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Antinomien pädagogischen Handelns sichtbar machen: 
Die Dokumentarische Methode in der BNE-Forschung 

Claudia Bergmüller-Hauptmann & Dorothea Taube 

1. Einleitung 

Im Kontext einer Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) werden ver-
schiedene Spannungsfelder diskutiert, die das pädagogische Handeln mitbe-
stimmen. Exemplarisch seien folgende drei genannt: 

Globale Perspektiven vs. lokale Handlungsmöglichkeiten: Einerseits steht 
BNE vor der Aufgabe, globale Zusammenhänge wie Klimawandel, Ressour-
cenungleichheit oder Migration zu thematisieren. Diese Themen sind komplex 
und verlangen nach umfassenden, oft systemischen Lösungen. Andererseits 
sollen Lernende konkrete Handlungsmöglichkeiten entwickeln, die im eigenen 
Lebenskontext anschlussfähig und umsetzbar sind. Solche lokalen Aktivitäten 
erscheinen schnell als unterkomplexer ‚Tropfen auf den heißen Stein‘; zu-
gleich läuft ihre Thematisierung im Unterricht Gefahr, in eine ‚Individualisie-
rungsfalle‘ zu tappen. Pädagogisches Handeln ist somit herausgefordert, glo-
bale Zusammenhänge hinreichend komplex zu behandeln und zugleich kon-
krete, lebensnahe Handlungsmöglichkeiten zu eröffnen, wobei beides einander 
tendenziell entgegenwirkt (vgl. u.a. Böse, 2023). 

Wissensvermittlung vs. Orientierungsentwicklung: Nachhaltigkeit erfor-
dert komplexes Fachwissen, etwa zu ökologischen, ökonomischen oder sozia-
len Prozessen. Gleichzeitig sollen Lernende Wertorientierungen, Urteilsfähig-
keit und Handlungskompetenzen entwickeln. Auch hier entsteht ein Span-
nungsfeld: Während ein inhaltsorientierter Unterricht darauf abzielt, gesicher-
tes Wissen strukturiert zu vermitteln, erfordert individuelle Meinungsbildung 
offene, prozesshafte Lernarrangements und Raum für Diskussion und Refle-
xion. Pädagogisches Handeln ist somit herausgefordert, beide Ansprüche zu 
verbinden, die sich im Unterrichtsalltag jedoch häufig als wechselseitig be-
grenzend erweisen. In der Praxis zeigt sich hier häufig ein Zielkonflikt im Un-
terrichtsalltag: Die Zeit, die für die Vermittlung von Fachwissen aufgewendet 
wird, fehlt oft für die Förderung von Wertorientierungen und kritischer Ur-
teilsbildung – und umgekehrt (vgl. u.a. Applis, 2016; Taube, 2022). 



16               Claudia Bergmüller-Hauptmann & Dorothea Taube 

 
 

Transformation vs. Stabilität: Während BNE auf gesellschaftlichen Wan-
del und die Förderung transformativer Kompetenzen abzielt, sind Bildungsin-
stitutionen – insbesondere Schulen – traditionell auf Kontinuität, Standardisie-
rung und Vergleichbarkeit ausgerichtet. Hier entsteht ein institutionelles Span-
nungsfeld: Transformative Bildungsprozesse erfordern innovative Lehr- und 
Lernformen, die gewohnte Abläufe und Strukturen infrage stellen. Gleichzeitig 
stehen Lehrkräfte und Schulen unter dem Druck, bestehende Curricula einzu-
halten, Leistung zu messen und Vergleichbarkeit zu gewährleisten. Pädagogi-
sches Handeln ist somit herausgefordert, beide Anforderungen zu berücksich-
tigen, die sich unter den gegebenen institutionellen Bedingungen jedoch wech-
selseitig begrenzen und dadurch die Spielräume für Veränderung einschränken 
(vgl. weiterführend u. a. Buddeberg, 2016). 

Spannungsfelder wie diese strukturieren die BNE-Praxis grundlegend. Sie 
markieren letztlich „Antinomien“ pädagogischen Handelns (Helsper, 2000, 
S.15), die nicht aufgelöst werden können. Vielmehr entstehen diese – wie in 
den o. g. Beispielen deutlich wird – zwischen zwei Polen, die beide berechtigt 
und notwendig sind, sich aber in gewisser Hinsicht widersprechen. Pädagogi-
sches Handeln ist daher herausgefordert, diese Pole in der Praxis zu reflektie-
ren und in konkreten Entscheidungssituationen zwischen ihnen abzuwägen. 
Gerade im BNE-Kontext sind die Themen komplex und die Anforderungen 
vielfältig, weshalb Antinomien hier besonders deutlich hervortreten.  

Doch wie gehen Lehrkräfte mit diesen Antinomien tatsächlich um? Wovon 
hängt die Art und Weise dieses Umgangs ab? Und welche Impulse ergeben 
sich daraus für pädagogische Professionalisierung im BNE-Kontext? Zugang 
zu diesen Fragen lässt sich in spezifischer Weise über die Dokumentarische 
Methode als Ansatz qualitativ-rekonstruktiver Sozialforschung erhalten. Das 
Potenzial dieses Ansatzes liegt – wie wir noch genauer zeigen werden – darin, 
dass hier grundlegend zwischen kommunikativem, theoretischem Wissen ei-
nerseits und konjunktivem, atheoretischem, das Handeln selbst aber stark 
strukturierendem Wissen andererseits unterschieden wird. Mit einem auf diese 
Unterscheidung ausgerichteten forschungsmethodischen Vorgehen kann fun-
diert aufgezeigt werden, in welchen Antinomien sich Pädagogen und Pädago-
ginnen bewegen und wie sie diese sowohl bewusst reflexiv als auch unbewusst 
bearbeiten. Die methodologische Unterscheidung zwischen theoretischem und 
atheoretischem Wissen ermöglicht es dabei auch, das explizierbare, theoreti-
sche Wissen der Befragten mit ihrem impliziten, habitualisierten Wissen in 
Beziehung zu setzen und so ggf. auch Diskrepanzen und Spannungen zwischen 
diesen Wissensbeständen offen zu legen. 

