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Zusammenfassung

Der Beitrag gibt einen Uberblick zu Aufbau, Forschungsmethodologie und ersten Ergebnissen eines von der Deutschen
Forschungsgemeinschaft geférderten Projektes, das auf eine Anbahnung ethischen Urteilens abzielt. In einem innovati-
ven praxeologischen Ansatz wird ethisches Urteilen sowohl auf sprachlicher Ebene iiber die dokumentarische Analyse von
Gruppendiskussionen untersucht als auch auf der Ebene der Praktiken innerhalb von Unterrichtsprozessen videographisch
erfasst. Hierbei werden ethische Urteile als intuitive Prozesse verstanden, die sich in Form von pro- und anti-kooperativen
Urteils- und Verhaltensweisen ausdriicken und denen erst im Nachhinein rechtfertigende Begriindungen hinzugefiigt wer-
den. Dabei wird die besondere Bedeutung von Dissonanzerfahrungen in der Auseinandersetzung Lernender mit doppelt
komplexen Themen des Geographieunterrichts hervorgehoben, welche als Ausdruck impliziter, handlungsleitender Wis-

sensbestdnde verstanden werden kdnnen.

Abstract

This article provides an overview of the structure, research methodology and initial results of a project funded by the Ger-
man Research Foundation (DFG), which aims to initiate ethical decision-making. In an innovative praxeological approach,
ethical decision-making is investigated both on a linguistic level via the documentary analysis of group discussions and on a
videographic level via the analysis of practices within teaching processes. In this context, ethical judgements are conceived
as intuitive processes that are expressed in the form of pro- and anti-cooperative judgements and behavior, to which justifi-
cations are added only afterwards. We emphasize the special importance of dissonance experiences in the confrontation of
learners with dual complex topics of Geography lessons, which can be understood as an expression of implicit, action-guid-

ing knowledge.

Resumen

En este articulo se ofrece una vision general de la estructura, la metodologia de investigacién y los resultados iniciales de un
proyecto financiado por la Fundacién Alemana de Investigacion (DFG), que tiene por objeto iniciar un juicio ético. En un en-
foque praxiolégico innovador, el juicio ético se investiga tanto a nivel lingliistico mediante el andlisis documental de los de-
bates de grupo como a nivel videogrdfico de las prdcticas dentro de los procesos de ensefianza. En este contexto, los juicios
éticos se entienden como procesos intuitivos que se expresan en forma de juicios y comportamientos pro y anti cooperativos
y a los que se afiaden justificaciones sélo posteriormente. Se hace hincapié en la especial importancia de las experiencias
de disonancia en el enfrentamiento de los alumnos con temas doblemente complejos de las lecciones de geografia, lo que

puede entenderse como una expresion de conocimientos implicitos, que guian la accion.
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1 Hinfiihrung

Im Rahmen des von der DFG geférderten Projekts Re-
MU Glokalisierte Lebenswelten: Rekonstruktion von
Modi ethischen Urteilens im Geographieunterricht
(2015-2018) setzen sich Schiilerinnen und Schiilr in
einer Unterrichtsreihe mit Herausforderungen der Glo-
kalisierung am Beispiel der globalen Textilproduktion
auseinander. Ziel ist es, durch die Auseinanderset-
zung mit Glokalisierungsprozessen ethische Urteile
auf Seiten der Schiilerinnen und Schiiler anzubahnen.
Dabei wird unter Glokalisierung (ROBERTSON, 1995)
als Phdanomen unserer Zeit das Komplexer-Werden der
Welt im Zusammenspiel von lokalen und globalen Ent-
wicklungen gefasst. Das Konzept beschreibt zugleich
die Simultanitat und Verquickung von lokalen und glo-
balen Entwicklungen und Handlungen, wobei das Lo-
kale und das Globale ein permanentes und systema-
tisches Zusammenspiel bilden. Im Geographieunter-
richt sind diese Zusammenhange iiber die Maf3stab-
sebenen des Mensch-Umwelt-Systems lokal, global,
regional usw. (DGFG, °2017) in einem fortlaufenden
MafRstabswechsel (UPHUES, 2007) miteinander zu
verkniipfen, um eine Briicke schlagen zu kénnen von
der globalen Rahmung zu den eigenen Lebenswelten
(JAHNKE & RICHTER, 2010).

Das Zusammenspiel von Lokalem und Globalem
verlangt von uns eine Orientierungsleistung mit dem
Ziel der Aufrechterhaltung eines Weltbildes. In diesem
Zusammenhang scheint es bedeutsam zu priifen, wie
sich Weltbilder innerhalb einer ,,transkulturellen Pro-
duktion von Sinnwelten* (BECK, 1997, S. 88) formen.
Diese Weltbilder kénnen als (sozio-)moralische Land-
karten verstanden werden, innerhalb derer alle Dinge
mit je eigenen starken qualitativen Wertungen ver-
kniipft sind, die auf Bindungen und Identifikationen
verweisen (vgl. hierzu grundlegend AppLIS, 2018).
Damit ist die Zunahme an faktischer Komplexitat ge-
koppelt an eine Zunahme der Komplexitat ethischer
Fragestellungen — mithin spricht man bekannterma-
Ben von doppelter Komplexitdt (vgl. u.a. BOGEHOLZ &
BARKMANN, 2005; MEYER & FELZMANN, 2011).

Rechtfertigende  (Raum-)Konstruktionen  wie
Weltbilder oder (sozio-)moralische Landkarten (vgl.
ApPLIS, 2018) kénnen auch als Orientierungsrahmen
beschrieben werden. Einen Rahmen zu artikulieren
heiBt, anderen verstdandlich zu machen, innerhalb
welchen Horizontes man sich befindet, heif3t somit,
die eigenen moralischen Reaktionen verstédndlich zu
machen (vgl. TAYLOR, 2016, S. 53). Solche Landkarten
stellen substantielle ethische Konzeptionen (Rahmen)
dar, ,,die einen ontologischen Entwurf dessen, wor-
auf es ankommt, was wichtig ist, enthalten“ (Rosa,
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2016, S. 227). Sie sind ethisch deshalb, weil sie mora-
lische Urteile enthalten, die ganze ethische Systeme
bilden, innerhalb derer die Wahrnehmung aller Dinge
im Raum bestimmt ist. Diese haben die Funktion einer
evaluativen Orientierungshilfe, um zu unterscheiden,
zu ordnen und eine Positionierung vorzunehmen. Die
sich dabei ereignenden Vorgange stellen sowohl af-
fektive als auch kognitive Leistungen dar und vollzie-
hen sich sowohl implizit unreflektiert als auch expli-
zit reflektierend — immer aber sind sie evaluativ, d.h.
implizit enthalten sie Zustdnde des Angenehmen oder
Unangenehmen, explizit erfolgen sie rechtfertigend,
weil sie eine Erkldrung fiir eine Positionierung enthal-
ten. Die Person, die die Positionierung fiihlt und - sich
selbst und anderen — erklart, steht Rede und Antwort
auf Fragen zu ihrer Positionierung und reflektiert die
eigenen moralischen Urteile ethisch.

Die unterrichtliche Bearbeitung von Fragen globa-
ler Gerechtigkeit unter glokaler Perspektive stellt nun
zwangslaufig eine Herausforderung fiir Kinder und
Jugendliche dar, weil sie potenziell zu Uberforderung
oder Passungsproblemen fiihren kann hinsichtlich
der normativen Forderung fairnessorientierter Urtei-
le, wie sie innerhalb des Globalen Lernen und der Bil-
dung fiir nachhaltige Entwicklung gefordert werden,
denn sie enthalten die normative Forderung pro-ko-
operativer Verhaltensanderungen. Jenseits der inhalt-
lich-thematischen Erwartungen geraten auch Fragen
von Macht und Ohnmacht innerhalb der unterrichtli-
chen Interaktionsformen in den Blick: So bestehen
u.a. inkonsistente Erwartungen an das wechselseitige
unterrichtliche Verhalten von Schiilerinnen und Schii-
lern insofern, als zugleich Konkurrenz und Kooperati-
on gefordert ist.

Im vorliegenden Projekt wird ethisches Urteilen in-
nerhalb der oben skizzierten Spannungsfelder unter-
sucht. Es lasst sich sowohl direkt aus expliziten ver-
balen inner- und auBerunterrichtlichen AuBerungen
und beobachtbaren Praktiken, als auch aus impliziten
Orientierungen, die hinter AuBerungen und Praktiken
liegen, rekonstruieren (vgl. APPLIS, 2012, 2013 Sowie
BOHNSACK, 2014).

Entsprechend ldsst sich weiterfiihrend aus den
oben skizzierten Zusammenhdngen die folgende
Forschungsperspektive konkretisieren: Inwiefern
konnen durch die Kombination aus inhaltlicher und
methodischer unterrichtlicher Bearbeitung eines The-
menfeldes folgende didaktisch-normative Wirkungen
erzielt werden, indem auf beiden Ebenen (inhaltlich
und unterrichtsmethodisch) Fragen von Gerechtigkeit,
Kooperation und pro-sozialen Verhaltensweisen und
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deren Antipoden nicht nur reflektiert, sondern auch
in Praktiken erlebbar gemacht werden? Diese kdnnen
identifiziert werden als pro-/anti-kooperative Argu-
mentationen, pro-/anti-kooperative Verhaltensweisen
sowie Reflexion der Spannungen hinsichtlich pro-ko-
operativer und anti-kooperativer Verhaltensweisen
und Argumentationen.

Diese Praktiken des Urteilens und Verhaltens
wurden in einem fiir die Geographiedidaktik inno-
vativen praxeologischen Ansatz, abweichend von
sonst vorherrschenden dichotomen Konstruktionen
des Verhaltnisses von intuitivem resp. emotionalem
und reflektierendem resp. theoretischem Urteilen,
untersucht. Hierbei wird Bezug genommen auf aktu-
elle empirisch fundierte Vorschldage zu Funktion und
Konstruktion ethischer Argumentationen innerhalb
des Aushandelns von ethischen Fragestellungen (vgl.
grundlegend APPLIS, 2018 mit Bezug auf u.a. HAIDT &
BJORKLUND, 2008; HAIDT, 2012; GREENE, 2013).

Der vorliegende Beitrag verfolgt dabei einerseits
das Ziel, eine neue theoretische Grundlage zum
ethischen Urteilen fiir die Geographiedidaktik vorzu-
stellen. Dabei wird unter Riickbezug auf eine evolu-
tionstheoretische Perspektive der Moralpsychologie
aufgezeigt, wie sich Moral unter Menschen entwickelt
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hat. Daraus folgt ein neues Verstandnis zur Funktions-
weise, zum Prozess und zur Zielgerichtetheit morali-
scher (und in der Folge ethischer) Urteile. Dabei stellt
die intuitive Ethik (HAIDT, 2001, 2012; GREENE, 2013)
einen Gegenentwurf zur in den Didaktiken dominan-
ten strukturgenetisch-kognitivistischen Piaget-Kohl-
berg Tradition dar, mit weitreichenden Auswirkungen
auf die Konzeption und empirische Untersuchung von
moralischen Urteilsprozessen. Unter anderem wird
hier die begriffliche und empirische Spannung zwi-
schen Emotion und Kognition aufgeldst, indem mora-
lische Urteile als intuitiv verstanden werden. Anderer-
seits wird anschlieend exemplarisch an drei Metho-
den (Mystery, Dilemma und Welthandelsspiel), die im
Projekt ReMU zum Einsatz kamen, gezeigt werden, in-
wiefern sich diese eignen, moralische — und in der Fol-
ge ethische — Urteile anzubahnen, wie sich diese im
Unterrichtsgeschehen konkret duBern und darstellen,
und wie eine empirische Rekonstruktion moralischer
Urteile dahingehend gestaltet ist. Auf diese Weise
soll das Projekt ReMU in seiner Gesamtheit abgebil-
det werden und Anregungen gegeben werden, wie zu-
kiinftige Projekte zur Anbahnung ethischen Urteilens
im Geographieunterricht konzeptioniert sein kénnen.

2 Evolutiondre Ethik: Moral als Anpassungsleistung an Erwartungen
von gruppenorientierter Kooperation

2.1 Verhiltnis von Moral, Ethik und
ethischem Urteilen

»Moral‘ als ein beschreibend gebrauchter Begriff
bezeichnet summarisch alle von einem Menschen
oder einer Gesellschaft als richtig und wichtig aner-
kannten Normen und Ideale des guten und richtigen
Sichverhaltens (ein altes Wort hierfiir ist: »Sitteng, lat.
mores) plus der mehr oder weniger verniinftigen Uber-
zeugungen, die es ermdéglichen, diesen Normen und
Idealen einen ernst zu nehmenden Sinn zu geben, sie
zu rechtfertigen oder gegebenenfalls auch kritisch zu
modifizieren“ (KETTNER, 2002, S. 410). Moralisches
Urteilen bzw. moralische Urteilsfahigkeit bezieht sich
daher immer zundchst auf das Subjekt bzw. Kollektiv.
Die Ethik als Disziplin hingegen 16st sich vom Subjekt:
sie fallt ,,keine ,moralische(n) Urteile liber einzelne
Handlungen, sondern analysiert auf einer Metaebene
die Besonderheiten moralischer Urteile tiber Handlun-
gen“ (PIEPER, 2007, S. 24). Ethisches Urteilen kann
demnach extensional als ein ,Unterscheiden inner-
halb ethischer Fragen“ verstanden werden (ULRICH-
RIEDHAMMER, 2017, S. 106), wobei zundchst offen-

bleibt, in Hinblick auf welchen ethischen Wert unter-
schieden bzw. geurteilt wird. An jene extensionale Be-
griffsdefinition wird angekniipft, allerdings mit dem
Vorschlag einer theoretischen Neuausrichtung fiir die
Geographiedidaktik.

2.2 Moral als auf Kooperation ausgerichtete
Urteils- und Verhaltensweisen

Der in den Didaktiken dominante Ansatz zur Erfor-
schung und Férderung von moralischem Urteilen,
der auf der Forschungstradition von Jean Piaget und

Lawrence Kohlberg basiert, kann als kognitivistisch

und rationalistisch eingeordnet werden. Das struk-

turgenetische Stufenmodell KOHLBERGS (2001) bringt
bekanntermafen einige theoretische und empirische

Schwierigkeiten mit sich (vgl. KREBS & DENTON,

2005; GIGERENZER, 2007; HAIDT, 2012):

» Die Stufenabfolge ist aus empirischer und kultu-
reller Perspektive problematisch, u.a., weil ein
bestimmtes, an der europdischen Tradition stam-
mendes Gerechtigkeitsprinzip darin gesetzt ist.

