deutschland und 
China 

2. Teilgebiet: Lokal-Global-Konnex = Staatlich unterstützter Baumwollanbau in den 
USA und Auswirkungen auf kleinbäuerlichen Anbau in Indien; Unterthemen: 
Produktion von Hybridsaatgut, Macht multinationaler Saatgutproduzenten, 
internationale Handelsabkommen, Firmenverantwortung bei Schaffung und 
Kontrolle von Sozial- und Arbeitsrechten 

Die Teilgebiete von Mensch-Umweltbeziehungen (vgl. Basiskonzepte der Aqnalyse 
von Räumen im Fach Geographie, DGfG 2007: 11) werden in Kleingruppen 
erarbeitet und in Präsentationsrunden in einem zweiten Arbeitsschritt miteinander 
verknüpft (Lokal-Global-Konnex), um Komplexität schrittweise in einer dem 
Verstehen zugänglichen Weise aufzubauen59. Der Raum ist dabei durchgehend die 

59 Die Gestaltung des Lernvorgangs wird im vorliegenden Treatment den Schülerinnen und 
Schülern – neben den vorgegebenen Aktionsformen – selbst überlassen, es erfolgt keine 
geleitete systemische Auseinandersetzung mit den Kategorien Struktur (z.B. Standorte von 
Produktionseinrichtungen mit unterschiedlicher funktionaler Ausrichtung), Funktion (z.B. 
arbeitsteilige Funktionen zwischen einzelnen Produktionsstandorten) und Prozess (Prozesse 
als Grundlage für die Herausbildung von Raumstrukturen, z.B. Verlagerung von 
Produktionsstätten); gleichwohl müssen die Lernenden in ihren Entwürfen von Beschreibungen 
der thematisierten komplexen Wirklichkeitsbereiche diese als System(e) rekonstruieren und 
Modellieren und auf der Basis ihrer Modellierungen Erklärungen geben, Prognosen erstellen 
und Handlungsmöglichkeiten entwerfen und diese beurteilen (vgl. zum Systemansatz 
ausführlich Rempfler/Uphues 2011).  



3 Darstellung der Unterrichtseinheit

99 

zentrale Bezugsgröße. Durch die Vermittlung zweier philosophischer Konzepte von 
Gerechtigkeit erhalten die Lernenden Kriterien zu Beurteilung der Interessen der an 
Produktions- und Konsumptionsprozess Beteiligten. Hier überlagern sich, abhängig 
von den eingesetzten Methoden und den Teilinhalten die Lernphasen der 
Aufgabenklärung, der Aufgabenbearbeitung/der Problemlösung, der 
Ergebnispräsentation/des Ergebnisgespräches und der Auswertung des 
Projekt(teil)ergebnisses: Über eigenständige Recherchen im Rahmen von 
Hausaufgaben begegnen die Schüler(innen) einem breiten Netzwerk von 
Organisationen, die sich in diesem Bereich engagieren und erhalten Vorbilder für 
Handlungsoptionen in den Bereichen „zivilgesellschaftliches Engagement“ und 
„verantwortungsvoller/kritischer Konsum“. 

Im Baustein „Global und/oder lokal essen“ (acht Unterrichtsstunden) werden 
anschließend Zusammenhänge zwischen Produktion und Konsumption von 
Lebensmitteln erschlossen und reflektiert - im Ablauf ebenfalls orientiert an den 
sieben Phasen der Projektarbeit nach dem Hamburger Modell. Es wird 
unterschieden zwischen industrieller und (klein-)bäuerlicher Landwirtschaft und die 
Multifunktionalität der Landwirtschaft (ökonomisch-sozial-ökologisch) wird 
herausgearbeitet60. Auf der Basis ihrer Erkenntnisse erarbeiten die Schülerinnen und 
Schüler selbstständig im gruppeninternen Diskurs mögliche Kriterien der 
Entscheidung beim Konsum von Nahrungsmitteln. Um der Komplexität des 
Themengebietes gerecht zu werden, wird es in drei Teilgebiete unterteilt (Teilgebiet 
1: biologischer/ökologischer Landbau; Teilgebiet 2: Regionaler Landbau; Teilgebiet 
3: Fairer Handel), die mit der Methode des Web-Quest erschlossen werden; dabei 
wird das jeweilige Modell zum einen theoretisch erschlossen, zum anderen soll 
jeweils ein (von Deutschland aus gesehen) lokales und ein globales Beispiel 
gefunden werden. Ziel des Gruppenprozesses ist die Erarbeitung einer 
Stellungnahme zur Frage, welche Kriterien man beim Kauf von Lebensmitteln 
berücksichtigen sollte; Basis der Beurteilung sind der Orientierungsrahmen 
Nachhaltige Entwicklung61, die Berücksichtigung der Multifunktionalität von 
Landwirtschaft und die Interessensberücksichtigung der Beteiligten auf der Basis der 
im vorangegangenen Baustein eingeführten Konzepte von Gerechtigkeit: Die 
Teilgebiete werden in Kleingruppen erarbeitet und in einer Präsentationsrunde in 
einem zweiten Arbeitsschritt miteinander verknüpft (Lokal-Global-Konnex, inhaltliche 
Bezüge und Überschneidungen der Konzepte); die Präsentation mündet in eine 
Plenums-Diskussion mit einem Experten (z.B. Koordinator Eine-Welt-Laden, 
Schüler(innen) als Ladenmitarbeiter(innen), konventionell und/oder Landwirt, Leiter 
eines Supermarktes). 

Inhaltlich ist die Unterrichtseinheit also durchweg an der Zielstellung orientiert, 
konkrete Bezüge zwischen globalen Problemstellungen und unserem Alltagshandeln 
aufzuzeigen und somit die Globalität unseres Lebenskontextes zu beleuchten unter 

60 Dass es bei dieser Einteilung zu fachlichen Vereinfachungen kommen wird, ist unvermeidbar. 
Egal, wie komplex vermittelte Modelle sind, sind sie doch nicht in der Lage „Realitäten“ 
abzubilden, da diese in der Kommunikation zwischen Menschen je verschieden entstehen. Die 
verwendete Aufteilung enthält implizite normative Vorgaben, die nicht vom Verfasser der 
Unterrichtseinheit ausgewählt wurden, sondern z.B. durch das Leitbild der Nachhaltigen 
Entwicklung, die von verschiedenen Interessen getragenen Weltbilder verschiedener Konzepte 
Globalen Lernens und auch durch Lehrplaninhalte vorgegeben werden. Relevant ist, dass 
Schülerinnen und Schüler in der Auseinandersetzung miteinander die Vielperspektivität von 
Standpunkten und Problemzusammenhängen erkennen, was durch die für eigene Recherchen 
offenen und von diskursiver Auseinandersetzung begleiteten Arbeitsformen ermöglicht werden 
soll.   
61 vgl. Leitbild der nachhaltigen Entwicklung als ethisches Bezugssystem 
(Schreiber/Schawe/Edler 2010: 29) 
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dem Prinzip der Eröffnung vielfältiger Perspektiven auf die Problemzusammenhänge; 
sie hat eine deutliche normative Ausrichtung, bei der als methodisches Prinzip 
selbstlernenden Prozessen der Vorzug gegenüber normativen Belehrungen gegeben 
wird (vgl. Ausführungen in Kap. 2.1 Globales Lernen –  die konzeptionelle Debatte, 
Kap. 2.2 Globales Lernen als Ziel des Geographieunterrichts und als 
Unterrichtsprinzip, Kap. 2.3 Globales Lernen im Kontext der Förderung sozialer, 
moralischer und demokratischer Kompetenzen und insbesondere Kap. 2.3.4 Zur 
Diskussion des wertorientierten Lernens als Ziel des Geographieunterrichts). Sie ist 
durchweg orientiert an vorgeschlagenen Kriterien Globalen Lernens, wie sie z.B. bei 
Uphues (2006: 240f.) zusammenfassend formuliert sind in einer „Checkliste für die 
Unterrichtsplanung“: 

- Begrifflichkeit: Findet der Begriff Globalisierung im Rahmen der Unterrichtsreihe 
Verwendung? Wird er in einer umfassenden inhaltlichen Breite dargestellt? Erfolgt 
eine kritische Betrachtung im Sinne einer Dekonstruktion? 

- Global-räumliche Vernetzung: Werden die globalen Bezüge des Themas deutlich? 
Erfolgt die Verknüpfung unterschiedlicher Maßstabsebenen (individuell, lokal, regional, 
national, international und global) und ein regelmäßiger Maßstabswechsel? 

- Sachliche Komplexität: Wird das Thema mit all seinen Facetten dargestellt? Besteht 
die Gefahr von unzulässig verkürzten Schlussfolgerungen durch die Schüler? Finden 
unterschiedliche Perspektiven und Interessenslagen gesellschaftlicher Akteure 
Eingang in die unterrichtliche Auseinandersetzung? Können andere Unterrichtsfächer 
weitere wichtige Impulse zur Behandlung beisteuern? 

- Reflexive Standortbestimmung: Bringt der Unterricht die verschiedenen Sichtweisen 
von Menschen aus anderen Kulturräumen und Weltreligionen in den Fokus der 
Betrachtung? Besteht die Möglichkeit (z.B. über das Internet) direkt mit Menschen in 
anderen Teilen der Welt in Kontakt zu treten? Regt der Unterricht zur selbstkritischen 
Auseinandersetzung mit den Bedingungen und Grenzen der eigenen Weltsicht an? 
Weckt er Neugier und Offenheit gegenüber anderen Kulturen und Lebensweisen? 

- Lebensweltlicher Bezug: Setzt der didaktische Zugriff am Interesse und der 
Lebenswelt des Schülers an? Sind Verbindungen zum Alltag des Schülers, aber auch 
zu Gleichaltrigen im Ausland möglich? Werden Schilderungen persönlicher 
Erfahrungen der Schüler zugelassen und gefördert? 

- Methodischer Zugriff: Aktiviert die Unterrichtseinheit zu selbständigem und 
eigenverantwortlichem Lernen? Ist der Schüler Subjekt seines Lernprozesses? 
Fördert die Materiallage die Strukturierungskompetenz und das kritische Hinterfragen 
von Quellen? Spricht der Unterricht vielfältige Erfahrungsdimensionen in einer 
kohärenten Weise an? 

- Handlungsperspektive: Welche Handlungsmöglichkeiten für das individuelle wie für 
das kollektive Handeln eröffnet der Unterricht? Werden Grenzen der 
Eingriffsmöglichkeit auf unterschiedlichen Maßstabsebenen diskutiert und realistisch 
eingeschätzt? Besteht die Möglichkeit der Kooperation mit außerschulischen Gruppen 
der Zivilgesellschaft? Bietet sich eine lokale Sachlage zur Einübung von Partizipation 
im politischen Prozess an? 

- Leitbild einer zukunftsfähigen und solidarischen Entwicklung: Werden die 
verhandelten Themen im Lichte der Leitbilder einer zukunftsfähigen Entwicklung und 
der weltbürgerlichen Solidarität beurteilt? Wird zur ethischen Reflexion über Prinzipien 
der sozialen Gerechtigkeit gegenüber lebenden und zukünftigen Generationen 
angeregt? 
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Kompetenzen, die durch die Unterrichtseinheit entwickelt und gestärkt werden 
sollen (Baustein 1 – „Globale Bekleidungsindustrie“) 

In der folgenden Darstellung werden die durch den Orientierungsrahmen 
vorgegebenen Kernkompetenzen angegeben, die durch die Unterrichtseinheit/das 
Unterrichtsprojekt entwickelt und gestärkt werden sollen, und die diesbezüglichen 
spezifischen themenbezogenen Kompetenzen daneben gestellt, die sich in Teilen 
wiederum an den Kompetenzformulierungen für das Fach Geographie orientieren. 

Kernkompetenzen 
(vgl. KMK-Orientierungsrahmen 
Globale Entwicklung) 

Spezifische Kompetenzen  
(themenbezogen; domänenbezogen: 
Geographie als Unterrichtsfach; 
fächerübergreifend) 

Er
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1. Informationsbeschaffung und 
Informationsverarbeitung:
Informationen zu Fragen der 
Globalisierung und Entwicklung 
beschaffen und themenbezogen 
verarbeiten (E1) 

Schülerinnen und Schüler  
- können erklären und an Beispielen 

beschreiben, dass es nicht „die 
Globalisierung“ gibt, sondern dass sich 
Globalisierung vielmehr in 
ökonomischen, sozialen und 
ökologischen Einzelprozessen vollzieht, 
die vielfach zusammenwirken

2. Erkennen von Vielfalt: Die
soziokulturelle und natürliche Vielfalt 
in der einen Welt erkennen. (E2)

Schülerinnen und Schüler  
- beschreiben genannte konkrete 

soziale, politische und ökonomische 
Gegebenheiten in ihren 
Zusammenhängen. 

3. Analyse des Globalen Wandels: 
Globalisierungs- und 
Entwicklungsprozesse mit Hilfe des 
Leitbilds der nachhaltigen 
Entwicklung analysieren. (E3)

Schülerinnen und Schüler  
- können die Produktionsketten in der 

globalen Modeindustrie als abhängig 
hinsichtlich der Verfügbarkeit von 
Ressourcen beschreiben. 

- können die Auswirkungen der 
Weltmarkstrukturen am Beispiel der 
Baumwollproduktion und der 
Textilproduktion auf die Beteiligten im 
Produktionsprozess analysieren.

4. Unterscheidung gesellschaft-
licher Handlungsebenen:
Gesellschaftliche Handlungs-
ebenen, vom Individuum bis zur 
Weltebene, in ihrer jeweiligen 
Funktion für Entwicklungsprozesse 
erkennen. (E4) 

Schülerinnen und Schüler  
- Identifizieren und beschreiben 

Produktionsketten und an Produktion 
und Konsumption beteiligte 
Personengruppen. 

- identifizieren und diskutieren 
Möglichkeiten der Verantwortungs-
übernahme für Produktions- und 
Konsumptionsprozesse durch  den 
Einzelnen, Organisationen oder 
Beteiligte im Produktionsprozess. 
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5. Perspektivwechsel und Empathie:
Eigene und fremde Wert-
orientierungen in ihrer Bedeutung 
für die Lebensgestaltung sich 
bewusst machen, würdigen und 
reflektieren. (B5) 

Schülerinnen und Schüler  
- setzen sich mit Meinungen 

Gleichaltriger zu ökonomischen, 
ökologischen und sozialen 
Zusammenhängen in der globalen 
Modeindustrie auseinander. 

- beurteilen Weltmarktmechanismen. 
- können die Zusammenhänge von 6. Kritische Reflexion und 

Stellungnahme: Durch kritische 
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Reflexion zu Globalisierungs- und 
Entwicklungsfragen Stellung 
beziehen und sich dabei  an der 
internationalen Konsensbildung, am 
Leitbild nachhaltiger Entwicklung 
und an den Menschenrechten 
orientieren. (B6) 

Discounter-Konzepten und der 
Produktion von Textilien in China 
reflektieren. 

- können die Zusammenhänge zwischen 
Saatgutproduktion und Baumwollanbau 
auf dem Weltmarkt reflektieren und 
Auswirkungen auf industrielle und 
kleinbäuerliche Produktion reflektieren. 

- können vermittelte 
Gerechtigkeitskonzepte (Aristoteles, 
Rawls) auf Interessen der Beteiligten in 
Produktion und Konsumption von 
Textilien anwenden. 

- können Diskussionen in verschiedenen 
Sozialformen führen (Kleingruppe, 
Dilemmadiskussion, Plenum mit 
Expertengespräch) 

7. Beurteilung von 
Entwicklungsmaßnahmen: 
Ansätze zur Beurteilung von 
Entwicklungsmaßnahmen unter 
Berücksichtigung unterschiedlicher 
Interessen und Rahmenbedingen 
erarbeiten und zu eigenständigen 
Bewertungen kommen. (B7) 
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8. Solidarität und Mitverantwortung:
Bereiche persönlicher 
Mitverantwortung für Mensch und 
Umwelt erkennen und als 
Herausforderung annehmen. (H8) 

Schülerinnen und Schüler  
- können die Auswirkungen der 

Weltmarkstrukturen am Beispiel der 
Baumwollproduktion und der 
Textilproduktion auf die Beteiligten und 
deren Lebensumwelt im 
Produktionsprozess beschreiben und 
reflektieren. 

- beurteilen Weltmarktmechanismen und 
hinterfragen deren Auswirkungen unter 
Bezugnahme auf den eigenen 
Lebensstil. 

- können einen eigenen Standpunkt in 
der Auseinandersetzung mit den 
Meinungen anderer entwickeln. 

9. Verständigung und 
Konfliktlösung: Soziokulturelle und 
interessenbestimmte Barrieren in 
Kommunikation und 
Zusammenarbeit sowie bei 
Konfliktlösungen überwinden. (H9)

10. Handlungsfähigkeit im Globalen 
Wandel: Die gesellschaftliche 
Handlungsfähigkeit im Globalen 
Wandel durch Offenheit und 
Innovationsbereitschaft sowie durch 
eine angemessene Reduktion von 
Komplexität sichern und die 
Ungewissheit offener Situationen 
ertragen. (H10)

11. Partizipation und Mitgestaltung: 
Die Schülerinnen und Schüler 
können und sind auf Grund ihrer 
mündigen Entscheidung bereit, 
Ziele der nachhaltigen Entwicklung 
im privaten, schulischen und 
beruflichen Bereich zu verfolgen 
und sich an ihrer Umsetzung auf 
gesellschaftlicher und politischer 
Ebene zu beteiligen. (H11) 

Unterrichtliche Umsetzung von Baustein 1 „Globale Modeindustrie“ 
(Planungsskizze)

Die unterrichtliche Umsetzung folgt im Großen und Ganzen den sieben Lernphasen, 
die im „Didaktischen Konzept“ der Hamburger Reihe beschreiben werden. Die 
Bearbeitung der einzelnen Themenschwerpunkte erfolgt – im ersten Baustein enger 
geführt als im zweiten, um Kompetenzaufbau zur Selbsttätigkeit zu unterstützen - 



3 Darstellung der Unterrichtseinheit

103 

durch projektartiges Arbeiten in Kleingruppen, das durch individuelle und 
gemeinsame Arbeitsphasen in der gesamten Lerngruppe ergänzt und unterstützt 
wird. Abwandlungen in der Durchführung sind möglich. Für die ersten Phase der 
Unterrichtsreihe wurden acht Unterrichtsstunden benötigt; selbstverständlich sind 
Ausweitungen möglich, ein Unterschreiten der acht Stunden kann jedoch nicht als 
sinnvoll erachtet werden. 
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Arbeitsmaterialien in Auswahl aus Baustein 1 „Globale Modeindustrie“ 
Die im folgenden angeführten Materialien (M1 – M14) tragen verschiedene 
Funktionen (vgl. Planungsskizze). Nicht alle werden verteilt, um von den 
Schülerinnen und Schülern vollständig bearbeitet zu werden, hauptsächlich sind sie 
als Unterstützung zum selbstständigen Arbeiten gedacht und ermöglichen die 
Vorbereitung auf die diskursive Auseinandersetzung in den verschiedenen 
Sozialformen; sie werden durch mündliche Anregungen und Hilfen begleitet (vgl. 
didaktische Hinweise in der Planungsskizze).   

M1 Definition 1 „Globalisierung“62

Unter Globalisierung versteht man den Prozess der zunehmenden internationalen 
Verflechtung in allen Bereichen (Wirtschaft, Politik, Kultur, Umwelt, Kommunikation etc.) 
Diese Intensivierung geschieht auf der Ebene von Individuen, Gesellschaften, 
Institutionen und Staaten. Als wesentliche Ursachen der Globalisierung gelten der 
technologische Fortschritt (siehe auch: digitale Revolution), insbesondere in den 
Kommunikations- und Transporttechniken, sowie die politischen Entscheidungen zur 
Liberalisierung des Welthandels. Ab welchem Zeitpunkt man von Globalisierung 
sprechen kann, ist umstritten. 

Quelle: http://de.wikipedia.org/wiki/Globalisierung (17.12.2007) 

M2 Definition 2 „Welt-Gesellschaft“
ULRICH BECK: Prozesse der Globalisierung 

Der Soziologe Ulrich Beck erläutert in seinem Buch „Was ist Globalisierung“ den Begriff nicht in 
einer zusammenhängenden Definition, sondern zeigt Prozesse auf, die im Zusammenhang 
mit Globalisierungsvorgängen eine Rolle spielen. Er stellt einführend fest: 

„Wir leben längst in einer Weltgesellschaft, und zwar in dem Sinne, dass die 
Vorstellung geschlossener Räume fiktiv wird. Kein Land, keine Gruppe kann sich 
gegeneinander abschließen. Damit prallen die verschiedenen ökonomischen, 
kulturellen, politischen Formen aufeinander, und die Selbstverständlichkeiten, auch 
des westlichen Modells, müssen sich neu rechtfertigen. [...] „Welt“ in der 
Wortkombination „Welt-Gesellschaft“ meint demnach [...] Vielheit ohne Einheit [...].“ 

Quelle: Ulrich Beck (1992): Was ist Globalisierung? Frankfurt/Main, S. 26 
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 (nicht abgebildet: zeigt verschiedene Modemarken) 

62 In der ersten Fassung der Unterrichtseinheit reflektierten die Schülerinnen und Schüler 
Unterschiede zwischen drei Definitionen des Begriffs „Globalisierung“  (wikipedia-Eintrag, Stand 
2007; Schubert, K./ Klein, M.: das Politiklexikon. Bonn 2006; Thurich, E.: pocket aktuelle. 
Demokratie in Deutschland. Bonn 2006). Zudem wurde die Verlässlichkeit von wikipedia-
Einträgen in diesem Zusammenhang auf dem entsprechenden Arbeitsblatt problematisiert; da 
die Politiklexika-Einträge allerdings einseitig ökonomisch ausgerichtet und somit verengt in ihrer 
Perspektive auf Globalisierungsvorgänge sind, ist der wikipedia-Eintrag hier der umfassendste 
(darin bestand der Erkenntnisschritt). Aus Zeitgründen wurde in der Hauptstudie auf diese 
Erarbeitung verzichtet. Auch der Text von Beck, in dem dieser einzelne Prozesse benennt, 
wurde nicht mehr direkt erarbeitet, gleichwohl bilden die von Beck benannten Prozesse die 
Grundlage für Phase 1 (vgl. Planungsskizze: Didaktische Hinweise). 
63 In einer vorausgehenden Schülerbefragung wurden für die Altersgruppe wichtige 
Modemarken ermittelt, um zu verhindern, dass der Verfasser von seiner Vorstellung davon, was 
Jugendliche dieser Altersstufe wichtig sein könnte, beeinflusst wird. 
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M6 Thema: Textilien in unserer Konsumwelt 264

Die zentrale Bedeutung von Mode für einen Großteil der Bevölkerung in westlichen 
Ländern, ein grenzenloses Textilangebot und die finanziellen Möglichkeiten bewirken […], 
dass wir seit einigen Jahrzehnten immer mehr Textilien konsumieren. Gerade wir 
Deutschen sind mit inzwischen etwa 28 kg pro Kopf und Jahr Weltmeister im 
Textilverbrauch geworden. Etwa sechs Prozent des Einkommens geben wir jährlich für 
Bekleidung aus. Jugendliche und junge Erwachsene bis 27 Jahren stehen an der Spitze, 
mit fortschreitendem Alter lässt der Modekonsum nach. An sich könnte dies als 
Privatangelegenheit abgetan werden, als ökonomisches und ästhetisches Problem für 
jeden Einzelnen, wenn nicht unser Modeverhalten gravierende Auswirkungen in globaler, 
[sozialer] und damit auch ökologischer Hinsicht hätte. […] 

Aufgaben: Trage in die folgende Tabelle Auswirkungen Massenproduktion von 
Textilien ein. 

Ökologische Probleme der 
Baumwollherstellung  

Soziale Probleme in der 
Textilherstellung 

Gesundheitsrisiken für die 
Baumwollproduzenten 

Gesundheitsrisiken für den 
Endverbraucher 
- Gesundheitsbelastung durch 

Schadstoffe bei Produktion, Ernte, 
Färben, Bleichen usw. 

Baumwollernte In Anbaugebieten mit kleineren Parzellen, wie im bäuerlichen Anbau in 
Schwarzafrika, aber auch im biologischen Anbau, wird Baumwolle nach wie von Hand 
gepflückt. Bis zu drei Mal werden die jeweils reifen Baumwollkapseln geerntet, was sich 
qualitativ sehr positiv auswirkt.  
Im Plantagenanbau großen Stils kommen Maschinen zum Einsatz. Hier werden ca. 14 
Tage vor der Ernte Welkmittel, in der Regel vom Flugzeug aus, versprüht, damit noch 
grüne Kapseln notreifen, vorhandene Blüten und Blätter dürr abgeschüttelt werden 
können und sich so die Verunreinigungen in Grenzen halten. Der Inhalt der aufgeplatzten 
Baumwollkapseln wird maschinell abgesaugt. […]
Spritz- und Düngemittel 
Der Chemikalieneinsatz führt in vielen Anbaugebieten, besonders in Asien, wo neue 
halbtechnisierte Anbaumethoden die alten abgelöst haben, so wie in Afrika zu massiven 
gesundheitlichen Problemen. Die notwendigen Schutzmaßnahmen im Umgang mit 
Chemikalien werden ignoriert, Hautkontakte mit Pestiziden etc. sind an der 
Tagesordnung. Frauen und Kinder, die nach wie vor besonders viel im Baumwollanbau 

64 Der vorgelegte Text von der Verbraucherzentrale benennt lediglich Probleme bezüglich des 
Themengebietes, Chancen für die Beteiligten in Produktionsprozessen werden nicht aufgeführt. 
Man kann also von einer einseitigen Darstellung mit eindeutigem normativen Impetus sprechen. 
Er wurde dennoch gewählt, weil er auch umfangreiche richtige fachliche Informationen enthält, 
stark wertorientiert (auch emotional) ist und weil er eben Material ist, das Verbrauchern, die sich 
über Baumwollproduktion informieren wollen, zur Verfügung gestellt wird. Interessant ist, dass 
die Schülerinnen und Schüler trotz des Einsatzes solcher Texte in den evaluativen 
Gruppendiskussionen eben keine monoperspektivischen Positionen einnehmen, was 
möglicherweise an den offenen Unterrichtsmethoden liegen mag, innerhalb derer das Material 
erarbeitet wird (vgl. Kap. 8)   
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tätig sind, sind besonders davon betroffen. Die jährlichen Vergiftungen sollen bei 1,5 
Millionen Menschen liegen, die Toten auf Kosten des Baumwollanbaus bei 28.000.  
Um den Einsatz an Chemikalien, insbesondere die Pestizidmenge zu reduzieren, wird seit 
einigen Jahren von Pharmafirmen wie Monsanto, Aventis gentechnisch verändertes 
Saatgut angeboten. […] Diese „Bt-Baumwolle“ war anfangs wohl resistent gegen einige 
der gefährlichsten Fraßinsekten, den Baumwollkapselkäfer. Inzwischen hat sich eine 
Reihe von immunen Insektenstämmen herausentwickelt, zu deren Bekämpfung drastisch 
erhöhte Insektizidmengen benötigt werden. Dazu sind diese Bt-Baumwollen anfälliger 
gegen Pilze, die Bt-Toxine wirken sich negativ auf andere Insekten, zu denen auch 
Nützlinge gehören, aus und erschweren den Umstieg auf ökologischen Anbau. Anstelle 
der erhofften Mehrerträge stellen sich Missernten ein. […]
Wasserbedarf 
Ein weltweit gravierendes Problem ist der Wasserbedarf der Baumwolle während der 
Wachstumsphase. In Ländern mit extensiver Wassernutzung wie etwa im Sudan benötigt 
1 kg Baumwolle bis zu 29.000 l (29m³) Wasser, bei Tropfbewässerung z.B. in Israel 
reduziert sich die Menge auf 9m³. In Schwarzafrika mit kleinparzellierten Ackerflächen und 
chronischem Wassermangel verschärft sich das Wasserproblem laufend und durch das 
Vorrücken des Wüstengürtels wie in der Sahelzone konkurrieren Baumwoll-, Gemüse- 
bzw. Hirseanbau immer mehr.  
Der ursprünglich verbreitete Regenfeldbau geht vor allem in Gebieten mit industriell 
organisierten Großplantagen ständig zurück zugunsten des Bewässerungsanbaus, da 
sich hier Wachstum und Reife besser kontrollieren lassen. Die Folge ist ein Sinken des 
Grundwasserspiegels. 
Baumwollverarbeitung 
Bleichen, Färben, Bedrucken, sind als die häufigsten Verfahren besonders 
chemikalienintensiv. In Mitteleuropa sind eine Reihe als gesundheitlich und für die Umwelt 
bedenklich eingestufte Stoffe wie etwa Chlorbleiche, Farbstoffe mit Schwermetallen, z.B. 
Chromverbindungen oder eine Gruppe der Azofarbstoffe, die Benzidine abscheiden 
können, nicht mehr im Einsatz. Die Produktion im Ausland jedoch entzieht sich 
weitgehend der Kontrolle - nach wie vor sind über 80 Prozent unserer Textilwaren im 
Marktangebot Importwaren.  
Die Schutzvorkehrungen während des Warentransports gegen Verschimmeln, 
Stockflecken und Insektenfraß erfordern gerade bei der Baumwolle als Naturfaser eine 
weitere Behandlung, meist erfolgt eine Begasung mit antibakteriellen Mitteln wie 
Formaldehyd o.ä..  
Globalisierung der Märkte 
Die Globalisierung der Märkte, in unserem Fall eine Standortverlagerung der Produktion wegen 
günstigerer Kosten ist ein typisches Merkmal und nirgends so ausgeprägt wie im Textilbereich. 
Das trifft für viele Veredlungsverfahren ebenso zu wie für die Konfektionierung [, das Nähen der 
Stoffe zu Kleidung]. Hierzulande sind es strenge und vor allem nachkontrollierte Umweltauflagen, 
die eine Abwanderung der Textilindustrie bewirkten. Lohn- und Betriebskosten im Inland 
Konfektionierung von Kleidungsstücken zum größten Teil ins Ausland zu verlagern und zwar, je 
nach Preisniveau des internationalen Arbeitsmarkts an wechselnde Orte – von Fernost über 
Mittelamerika in die nahen ehemaligen Ostblockländer. Günstige Arbeitslöhne stehen dabei in der 
Regel an erster Stelle der Entscheidungen und so kann bei einem Produkt nicht selten drei bis 
vier Mal im Jahr eine Standortverlagerung erfolgen.  
Die Folgen für die betroffenen Länder, in denen so durch den ständig drohenden Verlust 
von Arbeitsplätzen die instabilen Verhältnisse ebenso gefördert werden wie 
Menschenrechtsverletzungen durch unzumutbare Arbeitsbedingungen, Kinderarbeit, etc. 
sind unabsehbar […]. 
Schmidt, Eva: Nachhaltigkeit und Globalisierung am Beispiel Textilien. Hg. Von 
Verbraucherzentrale Bundesverband e.V. 2003; Bezug:  
http://www.verbraucherbildung.de/projekt01/media/pdf/FB_Textil_Schmidt_1003.pdf 
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M5 Text: Ausgangsgeschichte „Baumwolle“ (Teilthema 1)65

Richard und Martha Smith sind Baumwollfarmer im Westen von Texas, dem so genannten  
Cotton-Country. Sie bauen dort seit zwei Generationen in der Nähe von Lubbock Baumwolle 
an. Martha und Richard interessieren sich für alles, was Baumwolle angeht. Deshalb sieht 
Martha sich an einem Abend auch eine Reportage über den Baumwollanbau in Indien an. In 
der Reportage wird dargestellt, dass billige Baumwolle aus den USA für den Selbstmord 
indischer Bauern verantwortlich sei. 
Martha ist empört über den Inhalt der Reportage. Natürlich ist es schrecklich, dass sich in 
Indien Baumwollbauern umbringen. Aber was haben ehrliche Leute wie sie selbst damit zu tun, 
die seit Jahrzehnten ihre schwere Arbeit tun, nie einen Urlaub hatten, jede Minute ihrer Farm 
widmen mussten, weil die Baumwolle so eine schwierige Pflanze ist? Martha erzählt Richard 
davon und er sieht es genau so: Wenn die Bedingungen für Baumwolle in Indien scheinbar 
nicht passen, warum bauen sie die Leute dann dort an? 

Was hat Familie Smith mit den Selbstmorden von Baumwollbauern in Indien zu tun? 

Arbeitsauftrag 
1. Stellt eine Vermutung zur Beantwortung der Ausgangfrage an. 
2. Ordnet die Kärtchen entsprechend in Gruppen nach Teilbereichen oder Unterthemen. 
3. Stellt zwischen den Kärtchen Verbindungen durch Pfeile her nach folgenden Arten von 

Wirkungszusammenhängen: 
verstärkende Wirkung ----
abschwächende Wirkung -----
unbestimmter Zusammenhang, -----?  (Erklärung: Ihr seid euch sicher, dass  

ein Zusammenhang besteht, wisst aber 
nicht genau, ob verstärkend oder 
abschwächend) 

4. Pfeile oder Blätter können beschriftet werden, um die Darstellung übersichtlicher zu 
gestalten. 

65 Zum Mystery wird über eine Geschichte hingeführt, die in einer Leitfrage endet (vgl hierzu 
zusammenfassende Darstellung und didaktisch-methodische Begründung bei Schuler 2005). 
Die Schüler bringen Kärtchen mit ungeordneten Informationen zu einem Fallbeispiel 
zusammen; Kontextmaterialien werden dazugegeben, um die Verarbeitung von Informationen, 
die dem Alltagswissen eher fern sind, zu unterstützen. Im Anschluss an den Syndromansatz, 
mit dem systemische Zusammenhänge untersucht und dargestellt  werden, werden den 
Schülern drei Signaturen, die Arten von Wechselwirkungen ausdrücken (verstärkend, 
abschwächend, unbestimmt/unklar), an die Hand gegeben. Die Ausgangsgeschichte enthält 
starke normative Appelle und trägt einen Dilemma-Charakter – sie ist also potentiell nicht 
lösbar, da bei einem großen Teil der unterstellten Zusammenhänge nicht von 
Kausalzusammenhängen, sondern allenfalls von Korrelationen gesprochen werden kann. Es 
sollen Spannungsfelder eröffnet werden, die zum Lernen anregen sollen – und zum Erweitern 
der bekannten Perspektiven. Die je eigene „Realität“ entsteht auch hier in den Köpfen der 
Lernenden und in der Interaktion miteinander: Bedeutungen werden zugewiesen, geteilt, 
zurückgewiesen, Kompromisse geschlossen, Lösungen angedacht usw.  

Die Mystery-Kärtchen sind ebenfalls so angelegt, dass Spannungsfelder erzeugt werden. So 
zeichnen die Informationen, die im Mystery gegeben werden, zwar ein deutlich komplexeres 
Abbild der behandelten Sachzusammenhänge, als es in den gängigen Schulbüchern zu finden 
ist. Gleichwohl liegen ihnen im Vorfeld getroffene Entscheidungen zur Komplexitätsreduzierung 
zu Grunde. Und die Lernenden reduzieren im Rahmen ihrer Suche nach Antworten zu den 
thematisierten Fragestellungen wiederum die Komplexität, um zu relativer Beurteilungs-/ 
Bewertungssicherheit und/oder Handlungsfähigkeit zu gelangen (vgl. u.a. Scheunpflug 2007, 
Scheunpflug/Schröck 2002) und eröffnen neue theoretische Felder komplexer 
Zusammenhänge.  
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M6 Text: Ausgangsgeschichte „Discount-Textilien“ (Teilthema 2) 
Unter der Woche sitzt Martina Schmidt bei einem Discounter an der Kasse. Sie kennt sich aus 
mit den Discountpreisen, weiß genau, welche Artikel wirklich billig sind und welche sie besser 
in anderen Geschäften besorgt. Sie versucht sehr günstig alles einzukaufen, was die Familie 
benötigt: Lebensmittel, Hygieneartikel und auch Schulbedarf, Kleidung und Haushaltswaren, 
wenn diese im Aktionswarenangebot sind. Martina verdient 400 € im Monat dazu. 
Martinas Verdienst und ihr konsequentes Haushalten hat die Familie dringend nötig, weil die 
Automobilzulieferer, bei dem Martinas Mann gearbeitet hat, wegen Auftragsmangels schließen 
musste und Andreas seit drei Monaten Arbeitslosengeld bezieht. Die Kinder sollen möglichst 
wenig von den Einschränkungen merken, deshalb bemüht sich Martina immer auch Geld zu 
sparen, damit sie etwas gemeinsam als Familie unternehmen können. 
Yuan lebt und arbeitet im Perlflussdelta in China in der Stadt Shenzen. Da sie vom Land 
kommt und in der Stadt niemanden kennt, muss sie auf dem Fabrikgelände wohnen. Sie 
verdient zwar im Verhältnis zu den Bedingungen auf dem Land so viel Geld, dass sie etwas 
davon ihren Eltern schicken kann, würde wegen der harten Arbeitsbedingungen mittlerweile 
aber gerne zurückkehren nach Hause. Leider ist ihr das auf absehbare Zeit nicht möglich. 

Warum kann Yuan ihre Familie nicht sehen, wenn Familie Schmidt am Ende des Monats 
genügend Geld übrig bleibt, um mit den Kindern ins Freizeitbad zu gehen? 

Arbeitsauftrag 
1. Stellt eine Vermutung zur Beantwortung der Ausgangfrage an. 
2. Ordnet die Kärtchen entsprechend in Gruppen nach Teilbereichen oder Unterthemen. 
3. Stellt zwischen den Kärtchen Verbindungen durch Pfeile her nach folgenden Arten von 

Wirkungszusammenhängen: 
 verstärkende Wirkung ----
 abschwächende Wirkung -----
 unbestimmter Zusammenhang, -----?  (Erklärung: Ihr seid euch sicher, dass 

ein Zusammenhang besteht,  
  wisst aber nicht genau,  
  ob verstärkend oder abschwächend) 
4. Pfeile oder Blätter  können beschriftet werden, um die Darstellung übersichtlicher zu 

gestalten.
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M8 Kärtchen zum Mystery „Baumwolle“ (Auswahl, ohne Abbildungen) 

M7 Kärtchen zum Mystery  „Discounter-Textilien“  (Auswahl, ohne Abbildungen) 
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M9   Ergänzende Informationen zum Mystery „Baumwolle“66

Studie zur Kinderarbeit im indischen Baumwoll-Anbau. Die Rolle multinationaler 
Saatgut-Produzenten (Auszug) 

Das Institut Glocal Research and Consultancy Services (GRCS) aus Hyderabad erforscht 
die Arbeitsbedingungen in der indischen Landwirtschaft. In der Studie Child Labour and 
Transnational Seed Companies in Hybrid Cottonseed Production untersucht Dr. 
Davuluri Venkateswarlu, Direktor des GRCS, die Produktionsbedingungen im 
indischen Baumwollanbau, den Rückgriff auf Kinderarbeit sowie die Verbindungen 
zwischen transnationalen Saatgut-Konzernen und lokalen Produzenten.

Die Einführung von hybridem Saatgut in den 70er Jahren veränderte die indische 
Baumwollproduktion grundlegend: Qualität, Anbaufläche und geerntete Menge erhöhten 
sich, und es entstand eine hohe Zahl neuer Arbeitsplätze. Hunderte kleiner und mittlerer 
Firmen übernahmen den Vertrieb des Saatguts. In den 90er Jahren stiegen große 
Agrokonzerne in das Geschäft ein, so dass der indische Markt für hybride Baumwoll-Saaten 
heute von sechs multinationalen Unternehmen dominiert wird: Unilever, Bayer, Monsanto, 
Syngenta, Advanta und Emergent Genetics. Der sehr arbeitsintensive Anbau des Hybrid-
Saatguts erfolgt in Tausenden lokaler Baumwoll-Farmen, die zwar nominell unabhängig sind, 
jedoch durch Qualitäts- und Preisvorgaben sowie langfristige Lieferverträge an die großen 
Firmen gebunden sind.

Neben positiven Effekten durch die Einführung neuartiger Anbaumethoden gibt es auch 
beunruhigende Entwicklungen: die hauptsächlich in Süd-Indien gelegenen Zulieferbetriebe 
beschäftigen in großer Zahl Kinder, überwiegend Mädchen zwischen 6 und 14 Jahren.
Viele Kinder befinden sich in Schuldknechtschaft und sind über Jahre auf denselben Farmen 
tätig, um Vorschüsse abzuarbeiten. Wegen des hohen Einsatzes von Pestiziden ist ihre 
Gesundheit häufig beeinträchtigt. Die Saatgut-Multis nehmen auf den Farmen mehrmals pro 
Jahr Kontrollen vor und sind daher mit den Produktionsbedingungen und dem massenhaften 
Einsatz von Kindern vertraut.  

Die Studie kommt zu dem Ergebnis, dass in Indien insgesamt rund 450.000 Kinder in der 
Baumwollsaatherstellung beschäftigt sind – allein im Bundesstaat Andhra Pradesh rund 
250.000. Diese Zahlen übertreffen alle anderen Bereiche, in denen Kinderarbeit vorkommt (u.a. 
Teppichherstellung, Diamanten schleifen, Verarbeitung von Kalkstein), bei weitem. Die Autoren 
der Untersuchung werfen den Saatgut-Multis vor, dass sie den Einsatz von Kinderarbeit 
nicht nur dulden, sondern für diesen aufgrund der niedrigen Rohstoffpreise ursächlich 
verantwortlich sind.Quelle: Quelle: Kinderarbeit im indischen Baumwollanbau (2003). Hg. von 
CBG-Network, Global March against Child Labour et al., S. 3 f. 

M10   Ergänzende Informationen zum Mystery „Discounter-Textilien“
Sweatshops – Ein Lexikoneintrag (aus: Wikipedia, der freien Enzyklopädie)
Ein Sweatshop bzw. Ausbeutungsbetrieb ist eine abwertende Bezeichnung für eine 
Fabrik bzw. eine Manufaktur, üblicherweise in einem Entwicklungsland, in denen 
Menschen zu Niedriglöhnen arbeiten. Multinationale Konzerne lagern ihre 
Arbeitsplätze mit vornehmlich manuellen Tätigkeiten und mäßigen 
Bildungsanforderungen oft in sogenannte Sweatshop-Länder aus. So sinken die 
Lohnkosten, während sich die Arbeitszeit verlängert. 
Die in derartigen Betrieben vorherrschenden Arbeitsbedingungen werden oftmals wie 
folgt beschrieben: Keine Tarifverträge, lange Arbeitszeiten, lose/flüchtige 
Arbeitsverträge, zum Beispiel kein Kündigungsschutz. […]

66 Die Materialien M9 und M10 enthalten ergänzende Informationen aus einer Studie zur 
Kinderarbeit im indischen Baumwollanbau und einen Lexikoneintrag zum Thema „Sweatshop“, 
der sowohl eine Definition als auch eine Kritik des Begriffes zum Inhalt hat – Ziel ist eine 
Erweiterung der Komplexität der thematisierten Zusammenhänge. 
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Kritik am Sweatshopbegriff: Kritiker des Sweatshopbegriffes argumentieren, dass 
trotz der - an westlichen Standards gemessenen - miserablen Arbeitsbedingungen, die in 
diesen Betrieben beschäftigten Menschen ansonsten arbeitslos wären.  

Der Lohn, den sie für ihre Arbeit erhalten, sei besser als gar nichts und sichere somit 
das Überleben der Arbeiter. Zudem zeigen verschiedene Studien, dass die Löhne in den 
von multinationalen Konzernen betriebenen Produktionsstätten in Entwicklungsländern 
signifikant und deutlich über den Durchschnittslöhnen in diesen Ländern liegen. Dennoch 
werden diese Betriebe, vornehmlich von westlichen globalisierungskritischen NGO's, oft 
ebenfalls pauschal als Sweatshops bezeichnet. […] 
Quelle: http://de.wikipedia.org/wiki/Sweatshop (8.6.2009) 

M11   Hausaufgabe: Wähle die zwei für dich wichtigsten offenen Fragestellungen 
aus und notiere sie hier67:
1.

2.

Recherchiere nach einer Antwort! Folgende Internetseiten und Dokumente von 
Organisationen und Firmen, die sich kritisch mit konventionellem Baumwollanbau 
und der Herstellung billiger Kleidung auseinandersetzen, können dir dabei behilflich 
sein (Wähle sie direkt an oder recherchiere selbst über eine Suchmaschine – von jeder 
der angegebenen Seiten führen dich verschiedene links weiter): 

Baumwolle URL 
Informationsseite des Pestizid Aktions-
Netzwerkes zu gesundheitlichen und 
ökologischen Problemen:  
Unicef-Deutschland zur Kinderarbeit in 
Indien: 
Studie zur Kinderarbeit im indischen 
Baumwollanbau; Baumwolle allgemein 

 http://www.pan-germany.org/
 http://www.unicef.de/4360.html
 http://www.globalmarch.de/Studie_Ki

nderarbeit_Indien.pdf
 http://www.future-on-

wings.net/konsum/biobaumwolle.htm
Discount-Textilien URL 
Kampagnenseite für Saubere Kleidung 
und Discounterkritik: 
Darunter mehrere aktuelle Studien: 
 Südwind-Studie (2009): Arbeits- und 

Frauenrechte im Discount-Geschäft 
 Südwind-Studie (2007): Wer bezahlt 

unsere Kleidung bei Lidl und KiK? 

 http://www.sauberekleidung.de/

 http://www.sauberekleidung.de/2009/ccc
_09-02-08_pu_sw-aldi-2-studie.html

 http://www.sauberekleidung.de/2007/
ccc_07-05-14_pu_aldi_all-die-
textilschnaeppchen.html

67 Auf Grund der Anlage von Ausgangsgeschichte und Mystery werden für die Schülerinnen und 
Schüler in je verschiedenem Umfang je verschiedene Fragen offen bleiben – inklusive eines je 
verschiedenen Interesses, diesbezügliche Wissenslücken zu schließen. Die Hausaufgabe hat 
zum einen die Funktion den Schülern zielgerichtet Sachinformationen zugänglich zu machen, 
deren Erhalt sonst längerer Recherchen bedürfte; dadurch sollen sie zugleich mit dem 
Netzwerk von Organisationen in Kontakt kommen können, die im behandelten Bereich 
engagiert sind und begegnen angebotenen Handlungsoptionen in den Bereichen 
„zivilgesellschaftliches Engagement“ und „verantwortungsbewusster/kritischer Konsum“ (vgl. 
Kompetenzbereiche Beurteilen/Bewerten und Handeln: KMK 2007, DGfG 2007).  

Die Hausaufgabe wird in den Folgestunden nicht zusammenfassend im Plenum besprochen 
werden, vielmehr erhalten die Schüler im Verlauf der folgenden Unterrichtsstunden die 
Gelegenheit an mehreren Stelle ihre in Eigenarbeit gewonnenen Hintergrundkenntnisse 
einzubringen. Zudem soll auf diese Weise eine breitere Wissensbasis für die 
Dilemmadiskussion geschaffen werden, die den Themenblock abschließt.  
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Öko-Textilien/Fair gehandelte 
Textilien

URL 

Online-Communities (Blogs) 
- Blog der Autorin Kirsten Brodde 

(2009): Saubere Sachen. Wie man 
grüne Mode findet und sich vor 
Öko-Etikettenschwindel schützt 

- Informationen über das Sammeln 
und Verwerten von Altkleidern:  

- Online-Shops (Wichtig: Für die 
Produkte der angegebenen Seiten 
soll hier nicht geworben werden; sie 
sollen nur einen kleinen Einblick 
geben in eine sich entwickelnde 
Szene, für die das Internet das 
zentrale Medium ist.) 

 www.alles-was-gerecht-ist.de
 http://karmakonsum.de/category/kons

umguerilla
 www.better-dressed.com/blog
 www.gruenemode.de
 http://www.fairwertung.de/info/was/ind

ex.html 
 www.glore.de
 www.zuendstoff-clothing.de
 www.unique-nature.com
 http://www.peopletreeyouth.co.uk/

M12 Schema: Prinzipien der Gerechtigkeit

Prinzipien der Gerechtigkeit  

Prozesse der Globalisierung werfen Gerechtigkeitsfragen aufweltwirtschaftliche 
Probleme z.B.    
 Klimawandel    Ressourcennutzung 
 Bevölkerungswachstum Migration  

z.B. Gleichheitsprinzip (Aristoteles,  
gr. Philosoph, 384-322 v. Chr.) 

z.B. Fairness-Prinzip (John Rawls,  
US-amerikanischer Philosoph, 1921-
2002) 

Gerecht ist ein Verhältnis zwischen 
Beteiligten dann, wenn jeder das 
erhält, was er verdient. 

Bekommt jeder grundsätzlich das 
Gleiche, ist das ungerecht. 
Zulässige Gründe für ungleiche 
Verteilung: 
1. ungleiche 

Bedürfnisse/Bedürftigkeit 
2. erworbene Rechte z.B. Ämter,  
3. Leistung 

Handle so, dass alle Betroffenen 
sowohl an den Vorteilen als auch an 
den Lasten gleichermaßen beteiligt 
sind, denn gesellschaftliche 
Zusammenarbeit soll allen ein 
besseres Leben ermöglichen. 
Jeder Mensch soll gleiches Recht auf 
ein System gleicher Grundfreiheiten 
haben. 
Soziale und wirtschaftliche 
Ungleichheiten sind nur dann 
gerechtfertigt, wenn sich dadurch 
auch die Situation der 
Schlechtestgestellten verbessert. 
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M13 Dilemma:  Paul Meiers Verhalten als Produktionsprüfer 
Paul Meier ist Produktionsprüfer eines großen europäischen 
Bekleidungsunternehmens, in dessen Auftrag er  Fabriken von Zulieferern in China 
inspiziert. Lange Jahre gehörte es nur zu seinen Aufgaben, die Qualitätsstandards 
der Produkte zu überprüfen. Auf Grund des zunehmenden öffentlichen Druckes 
durch Nichtregierungs- und Verbraucherorganisationen sieht sich das Unternehmen 
in der Pflicht, auch arbeitsrechtliche und soziale Standards zu überprüfen, um 
mögliche Imageschäden zu vermeiden. Dies ist besonders von Bedeutung, weil zu 
den Kunden viele Kinder und Jugendliche gehören. Zugleich wollen diese aber auch 
billige Kleidung, vor allem in Zeiten wirtschaftlicher Krise, wo alle Menschen weniger 
Geld zur Verfügung haben, also auch deren Eltern und wenn die Verbraucher im 
Westen nichts kaufen, hat hier in Asien auch keiner Arbeit.  
Paul Meier, weiß dass ihm etwas vorgespielt wird, wenn er zur Inspektion kommt. 
Die Überprüfung wird lange angekündigt, er wird nur an Arbeitsplätze geführt, wo er 
mit zufriedenen Arbeitern sprechen kann, hier läuft eben alles etwas anders. Die 
Menschen sind froh, dass sie Arbeit haben und wenn sie noch so hart ist. Denen, die 
keine Arbeit bei einem Zulieferer für westliche Firmen finden, geht es deutlich 
schlechter. Zugleich ist er sich auf Grund seiner langjährigen Arbeit in Asien und 
Europa sicher, dass es den Verbrauchern lieber ist, wenn sie gar nicht so genau 
wissen, woher die Sachen kommen, die sie kaufen. 
Noch vor drei Jahren herrschten hier wirklich grauenhafte Bedingungen, aber 
mittlerweile bessert sich langsam etwas, also spielt Paul Meier mit und schreibt 
nichts über die Minderjährigen, die hier mit gefälschten Pässen arbeiten, die 
menschenunwürdigen Verhältnisse in den Schlafsälen, die einbehaltenen Löhne, die 
unbezahlten Überstunden und die Arbeitszeiten, die auf Grund des Lieferdruckes 
seiner Firma oft tagelang 12-Stundenschichten überschreiten. Seine Chefs wollen 
auch gar keine schlechten Nachrichten hören, denn dann müssten sie sich einen 
anderen Zulieferer suchen, die Qualitätsstandards müssten neu eingestellt werden, 
das alles kostet Geld und macht die Ware für den Kunden teurer. 
Zudem hat er Sorge um seinen eigenen Job. In Zeiten wirtschaftlicher Krise ist auch 
sein Arbeitsplatz nicht sicher und mit Mitte Fünfzig würde er kaum so schnell einen 
neuen finden. Seine Familie muss ebenso versorgt werden, wie die Familien 
anderer. So wird Paul weiterhin die Augen schließen und die guten Nachrichten 
liefern, die von ihm erwartet werden. 

Was meinst du? 
Das Verhalten von Paul Meier ist … 
völlig 
falsch

-3 -2 -1 0 +1 +2 +3 völlig 
richtig



3 Darstellung der Unterrichtseinheit  

118 

M14   Ablaufplan zur Dilemmadiskussion 

10
min 

a) Dilemmadarbietung (Einführungsphase)
Moderator trägt Dilemma (semi-reales Dilemma) vor, sprachlich an Gruppe 
angepasst; Form: 
- Empathie anregender Stil 
- Dilemma soll als potentiell real wahrgenommen werden können 
- Mit der Klasse sicherstellen: Was ist der moralische Kern des Problems?

10
min 

b) Phase vertiefender Auseinandersetzung in Einzelarbeit (I)
- Handlung ist im Dilemma gegeben 
- Dilemma liegt schriftlich jedem vor 
- jeder entscheidet sich auf einer Skala, ob die Handlung als eher richtig 

oder eher falsch zu beurteilen ist 
- jeder formuliert Begründung auf Blatt  
- offene Entscheidung per Handzeichen (ggf. geschlossene Augen) 

15
min 

c) Phase vertiefender Auseinandersetzung  in Kleingruppen(II)
- Kleingruppen (3-4 Teiln.) werden von Moderator nach Sitznähe 

(Zufallsaspekt) und Urteil (Meinung) gebildet  
- Diskussion des Dilemmas 
- die besten Argumente für die Entscheidung werden schriftlich vorbereitet 
- Moderator hält sich inhaltlich heraus

20
Min 

d) Diskussion im Plenum
- zwei Großgruppen (Pro-/ Kontra sitzen sich gegenüber (durchaus

Wettbewerbsaspekt; vgl. Debatierwettbewerbe) 
- ein Teilnehmer eröffnet mit einem Argument; Teilnehmer entscheidet, wer 

ihm antworten darf 
- Teilnehmer der Gegenseite erwidert auf Argument und kann neues 

anschließen 
- usw. (Ping-Pong-Regel)
- Moderator hält sich inhaltlich heraus, achtet nur auf Einhaltung der 

Diskussionsregeln:
1. Jedes Argument ist zugelassen. 
2. Argumente dürfen nicht personenbezogen bewertet werden. 
3. immer nur ein Argument  
4. (ggf. Rückpassverbot) 

- zwei Schüler oder Moderator protokollieren an der Tafel 
- Moderator schließt Diskussionsprozess im Plenum ab 

5
Min 

e) Rückkehr in Kleingruppen
- Bewertung der Argumente der Gegenseite: Was sind die besten 

Argumente? Argumente in Rangfolge bringen 

15
min 

f) Abschluss im Plenum
- Ergebnisberichte aus Gruppen vortragen 
- Moderator gibt Pro- und Contra-Großgruppe abwechselnd das Wort 
- zweite Abstimmung 
g) Zusammenfassung
- Nachfragen über Erfahrungen mit der Dilemmadiskussion 
- Fragestellungen zum Thema

1. Wo seht ihr nach der Auseinandersetzung mit dem Thema 
Möglichkeiten der Verbraucher oder Konsumenten einzugreifen? 

2. Wo liegen die Grenzen der Möglichkeiten von Verbrauchern oder 
Konsumenten? 

3. Wo müssen politische Institutionen (z.B. der Staat) eingreifen? 
4. Wo seht ihr Handlungsmöglichkeiten für euch als Jugendliche? 
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Kompetenzen, die durch die Unterrichtseinheit entwickelt und gestärkt werden 
sollen (Baustein 2 – „Global und/oder lokal essen“) 

Im Folgenden werden die durch den Orientierungsrahmen vorgegebenen 
Kernkompetenzen angegeben, die durch die Unterrichtseinheit/das Unterrichtsprojekt 
entwickelt und gestärkt werden sollen, und die diesbezüglichen spezifischen 
themenbezogenen Kompetenzen daneben gestellt, die sich in Teilen wiederum an 
den Kompetenzformulierungen für das Fach Geographie orientieren. 

Kernkompetenzen 
(vgl. KMK-Orientierungsrahmen 
Globale Entwicklung) 

Spezifische Kompetenzen 
(themenbezogen; domänenbezogen: 
Geographie als Unterrichtsfach; 
fächerübergreifend) 

Er
ke

nn
en

 

1. Informationsbeschaffung und 
Informationsverarbeitung:
Informationen zu Fragen der 
Globalisierung und Entwicklung 
beschaffen und themenbezogen 
verarbeiten (E1) 

Schülerinnen und Schüler  
- können Informationen zum 

Verständnis der Konzepte Fairer 
Handel, biologische/ökologische oder 
regionale Nahrungsmittelproduktion 
recherchieren.

- können globale und lokale 
Raumbeispiele zu Fairem Handel, 
biologische/ökologischen oder 
regionalen Nahrungsmittelproduktion 
recherchieren.

2. Erkennen von Vielfalt:
Die soziokulturelle und natürliche 
Vielfalt in der einen Welt 
erkennen. (E2)

Schülerinnen und Schüler  
- können ökonomische, ökologische 

und soziale Zusammenhänge 
zwischen der Herstellung 
landwirtschaftlicher Produkte und 
Weltmarktprozessen nachvollziehen 
und erkennen die Auswirkungen auf 
industrielle und kleinbäuerliche 
Produktion.

3. Analyse des Globalen 
Wandels:  
Globalisierungs- und 
Entwicklungsprozesse mit Hilfe 
des Leitbilds der nachhaltigen 
Entwicklung analysieren. (E3)

Schülerinnen und Schüler  
- können Konzepte nachhaltiger 

Produktion und Konsumption im 
Nahrungsmittelbereich (Slow Trade 
Sound Farming, Fairer Handel, 
biologische/ökologische Produktion, 
regionale Produktion) auf konkrete 
Raumbeispiele anwenden. 

4. Unterscheidung gesell-
schaftlicher Handlungsebenen:
Gesellschaftliche Handlungs-
ebenen, vom Individuum bis zur 
Weltebene, in ihrer jeweiligen 
Funktion für Entwicklungs-
prozesse erkennen. (E4) 

Schülerinnen und Schüler  
- können an Produktion und 

Konsumption beteiligte 
Personengruppen beschreiben. 

- können Möglichkeiten der 
Verantwortungsübernahme für 
Produktions- und 
Konsumptionsprozesse durch  den 
Einzelnen, Organisationen oder 
Beteiligte im Produktionsprozess 
beschreiben. 

- erkennen die je kommunalen 
Auswirkungen (lokal/global) von 
Konzepten Fairen Handels, 
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biologischer/ökologischer und/oder 
regionaler Produktion und von 
dazugehörigen Raumbeispielen als 
Reaktion auf und Aktion innerhalb von 
Globalisierungsprozessen. 

B
ew

er
te

n 

5. Perspektivwechsel und 
Empathie: Eigene und fremde 
Wertorientierungen in ihrer 
Bedeutung für die 
Lebensgestaltung sich bewusst 
machen, würdigen und 
reflektieren. (B5) 

Schülerinnen und Schüler  
- können sich mit Meinungen 

Gleichaltriger zu ökonomischen, 
ökologischen und sozialen 
Zusammenhängen in der globalen 
Nahrungsmittelproduktion 
auseinandersetzen. 

- können ökonomische, ökologische 
und soziale Zusammenhänge 
zwischen der Herstellung 
landwirtschaftlicher Produkte und 
Weltmarktprozessen nachvollziehen 
und erkennen die Auswirkungen auf 
industrielle und kleinbäuerliche 
Produktion.

- können Stellungnahmen verfassen 
und präsentieren. 

6. Kritische Reflexion und 
Stellungnahme: Durch kritische 
Reflexion zu Globalisierungs- 
und Entwicklungsfragen Stellung 
beziehen und sich dabei  an der 
internationalen Konsensbildung, 
am Leitbild nachhaltiger 
Entwicklung und an den 
Menschenrechten orientieren. 
(B6)

7. Beurteilung von 
Entwicklungsmaßnahmen: 
Ansätze zur Beurteilung von 
Entwicklungsmaßnahmen unter 
Berücksichtigung 
unterschiedlicher Interessen und 
Rahmenbedingen erarbeiten und 
zu eigenständigen Bewertungen 
kommen. (B7) 

H
an

de
ln

 

8. Solidarität und 
Mitverantwortung: Bereiche 
persönlicher Mitverantwortung für 
Mensch und Umwelt erkennen 
und als Herausforderung 
annehmen. (H8) 

Schülerinnen und Schüler  
- können Möglichkeiten der Beteiligung 

an Verantwortungsübernahme für 
Produktions- und 
Konsumptionsprozesse durch  den 
Einzelnen, Organisationen oder 
Beteiligte im Produktionsprozess 
beschreiben und als ihnen zugänglich 
erkennen. 

- Beurteilen Weltmarktmechanismen 
und hinterfragen diese unter 
Bezugnahme auf den eigenen 
Lebensstil. 

- können Widersprüchlichkeiten 
zwischen den Ansprüchen aus den 
erarbeiteten Konzepten und 
Raumbeispielen und der eigenen 
Lebenswirklichkeit benennen und 
reflektieren mögliche angemessene 
Verhaltensweisen. 

- führen Diskussionen in verschiedenen 
Sozialformen (Kleingruppe, 
Dilemmadiskussion, Plenum mit 

9. Verständigung und 
Konfliktlösung: Soziokulturelle 
und interessenbestimmte 
Barrieren in Kommunikation und 
Zusammenarbeit sowie bei 
Konfliktlösungen überwinden. 
(H9)

10. Handlungsfähigkeit im 
Globalen Wandel: Die 
gesellschaftliche 
Handlungsfähigkeit im Globalen 
Wandel durch Offenheit und 
Innovationsbereitschaft sowie 
durch eine angemessene 
Reduktion von Komplexität 
sichern und die Ungewissheit 
offener Situationen ertragen. 
(H10)
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11. Partizipation und 
Mitgestaltung: Die Schülerinnen 
und Schüler können und sind auf 
Grund ihrer mündigen 
Entscheidung bereit, Ziele der 
nachhaltigen Entwicklung im 
privaten, schulischen und 
beruflichen Bereich zu verfolgen 
und sich an ihrer Umsetzung auf 
gesellschaftlicher und politischer 
Ebene zu beteiligen. (H11) 

Expertengespräch), entwickeln und 
vertreten einen eigenen Standpunkt in 
der Auseinandersetzung mit den 
Meinungen anderer. 

Unterrichtliche Umsetzung von Baustein 2 „Global und/oder lokal essen“ 
(Planungsskizze)

Die Bearbeitung der einzelnen Themenschwerpunkte erfolgt – stärker dem 
Projektcharakter des freien Arbeiten entsprechend als in Baustein 1 - in Kleingruppen; nur 
in Phasen 1 (Annährung und Einstieg) und Phase 2 (Zielbestimmung) kommen 
individuelle und gemeinsame Arbeitsphasen in der gesamten Lerngruppe vor. Die 
Problemlösung in Form eines Web-Quests über Internet-Recherche erfolgt in 
selbständiger Gestaltung des Kleingruppenarbeitsprozesses im Web2.0. Abwandlungen 
in der Durchführung sind möglich. Für die zweite Phase der Unterrichtsreihe wurden 
ebenfalls acht Unterrichtsstunden benötigt; selbstverständlich sind Ausweitungen 
möglich, die Arbeitszeit wurde in den Gruppendiskussionen jedoch als völlig hinreichend 
erachtet, eine Ausweitung nicht als sinnvoll angesehen (vgl. Auswertungen Kap.8). 
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Arbeitsmaterialien aus Baustein 2 „Global und/oder lokal essen“(in Auswahl) 

Die in der Planungsskizze erwähnten Materialien (M1 – M5) tragen verschiedene 
Funktion; hauptsächlich sind sie als Unterstützung zum selbstständigen Arbeiten 
gedacht, sie werden durch mündliche Anregungen und Hilfen begleitet.   

