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Einleitung

In meiner Masterarbeit werde ich mich mit dem Thema: Die Grundlagen eines guten
Ethikunterrichts beschiftigen.

Nach der Themenfindung habe ich mich mit unterschiedlichen Bereichen und Quellen
auseinandergesetzt, um zu meinen Schlussfolgerungen zu gelangen. Im Zuge einer intensiven
Auseinandersetzung mit dem Thema habe ich beschlossen, die folgende Forschungsfrage zu
formulieren und zu beantworten: Welche Bausteine spielen fiir das Gelingen -eines
Ethikunterrichts eine Rolle und inwiefern werden wichtige Kompetenzen in den Schulbiichern
vertreten?

Dariiber hinaus habe ich mir zur Orientierung folgende Subfragen iiberlegt: Was bedeutet Ethik
iberhaupt? Wozu dient sie? Welche Methoden spielen in Bezug auf einen gelingenden
Ethikunterricht eine wichtige Rolle? Mittels welcher Methoden konnte man die

philosophischen/ethischen Fihigkeiten der Schiiler/innen fordern/stdrken?

Im ersten Teil der Arbeit werde ich mich mit der Theorie befassen und darin werde ich die
Entstehung und den Ursprung des Ethikbegriffs beschreiben. Danach werde ich auf die Rolle
des Ethikunterrichts eingehen. Hier werde ich versuchen, inwiefern Ethik im Leben der
Schiiler/innen eine zentrale Rolle spielt.

Als Néchstes werde ich das Gliicks- und Handlungskonzept priasentieren und versuchen die
beiden Themen aus der Sicht verschiedener Philosophen zu erldutern. Dabei werde ich auf Kant
und Aristoteles eingehen.

Im néchsten Abschnitt beschéftige ich mich dem Methodenrepertoire fiir den Ethikunterricht
und hier werde ich die relevanten Methoden auflisten und erkldren, die lernfordernd sind und
zur Motivation der Schiiler/innen beitragen kdnnten.

Im weiteren Verlauf werde ich auf einige wichtige Kompetenzen eingehen, da ein
kompetenzorientierter Unterricht zur Erreichung der Ziele sehr relevant ist. Ich werde die
Relevanz jedes Kompetenzbereichs darlegen und versuchen fiir ein besseres Verstindnis
Beispiele dazu anzufiihren.

Danach werde ich mich auf den praktischen Teil konzentrieren. Zu Beginn werde ich den
Forschungsprozess und meine Forschungsziele vorstellen. Nach diesem Schritt werde ich mit

meiner Analyse beginnen. Bei meiner Lehrwerkanalyse werde ich einige im Lehrplan



vorhandene Kompetenzen aussuchen und das Gliicks- und Handlungsthema anhand dieser
Kompetenzen untersuchen.

Nach der Analyse folgen die Darstellung und Interpretation von Ergebnissen und
erforderlichenfalls auch die Differenzen zwischen den beiden Lehrbiichern und

Verbesserungsvorschlige.

1 Entstehung von Konzept und Begriff der Ethik

Aristoteles war der erste Philosoph, der die Ethik als eine eigenstindige philosophische
Disziplin behandelt und von den Disziplinen der theoretischen Philosophie (Logik, Physik,
Mathematik, Metaphysik) unterschieden hat. Die praktische Philosophie untergliederte er in
Ethik, Okonomie und Politik. Wihrend es die theoretische Philosophie mit dem verénderlichen
und unverdnderlichen Seienden zu tun hat, geht es in der praktischen Philosophie um
menschliche Handlungen und ihre Produkte.!

Der Begriff ,,Ethik® kommt aus dem Griechischen, bei Aristoteles als Begriff geprdgt und
differenziert. In seinem Werk ,Nikomachische Ethik® handelt es sich um zwei &hnlich
ausgesprochene, allerdings inhaltlich verschiedene Ausdriicke. Zum einen hat es die Bedeutung
,»Ethos® im Sinne von Gewohnheit, Sitte, Brauch, Gewohnung (geschrieben und auch
gesprochen mit hellem griechischem ,,Ep-silon-¢“) und zum anderen ,,Ethos* im Sinne von
Charakter, Denk- und Handlungsweise wegen verinnerlichter Sitten und Gebrauche
(geschrieben und gesprochen mit offenem ,,Eta-d*). Der Begriff ,,Ethik* hat also anfanglich mit
der Genese des sittlichen Charakters (=“ethos* mit ,,4*) durch Gew6hnung (=ethos mit ,,e*) zu
tun. Von Cicero wurden beide Varianten fiir Ethos ins Lateinische mit dem einen Ausdruck
,»mos* (Plural: mores) libersetzt, daraus hat sich dann im 16. Jahrhundert das Wort ,,Moral*
herauskristallisiert. Das Wort ,,Moral* kommt ins Deutsche durch das Franzosische ,,la morale*
und wird sprachlich nicht von der Bedeutung Sitte unterschieden.? Zur Moral oder Sitte werden
jene aus wechselseitigen Anerkennungsprozessen in einer Gemeinschaft von Menschen
hervorgegangenen und als allgemein verbindlich ausgezeichneten Handlungsmuster
zusammengefasst, denen normative Geltung anerkannt wird. Die Ausdriicke Moral und Sitte
stellen mithin Ordnungsgebilde, die gewachsene Lebensformen reprisentieren, Lebensformen,

die die Wert -und Sinnvorstellungen einer Handlungsgemeinschaft widerspiegeln.’

! Barbara Briining, Grundwissen Ethik & Philosophie. Texte — Kommentare — Methoden, Leipzig 2008, 13.
2Vgl. Werner Wiater, Ethik unterrichten. Einfiihrung in die Fachdidaktik, Stuttgart 2011, 17.
3 Briining, Grundwissen, 13.