» Die Einordnung auf dem Stufenmodell erfolgt

147


https://doi.org/10.1037/0033-295X.112.3.629
https://doi.org/10.1037/0033-295X.112.3.629

Jan Hofmann, Stefan Applis, Rainer Mehren

Glokalisierte Lebenswelten - Ethisches Urteilen

allein Giber Argumentationsstrukturen, wobei die
individuelle Argumentationskompetenz bzw. die
(verbale) Intelligenz einer Person — im Sinne der
Fahigkeit, Informationen einer Situation kognitiv
zu strukturieren und argumentativ-logisch wie-
derzugeben - die Einstufung mafigeblich beein-
flusst.
> Das unterschiedliche Urteilsverhalten von Frauen
und Mdnnern kann nicht erklart werden: Entspre-
chend dem Stufenmodell blieben Probandinnen
im Durchschnitt angeblich Probanden unterlegen,
weshalb GiLLIGAN (1982) dafiir pladiert, neben
Kohlbergs Ansatz eine Fiirsorgemoral als gleich-
berechtigt anzusehen. Die geschlechtsspezifi-
schen Differenzen lief3en sich somit nur durch die
Hinzunahme verschiedener Ansatze erklaren.
> Moralische Affekte und Emotionen bleiben unbe-
riicksichtigt. Etwaige Spannungen zwischen Kog-
nition und Emotion werden nicht thematisiert und
bleiben somit ungeklart.
Folgt man einem evolutionstheoretischen Ansatz zur
Entstehung von Moral, wie er im Rahmen der angloa-
merikanischen Sozialpsychologie zu finden ist, so kann
nicht nur erklart werden, wie Moral unter Menschen
entstanden ist, sondern auch worauf sie ausgerichtet
ist und wie moralische Urteilsprozesse verlaufen.
Mit Joshua GREENE (2013, S. 23) verstehen wir
im vorgestellten Projekt ReMU Moral als ,,a set of
psychological adaptions that allow otherwise sel-
fish individuals to reap the benefits of cooperation®.
Moral im Sinne von an Kooperation orientierten Prak-
tiken stelle demnach eine biologische Anpassung dar,
um
> die Uberwindung von Ich-Interessen zu
Gunsten der Umsetzung von Wir-Interessen
zu ermoglichen,
> Wir-Interessen durchzusetzen gegen das
Eindringen und Durchsetzen abweichender
Ich-Interessen und
» Wir-Interessen zu schiitzen durch Abgrenzung
und Verteidigung gegen abweichende
Wir-Interessen.
Entsprechend des Evolutionspsychologie sei Moral ei-
ne Folgeerscheinung der Entwicklung menschlichen
Zusammenlebens: Die Zusammenarbeit in Gruppen so-
wie die damit verbundene Aufteilung von Aufgaben und
Verantwortung sicherte den gemeinschaftlich intera-
gierenden Gruppen einen Uberlebensvorteil, da sowohl
Risiken und Einbuflen als auch Ertrdage und die Friichte
gemeinsamer Arbeit relational auf die Gruppe verteilt
wurden. Als soziale Wesen seien wir auf Zuwendung
zu denen ausgerichtet, die zu Mitgliedern der eigenen
Gruppen erklart werden, als auch auf Ablehnung oder
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Abwendung von denen, die als gruppenfremd identi-
fiziert werden. Entsprechend der situativen Rahmen-
bedingungen kann es bereits bei der grundlegenden
Entscheidung dariiber, welcher Gruppe man sich selbst
zugehorig fiihlt bzw. welche Personen als Mitglieder
der eigenen bzw. fremden Gruppe eingeordnet werden,
zu den ersten Spannungen kommen. Doch selbst, wenn
die Gruppenzugehorigkeit gekldrt ist, ergeben sich
moglicherweise weitere Reibungen in Bezug auf die
drei angefiihrten Spannungsfelder von Ich- und Wir-In-
teressen. Bei allen Aushandlungsprozessen ist die Dy-
namik von Parteinahme und Empathie grundlegend, da
diese ,es uns [erlaubt], schnelle und feste Entscheidun-
gen zu treffen, bei Konflikten einzugreifen und klar Po-
sition zu beziehen. Verhaltensformen wie Moral wadren
nicht anders zu denken, wenn wir nicht Position bezie-
hen kénnten und es in den meisten Féllen auch taten“
(BREITHAUPT, 2017, S. 109).

Hinzu kommt, dass moralische Urteile entgegen ra-
tionalistischer Ansdtze nicht als Folge bewusster Ent-
scheidungen betrachtet werden, die jederzeit durch
Argumentationen rational dargelegt werden kdnnen;
vielmehr werden moralische Urteile intuitiv und auto-
matisch gefillt. Jonathan Haidt identifiziert im Rah-
men seiner Theorie der intuitiven Ethik den Prozess
des pattern-matching als Grundlage fiir das schnelle
Fallen von Entscheidungen (vgl. ABB. 1). Nach einem
intuitiven Beurteilen oder Bewerten fiihre es unmittel-
bar zu einem moralischen Urteil. Moralische Urteile,
welche durch moralische Begriindungen herbeige-
flihrt wiirden, seien theoretisch zwar denkbar, em-
pirisch aber eher selten zu belegen. Entsprechend
seien diese affektiv-evaluativen Prozesse mehr ein
seeing-that als ein reasoning why und am besten als
Intuitionen zu begreifen (vgl. MARGOLIS, 1987; HAIDT,
2001; HAIDT & BJORKLUND, 2008). Wir konnen nicht
entscheiden, ob wir ein Ding oder einen Umstand auf
eine bestimmte Weise wahrnehmen, wir sehen ganz
unmittelbar, dass etwas auf eine bestimmte Weise ist,
z.B. ein Verhalten oder eine Haltung als richtig oder
falsch zu beurteilen sei und erst anschlieend fanden
wir Erklarungen, die zu unseren unmittelbar getroffe-
nen Urteilen passen. Entsprechend miisse eine ontolo-
gische Unterscheidung von Emotion und Kognition fal-
len gelassen werden. Emotionen als informationsver-
arbeitende Prozesse stellen Kognitionen dar, die nicht
oder kaum an die Bewusstseinsoberflache gelangen,
mit dem Ziel zu vergleichen und zu entscheiden, ob
uns etwas angenehm und entsprechend anzustreben
oder unangenehm und entsprechend zu vermeiden
ist (vgl. HAIDT, 2012 unter Bezug auf ZAjonc, 1980).
Hierbei ist allerdings festzuhalten, dass Vertreter der
Evolutionspsychologie Argumentationen unterschied-
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ABB. 1 Das Social-Intuitionist-Modell (Quelle: AppLis, 2018, S. 43)

liche Stellenwerte bei moralischen Urteilsprozessen
eingerdumt werden: wihrend sich bspw. HAIDT (2001,
2012) weniger den Argumentationen zuwendet und
sich stattdessen auf die kulturiibergreifenden Funda-
mente ethischer Urteile konzentriert, schreibt GREENE
(2013) der Argumentation einen hoheren Stellenwert
in moralischen Urteilsprozessen zu. Hierzu untersucht
er mithilfe der funktionellen Magnetresonanztomo-
graphie (FMRT), welche Gehirnareale bei verschiede-
nen Arten von Dilemmata und Argumentationen akti-
viert werden und welche intuitiv-emotionale Reaktio-
nen sich hierbei einstellen (vgl. GREENE ET AL., 2004).

2.3 ldentifikation von Kooperation und
ethischen Urteilen innerhalb von Unter-
richtsprozessen

Es stellt sich die Frage, welche Konsequenzen dies
fiir die Beantwortung der Frage hat, wie Moralitat
(u.a. im unterrichtlichen Kontext) geférdert werden
kann, wenn erstens moralischen Begriindungen im
Sinne von Post-Hoc-Rechtfertigungen nachgeordnete
Bedeutung zukommt, und zweitens Kooperation im
Sinne einer Beriicksichtigung von Wir-Interessen der
eigenen Gruppe immer auch ein Abgrenzen von den
Wir-Interessen anderer bedeutet.

v
\[ Urteil ] 2 Konstruktion

| Begriindung
(Subjekt A) einer Post- | (Subjekt A)
ggf. damit H"oc— 3
verbundene Begriindung

(Subjekt B)
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6 Begriindung des intuitiven Urteils

vor sich selbst (Selbstreflexion)

5 Begrindung des intuitiven Urteils \\
vor anderen (Selbst-Rechtfertigung) \\

Praxis Explizite Ebene:

argumentativer
Druck

Implizite Ebene:
Uberredung,
sozialer Druck

Urteil Intuition

(Subjekt B)

ggf. damit
verbundene
Praxis

Im Hinblick auf die erste Teilfrage, soll hervorgeho-
ben werden, dass die hier vorgetragenen Erkenntnisse
selbstverstandlich keine vollkommene Abkehr von rati-
onalisierenden Prozessen im unterrichtlichen Handeln,
welches auf die Thematisierung wertbezogener Frage-
stellungen bezogen ist, darstellen. Argumentationen
spielen nach wie vor eine wichtige Rolle in der empiri-
schen Untersuchung ethischer Urteilsprozesse im un-
terrichtlichen Kontext. Dennoch gilt es diese erstens im
Hinblick auf die zugrundeliegenden impliziten Orientie-
rungen zu kontextualisieren, und zweitens ins Verhilt-
nis zu den korperlich-performativen Handlungslogiken
zu setzen (vgl. Kap. 4). Mit RHODE-JUCHTERN (1995, S.
23) halten wir Unterrichtssituationen fiir entscheidend,
innerhalb derer wir Systemwissen, Urteilskompetenz,
soziale Verhaltungskompetenz und sozial-politische
Handlungskompetenz zugleich bemiihen miissen. Die
ersten beiden Aspekte verweisen auf vermittelbares
Wissen, die folgenden Aspekte auf Praktiken. Und die-
se Praktiken kénnen wir gestalten und - in Grenzen
— mit Mustern innerhalb spezieller Lehr-Lern-Arran-
gements in langen Phasen von Ubung, Wiederholung
und Reflexion pragen, innerhalb welcher wir die Wert-
schatzung fiir den Austausch von Argumentationen in
kooperativen Formen férdern (vgl. grundlegende Kri-
tik des Urteils-Handlungszusammenhangs bei K&ck,
20053, 2005b, 2006, vgl. auch HASSE, 1995).
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In Bezug auf die zweite Teilfrage kann festgehalten wer-
den, dass Dissonanzerfahrungen im unterrichtlichen
Geschehen eine besondere Rolle zugeschrieben werden
konnen, da diese als Moglichkeit verstanden werden,
moralische und ethische Urteilsprozesse sichtbar zu
machen - sowohl auf verbal-sprachlicher als auch auf
korperlich-performativer Ebene. Dissonanzen geben
Hinweise auf Differenzen, Briiche, Irritationen und ver-
weisen somit auf potenzielle Konfliktfelder im Prozess
moralischer Urteilsbildung: Diese werden bspw. an
jenen Stellen beobachtbar und bearbeitbar, an denen
Schiilerinnen und Schiiler Entscheidungen der Gruppen-
zugehdorigkeit treffen. Auf Grundlage der Gruppenzuge-
horigkeiten kdnnen sodann Gemeinsamkeiten und Un-
terschiede zwischen Ich- und Wir-Interessen (vgl. oben)
zutage treten, die sich entsprechend der Unterrichtsin-
halte und -methoden in verschiedenen Unterrichtspha-
sen zeigen konnen.

BREITHAUPT (2017) setzt zur Forderung von
Moralitat grundsatzlich auf zwei Strategien: Zum Einen
sollte das Wir-Gefiihl innerhalb von Lehr-Lern-Grup-
pen gestarkt werden unter Aufzeigen flexibler Grenzen
und der Vermeidung von Abgrenzung gegen andere.
Zum Anderen sollte die betrachtende Beriicksichti-
gung der inneren Stimme oder des Gewissens gefor-
dert werden. Die Basis dieser inneren Stimme ist ein
Gefiihlfiir Verantwortung, d.h. der Erwartung, dass man
auf Selbst- und Fremdvorwiirfe Antwort schuldet. Wer
etwas tut, sollte lernen, seine Tat zu rechtfertigen und
in Sprache zu reflektieren. All das wird gestiitzt durch
unsere soziobiologische Vorbereitung hierauf innerhalb
eines Sets emotionaler Dispositionen, die die Ausfiih-
rung der Kooperation ermdglichen, anbahnen, beglei-
ten, durchfiihren und bewerten: Die Sorge um andere,
die Orientierung an Wechselseitigkeit {iber moralische
Gefiihle wie Zorn, Missbilligung, Verzeihung, Verséhn-
lichkeit und Dankbarkeit, unsere Orientierung an Dro-
hungen, Versprechen und Reputation, abhdngig von
den jeweiligen Kontexten und den beteiligten Gruppen-
mitgliedern (vgl. hierzu GREENE, 2013; HAIDT, 2012).
In der Geographiedidaktik finden wir diese Position,
auch wenn wir abweichende Konsequenzen in Bezug
auf die Frage der Forderstrategien ziehen, bei MEYER
& FELZMANN (2011, S. 131) folgendermafen formuliert:

»Wir verwenden den Begriff der ethischen Urteils-
fdhigkeit, um deutlich zu machen, dass es dabei vor
allem um ein Reflektieren iiber moralisches Handeln
bzw. Entscheiden gehen soll und letztlich geht es u. E.
[...] auch um ein Reflektieren iiber uns selbst.“

Wir wenden uns in Abweichung von MEYER &
FELZMANN (2011) und in einer Prdzisierung friitherer
kognitivistischer Positionen (u.a. APPLIS, 2012) in
Konsequenz der obigen Uberlegungen nunmehr weni-
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ger den Post-Hoc-Rechtfertigungen zu als den Kontex-
ten, innerhalb derer es zu moralischen Begriindungen
kommt und richten den Blick auf die Urteilspraktiken.

Auch hier ist die Differenzierung von Kognition
und Emotion eine essenzielle, da diese nicht nur auf
theoretischer Ebene erfolgen, sondern auch auf di-
daktischer Ebene Beriicksichtigung finden sollte.
Das bedeutet, dass den Schiilerinnen und Schiilern
nicht nur kognitive Zugange zu moralischen Urteilen
ermoglicht werden, sondern auch emotionale, denn
wie HAIDT (2012, S. xiv) formuliert: ,Intuitions come
first, strategic reasoning second.“ Dabei muss beach-
tet werden, dass die nachgeschobenen Post-Hoc-Be-
griindungen in sich unlogisch sein konnen, z.B. dann,
wenn Dissonanzen zwischen den emotionalen, auto-
matischen Intuitionen und den rationalen, bewusst
gesteuerten Argumentationen herrschen, diese aber
(noch) nicht vereinbar sind. Schiilerninnen und Schii-
lern kritisch reflexive Zugdnge zu sich und der Welt zu
ermoglichen, heifit also Dissonanzen unterrichtlich zu
beriicksichtigen und als Ansatzpunkte zu verstehen,
anhand welcher dissonante, moralische Anteile in Ein-
klang gebracht werden kénnen, um auf diese Weise
moralische (und in der Folge unterrichtlicher Diskurse
auch ethische) Urteile anzubahnen.

Mit BREITHAUPT (2017, S. 102) kann unter Bezug
auf die vorherigen Ausfiihrungen noch einmal grund-
legend festgehalten werden, dass die menschliche Ei-
genschaft, ,,Partei ergreifen zu kénnen [...] kaum tiber-
schatzt werden [kann]“. Fiir das Zustandekommen von
an Fairness orientierter Kooperation geniigt es aber
nicht, dass Menschen die Fahigkeit zur Empathie und
die Fahigkeit zu ethischem Urteilen haben. Sie miis-
sen in konkreten Situationen vielmehr dazu gebracht
werden Empathie anzuwenden, indem sie ihre Steuer-
und Blockademechanismen zu moderieren lernen.

In diesem Zusammenhang ist die Untersuchung ei-
ner weiteren Frage von Bedeutung: Halten wir andere
und deren moralische Entscheidungen fiir moralisch
legitimiert, weil wir fiir sie sind oder weil sie das mo-
ralisch Richtige tun? (vgl. BREITHAUPT, 2017, S. 103).
HAIDTS (2012) Social-Intuitionist-Modell (ABB. 1) be-
riicksichtigt beide Perspektiven und legt eine Antwort
auf die Frage der Forderbarkeit nahe: Vermutlich soll-
ten moralische Intuitionen in sozialen Handlungsfel-
dern gefordert werden, innerhalb derer die Gruppen-
mitglieder Kooperation als angenehm erleben und auf
Wertschatzung und Parteinahme basierende ethische
Argumentationen entwickeln, iiberpriifen, diskutieren
und auch konstruktiv verwerfen kénnen.
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2.4 Ethisches Urteilen im Forschungsprojekt ReMU als Praktiken und Diskurse

iiber Pro- und Anti-Kooperation

Argumentativen Auseinandersetzungen liber Koope-
rationserwartungen, pro- oder anti-kooperative Ver-
haltensweisen und den damit verbundenen Rechtfer-
tigungen fiir Empathie-Zuwendung oder Empathie-Zu-
riickweisung, die wir im vorliegenden Projekt sowohl
iber Videographie als auch iiber Gruppendiskussio-
nen erheben, kommt also zentrale Bedeutung zu. Ent-
sprechend des Verstandnisses von moralischen Ur-
teilen als Intuitionen, wobei Post-Hoc-Begriindungen
erst nachgeschaltet werden, sowie dem Konzept der
ethischen Urteilsfahigkeit (vgl. ausfiihrlich ULRICH-
RIEDHAMMER, 2017, S. 57) fassen wir Argumentatio-
nen im Wechselspiel von Urteil, Begriindung und Han-
deln, wobei wir sowohl nonverbale Praktiken als auch
verbales Handeln betrachten (vgl. AeB. 1, Pfeile 6, 5,
4 und 3).

