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Zusammenfassung:

Interkulturelles Lernen stellt ein zentrales Unterrichtsprinzip fiir den Geographieunter-
richt dar. Existierende theoretische Konzeptionalisierungen und ihre didaktischen Um-
setzungen fiir den Geographieunterricht weisen jedoch deutliche Schwéachen auf. Im
vorgelegten Diskussionsbeitrag wird das Modell der Interkulturellen Sensibilitdt (Deve-
lopment Model of Intercultural Sensitvity) nach BENneTT und Hammer mit Stufenmodellen
zum wertorientierten Lernen verglichen. Die Modelle werden hinsichtlich ihrer Eignung
beziiglich der Konstruktion von schulischen Lehr-Lernarrangements in den Bereichen
des interkulturellen und wertorientierten Geographieunterrichts reflektiert werden.
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Summary:

Intercultural learning is a central principle in the geography classroom. Existing theo-
retical concepts and their didactical operationalizations for the geography classroom
however show substantial weaknesses. The paper contrasts the Development Model of
Intercultural Sensitivity by BENNeTT and HammER with step models of moral learning in the
field of values-based learning. Moreover, its applicability for the construction of teaching
and learning arrangements in the geography classroom is reflected.
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1 Hinfliihrung zur Problemstellung

,Wie kann man fiir die Universalitdt der
Menschenrechte eintreten, ohne gleich-
zeitig die Vielfalt der Kulturen abzuwerten?
Und wie lésst sich umgekehrt eine Plura-
litdit von Kulturen anerkennen, ohne die
bestehenden internationalen Menschen-
rechtsstandards wenn nicht ganz preiszu-
geben, so doch erheblich abzuschwédchen?“
(BIELEFELDT, 1999, 43)

Auf diese doppelte Frage eine Antwort
zu finden, ist gewiss nicht leicht, doch al-
lein schon deshalb unerlésslich, weil in der
deutschen Geographiedidaktik eine Tradi-
tionslinie vorliegt, die in der unterrichtli-
chen Reflexion normorientierter Fragestel-
lungen eine zentrale Bildungsaufgabe sieht
(u.a. HAUBRICH, 1996, 1994, 1990; HASSE,
1995; KOCK, 20054, b; 2006; WILHELMI, 2010;
RHODE-JUCHTERN, 1995; vgl. zum Uber-
blick AppLis, 2012, 68-81). Diese kommt in
dem normativ unterlegten Anliegen zum
Ausdruck, Schiilerinnen und Schiiler dar-
auf vorzubereiten ,potentiell in konkreten
Handlungsfeldern sach- und raumgerecht
tdtig zu werden und zu Losungen von Pro-
blemen beizutragen“ (DGFG, 2012, 26), um
sich in ihrem Alltag fiir eine bessere Qualitét
der Umwelt, eine nachhaltige Entwicklung,
interkulturelle Verstindigung und ein fried-
liches Zusammenleben in der Einen Welt
einzusetzen (vgl. DGFG, 2012, 28). Entspre-
chend sollen Schiilerinnen und Schiiler zu
mehrperspektivischem und wertorientier-
tem Beurteilen von Handlungen im globa-
len Kontext befdhigt werden. Hier wird sich
auf das Interkulturelle Lernens, die Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung und das Glo-
balen Lernen bezogen, um zur Férderung
interkultureller Kompetenz beizutragen,
zu der die ,Geographie durch die Thema-
tisierung vieler unterschiedlicher Kulturen
einen wesentlichen Beitrag leisten“ solle
und konne (vgl. SCHRUFER, 2010, 102; zum
Uberblick u.a. Kross, 1995, 2004; BUDKE
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2008, 9ff.). In diesem Zusammenhang sei
es nach Ansicht mancher Autorinnen und
Autoren u.a. ,unabdingbar den Schiilern zu
verdeutlichen, dass es keine weltumspan-
nenden Werte und Normen gibt, anhand
derer Sachverhalte und Prozesse bewertet
werden kénnen“ (SCHRUFER, 2009, 165f.).
Wieviorka fasst das in solchen Positionen
zum Ausdruck gebrachte ,argumentative
Unbehagen’ folgendermafien: ,Von dem
Moment an, in dem wir erkennen, dass die
kulturellen Differenzen in unseren Gesell-
schaften und nicht nur zwischen den Ge-
sellschaften wirksam sind, [...] kann man
nicht mehr ernsthaft einen streng universa-
listischen oder entsprechend einen streng
relativistischen ~ Standpunkt vertreten“
(WIEVIORKA, 2003, 26).

Wir finden in den oben genannten Be-
zugskonzepten (Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung, Interkulturelles Lernen und
Globales Lernen in den Bildungsstandards)
und in geographiedidaktischen Ver6ffentli-
chungen also einerseits eine starke Orien-
tierung an universalen Theorien der poli-
tischen Ethik (Menschenrechte, universale
Gerechtigkeit), andererseits aber zugleich
auch kulturrelativistische und damit nor-
menrelativistische Standpunkte, die ernst
zu nehmende Anfragen an die Universali-
tdt der Menschenrechte stellen. Bielefeldt
skizziert das Problemfeld folgendermafien:
»,Sofern man ndmlich von einem gleich-
sam franskulturellen Geltungsanspruch
der Menschenrechte ausgeht, besteht die
Gefahr, dass der interkulturelle Normdi-
alog in seiner kritischen Funktion [...] zu
kurz kommt. Wéhlt man hingegen einen
interkulturellen Zugang zu Menschenrech-
ten, so lauft man umgekehrt Gefahr, deren
kulturkritische, ,aufkldrerische’ Potenz aus
dem Blick zu verlieren” (kursiv im Original:
BIELEFELDT, 1999, 44). Der Kulturrelativis-
mus, also die ,ungepriifte Gleichwertigkeit
von Kulturen als Wertsystemen“ (AUERN-
HEIMER, 2007, 48) stellt fiir das Interkultu-
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relle Lernen insofern auch die grofite phi-
losophisch-theoretische Herausforderung
dar (vgl. Uberblick zu theoretischen Kon-
zepten der interkulturellen Pddagogik in
AUERNHEIMER, 2007, 46-61).

Soll nun der Universalisierungsanspruch,
der in der Forderung nach der weltweiten
Bertiicksichtigung von Autonomie und Wiir-
de von Menschen enthalten ist, in geogra-
phiedidaktischen Unterrichtskonzeptionen
vertreten oder fallengelassen werden mit
der Begriindung, dass dieser eurozentris-
tisch sei?

Je nachdem, welche Position man ein-
nimmt, dndern sich die Modelle, auf de-
ren Basis Unterricht zu konstruieren wére.
SCHRUFER (2009; 2010) schldgt fiir die Geo-
graphiedidaktik die Anwendung des DMIS
(Development Model of Intercultural Sensi-
tivity, BENNETT, 2013, 88) vor, das in einem
gestuften Entwicklungsmodell vom Eth-
nozentrismus zum Ethnorelativismus die
Entwicklung interkultureller Kompetenz
abbildet und ,grundsétzlich von der An-
nahme eines Kulturrelativismus“ ausgeht,
(SCHRUFER, 2009, 163), weswegen sie in
eigenen Studien Studierenden und Lehre-
rinnen und Lehrern es als Mangel attestiert,
dass sie zwar ,ein hohes Maf§ an Toleranz
[besitzen], [...] aber immer noch von ihren
eigenen Werten als allgemein giiltige Wer-
te“ ausgehen (SCHRUFER, 2009, 167).

Versteht man hingegen den Begriff der
Menschenrechte so, dass sie den normati-
ven Rahmen einer globalen Friedensord-
nung bilden sollen, also ,als universale
Freiheits- und Gleichheitsrechte mit dem
Anspruch auf politisch-rechtliche Durch-
setzung, kann es [diese][...] nur kulturii-
bergreifend’ geben, sonst wéren es keine
universale, sondern nur partikulare Rech-
te” (REIN, 2009, 5 mit Verweis auf WEBER-
SCHAFER, 1997, 242). Dann kénnte man auf
Stufenmodelle der strukturgenetisch-kons-
truktivistischen Piaget-Kohlberg-Tradition
zur Konstruktion von geographiedidakti-

schen Lehr-Lerneinheiten zuriickgreifen,
die auf der Moglichkeit moralischer Uni-
versalisierung aufbauen (vgl. Abb. 2) und
entsprechende Tests wie den MUT (LIND,
1999) oder sogenannte Scoring Manuals
aus der Kohlberg-Forschung (KOHLBERG,
COLBY & SPEICHER, 1987; SELMAN, 1979)
einsetzen, wie sie z.B. auch in der Biologie-
didaktik zur Urteilsforschung verwendet
werden (vgl. HOsSLE, 2001, 2002, 2003).
Folgt man aber dieser Argumentation, so
scheint es, miissten Ansidtze zur Konstruk-
tion und Evaluation von Lehr-Lernarran-
gements iiber DMIS und den hier hierfiir
entwickelten Test IDI (Intercultural Deve-
lopment Inventory, HAMMER, BENNETT &
WISEMAN, 2003) grundsitzlich verworfen
werden. Sind die beiden Ansédtze uniiber-
briickbar oder gibt es Moglichkeiten sie zu
integrieren? Dieser Frage soll im Folgenden
nachgegangen werden.

Da die theoretischen Konzeptionalisie-
rungen und didaktischen Umsetzungen
zum Interkulturellen Lernen wie auch zum
wertorientierten Lernen im Geographieun-
terricht umstritten sind, liegt hier ein er-
heblicher Forschungsbedarf vor.

Im vorliegender Beitrag soll deshalb, um
zur Diskussion grundlegender Fragestel-
lungen Anregungen zu liefern, das Modell
der Interkulturellen Sensibilitdt nach Ben-
nett und Hammer (DMIS, IDI) hinsichtlich
seiner Eignung beziiglich der Konstruktion
von schulischen Lehr-Lernarrangements
in den Bereichen interkulturellen und wer-
torientierten Lernens reflektiert werden.
Dies erfolgt im Rahmen einer Betrachtung
der normativen Implikationen von DMIS
und IDI. Hierzu wird Bennetts Ansatz mit
ethischen Theorien und Modellen zur Ent-
wicklung der moralischen Urteilsfahigkeit
(KoHLBERG, 1995) und der sozialen Pers-
pektivilbernahme (SELMAN, 1984) vergli-
chen.

