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1 Die dokumentarische Methode als For-
schungsmethode für die Geographiedi-
daktik
Der vorliegende Artikel nimmt sich zum 
Ziel, die dokumentarische Methode in der 
Ausarbeitung Ralf Bohnsacks (Bohnsack 
2003a; Bohnsack u.a. 2001a; Loos u.a. 
2001; Przyborski 2004; Bohnsack u.a. 
2006; Bohnsack u.a. 2010a) hinsichtlich 
ihrer theoretischen und methodologischen 
Grundlagen kurz zu erläutern und deren 
Anwendung als Evaluationsinstrument für 
die Geographiedidaktik zu begründen. Die 
Methode entwächst, wie andere qualita-
tive Ansätze empirischer Sozialforschung 
(auch: Objektive Hermeneutik, Qualitati-
ve Inhaltsanalyse), dem Symbolischen In-
teraktionismus (Blumer 1973), nach dem 
soziale Interaktionsprozesse, hier schuli-
sches Lernen, als „wechselseitiges, aufein-
ander bezogenes Verhalten von Personen 
und Gruppen unter Verwendung gemein-
samer Symbole [verstanden wird], wobei 
eine Ausrichtung an den Erwartungen der 
Handlungspartner aneinander erfolgt“ 

(Lamnek 1995a, S.47) – insofern werden 
Schülerinnen und Schüler als aktiv an der 
Gestaltung von Lernprozessen Beteiligte 
verstanden. Im Gruppendiskussionsverfah-
ren als Evaluationsinstrument bringen sie 
sich als am Lernprozess beteiligte Experten 
ein (vgl. response evaluation, Stake 2000; 
Patton 2000, S. 427).

Die dokumentarische Methode hat 
sich im Rahmen von Forschungsprojek-
ten zur Rekonstruktion von Orientierun-
gen Jugendlicher bewährt (Bohnsack 
u.a. 1995; Schäffer 1996; 2003, Breiten-
bach 2000, Nohl 2001a; Fritzsche 2003; 
Streblow 2005) und ist bereits im schuli-
schen Kontext (Lähnemann 2006) und im 
Untersuchungsfeld zum Globalen Lernen 
als hypothesengenerierendes Verfahren 
über schulische Konstruktions- und Lern-
prozesse Jugendlicher eingesetzt worden  
(Asbrand 2009).

Mit der dem Artikel zu Grunde liegenden 
Arbeit (Applis 2012) wird erstmals eine fach-
didaktische Studie zum wertorientierten Ler-
nen vorgelegt, bei der die dokumentarische 
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Methode zur Anwendung kam. Hierzu wur-
de ein Unterrichtstreatment durchgeführt, 
innerhalb dessen sich die teilnehmenden 
Schülerinnen und Schüler mit ökonomi-
schen, ökologischen, sozialen und ethischen 
Fragestellungen auseinandersetzten, die sich 
aus der globalisierten Textilproduktion erge-
ben (zum didaktisch-methodischen Konzept 
vgl. Applis 2012, S. 977.). Da die Lernarran-
gements selbststeuernd und im Peermilieu 
diskursiv angelegt sind, konfrontieren sich 
die Jugendlichen in weiten Bereichen wech-
selseitig selbst mit Wertansprüchen – metho-
disch im Zentrum stehen Mystery-Methode 
und Dilemmadiskussionsmethode. Als Eva-
luationsergebnisse wurden Antworten auf 
folgende Bereiche von Fragen angestrebt:

a) Wo und wie dokumentiert sich Lernen in 
eingesetzten Unterrichtstreatments (aus 
Schülerperspektive/Lehrerperspektive/
Forscherperspektive)? 

b) Welche habituellen Haltungen lassen sich 
auf Schülerseite in Bezug auf bestimmte 
Fassungen oder Anforderungsstrukturen 
des Unterrichts rekonstruieren?

c) Wie integrieren Jugendliche normative 
Problematisierungen ihrer Weltentwür-
fe und angebotene Handlungsoptionen 
unter z.B. globaler Perspektive oder Um-
weltperspektive in ihre Weltentwürfe?

d) Welche inhaltlichen und methodischen 
Schlussfolgerungen lassen sich aus den 
Ergebnissen für wertorientierten Geo-
graphieunterricht ziehen?

Im wertorientierten Geographieunter-
richt geht es um die Vermittlung/Diskus-
sion/Re8exion von Haltungen gegenüber 
Mitmenschen und Umwelt (in sozialwis-
senschaftlicher Terminologie um Orien-
tierungsmuster/Orientierungsrahmen/
Habitus). In der Geographiedidaktik wird 
die Hypothese vertreten, dass (sowie ob 
und wie) auf diese Haltungen durch unter-
richtliche Intervention Zugri7 genommen 

werden kann (vgl. z.B. Diskussion um In-
halte und Methoden der Umwelterziehung 
und des wertorientierten Geographieunter-
richts, Konzept der Raumverhaltenskom-
petenz, Dimensionen der nachhaltigen 
Entwicklung als Bezugssystem für Analyse 
und Bewertung), d.h. es wird ein Wissens-
Handlungszusammenhang unterstellt (vgl. 
Urteils-/Bewertungskompetenz). In der 
Geographiedidaktik wird bislang aber nur 
von wenigen Autoren die Bedeutung mora-
lischer A7ekte und Orientierungen grund-
legend behandelt (vgl. v.a. Köck 2005, 2006; 
Hasse 1995, 2010; Rhode-Jüchtern 1995). 
Es dominieren im gegenwärtigen Diskurs 
fast ausschließlich Vorschläge, die die the-
oretischen Kognitionen der Schülerinnen 
und Schüler ins Zentrum von Aufgabenent-
wicklungen setzen (moralische/ethische 
Urteilsfähigkeit/Bewertungskompetenz, 
vgl. Meyer u.a. 2010, Budke u.a. 2011, Bud-
ke 2012). Worin das Potenzial eines For-
schungsansatzes liegt, der die Agierenden 
ihre Lernerfahrungen selbst formulieren 
lässt und die Unterscheidung zwischen 
Werturteilen und Werthaltungen re8ektie-
rend rekonstruiert, soll am folgenden Aus-
schnitt aus einer Gruppendiskussion kurz 
skizziert werden.