In diese Zusammenhänge werden wir im Folgenden genauer einführen. 
Hierfür reflektieren wir zunächst kurz verschiedene Forschungszugänge zu 
Antinomien pädagogischen Handelns und skizzieren einige Herausforderun-
gen bei der Erforschung von Antinomien pädagogischen Handelns im BNE-
Kontext. Anschließend erläutern wir die Dokumentarische Methode und ihr 
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Potenzial für die Bearbeitung dieser Forschungsherausforderungen. Dieses Po-
tenzial werden wir zum Schluss anhand von Beispielen aus unserer eigenen 
Forschungspraxis konkretisieren. 

2. Forschungszugänge zu Antinomien pädagogischen 
Handelns und ihre Relevanz in der 
Professionalisierungsforschung 

Die Frage, welche Forschungszugänge geeignet sind, Antinomien pädagogi-
schen Handelns sichtbar zu machen, ist eng mit der methodologischen Fundie-
rung von Forschungsdesigns verbunden (vgl. Costa & Scheunpflug, 2025): 

Quantitative Verfahren sind darauf ausgerichtet, Hypothesen zu prüfen, 
Verteilungen zu beschreiben und Zusammenhänge statistisch zu modellieren. 
In der BNE-Forschung ermöglichen sie es etwa, Häufigkeiten bestimmter Hal-
tungen zu Nachhaltigkeit oder die Verbreitung spezifischer didaktischer Prak-
tiken zu erfassen (vgl. z. B. Bröll & Haustein, 2023; Hörsch, Scharenberg, 
Waltner & Rieß, 2023; Rieß & Mischo, 2008). Damit lassen sich auch Unter-
schiede zwischen Subgruppen (z. B. nach Alter, Ausbildungshintergrund oder 
institutionellem Kontext) identifizieren. Antinomien werden in diesem Para-
digma jedoch nur begrenzt erfasst: Sie müssen bereits in den Hypothesen an-
gelegt sein und sind damit Voraussetzung, nicht Ergebnis der Untersuchung. 
Quantitative Verfahren liefern wertvolle Hinweise auf Tendenzen und Zusam-
menhänge, die das Feld strukturieren, doch bleibt die Frage nach dem implizi-
ten Wissen, welches das Handeln tatsächlich leitet, weitgehend unbeantwortet. 

Qualitative Verfahren hingegen ermöglichen einen offeneren Zugang. Sie 
erfassen komplexe Handlungspraxen, subjektive Sichtweisen und Deutungen. 
Interviews, Gruppendiskussionen oder Beobachtungen machen sichtbar, wie 
pädagogische Fachkräfte bestimmte pädagogische Ansätze verstehen, didak-
tisch vorgehen und Herausforderungen wahrnehmen (Applis, 2016; Böse, 
2023, Grundmann, 2017; Klein & Wikan, 2019). Qualitative Verfahren kön-
nen zudem Zusammenhänge zwischen Vorstellungen/Überzeugungen (be-
liefs) und der Gestaltung von Lehr-Lernsettings aufzeigen (Drewes, 2018; 
Hart, 2003; Taube, 2022; Weselek, 2022) und zeichnen nach, wie diese Zu-
sammenhänge Lernprozesse beeinflussen (Abels, 2010; Asbrand, 2009; 
Bergmüller, 2019; Brauns & Abels, 2024; Kater-Wettstädt, 2015; Wettstädt & 
Asbrand, 2014).  

Qualitative Zugänge erlauben es somit, Antinomien nicht nur zu prüfen, 
sondern überhaupt erst zu entdecken. Die Offenheit dieser Ansätze ist beson-
ders im Feld der BNE von Erkenntniswert, da hier Normativität, Komplexität 
und Mehrdeutigkeit zentral sind. 
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Allerdings ergeben sich auch methodologische Herausforderungen: Die Er-
hebung von Selbstbeschreibungen über Interviews oder Fragebögen mit offe-
nen Antwortformaten birgt zum einen die Gefahr sozial erwünschter Antwor-
ten. Pädagogische Fachkräfte neigen dazu, ihre Praxis im Einklang mit domi-
nanten Normen – etwa der Förderung von Partizipation, kritischem Denken 
oder Nachhaltigkeitsbewusstsein – zu beschreiben (vgl. Asbrand, 2009; 
Bergmüller, 2010). Es besteht somit das Risiko, dass diese Beschreibungen 
mehr über gesellschaftliche Erwartungen als über das tatsächliche Handeln 
aussagen. Zum anderen vollzieht sich die Bearbeitung pädagogischer Antino-
mien nicht nur bewusst, sondern kann vielmehr auch implizit geschehen und 
muss der eigenen Kognition und Reflexion somit in einer Interviewsituation 
nicht notwendigerweise zugänglich sein. Hier setzen qualitativ-rekonstruktive 
Forschungszugänge an. Sie fokussieren nicht nur auf explizierbare Wissensbe-
stände, sondern rekonstruieren auch implizite Orientierungen und habituali-
sierte Muster (Bohnsack, 2014; Bohnsack, Nentwig-Geesemann & Nohl, 
2013). Dies soll im Folgenden genauer erläutert werden. 

3. Die Dokumentarische Methode 

Die Dokumentarische Methode steht in der Tradition der Wissenssoziologie 
Karl Mannheims (1964) und wurde im deutschsprachigen Raum vor allem zu-
nächst von Ralf Bohnsack weiterentwickelt (Bohnsack, 2014; Bohnsack, Nent-
wig-Geesemann & Nohl, 2013). Zentrales Erkenntnisprinzip dieses Ansatzes 
ist das Verstehen sozialen Handelns. Zentrale Annahme dafür ist, dass jedes 
Individuum sich die Welt durch Bedeutungszusammenhänge und Relevanzen 
erschließt und diese immer eine individuelle Konstruktion sozialer Wirklich-
keit darstellt. Voraussetzung für das Nachvollziehen der individuellen Kon-
struktionen von Wirklichkeit sind sprachliche Äußerungen, die Bedeutungsin-
halte transportieren. Das Erschließen dieser Bedeutungsinhalte ist für das Ver-
stehen sozialen Handelns wesentlich, allerdings ist dieses Erschließen als 
Fremdverstehen (Bohnsack, 2014) immer auch eine Interpretationsleistung. 
Die Konstruktion sozialer Wirklichkeit, wie sie durch die Befragten in Erzäh-
lungen und Relevanzen vorgenommen wird, kann als Konstruktion ersten Gra-
des beschrieben werden. Durch den Prozess des Fremdverstehens wird diese 
Konstruktion ersten Grades dann als Konstruktion zweiten Grades rekonstru-
iert und von den Forschenden stellvertretend expliziert (Bohnsack, 2014, S. 
26ff; Kleemann, Krähnke & Matuscheck, 2009, S. 18). Um die Nachvollzieh-
barkeit der Rekonstruktionen zu erhöhen, werden die Rekonstruktionen durch 
eine begleitende Forschendengruppe kommunikativ validiert. 

