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Geographie und Ethik

»[…] Nahezu alle geographisch relevanten Entscheidungen [sind] eben von fachli-

chen und wertbezogenen Überlegungen geleitet […]« (Mehren et al. 2015: 7). Dieses

einleitende Zitat zeigt eindrucksvoll die Untrennbarkeit von Geographie und Ethik,

deren Verbindung längst historisch belegt ist. Bereits seit den 1990er Jahren setzt

sich die Geographie(-didaktik) mit der Ethik in Form der Werteorientierung und

-vermittlung auseinander (Havellberg 1990; Rhode-Jüchtern 1995). Mit der Einfüh-

rung des Kompetenzbereichs »Bewerten/Beurteilen« durch die Bildungsstandards

und dem cultural turn, der den Forschungsblick der Fachrichtungen innerhalb der

Geographie öffnete, wird der Blick weg von der Wertevermittlung hin zu Fragen

der Förderung ethischer Urteilskompetenz von Schülerinnen und Schülern gelenkt

(Meyer/Felzmann 2011; Meyer 2012; Felzmann 2013, 2016; Applis 2015; Ulrich-Ried-

hammer 2018; Felzmann/Laub 2019). An dieser Stelle setzt dieser Artikel an, mit

dem Ziel, einen Beitrag zur Förderung ethischer Urteilskompetenz imGeographie-

unterricht zu leisten. Dieser Aufsatz ist als Werkstattbericht (»work in progress«) zu

interpretieren. Es wird gezeigt, wie mit dem Design-Based Research (DBR) For-

schungsansatzes zum ethischen Urteilen geforscht wird, um neue Erkenntnisse

für den Geographieunterricht zu generieren.

Ethische Komplexität im Geographieunterricht

Viele Themen des Geographieunterrichts, insbesondere Themen im Zusammen-

hang mit BNE und dem Globalen Lernen, sind doppelt komplex. Der Terminus

der »doppelten Komplexität« stammt aus der Biologiedidaktik (vgl. Bögeholz/

Barkmann 2003) und findet immer häufiger Einklang in die Geographiedi-

daktik (vgl. Ohl 2013 oder Mehren et al. 2015). Die Komplexität von Themen

im Geographieunterricht zeigt sich durch »Wechselwirkungen […], die nicht

linear-dimensional verlaufen, sondern mehrseitig und rückgekoppelt« (Rem-
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pfler/Uphues 2011: 38). Dabei muss zwischen einer faktischen und ethischen

Komplexität differenziert werden. Die faktische Komplexität ist geprägt durch

eine hohe Komplexität der Sachlage (Bögeholz/Barkmann 2005: 211), die auf

unterschiedlichen wissenschaftlichen Erkenntnissen und Expertenmeinungen

beruht. Für dieses Forschungsthema spielt die ethische Komplexität eine zentrale

Rolle, die durch ethische Unsicherheiten in Form von ungeklärter Gewichtung

möglicher Handlungsziele charakterisiert ist (Bögeholz/Barkmann 2005: 211ff.).

Diese Unsicherheiten sind durch moralische Kontroversen, über widersprüchliche

Auffassungen von dem »guten richtigen Handeln« geprägt (Ohl 2013: 5).

Möchte man die ethische Komplexität im Geographieunterricht in Form ei-

ner Bewertungs- bzw. Beurteilungsstunde gemäß den Bildungsstandards fördern,

finden sich bereits in vielen Stunden(-entwürfen) und Schulbuchseiten binäre Be-

wertungslogiken (»Kreuzfahrttourismus als Entwicklungsfaktor – Fluch oder Se-

gen?« oder »land-grabbing in Äthiopien – Ökonomische Chance oder sozio-ökolo-

gische Katastrophe?«). Folgt man dem Gedanken der Bewertungskompetenz der

Bildungsstandards, geht es weniger darum, »Werte zu vermitteln, sondern dar-

um, dass Werte vor allem situativ erfahren, diskursiv erschlossen, somit bewusst

gemacht und dadurch verinnerlicht werden« (Meyer 2012: 315). Dies erfolgt gemäß

der deutschsprachigenGeographiedidaktik durch die Verwendungmoralischer Di-

lemmata, wie sie bei Rhode-Jüchtern (1995),Wilhelmi (2007) oder Applis (2012) ver-

standen werden, bzw. bei der Anwendung des praktischen Syllogismus (Felzmann

2016) oder des Wertequadrats (Vankan et al. 2008).

Eine weitere eigene Erfahrung als Lehrkraft aus Unterrichtsstunden zur För-

derung der Bewertungskompetenz sind die dichotomen Diskussionen innerhalb

einer Lerngruppe. Häufig gibt es zwei Seiten, die sich argumentativ gegenüber-

stehen: Ökonomie vs. Ökologie/Soziales. In einer anschließenden Reflexionsphase

folgt dannmeist die Erkenntnis, dass die zugrunde liegenden Argumente aufgrund

unterschiedlicher Wertemaßstäbe individuell gewichtet wurden und somit kaum

verhandelbar sind. Dennoch bleibt ein unzufriedenes Gefühl sowohl auf Seiten der

Schülerschaft als auch bei der Lehrkraft zurück, da solche binären (Dilemma-)Dis-

kussionen häufig wie oben beschrieben enden.