M1 Einkaufszettel

Einkaufszettel
Bringe bitte zur nächsten Stunde folgendeNahrungsmittel
von zu Hausemit siewerden danachwieder von dirmit
nach Hause genommen:

Apfel
Tee
Brot

Jedes Nahrungsmittel hat „eine Geographie“, d.h.
seine Ausgangsstoffe sind an einem Ort angebaut
worden, es wurde transportiert, es wurde
weiterverarbeitet, jeweils von Menschen, die an
diesen Orten leben, es wird schließlich an einem Ort
zum Verkauf angeboten. Notiere für die von dir
mitgebrachten Nahrungsmittel deren Geographie
auf.

Einkaufszettel
Bringe bitte zur nächsten Stunde folgendeNahrungsmittel
von zu Hausemit siewerden danachwieder von dirmit
nach Hause genommen:

Apfelsaft
Pflanzenöl
Eier

Jedes Nahrungsmittel hat „eine Geographie“, d.h.
seine Ausgangsstoffe sind an einem Ort angebaut
worden, es wurde transportiert, es wurde
weiterverarbeitet, jeweils von Menschen, die an
diesen Orten leben, es wird schließlich an einem Ort
zum Verkauf angeboten. Notiere für die von dir
mitgebrachten Nahrungsmittel deren Geographie auf.
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M2 Thema: Multifunktionalität der Landwirtschaft68

aus: Sachs, W., Santarius, T. et al. (2008): Slow Trade – Sound Farming. Handelsregeln 
für eine global zukunftsfähige Landwirtschaft. Hg. von Misereor u. Heinrich-Böll-Stiftung. 
Aachen, S 

Die Landwirtschaft dient […] nicht nur der Erzeugung von tonnenweise Mais oder Fleisch, 
sondern schafft auch Existenzgrundlagen, Landschaftsqualität und Sinn. Anders gesagt, 
Landwirtschaft ist multifunktional. Sie produziert kommerzielle Waren, wie etwa Scheffel 
Weizen, Liter Olivenöl oder Säcke Kaffee, die an Weiterverarbeiter oder Großhändler 
verkauft werden.  

Darüber hinaus bietet sie auch einen Lebensunterhalt, erhält 
Ernährungsgewohnheiten, unterstützt das Handwerk, hat Einfluss auf die Beziehungen 
menschlicher Gemeinschaften sowie der Geschlechterverhältnisse und bildet die 
Grundlage für traditionelle Rituale und Zeremonien. Unterschiedliche Agrarsysteme tragen 
zur Herausbildung eines spezifischen sozialen Umfeldes bei, aber die Herstellung von 
Wirtschaftsgütern ist meist eng verbunden mit der (Re-)Produktion sozialer Gemeingüter. 
In sozialer Hinsicht ist die Landwirtschaft das wichtige Rückgrat für das Leben auf dem 
Land, und dieses umfasst viel mehr als nur die Landwirtschaft. Zunächst einmal sind die 
Landbewohner von der ländlichen Wirtschaft mit ihren diversen Elementen abhängig, 
wozu auch die Subsistenzwirtschaft (=Selbstversorgungswirtschaft) gehört, die Nahrung, 
Unterkunft und Tauschprodukte außerhalb des Geldverkehrs erzeugt. Daneben gibt es 
aber auch den informellen Sektor zur Herstellung von Gegenständen des täglichen 
Bedarfs und kleine Geschäfte zum Verkauf von Dienstleistungen und Waren sowie 
Gewerbebetriebe zur Belieferung größerer Märkte. Zwar bieten auch Ackerbau und 
Viehzucht Beschäftigung und ökonomische Chancen, aber zusätzlich schafft die 
Landwirtschaft die Basis für Beschäftigung und Einkommen im mit der Landwirtschaft eng 
verbundenen Gewerbe vor Ort. Es ist wichtig festzuhalten, dass Bauern – auf der ganzen 
Welt, aber vor allem in armen Regionen – nicht nur Waren produzieren, um damit Geld 
einzunehmen und auf die Nachfrage des Marktes zu reagieren. In erster Linie bestellen 
sie natürlich ihr Land, um ihre Familie zu ernähren. Darüber hinaus produzieren sie ihr 
eigenes Saatgut, bauen Tierfutter für den Eigenbedarf an, pflanzen Bäume als Brennstoff, 
produzieren Heilkräuter und stellen auch Kleidung (Baumwolle, Wolle) oder 
Baumaterialien (Holz, Bambus, [Tonziegeln]) her. Bauern sind selten allein von dem 
Bedürfnis getrieben, Bargeld zu erwirtschaften und orientieren sich auch nicht 
ausschließlich daran, was auf dem Markt für ein Produkt gezahlt wird. Von der 
industriellen Landwirtschaft abgesehen, produziert ein bäuerlicher Betrieb einen Großteil 
seines ‚Kapitals‘ selbst und ist dazu nicht unbedingt auf einen Geldertrag angewiesen. […]  

Ebenso hat die Landwirtschaft einen Einfluss auf Wasserkreisläufe, 
Bodenbeschaffenheit, das Erbgut von Pflanzen und Tieren sowie das Landschaftsbild. 
Unterschiedliche Landwirtschaftssysteme tragen auch zur Herausbildung eines 
spezifischen natürlichen Umfeldes bei, d.h. die Herstellung von Wirtschaftsgütern ist eng 
verbunden mit der (Re-)Produktion des Gemeinguts Umwelt. […] Immer noch blenden 
Handelsvereinbarungen die enge Verbindung zwischen Agrarwirtschaft und Umwelt aus. 

68 Auch dieser Text, herausgegeben von Misereor und der Heinrich-Böll-Stiftung, ist stark 
normativ aufgeladen. Er enthält – je nach Betrachterperspektive fachlich Richtiges und fachlich 
stark verkürzte Darstellungen. In ihm wird die kleinbäuerliche Landwirtschaft von den 
Herausgebern und ihren Gutachtern als einzig nachhaltige Alternative zu einer industriellen 
Produktion dargestellt – eine vertretbare Position neben anderen. Den Schülerinnen und 
Schülern wird – ebenso wie Erwachsenen – nichts anderes übrigbleiben, als ihn auch als 
politisches Dokument zu erkennen und sich zu fragen, welche der darin vertretenen Ansichten 
sie für sich übernehmen können und wollen und welche nicht. Was er unbestreitbar leistet, ist, 
einen Prozess des Sich-Bewusstmachens anzuregen, dass Nahrungsmittel, wie sie in unserem 
Alltag in Geschäften verschiedener Art vorfindbar sind, nicht einfach da sind, sondern 
hergestellt werden – an verschiedenen Orten unter verschiedenen Bedingungen und von 
verschiedenen Produzenten.   
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Auf der einen Seite wird die Zunahme des internationalen Agrarhandels zu einer weiteren 
Ausbreitung der industriellen Landwirtschaft führen, die stark auf externe Inputs wie 
Hochertragssaatgut, Düngemittel, Pestizide, fossile Treibstoffe und künstliche 
Bewässerung angewiesen ist. Auf der anderen Seite ist die Zukunft der Landwirtschaft 
selbst bedroht, weil infolge mangelnder Nachhaltigkeit der Anbaumethoden die 
Umweltschäden immer weiter zunehmen. Böden kann man nicht erneuern, die 
Artenvielfalt in der Landwirtschaft nimmt ab, die Wasserknappheit macht die Bewässerung 
immer aufwändiger – während der natürliche Rückgang der Ölproduktion (‚Peak Oil‘) die 
industrielle Landwirtschaft ihrer wichtigsten Ingredienz, billigen Öls, beraubt. 
Aufgaben 
1. Welche Funktionen erfüllt Landwirtschaft in den Räumen, in denen sie betrieben 

wird? 
2. Finde konkrete Beispiele, anhand derer sich zeigen lässt, wie die verschiedenen 

Funktionen der Landwirtschaft miteinander verknüpft sind. 

M3  Im Überblick (mögliche Tafelanschrift): Multifunktionalität der Landwirtschaft 

Landwirtschaft
erzeugt kommerzielle 
Waren 

erhält soziale Strukturen bildet natürliches Umfeld 
heraus 

 Scheffel Weizen 
 Liter Öl 
 Sack Kartoffeln 

 Weiterverarbeitung 
 Zwischenhändler 

 bietet Lebensunterhalt 
 erhält 

Ernährungsgewohnheiten 
 unterstützt das Handwerk 
 beeinflusst Beziehungen 

menschlicher
Gemeinschaften und 
Geschlechterverhältnisse 

 bildet Grundlage für 
traditionelle Rituale und 
Zeremonien 

 beeinflusst 
Wasserkreisläufe, 
Bodenbeschaffenheit, 
Erbgut von Pflanzen 
und Tieren 

 formt Landschaftsbild 

Herstellung von Wirtschaftsgütern ist (Re-) Produktion des 
meist eng verbunden mit der Gemeingutes  
  „Umwelt“ als  
 (Re-) Produktion sozialer Gemeingüter Grundlage der  
  sozialen Umwelt 
   
 (Re-) Produktion des natürlichen  
 Umfeldes als Grundlage der Herstellung  
 von Wirtschaftgütern  

M4 Startseite zum Web-Quest 

Web-Quest - „Beurteilen und Entscheiden - global und/oder lokal essen?“ 

Einführung: 
Landwirtschaft stellt weltweit unsere natürlichen Lebensgrundlagen bereit. Die 
Produktion von Nahrungsmitteln erfolgt hierbei einerseits in kleinbäuerlichen Betrieben,
die weltweit jeweils stark in die regionale natürliche und soziale Umwelt eingebunden sind und 
ihre Produkte – je nach Produktionsgröße - oft ausschließlich vor Ort anbieten können. 
Andererseits werden Nahrungsmittel in großen Massen in industrialisierten 
Produktionsketten für einen weltweiten Markt hergestellt, also unabhängig vom Produktionsort 
angeboten. Die kleinbäuerliche Landwirtschaft sieht sich einem stetig wachsenden 
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Wettbewerbsdruck ausgesetzt, da  in Massen hergestellte Nahrungsmittel zu deutlich 
niedrigeren Preisen an fast jedem Ort der Welt angeboten werden können; dadurch nimmt die 
Zahl der für den Markt produzierenden kleinbäuerlichen Betriebe weltweit ab, was in 
niedrig entwickelten Ländern fast immer mit einer Ausbreitung von Armut verbunden ist.  Die 
industrialisierte Landwirtschaft mit ihren hohen Produktionszahlen behauptet 
währenddessen, die Lösung für die kostengünstige Ernährung einer wachsenden 
Weltbevölkerung zu bieten.

Durch das tägliche Einkaufen von Nahrungsmitteln in unverarbeiteter (Obst und Gemüse) 
oder verarbeiteter Form (z.B. Fleisch, Brot, Milchprodukte, Tee, Kaffee, Getränke, Nudeln, 
Fertigprodukte, Süßwaren) kommen wir in Kontakt mit verschiedenen Arten der 
Herstellung und mittelbar mit den Menschen, die an diesen Herstellungsprozessen 
beteiligt sind.

Aufgabenstellung:  

Findet heraus, was man unter biologisch, regional und fair hergestellten 
landwirtschaftlichen Produkten versteht69. Entscheidet euch in der Gruppe hierbei für eine 
Produktionsart – auf alle Gruppen verteilt soll jedoch jede Produktionsart mindestens ein Mal 
vorkommen. Dabei  sind u.a. folgende Fragen relevant: 
 Welche Auswirkungen haben die Produktionsarten auf Mensch und Umwelt?  
 Welche Interessen (z.B. von Produzenten, weiterverarbeitenden Betrieben/der Industrie, 

der Konsumenten, der Allgemeinheit, der Umwelt) sind bei der Entscheidung für eine 
Produktionsart zu berücksichtigen?  

 Welche Gründe sprechen für oder auch gegen eine Berücksichtigung von biologisch, 
regional und fair gehandelten Produkten beim täglichen Konsum von Nahrungsmitteln?  

Arbeitsprozess: 
1. Entscheidet euch in der Gruppe für die Auseinandersetzung mit einer Produktionsart:  

Biologisch regional fair 
2. Nutzt die unten angegebenen Ausgangsquellen und weitere im Rahmen der Internet-

Recherche aufgefundene Quellen, um eure Leitfragen zu beantworten. 
3. Füllt vor Ablauf jeder Stunde gemeinsam den Bogen zur Bewertung eures Arbeitsprozesses 

aus: Was haben wir heute gemacht/erreicht? Was war erfreulich/schwierig an der heutigen 
Arbeit? Was wollen wir das nächste Mal machen/erreichen? Welche Aufgaben setzen wir 
uns als Hausaufgabe bis zur nächsten Stunde?  

4. Der Arbeitsprozess wird in einem Gruppenportfolio dokumentiert. Aus dieser 
Dokumentation soll u.a. deutlich werden, wie die Gruppe zu ihren Ergebnissen gekommen, 
welche Quellen benutzt wurden und wer welchen Beitrag zum Arbeitsergebnis geleistet hat. 

5. Erarbeitet eine Stellungnahme, in der ihr Argumente anführt, die für und/oder gegen ein auf 
bewussten Entscheidungen beruhendes Einkaufsverhalten sprechen, das die von euch 
gewählte Produktionsart berücksichtigt. Stützt eure Argumente durch anschauliche und 
konkrete Beispiele, auf die ihr im Rahmen eurer Recherchen stoßt. Diese Stellungnahme 
wird am Ende des Arbeitsprozesses im Plenum vorgetragen und bildet die Grundlage für 
die Abschlussdiskussion. 

Termin: Die Ergebnisse sollen bis zum ___________ vorliegen. 

Ausgangsquellen: 
http://www.fairhandeln-bayern.de/seiten/bio_regional_fair.pdf (Kurzinfo: Broschüre, die 
Überblick bietet zu den Konzepten Biolandwirtschaft, regionale bäuerliche Produktion und 
Fairer Handel) 

69 Eine Durchsicht des bayerischen Geographielehrplans der Jahrgangsstufe zeigte, dass – 
entsprechend der tatsächlichen Anteile an den weltweiten Produktionsmengen - vorwiegend 
industrielle Produktionsarten im Unterricht behandelt werden – damit wird fachlich die 
Entscheidung begründet, diese innerhalb der vorliegenden Unterrichtseinheit nicht ins Zentrum 
zu setzen. Überdies gelten bestimmte Gefährdungen der bäuerlichen Existenz auch für 
Landwirte, die industriell produzieren, z.B. für große Discounter; sie sind mit den 
Themenbereichen faire und regionale Produktion ebenfalls erfasst, was gewählte 
Schülerbeispiele (z.B. Milchproduktion in Deutschland) auch zeigen. 
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http://www.gepa.de/p/ (Kurzinfo: Größter Anbieter für fair gehandelte Waren, der umfangreiche 
Informationen zu kleinbäuerlichen Partnerorganisationen in Ländern des Südens bietet) 
http://www.footprint-deutschland.de/inhalt/berechne-deinen-fussabdruck  (Kurzinfo: Jugendseite 
zur Berechnung des ökologischen Fußabdrucks: Wie viele Ressourcen verbrauchst du in 
deinem täglichen Leben?) 
http://www.worldmapper.org/ (Kurzinfo: Bietet ungewohnte Blicke auf die Welt, z.B. Wie viel 
Fleisch wird wo gegessen?) 
http://wissen.spiegel.de/wissen/image/show.html?did=73388910&aref=image044/2010/08/21/C
O-SP-2010-034-0072-0074.PDF&thumb=false (Kurzinfo: Bietet Interview mit Kurzinformationen 
zu Finanzinvestoren, globalen Hungerprotesten und der Idee einer weltweiten Getreidereserve) 
http://www.waterfootprint.org (Kurzinfo: Hauptseite zur Information über die sich ausbreitende 
globale Wasserknappheit) 

M5 Deckblatt zum ePortfolio 

 ePortfolio erstellt in 
 Gruppenarbeit 

Name Vorname Klasse 

Name Vorname Klasse 

Name Vorname Klasse 

Name Vorname Klasse 

Thema 
biologischer/ökologischer Landbau

Nr.     Inhaltsverzeichnis 
1 Beantwortung der Leitfragen 1-3 

2 Wichtigstes Material zur Beantwortung der Leitfragen  
3 Konkretes Raumbeispiel 1 
4 Konkretes Raumbeispiel 2 
5 Arbeitstagebuch 
6 Aufgabenverteilung: Wer hat welche Gruppenaufgaben übernommen?  
7 Stellungnahme: Argumente für und gegen Konsum 

biologisch/regional/fairer Produktion von Nahrungsmitteln 
8 Verzeichnis verwendeter Quellen 
9

Abgabedatum: Unterschrift der Lehrkraft:  

Abgabe des Portfolios bitte zwei Wochen nach Abschlussrunde im Plenum gedruckt und 
digital, je Gruppe ein Exemplar.
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3.3   Rahmenbedingungen der Durchführung 

Die Unterrichtsreihe war in zwei Vorstudien in einer 10. Jahrgangsstufe im 
Geographieunterricht und einer 11. Jahrgangsstufe im W-Seminarunterricht im Fach 
Geographie erprobt und entsprechend der Unterrichtserfahrungen modifiziert 
worden. In der Hauptstudie wurde sie in zwei Lerngruppen der 10. Jahrgangsstufe 
von den jeweiligen Fachlehrern entsprechend der didaktischen Vorgaben im Rahmen 
einer engen fachlichen und methodischen Beratung durchgeführt und in zwei 
Lerngruppen der 9. Jahrgangsstufe eines Hochbegabtenprogrammes.  

Für die Durchführung standen jeweils Klassenzimmer zur Verfügung, in denen 
Zwischenarbeitsergebnisse auf Stellwänden verbleiben konnten. Eine feste 
Rechnerausstattung der normalen Klassenzimmer ist für die Durchführung nicht 
notwendig und war auch nur zum Teil gegeben; für die entsprechenden Stunden, in 
denen Recherchen notwendig waren, wurde in die jeweiligen Rechnerräume 
ausgewichen. 

In nachfolgenden Implementierungsstudien müsste entsprechend überprüft 
werden, wie Lehrer ohne entsprechende Betreuung mit Unterrichtskonzepten zum 
Globalen Lernen, wie dem hier konzipierten,  umgehen; die Auswertung, die im Falle 
der vorliegenden Studie über Gruppendiskussionen mit Schülerinnen und Schülern 
erfolgte, müsste entsprechend auf deren Lehrkräfte ausgeweitet werden.  
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4    Forschungsmethode
___________________________________________________________________ 

Im Folgenden wird die dokumentarische Methode in der Ausarbeitung Bohnsacks159,
welche für das vorliegende Forschungsprojekt gewählt wurde, hinsichtlich ihrer 
theoretischen und methodologischen Grundlagen erläutert und deren Anwendung als 
Evaluationsinstrument sozialwissenschaftlicher Forschung im Rahmen einer 
fachdidaktischen Studie im Feld des Globalen Lernens begründet. Sie entwächst, 
wie andere qualitative sozialwissenschaftliche Forschungsansätze dem 
Symbolischen Interaktionismus (Blumer 1973), nach dem soziale 
Interaktionsprozesse, so auch schulisches Lernen, als „wechselseitiges, aufeinander 
bezogenes Verhalten von Personen und Gruppen unter Verwendung gemeinsamer 
Symbole [verstanden wird], wobei eine Ausrichtung an den Erwartungen der 
Handlungspartner aneinander erfolgt“ (Lamnek 1995: 47) - insofern werden 
Schülerinnen und Schüler als aktiv an der Gestaltung von Lernprozessen Beteiligte 
verstanden. Die dokumentarische Methode ist aufgrund vergleichbarer 
epistemologischer Grundlagen anschlussfähig an hier verwendete konstruktivistische 
moralphilosophische und moralpsychologische Positionen (vgl. Diskursethik, 
strukturgenetisch-konstruktivistische Piaget-Tradition) und an die Systemtheorie 
Luhmanns (1990; 1997), dessen Konzept der Weltgesellschaft zentral für im 
Globalen Lernen vertretene handlungstheoretisch oder systemtheoretisch 
akzentuierte Konzepte ist (vgl. Scheunpflug 2007, Scheunpflug/Schröck 2002, Treml 
1996).  

Die dokumentarische Methode hat sich im Rahmen von Forschungsprojekten zur 
Rekonstruktion von Orientierungen Jugendlicher bewährt (vgl. 
Bohnsack/Loos/Schäffer/Staedler/Wild 1998, Schäffer 1996; 2003, Breitenbach 
2000, Nohl 2001a; Fritzsche 2003; Streblow 2005) und ist bereits im schulischen 
Kontext (Lähnemann 2006) und im Untersuchungsfeld zum Globalen Lernen als 
hypothesengenerierendes Verfahren über schulische Konstruktions- und 
Lernprozesse Jugendlicher eingesetzt worden (Asbrand 2009a). 

Vorausschauend sollen thesenartig die Zusammenhänge von 
Forschungsmethode, Forschungsinteresse und Aufbau der Studie dargestellt 
werden, damit es für den Leser der Arbeit leichter ist, die nachfolgende 
ausführlichere Darstellung einzuordnen.  

 Es geht im Globalen Lernen und im wertorientierten Geographieunterricht um die 
Vermittlung/Diskussion/Reflexion von Haltungen oder Einstellungen gegenüber 
Mitmenschen und Umwelt. Diese werden in sozialwissenschaftlicher 
Terminologie als Orientierungsmuster, Orientierungsrahmen oder Habitus 
bezeichnet. 

 In der Geographiedidaktik wird die Hypothese vertreten, dass - auch diskutiert ob 
und wie - auf diese Haltungen oder Einstellungen durch unterrichtliche 
Intervention Zugriff genommen werden kann. Dies zeigt sich z.B. in der 
Diskussion um Inhalte und Methoden der Umwelterziehung und des 
wertorientierten Geographieunterrichts, im Konzept der 
Raumverhaltenskompetenz und im Dimensionen-Modell der nachhaltigen 
Entwicklung als Bezugssystem für Analyse und Bewertung. D.h. es wird ein 
Wissens-Handlungszusammenhang unterstellt, was auch in Konzepten wie dem 
der Urteils- oder Bewertungskompetenz einen Ausdruck findet. 

159 (vgl. Bohnsack 2003, Bohnsack/Nentwig-Geesemann/Nohl 2001, Loos/Schäffer 2001, 
Przyborski 2004, Bohnsack/Przyborski/Schäffer 2006, Bohnsack/Nentwig-Geesemann 2010a) 
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 Im wissenssoziologischen Zugang werden theoretische (explizite, verbalisierbare) 
und atheoretische (implizite, konjunktive/in gemeinsamer Erfahrung geteilte, nicht 
ohne Weiteres explizierbare, aber stark handlungsleitende) Wissensbestände 
unterschieden. 

 Aufbauend auf Ergebnissen der Geographiedidaktik und der allgemeinen 
Pädagogik zum Globalen Lernen und von Ergebnissen der Moralpsychologie zur 
Werterziehung wurde eine Unterrichtseinheit erstellt, die stark der 
Handlungsorientierung und dem selbststeuernden Lernen verpflichtet ist 
(Methoden zum Systemischen Lernen, Dilemmadiskussion, selbstkonstruierende 
Lernmethoden, handlungsorientierte Methoden), um Lerneffekte im Übergang 
zwischen expliziten und impliziten Wissensbeständen anzuregen. 

 Im Konzept des Gruppendiskussionsverfahrens als sozialwissenschaftliches 
Erhebungsinstrument empirischer Daten wird versucht, konjunktive (die 
Gruppenmitglieder verbindende) implizite Wissensbestände (Orientierungs-
muster/Orientierungsrahmen/Habitus) neben expliziten Wissensbestände zum 
Vorschein kommen zu lassen. 

 Die dokumentarische Methode als Instrument der Evaluation rekonstruiert aus 
dem Textdokument (Transskript der Gruppendiskussion) durch fallinternes und 
fallübergreifendes Vergleichen (Komparation) gemeinschaftlich erzeugte 
konjunktive (verbindende) Erfahrungen der Diskutanten, die sich als 
Orientierungsmuster/Orientierungsrahmen/Habitus dokumentieren und 
unterscheidet diese von den im Text dokumentierten expliziten theoretischen 
Wissensbeständen. 

 Die Orientierungen der Schüler (in Bezug auf z.B. Unterrichtserfahrungen im 
Treatment, Unterrichtserfahrungen im Allgemeinen, Theorien über Unterricht, 
Schüler-Lehrerbeziehungen, geographische Sachverhalte, normative Ansprüche 
unterrichtlicher Inhalte usw.) sind im Diskussionstext dokumentiert in positiven 
und negativen Gegenhorizonten (z.B. im Kontrastieren von 
Unterrichtserfahrungen) und in Enaktierungspotentialen (Passagen, in denen sich 
Vermögen, eigene Orientierungen auch aktiv umzusetzen zeigt – notfalls gegen 
Widerstände anderer). 

 Als Evaluationsergebnisse werden u.a. Antworten auf folgende Fragen 
angestrebt: 
a) Wo und wie dokumentiert sich Lernen im eingesetzten Unterrichtstreatment 

(aus Schülerperspektive/Forscherperspektive)?  
b) Welche habituellen Haltungen lassen sich auf Schülerseite in Bezug auf 

bestimmte Fassungen oder Anforderungsstrukturen des Unterrichts 
rekonstruieren? 

c) Wie integrieren Jugendliche normative Problematisierungen ihrer 
Weltentwürfe und angebotene Handlungsoptionen unter globaler 
Perspektive in ihre Weltentwürfe? 

d) Lassen sich durch theorie-/empiriegestützte Komparation Typiken von 
Schülerorientierungen in Bezug auf obige Fragestellungen herausarbeiten? 

e) Welche inhaltlichen und methodischen Schlussfolgerungen lassen sich aus 
den Ergebnissen für eine Didaktik Globalen Lernens und für wertorientierten 
Geographieunterricht ziehen? 
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4.1 Grundlagen zur Methodologie und methodologische Integration 

Im Weiteren soll die metatheoretische Verankerung der dokumentarischen Methode 
kurz skizziert werden, bevor sie in den folgenden Kapiteln genauer erläutert und auf 
die vorliegende Studie bezogen wird. Darüber ist deren Anschlussfähigkeit an 
weitere zentrale theoretische Konzepte darzustellen, die im Zusammenhang der 
Studie relevant sind. 

Ein Grundproblem sozialwissenschaftlicher Forschung ist die Klärung der Frage, 
ob  empirisch erhobene Daten für einen jeweiligen Fall spezifisch sind (Emergenz)
oder ob über den Fall hinaus verallgemeinerbare Aussagen gemacht werden können 
(Repräsentanz). Dass eine theoretisch zufriedenstellende Antwort auf diese Frage 
für fachdidaktische Forschung grundlegend ist, ist evident. Diese Frage stellt sich 
u.a. für das Erheben von Daten über Gruppendiskussionen: Repräsentiert eine 
Gruppendiskussion in der Emergenzperspektive etwas, das über diese hinausweist? 
Daran schließt sich die Frage an, ob aus Gruppendiskussionen rekonstruierte 
Prozesse, z.B. Lernprozesse innerhalb eines Lernarrangements, für den einen Fall 
spezifisch und insofern nur temporär gültig sind (Prozessthese) oder ob die in 
konkreten Gruppen herausgearbeiteten Beschreibungen, Meinungen und 
Orientierungen auf übergeordnete Strukturen verweisen (Strukturthese). Eine 
Überwindung dieser Dichotomien wird in dem auf die dokumentarische Methode 
Mannheims (1964) zurückgreifenden metatheoretisch-integrativen Ansatz Bohnsacks 
(vgl. grundlegend  Bohnsack/Mangold 1988, Bohnsack 1989) geleistet, in dem 
„Gruppendiskussionen von Realgruppen als ‚repräsentative Prozessstrukturen‘ 
verstanden werden, in denen sich Muster dokumentieren, […] [die] auf kollektiv 
geteilte ‚existentielle Hintergründe‘ der Gruppen“ (Loos/Schäffer 2001: 21) insofern 
verweisen, als in ihnen kollektive Orientierungsmuster zum Ausdruck kommen. 

Die Wissenssoziologie Karl Mannheims - Zur Differenzierung von 
Wissensbeständen, Bewertungen und Werthaltungen 

Die Wissenssoziologie Mannheims (1964;1980) bietet zur Erschließung von in 
Texten - wie Transkriptionen von Gruppeninterviews - geäußerten Beschreibungen, 
Erzählungen, Meinungen, Bewertungen oder Werthaltungen die Unterscheidung 
zwischen atheoretischem Wissen und theoretischen Wissensbeständen (auch 
explizites kommunikatives Wissen) an. Theoretisches Wissen wird z.B. explizit, wenn 
der Sinngehalt von Handlungen oder Normen und Wertvorstellungen erklärt wird. 
Atheoretisches Wissen ist Wissen, über das wir in unserer Handlungspraxis verfügen 
und Wissen sozialer Praxis, ohne dass wir es üblicherweise im Alltag darlegen oder 
erklären. Mannheim spricht hier von Wissen konjunktiver Erfahrung, weil es 
Menschen verbindet, die es in einer gleichartigen Handlungspraxis und Erfahrung 
anwenden. Weiterhin unterscheidet Mannheim bezüglich menschlicher Äußerungen 
einen intentionalen Ausdruckssinn (Mannheim 1964: 106), der das enthält, was eine 
Person gemeint hat und einen direkt damit verbundenen expliziten Objektsinn, einen 
Sinn, der Objekten anhaftet, die mit der Äußerung im Zusammenhang stehen und 
den Äußerungen unmittelbar entnehmbar ist. Solche Äußerungen enthalten z.B. 
Beschreibungen von Sachverhalten, Beurteilungen oder Bewertungen im normativen 
Bereich. Ziel der sozialwissenschaftlichen Untersuchung ist es für den Forscher nun, 
den Orientierungsrahmen160 von Texten und Handlungen in der dokumentarischen 

160 Der sozialwissenschaftliche Begriff des Orientierungsrahmens oder Habitus ist nicht zu 
verwechseln mit der Begriffsverwendung z.B. im Orientierungsrahmen Globale Entwicklung; 
letzterer ist ein theoretisches bildungspolitisches Konzept, ersterer fasst die Wertorientierung, 
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Interpretation zu rekonstruieren, also an das zu gelangen, was hinter den expliziten 
Äußerungen, wie etwa Urteilen oder Bewertungen, steht. Dieses „Dahinter“ wird als 
Dokumentsinn bezeichnet, weil dieser aus dem Text als Dokument erst rekonstruiert 
werden muss und zwar unter Bezugnahme auf die Handlungspraxis des Diskurses 
zwischen den Beteiligten an der Gruppendiskussion. 

 Für die vorliegende Studie bedeutet dies z.B. zu trennen zwischen dem, was die 
beteiligten Schülerinnen und Schüler an Beschreibungen, Bewertungen oder 
Wertaussagen aus theoretischen Wissensbeständen (z.B. Grundprinzipien 
nachhaltiger Produktion,  Konzepte verantwortlichen Konsums, 
Gerechtigkeitskonzepte) in ihren Diskursen oder Erzählungen kommunizieren, d.h. 
z.B. als sozial erwünscht vermutete Wertäußerungen, und den dahinter liegenden 
impliziten Werthaltungen; gleiches gilt für die Schüleraussagen zur eingesetzten 
Unterrichtsmethodik. Die dahinter liegenden Orientierungen, die den konjunktiven 
Erfahrungsräumen Schule, Unterricht, Peer-Lebenswelt usw. entstammen, können 
erst unter Anwendung der Forschungsmethode rekonstruiert werden. 

Einstellungen gegenüber physikalischen Objekten (z.B. Auto, Kraftwerk, 
Konsumgegenstand, Nahrungsmittel, Klassenzimmer), sozialen Objekten (Lehrer, 
Mitschüler, Wanderarbeiter, Firmeninhaber) und abstrakten Objekten (moralische 
Prinzipien, philosophische Lehrmeinungen, ökonomische Theorien oder Ideen wie 
Gerechtigkeit, Ausbeutung oder Mitleid) liegen sowohl als implizite als auch explizite 
Wissensbestände vor. Sie bilden in Lehr- und Lernprozessen demgemäß sowohl 
Lernvoraussetzungen als auch Lerninhalte, Bildungsziele, Bildungshemmnisse usw. 

Werte im normativen Sinne sind bewusste oder unbewusste 
Orientierungsstandards, von denen sich Individuen oder Gruppen bei ihrer 
Handlungswahl leiten lassen. Werte in einer Gesellschaft ändern sich 
(„Wertewandel“). Wenn sich verschiedene Werte widersprechen, kann es zu einem 
„Wertekonflikt“ kommen. Werturteile sind Urteile, die menschliches Handeln positiv 
oder negativ bewerten, also billigen oder missbilligen; außerdem werden auch Urteile 
über moralische Verpflichtungen, Motive, Absichten oder Verhaltensdispositionen 
von Personen oder Gruppen gefällt, ebenso über moralische Ideale, Utopien und 
normative Menschenbilder. Eine Eigenart moralischer Urteile ist es, dass sie 
„Allgemeingültigkeit“ oder „universale Gültigkeit“ fordern (vgl. Birnbacher 2003: 12 u. 
30). In diesem Feld konkurrierender Ansprüche bewegen sich alle Ansätze 
wertorientierten Lernens wie Umwelterziehung, Globales Lernen usw. 

In wissenssoziologischer Terminologie wird der Unterschied zwischen 
Werthaltungen und Bewertungen im Anschluss an Mannheim und Luhmann 
folgendermaßen gefasst: „Bewertungen“ finden auf der theoretisch-reflexiven 
Oberflächenebene expliziter Wissensbestände statt und sind in ihrem ‚wörtlichen 
Sinngehalt‘ somit der empirischen Forschung leicht zugänglich. „Werthaltungen“ 
jedoch gehören zu den impliziten handlungsleitenden Wissensbeständen und bleiben 
als tiefer in die Handlungspraxis eingelassenen Ebene implizit: „Anders als 
Wahrheiten werden Werte im Kommunikationsprozess nicht durch Behauptungen 
eingeführt, die dann bestritten oder geprüft werden können, sondern durch 
Unterstellungen“ (Luhmann 1997: 343). Werthaltungen werden also nicht als 
Oberflächentext in den Diskurs eingebracht, sondern finden sich z.B. im Medium von 
(metaphorischen) Beschreibungen oder im Entfalten von positiven oder negativen 
Gegenhorizonten, wie (Fremd-)Konstruktionen der unterstellten Motive, Absichten, 
Haltungen, Orientierungen oder Lebensentwürfen anderer. Bohnsack bezeichnet 

habituellen Orientierungen von Subjekten, die sich in positiven und negativen Gegenhorizonten 
und Enaktierungspotentialen in Texten dokumentieren (vgl. Kap. 1. Einleitung und Kap. 4.2.2  
Die Differenzierung von Bewertungen und Werthaltungen).  
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diese „positiven“ oder „negativen Gegenhorizonte“ als  „Horizonte der 
Selbstverortung“ (u.a. Bohnsack 1989: 26 ff.; 2003: 45 u. 135 f.), die das Individuum 
oder die Gruppen aus ihren je verschiedenen konjunktiven Erfahrungsräumen als 
Orientierungsrahmen mitbringen. 

 „Werte sind somit jene positiven und negativen (Gegen-) Horizonte bzw. die Relation 
zwischen diesen, innerhalb derer der gesamte Erfahrungsraum einer Gruppe, eines 
Milieus‚ d.h. bspw. einer Generation oder auch einer Organisation, ‚eingespannt‘ ist. 
Werte sind also die positiven und negativen Horizonte der ‚Totalität‘ einer 
Weltanschauung. […] Wie die Weltanschauungen insgesamt, so sind auch die hier 
angesiedelten Werthaltungen - im Unterschied zu den Bewertungen – nicht 
Gegenstand des reflektierenden, des theoretischen Bewusstseins ihrer Träger […]. 
Weltanschauungen und Werte sind in eben diesem Sinne atheoretisch.“ (Bohnsack 
2010b: 32) 

Zur Anschlussfähigkeit der strukturgenetisch-konstruktivistischen Konzepte in 
der Tradition Piagets 

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit kann keine vollständige metatheoretische 
Integration161  geleistet werden zwischen der sozialwissenschaftlichen 
Forschungsmethode der dokumentarischen Interpretation, die sich überdies noch im 
Praxisfeld der Erprobung als Evaluationsinstrument befindet, und den 
strukturgenetisch-konstruktivistischen Ansätzen in Moral-, Sozial- und 
Demokratieforschung, die u.a. in den Fachdisziplinen von Psychologie, Pädagogik 
und Politikdidaktik angewendet werden - dies wäre eine Zielstellung für weitere 
theoretische Arbeiten. Es können aber Ansätze skizziert werden, wie die 
dokumentarische Methode zur weiteren Untersuchung des Urteils-
Handlungszusammenhangs z.B. in Kontexten schulischer Sozial-, Moral- oder 
Demokratieerziehung eingesetzt werden könnte (vgl. Untersuchung zur Peer-
Mediation in Schulen,  Nentwig-Geesemann/Bohnsack 2005).  

Wie oben bereits dargelegt (vgl. Kap. 2), besteht das grundsätzliche Problem 
allen norm- und wertebezogenen Unterrichts oder anderer Förderprogramme in 
offenen Fragen bezüglich des Urteil-Handlungszusammenhanges162. Zwischen 
Urteilen und Handeln liegt oft ein Bruch vor, den wissenschaftlich systematisch zu 
beschreiben und zu erklären bis heute nicht vollständig gelungen ist. Es gibt dennoch 
theoretische Modelle und empirische Forschungsergebnisse, die pädagogische und 
methodisch-didaktische Konsequenzen aufzeigen. Allerdings haben diese, trotz einer 
jahrzehntelangen Forschungstradition, bislang selten in den Fachunterricht Einzug 
gehalten (mit Ausnahme des Philosophie- und Ethikunterrichts), sondern sind fast 
ausschließlich im Bereich der allgemeinen Pädagogik und der Psychologie 
untersucht und in die Praxis überführt worden.  

Nach Blasi (1980; 1988) lässt sich als Ergebnis aller psychologischen 
Forschungen, die sich mit der Frage nach dem Zusammenhang von Urteilen und 

161 Hier wird es vor allem um eine Abstimmung von vornehmlich am Individuum orientierten 
Konzepten (strukturgenetisch-kognitivistisch) und Konzepten des Kollektiven (dokumentarische 
Methode) gehen.  
162 Dieses Problem besteht demzufolge auch für alle Unternehmungen im Bereich der 
Bildungsstandards und der Entwicklung von Kompetenzmodellen, vgl. Nationale 
Bildungsstandards Geographie: Kompetenzbereich Beurteilung/Bewertung (B): „Fähigkeit, 
raumbezogene Sachverhalte und Probleme, Informationen in Medien und geographische 
Erkenntnisse kriterienorientiert sowie vor dem Hintergrund bestehender Werte in Ansätzen 
beurteilen zu können“; Handlung (H): „Fähigkeit und Bereitschaft, auf verschiedenen 
Handlungsfeldern natur- und sozialraumgerecht handeln zu können.“ (DGFG 2008: 9) 
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Handeln beschäftigen und die er in einer Metastudie unter Berücksichtigung der 
Untersuchungen bis einschließlich der 1980er Jahre darstellt163, als wichtigstes 
Resultat festhalten, dass der Zusammenhang zwischen Urteilen und Handeln zwar 
aufrecht erhalten werden kann, „dass er aber von Handlungsfeld zu Handlungsfeld 
variiert“ (zit. nach Oser/Althoff 1992: 240), also vom Handlungsfeld abhängig ist. 
Wenn jedoch situative Faktoren eine so bedeutende Rolle spielen, rücke die 
Betrachtung des Selbst, welches diese situativen Faktoren erlebt und sich innerhalb 
dieser als handelnd erlebt, ins Zentrum. Mit dem Begriff des moralischen Selbst will 
Blasi die Kluft zwischen zwei Ansätzen in der psychologischen Forschung 
überbrücken, die nicht miteinander verbindbar scheinen: Sozialpsychologische 
Ansätze betrachten moralisches Handeln als Resultat sozialer Lernprozesse, d.h. 
Handeln ist nur lerntheoretisch erklärbar, wodurch Handlungen aber nicht als 
moralisch oder wertorientiert verstanden werden können, sondern nur ihr 
Vorhandensein oder Nichtvorhandensein empirisch beschreibbar ist und lediglich 
Ähnlichkeiten zu moralisch oder wertorientiertem Verhalten feststellbar sind. 
Strukturgenetische Ansätze betrachten Handeln hingegen als durch kognitive 
Prozesse vermittelt, d.h. Handeln ist nur von der kognitivistischen Betrachtungsweise 
her erklärbar (vgl. strukturgenetisch-konstruktivistische Position, Piaget, Kohlberg et 
al.). Der strukturgenetische Ansatz sei nach Blasi aber grundsätzlich nicht vereinbar 
mit dem sozialpsychologischen, weil zum einen grundlegende moralphilosophische 
Argumente, auf denen die strukturgenetischen Ansätze aufbauen, gegen eine 
empirische Begründung moralischer Normen und Werte sprechen (Grundsatz des 
naturalistischen Fehlschlusses: von Sein auf das Sollen schließen). Zum anderen sei 
der Begriff der „moralischen Kognition“, der auch in jeder sozialpsychologischen 
Untersuchung eine Rolle spielen muss, einerseits vieldeutig und andererseits in 
Untersuchungen weder streng aufgegliedert erfassbar, noch logisch zwingend auf 
das Handeln beziehbar. Kognitionen können nämlich stehen für  

- Information oder Wissen: Das Vorhandensein oder Nicht-Vorhandensein ist 
empirisch erfassbar, ein direkter Kausalzusammenhang zum Handeln ist 
empirisch jedoch weder zwingend nachweisbar noch logisch zwingend 
begründbar. 

- eine Haltung oder Einstellung oder ein Wertebewusstsein: Das Vorhandensein 
oder Nicht-Vorhandensein ist empirisch erfassbar, ein direkter 
Kausalzusammenhang zum Handeln ist empirisch jedoch weder zwingend 
nachweisbar noch logisch zwingend begründbar. 

- eine moralische Begründung und Reflexion: Einzig diese hat einen logisch 
überprüfbaren Zusammenhang zum Handeln, denn jede Art von Handlung kann 
nur über das Urteil, das zum Handeln führt, als ein moralisches oder 
werteorientiertes Handeln verstanden werden; von der Handlung aus selbst ist 
das Erschließen nicht möglich, wie oben bereits dargelegt. Deshalb richten sich 
strukturgenetische Untersuchungen ausschließlich auf diesen Aspekt der 
moralischen Kognition (vgl. auch aktuelle biologiedidaktische Forschungen, z.B. 
Hößle 2001).  

Vor dieser Problemstellung entwirft Blasi das Konzept des moralischen Selbst. Das 
moralische Selbst verfüge über moralische Motivation kognitiver Art, die darin bestehe, 
dass der Handelnde die Bedeutung der Handlung erkennt und motiviert ist, entsprechend 
seinem Verstehen zu handeln. Sich moralisch verstehen zu wollen, habe also zunächst 
gar nichts damit zu tun, nach moralischen Kriterien urteilen zu können. Moralisches 

163 Blasis  Zusammenstellung ist insofern noch immer aktuell, als die erste Phase der 
moralpsychologischen Forschung, die sich um die grundsätzliche theoretische und empirische 
Auseinandersetzung mit dem Kohlberg-Ansatz dreht in den 1970ern und 1980ern liegt. 
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Handeln hänge aber direkt von der moralischen Wahl ab, das heißt davon, ob bei der 
Entscheidung für eine Handlung moralische Überlegungen ausschlaggebend waren. Das 
moralische Selbst habe ein Interesse daran, dass Urteilen und Handeln konsistent, um 
sich im Gleichgewicht zu halten. Entsprechend sei die Suche nach Konsistenz ein 
dynamischer Faktor im Urteil-Handlungszusammenhang und Veränderungen seien als 
Entwicklungen zu sehen. Die affektive Motivation des moralischen Selbst bestehe im 
Interesse an der Bewältigung von Wirklichkeit und der Bewältigung von Angst, 
irrationalen Bedürfnissen und Zwiespältigkeiten, die in jeder Person auftreten können. 
„Die Konsistenz zwischen dem moralischen Urteil und der Handlung wird in dem Maße 
höher sein, in dem das Individuum über Einstellungen und Strategien verfügt, mit deren 
Hilfe es Störungen begegnen kann, die durch konfligierende Bedürfnisse entstehen“ (zit. 
nach Oser/Althof 1992: 242). 

Die Möglichkeiten der dokumentarischen Methode in diesem Zusammenhang sind 
evident. Zum einen kann mit Bezug auf die Wissenssoziologie Mannheims überzeugend 
begründet werden, weshalb sich sozialpsychologische und strukturgenetische Ansätze 
eben nicht unversöhnlich gegenüber stehen (vgl. im Folgenden Kap. 4.3). Dabei erfährt 
das Konzept des Kollektiven eine Neukonzeptionierung in einer Abgrenzung von einem 
Begriff des Kollektiven, der heteronom, d.h. fremdbestimmt von außen an die Subjekte 
(d.h. an ihr Selbst) herangetragen wird, hin zu einem Begriff des Kollektiven i.S. eines 
„konjunktiven Erfahrungsraums“ (Bohnsack 1993, ders. 1998), der von Menschen im 
Zuge geteilten Erlebens und Handelns oder strukturidentischer Erfahrungen 
herausgebildet wird und sich in gemeinsamen, perspektivischen bzw. 
standortgebundenen Formen des Denkens, der Weltsicht und des praktischen 
Orientierungswissens konstituiert. Über Gruppendiskussionen von Realgruppen, die 
begriffen werden als prozesshafte Abläufe von Kommunikationen, in denen sich 
Orientierungsmuster dokumentieren, kann zum anderen zugegriffen werden auf kollektiv 
geteilte ‚existentielle Hintergründe‘ der Gruppen, also auf ihre Werte und Orientierungen. 
Man kann, verkürzt formuliert, also unterscheiden zwischen dem, was die Beteiligten 
kommunikativ vortragen im Sprechen (und auch im Schreiben) und den dahinter 
liegenden kontextualen Orientierungen, wie ihren Werthaltungen, welche für ihr Handeln 
je nach Kontext, sehr viel entscheidender sein mögen als ihr theoretisches Wissen 
darüber, das in Schulungen zur Argumentationsfähigkeit im Fachunterricht vermittelt wird. 
Aus einer Gegenüberstellung der beiden Wissensbestände können dann im Sinne eines 
Evaluationsansatzes entscheidende Schlussfolgerungen gezogen werden für 
Lernarrangements, die das Zusammenspiel beider berücksichtigen. 

In der hier angesprochenen Unterscheidung zwischen dem, was expliziert, 
theoretisch kommuniziert, reflektiert und diskutiert werden kann und zugleich auf Grund 
der Komplexität der Konstellationen dem entgegenstehen wird, was im Erfahrungsraum 
an notwendigen Orientierungen eines geteilten Kontextes vorherrscht, kann der Ansatz 
der dokumentarischen Methode mit der in ihr enthaltenden Unterscheidung zwischen 
expliziten theoretischen und impliziten Wissensbeständen genutzt werden, um die 
Orientierungen der Schülerinnen und Schülern vor den im Unterricht verhandelten 
Wissensbeständen herauszuarbeiten und deren Verhältnis zu reflektieren. Zudem erlaubt 
es das Verfahren der dokumentarischen Methode zu erfassen, wie 
Aushandlungsprozesse innerhalb der Gruppe vollzogen werden. Kommt es dabei zu 
Meinungsverschiedenheit, Streit oder einem gemeinsamen Feststellen, dass 
verschiedene Einschätzungen vorliegen, „heißt das noch lange nicht, dass [die 
Gruppenmitglieder] über keine kollektiv geteilten Orientierungen verfügten“, die Gruppe 
muss sich vielmehr erst ihren gemeinsamen Orientierungsrahmen erarbeiten 
(Loos/Schäffer 2001: 68), was besonders im Prozess der Begegnung mit mehrfach 
komplexen Anforderungen, wie sie dem Feld des Globalen Lernens immanent sind, der 
Fall sein wird.  
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4.2 Die Dokumentarische Methode als qualitativer Ansatz der 
Evaluationsforschung  

Aus der Anwendung der dokumentarischen Methode Bohnsacks ist ein Praxisfeld 
dokumentarischer Evaluationsforschung erwachsen, das Bohnsack theoretisch und 
methodologisch fortschreitend fundiert (vgl. u.a. Bohnsack 2001, 2010). Er stellt drei 
Anforderungen an die empirische Sozialforschung im Bereich der Evaluation  
sozialer Prozesse heraus: Da die Evaluationsforschung hohe Anforderungen an die 
Praxisrelevanz stellt, gilt es zum ersten, weiter an einer Theorie der Praxis zu 
arbeiten und geeignete Wege des empirischen Zugangs zu dieser Praxis zu finden. 
Zum zweiten besteht die Notwendigkeit einer theoretischen Präzisierung des Wert-
Begriffs und der Klärung der Frage nach der empirischen Rekonstruktion von 
Werthaltungen im Unterschied zu Bewertungen. Hierbei ist zu beachten, dass es 
nicht nur um die Bewertungen und Werte der Teilnehmer und Teilnehmerinnen des 
Praxisfeldes geht – hier die Schülerinnen und Schüler, die am Unterrichtsprozess 
teilgenommen haben und der Lehrer, der diesen begleitet hat -, auch Evaluatoren 
und Evaluatorinnen, hier Didaktiker und Forscher, müssen sich selbst sich dem 
Problem der Bewertung und Beurteilung stellen, auch deren Werthaltungen sind im 
Rahmen der Analyse zu beachten. Zum dritten gilt es, den Gesprächscharakter der 
Evaluation zu klären, der in der Kommunikation der Sozialforscher mit den 
Evaluationsbeteiligten und mit und zwischen den Nutzern der Evaluation über das, 
was Gegenstand der Evaluation ist, besteht.  

Bohnsack schließt an Konzepte der neueren angloamerikanischen qualitativen 
Evaluationsforschung an, insbesondere an das der „praktischen Hermeneutik“ als 
einer Hermeneutik, die den Zugang zur Praxis eröffnet (vgl. Schwandt 1997: 74) und 
an das der „responsive evaluation“ (vgl. Stake 2004) als einer Evaluation, die sich als 
„response“ auf die von den Beteiligten eingebrachten Anliegen, Orientierungen und 
Interessen versteht und somit die Handlungspraxis der Beteiligten oder Stakeholder 
(vgl. Patton, 2000: 427, all, „who have a stake – a vested interest – in evaluation 
findings“) ins Zentrum des Evaluationsprozesses stellen. Sie unterscheiden – auch 
im Sinne einer ethischen Orientierung - einen „Begriff des ‚Praktischen‘ im Sinne des 
Nützlichen oder instrumentell Verwertbaren […] von jenem anderen Begriff des 
Praktischen […] als einer Praxis, in welcher die Evaluationsbeteiligten […] im Sinne 
einer ‚lived experience‘ (Schwandt 2002: 67) eingebunden sind“ (Bohnsack 2010b: 
11).

Die Unterscheidung theoretischer und praktischer Wissensbestände im 
Prozess der Evaluation – „praktische Hermeneutik“ 

Als zentrales Problem der Evaluationsforschung sieht Bohnsack, dass das Verhältnis 
von Theorie und Praxis nicht hinreichend geklärt sei, weil in Evaluationsstudien 
zumeist keine Unterscheidung zwischen einer theoretischen und einer praktischen 
Beziehung zur Welt gemacht werde. So seien die meisten Forscher zum einen 
innerhalb ihrer eigenen Theorien gefangen (= Kritik an Paradigmata oder Modellen 
der Evaluation und der darin implizierten Weltanschauungen, vgl. Bohnsack 2010b: 
25) oder  blieben auf der Ebene der Rekonstruktion der Common Sense-Theorien 
der am Evaluationsprozess Beteiligten stehen (= grundlagentheoretisch-
epistemologische Kritik, vgl. Bohnsack a.o.O). Dies liege u.a. daran, wie Bohnsack 
(2010b: 25) in Anschluss an Schwandt formuliert, „dass das aktuelle Verständnis von 
Evaluation in weiten Bereichen an ein Konzept von Wissen und Intelligenz gebunden 
ist, welches der in unserem Alltag fundierten praktischen Beziehung zur Welt nicht 
gerecht zu werden vermag“ (Hervorhebung im Original). So orientiere sich qualitative 
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Sozialforschung an einem eingeschränkten Konzept von Konstruktivismus, wenn sie 
sich auf die interpretative oder definitorische Konstruktion von Wirklichkeit 
beschränke, welche freilich deswegen leicht zu rekonstruieren sei, weil der Forscher 
lediglich „das von [den Akteuren] selbst bereits zur begrifflichen Explikation 
gebrachte Wissen zu systematisieren und neu zu formulieren [brauche]. Die 
Aussagen der Akteure können ‚wörtlich‘ genommen werden“ (Bohnsack 2010b: 26). 
Das im Anschluss an die Wissenssoziologie Mannheims als implizites Wissen 
bezeichnete handlungsleitende Erfahrungswissen, das der Handlungspraxis Struktur 
gibt und damit Wirklichkeit herstellt, ist über eine Rekonstruktion des theoretischen 
Wissens aber nicht zugänglich.  

Theoretische und praktische Wissensbestände der vorliegenden Studie - Zu 
den Möglichkeiten der dokumentarischen Methode als Evaluationsinstrument  

Für die vorliegende Arbeit bedeutet das zum einen, die am Evaluations- und 
Forschungsprozess Beteiligten genau voneinander zu unterscheiden. Der Didaktiker 
bringt Theorien in Form des Unterrichtskonzeptes in den Prozess mit ein, wie 
allgemeine Unterrichtsprinzipien, didaktische und methodische Konzepte der 
Geographiedidaktik und der Moralpädagogik, Konzepte offenen Unterrichts, 
Überlegungen zu Didaktik und Methodik Globalen Lernens mitsamt den darin 
impliziten Weltanschauungen usw. (siehe Kap. 3 Didaktisch-methodische 
Begründung). Sein Handeln ist interessengeleitet, weil sein Konzept mit der 
Zielsetzung der Wirksamkeit konstruiert ist. Vergleichbares gilt für den Lehrer und 
den Forscher, die ebenfalls Theorien über Wissenschaft und Alltag und über ihre 
eigene Praxis haben. 

Diese Trennung soll folgendermaßen hergestellt werden: Der Verfasser der 
Arbeit ist als Didaktiker zugleich auch Lehrer und als Lehrer mit seiner je eigenen 
Persönlichkeit über die Unterrichtsdidaktik und Unterrichtsmethodik hinaus wirksam. 
Da aber die hier gewählte Methodik des selbstkonstruierenden Lernens im Zentrum 
stehen soll, unterrichtet er sein Konzept nicht selbst und ist während des Unterrichts 
nicht anwesend. Da der Verfasser der Arbeit neben der Rolle des Didaktikers 
zugleich auch die des Forschenden inne hat, werden die Gruppendiskussionen nicht 
von ihm geleitet, damit seine Fragen in Kenntnis des didaktisch-methodischen 
Konzeptes und der Forschungsziele nicht implizit handlungsleitend für die 
Stakeholder sein können. Die Forschungsmethode des dokumentarischen 
Interpretierens soll im Forschungsprozess dabei in einer Mittlerfunktion die 
notwendige Distanz zwischen den Rollen des Verfassers (Lehrer, Didaktiker, 
Forscher) herstellen. Zudem wurde das Material zur Expertentriangulation in 
Forschungswerkstätten und Team-Forschungsgruppen (ces-Workshops in Hamburg 
und Berlin, Forschungsworkshops in Magdeburg, Arbeit in der Forschungswerkstätte 
am Lehrstuhl für Didaktik der Geographie in Erlangen-Nürnberg) diskutiert und durch 
schrittweise Rezeption in der „Scientific Community“ objektiviert.  

Zum Zweiten wird bei der Interpretation der Aussagen der Schülerinnen und 
Schüler in den Gruppendiskussionen zwischen den expliziten und impliziten 
Aussagen im Sinne Mannheims unterschieden; Ziel ist es die hinter den 
kommunizierten Common Sense-Theorien stehenden impliziten Wissensbestände 
mit den Verfahren der dokumentarischen Methode zu rekonstruieren, um die an die 
Praxis gebundene „lived experience “ (Schwandt 2002: 55) zu erschließen. Diese 
Unterscheidung muss im Forschungsfeld zum Globalen Lernen von besonderer 
Bedeutung sein, da das Themenfeld „Globalisierung/Globales Lernen“ sowohl 
theoretisch-konzeptionell als auch handlungspraktisch stark mit expliziten 
Bewertungen und impliziten Werthaltungen besetzt ist und deshalb pädagogischen 
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Konzepten zur Förderung sozialer, moralischer und demokratischer Kompetenzen 
zugeordnet werden kann. Diesbezüglich besteht auf theoretisch-konzeptioneller 
Ebene die besondere Forderung an eine „Didaktik Globalen Lernens, […] ethisches 
und politisches Lernen [zu ermöglichen], ohne bestimmte ethisch-moralische oder 
politische Positionen zu vermitteln.“ (Asbrand 2009a: 241) Dass dies überhaupt 
möglich ist, kann freilich aus verschiedenen prinzipiellen Überlegungen angezweifelt 
werden (vgl. Kap. 2); in jedem Falle aber ist, um nicht vorschnell mit der 
Reproduktion von im Unterricht vermittelten Common Sense-Theorien im Sinne 
selbsterfüllender Prophezeiung zufrieden zu sein, eine Forschungsperspektive 
vonnöten, die diese Unterscheidung in ihrem theoretischen Konzept beinhaltet. Denn 
in ihrer Untersuchung zu Wissen und Einstellungen Jugendlicher zum Themenfeld 
„Globalisierung/Globales Lernen“ stellt Asbrand als ein Ergebnis eben diese 
Trennung zwischen kommuniziertem Fachwissen und handlungspraktischem Wissen 
fest: 

„Das vermittelte [Fachwissen] bleibt […] nur kommunikatives Wissen, das selbst dann 
nicht handlungspraktisch wird, wenn die Werte Gerechtigkeit und Nachhaltigkeit auf 
der Ebene kommunikativen Wissens Zustimmung erfahren und die globalen Probleme 
reflektiert werden.“ (Asbrand 2009a: 239) 

Die vorliegende Arbeit stellt sich entsprechend die Aufgabe, Schülervorstellungen 
über erfahrenen Unterricht aus dem Themenbereich „Globalisierung/Globales 
Lernen“ zu rekonstruieren. Aus den Ergebnissen sollen Schlussfolgerungen gezogen 
werden, die zu einer Unterstützung und Verbesserung von Praxis beitragen. Da es 
also um Beschreibung, Analyse und Bewertung von Interaktionsprozessen von 
Teilnehmern in einem Praxisfeld geht, kann die vorliegende Arbeit dem Bereich der 
Evaluationsforschung zugeschrieben werden. Erstes „praktisches Zielfeld“ ist der 
konkrete lokal durchgeführte Unterricht, über den der Lehrperson und den Schülern 
Informationen zugänglich gemacht werden sollen. Darüber hinaus ist das Praxisfeld 
der Didaktik Zielfeld, in dem – neben anderen Aufgabenfeldern - auf die 
adressatengerechte  Auswahl und Aufarbeitung von Lerninhalten in 
Unterrichtskonzepte reflektiert wird – hier im Bereich der Geographiedidaktik, die 
ihrerseits Beiträge zur Entwicklung von Theorie und Praxis einer Didaktik Globalen 
Lernens zu liefern sucht.  

In Rahmen der vorliegenden Arbeit sollen dem Didaktiker, der das 
Unterrichtskonzept und die darin enthaltenen Lernarrangements auf Grund 
theoretischer Überlegungen und praktischer Erfahrungen für die Praxis entworfen hat 
und dem Forscher, der die innerhalb des Forschungsprozesses von den Beteiligten 
geäußerten expliziten und impliziten Bewertungen interpretiert, Informationen über 
die im Rahmen der Unterrichtsdurchführung angeregten oder vollzogenen 
Lernprozesse innerhalb der darin enthaltenen Lernfelder zur Bewertung zugänglich 
gemacht werden. Wegen der notwendigen Praxisrelevanz von Evaluationsprozessen 
ist die Unterscheidung zwischen explizitem theoretischen und implizitem 
handlungsleitenden Wissen jedoch schon allein deshalb geboten, weil den je 
Beteiligten so ein Zugang zum handlungsleitenden Erfahrungswissen der je anderen 
vermittelt werden kann, um so zu einer Unterstützung dieser Praxis beizutragen164.

164 So zeigt eine von Nentwig-Gesemann (2005) durchgeführte Evaluation von 
Gruppendiskussionen einer Schüler-Streitschlichter Gruppe, dass die Schülerinnen und Schüler 
auf der  Ebene der Common-Sense-Theorien, also der Ebene des kommunikativ reflektierten, 
also explizierten theoretischen Wissens, das Programm als gescheitert ansahen. Die Ebene der 
detaillierten Beschreibung der Handlungspraxis, also der Erfahrungsberichte, belegt jedoch, 
dass das Programm auch erfolgreich war, weil in vielen Fällen Einigung erzielt werden konnte. 
Indem, dem Konzept der „responsive evaluation“ folgend, den Stakeholdern dieses Wissen 



4 Forschungsmethode 

142

Die Möglichkeiten der dokumentarischen Methode als Evaluationsinstrument im 
Rahmen einer dokumentarischen Evaluation bestehen zusammengefasst also darin, 
die kommunikativ-generalisierenden Wissensbestände oder Common Sense-
Theorien von den orientierenden handlungsleitenden Wissensbeständen oder 
habituellen Praktiken im Rahmen der dokumentarischen Interpretation durch den 
Forscher als sozialwissenschaftlichen Interpreten zu explizieren.  

Ein erweitertes Verständnis von Konstruktivismus, wie es in der 
dokumentarischen Methode repräsentiert ist, habe nach Bohnsack die Funktion der 
handlungspraktischen Herstellung „in ‚relationistischer‘ Perspektive, das heißt auf 
dem Wege des ‚Relationierens‘, wie Mannheim (1952: 252) es nennt, das 
theoretische Welt-Erkennen, die Common Sense-Theorien, in Relation zu der Ebene 
des ‚Seins‘, zur beobachteten Handlungspraxis“ zu setzen (Bohnsack 2010b: 39). 
Bezogen auf die Schülerinnen und Schüler der vorliegenden Studie heißt das, dass 
diese aus konjunktiven Erfahrungsräumen wie Familie und Freundeskreis explizites 
Wissen und Werthaltungen als implizites handlungsleitendes Wissen mitbringen, 
ebenso verfügen sie über konjunktives Erfahrungswissen aus dem 
Erfahrungsräumen Unterricht und Schule. Innerhalb des Treatments finden sie sich 
in verschiedene konjunktive Erfahrungsräume versetzt, d.h. in für sie als 
Arbeitsformen mehrheitlich unbekannten Lernarrangements, die 
selbstkonstruierende Lernprozesse ermöglichen und anregen sollen und zu 
Wertkonflikten auf expliziter und impliziter Wissensebene führen (vgl. Kap. 3 
Didaktisch-methodische Begründung). In der dokumentarischen Interpretation der 
Gruppendiskussionen werden die darin kommunizierten expliziten Common Sense-
Theorien zu Inhalten und Methodik und die rekonstruierten impliziten Werthaltungen 
in relationistischer Perspektive betrachtet. 