Dass auf der Textober8äche des Gesagten 
z.B. angeführt wird, die Unterrichtsinhalte 
in der Schule hätten „kaum noch Bezug zur 
Realität“ (Z. 30f.), dass gleichzeitig aber den 
im Treatment behandelten Unterrichts-
themen hoher Realitätsbezug zugewiesen 
wird, obwohl sie sich nicht unterscheiden 
von solchen, die im sonstigen Unterricht 
behandelt werden („angenommen wir hät-
ten des jetzt in Geo oder Wirtschaft aufge-
schrieben mit Globalisierung“, Z. 31), stellt 
auf expliziter Ebene einen Widerspruch dar. 
Wie kann dieser aus Forscherperspektive 
verstanden werden? Im hier vorgelegten 
Beispiel konnten durch den dokumentari-
schen Ansatz aus der gesamten Diskussion 
dieser Gruppe an impliziten Orientierun-
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gen Wünsche nach Akzeptanz im schuli-
schen Lernen und Bedürfnisse nach Freude 
am Lernen sowie Wünsche nach gemeinsa-
mem Lernen (Freude an der Auseinander-
setzung miteinander), selbst gestaltetem 
Lernen und zukunftsorientiertem Lernen 
rekonstruiert werden; emotionale Aspekte 
stellen also bedeutsame Faktoren dar. Zu-
dem wird hier ein ;ema initiiert, das im 
Verlauf der gesamten Gruppendiskussion 
von dieser Gruppe ausdi7erenziert wird 
– das Streben nach komplexen Wissensbe-
ständen. Die Jugendlichen de<nieren sich 
feststellbar über Wissen, haben das Gefühl, 
nicht genug zu wissen, und emp<nden ein-
seitige Darstellungen als unterkomplex; zu-
dem deutet sich an, dass Unterricht oftmals 
als zu stark problemorientiert empfunden 

wird, dass die negativen Aspekte von ;e-
men dominieren

Wenn der Unterschied zwischen explizi-
ten Wissensbeständen und impliziten Ori-
entierungen nicht methodisch kontrolliert 
untersucht wird, kommt man zwangsläu<g 
zu fehlgeleiteten Aussagen im Bereich des 
wertorientierten Lernens und es werden 
unterkomplexe didaktische Konsequen-
zen für die Anlage von Unterrichtsarrange-
ments gezogen.

2 Grundlagen zur Methodologie und meta-
theoretische Integration
Ein Grundproblem sozialwissenschaftli-
cher Forschung ist die Klärung der Frage, 
ob empirisch erhobene Daten für einen 
jeweiligen Fall spezi<sch sind (Emergenz) 
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oder ob über den Fall hinaus verallgemein-
erbare Aussagen gemacht werden können 
(Repräsentanz). Für das Erheben von Da-
ten über Gruppendiskussionen stellt sich 
die Frage, ob eine Gruppendiskussion in 
der Emergenzperspektive etwas enthält, das 
über diese hinausweist. Daran schließt sich 
die Frage an, ob aus Gruppendiskussionen 
rekonstruierte Prozesse, z.B. Lernprozesse 
innerhalb eines Lernarrangements, für den 
einen Fall spezi<sch und insofern nur tem-
porär gültig sind (Prozessthese) oder ob die 
in konkreten Gruppen herausgearbeiteten 
Beschreibungen, Meinungen und Orientie-
rungen auf übergeordnete Strukturen ver-
weisen (Strukturthese). Eine Überwindung 
dieser Dichotomien wird in dem auf die 
dokumentarische Methode Mannheims 
(1964) zurückgreifenden metatheoretisch-
integrativen Ansatz Bohnsacks (grundle-
gend Bohnsack u.a. 1988) geleistet, in dem 
„Gruppendiskussionen von Realgruppen 
als ‚repräsentative Prozessstrukturen‘ ver-
standen werden, in denen sich Muster do-
kumentieren, […] [die] auf kollektiv geteilte 
‚existentielle Hintergründe‘ der Gruppen“ 
(Loos u.a. 2001, S.21) insofern verweisen, 
als in ihnen kollektive Orientierungsmuster 
zum Ausdruck kommen (s.o.).

Die Wissenssoziologie Mannheims 
(1964; 1980) bietet zur Erschließung von in 
Texten – wie Transskripten von Gruppendis-
kussionen – geäußerten Beschreibungen, 
Erzählungen, Meinungen, Bewertungen 
oder Werthaltungen die Unterscheidung 
zwischen atheoretischem Wissen und Wis-
sensbeständen an, die als explizites kom-
munikatives oder theoretisches Wissen 
bezeichnet werden können. ;eoretisches 
Wissen wird z.B. explizit, wenn der äußere 
Sinngehalt von Handlungen oder Normen 
und Wertvorstellungen erklärt wird. Athe-

oretisches Wissen entstammt hingegen un-
seren impliziten Wissensbeständen. Es ist 
Wissen, über das wir in unserer Handlungs-
praxis verfügen, ohne dass wir es im Alltag 
darlegen und erklären müssen. Mannheim 
spricht hier von Wissen konjunktiver Er-
fahrung, weil es Menschen verbindet, die 
es in einer gleichartigen Handlungspraxis 
und Erfahrung anwenden. Ziel der sozial-
wissenschaftlichen Untersuchung ist es für 
den Forscher, den Orientierungsrahmen1 

von Texten und Handlungen in der doku-
mentarischen Interpretation zu rekonstru-
ieren, also an das zu gelangen, was hinter 
den expliziten Äußerungen, wie etwa Ur-
teilen oder Bewertungen, steht. Dieses ‚Da-
hinter‘ wird als Dokumentsinn bezeichnet, 
weil dieser aus dem Text als Dokument erst 
rekonstruiert werden muss und zwar unter 
Bezugnahme auf die Handlungspraxis des 
Diskurses zwischen den Beteiligten an der 
Gruppendiskussion.

Für mögliche geographiedidaktische Stu-
dien bedeutet dies also, zu trennen zwischen 
dem, was die beteiligten Schülerinnen und 
Schüler an Beschreibungen, Bewertungen 
oder Wertaussagen aus theoretischen Wis-
sensbeständen (z.B. Grundprinzipien nach-
haltiger Produktion, Konzepte verantwort-
lichen Konsums, Konzepte Fairen Handels, 
Konzepte von Interkulturalität) in ihren 
Diskursen oder Erzählungen kommunizie-
ren, d.h. z.B. als sozial erwünscht vermutete 
Wertäußerungen und die dahinter liegen-
den impliziten Werthaltungen; gleiches gilt 
für die Schüleraussagen zur eingesetzten 
Unterrichtsmethodik. Die dahinter liegen-
den Orientierungen, die den konjunkti-
ven Erfahrungsräumen Schule, Unterricht, 
Peer-Lebenswelt usw. entstammen, können 
erst unter Anwendung der Forschungsme-
thode rekonstruiert werden. 