Im vorliegenden Projekt bahnen wir diese in-
nerhalb eines Lehr-Lern-Arrangements mit den Ker-
nelementen Mystery-Methode, Dilemmadiskussions-
methode, neosokratisches Gesprdach und Welthan-
delsspiel an, weil diese Methoden ein Span-
nungsfeld pro-kooperativer und anti-kooperativer
Verhaltensweisen und Argumentationen eroffnen,
denen sich die Lernenden nicht entziehen kdnnen.
Wadhrend die Gruppendiskussionen Zugang zu den
Argumentationen bieten, werden die sich im Unter-
richt vollziehenden Praktiken videographisch erfasst.
Kooperation ist dabei nicht explizit Teil der direkten
Selbstwahrnehmung, da wir ,,Empathie selten derart
zielgerichtet [verwenden], dass man sagen konnte:
,Ich verwende jetzt Empathie, um besser mit anderen
zu kooperieren‘“ (BREITHAUPT, 2017, S. 27). Wir re-
flektieren auch selten in einer Diskussionssituation,
dass wir einen Empathie-Blockade-Impuls erfahren,
weil eine Teilnehmerin oder ein Teilnehmer der Gegen-
seite einen Kompromissvorschlag, der im Argument
der eigenen Gruppe enthalten war, zuriickgewiesen
hat. Vielmehr geschehen diese Vorgange unbewusst,
ohne die intentionale Aktivierung von Empathie oder
Empathieblockaden. In der Triangulation von Video-
graphie und Gruppendiskussionsergebnissen konnen
die vielfachen Formen der Kooperation rekonstruiert
werden als Set emotionaler Dispositionen, die die
Ausfiihrung von Kooperationsstrategien ermoglichen,
verhindern, anbahnen, zuriickweisen, in der Durch-
fihrung begleiten und die den Urteilenden dabei hel-
fen, Kooperationsstrategien zu bewerten.

So lassen sich die oben aufgefiihrten Aspekte
und Fragestellungen in Hinsicht auf die untersuchten
Unterrichtsmethoden fortfiihrend ndaher bestimmen,

auch wenn im Rahmen des Beitrags nicht alle Fragen

gleichermafien Beriicksichtigung finden kdonnen:

» Inwiefern bieten Lehr-Lern-Arrangements Schiile-
rinnen und Schiilern grundsétzlich Moglichkeiten
pro- und anti-kooperative Verhaltensweisen bzw.
Praktiken zu erfahren bzw. sich in Argumentati-
onen, resp. Post-Hoc-Rechtfertigungen zu jenen
Verhaltensweisen zu dufiern?

» An welchen Stellen bzw. in welchen Unter-
richtsphasen bieten sich Chancen zur kritischen
Reflexion von dabei entstehenden Spannungen?

» Wie gehen die Schiilerinnen und Schiiler mit Disso-
nanzerfahrungen um, die durch die innerhalb der
Lehr-Lern-Arrangements erzeugten Spannungsfel-
der pro-kooperativen und anti-kooperativen Verhal-
tensweisen und Argumentationen eréffnet werden?

> Inwiefern ist es fiir die Gruppenmitglieder mog-
lich, anti-kooperative Verhaltensweisen, welche
ein gelingendes Bewdltigen der inhaltlich-metho-
dischen Konstruktion der Lehr-Lern-Arrangements
verhindern, pro-kooperativ zu bearbeiten?

» Welche pro-kooperativen Strategien kdnnen bei
der Bearbeitung anti-kooperativer Verhaltenswei-
sen beobachtet werden?

> In welcher Hinsicht wirken sich pro- oder anti-ko-
operatives Bearbeiten der Lehr-Lern-Arrange-
ments auf die positive oder negative Einschdtzung
von Moglichkeiten der Bewdltigung globaler Ge-
rechtigkeitsfragen aus?

Mit Hilfe des Social-Intuitionist-Modells (vgl. ABB. 1)

kénnen verschiedene Momente in Lehr-Lern-Arrange-

ments identifiziert werden, die dabei helfen zu erfas-
sen, ob ethische Urteilsfahigkeit angebahnt wird, da
sich diese ausdriickt

» innerhalb selbstreflektierender Erkldarungen, die
sich anschlie3en an moralische Intuitionen, daraus
resultierende moralische Urteile und damit verbun-
dene Handlungen. Diese dienen der Rechtfertigung
der Intuitionen, Urteile und Handlungen oder Hand-
lungsentscheidungen (vgl. ABB. 1, Pfeil 6);

» in Praktiken differenzierender Reflexion im Aus-
tausch mit anderen iiber pro- und anti-kooperative
Verhaltensweisen und Argumentationen innerhalb
der unterrichtlichen Praktiken und innerhalb derin
den Gruppendiskussionen geschaffenen Narratio-
nen iiber diese Praktiken (vgl. ABB. 1, Pfeile 3, 4
und 5);

» innerhalb rechtfertigender Erklarungen fiir Ent-
scheidungen, die eigene Interessen oder Grup-
peninteressen und damit moralische Intuitionen
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modifizieren oder diese als zu modifizierend prob-
lematisieren. Daraus konnen sodann ggf. Verande-
rungen der selbst- oder gruppenbezogenen Intui-
tionen resultieren (vgl. ABB. 1, Pfeile 3, 4 und 5).

Im Folgenden sollen nach kurzer Darstellung des For-
schungssettings ausgewadhlte Forschungsergebnis-
se fiir die Unterrichtsmethoden Mystery-Methode,
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Dilemmadiskussionsmethode und Welthandelsspiel
dargestellt werden. Damit soll nachgewiesen werden,
auf welche Weisen diese Methoden die oben als Lern-
voraussetzungen definierten Dissonanzerfahrungen
anbahnen, wie diese innerhalb von Praktiken hervor-
treten und bearbeitet werden.

4 Untersuchungsdesign und Forschungsmethoden

Auf welche Weise versucht wird, eine Datenbasis zur
Bearbeitung der bis hierher formulierten Forschungs-
fragen zu generieren, soll im Folgenden kurz darge-
stellt werden (vgl. ABB. 2).

>

Phase 1: Durchfiihrung der ersten Gruppendiskus-
sionen sowie Erhebung von Sozialdaten mittels
eines Fragebogens, um nach der sinngenetischen
Typenbildung auch eine soziogenetische Typen-
bildung im Sinne der Dokumentarischen Methode
zu ermoglichen.

Phase 2: Durchfiihrung des Lehr-Lern-Arrange-
ments und der Unterrichtsvideographie in je zwei
bis drei zehnten Klassen an vier Gymnasien mit
voneinander verschiedener Ausrichtung zum Er-
zielen von Maximalkontrasten:

(a) stadtnahes Gymnasium mit mathematisch-na-

turwissenschaftlicher und sprachlicher Ausbil-
dung mit starker internationaler Ausrichtung,
(b) Privatschule im landlichen Raum in kirchlicher
Tragerschaft mit stark normativ-formativer Schul-
kultur und sozialer Aushildungsrichtung,
(c) Stadtisches Gymnasium mit musischer
Ausbildungsrichtung,
(d) im landlichen Raum gelegenes Landkreisgym-
nasium mit mathematisch-naturwissenschaft-
licher und sprachlicher Ausbildungsrichtung.

» Phase 3: Durchfiihrung der zweiten Gruppendis-
kussionen.

> Phase 4: Arbeit in Forschungswerkstatten,
triangulative Auswertung (vgl. ABB. 2).

> Phase 5: Riickmeldung der Forschungsergebnisse
an die beteiligten Schiilerinnen und Schiiler, Lehr-

Erste Gruppen-

diskussi Treatnment= Responsive
ISKUSSIONEN durchfithrung Zweite Gruppen- Triangulative pon
. h - . Evaluations-
inkl. Unterrichts- diskussionen Auswertung gespriche
Fragebogen Videographie
Phase 1 Phase 2 Phase 3/,/’/ Phase 4 Phase 5

Gruppen- Analyse von

Auswertung der Auswahl und
1 diskussionen Videosequenzen

Iterativer Prozess

Triangulation von
Gruppen-
diskussionen und
Videosequenzen

Soziogenetische
Sinngenetische Typenbildung

Typenbildung mittels
Fragebogen

ABB. 2 Untersuchungsaufbau sowie triangulativer Auswertungsprozess im Projekt ReMU (Laufzeit 2015—2018) (Quelle: AUTOREN)
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kréfte und Schulleitungen; Uberpriifung und Dis-
kussion der Ergebnisse in Form von responsiven
Evaluationsgesprachen unter Bezug auf Text- und
Bilddaten.

4.1 Gruppendiskussionsverfahren

Das Gruppendiskussionsverfahren als Erhebungsins-
trument stellt im Verbund mit dem Einsatz der Doku-
mentarischen Methode innerhalb der Geographiedi-
daktik mittlerweile ein etabliertes Verfahren dar (vgl.
APPLIS, HOHNLE & HOFMANN, 2015; als Forschungs-
instrumentarium eingefiihrt durch AppLIS, 2012). In
den ersten Gruppendiskussionen werden die Orientie-
rungen der Jugendlichen hinsichtlich ihrer Vorstellung
von Globalisierungsprozessen erhoben, indem The-
men wie Konsumverhalten, digitale Erlebniswelten
und Reisen initiiert werden. In den zweiten Gruppen-
diskussionen reflektieren die Schiilerinnen und Schii-
ler ihre Erfahrungen innerhalb des Treatments; dabei
weisen sie ihren Lernprozessen sowie ihren auf3erun-
terrichtlichen Handlungen und Handlungsmaglichkei-
ten gemeinsam Bedeutungen zu. Wie bei den respon-
siven Evaluationsgesprdchen, die etwa ein Jahr nach
dem Erhebungsende getrennt mit Schiilerinnen und
Schiiler, Lehrkrdften und Schulleitung gefiihrt wer-
den, um Forschungsergebnisse vorzustellen und von
den Beforschten validieren zu lassen, folgt der Aufbau
der zweiten Gruppendiskussionen den Prinzipien der
Responsivitdt und der Triangulation. Hier wurde den
Schiilerinnen und Schiiler Unterrichtsvideos aus der
Unterrichtsreihe gezeigt, um Redeimpulse zu generie-
ren (vgl. LAMPRECHT, 2012).

In Gruppendiskussionen diskutieren die Beforsch-
ten nicht nur miteinander, ,in ihnen wird auch bio-
graphisch oder handlungsbezogen erzahlt, es wird
sich gemeinsam erinnert, Beschreibungen werden
wechselseitig erganzt u.v.m.“ (Loos & SCHAFFER,
2001, S. 13). Hierbei entstehen tiber die Transkripti-
on der Gruppendiskussionen Texte, innerhalb derer
explizite Wissensinhalte und implizite Orientierun-
gen unterschieden werden kdnnen. Werthaltungen
als Teil impliziter Orientierungen gehoren zu den im-
pliziten Wissensbestanden und bleiben als tiefer in
die Handlungspraxis eingelassene Ebene implizit, da
sie ,,im Kommunikationsprozess nicht durch Behaup-
tungen eingefiihrt [werden], die dann bestritten oder
gepriift werden konnen, sondern durch Unterstellun-
gen“ (LUHMANN, 1997, S. 343). Werthaltungen finden
sich z.B. innerhalb von Passagen interaktiv-dichten
Austausches im Medium von (metaphorischen) Be-
schreibungen oder im Entfalten von positiven oder ne-
gativen Gegenhorizonten, wie Konstruktionen der un-
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terstellten Motive, Absichten und Orientierungen des
Eigenen oder Fremden.

4.2 Unterrichtsvideographie

Zu den Gruppendiskussionen treten Unterrichtsvideo-
graphien als weiteres Evaluationsinstrument hinzu. Der
Einsatz von drei bis zehn Videokameras erfolgte ab-
hangig von der die jeweiligen Doppelstunde dominie-
renden Unterrichtsmethode (vgl. ABB. 3; zum Welthan-
delsspiel vgl. grundlegend HOFMANN, 2018a, 2018b).
Im vorgelegten Ansatz wird entsprechend des Hinwei-
ses von FRITZSCHE und WAGNER-WILLI (2015, S. 131)
ein {iber Sprache hinausgehender empirischer Zugang
zu ,,Korperlichkeit und Visualitat/lkonizitat sozialer Si-
tuationen und damit zu bisher vernachlassigten Aspek-
ten und Gegenstandsbereichen alltaglicher Unterricht-
spraxis zu finden [versucht]“. Uber Unterrichtsvideo-
graphien kdnnen gleichzeitig stattfindende, spontane,
von Emotionen geleitet entstehende Interaktionen
zwischen den Schiilerinnen und Schiilern und de-
ren Lehrkraften methodisch kontrolliert beobachtet
und schlieBlich — sowohl in ihrer Simultan- als auch
in ihrer Sequenzstruktur interpretiert werden (vgl.
BOHNSACK, NENTWIG-GESEMANN & NOHL, 2013, S.
21; vgl. FRITZSCHE & WAGNER-WILLI, 2015, S. 133).
Hierfiir kam ein eigens fiir das Projekt konzipiertes
Kameraskript zum Einsatz (vgl. MOLLER, 2018), wel-
ches eine Weiterentwicklung des Kameraskripts nach
SEIDEL, PRENZEL, DUIT und LEHRKE (2003) sowie VON
AUFSCHNAITER und ROGGE (2010) darstellt.

Hierbei ist zu beachten, dass dem Kameraeinsatz
durch etwa Positionierung und Wahl des Ausschnittes
bereits vielfache Bewertungen vorausgehen und inso-
fern Kameras keine an sich neutralen oder objektiven
Dokumentationen von impliziten Bewertungs- und
Handlungslogiken liefern. Insofern erlauben sie zwar
Differenzierungen, Ergdnzungen und Erweiterungen
der anhand von Gruppendiskussionen rekonstruier-
ten Orientierungen (vgl. LAMPRECHT, 2012, S. 203),
miissen aber selbst in den Interpretationsprozess mit
einbezogen werden, da mit ihrer Positionierung nor-
mative didaktisch-methodische Setzungen vorgenom-
men werden. Folglich steht nicht das Einfangen der
Totalitdt des Unterrichtsgeschehens durch die Uber-
blickskamera(s) im Vordergrund, die meist mit Blick
auf die Klasse neben der Tafel positioniert war(en) und
die vorrangig der Extrapolation von interaktiv dichten
Phasen dienen. In jeder Unterrichtsstunde kamen von
Projektmitarbeiterinnen und Projektmitarbeitern ge-
steuerten Beobachterkameras zum Einsatz, die eine
perspektivierte Informationsgenerierung ermaglich-
ten. Da es sich bei Videoaufnahmen, wie oben bereits
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; Tischkamera (TK) gF’

Uberblickskamera (UK)

% Beobachtungskamera (BK)

Was heifdt ethisches Wirtschaften?

— Wie werden Regeln eines
egalitaren Gesellschaftssystems
in einer hierarchischen Diskurs-
organisation geschaffen?

— Sprachliche vs. non-verbale
Kommunikation?

— Reflexionen von Handlungs-
vorschlagen?

ABB. 3 Welthandelsspiel — Methodenorientierter Videographie-Aufbau (Quelle: Hormann, 2018 nach MoLLER, 2018)

angefiihrt, um Abbilder sozialer Wirklichkeit handelt,
die auf Selektivitat beruhen, da die kamerafiihren-
den Personen immer auch as Vor-Interpretinnen resp.
Vor-Interpreten fungieren, wurden Beobachtungshin-
weise zu jeder Unterrichtsstunde formuliert, die den
Videographinnen und Videographen helfen sollten,
ihre Blicke entsprechend des Forschungsinteresses
zu steuern (vgl. ABB. 3, links unten). Durch die Ver-
dichtung und visuelle Hervorhebung von strukturho-
mologen Prozessen wdhrend des unterrichtlichen Ge-
schehens sollen Interaktionsmuster und die zugrund-
liegenden Orientierungsrahmen in der Zeit und im
Raum sichtbar gemacht werden (vgl. MOLLER, 2018),
um somit die Performanz verschiedener Modi ethi-
schen Urteilens sichtbar zu machen. Je nach Sozial-
form kamen noch GoPro-Kameras zum Einsatz, die an

jedem Gruppentisch befestigt wurden. Diese weisen
eine fixierte Perspektive auf und bilden somit einen
Kontrast zu den von Videographen bedienten Beob-
achtungskameras (vgl. ABB. 3).

Die Triangulation der erhobenen Daten sorgt fiir ei-
ne erhebliche Erweiterung bisheriger Forschungsde-
signs dahingehend, dass nun nicht nur die expliziten
Bewertungslogiken der Erforschten auf verbal-sprach-
licher Basis rekonstruiert werden konnen. Vielmehr
sollen diese somit auch ins Verhdltnis zu den in den
Unterrichtsvideographien beobachtbaren korper-
lich-performativen Handlungslogiken gesetzt werden
konnen, die starker von impliziten Orientierung gelei-
tet sind (BOHNSACK, NENTWIG-GESEMANN & NOHL,
2013).