Wenn in den Gruppendiskussionen lediglich die Common Sense-Theorien der 
Akteure rekonstruiert und auf die expliziten theoretischen Wissensbereiche der 
Theorien Globalen Lernens und der didaktischen Theorien bezogen werden, besteht 
die Gefahr eines Zirkelschlusses, in dem der Didaktiker im Forscher auf Grund seiner 
expliziten und impliziten Orientierungen das findet, was er im Unterrichtskonzept 
umzusetzen versucht hat. Deshalb besteht die entscheidende Wendung 
sozialwissenschaftlicher Evaluationsforschung, auf die sich in der vorliegenden 
Arbeit mit der Wahl der dokumentarischen Methode als Evaluationsinstrument 
bezogen wird, in der Hinwendung zur Handlungspraxis im oben beschriebenen Sinne 
und zu dem diese Praxis orientierenden impliziten Wissen und darin dieses in 
Relation zu den expliziten Wissensbereichen zu setzen, um daraus 
Schlussfolgerungen über vorliegende Lerninhalte und Lernarrangements für die 
Geographiedidaktik und die Weiterentwicklung eines Konzeptes Globalen Lernens zu 
ziehen. 

Zur Kontrolle der Standort- und Wertgebundenheit des Interpreten im Prozess 
der Evaluation 

Die dokumentarische Methode stellt zur Kontrolle der Standort- und 
Wertgebundenheit der im impliziten Wissen des Interpreten gebundenen 
Vergleichshorizonte empirisch überprüfbare Gegenhorizonte auf: „Dies geschieht auf 
dem Wege des systematischen Fallvergleichs, den [Bohnsack et al.] […] als 
komparative Analyse bezeichnen (vgl. u.a. Bohnsack 1989, […] sowie Nohl 2001b). 
Je mehr empirisch überprüfbare Fallvergleiche einbezogen werden, desto mehr 

zugänglich gemacht wird, kann in einem von den Beteiligten getragenen interpretativen Prozess 
eine Neubewertung initiiert werden. 
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werden die Vergleichshorizonte intersubjektiv überprüfbar, und die an den Standort 
gebundenen Vergleichshorizonte werden relativiert.“ (Bohnsack 2010b: 34) In der 
vorliegenden Arbeit werden die Vergleichshorizonte gewonnen über das Einbeziehen 
von zehn Gruppendiskussionen verschiedener Zusammensetzung aus vier 
Lerngruppen (Klassen), in denen das Unterrichtskonzept im Rahmen der 
Hauptstudie durchgeführt wurde; hinzugezogen wurden vier leitfragenorientierte 
Einzelinterviews, die im Anschluss an die Durchführung der Unterrichtseinheit im 
Rahmen der zweiten Vorstudie geführt worden waren.  

Besondere Bedeutung beim Identifizieren von Werten misst Bohnsack (2010a: 
33) der von Luhmann bezüglich der Analyseeinstellung getroffenen Unterscheidung 
zwischen dem Beobachter erster und dem Beobachter zweiter Ordnung bei: „Der 
Beobachter erster Ordnung beobachtet mit Hilfe von Werten. Seine jeweiligen Werte 
machen für ihn den Unterschied, der sein Erkennen und Handeln steuert. Der 
Beobachter zweiter Ordnung bezieht die Semantik der Werte auf ihre Verwendung in 
der Kommunikation. […] Vor allem aber sieht er, wie die Unbezweifelbarkeit der 
Werte in der Kommunikation produziert wird, nämlich dadurch, dass nicht direkt, 
sondern indirekt, nicht über sie, sondern mit ihnen kommuniziert wird.“ (Luhmann 
1997: 1123). Diese Werte sind der „blinde Fleck“ des Beobachters erster Ordnung; 
sie können von dem Beobachter zweiter Ordnung aufgedeckt werden, indem dieser 
die „Verwendung“ der Werte in der Kommunikation rekonstruiert. Dies macht für das 
wissenschaftliche Werturteil die Notwendigkeit eines Wechsels der 
Analyseeinstellung deutlich, nämlich den von der Frage, welches die kommunizierten 
expliziten Werte sind, zur Frage danach, wie diese in der kommunikativen oder 
interaktiven Praxis hergestellt oder verwendet werden. Dass der Beobachter zweiter 
Ordnung nun nicht der Frage nach dem Wahrheitsgehalt der Aussagen nachgeht, 
sondern der nach der Funktionalität in der Kommunikations- und Handlungspraxis, 
bezeichnet Bohnsack im Anschluss an Mannheim als „Einklammerung des 
Geltungscharakters“ (Bohnsack 2010b: 33 u. Mannheim 1980: 88). 

Dabei hat der Beobachter zweiter Ordnung, indem er als Sozialwissenschaftler 
den „blinden Fleck“ des Beobachters erster Ordnung aufdeckt, seinen eigenen 
„blinden Fleck“, da sich auch seine Beobachtungen und Interpretationen hinter 
seinem zunächst impliziten Wissen um Vergleichshorizonte vollziehen. Die 
methodische Kontrolle erfolgt, wie oben bereits dargelegt, in der dokumentarischen 
Methode darüber, dass Vergleichshorizonte empirisch überprüfbar herangezogen 
werden.  

Bohnsack betont, dass es im Unterschied zu den im „interpretativen Paradigma“ 
verhafteten Ansätzen bei den „Beobachtungen zweiter Ordnung“ nicht darum gehe, 
„die Konstruktions- und Herstellungsprinzipien von Common Sense-Theorien, d.h. 
von Theoriekonstruktionen, die sich nach Art der Unterstellung von subjektiven 
Intentionen und Motiven vollziehen“ (Bohnsack 2005: 71) darzulegen, da die 
Interpretation empirisch stark deskriptiv orientiert bleibe. Er führt hierzu den 
Standpunkt Bourdieus an: „Nicht konstruieren, wie der positivistische 
Hyperempirismus, der ungeprüft die Begriffe akzeptiert, die sich ihm anbieten (...), ist 
immer noch ein Konstruieren, nämlich ein Registrieren – und Ratifizieren – von 
bereits Konstruiertem“ (Bourdieu 1996, S. 270). 

  Bei der dokumentarischen Interpretation werde der Zugang zur Handlungspraxis 
durch die prozessanalytische Einstellung eröffnet, sich sowohl den erhobenen Daten 
aus den Gruppendiskussionen als auch dem forschenden Vorgang der Interpretation 
in der durchgehenden Unterscheidung zwischen kommunikativem theoretischem 
Wissen und konjunktivem Erfahrungswissen und durch die Arbeitsschritte der 
formulierenden und reflektierenden Interpretation und der komparativen Analyse zu 
nähern (vgl. Bohnsack 2005: 65).   
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Der Gesprächscharakter der Evaluation - zur Positionierung der 
dokumentarischen Evaluationsforschung 

Evaluation im hier verwendeten Sinne hat einen „Gesprächscharakter“165. Hiermit ist 
gemeint, „dass es eine wesentliche Aufgabe einer (qualitativen) Evaluation darstellt, 
einen Diskurs, ein Gespräch zwischen den unterschiedlichen Gruppen von 
Stakeholdern in Gang zu bringen“ (Bohnsack 2006: 151). Im qualitativen Prozess der 
Evaluationsforschung treten die Stakeholder - im Gegensatz zu sonstigen 
Arbeitsschwerpunkten qualitativer Sozialforschung - also nicht als Individuen mit ihrer 
je individuellen oder persönlichen Biografie und Sozialisationsgeschichte in den 
Blickpunkt, vielmehr geht es um ihr Erfahrungswissen als Angehörige einer 
Organisation. Versteht man Evaluation als Gespräch, ist damit impliziert, dass sie 
„moderierende Funktionen“ (vgl. Kardorff 2004: 244) erfüllt. Daraus resultieren 
Fragen nach der theoretischen und/oder empirischen Fundierung der zu wählenden 
Methodik. Im Zusammenhang damit stehen Fragen nach einer Ethik der 
Diskursführung. Es bedarf also, wie Bohnsack in Anschluss an Schwandt (2001a, 
2001b) fordert, der systematischen Analyse der Rolle des Evaluators mit Bezug auf 
Diskurs- bzw. Dialogtheorien. Schließlich ist zu fragen, ob und gegebenenfalls auf 
welchem Wege überhaupt eine Veränderbarkeit von „Konstruktionen“ der 
Stakeholder als Ziel der Evaluation erreichbar ist. Im Anschluss an die 
Wissenssoziologie Mannheims und Bohnsacks konstruktivistischer und 
systemtheoretischer  Verankerung der dokumentarischen Methode kann dies 
allenfalls über den Zugang zu den  dauerhaften, weil biografisch und 
sozialisationsgeschichtlich verankerten „Konstruktionen“ auf der Ebene des impliziten  
Wissens erreicht werden. Es gilt also im Rahmen von Evaluation als Moderation für 
den Evaluator/Moderator Bedingungen und Möglichkeiten einer Einflussnahme auf 
die dort verankerten Orientierungen und Werthaltungen abzuschätzen. 

Grundlegend kann formuliert werden, dass Evaluation reflektierendes und 
orientierendes Wissen zugänglich machen will. Bezüglich der Rolle des Evaluators 
vertritt Bohnsack mit der dokumentarischen Methode ein Konzept von Evaluation, in 
dem der Moderator nicht primär die Aufgabe habe, die Herstellung von Konsens zu 
bewirken, sondern bei den Stakeholdern ein Verständnis der Unterschiede zu 
entwickeln, um diese dann im Zuge eines Evaluationsprojektes zum Gegenstand 
einer erneuten Diskussion werden zu lassen. Eine Forschungsaufgabe liege – wie 
auch von  Schwandt (2001a u. 2001b) vertreten - dementsprechend darin, die Rollen 
des Evaluators mit Bezug auf Diskurs- bzw. Dialogtheorien systematisch zu 
analysieren und rekonstruktiv, „das heißt aus der Auseinandersetzung mit 
(erfolgreichen) Praxen der Evaluation bzw. Moderation“, zu einer an diese 
Bedingungen angepassten funktionalen Methodik zu gelangen (vgl. Bohnsack 
2010b: 44). Es sollen Einblicke ermöglicht werden in die Standortgebundenheit der 
unterschiedlichen Perspektiven, um dadurch das „Aneinandervorbeireden“ 

165 Bohnsack führt zum „Gesprächscharakter der Evaluation“ von Seiten der jüngeren US-
amerikanischen Evaluationsforschung, neben Robert E. Stake, E. G. Guba & Y. Lincoln an 
(Guba, Egon G./Lincoln, Yvonna S. (1989): Fourth Generation Evaluation. Newbury Park, CA. 
u. Guba, Egon G./Lincoln, Yvonna S. (1994): Competing Paradigms in Qualitative Research. In: 
Denzing, N.K./Lincoln, Y. (eds): Handbook of Qualitative Research. Thousand 
Oaks/London/New Delhi, S. 105-117). Auf deutscher Seite bezieht er sich auf von Kardoff 
(Kardoff, E. von (2004): Qualitative Evaluationsforschung. In: Flick, U./Kardoff, E. von/Steinke, I. 
(Hg.): Qualitative Forschung. Ein Handbuch. Reinbek b. Hamburg (3. Auflage), S. 238-250) und 
Beck/Bonß (Beck, U./Bonß, W.: Weder Sozialtechnologie noch Aufklärung? Analysen zur 
Verwendung sozialwissenschaftlichen Wissens. Frankfurt a.M. 1989), die darauf hinweisen, 
dass „die Ergebnisse von Evaluation […] eher den Charakter reflexiven und orientierenden statt 
technisch-instrumentellen Wissens [annehmen].“ 



4 Forschungsmethode

145

aufzuheben. Die Soziogenese der Differenzen wird in der Gesprächsanalyse der 
dokumentarischen Methode als „Rahmeninkongruenzen“ benannt (vgl. Bohnsack 
2003, Kap. 8 u. 12.2; Przyborski 2004).  

Es ist offensichtlich, dass in obigen Sinne verstandene „Rahmeninkongruenzen“ 
im Feld des Globalen Lernens eine zentrale Rolle spielen, ebenso in jedem 
fachwissenschaftlichen Zugang, der sich über ein wie auch immer beschriebenes 
Einwirken-Wollen auf implizite Wissensbestände, wie Werte und Orientierungen, 
verstehen möchte. So geht es in der vorliegenden Studie auch darum zum ersten 
Mal einen sozialwissenschaftlichen Zugang zu den Wertorientierungen von 
Schülerinnen und Schülern im konjunktiven Erfahrungsraum Schule und Unterricht 
und den weiteren Beteiligten im Forschungsprozess für den Bereich der 
Geographiedidaktik zu schaffen. Vergleichbare Untersuchungen mit Lehrerinnen und 
Lehrern und Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern in der außerschulischen Jugendarbeit 
im Bereich des Globalen Lernens müssten sich anschließen (vgl. ausführlicher Kap. 
7 Forschungsdesiderata).  

Zum Gesprächscharakter der vorliegenden Evaluationsstudie 

Der Gesprächscharakter der Evaluation liegt in dieser Studie zum einen auf der 
Ebene der schulischen Praxis vor - in der Rekonstruktion der gemeinsamen oder 
kollektiven (gruppenhaften, milieu- oder kulturspezifischen) Wissensbestände und 
Orientierungsmuster der Schülerinnen und Schüler als Beteiligte an 
Unterrichtsprozessen in der Institution Schule. In diesem Zusammenhang werden 
Schule und Unterricht als „konjunktive Erfahrungsräume“ verstanden, ebenso die 
peer-milieuorientierten, selbststeuernden Lernarrangements des Treatments, das im 
Zentrum der Studie steht. Den methodisch validen Zugang zu diesen gruppenhaften 
oder kollektiven Orientierungen stellt der Weg der Rekonstruktion von 
Kommunikationen (‚Kommunikationssystemen‘) dar – hier innerhalb der mit den 
Schülergruppen geführten Gruppendiskussionen. In Folgestudien müssen die 
expliziten Bewertungen und impliziten Werthaltungen der Lehrerinnen und Lehrer, 
die den Lehr- und Lernprozess leiten und begleiten, erfasst, interpretiert, analysiert 
und in Relation zu den kommunizierten Bewertungen und  rekonstruierten 
Werthaltungen der Schülerinnen und Schüler gesetzt werden. Zum Abschluss von in 
diesem Sinne verstandenen Forschungsprozessen gehört es, dass beide 
Interessensgruppen in Kenntnis gesetzt werden über die Ergebnisse der 
komparativen Analyse, was wiederum zu einer Anregung von 
Bewusstwerdungsprozessen und einer Verbesserung der je eigenen lokalen 
konjunktiven  Praxis der Stakeholder der Interessensgruppen beitragen soll. 

Zum anderen findet Evaluation als Gespräch in einem fachdidaktischen 
Forschungskontext statt. Der Verfasser der Arbeit ist, wie oben bereits dargelegt, 
zugleich auch Lehrer, als der er allerdings in der Durchführung des Treatments nicht 
auftritt. Dennoch wirken seine expliziten und impliziten praxisorientierten 
Wissensbestände in die didaktisch-methodische Konstruktion der Unterrichtseinheit, 
die er als Didaktiker erstellt hat, mit hinein, während er zugleich als Didaktiker über 
das Erfassen, Verarbeiten und Bewerten theoretisch expliziter Wissensbestände z.B. 
in Form von didaktisch-methodischen Konzepten oder pädagogischen Theorien 
wirkt. Außerdem tritt er nicht nur als Didaktiker, sondern auch als  
sozialwissenschaftlicher Forscher und als solcher mit einem explizit 
fachdidaktischem Interesse auf. Diese Rollen müssen und sollen über den 
methodischen Zugang der dokumentarischen Interpretation und eine durchgehenden 
Reflexion im Interpretationsprozess sauber getrennt werden. Auf Grund dieser 
Zusammenhänge stellt die vorliegende Studie keine „Evaluation in Reinform“ dar, bei 
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der Forscherin oder Forscher sich klar abgrenzbar von Außen einem sozialen 
System und dessen Stakeholdern nähern, um zu einer Unterstützung und 
Verbesserung lokaler Praxis beizutragen. Es liegt zugleich die Zielstellung der 
Unterstützung und Verbesserung von Theorie und Praxis im Bereich Globales 
Lernen vor – die Arbeit stellt also eine Mischform zwischen fachdidaktischer 
Forschung und Aktionsforschung dar. Insofern sollen hier auch Erfahrungen 
gesammelt werden, wie ein dokumentarischer evaluativer Zugang zu 
Unterrichtsprozessen im Bereich der Geographiedidaktik eingesetzt werden könnte; 
das parallel geführte Forschungsvorhaben von Steffen Höhnle, in dem mit der 
dokumentarischen Methode Schülerbewertungen und Werthaltungen zu 
internetbasierten  selbstorganisierten Lernvorgängen zur Globalen Problemstellung 
des Klimawandels untersucht werden, ermöglicht eine Verbreiterung der Datenlage, 
eine Erweiterung der Vergleichshorizonte und unterstützt im Rahmen triangulativer 
Prozesse eine weitere  Objektivierung der Ergebnisse. Forschung ist hier allein 
schon deshalb mit Evaluation verbunden, weil die Forscher-Evaluatoren 
„moderierend tätig sind. Obschon diese Moderation nicht zum Prozess der der 
empirischen Forschung im engeren Sinne dazugehört, kann und muss sie gleichwohl 
wissenschaftlich und vor allem rekonstruktiv-empirisch  fundiert werden“ (Bohnsack 
2010b: 48). Aus diesem Grunde wird hier der Gesprächscharakter des 
Forschungsvorhabens samt dessen expliziten und impliziten wertorientierten 
Implikationen explizit gemacht und fortschreitend reflektiert. 

4.3 Das Gruppendiskussionsverfahren im Rahmen der dokumentarischen 
Evaluationsforschung – theoretische und methodologische 
Begründung 

Loss und  Schäffer zeigen im Rahmen einer historischen Darstellung und 
methodologischen Rekonstruktion der Entwicklung des Gruppen-
diskussionsverfahrens, dass dieses dort Anwendung findet, wo „kollektive 
Phänomene in erziehungs- und sozialwissenschaftlichen Feldern adäquater als mit 
herkömmlichen – individualisierten – Verfahren“ (Loos/Schäffer 2001: 9) erfasst 
werden sollen. Im Bereich der Felder des Globalen Lernens haben wir es, wie oben 
dargelegt, zum einen bezüglich der wert- und normorientierten theoretischen 
Konzepte mit kollektiven Phänomenen in Form von z.B. Ansprüchen und 
Weltentwürfen zu tun (z.B. auf Ebene der Kultusministerkonferenzen oder auf NGO-
Ebene der außerschulischen Jugendarbeit) und zum anderen auch – vor allem im 
schulischen Bereich - in Form der methodischen Ausrichtung mit vielperspektivischen 
selbstkonstruierenden, oft diskursiven Lernarrangements. Deshalb ist es nahe-
liegend, in einer Studie zum Globalen Lernen im Bereich der Geographiedidaktik 
erstmals Gruppendiskussionsverfahren anstelle von standardisierten oder 
halbstandardisierten Verfahren wie Fragebögen (u.a. Uphues 2001), Interviews oder  
Gruppenbefragungen (vgl. zur Unterscheidung Atteslander 1991: 11) einzusetzen.  

Die Gruppendiskussion lässt sich als Verfahren definieren, „in dem in einer 
Gruppe fremdinitiiert Kommunikationsprozesse angestoßen werden, die sich in ihrem 
Ablauf und der Struktur zumindest phasenweise einem ‚normalen‘ Gespräch 
annähern“ (Loos/Schäffer 2001: 13). Ihr Zustandekommen ist von außen initiiert und 
das Ziel ist ein Austausch über ein Thema in einer Weise, als ob keine 
Diskussionsleitung anwesend wäre; setzt man das Gruppendiskussionsverfahren als 
Evaluationsinstrument ein, muss unterschieden werden zwischen einem ersten Teil, 
in dem die Gruppen ihre eigenen Themen finden und einem zweiten Teil, der im 
engeren Sinne als evaluativer Teil verstanden wird, in dem die Diskussionsleitung die 
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Beteiligten bewusst auffordert, zu theoretisieren, zu bewerten, zu erklären und zu 
argumentieren (vgl. Nentwig-Geesemann 2010: 65ff.). Von der Textsorte her 
gesehen ist die Gruppendiskussion dementsprechend nicht einheitlich, also keine 
reine Diskussion im Sinnes eines ausschließlichen Austausches von Argumenten, es 
finden sich neben den bereits genannten ebenso biographisches oder 
handlungsbezogenes Erzählen, gemeinsames Erinnern, wechselseitiges Ergänzen 
u.a.

In verschiedenen Beiträgen versuchte Bohnsack seit Mitte der 80er Jahre zum 
einen den metatheoretischen Vorwurf des „methodologischen Individualismus“
gegenüber dem Gruppendiskussionsverfahren aufzulösen, nach dem aus 
Gruppendiskussionen letztlich keine kollektiven, sondern nur individuelle Strukturen 
rekonstruierbar seien, da ihnen eine antagonistische Konstruktion von Ich und 
Gruppe zugrunde läge (vgl. zusammenfassend Loos/Schäffer 2001). Bohnsack 
suchte nachzuweisen, dass diese Gegenüberstellung von Individuum und 
Gesellschaft aus dem Primat des Individuellen, das sich den Anforderungen des 
Kollektiven ausgesetzt sieht, in Folge einer einseitigen Rezeption Durkheims 
resultierte. Zum anderen wurde durch Autoren, die sich am interpretativen 
Paradigma orientierten und eine eng geführte Interpretation des Symbolischen 
Interaktionismus vertraten, eine starke Kontextgebundenheit der Ergebnisse von 
Gruppendiskussionen betont, die auch den Interpreten und dessen 
Interpretationsaussagen beträfen, wodurch ein Übertragen auf andere Fälle im Sinne 
eines Generalisierens nur sehr eingeschränkt möglich oder gar unmöglich wäre. 

Im Ansatz des interpretativen Paradigma werden all jene theoretischen 
Konzeptionen zusammengefasst, die Interaktion als einen interpretativen Prozess 
ansehen. Die gängige Deutung dieser Konstellation lautet, dass darin alle Arten 
sozialer Beziehungen auf das soziale Verhalten Einzelner zurückzuführen seien. Als 
Vertreter hierzu können der Symbolische Interaktionismus Blumers, der auf Meads 
bekannte Unterscheidung in „Me“ und „I“ zurückgreift oder die Wissenssoziologie von 
Alfred Schütz angeführt werden. Eine solche Position ist z.B. in der Objektiven 
Hermeneutik zu finden (exemplarisch: Oevermann u.a. 1979), die sich die Analyse 
sogenannter latenter Sinnstrukturen zum Ziel gesetzt hat. Es werden hierbei der 
objektive Sinngehalt einer Äußerung, von den subjektiven Intentionen ihres 
Produzenten unterschieden166:

Bohnsack führte nun zum einen neue Methoden der Textinterpretation, wie sie in 
der objektiven Hermeneutik entwickelt worden waren, zusammen, systematisierte sie 
auf der Basis der dokumentarischen Methode Mannheims und leistete eine Abkehr 
von einem eng geführten Verständnis der Symbolischen Interaktionismus, um die 
„Emergenzthese von der ausschließlich situativen Aushandlung von Situationen, 
Meinungen, Einstellungen und Orientierungen innerhalb einer Gruppensituation“ zu 
relativieren (vgl. u.a. Bohnsack 1989). Dazu kam es zu einem Bruch mit einem allzu 
prozesshaften interaktionistischen Verständnis von Gruppendiskussionen (vgl. hierzu 
zusammenfassend Loos/Schäffer 2001: 27). Zum anderen wurden 
Prozessperspektive und Strukturperspektive metatheoretisch integriert: 
„Gruppendiskussionen von Realgruppen werden nun begriffen als ‚repräsentative 
Prozessstrukturen‘, d.h. als prozesshafte Abläufe von Kommunikationen, in denen 
sich Muster dokumentieren, die keinesfalls als zufällig oder emergent anzusehen 
sind. Sie verweisen auf kollektiv geteilte ‚existentielle Hintergründe‘ der Gruppen, 

166 zu Kritik an Methode und Theorie der objektiven Hermeneutik vgl. zusammenfassend 
Reichertz, J. (1991): objektive Hermeneutik. In: Flick, U./v. Kardorff, E./Keupp H./v. Rosenstiel, 
L./Wolff, S. (Hg.): Qualitative Forschung - Ein Handbuch, S. 223-228. Rowohlt, Reinbek b. 
Hamburg, 227f.
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also auf gemeinsame biografische und kollektivbiografische Erfahrungen, die […] in 
einer Gruppendiskussion in Form ‚kollektiver Orientierungsmuster (Bohnsack 1997c) 
zur Artikulation gelangen“ (Loos/Schäffer 2001: 27). Damit erfährt das Konzept des 
Kollektiven eine Neukonzeptionierung in einer Abgrenzung von einem Begriff des 
Kollektiven, der heteronom, d.h. fremdbestimmt von außen an die Subjekte 
herangetragen wird (Konzeption Durkheims, 1961), hin zu einem Begriff des 
Kollektiven i.S. eines „konjunktiven Erfahrungsraums“ (Mannheim 1980; Bohnsack 
1993, 1998), der von Menschen im Zuge geteilten Erlebens und Handelns oder 
strukturidentischer Erfahrungen herausgebildet wird und sich in gemeinsamen 
Formen des Denkens, des praktischen Orientierungswissens und gemeinsamer 
Orientierungen zeigt. Da der Interpret selbst „seinsverbunden“ und Interpretation 
„standortgebunden“ ist (vgl. Mannheim 1959), muss auch sein Standort der 
Interpretation zugänglich gemacht werden, um diesen intersubjektiv nachprüfbar zu 
machen, was über ein methodologisches Reflektieren der Rolle des Interpreten 
innerhalb der dokumentarischen Methode erfolgt.  

Für die Wahl des Gruppendiskussionsverfahrens nach der dokumentarischen 
Methode in Abgrenzung zu Einzelinterviews oder anderen Methoden 
halbstandardisierter bis standardisierter Verfahren sind die dargelegten zwei Ebenen 
von Methode und Methodologie relevant: Auf der Ebene der Rekonstruktion der 
Diskursorganisation werden nicht nur die in einer Gruppendiskussion geäußerten 
Meinungen und Orientierungen der Teilnehmer in ihrem thematischen Gehalt 
registriert, sondern auch deren Genese. Das betrifft das Erfassen von „Entstehung 
und Entwicklung eines Themas ebenso […] wie [dessen] kollektive Rahmung [in der 
Diskursorganisation], also seine Einbettung in einen umfassenden 
Sinnzusammenhang“ (Loos/Schäffer 2001: 38). Die bereits erläuterte, darin zum 
Ausdruck kommende Unterscheidung zwischen explizitem kommunizierten Wissen 
und impliziten kollektiven Orientierungen kann für  Untersuchungen im Feld des 
Globalen Lernens, die sich mit dessen norm- und wertorientierten Ausrichtung 
auseinandersetzen, als grundlegend gelten. 

 Dem oben dargelegten Prinzip der „Responsivität“ nach Stake folgend ist die 
Zielstellung des evaluativen Ansatzes, den beteiligten Gruppen (Lehrer, Schüler, 
Didaktiker, Forscher) ein gegenseitiges Verständnis für unterschiedliche 
Erfahrungen, Perspektiven, Bewertungen und Werthaltungen zu vermitteln, hier im 
Feld von Theorie und Praxis des Globalen Lernens, wo entsprechende 
Forschungsdesiderata bestehen (vgl. Asbrand 2009a, Scheunpflug/Uphues 2010). 
Ein Zugang hierzu dazu kann über die gruppenübergreifende komparative Analyse 
geschaffen werden. So kann Zugang zu Fragen nach dem Typischen des 
ausgewählten Einzelfalls und über die Rekonstruktion der milieuspezifischen 
Erfahrungsdimensionen und handlungsleitenden Orientierungen auch nach 
Gemeinsamkeiten relativ hoher Reichweite, d.h. Generalisierungen geschafft 
werden, indem sowohl Gemeinsamkeiten als auch Kontraste zwischen den befragten 
Gruppen über Relationieren herausgearbeitet werden (vgl. Nentwig-Geesemann 
2010: 68).  

4.4 Die Gruppendiskussionen der Studie  

Bei den in der Studie untersuchten Lerngruppen und den daraus hervorgehenden 
Diskussionsgruppen handelt es sich um Realgruppen: Als homogene Gruppen 
gleichen Alters teilen die an der Studie beteiligten Schülerinnen und Schüler die 
konjunktive Erfahrung der hinsichtlich der vermittelten Wissensbestände im 
Wesentlichen expliziten theoretischen Welt des Gymnasiums. Sie sind 
gewissermaßen „Experten“ unterrichtlicher Interaktion, die noch immer meist von 
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Formen des Lehrervortrags dominiert wird und deren Themen ihrer 
Lebenswirklichkeit oft fern sind. Insofern verfügen sie über eine Vielzahl von 
Erfahrungen und daran geknüpfter Strategien, in den damit verbundenen 
Lernarrangements zu agieren und entsprechend über in der Gruppe erzeugtes 
explizites Beschreibungs- und Bewertungswissen und implizite Werthaltungen und 
Orientierungen innerhalb des Erfahrungsraumes Unterricht167.

Gruppenzusammensetzungen 

In der vorliegenden Studie wurde die hierfür konzipierte Unterrichtseinheit im ersten 
Durchgang der Hauptstudie innerhalb des Geographieunterrichts des Gymnasiums 
W von Herrn X in zwei Klassen durchgeführt, der Klasse 10christian und der Klasse 
10emilia. Die Auswahl ergab sich aus der Zielstellung zwei Klassen zu finden, die 
seit zwei Jahren von derselben Lehrkraft im Fach Geographie unterrichtet werden; 
zudem sollte diese Lehrkraft eher traditionelle fachlich-inhaltlich orientierte und 
lernzielorientierte Konzepte von Geographieunterrichts vertreten. Dass in den 
Klassen die Geschlechterverhältnisse wie folgt verteilt waren, ergab sich aus der 
Lehrerwahl: Die Klasse 10christian fasste 18 Schüler und 4 Schülerinnen, die Klasse 
10emilia bestand aus 17 Schülerinnen und 6 Schülern. Die vom 
Geschlechterverhältnis her verschiedenen Klassen eröffnen möglicherweise bei 
weitergehenden Untersuchungen den Vergleichshorizont geschlechtsspezifischer 
Unterschiede, da davon ausgegangen werden kann, dass sich Lernprozesse 
innerhalb der seit zwei Jahren bestehenden Klassenverbände diesbezüglich 
hinsichtlich der expliziten und impliziten Strukturen unterscheiden. Beide Klassen 
hatten Herrn X seit Beginn des Schuljahres im Geographieunterricht und inhaltlich 
und methodisch nach Aussage von Herrn X denselben Unterricht erfahren, der sich 
von der Konzeption her „klassisch-geographisch“ als Text- und Atlasarbeit mit 
Schwerpunkt auf Informationsbeschaffung und -verarbeitung (z.B. 
Satellitenbildanalyse, Auswerten von Pyramiden- und Dreiecksdiagrammen) 
versteht. Sie bringen insofern vergleichbaren Zugang zu denselben theoretischen 
Wissensbereichen mit168. Beide Gruppen haben im selben Raum Unterricht, dem 
Fachraum Geographie, der sich von der Struktur her (bspw. frontale Sitzordnung) 
allerdings nicht wesentlich von einem anderen Klassenzimmer unterscheidet – es 
gibt lediglich im hinteren Teil des Raumes einen Zugang zur geographischen 
Sammlung. Der Unterricht der vorliegenden Studie wurde in den Seminarraum der 
Schule verlegt, da dort Möglichkeiten zur Variation der Sitzordnung und zur Arbeit mit 
Präsentationsmedien wie Stelltafeln gegeben sind; zudem verfügt der Raum über 
einen Rechnerzugang – das Lernumfeld als konjunktiver Erfahrungsraum hat sich für 
beide Klassen demnach hinsichtlich derselben räumlichen Aspekte von dem 
unterschieden, das  sie „gewohnt“ waren. Als Vergleichshorizont kann also eine 

167 Die Gruppenmitglieder sind neben der Schule mehreren weiteren konjunktiven 
Erfahrungsräumen zuzurechnen; in der Situation der Gruppendiskussionen werden aber immer 
diejenigen Erfahrungshintergründe aktiviert, die die Gruppenmitglieder miteinander teilen. So 
berichtet Asbrand (2009a: 43) davon, dass sich die Gruppen ihrer Untersuchung, die aus 
Schülerinnen und Schülern bestanden, in der Regel zu Beginn der Diskussion gegenseitig 
versicherten, dass es sich im Diskurs um Unterricht handele, um so Asbrand, „den Horizont der 
geteilten Erfahrung abzustecken.“ (a.a.O. 43)  
168 vgl. Lehrplaninhalte Geographie G8 Bayern: Die neuen Wirtschaftsmächte Indien und China 
im Vergleich, Der pazifische Raum (Geodynamische Vorgänge im pazifischen Raum, Der 
asiatisch-pazifische Wirtschaftsraum), Weltwirtschaftsmacht USA, Russland – Land im 
Umbruch 
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vergleichbare Veränderung von Unterrichts- und Lernstrukturen als „Räume“ 
konjunktiver Erfahrung angenommen werden. 

Im zweiten Durchgang der Hauptstudie wurde die Unterrichtseinheit in zwei 
Lerngruppen durchgeführt (HB_Gruppe 1, 12 Schüler und eine Schülerin und
HB_Gruppe 2, neun Schülerinnen und sechs Schüler), die an einem 
Hochbegabtenprogramm des Bezirkes Z teilnahmen. Die Jugendlichen im Alter 
zwischen 15 und 16 Jahren, die aus verschiedenen Klassen von verschiedenen 
Gymnasien stammten, besuchten einmal wöchentlich zusätzlichen Unterricht am 
Nachmittag in einem traditionell eingerichteten Klassenzimmer in einer im Bezirk V 
zentral gelegenen Schule U, der sie selbst nicht angehörten. Sie arbeiteten auf 
Grund der Kürze der zur Verfügung stehenden Zeit mit dem im Programm 
unterrichtenden Lehrer T nur im ersten Teil des Treatments (vgl. Kap. 3). Aufgrund 
der nicht bekannten Herkunft der Schülerinnen und Schüler kann über deren 
Lernerfahrungen hier nichts gesagt werden. Auch hier basierte die 
Zusammensetzung der Diskussionsgruppen auf den Beobachtungen im Treatment; 
die geschlechtliche Zusammensetzungen der einzelner Gruppen ergab sich auch 
hier aus den Geschlechterverhältnissen innerhalb der Lerngruppen; zudem waren 
zum Zeitpunkt der Durchführung der Diskussionen nur ein Teil der Schülerinnen und 
Schüler anwesend (mehr männliche Schüler oder mehr weibliche).  

Dass die Gruppenzusammensetzungen bezüglich der Geschlechterverhältnisse 
möglicherweise nicht eine idealtypische Verteilung aufweisen, ist den 
Schwierigkeiten des Feldzugangs zuzuschreiben. Allerdings steht dies zum einen der 
dokumentarischen Interpretation nicht im Wege und zum anderen ergeben sich für 
Folgestudien daraus weitere mögliche Vergleichshorizonte.  

Mit einbezogen wurden aus vorgeschalteten Erhebungsphasen weitere drei 
Gruppendiskussionen, die nicht transkribiert wurden und weitere vier transkribiert 
vorliegende Interviews, die im Anschluss an die zweite Pilotstudie durchgeführt 
worden waren und dem Zweck der Hypothesengenerierung im Sinne der Grounded 
Theory nach Glaser/Strauss (1979) dienten; Sozialdaten wurden für diese Studie 
nicht erhoben.  

Die Forschungsarbeit lässt sich entsprechend in folgende Phasen gliedern - in 
den Phasen 3, 4 und 6 wurde Interview- und Diskussionsmaterial gewonnen: 

 Phase 1 (November 2008 - Februar 2009): Fachliche und didaktisch-methodische 
Recherche und Entwicklung der ersten Fassung des Treatments 

 Phase 2 (März 2009 - Mai 2009): Überprüfung und Bewertung des Treatments 
durch zwei Experten zum „Globalen Lernen“ (Vertreter der Verfasser des 
Orientierungsrahmens „Globale Entwicklung“, Vertreter des Hamburger Ansatzes 
zum Globalen Lernen) 

 Phase 3 (Juni/Juli 2009):  Pilotstudie 1 mit einer 10. Klasse Geographie, um 
Erfahrungen zu sammeln mit Beteiligten in Lehr-/Lernprozessen des Treatments; 
Durchführung von drei Gruppendiskussionen zur Hypothesengenerierung; 
Modifizierung des Treatments 

 Phase 4 (September 2009 - Dezember 2009): Pilotstudie 2 mit W-Seminar der 
Jahrgangsstufe 11, G 8 Bayern), um modifiziertes Treatment zu erproben; 
Durchführung und Transkription von vier Interviews zur weiteren 
Hypothesengenerierung und Hypothesenvertiefung mit der dokumentarischen 
Methode 

 Phase 5 (Januar 2010 - April 2010): Auswertung der bisherigen Ergebnisse und 
Vertiefung der theoretischen und praktischen Kenntnisse zur dokumentarischen 
Methode 
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 Phase 6: Durchführung der Hauptstudie in zwei Durchgängen (April 2010 - Juli 
2010, s.o.) mit anschließenden Gruppendiskussionen, dazwischenliegende 
ausschnittsweise dokumentarische Interpretation und Modifizierung des 
Leitfadens. 

Im Rahmen der Hauptstudie wurden also insgesamt zehn Gruppendiskussionen mit 
Jugendlichen im Alter von 15 bis 17 Jahren durchgeführt, ausführlich dokumentarisch 
interpretiert und der komparativen Analyse unterzogen. Jeweils drei davon stammen 
aus den Klassen 10christian und 10emilia des Gymnasiums W; je zwei aus der 
Durchführung des Unterrichtskonzeptes in zwei Klassen des 
Hochbegabtenprogramms des Bezirkes Z. Inklusive der oben dargelegten 
Transskripte aus den vorgeschalteten Erhebungsphase können 13 transkribierte 
Texte als Datengrundlage dieser Studie angeführt werden.  

Aus den beiden Klassen 10christian und 10emilia wurden jeweils drei Gruppen 
auf Basis freiwilliger Teilnahme in die Gruppendiskussionen einbezogen; die 
Zusammensetzung der Gruppen orientierte sich an den Ergebnissen teilnehmender 
Beobachtung im Laufe des Unterrichtsprozesses; hierzu wurde auch der 
Geographielehrer X der Klasse zu Rate gezogen, damit mögliche Blockierungen im 
Diskurs vermieden werden, z.B. dadurch, dass zwischen Beteiligten einer 
Diskussionsgruppe schwierige soziale Konstellationen vorliegen, die für den 
außenstehenden Forscher aus dem Unterrichtsgeschehen nicht einsehbar waren. 
Auf Grund der einseitigen Geschlechterverteilung innerhalb der Klassen (s.o.) 
ergaben sich je Klasse gleichgeschlechtliche und gemischtgeschlechtliche Gruppen.   

Gruppen der Klasse 10christian 
10christian1 
(m) 

Gymnasium 
mathematisch-
naturwissenschaftli
cher Zweig 

Geographie-
unterricht 

5 Teilnehmer 5 männlich 

10christian2 Gymnasium 
mathematisch-
naturwissenschaftli
cher Zweig 

Geographie-
unterricht 

5 Teilnehmer 2 weiblich,  
3 männlich 

10christian3 
(m) 

Gymnasium, 
mathematisch-
naturwissenschaftli
cher Zweig 

Geographie-
unterricht 

6 Teilnehmer 6 männlich 

Gruppen der Klasse 10emilia 
10emilia1 Gymnasium 

sprachlicher
Zweig 

Geographieunterricht 5 
Teilnehmer 

3 weiblich, 
2 männlich 

10emilia2  Gymnasium 
sprachlicher
Zweig 

Geographieunterricht 5 
Teilnehmer 

3 weiblich,  
2 männlich 

10emilia3 
(w) 

Gymnasium, 
sprachlicher
Zweig 

Geographieunterricht 6 
Teilnehmer 

6 weiblich 
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Hochbegabtengruppen 
HB1_Gruppe1(m) Gymnasium 

Ausrichtung 
unbekannt 

Kursprogramm 6 
Teilnehmer 

6
männlich 

HB1_Gruppe2  Gymnasium 
Ausrichtung 
unbekannt 

Kursprogramm 6 
Teilnehmer 

1 weiblich,  
5
männlich,  

HB2_Gruppe1 Gymnasium 
Ausrichtung 
unbekannt 

Kursprogramm 6 
Teilnehmer 

2 weiblich, 
4
männlich 

HB2_Gruppe2(w) Gymnasium 
Ausrichtung 
unbekannt 

Kursprogramm 6 
Teilnehmer 

5 weiblich 

Die Gruppendiskussionen wurden jeweils am Unterrichtsort durchgeführt nach 
Abschluss der Unterrichtseinheit (Seminarraum der Schule), im Falle der beiden 
Hochbegabtengruppen direkt im Anschluss an die letzte Unterrichtsstunde. Durch die 
Durchführung an dem den Teilnehmern bekannten Unterrichtsort sollte für die 
Diskussionsteilnehmer das Vergegenwärtigen der gemeinsamen konjunktiven 
Erfahrung unterstützt werden; Störungen von Außen konnten weitgehend 
ausgeschlossen werden.  

Art und Weise und Phasen der Durchführung 

Ziel der Gruppendiskussionen war es, dass die Teilnehmerinnen und Teilnehmer in 
ihrer Sprache die für sie im Zusammenhang mit den Lehr- und Lernprozessen 
wichtigen Themen selbst besprechen. Über eine Eingangsfrage wurde zunächst nur 
der allgemeine thematische Rahmen festlegt. Diese lautete in etwa folgendermaßen: 
„Ihr habt euch ja nun einige Zeit mit dem Thema Globalisierung auseinandergesetzt. 
Wie waren denn eure Erfahrungen dabei? Vielleicht erzählt ihr einfach mal, wie das 
für euch gewesen ist?“ Während der Diskussion ist das oberste Ziel die Herstellung 
von Selbstläufigkeit: 

„Mit diesem Terminus bezeichnen wir einen Diskursmodus, der sich während der 
Gruppendiskussion möglichst weitgehend einer ‚natürlichen‘ Gesprächssituation 
annähert. […] Dass dies natürlich nie vollständig realisiert wird, braucht nicht extra 
betont zu werden: Die Situation in einer Gruppendiskussion ist schon alleine durch 
den Umstand, dass ein oder zwei gruppenfremde Personen anwesend sind, nicht 
mehr derselbe wie in einer ‚natürlichen‘ Kommunikationssituation‘.“ (Loos/Schäffer 
2001: 51) 

Bohnsack (1999: 212ff.) bezeichnet den Diskussionsverlauf als eine „methodisch 
kontrollierte Verschränkung zweier Diskurse“: Im Diskurs der Forschenden mit den 
Erforschten finden sich die Sequenzen, in denen die Erforschten explizit auf die 
Interviewenden reagieren, sie können als initiierender oder reaktiver Modus 
bezeichnet werden. Im Diskurs der Erforschten untereinander finden sich 
idealerweise Sequenzen, in denen sich die Gruppe metaphorisch und dramaturgisch 
zu steigern beginnt und die Interviewenden tendenziell in den Hintergrund treten. Im 
dieses metaphorische oder dramaturgisch gesteigerte Sprechen zu erzeugen, sollen 
die folgenden Prinzipien zur Durchführung von Gruppendiskussionen angewandt 
werden (zusammengefasst nach Loos/Schäffer 2001: 52ff.):  
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Fokussierung auf die Erzeugung von Selbstläufigkeit: Relevanzsysteme 
derjenigen zur Sprache kommen lassen, die Gegenstand des 
Forschungsinteresses sind 
Beziehen immanenter Nachfragen auf von der Gruppe eingeführte Themen:
Nachfragen in der Eingangsphase ausschließlich zur Generierung von 
Erzählungen und Beschreibungen, Provokation argumentativer Stellungnahmen 
vermeiden
Themen vorschlagen und nicht Propositionen vorgeben: z.B. Keine Fragen nach 
Gründen für Handeln stellen: „Warum habt ihr/habt ihr nicht …?“ 
Gesamte Gruppe ist Adressatin der Forscherintervention: Fragen nicht an 
einzelne Personen, sondern an das Kollektiv richten 
Demonstrative Vagheit bei der Fragenformulierung: Wie ist das so bei euch mit …? 
Einsatz von Fragereihen: Teilnehmende selbst über Relevanzsetzungen 
entscheiden lassen 
Verzichten auf Eingreifen in die Verteilung der Redebeiträge: 
Diskussionsbeteiligte Themen abschließen lassen und Verteilung der 
Redebeiträge selbst organisieren lassen 

Die Beteiligten sollen durch dieses Vorgehen im ersten Teil der Gruppendiskussion 
relativ frei sein, „sich auf gemeinsame Erlebniszentren einzupendeln und diese in 
selbst gestalteter Dramaturgie erzählerisch aufzufalten“ (Nentwig-Geesemann 
2010a: 68). 

In der Phase des exmanenten Nachfragens wurden, sobald das immanente 
Potential der Gruppe erschöpft schien, die Themen angesprochen, die noch nicht 
von der Gruppe bearbeitet waren, aber für das Forschungsinteresse relevant sind. 
Dies waren – je nach Diskussionsstand der Gruppe - Fragen einzelnen Methoden, 
also der Art und Weise des Lernens, Fragen nach Möglichkeiten und Grenzen der 
Umsetzung Globaler Gerechtigkeit, nach individueller und institutioneller 
Verantwortung, nach der Relevanz schulisch-unterrichtlicher Auseinandersetzung mit 
Themenfeldern Globalen Lernens und nach der Auseinandersetzung mit diesen 
Themen in Familie und/oder Peer-Group. Dieser Teil wird in der dokumentarischen 
Evaluationsforschung als evaluativer Teil bezeichnet. In diesem Teil ging es nun 
explizit um das das Generieren von theoretisierenden, argumentierenden und 
bewertenden Beiträgen, wobei auch hier die Prinzipien gelten, dass die gesamte 
Gruppe Adressatin der Forscherintervention ist, auf immanentes Nachfragen und auf 
ein Zuteilen von Redebeiträgen zu verzichten. Die folgenden Forscherinterventionen 
(zusammengefasst nach Nentwig-Geesemann 2010: 67) wurden berücksichtigt: 

Anregen zum Theoretisieren: z.B. „Wie könnte man das Web-Quest besser 
gestalten, damit noch mehr dabei herauskommt?“  

Anregen zum Argumentieren: z.B. „Was spricht dafür oder dagegen im Unterricht 
freier zu arbeiten?“ 
Anregen zum Erklären: z.B. „Warum habt ihr/habt ihr nicht mehr recherchiert zu 
dem Thema Kinderarbeit in der Textilindustrie?“ 
Anregen zum Entwickeln kollektiver Entwürfe und Orientierungstheorien: z.B. 
„Wie müsste Unterricht ablaufen, damit sich Schülerinnen und Schüler mehr für 
solche Themen interessieren?“, „Wie müsste sich Schule insgesamt ändern, 
damit die Schülerinnen, Schüler und Lehrer mehr Verantwortung im täglichen 
Leben übernehmen?“  
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Erzählungen generieren: z.B. „Fällt euch ein Beispiel aus dem Erdkundeunterricht 
ein, das besonders eindrücklich war, in dem ihr euch mit einem globalen Thema 
auseinandergesetzt habt?“ 

Aus den von den Teilnehmerinnen und aufgenommenen exmanenten Impulsen 
ergaben sich in verschiedenen Gruppen dann weiter Phasen immanenter 
Auseinandersetzung, die zeigten, dass das immanente Potential der Gruppe noch 
nicht erschöpft war. In der darauf folgenden direktiven Phase wurden Widersprüchen 
und Inkonsistenzen angesprochen, die den Diskussionsleitern während der 
Diskussion aufgefallen waren. Hier durften die Interventionen ebenfalls 
propositionale Züge tragen, wodurch wieder weniger „Erzählungen und 
Beschreibungen generiert, sondern eher argumentative Schemata der 
Sachverhaltsdarstellung zu Entfaltung gelangen“ (Loos/Schäffer 2001: 54). In beiden 
Phasen der direkten Intervention kam es zu interaktiv besonders dichten, emotional 
aufgeladenen Passagen, die als „Sequenzen fokussierter Argumentation“ bezeichnet 
werden können (Nentwig-Geesemann 2010: 67). In der Abschlussphase wurde noch 
nachgefragt, ob Fragen offen geblieben sind oder Themen, die für die Gruppe wichtig 
sind, noch angesprochen werden sollten. Die audioaufgezeichneten 
Gruppendiskussionen dauerten zwischen 60 und 90 Minuten, die Transskripte zu 
diesen umfassen 20 bis 40 Seiten, je nachdem, ob die jeweilige Gruppendiskussion 
vollständig transkribiert wurde - was nach dem Zuordnen der Relevanzen (Stellen mit 
hoher interaktiver und metaphorischer Dichte) im Zuge der ersten Phase des 
Herausarbeitens der thematischen Struktur durch Abhören der Aufzeichnung nicht 
bei allen Gruppendiskussionen durchgeführt  wurde. 

Zur Transkription der Gruppendiskussionen 

In Kurzprotokollen im direkten Anschluss an die Durchführung der 
Gruppendiskusionen erhielten die Gruppen Codenamen, die Teilnehmenden wurden 
mit Buchstaben und Geschlecht (m/w) gekennzeichnet (im Uhrzeigersinn der 
Sitzposition oder nach der Reihenfolge, in der sie das Wort im Diskussionsprozess 
ergriffen z.B. A(m), B(w) …) gekennzeichnet, zudem wurden Informationen zu 
charakteristischen Sprechweisen aufgenommen (z.B. stottern, laut, leise, prägnante 
Diskussionsbeiträge). In der dokumentarische Methode kommt ein mittleres Niveau 
der Detaillierung der Transkription zur Anwendung: „Es erlaubt eine genaue 
Rekonstruktion der kommunikativen Bezugnahme der Teilnehmenden untereinander, 
unterschlägt nicht die sprachlichen Eigenheiten der Sprechenden (ist aber nicht 
fixiert auf sie) und registriert auch u.E. wichtige parasprachliche Phänomene“ 
(Loos/Schäffer 2001: 56). 
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Abb. 32: Transkriptionsrichtlinien (Loos/Schäffer 2001 nach Bohnsack 1999: 233ff.)  

4.5 Dokumentarische Interpretation und Diskursanalyse 

Im Folgenden werden die Arbeitsschritte der dokumentarischen Methode nach 
Bohnsack dargestellt, mit der das empirische Material der Gruppendiskussionen 
bearbeitet wurde und es werden die dazu gehörigen zentralen Begrifflichkeiten 
expliziert. Die Arbeitsschritte lassen sich in formulierende Interpretation,
reflektierende Interpretation und komparative Analyse und Typenbildung aufgliedern. 
Die dargestellten Arbeitsschritte sind im Sinne des Theoretical Sampling 
(Glaser/Strauss 1979) als einem Grundprinzip qualitativer Sozialforschung so zu 
verstehen, dass Datenerhebung, Interpretation und theoretische Reflexion nicht in 
voneinander abgetrennten Phasen aufeinander folgen, sondern miteinander in 
zyklischer Form verbunden sind. Die Auswertung einer Gruppendiskussion kann und 
sollte also zur empirischen Modifikation der Fragestellung und der in den 
Diskussionen anzusprechenden Themen führen. 

Diskursanalyse wird im Rahmen der dokumentarischen Methode – in Abgrenzung 
zu der Begriffsverwendung im Sinne des Poststrukturalismus - verstanden als 
„Analyse von in der Regel face-to-face stattfindender sprachlicher Interaktion, wie sie 
etwa in der Tradition der Ethnomethodologie (Garfinkel 1967), der 
Konversationsanalyse (Überblick bei: Eberle 1997) oder der Soziolinguistik im Sinne 
von Gumperz (1982) betrieben wird“ (Loos/Schäffer 2001: 59f.). 
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 4.5.1  Formulierende Interpretation 

Bei der formulierenden Interpretation erfolgt, nachdem zuvor im Rahmen des 
Herausarbeitens des thematischen Verlaufs Relevanzen zugeordnet worden waren, das 
Transkribieren der ausgewählten Passagen. Dabei entsteht eine thematische 
Feingliederung durch detailliertes formulierendes Interpretieren. Dies stellt freilich insofern 
bereits einen interpretierenden Arbeitsschritt dar, da „in den meisten Fällen aus der 
milieugebundenen Sprache des Erforschten in die milieugebunden Sprache der Forscher 
übersetzt werden muss“ (Loos/Schäffer 2001: 61). Von zentraler Bedeutung ist hier die 
Unterscheidung Mannheims zwischen dem immanenten und dem dokumentarischen 
Sinngehalt der Gruppendiskussion. Die Analyseeinstellung des formulierenden 
Interpretierens ist auf den immanenten Sinngehalt gerichtet, das heißt auf das, was im 
Gespräch inhaltlich diskutiert wird, er ist „direkt zu erfassen und – das ist das 
Entscheidende – nicht von der „Kenntnis der Akte des ihn ‚vollziehenden Individuums‘ 
abhängig (Mannheim 1964: 106). D.h. es wird durch thematisches Einordnen, durch ein 
Klären des Was eines Textes auf objektive Wissensbestände rekurriert. Es geht dabei 
z.B. um das Erfassen folgender Fragen: Was sind die Themen der Schülerinnen und 
Schüler in Bezug auf die gemeinsamen Erfahrungen im Rahmen der Unterrichtseinheit? 
Welche Beschreibungen von thematischen oder methodischen Zusammenhängen 
werden gemacht? Welche Argumentationen werden von den Schülerinnen und Schülern 
vorgebracht? Welches theoretische Wissen wird im Rahmen der Gruppendiskussionen 
wiedergegeben? Davon zu unterscheiden ist der erst im Rahmen der reflektierenden 
Interpretation rekonstruierbare „dokumentarischer Sinngehalt“, der die 
Orientierungsmuster der Teilnehmenden repräsentiert in der Art und Weise, wie ein 
Thema behandelt, in welchen Orientierungsrahmen es gestellt wird. Dies stellt an den 
Forschenden die Anforderung, sich seiner nicht grundsätzlich ausschließbaren 
gedankenexperimentellen Annäherung an das empirische Material auf reflektierende 
Weise bewusst zu sein. 

„Diese Enthaltsamkeit gegenüber der Interpretation auf der Ebene des 
Ausdruckssinnes ist unserer Erfahrung nach eine der schwierigsten Anforderungen 
des Gruppendiskussionsverfahrens (und muß daher besonders beachtet werden), da 
eine nichtintentionale Interpretation in eklatanter Weise unserer Verfahrensweise in 
der Alltagskommunikation widerspricht, die ja in erster Linie auf die Abgleichung von 
Handlungszielen und damit auf Vermutung von Motiven und Intentionen ausgerichtet 
ist.“ (Loos/Schäffer 2001: 62) 

Die formulierende Interpretation wird im Folgenden am Beispiel einer Sequenz aus 
der Gruppendiskussion mit der Gruppe 10emilia2(w) aus der Klasse 10emilia aus der 
Hauptstudie demonstriert (Transskript nachfolgend). 

Keine Einführung durch Interviewer; Oberthema wird aus Gruppe 
eingebracht  

754-786 
Oberthema: Diskussion
Unterthema: Vergleich Dilemmadiskussion mit Diskussionen im 
normalen Unterricht 
Die erlebte Dilemmadiskussion kann man nicht vergleichen mit 
Diskussionen im normalen Unterricht. Diese beginnen für gewöhnlich mit 
Ankündigung durch den Lehrer, anschließend sollen sich die Schüler 
Argumente ausdenken und es fallen ihnen für gewöhnlich nicht viele („nur 
drei Argumente“, Z. 759) ein, „die total […]Mies sind“ (vgl. Z. 761f.). 
Der Grund dafür, dass die Dilemmadiskussion besser war („wirklich 
interessant […] irgendwie“ (Z. 781f.),  ist, dass man „ mehr Vorarbeit“ (Z. 
786), „Mehr Hintergrundwissen“(Z. 770f.) hatte. Diskussionen „im 
normalen Unterricht seien [hingegen] „echt manchmal (3) fürn-: Arsch“
(Z. 777f.)   
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4.5.2  Reflektierende Interpretation 

Der „Dokumentsinn“ eines Textes ist der „Beleg“ dafür, wie ein Text oder eine 
Handlung konstruiert ist, in welchem Rahmen ihr Thema abgehandelt wird, das heißt, 
in welchem „Orientierungsrahmen“ (Bohnsack 2003: 135) eine Problemstellung 
bearbeitet wird. Ziel der wissenschaftlichen Untersuchung ist es also den 
Herstellungsprozess (d.h. die Teilnehmerinnen und Teilnehmer der 
Gruppendiskussionen führen Themen ein, behandeln diese, schließen sie ab oder 
lassen sie offen und wechseln zu anderen Themen) bzw. den Orientierungsrahmen 
(d.h. die  konjunktiven Wissensbestände, die Menschen aus einer gleichartigen 
Handlungspraxis und Erfahrung verbinden) von Texten und Handlungen verbal zu 
explizieren unter Rekurs auf die Handlungspraxis der Teilnehmenden der 
vorliegenden Studie. Diesbezüglich ist die oben erläuterte Unterscheidung zwischen 
theoretischem und atheoretischem Wissen (Mannheim 1980: 73) relevant. 
Atheoretisches oder konjunktives Wissen wird in dem Sinne als dokumentarisch 
angesehen, als es als Dokument für ein Grundmuster angesehen werden kann, das 
„in ähnlicher Form auch andere Äußerungen präformiert […]. Da jede Äußerung nun 
Ausdruck desselben grundlegenden Musters ist, kann dieses Muster ‚seiner Identität‘ 
nach schon an einer einzelnen Äußerung erfasst werden“ (Loos/Schäffer 2001: 63).  
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Die Analyseeinstellung des reflektierenden Interpretierens ist nun also auf den 
dokumentarischen Sinngehalt gerichtet, das heißt darauf, wie etwas gesagt wird, auf das, 
was den dahinter stehenden konjunktiven Erfahrungsraum, die kollektive 
Handlungspraxis dokumentiert. In diesem Sinnen kann von einem Transzendieren des 
immanenten Sinngehalts einer Äußerung gesprochen werden. Hier kommen nun 
fallinterne und auch fallexterne Vergleichshorizonte, die dem Erfahrungshintergrund des 
Interpreten entstammen, ins Spiel. Vergleichshorizonte werden im Laufe des 
Forschungsprozesses systematisch durch empirisch generierte ersetzt, „indem in 
komparativer Analyse (zur komparativen Analyse vgl. Bohnsack 1999 u. Nohl 2001b) 
verglichen wird, wie die verschiedenen Gruppen dasselbe Thema unterschiedlich 
behandeln“ (Loos/Schäffer 2001: 63). Orientierungsrahmen sind in diesem Sinne 
empirisch valide, wenn sie abgrenzbar sind von anderen Orientierungsrahmen zum 
selben Thema, die die Problemstellung auf andere Art und Weise behandeln: „Deshalb ist 
der Vergleich mit anderen Fällen, in denen dieselben Themen auf eine andere Art und 
Weise behandelt werden, für die dokumentarische Methode konstitutiv“ (Nohl 2008: 12). 

Die reflektierende Interpretation wird im Folgenden, das Beispiel der 
formulierenden Interpretation der Sequenz aus der Gruppendiskussion mit der 
Gruppe 10emilia2(w) aus der Klasse 10emila aufgreifend, demonstriert. 

754-786 

764-774 

775-772 

Vorangegangen war eine Passage, in der die Gruppe das Thema 
„Recherche und Präsentation“ bearbeitete und dabei die Orientierung zum 
Ausdruck brachte, dass das wechselseitige Sich-Austauschen über die 
Ergebnisse der anderen positiv war. Damit wird übergeleitet zur 
Dilemmadiskussion: „und äh bei der Diskussion hatte mer eben allgemein 
so die ganze Meinung von der Klasse so n bisschen und des wurde dann 
alles noch aufgeführt vom Lehrer. Also-:“ (Z. 751ff.)
Oberthema: Diskussion 
Unterthema: Vergleich Dilemmadiskussion mit Diskussionen im 
normalen Unterricht 
B(w) greift die Präposition in einer Anschlusspräposition auf, um festzustellen, 
dass die erlebte Dilemmadiskussion nicht vergleichbar sei mit Diskussionen im 
normalen Unterricht. Dies wird elaboriert mit einer Beschreibung davon, wie 
Diskussionen für gewöhnlich im „normalen Unterricht“ (Z. 756) ablaufen, 
nämlich mit Ankündigung durch den Lehrer (Wiedergabe der Lehrerrede mit 
Erzählcharakter) und anschließendem Überlegen nach Argumenten in 
möglicherweise Einzel- oder Partnerarbeit. Auf die Feststellung von B(w), dass  
einem für gewöhnlich nicht viele („nur drei Argumente“, Z. 759) einfallen, 
entspinnt sich eine interaktiv dichte Passage – von Lachen über die kontrollierte 
Wortwahl (möglicherweise ist „kacke“ oder „scheiße“ gemeint) begleitet -, die 
dafür spricht, dass diese Erfahrung von der Gruppe geteilt wird: Die Argumente, 
die auf diese Weise entstehen, seien „total […]Mies“ (vgl. Z. 761f.). 
Auffällig ist hier wieder, dass die Lernerlebnisse im Treatment als positiver 
Gegenhorizont zu sonstigen Lernerfahrungen im „normalen Unterricht“ 
aufgebaut werden. In einer differenzierenden Elaboration werden von B(w), 
D(w) und C(w) als Begründung dafür, dass die Dilemmadiskussion besser 
war, angeführt, dass man „ mehr Vorarbeit“ (Z. 786), „Mehr 
Hintergrundwissen“(Z. 770f.) hatte. Diskussionen, ergänzen B(w) und ?(w) 
in einer Art ritueller Konklusion, seien „im normalen Unterricht […] 
[hingegen] echt manchmal (3) fürn-: Arsch“ (Z. 777f.), wobei festzuhalten ist, 
dass diese – hier nicht kontrollierte - negative Qualifikation als Einwand 
leise gesprochen vorgebracht wird, was anzeigt, dass die von den 
Schülerinnen geteilte konjunktiven Erfahrungen als nicht mit den 
Rahmenvorgaben von Seiten der Lehrer übereinstimmend angesehen wird. 
Hier wird ein aus Sicht der Schülerinnen nicht auflösbarer Dissens zwischen 
den Rahmenvorgaben der Lehrer und den Erfahrungen und Orientierungen 
der Schülerinnen abgeschlossen.  
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4.5.3 Rekonstruktion der Diskursorganisation 

Im Rahmen der reflektierenden Interpretation wird eine Rekonstruktion der 
Diskursorganisation erstellt, d.h. die Art und Weise, wie die Sprecher aufeinander 
Bezug nehmen, wird erschlossen. Grundlegend ist die These Mangolds, dass die 
Gruppenmeinungen „gleichsam arbeitsteilig vorgetragen [werden]. Die Sprecher 
bestätigen, ergänzen, berichtigen einander, ihre Äußerungen bauen aufeinander auf; 
man kann manchmal meinen, es spreche einer, so sehr passt ein Diskussionsbeitrag 
zum anderen. Eine Zerlegung dieses kollektiven Prozesses der Meinungsäußerung 
in die Ansichten der einzelnen Sprecher ist vielfach unmöglich. Die Gruppenmeinung 
ist keine ‚Summe‘ von Einzelmeinungen, sondern das Produkt kollektiver 
Interaktionen“ (Mangold 1960: 49). 