1 Der sozialwissenschaftliche Begriff des Orientierungsrahmens oder Habitus ist nicht zu verwechseln mit 
der Begriffsverwendung z.B. im Orientierungsrahmen Globale Entwicklung; letzterer ist ein theoretisches bil-
dungspolitisches Konzept, ersterer fasst die Wertorientierungen, habituellen Orientierungen von Subjekten, 
die sich in positiven und negativen Gegenhorizonten und Enaktierungspotentialen in Texten dokumentieren.  
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Aus der Anwendung der dokumentari-
schen Methode ist ein Praxisfeld dokumen-
tarischer Evaluationsforschung entstanden, 
das theoretisch und methodologisch fort-
schreitend fundiert wird. Zentral ist, dass es 
in der Evaluation nicht nur um die Bewer-
tungen und Werte der Teilnehmer und Teil-
nehmerinnen des Praxisfeldes geht – hier 
die Schülerinnen und Schüler, die am Un-
terrichtsprozess teilgenommen haben und 
die Lehrperson, die diesen begleitet hat –, 
auch Evaluatoren und Evaluatorinnen, hier 
Didaktiker und Forscher, müssen sich selbst 
sich dem Problem der Bewertung und Beur-
teilung stellen, auch deren Werthaltungen 
sind im Rahmen der Analyse zu beachten. 
Dies geschieht, indem die Forscher und 
Forscherinnen fortschreitend ihre Ergeb-
nisse in Workshops mit Forschenden aus 
anderen Fachrichtungen diskutieren. Ob-
jektive Hermeneutik und Qualitative Inhalts-
analyse orientieren sich meist an einem ein-
geschränkten Konzept von Konstruktivismus, 
wenn die Forschenden das von den Akteuren 
vorgebrachte explizite Wissen, welches ledig-
lich die theoretischen Wissensbestände um-
fasst, wörtlich nehmen. Das im Anschluss an 
die Wissenssoziologie Mannheims als impli-
zites Wissen bezeichnete handlungsleitende 
Erfahrungswissen, das der Handlungspraxis 
Struktur gibt und damit Realität herstellt, ist 
über eine Rekonstruktion des theoretischen 
Wissens aber nicht zugänglich.

3 Konsequenzen für die Geographie- 
didaktik: Zur notwendigen Di!erenzie-
rung von Bewertungen und Werthaltungen
Explizite Wissensbestände wie Leitbilder 
der Nachhaltigen Entwicklung, des Globa-
len Lernens oder der Umweltbildung zeich-
nen sich durch Wert- und Normorientierung 
aus. Viele geographiedidaktische Arbeiten 
setzen sich das Ziel, das Ausbilden, Ein-
üben und Anwenden von Kompetenzen zu 
ermöglichen, die Schülerinnen und Schüler 
unterstützen sollen, sich begründet und sys-

tematisch in geographisch relevanten Situa-
tionen zu entscheiden und sie zu befähigen, 
„potentiell in konkreten Handlungsfeldern 
sach- und raumgerecht tätig zu werden 
und zu Lösungen von Problemen beizutra-
gen“ (DGfG 2007, S. 26). Die Erhöhung von 
Handlungsbereitschaft soll über die Vermitt-
lung von Urteils-/Bewertungskompetenz 
und Handlungskompetenz herbeigeführt 
werden. So sollen sich Schülerinnen und 
Schüler z.B. „in ihrem Alltag für eine bessere 
Qualität der Umwelt, eine nachhaltige Ent-
wicklung, für eine interkulturelle Verständi-
gung und ein friedliches Zusammenleben 
in der Einen Welt einzusetzen (z.B. Kauf von 
Fair-Trade- und/oder Ökoprodukten, Pa-
tenschaft, Verkehrsmittelwahl, Müllvermei-
dung)“ (DGfG 2007, S. 28).

Bei Werten im normativen Sinne han-
delt es sich um bewusste oder unbewusste 
Orientierungsstandards, von denen sich 
Individuen oder Gruppen bei ihrer Hand-
lungswahl leiten lassen. Werte in einer 
Gesellschaft ändern sich (Wertewandel). 
Wenn sich verschiedene Werte widerspre-
chen, kann es zu einem Wertekon8ikt kom-
men. Bewertungen im Normativen sind 
Urteile, die menschliches Handeln positiv 
oder negativ bewerten, also billigen oder 
missbilligen; außerdem werden auch Urtei-
le über moralische Verp8ichtungen, Moti-
ve, Absichten oder Verhaltensdispositionen 
von Personen oder Gruppen gefällt, ebenso 
über moralische Ideale, Utopien und nor-
mative Menschenbilder. Eine Eigenart mo-
ralischer Urteile ist es, dass sie Allgemein-
gültigkeit oder universale Gültigkeit fordern 
(Birnbacher 2003, S. 12 u. 30). In diesem 
Feld bewegen sich alle Ansätze wertorien-
tierten Lernens wie wertorientierter Geogra-
phieunterricht, Umwelterziehung, Globales 
Lernen usw.

In wissenssoziologischer Terminologie 
wird der Unterschied zwischen Werthal-
tungen und Bewertungen im Anschluss an 
Mannheim und Luhmann folgenderma-
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ßen gefasst: Bewertungen <nden auf der 
theoretisch-re8exiven Ober8ächenebene 
expliziter (theoretischer) Wissensbestände 
statt und sind in ihrem ‚wörtlichen Sinn-
gehalt‘ somit der empirischen Forschung 
leicht zugänglich. Werthaltungen jedoch 
gehören zu den impliziten (handlungsprak-
tischen) Wissensbeständen und bleiben als 
tiefer in die Handlungspraxis eingelasse-
nen Ebene implizit: „Anders als Wahrhei-
ten werden Werte im Kommunikationspro-
zess nicht durch Behauptungen eingeführt, 
die dann bestritten oder geprüft werden 
können, sondern durch Unterstellungen“ 
(Luhmann 1997, S. 343). Werthaltungen 
werden also nicht als Ober8ächentext in 
den Diskurs eingebracht, sondern <nden 
sich z.B. im Medium von (metaphorischen) 
Beschreibungen oder im Entfalten von po-
sitiven oder negativen Gegenhorizonten, 
wie (Fremd-)Konstruktionen der unter-
stellten Motive, Absichten, Haltungen, Ori-
entierungen oder Lebensentwürfe anderer. 
Bohnsack bezeichnet diese positiven oder 
negativen Gegenhorizonte als „Horizonte 
der Selbstverortung“ (Bohnsack 1989, S. 26 
7.; 2003, S. 45 u. 135 f.), die das Individuum 
oder die Gruppen aus ihren je verschiede-
nen konjunktiven Erfahrungsräumen als 
Orientierungsrahmen mitbringen.