5 Ausgewdhlte Forschungsergebnisse in Bezug zu eingesetzten

Unterrichtsmethoden

Im vorgestellten Projekt ist der Forschungsgegen-
stand, mitdem das oben dargelegte Forschungsthema
untersucht wird, das Unterrichtstreatment, d.h. das
Ensemble von ausgewdhlten Unterrichtsmethoden,
die ein Lehr-Lern-Arrangement mit Projekt-Charakter
bilden (Themenbereiche Prozesse der Globalisierung,
globale Textilindustrie). Zentrale Elemente innerhalb
des Treatments stellen dabei die Mystery-Methode
aus dem Thinking Through Geography-Ansatz (LEAT,
1998), eine fiir den Fachunterricht adaptierte Varian-
te der Dilemmadiskussion, die der Lehrkraft nur eine
moderierende Funktion zuweist und das Welthandels-

spiel dar. Jene Methoden haben eine lange Tradition
bei der Anbahnung ethischen Urteilens in der Moral-
psychologie (vgl. KOHLBERG, 2001; LIND, 2009) als
auch im Bereich des Globalen und wertorientierten
Lernens in der Geographiedidaktik, da durch deren
Einsatz der Erwerb komplexer politischer, personaler
und sozialer Kompetenzen angeregt wird, wie sie von
zentralen theoretischen Uberlegungen zu einer kons-
truktivistischen Didaktik Globalen Lernens formuliert
werden (u.a. SCHREIBER, EDLER & SCHAWE, 2010;
KLAFKI, 2002; APPLIS, 2012; ULRICH-RIEDHAMMER,
2017). In Bezug auf jene Methoden kann auf eine breite
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theoretische und empirische Basis zuriickgegrif-

fen werden (zu Mystery und Dilemmadiskussion vgl.

AppPLIS, 2012, 2014, 2016; zum Welthandelsspiel vgl.

HOFMANN, 2018a, 2018b; APPLIS et al., 2019), deren

Vorteile zur Anbahnung ethischen Urteilens sich wie

folgt zusammenfassen lassen:

» Kooperative und selbstkonstruierende Lernme-
thoden regen den Prozess des Anzeigens (z.B.
Benennen, Recherchieren) von Bedeutungen und
der Interpretation (z.B. Reflektieren, Bewerten)
von Bedeutungen an und férdern die Auseinan-
dersetzung mit sozialen Grundlagen (Werte, Nor-
men, Motive) der Bedeutungskonstruktionen in
konjunktiven Erfahrungsrdaumen (vgl. BOHNSACK,
2003a, 2003b zur Dokumentarischen Methode;
MANNHEIM, 1928 zur Wissenssoziologie).

» Verstandnis {iber systemische Zusammenhdnge
menschlichen Zusammenlebens wird geférdert
(Wirtschaftssysteme, soziale System, dkologi-
sche Systeme usw.).

> Auseinandersetzung mit Systemen, Entwerfen
von Handlungslinien und Diskussion {iber Hand-
lungslinien macht vertraut mit Orientierungsvor-
gdngen.

> Reflektierendes Entwerfen von Handlungslinien
und Herstellen von relativer Ubereinstimmung in
Abstimmungsprozessen zur Unterstiitzung der
Fahigkeit mit Unsicherheit produktiv umzugehen
wird gefordert.

> Sozial-interaktive Kompetenzen werden ausgebil-
det.

Die gewdhlten Methoden eignen sich daher in beson-

derer Weise zur Reflexion und zum Vergleich auf Basis

der neuen Theorieausrichtung.

5.1 Mystery-Methode

Bei der Mystery-Methode (u.a. LEAT, 1998; COEN,
HOFFMANN, ROHWER, VANKAN & SCHULER, 2013;
APPLIS & MEHREN, 2014) miissen die Schiilerinnen
und Schiiler selbst zu addquaten Verfahren finden, in-
nerhalb derer sie sich die auf Kartchen dargebotenen
Informationen erschlieflen, iber mogliche Zusammen-
hdnge nachdenken und sich schliellich auf mogliche
Deutungen dieser Zusammenhdnge einigen. Wider-
spriichliches kann dabei durchaus widerspriichlich
und Unklares auch offen bleiben. Verschiedene Losun-
gen sind moglich, wenn mehrere Gruppen parallel das
gleiche Mystery erarbeiten. Ganz nebenbei konfron-
tieren sich die Schiilerinnen und Schiiler mit Wertur-
teilen und Wertvorstellungen, wenn sie Vorgange und
Zusammenhadnge einschdtzen und ganz unweigerlich
dariiber nachdenken, ob sie als Konsumentinnen und
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Konsumenten ebenfalls in die erarbeiteten Vorgdn-
ge involviert sind. Die Methode will den Umgang mit
Komplexitdt und Kontroversitat fordern. Die Lehrkraft
bleibt im Hintergrund, steht aber fiir fachbezogene
Fragen zur Verfligung. Damit beriicksichtigt die Mys-
tery-Methode u.a. zentrale Erkenntnisse der Forschung
zur Entwicklung der sozialen Rolleniibernahme und
Perspektivilbernahme von ADALBJARNARDOTTIR und
SELMAN (1989, vgl. auch ADALBJARNARDOTTIR, 2001):
Eine Bevorzugung von Peerprojekten und Peerdiskus-
sionen in der Unterrichtsgestaltung begiinstigt, so ihr
Befund, die Steigerung der Anteile reziproker Kommu-
nikationen und senkt den Anteil submissiver Kommuni-
kationen, da Kinder und Jugendliche bei der Aushand-
lung von Konflikten untereinander hohere Kompetenz
beziiglich Perspektivwechsel und Rolleniibernahme
zeigen als bei Beteiligung von Erwachsenen. Entspre-
chende Lehr-Lern-Arrangements erlaubten es zudem
geselligen Kindern, ihre differenzierter entwickelten
Fahigkeiten zu Empathie und Rolleniibernahme ein-
zubringen und Schutzraume zu schaffen fiir sozial zu-
riickgezogene Kinder, innerhalb derer diese die oben
genannten Fahigkeiten entwickeln kénnen. Generell
konnten Toleranz fiir abweichende Meinungen und die
Entwicklung von Gefiihlen fiir Wertschatzung befordert
werden durch Senken der inhaltlichen Beteiligung von
Lehrkréften in Entscheidungsprozessen (vgl. zu Er-
gebnissen empirischer Unterrichtsforschung AppLis,
2016, 2018). Im Anschluss an Prdsentation und Diskus-
sion der Ergebnisse kdnnen die im Diskurs gewonne-
nen Positionen an einem kritischen abwagenden Text
noch einmal gepriift und unter Anwendung ethischer
Theorien reflektiert werden.

Im DFG-Projekt ReMU dient das in der zweiten Dop-
pelstunde eingesetzte Mystery dazu, dass sich die
Schiilerinnen und Schiiler eine fachliche Grundlage
zu grundlegenden Prozessen und Strukturen globa-
ler Textilindustrien erarbeiten. Wahrend eine Halfte
der Klasse den Baumwollanbau in Indien und den USA
am Beispiel einer amerikanischen und einer indischen
Familie behandelt, befasst sich die andere Halfte der
Klasse mit dem Thema Discount-Textilien, indem hier
die Arbeits- und Lebensverhadltnisse einer deutschen
Kassiererin im Discounter mit der einer chinesischen
Naherin verglichen werden. Dabei geben die Kartchen
u.a. auch Einblick in anti- und pro-kooperative Verhal-
tensweisen von verschiedenen, in der globalen Textil-
produktion tatigen Akteuren und Interessensgruppen.
Aufgrund der faktischen und ethischen Komplexitat
der im Mystery verhandelten Themen kénnen an ver-
schiedenen Stellen Dissonanzen zutage treten. Da
jede Gruppe herausgefordert ist, sich ob der Vielzahl
an Informationen zu definieren und zu positionieren,
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34  Cw: Naja ungerecht auf jeden Fall des mit den z.B. Naherinnen k.A. Indien Bangladesch oder
35 halt sowas dass die halt so wenig zahlen und so schlechte Arbeitsbedingungen haben (.)
36 Bw: Jaich denk generell halt die Arbeitswelt auch so weil wir hatten ja auch so dass die glei-
37 chen Berufe hier z.B. und in China dass die komplett unterschiedlich bezahlen und von die
38 gleiche Arbeit

39 Cw L Mhm

40 Bw: Undich denk grad Arbeitswelt is halt so wo komplett Unterschiede herrschen und komplett
41 ungerecht is

42 Am:  Wir ham ja auch gesehen dass z.B. in Deutschland z.B. die Kassierinnen total ungerechte
43 Arbeitsbedingungen haben (.) und ich weif3 nich wie viel Stunden ich glaub 12 Stunden teil-
44 weise arbeiten miissen und 8hm halt ne bestimmte Anzahl an Produkten immer ibers

45 ubern Scanner ziehen

46  Bw: L Hm

47  Am: Missen

48  Dw: Aber wobei man sagen muss dass Deutschland schon viel unterstitzt jetzt eigentlich nich
49 wie Indien

50 Cw: Sind vielleicht die Arbeitgeber son bisschen bléd aber vom Staat her bekommt da ja schon
51 Unterstiitzung

52 Dw: Wenn man so braucht halt (.)

53 Cw: Was haltin Indien oder so nicht so is (9)

54 Bw: Desis hartich denk mir grad so gerecht so @wenig ein@ (.) also zumindest jetzt nichts

55 konkretes (2)

56 Dw: Naja(4)

ABB. 4 Transkriptausschnitt zum Mystery (S3_0.2_10a-2) (Quelle: AUTOREN)

wird in den verschiedenen Unterrichtsphasen ein ste-
ter Wechsel zwischen dem Bilden individueller, intui-
tiver Urteile und dem kollektiven Austausch iiber jene
Urteile (vgl. ABB. 1, Pfeile 1, 2, 5 und 6) erméglicht.
Bei der Bestimmung der kollektiven Sichtweise so-
wie den davon abweichenden, individuellen Betrach-
tungsweisen kommen Argumentationen, aber auch
explizite und implizite Strategien der Uberredung und
des sozialen Drucks zum Einsatz (vgl. ABB. 1, Pfeile
3 und 4), da sich jedes Gruppenmitglied als Teil der
Gruppe verstanden wissen mochte.

Ausgangspunkt des Transkriptausschnitts (vgl.
ABB. 4) bildet die Frage der Interviewerin. Hier werden
die Schiilerinnen und Schiiler explizit zum bewerten-
den Erzdhlen aufgefordert, indem nach gerechten und
ungerechten Situationen gefragt wird bzw. nach As-
pekten, die die Schiilerinnen und Schiiler im Rahmen
der Treatment-Durchfiihrung verunsichert haben oder
ihnenauch Sicherheit gegebenhaben. Ungerechtemp-
fand die Gruppe ,,des mit den z.B. Ndaherinnen k.A. In-
dien Bangladesch oder halt sowas“ (Z. 34-35), da hier
schlechte Arbeitsbedingungen vorherrschen, die sich
u.a. in niedrigen Léhnen niederschlagen. Doch auch
im Vergleich mit Deutschland und anderen Landern
wie China stellt die Gruppe fest, dass gleiche Arbeit
in verschiedenen Landern ,,komplett unterschiedlich“
(Z. 37) bezahlt wird. Wahrend explizit von Ungerech-
tigkeit die Rede ist, lasst sich implizit eine Verunsiche-
rung der Gruppe rekonstruieren, die sich in der Fest-

stellung ausdriickt: ,,Und ich denk grad Arbeitswelt ist
halt so wo komplett Unterschiede herrschen und kom-
plett ungerecht is“ (Z. 40-41). lhre Einschatzung der
globalen Arbeitswelt ist dabei zundchst durch einen
fatalistischen Grundtonus gekennzeichnet, der sich
u.a. auch in der zweimaligen Wiederholung von ,,kom-
plett“ zeigt. Der Bereich der Arbeit wird von der Grup-
pe als eine eigene, abgetrennte Welt wahrgenommen,
zu der sie nur aus der Distanz einen Bezug herstellen
kann, da sie sich als Schiilerinnen und Schiiler nicht
als Teil dieser Welt verstehen bzw. jene Welt nicht Teil
ihres konjunktiven Erfahrungsraums ist. Jene Verunsi-
cherung beinhaltet vielfache Dissonanzpotenziale: ei-
nerseits mochte sich die Gruppe abseits der als verun-
sichernd wahrgenommenen ,,Arbeitswelt“ (Z. 40) ver-
orten, andererseits werden sie irgendwann selbst Teil
jener Welt sein, sodass sich schon jetzt Fragen danach
stellen, wie sie sich zu den als problematisch wahrge-
nommenen Aspekten in diesem Bereich positionieren.
Gleichzeitig sind die Schiilerinnen und Schiiler als
Konsumentinnen und Konsumenten globaler textiler
Produkte allerdings bereits gegenwartig indirekt mit
Akteuerinnen und Akteuren der Arbeitswelt verbun-
den, wie bspw. mit den Naherinnen von Kleidungsstii-
cken aus den genannten Landern.

In Anbetracht dessen, dass die ,,Arbeitswelt” so
verunsichernd ist, ist die Gruppe auf der Suche nach
positiven und wiinschenswerten Aspekten, die ihnen
Halt und Sicherheit geben kdnnen. Daher stellen sie
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im Anschluss den Riickbezug zu Deutschland her, je-
nem Land, in dem sie geboren und aufwachsen sind
und das daher potentiell fiir die Gruppe Identifikati-
onspotenzial bietet. Auch hier stellt die Gruppe fest,
dass ,,z.B. die Kassiererinnen total ungerechte Ar-
beitsbedingungen haben“ (Z. 42-43). Anschlieend
wird jene Bewertung aber von der Gruppe dahinge-
hend differenziert, dass die Arbeitsbedingungen in
Deutschland im internationalen Vergleich nicht so
prekdr seien wie in anderen Landern. Durch die Her-
vorhebung von pro-kooperativen, institutionellen
Rahmenbedingungen, die - im Gegensatz zu Indien -
in Deutschland in Form staatlicher Unterstiitzung vor-
handen sind sowie durch die zusatzlich angefiigte Re-
lativierung, dass hierzulande ,,vielleicht die Arbeitge-
ber son bisschen blod“ sind (Z. 50), setzt die Gruppe
ihrer eigenen Verunsicherung und der damit einherge-
hend Dissonanz etwas entgegen. In Relation zu ande-
ren Landern bietet Deutschland somit einen positiven
Horizont zur Identifikation der Gruppe, welcher sich
in einer positiven Orientierung an pro-kooperativen
Strukturen und Arbeitgeber-Arbeitnehmer-Verhaltnis-
sen ausdriickt. Angesichts der Gefahr weiterer Verun-
sicherung verzichtet die Gruppe anschliefend darauf,
erneut auf weitere problematische Aspekte einzuge-
hen und validiert stattdessen ihre Synthesen (Z.48-
51), indem wiederholt wird, dass die Verhiltnisse in
Deutschland besser sind als ,,in Indien oder so* (Z.
53). Nach einer neunsekiindigen Pause folgt der teils
lachend gesprochene Versuch eines Themawechsels,
in welchem sie mitteilen, dass ihnen keine weiteren
Beispiele fiir Gerechtigkeit einfallen. Das lachend ge-
sprochene ,,@wenig ein@“ (Z. 43), die langen Pausen
(Z. 53-56) und das leise gesprochene ,,°naja°“ (Z. 56)
weisen ebenfalls darauf hin, dass sich die Gruppe in
diesem Moment nicht in der Lage fiihlt, die eigene Ver-
unsicherung und die damit verbundenen Dissonanzen
befriedigend aufzuldsen, weshalb sie an dieser Stelle
nicht weiter iiber schlechte und ungerechte Arbeitsbe-
dingungen sprechen.

Bei der Betrachtung des ndchsten Transkript-
ausschnitts (vgl. AeB. 5) wird deutlich, dass diesel-
ben inhaltlichen Aspekte aus dem Mystery auch die
Schiilerinnen und Schiiler einer anderen Schule be-
schaftigen. Dabei unterscheidet sich die vorliegende
Madchengruppe zundchst dahingehend, dass sie den
Inhalt des Mysterys und insbesondere die Kontextua-
lisierungen der Arbeits- und Lebensbedingungen der
Protagonistinnen prdziser wiedergeben kénnen.