Die Diskursorganisation ist also kollektive Praxis und gibt als solche Einblick in 
die kollektive Praxis der Beteiligten. Ziel der Rekonstruktion der Diskursorganisation 
ist es, eine Antwort zu finden auf die folgenden Fragen: Werden bestimmte 
Orientierungen in der Gruppe geteilt? Handelt es sich überhaupt um eine Gruppe? Ist 
Kollektivität in den angenommenen konjunktiven Erfahrungsräumen verankert? D.h. 
„können die Mitglieder im Diskurs fraglos auf alltäglich geteilte Erfahrungen 
zurückgreifen oder spielt sie sich eher auf einer nicht erfahrungsbasierten‚ 
theoretischen Ebene‘ ab?“ (Loos/Schäffer 2001: 66) Wie wird Zusammengehörigkeit 
erfahren? Liegen Hierarchien in der Gruppe vor? Liegen parallele hierarchische oder 
hierarchiefreie Formen der Diskursorganisation vor?  

In der vorliegenden Studie können bei der Rekonstruktion der 
Diskursorganisation der Gruppendiskussionen bezüglich der Ebene der eingesetzten 
Methodik Globalen Lernens u.a. folgende Fragen gestellt werden: Empfinden sich die 
Schüler einer Klasse einander in gruppenorientierten selbststrukturierenden 
Lernvorgängen vor dem Hintergrund anderer Lernerfahrungen in Bezug auf selbst 
oder gemeinsam gestaltete Lernvorgänge überhaupt verbunden? Gibt es Formen 
von Hierarchie im Klassenverband, die Lernarrangements wie die in der Studie 
verwendeten unterstützen oder behindern? Welche Rolle spielt das hierarchische 
Schüler-Lehrer-Verhältnis diesbezüglich? Auf der inhaltlichen Ebene der expliziten 
Wissensbestände ist zu fragen, auf welche Weise im Rahmen der Unterrichtsreihe 
behandelte Wissensinhalte im Diskurs organisiert werden. Und schließlich - sowohl 
in Bezug auf methodische als auch inhaltliche Ebene: Wie stehen die explizit 
geäußerten Bewertungen in Relation zu den rekonstruierten impliziten Werthaltungen 
und Orientierungen?  

Im Folgenden werden die zentralen Kategorien aufgeführt, die zur Beschreibung 
der Diskursorganisation in der vorliegenden Studie Verwendung finden  
(zusammengefasst nach Loos/Schäffer 2001: 66ff.). 

Kategorien zur Beschreibung der Diskursorganisationen  

- Proposition: Stellungnahme zu einem Thema, in dem eine Orientierung zum 
Ausdruck kommt (z.B. Meinungsäußerungen wie „Also ich finde, dass …“, 
rhetorische Fragen wie „Oder findet das einer hier gut?“, Werturteile mit 
Wahrheitsanspruch wie „Kinderarbeit ist ja wohl das allerletzte.“ oder  „Klamotten 
müssen auch gut aussehen.“, stichwortartige Themensetzungen wie „Typisch 
Deutschlehrer“, auch: ironische, provozierende oder sarkastische Äußerungen, 
Lachen usw.) 

- Anschlussproposition: erneute Proposition mit leichter Modifikation des 
vorherigen Themas 
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- Elaboration: Ausarbeitung eines Themas 
a. Elaboration in Form einer Erzählung: Erzählen einer (selbst erlebten) 

Geschichte durch Teilnehmer der Gruppendiskussion mit propositionalem 
Gehalt, um deren Weitergabe es im Grunde geht 

b. Elaboration in Form einer Differenzierung: Ergänzung oder Einschränkung 
des propositionalen Gehalts einer Erzählung (Validierung wie „ja, genau“,  

c. antithetische Differenzierung wie „ja, aber“, Opposition wie „das stimmt so 
nicht“)

- Konklusion: Ergebnissicherndes Zusammenfassen und Abschließen eines 
Themas 

- Rituelle Konklusionen: Eliminieren von Themen von nicht auflösbarem Dissens 
- Transition: Konklusion mit gleichzeitiger Initiierung eines neuen Themas  

Propositionen, Elaborationen und Konklusionen liegen innerhalb einer 
Gruppendiskussion auf vielfach ineinander verschränkte und verschachtelte Weise 
vor. Ziel der Gruppendiskussion ist es gewissermaßen, dass die Gruppe sich selbst 
im Wechselspiel auf den Begriff bringt in dem Sinne, dass sie sich darüber 
verständigt, wie sie sich selbst innerhalb der thematisierten Fragen- und 
Problemstellungen vor ihrem geteilten Erfahrungshorizont orientierend verortet.     

„Oftmals finden sich [in der Elaboration][…] weitere Sequenzen von (Anschluß-
)Propositionen und (Zwischen-)Konklusionen mit jeweils eingearbeiteten 
Elaborationen […]. In der Tat lässt sich die gesamte Gruppendiskussion 
idealtypisch als eine einzige Proposition auffassen, in der die Gruppe anhand 
thematisch verschiedener Propositions-Konklusionssequenzen über sich 
berichtet und so sukzessive ihren kollektiven Orientierungsrahmen in seiner 
ganzen Komplexität und Aspekthaftigkeit entfaltet.“ (Loos/Schäffer 2001: 49) 

Typen der Diskursorganisationen  

Loos/Schäffer unterscheiden idealtypisch drei Formen der Diskursorganisation 
(2001: 69f.), den oppositionellen, den antithetischen und den parallelisierenden 
Diskurs. Wichtig ist auch hier, dass im Rahmen der dokumentarischen Interpretation 
in der Diskussion geäußerte Meinungen nicht als Einzelmeinungen betrachtet 
werden, sondern immer als Teil des Gesamtdiskurses der Gruppenmitglieder, die 
ihre Themen gemeinsam bearbeiten. Die Gruppe befindet sich gewissermaßen auf 
dem Weg der Elaboration eines Themas; dabei kann es durchaus zu 
Meinungsverschiedenheit, Streit oder einem gemeinsamen Feststellen kommen, 
dass verschiedene Einschätzungen vorliegen. Ist das so, „heißt das noch lange nicht, 
dass [die Gruppenmitglieder] über keine kollektiv geteilten Orientierungen verfügten 
(vgl. zum Begriff der Orientierung Bohnsack 1997c). Die Gruppe muss sich vielmehr 
in der Diskussion erst ihren gemeinsamen Orientierungsrahmen erarbeiten, d.h. sie 
muss erst Begrifflichkeiten finden für ein ansonsten im Alltag nicht expliziertes, aber 
gleichwohl vorhandenes praktisches Wissen“ (Loos/Schäffer 2001: 68). Außerdem 
muss beachtet werden, dass sich die folgenden idealtypischen 
Diskursorganisationen auch von Sequenz zu Sequenz abwechseln oder ineinander 
übergehen können, indem z.B. ein oppositioneller Diskurs von den Beteiligten in 
einen parallelisierenden Diskurs überführt wird.  
- oppositionelle Diskursorganisation: im Verlauf der Diskussion auftretende 

Rahmeninkongruenzen können nicht in gemeinsamen Orientierungsrahmen 
überführt werden (z.B. offener Streit, Diskussionsabbruch, Absentierung oder 
Dominanz von Parteien innerhalb der Diskussionsgruppe) 
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- konkurrierende bzw. antithetische Diskursorganisation: keine 
Rahmeninkongruenzen, konkurrierende bzw. antithetische Diskursorganisation 
mit Ziel der möglichst differenzierten Darstellung des gemeinsamen 
Orientierungsrahmens 

- parallelisierende Diskursorganisation: Aneinanderreihende Schilderung von 
Beispielen zur Vermeidung des Auftretens von Rahmeninkongruenzen, „ohne 
dass ein Teilnehmer sagt, ‚was eigentlich das Thema ist‘.“ (Loos/Schäffer 2011: 
69) 

Fokussierungsmetapher  
Unter dem Begriff der Fokussierungsmetapher wird formal eine Passage mit hoher 
metaphorischer interaktiver Dichte angesehen; zu deren Identifikation kann 
engagierte Teilnahme als zumindest recht zuverlässiger Indikator gelten. Inhaltlich
versteht man bei der dokumentarischen Methode darunter eine Textstelle, in dem der 
übergreifende Orientierungsrahmen der Gruppe zum Ausdruck gebracht wird, weil 
sich die Interaktionsbeteiligten hierbei „auf ein Zentrum, einen Fokus gemeinsamer 
Erfahrung ‚einpendeln‘“ (Bohnsack/Przyborski/Schäffer 2006: 309).  

„Während für gewöhnlich an verschiedenen Themen in einer Diskussion verschiedene 
Facetten eines Orientierungsrahmens einer Gruppe zum Ausdruck kommen, die nicht 
unbedingt das Zentrum des Erlebens der gesamten Gruppe widerspiegeln, so gibt es 
doch regelmäßig mindestens eine Stelle in einer Diskussion, in der der übergreifende 
Orientierungsrahmen identifizierbar wird, der sich dann auch in Spuren und in 
homologer Weise an anderen Passagen aufweisen läßt. An diesen  
Fokussierungsmetaphern kann dann sozusagen das zentrale ‚Problem‘ der Gruppe, 
das Zentrum ihrer Aufmerksamkeit abgelesen werden. Metaphorisch sind diese 
Passagen deshalb, weil sie auf aktuelle Handlungs- und Orientierungsproblem der 
Gruppe hinweisen, die – weil noch nicht gelöst – nicht auf einen eindeutigen Begriff 
gebracht werden können.“ (Loos/Schäffer 2001: 70) 

4.5.4 Komparative Analyse und Typenbildung 

Das Besondere an Evaluationsstudien in Abgrenzung von der sozial-
wissenschaftlichen Herangehensweise an Realgruppen wie z.B. Jugendgruppen in 
bestimmten Stadtteilen ist, dass Auswahl und Anzahl der empirisch zu erfassenden 
Fälle bereits vorstrukturiert ist: Die Grundgesamtheit, für die Erkenntnisse gewonnen 
werden soll, ist bereits abgesteckt. In der vorliegenden Studie handelt es sich um die 
Schülerinnen und Schüler, die an der Unterrichtseinheit zum Globalen Lernen 
teilgenommen haben und deren Lehrer, deren Prozessdynamiken und 
Interaktionspraktiken zu rekonstruieren sind. In Bezug auf komparative Analyse und 
Typenbildung stellen sich also folgende Fragen: Was ist das Typische des 
ausgewählten Einzelfalls (hier die Teilnahme an einem Unterrichtskonzept zum 
Globalen Lernen)? Welche (ggf. milieuspezifische) Erfahrungsdimensionen sind 
rekonstruierbar? Welche handlungsleitenden Orientierungen, welche 
Praxisstrukturen stehen in welchem Zusammenhang mit welchen Erfahrungsräumen 
und sind insofern typisch? Und schließlich: Wie können die gewonnene Erkenntnisse 
aktiv zu einer Gestaltung und Verbesserung von Praxis eingesetzt werden?  

Zum Verständnis der Begriffs des Falles gehört die Annahme, dass Fälle nur 
verschiedene Typen repräsentieren, die sich nach verschiedenen Dimensionen des 
existentiellen Hintergrunds (grundlegend: milieu-, generations- und 
entwicklungsphasenspezifische Zugehörigkeiten und die Geschlechtszugehörigkeit) 
differenzieren. Die Typenbildung folgt dem Modell des Idealtypus nach Weber: Der 
Idealtypus ist in seiner begrifflichen Reinheit nirgends in der Wirklichkeit empirisch 
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vorfindbar (vgl. Weber 1968: 191). In der dokumentarischen Analyse wird 
unterschieden zwischen sinngenetischer und soziogenetischer Typenbildung (vgl. 
Nohl 2008: 13f.) Unter sinngenetische Typenbildung versteht man das 
Herausarbeiten und Typisieren unterschiedlicher Orientierungsrahmen, innerhalb 
derer die Bearbeitung der Problemstellung in der Gruppe erfolgt. Daran schließt sich 
die soziogenetische Typenbildung, in die die systematische Analyse der spezifischen 
Erfahrungshintergründe und der Soziogenes der Orientierungsrahmen mit eingeht. 
„Das heißt, es wird rekonstruiert, wie ein vor dem Hintergrund einer bestimmten 
Problemstellung (etwa einer generationsspezifischen Problematik) 
herausgearbeiteter erster Typus (Orientierungsrahmen) mit einem zweiten Typus 
(Orientierungsrahmen) zusammenhängt, der zu einer anderen (etwa 
geschlechtsspezifischen) Problemstellung gehört“ (a.a.O. 13). Auf diesem Weg soll 
eine  mehrdimensionale Typenbildung zur Bestimmung der Grenzen und Reichweite 
einzelner Typiken erfolgen, um generalisierungsfähigere empirische Aussagen zu 
treffen. In den einzelnen Gruppendiskussionen werden sich also mehrere Typiken im 
oben definierten Sinne finden, also etwa sowohl milieuspezifische als auch 
geschlechtsspezifische Orientierungen. 

Als Beispiel aus einem vergleichbaren Forschungsprozess kann Asbrands Studie 
über die Vorstellungen Jugendlicher zum Themenfeld Globalisierung/Globales 
Lernen angeführt werden, wo als Strukturen, die fallübergreifend als typisch für 
bestimmte konjunktive Erfahrungsräume gelten können, vier Vergleichshorizonte 
rekonstruiert werden: das Bildungsmilieu (akademisch/nichtakademisch), 
unterschiedliche Organisationsmilieus (Schule/außerschulische Jugendarbeit), 
Formen entwicklungspolitischer Praxis (Unterrichtsprojekt mit Spenden-
sammlung/Schülerfirma/organisiertes politisches und/oder kirchliches Engagement) 
und geschlechtsspezifische Differenzen (vgl. Asbrand 2009a). Darauf aufbauend 
entwickelt Asbrand dann in Hinblick auf Aneignungs- und Vermittlungsformen von 
Wissen eine Typik entwicklungspolitischer Praxis, eine Organisationstypik im 
Umgang mit Wissen und Nichtwissen und eine Bildungsmilieutypik. So rekonstruiert 
Asbrand u.a. einen Zusammenhang zwischen der entwicklungspolitische Praxis der 
Jugendlichen und deren Weltentwürfen, nach dem die Weltbilder der Jugendlichen in 
einem Zusammenhang zwischen angeeignetem Wissen (semantisches Wissen über 
die Welt, ihre Vorstellung des Nord-Süd-Verhältnisses und Entwicklung) und der 
impliziten Struktur des Lernarrangements stünden. Jugendliche mit 
entwicklungspolitischer Praxis des Helfens (z.B. Sammeln von Spendengeldern) 
orientierten sich etwa an Vorstellungen eines stark asymmetrisches Verhältnis 
zwischen Nord und Süd (Schwarz-Weiß-Weltentwurf), in dem Entwicklung als Folge 
von Intervention von außen gesehen werden. Jugendliche mit 
entwicklungspolitischer Praxis des Engagements (Schülerfirma Fairer Handel) hatten 
hingegen sehr viel konkreter Vorstellungen von Menschen in Entwicklungsländern 
und orientierten sich dementsprechend eher an einem Weltentwurf der 
„Wahrnehmung von Verschiedenheit“. 

 Der Zugang wird in der vorliegenden Studie über eine gruppenübergreifende 
komparative Analyse (d.h. eine, die Klasse als Großgruppe, die einzelnen 
Lerngruppen und die Diskussionsgruppen übergreift) gesucht. In der vorliegenden 
Studie zählen zu den internen Fällen die Gruppen, die innerhalb eines 
Klassenverbandes erhoben wurde, zu den externen diejenigen Fälle diejenigen, die 
aus jeweils anderen Lerngruppen  stammen.  
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5. Diskursbeschreibungen und Interpretationen der 
Gruppendiskussionen mit Schülerinnen und Schülern des 
Treatments 

___________________________________________________________________ 

In der Darstellung der Forschungsergebnisse wird eine Mischung aus horizontaler 
und vertikaler Vorgehensweise angewandt; alle Ergebnisse der Interpretationen aus 
der durchgeführten Untersuchung innerhalb der vorliegenden Dissertationsschrift 
darzustellen, würde den Rahmen der Arbeit sprengen, zudem erscheint es sinnvoll 
weitere Differenzierungen der Interpretationsergebnisse durch Komparation mit 
Untersuchungsergebnissen von Lehrerinnen- und Lehrerorientierungen anzustreben, 
die im Rahmen von Implementierungsstudien zum Umgang mit komplexen 
Lernformen im Globalen Lernen erarbeitet werden sollen.  

Zunächst wird über die Fallbeschreibung der Gruppe 10christian2(m) in 
horizontaler Weise (fallintern) ein Überblick über die den Teilnehmern im Treatment 
wichtigsten Themen gegeben, die von ihnen in der Diskussion benannt und im ersten 
Zugang explizit entfaltet werden; im Zusammenhang der Darstellung werden diese 
hinsichtlich ihrer impliziten Orientierungen reflektierend interpretiert. In diesem 
Kapitel soll veranschaulicht werden, wie eine Diskussionsgruppe die für sie 
relevanten Themen selbst wählt und auf welche Weise sie diese entwickelt, weshalb 
v.a. die Eingangspassage vollständig dargestellt werden soll. 

Anschließend werden am Beispiel von drei weiteren Gruppen einzelne Themen 
exemplarisch herausgegriffen, die für die jeweilige Gruppe besonders wichtig waren 
– auf die sie sich fokussierte - und demzufolge ausführlich gemeinsam erarbeitet 
wurden; durch fallinternes und fallübergreifendes, komparatives reflektierendes 
Interpretieren wird gewissermaßen eine vertikale Linie durch mehrere Gruppen 
hindurch gelegt, um die Interpretationsergebnisse zu überprüfen. Am Ende aller 
Kapitel werden die Ergebnisse zusammengefasst und erste Thesen formuliert, die zu 
Ansätzen einer Typenbildung in Bezug auf Schülerorientierungen zu Themen und 
Lernformen Globalen Lernens führen sollen; die Typenbildung selbst wird im 
Zusammenhang dieser Arbeit noch nicht vollzogen, hierzu sollen erst Ergebnisse von 
Anschlussstudien abgewartet und einbezogen werden, um die Erkenntnisse auf eine 
breitere Basis zu stellen.  

Die Ergebnisse wurden gewonnen in den Forschungswerkstätten unter Leitung 
von Frau Dr. Juliane Lamprecht (FU Berlin, ces) am Lehrstuhl für Didaktik der 
Geographie der FAU Erlangen-Nürnberg sie wurden diskursiv abgeglichen und 
verdichtet in verschiedenen Workshops des ces in Berlin und Hamburg und des 
Weiteren auf dem Magdeburger Methodentreffen für qualitative Sozialforschung 
vorgestellt und diskutiert.  

Der folgende tabellarische Überblick benennt die in dieser Arbeit exemplarisch 
dargestellten Gruppen und die Themen, die behandelt werden. Aus den insgesamt 
zehn durchgeführten Gruppendiskussionen der vier untersuchten Lern-
gruppen/Klassen wurden sechs Diskussionsgruppen in den hier vorgestellten 
Ergebnissen berücksichtigt; setzt sich eine Gruppe ausschließlich aus Jungen oder 
Mädchen zusammen, ist dies im Anschluss an die Gruppenbezeichnung vermerkt 
durch eine Angabe in Klammern mit (m) oder (w): 
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Haupt-
gruppe 

Kap
.

Thema Gruppeninterne/gruppenübergreife
nde komparative Analyse und 
interpretative Verdichtung 

10christian2 
(m)

Kap.
5.1

Exemplarische 
Darstellung von 
Themenentfaltung und 
Themenvertiefung 

10christian2(m) –
Themenentfaltung in der 
Eingangsphase,  
Themenvertiefung im evaluativen Teil 
- Dilemmadiskussion

10emilia2(w) Kap.
5.2

Möglichkeiten und 
Grenzen individueller 
Verantwortungs-
übernahme – 
Auseinandersetzung 
mit dem 
Einkaufsverhalten in 
der Peer-Gruppe 

10christian1-
Fatalismus als 
Antwort auf 
normative 
Konflikte und 
Aufzeigen der 
Amoralität von 
Erwachsenen-
welten 

HB_1_Gruppe2 
(w) –  
Perspektivität von
Normativität und 
Komplexität

10christian1 Kap.
5.3

Selbstständiges 
Lernen als selbst 
gestaltetes Lernen -  
Mystery-Methode und 
Dilemmadiskussion 

10christian2(m), 
HB_1_Gruppe2 
(w) –  
Effekte des 
Arbeitens mit der 
der Mystery-
Methode 

10emilia2(w, 
HB_1_Gruppe1 
(m) –
Selbst 
erarbeiteter
Wissenszuwachs 
ermöglicht
Komplexitäts-
reduzierung als 
eigene Leistung

10christian2(m), 
HB_2Gruppe2 –  
Erfahrung von
Selbstwirksam-
keit in Ausein-
andersetzung mit 
komplexen 
Fragestellungen 
mit normativen 
Kontexten)

10emilia2(w) –  
Bilden und 
Vertreten eigener 
Standpunkte und 
Auseinander-
setzung mit 
Lehrerhaltungen 
gegenüber 
Schüler-
meinungen

HB_1_ 
Gruppe1(m)

Kap.
5.4

Komplexität von 
Globalisierungs-
prozessen – objektive 
Gerechtigkeitsfragen 
und subjektive 
Relevanzen  

HB_1_Gruppe1(m) –
Frage nach der Verallgemeinerbarkeit 
ethischer Prinzipien, Frage nach dem 
Sinn schulischer Auseinandersetzung 
darüber, Frage nach dem Zusammen-
hang von Globalisierungsfragen und 
Gerechtigkeitsfragen, Frage nach 
Möglichkeiten und Bereitschaften zur 
Verantwortungsübernahme einzelner 
Beteiligter 
HB_1_Gruppe1(m) –
Überlagerungen: Weitere Aspekte der 
Komplexität des Feldes 
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5.1  Diskussionsgruppe 10christian2(m) – Exemplarische Darstellung 
von Themenentfaltung und Themenvertiefung 

Bei der Gruppe 10christian2(m) handelt es sich um eine nur aus Jungen bestehende 
Gruppe des mathematisch-naturwissenschaftlichen Zweiges einer 10. Klasse eines 
Gymnasiums; die Klasse selbst setzte sich zum Zeitpunkt der Untersuchung 
zusammen aus 22 Jungen und vier Mädchen. Die folgende ausführliche Darstellung 
hat auch das Ziel die Anwendbarkeit der dokumentarischen Methode für 
fachdidaktische Fragestellungen zu veranschaulichen und für den Fachdidaktiker 
ohne qualitativen sozialwissenschaftlichen Forschungshintergrund in die praktische 
Anwendung der Terminologie einzuführen. Die Textbeispiele stammen ausschließlich 
aus dem Transskript dieser Gruppe, werden also nicht zusätzlich durch eine 
Quellenangabe benannt. 

5.1.1 Themenentfaltung in der Eingangsphase  

Durch den Interviewer wird versucht, durch die propositionelle Eingangsformulierung 
ein bewertendes Erzählen der Diskussionsgruppe zu initiieren (s.u.). Implizit wird der 
Erwartung Ausdruck gegeben, dass die Beforschten erzählenswerte Erfahrungen 
gemacht haben.  

Von A(m) wird explizit auf das „Wie“ des Arbeitens hingewiesen, das er als 
„alternative[n] Lehrplan“ (Z. 4) bezeichnet. Implizit zeigt sich eine positive 
Orientierung am eigenen Tun: Während A(m) keine Lust hat, „nur stur […] 
auswendig“ (Z. 5) zu lernen, hat ihm gefallen, „in Gruppen […] [zu] erarbeiten […][,] 
was wichtig ist […][und herauszufinden,] wie des vonstatten geht“ (Z. 6ff.), eben 
„selber [z.B.] dann am PC was rausfinden […] halt Pläne machen“ (Z. 8f.). Im 
fallübergreifenden Vergleich der insgesamt zehn durchgeführten 
Gruppendiskussionen erfolgt dies in derselben Weise bei sechs weiteren 
Diskussionen bereits im ersten Beitrag; bei den restlichen drei Gruppendiskussion 
wird vom Unterrichtsthema „Prozesse der Globalisierung“ innerhalb der 
Eingangssequenz spätestens mit dem dritten Diskussionsbeitrag zur Beschreibung 
der Erfahrungen mit der Unterrichtsmethodik übergeleitet. Interessant daran ist, wie 
im Folgenden entwickelt werden soll, wie Form (Unterrichtsmethodik, „Wie“ des 
Arbeitens) und Inhalt (Themen mit Lebensbezug, Themen mit Irritationscharakter für 
Weltkonzepte der Jugendlichen) zusammen kommen. Dies erfolgt in idealtypischer 



5 Diskursbeschreibungen und Interpretationen der Gruppendiskussionen 

166

Weise in der hier ausgewählten Gruppendiskussion: Die Lernerlebnisse im 
Treatment werden als positive Gegenhorizonte zu sonstigen Erfahrungen 
schulischen Lernens aufgemacht, die im vorliegenden Ausschnitt als ‚stures 
Auswendiglernen‘ (Z.5) bezeichnet werden und im Folgenden z. B. so beschrieben 
werden: „jetzt in Geo oder Wirtschaft […] Globalisierung. Ja diese Nachteile Vorteile. 
Na schön. Und des hätt mer dann gelernt. […] Und […] dann hätts ein nicht so (.) 
ähm ge-: hätts ein nich so wirklich intressiert. Und jetz kann man solche Sachen-: die 
hat man jetz eigentlich für immer gelernt. Und nich nur für die nächste Stunde wies 
normalerweise läuft.“ (Z. 31ff.) 

Zu Beginn der nächsten Passage fordert Y wiederholt explizit zum bewertenden 
Erzählen auf: 
Y: Wiederholte Aufforderung; Aufforderung zum (qualifizierenden) Erzählen  

In der darauffolgenden Anschlussproposition wird durch B(m) das von A(m) 
eingeführte Thema des selbständigen Lernens in offenen Formen als Gegensatz zu 
schulischen Erfahrungen mit Frontalunterricht weiter elaboriert in Form einer 
differenzierten Erzählung über die Unterrichtserfahrungen in der 5. und 6. Klasse, in 
der es „viel mehr Gruppenarbeit“ gegeben habe, man „viel mehr […] Sachen […] mal 
mit m Partner […] oder zusammen“ (Z. 22f.) machen musste. Neben einer 
Wiederholung der impliziten, praxisbezogenen Werthaltungen („es mach[e] […] mehr 
Spaß mit den andern auch […] was zusammen zu machen“, Z. 18f.), wird die 
Darstellung von A(m) durch B(m) validiert in Form eines expliziten Bezugs auf die 
Vergangenheit, einer Bewertung der Gegenwart und einen Bezug auf die Zukunft: 
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Heute bestehe Unterricht nur noch daraus, dass der Lehrer etwas an die Tafel 
schreibe, die Schüler schrieben es ab und müssten es daraufhin auswendig lernen. 
Implizit kommen Wünsche an schulisches Lernen zum Ausdruck: Mit anderen etwas 
zusammen zu machen, mache mehr Spaß und die eingesetzten 
Unterrichtsmethoden sollten „auch mal für die Zukunft weiter[helfen]“ (Z.28).  

Damit wird ein neues Thema eingeführt, der Bezug schulischen Lernens zur 
außerschulischen Wirklichkeit. Im Unterricht Plakate zu erstellen, am Computer zu 
arbeiten, ein Portfolio zu erstellen, sei für die eigene Zukunft hilfreich und besser als 
Auswendiglernen169. C(m) nimmt die Transition von B(m) auf und bestätigt, dass den 
Unterrichtsinhalten im Allgemeinen der Bezug zur „Realität“ (Z. 31) fehle. Was von 
E(m) unter „Realitätsbezug“ verstanden wird, wird hier nicht weiter expliziert. Implizit 
kommt zum Ausdruck, dass damit Konkretisierungen gemeint sein könnten („Und wie 
viel Prozent jetzt von dem Preis vom Bananenimport geht geht jetz wirklich an 
irgendwelche Firmen und wie viel an die Arbeiter“, Z. 35ff.). Genauer ausgeführt wird 
von C(m) die die Schüler offenbar verbindende Lernerfahrung, dass die Art und 
Weise, wie Unterricht durchgeführt wird, ganz wesentlich für das Interesse an einem 
Thema sei. Dies wird von C(m) elaboriert in Form einer weiteren Differenzierung: 
Hätte man den Themenbereich Globalisierung (Nachteile und Vorteile) im 
Geographie- oder Wirtschaftsunterricht mit traditionellen Mitteln erarbeitet 
(Lehrervortrag an der Tafel, Abschreiben durch Schüler, Auswendiglernen), wäre es 
weniger interessant gewesen und man hätte die Inhalte nicht für immer, sondern nur 
für die nächste Stunde gelernt.  

Darin zeigt sich wiederum eine positive Orientierung am eigenständigen und 
nachhaltigen Lernen in Verbindung mit dem Wunsch nach nachhaltigem 
Wirklichkeitsbezug. Wie das Wirklichkeitskonzept aussieht, dem die Diskutanten 
folgen, bleibt wie oben bereits erwähnt, hier noch unklar, wird im Folgenden aber 
noch zu untersuchen sein; deutlich ist, dass es sich durch zwei Konzepte 
auszeichnet, zum einen durch Erfahrung von Konkretisierung in schulischen Lehr-
Lernprozessen als Nachvollziehbar-Machen und Nachvollziehen-Können von 
Vorgängen in der außerschulischen Welt und zum anderen als Erfahrung von oder 
Wunsch nach Unabhängigkeit: die Jugendlichen wollen sich selbst ausprobieren 
können im Organisieren und Erarbeiten der konkreten Lerninhalte, welche auch 
eigenverantwortlich ausgewählt werden können sollten. 

Ein großes Thema scheint für die Jugendlichen die Erfahrung des sinnlosen Lernens
zu sein, die von der Notwendigkeit des Auswendiglernens von Inhalten geprägt ist, 
deren Bezug zur Wirklichkeit außerhalb der Schule für sie nicht klar ist, kontrastiert 
mit der Erfahrung des ständigen Vergessens einer Vielzahl von Inhalten. Es wird 
offenbar als entlastend empfunden, etwas „jetzt eigentlich für immer gelernt“ (Z. 40f.) 
zu haben, das „auch mal für die Zukunft“ (Z.28) wichtig sei. Diese  Interpretationen 
sollen nun im Fortgang der Eingangspassage weiter überprüft und verdichtet werden: 

169 Interessant ist die von B(m) gemachte Einschränkung, es sei „n bisschen besser“ (Z. 28f.), 
also nicht uneingeschränkt gut. Kennzeichnend für die Eingangspassagen aller 
Gruppendiskussionen ist ein abschwächende oder zurückhaltende positive oder negative 
Attribuierung der Lernerlebnisse, was implizit daran liegen mag, dass hier der Interviewende 
noch eindeutig als außerhalb der Gruppe der Anwesenden stehend wahrgenommen wird, 
zumal er auch der Welt der Erwachsenen – explizit der Wissenschaftswelt, als dessen 
Zugehöriger er sich eingeführt hat – angehört. Zudem hat die Gruppe zu diesem Zeitpunkt noch 
keinen gemeinsamen Rahmen verhandelt. In den Passagen dichter und intensiver diskursiver 
Interaktion tritt diese Zurückhaltung überwiegend gar nicht mehr auf.  
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D(m) modifiziert das Thema des selbständigen Lernens in einer 
Anschlussproposition und bringt einen neuen Aspekt mit ein: Der Umgang mit 
„audiovisuellen Mitteln“ (Computer, Plakate erstellen) sei „sehr schön“ gewesen 
(Z.43f.) und habe „auch viele angesprochen […] oder angespornt dazu mehr zu 
arbeiten“ (Z. 44f.). Implizit bestätigt sich die positive Orientierung am selbständigen 
Arbeiten, die hier explizit mit dem Erstellen von „schönen“ Produkten (Plakate) 
verbunden wird; es kommt eine motivierende Wirkung der Produktorientierung der 
Lernarrangements, der Orientierung am eigenen Tun, an der eigenen Praxis zum 
Ausdruck.  

Anschließend kommt es durch D(m) zu einer Transition zum Thema der Einseitigen 
Betrachtung des Themas Globalisierung unter dem Aspekt von Fragen der 
Gerechtigkeit. D(m) macht sein Bedauern darüber explizit, dass das Thema 
„Ausbeutung“ (Z. 48) stark im Zentrum der Arbeit gestanden habe. So habe es sich 
nur um zwei Themen des selbständigen Erarbeitens gehandelt. Anschließend kommt 
er auf expliziter Ebene zu der Konklusion, dass selbst organisiertes Lernen mehr Zeit 
benötigt: Man kann auch über einen langen Zeitraum nur wenige Inhalte erarbeiten. 
Implizit kommt hier eine Verunsicherung oder Dissonanz zum Ausdruck. Die 
positiven Orientierung am selbständigen Lernen und am Erwerb von Wissen 
gegenüber außerschulischen Wirklichkeiten, um sich darüber einen Zugang zu 
dieser verschaffen zu können, stehen dem Eindruck gegenüber, zu wenig oder nicht 
das Richtige gelernt zu haben. 

E(m) bestätigt noch einmal die Proposition, dass selbständiges Lernen 
nachhaltiger sei: Er bekundet, mehr zu wissen über das Thema infolge der offenen 
Unterrichtsmethoden; als Begründungen hierfür, die sich auf die gemeinsam erlebte 
Praxis beziehen, werden genannt, dass es „wesentlich mehr Spaß gemacht“ (Z. 57f.) 
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habe, dass man „selbständiger“ sei und „sich seine Arbeit [selbst] einteil[e]n“ könne. 
Daraufhin wird von E(m) eine Anschlussproposition an D(m) vollzogen: Das Thema 
„Ausbeutung“ habe positive Aspekte an Prozessen der Globalisierung überlagert („es 
war eigentlich nur wer beutet wen aus“, Z. 58f.); als „positive Sachen“ (Z.60), die man 
auch hätte behandeln können, werden genannt: kultureller Austausch, wirtschaftliche 
und militärische Zusammenarbeit. 

An dieser Stelle soll der gesamte Diskursverlauf zusammenhängend reflektiert werden, 
um einen Überblick zu erlangen: In der Eingangssequenz der Gruppendiskussion des 
Gruppe 10Christan2(m) erfolgt eine stellenweise konkurrierende bzw. antithetische 
Diskursorganisation mit dem Ziel einer möglichst genauen Darstellung dessen, was den 
Gruppenmitgliedern wichtig ist, was ihre konjunktiven Erfahrungen ausmacht.  

Inhaltlich vergewissern sich die Beteiligten ihrer gemeinsamen Erfahrung des Lernens 
in früheren oder gegenwärtigen Lernarrangements, in denen sie wenig beteiligt waren 
oder sind an Auswahl von Inhalten und Arten des Lernens und eröffnen damit einen 
negativen Gegenhorizont. Innerhalb dessen werden Lehr-/Lernprozesse von ihnen 
übereinstimmend als sinnlos empfunden  (Erfahrung des sinnlosen Lernens). Die 
Lernerfahrungen in der Unterrichtseinheit hingegen stellen einen positiven Gegenhorizont 
dar. Innerhalb dessen kommen die positiven Orientierungen nach nachhaltigem, 
selbstständig organisiertem und kooperativem Lernen, das Spaß macht und schöne 
Produkte hervorbringt, zum Ausdruck; für die Jugendlichen scheint die Erfahrung von 
an Praxis orientierter Gemeinschaft in Unterrichtsprozessen generell von großer 
Bedeutung zu sein. An weiteren impliziten Orientierungen treten Wünsche nach 
Ernstgenommenwerden im schulischen Lernen, sowie Wünsche nach 
zukunftsorientiertem Lernen auf. Die Zukunftsorientierung stellt einen Aspekt der 
positiven praktischen Orientierung der Jugendlichen dar, die hier als „Realitätsbezug“ 
bezeichnet wird. Weitere Aspekte sind Selbstwirksamkeit im Lern-Handeln und der Grad 
an Konkretisierung im Wirklichkeitsbezug der Lerninhalte. 

Zugleich wird ein weiteres Thema initiiert, das im Folgenden noch ausdifferenziert 
wird: Das Streben nach komplexen Wissensbeständen. Die Jugendlichen definieren sich 
feststellbar über Wissen, haben das Gefühl, nicht genug zu wissen über Strategien 
gelingender Interaktion auf globaler Ebene und empfinden einseitige Darstellungen als 
unterkomplex; zudem deutet sich an, dass Unterricht oftmals als zu stark 
problemorientiert empfunden wird, dass die negativen Aspekte von Themen 
dominieren170.

Implizit wünschen sich die Jugendlichen Unabhängigkeit. Auf unterrichtsmethodischer 
Ebene erfahren sie diese in den Lehr-/Lernarrangements des Treatments und erleben 
darin auch Strategien gelingender Interaktion in sozialen Systemen. Auf inhaltlicher 
Ebene wünschen sie sich diese Unabhängigkeit gegenüber den schwer überschaubaren 
Vorgängen in der außerschulischen Welt ebenfalls: Es fehlen ihnen Beispiele für 
gelingende Interaktion, sie kritisieren, dass innerhalb des Treatments ausschließlich 
Beispiele für misslingende Interaktion  behandelt worden seien.  

Bemerkenswert ist an dieser Passage, dass eine in der gemeinsamen Reflexion 
auftretende Dissonanz bezüglich der methodisch wie inhaltlich positiven 
Lernerfahrungen und dem Gefühl, dass etwas gefehlt habe, dass das Thema 
unterkomplex behandelt worden sei, dass man noch mehr wissen wolle, auf eine 
Weise aufgelöst wird, bei der die positiven Bewertungen der Lernerfahrungen 
erhalten bleiben können. 

170 Diese von den Diskutierenden selbst gewählte Themeninitiierung verdient insofern 
besondere Beachtung, als die Themenbereiche Globalen Lernens ebenso wie die 
Themenbereich des wertorientierten Geographieunterrichts stark von der negativen Darstellung 
von Problemfeldern dominiert sind.     
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Da das Thema aus der Gruppe heraus angesprochen wurde, entscheidet sich der 
Interviewer an dieser Stelle für ein paraphrasierendes Nachfragen (vgl. Z. 63ff), das 
beantwortet wird mit der Einschätzung, Gerechtigkeitsfragen seien ein bisschen „zu 
überzogen“ thematisiert worden. Daraufhin konfrontiert er die Gruppe mit der Aufforderung 
zu einer Stellungnahme: Besteht ein Zusammenhang von Globalisierungsfragen und 
Gerechtigkeitsfragen? Von E(m) wird vorsichtig („ich würd mal sagen“, Z. 74) die These 
geäußert, das Thema sei vorher nicht bekannt gewesen, eigentlich habe sich „kaum 
jemand […] mit dieser Facette von dem Thema beschäftigt“ (Z.74 f.). Weiter führt E(m) aus, 
dass ein Bewusstmachen der Zusammenhänge eine „Umstellung“ bedeute, man wisse „auf 
jeden Fall einiges mehr als vorher“ (Z. 78). Auffällig ist, dass diese Thesen sehr vorsichtig 
geäußert werden („würd mal sagen“, Z. 74; „Dann denk ich mal“, Z. 77; „Also man-:, Z. 78). 
Es wirkt etwas, als würde E(m) mit dieser Anschlussproposition ausprobieren, ob die 
Äußerung opportun sei – in jedem Falle wird ein gewisses Enaktierungspotential, also die 
Bereitschaft auch gegen die Einstellungen anderer zu handeln, sichtbar, die vom Lernenden 
selbst in Zusammenhang gesetzt wird mit den eigenen Lernerfahrungen. Im Folgenden wird 
in der Interpretation also zu überprüfen sein, ob ein gemeinsamer Orientierungsrahmen 
bezüglich der These, dass Wissen bei Kaufentscheidungen hilft, besteht oder wie diese 
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These von den Diskutierenden eingeordnet wird. B(m) schließt daran mit einer Erzählung 
von seinen Erfahrungen beim Apfelkauf an („Und jetzt hab ich -: erst letztens hab ich erst 
gemerkt ich geh in n Supermarkt schau mir so die Äpfel an hab mir gedacht […]“, Z. 
82ff.), mit dem er sich anschickt die Einschätzungen von E(m) zu bestätigen.171 In seinen 
Äußerungen kommen vergleichbare Vorsicht und Unsicherheit zum Ausdruck: „ja dann-: 
da hab ich-: keine Ahnung-: des denkt man-: bekommt man einfach mit und dann (.) dann 
denkt man sich so ja die Arbeiter kriegen kein Geld […] [und] dann sieht man auch noch 
da-: da is ja Fair Trade aber [.] und dann kauft man sich vielleicht mal des“ (Z. 85ff.). Es 
wird also vorsichtig geäußert, dass Wissen diese Rolle spielen könne, mit – 
möglicherweise ironischer -  Einschränkung in Bezug auf die eigene Person („Aber -: ja 
des mach ich jetz nich aber @.@ ((lachen auch im Hintergrund)) vielleicht andere.“, Z. 
91f.). Eine Bestätigung dieser Einschränkung erfolgt durch das Lachen auch anderer 
Diskussionsteilnehmer und die leise und lachend eingeworfene Formulierung, dass das 
als Schüler doch keiner mache. Offen treten hier kognitive Dissonanzen auf, die von der 
Gruppe nicht gelöst werden können. Im Kontext der Diskussionssituation kommt es zum 
Explizieren von neu erworbenen Wissensbeständen und darin enthaltenen Ansprüchen, 
die mit konjunktiven Lebenserfahrungen konfligieren – Lösungsmöglichkeiten werden in 
Aussicht gestellt in zweierlei Form: andere könnten so handeln, als Schüler sei man 
bezüglich dieser Handlungsalternativen aber grundsätzlich auf Grund seines 
gesellschaftlichen Status beschränkt. Im Anschluss daran wird von A(m) eine Art ritueller 
Konklusion vorgeschlagen, die die Möglichkeit eines Abschlusses des nicht auflösbaren 
Konfliktes bieten soll und alle konkurrierenden Aspekte enthält: „Also ich denk schon dass 
man da auch erst mal über des Thema nachdenkt. Am Anfang ham wir uns überhaupt 
keine Ahnung machen können. Ja klar. Ausbeutung (.) is schlimm. Aber kann man nichts 
machen. ((Lachen im Hintergrund)) Und jetza denkt ma erstmal da drüber nach (.) was 
des eigentlich is. Wie des vonstatten geht und ähm und wie mer des jetz in unserm 
Lebensalltag irgendwie vielleicht mit einbezieht. Ja..“ (Z. 95-101). Die 
Auseinandersetzung mit dem Thema ermöglicht und erfordert also grundsätzlich das 
Nachdenken über Möglichkeiten des Einbeziehens der neuen Erkenntnisse in den 
Lebensalltag; wie dies konkret erfolgen kann, ist jedoch noch unsicher. 

171 Ab dies an der Position von E(m) in der Lerngruppe oder an dem Verhältnis von E(m) zu 
B(m) liegt, entzieht sich den Möglichkeiten der Interpretation. Hier sei noch einmal darauf 
verwiesen, dass für die dokumentarische Rekonstruktion von Gruppendiskussionen 
charakteristisch ist, dass nicht Einzeläußerungen in Bezug auf die Sprecher rekonstruiert 
werden, sondern die Art der Erarbeitung eines in der Gruppe auftauchenden Themas durch die 
Sprechenden in ihrer Gesamtheit.   
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Dass die von A(m) vorgeschlagene rituelle Konklusion, also der vorläufige Abschluss 
des Themas, wird nicht von allen Diskussionsteilnehmern akzeptiert wird, zeigt sich 
an dem von D(m) eingeworfenen Rückbezug darauf, dass man damit „schon wieder 
das Thema Ausbeutung […] [in den] Vordergrund“ (Z. 102f.) setze. Darauf entspinnt 
sich zwischen D(m) und B(m) ein oppositioneller Diskurs darüber, ob dieses Thema 
seine Berechtigung habe vor „andere[n] Sachen. Wie zum Beispiel kulturelle[n] (.) 
[…] Sachen“ (Z. 103f.), die man „halt auch noch reinkriegen“ (Z. 107) könnte, z.B., 
„etwas über youtube MTV was weiß ich. Da: Hintergrundinformationen und Techniken 
verstehn die dahinterstecken“ (Z. 114).  

In der Analyse der Diskursorganisation dieser  interaktiv dichten Passage zeigt sich sehr 
deutlich, wie von den Teilnehmern versucht wird, den gemeinsamen 
Orientierungsrahmen, dessen sie sich vorher wechselseitig versichert hatten über den 
Aufbau der negativen Gegenhorizonte der Erfahrungen sinnlosen Lernens und des 
Wunsches nach sinnvollem Lernens, wieder herzustellen. Man kann sicher davon 
sprechen, dass eine Irritation stattgefunden hat durch die Lernerfahrungen im Treatment. 
Die neuen expliziten Wissensbestände – man wird später sehen auch die Arten und 
Weisen des Lernens - konfligieren mit dem impliziten Alltagsverhalten und mit den implizit 
mitgeteilten erwünschten Selbstbildern. Denn die Jugendlichen machen im gesamten bis 
hierhin geführten Diskussionsverlauf sehr deutlich, dass sie ernstgenommen werden 
wollen in ihren Wünschen nach Beteiligung und Selbstbestimmung in schulischen 
Lernprozessen. Es scheint der Gruppe – zumindest implizit - deutlich zu sein, dass 
Ernstgenommenwerden an Bereitschaft zur Verantwortungsübernahme geknüpft ist. Wie  
diese erfolgen könnte oder müsste, scheint zum jetzigen Zeitpunkt noch ungeklärt.   

Im Folgenden setzen sich Versuche fort, diese Unsicherheit zu beseitigen und zu 
einem Konsens bezüglich der Bedeutung des negativen Aspektes der Ausbeutung 
und zu einer positiven Bewertung des Begriffes Globalisierung zu gelangen (Z. 117-
136), wobei es zu deutlichen terminologischen Unklarheiten kommt. Näher in den 
Blick genommen soll der Abschnitt ab Z.137, da sich in diesem dokumentiert, in 
welcher Weise sich die Jugendlichen für Globalisierungsprozesse interessieren und 
was sie sich in diesem Zusammenhang von schulischem Lernen versprechen.  
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An dieser Stelle wird von C(m) das Thema des Interesses an Globalisierungsprozessen
wieder aufgegriffen, das als Interesse am Verstehen von Verknüpfungen von 
Warenherstellung und Konsum genauer benannt wird. Genaue systemische 
Zusammenhänge seien nicht erarbeitet worden, z.B. das System der Geldströme zwischen 
den behandelten Staaten. Die hohe interaktive Dichte des folgenden Diskurses lässt darauf 
schließen, dass die Erfahrung den Vorgängen in der Welt außerhalb der Schule nicht 
angemessen mit dem von der Schule bereitgestellten Wissen begegnen zu können, 
erfahrungsbasiert ist. Einerseits wird eingebracht, dass das System der Geldflüsse „eher 
wieder“ (Z. 143), „wieder wirtschaftlich“ (Z. 145), „wie[der] eher wirtschaftlich“ (Z.146) und 
vielleicht „nich[t] so das wichtige […] an der Globalisierung“ (Z. 146f.) sei, andererseits wird 
betont, dass das Wirtschaftliche an der Globalisierung doch ein wichtiger Punkt sei. Als 
Versuch einer Differenzierung an Hand eines Beispiels wird von D(m) angeführt, dass das 
Verständnis der Geldströme wichtig sei, weil darin die Ausbeutung zum Ausdruck komme, 
wie an der Diskrepanz zwischen dem Preis eines Marken-T-Shirts im Verkauf im Verhältnis 
zu Herstellungskosten in z.B. Indonesien. Der niedrige Lohn der Arbeiter sei Ergebnis 
oder Ausdruck von Globalisierungsprozessen. 
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Hierin zeigt sich ein hohes Handlungs- und Orientierungsproblem der Gruppe, das in 
einer Verunsicherung gegenüber komplexen Vorgängen der äußeren Welt besteht; 
D(m) konzentriert dies in der Forderung, dass es wichtig gewesen wäre innerhalb der 
Unterrichtseinheit zu klären, wo das Geld bleibe, ohne dies allerdings näher zu 
begründen. Wissen wird ganz offensichtlich als Mittel empfunden, sich zu 
orientieren.172

172 Aus fachlicher Perspektive ist die Auseinandersetzung auf expliziter Ebene eher als 
oberflächlich und unstrukturiert zu bezeichnen. Man könnte auch versucht sein zu fragen, ob 
nicht klar formulierte Lernziele mit Überprüfung durch den Lehrer zu einer Auseinandersetzung 
auf höherem Niveau hätte führen können. Dies war jedoch nicht das Ziel der Untersuchung. In 
dem stark auf Selbstlernen und Selbststrukturierung ausgelegten Treatment hatten die 
Schülerinnen und Schüler die Möglichkeit, ein fachlich höheres Niveau zu erreichen. Es gilt 
vielmehr herauszufinden, welche Orientierungen bezüglich des Lernarrangements und der 
Themen vorliegen und dazu müssen die Schülerinnen und Schüler selbst entscheiden, wie sie 
sich zu diesen ins Verhältnis setzen. 
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Als neues Thema in Form einer Anschlussproposition wird an dieser Stelle von A(m) 
eingebracht, was vorher schon einmal zum Thema Selbstständiges Lernen von D(m) 
angemerkt worden war: der Erwerb von komplexen Kenntnissen ist zeitaufwändig.
Die Unterrichtszeit habe nicht gereicht, um das Thema der Geldströme auch noch zu 
behandeln. Die Zeit habe „halt“ nur gereicht, um einen Aspekt von Globalisierung zu 
besprechen: „die soziale Ausbeutung“ (Z. 178). Diese Proposition wird durch die 
Gruppenmitglieder in interaktiv dichter Form validiert (vgl. Z. 171, 173, 179, 182f., 
186), so dass bei dieser Passage von einer Fokussierungsmetapher gesprochen 
werden kann. Die Elaboration von A(m) endet schließlich in der Konklusion, dass der 
behandelte Themenpunkt ein Themenpunkt gewesen sei, den die Gruppe so schnell 
nicht vergessen werde („wir werden den auch anders als den normaln […] Unterricht 
[…] nich so schnell vergessen.“, Z. 187f.). Der oben noch offene 
Orientierungsrahmen, den die Gruppe nicht zu schließen in der Lage gewesen war, 
wird damit geschlossen. Die Lösung besteht darin, davon auszugehen, dass man mit 
entsprechend längerer Lernzeit, das notwendige Orientierungswissen hätte erhalten 
können.   

Diese Aussage greift die Gruppe in der darauf folgenden Passage hoher 
interaktiver Dichte auf, indem wieder das Thema des sinnlosen Lernens
eingegangen wird in Form eines Unterthemas als Bezug schulischen Lernens zur 
außerschulischen Realität. Das Thema habe Lebensbezug („Des braucht mer halt 
fürs Leben mal.“, Z. 192) im Gegensatz zu den Inhalten anderer Fächer, es sei 
deshalb z.B. viel interessanter als Mathematik. Auch wenn von C(m) noch ein nicht 
ausgeführte Einwand bezüglich des Beispiels der Mathematik eingebracht wird, 
endet die Passage in einer gemeinsamen Konklusion, womit der Rahmen 
gemeinsamer Orientierung bestätigt wird. Von E(m) wird die Konklusion bestätigt, 
gleichzeitig aber erfolgt eine Transition in Form einer weiteren Differenzierung des 
Themas des Selbständigen Lernens als Selbstständiges Lernen als selbst 
gestaltendes Lernen. E(m) wiederholt die Forderung, dass es wegen der 
Begrenztheit der Zeit gut gewesen, zu Beginn auswählen zu können, welches 
Themengebiet man behandeln möchte: „Also -: […] eben dieser internationale 
Handel oder eben andere Themengebiete“ (Z. 201f.). 

Bezüglich der Organisation des Diskurses ist festzustellen, dass in der vorliegenden 
Passage letztlich keine Rahmeninkongruenzen auftreten, da die Gruppe auftretende 
Unsicherheiten gemeinschaftlich auflöst. Es werden die in der Eingangspassage 
eingeführten Themen weitergehend differenziert elaboriert in den Themen des 
sinnlosen Lernens und des Strebens nach komplexen Wissensbeständen: Dabei 
wird konkurrierend bzw. antithetisch vorgegangen, der Diskurs ist in den interaktiv 
dichten Passagen nur übergangsweise oppositionell, letztlich erfolgen die 
Konklusionen aber übereinstimmend. Auffällig ist, dass es den Diskutanten wichtig 
zu sein scheint, das Lernerlebnis im Treatment zwar kritisch zu beleuchten, 
keinesfalls aber negativ zu bewerten. Das positive Lernerlebnis wird durchgehend 
durch das Beschreiben negativer Gegenhorizonte bestätigt. Als wichtig am 
schulischen Lernen werden gemeinsam die folgenden Aspekte erarbeitet: 
Lerninhalte mit Bezug zur außerschulischen Realität sollen selbstbestimmt erarbeitet 
werden können und die Lerngruppen sollen an der Auswahl der Themen beteiligt 
werden; keinesfalls sollen problemorientierte Themen mit moralischem Impetus 
dominieren.  



5 Diskursbeschreibungen und Interpretationen der Gruppendiskussionen 

176 

5.1.2 Themenvertiefung im evaluativen Teil - Dilemmadiskussion 

Die vorliegenden Ausschnitte stammen aus dem evaluativen Teil der 
Gruppendiskussion aus der Phase des exmanenten Nachfragens, in der noch einmal 
nach den Erfahrungen mit den eingesetzten Unterrichtsmethoden mit dem Ziel 
weitere Erzählungen zu generieren, gefragt wurde. In diesem Teil geht es, wie oben 
bereits ausgeführt, auch darum die Gruppenmitglieder zu theoretisierenden, 
argumentierenden und bewertenden Beiträgen anzuregen, wobei auch hier das 
Prinzip gilt, dass die gesamte Gruppe Adressat der Forscherintervention ist. 

Der Interviewer führt an dieser Stelle die Gruppe, die in der vorangehenden Passage 
gemeinsam negative Erlebnisse mit einzelnen Lehrkräften erarbeitet hat, zurück zum 
konkreten Lernerlebnis im Treatment mit der Frage nach den Arbeitsformen oder 
Unterrichtsmethoden: War bei den in der Unterrichtseinheit verwendeten Methoden 
oder Arbeitsweisen etwas dabei, was der Gruppe in Erinnerung geblieben ist? Als 
Beispiele werden Gruppendiskussionen, Gruppenarbeit, das Erstellen der 
Lernplakate und der Portfolios in interaktiv dichter Form eingeworfen und gemeinsam 
bestätigt. B(m) elaboriert das Beispiel der Lernplakate mit der Begründung, dass 
„man des so schön aufgebaut hat […] [mit] Überschriften und dann so n paar Fotos 
noch“ (Z. 1124ff.). Mit dieser Elaboration wird die sich aus fallinterner und 
fallübergreifender Komparation ergebende gemeinsame Orientierung hinsichtlich des 
Wunsches nach „Selbstständigem Lernen als selbst gestaltenden Lernen“ wieder 
aufgegriffen und weitergeführt. Auf Nachfrage des Interviewers nach Begründungen 
für die Auswahl wird angeführt, die eigenen Lernvorgänge selbst zu gestalten 
(„Selber zu erarbeiten, selber nachzudenken“, Z. 1130), mache „Spaß“ (1129). 
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E(m) elaboriert das Thema in Form einer Erzählung des Unterrichtserlebens und 
liefert dabei eine Differenzierung: Wichtig sei, dass es „keine Optimallösung […] 
[, sondern] Individuallösungen“ gebe, dass der Lehrer Z das von Anfang an gesagt 
habe, dass „alles […] irgendwo seine Richtigkeit“ habe und die erarbeiteten Plakate 
auch anders funktionieren würden. Diese Differenzierung wird von D(m) und B(m) in 
einer Anschlussproposition aufgegriffen. Das gegenseitige Erklären und zu sehen, 
wie die anderen gearbeitet haben, sei gut gewesen. Auch sei „beeindruckend“ (Z. 
1143) gewesen, zu sehen, was die anderen über das Thema gedacht haben und zu 
erkennen, dass man es auch von einer anderen Seite sehen könne als der, von der 
aus man es selbst betrachtet hat. Hierin verbinden sich der Wunsch nach Erfahrung 
von Selbstwirksamkeit mit dem Wunsch nach Verwertbarkeit von schulischen 
Wissensbeständen im außerschulischen Kontext. Zu erkennen und zu erfahren, dass 
die Jugendlichen selbst eine Erhöhung der Komplexität im Blick auf Vorgänge in der 
äußeren Welt bewerkstelligen können, wird besonders betont, was im Folgenden 
noch weiter deutlich wird. Dies spricht dafür, dass bezüglich dieser Äußerungen 
gemeinsame Orientierungen vorliegen. 

Von C(m) wird dies im Folgenden weiterführend ausgearbeitet, indem er ein 
neues Oberthema einführt, das als zentral für das Herbeiführen der Erkenntnis der 
Selbstwirksamkeit angesehen wird, die „beeindruckende“ Erfahrung der 
Dilemmadiskussion (vgl. Z. 1143f.). C(m) führt in einem Erklären der 
Zusammenhänge, das sich an Y wendet, aus, worum es in der Dilemmadiskussion 
gegangen sei.  
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Der unterbrechende Einwurf von B(m) (leise:„ Jetzt geht das wieder los.“, Z. 1148f.) 
kann in der Gesamtschau der folgenden Sequenz hoher interaktiver Dichte als 
Bestätigung der Intensität des Lernerlebens interpretiert werden. Dass von B(m) 
damit gerechnet wird, dass die Diskussion wieder aufgegriffen werden könnte, zeigt 
an, dass die Lernprozesse noch nicht abgeschlossen sind – diese Interpretation wird 
in anderen Gruppendiskussionen bestätigt (in einer wird die Diskussion über das 
Dilemma in vollem Umfang wieder aufgenommen und über fast zwei Drittel der Zeit 
hinweg geführt).  

Bemerkenswert erscheint an dieser Stelle, dass C(m) die Darstellung des 
Dilemmas weiter ausführt gegen den Widerstand von B(m), worin sich ein hohes 
Enaktierungspotential, also ein Vermögen, den eigenen Orientierungen Ausdruck zu 
verleihen, dokumentiert. Es scheint C(m) wichtig zu sein, das Lernerlebnis als positiv 
zu attribuieren auch gegen einen möglichen Widerstand aus der Gruppe: Es seien 
dabei Argumente gefallen, an die man am Anfang nicht gedacht gehabt habe. Eine 
ganze Flipchart sei voll mit Argumenten geworden, die alle wichtig waren. 
Normalerweise würde man denken, es gäbe vielleicht nur zwei oder drei Pro- und 
Contra-Argumente, aber am Ende hatten alle viel mehr gefunden. Im 
„Normalerweise“ ist, da das „normale Lernen“ als negativer Gegenhorizont angeführt 
wird, dokumentiert, dass für C(m) hier Lernen stattgefunden hat.  
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Das Lachen im Hintergrund, das auf das Erwähnen der kleineren Gruppe von 
Schülern folgt, die die Position vertraten, der Produktionsprüfer hätte richtig 
gehandelt darin, die Verhältnisse zu beschönigen, deutet ebenfalls auf die Intensität 
des Lernerlebnisses hin, was im Folgenden in Form einer Erzählung von der 
Auseinandersetzung zwischen Pro- und Contra-Gruppe weiter ausgeführt wird. 

Es zeigt sich, dass sich in der Diskussionsgruppe zufällig drei der Vertreter der 
von der Minderheit vertretenen Position befinden. D(m) elaboriert, dass es 
problematisch gewesen sei, in der kleineren Gruppe gewesen zu sein, gleichwohl 
hätte diese „mehr Argumente gefunden“ und gewonnen. Die Einwürfe „Versager“ und 
„Kommunisten“ können als ironische Propositionen bezüglich derer, die die „politisch-
korrekte“ Mehrheitsmeinung vertreten haben, interpretiert werden – für die 
Jungengruppe 10christian1(m) ist wohl der gemeinsame Horizont des Sich-Messens 
im Wettbewerb von großer Bedeutung, was dem Streben nach kooperativen 
Lernerfahrungen nicht im Wege zu stehen scheint; es kommt wohl auf die 
angemessene Verbindung zwischen Konkurrenz und Kooperation in einem 
geschützten Raum an, in dem der Herausforderungsgrad durch den gesetzten 
schulischen Erprobungsrahmen jederzeit auch durch die Interpretation des 
Wettkampfes als „harmloses Spiel“ gesenkt werden kann. An dieser Stelle und im 
Folgenden pendeln sich die Gruppenmitglieder auf die gemeinsame Orientierung ein, 
dass Unterricht Spaß machen, herausfordernd sein müsse und Bezug zur 
außerschulischen Realität haben müsse, um motivierend zu sein. Darin wird der 
gemeinsame Gegenhorizont zu sinnlosen Erfahrungen sonstigen schulischen 
Lernens bestätigt.

In der vorliegenden Passage des exmanenten Nachfragens treten bezüglich der 
Diskursorganisation wiederum keine Rahmeninkongruenzen auf, die bereits 
propositionierten Themen werden weiter gehend differenziert elaboriert in den 
Themen des sinnlosen Lernens und des Strebens nach komplexen 
Wissensbeständen bei interaktiv dichtem Diskurs; hervorzuheben ist der für diese 
Gruppe wichtige Verbindung des Aspekts der  Lebensrelevanz der Inhalte, des 
Aspektes der Beteiligung an der Durchführung von Lernprozessen und des Aspektes 
des Wunsches nach herausfordernden und auch Spaß machenden 
Lernarrangements.
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Zusammenfassung der wichtigsten Ergebnisse aus Kap. 5.1:

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass sich die Jugendlichen implizit 
vor allem  Unabhängigkeit wünschen. Die Orientierung an Unabhängigkeit zeigt sich 
sowohl auf unterrichtsmethodischer als auch auf thematisch-inhaltlicher Ebene: 
a) Mit dem Wunsch nach Unabhängigkeit auf unterrichtsmethodischer Ebene sind

Wünsche nach Ernstgenommenwerden in schulischen Lernprozessen und 
Wünsche nach Zukunftsorientierung verbunden: 
- Die Jugendlichen wollen sich selbst ausprobieren können im Organisieren 

und Erarbeiten der konkreten Lerninhalte, welche zudem 
eigenverantwortlich ausgewählt werden können sollten. 

- Die starke Orientierung am eigenen Tun kommt implizit in der 
Wertschätzung der im Treatment erarbeiteten Produkte und auch an der 
(wettkampforientierten) Freude an der diskursiven Auseinandersetzung zum 
Ausdruck. 

