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Die ethische Brille aufsetzen — zur Frage der Forderung
ethischen Urteilens im Geographieunterricht

To Put on the Ethical Glasses — Asking How to Support Ethical Judging
in Geography Lessons

Eva Marie Ulrich-Riedhammer

Zusammenfassung

Ziel des Artikels ist es, ein Konzept zur Férderung ethischen Urteilens im Geographieunterricht zu entwickeln,
und dies unter Einbezug empirischer Daten. Der Artikel knlipft hierflr an eine Dissertationsstudie zum ethischen
Urteilen im Geographieunterricht an, lenkt den Blick dabei aber auf die expliziten ethischen Fragestellun-
gen der Schilerinnen und Schdler. Hinsichtlich dieser zeigt der Artikel zundchst, wie und warum an die
Schilerfragen angeschlossen werden kann und sollte. Dies geschieht auch vor dem Hintergrund der Defini-
tion ethischen Urteilens im Geographieunterricht und nicht ohne konkret zu fragen, ob etwa ethische Theo-
rien oder bestimmte ethische Fachbegriffe im Zentrum stehen missen. Aus dieser Betrachtung heraus wird
nach und nach ein Konzept zur Férderung ethischen Urteilens entwickelt, das sich in einer Stufung denken
lasst und das dem Einwand einer Uberforderung des Geographieunterrichts versucht, Rechnung zu tragen.
Diese Stufung des Konzeptes, das die Bezeichnung ,ethische Brille” erhalt, wird soweit konkretisiert, dass
eine Anwendung moglich wird. Die Stufung lasst sich sowohl auf verschiedene Klassenstufen als auch auf
verschiedene Lernniveaus einer Lerngruppe beziehen. Die dokumentarische Methode, die als empirisches
Erhebungsinstrument dient, arbeitet dieser Konzeptionalisierung zu, indem es mit ihrer Hilfe moglich ist,
sowohl explizite Urteile als auch implizite ethische Urteilsformen zu betrachten. Letztere kénnen in ihrer
Generalisierung und Abstraktion das Konzept weitergehend begriinden. Der Artikel fokussiert aber fir die
Konzeptionalisierung der , ethischen Brille” auf die explizite Ebene.

Schlisselworter: ethisch-geographische Komplexitat, ethisches Urteilen,
ethische Theorien im Geographieunterricht — ethische Brille

Abstract

The aim of the article is to develop a concept which supports ethical judging in Geography lessons. This
will be achieved by looking at empirical data. The article continues therefore a doctor thesis about ethical
judging in Geography lessons, by focussing on the explicit ethical questions of the pupils in this study.
Concerning these ethical questions, the article talks first about how and why one can and has to keep on to
these questions in lessons of Geography. This will be done not without discussing the definition of ethical
judging in Geography lessons. One further thing to ask is, if ethical theory or the knowledge of certain ethical
terms are important to help the pupils answering their questions. From this point a concept of ethical judging
will be developed which can be divided into steps of judging and which considers the problem that Geography
lessons are not ethic lessons. The steps of this concept, called “ethical glasses”, will be concretized, so that
they can be applied. These steps can be referred to different ages in school and to different learning stages
in one group of learning. The empirical method, which is used, is the so called “dokumentarische Methode”.
This method makes it possible to analyse explicit and implicit ethical judging. This article is zooming into
explicit ethical judging but using the implicit level to explain and justify the developed concept to a greater
extent.

Keywords: ethical-geographic complexity, ethical judging, ethics in Geography, ethical glasses

Autorin: Dr. Eva Marie Ulrich-Riedhammer | Gymnasium Miinchen/Moosach | evamarie.ulrich@gmail.com



Eva Marie Ulrich-Riedhammer

1 Einleitende Uberlegungen

Man kann die Forderung nach ethischem Ur-
teilen im Geographieunterricht kurz gesagt
von zwei Punkten aus betrachten, zum einen
von der Kompetenzerwartung im Geogra-
phieunterricht und zum anderen von den The-
men des Geographieunterrichts ausgehend.

Wenn man die Forderung zunachst mit
Blick auf die Kompetenzerwartung im Geo-
graphieunterricht naher beleuchtet, so ist
einerseits empirisch belegt, dass Urteilen in
normativen Bereichen schnell bei einem bi-
naren Pro und Contra stehen bleibt und dass
der Unterricht noch weit entfernt ist von ei-
nem komplexen ethischen Urteilen (AppLis,
2012). Anderseits wird auf theoretischer Ebe-
ne ethische Urteilsfahigkeit fir den Geogra-
phieunterricht eingefordert (MeYeRr, FELZMANN
& HorrmanN, 2010; OHL, RESENBERGER &
ScHmITT, 2016). Eine Fdrderung ethischer
Urteilsfahigkeit wird als dringend notwendig
angesehen, weil das Fach immer starker in
seiner Verknlpfung mit ethischen Fragen
wahrgenommen wird, was sich auch in den
Bildungsstandards des Faches zeigt. Auf
diese Weise wird die geographische Frage
nach einem richtigen Handeln im Raum gera-
de in letzter Zeit immer mehr zu einer Frage
nach einem guten Handeln im Raum (OHL,
2013; MEHREN, MEHREN, OHL & RESENBERGER,
2015; OHL et al., 2016), wobei dieses gut
normativ verstanden wird, auch wenn keine
genaue Definition von gut vorgenommen
wird. Gut steht aber jeweils in Verbindung
mit den Stichworten gerecht, nachhaltig, ver-
antwortungsvoll (OHL, 2013; MEeHREN et al.,
2015; OHL et al. 2016; vgl. genauer ULRICH-
RiEbHAMMER, 2018).

Wenn aber dieses Fragen nach einem gu-
ten Raumhandeln im Geographieunterricht
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im ethischen Sinne geschehen soll, ist zu un-
tersuchen, wie ein solches Fragen aussehen
muss, damit es nicht verkUrzt erscheint und
aufserdem dem Gegenstand, den das Urtei-
len betrifft, angemessen ist.

Damit zeichnet sich der zweite Ausgangs-
punkt ab, von dem aus man die Forderung
nach ethischem Urteilen und zugleich die
Fragestellung, die sich daraus ergibt, verste-
hen kann, namlich die Themen des Geogra-
phieunterrichts. Ein Beispiel ist das Thema
Globalisierung. Dieses wird als komplexes
Thema gesehen, mit dem angemessen
umzugehen ist, wobei sich die Komplexitat
aus den Charaktermerkmalen Grenzenlosig-
keit, Prozess sowie System (UpHues, 2007;
ULricH-RIEDHAMMER, 2018) ergibt. Angemes-
sener Umgang heifst, dass das Thema in sei-
ner Komplexitat zu betrachten ist, und zwar
in seiner doppelten (OHL, 2013), d.h. in seiner
sachlichen und ethischen Dimension. Hier
wird also vom Thema aus gedacht und gefor-
dert (vgl. auch die Herleitung der Forderung
ethischen Urteilens Uber die Verortung im
Geographieunterricht in ULRICH-RIEDHAMMER
(2018). Der Begriff der doppelten Komple-
xitdt stammt dabei aus der Biologiedidaktik
(BogeHoLz & BarkmaNN, 2003), die in der
Frage des ethischen Urteilens im Unter-
richt schon eine Bandbreite an empirischer
Forschung aufzuweisen hat (auch mit Blick
auf andere Naturwissenschaften, z.B. bei
HosTensacH et al., 2011; DiTTMER, GEBHARD,
HoOTTECKE & MENTHE, 2016).

Beide Perspektiven flhren zur Forderung
nach einer Forderung ethischen Urteilens
im Geographieunterricht, die sich in den Bil-
dungsstandards unter dem Begriff Bewer-
tungskompetenz (DGFG, °2017) wiederfindet
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oder in einigen fachdidaktischen Artikeln un-
ter der Begrifflichkeit ,ethische Urteilskom-
petenz” (Mever & FeLzmANN, 2010; MEYER
et al. 2010). Die Forderung in der Geogra-
phiedidaktik, gerade auch im Bereich des
Globalen Lernens, wird dabei vom Stichwort
der , Zukunftsfahigkeit” (Mever et al., 2010,
7) unterstltzt und dies nicht zuletzt auch
im gesellschaftlichen Rahmen eines ethical
turns, der Rede von einer ethischen Globali-
sierung und der Entwicklung einer ethischen
Fragerichtung in der Geographie (ERMANN &
ReDEPENNING, 2010).

In diesem Beitrag soll es nun darum ge-
hen, zu klaren, wie ethisches Urteilen im
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Geographieunterricht definiert und in der
Folge geférdert werden kann. Daflr werden
die Ergebnisse aus einer Dissertationsstudie
(ULricH-RiebHAMMER, 2018) an bestimmten
Punkten weitergedacht, um einer Antwort
auf die Frage nach der Férderung ethischen
Urteilens im Geographieunterricht naher
zu kommen. Der Artikel fokussiert dazu, an-
ders als die Dissertation, auf die expliziten
ethischen Fragestellungen von Schilerinnen
und Schuilern und zeigt, wie und warum da-
ran angeknUpft werden sollte. Schliel3lich
wird mit Blick auf diese Fragestellungen ein
Konzept zur Foérderung ethischen Urteilens
entwickelt.

2 Auf der Suche nach einer Definition ethischen Urteilens

im Geographieunterricht

Der Aspekt im Geographieunterricht muss
dabei jeder Uberlegung zur Frage nach einer
Definition ethischen Urteilens im Geogra-
phieunterricht stets vorausgehen. Dies mag
auf den ersten Blick banal erscheinen, doch
auf den zweiten Blick erweist sich dies als
ebenso komplex wie grundsatzlich, zumal,
wenn man die bisherigen Definitionen in der
Geographiedidaktik betrachtet. SchlielZlich ist
an dieser Stelle auch zu prifen: Was genau
wird eigentlich gefordert und was genau soll
gefordert werden?