Erschlossen werden mit der Dokumentarischen Methode handlungslei-
tende Orientierungen. Dies sind jene Muster, die wiederkehrend das Handeln 



Antinomien pädagogischen Handelns sichtbar machen         19 

 

bestimmen und strukturieren. Für das Verständnis dessen, was handlungslei-
tende Orientierungen sind, ist die wissenssoziologische Unterscheidung von 
atheoretischen und theoretischen Wissensbeständen hilfreich (Mannheim, 
1980). Theoretische Wissensbeständen sind solche, die aktiv abrufbar und ex-
plizierbar sind und die auch sozial erwünschten Vorstellungen entsprechen 
können, z. B. Vorstellungen davon, wie ein angemessenes Handeln aussehen 
sollte. Davon zu unterscheiden sind atheoretische Wissensbestände, die durch 
deren Habitualisierung nur schwer explizierbar sind und als wiederkehrende 
Muster dem Handeln zugrunde liegen. Entsprechend kann es Unterschiede 
zwischen dem theoretischen, explizierbaren Wissen und dem Wissen geben, 
was dem tatsächlichen Handeln implizit zugrunde liegt. Die Dokumentarische 
Methode bietet somit hinsichtlich der Erforschung des Umgangs von Lehrkräf-
ten mit pädagogischen Antinomien auch einen Zugang zu der Frage, inwiefern 
Theoriewissen und handlungsleitende Orientierungen der Befragten zueinan-
der in Beziehung (bzw. ggf. in Widerspruch) stehen. 

Der Zugang zu diesen unterschiedlichen Wissensbeständen ergibt sich for-
schungsmethodisch aus einem Wechsel der Analyseperspektive vom „Was“ 
zum „Wie“. Das heißt: Während qualitativ-inhaltsanalytische Verfahren (vgl. 
z. B. Mayring, 2010; Kuckartz, 2012) sich v. a. auf die inhaltliche Ebene des-
sen konzentrieren, was die Befragten sagen, richtet die Dokumentarische Me-
thode den Fokus vor allem auf das Wie der Darstellung – also darauf, wie die 
Befragten ein Thema entfalten und welche impliziten Deutungsmuster, Logi-
ken und Orientierungen in diesem Erzählen und Darstellen wirksam werden. 
Diese analytische Ausrichtung eröffnet gerade für die Erforschung von Anti-
nomien besondere Zugänge, da diese häufig weniger explizit benannt, sondern 
vielmehr indirekt, in Brüchen, Ambivalenzen und Orientierungsdifferenzen 
zum Ausdruck kommen. 

Mit der Dokumentarischen Methode kann zudem zwischen individuellen 
und kollektiven Orientierungen unterschieden werden: Während individuelle 
Orientierungen auf die spezifischen biografischen Erfahrungen einzelner Ak-
teur*innen zurückgehen, spiegeln kollektive Orientierungen gemeinsame 
Muster wider, die in Realgruppen, sozialen Milieus oder Professionen geteilt 
werden. Somit kann die Rekonstruktion kollektiver Orientierungen auch Auf-
schluss darüber geben, wie pädagogisches Handeln in spezifischen institutio-
nellen und professionellen Kontexten strukturiert wird. 
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4. Potenziale der Dokumentarischen Methode für die BNE-
Forschung: Empirische Beispiele aus dem 
Professionalisierungskontext 

In der BNE-Forschung existiert bereits eine Reihe von Studien, die das Poten-
zial der Dokumentarischen Methode als Forschungszugang verdeutlichen. 
Diese Studien zeigen, in welcher Art und Weise mit der Dokumentarischen 
Methode Wertorientierungen, Überzeugungen und Verständnisse pädagogi-
scher Fachkräfte – etwa hinsichtlich Bildung oder BNE – rekonstruiert werden 
können (vgl. u. a. Applis, 2014a/b; Asbrand, 2009; Engel et al., 2020; Taube, 
2022; Weselek & Wohnig, 2021). Gerade in der Professionalisierungsfor-
schung zu BNE zeigt sich das Potenzial eines solchen Zugangs, denn: Lehr-
kräfte artikulieren beispielsweise häufig ein hohes Bewusstsein für Nachhal-
tigkeit und die Notwendigkeit, Lernende zu kritischem Denken und verantwor-
tungsvollem Handeln zu befähigen. Doch im praktischen Unterrichtsvollzug 
zeigen sich andere handlungsleitende Orientierungen – etwa, wie eingangs be-
reits beschrieben, die Fokussierung auf Stoffvermittlung oder curriculare Vor-
gaben (Applis, 2016; Bergmüller & Höck, 2019; Brendel, 2017; Buddeberg, 
2014). In dieser Diskrepanz zwischen explizitem Bekenntnis und impliziten 
handlungsleitenden Orientierungen werden Antinomien und deren Bearbei-
tung besonders sichtbar. Dies soll im Folgenden genauer erläutert werden. 

Anhand zweier exemplarischer Antinomien aus unseren eigenen Studien, 
die aus unserer Sicht besonders anschlussfähig an den aktuellen BNE-Diskurs 
zu Professionalisierungsfragen sind, zeigen wir im Folgenden, welche Er-
kenntnisperspektiven die Dokumentarische Methode für diesen Forschungsfo-
kus eröffnet, und illustrieren unser methodisches Vorgehen. 

Beispiel 1: Lehrkräftehandeln zwischen Reduktion und Konstruktion 

Das nachfolgende Beispiel entstammt einer Studie von Taube (2022, 2023), in 
der die handlungsleitenden Orientierungen von Lehrkräften an weiterführen-
den Schulen im Umgang mit globalen Themen im Kontext einer BNE bzw. des 
Globalen Lernens herausgearbeitet wurden. Die Ergebnisse der Studie fokus-
sieren v. a. den Umgang von Lehrkräften mit der Komplexität globaler The-
men, die von allen befragten Lehrkräften als eine zentrale Herausforderung in 
der Bearbeitung globalisierungsbezogener Themen beschrieben wurde. Aus-
gangspunkt waren offene, narrative Interviews mit Lehrkräften an weiterfüh-
renden Schulen, in denen diese Lehrkräfte beschreiben, wie sie sich im Unter-
richt mit globalisierungs- oder gerechtigkeitsbezogenen Themen beschäftigt 
haben. Die umfangreichen Erzählungen der insgesamt 17 Lehrkräfte unter-
schiedlicher Fächerkombination (mit Schwerpunkt auf gesellschaftsbezogenen 
Fächern) wurden mit der Dokumentarischen Methode qualitativ rekonstruktiv 
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ausgewertet (für vertiefte Informationen zum Studiendesign siehe Taube, 
2022). 