- Die Zukunftsorientierung stellt einen Aspekt der positiven praktischen 
Orientierung der Jugendlichen dar, die hier als „Realitätsbezug“ bezeichnet wird; 
Schulunterricht fehle meistens der Bezug zur Wirklichkeit - wie das 
Wirklichkeitskonzept aussieht, dem die Diskutanten folgen, bleibt hier noch 
unklar.  

b) Auf inhaltlicher Ebene wünschen sie sich Zugang zu Wissensinhalten als 
Orientierungswissen, um (jetzt und in Zukunft) Unabhängigkeit gegenüber schwer 
überschaubaren Vorgängen in der außerschulischen Welt zu erlangen: 
- Die Jugendlichen definieren sich feststellbar über Wissen (intellektualisierender 

Weltzugang) und haben das Gefühl, nicht genug zu wissen über Strategien 
gelingender Interaktion auf globaler Ebene; so kritisieren sie, dass innerhalb des 
Treatments ausschließlich Beispiele für misslingende Interaktion behandelt 
worden seien. 

- Allgemein deutet sich an, dass Schulunterricht oftmals als zu stark 
problemorientiert empfunden wird, weil die negativen Aspekte von Themen 
dominieren.

- Die Jugendlichen empfinden (normativ) einseitige Darstellungen als 
unterkomplex: keinesfalls sollen problemorientierte Themen mit einseitigem 
moralischem Impetus dominieren. 

Zusammenfassend kann man sagen, dass eine positive Orientierung am 
eigenständigen und nachhaltigen Lernen in peerorientierten Lernformen in Verbindung 
mit dem Wunsch nach nachhaltigem Wirklichkeitsbezug rekonstruierbar ist. 

Auffällig ist, dass es den Diskutanten wichtig zu sein scheint, das Lernerlebnis 
im Treatment zwar kritisch zu beleuchten, keinesfalls aber negativ zu bewerten. 
Offenbar haben sie auch Strategien gelingender Interaktion in sozialen Systemen 
erfahren, innerhalb derer auch ihren Bedürfnissen nach Autonomieerfahrungen 
entsprochen wurde. Das positive Lernerlebnis wird durchgehend durch das 
Beschreiben negativer Gegenhorizonte bestätigt. 

 Damit wird der Aufbau des Unterrichtstreatments bestätigt, mit dem versucht 
wurde, die herausgearbeitete Verbindung von Lebensrelevanz der Inhalte, Lerner-
Beteiligung an der Durchführung der Lernprozessen und herausfordernden und 
auch Spaß machenden Lernarrangements zu leisten. 

Wie didaktisch und inhaltlich damit umzugehen ist, dass die Themenauswahl – 
wie bei fast allen Themenbereichen Globalen Lernens - als zu problemorientiert 
empfunden wurde, wird im Folgenden noch zu diskutieren sein.
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5.2 Diskussionsgruppe 10emilia2(w) – Möglichkeiten und Grenzen 
individueller Verantwortungsübernahme 

Bei der Gruppe 10emilia2(w) handelt es sich um eine nur aus Mädchen bestehende 
Gruppe des mathematisch-naturwissenschaftlichen Zweiges einer 10. Klasse eines 
bayerischen Gymnasiums; die Klasse selbst setzte sich zum Zeitpunkt der 
Untersuchung zusammen aus 19 Mädchen und sechs Jungen. Die folgende 
Darstellung wendet sich schwerpunktmäßig den Themen der individuellen 
Verantwortlichkeit und der Gerechtigkeit zu, weil diesbezügliche Fragestellungen 
besonders intensiv von der Gruppe erarbeitet wurden. Die Textbeispiele stammen im 
folgenden Kapitel zunächst ausschließlich aus dem Transskript dieser Gruppe, 
werden also nicht zusätzlich durch eine Quellenangabe benannt. Im Anschluss 
werden in Komparation Ausschnitte aus anderen Gruppendiskussionen angeführt. 

5.2.1 Gerechtigkeitsfragen in Globalisierungsprozessen – 
Auseinandersetzung mit dem Einkaufsverhalten in der Peer-Gruppe 

Den im Folgenden interpretierten Abschnitten war die allgemeine Hinführungsfrage 
nach den Erfahrungen der Teilnehmerinnen mit der Auseinandersetzung mit dem 
Thema vorausgegangen. Nachdem in den ersten Stellungnahmen das Thema 
Gerechtigkeit angeschnitten wurde, stellt der Diskussionsleiter die Frage, ob 
Globalisierungsfragen für die Diskussionsteilnehmerinnen besonders mit 
Gerechtigkeitsfragen verbunden seien. 

F(w) antwortet auf die vom Diskussionsleiter initiierte Themeneinführung mit der 
vorsichtigen Feststellung, es sei „voll schwer“ zu beurteilen, „was gerecht irgendwie 
is“ (Z. 70f.), was von ?(w) sogleich bestätigt wird („Des hatten wir ja.“ […](Lachen)“, 
Z. 72). Aber es sei „halt mal cool dass man sich damit [überhaupt] beschäftigt […] 
hat“ (Z. 75); erst dadurch komme man darauf, dass da „irgendwie schon [ein wenig]“ 
(Z. 76) ein  Zusammenhang bestehe in dem Sinne, dass andere ausgebeutet 
werden, wenn man selbst „billige Klamotten […] und sowas“ habe. Im Rahmen der 
folgenden Interpretationen wird deutlich werden, dass die Auseinandersetzung mit 
dem eigenen Einkaufsverhalten das zentrale Thema der Diskussionsgruppe ist. Es 
wird möglich sein zu zeigen, dass das Einkaufen in der Peer-Group einen festen und 
wichtigen Bestandteil der Selbst- und Gruppenidentifikation darstellt, weshalb die in 
der Unterrichtseinheit thematisierten Inhalte starke persönliche und 
gruppenbezogene Konflikte generieren. 
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A(w) führt in einer Anschlussproposition aus, man sei etwas mehr an diese 
Problematik herangegangen und habe gesehen, wie komplex die Zusammenhänge 
seien („wie schwierig des alles is und äh was da miteinander verknüpft is und worauf 
mer alles achten muss“, Z. 80ff.). Frühere Alltagsbezüge seien relativiert oder 
verändert worden, weil man nun sehe, „dass es vielleicht […] nicht so: einfach is. 
Und dass mer da schon an mehrere Leute denken muss“ (Z. 84f.). Aus der 
Auseinandersetzung sei eine starke Verunsicherung hervorgegangen, weil die 
Zusammenhänge so komplex seien. 

Wissenszuwachs führt gemäß den Ausführungen von A(w) zum einen also zu 
einer Steigerung von Komplexität, die eine potentielle Überforderung hervorruft, 
wenn sie wie hier mit einer Forderung, einer Norm, die neuen Wissensbestände zu 
integrieren, verbunden ist: Man muss an andere Menschen denken bei 
Entscheidungen bezüglich des eigenen Verhaltens. 

Jedenfalls mache man sich, ergänzt B(w), nun auch mehr Gedanken darüber, 
wenn man einkaufen gehe; als Beispiel für einen Abwägungsprozess wird die 
Entscheidung zwischen teureren gespritzten Äpfeln vom Bodensee, billigeren aus 
Neuseeland oder Bioäpfeln aus Chile genannt. Sie betont, dass das Arbeiten in der 
Unterrichtseinheit, Wissen vermittelt habe, anhand dessen man sich orientieren 
könne, was zunächst einmal auch als positiv dargestellt wird. 
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Auf die Nachfrage von Y, wie das bei den anderen sei, führt G(w) sofort wieder weg vom 
Nahrungsmittelkauf hin zum für die Gruppe zentralen Thema, bei dem sich ein 
praxeologischer Bezug zeigt: Beim „Klamottenkauf denk ich mir dann immer-: wenn ich 
beim H&M irgendwas kauf wie viele da jetz irgendwie ausgebeutet wurden“ (Z. 105f.); 
aber man können ja nicht immer „beim glore“ (Laden in x-Stadt, der fair gehandelte 
Waren anbietet) kaufen, weil das einfach zu teuer komme auf Dauer. Deswegen bleibe 
einem nichts anderes übrig als billige Kleidung zu kaufen. Und, ergänzt A(w), „wenn jeder 
bei glore kaufen würde dann wärs ja wieder so dass die Arbeiter“ bei Anbietern 
konventionell erzeugter und gehandelter Kleidung „nichts mehr hätten“ (vgl. Z. 112f.). 

Darin liege „die Problematik“, das Dilemma („Des ist ja des. Aber klar.“, Z. 114); 
aber es sei schon gut, dass man „da viel mehr drüber nach[denke]“, mehr Bescheid 
wisse, sich gebildeter fühle oder es sogar sei. In der Äußerung von A(w) 
dokumentiert sich, dass sie den Bezug von theoretischen Wissensinhalten auf die 
Alltagspraxis zumindest potentiell umsetzen kann, d.h. auf der Ebene mentaler 
Repräsentationen ist ein Effekt feststellbar.  

Von B(w) wird die von A(w) eingebrachte Proposition im Fortlauf auch unterstützt: Es 
reiche auch schon, dass man wisse, „im Hinterkopf“ (Z. 121) habe, dass die Arbeiter, 
wenn man bei H&M kaufe, „ausgebeutet werden in Anführungszeichen“ (Z. 120). 
Dies führe dann dazu, dass man statt „50 Oberteile[n] wo alle gleich ausschaun“ (Z. 
122), „sich lieber zwei Oberteile die halt verschieden sind“, kaufe. Dass man sich 
dessen bewusst ist, sei wichtig. Diese Proposition wird von der Gruppe 
übereinstimmend bestätigt („Genau, dass man sich dessen bewusst is“, Z. 127). Dies 
kann ebenfalls als Hinweis darauf verstanden werden, dass sich tatsächlich mentale 
Repräsentationen ändern. 

Im Folgenden erarbeitet die Gruppe weiterführend das Thema des Bewertens, 
das versucht wird, differenziert zu erarbeiten. Die Jugendlichen fragen sich, ob und 
ggf. wie die neuen Wissensbestände auf ihre Handlungspraxis zu beziehen seien; im 
Diskurs auftretende Brüche werden hierbei ebenfalls kollektiv bearbeitet. 
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Am Ende einer langen Abfolge der kollektiven Bearbeitung der vorliegenden Brüche 
kommt es in einer rituellen Konklusion zum Auflösen des vorläufig nicht lösbaren 
Problems; hier  führt A(w) an, dass man „im Endeffekt“ – weil man darüber Bescheid 
wisse - trotzdem auch einiges „beim glore [kaufe]. Und dadurch gibts ja ne kleine 
Veränderung. Wenn jetzt jeder Mensch eine Sache vom glore kaufen würde im Jahr. 
Dann wär des ja irre Fortschritt schon. //mhm// (2) Also muss ja nicht gleich groß 
anfangen“ (Z. 167ff.). 
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Es kann zusammenfassend festgestellt werden, dass in dieser ersten Passage von 
der Gruppe gemeinsam die These ausgeführt wird, dass Wissen in einem gewissen 
Rahmen zu Handlungskompetenz führe, dass z.B. das richtige Wissen ermögliche, 
sich der Situation adäquat zu verhalten.   Hiermit wird ein Rahmen gemeinsamer 
Orientierung eröffnet, auf den sich die Gruppe im vorausgehenden Prozess geeinigt 
hat, einzupendeln; dass die Zusammenhänge als komplex und nicht einfach zu 
bewerten eingeschätzt werde, zeigt auch, dass der Begriff „Ausbeutung“ „in 
Anführungszeichen“ (Z. 120) gesetzt wird. Die Jugendlichen erproben Modi der 
Bewertung, die folgendermaßen strukturiert werden können: 

- Erproben von Vergleichshorizonten (absolute Moral des Forderns eines An-
sich-Richtigen vs. quantifizierende Moral der Nützlichkeit) 

- Erproben von Relativierungsmöglichkeiten (Abwägen von Beurteilung der 
beschriebenen Zusammenhänge als ausbeuterisch oder nicht-ausbeuterisch) 

- Erproben der Reichweite mentaler Repräsentationen auf die Handlungspraxis
(neue theoretische Wissensbestände vs. konjunktive Peer-Erfahrungen des 
gemeinsame Einkaufens als Freizeitveranstaltung) 

In all diesen Prozessen zeigen sich Effekte in den Bereichen Urteils- und 
Bewertungskompetenz, die durch die unterrichtliche Auseinandersetzung angeregt 
wurden. 

Bezüglich der Diskursorganisation kann festgestellt werden, dass sie entlang der 
Versuche der Teilnehmer verläuft, zu einer möglichst genauen Differenzierung der 
gemeinsamen Haltungen zu gelangen. Es ist deutlich zu erkennen, dass 
Normkonflikte vorliegen. Rahmeninkongruenzen treten jedoch nicht auf. Das Thema 
der Bewertung wird kollektiv bearbeitet, wobei ersichtlich ist, dass die 
Diskussionsteilnehmerinnen versuchen, die Dissonanzen kognitiv aufzulösen, also 
versuchen Erklärungen zu finden, innerhalb derer bekannte Verhaltens- oder 
Sichtweisen bestehen bleiben können, ohne als Inkongruenzen zu stören. Dass 
ihnen das – aus einer normativ-fachlichen Außenperspektive betrachtet - nur 
oberflächlich gelingt, ist ein Zeichen dafür, dass explizite und implizite Orientierungen 
in einem Spannungsverhältnis zueinander stehen. Einerseits wird von neu 
erworbenen Wissensbeständen erwartet, dass sie zu einer Orientierung in der Welt 
verhelfen, also Komplexität senken, andererseits wird die Erfahrung gemacht, dass 
ein Mehr an Wissen auch zu Desorientierung führt, wenn es nicht in 
Übereinstimmung mit den an sich selbst gestellten Normerwartungen und den 
Alltagsgewohnheiten gebracht werden kann. Der Habitus der Jugendlichen bezüglich 
der sich eröffnenden Problemstellungen ist stark intellektualisierend.

Im Folgenden antworten die Teilnehmerinnen auf die Frage des Diskussionsleiters, 
wie wichtig sie die gesellschaftliche Auseinandersetzung über dieses Thema 
einschätzten. Interessant muss erscheinen, dass gar nicht diskutiert wird, ob 
Auseinandersetzung wichtig sei, sondern sofort auf das Wie der Auseinandersetzung 
hingewiesen wird. Die folgende gemeinsame Erarbeitung weist diesbezüglich eine 
hohe gruppeninterne Übereinstimmung auf. 
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F(w) stellt in einer eröffnenden Proposition fest, dass es wichtig sei, andere Leute auf 
dieses Thema aufmerksam zu machen. Es komme aber auf die Art und Weise an: 
So sei es „nich gut wenn ma da so krasse Projekte jetz in der Öffentlichkeit macht. 
Weil des stößt auch oft auf Widerstand“ (Z. 181ff.). Stattdessen solle man versuchen, 
„die Leute in seiner Umgebung immer mehr drauf aufmerksam zu machen dass es 
halt (2) net überall in der Welt so @gut geht@ wie in Deutschland“ (Z. 185ff.). B(w) 
differenziert anschließend, man solle nicht „richtig viel und richtig oft und krasse 
Projekte starten[…][,] weil des stößt oft auf Widerstand. […] Weil dann-: wenn des 
dann so krass von der einen Seite kommt kontert die andere Seite dann so krass 
dagegen und des […] schaukelt sich dann immer mehr hoch“ (Z. 188ff.). Und G(w ) 
schließt an man solle „versuchen [das] objektiv zu gestalten“ (Z. 197f.), weil es ja 
eigentlich jedem klar sei, dass man selbst nicht so leben wolle, wie die Leute dort 
und dass das auch nicht ignoriert werden sollte, weil sich dann ja nichts ändere (vgl. 
Z 198ff.). Als Begründung wird im Prinzip auf allgemeine menschliche Rechte und 
Bedürfnisse verwiesen, darauf dass es einem nur zufällig so gut gehe. Die 
Darstellung solle „objektiv“ und nicht „subjektiv“ (vgl. Z. 196ff., Z. 207ff., Z. 212ff.) 
sein, man solle einfach nur sagen „hej wir wolln euch nur informiern. Wies auf der 
Welt zugeht“ (Z. 210f.), sodass sich keine Seite angegriffen fühlt. Sondern halt dass 
mer des neutral gestaltet“ (Z. 215f.).  

Die Teilnehmerinnen betonen mehrfach, dass alle – somit auch sie selbst - ja genau 
über die Missstände Bescheid wüssten, wollen aber nicht auf allzu deutliche Weise 
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auf die diesbezüglichen normativen Konflikte hingewiesen werden. Deshalb solle das 
Thema nicht „subjektiv“, d.h. wohl allzu emotional und eindrücklich, vorgetragen 
werden. Der normative Charakter des Themas wird eindeutig als problematisch 
empfunden. Möglicherweise sind die Schülerinnen es aus der sonstigen 
unterrichtlichen Auseinandersetzung mit solchen Themenstellungen auch gewohnt, 
dass Betroffensein eingefordert wird, ohne selbst über das eigene Betroffensein 
entscheiden zu dürfen. Die Orientierungen, die in diesen Äußerungen zum Ausdruck 
kommen, stellen verschiedene Modi dar im Umgang mit den normativen Ansprüchen; 
sie können folgendermaßen strukturiert werden: 
- Orientierungen an Möglichkeiten der Belehrung („andere Leute […] immer mehr 

drauf aufmerksam […] machen“, Z. 18f.; „dass man die Leute einfach 
informiert“, Z. 210f.) 

- Orientierung an Autonomie und Möglichkeiten individuellen Spielraumes
gegenüber öffentlichem plakativem Moralisieren („versuchen objektiv zu 
gestalten“, Z. 197f.; „is des beste wenn man des objektiv gestaltet“, Z. 210f.) 

- Orientierung an selbstbezogener Sicht als Kriterium zur Beurteilung („keiner so 
leben möchte“, Z. 199; „theoretisch hätten wir dort auch sein können“, Z. 202f.) 

Diese Interpretation könnte durch die folgende Passage gestützt werden, in der die 
Achtung der jeweils eigenen Meinung als wichtig in der Auseinandersetzung mit 
normativ-konfliktären Themen hervorgehoben wird. Zudem wird der normative 
Diskurs um ökonomische Logiken erweitert.  

Durch die darauffolgende Forscherintervention wird versucht, die Gruppe anzuregen, 
die bislang aufgetretenen Brüche oder Unstimmigkeiten noch weiter zu 
thematisieren: Werden solche Fragen im Freundeskreis diskutiert?
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Hier wird wieder das Thema des Zusammenhangs von Unterricht und eigenem 
Alltagshandeln verhandelt. Das komme aber spontan, wendet F(w) ein, niemand würde 
sich hinsetzen und sagen „wir diskutiern jetzt ((lachen))“ (Z. 252ff.) Das erworbene 
Wissen könne eingebracht werden, wenn das Thema aus der Situation heraus in der 
Gruppe aufkomme. 
Zusammenfassend kann festgehalten werden: 
- Schulalltag als unterrichtliches Handeln und außerschulischer Alltag werden 

scharf unterschieden, 
- neue Wissensbestände als mentale Repräsentationen ergänzen die Praxis, aber 

irritieren sie nur peripher, 
- bisherige Beobachtungen zu sozialen Orientierungen werden bestätigt 

(Orientierung an Gerechtigkeitskonzepten, Verpflichtung zu Empathie und 
Perspektivwechsel). 

Hierauf folgt eine Anschlussproposition in Form einer Erzählung durch E(w): Eine 
Freundin sei in letzter Zeit so geworden, dass „dann öfter Diskussionen“ (Z. 268) 
entstehen (mögliche Transformationsprozesse wurden also der personalen Ebene 
zugeschrieben und entstehen nicht aus schulischen Interventionsstrategien heraus): 
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Mit dieser Passage lässt sich wiederum die Eingangsthese stützen, dass in der 
Gruppe die Frage gemeinsam verhandelt wird, wie die konjunktiven Peer-Aktivitäten, 
die ein wesentliches Bindeglied zwischen den Diskussionsteilnehmerinnen zu sein 
scheinen und insofern starke implizite Orientierungen enthalten, in Übereinkunft 
gebracht werden können mit expliziten Normanforderungen von Außen und offenbar 
auch bestehenden inneren impliziten Orientierungen bezüglich des eigenen 
Selbstverständnisses. In der Art des Beitrages wird deutlich, dass die Orientierung 
an Fair-Trade- und Bioprodukten oder gar der Verzicht auf Fleisch als mit der Peer-
Welt nicht unmittelbar kompatibel erscheint, andererseits fällt es den 
Teilnehmerinnen erkennbar schwer, die damit verbundenen Werteinforderungen glatt 
zurückzuweisen. Es liegt also ein positive Orientierung an den mit den Produkten 
verbundenen normativen Konzepten vor, die in Anpassung die eigene 
Handlungspraxis relativiert wird in Form einer Flexibilisierung. 

In der im Folgenden ausgelassenen Passage geht es darum, ob solche Themen 
in die Familie Eingang finden; der Schwerpunkt liegt auf Ernährung und der 
Auseinandersetzung mit den Eltern über Wissensinhalte, die aus der Schule ins 
heimische Umfeld eingebracht werde. 

Im  Anschluss daran wird in evaluativem Nachfragen durch Forscherintervention 
noch einmal auf die Frage nach der Verantwortung für die diskutierten Vorgänge und 
deren Auswirkungen eingegangen: Tragen die Jugendlichen als Konsumenten 
konkret Verantwortung für im Produktionsprozess bestehende Ungerechtigkeiten? 

Die Diskussion des Themas erfährt hier ein weitere Zuspitzung. Man kann sagen, 
dass die Teilnehmerinnen immer mehr vom „man“ zum „ich“ oder „wir“ gelangen: 
„Wenns auch hart klingt“ (Z. 333) und man sich selbst mit einbeziehen muss – die 
Konsumenten tragen die Verantwortung, stellt B(w) in einer Eingangsproposition fest. 
Wenn die Konsumenten den Vorgängen Beachtung schenken würden, wird 
differenziert, würde es den Produzenten „halt wenigstens […][ein] bisschen besser 
gehen“ (vgl. 333ff.) Es hänge auch von den Konsumenten ab, führt F(w) fort, auch 
wenn Großkonzerne von sich aus den niedrigsten Preis anstreben. Die 
Konsumenten seien zudem zu verwöhnt davon immer den niedrigsten Preis zu 
erhalten. Dies hänge wie in einem Kreislauf zusammen: „wir wolln was billiges. Die 
[…] Konzerne […] drücken dann den Preis und dann wirkt sichs da wieder drauf aus-
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: ich glaub des is halt so europäisch-:“ (Z. 349ff.) Jeder wolle, ergänzt B(w), den 
niedrigsten Preis. 

Als eines der Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung muss festgehalten werden, 
dass sich die stark dichotome Unterscheidung von explizitem moralischem Diskurs 
und impliziten, der Reflexion nicht zugänglichen  Wertorientierungen, wie sie u.a. von 
Asbrand (2008;2009) verwendet wird, hier nicht findet. Dies ist auch naheliegend, 
weil die individuelle und kollektive Auseinandersetzung mit normativen Konzepten 
auch Bestandteil der Alltagspraxis ist – insofern besteht eine Durchgängigkeit von 
rein mentalen Repräsentationen oder Bedeutungszuweisungen hin zu praktischen 
Repräsentationen respektive Bedeutungszuweisen und praktischem Handeln, das 
wiederum vom Zuweisen von Bedeutungen begleitet ist. Dieser Zusammenhang 
muss jedoch theoretisch noch weiter untersucht werden, was hier zunächst nicht 
geleistet werden kann.   
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Es sei eben Gewohnheitssache, führt C(w) in einer weiteren Differenzierung fort: 
Wenn z.B. ein Top in  einem Laden, der neu aufmacht, 15€ kosten würde, was „von 
Anfang an faire Preise auch den Arbeitern […] gegenüber“ (Z. 367f.) bedeuten 
würde, gewöhnte man sich auch daran. Allerdings gäbe es immer einen Laden, der 
einen Vorteil aus niedrigeren Preisen ziehen würde, und „dann rennen alle zu dem 
neuen Laden“ (Z. 374). Hier entspinnt sich eine interaktiv sehr dichte Passage in 
Form einer Erzählung aus dem Alltag der Peer-Group,  mit vielen wechselseitigen 
Bestätigungen, die zeigen wie sich hier der gemeinsamen Orientierungen versichert 
wird, um sich diesbezüglich allgemeiner Übereinstimmung zu versichern (vgl. Z. 376-
406).
Als eines der Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung muss festgehalten werden, 
dass sich die stark dichotome Unterscheidung von explizitem moralischem Diskurs 
und impliziten, der Reflexion nicht zugänglichen  Wertorientierungen, wie sie u.a. von 
Asbrand (2008;2009) verwendet wird, hier nicht findet. Dies ist auch naheliegend, 
weil die individuelle und kollektive Auseinandersetzung mit normativen Konzepten 
auch Bestandteil der Alltagspraxis ist – insofern besteht eine Durchgängigkeit von 
rein mentalen Repräsentationen oder Bedeutungszuweisungen hin zu praktischen 
Repräsentationen respektive Bedeutungszuweisen und praktischem Handeln, das 
wiederum vom Zuweisen von Bedeutungen begleitet ist. Dieser Zusammenhang 
muss jedoch theoretisch noch weiter untersucht werden, was hier zunächst nicht 
geleistet werden kann. 

Zusammenfassend kann folgende Orientierung in Bezug auf die als 
Alltagsproblematik des Einkaufens klassifizierte Problemstellung festgehalten 
werden: Das Thema wird in intellektualisierendem Modus als diskussionswürdig 
gerahmt. In jedem Falle ist das Thema durch die Behandlung im Unterricht 
komplexer geworden. Lernprozesse werden notwendig, eine Reduktion der 
Komplexität ist der Gruppe nicht unmittelbar zugänglich, aber sie strebt erkennbar 
danach. Da keine einfache Lösung zugänglich zu sein scheint, könnte man meinen, 
verlagert sie ihre Konzentration in dieser Passage weg von der Diskussion der 
Verantwortungsfrage hin auf den Prozess des sich Versicherns gemeinsamer 
Orientierungen auf expliziter Ebene – vorher geäußerte differierende Meinungen 
werden wieder zusammengeführt. 

Der Diskussionsleiter spitzt nun in Form einer Anregung zum Theoretisieren noch 
einmal zu, indem er nach der Einschätzung der Möglichkeiten persönlicher 
Verantwortungsübernahme fragt; der Modus der Intervention kann als normativ 
konfrontierend bezeichnet werden. Als Einzelner, stellt C(w) fest, könne man nichts 
verändern, nur die Masse könne so viel kaufen, „dass es dann einfach allen 
Arbeitern in China gut geht“ (Z. 415f.). Auch wenn man sich als einzelner vielleicht 
blöd vorkomme, müsse man bei sich anfangen, selbst wenn die Entwicklung 
ungewiss ist. Man sei in dieser Frage, führt B(w) unterstützend an, auch nicht alleine, 
weil es genügend Gruppen gebe, die sich für Arbeiter in der Textilindustrie einsetzten 
(vgl. Z. 426ff.).  
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Die Bearbeitung der Fragestellung erfolgt in einem souveränen, sich vom normativen 
Impetus der Diskussionsleiterinvention distanzierenden Modus: Es werden in einer 
deutlichen Unterscheidung zwischen Theorie und Praxis mögliche Einwände gegen 
ein persönliches Engagement über verantwortliches Einkaufsverhalten in 
intellektualisierender Weise erarbeitet. Hierbei werden verschiedene Logiken der 
Verantwortung deutlich, wie im Folgenden gezeigt werden soll.  

Zum einen sei es anstrengender, „des Geld herzubringen um jetz da im glore 
ein[zu]kaufen wie einfach in H&M zu rennen und sich n fünf Euro Top zu holen und 
wieder raus zu gehn“ (Z. 432ff.), zum anderen könne man nicht sicher sein, ob das 
Geld, das man mehr bezahle, auch tatsächlich bei den Arbeitern ankomme. Zudem 
sei die „Definition […] [von fairem Handel] ja auch fragwürdig und deswegen kann 
keiner sagen […][,] ob des dann wirklich was bewirkt“ (Z. 452-455) – zur Verstärkung 
des Argumentes wird von A(w) hier die Mutter als Autorität angeführt, die das auch 
gesagt habe. Möglicherweise sähen die Anbieter von fair gehandelten Produkten 
auch nur eine Marktlücke in ihrem Angebot, damit „irgendwelche Öko-Freaks […] 
sich da ((lachen)) des Zeug kaufen“ (Z. 462f.).  

Wie oben bereits erwähnt werden die normativen Ansprüche des Konzeptes aber 
nicht generell zurückgewiesen, sondern es wird selbstbewusst reflektierend eine 
Labeling-Kritik formuliert. Mit der Bezeichnung „Öko-Freaks“ wird einerseits in einer 
vorsichtigen Abwertung des Konzeptes verantwortlichen Konsums ein Abstand zur 
eigenen Peer-Welt hergestellt, in derselben Äußerung von G(w) findet sich aber auch 
ein Lösungsvorschlag zur Klärung der Problematik, der in einem Herstellen von 
persönlichem Kontakt bestehen könnte: „ich würd auch persönlich gern den 
Menschen dahinter sehen und wissen was die dazu bewegt hat des zu machen“ (Z. 
463ff.). Für die Zukunft wird also Interesse an weiterer Auseinandersetzung mit dem 
Thema bekundet. 

Im Folgenden nicht abgedruckten Abschnitt wird als erweiterter 
Lösungsvorschlag die Preisstruktur im Fairen Handel erörtert. Weshalb sind die 
Preise im den Teilnehmerinnen  bekannten Geschäft „Glore“ so hoch und wie 
könnten sie gesenkt werden, so dass ein häufigeres Einkaufen und damit 
verantwortlicher Konsum, möglich wäre? So könne es auch an der Ladenlage liegen, 
weshalb nach Erfahrung der Diskussionsteilnehmerinnen immer nur wenige Kunden 
dort anzutreffen seien. Eine Lage in der Innenstadt wird übereinstimmend als 
finanziell nicht umsetzbar angesehen. Mit mehr Werbung könnte vielleicht der 
Bekanntheitsgrad steigen, man könne mehr umsetzen, mehr Läden aufmachen und 
auf Dauer auch niedrigere Preise anbieten. Zuerst müssten die Preise aber wohl 
höher sein, aber dann würden auch weniger Waren verkauft. Das Ganze wird als 
schwer zu durchschauender Kreislauf angesehen und die Diskussion endet in einer 
rituellen Konklusion, mit der ein neuer Aspekt eröffnet wird:
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Damit erfolgt eine Transition in Form eines expliziten Benennens des Wunsches 
nach konstruktiv handhabbarem Orientierungswissen für das eigene Alltagshandeln.
Dass man nicht genau wisse, was richtig oder falsch sei, wird als störend expliziert. 
Es wird bemängelt, dass man nun zwar über die Probleme Bescheid wisse, aber 
nicht genau sagen könne, „was wir jetz als Konsument so genau tun könnten“ (Z. 
541f.). Damit müsse man „sich auch wieder selber beschäftigen und (.) es wird 
einfach klar dass-: dass des niemand genau festlegen kann. Oder egal-: vergesst es-
: ich-: ((lachen)) Des is kompliziert“ (Z. 543ff.) Hierin zeigt sich nun wiederholt eine 
deutliche Orientierung an konstruktiver Handhabung der komplexen 
Problemstellungen.  

Die Jugendlichen definieren sich erkennbar darüber, dass das Verfügen über 
Wissensbestände Bedeutung für sie haben soll. Diese zu erwerben, wird als hohes 
Gut eingeschätzt, vor allem, wenn es als Orientierungswissen Alltagsbezug hat. 
Wissensdefizite werden negativ bewertet, weil sie zum einen Unsicherheit 
hervorrufen, zum anderen den oben beschriebenen Orientierungen entgegenstehen. 
Der Schule oder dem Lehrer kommt die Aufgabe der Wissensbereitstellung zu. Vor 
allem aber entwickeln sie im gemeinsamen Diskurs einen Verantwortungsbegriff, der 
folgenden Logiken folgt: 

- Logik der Effektivität: Moral, könnte man pointiert formulieren, muss sich auch 
rechnen, d.h. einer ökonomische Logik folgen – Verantwortung zu übernehmen, 
macht entsprechend um so mehr Sinn, je mehr man damit bewirken kann oder je 
mehr für einen selbst das Erlangen eines Vorteils möglich ist; ob Effektivität 
vorliegt, muss einer Prüfung unterzogen werden dürfen, das „Labeln“ von 
bestimmten Produkten als „moralisch an sich gut“ reicht nicht als Begründung 
(vgl. Z. 9-103, Z. 105ff., Z. 157-170, Z. 217-290, Z. 333-340, Z. 365-395, Z. 409-
438, Z. 449-465). 

- Logik der Gleichberechtigung/Logik der Anerkennung der Rechte anderer:
Sozialität als Ausdruck wechselseitiger Abhängigkeit hat einen hohen 
Verpflichtungscharakter, weil man selbst nicht in Verhältnissen mangelnden 
Schutzes von Grundrechten leben möchte (vgl. Z. 179ff., Z. 196-206, Z. 261-273, 
Z. 419-429).  

- Logik der Autonomie: Verantwortungsübernahme sollte vor allem aus eigener 
Entscheidung heraus erfolgen; zu starker (auch moralisierender) Druck kann 
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Verantwortungsübernahme behindern und darf als Begründung dafür dienen, 
Verantwortungsübernahme abzulehnen (vgl. Z. 181-195, Z. 206-216, Z. 439-448, 
Z. 538-546).  

Der Diskussionsleiter stellt die Frage nach Forderungen, die aus 
Auseinandersetzung mit den behandelten Inhalten erwachsen. Die 
Forscherintervention ist als Anregung zum Erklären zu verstehen. Sie zielt auf die 
Frage, ob von den Schülerinnen die im Rahmen der Unterrichtseinheit zur Verfügung 
gestellte Möglichkeit wahrgenommen (vgl. Kap. 3 M11) wurde, sich darüber zu 
informieren, wie sie als Verbraucher Verantwortung im Konsum übernehmen 
könnten. 

Die Intervention wird von F(w) auch erkennbar als Aufforderung zur Rechtfertigung 
aufgefasst: Über Internet-Recherche sei man noch auf weitere Anbieter fair 
gehandelter Kleidung gekommen, aber man wisse eben nicht, wo sich diese 
befänden („eine Ahnung irgendwo in X-Stadt wo keiner noch nie irgendwo war und 
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so“, Z. 1059f.). Das Problem liege darin, dass diese so wenig verbreitet seien und 
man mache sich nicht die Mühe zu suchen, „@woanders einzukaufen@“ (Z. 1063), 
sei halt praktischer. 

G(w) ergänzt, dass sie „ehrlich gesagt noch gar keine eigene Lösung gefunden 
[habe,] wie man […] den Leuten helfen“ (Z. 1067f.) könne. Freilich bestünde die 
Möglichkeit, „zwischen manchen Sachen […] zu wählen“, sie könne dies aber nicht 
versprechen und denkt „auch nicht dass [sie] es machen würd[e]“, nur noch fair 
gehandelte Produkte zu kaufen (vgl. 1069ff.). Übereinstimmend wird also festgestellt, 
dass man die neuen Wissensbestände nicht in den Alltag integriert habe, obgleich im 
Vorfeld sehr stark die These vertreten wurde, dass das Aneignen neuer 
Wissensbestände Auswirkung auf Alltaghandeln haben könnte und vor dem 
begründbaren normativen Hintergrund auch haben sollte. 

A(w) bietet einen Lösung für diesen Konflikt an, indem sie den zuvor schon 
angesprochenen Kritikpunkt aufgreift, dass man darüber im Unterricht nicht so 
gesprochen habe, „wie man jetz eigentlich damit umgehen kann […] [,] was [man] 
jetz speziell tun“ könne (vgl. 1081ff.). Das sei „sehr schade“ gewesen, da das Wissen 
darüber etwas sei, womit man sicher irgendwie helfen können“ würde (vgl. 1086f.). 
B(w) ergänzt und bestätigt diesen Einwand: „Ja des is ja eigentlich des wichtigste. 
Also wir wissen jetz Bescheid aber jetz müssten wir eigentlich auch wissen was 
könnten wir dagegen machen. Oder wie solln wir uns verhalten dass es denen 
besser geht“ (Z. 1088ff.). Für die Bereitstellung dieser Informationen hätte der Lehrer 
verstärkt sorgen müssen. Damit können für die Jugendlichen zentrale Aspekte des 
gemeinsam erarbeiteten Orientierungen hinsichtlich der Modi der Bewertung und der 
Logiken der Verantwortung aufrecht erhalten werden: Das passende Wissen kann 
und soll - auch dem gewünschten Selbstbild gegenüber -  zu normativ adäquatem 
Handeln führen unter sorgfältiger Abwägung aus Perspektiven der Effektivität, der 
Sozialität und der Autonomie.

Der Diskussionsleiter konfrontiert die Teilnehmenden nun noch einmal direkt 
damit, dass die Möglichkeit sich Zugang zu entsprechenden Wissensbeständen zu 
verschaffen, ja bestanden hätte und auch weiterhin bestünde fordert sie damit zu 
einer Stellungnahme auf. 

Auf den Einwand des Diskussionsleiters entspinnt sich eine interaktiv dichte 
Passage, die als Fokussierungsmetapher angesehen werden kann, in der die 
Teilnehmerinnen zu dem Schluss kommen, dass sie eher nicht glauben, dass sie 
selbstständig nach möglichen Lösungen recherchieren würden. In dieser Passage 
finden sich in dichter, eng miteinander verknüpfter Form alle oben 
herausgearbeiteten Logiken der Verantwortung wieder: Logik der Effektivität, Logik 
der Anerkennung der Rechte anderer und Logik der Autronomie.:



  5 Diskursbeschreibungen und Interpretationen der Gruppendiskussionen

197 

Dies liege zum einen daran, dass es nach Einschätzung der Gruppe gar keine festen 
Lösungen gebe (vgl. Z. 1104 u. Z. 1114), zum anderen daran, dass es nicht als 
wahrscheinlich eingeschätzt wird, dass man über Internetrecherche zu einer Lösung 
kommen könne. Darüber hinaus wird übereinstimmend festgestellt, dass man 
bezüglich solcher Fragestellungen gemeinsam in Diskussionen zu Ergebnissen 
kommen müsse, weil es „einfach viele Meinungen“ (Z. 1117) zu dem Thema gebe 
(vgl. Z. 1111, Z.1117 u.  Z. 1124). Von F(w) wird eingebracht, dass sie allenfalls in 
einem Eine-Welt-Laden Prospekte anschauen würde, „googeln“ im Internet wird auch 
von A(w) als zu zeitaufwändig eingeschätzt: „ich glaub dazu braucht man auch voll 
lang. Wenn man sich vielleicht einen Nachmittag jetz sogar hinsetzt. Keine Ahnung. 
Vielleicht sogar würd ich des machen. Aber-: (.) bis du da mal durchblickst.“ 

Zusammenfassend ist festzustellen, dass aus den Gruppendiskussionen 
rekonstruiert werden kann, dass erkennbar Lernprozesse stattgefunden haben und 
auch noch stattfinden, da die Lerninhalte auf die gemeinsame Peer-Praxis und 
andere Alltagspraxen der Schülerinnen angewendet werden. Dabei werden die 
folgenden Themen miteinander verhandelt: 
- Wie soll man sich in Bezug auf die mit den Lerninhalten verbundenen normativen 

Ansprüchen neu organisieren? Verstärkt wird die Problematik offenbar dadurch, 
dass ein Mitglied der Peergruppe unabhängig von der unterrichtlichen 
Auseinandersetzung mit dem Themenfeld derartige Ansprüche in die Peer-Welt 
mit einbringt.  

- Über welche Modi der Bewertung kann das abstrakte und allgemeine Konzept 
der Verantwortung für andere differenziert und sinnvoll, d.h. kontextabhängig, 
variiert werden? 
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- Wie kann das Spannungsverhältnis zwischen teilweise konkurrierenden 
Orientierung (moralisch begründeter Orientierung an Sozialität vs. Wunsch nach 
Autonomie) gelöst werden?  

Zentral muss erscheinen, dass man im Treatment den Prozess des wechselseitigen 
Aushandelns von Positionen und Perspektiven gelernt und eingeübt hat. Dabei sind 
durchaus bemerkenswerte konjunktive Prozesse wirksam geworden, wie sich 
gruppenübergreifend an vielen anderen Stellen zeigt, an denen besonders die 
diskursiven Arbeitsweisen sehr hohe Bewertung erfahren. Die dabei erfahrene 
Selbstwirksamkeit mag in diesem Zusammenhang eine bedeutsame Rolle spielen 
und die Erfahrung, dass Komplexität, die alleine nicht als bewältigbar erscheint, in 
der Gruppe bewältigt werden konnte. Wobei zugleich bewusst bleibt, dass die 
Komplexitätsreduzierung eben eine Reduzierung der gesamten, systemisch 
miteinander verbundenen Verhältnisse darstellt – so wird in den bisher interpretierten 
Passagen auch deutlich, dass die Schülerinnen noch zu keinem ‚vorläufig 
endgültigen‘ Ergebnis gelangt sind, wie sie das Verhältnis von Komplexität und 
Komplexitätsreduzierung bewerten sollen. Sie wehren sich aber nachdrückglich 
gegen eine Banalisierung der Zusammenhänge und gegen Zugriff auf ihre 
Autonomie.  

Beim Entwurf künftiger Unterrichtseinheiten wertorientierten Geographie-
unterrichts sollte entsprechend verstärkt berücksichtigt werden, es Kindern und 
Jugendlichen zu ermöglichen, in methodisch auf Selbststeuerung hin ausgelegten 
Lernarrangements an Konsensbildung mitwirken zu können in realen oder 
semirealen Situationen, in denen sich verschiedenen normative Positionen 
gegenüberstehen. 

5.2.2  Gruppeninterne und gruppenübergreifende komparative Analyse 
und interpretative Verdichtung: Motiv- und Interessenskonflikte 
bezüglich der normativen Erwartungen 

Im Folgenden sollen -  aufbauend auf den bisherigen Ergebnissen - die 
verschiedenen, einander auch widerstreitenden Interessens- und Motivlagen noch 
genauer beleuchtet werden. Hierzu werden zunächst noch weitere Passagen aus der 
Gruppe 10emilia2(w) dargestellt und komparativ interpretiert; im Anschluss daran 
werden für ausgewählte Aspekte  Ausschnitte aus anderen Gruppen verglichen.  

Im evaluativen Teil der Gruppendiskussion stellt der Diskussionsleiter die Frage 
nach der Einstellung der Jugendlichen gegenüber Globalisierungsprozessen.
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A(w) führt sofort an, dass „ja nur über ein Beispiel […] geredet [wurde und][…] da hat 
mer ja oft einmal einfach die negative Seite gesehn“ (Z. 1147), über Kommunikation 
oder Informationsverbreitung sei gar nicht gesprochen worden. Das sei 
„wahrscheinlich @sehr einseitig@“ (Z. 1150).  

G(w) führt die Proposition fort, indem sie anführt, dass der Begriff Globalisierung 
für sie wegen der weltweiten Informationsverbreitung („ich denk wir könntens uns alle 
nicht mehr vorstellen ohne Globalisierung zu leben. Ich-: ich auch und ich mein alles 
in Facebook“, Z. 1153ff.) eine positive Bedeutung habe, auch wenn es manchen 
Menschen in Folge von Globalisierungsprozessen schlecht gehe. Das sei ein „Aspekt 
über den muss man noch reden und man muss gucken dass man ne Lösung findet. 
Oder versuchen dass es besser wird“ (Z. 1158ff.).  

C(w) greift den Aspekt auf und bestätigt, dass man „halt die Augen nicht zu 
machen [dürfe] und […] irgendwie im Hinterkopf […] haben [müsse,] dass es da 
einfach Menschen gibt denens nicht so gut geht und die da auch nicht so leicht aus 
ihrer Schicht rauskommen“ (Z. 1161ff.). Im Anschluss daran konkretisiert F(w) das 
Problem noch einmal, indem sie meint, dass „man […] des immer n bissl 
schön[redet] dass mer halt mal schaun muss“ (Z. 1171), dass aber dann noch 
niemand etwas mache. Sie bringt ein, dass sie persönlich auch nicht so viel machen 
wolle, weil es eben „so n großes Problem irgendwie“(Z. 1174) sei.  

In der gemeinsamen Erarbeitung der Fragestellung wird eine selbstbezogen-
konstruktive, der Alltagserfahrung entspringende Seite von Globalisierungsprozessen 
unterschieden von negativen Seiten, die stark im Zentrum der Unterrichtsreihe 
gestanden hätten und die der eigenen Alltagserfahrung eher fern sind: die man nicht 
„irgendwo vergessen“ (Z. 1161f.) dürfe, die man „schon irgendwie im Hinterkopf“ (Z. 
1162) behalten müsse. Die Erarbeitung erfolgt also zum einen – wie oben bereits 
mehrfach herausgearbeitet - in einem Modus der Differenzierung. Hinzu kommt ein 
Modus der Distinktion: Es wird klar heraus gestellt, dass die Jugendlichen nicht zu 
der „Schicht“ (Z. 1165) „manche[r] Menschen“ (Z. 1157) gehören, die „verzichten“ (Z. 
1157) müssen, also zu den Benachteiligten gehören. Der Modus der Erarbeitung 
kann zudem als selbstbewusst-souverän bezeichnet werden gegenüber dem 
Orientierungsrahmen des Interviewers, der in dieser Fragestellung und der 
Anschlussfragestellung klare normative Implikationen transportiert – das sich 
explizite Positionieren deutet hinsichtlich des Wunsches nach Autonomie deutliches 
Enaktierungspotential an. 
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Die Äußerung F(w) aufgreifend, dass sie „persönlich […] jetzt da nich […] so viel 
machen will“ (Z. 1173), bringt der Diskussionsleiter eine Anregung zum Erklären ein:
Was denkt ihr woran das liegt, dass man eher davor zurückschreckt etwas zu 
machen? 

Zum einen wird von der Gruppe gemeinsam eingebracht, dass es einen selbst ja 
nicht betreffe, weil es einem gut gehe (vgl. Z. 1179ff., Z. 1197, Z. 1200) und dass 
man „des oft halt einfach […] verdrängt […] [,] dass es außer in deinem eigenen 
Leben auch noch andere Leben gibt und die halt dann auch anders ausschaun“ (Z. 
1200ff.). Darüber hinaus führt G(w) an, dass Engagement einem ja auch nicht 
angerechnet werde, dass man dafür kein Lob bekomme, dass es auch 
unüberschaubar und ein „Fass ohne Boden [sei][…,] des […] zu ändern. Und wenn 
man dann da allein is-: klar findet man mit der Zeit Leute aber-: sich da wirklich 
hinzustelln und zu sagen ich will des jetzt ändern! Und-: und ich geh da jetz alle 
Wege und zahl da auch mein Geld dafür. Ich denk des is auch mit vielen Kosten und 
mit allem verbunden. Und-: und Aufwand“ (Z. 1186ff.). Aus all diesen Gründen, 
betont G(w) noch einmal, könne sie sich „überhaupt net“ (Z. 1196) vorstellen, gegen 
die negativen Aspekte vorzugehen. 

Oben wurde bezüglich der Logiken der Verantwortung denen die Jugendlichen 
folgen, eine Logik der Effektivität herausgearbeitet: Hier wird nun aus einer verstärkt 
personalen Perspektive noch einmal deutlich, wie wichtig für die Schülerinnen die 
direkte Rückmeldung ist über das, was sie tun. Ein zu leistender Aufwand sollte 
zumindest in einem gewissen Verhältnis stehen zu einem möglichen persönlichen 
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Ertrag. Zugleich folgen sie aber der Logik der Anerkennung der Rechte anderer
respektive Logik der Sozialität, so dass sie nicht die expliziten normativen 
Erwartungen, die von außen an sie herangetragen werden und deren Bedeutung für 
sich selbst sie gerade aushandeln, einfach so zurückzuweisen. Um die offen 
liegenden Brüche zu überbrücken, wird u.a. eine Logik der Selbstinszenierung als 
Opfer verfolgt: Man könnte handeln, wenn man die Möglichkeit hätte, den oft 
unverhältnismäßigen Aufwand, der mit persönlichem Engagement verbunden ist, zu 
kompensieren. 

Im Folgenden wird, wie an anderen Stellen in der Gruppendiskussion, eine mögliche 
Lösung im Zugriff auf die passenden Wissensbestände gesehen: Die passende 
Informationen, die möglicherweise noch nicht vorliegen, stellen die Möglichkeit 
richtigen Handelns bereit. 
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Auf die Anregung von Y zum Theoretisieren („[…][H]abt ihr Ideen was passieren 
müsste damit sich des ändert mit den Menschen?“, Z. 1204f.) wird wieder 
übereinstimmend vorgeschlagen, dass ein Mehr an Wissen (vgl. Z. 1206-1209) 
Verhalten ändern könne. A(w) und C(w) versuchen die These mit persönlichen 
Beispielen zum Stromsparen zu stützen. Zwei Faktoren werden genannt: die 
Häufigkeit, mit der an ein Anliegen erinnert wird und das Einsehen, dass man eben 
mit „Kleinigkeiten“ beginnen und diese dann steigern müsse (vgl. 1225f. , Z. 1236ff.): 
„Und-: und es sind immer so Kleinigkeiten aber ich denk je öfter mer da dran erinnert 
wird und je:-: desto klarer wird des einem und desto öfters achtet man dann auch 
drauf“ (Z. 1218ff.).  C(w) wirft allerdings ein, dass Energiesparen „jetz auch nich 
unbedingt […] in China den Leuten“ (Z. 1231f.) weiterhelfe. Hier wird gemeinsam der 
Wirkungszusammenhang zwischen lokalen und globalen Strukturen und Prozessen 
bearbeitet. 

Hierzu meint D(w), die Anmerkungen der anderen Teilnehmerinnen fortführend, 
„dass es so n Projekt wo [sie] gemacht ham vielleicht auch öfter geben sollte. Weil 
unsre Klasse weiß jetz Bescheid“ (Z. 1239). Wenn mehr Leute Bescheid wüssten, 
würden vielleicht auch mehr ihr Wissen in ihr Alltagshandeln einbringen (vgl. Z. 
1246f.). Diese Position scheint übereinstimmend die einzige zu sein, die den 
Schülerinnen zugänglich ist, es herrscht aber eine gewisse Unsicherheit  darüber 
vor, wie erfolgsversprechend ein solches Vorgehen wäre: „Und vielleicht bringt des 
dann auch was. Also es is nicht sicher. Aber man kanns probiern“ (Z. 1247f.).  Es 
besteht also eine Diskrepanz zwischen erwachsenen Ansprüchen aus erworbenen 
Wissensbeständen und der Frage nach deren alltagspraktischen Relevanz. Da beide 
Bereiche nicht zur Deckung gebracht werden können, erfolgt eine Verschiebung des 
Problems in Form einer Relativierung.

G(w) wirft im Fortgang ein, dass sie glaube, es „müsste […] jeder mal ehrlich 
gesagt erleben“ (Z. 1249), einfach mal eine Woche tauschen, denn es werde „einem 
erst bewusst wenns richtig drastisch is“ (Z. 1256). In der sehr starken bildhaften 
Formulierung, dass ein Problem wie die Waldabholzung „jeden erst interessiern 
[würde] wenn wir keine Luft mehr zum Atmen hätten“ (Z. 1254f.) kommen starke 
Ohnmachtsgefühle und Ohnmachtserfahrungen zum Ausdruck. Man könnte 
formulieren, dass den Logiken der Effektivität, der Anerkennung der Rechte anderer 
und der Logik der Autonomie, mit denen der Verantwortungsbegriff der Jugendlichen 
beschrieben wurde, eine Art Logik der Ohnmacht hinzugefügt wird, mit der den 
angesprochenen Problemstellungen in einem Modus der Verschiebung begegnet 
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wird. Diese Themenverschiebung wird Damit wird in kollektiver Weise vollzogen, wie 
im folgenden Abschnitt zu sehen ist. 

Bemerkenswert ist mit welchem Nachdruck sich die Jugendlichen auf Grund ihres 
Alters den großen Weltproblemen gegenüber als hilflos ansehen, was in mehreren 
anderen Gruppendiskussionen ebenfalls deutlich wird: „Ich mein wir sind jetz 16 17 
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Jahre alt wir können ja-: wir selber können ja auch net Berge verschieben. Aber 
irgendwann wenn wir älter sind vielleicht. Ich weiß es net. Keine Ahnung“ (Z. 1262ff.). 

Hier treten starke Verunsicherungen bezüglich der eigenen Orientierungen der 
Jugendlichen (wie sie sich sehen wollen) und der Erwartungen, die an sie heran 
getragen werden (wie sie sich sehen sollen) auf. Denn offenkundig ist es ja so, dass 
die Erwachsenen die anstehenden Probleme zum einen hervorbringen und zum 
anderen nicht lösen („Aber des is auch des Problem mitm Klimawandel zum Beispiel. 
Erst wenns jetz schlimmer wird dann werden die Leute aufmerksam. Aber des is 
glaub ich jedem trotzdem noch ziemlich scheißegal“, Z. 1266ff.).  

Diese Kritik konzentriert sich am Beispiel der Klimaerwärmung in einer Kritik der 
us-amerikanischen und chinesischen „Erwachsenen-Welten“: „[…] dass zum Beispiel 
der CO2-Verbrauch in Europa auch niedriger geworden is und des hat mich 
eigentlich erstaunt weil ich immer gedacht hab ja Luftverschmutzung is bei uns ganz 
groß. Aber des is eben in Europa extrem zurück gegangen während des halt in den 
USA noch steigt und steigt. […] Ja genau und sowas da könnt ich mich so aufregen! 
China beteiligt sich-: China oder-: China war des glaub ich beteiligt sich überhaupt 
nicht dran irgendwas […] Ja China! Ja ( ): USA vor allem. […] Jetz machen wir uns 
da Gedanken. So kleine 16-jährige Mädchen ((lachen)) wo wir gar nichts dagegen 
machen können und die Hauptschuldigen wo in China hocken denen gehts am Arsch 
vorbei. Und da denk ich mir auch so-: ok des bringt ja dann auch irgendwie gar nichts 
wenn wir was machen. Ich mein wir sind so klein-: also Deutschland is ja total klein 
im Vergleich zu China“ (Z. 1276ff.). 

Es kann festgestellt werden, dass hier auf zwei Weisen die Themenstellung 
erarbeitet wird: Zum einen in einem Modus der Abwägung/der Relativierung und zum 
anderen in einem Modus der Abgrenzung, wobei stark der oben herausgearbeiteten 
Logik der Ohnmacht gefolgt wird. Erwachsene, gesteigert in der Repräsentation 
ganzer Staaten, tun nichts oder wenig zur Lösung der bestehenden Probleme. Von 
den Jugendlichen aber wird erwartet, dass sie ihren Beitrag leisten im Sinne einer 
Anpassung an Normerwartungen. Die Hoffnung auf Veränderung wird verbunden mit 
der Umsetzung von Lösungen, die auf praktikablen Wissensbeständen basieren.  

Der Modus der Distinktion wird ebenfalls deutlich im folgenden Abschnitt (Z. 1319 
- Z. 1339): Das Bild von der eigenen Gesellschaft als einer, in der die Menschen „oft 
für solche Sachen sind“ (Z. 1338) stellt einen positiven Gegenhorizont zu dem Bild 
der dieser gegenüber gestellten Gesellschaften der USA und Chinas dar – damit wird 
zum Ausdruck gebracht, dass man selbst als Mitglied dieser Gesellschaft potentiell 
auch bereit ist, diesen Beitrag zu leisten. Allerdings nur dann, wenn er nicht zu hoch 
ist und i.d.R. auch gegen die Interessen mächtiger anderer. Hierin wird bezüglich des 
Konzeptes der Verantwortung den Logiken der Effektivität, der  Anerkennung der 
Rechte anderer und der Logik der Ohnmacht gefolgt. 
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In den diskursiven Verhandlungen der Gruppenmitglieder geht es zusammenfassend 
um folgendes: 
2) Zum Ersten wird auf Grund der Peer-Bindung im Diskurs abgeglichen, ob  man 

denselben Orientierungsrahmen teilt; das schließt ein, dass sich einzelne 
Diskussionsteilnehmer ihrer eigenen Standpunkte bewusst werden müssen. 
Aufkommende Rahmeninkongruenzen werden versucht aufzulösen, was je nach 
Themenaspekt mehr oder weniger gelingt. Größerer Verhandlungsbedarf besteht 
immer da, wo der Aspekt „Wert menschlichen Lebens“ ins Spiel gebracht wird, 
wobei sich ebenfalls die gesamte Bandbreite vom instrumentellen Wert bis hin 
zum universellen Wert, der in der uneingeschränkten Achtung jeden 
menschlichen Lebens besteht, zeigt. 

3) Zum Zweiten wird der konjunktiv geteilte Peer-Orientierungsrahmen anderen 
Orientierungsrahmen offen ausgesetzt, welche den Jugendlichen zum einen 
theoretisch (explizit) und praktisch (implizit) auf Grund ihrer 
Sozialisationserfahrungen zur Verfügung stehen und zum anderen durch die 
Lernerfahrungen im Treatment als explizite Wissensbestände an sie 
herangetragen werden; dabei auftretenden Brüchen wird mit verschiedenen 
Strategien begegnet (Modi der Relativierung, der Distinktion, der Exklusivität). 

4) Zum Dritten werden die an die Jugendlichen herangetragenen Erwartungen 
selbst im Fortlauf der Diskussion im den Jugendlichen zur Verfügung stehenden 
Rahmen immer wieder einer Prüfung unterzogen, d.h. thematisierte 
Wissensbestände werden problematisiert, was in Modi der Differenzierung und 
der Relativierung seinen Ausdruck findet. 

Besonders intensiv sind die Auseinandersetzung immer dort, wo die 
Verunsicherungen zum einen direkt die eigene Lebenswelt betreffen und zum 
anderen aus der Gruppe heraus selbst in die Gruppe eingebracht werden. Dieses 
Ergebnis bestätigt den Aufbau des Treatments, das sich das Ziel setzt, durch seine 
methodisch-didaktische Gestaltung eben solche Lernprozesse zu ermöglichen.  

Vergleichsgruppe 10christian1- Fatalismus als Antwort auf normative Konflikte 
und Aufzeigen der Amoralität von Erwachsenenwelten  

Die Gruppe 10christian1 kommt aus der derselben Gymnasialklasse wie die Gruppe 
10christian2(m), nur dass es sich bei dieser um eine gemischtgeschlechtliche 
Diskussionsgruppe (vier Jungen, ein Mädchen) handelt. Aus den Interpretationen 
beider Gruppen wird ersichtlich, dass Unterrichtserfahrungen, die in der 
Wahrnehmung der Schüler  von mangelnder Beteiligung an Lernprozessen und 
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wenig abwechslungsreicher Unterrichtsgestaltung geprägt sind, eine gewisse Rolle in 
der Klasse spielen. Entsprechend bilden methodische Diskussionen in beiden 
Gruppen über weite Passagen den gemeinsamen Orientierungsrahmen, innerhalb 
dessen sich die Diskussionsteilnehmer durch wechselseitige Bestätigung einpendeln 
– die Lernerfahrungen im Treatment mit den hohen Anteilen selbstgesteuerter 
diskursiver Arbeitsformen werden hoch bewertet. Themenbezogene normative 
Konflikte spielen eine untergeordnete Rolle. Dennoch soll im Folgenden eine solche 
Passage aus der Diskussion der Gruppe 10christian1 herausgegriffen werden, um zu 
zeigen, dass sich auch dort, wo die Gruppe das Thema Verantwortung und 
Gerechtigkeit nicht als zentrales Thema wählt, die obigen Feststellungen und 
Ergebnisse bestätigen lassen. 

Der gewählte Ausschnitt stammt aus dem Teil des evaluativen Nachfragens. Die 
Forscherintervention stellt eine Anregung zum Erklären dar: Haben sich aus den 
Lernerfahrungen Forderungen an die Jugendlichen ergeben?  

B(m) eröffnet mit der Proposition, dass sich für alle die theoretische Erkenntnis 
eingestellt haben dürfte, dass „man […] keine Kleidung kaufen [sollte] die da 
produziert wird wo schlechte Bedingungen sind. Aber praktisch wirds niemand 
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sozusagen machen“ (Z. 1013ff.). Damit wird aus der Gruppe heraus 
interessanterweise bereits in der Eingangsphase der Themenerarbeitung die 
Unterscheidung zwischen theoretischem und alltagpraktischem Wissen und 
eingeführt. Die formulierte explizite Norm erfolgt aus der Erkenntnis über die 
Bedingungen, unter denen die Beschäftigten arbeiten (vgl. Z. 1020ff.). Die praktische 
Unmöglichkeit, die im Unterricht erfahrenen und als gültig auch innerhalb der Gruppe 
anerkannten Normen, zu befolgen, wird von B(m) in einer Anschlussproposition 
damit begründet, dass man z.B. nicht erfahren könne, „wo […] und unter welchen 
Bedingungen [Adidas produziert]“ (Z. 1013ff.), wobei die Bedingungen mit dem 
Halten von Tieren verglichen werden.  

An dieser Stelle wird auf zwei Ebenen eine Normverletzung thematisiert. Auf der 
ersten macht G(m) einen Normverstoß auf Seiten der Produzenten explizit, auf der 
anderen verstößt er vordergründig selbst gegen eine Norm, indem er die Arbeiter mit 
Tieren vergleicht, worauf ihn B(m) aufmerksam macht. Der mögliche Normverstoß 
von G(m) wird im Folgenden durch die Erläuterung der Arbeitsbedingungen durch 
B(m) selbst aufgehoben (vgl. Z. 1023ff.). Besonders stark wiegt im geschilderten 
Beispiel der Normverstoß bezüglich des Wertes menschlichen Lebens. Das explizite 
Gewicht der Norm und die explizierte und wohl auch bis zu einem gewissen Grad 
implizite Anerkennung der Norm durch die Diskussionsteilnehmer müsste nun rein 
logisch eigentlich zu der Konsequenz führen, sich über Arbeitsbedingungen im 
Herstellungsprozess konsumierter Bekleidungsartikel zu informieren und sich für eine 
Verbesserung dieser einzusetzen. Um das normativ richtige Verhalten praktisch 
außer Kraft zu setzen, bedarf es eines starken Gegenpoles, der dieses verhindert. 
Dieser wird im vorliegenden Beispiel in der Übermacht der Sportartikelhersteller 
Adidas und Puma festgemacht, die „es wahrscheinlich genau so machen wie die 
Discounter“ (Z. 1037f. ) und alles vertuschen und tot schweigen (vgl. Z. 1038ff.). Der 
Peer-Rahmen, der hier von dem Teilnehmenden in einem ersten Schritt eröffnet wird, 
spielt – anders als der der Gruppe 10emilia2(w) – also im Bereich der Sportartikel; 
dass die Auseinandersetzung mit diesem Textilsegment in den von Jungen 
dominierten Gruppen eine vergleichsweise geringe Rolle spielt, mag daran liegen, 
dass das Einkaufen der Artikel eine geringer Rolle im Peer-Prozess spielen mag. 
Selbst wenn man den großen Sportartikelherstellern etwas an Normverstößen 
nachweisen könnte, führt A(m) in einer Differenzierung der Anschlussproposition von 
B(m) aus, würde man „geschmiert“ oder „mundtot“ gemacht. Die Übermacht dieser 
Firmen wird damit begründet, dass diese „mehr Geld“ (Z. 1039) hätten.  

Der Modus der Bearbeitung ist distinktiv (animale Zuschreibung an die Arbeiter), die 
Darstellung erfolgt in selbstbewusst-provokativer Weise und folgt der Logik der 
Autonomie gegenüber der normativen Proposition von Y. Zudem wird das Problem 
der Verantwortungsübernahme verschoben durch Inanspruchnahme von Logiken der 
Ohnmacht und der Effektivität.