Eine Auseinandersetzung mit ethischen
Theorien, Theorien zum wertorientierten
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Lernen und mit daraus hervorgehenden
Stufenmodellen erscheint fiir die Geogra-
phiedidaktik besonders auch deswegen ge-
boten, weil hier bislang noch kaum theore-
tisch fundierte, gestufte Aufgabenkonzepte
zur Umsetzung der Bildungsstandards fiir
die Bereiche des wertorientierten Lernens
vorliegen. Es soll am Beispiel des Interkul-
turellen Lernens und der Stufenmodell-
diskussion im Folgenden auch deutlich
werden, dass ohne den Bezug auf derartige
Modelle fiir die Kompetenzbereiche Beur-
teilung und Bewertung keine Kompetenz-
entwicklungsmodelle fiir geographiedidak-
tische Forschung und Geographieunter-
richt konzipiert werden kénnen.

2 Ethnozentrismus oder Universa-
lismus - Zwei grundlegend vonei-
nander zu unterscheidende morali-
sche Standorte und davon abgelei-
tete Modelle

2.1 Der moralisch-relativistische
Kern des Modells zur Interkultu-
rellen Sensibilitait nach Bennett/
Hammer

Das Modell der interkulturellen Sensitivi-
tdt (vgl. Abb. 1, BENNETT & BENNETT, 2004;
BENNETT, 1998, 2013) und der dazu entwi-
ckelte IDI stellen ein etabliertes und weit
verbreitetes Instrumentarium dar zur Er-
fassung der grundlegenden explizit formu-
lierten Wissensanteile der interkulturellen
Kompetenz einer Person im Umgang mit
kulturellen Unterschieden. Diese explizit
formulierten Wissensbestidnde (bei Bennett
und Hammer bezeichnet als fundamental
cognitive structures that act as orientations)
sind nicht zu verwechseln mit Einstellun-
gen im Sinne von impliziten Orientierun-
gen oder affektiven Dispositionen, die einer
Person nicht ohne Weiteres jederzeit be-
wusst zugénglich sind, fiir das Agieren von
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Personen in trans- oder interkulturellen
Kontexten aber als handlungsleitend gelten
diirfen. SCHRUFER, (2009) referiert den ko-
gnitivistischen Kern von Modell und Tests,
welcher ein standardisiertes, psychometri-
sches paper and pencil instrument ist (zur
Entwicklung von Test und abgleichender
Evaluierung des Modells vgl. grundlegend
HAMMER, BENNETT & WISEMAN, 2003), an
mehreren Stellen in ihrem Aufsatz, in dem
DMIS und IDI fiir die Geographiedidaktik
vorgeschlagen werden:

,Das Modell beruht auf der Annahme einer
kontinuierlichen Entwicklung immer kom-
plexer werdender kognitiver Strukturen,
kulturelle Unterschiede zu erkennen und
zu erfahren. [...] [Mit dem IDI] werden kei-
ne Einstellungen gemessen, sondern kog-
nitive Strukturen erfasst.” (SCHRUFER, 2009,
158, 166)

Hiermit sind bewusste Kognitionen wie
Auflerungen zu Wertvorstellungen, Wert-
urteile oder moralische Argumentationen
gemeint (vgl. auch Abb. 3), wie sie im IDI
in Form von Aussagen als Items abgebil-
det und hinsichtlich ihrer inhaltlichen
Verkniipfungen analysiert werden. Ben-
nett formuliert sechs Entwicklungsstufen
in Wahrnehmung und Umgang mit inter-
kulturellen Erfahrungen, die als Wachs-
tumsstufen verstanden werden und von
weniger komplexen zu hoch komplexen
Strategien des Umgangs mit kultureller Di-
versitdt fithren.

Auf der Stufe der Leugnung (Denial)
zeigt sich eine Person als unfédhig, kulturel-
le Unterschiede zu erkennen und duflert
kein Interesse an fremden Kulturen und
Menschen. Auf der Stufe der Abwehr oder
Umbkehr (Defense) werden bereits kulturel-
le Unterschiede erkannt und diese konnen
auch als solche beschrieben werden. Sie
sind allerdings verbunden mit einem nega-
tiven Bewerten des Fremden oder Anderen
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und einem positiven Bewerten des Eige-
nen. Man spricht von einer starken Polari-
sierung zwischen ,Wir“ und , Ihr, neutrale
Aussagen iiber Fremde sind nicht moglich.
Oberfldchliche Unterschiede werden auf
der Stufe der Minimierung (Minimization)
wahrgenommen und in einer Strategie der
kognitiven und affektiven Kontrolle der Un-
terschiede aufgelost, indem von der Auf-
fassung ausgegangen wird, dass alle Men-
schen gleich seien und entsprechend ver-
gleichbare Werte gelten sollten. Kulturen,
die nicht von universell giiltigen Werten
wie den Menschenrechten ausgehen, wer-
den als sich in einer Phase des Ubergangs
befindende Kulturen klassifiziert. Die von
den Personen auf dieser Stufe verwendeten
Kognitionen beschreiben laut Bennett eine
Haltung ausgeprigter Toleranz. Entspre-
chend betont Schriifer, ,,dass Toleranz, wie
sie als Ziel interkulturellen Lernens in vie-
len Lehrpldnen aufgefiihrt wird, nur einen
(wesentlichen) Schritt hin zur interkultu-
rellen Kompetenz [darstelle]“ (SCHRUFER,
2010, 104), da es sich hierbei lediglich um
das Dulden Anderer und das Dulden von
Andersartigkeit handele, nicht aber um
eine Haltung, innerhalb derer man die ver-
schiedensten Positionen integrieren konne.
Die Personen wiirden hierbei noch immer
die eigenen Werte und Normen als universell
giiltigannehmen, was bei genauerer Betrach-
tung nicht mehr als ein Nebeneinanderleben
ermogliche (SCHRUFER, 2010, 106).

Ethnocentric Stages

@ Denial

@ Defence Minimization

Experience of difference

Abwehr Minimierung

Ethnozentrismus @
geringe interkulturelle Sensitivitat

Leugnung ‘

Personen, die sich als von einem - wie
auch immer beschriebenen - kulturellen
Kontext geprdgt wahrnehmen, zeigen be-
reits Ziige einer ethnorelativen Perspektive.
Auf Stufe 4 (Acceptance) werden kulturelle
Unterschiede beziiglich Verhalten und Wer-
ten erkannt; die eigene , Kultur® wird als nur
eine mogliche Konstruktion der Wirklich-
keit wahrgenommen. Die Stufe der Anpas-
sung (Adaption) stellt schliefilich insofern
eine Steigerung hinsichtlich der Fihigkeit
zu Perspektiviibernahme dar, als auf die-
ser schon weitreichende und tiefgriindige
Wechsel in einen anderen kulturellen Kon-
text moglich sind. Auf dieser 5. Stufe liegt
z.B. umfangreiches Wissen iiber kulturell
verschieden geprédgte Weltsichten vor und
die Person verfiigt iiber geniigend Flexibi-
litdt, sich in divergierende Wahrnehmun-
gen, Urteile und Handlungsweisen hinein-
zuversetzen, um fremdkulturell angepasst
und effektiv zu agieren. Voraussetzung sind
kulturelle Selbst- und Fremderfahrung und
elaborierte Reflexionsfdhigkeit. Ermdogli-
chen eigene Selbsterfahrungen schliefllich
multi- und transkulturelle Perspektiven, so
dass sich eine Person als zwischen verschie-
denen Kulturen wechselnd wahrnimmt
und ihre Identitdt nicht mehr auf festen Zu-
gehorigkeiten basiert, spricht Bennett von
der Stufe der Integration (Integration). Sie
kann auch mit Orientierungslosigkeit und
Disfunktionalitdt einhergehen und stellt
nicht notwendigerweise die bessere Vor-

Ethnorelative Stages

Acceptance ‘ Adaption Integration
Akzeptanz ‘ Anpassung Integration

©

@ Ethnorelativismus
hohe interkulturelle Sensitivitat

Abb. 1: Modell interkultureller Sensitivitat (eigener Entwurf nach BenneTT 2013, 88)
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aussetzung dar, um kompetent interkultu-
rell agieren zu konnen. STADLER (1994) lie-
fert die passende Erkldarung hierfiir, wenn
er festhilt, dass es in der fortschreitenden
Auseinandersetzung mit Diversitdt zu-
nehmend schwieriger werde, einer letzten
Giiltigkeit zuzustimmen - so ,nimmt man
Zuflucht in eine Weltsicht, die die Vielfalt
und Relativitdt selbst zum hdchsten Wert
macht” (STADLER, 1994, 127).

Im vorliegenden Aufsatz wird vom Ver-
fasser eine von der oben beschriebenen
normenrelativen Auffassung (vgl. auch
Hassg, 2010; BUDKE, 2008) abweichende
Position vertreten. Im Gegensatz zu jener
soll betont werden, dass moralische Urtei-
le nie eine nur relative Geltung beanspru-
chen, sondern immer Universalitét (Allge-
meingiiltigkeit) fordern und entsprechend
eine iiber kulturelle Kontexte hinausge-
hende Geltung beanspruchen, andernfalls
waren sie namlich soziale Werturteile, die
sich auf Konventionen oder gesetzliche Re-
gelungen beziehen (Unterscheidung z.B.
ausfiihrlich in TUGENDHAT, 1994, 32-64).