Ethik als Wissenschaft tiberpriift Regeln und Werte auf das dieses begriindende Verstdndnis von
Moralitdt. Das Mittel fiir die Beurteilung der Moralitit einer gelebten Moral ist die praktische
Vernunft des menschlichen Individuums. Moralisch gesehen, ist das schlecht, was eine
Verfehlung gegen die praktische Verniinftigkeit des Menschen zeigt.* AnschlieBend beschreibe
ich, welche Bedeutung Ethik im Schulkontext hat und fiihre die Griinde an, weshalb

Ethikunterricht vonnéten ist.

1.1 Bedeutung im Schulkontext

Aufgrund der multikulturellen Gesellschaft wurde das Fach Ethik eingefiihrt. Der Hauptgrund
dieser Entscheidung waren also Probleme und Konflikte einer vielschichtigen Gesellschaft, bei
denen Ethik als Unterrichtsfach Losungsansatze bieten soll. Der Ethikunterricht hat es zum Ziel,
die Schiiler/innen mit einem unterschiedlichen kulturellen Background und einer
unterschiedlichen Religionszugehorigkeit zusammen iiber den Sinn eines guten Lebens,
insbesondere des friedlichen Miteinanders zu informieren. In erster Linie soll es in diesem
Unterrichtsfach hauptséchlich darum gehen, den Schiilern/innen den moralisch richtigen Weg
beizubringen. Dies soll in den Vordergrund riicken und zentral liegen. Ethik soll dazu beitragen,
eklatant moralische Verfehlungen zu verunmoglichen. Dies ist auch einer der Griinde, welches
die Einfiihrung des Unterrichtsfachen vorangetrieben hat. Aufgrund der zunehmenden Gewalt
an Schulen wurde die Einfiihrung dieses Fachs beschlossen. Mittels Werteerziehung soll die
Reduzierung der Gewalt an Bildungsinstituten erreicht werden.’

Des Weiteren soll das Unterrichtsfach Ethik darauf hinwirken, gewissermaflen moralische
Einsichten zu veranlassen. Somit soll die Unverletzlichkeit der Personlichkeit als notwendige
Voraussetzung eines friedlichen Zusammenlebens angenommen werden. Dem soll
offensichtlich die Vermutung zugrunde liegen, dass es uns Lehrern/innen dadurch gelingen
kann, die Schiiler/innen auf den moralisch richtigen Weg zu bringen. Als Néchstes stellt sich
hierzu die Frage, ob es auch tatsachlich moglich wire, dass dies uns gelingen kann. Der Autor
hebt hierzu hervor, dass vom Ethikunterricht zu viel erwartet wird, und zur Erreichung ist eine
darauf ausgerichtete wertorientierte und wohlinstrumentierte Padagogik allein nicht

ausreichend. Deshalb ist es auch wichtig zu betonen, dass Ethik sich nicht an erster Stelle um

4 Vgl. Wiater, Ethik unterrichten, 17.

SVgl. Kirsten Meyer, ,,Philosophie im Ethikunterricht, in: Werte in Religion und Ethik. Modelle des
interdisziplindren Werteunterrichts in Deutschland und der Schweiz, hg. v. Marie-Luise Raters, Dresden 2011,
119f.



solche Problemfelder, wie etwa Gewalt an Schulen befassen soll, so gehen zum Beispiel einige
Probleme auf eine berufliche Perspektivlosigkeit zuriick, die nicht bzw. die einzige Sache des
Ethikunterrichts sein kann.®

Es gibt unzédhlige Mdglichkeiten, wie man als Lehrperson solchen Gewalttaten entgegenwirken
konnte, und zwar dadurch, dass Lehrkrifte die Schiiler/innen ermahnen, dass korperliche
Gewalt nicht zu akzeptieren ist, dass mogliche Strafen diese verhindern und vorbeugen oder
dass ein friedvolles Handeln belohnt wird. Diese genannten Mdglichkeiten sind nicht der
besondere Auftrag eines Ethikunterricht. Zudem ist fiir Meyer unklar, weshalb genau
spezifische philosophische Fahigkeiten der Lehrer/innen verlangt sein sollten. Die Aneignung
von Tugenden erfolgt dabei nicht durch das Lesen der moralischen Prinzipien, sondern durch
Ubung. Wichtig ist, dass hier nicht nur auf Sanktionen/Konsequenzen hingewiesen, welche mit
Versto3 dieser Werte in Verbindung stehen, sondern es soll darum gehen, Einsicht in die

Giiltigkeit bestimmter Grundsétze zu begiinstigen.’

Die Notigung ist allerdings mit spezifischen Sanktionsdrohungen verbunden, nicht physischer
und materieller Art, sondern den sozialen Achtungsverlust betreffend. Die Notigung steht
wesentlich im Konflikt mit dem Figenstreben, indem sie es einschriankt und limitiert. Sie tritt
ferner als eine unbedingte und unverfiigbare an uns heran, ist also unserem eigenen Belieben
entzogen. Dies schlieft eine zirkuldre Selbstndtigung und Selbstverpflichtung aus, die
grundsitzlich revidierbar und daher nicht unbedingt wére. Die moralische Forderung bedarf daher
des sozialen Auflen -und Gegenhalts: Sie wird von Anderen, Dritten und zuletzt der Sozietét an

uns herangetragen.®

Moral ist daher wesentlich sozionom und fiir den Geforderten heteronom und in diesem Sinne als
externalistisch verfalit zu betrachten. Die moralische Grundsituation ist durch die
Erwartungshaltung der Anderen definiert, die uns zur Entscheidung auffordert und der wir uns
stellen miissen. Im iibrigen ist moralisch relevantes Handeln nicht nur dem Erwartungsdruck und
der Beurteilung seitens der jeweils Anderen ausgesetzt, sondern bezieht sich auch inhaltlich
wesentlich auf unsere Beziehung zu anderen Menschen und Wesen, also auf Aullenverhéltnisse,
nicht etwa auf unser Verhéltnis zu uns selbst.[...] Der den abstrakten Pflichtbegriff zunehmend

ablésende neuere Verantwortungsbegriff macht dies in den meisten westlichen Sprachen auch