Die sich anschließende evaluative Nachfrage des Diskussionsleiter, die als Anregung 
zum Erklären formuliert ist, trägt wiederholt einen starken propositionalen Gehalt: 
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C(m) beweist, so könnte man die Passage interpretieren, ein hohes 
Enaktierungspotential, indem er sich, die Wortwahl von B(m) aufgreifend, gegen die 
Forscherintervention wendet. Möglicherweise wird der Forscher selbst an dieser 
Stelle mit den im gesamten Abschnitt negativ gezeichneten Erwachsenenwelten 
identifiziert. In einem zweiten Schritt wird der Peer-Rahmen in einer interaktiv dichten 
Passage von den Diskussionsteilnehmern mit dem Einfluss der Schule auf das 
Alltagsleben der Jugendlichen beschrieben, der so groß sei, so dass „eigentlich fast
keine Zeit mehr für irgendwas andres“ (Z. 1057f.) bleibe wie Treffen mit Freunden 
oder die Beschäftigung mit Musik oder Sport – die Verantwortungsfrage wird also in 
selbstbewusst-provokativer Weise unter der Logik der Ohnmacht und der 
Selbstinszenierung als Opfer bearbeitet. Die Diskursorganisation weist keine Brüche 
oder erkennbare Verzögerungen – und das bei hoher interaktiver Dichte - auf, was 
darauf schließen lässt, dass hier starke, die Jugendlichen verbindende Erfahrungen 
zum Ausdruck gebracht werden. Ebenso flüssig erfolgt der Übergang zur nächsten 
Passage und auch die Interaktion innerhalb dieser (Z. 1064 - Z. 1075).  

Zusammenfassend kann festgestellt werden: Wie in den entsprechenden Passagen 
der Gruppe 10emilia2(w) kommt hier explizit wie auch implizit ein Gefühl der 
Machtlosigkeit gegenüber der Welt der Erwachsenen zum Ausdruck. Hier wird diese 
Machtlosigkeit sehr deutlich dargestellt, da die Erwachsenen den Jugendlichen 
„oftmals auch gar nicht zuhören“ (Z. 1065f.), selbst jene, die passende 
Wissensbestände auf ihrer Seite vorweisen könnten und als Gruppe aufträten. In 
solch einem Falle hieße es nur, dass die Jugendlichen sich nicht in die 
Erwachsenwelten einmischen sollten, da sie von den dort verhandelten 
Angelegenheiten nichts verstünden und sie diese grundsätzlich auch nichts 
angingen. Was hier von den Jugendlichen auf der impliziten Ebene verhandelt wird, 
könnte man sagen, ist das Problem der moralischen Integrität. Da moralische 
Normativität in unserem gesellschaftlichen System immer auf dem Prinzip der 
Reziprozität basiert, verlieren die Normen an Ausstrahlungskraft, wenn selbst 
Autoritäten, die diese vertreten sollten, wie Eltern und Lehrer oder auch 
Führungskräfte in Unternehmen diesbezüglich nicht verlässlich sind. 
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Einen positiven Gegenhorizont bilden, wie bereits erwähnt, die Äußerungen zur 
Unterrichtsmethodik in anderen Passagen der Gruppe, da darin eben das garantiert 
wird, was den Jugendlichen in der Auseinandersetzung mit der Erwachsenenwelt 
fehlt: Kommunikation und Interaktion auf Augenhöhe und die Möglichkeit, Gedanken 
und Erkenntnisse selbst zu entwickeln, ohne dass bereits zuvor die Beurteilung klar 
ist (vgl. Kap. 5.3). 

Gruppe HB_1_Gruppe2(w) – Perspektivität von Normativität und Komplexität

Die Teilnehmerinnen der Gruppe HB_1_Gruppe2(w) kommen aus verschiedenen 
Gymnasialklassen und nahmen an der Unterrichtseinheit im Rahmen eines 
Hochbegabtenprogramms Teil (vgl. Kap. 4.4).  

Die folgende Passage wurde vom Diskussionsleiter als Aufforderung zum 
Erklären initiiert mit der Frage danach, ob die Lernerfahrungen eher zu Sicherheit 
oder zu Unsicherheit geführt hätten. Wie oben mehrfach herausgearbeitet wurde, 
zeigen sich in den Gruppendiskussionen stark intellektualisierende Strategien im 
Übergang zwischen aus den Lernprozessen der Unterrichtseinheit stammenden 
theoretischen Wissensbeständen und dem alltagsparktischen Wissen der 
Jugendlichen. Sie wünschen sich Orientierungswissen und verhandeln miteinander, 
ob und ggf. wie neue Wissensbestände dazu dienen können, sich gegenüber 
komplexen Fragestellungen zu positionieren, die Zusammenhänge außerhalb des je 
konkreten lokalen Kontextes betreffen.  

Auch hier finden wir, wie in vergleichbaren Passagen der Gruppe 10emilia2(w), eine 
Wertschätzung von Wissen als Orientierungswissen in dem Sinne, dass es zum 
einen als notwendig und zum anderen als potentiell zugänglich eingeschätzt wird. 
„Mehr zu informieren“ (vgl. Z. 409 u. Z. 410) wird übereinstimmend als 
erstrebenswert angesehen, auch wenn der Effekt für die Beantwortung der offenen 
Fragen noch offen ist, worin der zweite Aspekt der Verunsicherung besteht.  
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In interaktiv dichter Form werden von den Schülerinnen am Ende der Passage 
gemeinsam offene Fragen eingeworfen, die allesamt einen moralisch-normativen 
Kern enthalten: Man sollte die bestehenden Verhältnisse ändern und die Beteiligten 
sollten dies einsehen und entsprechend handeln. Fraglich ist, ob man „als kleiner 
Mensch in Deutschland […] überhaupt irgendwas beeinflussen kann“ (Z. 432ff.), das 
heißt, es erscheint moralisch geboten auch als Einzelner verantwortlich zu handeln. 
Außerdem sollte das richtige Handeln den im Produktionsprozess Benachteiligten 
helfen. Die Komplexität der Zusammenhänge hat, wie oben bereits erwähnt, also 
einen moralischen und einen sachlich-inhaltlichen Aspekt, wobei der moralische 
Aspekt wegen der offenkundigen Erschütterung der implizit anerkannten Normen 
besonders zur Verunsicherung beizutragen scheint, vor allem hinsichtlich der 
Aktivierung möglicher Handlungspotentiale.  

Zusammenfassung der wichtigsten Ergebnisse aus Kap. 5.2: 
Die bezüglich der Problemstellungen eingenommene Orientierung ist stark 
intellektualisierend, was an folgenden drei v.a. mentalen Prozessen bzw. Strukturen liegt: 
1) in der Unterrichtseinheit enthaltene neue Wissensbestände liegen außerhalb der 

Alltagserfahrungen der Jugendlichen, werden zunächst also als mentale 
Repräsentationen verhandelt; 

2) schulisches Handeln als unterrichtliches Handeln wird scharf getrennt vom 
Alltagshandeln und irritiert dieses nur peripher, v.a. dann wenn personale 
Bezüge hergestellt werden können (vgl. Beispiel der Freundin, die Strukturen im 
Peer-Einkaufsverhalten in Frage stellt); 

3) Transformationsprozesse im Übergang zwischen neuen Wissensbeständen und 
Alltagspraxis werden erprobt über das gemeinsame Ziehen von 
Vergleichshorizonten (z.B. absolute Moral des An-sich-Richtigen vs. 
quantifizierende Moral der Nützlichkeit) und das Anwenden von Relativierungs- 
und Differenzierungsstrategien; hierbei können folgende Modi der Bearbeitung
unterschieden werden: 
a) Modus der Relativierung/Abwägung: hierbei v.a. Entwerfen eines 

Verantwortungsbegriffes, der verschiedenen Logiken folgt (Logik der 
Effektivität, Logik der Gleichberechtigung/der Anerkennung der Rechte 
anderer, Logik der Autonomie) 
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b) Modus der Distinktion/Abgrenzung: Abgrenzung auf Schichten- und 
Milieuebene (eigenes Leben vs. Leben von Menschen in anderen Ländern), 
Abgrenzung auf Generationenebene (mangelnde moralische Performanz 
der Erwachsenen) und Abgrenzung auf nationaler Ebene (Deutschland als 
moralischer und praktischer Vorreiter in den Bereichen Sozialrechte und 
Umweltschutz) 

c) Modus der Selbstinszenierung als Opfer zur Überwindung offen liegender 
Brüche: Man könnte handeln, wenn man die Möglichkeit hätte, den oft 
unverhältnismäßigen Aufwand, der mit persönlichem Engagement 
verbunden ist, zu kompensieren.  

 Besonders intensiv sind die Auseinandersetzung dort, wo die Verunsicherungen 
zum einen direkt die eigene Lebenswelt betreffen und zum anderen aus der Gruppe 
heraus selbst in die Gruppe eingebracht werden; Zentral muss erscheinen, dass 
man im Treatment den Prozess des wechselseitigen Aushandelns von Positionen 
und Perspektiven gelernt und eingeübt hat und dass dabei durchaus 
bemerkenswerte konjunktive Prozesse wirksam geworden sind. Dieses Ergebnis 
bestätigt den Aufbau des Treatments, das sich das Ziel setzt, durch seine 
methodisch-didaktische Gestaltung eben solche Lernprozesse zu ermöglichen.  

5.3  Diskussionsgruppe 10christian1 - Selbstständiges Lernen als selbst 
gestaltetes Lernen:  Mystery-Methode und Dilemmadiskussion 

Mystery-Methode und Dilemmadiskussion sind zwei der methodischen Kernelemente 
der im Rahmen der vorliegenden Arbeit evaluierten Unterrichtseinheit, über die der 
Erwerb komplexer politischer, personaler und sozialer Kompetenzen angeregt 
werden soll, wie sie von bisherigen zentralen theoretischen Überlegungen zu einer 
Didaktik Globalen Lernens formuliert werden: 

kooperative und selbstkonstruierende Lernmethoden sollen den Prozess des 
Anzeigens (z.B. Benennen, Recherchieren) von Bedeutungen und der 
Interpretation (z.B. Reflektieren, Bewerten) von Bedeutungen anregen und die 
Auseinandersetzung mit sozialen Grundlagen (Werte, Normen, Motive) der 
Bedeutungskonstruktionen in konjunktiven Erfahrungsräumen (vgl. 
Bohnsack/Mannheim, Wissenssoziologie) fördern, 
Verständnis über systemische Zusammenhänge menschlichen Zusammenlebens 
fördern (Wirtschaftssysteme, soziale System, ökologische Systeme usw.), 

 über die Auseinandersetzung mit Systemen, das Entwerfen von Handlungslinien 
und die Diskussion über Handlungslinien vertraut machen mit 
Orientierungsvorgängen  

 das reflektierende Entwerfen von Handlungslinien und Herstellen von relativer 
Übereinstimmung in Abstimmungsprozessen soll die Entwicklung von Fähigkeiten 
unterstützen, mit Unsicherheit produktiv umzugehen und die Ausbildung sozialer 
interaktiver Kompetenzen fördern. 

Im Folgenden werden zunächst in fallinternem Vergleich Ausschnitte aus der 
Gruppendiskussion der Gruppe 10christian1, die aus derselben Klasse stammt wie 
10christian2(m), dargelegt, aus denen sich auf Schülerinnen- und Schülerseite klar 
Bedürfnisse nach Selbsttätigkeit in selbstgestalteten Lernvorgängen rekonstruieren 
lassen, aber zugleich auch eine Unsicherheit im Umgang mit komplexen 
Themenstellungen zum Ausdruck gebracht wird. Auf der Grundlage der empirischen 
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Rekonstruktionen aller untersuchten Gruppendiskussionen lässt sich zeigen, dass 
diese Orientierungen als exemplarisch gelten können für Jugendliche, die aus den 
hier untersuchten Kontexten stammen88.

In den Darstellungen der Diskussionsteilnehmer werden umfangreiche negative 
Gegenhorizonte eröffnet und darüber auch immer wieder zwei Lernmethoden 
hervorgehoben, innerhalb derer offenbar von ihnen als positiv empfundene 
Lernerfahrungen gemacht wurden: die Mystery-Methode und die 
Dilemmadiskussionsmethode. Die Arbeit in diesen Methoden wird in den 
Unterkapiteln 5.3.1 und 5.3.2 über Diskussionsausschnitte aus mehreren 
Vergleichsgruppen rekonstruierend interpretiert.  

Zu Beginn des aus der Eingangsphase stammenden Diskussionsausschnittes 
erfolgt die Aufforderung des Interviewers Bezug zu nehmen auf die Themen der 
Unterrichtseinheit. Das Gelächter zu Beginn des thematischen Setzung rührt vom 
vorausgehenden Abschnitt, in dem die aus der Gruppe stammende Bemerkung, im 
Fach Informatik sei das selbständige Arbeiten nicht sehr effizient, u.a. mit diesem 
Lachen, bestätigend kommentiert wird; d.h. die Jugendlichen verweisen damit auf 
Kompetenzerfahrungen, die es ihnen ermöglichen, den Lehrer zu bewerten – dieser 
Modus der Disktinktion kommt noch an mehreren Stellen im Folgenden zum 
Ausdruck.

88 vgl. Kap. 4.4 und Kap. 4.3 zum Verständnis von Gruppendiskussionen von Realgruppen als 
‚repräsentative Prozessstrukturen‘, die nicht als zufällig oder emergent anzusehen sind, 
sondern auf kollektiv geteilte ‚existentielle Hintergründe‘ der Gruppen verweisen und insofern 
als ‚kollektive Orientierungsmuster zum Ausdruck kommen. 
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Hier wird aus der Gruppe heraus das Thema der Dominanz problemorientierter 
Themen aufgebracht, das sich, wie oben erwähnt, auch in zahlreichen anderen 
Gruppendiskussionen findet. Es besteht zum einen offenbar ein Bedürfnis nach 
komplexer Begegnung mit lebensweltlichen Beispielen, in denen das 
Zusammenwirken in Mensch-Mensch- und Mensch-Umweltbeziehungen gelingt; zum 
anderen steckt entdeckt sich hier auch der Wunsch nach Orientierungsmustern oder 
Modellen, die gelingendes Zusammenwirken erklären (vgl. auch Kap. 5.1.1). 

Die negativen Aspekte des Lernerlebnisses werden mit der Äußerung von E(m) in 
einer Art rituellen Konklusion beendet, d.h. ein nicht auflösbarer Dissens wird eliminiert - 
Dauer und Tiefe der thematischen Auseinandersetzung seien frei wählbar gewesen. 
Damit wird das – im Diskussionsverlauf wiederholte - Aufbauen des negativen 
Gegenhorizontes des normalen Unterrichts initiiert.  

An dieser Stelle werden auch negative Aspekte aus dem Lernerlebnis 
hervorgebracht. Bis dahin scheint es den Gruppenmitgliedern wichtig gewesen zu sein, 
dieses als positiv gegenüber dem „normalen“ Unterrichtserleben darzustellen. Die langen 
Pausen zwischen den Beiträgen zeigen, dass die einander entgegen stehenden 
Einschätzungen nicht innerhalb des gemeinsamen Orientierungsrahmen verortet werden 
können. Es gelingt den Gruppenmitgliedern an dieser Stelle nicht festzustellen, dass 
beide Einschätzungen zugleich richtig sein können. Die Art des Arbeitens kann sehr wohl 
bereichernd in mehrerlei Hinsicht sein, während zugleich Wünsche nach einer 
differenzierteren inhaltlichen Orientierung unberücksichtigt bleiben können – betrachtet 
man Globales Lernen nicht nur als Auswahl von Inhalten, sondern als Unterrichtsprinzip, 
wären Kompetenzen in dieser Hinsicht wünschenswert. Damit stellt sich die Frage, wie 
das Treatment ggf. modifiziert werden könnte, damit es den Jugendlichen möglich wäre, 
diese Differenzierung vorzunehmen. Ein mögliche Antwort könnte lauten, auch die Lehr-/ 
Lern-Methodik innerhalb des Unterrichtsprozesses zu reflektieren, was auch für einen 
erweiterten Ansatz von Responsivität in Evaluationsprozessen spräche. In dieser 
Eingangspassage gelangt die Gruppe zu dem für sie zentralen Thema, das im 
folgenden Verlauf immer wieder aufkommt und auf vielfältige Weise erarbeitet wird: 
Selbständiges Lernen und Erarbeiten bringe den Schülerinnen und Schülern am 
meisten, um Inhalte zu erarbeiten und dauerhaft zu behalten, im gemeinsamen 
Arbeiten Spaß zu haben und sich wertgeschätzt zu fühlen in Lehr-Lernprozessen.  

Im folgenden Abschnitt gelangen die Diskussionsteilnehmer zu einer Art 
Zwischenkonklusion, die geprägt ist von der Grundhaltung, dass in der Unterrichtsreihe 
nichts dabei gewesen sei, das nichts gebracht habe. Diese Aussagen könnten auch 
interpretiert werden als ein Modus,  nach dem gegenüber einer Autorität nicht kritisiert 
wird; diese Einschätzung bestätigt sich aber nicht im fallinternen Vergleich, da 
durchweg sehr stark an Autonomie und selbstbewusstem Auftreten orientierte Modi der 
Bearbeitung zum Ausdruck kommen. 
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In der Differenzierung des von der Gruppe erarbeiteten Oberthemas, dass 
selbstständiges Lernen und Erarbeiten am meisten brächte, wird als Beispiel die 
Unterrichtssequenz angeführt, die eine Art „Aufwärmen“ für die Mystery-Methode 
darstellte, indem die Schülerinnen und Schüler ihre Hintergrundkenntnisse 
einbringen konnten zur globalen Textilindustrie, indem sie gemeinsam grundlegende 
Strukturen und Problemstellungen von Produktionsketten und Verbrauchstrukturen 
beschrieben (vgl. „jetza den Transportweg“). A(m) erzählt vom Unterrichtserlebnis 
und hebt hervor, dass „nicht vorgegeben [wurde] so des kommt jetzt von hier nach 
da. Sondern wir wurden gefragt wo wir […] uns denn vorstelln könnten wo des alles 
sein könnte“ (Z. 689f.). Durch eigenes Nachdenken und eigenes Anstrengen, nach 
Lösungen zu suchen, bleibe „des einem viel besser im Gedächtnis“ (Z. 692) als bei 
sturem Abschreiben (vgl. Z. 693). Dass man vom Lehrer gefragt wurde nach seinen 
Kenntnissen und Einschätzungen zu Zusammenhängen im Themenbereich wird 
hervorgehoben und im Folgenden zeigt sich, dass dieser Wunsch nach 
Ernstgenommenwerden offenbar eine von den Gruppenmitgliedern geteilte 
Erfahrung darstellt: Sie wünschen sich, dass ihr Erfahrungswissen relevant wird.  

F(m) und G(m) halten in einem interaktiven dichten Zusammenspiel gemeinsam 
fest, dass die Anschaulichkeit in dieser Sequenz das Behalten von Lerninhalten 
verbessert habe. An dieser Stelle sei auf Folgendes hingewiesen: Anschaulichkeit ist 
aufwändig in der Vorbereitung – dies ist ein in mehreren Passagen anderer 
Gruppendiskussionen hervorgehobener Punkt: Ob ein Lehrer die Schüler ernst 
nehme, zeige sich auch daran, ob er sich Mühe in der Vorbereitung gebe.  

G(m) leitet anschließend sofort fließend über zu einer weiteren Differenzierung 
des Oberthemas: „Wenn man irgendwas gsagt hat“ (Z. 691), sei dies nicht sofort 
bewertet worden, sondern es habe als Meinung „einfach gegolten“ (Z. 693). Im 
normalen Unterricht sei das anders, „da kommt dann immer der Lehrer mit ja: und so 
geht das eigentlich nich und des is eigentlich anders und -:“ (Z. 700-701), worauf 
A(m) ergänzt „Nach dem Motto setzen sechs“ (Z.702). Darin bestätigt sich die These, 
dass die Erfahrung von Selbstwirksamkeit im selbständigen Lernen ganz wesentlich 
ihre Voraussetzung hat, dass Schülerinnen und Schülern Raum gegeben wird zu 
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eigenen Urteilen zu gelangen, die nicht sofort bewertet und damit entwertet werden 
durch das Urteil des Lehrers. Im Anführen des Gegenhorizontes des „normalen 
Unterricht[s]“  (Z. 699) wird deutlich gemacht, dass man diese Wertschätzung in der 
vorliegenden Unterrichtssequenz habe erfahren können. Vor allem wird im 
Rekurrieren auf den negativen Gegenhorizont „normaler“ Unterrichtserfahrungen 
betont, dass durch Bewertungen von Seiten der Lehrer Unterrichtsinhalte und 
mögliche positive Lernerfahrungen entwertet werden, da nur für die Wiedergabe der 
Wissensinhalte gelernt werde. 

Dieses Thema wird auch in der im folgenden, im Verlauf weiter hinten liegenden, 
interaktiv sehr dichten Passage bearbeitet. Die Diskutanten unterhalten sich ab 
diesem Abschnitt über mehr als acht Minuten ohne Eingriff des Diskussionsleiters 
über den Sinn schulischen Lernens. Dabei werden eine Reihe von Gegenhorizonten 
aufgemacht zur Lernerfahrung im vorliegenden Projekt, aus denen sich recht genau 
die Orientierungen der Jugendlichen in Bezug auf schulisches Lernen rekonstruieren 
lassen:
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Die Diskursorganisation kann als stellenweise konkurrierend bzw. antithetisch 
bezeichnet werden. Rahmeninkongruenzen treten nicht auf, den Teilnehmern ist nur 
nicht genau klar, woran das Neue der Lernerfahrung gelegen haben könnte. Sie 
bemühen sich gemeinschaftlich um eine möglichst differenzierte Darstellung des 
gemeinsamen Orientierungsrahmens. Die Suche nach der Beschreibung des 
Lernerlebnisses und die methodisch-didaktische Diskussion auf Schülerebene kann 
als eines der zentralen Themen der Gruppe angesehen werden angesichts der 
Tatsache, dass sie so großen Raum einnimmt. Sich selbstständig auseinandersetzen 
mit Problemstellungen hat hohe Bedeutung, vor allem dann, wenn als zusätzlicher 
Aspekt die Einschätzung hinzukommt, dass sich darin Ernstgenommenwerden und 
Wertschätzung von Seiten des Lehrers ausdrückt. Grundlegend von Bedeutung ist 
die Lebensrelevanz der im Unterricht erarbeiteten Wissensbestände. 
Damit ist die gemeinsame Differenzierung des Themas noch nicht beendet. Es 
werden eine Reihe von Beispielen angeführt, die die Mängel im „normalen Unterricht“ 
aufzeigen sollen; ihren gemeinsamen Kern haben sie in der Einschätzung darin, 
dass Zusammenarbeit im Unterricht zu selten vorkomme. 
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Innerhalb der interaktiv sehr dichten Passage, die als Fokussierungsmetapher 
rekonstruiert wurde, kommt eine hohe Übereinstimmung in der Konstruktion 
gemeinschaftlicher Erfahrung zum Ausdruck; zentral für die Passage ist die 
Darstellung von Gegenhorizonten, in der sich wechselseitig bekannter 
enttäuschender Erfahrungen im „normalen“ Unterricht versichert wird. 
Bemerkenswert ist, dass die gemeinschaftliche Elaboration des Themas an 
mehreren Stellen zu Urteilen der Diskutanten über den erfahrenen „normalen“ 
Unterricht als Gegenhorizont zur Arbeit im Globalisierungsprojekt führt, von denen zu 
erwarten ist, dass sie möglicherweise auch vor den „Ohren“ des Diskussionsleiters 
nicht ganz korrekt klingen, so dass sich die Schüler fast selbst zur Ordnung rufen 
(vgl. Z. 869). Dennoch kommen sie zu diesen Urteilen und äußern diese auch, was 
deutlich als Enaktierungspotential identifiziert werden kann und im Zusammenhang 
mit den u.a. in Erzählungen vom Mathematikunterricht gefassten Gegenhorizonten 
den Orientierungsrahmen der Jugendlichen abgrenzt. Drei Ergebnisse können als 
zentral herausgestellt werden: 
a) Die Jugendlichen streben nach komplexen Modi der Bewertung. Sie erkennen 

die Unzulänglichkeiten von Dichotomien und stellen sich gegen jede 
dichotomisierende moralische Perspektive. 

b) Gleichberechtigte Interaktionsordnungen zwischen Schülern und Lehrern 
werden als Grundlage für gelingende Lehr-Lernprozesse angesehen. Wichtig 
ist, dass der Lehrer dabei seine Autorität als Instanz zur Vermittlung von 
Wissen und Weltzugang nicht aufgeben, sondern sinnvoll im obigen Sinne 
erfüllen soll, um den Jugendlichen 

c) einen komplexen Zugang zu außerschulischen Räumen von Handlungspraxis 
zu ermöglichen. 

5.3.1  Komplexität erkennen und reduzieren: Arbeiten mit der Mystery-
Methode 

In der Gruppe Christian1 werden die Methoden im Verlauf der Gruppendiskussionen 
zwar erwähnt und positiv attribuiert, aber nicht direkt diskutiert und analysiert, da der 
gemeinsame Orientierungsrahmen hinsichtlich schulischen Lernens offensichtlich 
sehr stark von negativen Erfahrungen geprägt ist. Insofern kann davon gesprochen 
werden, dass die Themen vor allem durch negative Gegenhorizonte erarbeitet 
werden und somit indirekt die im Treatment gemachten Lernerfahrungen als positiv 
gewertet werden (vgl. vorherige Ergebnisse). Im Folgenden werden nun – beginnend 
mit der Mystery-Methode - Ausschnitte aus Gruppendiskussionen dargestellt und 
interpretiert, in denen die positiven Erfahrungen von den Diskutanten explizit 
gemacht werden. 
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Bei der Mystery-Methode wird über Geschichten, die in Leitfragen enden (vgl. im 
Folgenden immer Materialen aus Kap. 3; hier M5 und M6) zu einer Problemstellung 
hingeführt. In Kleingruppen versuchen die Schülerinnen und Schüler über die 
Mystery-Methode diese Fragen zu klären. Hierzu bringen sie die in Kap. 3 abgebildeten 
Kärtchen mit ungeordneten Informationen zu einem Fallbeispiel zusammen (M7 und 
M8); Kontextmaterialien (M9 und M10) können zusätzlich genutzt, um die Verarbeitung 
von Informationen, die dem Alltagswissen weiter entfernt sind, zu unterstützen. Im 
Anschluss an den Syndromansatz, mit dem systemische Zusammenhänge untersucht 
und dargestellt werden, setzen die Schülerinnen und Schüler drei Pfeilsignaturen ein, 
die Arten von Wechselwirkungen ausdrücken (verstärkend, abschwächend, 
unbestimmt/unklar). So werden Wirkungszusammenhänge in den untersuchten 
Themenfeldern mit Kärtchen und Pfeilen dargestellt. Je nach Schülergruppe, je nach 
Wahl der Perspektive und der Betonung einzelner Betrachtungsaspekte sind hier 
verschiedene Ergebnisse möglich – darin, dies zu erkennen, besteht eine wesentliche, 
als  Kompetenzerwerb angesehene Zielformulierung. In allen Teilphasen der 
Erarbeitungsphase geht es um die Anwendung geographie-spezifischer 
Arbeitsmethoden und Kompetenzen. 

10christian2(m), HB_1_Gruppe2(w) – Effekte des Arbeitens mit der der 
Mystery-Methode 

In der folgenden Aussagen aus der Eingangspassage der Gruppendiskussion von 
HB 1_Gruppe2(w) wird auf die systemische Verknüpfung der Teilthemen, die in der 
Mystery-Methode ihren Ausdruck findet, verwiesen und darauf, diese selbst 
erarbeitet zu haben. 

In einer nachfolgenden Passage derselben Gruppendiskussion stellen die 
Teilnehmerinnen die diskursive Auseinandersetzung untereinander ins Zentrum, da 
diese ermöglichte, sich in der Auseinandersetzung miteinander seine je eigene 
Meinung zu bilden, was von den Jugendlichen dieser Altersstufe offenbar als ein hohes 
Gut angesehen wird, wie im Folgenden noch zu sehen sein wird. Unterstützt wird dies in 
der Feststellung, dass es bei solch einem Thema keine feste Meinung geben könne, 
insofern die Form des Arbeitens im Mystery und in oder Dilemmadiskussionsmethode 
angebracht gewesen sei (vgl. Z. 42ff.). Zudem wird als wichtiger Faktor erwähnt, dass 
diese Art zu arbeiten Spaß mache im Gegensatz zu frontalen Unterrichtsformen. 
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In der Gruppendiskussion der Gruppe 10christian2(m) werden dieselben Aspekte auf 
folgende Weise erarbeitet, wobei Mystery-Methode und Dilemma-
diskussionsmethode von der Gruppe unter dem Begriff der Freiarbeit 
zusammengefasst werden (vgl. detaillierte Interpretation in Kap. 5.1.2): 

Vergleichbares findet sich u.a. auch in Äußerungen der Gruppe HB_1_Gruppe2(w) in 
folgender Passage, in denen auf die Größe der Gruppen hingewiesen wird, in denen 
sowohl in der Mystery-Methode als auch in verschiedenen Phasen der 
Dilemmadiskussionsmethode gearbeitet wurde: 

Die Schülerinnen und Schüler heben in ihrer eigenen Sprache die folgenden Aspekte 
hervor, die aus konstruktivistischer Perspektive als zentral für die Mystery-Methode 
als Unterrichtsmethode herausgestellt werden können:  
 mit der Methode lassen sich komplexe Systeme weltlicher Erscheinungen 

betrachten,  analysieren und diskutieren, 
 in der Art und Weise des Sprechens miteinander und der Art und Weise der 

Berücksichtigung von Informationen werden den Systemzusammenhängen,
Teilaspekten des Systems und dem Gesamtsystem, Bedeutungen zugewiesen, 
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 Bedeutungen entstehen in der Diskussion miteinander und können als je eigene 
Meinungen beim Subjekt verbleiben, 

 der Erwerb eigener Meinungen verschafft Stand- und Urteilspunkte gegenüber 
komplexen Systemen weltlicher Erscheinungen, 

 soziale Formen des Lernens unterstützen Lernprozesse, wenn sie 
Eigenbeteiligung und Freude am Austausch begünstigen, 

 Inhalt und Methodik stehen in einem Sinnzusammenhang zueinander. 
Über diese Punkte hinaus zeigt sich in der Empirie, dass auf Seite der Jugendlichen 
eine positive Orientierung an Diversität besteht, die auf zwei Ebenen zum Ausdruck 
kommt:
a) Diversität als Sozialität: Arbeiten in Gruppen ermöglicht Zugang zu/Äußern von 

verschiedenen Positionen. 
b) Inhaltliche Diversität: Perspektivität ermöglicht einen differenzierteren Zugang 

zu komplexen Problemstellungen. 

Im Folgenden werden in Auswahl Passagen aus anderen Gruppen, in denen 
Teilaspekte der obigen Punkte differenzierter erarbeitet werden, genauer 
rekonstruiert und interpretiert. 

10emilia2(w), HB_1_Gruppe1(m) – Selbst erarbeiteter Wissenszuwachs 
ermöglicht Komplexitätsreduzierung in eigener Leistung   

F(w) führt an dieser Stelle ein an vorherigen Stellen der Diskussion bereits mehrfach 
eingebrachtes Oberthema wieder an: Sich selbständig auseinandersetzen mit einem 
Thema führt zu Wissenszuwachs. Das selbstständige Lernen, das intensive „sich mit 
was auseinander[..]setzen (Z. 876f.), habe „am meisten [gebracht]“. Als Beispiel wird 
in einer Elaboration das Arbeiten mit den „Kärtchen“  (Z. 878) im Mystery angeführt. 
Es habe Fragen aufgeworfen: „und ich dacht mir so-: hä soll da irgendwo n 
Zusammenhang sein?“ (Z.  879f.). Die anfängliche Verwirrung angesichts der 
Aufgabenstellung, Kausalzusammenhänge und Wechselwirkungen zwischen den 
Kärtchen herzustellen, kommt in der starken in Ich-Form ausgedrückten Wiedergabe 
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der eigenen Gedanken zum damaligen Zeitpunkt zum Ausdruck. Auf Nachfrage von 
B(w), worum es sich bei den „Kärtchen“ gehandelt habe, wird von den 
Diskussionsteilnehmern gemeinsam der Erinnerungszusammenhang hergestellt, 
indem Teilthemen des Mysterys benannt werden („Baumwollproduktion“, Z. 882 und 
„Amerika China Zusammenhang, Z. 884). F(w) elaboriert das Thema, indem an den 
erzählungsähnlichen Einstieg („und ich dacht mir so-: hä“) angeschlossen wird. Die 
Aufgabe, die Kärtchen in einen Sinnzusammenhang zu bringen, sei als „ne riesige 
Aufgabe“ (Z. 886) erschienen, die damit bewältigt wurde, dass man irgendwann 
angefangen habe, und dass „sich da [dann] was draus entwickelt“ (Z. 887) habe. Das 
sei „cool“ gewesen, dass man „auch was dabei glernt hat“ (Z. 889). G(w) differenziert 
die Elaboration von F(w) in einer Art Konklusion: Dass man sich „da so zusammen 
durchgewurschtelt“ (Z. 890) hat, sei gut gewesen. B(w) ergänzt die Konklusion („Und 
man hat auch viel dabei gelernt“, Z. 892), woran G(w) wiederum anschließt, die 
Lernerfahrung noch einmal bestätigt und ergänzt, dass „auch noch die Diskussion 
ganz gut [gewesen sei][…] weil […] sie einfach ganz gut aufgebaut“ (Z. 893f.) 
gewesen wäre. Sie bewerten also nicht nur den Inhalt, sondern auch die Art und 
Weise des Lernens. 

In der folgenden Passage wird die Gruppe von Y in einer Anregung zum 
Theoretisieren auf das Problem der Offenheit der Aufgabenformate und der 
methodischen Arbeitsformen fokussiert: „Ist es […] hilfreich oder weniger hilfreich[,] 
dass die Vorgaben nicht ganz klar sind?“ (Z. 100f.)  
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B(m) beginnt mit einer Proposition in Form einer Erklärung: Die Offenheit verbessere 
die Möglichkeiten, sich mit der Themenstellung auseinanderzusetzen. In interaktiv 
sehr dichter Form wird dies von der Gruppe zum einen bestätigt, da man damit „doch 
eigentlich gezwungen [wird] sich damit auseinanderzusetzen“ (Z. 116f.) und „die 
Diskussion […] das Thema eher noch gefördert“ (Z. 120) und es „interessant“ (Z. 
119) gemacht habe. Zum anderen wird aber auch herausgearbeitet, dass die 
diskursive Form der Auseinandersetzung nicht einfach sei, weil man bei 
Meinungsverschiedenheiten („wenns wirklich also sich in zwei Teile aufteilt […] die 
Richtungen wie die man denkt“, Z. 107f.), gemeinschaftlich zu einer Übereinkunft 
kommen müsse, weil entweder die Gruppe nicht groß genug sei für eine einfache 
Mehrheitsentscheidung (vgl. Z. 112f.) oder kein Dritter da sei, der eine Entscheidung 
herbeiführe (vgl. Z. 114f.). In einer Art rituellen Konklusion stellt B(m) aber fest, dass 
es „interessanter [sei] wenn man des selbst erarbeitet [hat] und des nicht einfach 
vorgegeben wird.“ (Z. 128f.), was von A(m) bestätigt wird. Damit treten keine 
Rahmeninkongruenzen auf, die Lernerfahrungen werden übereinstimmend als positiv 
attribuiert. 

In allen hier angeführten Passagen werden die Unterrichtserfahrungen von den 
Diskutanten gemeinsam und inhaltlich einander entsprechend konstruiert, so dass
von gemeinsamen Orientierungen am Lernen gesprochen werden kann, die durch 
die methodisch-inhaltliche Anforderungsstruktur im Unterrichtstreatment enaktiert 
wurden. Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass in den Gruppen ein 
Zusammenhang zwischen den positiven Lernerfahrungen und der Methodik des 
Lernarrangements hergestellt wird: Das Arbeiten im Mystery, ausgehend von der 
Ausgangsgeschichte, sei herausfordernd gewesen, ebenso das Dilemma der 
Dilemmadiskussion. Der Erfolg der Diskussion wird derem methodischen Aufbau 
zugewiesen. Als zusätzlicher Aspekt mag relevant sein, was in einigen Passagen der 
Gruppe 10christian1(m) zum Ausdruck kommt: die Einschätzung, dass sich darin 
Ernstgenommenwerden und Wertschätzung von Seiten des Lehrers ausdrücke.

5.3.2 Die Perspektivität von Standpunkten erkennen und „eigene 
Meinungen“ herausbilden – Arbeiten mit der 
Dilemmadiskussionsmethode 

In der Diskussion eines thematisch-fachlich orientierten Dilemmas mit 
widerstreitenden normativen Forderungen zum Themengebiet durch die 
Schülerinnen und Schüler erfolgt eine abschließende inhaltliche Auseinandersetzung 
mit ethischen, sozialen, politischen, ökonomischen und ökologischen Forderungen, 
die aus dem Themengebiet hervorgehen. Die Abfolge von Einzelarbeit, 
Kleingruppenarbeitsphasen und  Plenumsphasen ist methodisch stark kontrolliert.
Hier  formulieren respektive verteidigen die Schülerinnen und Schüler eigene 
Standpunkte zu den Problemstellungen und diskutieren verschiedene Standpunkte 
unter Bezugnahme auf sowohl inhaltlich-fachliche als auch wertbezogene 
Fragestellungen mögliche Handlungsverpflichtungen und Handlungsmöglichkeiten. 
Ausgang der Diskussion ist ein Dilemma um das Verhalten eines Produktionsprüfers 
(vgl. auch im Folgenden Kap. 3, hier M13). 
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Die Methode der Dilemmadiskussion in Anlehnung an Schlaefli (1986), Oser 
(1992) und Lind (2002) bildet das Rahmengerüst: Der Lehrer wird ausschließlich als 
Moderator gesehen, die Diskussion ist ergebnisoffen, peergruppenorientiert und 
demokratisch, insofern sie sich stark am Konzept des selbststeuernden Lernens 
orientiert. Die Methode der Dilemmadiskussion als moralpädagogisches Instrument 
ist hier insofern erweitert und angepasst gegenüber einer rein moralisch-ethischen 
hin zu einer fachdidaktischen Perspektive, als Sachphasen vorgeschaltet sind, die 
den thematischen Zugang des Geographieunterrichts über Auseinandersetzung mit 
Material (Texte, Daten, Karten) berücksichtigen (Verlaufsplan und Hinweise zur 
Dilemmadiskussion siehe M14). In Zusammenhang mit dem Ansatz der 
dokumentarischen Evaluationsforschung können sowohl die Orientierungen 
bezüglich der Fachinhalte als auch die Orientierungen hinsichtlich der 
Diskussionsform rekonstruiert werden, was als besonders ergiebig erscheinen muss. 

10christian2(m), HB_2_Gruppe2 – Erfahrung von Selbstwirksamkeit in der 
Auseinandersetzung mit komplexen Fragestellungen mit normativen Kontexten 

Zu Beginn soll noch einmal zurückgegriffen werden auf zwei Passagen aus der 
Diskussion der Gruppe 10christian2(m), welche um zwei Passagen aus der 
Gruppendiskussion der Gruppe HB_2_Gruppe2 ergänzt werden, in der einige der 
zentralen didaktischen Ziele der Dilemmadiskussion zum Ausdruck gebracht werden 
und auch der Inhalt des bearbeiteten Dilemmas kurz wiedergegeben wird. Diese 
Ausschnitte werden nicht in einer detaillierten  Interpretation dargestellt, da sie 
lediglich dazu dienen, dem Leser die zentralen methodisch-didaktischen Aspekte der 
Dilemmadiskussionsmethode in der hier verwendeten Varianten bewusst zu machen 
und zu veranschaulichen, über welch ausgereifte Kompetenzen Schülerinnen und 
Schüler in der Beurteilung unterrichtlicher Formen verfügen. 
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C(m) bezeichnet, wie oben bereits ausführlich analysiert wurde, die Erfahrungen in 
der Dilemmadiskussionsrunde deswegen als beeindruckend, weil von Seiten der 
Schülerinnen und Schüler so viele Argumente gefallen seien, die auch qualitativ hoch 
eingeschätzt wurden, denn die Argumente, mit der die Flipchart voll geschrieben war, 
seien „eigentlich alle sehr wichtig“ (Z. 1163f.) gewesen für die Beantwortung der 
Frage, ob der Produktionsprüfer die Wahrheit hätte sagen sollen oder nicht. C(m) 
geht es um eine Antwort auf die für ihn schwierigen Fragen, die das Dilemma 
aufwirft. Es zeigt sich, dass die Diskussionsmethode zum einen einen Zugang zu 
„neuen“ Wissensinhalte eröffnet also auch die Möglichkeit bereitstellt, dass diese aus 
den Reihen der Diskutanten hervorkommen.  

Diese Haltung bestätigt sich in der darauf folgenden interaktiv dichten Sequenz, 
von der hier der folgende Ausschnitt wiedergegeben werden soll, als C(m) noch 
einmal einwirft, dass „viele Argumente […] zusammengefallen sind an die man gar 
nicht gedacht hat“ (Z. 1185), was nach A(m) dazu geführt habe, dass man „beide 
Seiten irgendwie dann […] verstanden“ habe und sich auch „irgendwie reinversetzen 
[habe können] in die andern“ (vgl. Z. 1199ff.): 

Vergleichbare Aspekte finden sich in den folgenden Propositionen des Ausschnitt 
aus der Gruppendiskussion von HB_2_Gruppe2:
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In der Propositionen von B(w) wird der moralisch-ethische Gehalt des 
Themenbereichs hervorgehoben: Um beurteilen zu können, braucht man Maßstäbe. 
So wurde die Auseinandersetzung mit den im Mystery erarbeiteten Inhalten vertieft 
über die Vermittlung und Anwendung von ethisch-philosophischen 
Gerechtigkeitskonzepten (Aristoteles, Rawls), anhand derer die zwei identifizierten 
Teilsystemen betrachtet werden (Teilsystem 1 -  Baumwollproduktion in den USA 
und in Südindien, Teilsystem 2 - Textilproduktion und -konsumption in China und in 
Deutschland unter der Perspektive des Discounterkonzeptes). Damit wurde noch 
einmal der Blick auf die Normativität und die Vielperspektivität der Thematik 
gerichtet, wie auch im den folgenden Ausschnitt aus der Diskussion der Gruppe zum 
Ausdruck kommt: 

Die Schülerinnen und Schüler analysieren und bewerten, wie an diesen Passagen zu 
sehen ist, also sehr genau die folgenden zentralen Aspekte der hier verwendeten 
Variante der Dilemmadiskussionsmethode als Unterrichtsmethode:
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 mit der Methode lassen sich moralische Aspekte komplexer weltlicher 
Erscheinungen betrachten,  analysieren und diskutieren, 

 die Methode ermöglicht das Bewusstmachen der Komplexität lebensweltlicher 
Erscheinungen und steht im Gegensatz zu Ansätzen starker didaktischer 
Reduktion,  

 in der Art und Weise des Sprechens miteinander wird die wechselseitige 
Wertschätzung divergierender Positionen ermöglicht, 

 die Methode ermöglicht das Zusammenbringen einer Vielzahl von Argumenten 
eines Großteils der Beteiligten und verhindert eine Dominanz weniger Beteiligter, 

 die Methode zwingt zur konstruktiven Auseinandersetzung mit der eigenen Sicht 
widerstreitender Positionen und ermöglicht wechselseitiges Verständnis, 

 soziale Formen des Lernens unterstützen Lernprozesse, wenn sie 
Eigenbeteiligung und Freude am Austausch begünstigen, 

 methodisch stark kontrollierte Wechsel zwischen Gruppen-, Präsentations- und 
Plenumsphasen ermöglichen eine gleichberechtigte Berücksichtigung 
verschiedener Perspektiven, 

 Inhalt und Methodik stehen in einem Sinnzusammenhang zueinander, in dem sie 
der Komplexität lebensweltlicher Problemstellungen Rechnung tragen. 

Auf Basis der empirischen Rekonstruktion lassen sich starke positive Orientierungen 
an Erfahrungen von Sozialität im Diskurs, diversitären Denkstrukturen und an der 
Anerkennung von Vielperspektivität v.a. auch im Bereich des moralisch Normativen 
feststellen, die starke Gründe für den Einsatz der Dilemmadiskussionsmethode im 
Ablauf nach Lind (2002) aufzeigen. 

Zu betonen ist, dass es hierfür – jenseits von Ergebnissen zur 
Messung/Erfassung der moralischen Urteilsfähigkeit - bisher keine 
Forschungsergebnisse gibt. Damit wird mit der vorliegenden Untersuchung eine 
Lücke geschlossen. Darüber hinaus gibt es bislang keine Evaluationen zum Einsatz 
der Dilemmadiskussionsmethode im Fachunterricht, womit eine weitere Lücke 
geschlossen wird. In dieser Hinsicht hat sich der Einsatz der dokumentarischen 
Methode nach Bohnsack für die Unterrichtsforschung als außerordentlich ergiebig 
erwiesen, da damit sowohl auf fachlich-inhaltlicher wie auch auf methodischer Ebene 
implizite Orientierungen rekonstruiert werden können.   

Im Folgenden werden längere Passagen aus der Diskussion der Gruppe 
10emilia2(w) schrittweise interpretiert, da in diesen eine intensive 
Auseinandersetzung mit einigen der obigen Punkte und damit gemeinsame 
Orientierungen zum Ausdruck kommen. 

10emilia2(w) – Bilden und Vertreten eigener Standpunkte und 
Auseinandersetzen mit Lehrerhaltungen gegenüber Schülermeinungen 
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Auffällig ist hier wieder, dass die Lernerlebnisse im Treatment als positiver 
Gegenhorizont zu sonstigen Lernerfahrungen im „normalen Unterricht“ aufgebaut 
werden. In einer differenzierenden Elaboration werden von B(w), D(w) und C(w) als 
Begründung dafür, dass die Dilemmadiskussion besser war, angeführt, dass man 
„mehr Vorarbeit“ (Z. 786), „Mehr Hintergrundwissen“(Z. 770f.) hatte. Diskussionen, 
ergänzen B(w) und ?(w) in einer Art ritueller Konklusion, seien „im normalen 
Unterricht […] [hingegen] echt manchmal (3) fürn-: Arsch“ (Z. 777f.), wobei 
festzuhalten ist, dass diese – hier nicht kontrollierte - negative Qualifikation als 
Einwand leise gesprochen vorgebracht wird, was anzeigt, dass die von den 
Schülerinnen geteilten konjunktiven Erfahrungen als nicht mit den Rahmenvorgaben 
von Seiten der Lehrer übereinstimmend angesehen wird. Hier wird ein aus Sicht der 
Schülerinnen nicht auflösbarer Dissens zwischen den Rahmenvorgaben der Lehrer 
und den Erfahrungen und Orientierungen der Schülerinnen abgeschlossen. Aus 
fachdidaktischer Perspektive dürften diese Ausführungen für eine gelungene 
Einbindung des Ansatzes der Dilemmadiskussion an geographie-spezifische 
Themenstellungen sprechen.                                                                                        .          

E(w) bringt eine neue Proposition ein, die zunächst oppositionell wirkt: Am Ende 
der Dilemmadiskussion vertrat die Mitschülerin (Name) sehr auffällig ihre Meinung: 
Dies wird von E(w) und dann übereinstimmend als negativ attribuiert wird, wodurch 
die scheinbar oppositionelle Präposition von E(w) von der Gruppe in einer interaktiv 
dichten Passage aufgelöst wird, die als Fokussierungsmetapher ausgemacht werden 
kann: da „gings so richtig ab […] des war wirklich krass“, „die is halt n bisschen 
krass“, Die kennt man doch schon inzwischen oder fast mit der Art“, „Sie hat halt ihre 
Meinung“ (vgl. Z. 787ff.). 

Die folgenden Passage kann in Zusammenhang mit der vorausgehenden 
gedeutet werden, in der das Auftreten von (Name) zunächst eher negativ attribuiert 
wird, das begleitende mehrfache Lachen  aber durchaus auch einen bewundernden 
Unterton hat: (Name) tritt für ihre abweichende Meinung oder Minderheitenmeinung 
ein (Unterthema: Umgang mit Erfahrung, Minderheitsmeinung zu vertreten). C(w) 
führt nun auch aus, dass es interessant gewesen sei, sich auf der Kontraseite in der 
Minderheitsposition zu befinden, weil „man am Anfang vielleicht […] n bisschen 
eingeschüchtert einfach von der Masse“ (Z. 801f.) ist, die einem gegenüber sitzt. Die 
Masse, elaboriert C(w), sei aber nicht entscheidend für die das Vertreten der eigenen 
Meinung, man könne „auch ne andre Meinung haben“ (Z. 805).  

C(w) begründet dies damit, dass diskutieren heiße, „den andern seine Meinung 
näher zu bringen“ (Z. 806f.). Als positiv wird hervorgehoben, dass auch von der 
Gegenseite Argumente kamen, über die man „nie […] nachgedacht hätte […][das] 
war einfach gut zu sehen was die andern davon denken“ (Z. 809f.) und sie endet mit 
der Konklusion, dass es „im Endeffekt […] dann da kein [klares] Pro und Kontra“ (Z. 
811) gäbe und dass es schwer sei sich festzulegen, was „jetzt gut oder schlecht is“ 
(Z. 812f.). 

Zusammenfassend ist folgendes festzuhalten: Die in der Unterrichtseinheit gemachten 
Erfahrungen werden als Gegenhorizont zum normalen Unterricht gemeinschaftlich als 
positiv elaboriert hinsichtlich der folgenden Aspekte: 
 die inhaltliche Vorbereitung der Gruppendiskussion ermöglichte persönliche 

Kompetenzerfahrungen, 



5 Diskursbeschreibungen und Interpretationen der Gruppendiskussionen 

230 

 das Vertreten eigener Meinungen auch gegen die Meinungen anderer wurde 
subjektiv als möglich erfahren, 

 das Diskussionsverfahren bot einen sicheren Rahmen, in dem das Äußern eigener 
und das Anerkennen anderer Meinungen möglich war. 

Die Schülerinnen scheinen bemüht sich als einander verbunden in den gemachten 
Lernerfahrungen darzustellen: Der gemeinsame Meinungsaustausch erweitert eigene 
Sichtweisen. Selbst die als abweichend beschriebene (Name) wird über indirekte 
Wertschätzung wieder in die konjunktive Gemeinschaft integriert: Es treten folgende 
Orientierungen auf: Empathie ist wichtig, Situationen von Ausgegrenztsein sind negativ.
Darauf bezogene Konklusionen erfolgen übereinstimmend. 

Im der folgenden Passage werden methodische Aspekte des 
Dilemmadiskussionsverfahrens noch weiter gehend gemeinsam elaboriert: 
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Im vorangestellten Abschnitt wird ein neues Oberthema eingeführt: Das Verhalten 
von Lehrern in Diskussionen: Hier kommt einerseits deutlich der Wunsch danach 
zum Ausdruck, den Erwachsenerwartungen, die durch den Lehrer vorgebracht 
werden, zu entsprechen. Als moralisch schlecht hingegen wird ein Lehrerverhalten 
beurteilt, das verbunden ist mit Machtausübung (Notengebung in der Abfrage). Das 
Diskussionsverfahren wird deshalb als positiv angesehen: so führt  z.B. B(w) 
ausführt, dass sie das Wechseln der Seiten nach Pro und Contra „am Anfang total 
seltsam“ (Z. 956), „am Ende […] [aber] ziemlich gut [gefunden habe]. Weil dadurch 
[…] die Pro-Seite die so viele Stimmen hatten genauso [viel] Gewicht hatte wie […] 
die Kontra-Seite“ (Z. 957-961). Dadurch sei die Kontra-Seite nicht „total 
eingeschüchtert“ (Z. 961f.). Hier tritt als Orientierung erneut das Streben nach
gegenseitiger/konjunktiver Wertschätzung und Übereinstimmung mit den anderen
auf in Verbindung mit dem von der Gruppe elaborierten Wunsch nach Ausbildung 
und Akzeptanz der eigenen unverwechselbaren Persönlichkeit. Dies wird auch 
deutlich in der positiv attribuierten Aussage von A(w), dass auf Grund des 
Diskussionsverfahrens auf  alle Argumente „eingegangen“ (vgl. 963ff.) worden sei 
und niemand einfach triumphieren („ha! Da hab ichs denen gezeigt ((°lachen°))“, Z. 
967f.) habe können, weil er sich entweder auf der Mehrheitsseite befunden habe 
oder weil keine Erwiderung auf sein Argument habe vorgebracht werden können. Der 
Abschnitt endet in der Konklusion: Das war gut, „so wie des durchgeführt worden ist.“ 
(Z. 970f.). 

Die vorliegende Passage darf als besonders interessant gelten, da hier 
Rahmeninkongruenzen zwischen Schüler- und Lehrerorientierungen artikuliert 
werden und mehrfach antithetische Ausführungen in den gemeinsamen 
Orientierungsrahmen überführt werden, so dass innerhalb der Schülerinnengruppe 
keine Inkongruenzen auftreten – dies spricht für eine hohe Übereinstimmung 
gemeinschaftlicher konjunktiver Erfahrungen. Die in der Unterrichtseinheit 
gemachten Erfahrungen werden wiederum gemeinschaftlich als Gegenhorizont zum 
normalen Unterricht elaboriert. Die Schülerinnen zeigen gleichwohl eine hohe 
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Kompetenz in der didaktisch-methodischen Analyse der gemachten 
Unterrichtserfahrungen, indem sie die oben angeführten zentralen Aspekte der hier 
verwendeten Variante der Dilemmadiskussionsmethode differenziert 
gemeinschaftlich analysieren und beurteilen. 

Zusammenfassung der wichtigsten Ergebnisse aus Kap. 5.3: 

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass sich empirisch rekonstruieren 
lässt, inwiefern Mystery-Methode und Dilemmadiskussionsmethode als Kernstücke 
des untersuchten Unterrichtstreatments starke Lerneffekte generiert haben. Damit 
werden in den Feldern der moralpsychologischen  Forschung, der Sozial, Moral- und 
Demokratieerziehung und der fachdidaktischen Forschung Lücken geschlossen. Es 
dürften die folgenden Aspekte gleichermaßen eine Rolle gespielt haben: 
„Realitätsbezug“ der Themensetzung, moralisch-normativer Gehalt, 
peergruppenbezogene methodische Organisation, „De-Hierarchisierung“ des 
Schüler-Lehrer-Verhältnisses im Prozess des Bewertens.      
Auf personaler und sozialer Ebene lassen sich folgende Orientierungen rekonstruieren:
 Die inhaltliche Vorbereitung der Gruppendiskussion ermöglichte persönliche 

Kompetenzerfahrungen. 
 Das Vertreten eigener Meinungen auch gegen die Meinungen anderer wurde 

subjektiv als möglich erfahren (Orientierungen: Empathie ist wichtig, Situationen 
von Ausgegrenztsein sind negativ), 

 Das Diskussionsverfahren bot einen sicheren Rahmen, in dem das Äußern eigener 
und das Anerkennen anderer Meinungen möglich war, der gemeinsame 
Meinungsaustausch erweitert eigene Sichtweisen.  

 Gleichberechtigte Interaktionsordnungen zwischen Schülern und Lehrern werden 
als Grundlage für gelingende Lehr-Lernprozesse angesehen. Wichtig ist, dass 
der Lehrer dabei seine Autorität als Instanz zur Vermittlung von Wissen und 
Weltzugang nicht aufgeben, sondern sinnvoll im obigen Sinne erfüllen soll, um 
den Jugendlichen orientierenden und strukturierenden Weltzugang zu 
verschaffen. 

Hinsichtlich des Zusammenhangs von (schulischem) Wissen und Welt können die 
folgenden Ergebnisse herausgestellt werden: 
 Die Jugendlichen streben nach komplexen Modi der Bewertung. Sie erkennen die 

Unzulänglichkeiten von Dichotomien und stellen sich gegen jede dichotomisierende 
moralische Perspektive. 

 Sie streben einen gleichermaßen selbständig wie kooperativ erarbeiteten 
komplexen Zugang zu außerschulischen Räumen von Handlungspraxis an und 
wünschen sich, dass ihr Erfahrungswissen relevant wird. 

 Die Jugendlichen sind negativ orientiert gegenüber einer Dominanz 
problemorientierter Themen. Es besteht ein Bedürfnis nach komplexer 
Begegnung mit lebensweltlichen Beispielen, in denen das Zusammenwirken in 
Mensch-Mensch- und Mensch-Umweltbeziehungen gelingt (vgl. auch Kap. 5.1.1). 

Damit kann festgestellt werden, dass sich Mystery-Methode und 
Dilemmadiskussionsmethode als effektiv erweisen, den Erwerb von Kompetenzen zu 
unterstützen wie das reflektierende Entwerfen von Handlungslinien, das Herstellen 
von relativer Übereinstimmung in Abstimmungsprozessen (Ausbildung sozialer 
interaktiver Kompetenzen). Zudem kann die Entwicklung von Fähigkeiten gefördert 
werden, mit Unsicherheit produktiv umzugehen. 
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5.4  Diskussionsgruppe HB_1_Gruppe 1(m) - Komplexität von 
Globalisierungsprozessen: objektive Gerechtigkeitsfragen und 
subjektive Relevanzen 

Das Themengebiet „Globale Textilindustrie“ wird von den Schülerinnen und Schülern 
im Rahmen des Unterrichtskonzeptes als Gesamtsystem aufgefasst, über die Arbeit 
mit der Mystery-Methode zunächst aber in zwei Teilsystemen betrachtet (Teilsystem 1 - 
Baumwollproduktion in den USA und in Südindien, Teilsystem 2 - Textilproduktion und 
-konsumption in China und in Deutschland unter der Perspektive des 
Discounterkonzeptes). Anschließend werden beide Teilsysteme in der Reflexion der 
zwischen ihnen bestehenden Zusammenhänge und Abhängigkeiten wieder 
zusammengebracht. Dabei sind von den Schülerinnen und Schülern komplexe 
Kompetenzen gefordert. Sie beschreiben z.B. die auf den Mystery-Kärtchen genannten 
konkreten sozialen, politischen und ökonomischen Gegebenheiten in ihren 
Zusammenhängen, analysieren die Auswirkungen der Weltmarkstrukturen am Beispiel 
der Baumwollproduktion und der Textilproduktion auf die Beteiligten im 
Produktionsprozess und reflektieren die Zusammenhänge von Discounter-Konzepten 
und der Produktion von Textilien in China. Sie stellen einander im Austausch ihre 
Ergebnisse vor und werden auch mit den Überlegungen der anderen Arbeitsgruppen 
bekannt gemacht, die die Zusammenhänge zwischen Saatgutproduktion und 
Baumwollanbau auf dem Weltmarkt und deren Auswirkungen auf industrielle und 
kleinbäuerliche Produktion reflektieren.  

Daraus entstehen komplexe Fragestellungen, die in hohem Maße normbesetzt 
sind: Um zu Kriterien der Beurteilung zu gelangen und um gleichzeitig mögliche 
Beurteilungskriterien reflektieren zu können, werden die Schülerinnen und Schüler mit 
zwei Gerechtigkeitsprinzipien/-konzeptionen bekannt gemacht (Aristoteles, John Rawls, 
M12). In den bestehenden Kleingruppen wenden sie diese auf die ihnen bereits 
vertrauten Themengebiete an. Durch ggf. zur Verfügung gestelltes zusätzliches 
Material können sie ihre Sachkenntnis vertiefen, sie interpretieren Daten, 
thematische Karten und vertiefen ihre Vorstellungen hinsichtlich der Verknüpfungen 
zwischen Menschen, Orten und Organisationen. Sie setzen sich mit eigenen 
Meinungen und Standpunkten und denen anderer diskursiv auseinander.  

In methodisch rhythmisierten Gruppen- und Plenumsphasen diskutieren sie 
wechselseitig ihre Ergebnisse und die Zusammenhänge zwischen beiden 
Teilsystemen u.a. anhand  folgender Fragen: 
4. Welches sind die zentralen Kritikpunkte am System der globalen Textilindustrie? 
5. Welche Möglichkeiten, bestünden diesen entgegenzuwirken? 
6. Wie tragen Prozesse der Globalisierung zu einer Verbesserung von prekären 

Verhältnissen in diesen Systemen bei? 
Ganz nebenbei kommt neben der Beurteilung von Weltmarktmechanismen auch zu 
einer auch zu einem Hinterfragen von deren Auswirkungen unter Bezugnahme auf 
den eigenen Lebensstil, wie ausführlich in Kap. 5.2 dargestellt wurde. Aus 
geographiedidaktischer Perspektive besteht ein starkes Interesse v.a. an der 
Ausbildung reflexiver Wissensbestände.

Im Folgenden soll am Beispiel der Gruppe HB_1_Gruppe1(m) - bestehend aus 
fünf Schülern einer Hochbegabtengruppe, die sich aus elf Schülerinnen und sechs 
Schüler zusammensetzte - systematisch dargestellt werden, welche Problemfelder 
für Schülerinnen und Schüler generiert werden, wenn sie im Unterricht mit derart 
komplexen Themen konfrontiert werden, die zudem noch stark normativ aufgeladen 
sind. Es sollte in den vorangegangenen Kapiteln deutlich geworden sein, dass die 
Themenwahl insofern sie von den Teilnehmerinnen und Teilnehmern im Treatment 
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als „lebensnah“ angesehen wurde, durchaus zu den bisher rekonstruierten 
Lernerfolgen beigetragen haben mag. Von vielleicht größerer Bedeutung mag 
hingehen die Art und Weise des Arbeitens gewesen sein (vgl. Kap. 5.3). Die Gruppe 
HB_1_Gruppe1(m) wird hier gewählt, weil in ihr die einzelnen Problemfelder recht 
gut abgegrenzt und zudem noch in selbstläufiger Diskussionsführung durch die 
Mitglieder der Gruppe erarbeitet werden. Anschließend werden durch 
fallübergreifende Komparation noch zwei Teilaspekte vertieft.  

Problemfeld 1 – Frage nach der Verallgemeinerbarkeit ethischer Prinzipien 

Wie bereits in den vorangegangenen Kapiteln dargestellt, wurden durch 
Themenauswahl und methodische Vorgehensweise stark diskursive 
Auseinandersetzungen erzeugt, die von den  Jugendlichen übereinstimmend als 
lernanregend beurteilt wurden u.a. vor dem Gegenhorizont sonstiger 
Unterrichtserfahrungen. In der dem Ausschnitt vorausgehenden Passage wird die 
Auseinandersetzung mit verschiedenen Meinungen von den Diskussionsteilnehmern 
dieser Gruppe ganz allgemein zum Thema gemacht. In Form einer Anregung zum 
Theoretisieren fragt der Diskussionsleiter nun konkret nach: Woran lag es, dass die 
Meinungen in Mystery und Dilemmadiskussion so weit auseinander lagen?