Nachfolgend werden aus diesem empirischen Material zwei Zitatbeispiele 
vorgestellt, in denen exemplarisch zum Ausdruck kommt, inwiefern in der Art, 
wie ein Thema behandelt wird, verschiedene Formen des Umgangs mit der 
Komplexität globalisierungsbezogener Fragen sichtbar werden. In der Aus-
wertung des Materials geht es entsprechend nicht darum, was von den Lehr-
kräften als Thema ausgeführt wird, sondern um die Frage, welche Muster sich 
in der Art, wie die unterschiedlichen Themen dargestellt werden, rekonstruie-
ren lassen und welche das Handeln strukturierenden Orientierungen sich hierin 
zeigen. 

Das folgende Zitat steht exemplarisch für eine handlungsleitende Orientie-
rung, in der die globalisierte Welt und das Zusammenwirken unterschiedlicher 
Akteure und Strukturen als einfache, kausale Ursache-Wirkungs-Verhältnisse 
konstruiert wird. Die interviewte Lehrkraft spricht im dargestellten Beispiel 
über das Thema Rosenanbau, welches anhand der Unterscheidung der Bedin-
gungen im konventionellen Anbau kontrastierend zum Anbau nach Fairtrade 
Standards bearbeitet wird. 

„[...] wir haben einen Film gezeigt der quasi zeigt wie die ähm Blumenindustrie in Südame-
rika und Afrika normalerweise läuft äh auf das halt wenig Standards gibt viele Chemikalien 
gespritzt werden die Leute nicht geschützt werden und dann haben wir einen anderen Film 
raus gesucht ähm wo's halt nach Fairtrade-Standards geht {mhm} und äh so'n Arbeitsblatt 
gemacht wo die Schüler das eintragen konnten {mhm} was de- was dafür spricht äh oder ja 
was auch die Probleme eben von nicht Fairtrade-Rosen sind [...] die Filme sprechen so für 
sich es kamen schon paar Lehrer dann auch (.) und haben gesagt du also ich kann mir gar 
nicht mehr vorstellen andere Rosen zu kaufen das hat wirklich sehr für sich gesprochen 
(.)“ (Interview Guinea, Passage Unterrichtsbeispiel Rosenanbau im Vergleich, ZZ 224− 
239)1 

In der Beschreibung wird die Beschäftigung mit dem Rosenanbau entlang ei-
ner kontrastierenden Perspektive vorgenommen, die einerseits einen an Fair-
trade Standards ausgerichteten Anbau und andererseits den konventionellen 
Anbau in den Blick nimmt. Im Rahmen dieser Beschreibung wird der konven-
tionelle Anbau mit seinen schwierigen und gefährlichen Arbeitsbedingungen 
als negatives Beispiel dem positiven und wünschenswerten Anbau nach Fair-
trade Standards gegenübergestellt. Entsprechend wird der Kauf Fairtrade zer-
tifizierter Rosen als angemessenes und richtiges Handeln gerahmt. In der ver-
gleichenden Perspektive auf unterschiedliche Zugänge und Rahmungen von 
Unterrichtsbeispielen (siehe hierzu ausführlich die Ergebnisdarstellung bei 
Taube, 2022) zeigt sich hier eine handlungsleitende Orientierung an einer ver-
einfachenden Perspektive auf globale Zusammenhänge. Im Kontrast zu ande-
ren Darstellungsweisen (siehe auch nachfolgendes Beispiel oder ausführlich in 

 
1 Die der Transkription der Interviews zugrunde gelegten Transkriptionsregeln finden sich als      

Übersicht in der Studie von Taube (2022) auf S. 53. 
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Taube, 2022) werden differenzierende Aspekte, wie beispielsweise der Einbe-
zug unterschiedlicher Akteursperspektiven oder die Reflexion unterschiedli-
cher Werte, die Kaufentscheidungen zu Grunde liegen, nicht thematisiert. Die 
Komplexität des Themas Rosenanbau und damit verbundene Kaufentschei-
dungen wird zugunsten einer kontrastierenden Perspektive auf Produktionsbe-
dingungen im konventionellen Anbau („normalerweise“) und nach Fairtrade-
Standards reduziert. Daran geknüpft ist die bewertende Perspektive des An-
baus nach Fairtrade-Standards als positiv und wünschenswert („ich kann mir 
gar nicht mehr vorstellen andere Rosen zu kaufen“) vor dem Hintergrund der 
problematischen Bedingungen im konventionellen Anbau („halt wenig Stan-
dards“, „werden die Leute nicht geschützt“). Das Beispiel des Rosenanbaus 
steht dabei für eine Vielzahl ähnlicher thematischer Unterrichtsbeschreibun-
gen, die das komplexe Wirkungsgefüge, in welches Produktionsbedingungen, 
Handel, Verkauf und Kaufentscheidungen eingebunden sind, auf eine verein-
fachende Beschreibung reduziert, in der gesetzte bewertende Logiken von gut 
und schlecht bzw. richtig oder falsch einfließen (für weitere Beispiele zur Ver-
anschaulichung des rekonstruierten Musters siehe ausführlich Taube, 2022).  

Im Kontrast zu dem eben vorgestellten Beispiel wird am nachfolgenden 
Beispiel ein Vermittlungszugang deutlich, der der Komplexität globaler The-
men reflexiv und durch das Eingehen auf Ambivalenzen begegnet. Im nach-
stehenden Beispiel berichtet die Lehrkraft von einer Unterrichtseinheit zum 
Dreischluchtenstaudamm und verdeutlicht, wie die Komplexität als solche in 
der Betrachtung erhalten bleibt und sichtbar gemacht wird. 