Die in diesem Artikel vorgestellten kur-
zen Ausschnitte aus Gruppendiskussionen 
mit Schülerinnen und Schülern entstam-
men einem Unterrichts-Treatment zum 
Globalen Lernen, das sich die Aufgabe setzt, 
Wirkungen im Übergangsbereich zwischen 
explizitem theoretischen und implizitem 
atheoretischen Wissensbereich anzuregen. 
Da sich sowohl die Inhalte um ;emenfel-
der drehen, zu deren Beurteilung das Ein-
beziehen ethischer Werte relevant ist, als 
auch die behandelten Konzepte explizite 
ethische Beurteilungen von Sachverhal-
ten aus dem ;emenfeld Globalisierung/
Globales Lernen enthalten, sind die theo-
retischen Wissensbestände im Verlauf der 

Unterrichtseinheit kommunikativ durch-
gehend explizit. So soll es bei den Schülern, 
in Abhängigkeit von ihren je subjektiven 
impliziten Wertorientierungen, zu einem 
Vergleichen zwischen den kommunizierten 
expliziten theoretischen Wissensbeständen 
und ihren je eigenen theoretischen Wis-
sensbeständen und impliziten Orientierun-
gen kommen. 

4 Das Gruppendiskussionsverfahren im 
Rahmen der dokumentarischen Evalua-
tionsforschung 
Die Gruppendiskussion lässt sich als Ver-
fahren de<nieren, „in dem in einer Gruppe 
fremdinitiiert Kommunikationsprozesse an-
gestoßen werden, die sich in ihrem Ablauf 
und der Struktur zumindest phasenweise ei-
nem ‚normalen‘ Gespräch annähern“ (Loos 
u.a. 2001, S. 13). Ihr Zustandekommen ist von 
außen initiiert und das Ziel ist ein Austausch 
über ein ;ema in einer Weise, als ob keine 
Diskussionsleitung anwesend wäre; setzt 
man das Gruppendiskussionsverfahren als 
Evaluationsinstrument ein, muss zwischen 
einem ersten Teil unterschieden werden, in 
dem die Gruppen ihre eigenen ;emen <n-
den, und einem zweiten Teil, der im engeren 
Sinne als evaluativer Teil verstanden wird, 
in dem die Diskussionsleitung die Beteilig-
ten bewusst au7ordert zu theoretisieren, zu 
bewerten, zu erklären und zu argumentieren 
(Nentwig-Geesemann 2010, S. 657.). Von 
der Textsorte her gesehen ist die Gruppen-
diskussion dementsprechend nicht einheit-
lich, also keine reine Diskussion im Sinnes 
eines ausschließlichen Austausches von Ar-
gumenten, es <nden sich ebenso Passagen 
biographischen oder handlungsbezogenen 
Erzählens, gemeinsamen Erinnerns, wech-
selseitigen Ergänzens u.a. Ziel der Gruppen-
diskussionen ist es also, dass die Teilneh-
merinnen und Teilnehmer in ihrer Sprache 
die für sie im Zusammenhang mit den Lehr- 
und Lernprozessen wichtigen ;emen selbst 
besprechen. Über eine Eingangsfrage wird 
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zunächst nur der allgemeine thematische 
Rahmen festlegt. Diese lautete in der diesem 
Artikel zu Grunde liegenden Untersuchung 
etwa folgendermaßen: „Ihr habt euch ja 
nun einige Zeit mit dem ;ema Globalisie-
rung auseinandergesetzt. Wie waren denn 
eure Erfahrungen dabei? Vielleicht erzählt 
ihr einfach mal, wie das für euch gewesen 
ist!“ Während der Diskussion ist das obers-
te Ziel die Herstellung von Selbstläu<gkeit. 
Um freies Sprechen zu erzeugen, sollen die 
folgenden Prinzipien zur Durchführung von 
Gruppendiskussionen angewandt werden 
(zusammengefasst nach Loos u.a. 2001,  
S. 527.): 

- Fokussierung auf die Erzeugung von 
Selbstläu<gkeit: Relevanzsysteme derje-
nigen zur Sprache kommen lassen, die 
Gegenstand des Forschungsinteresses 
sind;

- Beziehen immanenter Nachfragen auf 
von der Gruppe eingeführte ;emen: 
Nachfragen in der Eingangsphase aus-
schließlich zur Generierung von Erzäh-
lungen und Beschreibungen, Provoka-
tion argumentativer Stellungnahmen 
vermeiden;

- ;emen vorschlagen und nicht Proposi-
tionen vorgeben: z.B. keine Fragen nach 
Gründen für Handeln stellen: „Warum 
habt ihr/habt ihr nicht …?“;

- gesamte Gruppe ist Adressat der For-
scherintervention: Fragen nicht an ein-
zelne Personen, sondern an das Kollektiv 
richten;

- demonstrative Vagheit bei der Fragenfor-
mulierung: Wie ist das so bei euch mit …?;

- Einsatz von Fragereihen: Teilnehmende 
selbst über Relevanzsetzungen entschei-
den lassen

- Verzichten auf Eingreifen in die Vertei-
lung der Redebeiträge: Diskussionsbe-
teiligte ihre ;emen abschließen und 
Verteilung der Redebeiträge selbst orga-
nisieren lassen.

Die Beteiligten sollen durch dieses Vorge-
hen im ersten Teil der Gruppendiskussion 
relativ frei sein, „sich auf gemeinsame Er-
lebniszentren einzupendeln und diese in 
selbst gestalteter Dramaturgie erzählerisch 
aufzufalten“ (Nentwig-Geesemann 2010, 
S. 68). In der Phase des exmanenten Nach-
fragens werden dann, sobald das immanen-
te Potenzial der Gruppe erschöpft scheint, 
die ;emen angesprochen, die noch nicht 
von der Gruppe bearbeitet wurden, aber 
für das Forschungsinteresse relevant sind. 
Dieser Teil wird in der dokumentarischen 
Evaluationsforschung als evaluativer Teil 
bezeichnet. In diesem Teil geht es nun um 
das Generieren von theoretisierenden, ar-
gumentierenden und bewertenden Beiträ-
gen, wobei sich in den Gruppen dann meist 
weitere Phasen immanenter Auseinander-
setzung ergeben, die zeigen, dass das im-
manente Potenzial der Gruppe noch nicht 
erschöpft war.

