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Editorial

Vier europäische Zeitschriften im Feld 
des Globalen Lernens und der Ent­
wicklungspolitische Bildung lancier­

ten Anfang des Jahres einen gemeinsamen Call: 
„The Policy Environment for Development 
Education and Global Learning“. Neben der 
ZEP sind das International Journal of Develop-
ment Education and Global Learning aus Groß­
britannien, Sinergias: Educational Dialogues for 
Social Change aus Portugal sowie  Policy and 
Practice: A Development Education Review aus 
Irland an diesem gesamteuro päischen Vorha­
ben beteiligt. Dieser gemeinsame Call war da­
rauf ausgerichtet, dass verschiedene Autor/­in­
nen in den europäischen Sprachen sich an einer 
gemeinsamen Debatte beteiligen und Review 
passieren lassen, wie Politiken auf den verschie­
denen Ebenen mit Globalem Lernen und der 
Entwicklungspolitischen Bildung interagieren. 
Globale Herausforderungen (z. B. Klimawan­
del, Flüchtlingsbewegungen usw.) ziehen die 
Frage nach sich, welche Rahmenbedingungen 
und Strukturierungen des Handelns notwen­
dig sind bzw. werden, um ebendiesen Heraus­
forderungen begegnen zu können. Gleichzeitig 
erfordern diese Herausforderungen es, dass 
auch das Ziel, globale und soziale Gerechtig­
keit mit Bildungsanstrengungen zu unterstüt­
zen, in einer kontextübergreifenden Lern­ und 
Forschungscommunity verfolgt wird. Bei träge, 
die in diesem Heft versammelt sind, nehmen 
die inhaltliche Ausrichtung des Calls entspre­
chend in den Blick. 

Vor diesem Hintergrund versammelt 
die aktuelle Ausgabe der ZEP Artikel, in de­
nen der Frage nachgegangen wird, wie auf der 
einen Seite politische Anregungen Bildungs­
ansätze gestalten können, und wie auf der 

anderen Seite Bildungseinrichtungen auf ei­
nen Mangel politischer Empfehlungen usw. 
reagieren (können). Die Diskussionsbeiträge, 
Einblicke in empirische Untersuchungen und 
Portraits von Praxisprojekten sind somit als 
ein Beitrag zu einem mehrstimmigen Diskurs 
zu verstehen, der von je eigenen Akzentuie­
rungen geprägt ist.

Gregor Lang-Wojtasik und Selina 
Schönborn spannen das Feld aktueller Trans­
formationsherausforderungen der Welt zwi­
schen weltgesell schaft lich­kommunikativen 
Offerten und welt  ge meinschaftlich­interakti­
ven Optionen auf. Sie fragen nach dem Zu­
kunftspotenzial, das Bildung und Lernen er­
öffnen kann, und markieren damit implizit 
Policy­Anforderungen für die Rahmungen 
von Globalem Lernen, Development Educa­
tion und Global Citizenship. Juliane Engel, 
Stefan Applis und Rainer Mehren geben Ein­
blicke in Ergebnisse des DFG­Projekts „Glo­
k alisierte Lebenswelten: Rekonstruktion von 
Modi ethischen Urteilens im Geographieun­
terricht“. In einer videobasierten Prä­Post­
Untersu chung haben sie die performative 
Ebene ethischen Urteilens rekonstruiert und 
spüren didaktisch Perspektiven für die Veran­
kerung von Lernelementen auf, die für das 
Globale Lernen grundlegend wie bildungspo­
litisch angezeigt sind. Janne von Seggern und 
Mandy Singer-Brodowski legen Ergebnisse 
eines qualitativ­rekonstruktiven Forschungs­
vorhabens vor, in welchem sie die Handlungs­
koordination im Kontext der Bildung für 
nachhaltige Entwicklung für fünf Bildungs­
bereiche – die frühkindliche Bildung, Schule, 
berufliche Bildung, Hochschule und non­for­
males Lernen –  daraufhin untersuchen, wie 

sie sich durch eine aktivere staatliche Regulie­
rung verändert. Die Autorinnen fragen da­
nach, wie die Handlungspraxen von Akteurs­
gruppen unterschiedlicher Provenienz durch 
Policy Initiativen tangiert werden. Christine 
Nyiramana und Emmanuel Niyibizi haben in 
einem qualitativen Design untersucht, wie 
sich das Globale Schulnetzwerk schools­
500reformation (https://www.gpenreforma­
tion.net/de/) auf die Qualitätsentwicklung 
teilnehmender Schulen im Globalen Süden 
auswirkt. Damit steht ein Policy­Instrument 
auf dem Prüfstand, das globale Vernetzung als 
intermediäres Tool zwischen Schulentwick­
lung und weltgesellschaftlichen Entwick­
lungen konkretisiert. Edith Gmeiner, Lisa 
Herrmann und Kristina Klecko veranschauli­
chen am Beispiel der Arbeit von TransFair  
e. V. die Interdependenzen, die im globalen 
Nachhaltigkeitsdiskurs zwischen politischen 
Entscheidungen im nationalen und internati­
onalen Rahmen auf der einen Seite und der 
entwicklungs­ und nachhaltigkeitsbezogenen 
Bildungs­ und Kampagnenarbeit auf der an­
deren Seite angesiedelt sind. Wolfgang J. Fi-
scher führt in ein Praxisprojekt ein, in wel­
chem auf innovative Weise Kinder in einem 
partizipatorischen und fächerübergreifenden 
Ansatz in einem multidimensionalen Lernan­
satz zu globalen Themen arbeiten. Das Mittel 
der Wahl ist ihre Ansprache durch Märchen 
und deren eigenständige Bearbeitung. 

Wir wünschen viel Anregungen 
durch die Lektüre des Heftes! 

Caroline Rau & Susanne Timm
Bamberg, im Dezember 2020
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Juliane Engel, Stefan Applis & Rainer Mehren

Zu glokalisierenden Praktiken ethischen Urteilens  
in Schule und Unterricht

Zusammenfassung
In den Bildungsstandards Geographie wird Beurteilung/Be­
wertung als einer von sechs Kompetenzbereichen ausgewiesen 
(DGfG, 2017). In der Praxis reagieren Lehrkräfte auf diese 
bildungspolitische Setzung vielfach mit normativ stark aufge­
ladenen Unterrichtskonzepten, die diskursethische Aushand­
lungsprozesse oder die bewusste Reflexion eigener Werte nicht 
vorsehen. Das Ziel des DFG­Projekts „Glokalisierte Lebens­
welten: Rekonstruktion von Modi ethischen Urteilens im Geo­
graphieunterricht“ (ReMU) bestand darin, empirische Er­
kenntnisse zu der Ausgangsfrage zu generieren, wie komplexe 
Modi des ethischen Urteilens von Schüler/­innen im Kontext 
heterogener Deutungsangebote angebahnt werden können. 
Dazu wurde angelehnt an den Phasenverlauf der ethischen Ur­
teilsfindung (Tödt, 1976) unter Berücksichtigung der empi­
rischen Erkenntnisse zur Förderung ethischer Urteilskompe­
tenz (u. a. diskursives Verhandeln und Reflektieren der eigenen 
Urteilsbildung im Prozess) eine mehrstündige Unterrichtsein­
heit konzipiert und an vier strukturverschiedenen Schulen un­
tersucht (musisch­ästhetisch, naturwissenschaftlich­technolo­
gisch, international, sozialwissenschaftlich/konfessionell). Die 
Datengrundlage bildeten 54 Prä­ und Post­Gruppendiskussi­
onen, eine Videografie des Unterrichts (= performative Ebene; 
Engel, 2015) sowie responsive Gespräche. Als methodischer 
Zugang wurde die dokumentarische Methode gewählt, um auf 
die Ebene impliziter Werthaltungen vordringen zu können. 
Dabei konnten drei Typen rekonstruiert werden, die zeigen, 
wie die impliziten Werthaltungen mit entsprechenden Erfah­
rungsräumen der Schüler/­innen zusammenhängen: a) der 
kontextsensibel­relationierende Typ, b) der essenzialisierend­ 
generalisierende Typ sowie c) der situativ­changierend Typ. Auf 
der Basis dieser Erkenntnisse werden didaktische Ansatzpunkte 
diskutiert, um differenzierend­relationierende Modi des ethi­
schen Urteilens weitergehend zu fördern und der Gefahr einer 
Ab­ und Ausgrenzung einzelner Schüler/­innen im Unterricht 
vorzubeugen (Applis, 2020/i. E.). 