Wenn man nach einer Definition in der
Geographiedidaktik sucht, dann kann man
sich zunachst am Woérterbuch der Geogra-
phiedidaktik orientieren, da es dort konkret
um Definitionen geht, anders als in Artikeln
zu diesem Thema, denen eher ein beschrei-
bender Charakter innewohnt. Was dabei so-
fort aufféllt, ist, dass FeLzmaNN (2013, 294)
von ,Werteerziehung/ethische[lm] Urteilen”

spricht. Es werden also in der Definition
zwei Begriffe nebeneinandergesetzt, die,
wie noch zu zeigen ist, zwei eigene Dinge
darstellen und deren Trennung wichtig ist,
auch wenn man die empirischen Ergebnis-
se (ULricH-RIEDHAMMER, 2018) betrachtet
(vgl. ebenso AprpLis, 2012). Schaut man sich
die Definition von FeLzmann (2013, 294) ge-
nauer an, so kann man daran einen weiteren
Aspekt zeigen, namlich die Beschrankung
ethischen Urteilens auf Werte, Wertmal3-
stabe und Normen, wie dies dann auch den
Begriff der Bewertungskompetenz tut: , Das
ethische Urteilen stellt das Fallen eines Urtei-
les unter der Reflexion der dabei zugrundelie-
genden Werte/Wertmalstdbe/Normen dar”.
Warum aber kann von Beschrankung und
Trennung gesprochen werden? Dieses kann
mit Hilfe der Dissertationsstudie von ULRICH-
RiepHammER (2018) theoretisch begrindet
und empirisch belegt werden.
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2.1 Zur Frage der Beschrankung
der Definition auf Werte und
Normen

Die Beschrankung auf Werte und Normen
passt theoretisch nicht zum Urteilsbegriff
(siehe im Detail ULricH-RiEDHAMMER, 2018).
Ethisches Urteilen ist weder gleichzusetzen
mit Bewerten noch ist Bewertungskom-
petenz darauf zu verengen (vgl. auch in der
Biologiedidaktik ReiTscHERT et al., 2007). Der
Urteilsbegriff geht dartber hinaus. Es kann,
muss aber nicht um Werte gehen, sondern
es kdnnen auch einfach Warum-Fragen oder
Inwiefern-Fragen im Vordergrund stehen,
wie zum Beispiel ,Warum oder inwiefern bin
ich moralisch verpflichtet?” (siehe in dieser
Art auch bei Mever & FeLzmann, 2010). Zu-
dem kann gefragt werden, was noch dahin-
tersteckt, z.B. emotionale Momente, unter-
schiedliche Sprachverstandnisse.

Dies lasst sich empirisch belegen, wenn
man die Narrationen der Schulerinnen und
Schuler (ULricH-RiEDHAMMER, 2018) betrach-
tet, in denen es beispielsweise um Schuldfra-
gen geht oder um die Frage, inwiefern eine
Handlung gut ist. Diese Fragen konnen aber
im Unterricht nicht angemessen angegangen
werden, wenn ethisches Urteilen auf eine
Werte-Ethik beschrankt bleibt.

2.2 Zur Frage der Unterscheidung
von moralischem und
ethischem Urteilen

Theoretisch ist diese Frage folgendermalen
zu beantworten: Ethisches Urteilen hat im
Unterschied zum moralischen Urteilen nicht
das Subjekt im Blick, sondern es geht um ein
Verstehen der ethischen Gemengelage, und
dies vor dem Hintergrund der Unterschei-
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dung von Moral und Ethik (z.B. nach Pieper,
62007), die jedoch oft nicht gesehen wird.
Ethik gilt damit als Reflexionspraxis gelebter
Moral (vgl. auch ULricH-RieEDHAMMER, 2018,
94): ,Die Ethik sagt nicht, was das Gute in
concreto ist, sondern wie man dazu kommt,
etwas als gut zu beurteilen” (Pierer, 62007,
24).

Empirisch lasst sich nun zeigen (ULRICH-
RieEDHAMMER, 2018), dass eine Trennung bei-
der Urteilsarten, wenngleich eine Verzah-
nung von beiden hier keineswegs negiert sei,
far die Schilerinnen und Schuler wichtig ist,
gerade wenn es um einen Typus (spaterer
empirischer Typus 2) geht, der sich gegen
Moralvorschreibungen wehrt. Gleichzeitig
wird aber anhand der Empirie auch deut-
lich, wie stark der Geographieunterricht die-
se Gleichsetzung mit einer Moralerziehung
beibehalt, auch wenn die Diskussion um
eine normative Offenheit eine alte und der
Wunsch danach stark ist, dem moralischen
Zeigefinger zu entkommen (OHL et al., 2016).
Ein ethisches Urteilen, das fern einer Sub-
jekterziehung ist, sind die Schulerinnen und
Schilern Uberhaupt nicht gewohnt, obwohl
sie fUr viele winschenswert ist. Nun ist aber
eine Definition ethischen Urteilens bisher
lediglich ex negativo umrissen.

2.3 Zur Frage einer moglichen
Definition ethischen Urteilens

Ziel muss es in einer geographiedidakti-
schen Fragestellung neben dem Aspekt
im Geographieunterricht immer sein, eine
Definition zu erhalten, die nicht wiederum
durch andere Kompetenzen, wie etwa Argu-
mentieren (Mever, 2012), oder durch Unter-
richtsziele, wie etwa Selbstbildung (MEVYER
et al., 2010), erklart wird, sondern eine, die
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sich durch sich selbst erklart. Denn zu fragen

ist: Was tue ich, wenn ich (ethisch) urtei-

le? Um diese Frage zu beantworten, wurde
folgendermafien vorgegangen (vgl. ULRICH-

RiepHAMMER, 2018):

— Als erstes wurden, soweit wie moglich,
alle Definitionen in der Geographiedidak-
tik geprift und analysiert.

— In einem zweiten Schritt wurden zentrale
Definitionen aus den benachbarten Fach-
didaktiken analysiert und verglichen.

— Drittens wurde etymologisch gepruift,
was ethisches Urteilen bedeuten kann.
Hinsichtlich der Definitionen in der Geo-
graphiedidaktik hat sich gezeigt (ULRIcH-
RiEbHAMMER, 2018), dass diese erstens oft
beschrankt sind auf Werte und Normen und
zweitens meistens weitere Kompetenzen in
ihre Definition mit aufnehmen, ohne genau
zu klaren, was ethisches Urteilen sein soll.
Reflektieren ist dabei ein zentrales Stichwort,
sagt aber nichts dartber aus, was man tut,

wenn man urteilt.

In der Biologiedidaktik, die hier als Beispiel
herangezogen wird (siehe genauer ULRICH-
RieEbHAMMER, 2018), zeigt sich, dass oft ein
moralisches Urteilen im Vordergrund steht,
dem es vor allem um ein rationales Begrln-
den geht (vgl. Kritik an der Dominanz des Ra-
tionalen bei AppLis, 2012), und dass mit dem
starken Bezug zum Argumentieren auf eine
andere Kompetenz verwiesen wird. Offen
bleibt aber die Ausgangsfrage: Was tue ich
im Geographieunterricht, wenn ich urteile?
Zusammengefasst kann gelten: Bewerten er-
weist sich als verkUrzt, reflektieren erscheint
ungenau, begriinden und argumentieren sind
strenggenommen eigene Fahigkeiten.

Wenn man die Frage etymologisch angeht
und untersucht, was ethisches Urteilen ur-
springlich bedeuten kann, so zeigt sich, das
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Urteilen etymologisch hergeleitet aus dem
Griechischen (z.B. Breuer & BuscH, 2013)
unterscheiden bedeutet. Das heifdt, urteilen
meint unterscheiden.

Ruckblickend auf das, was oben Uber die
Unterscheidung Ethik und Moral gesagt wur-
de, heildt also ethisches Urteilen in der Folge,
dass in normativen Fragen alltéglicher Praxis
zu unterscheiden ist. Flir den Geographieun-
terricht wirde das bedeuten:

Ethisches Urteilen heil3t zu unterschei-
den in normativen Fragen, die sich im
Geographieunterricht auftun.

Diese Definition kénnte nun in die Logik
der Geographiedidaktik passen, die sich Uber
die dichotomen Bewertungssysteme be-
schwert (AppLis, 2012). Im Grunde geht es
darum, dass die Unterscheidungen in ethi-
schen Fragen, die im Geographieunterricht
zum Tragen kommen, weitergehen sollen
als nur gerecht oder ungerecht oder Mensch
vs. Natur. Weitergehen meint dann, dass die
Unterscheidungen in der ethischen Dimen-
sion eines geographischen Themas feiner
werden, wenn beispielsweise innerhalb des
Wertes ,Gerechtigkeit” unterschieden wird
oder innerhalb der Aussage ,die Natur ist
zu schitzen”. Fur die Handhabbarkeit einer
solchen Definition lohnt es sich, diese durch
das Hinzunehmen einer intensionalen Defini-
tion, die die Charaktermerkmale aufzeigt, zu
erganzen.

Folgende Aspekte stellen nun eine nicht
hierarchische, theoretisch begrindete Ex-
traktion aus der vorher skizzierten Definitions-
analyse (vgl. genauer ULRICH-RIEDHAMMER,
2018) unter Bezugnahme auf die empirischen
Ergebnisse in  ULRICH-RIEDHAMMER (2018)
dar.

Ethisches Urteilen als Unterscheiden hat
demnach folgende zehn Eigenschaften:

1
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1.

Ethisches Urteilen gilt als Urteilen in
Hinblick auf eine gemeinsame Welt, also
als intersubjektiv teilbares Urteilen, indem
nichtdie subjektiven Meinungenim Vorder-
grund stehen, sondern, wie auch im Glo-
balen Lernen angelegt (vgl. AppLis, 2014),
die Zielrichtung im Konsensualen besteht.
Empirisch lasst sich in diesem Zusammen-
hang zeigen, dass dieses Urteilen im Un-
terricht bisher Uberhaupt nicht vorkommt,
auch wenn die Schdlerinnen und Schuler
dies je nach Typus stark einfordern, wie
noch zu zeigen ist, und obwohl die Leit-
bilder des Geographieunterrichts konsen-
sual ausgerichtet sind.

Ethisches Urteilen gilt als Urteilen, das
der Idee ethischer Klugheit folgt, der es
primar um ein Verstehen der ethischen
Gemengelage in einem geographischen
Problem und gerade nicht um rationales
Argumentieren geht (FiscHer, 2012).

In der diesem Artikel vorausgehenden
Studie (ULricH-RiepHaMMER, 2018) hat
sich gezeigt, dass die Schulerinnen und
Schiiler in ihrem Verstehen abgeholt wer-
den wollen und in der Folge mit rationa-
len Begrindungstheorien ,,im Nachhin-
ein” wenig anfangen kénnen. Fir einige
Schulerinnen und Schiler ist das ratio-
nale Begriinden sogar irritierend, zumal
es ihrem auch emotionalen Urteilen wi-
derspricht und sie das Geflihl haben,
dass diese Art des Urteilens dem eigentli-
chen Urteilen im wahren Leben nicht ent-
spricht.