„Mhm also jetzt siebte Klasse habe ich gerade gemacht ähm (.) ähm Ksch- äh wie heißt der 
Staudamm Dreischluchtenstaudamm {mhm} in China und da hab ich mit meinen Schülern 
eben auch den-den Schwerpunkt gehabt bewerten also sozusagen dritten Anforderungsbe-
reich {mhm} ähm hab denen versucht beizubringen wie ich Dinge bewerten kann das ich 
eben 'n Fakt nehme (.) d- (.) den dann belege mit- also mit dem Argument stütze warum das 
so ist und dann eben schaue welcher Wert wird damit berührt; (.) äh Recht auf freie Entfal-
tung Berufswahl oder ähm Gesund- also Unversehrtheit des Körpers oder (.) solche Sachen 
{mhm} die ganzen Werte die-die dann eben Schüler auch kennen die universell sind und 
dann nimmt jeder Schüler seine Gewichtung vor (.) und der sagt dann das die Wirtschaft 
dadurch 'nen Impuls bekommt dem gebe ich ein hohes Gewicht, ähm wohingegen die 
200.000 Leute die umgesiedelt werden müssen deswegen gebe ich nicht so 'n hohes Gewicht; 
{mhm} und da sagt ein anderer Schüler dann ne ich s-seh das gar nicht so äh stell dir mal 
vor du wirst jetzt irgendwie da von deinem Zuhause entfernt wohnst dann in 'nem Plattenbau 
und so deine ganzen Freunde wohnen woanders und was auch immer ähm dem geb ich ein 
höheres Gewicht. {mhm} (2) ähm so funktioniert das immer ganz gut” (Interview Eswatini, 
Passage Reflexivität am Unterrichtsbeispiel Dreischluchtenstaudamm, ZZ 48–69) 

Der Komplexität wird in diesem Beispiel dadurch begegnet, dass unterschied-
liche Wertepräferenzen benannt und reflektiert werden und so Transparenz 
darüber besteht, wie unterschiedliche Perspektiven und Beurteilungen auf ein 
Thema zustande kommen. Das Thema wird damit nicht in einer 
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eindimensionalen Perspektive beschrieben, sondern ein mehrperspektivischer 
Zugang zum Verständnis eines globalen Themas und Problemfeldes entfaltet. 

Die beiden vorgestellten Zitatbeispiele stehen exemplarisch für zwei unter-
schiedliche Herangehensweisen im Umgang mit der Komplexität globaler 
Themen. Diese unterschiedlichen Formen des Umgangs mit Komplexität kom-
men in der Art wie die globalen Zusammenhänge beispielhaft in den Unter-
richtsbeschreibungen dargestellt werden zum Ausdruck. Im ersten Beispiel 
zeigt sich thematisch entlang des Rosenanbaus die Reduktion von Komplexität 
zugunsten einer an Eindeutigkeit orientierten Perspektive. Die Darstellung ei-
nes komplexen Themas wird zugunsten einer kontrastierenden Perspektive, in 
der gesetzte Bewertungen von richtig und falsch einfließen, reduziert (Heran-
gehensweise 1). Im zweiten Beispiel zeigt sich thematisch entlang der Beschäf-
tigung mit dem Dreischluchtenstaudamm eine reflexiv-orientierte Konstruk-
tion von Komplexität durch einen vielperspektivischen und Werte reflektieren-
den Zugang. Die Darstellung des komplexen Themas wird durch das Reflek-
tieren unterschiedlicher Werte so dargestellt, dass unterschiedliche Deutungen 
und damit verbundene mögliche Handlungsentscheidungen nachvollziehbar 
werden. Die Komplexität des Themas und damit verbundene Unsicherheiten 
und Ambivalenzen werden durch die Reflexion von Werten transparent ge-
macht (Herangehensweise 2). In der Verdichtung dieser und weiterer hand-
lungsleitender Orientierungen konnten insgesamt vier idealtypische Formen 
des Umgangs mit der sozialen Komplexität globaler Themen rekonstruiert 
werden (vgl. Taube, 2022). Die daraus entwickelte sinngenetische Typologie 
macht unterschiedliche Bearbeitungsmodi einer für BNE zentralen Antinomie 
sichtbar: zwischen Reduktion – also der Vereinfachung komplexer Zusam-
menhänge – und Konstruktion – der aktiven Gestaltung und Öffnung für Mehr-
deutigkeit. Die empirischen Befunde zeigen, dass Lehrkräfte die Komplexität 
globalisierungs- und nachhaltigkeitsbezogener Fragestellungen keineswegs 
einheitlich bearbeiten, sondern verschiedene Zugänge wählen, die sich entlang 
dieser beiden Pole bewegen. 

Die Analysen von Taube (2022) verdeutlichen damit zweierlei: Erstens er-
möglicht die Dokumentarische Methode durch die Rekonstruktion und Typo-
logisierung handlungsleitender Orientierungen, die Antinomie zwischen not-
wendiger Reduktion komplexer Zusammenhänge (hier beispielhaft an der Dar-
stellung globaler Themen) einerseits und der Förderung eines konstruktiven, 
mehrperspektivischen Umgangs mit Komplexität andererseits empirisch zu 
beschreiben. Zweitens erlaubt dieses Vorgehen nicht nur die Identifizierung, 
sondern auch eine differenzierte Darstellung möglicher Formen der Ausbalan-
cierung und Bearbeitung dieser Antinomie. 
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Beispiel 2: Lehrkräftehandeln zwischen Authentizität und Neutralität 

Eine weitere, im Kontext von BNE wiederkehrend relevante Antinomie päda-

gogischen Handelns betrifft das Spannungsverhältnis zwischen Authentizität 

und Neutralität (vgl. Bergmüller & Taube, 2023). Während Schülerinnen und 

Schüler sich häufig eine glaubwürdige Lehrkraft wünschen, die mit ihren per-

sönlichen Überzeugungen hinter den vermittelten Inhalten steht (vgl. Bergmül-

ler, 2019), verlangt der professionelle Auftrag zugleich Zurückhaltung und Un-

parteilichkeit, um die freie Urteilsbildung der Lernenden zu gewährleisten und 

normative Überwältigung zu vermeiden. Die Frage, in welchem Maße Lehr-

kräfte eigene Haltungen sichtbar machen dürfen oder sollen, ohne die gebotene 

Offenheit gegenüber unterschiedlichen moralischen und weltanschaulichen 

Positionen zu gefährden, wird – trotz orientierungsgebender Grundsätze wie 

dem Beutelsbacher Konsens (bzw. in der Weiterentwicklung der Frankfurter 

Erklärung)2 – individuell unterschiedlich beantwortet. Dies zeigt sich exemp-

larisch in den folgenden Transkriptausschnitten aus den Studien von Taube, 

2022 und Bergmüller et al. (im Druck): 