Schlüsselworte: Globales Lernen, ethisches Urteilen, Komplexität, 
Typenbildung, Reflexion

Abstract
The Educational Standards of Geography identify (ethical) 
judge ment/evaluation as one of six areas of competence (DGfG,  
2017). In practice, teachers often react to this set educational 
policy with normatively charged teaching concepts, providing 
neither for discourse­ethical negotiation processes nor for a 
conscious reflection of one’s own values. The aim of the DFG 
project “Glocalised Environments: Reconstructing Modes of 
Ethical Judgement in Geography Classes” was to generate em­
pirical findings regarding the initial question of how complex 
modes of pupils’ ethical judgement can be initiated in the con­
text of heterogeneous interpretations. Accordingly, a teaching 
unit of several hours was designed based on the phase progres­
sion of ethical judgement (Tödt, 1976), taking into account 
empirical findings on the promotion of ethical judgement 
competence (including discursive negotiation and reflection on 
one's own judgement formation in the process), and examined 
at four schools with different structures (artistic­aesthetic, 
scientific­technological, international, socialscientific/denomi­
national). The data comprised 54 pre­ and post­group discus­
sions, a video recording of the lessons (= performative level; 
Engel, 2015) and responsive discussions. The documentary 
method was chosen as methodological approach to be able to 
access the level of tacit values. Three types could be re­
constructed, showing how the pupils’ tacit values are related to 
the corresponding spaces of experience: a) the contextsensi­
tive­relational type, b) the essentialising­generalising type and 
c) the situational­alternating type. Based on these findings, 
didactic approaches are discussed to further promote differen­
tiating­relational modes of ethical judgement and to prevent 
the danger of individual pupils being excluded or segregated in 
class (Applis, 2020/i. E.). 

Keywords: global learning, ethical judgment, complexity, type 
formation, reflection 
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Hinführung – Unterrichtliches Lernen als 
Feld für Globales Lernen und entwick-
lungspolitische Bildung 

Die nationalen Bildungsstandards Geographie für den mittle­
ren Schulabschluss als zentralem bildungspolitischen Doku­
ment weisen die Beurteilung/Bewertung als einen von sechs 
Kompetenzbereichen aus (DGfG, 2017). Es werden u. a. die 
Erwartungen formuliert, dass der Unterricht auf Seiten der 
Schüler/­innen Fähigkeiten und Bereitschaft anbahnt, „sich für 
ein friedliches Zusammenleben in der Einen Welt einzusetzen, 
an Planungsprojekten zur Förderung interkulturellen Ver­
ständnisses (…) mitzuwirken.“ Auch soll „Einsicht in die Not­
wendigkeit einer nachhaltigen Entwicklung, von der lokalen 
bis zur globalen Ebene und die Fähigkeit und Bereitschaft zu 
entsprechendem Handeln“ gefördert werden (DGfG, 2017, S. 
27). Damit rekurriert die Geographie zwar erfreulicherweise 
auf zentrale Ziele Globalen Lernens und einer Bildung für 
nachhaltige Entwicklung, wodurch diese in der Tat auch eine 
beachtliche Aufwertung in der unterrichtlichen Praxis erfahren 
haben, beantwortet aber Lehrkräften nicht die Frage, wie eine 
Anbahnung solcher Fähigkeiten und Bereitschaften auf kon­
zeptionell sinnvolle Weise geschehen kann. Lehrkräfte haben 
in der Vergangenheit auf die bildungspolitischen Setzungen der 
Standards Geographie vielfach mit normativ stark aufgela­
denen Unterrichtskonzepten reagiert, die diskursethische Aus­
handlungsprozesse oder die bewusste Reflexion eigener Werte 
nicht vorsahen.    

Die Ausgangsfrage des hier präsentierten DFG­Projekts 
„Glokalisierte Lebenswelten: Rekonstruktion von Modi ethi­
schen Urteilens im Geographieunterricht“ (ReMU) setzt hier 
an: Wie können komplexe Modi des ethischen Urteilens von 
Schüler/­innen im Kontext heterogener Deutungsangebote 
angebahnt, d. h. didaktisch gefördert werden. Dabei wurde von 
Kultur­ und Gesellschaftstheorien ausgegangen, die aktuelle 
Lebenswelten von Schüler/­innen als glokalisiert bestimmen 
und somit die Verschränkung von Globalem und Lokalem vo­
raussetzen (Robertson, 1995; Dürrschmidt, 2011). Hierzu ist 
ein didaktisches Treatment entwickelt worden, das ethisches 
Urteilen auf unterschiedlichen Ebenen, die aufeinander auf­
bauen, fördert: Der Ansatz der Glokalisierung beschreibt die 
Simultanität und Verquickung von lokalen und globalen Ent­
wicklungen und Handlungen, da das Lokale und das Globale 
in einem permanenten und systematischen Zusammenspiel 
miteinander verknüpft sind. Es tritt einem eurozentristisch ge­
prägtem Verständnis von Globalisierung entgegen, indem die 
Multidirektionalität des Globalisierungsbegriffs im Begriff 
selbst angezeigt wird. In diesem Kontext ist nicht zuletzt für 
Bildungsfragen entscheidend, wie sich eine Weltvorstellung 
innerhalb einer „transkulturellen Produktion von Sinnwelten“ 
(Beck, 1997, S. 88) formt und wie sich so glokalisierte Lebens­
welten herausbilden (vgl. Gibson, Rimmington & Land­
wehr­Brown, 2008). Globales Lernen wird entsprechend als 
„pädagogische Reaktion auf die Entwicklungstatsache zur 
Weltgesellschaft“ verstanden (vgl. Treml, 1980; Scheunpflug, 
1996; Dauber, 2006; Asbrand, 2009a; grundlegend Scheun­
pflug & Schröck, 2002), d. h. als pädagogischer Umgang mit 
der Globalisierung, wobei bereits eine entwicklungspolitische 
Rahmung mit einbezogen ist (vgl. Scheunpflug & Asbrand, 
2006). 

Die in diesem Zusammenhang konstatierte Zunahme 
an faktischer Komplexität ist dabei gekoppelt an eine Zunahme 
der Komplexität ethischer Fragestellungen (= „doppelte Kom­
plexität“), wie übergreifend von Autor/­innen verschiedener 
Fachdidaktiken und Ansätze Globalen Lernens festgestellt wird 
(u. a. Bögeholz & Barkmann, 2003; Applis, 2012). Die gloka­
lisierten Lebenswelten sind zudem in ethischen Bereichen von 
heterogenen Deutungsangeboten geprägt. Vor allem die He­
rausbildung eines weltweiten Interaktionsraums und damit die 
„Entstehung neuer Emergenzebenen“ (Scheunpflug, 1996) 
führen zu einer Verunsicherung im ethischen Urteilen. Die Fä­
higkeiten des Urteilens sind nicht entsprechend der Komplexi­
tätszunahme der Welt mitgewachsen (vgl. Treml, 1980; Applis,  
2015; Engel, 2020). Sie sollten verstärkt unterrichtlich in den 
Fokus genommen werden, da wir in einer Vielzahl an Kontex­
ten bei ethischen Fragen an Grenzen stoßen, was nicht an 
einem Werteverlust auf Seiten der Schüler/­innen liegt (Seitz,  
2002; Asbrand, 2009a, b), sondern an der stetig wachsenden 
Komplexität. Verstärkt tritt diese Forderung in Zeiten antiplu­
ralistischer Tendenzen hervor (Oelkers & Andresen, 2018; 
Heit meyer, 2018).

Das Konzept der glokalisierten Lebenswelten leistet, 
verstanden als didaktisches Konzept, zweierlei: Zum einen gel­
ten globale Lebenswelten als Einfallstore des Globalen in die 
Lebensbereiche vor Ort und zum anderen werden die Schü­
ler/­innen hier als direkt involvierte Akteure erreicht und kön­
nen so aus der passivabstrakten Rolle der Zuschauer/­in heraus­
treten (Fuchs, 2005; vgl. Diskussionen um das Globale Lernen 
als pädagogische Herausforderungen der Weltgesellschaft: 
Seitz, 2002). Der Konsum ist nur ein Beispiel für die Hand­
lungsfelder, in denen die glokale Komplexität für Schüler/­in­
nen aktuell wird und zu einer Verunsicherung im Urteilen 
führen kann, da einfache Urteilsformen nicht mehr greifen und 
grundlegende menschenrechtsbezogene Fragestellungen auch 
mit entwicklungspolitischen verbunden sind.