Schonin der bewertenden Proposition durch Bw (Z.
129-131) wird deutlich, dass zwischen der ,,Arbeiterin
in China; die in ner Fabrik arbeitet; und de:r Dame; die
im (.) Aldi Lidl (.)* (Z. 130-131) arbeitet, grundlegende
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Unterschiede in den Lebensbedingungen wahrgenom-
men werden, die die Gruppenmitglieder als ,,sehr un-
gerecht* (Z. 129) bewerten und die sie im Anschluss
mehrmals einander gegeniiberstellen. Bereits aus
den provokativen Gegeniiberstellung von ,Arbeite-
rin“ (Z. 130) und ,,Dame“ (Z. 131) geht hervor, dass
die Gruppe zwischen den Protagonistinnen eine Hie-
rarchie ausmachen, die sie in ihren Betrachtungen im
Anschluss weiter entfalten. Dabei stellen sie die Kon-
traste zwischen den beiden Protagonistinnen in vier
Teilabschnitten (Z. 129-131, Z. 136-145, Z. 147-162,
Z. 165-168) mit leichter inhaltlicher Variation immer
wieder neu einander gegeniiber, um sie sich somit auf
unterschiedliche Weise zu vergegenwartigen.

Auf expliziter Ebene fasst die Gruppe die Sachlage
abschnittsiibergreifend folgendermafien zusammen:
Martina arbeitet als Kassiererin in einer Aldi-Filiale,
wohingegen die Firma ihres Mannes kiirzlich Bankrott
gegangen ist, sodass er nun Arbeitslosengeld bezie-
hen muss. Dennoch gelingt es Martina mit ihrem Job
»hicht nur sich“ (Z. 143), sondern eine vierkdpfige Fa-
milie zu erndhren und ,,trotzdem zum Ende des Monats
noch irgendwie ins Schwimmbad* (Z. 137-138) gehen
zu kénnen. Die Vorstellung wie auch die Darstellung
von Martinas Lebenssituation fallt der Gruppe leicht,
denn die deutschen Erfahrungsrdaume (Aldi, Super-
markt, etc.) und andere in Martinas anzutreffenden,
lebensbestimmenden Faktoren (,,des Hartz 4, Z. 144)
erscheinen der Gruppe vertraut und somit leicht be-
schreibbar. Bei Yuan hingegen, der ,,Arbeiterin in Chi-
na“ (Z. 130) duBBert die Gruppe den Eindruck, dass die-
se ,,wahrscheinlich auch () um Einiges mehr gearbei-
tet; und (.) unter hdrteren Bedingungen gearbeitet* (Z.
140-141) hat, sie aber dennoch ,,groBe Probleme [hat-
te] selbst {iber die Runden zu kommen; um {iberhaupt
zu {iberleben“ (Z. 141-142). Die Arbeitsumstande sind
gekennzeichnet davon, dass Yuan und ihre Kollegin-
nen ,halt keine Pausen haben; und (.) ihre Freizeit;
sozusagen die eine Stunde is; die sie dann noch wach
sind; oder: r () gleich ins Bett fallen und sch-schlafen;
() i-in Giberfullten Raumen und so; ja. ()“ (Z. 166-168).
Zwar herrscht Uneinigkeit bzgl. der Frage, ob Yuan ih-
re Eltern aus einem Mangel an Geld oder aus einem
Mangel an Zeit nicht besuchen gehen kann, aber bei
der Bewertung der Gesamtsituation ist sich die Grup-
pe einig: Der Vergleich der Problemsituationen der
Protagonistinnen ist in den Augen der Gruppe durch
ein massives Ungleichgewicht gekennzeichnet. Wah-
rend Yuan ihren Eltern Geld schickt, diese aber nicht
besuchen kann, weil sie mithilfe ihres Jobs versucht,
das eigene Uberleben zu sichern, kann Martina ihre
vierkopfige Familie mit ihrem Job versorgen und lebt
nicht getrennt von dieser. Im Vergleich zu Yuan er-
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129 Bw: ja; was ich auch noch (.) ahm:m (.) sehr ungerecht fand war des:s 4hm des Thema
130 was wir auch schon angesprochen hatten; diese ma- diese Arbeiterin in China; die in
131 ner Fabrik arbeitet; und de:r Dame; die im (.) Aldi Lidl. (.)

132 Aw: L Ma- (.) tina?

133 Bw: L Martina die an der Kasse
134 sal (.) u=nd ahm (.) i:hr (.)

135 Aw: L Piep

136 Bw: L Mann war glaub ich (.) arbeitslos. zu der Zeit und die
137 hatten auch noch zwei Kinder und konnten aber trotzdem zum Ende des Monats

138 noch irgendwie ins Schwimmbad gehen. (.) und des fand ich interessant zu sehen;
139 weil (.) in China wars so dass (.) die eine Frau nur fir sich alleine gesorgt hat; die hat
140 wahrscheinlich auch (.) um Einiges mehr gearbeitet; und (.) unter harteren Bedingun-
141 gen gearbeitet und hatte. grol3e Probleme selbst Uber die Runden zu kommen; um
142 Uberhaupt zu Gberleben; u=nd 4hm:m in Deutschland wars so dass die Frau; konnte
143 nicht nur sich erndhren; sondern sie konnte auch noch ihre zwei Kinder erndhren; und
144 ihren Mann der ja eigentlich nichts arbeitet; und dann auch noch des Hartz4 be-

145 kommt; was ja in China (.) Gberhaupt nicht (.) denkbar wére. (.)

146 Aw: L mhm

147 Bw: L und die komm quasi
148 mit einem Gehalt; bringt die Vier tiber die Runden. (.) und die in China kriegts nicht
149 mal hin-ah sich alleine gut erndhren zu kénnen und die in Deutschland kénnen trotz-
150 dem noch ins Schwimmbad gehn.

151  Aw: jaalso; vor allem; (.) die hatte halt auch die Zeit dazu und in &h China hatte sie (.)
152 Cw: L
153 nicht mal;

154  Aw: L sie hat ja gesagt sie hatte (.)

155  Cw: L wenn sie des Geld hatte;

156  Aw: L Nein. sie hatte ja des Geld um sie mal zu be-
157 suchen aber sie konnte es trotzdem nicht machen; wei:l

158  Bw: L ich glaub nicht dass sie

159 Aw: echt?

160 Dw: L ne:e; ich glaub sie hatte des Geld nich. und selbst wenn sies hétte; kénnte sie

161 nicht

162  Bw: L kénnte sie nicht gehen.

163 Aw: L ja okay. oder so. auf jeden Fall; is des eben auch (.)

164  Bw: L (Husten))
165 Aw: unge-
166 recht dass sie (.) halt keine Pause haben; und (.) ihre Ereizeit; sozusagen die eine
167 Stunde is; die sie dann noch wach sind; oder: r (.) gleich ins Bett fallen und sch-

168 schlafen; (.) i-in Uberfillten R&umen und so; ja. (.)

ABB. 5 Transkriptausschnitt zum Mystery (S2_0.2_129-168) (Quelle: AuTOREN)

scheint der Gruppe die Frage Martinas danach, ob sie
ihrer Familie guten Gewissens einen Schwimmbad-
besuch ermoglichen kann, daher insgesamt eher als
Luxusproblem, sodass die Gruppe die Lebensumstadn-
de der ,,Dame“ (Z. 131) Martina als kaum vergleichbar
mit den existenzgefahrdenden Lebensumstdanden von
Yuan erachtet.

Im Kern der Auseinandersetzung der Gruppe liegt
das gleiche Dissonanzpotenzial vor wie bei der vor-
herigen Gruppe. Dieses besteht darin, dass sich die
Gruppe in Anbetracht der Inhalte des Mysterys geno-
tigt sieht, sich als Gruppe zu verorten. Es besteht auch
hier die Gefahr, dass eine geschlossene Positionie-
rung als Gruppe jederzeit scheitern kann und Zugeho-

rigkeiten ungeklart bleiben. So lasst sich feststellen,
dass der Ausloser der Dissonanzerfahrung zwar der
gleicheist, die Dissonanz dennoch etwas anders gela-
gert ist als bei der Gruppe des vorherigen Transkript-
ausschnitts: Dervorliegenden Gruppe geht es weniger
um eine Verortung in der Arbeitswelt als vielmehr um
eine Verortung in der Welt allgemein, in welcher ver-
schiedene Akteurinnen und Akteure in unterschiedli-
chen Rdumen derartig differente Rahmenbedingun-
gen antreffen, die das Handeln der beiden Protagonis-
tinnen von vorne herein determinieren und limitieren.

Die Konfrontation mit Yuans Lebensumstanden so-
wie die Einordnung jener in Relation zu ihnen vertrau-
teren Lebensumstdnden, wie z.B. den von Martina,
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fordert die Gruppe intensiv heraus. Da die Problemla-
ge von Martina und Yuan so unterschiedlich gelagert
sind, lassen sich die Lebensverhdltnisse nur schwer
greifen. Die Umgangsweise der vorliegenden Gruppe
mit jenen Problemlagen besteht darin, diverse Einze-
linformationen des Mysterys wiederholt einander ge-
geniiber zu stellen, um sie sich auf diese Weise besser
vergegenwadrtigen und einordnen zu kénnen. Ziel der
Gruppe ist es hierbei, eine gemeinsame Positionie-
rung der Gruppe zu erarbeiten, um iiber diese Sicher-
heit herzustellen. Dabei ldsst sich im fallimmanenten
Vergleich implizit eine Orientierung der Gruppe an
Verhdltnismafiigkeit rekonstruieren, welche sich u.a.
darin ausdriickt, dass jeder Aspekt, der Ausdruck von
Yuans oder Martinas Lebensumstanden ist, in Relati-
on zu anderen Aspekten gesetzt wird. Im Verlaufe der
Auseinandersetzung lasst sich dabei eine stdrker wer-
dende emotionale Ergriffenheit feststellen, wie sich
u.a. den zahlreichen Betonungen, der zunehmenden
interaktiven Dichte sowie durch einen zunehmend
hdufigeren Wechsel an Redebeitrdgen entnehmen
lasst.

Trotz dessen, dass die Gruppe in Bezug darauf, ob
Yuan keine Zeit oder kein Geld hat ihre Eltern zu be-
suchen in einen antithetischen Diskursmodus verfallt,
sind die gegenseitigen Fortsetzungen und Ergdanzun-
gen von Redebeitrdagen Zeichen einer konsensualen
Diskursorganisation, sodass von einer homogenen
Gruppe gesprochen werden kann, in welcher konjunk-
tive Orientierungen und dementsprechende Bewer-
tungen geteilt werden. Die Gruppe teilt eine gewisse
Unsicherheit, die sich u.a. in der Beschreibung und
Bewertung von Yuans Lebensumstdanden wie auch an
den zahlreichen Konjunktiven offenbart (Z. 155-162).
Moglicherweise ist jene Unsicherheit darauf zuriick-
zufiihren, dass ihnen der Lebensraum von Yuan frem-
der ist als der von Martina. Gleichzeitig ist sich die
Gruppe darin einig, dass Martina und ihre Familie als
Sinnbild fiir eine westliche und, im Verhdltnis zu Yuan,
unbeschwerte Lebensweise betrachtet werden. Dabei
konstruiert die Gruppe Martinas Lebenswelt durch-
gdngig als negativen Gegenhorizont, von welchem
sich die Gruppe abzugrenzen versucht. Im Verlaufe
der Gegeniiberstellung der Kontraste stellt sich daher
eher eine Solidarisierung der Gruppe mit Yuan als mit
Martina ein.

So fiihrt die Ubung in Perspektivwechsel und Em-
pathie zur Parteinahme mit Yuan, wobei die Auffiih-
rung und detaillierte Gegeniiberstellung der Lebens-
weltaspekte eine Doppelfunktion ibernehmen: einer-
seits hilft ihnen die wiederholte Gegeniiberstellung
von Aspekten Anhaltspunkte fiir die Positionierungs-
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moglichkeiten der Gruppe herzustellen, andererseits
stellt sich die Sachlage fiir die Gruppe somit zuneh-
mend als eindeutig dar, sodass die Aufzahlung der
Aspekte als Post-Hoc-Rechtfertigungen fiir ihr kollek-
tives Urteil verstanden werden kénnen, welches Bw
stellvertretend bereits in der bewertenden Eingangs-
proposition gedufert hat (vgl. Z. 129—131). Durch die-
se Strategie gelingt es der Gruppe, die sich zu Beginn
des Transkriptausschnitts zutage tretende Dissonanz
konstruktiv aufzulésen und sich gemeinsam in Bezug
zu den von ihnen angefiihrten Aspekten zu verorten.

Die Mystery-Methode bietet Moglichkeiten zur
kommunikativen Auseinandersetzung iiber die Infor-
mationskartchen. Dariiber hinaus befdordert sie den
gruppeninternen und -iibergreifenden Austausch zwi-
schen Gruppen, so dass sich die Schiilerinnen und
Schiiler im Verbalisieren individueller Perspektiven
wie auch in der Aushandlung eines Gruppenstand-
punkts {iben. Bei der Darstellung doppelt komplexer
Themen bieten sich den Schiilerinnen und Schiilern
dabei vielfdltige Moglichkeiten zu Verhandlungen
von geteilten oder auch differenten Perspektiven so-
wie von damit verbundenen, individuellen wie auch
peer-bezogenen Einstellungen und Werthaltungen,
welche immer auch Auseinandersetzungen von Fra-
gen der Pro- und Anti-Kooperativitat beinhalten.

5.2 Dilemmadiskussionsmethode

In deutschsprachigen geographiedidaktischen Bei-
tragen wird seit langem die unterrichtliche Reflexi-
on von wertorientierten Fragestellungen als zent-
rale Bildungsaufgabe gesehen (u.a. HASSE, 199s;
RHODE-JUCHTERN, 1995; K&cK 2005a, 2005b, 2006;
WILHELMI, 2010; vgl. zum Uberblick AppLiS, 2012,
S.68-81). Diese kommt in dem Anliegen zum Aus-
druck, Schiilerinnen und Schiiler darauf vorzubereiten
»potentiell in konkreten Handlungsfeldern sach- und
raumgerecht tatig zu werden und zu Lésungen von
Problemen beizutragen“ (DGFG, 92017, S. 26). Hierzu
werden, wie hier, Erkenntnisse der moralpsychologi-
schen und moralpddagogischen Forschung fiir den
Geographieunterricht nutzbar gemacht, um theo-
rie- und empiriebasiert Moglichkeiten konstruktiver,
diskursiver Auseinandersetzung zu schaffen, eine
Differenzierung moralrelevanter Kompetenzen anzu-
streben und eine Sensibilisierung fiir das Erkennen
von Situationen, in denen das Einbeziehen von ethi-
schen Werten relevant ist, zu erzeugen. Ein zentrales
Forderinstrument hierfiir stellt die Dilemmadiskussi-
onsmethode dar. In der Diskussion eines fachlich ori-
entierten Dilemmas mit widerstreitenden normativen
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Forderungen zu einem Themengebiet erfolgt eine Aus-
einandersetzung mit ethischen, sozialen, politischen,
okonomischen und 6kologischen Fragestellungen, die
abhdngig von der Problemstellung und von der Zahl
der einnehmbaren Perspektiven mehr oder weniger
komplex sind. Bei der Methode der Dilemmadiskus-
sion als moralpadagogisches Forderinstrument tritt
in der hier fiir den Fachunterricht modifizierten Form
(vorgeschaltete Sachphasen, hier Auseinanderset-
zung mit Text-, Daten- und Kartenmaterial in der Mys-
tery-Phase) ausschlieBlich als Moderator auf; die Dis-
kussion ist ergebnisoffen, peergruppenorientiert und
demokratisch, insofern sie sich stark am Konzept des
selbststeuernden Lernens orientiert.