¢ Vgl. Meyer, Philosophie im Ethikunterricht, 120f.
7 Vgl. Ebd., 120f.
8 Hans Krimer, Integrative Ethik, Frankfurt am Main 1995, 42f.



semantisch deutlich: Er bezieht sich stets mehrstellig nicht nur auf das , Wofiir‘, sondern auch auf
denjenigen, vor dem man verantwortlich ist, schlieBt also, richtig verstanden, die soziale
Dimension ein. Auch in der Mehrzahl der Félle, in denen wir scheinbar ohne Notigung freiwillig
in ein Verantwortungsverhéltnis eintreten oder zu uns etwas verpflichten, folgen wir nur den
sogenannten weiten Pflichten etwa der Hilfeleistung, zu denen ein Ermessensspielraum gehort,

sind also nur beschriankt autonom.’

Als Néchstes beschreibe ich Ethik in Verbindung mit Didaktik und fiihre dessen bedeutenden

Ziele an.

1.2 Didaktik in Ethik

Ethik ist zundchst ein Schulfach wie jedes andere. Schiilerinnen und Schiiler werden hier in einem
planméBig arrangierten Lernprozess angehalten und angeregt, sich mit ausgewihlten
Kulturinhalten unter voriiberlegten Zielsetzungen zu befassen. Dabei soll ihre Vorstellungswelt
systematisch geordnet bzw. erweitert werden, so dass Fortbestand und Fortentwicklung der
Gesellschaft einerseits und die Miindigwerdung und Emanzipation der jungen
Gesellschaftsmitglieder andererseits gefordert werden konnen. [...] Hier wie dort versucht der
Lehrer, dies aus der Kenntnis didaktischer Theorien und unter Beachtung der ,,fundierten
Unterrichtsprinzipien” Sachorientierung, Schiilerorientierung und Handlungsorientierung zu
erreichen. Er berticksichtigt bei der Unterrichtsplanung ferner die Forderungen nach Motivierung,
Veranschaulichung,  Selbsttitigkeit, Differenzierung, Strukturierung, Zielorientierung,
Zielverstindigung sowie Sicherung des Lernerfolgs und wendet das ganze Repertoire
didaktischen Handeln, von der Sachanalyse {iber die Didaktische Analyse, die Didaktische
Reduktion und die Zielanalyse bis hin zur variantenreichen methodischen Ausgestaltung des
Unterrichts an. Nach Durchfiihrung des Unterrichts reflektiert er die Planung und deren
Umsetzung, bezogen auf sich selbst, die Schiiler und die Inhalte und stellt sich den Kriterien
qualitdtsvollen Unterricht. Durchaus vergleichbar mit anderen Schulfachern ist auch, dass es im
Fach Ethik Unterrichtsinhalte gibt, die sich als Wissensbestéinde abfragen und in schriftlichen
Leistungskontrollen tiberpriifen lassen (vgl. z.B. Erschliefen von Texten, Ausdeuten von Bildern
oder Liedern, Auswerten von Umfragen, Definieren von Leitbegriffen, Analysieren von

Fallbeispielen, Repetieren von Fakten iiber Religionen und Weltanschauungen, usw.). Ebenso gibt

9 Ebd., 43f.



es Inhalte, die sich einer Leistungsiiberpriifung dieser Art entziehen, weil sie Einstellungen oder

emotionale und soziale Verhaltensbereitschaften betreffen.'”

Die didaktischen Spezifika des Schulfachs Ethik ergeben sich unmittelbar, wenn man daran geht,
die Inhalte der Bezugswissenschaften Philosophie, Psychologie, Soziologie und Padagogik an
Schiilerinnen und Schiiler zu vermitteln [...].Von Schulform zu Schulform und Jahrgangsstufe zu
Jahrgangsstufe verschieden akzentuiert heiflen die globalen Ziele des Ethikunterrichts: die
Sensibilisierung der Schiiler fiir ethische Herausforderungen in ihrem Alltag, die Kenntnis von
Werten, Normen und Tugenden und deren Rangordnung, das werteinsichtige Urteilen und
werteinsichtige (d.h. verantwortungsvolle) Handeln im personlichen Leben und in der

Gemeinschaft mit anderen.!!

Es ist zu erkennen, dass fiir das Erreichen dieser vorhin genannten Ziele mit enormem Aufwand
verbunden ist. Voraussetzung dafiir ist die das kognitive Vermogen des Menschen, etwas
Gegebenes evaluieren zu konnen und das grundlegende Wissen, etwas Verstehen und das
Verstandene praktisch umsetzen zu konnen. Das Gleiche lésst sich auch fiir das Verhalten sagen.
Die Richtlinie des Verhaltens der Schiiler/innen nach gewissen Werten und die Konstruktion

einer Werthierarchie sind zwei durch multidimensionale Bereiche.!?

Es ist stark hervorzuheben, dass es im Rahmen des Ethikunterrichts nicht nur um die Férderung

des Denkens und der moralischen Hinterfragung von Schiilern/innen geht. '3

Im Folgenden werden auf die Besonderheiten des Ethikunterrichts eingegangen:

Anders als in lehrgangorientierten Fachern (wie z.B. Mathematik) kann der Ethikunterricht nicht
von der entwicklungsmifig erreichten Denkstufe auf die kognitive Durcharbeitung eines
ethischen Problems riickschlieBen. Das soziale und moralische Urteilen des Menschen lduft
ndmlich nicht immer auf der von ihm erreichten kognitiven Stufe ab.'

Der Grund dafiir ist, dass offenbar jeder ,seine Denkstrukturen in spezifischen
Handlungsbereichen erwirbt und die ,erworbenen Strukturen, besonders die formalen

Operationen, ...sich...nicht in allen Bereichen zwangslos anwenden (lassen). Die Individuen

Wiater, Ethik unterrichten, 79f.
Ebd., 80f.