In Kurzprotokollen im direkten Anschluss 
an die Durchführung der Gruppendisku-
sionen erhalten die Gruppen Codenamen, 
die Teilnehmenden werden mit Buchstaben 
und Geschlecht (m/w) gekennzeichnet (im 
Uhrzeigersinn der Sitzposition z.B. A(m), 
B(w), C(w)…) gekennzeichnet, zudem wer-
den Informationen zu charakteristischen 
Sprechweisen aufgenommen (z.B. stottern, 
laut, leise, prägnante Diskussionsbeiträge). 
In der dokumentarische Methode kommt ein 
mittleres Niveau der Detaillierung der Tran-
skription zur Anwendung (zur Transkription 
siehe Loos u.a. 2001 nach Bohnsack 1999, S. 
2337.).

5 Dokumentarische Interpretation und 
Diskursanalyse
Die Arbeitsschritte lassen sich in formu-
lierende Interpretation, re8ektierende In-
terpretation und komparative Analyse und 
Typenbildung aufgliedern. Die dargestell-
ten Arbeitsschritte sind im Sinne des !eo-
retical Sampling (Glaser u.a. 1979) als ein 
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Grundprinzip qualitativer Sozialforschung 
so zu verstehen, dass Datenerhebung, In-
terpretation und theoretische Re8exion 
nicht in voneinander abgetrennten Pha-
sen aufeinander folgen, sondern mitein-
ander in zyklischer Form verbunden sind. 
Die Auswertung einer Gruppendiskussion 
kann und sollte also zur empirischen Mo-
di<kation der Fragestellung und den in den 
Diskussionen anzusprechenden ;emen 
führen. Diskursanalyse wird im Rahmen der 
dokumentarischen Methode als Analyse der 
sprachlichen Interaktion der Beteiligten ver-
standen.

Formulierende Interpretation
Hierbei erfolgt ein paraphrasierendes For-
mulieren der ausgewählten Passagen. Dabei 
entsteht eine thematische Feingliederung. 
Die Analyseeinstellung des formulieren-
den Interpretierens ist auf den immanenten 
Sinngehalt gerichtet, das heißt auf das, was 
im Gespräch inhaltlich diskutiert wird. Es 
geht dabei z.B. um das Erfassen folgender 
Fragen: Was sind die ;emen der Schülerin-
nen und Schüler in Bezug auf die gemein-
samen Erfahrungen im Rahmen der Un-
terrichtseinheit? Welche Beschreibungen 
von thematischen oder methodischen Zu-
sammenhängen werden gemacht? Welche 
Argumentationen werden von den Schüle-
rinnen und Schülern vorgebracht? Welches 
theoretische Wissen wird im Rahmen der 
Gruppendiskussionen wiedergegeben? 

Re!ektierende Interpretation
Der so genannte Dokumentsinn hingegen 
belegt, wie ein Text oder eine Handlung 
konstruiert ist, das heißt, in welchem Ori-
entierungsrahmen (Bohnsack 2003, S. 135) 
eine Problemstellung bearbeitet wird. Ziel 
der wissenschaftlichen Untersuchung ist es 
also, den Herstellungsprozess (d.h. die Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer der Grup-
pendiskussionen führen ;emen ein, be-
handeln diese, schließen sie ab oder lassen 

sie o7en und wechseln zu anderen ;emen) 
bzw. den Orientierungsrahmen (d.h. die 
konjunktiven Wissensbestände, die Men-
schen aus einer gleichartigen Handlungs-
praxis und Erfahrung verbinden) von Tex-
ten und Handlungen verbal zu explizieren 
unter Rekurs auf die Handlungspraxis der 
Teilnehmenden der vorliegenden Studie. 

Die Analyseeinstellung des re8ektie-
renden Interpretierens ist auf den doku-
mentarischen Sinngehalt gerichtet, das 
heißt darauf, wie etwas gesagt wird. Hier 
kommen fallinterne (andere Stellen aus 
derselben Gruppendiskussion) und fallex-
terne Vergleichshorizonte (Textstellen aus 
anderen Gruppendiskussionen) ins Spiel. 
Orientierungsrahmen sind in diesem Sin-
ne empirisch valide, wenn sie von anderen 
Orientierungsrahmen zum selben ;ema 
abgrenzbar sind, die die Problemstellung 
auf andere Art und Weise behandeln: „Des-
halb ist der Vergleich mit anderen Fällen, 
in denen dieselben ;emen auf eine an-
dere Art und Weise behandelt werden, für 
die dokumentarische Methode konstitutiv“ 
(Nohl 2008, S. 12).

Rekonstruktion der Diskursorganisation
Im Rahmen der re8ektierenden Interpre-
tation wird eine Rekonstruktion der Dis-
kursorganisation erstellt, d.h. die Art und 
Weise, wie die Sprecher aufeinander Bezug 
nehmen, wird erschlossen. Grundlegend 
ist die ;ese Mangolds, dass die Gruppen-
meinungen „gleichsam arbeitsteilig vor-
getragen [werden]. Die Sprecher bestäti-
gen, ergänzen, berichtigen einander, ihre 
Äußerungen bauen aufeinander auf; man 
kann manchmal meinen, es spreche einer, 
so sehr passt ein Diskussionsbeitrag zum 
anderen. Eine Zerlegung dieses kollektiven 
Prozesses der Meinungsäußerung in die 
Ansichten der einzelnen Sprecher ist viel-
fach unmöglich. Die Gruppenmeinung ist 
keine ‚Summe‘ von Einzelmeinungen, son-
dern das Produkt kollektiver Interaktionen“ 
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(Mangold 1960, S. 49).
Ziel der Rekonstruktion der Diskursorga-

nisation ist es, eine Antwort auf die folgen-
den Fragen zu <nden: Werden bestimmte 
Orientierungen in der Gruppe geteilt? Han-
delt es sich überhaupt um eine Gruppe? Ist 
Kollektivität in den angenommenen kon-
junktiven Erfahrungsräumen verankert? 
D.h. „können die Mitglieder im Diskurs 
fraglos auf alltäglich geteilte Erfahrungen 
zurückgreifen oder spielt sie sich eher auf 
einer nicht erfahrungsbasierten‚ theoreti-
schen Ebene ab“ (Loos/Schäffer 2001, S. 
66)? Wie wird Zusammengehörigkeit erfah-
ren? Wie wird gemeinsames Handeln – z.B. 
Auseinandersetzung mit einem gesetzten 
Lerngegenstand – gedeutet?