Am Beispiel von Fragen zum Themenbe-
reich ,Internationale Migration®, der inner-
halb der Bevolkerungsgeographie ein fes-
ter Bestandteil des Geographieunterrichts
an verschiedenen Schularten ist, soll die
Problematik eines normenrelativen Stand-
punktes kurz veranschaulicht werden. Ein
bedeutender Teil der Ursachen internati-
onaler Migration wird durch Konfliktlagen
verursacht, die eine Gefdhrdung menschli-
chen Lebens und menschlicher Wiirde zur
Folge haben (z.B. aus komplexen Problem-
lagen hervorgehende kriegerische Konflik-
te, soziale und ethnische Konflikte in Folge
zunehmender Ressourcenknappheit wie
von bspw. Wasser, Weideland, Ackerbo-
den, Rohstoffe). Das deutsche Grundgesetz
und davon abgeleitet das Asylrecht gehen
davon aus, dass fiir einen Teilbereich der
Motive oder Anldsse fiir Wanderungsbewe-
gungen fiir die Migranten ein Schutzrecht
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besteht und auf staatlicher Seite die mo-
ralisch grundgelegte und rechtlich abge-
sicherte Pflicht zum Schutz der nach Asyl
suchenden Person; dieses Recht weitet sich
im nachgewiesenen Falle sogar aus auf die
in direkter Linie verbundenen Familien-
mitglieder der Person. Aus welchem wie
auch immer zu beschreibenden kulturel-
len Kontext diese Person kommt, ob sie z.B.
gewohnt ist an, aus Perspektive des Grund-
gesetzes, diskriminierende Handlungen,
wie Unterdriickung auf Grund ihres weib-
lichen Geschlechts, ihrer homosexuellen
Orientierung, der Beschréankung politischer
Teilhabe im Herkunftsland oder der Ge-
fahrdung der korperlichen Unversehrtheit,
ist irrelevant. Die jeweils vorliegenden, ggf.
ethnozentrischen Sichtweisen, also wie ein
kultureller Kontext Konzepte von Person
oder Wiirde intern verhandelt, stellen also
kein Ausschlusskriterium fiir das Anteilha-
ben am staatlich garantierten Schutzrecht
dar, da dieses auf der unbedingten Annah-
me gewisser unverduflerlicher Rechte, eben
der universalen Menschenrechte, griindet.
Einen konsequent normenrelativistischen
Standpunkt im Geographieunterricht ein-
zunehmen, also im Modell Bennetts die
Stufen der Minimization/Acceptance zu
tiberschreiten, hiefSe in Konsequenz zum
einen den grundrechtlichen Boden des Un-
terrichtens zu verlassen, desweiteren keine
unterrichtlichen Antworten mehr geben
zu konnen auf Fragen nach richtigem oder
falschem Handeln Einzelner, sozialer Grup-
pen und staatlicher oder nicht-staatlicher
Akteure, sich schliefilich auf die Position ei-
nes auch moralisch unbeteiligten Beobach-
ters zuriickzuziehen und in Konsequenz ein
eventuelles Absprechen der grundrechtlich
verstandenen Menschenwiirde anwesen-
der Schiilerinnen und Schiiler, die aus kul-
turell abweichenden Kontexten stammen,
in Kauf zu nehmen.

Auch in geographiedidaktischen Dis-
kussionen findet sich oft eine logisch pro-
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blematische Vermengung der Vorstellung,
dass jeder seine eigenen Werte habe (Be-
schreibung von Tatsachen mit dem Ziel
der empirischen Rekonstruktion, auch der
kritischen Dekonstruktion interessengelei-
teten standortgebundenen Sprechens) mit
der Vorstellung, dass jeder seine eigenen
Werte haben sollte (normative Forderung
danach, dass jeder normativ fordern diir-
fen solle, was er subjektiv fiir richtig halt).
So fithrt etwa SCHRUFER (2009, 159) mit
Verweis auf Bennett an, der Ethnorelativis-
mus verdeutliche, ,dass man sich mit vielen
unterschiedlichen Standards, Normen und
Werten wohl fiihlt und gleichzeitig die Fa-
higkeit besitzt, Verhalten und Urteilen einer
Vielzahl von zwischenmenschlichen Ein-
stellungen“ anzupassen. Hasse bevorzugt
in Ablehnung des normativen Kerns des
Ansatzes des Globalen Lernens Konzepte
von Transkulturalitdt (WELSCH, 1994; vgl.
auch BUDKE, 2008, 20f.) und Hybriditit, da
diese keinen Anlass fiir normatives Erzie-
hungsengagement bdéten. Das geforderte
Verstehen habe in solchen Konzepten ndm-
lich ,eine rationale und eine affektive Sei-
te, wobei die affektive nicht den Charakter
einer appellativen, suggestiven oder dissu-
asiven Ideologisierung hitte, sondern den
eines pathischen Nachvollziehen-Kénnens
anderen Lebens. Anderes (uns fremdes) Le-
ben [sei] sensibel nach Formen eines So-le-
ben-Wollens und eines So-leben-Miissens
zu unterscheiden” (HASSE, 2010, 58). Aber
auch bei Welsch 16st das Denkmodell der
Transkulturalitdt nicht die Frage nach uni-
versaler Normativitit in konkreten Kontex-
ten auf, sie identifiziert sie nur als schwer
verhandelbar.

Der aufklédrerische Kern von Forderun-
gen nach Offnung fiir Vielperspektivitit,
wie er auch in Bennetts Konzept gefasst ist,
soll den hier zitierten Autorinnen und Au-
toren in keiner Weise abgesprochen wer-
den, besonders HASSE (2010) belegt diesen
konsequent in seiner Dekonstruktion ideo-

logischer Gehalte des Globalen Lernens.
Beziiglich der Kldrung konkreter normati-
ver Fragestellungen - auch im Unterricht
- fithren solche Standpunkte aber nicht
weiter, zudem eher vorgegeben wird, nor-
menrelative Standpunkte einzunehmen,
iiberwiegend aber in normativ universellen
Konzepten argumentiert wird - wenigstens
im Anspruch auf Umsetzung von Gerech-
tigkeit im globalen Kontext. Denn das Wert-
schétzen kultureller Unterschiede ist eben
nicht in Bezug auf jedwede vertretene Posi-
tion erstrebenswert und sich wohlfiihlend
einnehmbar. Aus einer sozialwissenschaft-
lichen Position heraus, die sich ausschlief3-
lich auf der Ebene des rekonstruierenden
Beschreibens bewegt, kann man freilich die
Position einnehmen, keinen Unterschied
zwischen Konvention und Moral zu machen.
Diese Verwechselung des empirisch Be-
schreibenden mit dem Normativen ist auch
bei Bennett zu finden, kombiniert mit dem
dann doch normativen Anspruch, dass das
Einnehmen einer ethnorelativen Stufe mehr-
perspektivische Urteile hoherer Qualitédt be-
inhalte und voraussetze. TURIEL (1982, 1983)
stellt hierzu kldarend fest, ,dafs die Sprecher
mit ihren moralischen Urteilen zwar von ih-
ren jeweiligen Kulturen abhéngen, sich aber
dennoch, wenn sie moralisch - im Sinne von
praskriptiv - sprechen (und nicht einfach nur
Beispiele fiir ihre spezielle Kultur liefern wol-
len), mit universalisierbarer Absicht dufiern“
(zit. nach KOHLBERG, 1995, 321-332).

2.2 Zum normativ-universalisti-
schen Kern der Modelle der struk-
turgenetisch-konstruktivistischen
Piaget-Kohlberg-Tradition

Auch empirische Untersuchungen im Be-
reich der Moralpsychologie deuten darauf
hin, dass der Bereich der Erfahrung dies-
beziiglich mit der sprachphilosophischen
Analyse {ibereinstimmt (vgl. HARE, 1983;
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HABERMAS, 1983; TUGENDHAT, 1994), dass
némlich ,in jeder Kultur [...] dieselben mo-
ralischen Normen und Elemente in dersel-
ben Entwicklungsstruktur [auftreten], einer
Entwicklungssequenz, die durch das Merk-
mal zunehmender Universalisierbarkeit
gekennzeichnet ist“ (vgl. KOHLBERG, 1995,
319-321). Dies zeigen auch neuere For-
schungen zur sprachlichen Konstruktion
sozialer Identitdt: ,Trotz grofier kultureller
wie sprachlicher Unterschiede [...][werden
Kinder] tiberall auf der Erde dazu soziali-
siert, die Welt sprachlich in dhnlicher Form
zu strukturieren” (REIN, 2009, 7 mit Verweis
auf ANTWEILER, 2007, 112). In der Ethno-
logie wird diese Sichtweise als ,Neuer Uni-
versalismus’ bezeichnet, welcher ,nicht die
Vielfalt von Sprachen und Kultur [...] be-
streitet[, sondern] [...] die Beliebigkeit der
Variation“ (ebd.) und eben diese Universa-
lien ins Zentrum der Betrachtung setzt.
KoHLBERG (1968, in KOHLBERG, 1995,
26ff.) kommt, ausgehend von Piagets ver-
gleichbarer Annahme universeller Struktu-
ren, zu sechs Stufen des Gerechtigkeitsur-
teils, das, da weithin bekannt, hier nur kurz
skizziert wird (vgl. Ausfithrung des Aspekts
des Werts menschlichen Lebens in Abb. 2,
links). Zunichst orientieren sich Personen
aus einer rein egozentrischen Weltwahr-
nehmung heraus an den Reaktionen des
ihnen iiberlegenen Gegeniibers (z.B. am
Gehorsam gegeniiber Autoritdten und den
von diesen verhédngten Strafen) - und ent-
wickeln sich schliefdlich hin dazu, sich an
wechselseitigen Erwartungen, schliefllich
am sozialen System zu orientieren: ,Rich-
tiges Verhalten besteht [auf Stufe 4] darin,
seine Pflicht zu tun, Respekt vor Autoritét
zu zeigen und die bestehende Sozialord-
nung um ihrer selbst willen zu erhalten”
(KOHLBERG, 1969, in KOHLBERG, 1995, 52).
Stufe 5 ist die Stufe des sozialen Kontrakts
bzw. der gesellschaftlichen Niitzlichkeit
unter Einhaltung gewisser absoluter Werte
und Rechte wie Leben und Freiheit. Griinde
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das Rechte zu tun, sind hier z.B. ein , Gefiihl
der Verpflichtung gegeniiber dem Gesetz
aufgrund der im Gesellschaftsvertrag nie-
dergelegten Vereinbarung, zum Wohle und
zum Schutz der Rechte aller Menschen Ge-
setze zu schaffen und sich an sie [zu] hal-
ten“ (KOHLBERG, 1973, in KOHLBERG, 1995,
131). Stufe 6 bildet die Stufe der universel-
len ethischen Prinzipien, auf der Geset-
ze oder gesellschaftliche Vereinbarungen
deshalb eingehalten werden, weil sie auf
diesen Prinzipien der universalen Gerech-
tigkeit beruhen, nach denen alle Menschen
gleiche Rechte haben und die Wiirde jedes
Einzelnen zu achten ist (vgl. KOHLBERG,
1973, in KOHLBERG, 1995, 132).