2 Vgl Ebd., 81.

3 Vgl Ebd., 81.

14Ebd., 81f.



akoomodieren sich daher an die Situationen und entwickeln bereichsspezifische Konzepte, die

nicht einfach als ein Transfer aus anderen Handlungsbereichen zu erkldren sind."

Daher ldsst sich aus diesen oben angefiihrten Erklidrungen die Conclusio ziehen, dass die
Schiilerinnen und Schiiler liber ethische Problemfelder so denken, wie sie selbst in diesen
Handlungsbereichen zu handeln gelernt haben oder von Interaktionspartnern abschauen konnten,

welche beispielsweise modellhaft wurden. '
Daher sollte laut Autor das oberste Lernziel des Ethikunterrichts folgendermal3en lauten:

Durchschauen der eigenen Einstellungen und Verhaltensweisen, selbstkritisches Analysieren
dieser Finstellungen und Verhaltensweisen auf ihr Zustandekommen und ihre Auswirkungen,
Aufbau neuer Wissensbestinde iiber ethisch begriindetes Verhalten sowie Anbahnung neues,

verantwortliches Handeln fordernder Willensprozesse.!”

Im nichsten Hauptkapitel beschéftige ich mich mit den Themen Gliick und Handlungen

beruhend auf die zwei bedeutenden Philosophen Kant und Aristoteles.

2 Glucks- und Handlungstheorie

Zunachst mochte ich den Begriff des Glucks definieren und auf dessen Bedeutung eingehen:

Seit der Antike hat man immer wieder das Gliick als das hochste Gut oder das hochste Ziel des
menschlichen Lebens verstanden. Anders als dem weit verbreiteten alltdglichen Verstindnis
zufolge, ist mit dem philosophischen Begriff allerdings weder der giinstige Zufall noch eine
momentan angenehme Gemiitsverfassung gemeint, die aus der Erfiillung von Wiinschen
resultiert. Generell beschreibt der Begriff des Gliicks in der Philosophie eine Art von

Zufriedenheit, die aus der menschlichen Titigkeit selbst erwichst und iiber lingere Zeit anhilt.!'

Im Folgenden Abschnitt gehe ich auf das Gllck aus der Sicht von Aristoteles ein.

ISEbd., 81f, zitiert nach Schmidt, 1983, 158.

19Ebd., 82.

17Ebd., 82.

18 Peter, Prechtl; Franz Peter, Burkhard, Metzler Philosophie Lexikon. Stuttgart 1999, 215.



2.1 Aristoteles

,»@lick® oder ,,Gliickseligkeit (eudaimonia) ist bei Aristoteles das hochste Ziel des menschlichen
Lebens. Er versteht darunter die vernunftgeméfe Tatigkeit der Seele nach den Mafistdben der

Tugenden. "’

Aristoteles legt in seinem Werk die zum Gliick fithrenden Komponenten dar und schlief3t auch

in seine Liste der Gliicksbedingungen duBlere Giiter ein:

Indessen bedarf dieselbe, wie gesagt, auch wohl der &uleren Giiter, da es unmoglich oder schwer
ist das Gute und Schone ohne Hilfsmittel zur Ausfithrung zu bringen. Vieles wird wie durch
Werkzeuge mit Hilfe der Freunde, des Reichtums und des Einflusses im Staate zustande gebracht;
andererseits triibt der Mangel an gewissen Dingen, wie ehrbarer Herkunft, braver Kinder,
korperlicher Schonheit die Gliickseligkeit. Der kann nicht als sonderlich gliicklich gelten, der
ganz von hiBlichem AuBern oder ganz gemeiner Abkunft oder einsam und kinderlos ist, und noch
weniger vielleicht einer, der ganz lasterhafte Kinder oder Freunde hat oder die guten Freunde und
Kinder, die er hatte durch den Tod verlor. Deshalb also bedarf die Gliickseligkeit, wie gesagt, auch
solcher duBerer Giiter, und so mag es sich erkliaren, dall einige das duflere Wohlergehen der

Gliickseligkeit gleichsetzen, wie andere die Tugend.?

Nach Aristoteles gehoren auch soziale Giiter und giinstige duBlere Umstdnde zu den relevanten
Gliicksfaktoren; sie sind zwar nicht ma3geblich fiir das Gliick, ihr Fehlen schlieBt aber aus, dass
man jemanden gliicklich (eudaimén) nennt. An anderer Stelle bezeichnet er Vermdgen, Ehre,
Gesundheit, Vergniigen, Geist usw. als Teile des Gliicks. Ubrigens rehabilitiert Aristoteles auch
Solons Ansicht, jemand konne auch noch nach seinem Tod das Pridikat eudaimén einbii3en,

indem niamlich seine Nachkommen ein widriges Schicksal erleiden.?!
Aristoteles fiihrt zu dieser Stelle Folgendes an:

[...] Denn es scheint auch noch fiir den Verstorbenen, so gut wie fiir den Lebenden, der nichts
davon erfihrt, Ubel und Giiter zu geben, z.B. Ehrungen und Diffamationen, Gliick und Ungliick
der Kinder und der Nachkommen iiberhaupt. Aber auch dabei findet sich ein Bedenken. Ein
Mensch, der bis in sein hohes Alter gliicklich gelebt hat und ebenso gestorben ist, kann noch
mancherlei Verdnderungen in seinen Nachkommen erleiden; die einen kdnnen tugendhaft sein

und ein dem entsprechendes Lebenslos genieB3en, die anderen umgekehrt, und sonst kénnen sie

19 Ebd., 215.
D Aristoteles, Nikomachische Ethik. Ubers. u. hg. v. Giinther, Bien; Eugen Rolfes, Hamburg 1985, 15f.
2Christoph Horn, ,,Gliick bei Aristoteles. Der Giiterpluralismus und seine Deutungen®, in: Glick: ein
interdisziplindres Handbuch , hg. v. Christoph Henning, Olivia Mitscherlich-Schonherr, Dieter Thoma, Stuttgart
2011, 121., zitiert nach Aristoteles, NE 1129b 18.
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noch auf alle mogliche Weise von ihren Eltern sich unterscheiden. Und da wére es nun ungereimt,
wenn der Tote sich mit verdnderte und bald gliicklich, bald ungliicklich wiirde. Ungereimt wére
es aber auch, wenn die Schicksale der Nachkommen nicht einmal fiir gewisse Zeit die Eltern oder

Vorfahren mit beriihren sollten.?