In Bezug auf diese Fragestellungen wer-
den repräsentative Textstellen als Fokus-
sierungsmetaphern bezeichnet; darunter 
wird formal eine Passage mit hoher meta-
phorischer, interaktiver Dichte angesehen; 
zu deren Identi<kation kann engagierte 
Teilnahme als zumindest recht zuverläs-
siger Indikator gelten. Inhaltlich versteht 
man darunter eine Textstelle, in der der 
übergreifende Orientierungsrahmen der 
Gruppe zum Ausdruck gebracht wird, weil 
die Diskustanten hierbei ein ;ema <nden, 
bei dem sie über einen eigenen Orientie-
rungsrahmen verfügen, wie an folgendem 
Beispiel deutlich wird. Hier wird – noch 
ergebniso7en – von der Gruppe versucht, 
die aus der Unterrichtseinheit stammen-
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den neuen expliziten Wissensbestände mit 
den gemeinsam geteilten Orientierungen 
in Übereinstimmung zu bringen.

Ziel der Diskussion ist es gewisserma-
ßen, dass die Gruppe sich selbst im Wech-
selspiel auf den Begri7 bringt in dem Sin-
ne, dass sie sich darüber verständigt, wie 
sie sich selbst innerhalb der thematisierten 
Fragen- und Problemstellungen vor ihrem 
geteilten Erfahrungshorizont orientierend 
verortet. Der Diskurs kann oppositionell 
(Gruppe kann auf keine gemeinsamen 
Erfahrungen rekurrieren), konkurrierend 
bzw. antithetisch (man wetteifert um eine 
möglichst genaue Di7erenzierung ge-
meinsamer Anschauungen) oder paralleli-
sierend (Aneinanderreihung von Beispie-
len) erfolgen.

Komparative Analyse und Typenbildung
Die komparative Analyse hat in der do-
kumentarischen Methode angesichts der 
Standortgebundenheit des Interpreten die 
Funktion, „den je eigenen Vergleichshori-
zont systematisch durch den in der empi-
rischen Analyse erarbeiteten [zu] ersetzen“ 
(Loos u.a. 2001, S. 71). Die Vergleichshori-
zonte werden empirisch rekonstruiert und 
in ihrer O7enlegung intersubjektiv über-
prüfbar. Bei der Fallanalyse unterscheidet 
man zwischen der fallexternen und der fall-
internen komparativen Analyse. Auf diese 
Weise werden explizite und implizite Ori-
entierungen der Forschenden methodisch 
kontrolliert.

In Bezug auf komparative Analyse und 
Typenbildung stellen sich in einer fachdi-
daktischen Evaluationsstudie wie der zu 
Grunde gelegten (Applis 2012) z.B. folgen-
de Fragen: Was ist das Typische des ausge-
wählten Einzelfalls (hier die Teilnahme an 
einem Unterrichtskonzept zum Globalen 
Lernen)? Welche (milieuspezi<schen) Er-
fahrungsdimensionen sind rekonstruier-
bar? Welche handlungsleitenden Orientie-
rungen, welche Praxisstrukturen stehen in 

welchem Zusammenhang mit welchen Er-
fahrungsräumen und sind insofern typisch? 
Und schließlich: Wie können die gewonne-
ne Erkenntnisse aktiv zu einer Gestaltung 
und Verbesserung von Praxis eingesetzt 
werden? 

Die Typenbildung folgt dem Modell des 
Idealtypus nach Weber: Der Idealtypus 
(entsprechend der jeweiligen zu Grunde 
gelegten Dimension des konjunktiven Er-
fahrungsraums) „wird gewonnen durch 
einseitige Steigerung eines oder einiger 
Gesichtspunkte und durch den Zusam-
menschluß einer Fülle von di7us und dis-
kret, hier mehr, dort weniger, stellenweise 
gar nicht vorhandener Einzelerscheinun-
gen, die sich jenen einseitig herausgeho-
benen Gesichtspunkten fügen, zu einem 
in sich einheitlichen Gedankengebilde. 
In seiner begri>ichen Reinheit ist dieses 
Gedankengebilde nirgends in der Wirk-
lichkeit empirisch vor<ndbar, es ist eine 
Utopie, und für die historische Arbeit er-
wächst die Aufgabe, in jedem einzelnen 
Falle festzustellen, wie nahe oder wie fern 
die Wirklichkeit jenem Idealbilde steht“ 
(Weber 1968, S. 191). In der dokumentari-
schen Analyse wird zwischen sinngeneti-
scher und soziogenetischer Typenbildung 
(vgl. Nohl , S. 13f.) unterschieden. Un-
ter sinngenetischer Typenbildung versteht 
man das Herausarbeiten und Typisieren 
unterschiedlicher Orientierungsrahmen, 
innerhalb derer die Bearbeitung der Pro-
blemstellung in der Gruppe erfolgt (z.B. 
verschiedene Bewertungslogiken, mit de-
ren Hilfe im vorliegenden Fall normative 
Forderungen bezüglich des Konsumver-
haltens bearbeitet werden). Daran schließt 
sich die soziogenetische Typenbildung an 
(z.B. generationsspezi<sche Problematik). 
Auf diesem Weg soll eine mehrdimensio-
nale Typenbildung zur Bestimmung der 
Grenzen und Reichweite einzelner Typi-
ken erfolgen, um besser generalisierungs-
fähige empirische Aussagen zu tre7en. In 
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den einzelnen Gruppendiskussionen wer-
den sich also mehrere Typiken im oben 
de<nierten Sinne <nden, etwa auch mili-
euspezi<sche oder geschlechtsspezi<sche 
Orientierungen.

6 Ergebnisse der Studie
In der dem Artikel zu Grunde gelegten Stu-
die (Applis 2012) konnten drei Schülerty-
pen (im Folgenden lediglich ausschnitts-
weise dargestellt) als sinngenetische Typen 
rekonstruiert werden, die auf verschiedene 
Weise komplexe Aufgaben mit globalen 
;emenstellungen bearbeitet haben. Da-
bei ließen sich drei Erfahrungsräume und 
;emenfelder rekonstruieren, bezüglich 
derer sich Art und Gewichtung der Erarbei-
tung von Typus zu Typus unterscheiden: 
die Bedeutung der Lehrerrolle, die Bedeu-
tung der SchülerInnen-Interaktion und die 
Art der Bearbeitung komplexer Wissens-
ordnungen.