Ethisches Urteilen ist ein Prozess, wobei
die Wahrnehmung der ethischen Sachla-
ge der erste Schritt davon ist. Dies stellt
einen theoretischen Konsens in vielen
Didaktiken dar (vgl. in der Biologiedidak-
tik z.B. im Uberblick bei DieTricH, 20086;
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Fuchs, 2010). Mit Blick auf die oben ge-
nannte Studie (ULRIcH-RIEDHAMMER, 2018)
kann herausgestellt werden, dass der
Aspekt der Wahrnehmung der ethischen
Dimension einer Sachlage tatsachlich
wesentlich ist, vor allen differenzierten
ethischen Theorien oder Begrindungs-
logiken.

4. Ethisches Urteilen muss als Diskurs ge-

schehen. Zentral ist eine Verstandigung im
Urteilen (vgl. AppLis, 2012). ,Diskussionen
und Urteilen” ist ein zentrales Thema der
Schulerinnen und Schidler in der genann-
ten Studie (ULRICH-RIEDHAMMER, 2018).
Dabei zeigt sich, dass hier Klarungsbedarf
besteht in dem, was ethisches Urteilen
sein soll und darf: freies Urteilen, gemein-
sames Urteilen oder problemldsendes
Urteilen?

. Ethisches Urteilen ist ein Sprachlernen.

Ethisches Urteilen hei3t immer auch, sich
in eine ethische Sprache einzulben. Be-
reits in diesem Uben geschieht Urteilen,
etwa wenn man einen Sachverhalt so oder
anders benennt. Das wird in folgendem
Zitat von DieTrIcH (2006, 183) deutlich, die
als Referenz sowohl fir die Biologie- als
auch die Geographiedidaktik immer wieder
herangezogen wird: , Die Auseinanderset-
zung dartber, ob die Umgehungsstralde
Natur zerstdrt oder nicht, ist mifig, solan-
ge beide Parteien nicht geklart haben, ob
sie Uberhaupt dasselbe unter »Natur« und
unter »zerstoren« verstehen”.

Es hat sich in der Studie gezeigt, dass
dieses Sprachlernen ein Baustein in der
Forderung ethischen Urteilens darstellt,
der aber nicht zwingend fachbegrifflich
verstanden werden muss. Dies wird im
Spateren noch genauer gezeigt.
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6. Ethisches Urteilen ist ein Explizieren des
Impliziten. Es geht darum, sichtbar zu
machen, in welchen Kontexten sich das
Urteilen bewegt, etwa in welchem Ge-
rechtigkeitsverstandnis. Oft wird auch
von ,bewusst machen” (vgl Mever &
FeLzmann, 2010) gesprochen. Empi-
risch zeigt sich in der Studie von ULRICH-
RiebHaMMER (2018), dass dies nicht hoch
genug geschatzt werden kann.

7. Ethisches Urteilen ist ein (Hinter-)Fragen
der Kriterien. Im Zentrum stehen nicht Be-
wertungen, sondern Warum-Fragen: War-
um ist die Natur hier zu schitzen? Warum
und inwiefern sind wir daflr verantwort-
lich? (vgl. Mever & FeLzmann, 2010). Empi-
risch ergeben sich im Sinne des abduktiven
Forschungsprozesses vor allem Fragen, an
welcher Stelle, wie und ob Uberhaupt ethi-
sche Theorien im Geographieunterricht ei-
ne Rolle spielen, um diesen Warum-Fragen
nachzugehen. Erste Ergebnisse bei ULRICH-
RiepHAMMER (2018) weisen darauf hin, dass
Theorien dann helfen, wenn sie genuin aus
der Problemlage des Unterrichts erwach-
sen. Dies ist noch genauer zu zeigen.

8. Ethisches Urteilen hat immer eine sach-
liche Dimension. Die genaue sachliche
oder auch faktische Situationsanalyse ist
(vgl. TopT, 1976; 1988) zentral fiir das ethi-
sche Urteilen. Somit geht es zunéachst,
auch wenn spater ethische Fragen im
Fokus stehen, immer um ein Beschrei-
ben und Verstehen des geographischen
Sachverhalts, um davon ausgehend zu
Uberlegen, welche ethischen Fragen und
Probleme in diesem Sachverhalt stecken.
Die sachliche Dimension ist aber nicht nur
Ausgangspunkt, sondern bleibt wahrend
des gesamten Urteilens immer ein zentra-
ler Bezugspunkt.
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9. Ethisches Urteilen ist immer auch emo-
tional und intuitiv (AppLis, 2012; DITTMER
et al., 2016). Wenn gleich auch ethisches
Urteilen anders als moralisches Urteilen
vorderhand als kognitive Tatigkeit begrif-
fen wird, so zeigt sich, dass dies zum
einen nicht so sein muss (RoscH, 2009),
und zum anderen im Geographieunter-
richt nicht der Fall sein sollte (vgl. AppLis,
2012).

10. Ethisches Urteilen ist ein Urteilen in Viel-
perspektivitat.

Die diesem Artikel vorausgehende Studie

(ULricH-RiEDHAMMER, 2018) hatte den Aspekt

der Vielperspektivitat, der einen Konsens in

der Geographiedidaktik darstellt, fur die in-
tensionale Definition, nicht aber fr den kon-
zipierten Unterricht, vorerst ausgeklammert,
zumal dieser noch zu unspezifisch auf das
ethische Urteilen zu beziehen war. Dieser
kann aber aufgrund der empirischen Befun-
de bei ULRIcH-RiEDHAMMER (2018) nun spezi-
fiziert hinzugenommen werden. |hre Ergeb-
nisse konkretisieren Vielperspektivitat in
Bezug auf ethisches Urteilen unter dem As-
pekt einer Subjektiv-Objektiv-Perspektivie-
rung, d.h. unter der Fragestellung, inwiefern
die Perspektiven als Urteilsperspektiven ein
subjektives Urteil abbilden, das dabei mogli-
cherweise objektivierbar ist oder nicht, oder
aber ein objektives Urteil zeigen, das aber
vielleicht auch nur einen objektiven Anschein
hat. Zentral ist flr die Schulerinnen und

Schuiler der Oberstufe dieses Thema: Was

wird mir da im Unterricht eigentlich fir eine

Urteilsperspektive vorgesetzt? Ist es eine

subjektive oder eine objektive bzw. objek-

tivierbare Urteilsperspektive? Zu fragen ist
aber, ob dies nicht auch fir untere Klassen-
stufen wichtig sein kann.
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Die Definition , Ethisches Urteilen heifdt zu
unterscheiden in normativen Fragen, die sich
im Geographieunterricht auftun” ist damit
durch diese zehn Charaktermerkmale ausdif-
ferenziert. Sie gilt im Folgenden fiir die Ver-
wendung des Begriffes , ethisches Urteilen”,
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wobei die Charaktermerkmale mitgedacht
werden. Die Frage aber, die sich an diese
Uberlegungen anschlieRt, ist, wie ethisches
Urteilen gemald dieser Definition gefdrdert
werden kann.

3 Ethisches Urteilen empirisch betrachtet

Zum Nutzen der dokumentarischen Methode
(BoHNsAck, °2014), mit deren Hilfe die empiri-
schen Ergebnisse der dem Artikel zugrunde-
liegenden Studie (ULRICH-RIEDHAMMER, 2018)
erhoben und interpretiert wurden, liegen flr
die geographiedidaktische Forschung be-
reits einige Artikel vor (AppLis, 2013; APpLIS,
HormanN & HOHNLE, 2015). An dieser Stelle
soll daher nur gezeigt werden, wie ethisches
Urteilen empirisch greifbar gemacht wer-
den kann, zumal es zwischen expliziten und
impliziten Bereichen ablduft (siehe genau-
er ULricH-RiEDHAMMER, 2018), und warum
auch der explizite Bereich betrachtet werden
muss.

Die auf MannHEIM (1980) zurlickgehen-
de Unterscheidung einer expliziten Ebene
dessen, was gesagt wird (kommunikatives
Wissen), und einer impliziten Ebene dessen,
wie etwas gesagt wird und das Gesagte ge-

neriert wird (konjunktives Wissen), ist flr ein
Verstandnis zunachst grundlegend. Schlief3-
lich basiert die dokumentarische Methode
auf dieser Unterscheidung.

Bei genauer Betrachtung gilt, dass sich
den Methodikern (z.B. Loos & ScHAFFER,
2001) zufolge die implizite Ebene oft in Nor-
men bzw. Wertvorstellungen zeigt. Zudem
fokussiert die Methode in ihrer urspring-
lichen Methodologie bei MannHEIM (1964;
1980) bereits auf den ethischen Bereich.

Eine Fokussierung auf den ethischen Be-
reich ist daher legitim. Produktiv wird sie
allerdings, da es nun moglich ist, ethische
Urteilsformen —nicht aber wird hier von Wert-
haltungen gesprochen (vgl. Tag 1, ULRICH-
RieEDHAMMER, 2018) — auf impliziter Ebene zu
betrachten. Implizite ethische Urteilsformen
stellen demnach Muster dar, nach denen ethi-
sches Urteilen auf expliziter Ebene ablauft.

Tas 1 Benennungen der expliziten und impliziten Ebene

(Quelle: Autorin nach ULRICH-RIEDHAMMER, 2018, 189)

Explizite Ebene

Implizite Ebene

Artdes Wissens kommunikativ,

reflexiv zugénglich

Artder Wertbegrifflichkeit Bewertungen

Artder Urteilsbegrifflichkeit ethische Urteile

konjunktiv,
nicht reflexiv zugénglich

Werte und Werthaltungen

ethische Urteilsformen
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Sie sind den Beforschten nicht zuganglich,
sondern werden rekonstruktiv in Forschungs-
werkstatten, also nicht von einem einzelnen
Forscher, herausgearbeitet.