Hierin fußt die Motivation für das Forschungsanliegen. Es gilt die bisherigen

binären Unterscheidungslogiken im Geographieunterricht aufzubrechen und zu

überwinden, da die Geographie aufgrund ihrer integrativen Struktur komplexe

Themen behandelt, die nicht nur binär unterschieden werden können. Lässt man

den Gedanken der doppelten Komplexität und damit der ethischen Komplexität

im Geographieunterricht zu, dann braucht es für die Geographielehrkräfte und die

Lernenden ein Kompetenzmodell – unter der Prämisse des Anerkennens der Sinn-

haftigkeit solcher Modelle – zum ethischen Urteilen, damit das ethische Urteilen

an konkreten Dimensionen gefördert und gefordert werden kann.
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Ethisches Urteilen im Geographieunterricht

Ethische Urteilskompetenz gilt seit den 2010er Jahren im Zuge der Kompetenzori-

entierung als »wesentlicher Bestandteil eines zukunftsfähigen Geographieunter-

richts« (Meyer/Felzmann/Hoffmann 2010: 7) – darin besteht weitgehende Einigkeit

in der einschlägigen Literatur (Felzmann 2013, Ulrich-Riedhammer 2018). Aller-

dings bestand lange Zeit großeUnsicherheit,was darunter zu verstehen ist. Ulrich-

Riedhammer (2018) hat eine tiefgründige theoretische Analyse zur Begrifflichkeit

der ethischen Reflexion angeregt. Hierbei hat sie die Definitionen unterschiedli-

cher Autorinnen und Autoren aus der Geographie-, Biologie-, Politik-, Ethik- und

Religionsdidaktik miteinander verglichen, um Gemeinsamkeiten und Anregungen

für eine offene, allgemeingültige Definition abzuleiten. Dieser Aufsatz stützt sich

auf die Definition von Ulrich-Riedhammer (2018: 106). Im Folgenden werden die

Grundgedanken hieraus skizziert.1

Ulrich-Riedhammer unterscheidet zwischen moralischem und ethischem Ur-

teilen.2 Dabei bezieht sie sich auf Fuchs (2010: 112), Pieper (2007: 17ff.), Martens

(2006: 132) und Dietrich (2007: 35f.), die Ethik als kritische Reflexionstheorie der

Moral sehen und dort von Nutzen ist, wo konträre Moralansprüche aufeinander-

treffen. Unter Moral wird Inhalt, Handeln und Charakter verstanden, wohinge-

gen Ethik als Reflexion über die damit verbundenen Begründungen und Begriffe

gesehen wird. Dies wird dahingehend zugespitzt, dass Ethik als etwas angese-

hen wird, bei dem es nicht nur um Normen und Werte geht, sondern auch um

Fragen nach dem richtigen Handeln oder um bereichsethische Diskussionen (vgl.

Meyer/Felzmann 2011: 144). Ethik fällt keine »moralische[n] Urteile über einzelne

Handlungen, sondern analysiert auf einer Metaebene die Besonderheiten morali-

scher Urteile über Handlungen« (Pieper 2007: 24). Nach Ulrich-Riedhammer (2018:

95) muss also zwischen moralischer und ethischer Urteilskompetenz differenziert

werden. Bei der moralischen Urteilskompetenz steht das Subjekt, also der oder

die Lernende, im Zentrum der Betrachtung. Hierbei geht es um das Offenlegen

der individuellen Wertmaßstäbe (DGfG 2020: 25; Coen/Hoffmann 2010: 10; Mey-

er/Felzmann 2010), die Gewichtung der Argumente (Grieszat et al. 2018; Meyer/

Felzmann 2011) sowie um die Reflexion des individuellen Urteilprozesses (ebd.).

Bei der ethischen Urteilskompetenz steht das ethische Fragen in geographischen Si-

tuationen (Ulrich-Riedhammer 2018: 95) im Vordergrund. Dabei geht es um ein Er-

1 Für eine ausführliche Herleitung sei auf das Kapitel 2.2.3 in Ulrich-Riedhammer (2018) ver-

wiesen.

2 Diese Unterscheidung zwischen Moral und Ethik ist z.T. umstritten. Sie soll auch nicht als

trennscharf angesehen werden. Dennoch wird in diesem Artikel zwischen diesen beiden Be-

grifflichkeiten differenziert, damit keine Verwechslung mit Konzepten und Zielen aus dem

Bereich der Moral- und Werteerziehung entsteht.
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fassen (Pieper 2007) bzw. um ein Verstehen (Fischer 2012) des ethischen Problems

und weniger um eine Begründung für das moralische Handeln bzw. von gefällten

Urteilen mithilfe von Argumenten (Ulrich-Riedhammer 2018: 96).

Des Weiteren plädiert Ulrich-Riedhammer für einen offenen Umgang bzgl.

dem Einbezug von ethischen Theorien im Geographieunterricht, indem sie her-

ausstellt, dass »moralische Überzeugungen nicht erst durch ethische Theorien va-

lidiert werdenmüssen« (Ulrich-Riedhammer 2018: 96) und verweist hier auf Arbei-

ten von Nida-Rümelin (2006: 45), Ulrich-Riedhammer/Applis (2013) und Dittmer

et al. (2016). Denn die »Spannung zwischen ethischer Theorie und lebensweltlicher

Orientierung« (Honecker 2010: 18), die auf der Tatsache beruht, dass »normatives

Orientierungswissen ohne Ethik denkbar ist, [aber] Ethik […] ohne normatives Ori-

entierungswissen nicht möglich ist, kann durch eine rationale Moralbegründung«

(ebd.) zu mehr Unsicherheiten bei Schülerinnen und Schülern führen, als es Ori-

entierung und Klarheit schaffen kann. Demnach spricht sich Ulrich-Riedhammer

(2018: 97f.) dafür aus, dass ethische Theorien beim ethischen Urteilen nicht unbe-

dingt berücksichtigt werden müssen. Sie begründet dies einerseits mit pädago-

gischen Gründen, da es weniger um akademische und zum Teil fachfremden Be-

gründungen beim Urteilen gehen soll und andererseits mit moralpsychologischen

Gründen, da die Schülerinnen und Schüler häufig intuitiv ethischen Theorien wie

beispielsweise den Utilitarismus einbeziehen, ohne diesen explizit zu kennen oder

kenntlich zu machen (Laub/Horn/Felzmann 2021).

Ulrich-Riedhammer stellt ebenfalls die Frage, ob eine individuelle Reflexion im

Sinne des Werteaufdeckens nach einem Urteil ausreicht, wie bislang in der Geo-

graphiedidaktik angenommen (vgl. z.B. Meyer/Felzmann/Hoffmann 2010: 7). Sie

moniert ebenfalls, dass viele Schülerinnen und Schüler sich in Unterrichtsstunden

zur Förderung der Beurteilungs- und Bewertungskompetenz auf ihren Urteilen

ausruhen, da dies subjektive Meinung seien, die kaum verhandelbar sind, da sie

auf individuellen Wertmaßstäben beruhen (Draken 2012: 13). Genau diese dichoto-

men Diskussionen innerhalb solcher Stunden (siehe Abschnitt ›Ethische Komple-

xität im Geographieunterricht‹) gilt es zu überwinden und dazu ist das ethische

Urteilen im Sinne von Ulrich-Riedhammer eine Möglichkeit.