Durchführung und Ergebnisse der Studie
Aufbau und Verlauf des Treatments

Lehrkräfte und Schüler/­innen arbeiteten gemeinsam inner­
halb einer Unterrichtssequenz, die auf grundlegenden Er­
kenntnissen aus mehreren Studien der vergangenen Jahre zum 
Globalen Lernen aufgebaut wurde (u. a. Asbrand, 2009;  Applis, 
2012, 2015, 2016; Ulrich­Riedhammer, 2018). Unter Berück­
sichtigung der vorliegenden empirischen Erkenntnisse zu 
grundlegenden Ansätzen der Förderung ethischer Urteilskom­
petenz (Zulassen von doppelter Komplexität,  Ausbau ethischer 
Sprachfähigkeit, diskursives Verhandeln und Reflektieren der 
eigenen Urteilsbildung im Prozess) sowie unter Orientierung 
am Ansatz von Tödts Phasenverlauf (Tödt, 1976, 1988) er­
folgte die Entwicklung eines Unterrichtstreatments, das an vier 
strukturverschiedenen Schulen gleicher Schulart untersucht 
wurde, um Erkenntnisse darüber zu gewinnen, wie komplexe 
Modi des ethischen Urteilens von Schüler/­innen im Kontext 
glokalisierter Lebenswelten und damit verbundener, hetero­
gener Deutungsangebote angebahnt, d. h. didaktisch gefördert 
werden können.

Hierbei sollte das ethische Urteilen nicht nur als indi­
viduell reflexiver Prozess angelegt, sondern stets als diskursives 
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Geschehen, d. h. als interaktive Verhandlungssache bzw. komplexe 
Relationierungsaufgabe mit inhärenten Aufgaben der Rollen­ und 
Perspektivübernahme vermittelt werden (Adal bjarnardottir & 
 Selman, 1989; Adalbjarnardottir, 2001) sowie als emotional­ 
affektive Angelegenheit (Gigerenzer, 2007; Greene, 2013; Haidt, 
2001; Haidt, 2012; Zajonc, 1980), die vor allem von implizitem 
Wissen angeleitet ist (Engel & Paul, 2019).

In der ersten Doppelstunde „Glokalisierte Bilder­
welten“ erfolgte eine Hinführung zum Thema über die von den 
Schüler/­innen mitgebrachten Bilder. Indem sie sich gegensei­
tig ihre bildhaften Zugänge zu globalen Prozessen präsen­
tierten, wurde ihnen die eigene Involviertheit in globalisierte, 
visuelle Kulturen nachvollziehbar (Engel, 2021). In diesem 
Zusammenhang kam es zu Fragen nach guter Regierungsfüh­
rung und der Wirksamkeit internationaler Abkommen. 

Die Methode „Mystery“ in der zweiten Doppelstunde 
diente dem Erwerb fachlicher Grundlagen zu Prozessen und 
Strukturen globaler Textilindustrien. Während sich eine Hälfte 
der Klasse mit systemischen Verknüpfungen zwischen indischer 
und amerikanischer Baumwollindustrie auseinandersetzte, be­
fasste sich die andere Hälfte mit dem Vertrieb von Textilien im 
Discountersystem. In diesem Zusammenhang konfrontierten 
sich die Schüler/­innen mit Werturteilen und Wertvorstel­
lungen, indem sie Vorgänge und Zusammenhänge einschätz­
ten und ganz unweigerlich darüber reflektierten, inwieweit sie 
als Konsument/­innen ebenfalls in die erarbeiteten Vorgänge 
eingebunden sind (Applis & Mehren, 2014).

Die ethische Dimension des Themas wurde in der sich 
anschließenden Doppelstunde vertieft, in der eine Dilemma­
diskussion zu einem semirealen Dilemma des Produktionsprü­
fers Paul Meier zum Einsatz kam (Ulrich­Riedhammer & Ap­
plis, 2013). In der Diskussion eines fachlich orientierten 
Dilemmas mit widerstreitenden normativen Forderungen zur 
globalen Textilindustrie erfolgte die Auseinandersetzung mit 
eigenen und fremden Standpunkten in Bezug auf die zugrun­
deliegenden Problemstellungen. So konnten sowohl fachliche 
als auch wertbezogene Fragestellungen, Handlungsverpflich­
tungen und Handlungsmöglichkeiten von den beteiligten 
Schüler/­innen diskutiert und (emotional­affektiv) nachvoll­
zogen werden.

Die damit verbundene Fragestellung, wie eine gerechte, 
glokalisierte Welt aus Sicht der Schüler/­innen aussehen 
müsste, wurde in der vierten Doppelstunde adressiert, indem 
sie sich mithilfe des Neosokratischen Gesprächs dieser an­
spruchsvollen Frage widmeten (Mehren, Rempfler & Ul­
rich­Riedhammer, 2014). Die Schüler/­innen erfuhren hierbei 
die diskursive Aushandlung von unterschiedlichen Standpunk­
ten in ihrer existentiellen Dimensionierung: Die eigenen und 
fremden Standortgebundenheiten als Basis ethischer Urteils­
prozesse wurden den Schüler/­innen in ihrer biographisch­im­
pliziten Dimension zugänglich und erfahrbar gemacht.

In der folgenden Doppelstunde konnten die Schü­
ler/­innen mit einer Expertin aus dem Bereich der globalen, fair 
produzierten Modeindustrie respektive einer NGO­Vertreterin 
aus der außerschulischen Bildungsarbeit ihre bis dahin unge­
klärten, noch nicht adressierten oder noch nicht erschöpfend 
beantworteten Fragen aus den vorausgegangenen Unterrichts­
stunden diskutieren, wodurch authentische Einblicke in außer­
schulische Perspektiven gewonnen werden sollten. Sie lernten 

so konkrete Beispiele für ethisch handelnde Organisationen 
bzw. professionelle NGO­Akteure als Diskussionspartnerinnen 
kennen und konnten auf diese Weise ihre Strategien der globa­
len Relationierung vor dem Hintergrund ihres neuen Wissens 
zu ethischem Urteilen in glokalisierten Kontexten prüfen bzw. 
hinterfragen. 

Den Abschluss und zugleich kumulativen Höhepunkt 
bildete das Welthandelsspiel, dessen Spielkonzeption eine 
Spannung zwischen dem auf ökonomische Profitmaximierung 
ausgerichteten Spielziel auf der einen Seite und sozialen und 
moralischen Normen auf der anderen Seite erzeugt (Hofmann, 
2018). Hier „handelten“ die Schüler/­innen als Akteure eines 
globalen Marktes in doppelter Hinsicht: Einerseits konnten sie 
Handel mit anderen Spielgruppen betreiben, um möglichst viel 
Profit zu erwirtschaften, andererseits stellte sich grundsätzlich 
die Frage, ob Handlungen im Sinne des Spielziels immer auch 
in ethischer Hinsicht als legitimiert gelten konnten. Dabei be­
schränkten sich Aushandlungen von problematischen (strate­
gischen und ethischen) Fragen wie auch damit einhergehende 
Handlungsentscheidungen allerdings nicht nur auf verbale 
Kommunikationsprozesse, sondern zeigten sich auch und ins­
besondere in Form von nonverbalen, körperlich­performativen 
Praktiken. Dieses Element des Treatments wurde wegen seiner 
Anfälligkeit für die Wiederholung bzw. Nachstellung von 
Denk­, Wahrnehmungs­ und Handlungsmustern einer hier 
primär ökonomisierten oder gar imperialistischen Spielord­
nung, in der knappe Ressourcen und Verteilungskämpfe fokus­
siert werden, gesondert beforscht. Die (selbst­)kritische Refle­
xion der Wiederholung von ebensolchen alltäglichen Ord­
nungsmustern ist für Lernprozesse von zentraler schulpädago­
gischer und didaktischer Bedeutung (ebd. 2018).

Um die Anbahnung komplexer Modi ethischen Urtei­
lens in unterschiedlichen Schülermilieus untersuchen zu kön­
nen, haben wir das Treatment an vier Schulen mit unterschied­
lichen Schulprofilen von Lehrkräften des jeweiligen Kollegiums 
durchführen lassen (musisch­ästhetisch, sprachlich und natur­
wissenschaftlich­technologisch, international, sozialwissen­
schaftlich/konfessionell). Hierzu wurden in insgesamt neun 
Klassen Gruppendiskussionen geführt, wobei pro Klasse je drei 
Gruppendiskussionsgruppen gebildet wurden, sodass die Da­
tengrundlage aus insgesamt 54 Gruppendiskussionen, 27 Prä­ 
und 27 Post­Gruppendiskussionen besteht.