Neben dieser, wenn man so will, Modifika-
tion der Methode im Sinne der Fokussierung
auf ethische Urteilsformen, um ethisches Ur-
teilen im Geographieunterricht betrachten zu
kdnnen, kann man, anderen Studien aus dem
Bereich der Sprachdidaktiken (Bracker, 2015)
folgend, die Idee einer Aufwertung der Be-
trachtung der expliziten Ebene aufnehmen.
Dies ist wichtig, will man tatsachlich konkre-
ten Unterricht, wie im Fall der zugrundelie-
genden Studie (ULrIicH-RIEDHAMMER, 2018) in
den Blick nehmen, was schlief3lich aus einer
didaktischen Forschungslogik heraus unab-
dingbar ist. In dieser Studie wurden schlief3-
lich entsprechend der dokumentarischen
Methode (Bonnsack, °2014) neun Gruppen-
diskussionen von jeweils 90 Minuten im An-
schluss an eine Unterrichtsreihe zum Thema
,Globale Textilindustrie” in der Oberstufe
durchgefihrt, transkribiert und ausgewertet.
Die Gruppendiskussionen verteilten sich auf
zwei verschiedene Gymnasien (s. im Detail
ULRIcH-RIEDHAMMER, 2018).

In diesem Beitrag wird nun aber, anders
als in der vorausgehenden Dissertation, nicht
auf die implizite Ebene fokussiert, sondern
es wird die explizite Ebene dieser Gruppen-
diskussionen neu betrachtet, um zu klaren,
welche Fragen die Schilerinnen und Schler
in ethischen Bereichen im Geographieunter-
richt bewegen und wie bzw. warum an diese
angeschlossen werden kann, um ethisches
Urteilen als Unterscheiden zu fordern. Neu
bezieht sich dabei gleichwohl auch auf den
Fokus, der neu gelegt wird, also dem Wech-
sel der Betrachtungsperspektive von der im-
pliziten auf die explizite Ebene. Die sinngene-
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tische Typologie, die die impliziten ethischen
Urteilsformen in hdchster Abstraktion zusam-
menfasst, wird in dieser Betrachtung daher
nur erganzend herangezogen, um zu verste-
hen, warum und wie die herausgearbeiteten
expliziten ethischen Fragestellungen flr die
Schilerinnen und Schiler wichtig sind. Die
folgende Typenbildung der Urteilsformen hat
als ldealtypenbildung fir diesen Artikel folg-
lich vor allem eine heuristische Funktion. Au-
Rerdem zeigt sie die vier zentralen Themen
(vgl. Tas 2) der Schlerinnen und Schler, zu-
mal die Themen der Logik der Methode nach
als Kontrastmittel flr die Generierung der Ty-
pen gelten.
Die Themen seien im Folgenden kurz umris-
sen (ULricH-RIEDHAMMER, 2018):
1. Urteilen dber (Nicht-)Handeln
Hier geht es um die Frage, warum man
nicht fair einkauft, nicht handelt, oder
eben doch und inwiefern dieses Nicht-
Handeln zu verurteilen ist oder nicht.
Zentral ist dabei auch die Frage nach der
eigenen Schuld und indirekt die Frage, in-
wiefern eine Handlung von ihren Folgen
her zu beurteilen ist.
2. Urteilen und Freiheit
Innerhalb dieses Themas wird gefragt,
wer das eigene Handeln beurteilen darf,
ob man einfach frei ist zu urteilen, wie
man will oder ob man in der Gruppe ge-
meinsam urteilt. Wichtig ist somit auch
die Frage, ob es objektiv geltende Wer-
te und Normen gibt bzw. geben kann.
SchlieBlich wird auch gefragt, wenn man
frei sein muss im Urteilen, wo man frei
ist: im Geographieunterricht oder zu Hau-
se oder Uberhaupt?
3. Urteilen und Wissen
Gefragt wird bei diesem Thema einerseits
nach der Quantitat des Wissens und an-
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dererseits nach der Art des Wissens. Die
Frage ist also, inwiefern vor allem Fakten
oder auch ethisches Wissen bzw. inwie-
fern vor allem anschauliche Beispiele oder
sachliche Informationen wichtig sind. Au-
Berdem wird thematisiert, ob man flr ein
Urteilen Uberhaupt jemals genug wissen
kann oder ob man nicht sowieso schon
alles weif3.

Urteilen und Diskussion

Im Zentrum steht das neu eingeflhrte
(Neo-)Sokratische Gesprach, das der Di-
lemma-Methode gegenibergestellt wird
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und an dem sich die allgemeine Frage
nach dem Sinn von Diskussionen in Bezug
auf das Urteilen entziindet. Die Dilemmma-
Diskussion wird oft als wenig neu emp-
funden, da das alte Schema ,,Pro-Contra”
bestehen bleibt, wahrend die konsensu-
ale Zielrichtung des (Neo-)Sokratischen
Gesprachs vollig neu ist und je nachdem
gerade wegen ihrer Konsensfindung gro-
Ben Zuspruch erfahrt oder aber Wider-
sprlche hervorruft.

TaB 2 Sinngenetische Typenbildung — implizite ethische Urteilsformen (Quelle: Autorin, verkiirzt nach

ULRICH-RIEDHAMMER, 2018, 366-367)

wollen/kénnen implizite Wertinhalte
der Unterrichtsreihe nicht adaptieren:

Nicht adaptierende Typen

wollen/kénnen implizite Wertinhalte
der Unterrichtsreihe adaptieren:

Adaptierende Typen

Typus 1
Sachlich-darstellend

Typus 2
Liberalistisch-debattierend

Typus 3
Gefiihlsbetont-ordnend

Typus 4
Perspektivisch-suchend

1. Urteilen tiber (Nicht-)Handeln

Fair-Trade ist eine
freiwahlbare Option des
Handelns.

Nicht fair einzukaufen ist
nicht zu verurteilen.

Gutes Tun heilt fair einkau-

fen.

Inwiefern ist es gut,
wenn ich fair einkaufe?

2. Urteilen und Freiheit

Jeder hat seine Meinung und
konnte sie frei dukern.

Jeder urteilt anders,

da jeder andere Werte hat.
Dies ist in der Schule
massiv eingeschrankt.

Alle urteilen mit dem
gleichen Blick auf das,
was gut und schlecht ist,
was einen betrifft.

Man sollte miteinander
das richtige Urteil suchen,
auch in der Schule.

3. Urteilen und Wissen

anwendbares
Faktenwissen

reale Fakten, keine Ethik

Beispiele, die einen
ansprechen

viele Perspektiven,
hinterfragen

4. Urteilen und Diskussion

Diskussionen,
die Probleme l6sen

echte, normativ freie

Diskussionen, keine Schein-

freiheit

normativ geleitete,
konsensuale Diskussionen

konsensuale Diskussionen,
die Vieles hinterfragen



ZGD 4|18

Die ethische Brille aufsetzen - zur Frage der Férderung ethischen Urteilens im Geographieunterricht

4 Von der Empirie zum Unterricht -
Uben zu unterscheiden im Allgemeinen

Es soll hier auf drei zentrale ethische Fra-
gestellungen der Schulerinnen und Schler
fokussiert werden, die als explizite Urtei-
le aus den Narrationen herausgearbeitet,
anhand von TaB 2 typologisiert und flr den
Unterricht handhabbar gemacht werden, um
an diese im Sinne der Forderung ethischen
Urteile begriindet anzukntpfen.

Die Logik ist somit folgende:
Geographisches Thema —> ethische Fra-
gen und Kriterien darin (typusdifferen-
ziert) aufdecken, die von den Schiilerin-
nen und Schiilern kommen - Ordnen der
expliziten Fragen und Kriterien, um an
diese im Unterricht anzukniipfen.

4.1 An die Schuldfrage im
Unterricht ankniipfen

Es zeigt sich im nachstehenden Transkript auf
expliziter Ebene die Frage nach einer Bemes-
sung der Grofde der Schuld als Frage der Ver-
antwortung. Kriterium fir die Bemessung der
GroRe der Schuld und somit der Verantwor-
tung ist der Effekt. Das Kriterium des Effek-
tes wird noch differenziert, indem es auf den
Aspekt der Verdnderung angewandt wird:
Wer das groRRere Veranderungspotenzial hat
und nichts tut, tragt auch die gréRere Schuld.
Eine Moglichkeit der Veranderung wird gese-
hen und schon sehr konkret beschrieben. Der
gute Wille alleine ist dabei, und dies ist etwa
anders als bei Typus 3, nicht ausreichend. Die
Betonung einzelner Waorter mag hier ins Au-
ge fallen. Der vorliegende Typus 4 sieht sich
in der moralischen Verpflichtung. Man soll-
te im Grunde nicht sagen, dass man nichts

andern kann. Dies wird entsprechend seiner

Urteilsform als Wegschieben der Schuld ver-

standen.

Die Typologie betrachtend wird deutlich:
Typus 4 verhandelt die Schuldfrage explizit,
Typus 2 sieht sich von dieser angegriffen, Ty-
pus 1 wird dieser Frage durch den Modera-
tor ausgesetzt, lasst diese aber nicht fir sich
gelten, und Typus 3 kann sich hier einordnen
und auch eine klare Losung finden.

An dem Beispiel wird nun gezeigt, wie
man ethisches Urteilen als Unterscheiden im
Unterricht fordern kann, indem man an fol-
gende Fragestellungen anknUpft:

a) Die ethische Frage bzw. die ethischen
Fragen werden, je nach Stand der Ein-
Ubung der Klasse in ethisches Urteilen,
vom Lehrer oder von den Schilern selbst
erkannt, benannt und festgehalten (z.B.
auf der Tafel).

b) Die ethische Frage wird geordnet, indem
unterschieden wird. Hierzu kénnen Teile
aus der Gesprachsfihrung des (Neo-)So-
kratischen Gesprachs (MeHREN & ULRICH-
RiEDHAMMER, 2014; ULRICH-RIEDHAMMER,
2018) hinzugezogen werden:

— Was verstehst du unter dem Begriff

L Schuld?”

— Kannst du das noch einmal genauer

erklaren?

— Warum (aufgrund welcher Kriterien)

sprichst du hier von Schuld?