Bestärkt wird der Gedanke, weniger den Blick auf die Argumentation von mo-

ralischen Handlungen bzw. Urteilen zu legen, als das Verstehen der ethischen Ge-

mengelage in den Fokus zu rücken, auch von Dietrich (2007: 43), die betont, dass

das Wahrnehmen zum Urteilen gehört und »[e]thische Kompetenz […] also nicht

[…] in der Kompetenz der Bewertung und ihrer Begründung auf[geht]«.

Zusammenfassend leitet Ulrich-Riedhammer eine Definition von ethischen

Urteilen im Geographieunterricht ab, auf die sich auch dieser Forschungsansatz

stützt: »Ethisches Urteilen heißt Unterscheiden innerhalb ethischer Fragen.«

(Ulrich-Riedhammer 2018: 106) Ziel dieser Definition ist es, die Schülerinnen und

Schüler in das »ethische Sprechen« im Geographieunterricht zu bringen. Durch
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die Wahrnehmung und Bewusstmachung von moralischen Relevanzen innerhalb

geographischenThemen sollen die Lernenden feststehendeMuster durch ethisches

Urteilen hinterfragen. Dies fordert auch Niebert (2021), indem er verlangt, nicht

den Lernenden als Konsumenten in den Vordergrund der Bewertungssituationen

zu BNE Themen zu rücken. Vielmehr soll die politische Partizipationsfähigkeit

bei ethischen Dilemmata in den Fokus gerückt werden, indem gesellschaftliche

Gesetzmäßigkeiten hinterfragt werden.

»Here education can contribute by strengthening the political participation of

learners and enabling them toquestion themechanismus that have led to anover-

load of the planetary boundaries […]« (Niebert 2021: 12).

Zwar spricht Niebert hier von einer politischen Dimension, die sich vom ethischen

Urteilen unterscheidet. Allerdings bestärkt die Forderung des Hinterfragens von

gesellschaftlichen Mechanismen die Definition von ethischen Urteilen, die diesem

Forschungsansatz zugrunde liegt.

Abbildung 1: Verortung des ethischen Urteilens in den Bildungsstandards

Darstellung: M. Barth

Zu verorten ist die ethische Urteilskompetenz gemessen an den nationalen Bil-

dungsstandards für das Fach Geographie in der Bewertungskompetenz. Es bleibt

allerdings festzuhalten, dass sich der Kompetenzbereich »Beurteilung/Bewertung«

eher auf das moralische Urteilen im Sinne Ulrich-Riedhammers (2018) bezieht, da

es heißt, dass die Schülerinnen und Schüler die »Fähigkeit [erlangen], ausgewähl-

te geographisch […] relevante Sachverhalte/Prozesse unter Einbeziehung fachba-
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sierter und fachübergreifender Werte und Normen zu bewerten« (DGfG 2020: 24).

Abbildung 1 fasst die Verortung und die Unterscheidung zwischen dem ethischen

Urteilen und der Bewertungskompetenz nochmals zusammen.

Der Design-Based Research Ansatz

»Design-Based Research blends empirical educational research with the theory-driven design

of learning environments.« (Design-Based Research Collective 2003: 5) Dieses einlei-

tende Zitat zeigt den Dualismus des Design-Based Research (=DBR3) Ansatzes, den

auch die Forschungsarbeit verfolgt, auf die sich der vorliegende Beitrag bezieht.

Durch die Kombination empirischer Untersuchungen und der theoriegeleiteten

Konzeption werden Forschungsergebnisse erzielt, die für die Schulpraxis von ho-

her Bedeutung sind. Der Grundgedanke des DBR Ansatzes stammt aus demTheo-

rie-Praxis Problem in der Bildungsforschung (vgl. z.B. Reinmann/Kahlert 2007

oder Einsiedler 2011), welches auch darauf verweist, dass die universitäre Bildungs-

forschung losgelöst von akuten Problemen der Schulpraxis stattfindet (Design-Ba-

sed Research Collective 2003: 5). Auch wenn der DBR Ansatz nicht neu ist, sondern

bereits seit mindestens zwanzig Jahren existiert, besteht Uneinigkeit in der for-

schungstheoretischen Terminologie (Edelson 2002). Aus der Vielzahl unterschied-

licher Ansätze innerhalb des DBRs wird sich in diesem Aufsatz, in Anlehnung an

Euler (2014: 16), auf den gemeinsamen Nenner dieser Forschungspraxen bezogen.

Dieser besagt, dass das »Erkennen des Bedarfes innovativer Lösungen für alltägli-

che pädagogische Probleme bei gleichzeitiger Verzahnung mit wissenschaftlicher

Erkenntnis« (ebd.) alle Ansätze eint. Der DBR Ansatz kann durch folgende acht

Charakteristika (Hiller 2017: 93) näher beschrieben, von denen im Anschluss zwei

Merkmale näher skizziert werden:

1 Konkrete Problemlage der Unterrichtspraxis als Ausgangspunkt

2 Gestaltung einer Intervention als Teil des Forschungsprozesses

3 Iterativer Forschungsprozess

4 Forscher-Praktiker-Kooperation

5 Gegenstandsorientierung

6 Methodische Vorgehensweise in Abhängigkeit von der Fragestellung

7 Dokumentation von Entwicklung, Situation, Prozess und Ergebnis

8 Nutzen- und Theorieorientierung

Ausgangspunkte dieser Forschungsarbeit sind zum einen die binären Unterrichts-

konzepte sowie die dichotomen Diskussionen von Unterrichtsstunden, die die Be-

3 Im Folgenden wird »Design-Based Reaserach« mit »DBR« abgekürzt.
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wertungskompetenz der Lernenden fördern sollen und zum anderen die ethische

Komplexität vieler Themen im Geographieunterricht. Das daraus ableitbare Be-

dürfnis einer fachdidaktischen Klärung, hier in Form der ethischen Urteilskompe-

tenz, stellt die Legitimation des Forschungsvorhabens dar.