SELMAN (1984) gelangt in Folge eigener
Forschung zu 5 Stufen der Entwicklung der
Perspektiviibernahme (vgl. Abb. 2 rechts).
Erst ab dem Alter von 7-12 Jahren verstehen
Kinder, dass eine andere Person auch den
eigenen Standpunkt einnehmen kann und
dass sie sich in die Perspektive anderer hi-
neinversetzen konnen. Ab einem Alter von
15 bis ins Erwachsenenalter kann (nicht
muss!) verstanden werden, dass individu-
elle Perspektiven ihre gesellschaftlichen
Voraussetzungen haben in iibergeordneten
Systemen sozialer Normen und Werte (vgl.
hierzu:, Die Schiilerinnen und Schiiler kon-
nen geographisch relevante Werte und Nor-
men (z. B. Menschenrechte, Naturschutz,
Nachhaltigkeit nennen [und] geographisch
relevante Sachverhalte und Prozesse (z.
B. Flussregulierung, Tourismus, Entwick-
lungshilfe/wirtschaftliche =~ Zusammenar-
beit, Ressourcennutzung) in Hinblick auf
diese Normen und Werte bewerten’; DGIG,
#2012, 26). Gewiss konnen schon 10jdhrige
bei entsprechender Instruktion die Gefdhr-
dung der allgemeinen Menschenrechte in
einem konkreten Kontext wie bspw. dem
der staatlich verordneten Kinderarbeit in
der Baumwollproduktion in Usbekistan
beurteilen und auf einen vergleichbaren
Kontext {ibertragen (Selman Stufe 3 und 4,



ZGD 1+15

Applis

Kohlberg — Stufenmodell der moralischen Selman — Stufenmodell der sozialen
Urteilsfahigkeit Perspektiviibernahme
Stufe, | Aspekt: Niveau Perspektiv- Freunds.c Ll
Alter | Der Wert menschlichen Lebens ... Alter tibernahme E!‘npathlsc.her Bezug auf
ein Gegeniiber
Stufe | Egozentrische Perspektive Niveau | Undifferenzierte Bezug auf andere
1 ... wird gleich dem Wert 0 und egozentrische | als objekt- und
materieller Objekte gesehen und 0-4 Perspektiviiber- augenblicksgebundene
beruht auf dem sozialen Status (auch nahme Interaktion
oder duferlichen Merkmalen Erwachs-
seines Tragers enen-
Stufe | Konkret individualistische alter!)
2 Perspektive Niveau | Differenzierte und | Enge Bindung als
... wird instrumentell in seiner 1 subjektive einseitige Hilfestellung;
Bedeutung angesehen Perspektiv- ein Freund ist einer, der
Stufe | Sozial individualistische 4-9 Ubernahme; die Bediirfnisse des
3 Perspektive Bewusstwerden Selbst befriedigt
... beruht auf Empathie oder (s-0) der Subjektivitat
Zuneigung der Familienmitglieder von Perspektiven
und anderer Personen flir den Niveau | Selbstreflexiv- Reziprozitat von
Trager 2 reziproke Beziehungen wird
Stufe | Soziales System und Gewissen Perspektiv- begriffen; Fahigkeit zu
4 ... wird im Rahmen seiner Stellung 712 Ubernahme; Koordination und
in einer kategorischen subjektiv-reflexiv Reflexion von
moralischen oder religidsen (s-0) Perspektiven anderer;
Ordnung von Rechten und noch Dominanz des
Pflichten als heilig angesehen. Selbst
Niveau | Dritte Person und | Ausdifferenzierung der
- 3 wechselseitige Beobachterperspektive;
Sl | Rl fier . . Perspektiv- Orientierung an
: gesellscf!aft.llz.:hen Nitzlichkeit Z tibernahme und dauerhafter Beziehung
und der individuellen Rechte (.0) Perspektiv- wird méglich
.. ist wertvol.l. auf Grund seiner koordination
Becleutun.g bk dasiialickgelien Niveau personal- Lockerung enger
der Gemeinschaft und als 4 psychologische, Beziehungen zu Gunsten
UnNEEClico I ohCul i s gesellschaftlich- offener Interaktions-
Grundrecht auf Leben wird . L
- ) . ab 15 symbolische systeme, die sich
uTtgrschledferll.von derJewells theore- Perspektiv- wandelnden Interessen
giltigen soziodkonomischen tisch Gibernahme unter | und Bedurfnissen
Ordnung maoglich, | Einbeziehung des | wechselnder
Stufe | Perspektive eines moralischen erstab sozialen Systems Kooperationspartner
6 Standpunktes (rational- Mitte 20 | wird moglich anpassen; Orientierung
universalistisch) konsis- an universalisierbaren
... ist ein universeller Wert, T Regelsystemen wegen
resultierend aus der Achtung flr Uiim Grundvoraussetzung
jedes Individuum als Objekt eines von autonomer
sittlichen Prinzips, unabhangig Kohlberg Interdependenz in den
von einer formalen Anerkennung fest- Beziehungen
seiner Rechte gestellt

Abb. 2: Gegenlberstellung der Entwicklung der moralischen Urteilsfahigkeit und der
Entwicklung der sozialen Perspektiviibernahme (eigener Entwurf nach KoHLBerg, 1976, in
KoHLBERG, 1995 und SeLmAN, 1984)
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Kohlberg Stufe 5 und 6), gleichwohl finden
sich konsistente Urteile auf Stufe 5 in der
Kohlberg-Forschung nur bei ca. 25% der
Probanden im Alter von ca. 25 Jahren am
Ende der High-School-Zeit (z.B. KOHLBERG,
1969; in KOHLBERG, 1995, 57-59).

Fiihrt man sich diese Zusammenhénge
vor Augen stellt sich die Frage nach dem
Sinn des Einsatzes eines Modells zur Struk-
turierung unterrichtlicher Lehr-Lernarran-
gements, welches zum einen vom Alter der
Schiilerinnen und Schiiler her und zum
anderen von der Voraussetzung der Erfah-
rung langerer und intensiver Auslandsauf-
enthalte her fiir den GrofSteil des Bildungs-
bereichs irrelevant ist - vgl. hierzu auch die
von SCHRUFER (2009, 163) vorgetragene
Kritik AUERNHEIMERS (2007, 125), nach der
,unschwer zu erkennen [sei], dass die letz-
ten Stufen des Entwicklungsmodells kaum
Ziele interkultureller Bildung sein konnen;
denn hochstens Menschen mit Migrations-
geschichte oder langen Auslandsaufent-
halten diirften die Voraussetzungen dafiir
mitbringen

2.3 Zum kognitiv-konstruktivisti-
schen Kern der Modelle Bennets
und Kohlbergs und Konsequenzen
fir deren Einsatz in der geogra-
phiedidatischen Forschung

Die kurze Gegeniiberstellung der Modelle
Bennets und Kohlbergs, ergdnzt mit dem
Modell Selmans, sollte zum einen deutlich
machen, dass das Vermitteln von Wissens-
inhalten und das immer auch reprodukti-
ve Abfragen und Anwenden, wie es in den
Bildungsstandards enthalten ist (s.0.), zu-
nédchst nur den Bereich des expliziten the-
oretischen Wissens umfasst. Die impliziten
Wissensinhalte (volitionale und motivatio-
nale Aspekte), deren Ansteuerung ebenfalls
Ziel des kompetenzorientierten Ansatzes
sind (vgl. BMBE, 2003, 76), konnen nur sehr
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bedingt durch fiir den Lehrer praktikable
diagnostische Instrumente erfasst werden.
Von Seiten fachdidaktischer Forschung
hingegen kdnnen Sie mit angemessen kom-
plexen qualitativen Methoden bearbeitet
werden (z.B. dokumentarischen Methode
nach BOHNSACK, 2003, 2006; Abb. 3).

Die Stufenkonzeption Bennetts beinhal-
tet, ebenso wie die Kohlbergs und andere
kognitionspsychologische  Stufenkonzep-
tionen, das Verstindnis ,immer bessere[r]
Koordination der unterschiedlichen Inter-
essen und Meinungen einzelner Personen
[...] [und der] Strategien des Herstellens
von Nidhe und Vertrautheit“ (BECKER, 2008,
107-108) und folgt entwicklungspsycholo-
gischen Grundannahmen (Aufteilung nach
BECKER, 2008, 62-64) von Konstruktivismus
(vgl. Aquilibrationsthese Piagets), Kogni-
tivismus (Denkprozesse wie Kognitionen
und Urteilsprozesse beeinflussen mafigeb-
lich die Handlungsmotive, Gefiihle und
Handlungen von Personen), genetischem
Strukturalismus (Entwicklung des Denkens
als Entwicklung grundlegender aufeinan-
der aufbauendender Organisationsmuster)
und kontextiibergreifender Geltung (Uber-
blick zu anderen psychometrischen paper
and pencil-basierten Test-Instrumenten
zur Messung interkultureller Sensitivitdt
und Kompetenz bei SINICROPE, NORRIS &
WATANBE, 2007; erstmals BHAWUK & BRIS-
LIN, 1992). Entsprechend ist der DMIS ,a
model of changes in worldview structure,
where the observable behavior and self-
reported attitudes at each stage are indica-
tive of the state of the underlying worldview”
(HAMMER et al., 2003, 423; Hervorhebungen
durch den Verfasser). Dass der Test nur Ko-
gnitionen erfasst, wird von verschiedenen
Anbietern interkultureller Trainings (www.
intercultures.de, www.agcc.de, www.idiin-
ventory.com) sogar als Vorteil angefiihrt:
»It measures cognitive structures, i.e. how
a person construes and organizes events,
rather than attitudes. This makes it more
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stable and less susceptible for situational
factors” (ScHMIDT, 2008, 5; Hervorhebun-
gen durch den Verfasser). Es sollte deutlich
geworden sein, dass in der Beschreibung
der core orientations behaviorale Aspekte
und kognitive Aspekte integriert vorliegen,
was zu ,Uberlappunglen] der Interkultu-

Applis

rellen Sensibilitdt mit anderen Dimensi-
onen interkultureller Kompetenz wie z.B.
der Fahigkeit zum Perspektivwechsel” fiihrt
(MERTESACKER, 2010, 51). In Folge dessen
werden DMIS und IDI in wissenschaftli-
chen Untersuchungen im deutschsprachi-
gen Raum seltener verwendet, finden aber

Stufenmodelle zur Aufgabenmodellierung
Interkulturelles und wertorientiertes Lernen (Auswahl)

Interkulturelle Kompetenz
Transkulturelle deskriptive
Perspektive und
normenrelativer Anspruch

Moralische Entwicklung
Innerkulturelle Ausgangsperspektive mit Anspruch
universeller, kulturtibergreifender Deskriptivitat und
universeller Praskriptivitat (normativer

Bsp.