— Mit welchen anderen Fragen hangt

das zusammen?
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TaB 3 Transkriptausschnitt aus Gruppe Berg 2 (Typus 4) (Quelle: ULRICH-RIEDHAMMER, 2018, 270-271)

1583
1584
1585
1586
1587
1588
1589
1590
1591
1592
1593
1594
1595
1596
1597
1598
1599
1600
1601
1602
1603
1604
1605
1606
1607
1608
1609
1610

Bw:

Cm:
Dm:
Aw:

L Ja wir sind ja quasi auch uns kann man ja auch die
Vorwiirfe als Konsumenten; wir gehdren ja dazu, dass wir das fordern
durchs Kaufen; sind ja nicht nur die Unternehmen Schuld;
L Aberich

finde man darf sich nicht so; komplett die Schuld geben weil die
Unternehmen, also theoretisch haben es die Unternehmen einfacher die
Sache zu drehen als die Menschen; die Menschen miissten alle
zusammen, die Gesellschaft an einem Strang ziehen die Unternehmen
konnten einfach; es wiirde reichen wenn von allen groBen Marken
wiirden vier groRe Unternehmen fiinf groBe Unternehmen daran ziehen;
kdnnte man schon so viel &ndern, aber bei den Menschen ist das halt
ein bisschen anders; also ich denke es ist natiirlich haben wir eine
Mitschuld aber die ist wesentlich schwerer zu; (.) wie sagt man; (.)
beheben; weil nicht;

L Das hat der Matthias auch gesagt vom
Expertengesprach, dass keiner sich irgendwie traut den Vorreiter zu

spielen, dass dann die kleinen Unternehmen dann auch irgendwie
mitziehen wiirde; dass man dann da alleine steht und; da ein bisschen
untergehtim Gegensatz zu den anderen;

L aberich finde das dann
trotzdem wichtig also, gerade weil wir so eine Mitschuld haben, oder
weil es uns einfach auch betrifft, in eigentlich jeder Hinsicht;
dass wir uns da Gedanken dariiber machen; und dass wir dann vor allem
auch in der Schule lernen halt, was es da fiir Seiten gibt und so;

also dass man auf jeden Fall nicht die Schuld so von sich weg
schiebt; und sagtjaich kann eh nichts @ndern; weil das Argument
kam ja auch in dieser Dilemma-Diskussion, dass wenn jeder sagt, ja
ich kann eh nichts dndern, dass dann auch nichts geédndert wird?
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Was steckt hinter unserer Diskussion uber Fairtrade?

ethische Fragen:
Wer hat wie viel Schuld?

> Bemessung der Grode der Schuld

Kriteriem dieser Fragen:

Wer tragt wie viel Verantwortung?

Frage der Verantwortung

Effelt und Folgen einer Handlung

> Meine Handlung hat eine geringere Wirkung als die Handlung von

Firmen. > Ich habe weniger Schuld.

kein Kriterium:

guter Wille: Ich tue etwas, auch wenn der Effekt vielleicht gering ist.

Fazik:

- Global: Es mussen als Erstes die etwas verandern, die grode

Verantwortung haben.

Elhwand:

- Lokal: Man darf die Schuld nicht wegschieben.

Man darf nicht sagein, dass man nichts dnderin kann,

> Wie passt diese Aussage in dieses Schema?

ABBs 1 Ordnung der Schuldfrage — Beispiel fiir ein Tafelbild (Quelle: Autorin)

Auf diese Weise wird eine Maglichkeit
geschaffen, die ethische Situation genauer
zu verstehen, indem feiner unterschieden
wird. Wie weit die Unterscheidungen ge-
hen sollen bzw. kédnnen, wird noch zu zeigen
sein.

Im Fall des Aufgreifens dieser Frage im
Geographieunterricht geht es aber nicht nur
um eine Forderung ethischen Urteilens, son-
dern zugleich auch um eine moralische Ent-
lastung der Schilerinnen und Schiler (siehe
auch OHL et. al. 2016).

4.2 An die Frage nach einer
guten Handlung im Unterricht
ankniipfen

Die Frage ,Bin ich schuld, und wenn ja, wie
viel Schuld habe ich?” hangt mit der nun fol-
genden, zu der aus Griinden der Ubersicht-
lichkeit kein eigenes Transkript gezeigt wird,
eng zusammen: , Ist das gut und wenn ja, wie
viel?". Die Frage nach der guten Handlung
ist eine weitere zentrale ethische Frage aller
Typen. Es ist zunachst fern eines Kontrastes
bei allen Typen ein Alles- oder Nichts-Prinzip
festzustellen. Das heil3t, anders als die Fra-
ge der Schuld, bei der die Schilerinnen und
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Schiiler zwar weiterfragen, sie aber dennoch
in ihren Fragen alleine gelassen werden,
geschieht hier kein weiteres Fragen. Ein
Mehr-oder-Weniger kommt in Bezug auf die
Frage nach den guten Handlungen gar nicht
in den Blick. Das Alles- oder Nichts-Prinzip
erweist sich als sehr stark. Das heif3t, es gibt
nur gut oder schlecht, aber keine feineren
Unterscheidungen.

Dies flihrt je nach Typus zu einer Positionie-
rung zu diesem Bewertungssystem: Typus 1
distanziert sich von diesem, Typus 2 kritisiert
es, Typus 3 sieht es als gegeben und Typus 4
ist darUber frustriert und hinterfragt es.

Die Schulerinnen und Schiler beschaftigt
aber neben diesem ,Verurteilungsmoment”,
der ihnen je nach dem , sauer aufstof3t”, im-
plizit die Frage nach dem Guten ihrer Hand-
lung oder Nichthandlung. Eine gute Handlung
ist fir Typus 4 z.B. nur eine, wenn sie einen
Effekt hat. Typus 3 geht eher von seiner Be-
troffenheitslogik aus. FUr ihn gilt das Nach-
denken Uber das Handeln schon als gut. Hier-
an sieht man bereits die VerknUpfung mit der
ersten Frage.

Natlrlich liee sich an dieser Stelle ein
unterkomplexes Urteilen monieren, zumal zu

TaB 4 Ordnung der Handlungsfrage (Quelle: Autorin)
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wenige Unterscheidungen vorliegen. Aber
wenn man nicht nur von einer Messung her
denkt, sondern von den Narrationen, die zum
Inhalt haben, dass es im Unterricht nicht um
einfache Verurteilungslogiken gehen darf,
dann ist dies hier anzugehen: Du bist gut,
du kaufst fair ein, du bist schlecht, du kaufst
nicht fair ein. Diese ethische Urteilsweise
stort die Typen 2 und 4 vor der Folie ihrer un-
terschiedlichen ethischen Urteilsformen auf
verschiedene Weisen bzw. gehen sie unter-
schiedlich damit um.

Die Uberlegungen bei ULRICH-RIEDHAMMER
(2018) davon wegzukommen, indem die
Grundanlage des Unterrichts so verandert
wird, dass vom fairen Handel ausgegangen
wird, der dann an manchen Punkten auch kri-
tisch zu beleuchten ist, kdnnen genannt wer-
den. Eine andere Mdglichkeit ist es aber die
folgende:

Die Frage, wann ist meine Handlung ei-
ne gute Handlung, wird als fir das Thema
entscheidend festgehalten. Innerhalb dieser
Frage werden Unterscheidungen getroffen,
sichtbar gemacht und geordnet. Dazu wird
das folgende Ordnungssystem vorgeschla-
gen, das je nach ,Trainingsstand “ der Schu-

Kriterien Handlung 1: Handlung 2: Handlung 3:
Ich kaufe fair ein. Ich denke beim Einkaufen Ich kaufe nicht fair ein.
iiber die Folgen nach,
auch wenn ich nicht oder
nicht immer fair einkaufe.
Effekt, Gut, weil das einen Effekt Hat keine sichtbaren Folgen, | Nicht gut, weil es schlechte
Folgen hat. daher nur gut gemeint. Folgen hat.
Nur bedingt , gut”, Nur bedingt schlecht,
—weil es keinen sichtbaren weil ich die Folgen nicht
Effekt hat. abschéatzen kann bzw. dies
—weilich die Folgen nicht auch positive Folgen hat
abschétzen kann. (,Vorteile” von Kinderarbeit).
guter Wille Gut, weil der gute Wille zahlt. = Bereits gut, da man sich kein Kriterium

Gedanken macht.



ZGD 4|18

lerinnen und Schuler im ethischen Urteilen
der Klasse vorgelegt, mit der Klasse teilweise
erarbeitet oder im Ganzen erarbeitet werden
kann (vgl. Tas 4).

Auch hier gilt, dass es nicht nur um eine
Forderung, sondern auch um eine moralische
Entlastung gehen soll. Denn das gute Han-
deln ist in diesem Kontext als Weg aufzuzei-
gen, der ein Weniger an Gut-Sein beinhalten
darf, ohne zu einer Verurteilung zu fihren.
Diese , Graubereiche des Guten” aber kom-
men den Schilerinnen und Schilern nicht in
den Blick.

4.3 An die Frage nach der Freiheit
im Unterricht ankniipfen

Diese Frage erweist sich ebenso als starkes
Thema gerade in der Form von Subjektiv-Ob-
jektiv-Uberlegungen. Die Schilerinnen und
Schdler arbeiten sich immer wieder daran ab,
ob sie subjektiv frei urteilen und wie wich-
tig es ist, ob das Urteil etwa durch Wissen
oder Diskurs objektivierbar ist, und daran,
ob Subjektivitdt ausreichend, zuldssig oder
sogar unzulassig ist (Typus 4). Der Moment
der Verurteilung ist stark, wird je nach Typus
abgelehnt (Typus 2) oder fir zulassig (Typus
4) gehalten.

Deutlich wird im Transkript (vgl. Tas b)
auf expliziter Ebene, dass die Schilerinnen
und Schuler sich nicht frei fhlen in ihrem
ethischen Urteilen. Die Metapher der ,, Blim-
chenlésung” kann dies genauer erklaren.
Eine Blimchenlosung ist fir diese Gruppe
(vgl. wiederholt in ULrICH-RIEDHAMMER, 2018)
eine pflichtethisch orientierte Losung, die
aber nicht realisierbar ist. Diese Art von Lo6-
sung stort diesen Typus (2) aufgrund seiner
insgesamt impliziten Orientierung an Prakti-
schem und Realistischem im Allgemeinen
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und aufgrund seiner impliziten Orientierung
an einer absoluten Urteilsfreiheit im Beson-
deren. Dieser Typus fhlt sich eingeschrankt
in seinem Urteilen durch die normativen
Setzungen einer Verteilungsgerechtigkeit
der Gleichheit oder einer der Umverteilung,
die von der Klasse und der Lehrkraft, die die
Unterrichtsreihe durchflhrt hat, vorgegeben
werden. Zugleich geht dieser Typus aber da-
von aus, dass Wertvorstellungen immer sub-
jektiv sind und sein dirfen, ganz anders als
aber Typus 4 oder auch 3. Deutlich zeigt sich
der Wunsch nach differenzierten ethischen
Urteilen, was etwa die Kinderarbeit angeht.
Interessant ist die Wortwahl ,Schreie”, die
zeigt, wie stark die Schilerinnen und Schu-
ler die normativen Setzungen, die scheinbar
auch ein bindres Bewertungssystem bein-
halten, empfinden, und das sogar in einem
diskursiv offen angelegten Diskussionskon-
zept wie das (Neo-)Sokratische Gesprach
(MeHREN & ULRICH-RIEDHAMMER, 2014), auf
das hier Bezug genommen wird.