Der DBR Ansatz ist nicht nur ertragsorientiert wie empirisch-analytische For-

schungen, sondern auch in Form von Design-Zyklen prozessorientiert. In Abbil-

dung 2 wird die Struktur eines ›Design-Zyklus‹ dargestellt, welcher die Phasen des

Entwerfens, der Umsetzung, der Analyse und der Überarbeitung beinhaltet. Durch

diesen zyklischen Prozess kommt es im Verlauf des Forschungsprozesses zu einem

immer tieferen Verständnis des Forschungsgegenstandes. Ebenso werden alle vom

Forscher bzw. der Forscherin getroffenen Entscheidungen als vorläufig angesehen,

die kontinuierlich überarbeitet und weiterentwickelt werden (Hiller 2017: 95ff.).

Abbildung 2: Idealtypischer Ablauf eines DBR-Projekts

Darstellung: J. Hiller 2017: 97

In der Entwurfsphase dieses Forschungsvorhabens wurde die Lernumgebung

nach Studium der einschlägigen Literatur zum ethischen Urteilen generiert. Da-

bei wurden domänenspezifische Themen aus dem Geographieunterricht auser-

koren. Im ersten Zyklus wurde das Thema »land-grabbing« ausgewählt und auf

den Artikel vonMehren/Ulrich-Riedhammer (2021: 23) zurückgegriffen. Im zweiten

Durchgang wurde ein Zeitungsinterview aus der Süddeutschen-Zeitung (Eisenan-

ger 2021) ausgewählt, welches sich mit Fragen des Natur- und Klimaschutzes im

Zuge vonWindkraftanlagen beschäftigt. Zu diesen Texten bekamen die Lernenden

Arbeitsaufträge, die sie zum ethischen Urteilen anleiten sollten. Die sich aus der

Theorie ergebenden Teildimensionen wurden in einzelnen Aufgaben schriftlich er-
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hoben. Ebenso bekamen die Lernenden eine Infobox, die ihnen zeigte, wie eine

ethische Frage aufgebaut ist und die Beispiele für ethische Kriterien beinhaltete.

Die Umsetzungsphase stellt die Datenerhebung dar. Dazu werden Schülerin-

nen und Schüler der gymnasialen Oberstufe dazu aufgefordert, Aufgaben schrift-

lich zu beantworten. Diese Erhebung erweist sich insofern als sinnvoll, als sie die

individuellen Unterschiede relativ leicht sichtbar und analysierbar macht. Eben-

so ist sie mit dem Ziel der Arbeit, ein Diagnoseinstrument zur Beurteilung von

Lernerleistungen im ethischen Urteilen zu kreieren, stimmig.

Die Analysephase umfasst die Auswertung der erhobenen Daten im Sinne ei-

ner formativen Evaluation (Feulner et al. 2015: 206). Dazu werden in diesem For-

schungsansatz die Lernprodukte mithilfe der Methode der qualitativen Inhalts-

analyse nach Mayring (2010) ausgewertet. Die bisherigen Erkenntnisse werden im

Kapitel ›Dimensionen ethischen Urteilens im Geographieunterricht‹ ausführlich

und anhand von ausgewählten Lernprodukten präsentiert.

In der Überarbeitungsphase wurden bislang sowohl die Teildimensionen an

sich, als auch die Lernumgebung verändert und angepasst. So ergaben sich im

ersten Zyklus die Teildimensionen »Wahrnehmen, Kriterienbetrachtung und

Geltungsanspruch«, wohingegen sich im zweiten Durchlauf die Teildimensionen

»Wahrnehmen, ethische Analyse und Metareflexion« herauskristallisierten. Zwar

ist es bislang schon zu einem tieferen theoretischen Verständnis und zu einer

reifer werdenden Intervention innerhalb des DBR-Prozesses gekommen, dennoch

werden diesem Forschungsvorhaben noch weitere Zyklen folgen, in denen das

Modell operationalisiert und mit Beispielaussagen gefüllt wird, um anschließend

erst in die Interpretationsphase zu gelangen. In dieser finden die abschließen-

den Schritte des Projekts statt, also die Entwicklung bzw. Konkretisierung einer

»lokalen Theorie« zur ethischen Urteilskompetenz im Geographieunterricht sowie

die Bereitstellung einer schulpraktischen Lernumgebung zur Förderung ethischen

Urteilens. Dazu soll ein normatives Kompetenzstufenmodell abgeleitet werden,

das die Teildimensionen ethischen Urteilens im Geographieunterricht operationa-

lisiert undmit Beispielaussagen darstellt, um so als Grundlage für die Entwicklung

von kompetenzorientierten Aufgaben zur Förderung zu dienen. Ebenso soll dann

das Modell zur Diagnose von Lernprodukten herangezogen werden, um die

Lehrkräfte bei ihrer Diagnose von ethischen Urteilen zu unterstützen.

Dieser Artikel stellt momentan eine erste Zwischenbilanz der Untersuchung

dar und erhebt somit noch keinen Anspruch auf Vollständigkeit.
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Dimensionen ethischen Urteilens im Geographieunterricht

Dieses Kapitel präsentiert die aktuellen Forschungserkenntnisse aus dem zweiten

DBR-Zyklus. Dabei werden die jeweiligen Dimensionen theoretisch und metho-

disch hergeleitet, um sie anschließend an konkreten Beispielen auf eine Stufung

hin zu analysieren. Abschließend werden die sich jeweils ableitenden Erkenntnisse

der jeweiligen Dimensionen zusammengefasst.