In der Eingangsproposition meint C(m), die Meinungsverschiedenheiten lägen an 
grundsätzlich verschiedenen Vorstellungen darüber, „wies denn besser wär und wies 
denn am besten funktionieren könnte“ (Z. 280f.), zugespitzt in der Ansicht darüber, 
ob Liberalismus oder Kommunismus vorherrschen sollte als Gesellschaftsform. Nach 
vier Sekunden Pause, die möglicherweise daher rühren, dass das Thema nicht für 
alle relevant ist, fragt der Diskussionsleiter noch einmal nach, worauf eine 
oppositionelle Anschlussproposition in Form einer Differenzierung durch E(m) erfolgt: 
Es sei nicht um die Frage gegangen, ob Kommunismus oder Liberalismus die 
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richtige Form sei, sondern „ganz konkret um die ethischen Prinzipien […][,]die man ja 
doch auf einem Weltmarkt […] haben muss und auch festlegen muss […]. Weil […] 
völlig ohne Grundeinstellungen oder Regeln gehts halt dann auch net aufm 
internationalen Markt“ (Z. 291ff.) 

Interessant ist an dieser Stelle die relativierende Einschränkung („Ich weiß net ob 
man des jetzt Ausbeutung nennen darf ohne gleich wertend zu werden“, Z. 292), in 
der wohl der Wunsch nach einer differenzierten Betrachtung der Umstände zum 
Ausdruck kommt. 

Auf die Nachfrage von C(m), was unter Grundeinstellungen verstanden werden solle, 
ergänzt E(m), dass „auch für einen selber net alles möglich sein und erlaubt sein“ (Z. 
301f.) könne. Im Folgenden findet das Bemühen um eine differenzierte 
Betrachtungsweise Bestätigung: „Also ich mein wenn man jetzt die Chinesen (.) ich 
mein des ist natürlich schon wieder ((Lachen)) bissl klischeehaft und alles (.) wenn 
man die etzt achtzehn Stunden und alles arbeiten lässt (.) des is halt- […] irgendwie 
net in Ordnung an sich“ (Z. 303ff.). 

F(m) entgegnet hierauf - ebenfalls in oppositioneller Weise -, dass man sich um 
die ethischen Prinzipien „net so […] kümmern [sollte] so breit ((Lachen))“ (Z. 310). Es 
gäbe eben Ursachen für alle Gegebenheiten“ (Z. 309f.) und ob des jetzt richtig is 
oder falsch […] ja da gibts halt verschiedene Ansichten (2)“ (Z. 310f.). Dem versucht 
E(m) wiederum zu entgegnen, indem er meint, es gehe ja gerade darum die 
Verschiedenheit der Ansichten „zu diskutieren und zu Tage zu bringen“ (Z. 314f.), 
das sei notwendig. 

In dieser Passage tritt ein hier noch nicht lösbarer Dissens auf bezüglich der Frage 
danach, ob die analysierten, dargestellten und diskutierten Weltmarktstrukturen 
gerecht seien. Interessant ist, dass die Normativität, mit der das Thema aufgeladen 
ist, welche an dieser Stelle durch E(m) benannt wird („es muss halt Prinzipien 
geben“, darf „man des jetzt Ausbeutung nennen“, „ist es halt irgendwie net in 
Ordnung an sich“ usw.),  zu einiger Verunsicherung beiträgt: Pausen im Sprechen, 
kommentierendes (verunsichertes) Lachen im Hintergrund fallen auf. Die von den 
Gruppenmitgliedern wohl als gemeinsam angenommene Orientierungen werden von 
F(m) in Frage gestellt. Im Folgenden kommt es denn auch zu einer 
Themenverschiebung hin zur Erarbeitung der Frage, ob das gemeinsame 
Diskutieren der Notwendigkeit möglicher ethischer Prinzipien wichtig sei. 
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Zusammengefasst kann festgestellt werden, dass sich die folgenden Themen und 
Organisationsformen ihrer Erarbeitung, die in den vorangestellten Kapiteln 
rekonstruiert wurden, auch hier finden: 
 Die Jugendlichen wünschen sich Modelle und Beispiele für gelingende

Interaktion in der außerschulischen Welt. 
 Sie zeigen eine positive Orientierung an komplexen Modi der Bewertung und 

stellen sich gegen einfache dichotome Vorstellungen von Richtig und Falsch 
(vgl. u.a. Kap. 5.3). 

 Die Jugendlichen arbeiten sich daran ab, einen komplexen 
Verantwortungsbegriff zu entwerfen (vgl. u.a. Kap. 5.2) und folgen dabei 
verschiedenen Logiken (Logik der Effektivität, Logik der Gleichberechtigung/der 
Anerkennung der Rechte anderer, Logik der Autonomie). 

Problemfeld 2 – Frage nach dem Sinn schulischer Auseinandersetzung über 
ethische Prinzipien 

Im folgenden wird eine interaktiv sehr dichte Passage  besprochen, in der die Gruppe 
die Frage erarbeitet, ob eine Auseinandersetzung über die ethische Problematik 
solcher Problemstellungen in der Schule sinnvoll sei, es geht also um die Frage nach 
den Orten der Urteilsbildung und die Möglichkeiten der Meinungsausbildung und 
Meinungsänderung.  

Während von F(m) in weiterhin oppositionellem Diskurs der Standpunkt vertreten wird, man 
könne dies auch „selber überlegen“ (Z. 320), vertreten die anderen sich äußernden 
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Gruppenmitglieder die Ansicht, dass man das außerhalb der Schule ohnehin nicht mache, 
„selber überlegen […] auch nichts“ (Z. 321f.) bringe, dass das „nicht viel Schüler in ihrer 
Freizeit“ (Z. 324f.) machen würden und dass man, würde man nicht mit anderen Meinungen 
konfrontiert werden, zum einen von anderen möglichen Position nichts erfahren könne und 
zum anderen auch nicht seine Meinung gegebenenfalls ändern könne (vgl. 316-333); die 
Diskutanten machen sich also auf expliziter Ebene überwiegend stark dafür, die Schule als 
einen Ort anzusehen, an dem diskursive Meinungsbildung möglich sei.  
Die häufigen fließenden Wechsel und wechselseitigen Unterbrechungen sprechen dafür, 
die Stelle als Fokussierungsmetapher auszumachen. Die oppositionelle Haltung von F(m) 
kann als Ursache für die darauf folgenden dichte und schnelle gemeinsame Erarbeitung 
angesehen werden. Diese scheint das Ziel zu haben, sich des von F(m) irritierten 
gemeinsamen Orientierungsrahmens zu versichern. Wie durch die Unterrichtsmethodik 
angeregt werden sollte (Mystery-Methode und Dilemmadiskussion) und aus vielen 
Passagen verschiedener Gruppendiskussionen bereits rekonstruiert werden konnte, 
besteht ein großes Bedürfnis danach, sich im Austausch miteinander seiner eigenen 
Standpunkte zum einen zu versichern und diese zum anderen auch gemeinschaftlich 
aneinander anzupassen - wobei die ins Spiel gebrachten Normen und Normerwartungen 
offen abgewogen und kritisch reflektiert werden. 

Abschließend verweist F(m), offenbar irritiert darüber („Wahnsinn“, Z. 334), dass die 
anderen seinen Standpunkt nicht teilen können oder wollen auf die Erfahrung in der 
Dilemmadiskussion: Keiner habe doch letztlich seine Meinung geändert, „also wir 
ham ja diskutiert (.) ziemlich lang“ (Z. 335) und der einzige, der sie geändert habe, 
hätte wohl in der zweiten Abstimmung eher die Skala anders eingeschätzt (vgl. zum 
Verständnis  M13 und M14). 

Problemfeld 3 – Frage nach dem Zusammenhang von Globalisierungsfragen 
und Gerechtigkeitsfragen  

Von Y wird der vorliegende Dissens zusammengefasst („Es ist ja im Endeffekt die 
These aufgebracht worden dass Globalisierungsfragen immer irgendwas mit 
Gerechtigkeit zu tun haben. Aber eigentlich kann man Gerechtigkeit sowieso nicht 
entscheiden“, Z. 344ff.) und die Diskussionsteilnehmer schließen fließend an diese 
Anregung zum Erklären an: 
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B(m) initiiert die Erarbeitung mit der Äußerungen, dass die Entscheidung darüber, 
ob etwas gerecht oder nicht gerecht sei, Ansichtssache wäre. In einer 
Anschlussproposition differenziert A(m) diese Äußerung, indem er auf die 
Unterrichtserfahrungen im Treatment rekurriert: „des ham wir ja auch gemacht die 
zwei (2) einmal von Aristoteles glaub ich und einmal von irgendsonem andern noch 
[…]. Und des warn ja auch […] verschiedene Sachen. Des kommt halt immer auf die 
Zeit drauf an“ (Z. 350ff.), was von B(m) und A(m) gemeinsam bestätigt und ergänzt 
wird. 

Eben darauf weist E(m) an dieser Stelle hin in Form einer weiteren Differenzierung, 
die von ihm geradezu eingefordert wird: „Ja aber definieren muss man sie. Oder?“ 
(Z. 359). Die Gruppe pendelt sich hier ein auf die Haltung, dass man zwar nicht zu 
einer allgemein gültigen Position kommen könne, dass jeder für sich aber einen 
Standpunkt dazu finden müsse (vgl. Z. 359-366). 

Y entscheidet sich ab hier (Z. 367ff.) für einen wiederholten Impuls zur Diskussion 
der Fragestellung: „ja hat Globalisierung jetzt immer was mit Gerechtigkeit zu tun? 
Oder?“ (Z. 368f.).  

Von C(m) und A(m) wird übereinstimmend eine erste Proposition gesetzt: Es 
habe etwas mit der Frage zu tun, ob die Zustände an verschiedenen Orten im 
Vergleich miteinander gerecht seien oder ob die Betrachtung der Fragestellung egal 
sei. F(m) differenziert,  dass man „bei allem fragen [könne,] obs gerecht ist oder obs 
nicht gerecht ist“, kann das weiter differenzierende „aber“ jedoch nicht ausführen, da 
E(m) fließend anschließt mit einer weiteren Differenzierung: „die Frage [komme] […] 
ja eh erst auf wenn für manche Menschen in der globalisierten Welt […] Zustände 
herrschen die sie als bedrückend empfinden“ (Z. 377ff.).  
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D(m) erweitert die Ausführungen in der Anschlussproposition, dass es „beim 
Überbegriff Globalisierung […] eigentlich [nicht] zwangsläufig nur um die 
Gerechtigkeitsfrage“ (Z.383ff.) gehe, sondern auch um allgemeine Themen wie das 
der weltweiten Vernetzung. Allerdings können man freilich auch Themenstellungen 
wie die der Verbreitung von Infrastruktur unter dem Aspekt der Gerechtigkeit 
behandeln, aber nicht zwangsläufig (vgl. Z. 383-395). Das Durcheinander-Sprechen 
kann als möglicher aufkommender Widerspruch gedeutet werden gegenüber dem 
Standpunkt, dass Globalisierungsfragen immer mit Gerechtigkeitsfragen zu tun 
hätten. Denn während der Ausführungen von D(m) und im Verlauf der folgenden 
weiteren Differenzierung durch F(m) pendeln sich die Gruppenmitglieder 
übereinstimmend darauf ein, dass eine Ungleichverteilung nicht zwangsläufig auch 
ungerecht sein müsse: „also die Zustände die hängen ja auch (.) von der Wirtschaft 
ab. Also dass manche Leute halt weniger Geld haben und manche mehr Geld […] 
Also des muss man dann ja gucken (.) also abwägen obs jetzt gerecht ist oder 
ungerecht“ (Z. 398ff.). Auf den Nachsatz von F(m), dass es im Grunde genommen 
keine große Rolle spiele, ob Zustände als gerecht oder ungerecht betrachtet würden 
– womit F(m) die irritierende These vom Beginn der Themenerarbeitung aufgreift, 
wird trotz der darauf folgenden Pause nicht eingegangen.   

Bei einer Betrachtung der Diskursorganisation kann festgestellt werden, dass sich 
hier die oben bereits beobachtete Offenheit bezüglich der Klärung der Frage, nach 
welchen Gerechtigkeitsprinzipien zu entscheiden sei, wiederholt – worin sich u.a. 
eine starke Orientierung an Autonomie ausdrückt. In einer mit Pausen versehenen 
rituellen Konklusion stellt E(m) fest: „Mein n gewisses Grundverständnis gibts (2) von 
Gerechtigkeit (3)“ (Z. 367). Mit Bezug auf die oben dargestellten Ziele der 
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Anwendung der Gerechtigkeitsprinzipien kann zumindest festgestellt werden, dass 
sich die Diskutanten der Relativität von Standpunkten bewusst sind: Perspektivität 
muss ausgehandelt werden, sie ist u.a. abhängig von Zeit und Ort dieser 
Aushandlungen. 

Dies drückt sich auch in der Diskursorganisation aus, die antithetisch erfolgt im 
Bemühen um eine differenzierende Klärung der Fragestellungen. Direkte Opposition 
wird vermieden hinsichtlich der Klärung der Frage, ob bestimmte vorherrschende 
Verhältnisse – hier die im Rahmen des Treatments behandelten – gerecht seien oder 
nicht. Im Verlauf wird also weiter zu betrachten sein, ob es der Gruppe gelingt 
diesbezüglich zu Positionen zu gelangen, die sich innerhalb eines gemeinsamen 
Orientierungsrahmens integrieren lassen oder nicht.  

Problemfeld 4 – Frage nach Möglichkeiten und Bereitschaften zur 
Verantwortungsübernahme einzelner Beteiligter  

Um die oppositionellen Aspekte weiter zu verfolgen, bleibt der Diskussionsteilnehmer 
im Folgenden bei eben diesen Aspekten und variiert die Fragestellung in einer 
weiteren Anregung zum Theoretisieren: „Wer ist dann verantwortlich (.) eurer Ansicht 
nach […] für Zustände die jetzt mal (.) exemplarisch an einem Beispiel an die ihr da 
rangegangen seid“ (Z. 408ff.), herrschen? Damit wird das vierte Problemfeld eröffnet 
für die Jugendlichen. Zum einen ist es mehr oder weniger schwierig Institutionen, 
Firmen oder einzelnen Personen in den besprochene Systemen konkrete 
Verantwortung zuzuschreiben, zum anderen sind deren Möglichkeiten und 
Bereitschaften der Verantwortungsübernahme – orientiert an nicht absolut 
definierbaren Gerechtigkeitskonzeptionen - fraglich und zum Dritten sind die 
Möglichkeiten für die Jugendlichen selbst direkt Verantwortung zu übernehmen - je 
nach Standpunkt – auf Grund ihrer Begrenztheit sehr gut möglich bis völlig 
unmöglich; entsprechen zeigen sich im Folgenden wieder die oben rekonstruierten 
Logiken der Verantwortung (Logik der Effektivität, Logik der Gleichberechtigung/der 
Anerkennung der Rechte anderer, Logik der Autonomie), die angepasst an die 
zentrale Orientierung an Autonomie verhandelt werden.  
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Die von B(m) eingebrachte Proposition, dass jeder „n bisschen für alles mögliche 
verantwortlich“ (Z. 412) sei, wird von der Gruppe gemeinschaftlich bestätigt und 
differenziert dargestellt am behandelten Beispiel (vgl. Z. 416-419, Z. 427-432). Als 
Kernproblem wird herausgearbeitet, dass genau das dazu führen würde, dass jeder 
sagen könne: „das ist nicht mein Problem da muss sich n andrer drum kümmern das 
ist jemand andres seine Sache“ (Z. 420ff.). Den zentralen Punkt in der Erarbeitung, 
die in sehr dichter Interaktion gemeinschaftlich und übereinstimmend erfolgt, nimmt 
die Feststellung ein, dass keiner, obgleich er für seinen Bereich Verantwortung trage, 
diese übernehmen möchte, da er sonst für seinen Bereich Schaden in Kauf nehmen 
müsste (vgl. 435ff.): „Die Kunden schiebens auf die Discounter […][,] [d]ie Discounter 
schiebens weiter an die […] Firmen die die Arbeiter haben […] [o]der wieder an die 
Kunden weil die des so billig haben wollen“ (Z. 449ff.).   
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Im diesem Schritt, kann zusammenfassend festgehalten werden, geht es also um die 
Klärung der Frage, welche der Beteiligten in den erarbeiteten Prozessen 
Verantwortung tragen und die Möglichkeit haben, Verantwortung zu übernehmen. 
Beteiligte werden benannt und die Gruppe kommt darin überein, dass 
Verantwortungsübernahme für alle Beteiligten Nachteile zur Folge habe, weshalb 
jeder eine direkte Verantwortungsübernahme wahrscheinlich zurückweisen würde. 
Rahmeninkongruenzen treten hier nicht auf, der Diskussionsverlauf wird ohne jede 
Forscherintervention über lange Zeit von der Gruppe selbst getragen. Angesichts der 
Komplexität dieses sehr breiten Feldes von Wirkungszusammenhängen (Interessen, 
Motivlagen, Notwendigkeiten, Möglichkeiten, Beschränkungen, Grenzen usw.) eine 
Position zu gewinnen, stellt eine enorme Herausforderung dar. In jedem Falle kann 
aber konstatiert werden, dass in den gemeinsamen Themenerarbeitungen ein 
durchaus bemerkenswertes Reflexionsniveau der Diskussionsgruppe zum Ausdruck 
kommt und dass die eingesetzten Methoden zumindest Lernprozesse in dieser 
Hinsicht begünstigen und das heißt eben auch die Einsicht vorzubereiten, dass klare 
Antworten immer auch durch starkes Reduzieren der Komplexität zustande kommen. 
Die Normativität der Problemlagen wird sowohl angezweifelt als auch eingefordert 
und gemeinsam konstruiert. 

Überlagerungen: Weitere Aspekte der Komplexität des Feldes 

Im Folgenden werden – in nur knapp kommentierter Form – noch weitere 
Ausschnitte dargestellt, die die Komplexität der oben herausgearbeiteten Felder 
veranschaulichen und zeigen sollen, in wie vielfach verknüpfter Weise sich diese 
finden in den Diskussionen der Gruppe. Anschließend werden Fragestellungen 
formuliert, die sowohl aus den Schülerinnen- und Schüleräußerungen in den 
Gruppendiskussionen, als auch aus den Dilemmadiskussionen empirisch 
rekonstruiert wurden und darüber hinaus aus fachlicher Perspektive (z.B. 
philosophisch-ökonomisch) zu formulieren sind. 
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In der Dilemmadiskussion spielen u.a. folgende Fragen eine Rolle:  
 Wie ist es mit dem Recht der Arbeiter, die in einer Textilfabrik arbeiten, in der 

nach unseren Maßstäben die Arbeitsbedingungen zumindest problematisch sind, 
sich für eben solch eine Arbeit zu entscheiden? 

 Spricht man Ihnen dieses Recht ab, indem man durch Eingriff von Außen in die 
Produktionsstrukturen möglicherweise eine Einstellung der Arbeiten bewirkt? 

 Sind grundrechtliche Standards relativ? Müssen es dieselben sein wie in einem 
Land mit höheren Sozialstandards wie z.B. Deutschland? Wie steht es überhaupt 
um die Verallgemeinerbarkeit von Standards moralischer, sozialer oder 
politischer Art? 

 Ist es ökonomisch, politisch oder moralisch sinnvoll und/oder begründbar, 
anzustreben, dieselben arbeitsrechtlichen Standards in allen Länder der Welt 
durchzusetzen? 

Im Folgenden ist gut erkennbar, wie die Auseinandersetzungen zwangsläufig sehr 
theoretisch werden müssen, sobald auf der Ebene politischer und wirtschaftlicher 
Institutionen argumentiert wird:  
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Gleichwohl werden auch in dieser und der folgenden Passage sehr zentrale Fragen 
von Seite der Schüler aufgeworfen, die auch in den Diskussionen der anderen 
untersuchten Gruppen in derselben oder auf vergleichbare Weise erarbeitet werden 
(vgl. Kap. 5.1 und 5.2):  
 Wie ist es mit dem Recht der Staaten selbst (Einzelmitglieder, soziale und 

politische Gruppen, politische Institutionen) ihre Entwicklung zu bestimmen? 
 Welche Möglichkeiten der Einflussnahme bestehen im Bereich des 

internationalen Rechts angesichts der Souveränitäts- und 
Nichteinmischungsgebotes zwischen Staaten? 

 Haben Wirtschaftsunternehmen neben ihren ökonomischen Verpflichtungen 
(gegenüber Firmeninteressen, Angestellten, Aktionären) auch ethische 
Verpflichtungen? 

 Sind Eingriffe in komplexe Systeme wie die, die besprochen wurden, überhaupt 
steuerbar? 

 Haben Verbraucher Möglichkeiten der Einflussnahme und können daraus 
Verpflichtungen abgeleitet werden? Bestehen dies Verpflichtungen für jeden 
Verbraucher unabhängig von seiner eigenen sozialen Situation? 

In den dargestellten Passagen wird deutlich, wie hoch – möglicherweise überhöht - 
die kognitiven Ansprüche sind: Systemische Wechselwirkungen globaler Prozesse 
überfordern bereits internationale Experteneliten (Hasse 2010: 56), für Schülerinnen 
und Schüler muss es entsprechend besonders schwer sein, Sicherheit und 
Orientierung gegenüber komplexen fachlichen und moralischen Fragestellungen zu 
gewinnen.  

In den eingesetzten Lehr-Lernarrangements wurden – so ist zusammenfassend 
festzustellen - sowohl erfolgreich Möglichkeiten zur Orientierung und Reduzierung 
von Komplexität angebahnt, auf thematisch-inhaltlicher wie auf normativ-moralischer 
Ebene, als auch dichotome Konstrukte und Verunsicherungen erzeugt; entsprechend 
sollten die folgenden Fragestellungen weiter untersucht werden: 
 Wie kann der Entstehung von dichotomen Weltbildern bei offenen Lehr-

Lernarrangements mit wenig direkten Lehrerinterventionen vorgebeugt werden?  
 Welche Rolle spielen positive Beispiele gelingender Interaktion (innerschulisch-

außerschulisch) beim Abbau von dichotomen oder fatalistischen Vorstellungen 
der außerschulischen Welt? 

 Wie viel negative Erfahrungen (beim politischen Handeln, bei der 
Auseinandersetzung mit komplexen weltlichen Problemstellungen) können Kinder 
und Jugendliche  verarbeiten, ohne dass sich Resignation einstellt?  

 Wie viel Komplexität und Gesellschaftskritik sind zulässig, ohne Schülerinnen und 
Schüler intellektuell und psychisch zu überfordern? 

 Wie lassen sich komplexe Bewertungslogiken, die dichotome Logiken transzendieren 
ggf. durch Erweiterung des Methoden-Samplings vermitteln und erwerben?  

In jedem Falle sollte sich Geographieunterricht darauf konzentrieren, Schülerinnen und 
Schüler dabei zu unterstützen, Kompetenzen auszubilden in kommunikativen und 
emotionalen Dimensionen des Handelns und dabei Selbstwirksamkeitserfahrungen zu 
machen: D.h. Ansprüche auf Wahrheit, Verständlichkeit, Wahrhaftigkeit und normative 
Richtigkeit in Diskursen unter Gleichgestellten zu prüfen in vielfältigen methodischen 
Formen, die ihrerseits Perspektivwechsel und wechselseitige Wertschätzung voraussetzen. 
Und die Erfahrung von Selbstwirksamkeit kann auch bereits darin bestehen, ein Argument 
(auch im Stillen für sich) nachvollzogen zu haben, es gewagt zu haben, gute Gründe oder 
zu berücksichtigende Motive eingebracht zu haben oder vielleicht auch nur ein Beispiel 
eingebracht zu haben, das andere zu einem weiterführenden Gedanken oder einen 
kreativen Idee anregt. Und auch das Theoretisieren kann, wie fallübergreifend rekonstruiert 
werden konnte, zu Sicherheit verhelfen, auch wenn klar ist, dass damit Erscheinungen der 
Welt nur unvollkommen erfasst werden können. 
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6 Theoretische Verdichtung der Ergebnisse und Ansätze einer 
sinngenetischen Typenbildung  

___________________________________________________________________

6.1 Theoretische Verdichtung der Ergebnisse  

Von Seiten der Geographiedidaktik und der Erziehungswissenschaften liegen zum 
Globalen Lernen umfangreiche theoretische Überlegungen zu dessen Umsetzung 
vor (vgl. Kap. 2). Ein Schwerpunkt wird, wie oben dargestellt wurde, darin gesehen, 
im Anschluss an konstruktivistische und systemtheoretische Argumentationen (vgl. 
u.a. Köck 2004; Scheunpflug/Schröck 2002), eine Erhöhung des 
Abstraktionsvermögens der Lernenden anzubahnen: Denn nur durch ein Erhöhen 
der Eigenkomplexität und ein Reduzieren der Außenkomplexität könnten Subjekte in 
überkomplexen Umwelten handlungsfähig bleiben – aus Perspektive der 
Geographiedidaktik immer verbunden mit dem Blick auf die Mensch-Umwelt-
Beziehungen, innerhalb derer sich notwendig alle Prozesse vollziehen: 
Globalisierungsprozesse sollen als räumliche Prozesse beschrieben und in solchen 
kausal rekonstruiert werden, damit die Lernenden die als Themen präsenten 
globalen Konstrukte als Manifestationen raumgesetzlicher Zusammenhänge 
verstehen können (vgl. Köck 2004: 46).     

Der zweite Schwerpunkt liegt auf Fragen nach Möglichkeiten der Umsetzung 
wertorientierten Lernens, wie es in Grundlagendokumenten wie dem 
Orientierungsrahmen für Globale Entwicklung (KMK 2006) oder den Nationalen 
Bildungsstandards für das Fach Geographie gefordert ist: Schülerinnen und Schüler 
sollen „ihre Sach- und Fachurteile mit geographisch relevanten Werten und Normen 
[…] verbinden und so zu fachlich begründeten Werturteilen […] gelangen“ (DGfG 
2007: 24). 

Der Ansatz, den Prozess des sozialen und moralischen Lernens aus kognitiv-
konstruktivistischer Sicht zu betrachten, wird in vielen Veröffentlichungen als 
gewinnbringend eingeschätzt (vgl. u.a. Becker 2008, Schuster 2001). Asbrand formuliert, 
Bezug nehmend auf Edelstein (2001), dass „Globales Lernen im Gymnasium sehr viel 
reflexiver angelegt sein könnte“ (Asbrand 2009: 241), da die Aufgabe der Schule in der 
Förderung der moralischen Urteilsfähigkeit liege und nicht in der Vermittlung einer 
bestimmten Moral (vgl. auch Treml 1996b; für die Geographiedidaktik z.B. Wilhelmi 2006, 
2010).

Da sich die Leitbilder der Nachhaltigen Entwicklung und des Globalen Lernens 
durch Wert- und Normorientierung auszeichnen, erscheint es naheliegend für 
Fächer, die sich diesen Leitbildern verpflichten und sich wie die Geographie von 
ihrem Selbstverständnis her als besonders geeignet ansehen, diese Leitbilder zu 
vermitteln, auf Theorien und Methoden der moralpsychologischen und 
moralpädagogischen Forschung zurückzugreifen, sie im Fachunterricht zu 
implementieren und deren Wirksamkeit zu untersuchen. 

Das Ziel des vorliegenden Forschungsprojektes bestand entsprechend darin, 
folgenden Beitrag zu leisten: Möglichkeiten wertorientierten Lernens im 
Geographieunterricht sollen in Theorie und Praxis reflektiert werden, indem versucht 
wird, theoretische Konzepte, Methoden und Forschungsergebnisse der 
Moralpsychologie und Moralpädagogik erstmals konsequent im Rahmen des 
Ansatzes des Globalen Lernens in die Geographiedidaktik zu übertragen.  

Im Folgenden sollen exemplarisch zentrale Auszüge aus dem vorliegenden 
interpretierten empirischen Material (Kap. 5) auf theoretische Konzepte zum 
Themenbereich bezogen werden, um zu einer theoretischen Verdichtung der 
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Ergebnisse zu gelangen; da sich die Theorieteile von den inhaltlichen Ansätzen und 
den propagierten Konzepten her überschneiden, kann dies in jedem Teilkapitel nur in 
Auswahl erfolgen. Um zu einem detaillierten Verständnis auch der Erträge der 
Forschungsmethode (dokumentarische Evaluationsforschung) zu gelangen, wird der 
Leser auf die Darstellung der Interpretationen und Ergebnisse der 
Gruppendiskussionen (Kap. 5) und den Theorieteil (Kap. 4) verwiesen, da mit dieser 
Dissertationsschrift die erste fachdidaktische Studie diesen Umfangs vorgelegt wird, 
in der die dokumentarische Methode als Instrument der rekonstruktiven 
Evaluationsforschung173 zur Erforschung von Wertorientierungen in Lehr-
Lernprozessen zur Anwendung kommt (zum Zusammenhang von 
Untersuchungsgegenstand und Forschungsmethode vgl. Kap. 1: 14ff.; zur 
Forschungsmethode Kap. 4). 

6.1.1 Theoriebezug 1: Globales Lernen 

Allen Ansätzen Globalen Lernens gemein ist die These, dass der 
„Globalisierungsprozess Erziehungswissenschaft und Bildungspraxis vor die Aufgabe 
stellt, Bildung und Lernen im erweiterten Horizont der Weltgesellschaft neu zu 
verorten“ (vgl. Seitz 2002: 8ff.), woraus eine Ablösung der pädagogischen 
Grundbegriffe von einem territorialem und nationalstaatlichem 
Gesellschaftsverständnis resultiere und eine zunehmend verknüpfte Betrachtung 
weltweiter Problemlagen (Umwelt, Wirtschaft, Menschenrechte usw.). Für die 
Geographiedidaktik bedeutet dies Lernfelder zu generieren, in denen Kinder und 
Jugendliche auf die Konfrontation mit Situationen vorbereitet werden, in denen 
verschiedene normative Positionen, Weltentwürfe und Interessenskonstellationen 
einander gegenüber stehen, wodurch Spannungen und Ungewissheiten erzeugt 
werden, die sie auch auszuhalten in der Lage sein sollen. 

Nach Scheunpflug/Schröck gelte es unter der Perspektive Globalen Lernens vor 
allem die folgenden Kompetenzen zu vermitteln, um „Jugendliche zu befähigen, auf 
sich gestellt in einer Welt voller Widersprüche (ihr) Leben zu führen“ 
(Scheunpflug/Schröck: 9 u. 16ff.):  
 Umgang mit Wissen und Nichtwissen (Sachdimension),  
 Umgang mit Unsicherheit und Ungewissheit (Zeitdimension)  
 Umgang mit sozialen und kulturellen Disparitäten (Sozialdimension) 

Seitz formuliert die Brüche, denen sich Individuen und Gruppen angesichts der 
Präsenz verschiedener (sich zum Teil widersprechender) Perspektiven und 
normativer Positionen ausgesetzt sehen, als sozialethische Problemfelder (Seitz 
2002b: 28f.):  

Entgrenzung der gesellschaftlichen Solidarität: Das kosmopolitische Paradigma (als 
pädagogisches Menschenbild), das sich die Weltgesellschaft als universelle 
Gemeinschaft aller Menschen vorstellt, erweist sich als Trugbild. 
Grenzen individueller Verantwortung: Wirkungen und Einflussmöglichkeiten 
individuellen Handelns und Möglichkeiten, eine Ethik der Weltverantwortung 
begründen und vermitteln zu können, sind begrenzt und theoretisch widersprüchlich: 
„Alle Unterstellungen von linearen Kausalzusammenhängen zwischen dem Handeln 
bzw. dem Unterlassen von Individuen und den Prozessen des globalen Systems 
greifen […]  ins Leere wie auch jede Projektion einer Ethik der Nächstenliebe auf 
eine Ethik der Fernstenliebe ihren Gegenstand verliert“ (Seitz 2002: 28).  

173 Dabei wird sich auf Erkenntnisse zur Auswertung von Bewertungslogiken aus der Studie von 
Juliane Lamprecht (2012) bezogen. Sie zeigt, welche Bedeutung Bewertungslogiken für 
Tradierungs- und Transformationsprozesse in Lehr-Lern-Interaktionen zukommt.  
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Kollektive Identität und Bedingungen moralischer Lernfähigkeit: Notwendigkeit der 
Entwicklung von Konzepten kollektiver Identität, die das Lernpotential von Kindern 
und Jugendlichen nicht permanent überfordern.  
Globales Lernen als Ideologie des globalen Zeitalters: „Geht das Programm einer 
weltbürgerlichen Erziehung an der Lebensrealität der Mehrzahl der Menschen 
insbesondere in den ärmeren Ländern völlig vorbei?“ (Seitz 2002: 29)    

In den Interpretationen konnte gezeigt werden, dass die Schülerinnen und Schüler 
nach komplexen Modi der Bewertung streben, die für die Bearbeitung der genannten 
Problemfelder relevant sind und folgendermaßen strukturiert werden können (vgl. 
Kap. 5.2.1: 242): 
- Erproben von Vergleichshorizonten (z.B. absolute Moral des Forderns eines An-

sich-Richtigen vs. quantifizierende Moral der Nützlichkeit) 
- Erproben von Relativierungsmöglichkeiten (Abwägen von Beurteilung der 

beschriebenen Zusammenhänge als ausbeuterisch oder nicht-ausbeuterisch) 
- Erproben der Reichweite mentaler Repräsentationen auf die Handlungspraxis (neue 

theoretische Wissensbestände vs. konjunktive Peer-Erfahrungen des gemeinsame 
Einkaufens als Freizeitveranstaltung) 

In all diesen Prozessen zeigen sich bei den Schülerinnen und Schülern des 
Treatments Effekte in den Bereichen Urteils- und Bewertungskompetenz, was für ein 
vielperspektivisches Herangehen an entsprechende Fragestellungen im 
Geographieunterricht spricht: Einfache Antworten auf komplexe Fragestellungen 
werden nachweisbar zurückgewiesen, ebenso einseitige normative Forderungen. Es 
konnte damit also empirisch nachgewiesen werden, wie sich grundlegende 
theoretische Überlegungen zum Globalen Lernen in didaktischen Konzepten (vgl. 
Kap. 3) erweitern lassen. 

In der folgenden Passage der Gruppe 10christian2(m) wird ersichtlich, wie 
Vielperspektivität auf inhaltlicher Ebene zu Sicherheit führen kann, wenn die Vielheit von 
Standpunkten aus der Lerngruppe selbst hervorgebracht wird  (vgl. Interpretation Kap. 
5.3.1 und Kap. 5.3.2 zu Effekten des Arbeitens mit der Mystery-Methode und der 
Dilemmadiskussionsmethode).
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Widerstände gegen stark dichotome Vorstellungen kommen auch in der 
Auseinandersetzung mit der Frage nach der Verallgemeinerbarkeit ethischer Prinzipien 
zum Ausdruck, wie aus dem folgenden Ausschnitt aus der Diskussion der Gruppe 
HB_1_Gruppe1(m) rekonstruierbar ist: 



6 Theoretische Verdichtung und Typenbildung    

249 

Laut E(m) gehe es „ganz konkret um die ethischen Prinzipien […]. Weil […] völlig 
ohne Grundeinstellungen oder Regeln gehts halt dann auch net aufm internationalen 
Markt“ (Z. 291ff.). In der relativierenden Einschränkung („Ich weiß net ob man des 
jetzt Ausbeutung nennen darf ohne gleich wertend zu werden“, Z. 292), kommt der 
Wunsch nach einer differenzierten Betrachtung der Umstände zum Ausdruck. In 
dieser Passage liegt ein noch nicht lösbarer Dissens vor bezüglich der Frage, ob die 
diskutierten Weltmarktstrukturen gerecht seien. Interessant ist, dass die Normativität, 
mit der das Thema aufgeladen ist, welche an dieser Stelle durch E(m) benannt wird 
(„es muss halt Prinzipien geben“, darf „man des jetzt Ausbeutung nennen“, „ist es 
halt irgendwie net in Ordnung an sich“ usw.), zu einiger Verunsicherung beiträgt: 
Pausen im Sprechen, kommentierendes (verunsichertes) Lachen im Hintergrund. 
Von F(m) werden zentrale Orientierungen in Frage gestellt, wie sie z.B. von 
Konzepten wie dem der Bildung für nachhaltige Entwicklung vertreten werden. Im 
Folgenden kommt es denn auch zu einer Themenverschiebung hin zur Erarbeitung 
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der Frage, ob das gemeinsame Diskutieren der Notwendigkeit möglicher ethischer 
Prinzipien wichtig sei.  

Zusammengefasst kann festgestellt werden, dass die Jugendlichen eine positive 
Orientierung an Normativität zeigen, aber komplexe Modi der Bewertung anstreben. 
und dabei verschiedenen Logiken folgen (Logik der Effektivität, Logik der 
Gleichberechtigung/der Anerkennung der Rechte anderer, Logik der Autonomie; vgl. 
ausführlich Kap. 5.2.1: 260 u. Kap. 5.4 zu ethischen Problemfeldern), was zu einer 
entsprechenden Berücksichtigung von polyperspektivischen Bewertungslogiken im 
Geographieunterricht führen sollte:  

Mit Seitz (2002a; 2002b) werden Lernprozesse in der vorliegenden Arbeit in dem 
Sinne auch als individuelles Lernen verstanden, als Individuen Träger kollektiver 
Wissensbestände sind, die in ihren Orientierungen zum Ausdruck kommen; 
Lernprozesse werden mit der Zielsetzung angeregt, dazu zu befähigen und zu 
motivieren, an gesellschaftlichen Prozessen teilzuhaben (vgl. Seitz 2002b: 276). 
Kollektive Lernprozesse werden (Seitz mit Bezug auf Habermas 1982) als strukturell 
gekoppelte individuelle Lernprozesse verstanden, die als kollektives Lernen zur 
Steigerung der Sensitivität der Gesellschaft und ihrer Teilsysteme für die sozialen 
und ökologischen Nebenfolgen ihres Wachstums beitragen sollen und zur Erhöhung 
des Vermögens, die selbst erzeugten Risiken konstruktiv bewältigen zu können. 
Zudem wird kollektives Lernen im erweiterten Sinne als Lernen sozialer Systeme 
verstanden (individuelle Lernprozesse sind mit sozialer Kommunikation verbunden 
und konstituieren damit individuelle Bildungsprozesse). 

„Wohl trägt das Persönlichkeitssystem den Lernvorgang der Ontogenese; und in 
gewisser Weise sind es allein die vergesellschaftlichten Subjekte, die lernen. Aber 
Gesellschaftssysteme können unter Ausschöpfung des Lernniveaus 
vergesellschaftlichter Subjekte neue Strukturen bilden, um ihre Steuerungskapazität 
auf ein neues Niveau zu bringen.“ (Habermas 1982: 133) 

Entsprechend wird sozialen oder kollektiven Lernprozessen im Geographieunterricht 
- verstanden als Orientierung an gesellschaftlicher Praxis und als direkte 
gesellschaftliche Praxis - der Vorzug gegeben gegenüber Lernprozessen, die 
zuvorderst die Steigerung der subjektiven kognitiven Eigenkomplexität - im Sinne 
geographischer  Fachkompetenz - zum Ziel haben. 

Als normatives Konzept (Umsetzung von Gerechtigkeit und Interessensausgleich) 
wird der diskursethische Ansatz Habermas‘ zu Grunde gelegt, nach dem das 
Universalisierungsprinzip moralischer Argumentation als ein prozedurales Regulativ 
zu betrachten ist, „das uns dazu nötigt, die Legitimität bestrittener moralischer 
Geltungsansprüche stufenweise dahingehend zu prüfen, ob sie mit den Ansprüchen 
der Mitglieder auch jenes gesellschaftlichen Zusammenhanges vereinbar sind, der 
über unsere eigene Lebenswelt hinausreicht. […] Universalität ist in einer 
pluralistischen Weltgesellschaft gar nicht anders vorstellbar als das immer nur 
vorläufige Ergebnis eines transkulturellen Diskurses“ (Seitz 2002b:250f.). Mit 
anderen Worten: Sozialisation und Erziehung müsse auf Individuen dahingehend 
Einfluss nehmen, dass sie sich in gesellschaftliche Prozesse einbringen, um das 
soziale Kommunikationsnetz in Fluss zu halten. 

Wandel von Gesellschaftsformationen ist entsprechend als evolutionärer 
Lernprozess rekonstruierbar, insofern er durch Veränderung kognitiver und 
normativer Kollektivstrukturen begleitet ist. „Fundamentales Lernen im Sinnes des 
Erlernens von etwas strukturell Neuem, d.h. der Erlangung eines neuen Niveaus 
kognitiver Problemlösekompetenz, ist nur durch aktive Teilhabe an Prozessen des 
kollektiven Argumentierens möglich“ (Seitz 2002: 279). 

In Gruppen gemeinsam gestalten ist im Konzept der nachhaltigen Entwicklung im 
Anschluss an die Kompetenzkategorien der OECD (2005) als Schlüsselkompetenz 
gesetzt, da die Wege zur Nachhaltigkeit „kontrovers diskutiert [werden], die 
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Wandlungsnotwendigkeiten und -geschwindigkeiten unterschiedlich eingeschätzt 
[werden]. Daher ist es unerlässlich, differente Standpunkte zur Nachhaltigkeit auf ihre 
Hintergründe hin analysieren und in diesem Zusammenhang Kontroversen 
demokratisch austragen zu können“ (de Haan 2007: 7). Entsprechend müssten nach 
de Haan Verfahren der Verständigung über Ziele und Prozesse nachhaltiger 
Entwicklung bei normativen und politischen Differenzen zum Gegenstand des 
Unterrichts gemacht werden und Überlegungen bezüglich der Bedeutung von 
Emotionen  zur Handlungsmotivation (Hoffnung auf Erfolg, Antizipation künftiger 
positiver Gefühle, Vertrauen, Risikowahrnehmungen usw.) müssten eine zentrale 
Rolle spielen – freilich unter Beachten des Überwältigungsverbotes und des 
Anliegens der Erziehung zur Autonomie.  

Drei Determinanten für Art und Erfolg des Lernens – hier des geographischen 
Lernens -können als grundlegend angesehen werden: Gesellschaft, Lerngruppe und 
Lernbedingungen sind wechselseitig miteinander verbunden, „Bildung [ist mithin] das 
Ergebnis des Zusammenwirkens informeller und formeller Lernprozesse und der 
Kooperation sozialer und gesellschaftlicher Partner ist“ (Schreiber/Edler/Schawe 2010: 6).  

„Globales Lernen ist auf die individuelle Erschließung der Welt ausgerichtet und 
zugleich auch auf soziales Lernen vor dem Hintergrund der (in unserem Denken und 
Handeln noch schwer zu realisierenden) Weltgesellschaft. Im Unterricht geht es dabei 
vor allem um die Selbstwahrnehmung in einer globalisierten Welt sowie um das 
produktive Spannungsverhältnis zwischen der durch Erfahrung und Einsicht 
gesteuerten Aneignung von zukunftsfähigen Verhaltensweisen und der weitgehend 
unreflektierten Übernahme von Vorbildern und Lebensformen.“ 
(Schreiber/Edler/Schawe 2010: 7) 

Um diese Ansprüche didaktisch umzusetzen, geht es im hier vertetenen Ansatz mit 
Schreiber/Edler/Schawe (2010: 15f.) im Geographieunterricht vor allem um die 
Entwicklung wichtiger Kompetenzen (s.u.), die Anwendung subjektorientierter und 
kooperativer Lernformen, die Stärkung von Eigenverantwortung für den Lernprozess, 
den Einsatz vielfältiger Unterrichts- und Lernmethoden, die Auseinandersetzung mit 
wichtigen Themen des globalen Wandels, wertebewusstes Urteilen und Handeln und 
die Förderung ganzheitlichen, fächerübergreifenden Unterrichts. Mit dem 
vorliegenden Unterrichtskonzept konnte empirisch gezeigt werden, wie Schülerinnen 
und Schüler in einem konkreten Lernarrangement auf diese vielen Perspektiven 
reagieren und wie sie diese bewerten. Kompetenzen seien nach 
Schreiber/Edler/Schawe (2010) konkret in drei Bereichen zu erwerben: 
1) Selbst-Kompetenzen befähigen zum kritischen und konstruktiven Umgang mit den 

eigenen Stärken und Schwächen, Meinungen und Gefühlen, mit Kritik und Misserfolg 
– umfassen aber auch die Fähigkeit, sich Ziele zu setzen und sie zu verfolgen. 

2) Soziale Kompetenzen befähigen dazu, mit anderen Menschen gute Beziehungen zu 
pflegen – basierend auf Hilfsbereitschaft, Rücksichtnahme, Kommunikations- und 
Konfliktfähigkeit. 

3) Lernmethodische Kompetenzen bilden die Voraussetzung zum systematischen, 
zielgerichteten Lernen. Sie befähigen zur Anwendung von Lernstrategien, zur 
Informationsbeschaffung, zur kritischen Verwendung von Medien sowie zur 
Darstellung und Reflexion von Arbeitsergebnissen. 

Positive Ergebnisse in allen drei Kompetenzbereichen konnten in der vorliegenden 
Untersuchung fallübergreifend rekonstruiert werden (vgl. u.a. Zusammenfassungen 
Kap. 5.1: 241f. u. Kap. 5.3: 315f.).  

Wie sich Selbstkompetenzen, Sozialkompetenzen und lernmethodische 
Kompetenzen im Lernerleben miteinander verbinden, sei im Folgenden noch einmal 
exemplarisch an einem Ausschnitt aus der Gruppe 10emilie2(w) veranschaulicht: 
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Die empirische Rekonstruktion zeigt, wie komplexe Methoden, wie sie im untersuchten 
Treatment eingesetzt wurden (vgl. ausführliche Interpretationen in Kap. 5.3 
Selbstständiges Lernen als selbst gestaltetes Lernen -  Mystery-Methode und 
Dilemmadiskussion), durch ihre kooperative und diskursive Anlage die 
Auseinandersetzung mit inhaltlich-komplexen Fragestellungen unterstützen; die Peer-
Orientierung der Arbeitsformen ermöglicht gleichermaßen die Erfahrung von 
Herausforderung, Unterstützung und selbst herbei geführter Komplexitätsreduzierung. 

6.1.2 Theoriebezug 2: Sozial-, Moral- und Demokratieerziehung aus 
Perspektive von Ansätzen der strukturgenetisch-
konstruktivistischen Piaget-Tradition

Mit Bezug auf Ausführungen zum Lernfeldansatz (Sloane 2007; Sloane/Dilger 2007) 
spricht einiges dafür, dass hinsichtlich der Förderung sozialer, moralischer und 
demokratischer Kompetenzen das Hauptaugenmerk eher auf die Gestaltung von 
moralischen und sozialen Lernfeldern in Unterricht und Schule zu richten ist, also auf 
anwendungsbezogene Lebenswelten – und das sind zuvorderst Welten inner- und 
außerschulischen sozialen, moralischen und demokratischen Lernens - und nicht auf 
die herausgelöste Förderung sozialer, moralischer oder ethischer Urteilsfähigkeit 
oder Urteilskompetenz.  

Diese Position ist in starkem Maße leitend gewesen bei der Konstruktion der mit 
dieser Arbeit evaluierten Unterrichtseinheit. Entsprechend wurde der Gestaltung von 
Lernfeldern, Handlungsfeldern oder Lernarrangements der Vorzug gegeben gegenüber 
einem gezielten aufgaben– oder prüfungsorientierten Ansteuern von Kompetenzen. 
Diese Entscheidung wird zudem mit Bezug auf Ansätze der strukturgenetisch-
konstruktivistischen Piaget-Tradition begründet, wie im Folgenden zusammenfassend 
noch einmal kurz dargestellt wird; rekonstruierte Effekte sollen anhand weniger Auszüge 
aus den vorliegenden Gruppendiskussionen veranschaulicht werden.  

Becker (2008) kommt in einer Analyse der wesentlichen vorliegenden 
Programme zur Sozial-, Moral- und Demokratieerziehung aus dem angelsächsischen 
und dem deutschsprachigen Raum und einem Vergleich der Modelle zu sozialen, 
moralischen und demokratischen Kompetenzen zu dem Ergebnis, dass unter den 
verschiedenen Vertretern weitgehender Konsens herrsche über die Notwendigkeit 
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der Berücksichtigung formal-struktureller kognitiver Faktoren (siehe Theorien von 
Piaget, Kohlberg und Selman). In fast allen Ansätzen werden Handlungsphasen 
unterschieden, Unterschiede bestehen hauptsächlich hinsichtlich der Bestimmung 
des Gewichts kommunikativer, emotionaler und handlungsstrukturierender 
Fähigkeiten, der Anzahl der Handlungsphasen und der Frage nach der Zuordnung 
einzelner Kompetenzen zu Handlungsphasen sowie der Bedeutung von qualitativen 
Veränderungen bei personalen Entwicklungsprozessen. Grundlegend für soziale, 
moralische und demokratische Kompetenz ist die Übernahme sozialer Perspektiven.  

Hierbei ist Meads Begriff der Rollenübernahme grundlegend (Mead 1982), welcher 
die kognitiven ebenso wie die affektiven Aspekte betont und eine organisierte, strukturelle 
Beziehung zwischen einem Selbst und anderen impliziert. Mead legt Gewicht darauf, 
dass es erforderlich ist, ein grundlegendes Verständnis für Rollen einer bestehenden 
Gesellschaft zu entwickeln - sowohl über Prozesse der Identifikation als auch der 
Distanzierung - und hebt hervor, „dass sich Rollenübernahme in allen sozialen 
Interaktionen und Kommunikationssituationen vollzieht und nicht nur in jenen, in denen 
Gefühle der Sympathie oder Empathie erregt werden“ (Hervorhebung im Original, zit. 
nach Kohlberg 1976; in Kohlberg 1995: 165), d.h. auch in Prozessen, die Gefühle der 
Antipathie und der Distanzierung hervorrufen, z.B. über Groll oder Empörung. 

Selman (1984) hat mit dem Modell interpersonaler Verhandlungsstrategien den 
Kompetenzbegriff über die Urteilsbildung hinaus erweitert, indem er funktionelle 
Gesichtspunkte sozialen Handelns (Definition des Problems, Entwicklung alternativer 
Handlungsstrategien, Auswahl einer Strategie, Evaluation des Ergebnisses) und 
strukturelle Gesichtspunkte (vier Ebenen des Handelns: impulsiv, unilateral, reziprok, 
kollaborativ) integriert; zudem hat er ein Modell von Strategien zur Herstellung von 
Intimität beigetragen. Sein Ansatz wird von Adalbjarnardottir (1993; 2001) in die 
Schule übertragen in einem breiten Konzept von Förderungsstrategien, die auch die 
Diskussion alltagsbezogener Dilemmata beinhaltet. Keller/Reuss (Keller 1996; 
Keller/Reuss 1986) betonen in Anschluss an Habermas kommunikative Fähigkeiten 
und liefern hierbei ein zugleich strukturgenetisch-konstruktivistisches und 
handlungstheoretisches Modell verschiedener sozialer Fähigkeiten – diese Konzepte 
wurden hier erstmals in einer fachdidaktischen Studie empirisch überprüft. 

Die Dilemmadiskussion gilt als klassisches Instrument zur Förderung der 
Urteilsfähigkeit. Neben kognitiven Förderzielen sind mit ihrer Anwendung aber auch 
soziale und emotionale Effekte verbunden, wie aus dem folgenden Ausschnitt der 
Gruppe 10emilia2(w) ersichtlich ist: 
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In der Thematisierung des Erlebnisses, dass die Mitschülerin (Name) sehr auffällig 
ihre Meinung vertreten habe („gings so richtig ab […] des war wirklich krass“, „die is 
halt n bisschen krass“, „Die kennt man doch schon inzwischen oder fast mit der Art“, 
„Sie hat halt ihre Meinung“, vgl. Z. 787ff.), wird deutlich, dass von den Jugendlichen 
der Umgang mit Erfahrungen Minderheitsmeinung zu vertreten, durchaus als wichtig 
angesehen wird (vgl. genaue Interpretation Kap. 5.3.2: 310ff.). C(w) führt aus, dass 
es interessant gewesen sei, sich auf der Kontraseite in der Minderheitsposition zu 
befinden, weil „man am Anfang vielleicht […] n bisschen eingeschüchtert einfach von 
der Masse“ (Z. 801f.) ist, die einem gegenüber sitzt. Die Masse, elaboriert C(w), sei 
aber nicht entscheidend für die das Vertreten der eigenen Meinung, man könne 
„auch ne andre Meinung haben“ (Z. 805). Denn diskutieren heiße, „den andern seine 
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Meinung näher zu bringen“ (Z. 806f.). Als positiv wird hervorgehoben, dass auch von 
der Gegenseite Argumente kamen, über die man „nie […] nachgedacht hätte 
[…][das] war einfach gut zu sehen was die andern davon denken“ (Z. 809f.). Sie 
endet mit der Konklusion, dass es „im Endeffekt […] dann da kein [klares] Pro und 
Kontra“ (Z. 811) gäbe und dass es schwer sei sich festzulegen, was „jetzt gut oder 
schlecht is“ (Z. 812f.).  

Es wird deutlich, dass kommunikatives Handeln immer auch eine soziale 
Dimension hat. Habermas unterscheidet entsprechend die Fähigkeit zum 
„kommunikativen Handeln“, zum „Diskurs“ und zum „strategischen Handeln“. 
Sprecher erheben „Geltungsansprüche“, deren Äußerungen enthalten Ansprüche auf 
Wahrheit, Verständlichkeit, Wahrhaftigkeit und normative Richtigkeit; in „Diskursen“ 
prüfen die beteiligten Subjekte die Anerkennungswürdigkeit der Geltungsansprüche 
von Aussagen unter der Voraussetzung, dass nur der „zwangslose Zwang des 
besseren Arguments“ die Kommunikation bestimmt (vgl. Habermas 1981; 1983; auch 
Geulen 1977, Oevermann 1976). Die hier dargelegten Meta-Theorien 
demokratischen kommunikativen Handelns werden in der vorliegenden Studie 
empirisch erfolgreich erweitert und konkretisiert (z.B. im Herausarbeiten von 
Praktiken der Diskursorganisation und Bewertungslogiken, vgl. Kap. 5). 

Nach Becker (2008) stelle eine Konzentration auf Logiken der Rechtfertigung und 
des Argumentierens (vgl. Kohlbergs Ansatz) eine Verengung dar, weil darin eine 
Vernachlässigung des Wissens um Normen und Werte und der Fähigkeiten, diese zu 
kommunizieren enthalten sei; außerdem finde sich eine Vernachlässigung der 
Bedeutung emotionsbezogener moralischer Fähigkeiten und deren Koppelung an 
Empörung, Schuld, Scham und Reue als wichtige moralische Gefühle): 

„Da moralisches Handeln sich im sozialen Kontext vollzieht, ist die Koordinierung der 
Situationsdefinitionen, Zielsetzungen, Motive und Handlungspläne verschiedener 
Individuen notwendig (vgl. Haar/Aerts/Cooper 1985). Eine zentrale Komponente 
moralischer Kompetenz ist somit die Fähigkeit, die eigenen Überzeugungen und 
Urteile im Dialog mit anderen zu rechtfertigen.“ (Becker 2008: 121) 

Die emotionale Dimension kommunikativen Handelns (vgl. Modelle von Gardner 
2002, Mayer/Salovey  und Goleman zur „Emotionalen Intelligenz“, Ansätze von 
Saarni und Denham 1998 zur „Emotionalen Kompetenz“) lässt sich mit Goleman 
(1997) im Anschluss an Mayer/Salovey (1997) in folgende Teildimensionen 
unterscheiden - auch sie sind aus den Äußerungen der Diskussionsteilnehmerinnen 
im Ausschnitt rekonstruierbar: 
 Fähigkeit, eigene Gefühle differenziert wahrzunehmen („eigene Emotionen 

kennen“) 
 Fähigkeit, eigene negative Gefühle (wie Ärger, Angst, Schwermut) zu 

kontrollieren („Emotionen handhaben“) 
 Fähigkeit, Gefühle (z.B. Eifer, Zuversicht) für Erreichung eigener Ziele zu 

mobilisieren („Emotionen in die Tat umsetzen“) 
 Fähigkeit, sich in Gefühle anderer hineinzuversetzen und am emotionalen 

Erleben anderer teilzunehmen („Empathie“) 
 Fähigkeit, mit den Gefühlen anderer umzugehen, zwischen eigenem 

emotionalem Erleben und dem Ausdruck von Emotionen zu unterscheiden, 
Beziehungen aufzubauen und zu pflegen („Umgang mit Beziehungen“) 

 handlungsstrukturierende Fähigkeiten: Fähigkeit selbstsicheres Verhalten zu 
zeigen (Durchsetzung eigener Rechte, Herstellung von Kontakten innerhalb von 
Beziehungen, auch Kritikfähigkeit), Konfliktfähigkeit (Finden von 
einvernehmlichen Lösungen, ohne Konflikte zu unterdrücken), Kontaktfähigkeit 
(angemessene Balance zwischen Nähe und Distanz), Kooperationsfähigkeit 
(Mitwirkung und Organisationsfähigkeit) 
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Rekonstruierbar sind hier überdies Erfahrungen von Selbstwirksamkeit (Bandura) als 
die Überzeugung, soziale Anforderungen bewältigen zu können (vgl. Edelstein 1995; 
Jerusalem/Klein-Heßling 2002).  

Zusammenfassend ist festzuhalten: Im Diskussionsausschnitt werden die in der 
Unterrichtseinheit gemachten Erfahrungen als Gegenhorizont zum normalen Unterricht 
gemeinschaftlich als positiv elaboriert hinsichtlich der folgenden Aspekte: 
 die inhaltliche Vorbereitung der Gruppendiskussion ermöglichte persönliche 

Kompetenzerfahrungen, 
 das Vertreten eigener Meinungen auch gegen die Meinungen anderer wurde 

subjektiv als möglich erfahren, 
 das Diskussionsverfahren bot einen sicheren Rahmen, in dem das Äußern eigener 

und das Anerkennen anderer Meinungen möglich war. 
Die Schülerinnen zeigen eine positive Orientierung daran, einander verbunden zu sein 
in gemeinsamen Lernerfahrungen: Der Meinungsaustausch erweitert eigene 
Sichtweisen. Selbst die als abweichend beschriebene Mitschülerin (Name) wird über 
indirekte Wertschätzung wieder in die konjunktive Gemeinschaft integriert; 
zusammenfassend können folgende Orientierungen rekonstruiert werden: Empathie ist 
wichtig, Situationen von Ausgegrenztsein sind negativ. Darauf bezogene Konklusionen 
erfolgen übereinstimmend. 

Ein zentrales Ziel von Geographieunterricht -  besonders dann, wenn die 
Förderung von Urteils- und Bewertungskompetenz angestrebt wird - sollte es 
insofern sein, Schülerinnen und Schüler zu befähigen, Gruppen und soziale Systeme 
nicht nur in den behandelten Themenstellungen, sondern auch in den praktizierten 
Lehr-Lernarrangements wahrzunehmen, unterschiedliche Perspektiven zu 
koordinieren und ihnen ein differenziertes Verständnisses der sozialen Welt  zu 
erwerben. 

Welche Bedeutung diesbezüglich grundsätzliche Kommunikationsstrukturen 
zwischen Lehrenden und Lernenden haben und wie stark diese soziale und 
emotionale Aspekte des Lernens betreffen, wird in mehreren Gruppendiskussionen 
deutlich (vgl. u.a. Kap. 5.3: 287f.) und kann an folgendem Ausschnitt aus der 
Diskussion der Gruppe 10christian1 veranschaulicht werden: 
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Gleichberechtigte Interaktionsordnungen zwischen Schülern und Lehrern werden als 
Grundlage für gelingende Lehr-Lernprozesse angesehen. Dabei solle der Lehrer 
seine Autorität als Instanz zur Vermittlung von Wissen und Weltzugang nicht 
aufgeben, sondern sinnvoll im obigen Sinne erfüllen, um den Jugendlichen einen 
komplexen Zugang zu außerschulischen Räumen von Handlungspraxis zu 
ermöglichen. 

Becker stellt zusammenfassend fest, dass soziale Kompetenzen als komplexe 
soziale Kognitionen, kommunikative, emotionale und handlungsstrukturierende 
Fähigkeiten angesehen werden, die in verschiedenen sozialen Kontexten des Alltags 
(hier Schulalltag) erlernt werden. Infolgedessen sei anzuraten beim Entwerfen von 
Förderkonzepten und – so ist zu ergänzen – auch in Prozessen des Reflektierens 
von Lehr-Lernarrangements, die nicht explizit das Fördern von 
sozialen/moralischen/demokratischen Kompetenzen zum Ziel haben, „an 
sozialkognitive Ansätze (strukturgenetische-konstruktivistische Piaget-Tradition und 
informationstheoretische Tradition), an kommunikationsorientierte Ansätze, an 
Positionen von Forschern, die sich mit emotionalen Fähigkeiten beschäftigen sowie 
an handlungsstrukturierende Fähigkeiten thematisierende Ansätze (insbesondere 
lerntheoretische) anzuknüpfen“ (Becker 2008: 107). Denn es kann naheliegender 
Weise davon ausgegangen werden, dass implizite Orientierungen in jedwedem 
sozialen (schulischen) Arrangement angelegt, verändert und geprägt werden und 
nicht nur dann, wenn wertorientiertes Lernen auf dem Lehrplan steht. 

Eine zentrale Stellung für den Geographieunterricht sollte somit, wie in der 
Empirie gezeigt, die Förderung der Entwicklung moralischer Diskursfähigkeiten (vgl. 
mit Becker: Keller/Reuss 1986; Oser 1998; Oser/Althof 1992) innerhalb sozial-
moralischer Kontexte in Lernfeldern einnehmen, in denen das Einbeziehen 
verschiedener Fähigkeiten relevant ist, welche es ermöglichen, die Schädigung 
anderer Personen zu vermeiden und ihr Wohlergehen zu fördern. 

6.1.3 Theoriebezug 3: Wertorientierter Geographieunterricht 

In der Geographiedidaktik wird davon ausgegangen, dass Wert- und Normorientierung den 
im Unterricht behandelten Inhalten implizit sind und eine Aufgabe des 
Geographieunterrichts entsprechend darin bestehe, das Implizite in Lehr-Lern-Prozessen 
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explizit zu machen (u.a. Böhn 1999, Wiater 1995, Wilhelmi 2004; 2010). Allerdings wird 
durchaus gesehen, dass an die Stelle der Dominanz von Unterrichtsinhalten Formen der 
Perspektivübernahme und der sozialen Problemlösefähigkeiten, wie das Anwenden von 
Gerechtigkeitsurteilen (vgl. u.a. Schreiber/Schuler 2005, Wilhelmi 2006; Hasse 2010, 
Meyer/Felzmann/Hoffmann 2010) treten sollten. 

Um dies zu leisten, werden das Dilemma und der Dilemma-Diskurs in der 
Geographiedidaktik von einigen wenigen Autoren angeführt (Rhode-Jüchtern 1995; 
Applis/Höhnle/Uphues 2010; Wilhelmi 2010), um  damit real existierenden Komplexität 
von Wirklichkeiten zu bearbeiten, in der die potentielle Gleichrangigkeit von zwei oder 
mehr Wahrheiten enthalten ist. Zielfelder von Wertelernen über Dilemmadiskussionen 
seien nach Rhode-Jüchtern zusammengefasst solche, „in denen wir Systemwissen, 
Urteilskompetenz, soziale Verhaltenskompetenz und sozial-politische 
Handlungskompetenz nacheinander bemühen müssen, wo wir die sechs Stufen von 
Kohlberg nacheinander auf das Dilemma projizieren, wo wir Verantwortung, 
Gesinnung, Sach- und Systemzwänge, Verstehensprozesse und Beziehungen 
(Sympathien, Parteinahmen) aufrufen“ (Rhode-Jüchtern 1995: 23). 