Typus 1 – Aktional-sozialer Typus
Für diesen Typus ist es wichtig, sich im Or-
ganisieren und im Erarbeiten von selbst ge-
wählten Lerninhalten ausprobieren zu kön-
nen; die Erfahrung von an Handlungspraxis 
orientierter Gemeinschaft in Unterrichts-
prozessen ist generell von großer Bedeutung. 
Soziale resp. sozial-ethische Bewertungslo-
giken dominieren bei der Erarbeitung aller 
oben genannter ;emenfeldern. 

Die hierarchische Grundstruktur von 

Unterricht verhindert aus der Sichtweise 
dieses Typus gelingende Unterrichtspro-
zesse, weil der Lehrer keine Lehr-Lernar-
rangements jenseits der Grundelemente 
des hierarchisch-dichotomen Unterrichts-
konzeptes (Wissenshoheit der Lehrperson, 
Bewertungshoheit der Lehrperson, Fron-
talunterricht) bereitstellt, wie im folgenden 
Ausschnitt der Gruppe 10christian2(m) 
zum Ausdruck kommt:

Die fallübergreifend rekonstruierbare 
starke Orientierung am eigenen Tun kommt 
zum einen implizit in der Wertschätzung 
der im Rahmen der Unterrichtseinheit er-
arbeiteten Produkte und zum anderen da-
rin zum Ausdruck, dass die Auseinander-
setzung miteinander im Diskurs für sich 
wert geschätzt wird. Explizite Bewertungen 
erfolgen in den Diskussionen der Gruppen, 
aus denen der Typus 1 rekonstruiert wurde, 
vor allem zu erfahrenem Lehrerverhalten. 
Wie im folgenden Ausschnitt aus der Dis-
kussion der Gruppe 10christian1 zu sehen 
ist, wird übliches, aus dem Erfahrungs-
kontext der Gruppe stammendes Lehrer-
verhalten („so Frontalunterricht“, Z. 10) in 
Gegenhorizonten stark negativ attribuiert: 
es werde einem „alles so vorgebetet“ (Z. 
12), vom Lehrer werden die Schwerpunkte 
(Z. 18) vorgegeben, man könne nicht auf 
das „eingehen, was einen so wirklich in-
tressiert“ (Z. 21f.). Dieser Typus wehrt sich 
in der Bewertung der Lehrerrolle gegen das 
dichotome Konzept, dass einer allein ent-
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scheiden könne, was wichtig und interes-
sant sei, und es dann den anderen (den hie-
rarchisch untergestellten Schüler) einseitig 
vermitteln dürfe:

Als Ertrag der SchülerInnen-Interaktion 
können folgenden Inhalte rekonstruiert 
werden: Spaß oder Freude am eigenen und 
gemeinsamen Tun, Wettkampferleben, Er-
leben von persönlichem und gemeinsamen 
Lernen und Kennenlernen von anderen 
Perspektiven (vgl. Applis 2012, S. 2257).

Typus 2 – Funktional-sachlicher Typus: 
Die Jugendlichen aller untersuchten Grup-
pen de<nieren sich über einen intellektu-
alisierenden Weltzugang und haben das 
Gefühl, nicht genug über Vorgänge in der 
außerschulischen Welt zu wissen; bei Ty-
pus 2 steht diese Orientierung im Zentrum. 
In Bezug auf die Einschätzung der Rolle von 
Schule und Lehrer, bspw. in der Forderung 
nach Realitätsbezug von Lerninhalten, 
zeigt sich eine klare Zukunftsorientierung 
der Jugendlichen.

Der Lehrer soll hierbei also seine Au-
torität als Instanz zur Vermittlung von 

Wissen und Weltzugang nicht aufgeben, 
sondern sinnvoll erfüllen, damit man et-
was für die eigene Zukunft lernt; gleichbe-
rechtigte Interaktionsordnungen zwischen 
Schülern und Lehrern werden zumindest 
in dem Sinne als Grundlage für gelingen-
de Lehr-Lernprozesse angesehen, als dass 
darin wechselseitige Wertschätzung zum 
Ausdruck kommt. Zum anderen muss der 
Lehrer, um Zugang zu Wissen zu ermögli-
chen, auch über dirigistische Kompetenzen 
verfügen: Er muss Arbeitsprozesse anleiten 
und begleiten können, wie im folgenden 
Ausschnitt aus der Diskussion der Gruppe 
HB1_Gruppe2(w) zum Ausdruck kommt, 
indem auch der Praxisbezug (Orientie-
rungswissen) der Wissensinhalte behandelt 
wird.

Wissen vermag zu Einsichten zu führen, 
welche Verhaltensänderungen nach sich 
ziehen können. Hierin kommt eine posi-
tive Orientierung an den Möglichkeiten 
schulischer Wissensvermittlung zum Aus-
druck. Ob eine solche Möglichkeit besteht, 
hängt von der Art der Erarbeitung ab (den 
verwendeten o7enen, kooperativen und 
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diskursiven Verfahren wird hohe Wirksam-
keit zugeschrieben gegenüber individua-
lisierten Verfahren). Vor allem aber hängt 
der Erfolg davon ab, ob die Lehrkraft in der 
Lage ist, den Ablauf der Verfahren zu orga-
nisieren. In den Äußerungen der Schüle-
rinnen kommen auf impliziter Ebene eine 
starke positive Orientierung am Wissens-
erwerb zum Ausdruck, denen negative Er-
fahrungen misslingender Autoritätswahr-
nehmung entgegen stehen („wir bräuchten 
eine Autoritätsperson […] Autoritätslehre-
rin lehrkraft lehrer“, Z. 306f.).