Wahrnehmen der ethischen Fragen

Theoretische-methodische Herleitung der Dimension

»Ethische Wahrnehmung«

Es besteht in der einschlägigen Forschungsliteratur zum (ethischen) Urteilen Ei-

nigkeit, dass nach der fachlichen Behandlung des Lerngegenstandes das ethische

Wahrnehmen der erste Schritt im ethischen Urteilen ist. Denn ohne die Wahrneh-

mung der ethischen Facetten, kann überhaupt kein ethisches Urteilen stattfinden

(vgl. z.B. Bögeholz et al. 2016, Reitschert 2009, Hößle/Alfs 2014, Pohlmann 2019).

Damit ist die Dimension des Wahrnehmens als Bindeglied zwischen den geogra-

phischen und ethischen Fragestellungen, also zwischen der Geographie und der

Ethik zu verstehen (Dietrich 2006: 180).

Methodisch wird das Wahrnehmen über das Formulieren und Analysieren

ethischer Fragen erhoben. Diese Entscheidung greift auf das moralpsycholo-

gische Konstrukt der moral sensitivity zurück. Dieses geht auf das Modell zum

moralischen Handeln nach Rest (1986) zurück und bezeichnet die erste von vier

Stufen innerhalb dieses Modells. In dieser Stufe wird geprüft, ob überhaupt eine

Person die ethische Problemstellung bzw. Frage in einer Situation bzw. einem

Thema erkennt. Die meisten Forscherinnen und Forscher sehen in moral sensitivity

keine Persönlichkeitseigenschaften der Lernenden, sondern eine stark kontextab-

hängige Fähigkeit, die durch Vorwissen und Erfahrungen im jeweiligen Kontext

maßgeblich beeinflusst wird (Rest 1984, Sparks/Merenski 2000, Hattersley 2019)

(vgl. Laub/Horn/Felzmann 2021). Übertragen auf den Geographieunterricht ist

das Wahrnehmen ethischer Fragen innerhalb geographischer Kontexte für die

Schülerinnen und Schüler erlernbar (Clarkeburn 2002).

Als Qualitätskriterien zur Stufung dieser Fragen wird zunächst auf die reine

Anzahl der Fragen verzichtet. Es geht nicht um eine Quantität an Fragen, son-

dern um die Qualität und deren Analyse auf Zusammenhänge. Dabei steht die

Dichte der Fragen und deren Zusammenhänge im Fokus. Um die Komplexität der

Wahrnehmung beurteilen zu können,muss zunächst eine Betrachtung der Zusam-

menhänge der ethischen Fragen stattfinden. Dazu sind zwei Schritte notwendig:



92 Marcel Barth

1) Die Schülerinnen und Schüler artikulieren die ethischen Kriterien4, die hinter

den ethischen Fragen stecken. 2) Mithilfe dieser Kriterien stellen die Lernenden

Zusammenhänge zwischen den ethischen Fragen her und erläutern diese Zusam-

menhänge auf einer ethischen, nicht auf einer fachwissenschaftlichen Ebene. Je

komplexer die Zusammenhänge mithilfe der ethischen Kriterien dargestellt und

begründet werden, desto eher kann der Kern des ethischen Problems erfasst und

dargestellt werden.

Neben der Anzahl der Fragen und der Komplexität dieser Fragen wird ein In-

haltskriterium benötigt, das angibt, ob die ethischen Fragen bzw. die dahinterste-

henden ethischen Kriterien sich überhaupt mit dem Kern des ethischen Problems

beschäftigen. Hierzu muss im Vorfeld durch ein Expertinnen- und Expertenteam

der Kern des ethischen Problems festgelegt werden, so dass die ethischen Fragen

mithilfe der dahinterstehenden Kriterien auf ihre Qualität geprüft werden können.

Es ist von einer geringen Stufe auszugehen, wenn Schülerinnen und Schüler zwar

Zusammenhänge begründen können, diese aber nur peripher oder gar nichts mit

der ethischen Gemengelage des Problems zu tun haben. Je mehr Fragen den ethi-

schen Kern des Problems tangieren, also je dichter die Fragen sind, desto höher ist

die Kompetenz des Lernendens in Bezug auf das Wahrnehmen ethischer Fragen

einzuordnen.

Analyse von Beispielen zur ethischen Wahrnehmung und deren Erkenntnisse

Die nachfolgenden Beispiele verdeutlichen das Beschriebene und die Stufungen,

die innerhalb der Beiträge deutlich werden.

Beispiel 1 und 2 zeigen deutliche Unterschiede innerhalb der Analyse der Zu-

sammenhänge der ethischen Fragen auf. Es ist festzustellen, dass die Lernenden in

der im Prozess der Generierung der ethischen Fragen keine Probleme haben. Dies

bestärkt die Annahme, dass es nicht um die Quantität sondern um die Qualität

der ethischen Fragen geht. Die erste Analyse der ethischen Fragen (Abbildung 3)

steht beispielhaft für eine komplexe Analyse der Zusammenhänge. Kursiv sind die

ethischen Kriterien hervorgehoben, auf die sich die Analyse bezieht. Es ist auszu-

machen, dass es sich hierbei um eine Dichte an ethischen Kriterien handelt, wo-

durch auch die ethische Begründung der Zusammenhänge deutlich wird. Dadurch

ist diese Analyse als hochwertiger einzustufen. Demgegenüber steht das zweite

Beispiel (Abbildung 4), welches stellvertretend für eine isolierte Darstellung der

ethischen Fragen steht. Hierbei werden lediglich einzelne Fragen (vermeintlich) in

4 Ethische Kriterien sind etwas weiter gefasst als Werte oder Normen. Es ist als eine Art Ober-

begriff zu verstehen, da sich hier nicht nur auf Werte im Sinne der Werte-Ethik konzentriert

werden soll.
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Verbindung gesetzt. Des Weiteren findet auch keine ethische Begründung mithil-

fe der dahinterstehenden ethischen Kriterien statt, so dass dieses Beispiel für eine

niedrige Kompetenzentwicklung im Bereich der ethischen Wahrnehmung steht.