Die dokumentarische Interpretation komplexer Modi 
ethischen Urteilens erfolgte sodann durch eine forschungsana­
lytische Unterscheidung zwischen zwei Ebenen des Urteilens: 
Die erste Ebene betrifft lediglich Meinungen und Theorien 
über die Welt. Sie verbleibt auf dem Niveau expliziter Bewer­
tungen unverbunden mit der Schul­, Unterrichts­ und Alltag­
spraxis der Schüler/­innen (Engel, 2018). Der zweite Typus 
ethischen Urteilens verbindet seine ethischen Positionierungen 
mit seinem Erfahrungswissen, sodass die Urteilspraxis hand­
lungsleitend wird und implizite Werthaltungen entstehen 
(Lamprecht, 2012). Um auf die Ebene impliziter Werthal­
tungen vordringen zu können, haben wir bei den Auswer­
tungen der Prä­ und Post­Gruppendiskussionen stets darauf 
geachtet, dass Passagen interpretiert wurden, in denen sich die 
Schüler/­innen auf der Grundlage von konkreten Schul­, Un­
terrichts­ und Alltagsbeispielen ethisch, d. h. entlang bestimm­
ter Wertmaßstäbe, in ein Verhältnis zu sich, zu anderen und zur 
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Welt setzten. Von diesen Beispielen ausgehend, wurden sodann 
Videosequenzen aus dem Treatment gesucht, in denen sich die­
selben Schüler/­innen in unterschiedlichen Unterrichtsset­
tings, die jeweils globale Kontexte mit lokalen Fragestellungen 
verknüpften, konkret zueinander positionierten. Es wurde so­
mit nachvollziehbar gemacht, wie im Klassenraum auch im 
alltäglichen Interaktionsgeschehen durch die abwertenden 
oder ermutigenden, konkurrierenden oder kooperierenden 
Modi des Miteinanders ethische Positionierungen entstehen 
und im Kontext globalisierter Reflexionshorizonte zugänglich 
gemacht werden können. Diese wurden in den responsiven 
Gesprächen mit Schüler/­innen, Lehrkräften und Schullei­
tung, adressatenbezogen in getrennten Settings, 1–1,5 Jahre 
nach dem Treatment präsentiert und diskutiert. 

Ergebnisse der Studie
Auf der Grundlage von komparativen Analysen (Nohl, 2001) 
von 27 Prä­ und 27 Post­Gruppendiskussionen ließ sich deut­
lich erkennen, dass sich – im Vergleich zu den Kontrollgruppen 
– nach dem Durchlaufen des Treatments die Qualität der 
Selbst­ und Fremdpositionierung im Kontext globaler Vernet­
zung verändert hatte: Die Schüler/­innen begaben sich sowohl 
auf der expliziten als auch auf der impliziten Ebene in komple­
xere Relationierungsdimensionen, indem sie differenziert un­
terschiedliche Standortgebundenheiten (z. B. abhängig von der 
Position innerhalb komplexer Produktionsketten) und ihrer 
existentiellen Prägung, historisch­gesellschaftliche Entwick­
lungen (s. Strukturvergleiche zwischen verschiedenen Län­
dern) sowie ökonomische Interessen (z. B. kapitalistischer For­
dismus vs. Subsistenzwirtschaft mit geringen Marktüberschüs­
sen) zu berücksichtigen übten und lernten.

Bildungs­ und lerntheoretisch formuliert bedeutet dies, 
dass sich relationierende Modi der Selbst­ und Fremdpositio­
nierung verändert hatten und somit differenzierende Selbst­ 
und Weltverhältnisse von den Schüler/­innen erzeugt wurden. 
Geographiedidaktisch fundiert sind somit die verschiedenen 
Kompetenzbereiche der Bildungsstandards Geographie 
(DGfG, 2017) in ihren Subdifferenzierungen angesteuert und 
die entsprechenden Fähigkeiten der Schüler/­innen durch den 
vielfältigen Zugang des Treatments gefördert worden. 

Dieses Ergebnis bestätigte sich auch in den responsiven 
Gesprächen, bei denen u. a. das Welthandelsspiel von den 
Schüler/­innen als Beispiel für eine neue Erfahrung von Rela­
tionierungsmöglichkeiten sowie der dabei zum Tragen kom­
menden eigenen, alltäglichen Involviertheit in selbige, die Ver­
knüpfung von impliziten Werthaltungen und glokalisierten 
Konflikten zeigte. Bei diesen responsiven Erhebungen lag der 
Unterricht bereits länger zurück, sodass von einer Langzeitwir­
kung dieser Unterrichtserfahrungen bzw. einer Nachhaltigkeit 
der entstandenen Orientierungen ausgegangen werden kann. 

Die ausführlichere Darstellung der Typen ethischen 
Urteilens (s. Abb. 1) differenziert daher die zu zwei Zeitpunk­
ten rekonstruierten relationierenden Modi anhand von vier 
Erfahrungsdimensionen, die bildungstheoretisch nach Bedin­
gungen und Möglichkeiten des Erzeugens von Selbst­ und 
Weltverhältnissen als Relationierungsmodi von Globalem und 
Lokalem fragen. Aus geographiedidaktischer Perspektive be­

leuchten sie differenziert, wie komplex sich Kompetenzerwar­
tungen aus den Bereichen Beurteilung/Bewertung und Hand­
lung immer da ausgestalten, wo sie auf geographische 
Werthaltungen referenzieren, etwa wenn es um die Entwick­
lung von Fähigkeit und Bereitschaft geht, „sich für ein fried­
liches Zusammenleben in der Einen Welt einzusetzen, an Pla­
nungsprojekten zur Förderung interkulturellen Verständnisses 
(…) mitzuwirken sowie (…) Einsicht in die Notwendigkeit 
einer nachhaltigen Entwicklung, von der lokalen bis zur globa­
len Ebene und die Fähigkeit und Bereitschaft zu entspre­
chendem Handeln“ zu fördern (DGfG, 2017, S. 27). 

Die sinn­ und soziogenetische Typenbildung zeigt, wie 
die impliziten Werthaltungen, die im Rahmen des Treatments 
artikulierbar wurden, mit entsprechenden Erfahrungsräumen 
der Schüler/­innen zusammenhängen (Bohnsack, 2017; Nohl, 
2013). Dies anzuerkennen und ihre je spezifischen Modi der 
Relationierung als erfahrungsbasierte Orientierungen aufzu­
greifen, stellt die Voraussetzung für neue didaktische Zugänge 
zur Genese und Veränderbarkeit von impliziten Werthaltungen 
und ihrer Funktion als handlungsleitende Faktoren dar. Erst 
wenn (an­)erkannt wird, wie bspw. eine ohnmächtige, resi­
gnierte oder wütende Haltung seitens der Schüler/­innen in 
konkreten Alltagserfahrungen begründet liegt und im Unter­
richt zu einer dichotomisierenden Urteilslogiken führt, erge­
ben sich Ansatzpunkte, um neue, differenzierend­relationie­
rende Modi des ethischen Urteilens weitergehend zu fördern. 
Werden die sich unterscheidenden Urteilslogiken in ihrer 
sozio genetischen Tiefenstruktur nicht anerkannt und in die 
Unterrichtsentwicklung nicht eingebunden, besteht die Gefahr 
einer Aus­ und Abgrenzung der Unterrichtsdurchführung von 
Schüler/­innen mit ethischen Urteilslogiken des Typus 2 und 
3 (essenzialisierend­generalisierend und situativ­changierend), 
so dass gewissermaßen an ihnen vorbei unterrichtet wird und 
sich „fundamentale“ Positionen eher verhärten. Solche Wir­
kungen wurden stellenweise dort auch durch unser Treatment 
erzeugt, wo die normativen ethischen Erwartungen durch die 
fachdidaktischen Wertsetzungen, wie sie beispielsweise in den 
Bildungsstandards vorgegeben sind, durch einzelne beteiligte 
Lehrkräfte zu stark eingefordert wurden. Dieses Problem, dass 
Setzung auf Abgrenzung folgt, wurde von uns in einigen Unter­
suchungen bereits thematisiert (Applis, 2017, 2016a, 2016b, 
2015; Engel, Göhlich & Möller, 2019). Hier stehen für die 
Zukunft noch differenzierte Untersuchungen dazu an, wie die 
Lehrpersonen unterstützt werden können, die unterschied­
lichen Urteilslogiken in der Unterrichtsdurchführung noch 
stärker zu berücksichtigen, um zu einer Förderung neuer Modi 
des ethischen Urteilens zu gelangen.