Ahnlich wie in 4.1 und 4.2 wird auch diese
Frage explizit aufgegriffen, indem erstens die
Frage erkannt und festgehalten und zweitens
ein Ordnungssystem erarbeitet wird, um da-
ran anknitpfend zu diskutieren. Ein Tafelbild
(vgl. A 2) konnte als strukturelle Basis flr
eine Diskussion dienen.
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Tas 5 Ausschnitt aus dem Transkript von Gruppe Berg 3 (Typus 2) (Quelle: ULRICH-RIEDHAMMER, 2018, 294)

623
624
625
626
627
628
629
630
631
632
633
634
635
636
637
638
639
640
641
642
643
644
645
646
647
648
[.]
690
691
692
693
694
695
696
697
698
699
700

Bm:

Dm:

Am:

Bm:

Dm:

Am:

Dm:

Cm:
Em:

L Das war dann aber auch
Stammtischniveau ( ) @(.)@
L Ja natiirlich, es war es war nich auf also
wir ham bisschen rumgeblddelt; aber wir ham jetzt nicht diese Oh die
Welt ist so toll warum schenken wir nicht jedem eine Million Euro
dann geht’s auch allen Leuten gut Losung; sondern wir reden dann auch
mal bisschen ernster {iber die Themen und all sowas, aber das kommt
dann halt nicht so gut an;
L Ja die von; dhh unsere Lehrerin
die wollte des dann einfach nicht horen, und dann ham wir dafiir Arger
bekommen dass wir uns einfach so unterhalten; ( ) @(.)@( )Ja
alsoich fand das zum Teil bisschen {iberzogen von der Lehrerin
L
Ja das stimmt, das is &h glaub ich bei der Unterrichtsreihe nochmal
besonders deutlich geworden, ahm oder vielleicht lag das auch an
unserer Lehrerin eben; das @h die eben eine Losung eine
schione Losung haben wollte, und wie der () schon gesagt hat; so auch
wenn man dann mal gesagt hat; ja Kinderarbeit vielleicht ist das gar
nich dhh so schlecht oder so falsch, dann kamen aus dem Kurs schon
die ersten Schreie und die Lehrerin hat dann auch komisch geguckt,
dhh also ich wei nicht das ist schon bisschen stdrend;
L Grad bei dieser Diskussionsrunde die wir hatten; wo wir
dann Stellung beziehen sollten zu nem Mann; der eigentlich &h Tester
is und die Firmen iiberpriifen sollen wie,
L Der Wirtschaftspriifer

L Ja des
war dann so wer hat die schdnste Bliimchenldsung von allen,

Le()@

L

Ja da kam dann; in meiner Gruppe war da so; dann hat jemand nen
Vorschlag gebracht dass man doch das Geld der Welt so; zusammen in
einen Topf werfen soll und das jeder dann die gleiche Menge
raushekommt; und dannich hab halt nen bisschen andere

Wertvorstellungen bei sowas, und dann sitz ich halt da und denk so;
so’'ne Losung kann man ja nicht ernst meinen und das is ja nicht das Ziel des
Unterrichts;
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Bin ich frei in meinem Urteilen beim Thema ,Fairtrade"?

I

absolut

Es gibt nur subjektive Meinungen.
Jeder versteht gerecht anders.

Wo bin ich frei?

Schule? Zu House? Gresellschaft?

7 Nl

Ja Nein
Jeder darf
seine Meinung
aufern,

eingeschrankt

Tk

nur mit Blick auf die Gemeinschaft
Zentral ist das gemeinsame Urteilen.
objektive Werte wie Nachhaltigkeit

Sich in dem finden, was einen eint,

Zu Hause, in der Schule und in der
Gresellschaft gibt es in einigen Dingen
einen Konsens.,

durch Lehrermeinungen,
Schulermeinungen, Lehrplan

Bei.spi.el.: JAlle o\u,f der Welt sollen das Gleiche haben.
Wer etwas anderes sagt, hat Unrecht."

> 1Ist beides miteinander zu vereinbaren? <

ABB 2 Ordnung der Freiheitsfrage — Beispiel fiir ein Tafelbild (Quelle: Autorin)

In dem oben stehenden Transkript (Tab. 5)
sind neben der Frage der Freiheit auch die
Frage nach der Zulassigkeit und dem Sinn
von Utopien im Unterricht sowie die Frage
nach der Legitimitdt von Kinderarbeit the-
matisiert. Auch diese Fragen konnten in pa-
ralleler Weise herausgegriffen und erarbeitet
werden.

Bleibt man bei der Frage der Freiheit, ist
es im Sinne der Schilerinnen und Schler au-
Rerdem entscheidend, die normativen Vorga-
ben zu entlarven, wie etwa in diesem Fall die
Vorgabe der Lerngruppe, dass Kinderarbeit in
jedem Fall schlecht ist oder dass globale Ge-
rechtigkeit heifdt, dass alle das Gleiche haben.

SchlieRlich wehren sich die Schilerinnen
und Schiler (hier der Oberstufe) gegen eine

Scheinfreiheit, die ihnen, wenn auch viel-
leicht unbewusst, vorgegeben wird, wenn
gesagt wird: ,, Jeder erstellt seine Werthier-
archie” und dazu gedacht, aber nicht gesagt
wird: ,, Aber bitte entsprechend der Ziele von
Bildung fur nachhaltige Entwicklung (BNE)".
Eine direkte Offenlegung, etwa auch einmal
der Ziele einer BNE, scheint eher im Sinne
der Schulerinnen und Schler, die sich, be-
trachtet man vor allem Typus 2, gegen eine,
man konnte sagen, subtile Moralisierung
wehren.
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4.4 Warum an die Fragen der Schii-
lerinnen und Schiiler ankniipfen?

Bisher wurde stillschweigend davon ausge-
gangen, dass an die Fragen der Schiilerinnen
und Schuler angeknlipft werden soll. Dies
kann man als allgemeindidaktische Einsicht
lesen. Man koénnte zudem auf ethisches Ur-
teilen als Explizieren des Impliziten verwei-
sen, das somit geférdert wird und das einen

Konsens darstellt. Man kann aber dartber

hinaus diese Art des Vorgehens mit Blick auf

die Typologie empirisch begrinden:

— Typus 1 verschliet sich dem moralisie-
renden Moment, ist dabei zugleich aber
ethischen Fragen des Problems nicht zu-
ganglich bzw. deren Differenzierung. Es
kann jedoch mit Hilfe von Fragen, die sich
auf die Wahrnehmung eines Problems als
auch auf ethisches beziehen, der Morali-
sierungsmoment ausgespart werden.

— Typus 2 etwa lehnt ,die Ethik” als Moral-
vorschreibung ab, winscht sich jedoch
zugleich ein differenziertes Urteilen in ethi-
schen Bereichen, was diesem Typus in sei-
ner Ablehnung der fir ihn zu moralisieren-
den Unterrichtseinheit selbst aber gelingt.
Zentral ist fUr diesen Typus der Aspekt der
richtigen Integration ethischer Fragestel-
lungen in den Geographieunterricht ohne
eine Moralisierung. Hier lielke sich etwa
das Aufdecken von Freiheitsfragen im Ur-
teilen denken oder feinere Unterscheidun-
gen in der Frage der Kinderarbeit.

— Typus 3, der sich in einem ethisch klaren
bindaren Ordnungssystem bewegt, das
aber von auf3en betrachtet zu vereinfacht
erscheint, ist leicht zu irritieren mit ethi-
scher Differenzierung. Dieser Typus muss
verstarkt in seinem eigenen Fragen abge-
holt werden.
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— Typus 4 will ethische Fragestellungen dif-
ferenziert angehen, kommt aber durch den
Unterricht hier noch nicht weiter mit sei-
nen Fragen, die aber dann im Sinne einer
Forderung ethischen Urteilens anzugehen
waren.

Ethisches Nachfragen kommt schlieRlich ja

als neuer, vielleicht zunachst fachfremd an-

mutender Aspekt hinzu. Gerade wenn es um

Themen geht wie Globalisierung, in denen

der ethische Gehalt mdglicherweise nicht

so direkt auf der Hand liegt (vgl. unten), ist
es wichtig, dass dieses Nachfragen nicht
als plotzliches ,Uberstiilpen” (vgl. ULRICH-

RiebHAMMER, 2018) geschieht, und dies gilt

far jeden Typus aus einer unterschiedlicher

Begriindung heraus. Dies kann aber nur ge-

wahrleistet werden, wenn das Nachfragen

genuin aus dem Unterricht und seiner Prob-
lemlage erwachst.

Im Fall der Schuldfrage kann dies gut illust-
riert werden. Es deutet sich an, dass das star-
ke Abarbeiten an der Kategorie der Schuld,
dass auch in anderen Studien (ASBRAND,
2009) belegt ist, aus dem geographischen
Thema des Wirkungssystems unmittelbar
entspringt, in denen die Akteurinnen und
Akteure klar benannt werden. Tobt (1988,
32) umschreibt dies, wie folgt: ,Ungutes be-
wusst in Kauf zu nehmen, impliziert Schuld,
es unbewusst anzurichten, verwickelt objek-
tiv in Schuld, weswegen der Umgang mit
Schuld zu einem fundamentalen Problem
sittlicher Existenz wird”.

Aus den Schulererzdhlungen geht hervor,
dass die Frage der Gerechtigkeit auf einer
globalen Ebene noch zu abstrakt erscheint,
im Zentrum steht daher immer wieder die
Schuldfrage. Von dieser ist vor allem auszu-
gehen, wenn man von moralischen Entlas-
tungen der Schuilerinnen und Schiler (OHL
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et al., 2016) sprechen will und wenn man
Schilerinnen und Schiiler sieht, die sich an
diesem Punkt enorm schwertun. Dies gilt
zudem, will man in diesem ethischen Verste-
hen auch Emotionen einen Platz einrdaumen.
Es kdnnen sich dann natirlich Gber die Frage
der Schuld auRerdem Verantwortungsfragen
oder auch Gerechtigkeitsfragen ergeben.
Geht man aber auf diese Art vor, geht man
nicht von gesetzten ethischen Fragen aus,
sondern greift die auf, die im Unterricht evi-
dent werden.