Bsp.

Development Model of Moralische Soziale
intercultural Sensitivity Urteilsfahigkeit Perspektiviibernahme
(BENNETT) (KOHLBERG) (SELMAN)
Bsp. Quantitative Testinstrumente Interviewbasierte Scoring Manuals

Intercultural Moralischer Standard Issue Interview and
Inventory (IDI) Urteils-Test (MUT) | Scoring Manual Scoring Manual
(HAMMER & BENNETT, 1989) (Linp, 2000) (KOHLBERG, 1987) (SELmAN, 1979)

implizite Ebene Uberschneidungen explizite Ebene (Wissenssoziologie, MANNHEIM, 1960, 1984)

Wiedergabe von Werturteile Wertaussagen
Wahrnehmungen Beschreib
Erklérungen Ethische eMs/chrel ;:ngen Lel
i ‘ahrnehmungen ot

Dokumentarische Argumentationen g Qualitative
Methode (BoHNSACK) Inhaltsanalyse
Relationieren von Bewertungen (MAYRING)
expliziten Zum Ausdruck

und impliziten qebrachte Beschreibungen
Wissensbestanden, Stimmungen von Gefiihlen

Rekonstruktion Objektive
von Orientierungs- | Handeln und Hermeneutik
rahmen Verhalten Orientierungen (OEVERMANN)
(Wert-)Haltungen Affektive Dispositionen
Videographien Gruppendiskussionen Interviews

Erhebungsinstrumente qualitativer Sozialforschung

Abb. 3: Auswahl an Stufenmodellen im Bereich des interkulturellen und wertorientierten
Lernens, sowie quantitative und qualitative Forschungsansatze zur Erschliel3ung explizi-
ter Wissensbestande und impliziter Orientierungen nach ManNHEIM (1964, 1980) (eigener

Entwurf)
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auf Grund ihrer problemlosen Einsetzbar-
keit vor allem bei der Fithrungskréftequa-
lifikation im Rahmen von Trainings inter-
national agierender Firmen hédufige An-
wendung (s.o., paper and pencil-Verfahren,
50 Items, anzukreuzen nach Zustimmung
oder Ablehnung auf einer Skala von 1 bis 5,
Bearbeitungszeit maximal 20 bis 30 Minu-
ten). Die einfache Anwendbarkeit und das
Erfassen einer grofieren Zahl an Probanden
qualifizieren den MUT Linds zur Messung
der moralischen Urteilsfdhigkeit (vgl. Abb.
2) beispielsweise auch gegentiiber den auf-
wiéndigen Interview- und Scoring-Manual-
Verfahren in der Tradition Kohlbergs und
Selmans.

In wissenssoziologischer Terminologie
wird der Unterschied zwischen Werthal-
tungen und Bewertungen im Anschluss an
MANNHEIM (1964, 1980) und Luhmann hin-
gegen differenzierter gefasst: Bewertungen
finden auf der theoretisch-reflexiven Ober-
flichenebene expliziter (theoretischer)
Wissensbestidnde statt und sind in ihrem
,wortlichen Sinngehalt’ somit der empiri-
schen Forschung leicht zugdnglich. Wert-
haltungen jedoch gehéren zu den impli-
ziten (handlungspraktischen) Wissensbe-
stinden und bleiben als tiefer in die Hand-
lungspraxis eingelassenen Ebene implizit,
da sie ,im Kommunikationsprozess nicht
durch Behauptungen eingefiihrt [werden],
die dann bestritten oder gepriift werden
konnen, sondern durch Unterstellungen®
(LUHMANN, 1997, 343). Werthaltungen wer-
den also nicht als Oberflichentext in den
Diskurs eingebracht, sondern finden sich
z.B. im Medium von (metaphorischen) Be-
schreibungen oder im Entfalten von positi-
ven oder negativen Gegenhorizonten, wie
(Fremd-)Konstruktionen der unterstellten
Motive, Absichten, Haltungen, Orientierun-
gen oder Lebensentwiirfen anderer. Bohn-
sack bezeichnet diese ,positiven“ oder ,ne-
gativen Gegenhorizonte“ als ,Horizonte der
Selbstverortung“ (BOHNSACK, 2003, 2006),
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die das Individuum oder die Gruppen aus
ihren je verschiedenen gemeinsamen Er-
fahrungsrdumen als Orientierungsrahmen
mitbringen. Da diese tief eingelassenen
Orientierungen (implizite Wissensbestan-
de) im interkulturellen, ebenso wie generell
im wertorientierten Lernen, die zentrale
Rolle spielen diirften, kann nur eine Kombi-
nation von quantitativen Testverfahren und
qualitativen Erhebungsverfahren fiir eine
grundlegende fachdidaktische Erforschung
dieser in den Bildungsstandards zentralen
Kompetenzbereiche sinnvoll erscheinen
(Uberblick zu méglichen Ansdtzen und
Evaluationsinstrumenten in Abb. 3; zur Ein-
fithrung der dokumentarischen Methode in
die Geographiedidaktik vgl. AppPLIS 20133,
2012; zur dokumentarischen Methode in
interkulturellen Forschungsszenarien vgl.
EVERS, 2009).

Wichtig ist zu beachten, dass die Unter-
scheidung in Kognitionen und Affekte eine
dem Modelldenken geschuldete Unter-
scheidung ist. Piagets Stufen des logisch-
kausalen Denkens werden als notwendige,
aber nicht hinreichende Bedingungen zur
Entwicklung auf den Niveaustufen (Abb.
2) der Perspektiviilbernahme Selmans ver-
standen, ebenso wie Selmans Stufen der
Perspektiviibernahme als notwendige,
aber nicht hinreichende Bedingungen zur
Entwicklung auf den Moralstufen des Ge-
rechtigkeitsurteils (Kohlberg) verstanden
werden. Die kognitiv-strukturelle Stimulie-
rung der Moralentwicklung durch die Um-
welt wird entsprechend als notwendiger,
aber nicht hinreichender Hintergrund ver-
standen; ebenso bedeutsam ist die soziale
Stimulierung in der Ermoglichung von Ge-
gebenheiten von Rolleniibernahme (MEAD,
1982), wie sie uiber soziale Interaktion, ein
moralisches Miteinander, das Treffen mo-
ralischer Entscheidungen und die Reflexi-
on von deren Folgen und den moralischen
Dialog erfolgt: ,Aus dieser Sicht ist nicht
die umfassende Beteiligung an irgendwel-
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chen bestimmten Gruppen fiir Moralent-
wicklung ausschlaggebend, sondern die
Teilnahme am Gruppenleben {iberhaupt”
(KOHLBERG, 1976, in KOHLBERG, 1995, 167).
Denn wir bilden Gefiihle vor dem Hinter-
grund von mit anderen geteilten oder teil-
baren Erfahrungen aus, die ohne die Ob-
jekte im Kontext und die Annahmen, die
man iiber diese hat, gar nicht verstdndlich
sind (vgl. BREUN, 2001, 27). Auch konnen
wir uns tduschen iiber die kognitiven Im-
plikationen von Gefiihlen, zu Grunde lie-
gende Werturteile kénnen begriindet oder
unbegriindet sein, entscheidend ist, ,dass
bestimmte Sachverhalte [fiir uns] wahr und
bestimmte Werturteile zutreffend sind“
(LoHMANN, 2001, 2):

»Weil wir bestimmte Hintergrundiiberzeu-
gungen haben und bestimmte affektive
Dispositionen ausgebildet haben [...], er-
greift uns in einer konkreten Situation ein
bestimmtes Gefiihl. Wir kénnen das Haben
von Gefiihlen willentlich nicht direkt, son-
dern nur indirekt bestimmen, indem wir
unsere Hintergrundiiberzeugungen und
unsere Verhaltensdispositionen &dndern
und so die im Haben eines Gefiihls zum
Ausdruck kommende Selbstbindung aufl6-
sen oder umstrukturieren“ (ebd.).

Hasse (1995) hat fiir die Geographiedi-
daktik die wechselseitige Bedingtheit von
Gefiihl und Kognition mit Bezug auf die Af-
fektlogik Crompis (1982, 1983) erldutert und
betont, dass auch Gefiihle rationale Eigen-
schaften aufweisen (vgl. hierzu auch Kock,
2005a, 2005b, 2006). Werte werden in einem
emotionalen Austausch zwischen Partnern
erworben und Gefiihle sind bewertend, sie
sind einerseits universal, ,,weil sie in der
Struktur ,leiblicher Kommunikation’ wur-
zeln [und ethnozentrisch] weil sie davon ab-
hédngen, wie sie von den Mitgliedern einer
Gesellschaft aufgefasst und [...] dargeboten
werden” (BREUN, 2001, 29). Wir benétigen

also Modelle, die die Bedeutung emotions-
bezogener moralischer Fahigkeiten beriick-
sichtigen und altersgemdf strukturieren,
wie die von SELMAN (1984, Entwicklung von
Perspektiviibernahme und Bindung) oder
ADALBJARNARDOTTIR (1993, 2001, Schritte
zur Losung sozialer Konflikte), welche in
der strukturgentisch-konstruktivistischen
Tradition Piagets stehen - dies kann das
Modell Bennetts nur bedingt leisten, weil es
zum einen keine Lernprozesse hin zu kon-
sistentem moralischen oder wertbasiertem
Urteilen abbildet, und zum anderen, ab
Stufe 4 beginnend, sogar die Mdglichkeit
konsistenten universalisierbaren Urteilens
ganzlich verwirft.