Im ersten Ausschnitt beschreibt eine Lehrkraft Authentizität als zentrale 

Bedingung pädagogischer Wirksamkeit (Taube, 2022):  

„…ich finde es sollte ein Lehrer der selber oder die selber ähm (.) die Sachen glaubt {mhm} 
an das Ganze glaubt und selber engagiert ist {mhm} das macht es viel einfacher muss man 
sagen (.) ne und ich meine damit das die mit Fleischessen aufgehört haben zum Beispiel (.) 
ähm (.) das die vielleicht kein Auto fahren solche Sachen {ja} ähm weil es geht um erstmal 
au-auch selber die Schüler überzeugen muss {ja} dass das so wichtig ist das man bereit ist 
(.) das Verhalten zu verändern {ja} und wenn man selber nicht in der Lage ist das zu tun das 
kriegen die Schüler sofort mit ich mein die sind nicht doof {ja} die stellen sofort die Frage 
ne?“ (Interview Lesotho, Passage: Vorbildfunktion der Lehrkraft, ZZ 94−104) 

Persönliche Überzeugung, private Lebensführung und professionelle Glaub-
würdigkeit werden hier sehr eng miteinander verschränkt. Somit wird Authen-
tizität nicht lediglich als persönliche Haltung beschrieben, sondern als zentrale 
Bedingung pädagogischer Wirksamkeit konstruiert: Aus der Perspektive die-
ser Lehrkraft erscheint es „viel einfacher“, Schülerinnen und Schüler zu einer 
Verhaltensänderung zu bewegen, wenn man selbst „an das Ganze glaubt“ und 
„bereit ist das Verhalten zu verändern“. 

Das eigene Verhalten – etwa der Verzicht auf Fleischkonsum oder Auto-
fahren – fungiert also als Lackmustest für die Ernsthaftigkeit der vermittelten 
Inhalte und als Voraussetzung dafür, Schülerinnen und Schüler zu Verhaltens-
änderungen motivieren zu können. Authentizität dokumentiert sich hier als 

 
2 Zum Beutelsbacher Konsens vgl. weiterführend Wehling (1977) bzw. Bundeszentrale für poli-

tische Bildung (2011) sowie zur Frankfurter Erklärung Forum Kritische Politische Bildung 
(2015). 
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unhinterfragte Norm pädagogischer Kohärenz: Wer Nachhaltigkeit unterrich-
tet, müsse „an das Ganze glauben“ und selbst bereit sein, das eigene Verhalten 
zu verändern. Diese klare Selbstpositionierung wird nach Meinung der sich 
hier äußernden Lehrkraft von den Schülerinnen und Schülern auch als „die 
Frage“ eingefordert und Nicht-Authentizität („wenn man selber nicht in der 
Lage ist das zu tun“) als unmittelbar entlarvbar markiert („das kriegen die 
Schüler sofort mit ich mein die sind nicht doof“). Pädagogische Wirksamkeit 
wird somit an die performative Übereinstimmung von Haltung und Handeln 
gebunden.  

Auch in einer Gruppendiskussion mit angehenden Erzieherinnen 
(Bergmüller, 2019) zeigt sich diese Orientierung. Authentizität erscheint als 
professionsübergreifendes Deutungsmuster. Die eigene Wertehaltung soll 
nicht nur thematisiert, sondern verkörpert werden. Professionelle Integrität 
wird hier als Vorbildfunktion verstanden – als gelebte Übereinstimmung von 
persönlichen Überzeugungen und pädagogischem Handeln: 

„[…] ich muss gestehen, klar. Also wenn ich jetzt von mir spreche, mir hat das sehr viel 
gebracht. […] Klar, ich leb es vor, und das was ich vorlebe, kann ich auch weitergeben in 
verschiedenen Werten und Normen.” (Gruppendiskussion mit auszubildenden Erzieherinnen 
zur Behandlung globaler Themen im Unterricht) 

Zudem wird hier auch erkennbar, dass Ausbildungsprozesse eine entschei-
dende Rolle beim Aufbau der eigenen wertebezogenen Haltung spielen kön-
nen: Die Aussage „mir hat das sehr viel gebracht“ bezieht sich hier auf die 
Begegnung mit globalen Themen, die vorher noch wenig im Bewusstsein wa-
ren; insofern wird hier bzw. im gesamten Material der Gruppe ein starker Sen-
sibilisierungsprozess deutlich, der mit dem Aufbau eines Verständnisses der 
eigenen pädagogischen Rolle als Vorbild sogar erst einhergeht. Die Notwen-
digkeit des eigenen wertebezogenen Handelns wird dabei nicht nur aus einem 
gezielten inhaltlichen Vermittlungsprozess abgeleitet, sondern vor allem aus 
der Verpflichtung, die zu vermittelnden Werte im eigenen beruflichen Kontext 
auch tatsächlich ‚vorzuleben‘. 

In folgendem Transkriptausschnitt aus einer Gruppendiskussion mit Lehr-
amtsstudierenden eines Erasmus+-Projekt zur Qualifizierung von Lehrkräften 
im Bereich Global Citizenship Education (Bergmüller et al., im Druck) wird 
demgegenüber nicht die Authentizität und Vorbildfunktion von Lehrkräften 
betont, sondern die Notwendigkeit einer entsprechenden Neutralität von Lehr-
kräften. Dieses Zitat stellt somit einen direkten Kontrast zur Forderung nach 
gelebter Authentizität der ersten Lehrkraft dar: 

„ […] something that I found, uh, very disturbing when I prepare the the lesson is that in the 
first lesson template we had, we had like a question, what values are the students going to 
understand and respect at the end of the lesson? and I found that, like, very disturbing. (.) I, 
I mean, the philosophy behind it, it's like it's like if we had the power or even if it was, uh, 
this […] desirable goal to force the respect of a value […] on our student. I mean, that's like 
brainwashing, right? […] I cannot force anything on my students. they are @free thinkers@, 
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and and we live in a democracy.” (Gruppendiskussion mit Lehramtsstudierenden im Rahmen 
des Erasmus+-Projektes „Global Sense – Developing Global Sensitivity among Student Tea-
chers“) 