Betrachtet man die Freiheitsfrage ergan-
zend, so ist aufRerdem Folgendes anzumer-
ken:

Im Sinne des Anknlpfens an die Fragen
der Schdlerinnen und Schuler ist entschei-
dend, wie ethisches Urteilen eingefthrt und
integriert wird. Es zeigt sich, dass ethisches
Urteilen als Unterscheiden fern einer Mo-
ralerziehung noch zu etablieren ist und den
Schilerinnen und Schilern im Geographieun-
terricht die Differenz zum moralischen Erzie-
hen Uberhaupt nicht bekannt ist. So erleben
alle Schilerinnen und Schiler Methoden und
Vorgehen in der Thematik ,Globale Textilin-
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dustrie” immer als Verdnderung im Urteilen
(vgl. ULricH-RiebHAMMER, 2018), die je nach
Typus eben legitim ist (Typus 3 und 4) oder
abgelehnt wird (Typus 1 und 2).

Zu klaren ist aber, inwiefern diese , Schein-
freiheitsproblematik” nicht auch Gber kon-
sensuale Bestrebungen geldst werden kann
(vgl. Schritt 7 in Asg 3). Denn wenn zum ei-
nen von einem Konsens etwa in einer Bildung
fur nachhaltige Entwicklung ausgegangen
wird (AppLis, 2014), zum anderen aber sub-
jektive Urteilsbildung préaferiert und gefordert
wird, wird diese Problematik noch bestarkt.
Geht man allerdings selbst im Unterricht in
konsensuale Richtungen bei Offenlegung der
normativen Setzungen, so wird das Problem
einer Scheinfreiheit nicht wirksam. Es wird
jedoch deutlich, dass diese Richtung, wenn
auch winschenswert, far die Schilerinnen
und Schulern etwas sehr Neues ist (ULRICH-
RiEDHAMMER, 2018). Sie sind allein Pro- und
Contra-Diskussionen gewohnt, in denen das
AuRern von subjektiven Meinungen im Ge-
gensatz zu anderen Meinungen im Vorder-
grund steht.

5 Unterscheiden Uben im Konkreten

Ging es im vorherigen Teilkapitel um Bei-
spielfragen, an die angeknlpft und innerhalb
derer Unterscheiden gelbt werden sollte, so
werden im Folgenden zwei Aspekte heraus-
gestellt, die zeigen sollen, wie dieses Unter-
scheiden konkret geschehen kann.

Daher ist hier folgende Logik tragend:
geographisches Thema —> ethische
Fra-gen und Kriterien darin entdecken,
die von den Schiilerinnen und Schiilern
kommen - Ordnen der Fragen und Krite-

rien, sprachliche Analyse dieser (Kap. 5.1)
—> Perspektivierung dieser durch ethische
Theorien (Kap. 5.2).

5.1 Ethische Sprachfahigkeit

In der Biologiedidaktik wird immer wieder ge-
fordert, dass es ein Wissen zu den Begriffen
.Moral”, , Ethik” und ,Norm” geben muss,
zum Teil auch ein Wissen von Begriffen wie
.Konsequentialismus” etc. (BoceHoLz &
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BarkmMANN, 2003; ReiTscHErT, 2009). Aber
wie kann man ethische Sprachfahigkeit im
Geographieunterricht fordern?

Zunachst lassen sich folgende Beobach-
tungen aus ULRicH-RIEDHAMMER (2018) zu-
sammenfassen:

— Die Schilerinnen und Schiiler verbinden
Ethik mit Dingen wie ,sich Gedanken
machen”, ,gerecht/richtig entscheiden”,
,nach einer Theorie/Vorsatz handeln”,
.auf alle Schichten achten” und fragen
auch danach, ob und wie dies mit Mo-
ral und Gerechtigkeit zusammenhangt
(ULRICH-RIEDHAMMER, 2018, 441).

—> Inihrem Reden Uber Ethik zeigt sich so-
mit ein Verstandnis von Ethik, das nicht
fern eines wissenschaftlichen ist.

— Die Schdlerinnen und Schiiler reden dart-
ber hinaus von , Mitschuld” und ,Schuld”,
sprechen von ,,moralisch schlecht”, von ei-
ner ,,moralischen Verpflichtung” oder auch
von ,unmenschlich” bzw. ,nicht human”.
—> Es zeigt sich, dass die Schilerinnen

und Schiler gemeinsam ein ethisches
Sprachspiel finden kénnen, indem sie
sich verstehen.

Man kann diese Beobachtungen nun deuten.

Bezliglich der Frage nach der Art ethischer

Sprachfahigkeit zeigt sich, dass im Geo-

graphieunterricht zunachst beim ethischen

Sprachspiel der Schilerinnen und Schuler

angesetzt werden kann und sollte, gera-

de, wenn es um Unterscheidungen geht,
da Vieles implizit bleibt. So kann etwa das

Wort ,,unmenschlich” anhand von Kriterien

in seiner Bewertung und Unterscheidung

von menschlich ausgeleuchtet werden. Dies
kann durch ein Nachfragen geschehen, wie
es etwa im (Neo-)Sokratischen Gespréach in
der ersten Phase vorkommt (vgl. MEHREN &
ULRIcH-RiEDHAMMER, 2014): Was verstehst du
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darunter, wenn du sagst, das ist unmensch-
lich? Diesen Ansatz, der am Sprachspiel der
Schilerinnen und Schiler ansetzt, bezeichne
ich als Ansatz 2 (vgl. ULRICH-RIEDHAMMER,
2018), den es erst zu etablieren gilt.

Wenn es dann aber um ,Moral” oder
.Ethik” als wissenschaftliche Begriffe geht,
ist es fir Typus 2, der Ethik als moralische
Vorschreibung ablehnt, wichtig, die Unter-
scheidung von ethischem und moralischem
Urteilen als Fachbegriffe einzuflhren. Dieser
Ansatz 1, der in der Biologiedidaktik als Fach-
begriffswissen integriert ist, kann auf diese
Weise im Sinne der Schulerinnen und Schi-
ler genutzt werden.

Eine weitere Idee konnte sein, dass ethi-
sche Sprachfahigkeit durch ethische Theori-
en gefordert werden kann (vgl. Fuchs, 2010).

5.2 Hinzunahme von ethischen
Theorien

Es zeigt sich empirisch (vgl. ULRICH-
RiepHamMMER, 2018), dass die Hinzunahme
ethischer Theorien stark an die Frage der Ziel-
setzung gekoppelt ist, die bislang in der Geo-
graphiedidaktik noch nicht betrachtet wird.
Ethische Theorien in den Geographieunter-
richt zu integrieren, ist in bestimmten Punk-
ten bereits erfolgt (KutTLER, 1994; APPLIS,
2012; Mever, 2015), wenn auch in sehr
unterschiedlicher Art und Weise und nicht
mit begrindeter Zielsetzung in Hinblick auf
die Forderung ethischen Urteilens. Gerade
aber Uber die genaue Zielsetzung, bezlglich
eines ethischen Urteilens als Unterscheiden
nachzudenken, erweist sich als zentral (vgl.
ULricH-RIEDHAMMER, 2018), nicht zuletzt auch
mit Blick auf die Gefahr der Uberfrachtung
des Faches.
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In den Narrationen der Schulerinnen und
Schiler wird deutlich, dass ethische Theorien
unterschiedlich in ihrer Aufgabe gesehen und
auch eingeschatzt werden. Folgende Aufga-
benfelder werden explizit umschrieben (vgl.
ULRIcH-RiEDHAMMER, 2018): Theorien als:
— nur eine Benennung/Begriindung
des eigenen Urteils im Nachhinein
— Anstof3 zur Veranderung des eigenen Urteils
— Einordnung des eigenen Urteils
— Perspektivierung und Anstol zur
Reflexion von Urteilen
Nur der letzte Punkt wird von den Schilerinnen
und Schulern explizit positiv bewertet und zwar,
wenn er unmittelbar dem Unterricht entspringt.
Wie kann das weitergehend gedeutet werden?
Es ist in der Folge genau zu Uberlegen, ob
z.B. Gerechtigkeitstheorien von vornherein
beim Thema , Globalisierung” dazu kommen
oder ob nicht eher aus dem Unterricht heraus
Theorien wichtig werden kdnnen, wie etwa
bei der Frage nach den guten Handlungen.
Anders gesagt kann sich aber in einer Klas-
se auch die Frage der Gerechtigkeit als Kern-
frage des Themas herausstellen, was dann
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maoglicherweise zu einer Hinzunahme ethi-
scher Theorien an diesen Punkt fihren kann.
Wichtig ist aber, dass diese Hinzunahme den
Perspektivierungsgedanken beibehalt und
nicht den Begrindungsgedanken.

Gewarnt sei aber vor der Gefahr einer
. Steigerung der Ungewissheit durch die
Rdckbindung an die Theoriebindung der
Angewandten und Allgemeinen Ethik”
(DietricH, 2008, 77). Dies erscheint wichtig
in Anbetracht von Typus (3), der sich gerne
irgendwie einordnet, um Sicherheit zu be-
kommen, und auch in Hinsicht auf die Veror-
tung ethischen Urteilens im Globalen Lernen,
in dem ethisches Urteilen als Strategie der
Orientierung und Sicherheitsgewinnung gilt
(ULRICH-RIEDHAMMER, 2018).

Betrachtet man das Thema ,Globalisie-
rung”, so gilt das moglicherweise verscharft,
da bereits hier die Zahl von unterschiedlichen
Gerechtigkeitstheorien so grof} ist, dass der
Perspektivierungsgedanke im Vordergrund
stehen muss und etwa nicht der einer Einord-
nung, will man die Gefahr der Unsicherheit
im Auge behalten.

6 Das Konzept der ethischen Brille -

Weiterdenken der Ergebnisse

Die vorher beschriebenen Ergebnisse sollen
im Folgenden zusammengefasst und in Hin-
blick auf zwei mogliche Einwénde kritisch
reflektiert werden: Uberforderung des Geo-
graphieunterrichts und Beschrankung der Be-
trachtung auf die Oberstufe.