Dies erscheint insbesondere in Zeiten zunehmender 
antipluralistischer Tendenzen relevant und lässt sich videoba­
siert differenziert umsetzen. Hierzu haben wir die Typen in 
verschiedenen Unterrichtssituationen analysiert. Auf diese 
Weise konnte der performativen Ebene von Urteilslogiken, d. 
h. ihrer konkreten, körperlich­interaktiven und räumlich­situ­
ierten Artikulation nachgegangen werden (Engel, 2020; Reh, 
2014; Rabenstein, 2018). Indem die Typenbildung um Vide­
oanalysen ergänzt wurde, konnten Urteilslogiken – qua Daten­
triangulation – in ihrer unterrichtsbezogenen Genese analysiert 
und somit um ihre performativen Logiken erweitert und an 
Fallbeispielen ausdifferenziert werden (s. Abb. 1, 2 & 3). 
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Typus 1:  
Kontextsensibel­ 

relationierender Modus 
der Verhältnissetzung von 
 Globalem und Lokalem

Typus 2:  
Essenzialisierend­ 

generalisierender Modus 
der Verhältnissetzung von 
 Globalem und Lokalem

Typus 3:  
Situativ­changierender  

Modus der Verhältnissetzung 
von Globalem und Lokalem 

Erfahrungsdimension 1: 
 Ethische Urteilslogik im 
 Kontext von antizipierten 
Globalisierungsprozessen 

Modus Operandi der 
„Wissen­Wollenden“: 
 Diskursivierung von Stand­
ortgebundenheiten eröffnet 
Relationierungsmöglichkei ­
ten, die Sicherheit im  Ur ­ 
 teil en geben, wobei Urteils­
bildung als nie abgeschlossen 
erlebt, d. h. als prozessuales 
Ereignis, erfahren wird.

Modus Operandi der 
 „Bereits­Wissenden“: 
 Dichotomisierende Eintei­
lung der Welt in „gut und 
böse“, „schwarz und weiß“, 
„richtig und falsch“ bestätigt 
die erlebte Unveränderbarkeit 
der bestehenden Ungerechtig­
keiten.

Modus Operandi der 
 „Wirklich­Wissenden“: 
Eigene Relevanzsetzungen 
stehen schulisch­unterricht­
lichen Impulsen diametral 
gegenüber; gängige nor­
mative Setzungen werden 
 spielerisch­konfrontativ 
unterlaufen.

Erfahrungsdimension 2: 
 Ethische Urteilslogik im 
Konflikt mit den Interessen 
anderer (Menschen, Länder, 
Mitschüler/­innen)

Interessen werden in ihren 
vielfältig zu betrachtenden 
Abhängigkeiten wahrge­
nommen und weisen Schnitt­
mengen auf. Die Herstellung 
von Verhältnismäßigkeiten 
wird verfolgt.

Interessen werden als einan­
der binär gegenüberstehend 
erfahren, wobei die Verhand­
lung dieser als konfliktuös er­
lebt wird; hier gilt das Recht 
des Stärkeren.

Fokus auf (teils gewaltvolle) 
Nichtberücksichtigung der 
Interessen von Unterprivi­
legierten, Ohnmächtigen 
oder Opfern von Gewalt oder 
Macht, wobei sie sich selbst 
als Opfer erleben bzw. wahr­
nehmen.

Erfahrungsdimension 3:  
 Ethische Urteilslogik 
und  Folgen des (eige­
nen)  Handelns für andere 
 (Men­schen, Länder, Mit­
schüler/­innen)

Um Verhältnismäßigkeiten 
herzustellen wird eine Kom­
bination aus individueller 
(bottom­up) und institutio­
neller (top­down) Verantwor­
tung angesehen.

Überforderung durch Resig­
nation oder Idealismus füh­
ren zur tendenziellen Zurück­
weisung von individueller 
Verantwortung.

Konfrontation anderer mit 
der Wider­prüchlichkeit des 
alltäglichen menschlichen 
Handelns und dessen Unver­
einbarkeit mit gesellschaft­
lich­normativen Setzungen.

Erfahrungsdimension 4: 
Ethische Urteilslogik im 
Kontext von Fragestellungen 
zur Andersheit/Fremdheit 
(von Menschen, Ländern, 
 Mitschüler/­innen)

Eigenes und Fremdes ist re­
lativ bzw. kontextsensibel zu 
bestimmen; man kann sich 
auch fremd zu sich selbst 
werden; Fremdes wird als Er­
weiterung des Selbst erlebt.

Eigenes und Fremdes ist klar 
trennbar; ein Part/eine Erfah­
rung wird als repräsentativ für 
das Ganze gewertet; defizitäre 
Betrachtung des Anderen, 
der Bessere hat das Recht zu 
dominieren.

Fremd ist die Realität des 
Mainstreams; diesen gilt es 
mit der eigentlichen Realität 
situativ zu konfrontieren.

Exemplarischer 
 Transkriptausschnitt

„ich find auch ähm dass 
 sozusagen=etz so Aufklärung 
in den Schulen betrieben 
wird; ganz gut weil im 
 Endeffekt müssen wir uns 
erstmal; jetzt in unsrem Alter 
fangen wir an so unsre eigene 
Meinung über alles zu bilden 
und wenn wir da halt solche 
Informationen kriegen; sehn 
wir des vielleicht auch (.) 
gleich; (.) von Anfang an:. 
Ohne dass wir da irgend­
welche Informationen haben; 
(.) gleich ähm von der so °äh° 
(.) richtigeren Seite. Also dass 
wir erst mal drauf schaun; ja. 
(.) ähm ist des überhaupt (.) 

„Ja. (.) also es is halt wirklich 
(.) wenn mans jetzt überträgt 
auf Globalisierung dass es 
halt Länder gibt die halt über 
den andern stehen, und halt 
sozusagen den andern die 
Richtlinien weisen (.) wos 
hingeht oder halt auch in 
den Gruppenarbeit is ja ganz 
normal. Dass halt einer die 
Führung übernimmt also es 
gibt ja immer einen“ 

(S4­10c­2, 634­637)

„und dann. (.) äh­äh. Aber 
jetzt bekommt man ir­
gendwie jeden Tag oder 
fast jede Stunde irgend­ne 
Drecks­Nachricht von we­
gen. Ah:h. der is gestorben. 
Da wird bombardiert. Da:: 
k­kommt die Wüste. Die­ses 
Dorf wird ausgelöscht. Und 
man denkt sich nur noch. 
Fuck. (.) @(.)@“ 

(S1_10e­2, 376­383)
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Typus 1:  
Kontextsensibel­ 

relationierender Modus 
der Verhältnissetzung von 
 Globalem und Lokalem

Typus 2:  
Essenzialisierend­ 

generalisierender Modus 
der Verhältnissetzung von 
 Globalem und Lokalem

Typus 3:  
Situativ­changierender  

Modus der Verhältnissetzung 
von Globalem und Lokalem 

Fair Trade hergestellt; oder 
so. (.) und nicht erst von der 
Seite; ja es ist günstig; es: ja 
richtig gut für uns. Ähm:m 
u:nd (.) ich find auch dass 
wir als Schüler oder einfach 
auch=halt als Kinder weil 
wir ja sozusagen irgendwie 
Zu:kunft sind; @(.)@ ähm so 
n­bisschen:n (.) also ich find 
die Schüler müssen halt (.) so 
n­bisschen was machen aber 
es:. (.) wie schon gesagt; es 
will halt eener wirklich was 
machen. (.) des: des Prob­
lem.“ 

(S2_10a­1, 373­384)

Soziogenese der ethischen 
 Urteilslogik  
(Erfahrungsräume, in denen 
die entsprechenden implizi­
ten Wert haltungen generiert 
werden)

Die Erfahrungsräume Fami­
lie, Schule und Peergroup 
weisen im Alltag dieser Schü­
ler/­innen deutliche Über­
schneidungen auf. Themen 
und Interessen werden in den 
verschiedenen Sozialisations­
feldern diskursiviert und 
somit kontext­bezogen erwei­
tert bzw. differenziert. 

Das Thema Globalisierung 
kommt für diese Schüler/­
innen in der Peergroup zum 
Tragen, wenn sie bspw. mit 
Freund/­innen aus anderen 
Ländern via Social Media, 
wie WhatsApp oder Instag­
ram, kommunizieren und 
somit Fragestellungen in glo­
kalisierten Urteilslogiken be­
arbeiten lernen. Auch in der 
Familie wird das Bewusstsein 
für glokale Sachverhalte sen­
sibilisiert, indem internatio­
nalisierte Vernetzungen beruf­
lich oder privat zum Tragen 
kommen und internationale, 
beispielsweise politische Er­
eignisse als relevant für lokale 
Entwicklungen eingeschätzt 
und kontextualisiert werden.

Die Erfahrungsräume Fami­
lie, Schule und Peergroup 
sind im Alltag dieser Schü­
ler/­innen punktuell ver­
bunden. Es gibt eine positive 
Orientierung an hierarchi­
schen Ordnungen, die auf 
globale Systeme übertragen 
werden. Erfahrungen eigener 
Macht oder Ohnmacht wer­
den auf der Grundlage dieser 
Bewertungslogik plausibili­
siert.

Beim Aufnehmen und Posten 
von Videos wird das The­
ma Globalisierung für die 
Schüler/­innen im Kontext 
der peer­kulturellen Kommu­
nikation virulent und somit 
lokal greifbar. Für die Familie 
werden keine internationalen 
Lebensbereiche (beruflich) 
relevant.