Aristoteles riumt materiellen, korperlichen oder sozialen Giitern anders als Solon nur den Status
von notwendigen, nicht von hinreichenden Gliicksfaktoren. Wiederholt stellt er fest, &ulere Giiter
und gilinstige Umsténde seien allein von instrumentellem Wert. Nach aristotelischer Auffassung
entfalten solche Giiter zudem nur dann eine gliicksfordernde Wirkung, wenn sie im richtigen
Umgang zur Verfiigung stehen. Ein UbermaB an Reichtum soll sich ebenso schidlich auswirken

wie ein Mangel an Wohlstand.?
Dazu fiihrt Aristoteles folgende Worte zu den Aspekten eines gliicklichen Lebens an:

Weil es aber zum gliickseligen Leben auch noch der Gliicksgiiter bedarf, so scheint manchen das
zufillige duBere Gliick dasselbe zu sein wie die Gliickseligkeit; dies ist jedoch nicht der Fall; denn
es hindert dieselbe sogar, wenn es im UbermalB vorhanden ist, und dann ist es wohl gar nicht mehr

richtig, es Gliick zu nennen; denn seinem Begriff nach hingt es von der Gliickseligkeit ab.**

Aristoteles lehnt ein genussorientiertes und ein geldorientiertes Leben vollkommen ab:

,Das auf Gelderwerb gerichtete Leben hat etwas Unnatiirliches und Ungezwungenes an sich,
und der Reichtum ist das gesuchte Gut offenbar nicht. Denn er ist nur fiir die Verwendung da

und nur Mittel zum Zweck.*%

Aristoteles bringt also die Frage nach der eudaimonia mit der nach dem besten Leben in
Zusammenhang. Er legt sich die Frage vor, welche Arten von Tétigkeit in der menschlichen Natur
liegen und wie diese zu bewerten sind. Seine Urteile iiber bioi ergeben sich dann aus der
Vorstellung, Menschen besdBlen gliicksrelevante Anlagen unterschiedlichen Niveaus, die sie

zudem in verschiedenen Graden entwickeln konnten.?

22 Aristoteles, Nikomachische Ethik, 18.
2 Horn, Gliick bei Aristoteles, 122.,zitiert nach Aristoteles, NE 1096a 5-7.
24 Aristoteles, Nikomachische Ethik, 176f.
25 Ebd., 6.
26 Horn, Gliick bei Aristoteles, 122., zitiert nach Aristoteles, NE 1097a 25-b 22.
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Aristoteles will also die Bedingungen eines guten oder gelingenden menschlichen Lebens im
Unterschied zu den Umstinden des bloBen Lebens aufdecken. Ein gelungenes Leben kommt
dadurch zustande, dass jemand moglichst hdufig und intensiv die bestmogliche in der
menschlichen Natur angelegte Tétigkeit ausfiihrt; von dieser Tatigkeit soll die Lebensfiihrung

insgesamt geprigt sein.”’

Noch wichtiger fiir die Frage nach dem Gliick sind aber die Elemente einer Strebenstheorie; sie
finden sich bei Aristoteles mit einer &hnlichen Intention wie bei Platon. Beide Philosophen stiitzen
ihre Losung des Gliicksproblems auf eine Untersuchung teleologischer Handlungsstrukturen. [...]
Es bleibt zu kldren, worin es inhaltlich besteht, d.h. welche Giiter in welchem MaB gliicksférdernd
sind. Nach Platon und Aristoteles ist aber eine Analyse des logischen Verhiltnisses, in dem Giter
oder Ziele relativ eng zueinander gewihlt werden, von zentraler Bedeutung fiir die inhaltliche
Bestimmung des Gliicks. Aristoteles formuliert drei teleologische Merkmale, die das Gliick
auszeichnen: Es ist das vollkommenste oder auch vollstindigste Gut (teleiotaton), es ist fiir sich

hinreichend (autarkes), und es ist das wihlenswerteste (hairetdtaton) Gut.*3

Im Folgende méchte ich auf die drei wesentlichen Merkmale des Gliicks néiher eingehen:*’

1. Das vollkommenste Gut ist das Gliick deswegen, weil es nicht um eines anderen Gutes oder
Zieles willen gewahlt wird. Aristoteles schreibt: ,,Denn dieses [sc. das Gliick] wéhlen wir
immer um seiner selbst willen, nie um einer anderen Sache willen. Geist, Ehre, Vergniigen
und die gesamte Tugend wihlen wir dagegen sowohl um ihretwillen als auch um des Gliickes
willen, weil wir annehmen, durch sie gliicklich zu werden. Niemand wahlt aber das Gliick
um ihretwillen wahlt und iiberhaupt auch um keiner anderen Sache willen. Das Gliick wird
also ebenso wie einige andere Giter als intrinsisches Gut erstrebt; es unterscheidet sich von
allen anderen Zielen aber darin, dass es nur um seinetwillen erstrebt werden kann. Das
teleiotaton-Merkmal besagt also, dass das Gliick das letzte oder abschlieBende Ziel darstellt.