Abbildung 3: Beispiel 1

Darstellung: M. Barth, eigene Erhebung

Abbildung 4: Beispiel 2

Darstellung: M. Barth, eigene Erhebung

Abbildung 5: Beispiel 3

Darstellung: M. Barth, eigene Erhebung
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Abbildung 6: Beispiel 4

Darstellung: M. Barth, eigene Erhebung

Beispiel 3 und 4 beziehen sich auf das Qualitätskriterium beim Wahrnehmen.

Hierbei wird deutlich, dass Beispiel 3 (Abbildung 5) den Kern des ethischen Pro-

blems, wie es im Text beschrieben wird, trifft5. Es wird dem Natur- der Klima-

schutz gegenübergestellt. Beispiel 4 (Abbildung 6) trifft nur zum Teil das ethische

Problem mit seinen zuvor generierten Fragen. Zwar stellt er dem Natur- den Kli-

maschutz gegenüber, allerdings ist die Frage der Verantwortung für das im Text

beschriebene ethische Problem nicht zentral.

Aus dieser Analyse der Beispiele zeigt sich nach dem zweiten Erhebungszy-

klus, dass sich die Teildimensionen Grad der Zusammenhänge und deren ethischen

Begründung sowie das Treffen des ethischen Problems manifestieren und die theoreti-

sche Herleitung dieser in sich stimmig ist. Innerhalb dieser Teildimensionen sind

Unterschiede in der Qualität der Beiträge sichtbar geworden, so dass eine Stufung

dieser Teildimensionen, wie in den obigen Ausführungen beschrieben,möglich ist,

welche in Abbildung 12 zusammengefasst sind. Es bleibt im dritten DBR-Zyklus zu

fragen, inwiefern die TeildimensionenGrad der Zusammenhänge und ethische Begrün-

dungen zusammengefasst werden können, da diese Zusammenhänge und nicht un-

abhängig voneinander zu betrachten sind.

Ethische Analyse

Theoretische-methodische Herleitung der Dimension »Ethische Analyse«

Die zweite Dimension des ethischen Urteilens im Geographieunterricht, die ethi-

sche Analyse, stellt das Unterscheiden innerhalb der ethischen Fragen in den Fo-

kus. Dabei orientiert sich die Definition an einer etymologischen Herleitung aus

dem Griechischen (griech. krinein), was so viel wie unterscheiden bedeutet (vgl. z.B.

Ulrich 2012). Dem Arendt’schen (1985) Gedanke folgend meint (ethisches) Urtei-

len die Welt als »finit« zu beschreiben, indem man Unterscheidungen trifft. Diese

5 Im Vorfeld der Erhebung wurde durch ein Expertinnen- und Expertenteam das ethische Pro-

blem in all seinen Facetten skizziert, so dass an dieser Stelle die Reliabilität der Forschung

erhöht werden konnte.
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Unterscheidungen werden durch Beobachtungen der Welt generiert und können

kommuniziert werden (Hasse 2010: 47). Solche Unterscheidungen sind bereits bei

derWahl von Unterrichtsstundenthemenwie »Das Leben amÄtna – Fluch oder Se-

gen?« oder in »Pro oder Contra Diskussionen« zu identifizieren. Allerdings sei an

dieser Stelle auf die Ablehnung dieser dichotomen Unterscheidungen von Seiten

der Lernenden verwiesen (vgl. Applis 2012; Höhnle 2014; Applis/Hofmann 2016).

In solchen binären Unterrichtsanlagen sind bereits ethisch relevante Fragen be-

inhalten, die es zu differenzieren bzw. zu unterscheiden gilt. Ethisches Urteilen

setzt dort an, wo Geographie »ein umfassendes ›Bild der Welt‹ vermitteln [möch-

te]« (Böhn et al. 2007: 90), indem gerade dort Unterscheidungen getroffen werden,

die als Urteile visualisiert werden.

Ethisches Urteilen meint demnach in diesem Forschungsprojekt das, was hin-

ter den Urteilen steckt, explizit zu machen. Dieses Explizieren des Impliziten soll

aber über das bloße Aufdecken der individuellen Werte hinausgehen. Dieses Dar-

überhinausgehen meint etwa zu fragen, was z.B. unter Gerechtigkeit zu verstehen

ist. Ethisches Urteilen ist also ein Hinterfragen der Kriterien, die hinter der Ebene

der Werte stehen. Letztendlich geht es um Fragen nach Gründen, wie beispiels-

weise »Warum schütze ich die Natur?«, »Warum bin ich verantwortlich?«, »Warum

finde ich das Roden von Wäldern schlecht?« (Ulrich-Riedhammer 2018: 103ff.).

Ethisches Urteilen setzt bereits mit dem (ethischen) Fragen innerhalb geogra-

phischerThemen selbst an (vgl. Dietrich 2008) undmöchte einen Beitrag dazu leis-

ten, dichotome Bewertungssysteme oder Fragen zu überwinden, wie z.B. »gerecht

vs. ungerecht«, »Mensch vs. Natur«, »Ökonomie vs. Ökologie«. Vielmehr sollen im

ethischen Urteilen und damit insbesondere in der Dimension der ethischen Ana-

lyse feinere Unterscheidungen getroffen werden als solche binären, die in der Rea-

lität nur selten so zugespitzt vorkommen. So soll also beispielsweise innerhalb des

Wertes »Gerechtigkeit« unterschiedenwerden, für wen dies welche Bedeutung hat.