Die Erfahrungsräume 
Familie, Schule und Peer­
group sind im Alltag dieser 
Schüler/­innen zumeist un­
verbunden. Themen (wie 
Globalisierung) der Schule 
bleiben nicht nur isoliert von 
Interessen der Familie und 
Peergroup, sondern werden 
als unwichtig eingestuft. Es 
ergeben sich somit für sie 
keine Verbindungen zwischen 
lokalen Ereignissen und glo­
balen Geschehnissen; auch 
die eigenen Handlungen 
setzen sie in kein Verhältnis 
zu gesellschaftlichen Ent­
wicklungen. Stattdessen wird 
die eigene Positionierung als 
sinnloswütender Kampf er­
lebt: Trotz Artikulation von 
Interessen findet diese (vul­
nerable) Schüler/­innenschaft 
gesellschaftlich, schulisch und 
unterrichtlich kein Gehör.
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Typus 1:  
Kontextsensibel­ 

relationierender Modus 
der Verhältnissetzung von 
 Globalem und Lokalem

Typus 2:  
Essenzialisierend­ 

generalisierender Modus 
der Verhältnissetzung von 
 Globalem und Lokalem

Typus 3:  
Situativ­changierender  

Modus der Verhältnissetzung 
von Globalem und Lokalem 

Didaktisch­methodische Her­
ausforderung  
(unter Rückgriff auf die 
soziogenetischen Analysen, 
d. h. den Ergebnissen zu 
Erfahrungsräumen, die ent­
sprechende Urteilslogiken 
hervorbringen.)

Wie können differenzierte 
Urteilslogiken in ihrer verant­
wortungsbezogenen Qualität 
erfahrungsbasiert gefördert 
werden?

Wie können dichotomisieren­
de Logiken erfahrungsbasiert 
verstanden und verändert 
werden?

Wie können wütend­ 
ohnmächtige Urteilslogiken 
in ihrer Qualität des Wider­
stands globaler und lokaler 
Ungerechtigkeiten gegenüber 
anerkannt und erfahrungsba­
siert verändert werden?

Fokussierung von Bildungs­
standards, die die Verknüp­
fung von Erfahrungsräumen 
und ethischen Urteils logiken 
aufgreifen können (DGfG, 
2017)

F4, O5,

B1, B2, B3, H2, H3

F3, F4, K1, K2, O5,

B1, B2, B3, H1, H4

F4, K2, O5,

B1, B2, B3, H1, H3, H4

Abb. 1: Sinn- und soziogenetische Typenbildung − Modi der Verhältnissetzung von Globalem und Lokalem (Datenbasis: Gruppendiskussionen & Fragebögen),  
Quelle: eigene Darstellung

In den Gruppendiskussionen wurde deutlich, dass wir bei un­
serer Antragstellung bei der DFG die Ebene des Urteilens vor 
Ort, das konkrete Positionieren der Schüler/­innen zueinander 
noch unterschätzt hatten. Der Unterricht entwickelte sich für 
die Schüler/­innen im Kontext der Unterrichtseinheit zu einem 
Ort/Erfahrungsraum, an/in dem sie ethische Konflikte direkt 
und unmittelbar, d. h. kopräsent und miteinander aushandeln 
konnten. Dabei kamen in Erweiterung zur ersten Typenbil­
dung insbesondere die folgenden performativen Urteilslogiken 
zum Ausdruck: Die Schüler/­innen urteilten im Zusammen­
hang mit globalisierten Frage­ und Aufgabenstellungen auf der 
performativen Ebene relationierend, ökonomisch, normativ, 
fixierend, widerständig oder situativ (siehe Zusammenführung 
bzw. Differenzierung der Typenbildung durch die Systematik 
von Praktiken ethischen Urteilens (Abb. 2 und 3). So doku­
mentiert sich, wie in der folgenden Graphik dargestellt, inner­
halb des Typus 1 (kontextsensibel­relationierend) die perfor­
mative Unterrichtspraktik „kontextsensibel abwägend“ 
(Exemplarische Fälle: Nora und Ben), in Typus 2 (essenzialisie­
rend­generalisierend) die Unterrichtspraktiken „pauschalisie­
rend­resignierend“ (Exemplarische Fälle Carolin und Jenny), 
„idealistisch­kolonialisierend“ (Exemplarische Fälle: Sofie und 
Lorenz) und „gewinnorientiert­kapitalistisch“ (Exemplarische 
Fälle: Julia und Helena) und in Typus 3 (situativ­changierend) 
„changierend­positionierend“ (Exemplarische Fälle: Bella, Fen­
ja und Laura) und „ambivalent problematisierend“ (Exempla­
rische Fälle: Isabella, Justus und Nick). 

Sie wurden videobasiert analysiert und bieten somit 
zentrale Ansatzpunkte für die Entwicklung von didaktischen 
Modellen, die die räumliche, die interaktiv­adressierende und 
die soziomaterielle Ebene von unterrichtlichen Lern­ und Bil­
dungsprozessen im Kontext globalisierter Frage­ und Aufga­
benstellungen in ihrem Zusammenspiel fokussieren. Neben 
der Frage, wie die Schüler/­innen schul­, unterrichts­ und all­

tagspraktische Themen mit den neuen Methoden ethischen 
Urteilens zu verschränken lernten, konnten wir videobasiert 
somit noch eine weitere Dimension ethischen Urteilens rekon­
struieren und für die Entwicklung didaktischer Modelle zur 
Verfügung stellen und relationale Praktiken ethischen Urtei­
lens als neue Analysekategorie in den Diskurs einführen (Engel, 
2020; Applis et al. 2019). Durch diese Analyseeinstellung ließ 
sich rekonstruieren, wie sich die Schüler/­innen im Klassen­
raum konkret zueinander positionieren (performative Ebene), 
wie sie sich im Klassenraum platzieren oder platziert werden 
(räumliche Ebene) und wie sie unterrichtliche Dinge bzw. Ma­
terialien nutzen (kontagionale/soziomaterielle Ebene) bzw. wie 
in diesen Modi der Relationierung ethische Urteilslogiken ar­
tikulierbar bzw. veränderbar werden. Es wurde nachvollzieh­
bar, wie Schüler/­innen – während sie auf der expliziten, didak­
tisch gewünschten Ebene (kritisch) über die ungerechten Pro­
duktionen in Indien diskutierten – konkret vor Ort Schü­
ler/­innen ausgrenzten, marginalisierten und minorisierten 
(Engel, Göhlich & Möller, 2019). Indem diese Ebene in den 
Blick gerät, wird die aktuelle didaktische Forschung zu Fragen 
ethischen Urteilens videobasiert nicht nur um die bereits in 
Aussicht gestellte Differenzierung zwischen expliziten Bewer­
tungen und impliziten Werthaltungen ergänzt, sondern um 
innovative Ansätze zu performativen Logiken ethischen Urtei­
lens im Unterricht erweitert und somit eine neue Verschrän­
kung von Globalem und Lokalem in die geographiedidaktische 
Unterrichtsforschung eingeführt. Bislang konzentriert sich 
geographiedidaktische Forschung primär auf die Entwicklung 
von „Paper­Pencil­Aufgaben“, um bei einzelnen Schüler/­in­
nen zu Test­ bzw. Prüfungsergebnissen und ggf. zu Kompetenz­
steigerung zu gelangen. Es wurde deutlich, dass es weniger die 
individuellen, als die sich innerhalb von Gruppendynamiken 
entfaltenden (Bohnsack & Nohl, 2001), gemeinsam hergestell­
ten Urteilspraktiken sind, die für den unterrichtlichen Erfolg 
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im Sinne von Kompetenzsteigerung im Bereich Beurteilung/
Bewertung verantwortlich sind. Geht es also um Kompetenz­
steigerung in den Bereichen Beurteilung/Bewertung und auch 
um Handlung unter Berücksichtigung geographisch­norma­
tiver Perspektiven der Orientierung an Wertvorstellungen einer 
Bildung für nachhaltige Entwicklung, könnten Maßnahmen 
der Lehrkräftebildung in allen Phasen in deutlich ausgeprägter 
Form als bisher Züge performativen Trainings annehmen, um 
es Lehrkräften auf Grundlage eines theoretischen Orientie­
rungssystems − wie dem innerhalb des  ReMU­Projektes entwi­
ckelten − zu ermöglichen, sich entfaltende Urteilslogiken zu 
erkennen und sie angemessen, d. h. differenzierter, zu mode­
rieren.

Dies scheint insbesondere angesichts zunehmender an­
ti­pluralistischer Tendenzen von besonderer Relevanz, die Fra­
ge der Positionierung zu sich und zu anderen im globalisierten 
Kontext als zentrale Aufgabe künftiger Unterrichtsforschung 
markiert. 