In diesem Zusammenhang ist auch die
Beriicksichtigung grundsétzlicher Einwéan-
de gegen strukturell kognitionsorientierte
Kompetenzmodelle relevant. Von psycho-
logischer und biologischer Seite wird vor-
gebracht, dass biologische Faktoren (z.B.
genetische Disposition) und Personlich-
keitsmerkmale (z.B. Temperament) bei
der Kompetenzbestimmung nicht beriick-
sichtigt werden, aber eine wichtige Rolle
fiir Handeln spielen (vgl. RoTH, 2007). In-
sofern ist die Autonomie der Willensent-
scheidung, von der kognitionsorientierte
Kompetenzmodelle mehr oder weniger
ausgehen, strittig. Auflerdem wiirde die
Bedeutung von Intuitionen bei Handlungs-
entscheidungen vernachldssigt (vgl. Gi-
GERENZER, 2007; HAIDT, 2002): So wiirden
Handlungsentscheidungen haufig durch
unbewusste, automatische Prozesse ver-
ursacht, so dass Urteilsprozesse nur noch
nachtréagliche Rechtfertigungen fiir bereits
getroffene Entscheidungen darstellten.
Zudem wiirden psychische Mechanismen
vernachldssigt, also iiber die beobachtbare
Realitdt hinweg gegangen, dass Handeln
auch als unwillentliches Handeln erfolgt, z.
B. als Reaktion auf Konflikte mit Personen,
Unterdriickung und Verdriangung verbote-
ner Impulse und Affekte in Form von Ab-
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wehrmechanismen.

Um das gesamte daraus entstehende
komplexe Feld an Faktoren von Seiten
geographiedidaktischer Forschung ange-
messen zu bearbeiten, wird eine am For-
schungsziel ausgerichtete Triangulation
von Forschungsmethoden (vgl. Abb. 3)
vorgeschlagen.

3 Universale Menschenrechte als
leitende ethische Bezugstheorie
im Geographieunterricht?

Ethnozentrismus bedeutet nach Bennett
using ,one’s own set of standards and cus-
toms to judge all people, often unconscious-
ly. Ethnorelative means the opposite; it re-
fers to beeing comfortable with many stan-
dards and customs and to having an ability
to adapt behaviour and judgements to a
variety of interpersonel settings“ (BENNETT,
1998, 26). Handelt es sich nun bei Men-
schenrechten, die mit einem Universali-
sierungsanspruch vorgetragen werden,
um eine neue Form des Kolonialismus mit
westlichen Werten, also um einen ,Euro-
zentrismus, und sind sie deshalb als Leit-
system fiir den Geographieunterricht ab-
zulehnen oder sollen sie uneingeschrankt
fiir den Geographieunterricht gelten (vgl.
HAUBRICH, 1994, 1990)?

Vertreter  ethnorelativer  Positionen
ubersehen oft, dass auch ,im Westen“ die
Menschenrechte gegen den Widerstand
christlicher Kirchen, Staat und maichtiger
anderer Vertreter 6konomischer und poli-
tischer Interessen ,,als Antwort auf konkre-
te Unrechtserfahrungen entstanden [...],
die mit dem krisenhaften Umbruch der
Gesellschaft zur Moderne einhergingen.
Ahnliche strukturelle Unrechtserfahrun-
gen zeigen sich heute weltweit, und zwar
nicht zuletzt aufgrund der globalen Durch-
setzung der modernen Zivilisation, deren
Dynamik inzwischen die Kontinente um-
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greift - mit teilweise positiven, vielfach aber
auch problematischen Auswirkungen“
(BIELEFELDT, 1999, 51). Als grundlegende
strukturelle Unrechtserfahrungen benennt
Bielefeldt Religionskriege, Staatsabsolu-
tismus und kapitalistische Ausbeutung,
womit wir uns mitten im Feld kritischer
geographischer Betrachtung (vgl. REU-
BER & WOLKERSDORE, 2001, 1-2) und geo-
graphiedidaktischer unterrichtlicher Ana-
lyse befinden, dort, wo der ,spezielle Bei-
trag des Faches Geographie zur Welter-
schlieffung“ (DGFG #2014, 7) liegt, indem
z.B. die Erzdhlungen von Religionskriegen
als Inszenierungen dekonstruiert werden,
die primér 6konomisch oder politisch mo-
tiviert sind durch identifizierbare Sprecher
und Sprechergruppen (vgl. zur Analyse
von Handlungen WERLEN, 1987; 2002, 13).
Auf welcher Basis kann man dann aber die
Rekonstruktionen beurteilen und bewer-
ten, wie die Bildungsstandards aus einem
aufklarerischen Imperativ heraus fordern
(vgl. DGEG 82014, 26)? Auf der Basis eines
Normenrelativismus? Mit dem empiri-
schen Hinweis darauf, dass es eben sich
regional erheblich unterscheidende ,Uber-
einkiinfte und Erkldrungen [...][gebe], wie
zum Beispiel die afrikanische Charta der
Menschenrechte und Rechte der Volker
von 1981 oder die Islamische Menschen-
rechtserklirung der Aufenminister der
islamischen Konferenz von 1990“ (SCHRU-
FER, 2009, 164)? Mit dem empirischen Hin-
weis auf Seiendes (deskriptive Ebene) ist
aber Sollendes (préskriptive Ebene) noch
nicht gekldrt und man begeht, trotz des gut
gemeinten aufkldrerischen Hinweises auf
die notwendige Beriicksichtigung anderer
Perspektiven den Fehler, nicht zu thema-
tisieren, dass hier Argumente des Kultur-
pluralismus politisch instrumentalisiert
werden, ,um sich menschenrechtliche
Kritik vom Halse zu halten. In der Debatte
um das Verhiltnis von Menschenrechten
und kulturellem Pluralismus gilt es daher
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immer wieder zu fragen: Wer sind denn
diejenigen, die sich in der internationalen
Politik als Reprdsentanten der kulturellen
Identitdtihrer Volker ausgeben? Wer hat sie
in ihrer Sprecherrolle legitimiert? Und was
ist das fiir eine Kultur, die [z.B.] mit Pan-
zern gegen demonstrierende Studenten
eingesetzt werden muss?“ (BIELEFELDT,
1999, 43). Die oben angefiihrte ,,Erkldrung
der Menschenrechte im Islam“ kann auf
dieser Basis leicht als interessensgeleite
dekonstruiert werden, denn sie begriindet
sich ausschliefSlich aus dem Wahrheitsan-
spruch des Islam, der Rechtsgiiltigkeit in
Anbindung an die Ubereinstimmung aller
Artikel mit der Scharia und einem damit
verbundenen Verbot von Atheismus und
Konversion; zudem weist sie der Frau zwar
grundsitzlich gleiche Wiirde, nicht aber
gleiche Rechte wie dem Mann zu.

Diese aufklédrerische Denkleistung wére
im Geographieunterricht mit der Frage
nach der ,Machtkomponente“ (WERLEN,
2002, 14) immer wieder zu erbringen, um
damit den kritisch-empanzipatorischen
Kern der Menschenrechte herauszuarbei-
ten. Das Recht des Einzelnen ist in die-
sen ndmlich positiv gefasst hinsichtlich
der Offenheit seiner ,Moglichkeiten zu
freier Vergemeinschaftung in Ehe und
Familien, Religionsgemeinschaften, Wirt-
schaftsleben, kulturellen Verbanden und
politischen Parteien. [...] [Das] Recht des
Einzelnen auf Distanz von der Gruppe [...]
ist zugleich auch die Voraussetzung dafiir,
dass Vergemeinschaftung als freie iiber-
haupt gelingen kann“ (BIELEFELDT, 1999,
65) - die Formen dieser sind hingegen
offen: ,,Sie konnen von Land zu Land und
von Kultur zu Kultur variieren und sich
im Laufe der Zeit wandeln. [...] Kritischer
MafSstab bleibt dabei indes die Idee glei-
cher solidarischer Freiheit, die ihrerseits
auf die unbedingt zu achtende Wiirde
jedes Menschen verweist” (BIELEFELDT,
1999, 65-66).

4 Konsequenzen aus der Diskussi-
on normativer Standards und der
Diskussion der Stufenmodelle

4.1 Abbildungsgrenzen von DMIS
und IDI hinsichtlich ihrer Verwend-
barkeit zur Konstruktion von Mo-
dellen in den Bereichen Beurtei-
lung und Bewertung

Weiterfiihrend soll kurz aufgezeigt werden
(Abb. 4), inwiefern die bei Bennett indif-
ferente Verwendung von ,set of standards
and customs to judge all people, often un-
consciously“ dazu fiihrt, dass innerhalb des
DMIS auf normativer Ebene zum einen kei-
ne klaren Zusammenhénge hergestellt wer-
den konnen zwischen explizit formulierten
Wissensbestinden (deklarierte Ansichten,
Bewertungen, Haltungen etc.), wie sie in
den sechs Stufen- (DMIS) oder 50 Item-For-
mulierungen (IDI) ihren Ausdruck finden
und der Qualitdt des Gerechtigkeitsurteils
(Kohlberg) und der moralischen Perspek-
tiviibernahme (Selman), welche stufenwei-
se verlaufende Lernvorgidnge abbilden be-
ziiglich der Entwicklung von verschiedenen
»Fahigkeiten [...], die es ermdglichen, die
Schéddigung anderer Personen zu vermei-
den und ihr Wohlergehen zu fordern” (BE-
CKER, 2008, 118). Denn auf welchen (mora-
lischen) Urteilen die Bereitschaft (sic!) zur
»ability to adapt behaviour and judgments
to a variety of interpersonel settings“beruht,
ist entscheidend - oder sollte entscheidend
sein - fiir eine hinreichend begriindete Stu-
feneinordnung im DMIS.

Selmans Modell bildet, wie oben bereits
erldutert, ab, wie sich die Koordination zwi-
schen den sozialen Perspektiven des Selbst
und denen des anderen entwickelt. Das
sich entwickelnde Kind schreitet also fort
von monoperspektivischen Sichtweisen
auf eigene Bediirfnisse und die anderer hin
zur universalisierbaren Perspektive eines
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nach Kohlberg)
Perspektiviiber-

nahme nach Selman)

Stufen 5und 6
(Urteilsfahigkeit
Niveau 4 (soziale

moglich

personal-psychologische
und gesellschaftlich-
symbolische
Perspektivibernahme
unter Einbeziehung des
sozialen Systems wird

den Beziehungen

Lockerung enger Beziehungen zu Gunsten offener
Interaktionssysteme, die sich wandelnden
Interessen und Bediirfnissen wechselnder
Kooperationspartner anpassen; Orientierung an
universalisierbaren Regelsystemen wegen
Grundvoraussetzung autonomer Interdependenz in

£ B ?