Zunéachst gilt, dass der Wunsch nach der
Vermeidung eines moralischen Zeigefingers
im Geographieunterricht stark ist. Dies wurde
der Autorin auch in Diskussionen im Rahmen
ihrer Doktorarbeit deutlich. Es zeigt sich aber,

dass die Frage, wie sich ein moralischer Zei-
gefinger vermeiden lasst, fUr viele unklar ist.
Zudem liegt auf der Hand, dass dabei schnell
eine Uberforderung des Unterrichts und der
Lehrkrafte geschehen kann. Dennoch besteht
die Forderung nach Férderung ethischen Ur-
teilens und verstarkt sich zunehmend.

Wie kann nun eine solche Férderung ge-
schehen, die diesen Punkten Rechnung tragt?
Hinsichtlich der Vermeidung eines morali-
schen Zeigefingers scheint es angesichts der
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betrachteten empirischen Ergebnisse zentral,
dass ethisches Urteilen zum Ziel haben muss,
eine Situation auch ethisch zu verstehen. Es
sollte also im ethischen Urteilen nicht darum
gehen, subjektive Meinungen zu begriinden,
zu bewerten oder zu verandern. Ethisches
Urteilen als Unterscheiden klammert einen
moralischen Zeigefinger bewusst aus.

Mit Blick auf eine Uberforderung kann fest-
gehalten werden, dass die zuvor beschriebe-
ne Logik, die hier noch einmal zusammenge-
fasst wird, eine Moglichkeit bietet, eine Im-
plementierung in den laufenden Unterricht zu
gewabhrleisten:
geographisches Thema — ethische Fra-
gen und Kriterien darin, kommen von
den Schiilerinnen und Schiilern - wer-
den geordnet und hinterfragt - durch
Analyse der Sprache unter Perspektivie-
rung durch ethische Theorien = ethisches
Urteilen als Unterscheiden

Diese Logik, im Folgenden als Konzept der
ethischen Brille bezeichnet, ist eine Mdglich-
keit erst einmal bei den ,Basics” anzusetzen.
Die ethische Brille aufsetzen heifst dann, sich
an bestimmten Punkten im Unterricht Zeit zu
nehmen, die ethische Situation zu verstehen
und nachzufragen, wenn sich diese als Frage-
stellung im Unterricht entdecken lasst. Dies ist
etwa der Fall, wenn in die Diskus-sion morali-
sche Kategorien und Bewertungen mit hinein-
kommen, wie zum Beispiel ,unmenschlich,
.verantwortungslos” oder ,,unmoralisch”.

Die ethische Brille kann dann mit der Zeit
an Scharfe zunehmen, wenn Lehrkrafte so-
wie Schuilerinnen und Schler bewusst Uben,
sie anzuwenden. Dies ist einerseits wichtig,
um eine Implementierung vorsichtig anzu-
bahnen und anderseits bedeutsam, um eine
Differenzierung nach Klassenstufen errei-
chen zu kénnen.
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Mit Blick auf den zweiten Einwand

.Beschréankung auf die Oberstufe” lasst sich

die beschriebene horizontale Logik also auch

als vertikale Schrittfolge denken (vgl. Ass 3).
Je nach Ausgangssituation konnen dann

bestimmten Schritte nur in bestimmte Jahr-

gangsstufen oder bestimmten Klassen voll-
zogen werden. Die in Kapitel 4 dargestellten

Unterscheidungen beziehen sich so bei-

spielsweise auf ein Oberstufenniveau, dem

ein Uben ethischen Urteilens als Unterschei-
den in den verschiedenen Jahrgangsstufen
vorausgehen muss.

Die vorliegende Schrittfolge wurde in die-
sem Artikel auf horizontaler Ebene entfaltet
und begrindet und ist, wie folgt, auf die dar-
gestellten theoretischen und empirischen Er-
gebnisse zurlickzubeziehen:

— Ausgehend von der theoretisch herge-
leiteten Definition, geht es darum, das
Unterscheiden in normativen Fragen, die
genuin aus dem Unterricht erwachsen, zu
trainieren.

— Die zehn genannten Charaktermerkmale,
die das Unterscheiden genauer beschrei-
ben, etablieren diese Schrittfolge (vgl. Aes
3) folgendermalien:

1. Urteilen als gemeinsames Urteilen:

erganzend hinzugenommen Schritt 7

2. Urteilen in ethischer Klugheit: Ziel ins-
gesamt ist ein Verstehen ethischer
Fragen.

3. Urteilen als Prozess, Wahrnehmung
als erster Schritt = Schrittfolge
insgesamt

4. Urteilen als Diskurs: insgesamt
diskursiv angelegt

5. Urteilen als Sprachlernen: Ausgangs-
punkt ist die Sprache, v.a. Schritt 2

6. Urteilen als Explizieren des Impliziten:
v.a. Schritt 2, 4 und 5
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Schritt 1
ethische Sprach-Urteilssituation im geographischen Thema erkennen

,Mir fillt auf, du sprichst von ,unmenschlich’ ? Warum tust du das?“
Schritt 2

ethische Sprache/Urteile beschreiben

,»Was heiBt das, wenn du sagst ,unmenschlich’?*
Schritt 5

weitere Kriterien und ethische Fragen der ethischen Situation beiordnen kénnen

Folgende Kriterien/Fragen spielen auch eine Rolle...“

Ase 3 Die ethische Brille in unterschiedlichem Schérfegrad — Vertikale Darstellung des Konzeptes der
ethischen Birille (Quelle: Autorin)

7. Urteilen als (Hinter-)Fragen der genetische Typenbildung impliziter ethi-

Kriterien: Schritt 4 und 5 scher Urteilsformen besitzt fur die Bildung

8. Urteilen mit Blick auf die sachliche der Schrittfolge jedoch eine heuristische

Dimension: immer ausgehend von der Kraft, indem sie beschreibt, wie ethisches

Sachlage Urteilen Uberhaupt gelagert und was zu for-

9. Urteilen als emotional und intuitiv: dern ist (vgl. genauer ULRICH-RIEDHAMMER,

Ausdricke wie ,,unmenschlich”, 2018). Sie liefert gleichzeitig die Moglich-

v.a. Schritt 2 keit einer typusspezifischen Differenzie-

10. Urteilen in Vielperspektivitat: rung fur jeden Schritt (vgl. typenspezifische

Subjektiv-Objektiv-Perspektivierung Forderaspekte ULRIcH-RIEDHAMMER, 2018).

v.a. in Schritt 7 Diese Binnendifferenzierung ist jedoch ei-

— AngeknUpft wird an die expliziten Narratio- ne sich anschlieRende Fragestellung, die
nen der Schulerinnen und Schuler. Die sinn- hier nicht mehr verhandelt werden kann.
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7 Kritischer Ausblick

Die ethische Brille als ein ,ethisches Unter-
scheidungstraining” soll eine Maoglichkeit
sein, ethisches Urteilen zu foérdern, ohne
eine Uberforderung darzustellen. Diese Art
des Nachfragens ist im Geographieunterricht
bisher nicht etabliert und auch nicht konzep-
tionalisiert. Es geht meistens um Methoden,
wie z.B. die Dilemma-Methode, oder aber
um die EinfGhrung ethischer Theorien.

Und dennoch sind mit der ethischen Brille
nicht alle Zweifel ausgerdumt. Man denke an
folgende Nachfrage: Wenn ethisches Urteilen
im Geographieunterricht geschehen soll, wie
kann das noch moglich sein, wenn Geogra-
phieunterricht neuerdings auch sprachsensibel
oder gendersensibel sein soll? Und bleibt der
Geographieunterricht noch fachspezifisch?
Hier lasst sich Folgendes entgegnen:

1. Es gibt Themen im Geographieunterricht,
wie etwa das Beispiel der Bevdlkerungs-
politik in China (u.a. Stichwort: Schwan-
gerschaftsabbruch) zeigt, bei denen ein
Vernachlassigen der ethischen Dimension
tatsachlich ,fahrlassig” erscheint.

2. Es gibt Themen im Geographieunterricht,
bei denen nur Uber eine Betrachtung der
ethischen Dimension fern einer Werte-
Ethik ein bindres Bewertungssystem durch-
brochen werden kann. Andernfalls bleibt
die Erkenntnis im Geographieunterricht
immer die Gleiche: Es gibt zwei Seiten, je-
der hat seine Meinung. Ein Beispiel ist das
Thema , Infrastrukturausbau”, wenn am
Ende als Fazit herauskommt: ,, Umwelt vs.
Ausbau der Infrastruktur”.

3. Es gibt Themen, wie etwa das Thema
. Globalisierung”, die stark das eigene Han-
deln betreffen, in denen die ethischen Fra-
gen weniger klar erkennbar sind, aber die
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Gefahr von Vorurteilen und Verurteilen erheb-
lich und darum eine ethische Dimension wich-
tig ist.

Bei allen drei Themenarten bleibt zum einen
immer die raumliche Perspektive als fachspe-
zifische erhalten und zum anderen hilft aber
die ethische Dimension, die gleichsam eine
raumliche ist (vgl. z.B. zur Verrdumlichung Er-
MANN & RepePENNING, 2010), die Themen in ihrer
Komplexitat Uberhaupt erst zu fassen.

Nun ist es sicherlich nicht immer (zeitlich)
mdglich, das sachliche Thema auch in seiner
ethischen Dimension zu erfassen, aber man
kann feststellen, dass es an manchen Stellen
gar keine Frage der Zeit ist, sondern der Be-
trachtungsweise. Die ethische Brille ist, wenn
man sie denn parat hat und gewohnt ist, schnell
auf- oder abgesetzt.

Kritisch zu hinterfragen sind auf3erdem die
empirischen Ergebnisse (ULRICH-RIEDHAMMER,
2018), auf die sich dieser Artikel hauptséachlich
bezieht. Es lief3en sich hier ganz allgemeine
Punkte wie Validitdt und Objektivitat anflhren
oder fragen, was eine qualitative Idealtypenbil-
dung fur eine Aussagekraft besitzt fir konkret
didaktische Fragen. Viele dieser Punkte sind in
der genannten Studie selbst kritisch beleuch-
tet. An dieser Stelle soll hingegen nur vermerkt
werden, wie wichtig es ist, aus dieser ersten
Heuristik, Anschlussstudien zu entwickeln. Es
ware so etwa erst empirisch zu prifen, inwie-
fern sich das horizontale Konzept tatsachlich in
eine vertikale Schrittfolge kippen lasst.
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