Ausblick
Die in diesem Aufsatz dargelegte Interventionsstudie hatte zum 
Ziel theorie­ und empiriebasiert eine Unterrichtskonzeption zu 
entwickeln und zu beforschen, die sich u. a. durch glokalisier­
te Lebensweltbezüge, diskursethische Aushandlungsprozesse 
und bewusste Reflexionsprozesse eigener Werte von den viel­
fach in der geographischen Unterrichtspraxis verfolgten, stark 
normativ aufgeladenen Ansätzen abgrenzt. Damit sollte ein 
alternativer konzeptioneller Zugang aufgezeigt werden, wie die 
anvisierten bildungspolitischen Standards im Kompetenzbe­
reich Beurteilung/Bewertung in sinnvoller Weise angebahnt 
und grundlegende politische, gesellschaftliche Fragen Globalen 
Lernens, verstanden als Entwicklungsaufgabe, behandelt wer­
den können (vgl. Applis, 2012; Davies, Evans & Reid 2005 ). 

Die empirischen Erkenntnisse zeigen, dass dieser Un­
terricht für die Schüler/­innen zu einem Ort/Erfahrungsraum 
wurde, an/in dem sie ethische Konflikte direkt und unmittel­
bar, d. h. kopräsent und miteinander aushandeln konnten. 
Ferner trat deutlich hervor, dass sich Schüler/­innen über ihre 
Familien, ihre Freund/­innen und vor allem über digitalisierte 
Medien längst auch unabhängig vom Unterricht sehr unter­
schiedlich über aktuelle Weltgeschehnisse informieren und 
insofern digitalisierte Modi der Relationierung zukünftig noch 
weitergehender zu untersuchen sein werden (Engel & Jörissen, 
2019). Nicht nur in diesem Zusammenhang legt das Projekt 
die Schlussfolgerung nahe, dass die geographiedidaktische Aus­ 
und Fortbildung von Lehrkräften in all den skizzierten Be­
reichen vor großen Herausforderungen steht und deutlich 
stärker den Charakter performativer Professionalisierungen 
unter Einbezug von Beispielen von Unterrichtsvideographien 
erhalten sollte, um die impliziten Tiefenstrukturen von Geo­
graphieunterricht für Lehrkräfte reflexiv zugänglich zu ma­
chen. 

Werden Theorien oder theoretische Konzepte Grundla­
ge fachdidaktischer Unterrichtsplanung, verwandeln sie sich in 
normative didaktische Konzepte, d. h. über das Formulieren 
von Kompetenzerwartungen oder Lernzielen wird ein didak­
tisch­methodisches und unterrichtsinhaltliches Sollen in die 
unter­richtlichen Praktiken implementiert. Dies schränkt po­
tenziell die Entscheidungsfreiheit von Schüler/­innen in der 
Auseinandersetzung mit Fragestellungen im globalen Kontext 
und im Nahbereich ein (vgl. grundlegend Applis, 2012). Da 
die Pädagogik keinen unmittelbaren Zugriff auf das Bewusst­
sein der Lernenden haben kann (vgl. Scheunpflug & Seitz 
1993; Treml, 1993a; Treml, 1993b), wird durch unsere Unter­
suchungen erneut bestätigt, dass die Anregung von Lernvor­
gängen durch Lernangebote in selbstorganisierten Lernarran­
gements zu bevorzugen ist – dies impliziere insbesondere, wie 

Abb. 2: Performative Urteilslogiken im Kontext globalisierter Frage- und Aufgabenstellungen. Verschränkung von sinn- und soziogenetischer Typenbildung  
mit der Systematik von Praktiken ethischen Urteilens, vgl. ausführlich in Abb. 3 (die verwendeten Namen sind anonymisiert.),

Quelle: eigene Darstellung



4'20 ZEP

21

Applis, 2017), dass die Ausbildungslage bezüglich der Erwar­
tungen der Bildungsstandards, ethische Urteilsfähigkeit zu för­
dern (vgl. DGfG, 2017; Kompetenzbereiche Bewertung/ Beur­
teilung und Handlung), bisher eher als prekär einzustufen ist. 

Aufgrund der starken Stellung digitalisierter Medien 
bei Fragen der Glokalisierung im Lebensalltag der Schüler/­in­
nen (Engel & Jörissen 2019; Engel, 2021) ist ein logischer 
Schritt, digitalisierte Modi der Relationierung in einem weite­
ren geplanten Nachfolgeprojekt vertieft zu analysieren. Im An­
schluss an (post­)digitale Kulturtheorien soll untersucht wer­
den, wie sich Selbst‐ und Weltverhältnisse durch die Nutzung 
globaler Technologien verändern und wie sie sich auf die Ent­
wicklung neuer Unterrichtskulturen auswirken (können). Hier 
werden auf der Basis einer responsiven Methodologie, mit Leh­
rer/­innen und Schüler/­innen Lernvideos und Podcast‐For­
mate entwickelt und somit neue kulturelle Formen der Wissen­
serzeugung exploriert. Qualitativ rekonstruktiv wird sodann 
untersucht, wie sich durch die digitalen Infrastrukturen 
(Stalder, 2016; Jörissen, 2020) die pädagogische Gestaltung 
von Unterricht und die Unterrichtsinteraktionen verändern 
und neue Lehr‐/Lernsubjekte entstehen. Das Projekt arbeitet 
mit einem triangulierten Forschungsdesign, so ist u. a. die Er­
hebung und Auswertung folgender Daten geplant: Unter­
richtsvideographien, Chat‐Analysen, Fragebogenerhebungen 
sowie Videoanalysen der von den Lehrer/­innen und Schü­
ler/­innen entwickelten Videos (Engel, 2021). 

Scheunpflug formuliert, dass eine „Zurückhaltung gegenüber 
der Annahme geboten [sei], normativ orientierte Bildungsan­
gebote könnten direkt in Lernprozesse im Sinne von Einstel­
lungs­ und Verhaltensänderungen führen“ (Scheunpflug, 
2007, S. 12). Somit ist die stark normativ/erzieherische Kom­
ponente des Curriculums noch einmal kritisch zu hinterfragen. 
Das theoretische Konzept der Glokalisierung als eine Art Un­
terrichtsprinzip oder didaktisches Konzept macht, so unsere 
Überzeugung, die Verhältnissetzung von Globalem und Lo­
kalem thematisierbar und davon ausgehend insbesondere auch 
ungleichheitsbezogene Fragestellungen aus postkolonialis­
tischer Sicht diskutierbar. Diese sensibilisieren für „die Ver­
schränkung von Macht und Wissensproduktion im Kontext 
kolonialer und imperialer Verhältnisse“ (Boatcă, 2015; siehe 
auch Diz Muñoz, 2020; Gibson et al. 2008). 

So ist im Kontext der Lehrer/­innenbildung ein wei­
teres Forschungsprojekt geplant: Die videobasierten Einblicke 
in die ethischen Urteilslogiken von Schüler/­innen, die wir im 
Rahmen der responsiven Gespräche ermöglicht haben, haben 
sich als vielversprechend zur vertiefenden geographiedidak­
tischen Ausbildung von Lehrkräften erwiesen. Sie gezielt zur 
Professionalisierung einzusetzen und somit eine performative, 
an Praktiken orientierte Lehrer/­innenbildung zu entwickeln, 
ist daher erklärtes Ziel der aktuellen Projektplanung. Die Er­
gebnisse mehrerer geographiedidaktischer Studien zeigen (vgl. 
Applis & Fögele 2014; Applis, 2016; Applis & Fögele 2016; 
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Urteilslogik:   
widerständig  

Praktik:  
ambivalent-problematisierend 
(auch in Bezug auf den  
eigenen Subjektstatus)

Schüler/­innen, die diese Urteilslogik anwenden, blockieren einen schnellen Unterrichts­
ablauf durch ihre widerständige Performanz. Sie bearbeiten die alltäglichen Unterrichts­
aufgaben eher widerwillig und i. d. R. nicht entsprechend der Vorgaben. Sie platzieren 
sich tendenziell randständig des zentralen Unterrichtsgeschehens, d. h. möglichst außer­
halb der Sichtweite von Lehrpersonen und dem Zentrum der Klassengemeinschaft. 
Schüler/­innen, die diesem Typus zugeordnet werden können, werden als Außenseiter 
erkennbar, die weder von Mitschüler/­innen noch von Lehrer/­innen performative An­
erkennung erhalten, ihre Worte finden (teilweise trotz fachlicher Richtigkeit) kein Gehör. 
Unterrichtsmaterialien nutzen sie kaum, nur auf erneute Anweisung der Lehrkraft und 
auch dann nur gleichgültig. Sie gewinnen für sie keinerlei Bedeutung oder Relevanz. Sie 
beschäftigen sich quer zu den offiziellen Aufgaben mit anderen Dingen differenziert – er­
öffnen also alternative bzw. parallele Diskurse zum offiziellen Unterrichtsgeschehen. In­
haltlich argumentieren sie ambivalent und widerständig bzw. entgegen anerkannter Main­
stream­Theorien. Ihre widerständige Urteilslogik wird in ambivalent­problematisierenden 
Praktiken bei der Bearbeitung von Aufgaben in Gruppenarbeitssituationen, aber auch 
im Frontalunterricht nachvollziehbar. Diese Schüler/-innen sind in ihrem Kompetenzgrad 
in den Bereichen Kommunikation, Erkenntnisgewinnung/Methoden und Bewertung/Beurtei-
lung schwer einzuschätzen, weil sie keine an den geographiedidaktischen Unterrichtsmethoden 
aufgerichtet Performanz zeigen. Die Unterrichtseinheit verunsichert sie einerseits und aktiviert 
sie andererseits (so beispielsweise insbesondere im Kontext des Welthandelsspiels), weil sie über 
keine an die offenen und inhaltlich herausfordernden Formen angepassten Widerstands- und 
Vermeidungsstrategien verfügen.