In der vorliegenden Untersuchung konnten umfangreiche positive Effekte der 
Dilemmadiskussionsmethode rekonstruiert werden (vgl. u.a.  Kap. 5.3.2: 304ff.). Zudem 
wurden vergleichbare Effekte bezüglich der Mystery-Methode empirisch rekonstruiert (vgl. 
Kap. 5.3.1: 298ff.), z.B. dass sich mit der Methode komplexe Systeme weltlicher 
Erscheinungen betrachten, analysieren und diskutieren lassen (Zuweisen von 
Bedeutungen zu  Systemzusammenhängen, Teilaspekten des Systems und dem 
Gesamtsystem). Der Erwerb eigener Meinungen verhilft dazu, Stand- und Urteilspunkte 
gegenüber komplexen Systemen weltlicher Erscheinungen zu erwerben und 
einzunehmen. Die Arbeitsmethoden unterstützten sowohl auf der sozialen Ebene 
(Arbeiten in Gruppen ermöglicht den Zugang zu/das Äußern von verschiedenen 
Positionen) als auch der inhaltlichen Ebene Perspektivwechsel (Perspektivität ermöglicht 
einen differenzierteren Zugang zu komplexen Problemstellungen) und das 
Nachvollziehbarmachen divergierender Positionen. 

In den Diskussionen um den wertorientierten Geographieunterricht wird von 
manchen Autoren besonders die Bedeutung der Emotionen betont. Hasse (1995) 
bezeichnet diese mit Bezug auf die Affektlogik von Ciompi (1982; 1993) als am 
eigenen Leib spürbare Empfindungsqualitäten, die Menschen, Gegenständen und 
Themen gleichsam eingeschrieben seien und mit diesen ein „affektlogisches 
Bezugssystem“ bildeten. Damit sind die Emotionen die Basis für Bewertungen und 
tragen evaluative Funktion: Gefühle „repräsentieren ein (leibliches) Moment der 
Affizierbarkeit, das zugleich einen evaluativen Bezug zu einem Gegenstand oder 
einer Situation herstellt“ (Hasse 1995: 15). Im Prozess der Beurteilung wirkten 
bewusste Kognitionen (reflexiv bewusste Bewertungsaspekte; kernintentional) und 
unbewusst wirksame Kognitionen (unbewusste Aspekte; randintentional). 
Entsprechend folgert Hasse für die Geographie-Didaktik (Hasse 1995: 16), dass eine 
nachhaltige Aneignung des Gegenstandes nur über Lernarrangements angebahnt 
werden könne, die subjektnahe Reflexionen ermöglichen, da diese neue 
Organisations- und Integrationssysteme für Wissensbestände anlegen würden und 
Wissensbeständen Situationen zuweisen würden.

Damit überein stimmt auch Köck (2006) in seiner Analyse der Positionen der 
Hirnforschung (u.a. Singer; Roth), nur dass er rationalisierende Strategien ins 
Zentrums setzt, wenn er davon spricht, „in früh beginnender Erziehungs- und 
Bildungsarbeit […], späterem abweichendem Verhalten vorzubeugen und konstruktiv 
gesprochen dann eben auch ‚normales‘ und erfolgreiches Verhalten zu befördern“ 
(Köck 2006: 30). Vermittlung der Erfahrungsgrundlagen zu Förderung, Aufbau oder 
Anbahnung von adäquaten Raumverhaltensdispositionen müssten a) „so früh wie 
möglich, so intensiv wie möglich“ beginnen, b) „dabei das nötige Weltwissen […] 
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vermitteln, das erforderlich ist, um – wenn es denn so ist – unbewusst aufkommende 
raumbezogene Verhaltensabsichten kritisch abzuwägen, zu prüfen, zu beurteilen, zu 
bewerten“ (Köck 2006: 30), um c) die „Wahrscheinlichkeit der Entscheidung für eine 
aus subjektiver und gesellschaftlicher Sicht sowie aus sachlich-objektiver 
Perspektive als besonders gut bewertete bzw. zu bewertende 
Raumverhaltensdisposition zu erhöhen“: 

„Denn wenn die unbewussten neuronale Aktivitäten nur das verarbeiten und in 
Verhaltensabsichten transformieren können, was genetisch vorgegeben sowie 
ontogenetisch erfahren und neuronal gespeichert ist, so müsste die 
Wahrscheinlichkeit der unbewussten Emergenz adäquater mentaler wie aktionaler 
Raumverhaltensdispositionen um so größer sein, je früher und je mehr adäquate 
raumbezogene Weltkonstrukte und Verhaltenspotentiale durch Lehr-Lernprozesse in 
den mentalen Systemen der Lerner aufgebaut werden.“ (Köck 2006: 31) 

Affektive und kognitive Komponenten sind in Lehr-Lern-Prozessen also nicht 
trennbar, müssen aber in den Lehr-Lern-Arrangements gleichermaßen 
Berücksichtigung finden (Hasse 1995; Köck 2006; Bahr 2010). 

Erfahrungen mit den Grenzen wertorientierten Lernens wurden vor allem im 
Zusammenhang mit der zuanfangs auf die Vermittlung von Kenntnissen bezogenen 
Umwelterziehung diskutiert, für die sich die Geographie als Zentrierungsfach seit den 
1970ern anbot. Studien zum Umweltbewusstsein/Umweltverhalten wiesen 
hinsichtlich des Zusammenhangs der Dimensionen „Kenntnisse“, „Einstellungen“ und 
„tatsächliches Verhalten“ nämlich nicht auf einen engen Zusammenhang zwischen 
diesen Dimensionen hin (vgl. Diskussionen zum Urteil-Handlungszusammenhang in 
Moralpsychologie und Moralpädagogik). So gingen hohe Einstellungswerte i.d.R. mit 
mittleren oder niedrigen Handlungswerten einher: „In diesem Zusammenhang ist 
festzustellen, dass der persönliche Aufwand (Zeit, Engagement) von Variable zu 
Variable größer wird, das Gefühl der Verantwortlichkeit mit der eigenen 
Bequemlichkeit und Aufwand-Nutzen-Überlegungen konkurriert (Braun 1983, S. 44)“ 
(Braun 2004: 4).  

In den Passagen, die als Suche der Jugendlichen nach differenzierten Logiken 
der Verantwortung rekonstruiert wurden, finden sich die von Braun 
zusammengefassten Zuordnungen; als Beispiel im Folgenden ein Ausschnitt aus der 
Diskussion der Gruppe HB1_Gruppe1(m):
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Zudem stellen Rahmenbedingungen für umweltpolitische Aktionen einen 
entscheidenden limitierenden Faktor dar (vgl. Braun 2004: 4f.): i.d.R. haben Kinder 
und Jugendliche wenig Betätigungsmöglichkeiten außerhalb des persönlichen 
individuellen und familiären Bereichs. Dass die untersuchten Jugendlichen im 
schulischen Alltag wenig Möglichkeiten zur Selbstbeteiligung haben, wird neben den 
Abschnitten, an denen das Lehrer-Schüler-Verhältnis diskutiert wird (vgl. u.a. Kap. 
5.3: 287f.), auch darüber hinausgehend deutlich, z.B. in folgendem Ausschnitt aus 
der Gruppe 10christian1:

Als Orientierung kann hier ein gewisser Fatalismus rekonstruiert werden als Antwort 
auf die bestehenden nicht auflösbaren normative Konflikte. Das Aufzeigen der 
Amoralität von Erwachsenenwelten (vgl. Kap. 5.2.: S. 276ff.) bestätigt die Sichtweise, 
nicht handlungsfähig zu sein. 
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Variablen der schulischen Erziehung spielen nach Ergebnissen der Forschung 
zur Umwelterziehung wohl keine nennenswerte Rolle (vgl. Auseinandersetzungen 
der Gruppe HB1_Gruppe 1(m) über die Frage nach dem Sinn schulischer 
Auseinandersetzung über ethische Prinzipien); wobei Braun feststellt, dass 
„Handlungserfahrungen in der Schule“ (Braun 1995: 70) eine Ausnahme darstellen 
würden: „Die persönliche Konfrontation mit Verantwortlichen und Betroffenen sowie 
die dabei erfahrene starke Ich-Beteiligung fördern offensichtlich das tatsächliche 
Handeln, eine Erkenntnis, die für die Schulpraxis nicht ganz unerheblich ist“ (Braun 
2004: 4). In zukünftigen Studien müsste dieser Bereich dokumentarisch-rekonstruktiv 
genauer untersucht werden, da in der vorliegenden Untersuchung Anzeichen dafür 
gefunden wurden, dass der Kontakt mit außerschulischen Experten besonders hoch 
beurteilt wurde. Dies würde auch korrespondieren mit dem Wunsch der Schülerinnen 
und Schüler nach Wissensbeständen, die Orientierung ermöglicht gegenüber schwer 
durchschaubaren Vorgängen in der außerschulischen Welt.  

Braun (2004: 3) stellt die folgenden ungelösten Fragen  heraus, – die Parallelen zu 
offenen Fragestellungen im Themenfeld des Globalen Lernens sind offenkundig:  
- Wie viel negative Erfahrungen (beim politischen Handeln) kann eine Schülerin/ein 

Schüler verarbeiten, ohne das sich bei ihr/bei ihm Resignation einstellt? 
- Wie viel Komplexität und Gesellschaftskritik sind zulässig, ohne Schüler intellektuell 

und psychisch zu überfordern? 
- Wie geht der Lehrer mit offenen Lernsituationen um, deren Ausgang unbestimmt ist? 
- Wie kann man zeitaufwändige Erkundungen in den normalen Unterrichtsalltag 

integrieren? 

Mit diesen Fragen, die sich auch aus den Ergebnissen der vorliegenden Studie 
ergeben,  werden sehr genau Forschungsdesiderata formuliert, die es in folgenden 
Arbeiten zu untersuchen gilt (vgl. Konkretisierungen für Anschlussstudien in Kap. 7).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass viele der in der 
Geographiedidaktik bisher vor allem theoretisch angestellten oder über 
Fragebogenverfahren quantitativ gefassten Überlegungen theoretisch und 
forschungspraktisch durch de Perspektive auf habitualisierte Wissensbestände 
(explizit und implizit) konkretisiert und erweitert werden konnten, so dass 
unterrichtspraktische Überlegungen z.B. zu der Frage angestellt werden können, wie 
sich komplexe Bewertungslogiken gezielter entwickeln lassen. 

6.2 Ansätze einer sinngenetischen Typenbildung 

Durch die fallinternen und die fallübergreifenden Analysen konnten drei Typen von 
Orientierungen rekonstruiert werden. Als zentral hat sich dabei die Rekonstruktion 
von Bewertungslogiken und Modi der Bewertung erwiesen, mit denen 
Gegenentwürfe zu dichotomen Logiken entworfen und erprobt werden  (vgl. u.a. Kap. 
5.2.1: 185, 187, 194;  Kap. 5.2.2: 199, 204, 205; Kap. 5.3: 218; Kap. 5.3.1: 221; Kap. 
5.4: 234ff., 242ff.). Sie bilden die Referenzen für die sinngenetische Typenbildung 
(vgl. Kap. 4.5.4)89, bei der unterschiedliche Orientierungsrahmen herausgearbeitet 

89 Die sinngenetische Typenbildung erfolgt – abweichend von bisherigen Typenbildungen in der 
dokumentarischen Forschung – gruppenübergreifend – in einer Gruppe finden sich also ggf. 
mehrere Typen -, weil angenommen wird, dass mit Themenwechseln, die die Gruppen 
vollziehen, auch Orientierungsrahmen gewechselt werden. Eine soziogenetische Typenbildung, 
wie sie im Rahmen einer dokumentarischen Rekonstruktion den zweiten Schritt bilden würde, 
entfällt entsprechend, auch, weil für diese Studie keine Sozialdaten erhoben wurden. Für 
künftige Studien sollte darauf jedoch nicht verzichtet werden, da auf Grund der Forschungslage 



6 Theoretische Verdichtung und Typenbildung  

262 

und typisiert werden, innerhalb derer die Bearbeitung der Problemstellung in der 
Gruppe erfolgt: Wie gehen Schülerinnen und Schüler mit offenen Formen von 
Unterricht und inhaltlicher Offenheit - im Sinne von Vielperspektivität und Komplexität 
von Sachverhalten oder Weltbildern – um? Welche Erfahrungsdimensionen werden 
dabei, u.a. bei Bewertungsprozessen, für sie relevant?  

Die folgenden Erfahrungsräume und Themenfelder konnten fallübergreifend 
rekonstruiert werden; hier ist zu beachten ist, dass jedes Themenfeld von jedem 
Typus erarbeitet wurde,  dass Art und Gewichtung der Erarbeitung der einzelnen 
Themenfelder jedoch von Typus zu Typus unterschieden: 
a) Welche Bedeutung wird der Lehrerrolle beigemessen? Hier finden sich auf der 

einen Seite positive Orientierungen an traditionellen Hierarchiekonzepten im 
SchülerInnen-LehrerInnenverhältnis (hierarchische Konstrukte) und auf der 
anderen Seite positive Orientierungen an partnerschaftlichen Verhältnissen in 
Lehr-Lernarrangements (gleichberechtigte Konstrukte). 

b) Welche Bedeutung gewinnt die SchülerInnen-Interaktion? Hier zeigten sich 
einerseits am Individuum orientierte Formen schulischer (Inter-)Aktion und 
andererseits an Kooperation orientierte Formen schulischer Interaktion (z.B. in 
der Peergroup).    

c) Wie erfolgt die Bearbeitung von komplexen Wissensordnungen? In verschiedener 
Ausprägung finden sich an monokausalen Logiken von Weltentwürfen orientierte Modi 
Operandi und Orientierungen an polyperspektivisch-systemischen Logiken von 
Weltentwürfen. 

Die im folgenden dargelegten Typen von Orientierungen werden fallübergreifend 
wirksam und konnten auch geschlechterübergreifend rekonstruiert werden. Jeder 
Typus bearbeitet des jeweilige Feld auf spezifische Weise, wie im Folgenden 
veranschaulicht werden soll. 

6.2.1 Typus 1 –Aktional-sozialer Typus (Orientierung an Selbsttätigkeit 
und Sozialitätsbezogenheit) 

Bei Typus 1 sind in allen Themenfeldern soziale respektive sozial-ethische 
Bewertungslogiken (auf Interaktionsprozesse der Beteiligten, auf deren sozialen 
Status hin ausgerichtet, auf Fragen nach Verteilung von Rechten in Lehr-
Lernprozessen) rekonstruierbar, mit denen diese Felder bearbeitet werden. Für 
diesen Typus ist es wichtig, sich ausprobieren zu können im Organisieren und im 
Erarbeiten von selbst gewählten Lerninhalten und im gemeinsamen Hervorbringen 
von Produkten als Ergebnis der Lernprozesse. Zusammenfassend kann bei diesem 
Typus von positiven Orientierungen an selbstständig organisiertem und 
kooperativem Lernen gesprochen werden, das Spaß macht und schöne Produkte 
(z.B. Lösungen im Mystery und Präsentationsplakate im zweiten Teil der 
Unterrichtseinheit) hervorbringt; für die Schülerinnen und Schüler scheint hierbei die 
Erfahrung von an Handlungspraxis orientierter Gemeinschaft in Unterrichtsprozessen 
generell von großer Bedeutung zu sein; entsprechend stehen die Bewertung der 
Bedeutung der Lehrerrolle und der Interaktion zwischen den Jugendlichen im 
Zentrum, die behandelten Inhalte sind von nachgeordneter Bedeutung, wie im 
Folgenden an fallübergreifend repräsentativen Beispielen veranschaulicht werden 
soll; dieser Typus konnte vor allem aus den Gruppen 10christian1 und 
10christian2(m) rekonstruiert werden, wobei zu beachten ist, dass die sozialen, d.h. 

(vgl. z.B. Asbrand 2008) angenommen werden kann, dass milieuspezifische Voraussetzungen 
für die Effekte von Lehr-Lernarrangements im Feld des Globalen Lernens von Bedeutung sind.   
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auf Interaktionsprozesse der Beteiligten, auf deren sozialen Status hin 
ausgerichteten Bewertungslogiken themenfeldübergreifend und miteinander 
verschränkt vorliegen – entsprechend werden die ausgewählten Beispiele im 
Folgenden betrachtet.  

a) Bedeutung der Lehrerrolle 

Die hierarchische Grundstruktur von Unterricht verhindert aus der Sichtweise dieses 
Typus gelingende Unterrichtsprozesse, weil der Lehrer keine Lehr-Lernarrangements 
jenseits der Grundelemente des hierarchisch-dichotomen Unterrichtskonzeptes 
(Wissenshoheit der Lehrperson, Bewertungshoheit der Lehrperson, Frontalunterricht) 
bereitstellt, wie im folgenden Ausschnitt der Gruppe 10christian2(m) zum Ausdruck 
kommt:

b) Bedeutung der SchülerInnen-Interaktion  

Die fallübergreifend rekonstruierbare starke Orientierung am eigene Tun kommt zum 
einen implizit in der Wertschätzung der im Rahmen der Unterrichtseinheit 
erarbeiteten Produkte  und zum anderen in der Wertschätzung des Ertrags der 
Auseinandersetzung miteinander im Diskurs zum Ausdruck. Explizite Bewertungen 
erfolgen in den Diskussionen der Gruppen, aus denen der Typus 1 rekonstruiert 
wurde, vor allem zu erfahrenem  Lehrerverhalten. Wie im folgenden Ausschnitt aus 
der Diskussion der Gruppe 10christian1 zu sehen ist, wird übliches, aus dem 
Erfahrungskontext der Gruppe stammendes Lehrerverhalten („so Frontalunterricht“, 
Z. 10) in Gegenhorizonten stark negativ attribuiert: es wird einem „alles so 
vorgebetet“ (Z. 12), vom Lehrer werden die „Schwerpunkte“ (Z. 18) vorgegeben, man 
kann nicht auf das „eingehen, was einen so wirklich intressiert“ (Z. 21f.). Dieser 
Typus wehrt sich in der Bewertung der Lehrerrolle gegen das dichotome Konzept, 
dass einer/eine allein entscheiden könne, was wichtig und interessant sei und es 
dann den anderen (den hierarchisch untergestellten Schüler) einseitig vermitteln 
dürfe: 
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Als Ertrag am der SchülerInnen-Interaktion entspringenden Auseinandersetzung 
können folgenden Inhalte rekonstruiert werden: Spaß/Freude, Wettkampferleben, 
Erleben von persönlichem und gemeinsamen Lernen, Kennenlernen von anderen 
Perspektiven, vgl. Kap. 5.1.1: 225ff.), wie in folgendem Ausschnitt der 
Gruppendiskussion von 10christian2(m) zum Ausdruck kommt: 

Hier wird wieder deutlich, welche Rolle dem Lehrer bezüglich der Interaktion 
zwischen Schülerinnen und Schülern zukommt: Er soll einerseits seine 
hierarchische, auf Statusunterschieden basierende Sinnzuordnungsautorität 
aufgeben, um die Berücksichtigung von Schülerperspektiven zu ermöglichen, 
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andererseits aber seine Autorität einsetzen, um Regelwerke durchzusetzen oder 
aufrecht zu erhalten, die gleichberechtigte Interaktion unter den Jugendlichen 
ermöglichen. 

c) Bedeutung der Bearbeitung von komplexen Wissensordnungen 
Wissensbestände, die aus auf Kontexten der Vermittlung und Erarbeitung stammen, 
die auf gleichberechtigter Interaktion aufbauen, werden entsprechend positiv 
bewertet. Eine Relativierung der Erkenntnisinhalte – in dem Sinne, dass die 
Wissensbestände als nicht hinreichend oder unterkomplex erachtet werden oder 
dass die Selbsterarbeitung ohne inhaltliche Beteiligung der Lehrerin oder des 
Lehrers erfolgte – findet sich bei diesem Typus nicht: Die Jugendlichen, die diesem 
Typus angehören, erfahren sich auf Ebene der Wissensordnungen als gestärkt in 
Folge der Erarbeitungsprozesse: 
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Es wird betont, dass man die erarbeiteten Wissensbestände anders „als den normalen 
Unterricht […] nicht mehr so schnell vergessen“ (Z. 187f.) werde, dass man „echt was 
gelernt“ (Z. 217) habe. Als negativ hinsichtlich der erarbeiteten Wissensbestände wird 
lediglich angebracht, dass man sie nicht selbst habe aussuchen können (vgl. ausführlich 
Kap. 5.1.1: 224ff.). Wichtig in Abgrenzung zu Typus 2 und Typus 3 ist festzuhalten, dass bei 
den beiden letzteren innerhalb der Gruppendiskussionen immer auch eine inhaltliche 
Diskussion im Sinne einer Relativierung der erarbeiteten Wissensinhalte erfolgt, was bei 
Typus 1 fehlt – allein die Tatsache, dass die Erarbeitung in als kooperativ und 
gleichberechtigt wahrgenommen Interaktionsprozessen erfolgt, trägt offenbar schon zu 
einer Stärkung der Sicherheit bei; Notwendigkeiten weiterführender inhaltlicher 
Differenzierung werden offenbar nicht so stark empfunden. 

An dieser Stelle ist noch einmal darauf hinzuweisen, dass sich in der Rekonstruktion der 
Diskurslogiken und der Orientierungen ergeben hat, dass es Gruppen gibt, die 
verschiedene Typen themenspezifisch zugeordnet werden können. Verschiedene 
innerschulische (verschiedene Lehrkräfte, verschiedene Fächer, verschiedene 
Jahrgangsstufen mit jahrgangsspezifischen Erwartungen) wie auch außerschulische 
Erfahrungsräume (verschiedene Peer-Kontexte, verschiedene Freizeitaktivitäten, 
verschiedene familiäre Strukturen usw.) kommen offenbar themenspezifisch bei der 
Bearbeitung unterschiedlich zum Tragen.   

6.2.2 Typus 2 – Funktional-sachlicher Typus (Orientierung an 
Weltbezogenheit komplexer Wissensordnungen) 

Die Jugendlichen aller Gruppen definieren sich über einen intellektualisierenden 
Weltzugang und haben das Gefühl nicht genügend zu wissen über (vor allem 
positive) Vorgänge in der außerschulischen Welt, bei Typus 2 steht diese 
Orientierung im Zentrum. Darin zeigt sich auch eine klare Zukunftsorientierung: Es 
wird der Wunsch ausgedrückt, dass in der Schule erworbene Wissensbestände den 
schulischen Raum transzendieren sollen, was von den Jugendlichen als 
„Realitätsbezug“ schulischer Inhalte bezeichnet wird. Derartige Wissensbestände zu 
erwerben, wird als hohes Gut eingeschätzt, vor allem, wenn diese als 
Orientierungswissen Alltagsbezug haben. Wissensdefizite werden negativ bewertet, 
weil sie zum einen Unsicherheit hervorrufen, zum anderen den oben beschriebenen 
Orientierungen entgegenstehen. Der Schule oder dem Lehrer kommt entsprechend 
die Aufgabe der Wissensbereitstellung zu. Somit stehen die Bewertung der 
Lehrerrolle und die Bedeutung der Bearbeitung von komplexen Wissensordnungen
im Zentrum der Bearbeitung. Dieser Typus wurde vor allem aus den Gruppen 
10christian1, HB_1_Gruppe1(m) und  HB_1_Gruppe2(w) rekonstruiert. Für ihn ist es 
wichtig, Antworten auf Fragestellungen zu erhalten und diese differenziert zu 
bewerten in Bezug auf ihre Tauglichkeit; erworbene Wissensinhalte werden also in 
gemeinsamen Bearbeitungsprozessen der Überprüfung und Korrektur relativiert.  

a) Bedeutung der Lehrerrolle 

In den Partien der Gruppendiskussionen, aus denen Typus 2 rekonstruiert werden 
konnte, wird die Lehrerrolle v.a. hinsichtlich ihrer funktionalen Leistungen bewertet 
für die Bereitstellung komplexer Wissensordnungen zu sorgen. Als Negativbeispiele 
gelten zum einen die Lehrkräfte, die v.a. an Konzepten schulstruktureller Ökonomie 
orientiert sind, wie der Notengebung oder der Umsetzung des Lehrplanes; wichtig ist, 
dass darin implizit auch soziale und sozial-ethische Bewertungslogiken eine Rolle 
spielen wie bei Typus 1 (z.B. mangelnde Wertschätzung in hierarchischen 
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Konzepten), dass diese aber nicht im Zentrum stehen, wie im folgenden Ausschnitt 
aus der Gruppe 10christian1 zu sehen ist: 

Der Lehrer soll seine Autorität als Instanz zur Vermittlung von Wissen und 
Weltzugang also nicht aufgeben, sondern sinnvoll erfüllen, damit man „fürs Leben“
(vgl. 845-859) lernt; gleichberechtigte Interaktionsordnungen zwischen Schülern und 
Lehrern werden zumindest in dem Sinne als Grundlage für gelingende Lehr-
Lernprozesse angesehen, als dass darin wechselseitige Wertschätzung zum 
Ausdruck kommt.  

Zum anderen muss er, um Zugang zu Wissen zu ermöglichen, auch über 
dirigistische Kompetenzen verfügen: Er muss Arbeitsprozesse anleiten und begleiten 
können, wie im folgenden Ausschnitt aus der Diskussion der Gruppe  
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HB1_Gruppe2(w) zum Ausdruck kommt, indem auch der Praxisbezug 
(Orientierungswissen) der Wissensinhalte behandelt wird90.

Wissen vermag zu Einsichten zu führen, welche wiederum Verhaltensänderungen 
nach sich ziehen können, worin eine positive Orientierung an den Möglichkeiten 
schulischer Wissensvermittlung zum Ausdruck kommt. Ob eine solche Möglichkeit 
besteht, hängt von der Art der Erarbeitung ab (den verwendeten offenen, 
kooperativen und diskursiven Verfahren wird hohe Wirksamkeit zugeschrieben 
gegenüber individualisierten Verfahren), vor allem aber davon, ob die Lehrkraft in der 
Lage ist, deren Ablauf zu organisieren. In den Äußerungen der Schülerinnen 
kommen auf impliziter Ebene eine starke positive Orientierung am Wissenserwerb 
zum Ausdruck, denen negative Erfahrungen misslingender Autoritätswahrnehmung 
entgegen stehen („wir bräuchten eine Autoritätsperson […] Autoritätslehrerin lehrkraft 
lehrer“, Z. 306f.). 

90 vgl. Gruppenzusammensetzung Kap. 4.4: 151ff. Die Schülerinnen der Diskussionsgruppe 
stammen aus verschiedenen Klassen verschiedener Schulen und trafen sich zum Zeitpunkt der 
Durchführung einmal die Woche, um in Seminarform zu verschiedenen Themen miteinander zu 
arbeiten. Da sie an diesem Unterricht freiwillig teilnehmen und er größtenteils stark kognitiv 
orientiert ist, kann davon ausgegangen werden, dass sie stark am Erwerb von Wissensinhalten 
orientiert sind. 
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b) Bedeutung der SchülerInnen-Interaktion 

Es kann auf Grund der Ergebnisse der Rekonstruktion der Orientierungen gegenüber 
der Bedeutung der Lehrerrolle festgestellt werden, dass dieser Typus der 
SchülerInnen-Interaktion funktionale Bedeutung zuweist. Die Art und Weise wie die 
SchülerInnen-Interaktion bewertet wird, hängt also davon ab, ob sie dem Erwerb von 
Wissen auf eine dem Thema angemessener Weise zuträglich ist. 

Der folgende Ausschnitt aus der Diskussion der Gruppe HB1_Gruppe2(w) zeigt 
deutlich die Orientierung an Fragen klärenden und Unsicherheiten reduzierenden 
komplexen Wissensbeständen bei Typus 2: Die „einzelnen meinungen (.) die Weisen 
das Ganze zu sehn“ (Z. 405f.) stehen für die Art der Erarbeitung auf Ebene der 
SchülerInnen-Interaktion: die Vielperspektivität und die Diskursivität der 
Themenbegegnung hat „irgendwie n bisschen aufgeklärt“ (Z. 404f.), gleichzeitig aber 
„noch mehr Fragen aufgeworfen“ (Z. 402):  

Der intellektualisierende Zugang zeigt sich bei Typus 2 in der positiven Orientierung 
an komplexen Wissensbestände, von denen sich Zugang zur Beantwortung von 
offenen Fragestellungen gegenüber komplexen Vorgängen in der außerschulischen 
Welt erhofft wird. Die kooperativen Erarbeitungsformen tragen ihren Wert nicht in 
sich, wie bei Typus 1, d.h. es kommt ihnen nur ein Mehrwert zu, wenn sie 
Wissenszuwachs und Komplexitätsreduzierung ermöglich, da sie sonst nur mehr 
offene Fragen generieren (vgl. Kap. 5.2.2). Die Schülerinnen der Gruppe 
HB1_Gruppe2(w) stellen ein Kompetenzdefizit bei sich fest und erhoffen sich von 
Seiten der Lehrkraft Unterstützung zur Orientierung – entsprechend negativ 
bewerten sie an dieser Stelle die Arbeitsmethoden.   

Die Jugendlichen der Gruppe 10christian1 hingegen messen in mehreren 
Abschnitten der Gruppendiskussion den Lehrkräften, die sie unterrichten, so geringe 
Kompetenzen im Vermitteln der Wissensbestände zu (s.o.), dass sie die in der 
Unterrichtsreihe eingesetzten offenen Arbeitsmethoden positiv bewerten, da sie 
innerhalb dieser selbstaktiv für eine Erweiterung ihrer Wissensbestände und für eine 
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Orientierung gegenüber den Fragestellungen sorgen können, was sie sich auch 
zutrauen: 

In diesem Abschnitt werden auf expliziter Ebene gemeinschaftlich Beispiele für die 
mangelnde Kompetenz von Lehrkräften im Eröffnen von Zugang zu komplexen 
Wissensbeständen („Die wissen sehr viel. Aber […] könnens nicht vermitteln“, Z. 
932ff.) erarbeitet. Implizit kommt zum Ausdruck, dass sich die Schüler gegenüber 
solchen Lehrkräften als darauf angewiesen wahrnehmen, sich den Zugang selbst zu 
eröffnen und dies auch zu können, z.B.  durch Nutzung des Internet. 

c) Bedeutung der Bearbeitung von komplexen Wissensordnungen 

In mehreren Gruppendiskussionen deutet sich fallübergreifend an, dass 
Schulunterricht oftmals zu stark dichotomen Logiken folgt, wenn er thematisch 
einseitig problemorientiert ist (vgl. u.a. Kap. 5.3: S.), wie sich u.a. aus folgender 
Stelle am Beispiel der Gruppe 10christian1 rekonstruieren lässt:   
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Hinsichtlich der Bewertung der Bearbeitung komplexer Wissensordnungen nimmt 
Typus 2 eine Orientierung ein, die sich durch relativierende Modi der Bewertung 
auszeichnet: Schülerinnen und Schüler, die diesem Typ angehören, haben das 
Gefühl nicht genügend zu wissen über Strategien gelingender Interaktion im 
außerschulischen Raum und zeigen Interesse an der Auflösung von komplexen 
Fragestellungen. Daraus ergeben sich Modi der Bewertung von Themen oder 
Inhalten, die dichotome Logiken transzendieren und auch Forderungen der 
Schülerinnen und Schüler nach Unterricht, der in Lehr-Lernprozessen jenseits 
dichotomer Logiken stattfindet. 

Hinsichtlich des Zusammenhangs von (schulischen) Wissensbeständen und Welt
können die folgenden Charakteristika für Jugendliche herausgestellt werden, die dem 
Typus 2 angehören:  

- Die Jugendlichen sind negativ orientiert gegenüber einer Dominanz 
problemorientierter Themen. Es besteht ein Bedürfnis nach komplexer 
Begegnung mit lebensweltlichen Beispielen, in denen das Zusammenwirken in 
Mensch-Mensch- und Mensch-Umweltbeziehungen gelingt (vgl. im 
Zusammenhang Kap. 5.3 u. Kap. 6.1.1). 

- Die Jugendlichen streben zum einen nach komplexen Modi der Bewertung. Sie 
erkennen die Unzulänglichkeiten von Dichotomien und stellen sich gegen jede 
dichotomisierende moralische Perspektive (vgl. u.a. Kap. 5.4 Diskussionsgruppe 
HB1_Gruppe 1(m) – Komplexität von Gerechtigkeitsfragen und subjektive 
Relevanzen). 
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Dass „jeder @ne eigene Meinung gehabt@“ (Z. 74) habe, dass „die Meinungen […] 
auch ziemlich auseinander“ (Z. 84f) gingen, wird implizit als anstrengend, aber auch als 
der Problemstellung angemessen eingeschätzt. Die Differenzen wurden nicht einfach 
aufgelöst, um einen schnellen Konsens herbeizuführen, sondern wurden im diskursiven 
Vorgehen bearbeitet, z.B. durch Absprachen über das Verständnis von Begriffen. 
Hierin kommt wiederholt die stärkere inhaltliche Orientierung von Typus 2 zum 
Ausdruck - im Vergleich zu der stärkeren Orientierung von Typus 1 an den sozialen 
Prozessen der Erarbeitung. 
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6.2.3  Typus 3 – Autonom-individualisierender Typus (Orientierung an 
Selbstbezogenheit und Entwicklung von Individualität) 

Implizit wünschen sich die Jugendlichen fallübergreifend Unabhängigkeit. Auf 
unterrichtsmethodischer Ebene erfahren sie diese in den Lehr-Lernarrangements des 
Treatments und erleben darin auch Strategien gelingender Interaktion in sozialen 
Systemen. Auf inhaltlicher Ebene wünschen sie sich diese Unabhängigkeit zum 
einen gegenüber hierarchisch höher gestellten Autoritäten, um zu eigenen 
Sichtweisen und Urteilen zu gelangen und zum anderen gegenüber den schwer 
überschaubaren Vorgängen in der außerschulischen Welt: Sie wollen Kenntnisse 
erwerben, die es ihnen ermöglichen Vorgänge in dieser Welt zu verstehen, lehnen 
dichotome normative Implikationen ab und wollen Beispiele kennenlernen für 
gelingende Interaktion, um zu autonomen Einschätzungen von Zusammenhängen 
gelangen zu können: So kritisieren die Jugendlichen, wie bereits ausgeführt, dass 
innerhalb des Treatments ausschließlich Beispiele für misslingende Interaktion 
behandelt worden seien (vgl. u.a. Kap. 5.1.1: 168f. u. 171f., Kap. 5.3: 213ff.).  

Eine starke Orientierung an Autonomie findet sich bei Typus 1 in Bezug auf die 
Erfahrung von Selbstwirksamkeit im peer-bezogenen kooperativen Handeln und bei 
Typus 2 in Bezug auf den Erwerb komplexer Wissensbestände. Bei Typus 3 
verbindet sich die Autonomieorientierung mit einer starken Orientierung an der 
Entwicklung der individuellen Persönlichkeit und der eigenen Möglichkeiten unter 
zukunftsorientierter Perspektive; diesem Typus liegen v.a. die Rekonstruktionen der 
Gruppe 10emilia2(w) zu Grunde, ergänzt durch Passagen der Gruppe 10christian2(m).
Alle drei Themenbereiche werden aus der Perspektive bearbeitet, ob sie der Entwicklung 
von Autonomie und Individualität förderlich sind oder nicht.  

a) Bedeutung der Lehrerrolle

Um die Verschränkung der Orientierungen an Autonomie und Individualität bei 
diesem Typus zu erläutern, wird noch einmal Bezug genommen auf einen Ausschnitt 
aus der Gruppendiskussion der Gruppe 10christian2(m), der wie in den vorherigen 
Kapiteln rekonstruiert wurde, fallübergreifende Logiken enthält:  

Als wichtig wird hervorgehoben, dass der Lehrer Z gesagt habe, dass es „keine 
Optimallösung […][, sondern] Individuallösungen“ gebe, dass „alles […] irgendwo 
seine Richtigkeit“ habe und die erarbeiteten Plakate auch anders funktionieren 
würden (vgl. Z. 1132 - Z.1136). Bedeutsam ist, dass damit jedoch nicht irgendwelche 
Lösungen gemeint sind, sondern dass diese vor den Urteilen der Mitschüler 
bestehen müssen und dass die Urteile der anderen dazu beitragen, eine 
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differenzierte Sichtweise zu entwickeln. Diese Erfahrung zu machen, sei 
„beeindruckend“ (Z. 1143) gewesen. Zu erkennen und zu erfahren, dass sie selbst 
eine Erhöhung der Komplexität im Blick auf Vorgänge in der äußeren Welt 
bewerkstelligen können, wird besonders von den Jugendlichen betont – auf Basis 
der Feststellung, dass der Lehrer diese Erfahrungen ermöglicht hat. 

Das folgende Transskript aus der Gruppe 10emilia2(w) soll veranschaulichen, 
welche Bedeutung die Jugendlichen, die dem Typus 3 zugeordnet werden können, 
dem Konzept der eigenen Meinung innerhalb ihrer Orientierung an Autonomie und 
Individualisierung zuweisen:  
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Dass sich „der Lehrer […] fast gar nicht eingemischt [hat]“ (Z. 915), sei „richtig gut“ 
(Z. 918) gewesen. Hier wird auf expliziter Ebene verhandelt, welche Bedeutung der 
Autonomie als einem Kernelement ethischer Konzepte zukommt. Da moralische 
Normativität in unserem gesellschaftlichen System auf dem Prinzip der Reziprozität 
basiert und entsprechend immer wieder aufs Neue in offenen 
Entscheidungsprozessen zu überprüfen ist, verlieren die Normen an 
Ausstrahlungskraft, wenn Autoritäten, die diese vertreten sollten, wie Eltern oder 
Lehrer, die freie Überprüfung der Verallgemeinerbarkeit der Normen nicht zulassen. 
Damit wird auf impliziter Ebene deutlich, was den Jugendlichen, die dem Typus 3 
zugeordnet werden können, in der Auseinandersetzung mit der Erwachsenenwelt 
fehlt: Kommunikation und Interaktion auf Augenhöhe und die Möglichkeit, Gedanken 
und Erkenntnisse selbst zu entwickeln, ohne dass bereits zuvor die Beurteilung klar 
ist (vgl. Kap. 5.3: Mystery-Methode und Dilemmadiskussion). 

b) Bedeutung der SchülerInnen-Interaktion 

Entsprechend werden in den Diskussionen der Gruppen, aus denen Typus 3 
rekonstruiert werden konnte, v.a. die die methodischen Formen der Mystery-Methode 
und der Dilemmadiskussion bearbeitet. Aber nicht wie bei Typus 1 aus der 
Perspektive der Sozial- und Kooperationserfahrung, sondern aus der Perspektive, 
dass diese Formen das Erleben und die Entwicklung von Autonomie und 
Individualität ermöglichen: 

Die Erfahrung von Selbstwirksamkeit als Ergebnis von Selbsttätigkeit wird – hier im 
Beispiel der Gruppe 10emilia2(w) - wegen der starken Orientierungen an Autonomie 
und Individualität sehr hoch bewertet. Aus der Rekonstruktion von Gegenhorizonten 
(Erfahrungen im Treatment vs. Erfahrungen im „normalen Unterricht“) ergibt sich bei 
Typus 3, wie aus den Interpretationen durchgehend ersichtlich wird (vgl. Kap. 5), 
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dass gleichberechtigte Interaktionsordnungen zwischen Schülern und Lehrern als 
Grundlage für gelingende Lehr-Lernprozesse angesehen werden, innerhalb derer 
Entwicklung zu Autonomie und Individualität möglich wird.  

Die Schülerinnen und Schüler dieses Typus verfügen über ein Konzept davon, 
was sie im Leben außerhalb der Schule brauchen oder einmal brauchen werden und 
ordnen diesem die Methoden der Dilemmadiskussion und des Mystery zu, wie im 
Folgenden noch einmal an zwei kurzen Ausschnitten aus 10christian2(m)
veranschaulicht werden kann:  

[…]

Hervorgehoben wird, dass Inhalte und Arbeitsformen, von denen man sich wünscht, 
diese „für immer“ (Ausschnitt 1, Z. 41f.) gelernt zu haben, Bezug zur Realität haben 
sollten, um diese „später noch […] brauchen“ (Ausschnitt 2, Z. 1219) zu können. Bei 
Typus 3 zeigt sich auf der Ebene von Unterrichtsinhalten und Unterrichtsprozessen in 
Übereinstimmung mit Typus 1 und Typus 2, dass die Jugendlichen nach komplexen Modi 
der Bewertung streben. Sie erkennen die Unzulänglichkeiten von Dichotomien in Form 
hierarchischer Strukturen mit klar verteilter Sinnzuordnungsautorität und stellen sich 
gegen jede dichotomisierende Perspektive (vgl. u.a. 5.1.1: 168f.; Kap. 5.2.2: 207f., Kap. 
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5.3: 213ff.). Dies ist bei Typus 3 besonders an der Bearbeitung der Verantwortungsfrage 
rekonstruierbar, wie im Folgenden gezeigt werden soll.  

c) Bedeutung der Bearbeitung von komplexen Wissensordnungen 

Wie bereits mehrfach dargelegt wurde, zeigt sich auf expliziter und impliziter Ebene, 
dass Schulunterricht oftmals als zu stark einseitig im Sinne von problemorientiert 
empfunden wird (vgl. u.a. Kap. 5.1.1: 171ff., Kap. 5.2.2: 198ff.). Mit dieser einseitigen 
– und damit unterkomplexen - Anlage von Wissensordnungen in Unterrichtsinhalten, 
welche mit dichotomen normativen Implikationen verbunden sind, setzen sich die 
Jugendlichen, die Typus 3 zugeordnet werden können, differenziert auseinander: Es 
werden gemeinsam komplexe moralische Logiken im Diskurs entwickelt (vgl. 
ausführliche Interpretationen Kap. 5.2.1: 189ff., Kap. 5.2.2: 203ff., auch Kap. 5.4: 
334ff., 237ff. bei anderen Gruppen): 

- Logik der Effektivität: Moral, pointiert formuliert, muss sich auch rechnen, d.h. 
einer ökonomischen Logik folgen. Verantwortung zu übernehmen, macht 
entsprechend um so mehr Sinn, je mehr man damit bewirken kann oder je mehr 
für einen selbst das Erlangen eines Vorteil möglich ist; ob „Effektivität im 
moralischen Konsum“ vorliegt, muss einer Prüfung unterzogen werden dürfen, 
das „Labeln“ von bestimmten Produkten als „moralisch an sich gut“ reicht nicht 
als Begründung. 

- Logik der Gleichberechtigung/Logik der Anerkennung der Rechte anderer:
Sozialität als Ausdruck wechselseitiger Abhängigkeit hat einen hohen 
Verpflichtungscharakter, weil man selbst nicht in Verhältnissen mangelnden 
Schutzes von Grundrechten leben möchte. 

- Logik der Autonomie: Verantwortungsübernahme sollte vor allem aus eigener 
Entscheidung heraus erfolgen; zu starker (auch moralisierender) Druck kann 
Verantwortungsübernahme behindern und darf als Begründung dafür dienen, 
Verantwortungsübernahme abzulehnen. 

Hierin verbinden sich der an Autonomie und Individualität orientierte Wunsch nach 
Erfahrung von Selbstwirksamkeit mit dem Wunsch nach Verwertbarkeit von schulischen 
Wissensbeständen im außerschulischen Kontext, wie aus den folgendem Ausschnitt aus 
der Gruppendiskussion der Grupe 10emilia2(w) ersichtlich ist. Die Bearbeitung der 
Fragestellung erfolgt in einem souveränen, sich vom normativen Impetus der 
Diskussionsleiterinvention distanzierenden Modus: In einer klaren Unterscheidung 
zwischen Theorie und Praxis werden mögliche Einwände gegen ein persönliches 
Engagement über verantwortliches Einkaufsverhalten in intellektualisierender Weise 
erarbeitet, wobei die genannten Logiken der Verantwortung bedient werden. 
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Es zeigt sich, dass die Orientierung an Autonomie und Individualität mit den Logiken 
der Verantwortung verbunden ist (Logik der Gleichberechtigung/Logik der 
Anerkennung der Rechte anderer und  Logik der Autonomie). Die damit verbundene 
Logik der moralischen Effektivität hat bei Typus 3 eine stark personalen Perspektive: 
Es ist den Schülerinnen und Schülern wichtig, dass sie zum einen eine direkte 
Rückmeldung über das, was sie tun, erhalten und dass ein zu leistender Aufwand 
zumindest in einem gewissen Verhältnis stehen sollte zu einem möglichen 
persönlichen Ertrag (vgl. ausführlich. Kap. 5.2.1: 182ff., Kap. 5.4: 242f.).
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7 Zusammenfassung: Perspektiven zu Didaktik und Methodik 
Globalen Lernens im Geographieunterricht und 
Forschungsdesiderata

Die Frage danach, wie im Geographieunterricht Werterziehung unter gleichzeitiger 
Wahrung der Offenheit von Perspektiven und der Wahrung normativer 
Zielsetzungen erfolgen kann, wie sie z.B. von Konzepten wie denen des Globalen 
Lernens oder der BNE in den Bildungsstandards Geographie gefasst werden, ist 
bislang nicht auf der Basis empirischer Untersuchung tatsächlich erfolgten 
Unterrichts beantwortet worden (vgl. u.a. Scheunpflug/Uphues 2010). Überhaupt 
ist die Frage nach dem Verhältnis von Werturteilen oder Bewertungen und 
Werthaltungen oder Wertorientierungen theoretisch zwar angemessen komplex 
behandelt worden (vgl. v.a. Köck 2005a, 2005b, 2006; Hasse 1995, 2010; Rhode-
Jüchtern 1995), empirisch bislang jedoch nicht mit einem dem 
Problemzusammenhang angemessenen Forschungsinstrumentarium von Seiten 
geographiedidaktischer Forschung untersucht worden. Deutlich gesehen wird in 
den theoretischen Annäherungen an das Themenfeld, dass es, um Lerneffekte 
anbahnen zu können, nötig ist Lernarrangements zu erstellen, in denen explizite 
und implizite Wissensbestände zueinander in Spannungsverhältnisse gesetzt 
werden, so dass die Lernenden selbst Vergleichshorizonte zu Bewertungen und 
Werthaltungen bilden, diese relationieren, differenzieren und problematisieren und 
zwar sowohl auf kognitiver wie auf affektiver Ebene (Trennung hier als 
theoretisches Konstrukt verstanden). 

Die Studie kann zeigen, dass sich Vergleichshorizonte bei Schülerinnen und 
Schülern durch das Arbeiten in komplexen unterrichtlichen Lehr-
Lernarrangements, verändert haben, dass – insofern Handeln als 
Bewertungshandeln betrachtet wird - Modi der Bewertung und Bewertungslogiken 
von Handeln komplexer geworden sind und/oder dass sich Schülerinnen und 
Schüler der Notwendigkeit komplexer Betrachtungsweisen von Welterscheinungen 
und Vorgängen in Welt bewusst geworden sind (vgl. Kap. 5) – damit ist auch 
Einfluss genommen worden auf die Komplexität der Alltagspraxis unterrichtlichen 
Handelns in dem Sinne, dass fallübergreifend rekonstruiert werden konnte, dass 
die Jugendlichen komplexe, kooperativ ausgerichtete unterrichtliche Verfahren bei 
der Behandlung von Globalisierungsphänomenen in Folge der Erlebnisse im 
Treatment bevorzugen. Explizite und implizite Wissens- und Verhaltensstrukturen 
wurden durch die unterrichtliche Intervention, die auf Überlegungen zum 
wertorientierten Lernen aus der Geographiedidaktik, auf ausgewählten 
theoretischen Konzepten aus dem Bereich des Globalen Lernens und auf 
grundlegenden theoretischen und praktischen Konzepten aus Moralpädagogik und 
Moralpsychologie basiert (vgl. Kap. 2 und Kap. 3), zueinander in ein 
Spannungsverhältnis gesetzt, um Lernprozesse anzuregen.  

Diese Ergebnisse wurden mit dem Ansatz der dokumentarischen 
Evaluationsforschung erarbeitet. Somit wird hier die erste Studie diesen Umfangs 
vorgelegt – nicht nur für den Geographieunterricht, sondern auch für andere Fächer -
, in der konkrete theoretische Ansätze (fachdidaktisch-methodische, psychologische 
und pädagogische Konzepte, vgl. Kap 2) und ein darauf basierendes konkretes 
praktisches Konzept (durchgeführtes Unterrichtsarrangement) empirisch erforscht 
wurden mit dem Verfahren der Gruppendiskussion und der dokumentarischen 
Methode nach Bohnsack (zum Zusammenhang von Untersuchungsgegenstand und 
Forschungsmethode siehe Kap. 1, S. 12ff.).  

Ob sich mit dem oben dargestellten Ansatz auch außerunterrichtliches Handeln 
beeinflussen lassen kann, müsste in weiteren Studien überprüft werden, es finden 



7 Zusammenfassung: Perspektiven zu Didaktik und Methodik Globalen Lernens 

280 

sich aber Andeutungen dafür, dass Effekte im Übergangsbereich aufgetreten sind 
(vgl. Kap. 5.2.1: S. 187ff.); in jedem Falle finden komplexe Versuche statt, Logiken 
der Verantwortung zu finden, die den Zugriff neuer theoretischer Wissensbestände 
auf außerschulische Alltagspraxis regeln können (vgl. u.a. Kap. 5.2.1: 192ff., Kap. 
5.2.2: 204ff.): Die Schülerinnen und Schüler erproben in diesem Sinne 
Transformationsprozesse im Übergang zwischen neuen Wissensbeständen und 
Alltagspraxis über das gemeinsame Ziehen von Vergleichshorizonten (z.B. absolute 
Moral des An-sich-Richtigen vs. quantifizierende Moral der Nützlichkeit, vgl. u.a. Kap. 
5.2.1: 183ff.) und das Anwenden von Relativierungs- und Differenzierungsstrategien.
Wir unterscheiden in der fallübergreifenden Rekonstruktion hierbei folgende Modi der 
Bearbeitung:

Modus der Relativierung/Abwägung: Hierbei wird am Entwerfen eines 
Verantwortungsbegriffes gearbeitet, der verschiedenen Logiken folgt (Logik der 
Effektivität, Logik der Gleichberechtigung/der Anerkennung der Rechte anderer, 
Logik der Autonomie, vgl. u.a. Kap. 5.2.1: 192ff.) 
Modus der Distinktion/Abgrenzung: Abgrenzung auf Schichten- und Milieuebene 
(eigenes Leben vs. Leben von Menschen in anderen Ländern), Abgrenzung auf 
Generationenebene (mangelnde moralische Performanz der Erwachsenen) und 
Abgrenzung auf nationaler Ebene (Deutschland als moralischer und praktischer 
Vorreiter in den Bereichen Sozialrechte und Umweltschutz) 
Modus der Selbstinszenierung als Opfer zur Überwindung offen liegender 
Brüche: Man könnte handeln, wenn man die Möglichkeit hätte, den oft 
unverhältnismäßigen Aufwand, der mit persönlichem Engagement verbunden ist, 
zu kompensieren. Dieser Modus korreliert stark mit dem Ausdruck starker 
Ohnmachtsgefühle und Ohnmachtserfahrungen gegenüber den angesprochenen 
Problemlagen (vgl. u.a. Kap. 5.2.1: 203ff.). 

Ferner können wir auf Basis fallübergreifender Rekonstruktionen zeigen, welche 
Schülertypen (vgl. Kap. 6) welche Bedürfnisse bei der Behandlung von Themen des 
Globalen Lernens im Geographieunterricht haben und daraus Konsequenzen 
formulieren für die Konstruktion von Unterrichtseinheiten, die diesen Bedürfnissen 
Rechnung tragen sollten, um positive Effekte in eingesetzten Lehr-Lernarrangements 
zu erzielen. Damit werden im Sinne einer responsiven Evaluation die Belange der 
Beforschten ernstgenommen, um auf dieser Basis zum einen die eingesetzte 
Unterrichtseinheit weiterzuentwickeln und zum anderen Schlussfolgerungen für die 
Erstellung von thematisch-inhaltlichen und methodischen Variationen von 
Unterrichtseinheiten zu formulieren. 

Es konnte rekonstruiert werden, dass sich Mystery-Methode und 
Dilemmadiskussionsmethode - unter den vorliegenden Bedingungen des 
unterrichtlichen Einsatzes im Fach Geographie - als effektiv erwiesen haben, den 
Erwerb von Kompetenzen zu unterstützen wie das reflektierende Entwerfen von 
Handlungslinien und das Herstellen von relativer Übereinstimmung in 
Abstimmungsprozessen (Ausbildung sozialer interaktiver Kompetenzen). Zudem 
kann die Entwicklung von Fähigkeiten gefördert werden, mit fachlicher und 
normativer Unsicherheit produktiv umzugehen. Die untersuchten Gruppen streben 
nach differenzierten Modi der Bewertung und wenden sich gegen dichotome 
(schwarz-weiß/falsch-richtig) Konzepte der Betrachtung von Welt; diese Orientierung 
wurde fallübergreifenden rekonstruiert und kann in diesem Sinne als valide 
angesehen werden. 

Beim Entwurf künftiger Unterrichtseinheiten wertorientierten 
Geographieunterrichts und Globalen Lernens sollte entsprechend verstärkt 
berücksichtigt werden, es Kindern und Jugendlichen zu ermöglichen, in methodisch 
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auf Selbststeuerung hin ausgelegten Lehr-/Lernarrangements an Konsensbildung 
mitwirken zu können in realen oder semirealen Situationen, in denen sich 
verschiedenen normative Positionen gegenüberstehen (vgl. Kap. 3 zum Ablauf des 
Treatments und Kap.5). 

Unterrichtsarrangements im Bereich des Globalen Lernens und des 
wertorientierten Geographieunterrichts sollten der Förderung motivationaler und 
affektiver Aspekte einen Vorrang einräumen – wie parallel dazu 
(domänenspezifische) kognitive Aspekte (dem fachdidaktischen Zugang Rechnung 
tragend) in entscheidungsoffener Form gefördert werden können, wäre zu zeigen. 

Zudem sollten diese Unterrichtseinheiten auch Beispiele gelingender Interaktion 
in der außerschulischen Welt in den Fokus nehmen, die der Lebenswelt der 
Jugendlichen entstammen. 

Wie oben bereits ausgeführt wurde, wird in den vorliegenden evaluierten Lehr-
Lernarrangements sozialen oder kollektiven Lernprozessen, die verstanden werden 
als Orientierung an gesellschaftlicher Praxis und als direkte gesellschaftliche Praxis, 
der Vorzug gegeben gegenüber Lernprozessen, die zuvorderst die Steigerung der 
subjektiven kognitiven Eigenkomplexität zum Ziel haben. Dass hier positive Effekte 
erzielt wurden, konnte umfangreich rekonstruiert werden. Weiter zu untersuchen 
wäre, wie die fachbezogenen Kompetenzen der subjektiven Eigenkomplexität in 
Verbindung mit Themen Globalen Lernens noch differenzierter gefördert werden 
können. 

Schließlich handelt es sich bei der Behandlung von lokal-globalen Vernetzungen 
um komplexe Typen von Größen-/Dimensionsstufenwechseln, die wiederum auf 
globalen räumlichen Konstrukten aufbauen. Damit Globales Lernen nicht thematisch 
beliebig wird und die Werteorientierung nicht nur zur Entwicklung sozialer und 
moralischer Kompetenzen erfolgt, sollte auch nachhaltig systemisches räumliches 
Denken gefördert werden (vgl. Köck 2004: 43, Rempfler/Uphues 2010), damit der 
Geographieunterricht in kleinen Schritten dazu beitragen kann, „die Schwierigkeiten 
mit dem Erkennen abstrakt vermittelter, sinnlich nicht wahrnehmbarer 
Problemzusammenhänge, mit ungewollten Nebenfolgen, mit komplizierten 
Wechselwirkungen, mit Wahrscheinlichkeiten und mit neuen Qualitäten [zu] 
kompensieren“ (Scheunpflug/Schröck, 2000:8).  

So sollen immer komplexere globale Konstrukte bewältigt werden können mit 
einer Zunahme der Sicherheit im Umgang mit und mit der Anwendung kognitiver 
Strukturen (vgl. Köck 2004; zur Kritik diesbezüglicher Erwartungen: Hasse 2010: 56) 

Zugleich ist immer auch zu berücksichtigen, dass Sachkompetenz zunächst 
einmal nur inhaltsbezogen zu bestimmen und in diesem Sinne Fachwissen ist. Im 
Zusammenhang des Erwerbs von Fachwissen wird Methodenkompetenz erworben, 
durch die das eigene Handeln gestaltet wird; hier ist zwischen fachspezifischen und 
überfachlichen Methoden zu unterscheiden. Erst wenn dieses Wissen in 
Handlungssituationen eingebracht wird, ermöglicht es die soziale Kompetenz einer 
Person, bei unterschiedlichen Aufgaben und Problemstellungen, die eigenen Ziele 
und Interessen in Abstimmung mit den Zielen und Interessen der anderen Beteiligten 
erfolgreich umzusetzen. Hierzu sind personale Kompetenzen grundlegend, die 
Einstellungen, Werthaltungen, und Motivationen umfassen in Bezug auf die eigene 
Person, die in Selbstvertrauen und Selbstwertgefühl ihren Ausdruck finden.   

Entsprechend müsste die pädagogische und fachdidaktische Aufgabe 
folgendermaßen präzisiert werden: Es gilt, für den Geographieunterricht 
Lernarrangements zu konstruieren, die auf mehreren Ebenen kognitive, 
kommunikative und emotionsbezogene Lernprozesse in sozialen 
Handlungskontexten ermöglichen. Indem man sich auf psychologische 
Stufenmodelle bezieht (vgl. z.B. Selman 1984, Entwicklung personalen Verstehens; 
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Adalbjarnardottir 2001, Schritte zur Problemlösung), die der strukturgenetisch-
konstruktivistischen Piaget-Tradition entstammen, können Handlungsfelder 
altersgemäß strukturiert werden, ohne dass damit zwangsläufig die Konstruktion von 
Aufgabenkonzepten zu Evaluationszwecken verbunden ist. Diesen Bezug 
herzustellen, kann als grundlegend angesehen werden, da Stufenkonzeptionen das 
Verständnis „immer bessere[r] Koordination der unterschiedlichen Interessen und 
Meinungen einzelner Personen […] [und der] Strategien von Herstellung von Nähe 
und Vertrautheit“ (Becker 2008: 107f.; vgl. auch Keller 1996; Selman 1984) 
beinhalten. Zusätzlich sollte man sich auf Modelle der sozialen 
Informationsverarbeitung (Dodge 1993; Crick/Dodge 1994) beziehen, da diese 
erklären, „wie Informationen aus der sozialen Umwelt wahrgenommen und 
interpretiert und wie Interpretationen handlungsleitend werden“ (Becker 2008: 108). 

Folgende Desiderata und Fragestellungen, welche sich aus der vorgelegten 
Untersuchung für die Geographiedidaktik und die Entwicklung einer Didaktik 
Globalen Lernens ergeben, können zusammenfassend formuliert werden: 

1) Bezüge auf außerschulische Wirklichkeiten (vgl. Rekonstruktionen zu 
diesbezüglichen Orientierungen) werden von den Schülern positiv 
wahrgenommen:   
 Wie können zeitaufwändige Erkundungen (aus dem Klassenraum 

herausgehen, vor Ort Kontakt mit Experten ermöglichen) in den 
Unterrichtsalltag integriert werden?  

 Welcher Art müssen Kontakte mit Experten sein, die als besonders effektiv 
angesehen werden können (beispielsweise Firmenvertreter, 
Fachwissenschaftler, Ethiker von der Universität)? 

 Wie lassen sich Bezüge zu (medialen) Lebenswelten der Schülerinnen und 
Schüler herstellen, die systemische Relationierungen und Relationierungen 
zu Bildwelten erlauben? 

 Wie lassen sich die Herausforderungen der Herstellung abstrakter Sozialität 
didaktisch-methodisch und pädagogisch bewältigen? 

2) Es wurde in den verwendeten Lehr-Lernarrangements erfolgreich Möglichkeiten 
zur Orientierung und Reduzierung von Komplexität angebahnt, sowohl auf 
thematisch-inhaltlicher als auch auf normativ-moralischer Ebene; zugleich 
wurden aber auch Dichotomien und Verunsicherungen erzeugt: 
 Wie kann der Entstehung von dichotomen Weltbildern bei offenen Lehr-

Lernarrangements mit wenig direkten Lehrerinterventionen vorgebeugt 
werden?  

 Welche Rolle spielen positive Beispiele gelingender Interaktion 
(innerschulisch-außerschulisch) beim Abbau von dichotomen oder 
fatalistischen Vorstellungen der außerschulischen Welt? 

 Wie viel negative Erfahrungen (beim politischen Handeln, bei der 
Auseinandersetzung mit komplexen weltlichen Problemstellungen) können 
Kinder und Jugendliche  verkraften, ohne dass sich Resignation einstellt?  

 Wie viel Komplexität und Gesellschaftskritik sind zulässig, ohne 
Schülerinnen und Schüler intellektuell und psychisch zu überfordern? 

 Wie lassen sich komplexe Bewertungslogiken, die dichotome Logiken 
transzendieren ggf. durch Erweiterung des Methoden-Samplings vermitteln 
und erwerben? 
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3) Die Untersuchungsergebnisse legen nahe, dass sich Jugendliche dieser 
Altersstufe  themenspezifisch in global-lokalen Kontexten relationieren: 
 Lassen sich Strategien der Relationierung typisieren? 
 Lassen sich Relationen feststellen zwischen schulischen und 

außerschulischen Orientierungsrahmen und Strategien der Relationierung in 
lokal-globalen Kontexten?      

4) Forschungen zu den förderlichen Bedingungen der Implementierung von 
Aktivitäten Globalen Lernens und des wertorientierten Geographieunterrichts 
auf Seiten des Angebots (Lehrerseite, Schulseite) fehlen: 
 Wo und wie dokumentiert sich Lernen in offenen Unterrichtsarrangements 

zum Globalen Lernen und dem wertorientierten Geographieunterricht wie 
dem vorliegenden aus Lehrerperspektive (im Vergleich mit 
Schülerperspektive und Forscherperspektive)? 

 Wie gehen Lehrerinnen und Lehrer mit offenen Lernsituationen um, deren 
Ausgang unbestimmt ist? 

 Welche habituellen Haltungen lassen sich auf Lehrerinnen-/Lehrerseite 
rekonstruieren bezüglich der Bedeutung interkultureller Erziehung, 
kultureller Heterogenität und zentraler  Kompetenzerwartungen Globalen 
Lernens (z.B. Wissen um globale Zusammenhänge, Interesse globalen 
Fragestellungen nachzugehen, Fähigkeiten zum Perspektivwechsel, 
Bewusstsein für die Besonderheiten von Biographien, für stereotypische 
Sichtweisen und Andersartigkeit, interkulturelle Erfahrung)? 

 Wie integrieren Lehrerinnen und Lehrer normative Problematisierungen 
ihrer Weltentwürfe unter globaler Perspektive in ihre Weltentwürfe? 

 Wie lassen sich die Ergebnisse auf der Ebene der Soziogenese in einen 
Zusammenhang mit Schulkulturen (verschieden Ausrichtungen von 
Schulen, verschiedene Schularten, verschiedene Lagen von Schulen, z.B. 
Stadt-Land, usw.) bringen? 

Zusammenfassend geht es um die Frage nach Möglichkeiten der Anbahnung 
von Kompetenzen im Globalen Lernen und im wertorientierten 
Geographieunterricht auf Lehrerinnen-/Lehrerseite durch Lehrerfortbildungen 
(Entwickeln von Aus- und Weiterbildungskonzepten) und die Überprüfung von 
deren Wirksamkeit. 



8 Anhang 

284 

8     Anhang 
___________________________________________________________________________ 

8.1  Verzeichnis der Abbildungen 

Abb. 1: Das Verhältnis von biologischen, psychischen und sozialen Systemen 
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