Die methodische Rhythmisierung ergibt sich durch
eine kontrollierte Abfolge von Einzelarbeit, Kleingrup-
penarbeitsphasen und GroBgruppendiskussionspha-
sen. Diese trdagt dazu bei, dass sich die Schiilerinnen
und Schiiler auf unterschiedliche Weise mit eigenen
und fremden Standpunkten in Bezug auf die zugrund-
liegenden Problemstellungen auseinandersetzen und
fachliche wie auch wertbezogene Fragestellungen,
Handlungsverpflichtungen und Handlungsmaéglich-
keiten diskutieren. Nachdem die Dilemmageschichte
durch die Lehrkraft vorgetragen wurde, setzen sich
die Schiilerinnen und Schiiler zundchst in Einzelarbeit
mit einer Geschichte auseinander und werden gebe-
ten auf einer Skala von -3 (vollig falsch) bis +3 (v6llig
richtig) spontan und intuitiv anzugeben, ob sie die
Handlung des Protagonisten, hier eines Kontrolleurs
fur Produktqualitat und Produktionsbedingungen im
Textilbereich, als richtig oder falsch empfinden (vgl.
ABB. 1, Pfeil 1: Intuitives Beurteilen). Eine neutrale
Position, im Sinne einer ankreuzbaren o kann nicht
gewdhlt werden, sodass die Schiilerinnen und Schiiler
zu einer eindeutigen Positionierung gezwungen sind.
Auf einer weiteren Skala sollen sie dann angeben, wie
schwer ihnen diese Entscheidung gefallen ist, ehe an-
schliefend jeder fiir sich schriftlich Argumente fest-
halten soll, die das eigene Urteil stiitzen. Dies dient
dazu, dass sich die Jugendlichen nach ihrem intuitiven
Einzelurteil zundachst mit ihren eigenen Selbstveror-
tungen auseinandersetzen und fiir jene Positionie-
rungen Post-Hoc-Rechtfertigungen anfiihren kénnen,
um somit Sicherheit in Bezug auf die verunsichernde
Dilemmasituation zu gewinnen (vgl. ABB. 1, Pfeil 2 so-
wie Pfeil 6).

Beiderfolgenden Meinungsabfrage durch die Lehr-
kraft sind die Schiilerinnen und Schiiler dazu angehal-
ten, die Augen geschlossen zu halten, um sicherzu-
stellen, dass die darauf griindende Einteilung in Grof3-
gruppen tatsdchlich entsprechend der individuellen
Meinungen geschieht. Da hierdurch die inhaltliche
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Beeinflussung moglicher nahestehender, befreunde-
ter Mitschiilerinnen und Mitschiiler reduziert wird,
dies aber ein weiteres Moment fiir mogliche Dissonan-
zerfahrungen darstellt — im Sinne der Bestimmung,
wer zu eigenen ,Wir-Gruppe“ zahlt und auf welchen
Meinungen, MaBstaben und Wertvorstellungen sich
diese griindet — folgt nach der Grof3gruppeneintei-
lung zundchst eine Kleingruppenarbeitsphase. In die-
ser tauschen sich die Gruppenmitglieder hinsichtlich
ihrer Begriindungen fiir ihr intuitives und inhaltlich
gleichartiges Urteil aus (vgl. ABB. 1, Pfeil 5 sowie Pfeil
6), sodass diese Phase dazu dient, jene Dissonanzer-
fahrung positiv zu bearbeiten, indem sie sich durch
den Austausch von Argumenten zundchst gegenseitig
bestdrken und einander Sicherheit geben. Ziel ist es
dabei allerdings nicht nur, dass die Schiilerinnen und
Schiiler sich im Kontext ihrer jeweiligen Kleingruppen
verorten, sondern auch in Hinsicht auf ihre jeweilige
Grofigruppe, so dass das jeweilige Wir auf verschie-
denen GroBBenordnungen verhandelt und bestimmt
werden kann. So bieten sich die Teilnehmerinnen und
Teilnehmer wechselseitig mogliche Positionen an, die
sich fiir Parteinahme und Empathie eignen.

In der darauffolgenden GroBgruppenphase erfolgt
eine Auseinandersetzung mit jeweils kontrdaren Posi-
tionen sowie deren Begriindungen (vgl. ABB. 1, Pfeil
5). Da sich die GrofRgruppen zur verhandelnden Dilem-
mafrage unterschiedlich positionieren, besteht die
Notwendigkeit, sich der anderen Gruppe verstandlich
zu machen, indem die je eigene Position erlautert und
in Form von Post-Hoc-Rechtfertigungen begriindet
wird.

Die Bearbeitung der intuitiven Urteile sowie die da-
mit verbundene Einordnung von pro- und anti-koope-
rativen Argumentationen und Verhaltensweisen er-
folgt auf zwei Ebenen: einerseits auf einer expliziten,
argumentativen Ebene (vgl. ABB. 1, Pfeil 3), anderer-
seits auf einer impliziten Ebene (vgl. ABB. 1, Pfeil 4).
Beide Ebenen finden ihren Ausdruck in verbal-sprach-
lichen AuBerungen, wenngleich die impliziten Ori-
entierungen erst durch einen Wechsel der Analyse-
einstellungen vom was zum wie und unter Befolgung
einer empirisch kontrollierten Interpretationsreihen-
folge rekonstruiert werden kdnnen (vgl. BOHNSACK,
2003a, 2003b). Die impliziten Orientierungen und
Logiken werden aber auch auf einer korperlich-perfor-
mativen Ebene in Form dquivalenter Praktiken sicht-
bar, sodass das Dilemma sich nicht nur auf einer argu-
mentativen, sondern auch einer visuellen Ebene zeigt.
Dies soll anhand des folgenden Transkriptausschnitts
aus der responsiven Phase exemplarisch verdeutlicht
werden (vgl. ABB. 6). Die dort getdtigten Aussagen
beziehen sich auf ein zusammengeschnittenes Video,

160



Jan Hofmann, Stefan Applis, Rainer Mehren 2GD 4 I 19
Glokalisierte Lebenswelten - Ethisches Urteilen

371
372
373
374
375
376
377
378
379
380
381
382
383
384
385
386
387
388
389
390
391
392
393
394
395
396
397
398
399
400
401
402
403
404
405
406
407
408
409
410
411
412
413
414
415
416
417
418
419
420
421
422
423
424
425
426
427
428
429
430

Yw:

Bw:

Cw:
Aw:
Cw:

Aw:

Bw:
Aw:

Cw:

Bw:

Cw:

Bw:
Aw:

Bw:
Aw:

Bw:

Aw:

L@()@ (.) Ja; es war jetzt bestimmt auch ein wenig aufregend fiir euch so. (.)
die (.) sich selbst und die Ande:rn im Video zu sehen. (.) Erzahlt doch mal; was habt
ihr so: gesehen; wie is es euch damit gegangen, (6)

Also bei dem Spiel. (.) bei uns war des auch schon manchmal so: dass es da so klei-
ne Ausschreitungen @gab@. (.) aber bei denen wars nochmal n-bisschen heftiger.
bei der anderen Klasse. (.) @(.)@ also
L@@

L@@
n-bisschen aggressiv. teil@weise@ (2) und (.) ja. (.) und ich find auch irgendwie (.)
ahm merkt man dass so: jeder so-ne gewisse Einstellung zum Thema hat. und ir-
gendwie (.) also des Diskutieren macht schon irgendwie Spal} weil. (.) wenn jemand
anderes also. (.) wenn man mal so drin is. jetzt bei denen wars eigentlich hat mans
ganz gut gesehen. (.) ahm (.) da hat jeder so: sein Argument gesagt. und dann hat
der Andere konnte wieder was:s (.) so sagen; ne:e des:s nich so. oder ja:a des stimmt
schon und-so; und des find ich eigentlich intressant-so (.) ne groRe Gruppendiskussi-
on. (2) fand ich ganz gut.
Ich fands auch interes=sant. des Verhal=tn (.) so zu sehn wenn der Andere spricht. (.)
zum Beispiel hat jetzt die=ser eine Junge da (.) ahm geredet. und dann konnte man
eben diese Gesichtsausdricke von den Auszlige von den Andern sehn also wie si:e;
da konnte man eben auch diese Einstelluna was die Hanna aesaat hat: diese Einstel-
lung von denen anerkennen. also (.) zum Beispiel hat der Eine (.) ah wéhrend er ge-
sprochen hat; (.) hat er dann irgendwie so (.) so:o gemacht.L(.) und dann @(.)@ (.)

@)@

Konnte man dadurch sehn dass er eine ganz andere Einstellung dazu hat. und des
fand ich ziemlich intressant. (7)
Ja:a ich finds auch ganz intressant des zu sehen was-wie die Anderen reagiert haben
weil wir halt des Gleiche gemacht “haben®; denk ich mal. @(.)@ und (2) aber ich
denk wir hatten alle so ne ahnliche Einstellung dazu:u. aber; (.) klar. variiert des im-
mer n-bisschen von Mensch zu Mensch; und deswegen ist des schon intressant. (.)
des so zu sehen. (2) man sieht halt auch die Sachen die man selber gemacht hat;
dann vielleicht in den Anderen wie=der; (.) oder® erkennt wieder; (.) und. ja. Is schon
ganz @lustig@. @(.)@ (16)
Und mir is auch aufgefallen; jetzt nicht direkt nur beim Video; dass man sich bei dem
Thema immer so n-bisschen im Kreis dreht. also (.) man kommt nie so zu nem Ent-
schluss so was man jetzt machen kénnte oder:r obs da ne Lésung gibt oder so-weil.
(.) dann sagt der Nachste wieder was anderes und dann. (.) also man dreht sich so-n-
bisschen im Kreis. (2) da gibt’s nich so einen richtigen We:g irgendwie. (.) zumindest
noch nicht. (2)
Ja es gibt irgendwie immer so Meinungen. die man. (.) nah zu seiner eigenen Mei-
nung; des hatten wir ja auch gemacht dass (.) die dann fir Pro und Contra auf der
anderen Seite salen und-so; und (.) man hatte immer seine eigene Meinung aber
man konnte auch die Anderen verstehen und. es gibt halt einfach kein richtig und es
ist dann (.) jetzt in der realen Welt dann schon (.) n-richtiges Problem. (.) ein
@Dilemma@ @(.)@ (7)

L@@
Ich find auch man konnte s- (.) sehen dass wenn jemand die Wahrheit gesagt hat.
zum Beispiel (.) da hat ja der eine Junge gesagt dass es:s (.) bei der Wirtschaft Gber-
haupt keine Freundlichkeit. also dass es gar nicht darauf ankommt; (.) da ham Andere
soO n-bisschen so:0 (.) stim=mt. (.) also-die ham so diesen Gesichtsausdruck gehabt;
so; daran hab ich gar nicht gedacht. (.) und (.) &hm:m des fand ich auch ziemlich
intressant also. (.) man hat dann. durch dieses Video hab ich jetzt auch noch-so. (.)
neue Sichtweisen (.) bekommen,;

L @°ich auch°@
So; also (.) dass bei uns zum Beispiel gar nicht erwahnt wurde; mein-bei uns wurden
zwar (.) auch die Fakten erzdhlt; aber sie wurden nicht so eiskalt so hier. @des
stimmt hier @(.)@ nicht gesagt@ @(.)@

L @0)@

sondern @so n-bisschen:n@ (.) ja:a als wars so-n Gesténdnis. und er hats einfach
klipp und klar gesagt. (4)

ABB. 6 Transkriptionsausschnitt zum Impulsvideo in zweiter Post-Gruppendiskussion (S1_0.2_10e-1, 371-430) (Quelle: AUTOREN)
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welches Unterrichtssituationen zeigt, die im Laufe der
Unterrichtsreihe in der eigenen Klasse sowie anderen
Klassen entstanden sind. Auf eine ausfiihrliche Dar-
stellung weiterer Diskussionsausschnitte soll hier ver-
zichtet werden, da die zentralen Forderpotentiale der
Methode sowohl auf der Seite der Schiilerinnen und
Schiiler als auch der Lehrerinnen und Lehrer bereits
in friiheren Arbeiten umfangreich reflektiert wurden
(vgl. u.a. AppPLIS, 2012, 2016).

Mit dem in der Eingangspassage durch Bw er-
wdhnten Spiel ist das Welthandelsspiel gemeint. Der
darauffolgende Beitrag von Cw riickt anschliefend
die Dilemmadiskussionsmethode in den Mittelpunkt.
Das Video ermoglicht der Gruppe auf expliziter Ebene
das zum Ausdruck zu bringen, was sie in der Durch-
fiihrung der Methode erlebt hat. So wird in interaktiv
dichtem, wechselseitigem Austausch hervorgehoben,
dass die durch die Methode bedingte Einteilung in
Grof3gruppen wie auch die daraus folgende rdumli-
che Anordnung dieser zueinander als positiv bewertet
wird. Als ein Grund wird angefiihrt, dass sich ihnen
dadurch die Moglichkeit bietet neben den verbalen
AuBerungen der Mitschiilerinnen und Mitschiiler auch
die dazugehorigen Gesichtsausdriicke (Z. 389) und
Reaktionen (Z. 396) sowie Gesten (Z. 391), die als Aus-
druck der Einstellungen erkannt werden, zu deuten.
Die Urteilslogiken werden fiir sie somit auf der Ebe-
ne performativer Praktiken im Sinne des Verhaltens
(Z. 387) nachvollziehbarer. Implizit kann dabei eine
positive Orientierung an unterrichtsmethodischen
Aspekten rekonstruiert werden, die den Jugendlichen
dabei helfen, sich in Bezug auf die dilemmabezoge-
nen Einordnungsprozesse, die in globalisierte Kon-
texte eingebunden sind, zu verorten. Das Gefiihl der
Eingebundenheit in eine Grof3gruppe hilft ihnen, die
in kognitiver und emotionaler Hinsicht komplexen
Aspekte konstruktiv zu bearbeiten und somit einen
gewissen Grad an Sicherheit herzustellen. Dies ist
deshalb wichtig, weil das Dilemma zahlreiche Unsi-
cherheiten fiir Schiilerinnen und Schiiler bereithalt,
die zu Dissonanzerfahrungen fiihren kénnen, indem
teils antagonistische Ansichten zum Ausdruck kom-
men, die moglicherweise auch Herausforderungen fiir
die Gruppenzugehdrigkeit und Klassengemeinschaft
bedeuten kdnnen. Dies wird auch auf expliziter Ebe-
ne verhandelt, wenn Cw in einem koalierenden, so-
lidarisierenden und teilweise versshnenden Modus
betont, dass ,alle so ne dhnliche Einstellung dazu:u
[hatten] aber; (.) klar. variiert des immer n-bisschen
von Mensch zu Mensch;“ (Z. 389). Dabei dienen die
argumentativen und kdrpersprachlichen Ausdriicke
der Mitschiilerinnen und -schiiler als Spiegel fiir das
eigene Verhalten sowie der Positionsbestimmung des
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Kollektivs, bei welcher Fragen des ethisch wertvollen
und des richtigen Sich-Verhaltens, der zugrundliegen-
den Werte und der dadurch méglicherweise bedingten
Verhaltensweisen ausgehandelt werden.

Auch wenn die konstitutive Ergebnisoffenheit der
Methode in den Augen der Gruppe bedingt, dass man
sich ,immer so n-bisschen im Kreis dreht*“ (Z. 404) und
dass es ,nich so einen richtigen We:g [gibt] irgendwie
() zumindest noch nicht.“ (Z. 407), kénnen gemein-
sam zukiinftige Perspektiven durchgespielt und erar-
beitet werden. Die dennoch vorhandenen, im Prozess
auftretenden Spannungen, die eine stetige, implizite
Verhandlung von individuellen und kollektiven Positi-
onsbestimmungen hervorrufen, zeigt sich auch in der
Metapher des Nahen und Fernen (Z. 409) sowie darin,
dass es ,,halt einfach kein richtig” (Z. 412) im Sinne des
einen, richtigen Weges oder der einen, richtigen Orien-
tierungspunkte gibt. Dies formuliert auch die Theorie
moralischer Landkarten, die von einer diffusen (Un-)
Ordnung jener Aspekte ausgeht, aus der jene Verhand-
lungsprozesse resultieren (vgl. APPLIS, 2018).