Urteilslogik:  
situativ 

Praktik:  
changierend-positionierend

Schüler/­innen, die diese Urteilslogik anwenden, handeln scheinbar willkürlich, ihren 
(Inter­)Aktionen ist keine übergreifende oder längerfristige Ausrichtung zu entnehmen, 
stattdessen entscheiden sie sich schnell und spontan um. Mal ist ihnen die Aufgaben­
bearbeitung wichtig, mal eine soziale Interaktion mit einer Freundin und dann wieder 
ein individueller Belang. Inhaltlich sind sie schwer zu fassen und argumentieren sprung­
haft bzw. positionieren sich changierend. Diese Schüler/-innen zeigen mittlere bis niedrige 
Kompetenzen in den Bereichen Kommunikation, Erkenntnisgewinnung/Methoden und Be-
wertung/Beurteilung; innerhalb des geographiedidaktischen Unterrichtsarrangements ist ihr 
Handeln schwer voraussehbar.
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Urteilslogik: ökonomisch 

Praktik:  
gewinnorientiert- 
kapitalistisch 

Schüler/­innen, die diese Urteilslogik anwenden, zeichnen sich durch eine rasche und ziel­
orientierte Arbeitsweise aus. Sie versuchen im Unterricht möglichst schnell an das erklär­
te Aufgabenziel zu gelangen und dabei individuell möglichst wenige Ressourcen (Zeit, 
Aufwand, Anstrengung, Kommunikation mit anderen Schüler/­innen) zu verbrauchen 
bzw. ihren Erkenntnisgewinn individuell zu erhöhen. Inhaltlich stehen für sie die zu er­
reichenden Unterrichtsziele über sozialen Fragstellungen. So nehmen sie beispielsweise 
beim Bearbeiten der Aufgaben wenig Rücksicht auf Mitschüler/­innen und ihre Belange. 
Sie positionieren sich gewinnorientiert und kapitalistischen Ordnungsprinzipien folgend, 
d. h. die Maximierung von Erkenntnisgewinn oder Anerkennung durch den Lehrer/­in 
stellen das entscheidende Ziel dar, dessen Erreichen vor anderen Abwägungen steht – der 
Zweck heiligt hier die Mittel. Diese Schüler/-innen zeigen hohe bis mittlere Kompetenzen in 
den Bereichen Kommunikation, Erkenntnisgewinnung/Methoden und Bewertung/Beurteilung; 
innerhalb des Unterrichtsgeschehens handeln sie innerhalb der geographiedidaktischen Unter-
richtsmethoden strategisch-zielorientiert, Fortgang und Ausgestaltung des Arbeitsprozesses wer-
den kaum von inhaltlich intensiver diskursiver Auseinandersetzung vorangebracht.

Urteilslogik: normativ

Praktik:  
idealistisch-kolonialisierend

Schüler/­innen, die diese Urteilslogik anwenden, platzieren sich im Klassenraum häufig über 
den anderen, beispielsweise auf einer Fensterbank, auf dem Tisch oder ganz vorn im Klassen­
raum. Sie sprechen mit lauter Stimme nicht unbedingt zu Schüler/­innen, sondern eher über 
die anderen Schüler/­innen hinweg und „erklären ihnen, die Welt“. Dabei kommt eine Gestik 
und Mimik zum Tragen (erhobenen Hauptes, mit – ihre Aussagen unterstreichenden − Hand­
bewegungen), die von den anderen Schüler/­innen nicht selten als Inszenierung der Überle­
genheit wahrgenommen und auf performativer Ebene bewunderndfolgend oder abgrenzend 
kommentiert wird. Inhaltlich greift dieser Typus häufig auf idealistische Argumentationen und 
kolonialisierende bzw. imperalistische Interaktionsmuster zurück und erarbeitet Fragestellun­
gen und Aufgaben entlang dieser Norm und weniger interaktiv, kooperativ oder im Austausch 
mit (ethischen) Positionierungen der anderen Schüler/­innen. Diese Schüler/-innen zeigen hohe 
bis mittlere Kompetenzen in den Bereichen Kommunikation, Erkenntnisgewinnung/Methoden und 
Bewertung/Beurteilung; innerhalb des Unterrichtsgeschehens versuchen sie innerhalb der geogra-
phiedidaktischen Unterrichtsmethoden zu führen und unterdrücken häufig diskursive Auseinander-
setzungen und Verhandlungen über den Arbeitsprozess.

Urteilslogik:  
fixierend

Praktik:  
pauschalisierend- 
resignierend

Schüler/­innen, die diese Urteilslogik anwenden, zeichnen sich auch durch eine starke Zu­
rückhaltung und eine Starre ihrer Position aus. Sie sitzen meist still und zurückgezogen in 
einer Ecke, bearbeiten Aufgaben anweisungsorientiert und möglichst unbemerkt. Dabei 
werden sie (sozial) beinahe unsichtbar. Inhaltlich gehen sie von einer Unveränderbarkeit 
der Situationen aus, die auch ihre Zurückhaltung und Unbewegtheit (für sie) plausibilisiert. 
Sie wird in pauschalisierend­resignierenden Praktiken nachvollziehbar, die ohne größeres 
Engagement eher statisch verharren. Diese Schüler/-innen zeigen mittlere bis niedrige Kom-
petenzen in den Bereichen Kommunikation, Erkenntnisgewinnung/Methoden und Bewertung/
Beurteilung; innerhalb des Unterrichtsgeschehens handeln sie innerhalb der Unterrichtsmetho-
den auf Anweisung von dominierenden Partner/-innen. Fehlen diese, führt dies zu Unsicherheit 
und beobachtbarer Gleichgültigkeit gegenüber Fortgang und Ausgestaltung des Arbeitsprozesses.   
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Urteilslogik:  
relationierend 
 
Praktik:  
kontextsensibel-abwägend

Schüler/­innen, die diese Urteilslogiken anwenden, fokussieren auf verschiedene Ebenen 
gleichzeitig: Während sie über globale Ungerechtigkeiten diskutieren, haben sie auch Un­
gerechtigkeiten vor Ort, im Klassenraum im Blick und achten auf Mitschüler/­innen, die 
aus dominanten Diskurslogiken ausgeschlossen werden. Sie bewegen sich flexibel, aber 
konzentriert durch den Raum und interagieren sowohl sozialorientiert als auch inhaltlich 
fokussiert. Sie setzen Ressourcen schonend, d. h. bewusst ein. Sie nehmen sich mal (kör­
perlich/verbal), z. B. aus dem Unterrichtsgespräch zurück und können dann auch wieder 
führend die Diskussion vorantreiben, Unterrichtsmaterialien entwickeln sie gern weiter 
bzw. nutzen sie erkenntnisreich. Inhaltlich zeichnen sie sich durch eine Varianz von Positio­
nierungen und Urteilslogiken, d.h. durch kontextsensibel abwägende Praktiken aus. Diese 
Schüler/-innen zeigen hohe Kompetenzen in den Bereichen Kommunikation, Erkenntnisgewin-
nung/Methoden und Bewertung/Beurteilung; innerhalb des Unterrichtsgeschehens schließen sie 
flüssig an alle didaktischen Erwartungen der geographiedidaktischen Unterrichtsmethoden an 
(Hinweis: Hier und im Folgenden werden wegen der Konzentration auf unterrichtliche Prakti-
ken keine Aussagen zu den Kompetenzbereichen Fachwissen, Orientierung und – außerunter-
richtliche – Handlung, vgl. DGfG, 2017, gemacht).

Abb. 3: Praktiken ethischen Urteilens im Kontext geographiedidaktischer Ansätze,Quelle: eigene Darstellung
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