Der sich hier äußernde Lehramtsstudent empfindet die formulierte Lehrziel-
vorgabe („what values are the students going to understand and respect at the 
end of the lesson?") als „very disturbing“ (sehr störend). Für ihn ist – wie auch 
der fallinterne Vergleich mit anderen Transkriptpassagen zeigt – jede Form 
von Druck oder Vorgabe einer normativen Richtung klar abzulehnen. Die Vor-
stellung, Respekt vor Werten erzwingen („force the respect of a value“) zu 
können, betrachtet dieser als unvereinbar mit der Rolle der Lehrkraft in einer 
Demokratie. Insofern betont der sich hier äußernde Lehramtsstudent auch die 
Autonomie der Lernenden und bezeichnet sie als „free thinkers". Die Anerken-
nung der Schülerinnen und Schüler als freie Denker manifestiert sich in der 
klaren Aussage: „I cannot force anything on my students." Dies reflektiert un-
mittelbar das Überwältigungsverbot des Beutelsbacher Konsenses (Wehling, 
1977), indem die Lehrkraft jede pädagogische Praxis ablehnt, die einer Gehirn-
wäsche („brainwashing") ähnelt.  

Im Vergleich zur ersten Lehrkraft, die die Bedeutung des Vorlebens von 
Werten (z.B. kein Auto zu fahren) betont, legt die hier zitierte Lehrkraft den 
Fokus auf didaktische Neutralität. Sie sieht ihre professionelle Rolle primär 
darin, die normative Einflussnahme auf die Meinungsbildung der Schülerinnen 
und Schüler zu begrenzen, um deren Autonomie zu schützen, und stellt die 
Ermöglichung freier Meinungsbildung in den Mittelpunkt. In den drei hier zi-
tierten Textausschnitten lassen sich somit zwei grundsätzliche Positionen un-
terscheiden: Während die erste Position Glaubwürdigkeit durch sichtbare per-
sönliche Überzeugungen herzustellen versucht, definiert die zweite Professio-
nalität als Zurückhaltung und Offenheit gegenüber unterschiedlichen Perspek-
tiven.  

Die hier sichtbar werdende Spannung ist jedoch nicht lediglich als Diffe-
renz individueller Präferenzen zu verstehen, sondern verweist auf eine struk-
turelle Antinomie pädagogischen Handelns. Authentizität und Neutralität re-
präsentieren zwei gleichermaßen professionsethisch legitimierte Anforderun-
gen, die sich nicht widerspruchsfrei miteinander vereinbaren lassen: 

Authentizität verlangt die erkennbare Selbstpositionierung der Lehrkraft. 
Pädagogische Glaubwürdigkeit entsteht – so die im Material dokumentierte 
Orientierung – durch die Übereinstimmung von persönlicher Überzeugung, 
beruflichem Handeln und privater Lebensführung. Gerade im Kontext norma-
tiv aufgeladener Themen wie Nachhaltigkeit erscheint die Sichtbarkeit einer 
eigenen Haltung als Voraussetzung existenzieller Relevanz und motivationaler 
Wirksamkeit. 

Demgegenüber fordert das Neutralitätsgebot – etwa im Sinne des Überwäl-
tigungsverbots des Beutelsbacher Konsenses (Wehling, 1977) – die Zurück-
nahme normativer Einflussnahme. Professionelle Integrität zeigt sich hier 
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nicht in der sichtbaren Positionierung, sondern in moderierender Zurückhal-
tung, der Eröffnung von Kontroversität und der Ermöglichung freier Urteils-
bildung. 

Die Antinomie besteht darin, dass beide Anforderungen einander wechsel-
seitig problematisieren: Je deutlicher eine Lehrkraft ihre persönliche Überzeu-
gung performativ einbringt, desto größer wird das Risiko normativer Überwäl-
tigung. Je konsequenter sie sich hingegen zurücknimmt, desto eher kann sie 
als unverbindlich oder unglaubwürdig erscheinen. Authentizität sichert Glaub-
würdigkeit, riskiert jedoch Indoktrination; Neutralität schützt die Autonomie 
der Lernenden, riskiert jedoch pädagogische Unverbindlichkeit. Gerade diese 
Gleichzeitigkeit legitimer, aber spannungsreicher Anforderungen kennzeich-
net den antinomischen Charakter professionellen Handelns im BNE-Kontext. 

Aus dokumentarischer Perspektive wird damit nicht nur die Antinomie 
selbst sichtbar, sondern auch ihre je unterschiedliche Bearbeitung. Die rekon-
struierten Fälle verweisen auf divergierende berufliche Selbstverständnisse 
und implizite Orientierungsrahmen: Während der Typus pädagogischer Au-
thentizität professionelle Integrität in der performativen Kohärenz von Haltung 
und Handeln verankert, definiert der Typus pädagogischer Neutralität Profes-
sionalität primär über pluralitätssichernde Zurückhaltung. Die Dokumentari-
sche Methode ermöglicht es somit, diese Differenz nicht als bloße Meinungs-
verschiedenheit, sondern als Ausdruck unterschiedlicher habitualisierter Ori-
entierungslogiken professionellen Handelns zu rekonstruieren. 

Zusammenschau der Forschungsbeispiele – methodologischer Mehrwert 

Welches Potenzial der Dokumentarischen Methode für die BNE-Forschung 
wird in diesen Forschungsbeispielen deutlich? 

Aufgrund der Tatsache, dass die Dokumentarische Methode einen Zugang 
zu den impliziten, handlungsleitenden Orientierungen pädagogischer Akteure 
eröffnet (Bohnsack, 2014; Bohnsack, Nentwig-Geesemann & Nohl, 2013), 
kann sie zu einem vertieften Verständnis pädagogischen Handelns im BNE-
Kontext beitragen. Dies wurde exemplarisch in der Rekonstruktion von Bear-
beitungsmodi innerhalb zweier für BNE bedeutsamer Antinomien sichtbar: der 
Antinomie zwischen Reduktion und Konstruktion sowie der Antinomie zwi-
schen Authentizität und Neutralität. 