5.3 Welthandelsspiel

Im Welthandelsspiel als geographiedidaktische
Methode (vgl. HOFMANN, 2018a; 2018b; fiir eine inter-
disziplindr-explorative Auseinandersetzung mit dem
Welthandelsspiel vgl. AppLIs et al., 2019) wird der
globale Handel im Mafstab des Klassenzimmers si-
muliert. UHLENWINKEL (2013) verweist bei Spielen im
Geographieunterricht unter Riickbezug auf die Spie-
leentwicklung im nicht-padagogischen Bereich auf die
Wichtigkeit, dass Spielinhalt und Spielmechanismus
miteinander harmonieren. Ubertragen auf den Geo-
graphieunterricht heifit das, dass ,Spielen Inhalte
zugrunde liegen, die z.B. {iber das geographical con-
cept space [...] und die damit einhergehenden, oft sehr
komplexen Forschungsfragen erschlossen werden
kénnen: Globalisierung der Finanzmarkte, internati-
onale Migration oder regionale Konflikte b6ten sich
hieran“ (UHLENWINKEL, 2013, S. 67). Der Spielmecha-
nismus des Welthandelsspiels kann dabei wie folgt
beschrieben werden (vgl. HOFMANN, 20183, 2018b).
Im Welthandelsspielist die Klasse nach dem Zufall-
sprinzip in sechs, moglichst gleich grofe Spielgrup-
pen aufgeteilt, die an bereits vorbereiteten Tischen
Platz nehmen, auf welchen sich verschlossene Um-
schldge befinden. Das Spielziel besteht darin, mit Hilfe
der in den Umschldagen befindlichen Spielmaterialien
moglichst viel Profit in einer Spielzeit von 60 Minuten
zu erwirtschaften. Dazu miissen Produkte (insgesamt
fiinf verschiedene geometrische Formen unterschied-
licher Wertigkeit) hergestellt werden und anschlie-
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Bend in Fiinferpacks bei der Weltbank abgegeben
werden. Die Weltbank tiberpriift die Passgenauigkeit
der hergestellten Produkte und aktualisiert den an
der Tafel fiir jede Gruppe festgehaltenen Spielstand.
In Sonderrollen treten aus der Lerngruppe Spielleite-
rin/Spielleiter, Weltbankvertreterin/Weltbankvertre-
ter und Spielbeobachterin/Spielbeobachter auf. Die
Schiilerinnen und Schiiler, die die Weltbank vertreten,
nehmen die produzierten Formen entgegen und ak-
tualisieren die gruppenbezogenen Spielstdnde. Die
Aufgabe der Spielleiterin oder des Spielleiters ist es,
das Spielgeschehen zu steuern und neue Spielimpul-
se zu setzen. Hierunter fallen Preisanpassungen der
Formen nach Angebot und Nachfrage, die Entdeckung
neuer Rohstofflagerstatten, Geburtenriickgang in den
Industrienationen bzw. Bevdlkerungsexplosionen in
Entwicklungslandern, Entwicklungshilfe, Streiks, etc.
Da das Welthandelsspiel im Gegensatz zu herkommli-
chen Spielen von Beginn an durch Chancenungleich-
heit hinsichtlich der Materialien und der daraus ent-
stehenden Handlungsoptionen gepragt ist, kann das
Spiel zwar als per se unfair eingestuft werden, aller-
dings stellt es damit keine unkritische Wirtschaftssi-
mulation dar, wie dies bei kommerziellen Spielen oft
der Fallist (STROH, 2015, S. 51).

Das Spielziel, moglichst viel Profit innerhalb der
Spielzeit zu erwirtschaften, erzeugt eine konkurrie-
rende Grundstimmung zwischen den Spielgruppen,
denn die Spielerinnen und Spieler miissen zahlreiche
Entscheidungen treffen, die sich im Kern darum dre-
hen, wie soziale, das Spiel transzendierende Ziele mit
der 6konomischen Zielsetzung des Spiels in Einklang
gebracht werden kdnnen (vgl. HOFMANN, 2018b). So
missen sie stetig Entscheidungen treffen, bspw. in
Hinsicht darauf, welcher Gruppe sie sich im Spiel und
auflerhalb des Spiels zugehdorig fiihlen, oder wie Dif-
ferenzen innerhalb einer Spielgruppe, (d.h. zwischen
Ich-und Wir-Interessen) bzw. wie Differenzen zwischen
verschiedenen Spielgruppen (d.h. zwischen konkur-
rierenden Wir-Interessen) ausgehandelt werden kon-
nen und wie dabei mit anti-kooperativen Verhaltens-
weisen umgegangen werden kann. Hinzu kommt die
von Beginn an vorherrschende Chancenungleichheit,
die aus der ungleichen Materialverteilung zwischen
den Industrie-, Schwellen- und Entwicklungslandern
darstellenden Spielgruppen resultiert. Aus dem sich
daraus entstehenden Machtgefille ergeben sich fiir
die Schiilerinnen und Schiiler diverse Spannungen, in
Folge dessen sie mit verschiedenen Arten von Disso-
nanzen konfrontiert werden. Gleichzeitig ist das Ver-
haltnis aller Spielgruppen zueinander allerdings auch
durch Interdependenzen gekennzeichnet, welche
sie frither oder spater dazu veranlassen mit anderen
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Spielgruppen in Kontakt zu treten und Verhandlungen
beziiglich der bendtigten Spielmaterialien zu fiihren.
Dabei sind verschiedene Spielstrategien seitens der
Spielgruppen denkbar, wie bspw. Handelsbiindnisse,
gegenseitige Entwicklungshilfe, aber auch Kolonisie-
rungsversuche, die Einfiihrung von Zéllen und Quoten,
bis hin zur Bildung von Kartellen und dem Verhangen
von Handelsembargos. Dies alles fiihrt dazu, dass die
Spielerinnen und Spieler stetig Entscheidungen tref-
fen miissen, die sich im Spannungsfeld von Pro- und
Anti-Kooperativitat bewegen.

Des Weiteren sorgt die Dynamik des Spiels fiir ei-
ne standige Verdnderung der Spielsituation, sodass
die Spielenden gefordert sind, schnelle und intuitive
Entscheidungen zu treffen. Eine weitere Herausforde-
rung stellen die situationsspezifischen Abwdgungs-
prozesse dar, in welchen die individuellen Urteile der
einzelnen Gruppenmitglieder in ein kollektives Urteil
(sowie in dementsprechende Handlungen) tiberfiihrt
werden miissen, um bspw. zu entscheiden, welche
Strategie zum Einsatz kommen sollte. Da die Schiile-
rinnen und Schiiler im Rahmen des Spiels maéglicher-
weise in Gruppenkonstellationen aufeinandertreffen,
die nicht den selbstgewdhlten Gruppen entsprechen,
welche sonst im Klassenverband oder auch auBer-
halb des schulischen Kontextes bestehen, kdnnen
jene Abstimmungsprozesse fiir Unstimmigkeiten
sorgen. Je unterschiedlicher die in einer Gruppe vor-
liegenden impliziten Orientierungen und Einstellun-
gen sind, desto hoher ist die Wahrscheinlichkeit fiir
Dissonanzerfahrungen in Bezug auf die Bestimmung
von gruppenbezogenen Wir-Interessen wie auch in
Bezug auf den Umgang mit (abweichenden) Ich- und
Wir-Interessen anderer Gruppen. Auch zwischen den
Spielgruppen kann es zu Differenzen kommen, wenn
Fragen der (Un-)Gerechtigkeit, (Un-)Fairness, (Anti-)
Kooperation und pro- und antisozialen Verhandlungs-
und Verhaltensweisen ausgehandelt werden. Die da-
bei zutage tretenden Dissonanzen kdnnen sich mog-
licherweise noch einmal steigern, wenn bspw. zwei
gut befreundete Schiilerinnen oder Schiiler sich im
Wettbewerb gegen einander gezwungen sehen, sich
anti-kooperativ zu verhalten, um die Interessen der
eigenen Spielgruppe zu wahren. Umgekehrt ist es ge-
nauso denkbar, dass gerade in solchen Situationen
intuitiv Entscheidungen zum Vorteil der Freundin bzw.
des Freundes getroffen werden, woraus moglicher-
weise spater ein Rechtfertigungsdruck gegeniiber den
Wir-Interessen der eigenen Spielgruppe folgen kann
(vgl. ABB. 1, Pfeil 4).

Wahrend die grofle Dynamik des Spiels sowie der
nichtimmer vorhandene Begriindungszwang wahrend
der 6o0-miniitigen Spielphase Spielraum fiir schnelle,
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ABB. 7 Verhandlungen zwischen Entwicklungs- und Industrieland tiber Rohstoffe v.l.n.r.: Lukas, Tobias, Marina, Melanie und Se-

bastian (S3_UE6_10a-4_5_Min. 0:15) (Quelle: AUTOREN)

intuitive Entscheidungen auf individueller und kol-
lektiver Ebene bietet, konnen die Spielgeschehnisse
in einer anschlieBenden, 30-miniitigen Metarefle-
xionsphase, die im Plenum stattfindet und von der
Lehrkraft moderiert wird, erneut aufgegriffen und
diskutiert werden. Hier werden entsprechend den
Bediirfnissen der Schiilerinnen und Schiiler Entschei-
dungssituationen, Urteile sowie deren Implikationen
und Folgen noch einmal genauer betrachtet. So wer-
den die Schiilerinnen und Schiiler dazu aufgerufen,
die durch die jeweilige Spielsituation und Intuitionen
bedingten pro- und anti-kooperativen Verhaltenswei-
sen mit dementsprechenden Argumentationen bzw.
Post-Hoc-Rechtfertigungen zu versehen und kritisch
das Verhaltnis dieser zueinander zu reflektieren (vgl.
ABB. 1, Pfeile 3, 5 und 6). Aushandlungen von prob-
lematischen (strategischen und ethischen) Fragen
wie auch damit einhergehende Dissonanzerfahrun-
gen beschranken sich allerdings nicht nur auf verbale
Kommunikationsprozesse, sondern zeigen sich auch
in Form von nonverbalen, korperlich-performativen
Praktiken, wie nachfolgend anhand empirischen Da-
tenmaterials gezeigt wird.

Da die Reduzierung der Unterrichtsvideographie
auf eine gestaffelte Bildserie nicht nur eine Reduzie-
rung der visuellen Informationen, sondern auch der
auditiven Informationen bedeutet, soll zundchst ei-
ne Kontextualisierung der nachfolgend dargestellten
Szene erfolgen. Bei dem im Fokus stehenden Spiel-
tisch handelt es sich um eine Entwicklungsland-Grup-
pe, die sich aus drei Jungen zusammensetzt (Lukas,
Sebastian und Tobias). An diesem Tisch befinden sich
zudem zwei Mitglieder einer Industrieland-Gruppe,
Melanie und Marina (vgl. ABB. 7).

In der abgebildeten Szene versucht die Industri-
eland-Gruppe der Entwicklungsland-Gruppe verschie-
dene Arten von Rohstoffen abzukaufen, insbesondere
das auf dem Tisch befindliche, pinke DIN A4-Papier.
Dieses stellt im Spiel seltene Erden dar und ist vier-
mal mehr wert als normale Rohstoffe, welche in Form
von weif’en DIN A4-Papieren im Umlauf sind. Zu be-
achten ist hierbei, dass die Entwicklungsland-Gruppe
zwar in Besitz des pinken Papiers ist, allerdings nicht
um deren Wert und Handhabung weif3. Die Industri-
eland-Gruppe hingegen besitzt zwar selbst kein pin-
kes Papier, weif3 aber, was es darstellt, wie viel es
wert ist und wie es verarbeitet werden muss, um es in
Wert setzen zu kénnen. Melanie macht Lukas den Vor-
schlag der Entwicklungsland-Gruppe ein Viertel des
pinken DIN A4-Papiers sowie ein ganzes weifles DIN
A4-Papier fiir 1.000€ abzukaufen. Daraufhin fordert
Lukas Sebastian auf, sich ebenfalls das Angebot von
Melanie anzuhdren, die ihr Angebot noch einmal fiir
Sebastian wiederholt (vgl. ABB. 8).

Wie jede andere (Spiel-)Gruppe, ist auch die Ent-
wicklungsland-Gruppe in jener Verhandlungsszene
darauf angewiesen, die Interessen, Ideen und Vorstel-
lungen der eigenen Gruppe zu bestimmen und ausge-
hend von diesen auf die Strategien, Entscheidungen
und Angebote konkurrierender Gruppen zu reagieren.
In der vordergriindigen Verhandlung tiber Rohstoffe
zwischen zwei konkurrierenden Spielgruppen wer-
den gleichzeitig auch hintergriindig Wir-Interessen
und moglicherweise abweichende Wir-Interessen der
jeweils anderen Gruppe verhandelt. Das Verhand-
lungsangebot stellt nach dem Social-Intuitionist-Mo-
dell das triggering moment dar (vgl. ABB. 1). Entspre-
chend ihrer impliziten Orientierungsrahmen treffen
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(Quelle: AUTOREN)

die Mitglieder der Entwicklungsland-Gruppe nun auf
zwei Ebenen Entscheidungen: Einerseits miissen Lu-
kas und Sebastian zundchst jeder fiir sich entschei-
den, wie sich die Dinge im Raum zueinander verhalten
und wie sie sich zu diesen positionieren, also ob das
Angebot eines ist, das sie prinzipiell annehmen oder
ablehnen wiirden. Andererseits miissen sie zugleich
iberlegen, wie die Wir-Interessen der eigenen Gruppe
gelagert sind, um ausgehend davon zu bestimmen, ob
das Verhandlungsangebot den Wir-Interessen zutrag-
lich ist bzw. ob die eigenen, individuellen Interessen
moglicherweise von den Wir-Interessen der eigenen
Gruppe abweichen.

Im Moment des wiederholten Kaufvorschlags
durch Melanie erscheint es zundchst interessant, dass
sich Lukas und Sebastian gegenseitig ansehen und
nicht durchgdngig dem durch Melanies Finger gesetz-
ten Fokus folgen (vgl. ABB. 8 und ABB. 9). Auch im
komparativen Vergleich von strukturhomologen Sze-
nen zeigt sich, dass Mitglieder der gleichen Gruppe in
Situationen, in denen die Wir-Interessen der Gruppe
tangiert sind, immer wieder den Blickkontakt unter-
einander suchen. Es drdngt sich die Vermutung auf,
dass hierbei nach non-verbalen Zeichen intuitiver Re-
aktionen seitens der Gruppenmitglieder gesucht wird,
um ausgehend von diesen moglichst geschlossen und
schnell auf Vorschldage von auf3en zu reagieren. Derar-
tige Situationen beinhalten allerdings auch immer das
Potenzial zu Dissonanzerfahrungen, z.B. in Form von
Unstimmigkeiten in Bezug darauf, wie die Wir-Inter-
essen der eigenen Spielgruppe im Welthandelsspiel
im Moment der Entscheidungssituation gelagert sind.
Ausgehend davon muss sodann aufRerdem bestimmt
werden, welche Ich-Interessen der Gruppenmitglieder
sich moglicherweise als abweichend herausstellen
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S
ABB. 8 Melanie zeigt auf das pinke Papier, das im Zentrum der Verhandlungen steht (53_UE6_10a_BKR-3_Min. 4:13)

und wie mit diesen umgegangen werden kann.

In der vorliegenden Szene verhdlt es sich bspw.
so, dass Sebastian das Angebot mit einem ,,nee nee
nee nee nee“ ablehnt. Lukas versucht daraufhin, das
Angebot im Sinne der angenommenen Wir-Interessen
der eigenen Entwicklungsland-Gruppe nachzubes-
sern. Er schldagt daher vor, zusatzlich zu einem Vier-
tel des pinken Papiers nur ein halbes, weies DIN
A4-Papier statt eines ganzen Papiers fiir den Preis
von 1.000€ zu verkaufen (neues triggering moment,
vgl. ABB. 1). Wahrend Melanie und Marina das Ange-
bot unmittelbar annehmen, widerspricht Sebastian
auch dem Gegenvorschlag seines Gruppenmitglieds
Lukas vehement: ,,nein nein nein nein (.) widersprech
mir doch nicht“, wobei er auch hier wieder Lukas an-
sieht. Seiner Ungldubigkeit dariiber, dass Lukas einen
solchen Vorschlag macht und somit die Wir-Interes-
sen der eigenen Spielgruppe nicht ordentlich vertritt,
verleiht Sebastian zusétzlich Ausdruck, indem er sich
wahrend der Zuriickweisung von Lukas Angebot mehr-
mals mit der flachen Hand auf die Stirn schlagt und
dabei Lukas ansieht. Lukas hebt nur die Hand und
fragt Sebastian: ,,wieso nicht?“ (vgl. ABB. 10).