Bei der ethischen Analyse werden also die ethischen Kriterien hinter den ethi-

schen Fragen betrachtet und nicht die Kriterien hinter den Lernenden. Es geht also

nicht wie bei Meyer (2012) oder Felzmann (2013) um das Bewusstmachen derWerte

oder Werthaltungen der Lernenden, sondern um die Werte hinter den ethischen

Fragen bzw. dem ethischen Fall. Im Zuge der ethischen Analyse müssen die ethi-

schen Kriterien hinter den ethischen Fragen zunächst aufgedeckt bzw. benannt

werden, um innerhalb dieser Kriterien Unterscheidungen mithilfe von Warum-

Fragen zu treffen. Durch diese Fragekultur ist die für die Geographie typische Viel-

perspektivität gegeben. Diese wird in Bezug auf ethisches Urteilen bereits früh von

Meyer/Felzmann/Hoffmann (2010) aber auch von Ulrich-Riedhammer (2018) ge-

fordert und berücksichtigt auch den von den Bildungsstandards geforderten Per-

spektivwechsels. Durch das Hinterfragen der Kriterien kommt es zu einem immer

differenzierteren Blick, bei dem unterschiedliche Akteure und damit auch Perspek-

tiven betrachtet werden.
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Entscheidend für die Stufung der ethischen Analyse sind die Offenlegung der

Kriterien hinter den ethischen Fragen sowie die darin zu treffenden Unterschei-

dungen. Bei der Offenlegung der zugrundeliegenden Werte, kommt es auf die An-

zahl der Kriterien an. Die Schülerinnen und Schüler analysieren ihre zuvor artiku-

lierten ethischen Fragen auf Werte, die in diesen Fragen stecken. Je mehr Kriteri-

en aufgedeckt werden können, desto hochwertiger ist die ethische Analyse. Beim

Hinterfragen innerhalb dieser aufgedeckten Kriterien kommt es auch auf die An-

zahl der Unterscheidungen an (Verantwortung für den Verbraucher oder die Ver-

braucherin, für den Bauern oder die Bäuerin, für die Tiere, für alle Lebewesen). Je

mehr Unterscheidungen getroffen werden können, desto komplexer ist die ethi-

sche Analyse. Des Weiteren benötigt die ethische Analyse wie bei der Dimension

der Wahrnehmung auch eine Teildimension, die die inhaltliche Qualität des Ur-

teils stuft und hier als Treffen des ethischen Problems bezeichnet wird. Dabei geht es

darum, inwiefern das ethische Problem bzw. die zuvor generierte zentrale ethische

Frage adäquat mithilfe von den Kriterien und deren Unterscheidungen dargestellt

werden kann.

Methodisch wurde entschieden, die ethische Analyse über schriftliche Erläu-

terungen (vgl. Reitschert 2007) zu erheben. Diese Erhebungsform passt zum For-

schungsansatz des DBRs und zum Forschenden, der durch seinen Praxiseinsatz

direkten Zugang zu den Lernenden hat.

Analyse von Beispielen zur ethischen Analyse und deren Erkenntnisse

Die nachfolgenden Beispiele verdeutlichen die Teildimensionen und Stufungen der

ethischen Analyse.

Abbildung 7: Beispiel 5

Darstellung: M. Barth, eigene Erhebung
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Abbildung 8: Beispiel 6

Darstellung: M. Barth, eigene Erhebung

Die Beispiele 5 und 6 zeigen deutliche Unterschiede in der ethischen Analy-

se. Beispiel 5 (Abbildung 7) ist hochwertiger einzustufen, da hier innerhalb eines

Kriteriums (hier: Nachhaltigkeit) Unterscheidungen getroffen werden. Nachhal-

tigkeit wird hier in Bezug auf Energiegewinnung, Organismen, weitere Genera-

tionen und der Würde der Tiere unterschieden. Die ethische Analyse trifft also in

diesem Fall mehr als binäre Unterscheidungen. Dem gegenüber steht das Beispiel

6 (Abbildung 8), das eine »klassische« binäre Bewertungslogik aufweist. Es wird

der Wert der Nachhaltigkeit demWert des Naturschutzes gegenübergestellt, ohne

überhaupt Unterscheidungen innerhalb der Kriterien vorzunehmen. Eine weitere

Stufung innerhalb der ethischen Analyse stellt die reine Auflistung von ethischen

Kriterien dar, die nicht oder nur ansatzweise unterschieden werden.

Abbildung 9: Beispiel 7

Darstellung: M. Barth, eigene Erhebung

Abbildung 10: Beispiel 8

Darstellung: M. Barth, eigene Erhebung
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Auch in diesen beiden Beispielen werden Unterschiede in der Qualität der Ana-

lyse deutlich. Beispiel 7 (Abbildung 9) trifft in der Darlegung des ethischen Pro-

blems bezogen auf die zentrale ethische Frage den Kern nur zum Teil. Zwar wer-

den Kriterien wie Klimaschutz, Naturschutz, Wert der Natur und die Würde der

Tiere in Relation zueinander gesetzt. Es werden aber weitere zentrale Aspekte wie

Fragen der Gerechtigkeit bzw. nach der Ästhetik vergessen. Das Beispiel 8 (Abbil-

dung 10) vernachlässigt zentrale Kriterien. Die Werte des Artenschutzes und des

Profits sind nicht die zentralen Kriterien, die es bei der Darlegung des ethischen

Problems zu berücksichtigen gilt. Zwar ist der Artenschutz unweigerlich mit dem

Naturschutz verbunden, allerdings wird in dem Text, auf den sich die Lernenden

beziehen, an dieser Stelle differenziert.

Aus dieser Analyse der Beispiele zeigt sich nach dem zweiten DBR-Zyklus, dass

sich die TeildimensionenGrad derUnterscheidungenmit deren Anzahl an ethischenKri-

terien sowie das Treffen des ethischen Problems manifestieren. Innerhalb dieser Teil-

dimensionen sind Unterschiede in der Qualität der Beiträge sichtbar geworden,

so dass eine Stufung dieser Teildimensionen, wie in den obigen Ausführungen be-

schrieben, möglich ist, welche in Abbildung 12 zusammengefasst. Sowohl bei der

Dimension der ethischen Analyse als auch bei der Dimension des ethischen Wahrneh-

mens zeigt es sich im Vergleich zum ersten DBR-Zyklus als sinnvoll an, ein inhaltli-

ches Kriterium, hier in Form des Treffens des ethischen Problems, zu berücksichtigen.

Ethische Sprachfähigkeit

Da diese Dimension im zweiten DBR-Zyklus erst neu hinzugekommen ist, kann

diese hier nur kurz skizziert werden. Dennoch ist für das (ethische) Urteilen zen-

tral, eine Sprache zu entwickeln, in der sich die Lernenden verständigen können.