Der methodische Mehrwert wird besonders im Vergleich zu anderen qua-
litativen Verfahren – etwa der qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring, 2010; 
Kuckartz, 2012) – deutlich. Während eine inhaltsanalytische Auswertung pri-
mär explizite Positionen systematisiert und Kategorien wie „Vorbildfunktion“, 
„Neutralität“ oder „freie Meinungsbildung“ bildet, rekonstruiert die Dokumen-
tarische Methode die impliziten Orientierungsrahmen, die diesen Aussagen zu-
grunde liegen. Durch die Unterscheidung zwischen kommunikativem 
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(explizitem) und konjunktivem (implizitem) Wissen (Bohnsack et al., 2013, S. 
13−14; Mannheim, 1980) werden habitualisierte berufliche Selbstverständ-
lichkeiten sichtbar, die das professionelle Handeln strukturieren. 

Zugleich verdeutlicht die Analyse, dass die genannten Antinomien nicht 
nur als bloße Gegensätze verbleiben, sondern in spezifischen Orientierungs-
rahmen je unterschiedlich ausbalanciert werden. Diese lassen sich im An-
schluss an bestehende empirische Befunde und theoretische Diskussionen ein-
ordnen und reflektieren. Für die unterschiedlichen Formen des Umgangs mit 
Komplexität aus der ersten vorgesellten Studie wurde dies im Anschluss an 
den inhaltlich-konzeptionellen Rahmen und Anspruch einer weltgesellschaft-
lichen Bildung im Sinne der Maastricht Global Education Declaration vorge-
nommen. Dabei zeigt sich insbesondere die zweite Herangehensweise als ein 
möglicher produktiver Umgang mit Komplexität (siehe Taube, 2022, S. 
205−214).  

In der zweiten Studie (Bergmüller et al., im Druck) werden Authentizität 
und Neutralität als komplementäre Dimensionen professioneller Haltung sicht-
bar: als unterschiedliche, aber jeweils legitime Formen pädagogischer Integri-
tät – einerseits durch gelebte Überzeugung, andererseits durch pluralitätssi-
chernde Zurückhaltung. Die Dokumentarische Methode ermöglicht es, diese 
Differenz als Ausdruck verschiedener, oft nicht explizit artikulierbarer Orien-
tierungslogiken pädagogischer Professionalität zu interpretieren. 

Der methodische Gewinn liegt somit in der rekonstruktiven Tiefenerschlie-
ßung professioneller Orientierungsrahmen und in der sinngenetischen Typen-
bildung. Die herausgearbeiteten Typen sind keine bloßen Meinungscluster, 
sondern verdichtete Rekonstruktionen habitualisierter Handlungslogiken, die 
sich zudem in ihren soziogenetischen Kontext – etwa Ausbildungserfahrungen 
oder professionskulturelle Milieus – einordnen lassen. Pädagogisches Handeln 
im BNE-Kontext erscheint somit nicht allein als Frage fachlicher Expertise 
oder methodischer Gestaltung, sondern als wesentlich durch implizite Hal-
tungsstrukturen geprägt.  

Zukünftige Forschung könnte weiterführend differenziert untersuchen, wie 
sich die rekonstruierten Orientierungsrahmen in konkretem Unterrichtshan-
deln manifestieren und wie Lernende auf unterschiedliche Haltungen von 
Lehrkräften reagieren (vgl. Asbrand & Kater-Wettstätt, 2014). 

Abschließend zeigt sich, dass die Dokumentarische Methode über die Ana-
lyse individueller Perspektiven hinausgeht: Sie bietet ein Instrument zur Re-
konstruktion professioneller Habitusformen und eröffnet damit ein praxeolo-
gisch fundiertes Verständnis pädagogischer Praxis im BNE-Kontext. 
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5. Methodologische Reflexion und abschließende 
Perspektiven  

Die Analyse hat gezeigt: Antinomien im BNE-Kontext werden dort erkennbar, 
wo Forschungszugänge die impliziten Orientierungen pädagogisch tätiger Ak-
teure berücksichtigen. Die Dokumentarische Methode bietet hierfür ein beson-
deres Erkenntnispotenzial. Für die BNE-Forschung bedeutet dies, dass mit der 
Dokumentarischen Methode Antinomien nicht nur beschrieben, sondern in ih-
rer Bedeutung für professionelles pädagogisches Handeln und die Gestaltung 
von Professionalisierungsprozessen rekonstruiert werden können. 

Zugleich verweisen die Ausführungen auf zentrale Spannungen dieses For-
schungszugangs: Die Dokumentarische Methode ermöglicht zwar eine diffe-
renzierte Rekonstruktion impliziter Orientierungen, ist jedoch mit einem ho-
hen interpretativen Aufwand verbunden. Die sequenzanalytische Feinarbeit 
sowie fallinterne und fallübergreifende Vergleiche begrenzen zwangsläufig 
die Fallzahlen und verschieben den Anspruch der Generalisierbarkeit hin zu 
theoretischer Typenbildung. Reichweite entsteht hier nicht über Quantität, son-
dern über strukturelle Verdichtung. 

Die Qualität der Ergebnisse hängt in besonderer Weise von der Interpreta-
tionskompetenz der Forschenden und der reflexiven Absicherung des For-
schungsprozesses ab. Kommunikative Validierung ist daher weniger ein me-
thodisches Add-on als vielmehr ein konstitutiver Bestandteil. Zugleich bleibt 
die Methode an sprachlich-kommunikative Datenformate gebunden; implizite 
Wissensbestände werden nur insofern zugänglich, als sie sich in Interaktionen 
dokumentieren. 

Gerade im interdisziplinären Feld der BNE-Forschung kann dies zu An-
schlussproblemen führen: Rekonstruktive Befunde sind stark an sequenzana-
lytische Evidenzen gebunden und entziehen sich mitunter einer schnellen 
Übertragbarkeit in programmatische oder praxisorientierte Diskurse. 

Gleichzeitig liegt hierin jedoch eine besondere Stärke. Indem die Doku-
mentarische Methode nicht vorschnell normativ aufgeladene Zielhorizonte re-
produziert, sondern implizite Orientierungsrahmen – etwa im Umgang mit An-
tinomien – freilegt, trägt sie dazu bei, Professionalisierungsprozesse im BNE-
Kontext in ihrer strukturellen Spannung sichtbar zu machen. In der Kombina-
tion mit anderen qualitativen oder quantitativen Verfahren kann sie so weniger 
zur Bestätigung bestehender Leitbilder als vielmehr zur Irritation und theore-
tischen Präzisierung des Feldes beitragen. 
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