Sebastians Geste kann als Zeichen der Empo-
rung gedeutet werden, da er durch Lukas Gegenvor-
schlag die Wir-Interessen der Gruppe gefdhrdet sieht
und nicht glauben kann, dass Lukas zur Gefahrdung
der Wir-Interessen bereit ist. Es zeigt sich auf ver-
bal-sprachlicher wie auch auf korperlich-perfor-
mativer Ebene eine Dissonanz beziiglich der unter-
schiedlichen Ausdeutung von Wir-Interessen sowie
dementsprechend verschiedenen Wahrnehmung,
welche Ich-Interessen als abweichend gelten kon-
nen. Auch Tobias duflert sich nun zum Zwist seiner
Gruppenmitglieder und wendet sich an Lukas: ,,Die

165



Jan Hofmann, Stefan Applis, Rainer Mehren

Glokalisierte Lebenswelten - Ethisches Urteilen

=

ABB. 9 Blickkontakt unter Gruppenmitgliedern in Verhand-
lungssituationen (S3_UE6_10a-4_5_Min. 0:03)

(Quelle: AUTOREN)

ABB. 10 Empdrung Sebastians tiber Lukas Annahme des Ver-
handlungsangebots (53_UE6_10a_BKR-3_Min. 4:24)

(Quelle: AUTOREN)

ABB. 11 Sebastians Reaktion darauf, dass Lukas sich gegen
die Wir-Interessen der Gruppe durchsetzt (S3_UE6_10a_BK
R-3_Min. 4:31) (Quelle: AUTOREN)

zogern einfach nicht, die wolln des unbedingt des“.
Als Lukas daraufhin aufsteht, um nach vorne zu ge-
hen, ruft ihm Sebastian hinterher: ,,Du bist doch soo
dumm ()“. Auch Tobias stimmt ein und sagt leicht
lachend und resigniertin Richtung Lukas: ,,@das kann
doch gar nicht sein@*“.

Die Klimax der Empdrung iiber Lukas Entscheidung
zeigt sich in Sebastians Verhalten, als er Lukas hinter-
herruft: ,verpiss dich ()“ und dabei die flache Hand
hebt (vgl. ABB. 11). Des Weiteren fordert Sebastian
Lukas auf: ,arbeit beim Fabi mit (.) da gehorst du hin“.
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Lukas dreht sich dabei um, hebt beschwichtigend die
Hande und signalisiert Sebastian sich zuriickzuneh-
men, setzt daraufhin aber seinen Weg nach vorne fort.
Die gruppeninterne Dissonanz findet ihr vorlaufiges
Ende darin, dass Lukas Versuch scheitert seine Ich-In-
teressen, von denen er annahm, dass sie im Einklang
mit den Wir-Interessen seiner Gruppe stehen, durch-
zusetzen und nach der Ablehnung seiner Gruppen-
mitglieder den Gruppentisch verldsst. Sebastian und
Tobias nehmen die Ich-Interessen von Lukas hingegen
als abweichend von den Wir-Interessen wahr und em-
poren sich, als Lukas die Wir-Interessen nicht genii-
gend schiitzt bzw. sie sogar verrét (vgl. ABB. 1, Pfeile
3 und 4). Auch die Aufforderung, sich der Gruppe von
Fabi anzuschlieen, verweist darauf, dass sie Lukas
nicht mehr als Teil ihrer eigenen Gruppe verstehen
und es fiir sie somit quasi keinen Unterschied macht,
wenn er die gemeinsame Gruppe verldsst, um einer
anderen, konkurrierenden Gruppe anzuschliefen.

Im Welthandelsspiel treten unzdhlig viele Situatio-
nen hervor, wie die hier vorgestellte etwa 30-sekiindi-
ge Szene. Das Welthandelsspiel fordert die Spielenden
stetig dazu auf, sich einerseits auf einer prinzipiellen
Ebene zwischen Konkurrenz und Kooperation, resp.
zwischen anti- und pro-kooperativen Optionen, zu ent-
scheiden (vgl. HOFMANN, 2018b). Andererseits miis-
sen kontinuierlich Wir-Interessen mit (moglicherweise
abweichenden) Ich-Interessen bzw. Wir-Interessen mit
(moglicherweise abweichenden) Wir-Interessen an-
derer Gruppen abgeglichen werden, um Strategien zu
wahlen, die den Wir-Interessen einer Gruppe zutraglich
sind. Dem Welthandelsspiel gelingt es somit zahlreiche
Situationen auf inhaltlicher und unterrichtsmethodi-
scher Ebenen zu generieren, in deren Mittelpunkt Fra-
gen von Gerechtigkeit, Kooperation und pro-sozialen
Verhaltensweisen und deren Antipoden nicht nur reflek-
tiert, sondern auch in Praktiken erlebbar gemacht wer-
den. Auf diese Weise bieten sich den Schiilerinnen und
Schiiler nicht nur zahlreiche Moglichkeiten pro-bzw.
anti-kooperative Verhaltensweisen auszuprobieren,
sondern sie werden dariiber hinaus in der Spielphase
und insbesondere in der Metareflexionsphase dazu an-
geregt, sich in pro- bzw. anti-kooperative Argumentati-
onen zu iiben sowie mogliche Spannungen hinsichtlich
pro-kooperativer und anti-kooperativer Verhaltenswei-
sen und Argumentationen kritisch zu reflektieren.

Die hier vorgenommene exemplarische Interpretati-
on unterrichtlicher Dissonanzen im Welthandelsspiel
mithilfe von Videographien liefert somit Hinweise auf
zwei Ebenen: einerseits werden hierdurch Anhalts-
punkte skizziert, wie Videokameras im Welthandels-
spiel positioniert sein kdnnten, um moralische bzw.
ethische Urteilsprozesse videographisch zu erfassen;
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andererseits werden gleichzeitig auch exemplarisch
Moglichkeiten aufgezeigt, welche visuellen Anhalts-
punkte sich im Spielverlauf ergeben, um eine konst-
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ruktive unterrichtliche Nachbehandlung gruppendy-
namischer Ereignisse unter ethischen Gesichtspunk-
ten zu gewdhrleisten.

6 Zusammenfassung und Diskussion

Der vorliegende Beitrag hat sich zum Ziel gesetzt,
das DFG-Projekt ReMU in seiner Gesamtheit darzu-
stellen und Einblicke in die innovativen theoretischen
Hintergriinde, das forschungsmethodische Design
sowie die empirische Auswertung verschiedener Un-
terrichtsmethoden zu geben. Auf Grundlage der The-
orie moralischer Landkarten (vgl. AppPLIS, 2018), der
evolutiondar bedingten Bestimmung von Moral als
Anpassungsleistung an Erwartungen von gruppenori-
entierter Kooperation sowie des Verstandnisses ethi-
scher Urteile als intuitive Reaktionen, auf welche erst
im Nachhinein rationale Post-Hoc-Rechtfertigungen
folgen, ergibt sich ein neues Verstdandnis davon, was
unter ethischem Urteilen im Geographieunterricht
verstanden werden kann, und wie Forschung in die-
sem Gebiet konstituiert sein kénnte. Dabei gelingt es
der evolutiondren Ethik die Dichotomie zwischen Kog-
nition und Emotion aufzulésen und neue Wege fiir die
Unterrichtskonzeption, die empirische Erhebung von
Unterricht sowie die rekonstruktive Interpretation zu
denken. Es wurde deutlich gemacht, dass die unter-
richtliche Auseinandersetzung mit Fragen der Gerech-
tigkeit unter glokaler Perspektive bei Schiilerinnen
und Schiilern potenziell Uberforderungen hervorruft,
die sich im Unterrichtsgeschehen in Form von Disso-
nanzerfahrungen niederschlagen.

So wurde bei der Interpretation der Transkriptaus-
schnitte zum eingesetzten Mystery aufgezeigt, an
welchen Inhalten Dissonanzen zutage treten konnen
und wie unterschiedlich die Umgangs- bzw. Vermei-
dungsstrategien der Gruppen im Hinblick auf diese
war. So konnte bspw. festgestellt werden, dass die
Gegeniiberstellung von Arbeits- und Lebensbedingun-
gen in China und in Deutschland am Beispiel Yuans und
Martinas die Schiilerinnen und Schiiler zu Perspektiv-
wechseln einlddt, die im giinstigsten Fall zu Empathie
und Parteinahme mit den Protagonistinnen Yuan und/
oder Martina fiihren. An der expliziten Textoberflache
versuchen die Gruppen Zusammenhdnge und Erkla-
rungen fiir die Verhaltnisse der globalen Textilindus-
trie zu finden, implizit werden allerdings Moglichkei-
ten der Selbstverortung verhandelt. Dabei zeigt sich,
dass der von den Schiilerinnen und Schiilern wahrge-
nommene Gegensatz zwischen den Lebenswelten der
beiden Protagonistinnen dermafien stark ist, dass bei
allen Gruppen Dissonanzen sichtbar werden in Bezug

darauf, mit welchen Personen, aber auch mit welchen
Ursachen und Folgen sich identifiziert werden kann.
Hierbei lassen sich nicht nur Unterschiede in den Be-
trachtungsweisen und Bewertungen der Umstdnde re-
konstruieren, sondern v.a. auch im Umgang mit diesen.
Diese reichen tiber die Ausweichung auf Umstande und
Strukturen, die bereits vor dem Mystery bekannt waren
und zum Allgemeinwissen zdhlen und somit Sicherheit
bedeuten (Gruppe 1), iiber die differenzierte inhaltliche
Darstellung einzelner Faktoren, die eine nuancierte
Bewertung diverser Aspekte und eine konstruktive Be-
arbeitung der vorliegenden Dissonanz nach sich zieht
(Gruppe 2) — andere Gruppen scheitern bereits an der
Herausforderung einer kollektiven Selbstverortung.
Bei der Dilemmadiskussionsmethode hingegen
konnte unter Riickbezug auf das Social-Intuitio-
nist-Modell (ABB. 1) deutlich gemacht werden, wie
die Rhythmisierung der Unterrichtsphasen Wechsel
von Anspannung und Entspannung in Bezug auf Posi-
tionierungs-, Identifikations- und Verortungsprozesse
begleitet. Die Auseinandersetzung in Grofigruppen,
in welchen Argumente fiir kontrdre Positionen ausge-
tauscht werden, ist herausfordernd, allerdings heif3en
die Schiilerinnen und Schiiler die rdumliche Anord-
nung der GroBgruppen gut. Dies kommt fiir sie auch
noch einmal in der ihnen gezeigten Unterrichtsvideo-
graphie wdhrend der responsiven Phase zum Aus-
druck, in welcher sie angeben, die Einstellungen ihrer
Mitschiilerinnen und Mitschiiler anhand von Gestik
und Mimik besser deuten zu kdnnen. Dadurch, dass
die Urteilslogiken auch auf der Ebene performativer
Praktiken sichtbar werden, konnen die Jugendlichen
wenn auch hier nur bedingt Sicherheit herstellen.
Generell wird fiir die geographiedidaktische For-
schung deutlich, dass videographische Evaluationsin-
strumente sich als vielsprechend fiir die Erforschung
ethischen Urteilens im Geographieunterricht erweisen.
Der Mehrwert videographischer Unterrichtsfor-
schung wurde anschlieend auch noch einmal in Be-
zug auf das Welthandelsspiel deutlich gemacht, in
welchem sich die Schiilerinnen und Schiiler in pro-/
anti-kooperativen Argumentationen und Praktiken
ausprobieren konnen. Nachdem auch hier gezeigt
wurde, inwiefern die Spielkonzeption Dissonanzen
bei den Jugendlichen hervorrufen kann, welche unter
Riickbezug auf das Social-Intuitionist-Modell gedeu-
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tet wurden, dienten Fotos aus den Unterrichtsvideo-
graphien des Projekts zur Illustration, wie sich Disso-
nanzen in Form von performativen Praktiken auf einer
visuellen Ebene erkennen lassen. Auf diese Weise
soll gleichzeitig anschaulich gemacht werden, wie es
Lehrkrdften im Unterrichtsgeschehen méglich ist, in
der Klasse auftretende Dissonanzen zu erkennen, um
diese im weiteren Unterrichtsverlauf als Diskussions-
impulse aufzugreifen und ethische Reflexionen dieser
anzuregen.

Zusammenfassend lasst sich im Hinblick auf die
im Kapitel 2.3 aufgefiihrten Fragen feststellen, dass
alle drei hier vorgestellten Methoden es den Schiile-
rinnen und Schiilern grundsatzlich ermdglichen, sich
in pro- und anti-kooperativen Verhaltensweisen sowie
dementsprechenden Argumentationen auszuprobie-
ren und gleichzeitig durch diese herausgefordert zu
werden. Es wurde aufgezeigt, welche Formen Disso-
nanzen in den jeweiligen Unterrichtsmethoden anneh-
men konnen, an welchen Stellen sie in Erscheinung
treten, und wie unterschiedlich die Umgangsweisen
sein konnen, die die Schiilerinnen und Schiiler bei
gleichartigen Dissonanzen an den Tag legen. Dariiber
hinaus konnte gezeigt werden, dass sich Dissonanzen
auf verschiedenen Ebenen des Unterrichtsgesche-
hens beobachten lassen und sowohl verbal-textliche
Evaluationsinstrumente wie Gruppendiskussionen
als auch videographiebasierte Evaluationsinstru-
mente einen moglichen Zugang zu den impliziten,
handlungsleitenden Werthaltungen darstellen, auf
denen jene intuitiven Urteilsprozesse basieren. Ab-
hdngig von der jeweiligen Unterrichtsmethode sowie
den darin verhandelten Inhalten ldsst sich im kom-
parativen Vergleich in unterschiedlichen Phasen und
in Bezug auf unterschiedliche Inhalte eine erhdhte
Konzentration jener Praktiken und Argumentationen
erkennen. Die Rhythmisierung der Unterrichtsmetho-
den mit wechselnden Sozialformen erweist sich bei
Informationsverarbeitung und v.a. der faktischen und
insbesondere der ethischen Bewertung verschiede-
ner Sachverhalte als essenziell, um Schiilerinnen und
Schiilernin unterschiedlich groBen Gruppen die Chan-
ce zu bieten, sich immer wieder zu vergewissern, wo
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sie als Individuen und als Gruppe innerhalb ihrer mo-
ralischen Landkarten oder Orientierungsrahmen be-
finden. Zwar eignet sich jede vorgestellte Methode per
se zur Anbahnung ethischer Urteilskompetenz, aber
gerade das Zusammenspiel im Sinne einer Unterricht-
schoreographie erweist sich hierbei als besonders
sinnvoll. So bieten sich Schiilerinnen und Schiilern
wie auch Lehrkraften multiple emergente Potenziale,
problematische Aspekte globaler Gerechtigkeitsfra-
gen zu adressieren und zu bearbeiten, Dissonanzen
hervorzurufen und diese aufgrund wechselnder me-
thodischer Rahmenbedingungen konstruktiv zu be-
wadltigen. Dissonanzen sollten daher keinesfalls nur
als Ausdruck der Verunsicherung betrachtet, sondern
vielmehr als wertvolle Hinweise gedeutet werden,
welche Inhalte die jeweilige Gruppe gerade beschaf-
tigen, wo Spannungen und Meinungsverschiedenhei-
ten vorliegen und wie die Gruppe mit auftretenden
Dissonanzen umgeht. Dissonanzen geben Einblick in
die Relevanzsysteme der Jugendlichen, sodass sich
hieraus Ansatzpunkte fiir die weitere unterrichtliche
Behandlung ableiten lassen. Damit geraten Praktiken
der Bewdltigung von Dissonanzen in den Blick und es
stellen sich Fragen danach, wie fiir Schiilerinnen und
Schiiler mithilfe geographiedidaktisch-methodischer
Maflnahmen Unterstiitzungsangebote geschaffen
werden konnen, damit den Lernenden eine konstruk-
tive Bewdltigung von Dissonanzen ermdoglicht wird.
Da hier nur Teile der Ergebnisse dargestellt werden
konnten, sollen in zukiinftigen Publikationen nicht
nur vertiefende Ergebnisse im Sinne einer Typologie
prasentiert, sondern auch weitere geographiedidakti-
sche MaBBnahmen zur erfolgreichen Bewaltigung von
Dissonanzen diskutiert werden.

Foderhinweis

Das dem vorliegenden Aufsatz zugrundeliegende
Forschungsprojekt ,,Glokalisierte Lebenswelten: Re-
konstruktion von Modi ethischen Urteilens im Geogra-
phieunterricht“ ist von der Deutschen Forschungsge-
meinschaft (DFG) im Zeitraum von 2015-18 geférdert
worden.
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