Typus 3 – Autonom-individualisierender 
Typus:  
Implizit wünschen sich die Jugendlichen 
fallübergreifend Unabhängigkeit. Auf der 
Ebene der Unterrichtsinhalte drückt sich 
dies bspw. im Ablehnen von starken nor-
mativen Forderungen aus: Die Jugendli-
chen wollen auch Beispiele für gelingende 
Mensch-Mensch- und Mensch-Umwelt-
Interaktionen kennenlernen, um zu au-
tonomen Einschätzungen von Vorgängen 
in der außerschulischen Welt gelangen zu 
können: 
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Wie bereits mehrfach angeführt wur-
de, zeigt sich auf expliziter und impliziter 
Ebene, dass Schulunterricht oftmals als zu 
einseitig im Sinne von negativ problemori-
entiert empfunden wird (vgl. u.a. Applis 
2012, S. 1717., 1987.). Mit dieser einseitigen 
– und damit unterkomplexen – Anlage von 
Wissensordnungen in Unterrichtsinhalten, 
welche mit dichotomen normativen Impli-
kationen verbunden sind, setzen sich die 
Jugendlichen, die Typus 3 zugeordnet wer-
den können, di7erenziert auseinander: Es 
werden gemeinsam komplexe moralische 
Logiken im Diskurs entwickelt (vgl. aus-
führliche Interpretationen Applis 2012, S. 
1897., 2037., 3347., 2377.):

- Logik der E7ektivität: Moral, pointiert 
formuliert, muss sich auch rechnen, 
d.h. einer ökonomischen Logik folgen. 
Verantwortung zu übernehmen macht 
entsprechend um so mehr Sinn, je mehr 

man damit bewirken kann oder je mehr 
für einen selbst das Erlangen eines Vor-
teils möglich ist; ob E7ektivität im mo-
ralischen Konsum vorliegt, muss einer 
Prüfung unterzogen werden dürfen, das 
Labeln von bestimmten Produkten als 
moralisch an sich gut reicht als Begrün-
dung nicht aus.

- Logik der Gleichberechtigung/Logik 
der Anerkennung der Rechte anderer: 
Sozialität als Ausdruck wechselseitiger 
Abhängigkeit hat einen hohen Verp8ich-
tungscharakter, weil man selbst nicht in 
Verhältnissen mangelnden Schutzes von 
Grundrechten leben möchte.

- Logik der Autonomie: Verantwortungs-
übernahme sollte vor allem aus eigener 
Entscheidung heraus erfolgen; zu star-
ker (auch moralisierender) Druck kann 
Verantwortungsübernahme behindern 
und darf als Begründung dafür dienen, 
Verantwortungsübernahme abzulehnen.
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Hierin verbindet sich der an Autono-
mie und Individualität orientierte Wunsch 
nach Erfahrung von Selbstwirksamkeit 
mit dem Wunsch nach Verwertbarkeit 
von schulischen Wissensbeständen im 
außerschulischen Kontext. Die Bearbei-
tung der Fragestellung erfolgt in einem 
souveränen, sich vom normativen Im-
petus der Diskussionsleiterintervention 
distanzierenden Modus: In einer klaren 
Unterscheidung zwischen ;eorie und 
Praxis werden mögliche Einwände gegen 
ein persönliches Engagement über ver-
antwortliches Einkaufsverhalten in intel-
lektualisierender Weise erarbeitet, wobei 
die genannten Logiken der Verantwortung 
bedient werden.

7 Fazit
Typusübergreifend kann festgestellt wer-
den, dass beim Entwurf künftiger Unter-
richtseinheiten wertorientierten Geogra-
phieunterrichts und Globalen Lernens 
verstärkt berücksichtigt werden sollte, es 
Kindern und Jugendlichen zu ermöglichen, 
in methodisch auf Selbststeuerung und Ko-
operation hin ausgelegten Lehr-/Lernar-
rangements an Konsensbildung in realen 
oder semirealen Situationen mitwirken zu 
können, in denen sich verschiedene nor-
mative Positionen gegenüberstehen.

Nach den vorliegenden Ergebnissen 
aus den Bereichen der moralpsychologi-
schen und moralpädagogischen Forschung 
muss, will man die Kompetenzbereiche 
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Beurteilung/Bewertung und Handlung 
ansprechen, moralische Urteilsfähigkeit 
in sozialen Kontexten handlungsorientiert 
gefördert werden, damit das Erleben re8ek-
tierend-diskursiver Auseinandersetzung 
mit moralischen A7ekten unter Gleichalt-
rigen ermöglicht wird (vgl. Applis/Ulrich-
Riedhammer 2013). So kann die Ausbil-
dung eines re8ektierten Selbstkonzeptes 
angeregt werden, das sich bewusst über das 
Einbeziehen von Werten und Normen in 
Entscheidungsprozessen versteht. Für das 
Fach Geographie wird im diesem Artikel 
zu Grunde liegenden Unterrichtskonzept 
(Applis 2012, S. 977.) entsprechend auf 
;eorien und Methoden der strukturgene-
tisch-konstruktivistischen Piaget-Tradition 
zurückgegri7en, um deren Wirksamkeit im 
Fachunterricht zu untersuchen (vgl. Applis 
2012, S. 427. u. S. 577.). 

Die Studie kann über die rekonstruktive 
Interpretation mit Hilfe der dokumentari-
schen Methode zeigen, dass sich Vergleichs-
horizonte bei Schülerinnen und Schülern 
durch das Arbeiten in komplexen unter-
richtlichen Lehr-Lernarrangements ver-
ändert haben, dass – insofern Handeln als 

Bewertungshandeln betrachtet wird – Modi 
der Bewertung und Bewertungslogiken von 
Handeln komplexer geworden sind. Ferner 
lässt sich aufzeigen, dass sich Schülerinnen 
und Schüler der Notwendigkeit komplexer 
Betrachtungsweisen von Welterscheinungen 
und Vorgängen in der Welt bewusst gewor-
den sind. Damit ist auch auf die Komplexität 
der Alltagspraxis unterrichtlichen Handelns 
in dem Sinne Ein8uss genommen worden, 
dass fallübergreifend rekonstruiert werden 
konnte, dass die Jugendlichen komplexe, ko-
operativ ausgerichtete unterrichtliche Ver-
fahren bei der Behandlung von Globalisie-
rungsphänomenen in Folge der Erlebnisse 
im Treatment bevorzugen. Explizite und im-
plizite Wissens- und Verhaltensstrukturen 
wurden durch die unterrichtliche Interven-
tion, die auf Überlegungen zum wertorien-
tierten Lernen aus der Geographiedidaktik, 
auf ausgewählten theoretischen Konzepten 
aus dem Bereich des Globalen Lernens und 
auf grundlegenden theoretischen und prak-
tischen Konzepten aus Moralpädagogik und 
Moralpsychologie basiert, zueinander in ein 
Spannungsverhältnis gesetzt, um Lernpro-
zesse anzuregen.
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