Ethnozentrismus

‘Ethnorelativismus

2. Abkehr/Umkehr:

Erkennen von kulturellen
Unterschieden, verbunden mit
einer starken Abwehr oder
starken auf oberflachlichen
Urteilen basierenden
Hinwendung (Umkehr) zu einer
bekannten Kultur; positive oder
negative Stereotype in der
Wahrnehmung des anderen;
starke Polarisierung in ,Wir-lhr";
neutrale Aussagen uber Fremde
sind nicht méglich

3. Minimierung:

Unterschiede zwischen Kulturen
werden wahrgenommen und
oberflachlich positiv beschrieben;
kulturelle Vielfalt wird als Gut
wahrgenommen, da alle
Menschen im Kern gleich sind,
weil von gemeinsamen/universell
glltigen Werten (biologischer,
religioser, politischer,
d6konomischer, philosophischer
Universalismus) ausgegangen
wird; ausgepragte Toleranz

4. Akzeptanz:

Erkennen von kulturellen
Unterschieden bezlglich
Verhalten und Werten und
wertschatzen dieser; die
eigenen Kultur wird als nur
eine mogliche Konstruktion
der Wirklichkeit erkannt.

Abb. 4: Probleme der Zuordnung der Entwicklung der interkulturellen Sensitivitat (DMIS,
BenneTT & Hammver 1998) zur Entwicklung der sozialen Perspektiviibernahme (SeLman,
1984) und der moralischen Urteilsfahigkeit (KoHLBerg, 1976) (eigener Entwurf unter Ein-
bezug der Ubersetzung des DMIS durch ScHrUFer, 2010)

unbeteiligten oder unabhéngigen Dritten,
womit schliellich das Einnehmen einer
auf Verallgemeinerungsprinzipien basie-
renden moralischen Position moglich wird
(Stufe 5 und 6 des Kohlberg-Modells).

Das Sensibilitdtskonzept des DMIS folgt
im Prinzip demselben Ansatz mit dem Ziel,
das Stadium zu messen, in dem sich eine
Person befindet in ihrem Prozess der Ausei-
nandersetzung mit weniger komplexen bis
hoch komplexen interkulturellen Kontex-
ten als Rdumen verbindender Erfahrung.
Allerdings ist, so konnte man grundlegend
einwenden, die Gestaltung von Situatio-
nen, die zur Bewidltigung interkultureller
Herausforderung dienen konnten, so dass
eine Verkniipfung von spezifisch interkul-
turellen Kontexten mit Gefiihlen erfolgt (als
Prozess von Sinnzuweisung), in der Schule
nur sehr bedingt bis gar nicht méglich (vgl.
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AUERNHEIMER, 2007, 125). Denn Lernvor-
ginge, werden nur dann notwendig, wenn
es zu einer Stérung der grundlegenden,
meist impliziten Orientierungen, also einer
Storung dessen kommt, was einer Person
tief eingeschrieben ist, so dass es zu einer
Neuorientierung kognitiver und affektiver
Strukturen kommt.

Schriifer stellt in eigenen Untersuchun-
gen mit dem IDI fest, dass sich die meisten
Probanden (Schiiler, Lehramtsstudieren-
de, Lehrer) im Ethnozentrismus befinden,
yund somit iiber keine ausreichende in-
terkulturelle Kompetenz verfiigen, weil
sie immer noch von ihren eigenen Werten
als allgemeingiiltigen ausgehen (SCHRU-
FER, 2009, 167-168 u. 171). Wie oben deut-
lich geworden sein sollte, ist das Erfassen
einzelner Aussagen, in denen zum Aus-
druck kommt, dass der Proband sich po-
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sitiv zum Universalisierungsanspruch der
Menschenrechte dufiert, zum Ersten nicht
geeignet die Konsistenz seiner Urteilsfahig-
keit zu iiberpriifen, weil nicht erfasst wird,
wie er diese argumentativ begriindet. Zum
Zweiten ist aus dem blofien Ergebnis her-
aus, dass ein Proband Vorstellungen aus-
gepragter Toleranz und Vorurteilsabbau
zum Ausdruck bringt und diesbeziiglich
abweichende Sichtweisen ablehnt, nicht
eindeutig ableitbar, auf welcher Stufe im
DMIS er sich befindet (vgl. Abb. 4). Implizi-
te Orientierungen, die zentral fiir die inter-
kulturelle Sensitivitit sein diirften, werden
wegen der kognitionsorientierten Struktur
von DMIS und IDI (s.0.) gar nicht erfasst.
Nun kénnte man freilich die Position ein-
nehmen, dass explizite und auch implizite
(vgl. Abb. 3) Ursachen und Griinde fiir die
Zuordnung zu einer der DMIS-Stufen irre-
levant sind, solange Zuordnung und Dia-
gnose in der Logik des IDI treffend erfolgt.
Dagegen spricht aber zum einen, dass die
Ableitung von Forderkonzepten aus Griin-
den erfolgen sollte, und zwar aus einer
treffenden Beschreibung der Defizite, um
Effekte in der Férderung zu erreichen und
dass diese in einer der Problemstellung an-
gemessenen Breite erfasst werden sollten.
Zum anderen wird in dieser Sichtweise die
Bedeutung der normativen Urteile fiir die
zwischenmenschliche Interaktion nicht
angemessen bertiicksichtigt. Denn die ex-
plizit formulierbaren normativen Urteile
sind entscheidend fiir die begriindende
Einnahme einer Perspektive, da sie von
starken, impliziten moralischen Emotionen
wie Billigung, Empo6rung, Scham, Schuld
etc. verstarkend begleitet sind und die tief
angelegten impliziten Orientierungen und
(Verhaltens-)Dispositionen einer Person
stiitzen. Umgekehrt liefern sie die oft nach-
geordneten Begriindungen zur Abstiitzung
der impliziten, spontanen und unreflektier-
ten affektiven Reaktionen oder Haltungen
einer Person, also die nachgeordnete ex-

plizite Bekriftigung und Erkldrung fiir je-
des indifferente Wohl- oder Unwohlsein im
Umgang mit anderen. Deshalb sollte zum
einen unterschieden werden zwischen ex-
pliziten und impliziten Wissensbestdnden;
zum anderen sollte die Analyse der explizi-
ten normativen Aussagen und zum ande-
ren die Férderung der moralischen Urteils-
fahigkeit, spezifisch im Interkulturellen und
Globalen Lernen und allgemein in jedem
wertorientierten Geographieunterricht,
strukturiert beriicksichtigt werden, um auf
diese Weise férdernde Wechselwirkungen
im Bereich der tiefer eingeschriebenen
Wertorientierungen erzielen zu kénnen.
Deshalb sei hier noch einmal auf die Not-
wendigkeit der Triangulation quantitativer
und qualitative Forschungsmethoden ver-
wiesen (vgl. Abb. 3).

4.2 Modellvorschlag zur Integrati-
on der diskutierten Stufenmodelle

Die weltweite Unumgénglichkeit der Men-
schenrechte zeigt sich in einem weiteren
Thema geographischer Betrachtung, in
den weltweit wachsenden multikulturel-
len Stadtgesellschaften (zur Zukunftsfd-
higkeit der Stidte und Konstruktivitédt des
Raumes Stadt vgl. HEMMER, 2002, BELINA,
2006, GLASZE, HOFMANN & UPHUES, 2012;
grundlegend: WERLEN, 1987). Hier zeigt
sich im Bemiihen um eine konsensfihi-
ge politisch-rechtliche Ordnung, um ein
funktionsfahiges Wirtschaften und um das
Organisieren sozialvertrdglichen Miteinan-
ders, dass ,der alleinige Riickgriff auf tradi-
tionelle Ethik und traditionelles Recht [...]
nicht [...] ausreicht, weil eben Menschen
unterschiedlicher kultureller Herkunft und
Orientierung auf engem Territorium zu-
sammenleben” (BIELEFELDT, 1999, 71-72).
Damit wird deutlich, dass der Menschen-
rechtsbegriff iiber seinen allgemeinen hu-
manitdren Appell hinaus auf die Durchset-
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zung politisch-rechtlicher Ordnung abzielt,
welche durch eine aktive Biirgerschaft stdn-
dig kontrolliert werden muss. Besonders in
den stddtischen Kontexten werden traditi-
onelle Ethiken also strittig, miissen Griinde
vorgetragen werden, um kollektive Prozesse
zu strukturieren, die aus individueller Pers-
pektive heraus tragbar sind.

Bennetts DIMS und die Modelle der
Piaget-Kohlberg-Tradition strukturieren je
eine Dimension der Diskussionen um ,,die
Begriffe Demokratie und Menschenrechte,
die in der heutigen politischen [...] Ausein-
andersetzung [...] um soziale Gerechtigkeit,
innerstaatlich und weltweit, [im Kern] eine
moralische [ist]“ (TUGENDHAT, 1994, 12).
Bennetts Modell strukturiert auf deskripti-
ver Ebene die empirische Dimension und
damit vor allem die Motive, zu je verschie-
denen moralischen Gemeinschaften in ver-
schiedenen Kulturen gehéren zu wollen.
Aufgrund der transkulturellen Perspektive
ergibt sich eine Vielheit von Konzepten des-
sen, ,was es heifdt, ein guter Mensch bzw.
guter Sozialpartner zu sein, und das heifSt,
jemand, der ein gutes Mitglied der oder
einer Gesellschaft ist“ (TUGENDHAT, 1994,
29). Der aufkldrerische Kern von Ansitzen
interkulturellen Lernens und auch der Ar-
beit Bennetts liegt darin, darauf hinzuwei-
sen, dass die dadurch entstehenden ,eige-
nen Werte', erst einmal ,,nur je eigene” sind,
neben denen eine Vielzahl anderer stehen,
die aber allesamt aus Perspektive der je-
weiligen sozialen Gemeinschaft mit dem
Anspruch an Universalisierung vorgetragen
werden.