Dies meint aber nicht die Forderung nach schlüssigem Argumentieren innerhalb

ihres Urteilens. Vielmehr geht dieser Forschungsansatz davon aus, dass kein Be-

wertungsstrukturwissen von Nöten ist, wie es zum Beispiel in der Biologiedidaktik

(vgl. Zusammenfassung in Pohlmann 2019: 51ff.) zu finden ist. Die Schülerinnen

und Schüler müssen also nicht zwingend Begrifflichkeiten wie »Moral«, »Ethik«,

»Norm«, »Wert« oder Urteilsschemata wie das von Toulmin kennen und anwenden.

Vielmehr sollen die Lernenden ihre »eigene ethische Sprache« (Ulrich-Riedham-

mer 2018: 108) finden und sich damit verständigen. Dieses Lernen von ethischer

Sprache spiegelt sich nach Ulrich-Riedhammer (2018: 108f.) in drei Aspekten des

ethischen Urteilens wider: 1) der Verständigung untereinander, 2) dem Explizieren

als Verbalisieren des Impliziten und 3) dem Sprechen-über-Etwas als ethisches Ur-

teilen. Letzteres meint, dass die Art und Weise, wie Menschen über einen Gegen-

stand sprechen und diesen ggf. hinterfragen, schon Auskunft über das (ethische)

Urteilen gibt.
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Dieser Ansatz, der die Lernenden beim Sprachefinden in den Vordergrund

rückt, berücksichtigt die Tatsache, dass das Schulfach Geographie zum Teil durch

die Vielfalt an zu berücksichtigen Themen und didaktischen Ansätzen überfrach-

tet wird. Die Ausbildung von Geographielehrkräften sieht eine Vermittlung von

ethischem Basiswissen nicht vor, so dass dieses nicht als Bedingung für den Un-

terrichtsprozess vorausgesetzt werden kann (Mikhail 2015). Des Weiteren wird auf

den Zusammenhang der allgemeinen Artikulationsfähigkeit zur ethischen Sprach-

fähigkeit hingewiesen. Ob und inwiefern hier eine Korrelation besteht, kann in

diesem Forschungsprojekt nicht berücksichtigt werden.

Als Qualitätskriterium zur Stufung der ethischen Sprachfähigkeit wird das Kri-

terium der Sinnhaftigkeit bzw. der Plausibilität herangezogen. Es gilt zu prüfen, in-

wiefern die Lernenden ethische Kriterien sinnhaft korrekt verwenden können, um

sich damit untereinander zu verständigen. Das nachfolgende Beispiel (Abbildung

11) zeigt eine eher minderwertige Qualität, bei dem die Lernenden die Kriterien,

hinter ihren Fragen explizieren sollten. An diesem Beispiel wird deutlich, dass das

ethische Kriterium der Integrität hier falsch angewendet wird und so kein gegen-

seitiges Verständnis im Urteil aufkommen kann.

Abbildung 11: Beispiel 9

Darstellung: M. Barth, eigene Erhebung

Abbildung 12 fasst die (Teil-)Dimensionen zum ethischen Urteilen im Geogra-

phieunterricht mit ihren Stufungen zusammen. Es bleibt festzuhalten, dass nach

jetzigem Stand der Erhebung dem ethischen Urteilen drei Dimensionen zuge-

schrieben werden können.

Dabei gliedert sich dieWahrnehmung der ethischen Fragen in die Teildimensionen

a) Grad der Zusammenhänge, b) zutreffende Begründung und c) Treffen des ethi-

schen Problems. An den obigen Beispielen (Abbildung 3–6) konnten die Stufungen

anhand konkreter Lernprodukte nachvollzogen werden. Die Dimension der ethi-

schen Analyse unterteilt sich in die Teildimensionen a) Anzahl der Kriterien b) Grad

der Unterscheidungen und c) Treffen der Darlegung des ethischen Problems. Letz-

tere Teildimensionen meint die Darstellung der zentralen ethischen Kriterien mit

deren Unterscheidungen innerhalb der zentralen ethischen Frage. Die dritte Di-

mension der ethischen Sprachfähigkeit liegt den anderen zwei Dimensionen zugrun-

de, da sie sowohl bei der Wahrnehmung als auch der Analyse zum Tragen kommt.
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Abbildung 12: Erster Versuch eines »Modells« zur ethischen Urteilskompetenz

im Geographieunterricht

Darstellung: M. Barth

Konsequenzen und Ausblick aus dem bisherigen Forschungsverlauf

Aus den bisherigen zwei DBR-Zyklen wurde deutlich, dass die ersten zwei Dimen-

sionen, also das Wahrnehmen ethischer Fragen und die ethische Analyse, in Form

von Unterscheidungen, immer konkreter werden und sich etablieren. Durch das

im zweiten Zyklus dazu genommene Inhaltskriterium, dem Treffen des ethischen

Problems, ist ein Ranking durch Expertinnen und Experten notwendig, um die Re-

liabilität des Modells zu erhöhen. Ein weiterer Punkt ist, dass die Vignette bzw.

das ethische Kernproblem nicht zu komplex sein darf. So wurde im ersten DBR-

Zyklus ein Text von Mehren/Ulrich-Riedhammer (2021: 23) verwendet, der so kon-

zipiert war, dass er die Lernenden auf kognitiver und auf motivationaler Ebene

überfordert hat. Dies hatte zur Folge, dass die Schülerinnen und Schüler den Kern

des ethischen Problems nur bedingt erfassen konnten.

Ausblickend kann festgehalten werden, dass nach dem nächsten DBR-Zyklus

das Modell wieder auf die Passung der drei Dimensionen befragt werden muss.

Gibt es noch weitere Dimensionen, die zu berücksichtigen sind? Oder fällt eine

Teildimension sogar weg? Ist die sprachliche Dimension demModell angemessen?

Ferner wird das Modell dahingehend überarbeitet, dass es operationalisiert und

mit Beispielaussagen untermauert wird, um der Subjektivität der Einordnung von

Lernprodukten entgegenzutreten. Abschließend soll das fertige Modell dahinge-

hend getestet werden, ob Geographielehrkräfte Lernendenaussagen zutreffend in

das Modell der ethischen Urteilskompetenz einordnen können.
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