Sind diese jeweilig vorgetragenen An-
spriiche aber auch stichhaltig, d. h. kénnen
sie in der Auseinandersetzung unter Anga-
be von Griinden mit anderen Moralkonzep-
ten bestehen und eine plausible kulturiiber-
greifende Antwort auf die Frage nach der
Durchsetzung politisch-rechtlicher Ord-
nung geben? Die Modelle der Piaget-Kohl-
berg-Tradition strukturieren im Gegensatz

20

zum deskriptiven Konzept der interkultu-
rellen Sensitivitdt das préaskriptive Konzept
der Menschenrechte und Menschenwiirde,
wie es im vorliegenden Aufsatz gegen ei-
nen ethischen Kulturrelativismus mit nor-
mativem Anspruch verteidigt wurde. Eine
Letztbegriindung ist freilich, auch wenn
man sich das vielleicht wiinschen wiirde,
nicht méglich: , Die Moral der universellen
und gleichen Achtung [...] hdngt in gewis-
ser Weise in der Tat in der Luft: es ldsst sich
nicht mehr zeigen, als dass sie das plausible
(bestbegriindete) inhaltliche Konzept des
Guten ist, und das setzt seinerseits voraus,
dass man moralisch urteilen will“ (Tu-
GENDHAT, 1994, 29f.)

In Kapitel 4.1 deutete sich bereits an, dass
das Modell zur Entwicklung der interkultu-
rellen Sensitivitdt als quer verlaufend zur
Entwicklung von Féahigkeiten wie Perspek-
tiviibernahme, Empathie und moralischer
Urteilsfahigkeit angesehen werden kann,
d.h. die moralische Urteilsfihigkeit einer
Person entwickelt sich innerhalb einer Stu-
fe des DMIS und bewirkt innerhalb ihrer
Entwicklung auch Stufeniiberschreitungen
in der interkulturellen Sensitivitdt einer
Person, wie in Abb. 5 in einem eigenen Mo-
dellvorschlags veranschaulicht wird. Damit
bleibt die aufklédrerische Sichtweise beider
Modelle erhalten und die beiden Dimensi-
onen der Betrachtung (deskriptiv-praskrip-
tiv) werden integriert. Der Kohlberg-Ansatz
erinnert uns kulturiibergreifend an den
Kern moralischer Verpflichtung gegeniiber
der Wiirde jedes Einzelnen, Bennetts Mo-
dell beschreibt das Faktum der Vielheit mo-
ralisch-kultureller Perspektiven und struk-
turiert Fahigkeiten, die ermdoglichen sollen,
diese Vielheit im Aufeinandertreffen von
Vertretern verschiedener Kulturen kompe-
tent zu bewdltigen. Zudem weist Bennett
in der Beschreibung von Stufe 6 darauf hin,
dass Vielperspektivitdt ohne Orientierung
an Universalien zur Desintegration des
Selbst fiihren kann. Universalitidt aber ist,
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um hier abschlieflend noch einmal einem
naiven kulturrelativistischen Einwand vor-
zugreifen, nicht mit Uniformitat gleichzu-
setzen, denn es ,besteht ein Unterschied
zwischen dem reinen Feststellen von kul-
turellen Unterschieden (Differenzen) und
der Erkldarung von Vielfalt (Diversitét). Fiir
letztere braucht man ein Verstdndnis von
Universalien“ (REIN, 2009, 7).

Zur Unterrichtsgestaltung aus inter-
kultureller Perspektive sei hier noch auf
die Arbeit von BUCHWALD, RINGEISEN &
SCHWARZER (2007) verwiesen, die zum ei-

nen in ihrer Referenz auf die Arbeiten von
BENNETT, THOMAS (2003) und THOMAS &
WAGNER (1999) die Bedeutung der Pro-
zesshaftigkeit der Kompetenzentwicklung
von handlungs- und lerntheoretischen
Konzepten betonen und zum anderen
hinsichtlich der Ausgestaltung von Lehr-
Lernarrangements Hofstedes Vierdimen-
sionen-Ansatz vorschlagen (HOFSTEDE,
1986, 2006), der in seiner Eignung fiir den
Kontext Schule und Bildung auf breiter
Basis empirisch bestitigt ist und das oben
diskutierte Prinzip der Universalisierung

\ntei-"a“on

Abb. 5: Einordnung der Stufen Leugnen und Abwehr (DMIS) in das Modell zur Perspek-
tivibernahme unter Einbezug des Gerechtigkeitsurteils (eigener Entwurf unter Bezug auf
BenNeTT, 2013, 1998; KoHLBERG, 1995; SELMAN, 1984)
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integriert: Mit den Dimensionen Indivi-
dualismus-Kollektivismus, Machtdistanz,
Unsicherheitsvermeidung und Maskulini-
tat-Feminitét ist er anschlussfdhig an kog-
nitivistisch-strukturalistische Modelle der
Piaget-Kohlberg-Tradition.

5 Fazit

Im vorliegenden Aufsatzes sollte darge-
legt werden, dass eine Schwiche des Mo-
dells Bennetts und Hammers darin liegt,
dass es die (ebenfalls gestufte) Qualitit der
moralischen oder ethischen Urteile nicht
abbildet, welche den Aussagen zu Grunde
liegen, die zu einer Zuordnung auf einer be-
stimmten Stufe innerhalb des DMIS fiihren.
Entsprechend bildet es auf der Ebene der
normativen moralischen Werturteile keine
Lernprozesse ab - auch wenn es Lernpro-
zesse hinsichtlich der Erweiterung der Per-
spektiven auf kulturelle Diversitdt erfasst.
Die folgende Unterscheidung sollte bei der
Konstruktion von Kompetenzmodellen zu
den Kompetenzbereichen Beurteilung und
Bewertung beriicksichtigt werden: Es stellt
einen Unterschied dar zu beschreiben,
was ist (empirischer Zugriff, auch norma-
tiv-empirisch) und dem, was sein soll und
nicht nur sein kann (moralisch-normativer
Zugriff, z.B. durch den Bezug auf Konzepte
der Menschenrechte, des Globalen Lernens
und der Bildung fiir Nachhaltigkeit in den
Bildungsstandards).

Da die Ergebnisse der Analyse zeigen,
dass DMIS und IDI keinen Lernfortschritt
im Sinne einer Erweiterung der Zunahme
moralisch-politischer Urteilsfahigkeit ab-
bilden und messen konnen, erscheinen sie
als weniger geeignet, um die strukturierte
Entwicklung von Aufgabenkonzepten und
Lernfeldern zu unterstiitzen. Entsprechend
sollte das Modell zur Entwicklung der inter-
kulturellen Sensitivitdt bei der Gestaltung
von Lehr-Lernarrangements als quer ver-
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laufend zur Entwicklung von Fdhigkeiten
wie Perspektiviibernahme und moralischer
Urteilsfahigkeit angesehen werden, wie
in einem eigenen Modellvorschlag veran-
schaulicht wird (Abb. 5).

Fiir die Orientierung an Stufenmodellen
der Piaget-Kohlberg-Tradition spricht, dass
sie auch affektive Komponenten, wie z. B.
Empathiefdhigkeit, berticksichtigen (vgl.
zum Uberblick R6scH, 2009). Mit ihnen
konnen niveaustufenangepasste Aufgaben-
konzepte fiir Lernbereiche wie den des in-
terkulturellen Lernens strukturiert werden.
Zudem kénnten Modelle der sozialen Infor-
mationsverarbeitung (DODGE, 1993; CRICK
& DODGE, 1994) ergdnzend beriicksichtigt
werden, denn sie erkldren, ,,wie Informati-
onen aus der sozialen Umwelt wahrgenom-
men und interpretiert und wie Interpretati-
onen handlungsleitend werden” (BECKER,
2008, 108). Aufierdem kénnen Modelle he-
rangezogen werden, die die emotionale Di-
mension zwischenmenschlichen Handelns
abbilden (vgl. Modelle von GARDNER, 2002,
MAYER & SALOVEY, 1997 und GOLEMAN,
1997 zu emotionalen Intelligenz und emo-
tionaler Kompetenz) - u.a. die Fihigkeit, ei-
gene Gefiihle differenziert wahrzunehmen,
eigene negative Gefiihle (wie Arger, Angst,
Schwermut) zu kontrollieren, die Fahigkeit
sich in Gefiihle anderer hineinzuversetzen
und am emotionalen Erleben anderer teil-
zunehmen und die Fihigkeit, mit den Ge-
fithlen anderer umzugehen, zwischen ei-
genem emotionalen Erleben und dem Aus-
druck von Emotionen zu unterscheiden,
Beziehungen aufzubauen und zu pflegen
(Umgang mit Beziehungen).

Zudem konnte zur Strukturierung von
Lehr-Lern-Arrangements im Interkulturel-
len und Globalen Lernen auch auf Hand-
lungsprozessmodelle zuriickgegriffen wer-
den (z.B. BECKER, 2008, 112-114), die in
jeder Phase komplexe kognitive, kommuni-
kative und emotionsbezogene Fahigkeiten
abbilden wie bspw. Konfliktfdhigkeit (Fin-
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den von einvernehmlichen Lésungen, ohne
Konflikte zu unterdriicken), Kontaktfahig-
keit (angemessene Balance zwischen Nédhe
und Distanz) und Kooperationsfahigkeit
(Mitwirkung und Organisationsfdhigkeit).
In jedem Falle sind fiir den Bereich des
wertorientierten Lernens (Globales Lernen,
wertorientierter Geographieunterricht, In-
terkulturelles Lernen) Lernarrangements
zu konstruieren, die auf mehreren Ebenen
kognitive, kommunikative und emotions-
bezogene Lernprozesse in sozialen Hand-
lungskontexten ermdglichen in Verbindung
mit einer differenzierten Férderung sozia-
ler, moralischer/ethischer Urteilsfahigkeit
oder Urteilskompetenz.

Sinnvoll iiberpriift werden kénnen der-
art komplexe Lernarrangements nur durch
eine Kombination von Evaluationsmetho-
den, die explizite Wissensbestdnde (Argu-
mentationen, Wege der Entscheidungs-
findung) und implizite Wissensbestidnde
und Orientierungen unter Einbezug der
Lernenden und Lehrenden erschliefSen
(Qualitative  Evaluationsforschung, z.B.
mit Gruppendiskussionsverfahren, Video-
graphie und dokumentarischer Methode).
Hilfreich wére zudem sicher auch eine
Verbesserung des Verstdndnisses der nor-
mativen Aspekte von Problemstellungen,
wie sie im Geographieunterricht behandelt
werden, indem auf aktuelle Diskussionen
aus der praktischen Philosophie (z.B. zur
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