2. ,Fiir sich hinreichend® ist ein Gut dann, wenn es ein bestimmtes Leben ,,wihlenswert* und in
keiner Hinsicht mangelhaft macht. Dass das Gliick etwas In-sich-Hinreichendes ist, heift
also, dass es als Faktor geniigt, um ein Leben gelingen zu lassen. Dabei ist allerdings
auszuschlieBen, dass das autarkes-Merkmal ein Plidoyer gegen duBlere Giiter bedeutet; denn
dann wire Aristoteles Position sicherlich inkonsistent. Gemeint ist wohl, dass die eudaimonia

immer dann, wenn sie zu einem gut ausgestatteten Leben hinzukommt, dieses Leben

7 Ebd., 122.
28 Ebd., 122.
2 Ebd., 122.
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abschlieBend gelungen macht. 3. Als wahlenswertestes Gut gilt das Gliick schlieflich, weil es
zu anderen Giitern nicht hinzugezéhlt werden kann; wére es mit anderen Giitern verrechenbar,
so miisste es durch Hinzufiigung des geringsten Gutes wéhlenswerter werden. Das
hairetctaton-Merkmal bedeutet stattdessen, dass das Gliick in sich bereits alles Wertvolle

einschlieBt und nicht verbesserungsfihig ist.*

Aristoteles charakterisiert also die eudaimonia als abschlie3endes Strebensziel, als hinreichend
fiir ein gutes Leben und als nicht verbesserungsfahig. Er erklért andererseits auch andere Giiter
fiir intrinsisch wahlenswert, z.B. Lust, Ehre oder moralische Tugend. Dazu sagt er, diese wiirden
immer zugleich um der eudaimonia willen gewéhlt. Nach dem hairetotaton -Merkmal ist Gliick
nicht als Gut neben anderen Giitern zu verstehen; es enthélt bereits in sich alles Erstrebenswerte.
Aristoteles sagt zudem, die eudaimonia setze sich aus bestimmten Giitern zusammen; sie sei nicht
etwas von diesen Giiter Getrenntes, sondern mit ihnen identisch. Der Zusammenhang zwischen

intrinsischen Giitern und Gliick lasst sich also wie folgt erldutern: *!

Wir wihlen einige Giiter instrumentell, andere dagegen um ihrer selbst willen. Die ersteren
konnen allenfalls indirekt gliicksrelevant sein. Nur die letzteren kommen als eigentliche
Gliickkonstituentien in Betracht. Denn dasjenige Gut, das zum Glick fiihrt, muss ein
intrinsisches, kein instrumentelles Gut sein; sonst wiirde es dem formalen Charakter der
eudaimonia nicht entsprechen. Gliick ist so betrachtet kein Gut neben anderen Giitern, sondern

der Inbegriff dessen, was intrinsisch erstrebenswert ist.*

Aristoteles inhaltliche Losung des Gliicksproblems orientiert sich also an der Frage, welche Giiter
und Ziele um anderer willen gewéhlt werden (d.h. fiir die Kldrung der Gliicksfrage uninteressant
sind) und welche sich als intrinsisch wéhlenswert erweitert. Er kennt eine ganze Reihe solcher

Giiter; neben den genannten sind das etwa der Besitz von Freunden oder eine gute Gesundheit.*?

Aristoteles nimmt pointierte Wertungen vor. Es gibt fiir ihn {iber -und untergeordnete Anlagen,
Neigungen und Tendenzen, und folgerichtig gibt es auch unterschiedliche Dignitdtsgrade
intrinsischer Giiter. Den Besitz von zwei Tugenden zeichnet er vor allen anderen Giitern aus. Zum
einen betrachtet er die intellektuelle Tugend, die sophia, als hochstes in sich wahlenswertes Gut,
und zum anderen erklért er die praktische Einsicht (phronesis) fiir das zweihdchste Gut dieser Art;
die phronesis soll sekundér sein, weil sie sich lediglich auf den Teil der rationalen Seele bezieht,

der es mit beweglichen Gegenstinden zu tun hat.**

30 Ebd., 122.
3 Horn, Gliick bei Aristoteles, 1221., zitiert nach Aristoteles-Magna Moralia, 1184a 26-29.
32 Horn, Gliick bei Aristoteles, 123., zitiert nach Aristoteles, Rhetorik, I 6.
3 Ebd., 123.
3* Horn, Gliick bei Aristoteles, 123., Aristoteles, NE 1139a 3-17.
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Aristoteles betont, wie wir sahen, dass die eudaimonia nicht im Sinn eines Produkts oder Resultats
als das Ziel menschlichen Lebens zu verstehen sei. Zwischen héchstem Gut und verschiedenen
Einzelgiitern bestehe vielmehr ein Zusammenhang des Ganzen zu seinen Teilen. Daraus kann
man mit Ackrill schlieen, dass alle einzelnen Giiter, die ihr Ziel in sich tragen, an einem

insgesamt gelingenden Leben mitwirken.?
Anhand eines Beispiels lésst sich die Sache besser nachvollziehen:

Angenommen, jemand wollte die konstitutiven Faktoren eines gegliickten Urlaubs
zusammenstellen. Dann kdnnte er beispielsweise den Genuss einer schonen Landschaft oder eine
angenehme Lektiire als solche Faktoren verstehen (Teil-Ganzes-Relation). Die Frage, aus
welchen weiteren Bestandteilen sich ein gelungener Urlaub zusammensetzt, ob z.B. ein
angenehmes Tennisspiel dazugehort, wire dann von génzlich anderer Art als die Frage, was ich
tun muss, um tatséchlich ein erfreuliches Tennisspiel zu erreichen; eine Frage der zweiten Art
wire etwa, wie ich den Tennisschldger richtig halten muss (Zweck-Mittel-Relation). Geméaf
dieser Unterscheidung hitte Aristoteles nur sagen wollen, dass theoretische Aktivititen den
wichtigsten Gliicksbeitrag leisten, ohne dass er die Meinung vertreten hétte, die anderen
intrinsischen Giiter seien wenig relevant oder gar unerheblich. Ein vollstindig gliickliches Leben
miisste alle wesentlichen Giiter einschlieBen und miteinander verbinden; falls ein zentrales

menschliches Gut iiberhaupt nicht vorkime, lige kein gliickliches Leben vor.*

Im weiteren Schritt weist Aristoteles neben den Giitern, welche auf den Weg zum Gliick fiihren,

dem Geist des Menschen eine zentrale Rolle zu:

,» latsdchlich betont er den Vorrang intellektueller Aktivitét an einigen Stellen mit Nachdruck.
Die Tétigkeit des Geistes ist demnach allein konstitutiv fiir die eudaimonia; aus ihr ergibt sich

das vollkommene Gliick.’
Hierbei fiihrt Aristoteles aus:

Ist aber die Gliickseligkeit eine der Tugend gemifBle Tatigkeit, so mufl dieselbe natiirlich der
vorziiglichsten Tugend geméif sein, und das ist wieder die Tugend des Besten in uns. Mag das
nun der Verstand oder etwas anderes sein, was da seiner Natur nach als das Herrschende und
Leitende auftritt und das wesentlich Gute und Géttliche zu erkennen vermag, sei es selbst auch
gottlich oder das Gottlichste in uns:- immer wird seine seiner eigentiimlichen Tugend gemaille
Tatigkeit die vollendete Gliickseligkeit sein. Dal} diese Tatigkeit theoretischer oder betrachtender

Art ist, haben wir bereits gesagt. Man sieht aber auch, dal3 das sowohl mit unseren fritheren

3 Ebd., 123.
% Ebd., 123f.
3TEbd., 124., zitiert nach Aristoteles, NE 1177a 12ff.
14



Ausfithrungen wie mit der Wahrheit {libereinstimmt. Denn zunéchst ist diese Tatigkeit die
vornehmste. Der Verstand oder die Vernunft ist ndmlich das Vornehmste in uns, und die Objekte

der Vernunft sind wieder die vornehmsten im ganzen Feld der Erkenntnis.?®

Nur sie — und in viel geringerem Maf die moralische Lebensfiihrung - erweist sich als tatsdchlich
gliickserzeugend. Gliicklich soll jemand also priméir nach der Héaufigkeit und der Intensitét
theoretischer Aktivititen sein. Auch wenn viele andere Giiter, etwa die Lust, unverzichtbar sein

mogen, tragen sie zum Gliick dennoch nicht maBgeblich bei.*
Dazu fiihrt Aristoteles Folgendes an:

Auch bedarf das Leben nach dem Geiste und die entsprechende Gliickseligkeit der dulleren Giiter
nur wenig oder doch weniger als das Leben gemif3 den sittlichen Tugenden. Mogen beide das
zum Unterhalt Notige gleich dringend brauchen — wenn auch der Mann des 6ffentlichen Lebens
sich um den Korper und was damit verwandt ist, mehr bemiithen muf3; doch macht das nicht viel
aus-, so muB} sich doch ein groBer Unterschied ergeben, sobald man die Bedeutung erwégt, die
der Besitz oder Nichtbesitz dullerer Giiter fiir die beiderseitigen Tétigkeiten hat. Der Freigebige
braucht Geld, um freigebig zu handeln, und der Gerechte braucht es, um Empfangenes zu
vergelten — denn das bloBe Wollen ist nicht erkennbar, und auch, wer nicht gerecht ist, tut so, als
wolle er gerecht handeln —; der Mutige bedarf der Kraft, wenn er eine Tat des Mutes vollbringen

will, und der MéBige bedarf der Freiheit und Ungebundenheit [...]*

»Auch zwischen theoretischer und moralischer Aktivitdt soll genau hierin der Unterschied
liegen: Erstere beruhe anders als letztere nicht auf dufleren Giitern; so brauche man etwa Geld,

um grofziigig sein zu kénnen®.*!

Im Folgenden gehe ich auf das Gliick aus der Sicht von Kant ein und versuche die Differenz

zwischen ihm und Aristoteles in Hinblick auf die Bedeutung des Gliicks hervorzuheben.

2.2 Immanuel Kant

Immanuel Kant vollzieht einen Bruch mit der euddmonistischen Tradition in der Philosophie. [...]

Kant fordert, dass nicht — mehr-Gliickseligkeit, sondern Freiheit bzw. Autonomie das oberste

38 Aristoteles, Nikomachische Ethik, 248.
3 Horn, Gliick bei Aristoteles, 124., zitiert nach Aristoteles, NE 1153b 17ff.
40 Aristoteles, Nikomachische Ethik, 252.
4! Horn, Gliick bei Aristoteles, 124., zitiert nach Aristoteles, NE 1178a 28.34.
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Prinzip der Sittlichkeit und damit zugleich der praktischen Philosophie ausmachen solle. Vor dem
Hintergrund der euddmonistischen Tradition zeigt sich erst die Radikalitét von Kants Bekenntnis
zur Freiheit. Kant wendet die Freiheit ndmlich nicht nur innerhalb der Ethik gegen die
Gliickseligkeit, sondern weit grundsétzlicher in der Anlage seiner Transzendentalphilosophie
gegen das teleologische Verstindnis von Wirklichkeit {iberhaupt, das die Gliickseligkeit als
oberstes Prinzip der Ethik seit Platon getragen hat. [...] Zugleich zeigt sich vor dem Hintergrund
von Kants Bruch mit den teleologischen Grundlagen der euddmonistischen Tradition aber auch
sein Bemiihen darum, sich viele Aspekte des euddmonistischen Gliicksdenkens im Rahmen seiner

auf Freiheit gestellten Philosophie anzueignen.*
Mitscherlich-Schonherr fiihrt dabei folgende Interpretation im Bereich der Ethik an:

Der Primat des Praktischen mitsamt seiner Verabschiedung einer teleologischen Ausrichtung der
Wirklichkeit zwingt Kant zum Bruch mit der euddmonistischen Tradition. Indem Kant die
begegnende Wirklichkeit als Reich der Erscheinungen denkt, gibt er — gegeniiber der
traditionellen Metaphysik — die ontologische Grundlage auf, die im Theoretischen die
metaphysische Einsicht in die Sinnhaftigkeit der Wirklichkeit und das damit einhergehende Gliick
der Erfiilltheit und im Praktischen die Identifikation von Wollen und Sollen und damit das Gliick

des gelingenden Lebens tragen konnte.*

Auf der anderen Seite erscheint das Gliick als Gegenstand des bloB natiirlichen Wollens des
Menschen und damit als Inbegriff von Heteronomie. In seiner Abgrenzung gegen die Vernunft
stellt sich die Gliickseligkeit fiir Kant als die Befriedigung aller unserer Neigungen dar. Ein
Leben, in dem nach dem eigenen Gliick gestrebt wird, begreift Kant — vor dem Hintergrund dieses
allen sinnlich bestimmten Gliicksbegriff — als wesentlich fremdbestimmt, da abhédngig von den
Gegensténden der eigenen Neigung. Der Wille gibt alsdenn sich nicht selbst, sondern das Objekt

durch sein Verhiltnis zum Willen gibt diesem das Gesetz.**

Auf der anderen Seite bestimmt Kant Tugend als Teilhabe an der Autonomie der praktischen
Vernunft, die durch Distanzname von den eigenen Neigungen erreicht werde. So besteht der
sittliche Gehalt einer guten Handlung nach Kant darin, diese nicht aus Neigung, sondern aus
Pflicht zu tun. Allein ein Handeln aus Pflicht konne ndamlich von der Bedingtheit durch die
eigenen Neigungen befreien, so dass sich in ihm die Selbstgesetzgebung der praktischen Vernunft
verwirkliche. Die beiden Gemiitszustinde, die Kant mit einem tugendhaften Leben in Verbindung

bringt-die Achtung vor dem Moralgesetz und die Selbstzufriedenheit-, in denen diese Tradition

“Christoph Mitscherlich-Schénherr, ,,Gliick bei Kant. Der Bruch mit dem Eudédmonismus.“, in: Gliick: ein
interdisziplindres Handbuch, hg. v. Christoph Henning; Olivia Mitscherlich-Schonherr; Dieter Thoma, Stuttgart
2011, 183., zitiert nach Kant, KrV, B. 833ff.
4 Ebd., 183.
4 Ebd., 185.
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fortwirkt, begrenzt er so weit, dass sie die Selbstgesetzgebung der Vernunft nicht in Frage stellen
konnen. Nicht nur die Achtung vor dem Gesetz, sondern auch die Selbstzufriedenheit des
tugendhaften Menschen haben ihren Ursprung ndmlich nicht in den Neigungen, sondern in der
Vernunft. Beides-das Gefiihl der Achtung und die Selbstzufriedenheit-seien damit vom

Moralgesetz abgeleitete Gemiitszustinde.*

Kant legt im Folgenden nochmal dar, dass Gliick und Tugend keinerlei miteinander in
Verbindung gebracht werden konnen. Er betont auch, dass das Streben nach dem Gliick stetig

auf eigenen Vorteilen beruht.

In dieser Gegeniiberstellung als sinnliche Befriedigung einerseits und Pflichterfiillung
andererseits miissen fiir Kant Gliickseligkeit und Tugend als unvereinbare ethische Prinzipien
erscheinen. Dementsprechend lautet sein Haupteinwand gegen den ethischen Euddmonismus,
dass weder das Streben nach Gliickseligkeit zur Tugend, noch das Bemiihen um Tugend zur
Gliickseligkeit fiihrten, da beides grundsitzlich verschiedene Dinge seien. Infolge seines auf
Bediirfnisbefriedigung beschrinkten Gliicksverstéindnisses stellt sich fiir Kant das menschliche
Gliicksstreben als instrumentelle Klugheit dar, in der der Mensch auf seinen eigenen Vorteil
abgewitzt sei. Als solch ein instrumentelles Kalkiil trage das menschliche Gliicksstreben nicht nur
nichts zur Griindung der Sittlichkeit bei, sondern unterlege der Sittlichkeit Triebfedern, die sie

eher untergraben und ihre ganze Erhabenheit zernichten.*

Umgekehrt werden aber auch die Neigungen eines tugendhaften Menschen nicht
notwendigerweise erflillt, so dass ein tugendhaftes Leben nach Kant nicht gliicklich sein muss.
Vielmehr stellt sich die Launenhaftigkeit des Schicksals als Einwand gegen das Gliick eines
tugendhaften Lebens dar. Da nicht jeder tugendhafte Mensch auch immer Gliick hat, behauptet
Kant dementsprechend, dass die Erfahrung dem Vorgeben, als ob das Wohlbefinden sich jederzeit

nach dem Wohlverhalten richte, widerspricht.*’

Im Folgenden mdchte ich mich mit menschlichen Handlungen beschéftigen und sie aus der

Perspektive von Kant darstellen.

2.3 Menschliche Handlungen

In diesem Kapitel mochte ich mich mit Handlungen bezugnehmend auf Kant befassen.

Zunichst mochte ich auf Handlung aus Pflicht und dann im weiteren Verlauf auf Achtung fiir

#Ebd., 185.
46 Ebd., 185.
47Ebd., 185.
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das Gesetz eingehen. Ich werde mich auf einige wichtige von Kant erwidhnte Punkte
konzentrieren und versuchen sie anhand einiger Beispiele zu erldutern. Zu Beginn des ersten
Abschnittes der Grundlegung zur Metaphysik der Sitten verbindet Kant den Begriff ,,Wille* mit
dem Pflichtbegriff. Kant erklart dies:

Um aber den Begriff eines an sich selbst hochzuschidtzenden und ohne weitere Absicht guten
Willens, so wie er schon dem natiirlichen gesunden Verstande beiwohnt und nicht sowohl gelehrt
als vielmehr nur aufgeklart zu werden bedarf, diesen Begriff, der in der Schitzung des ganzen
Werts unserer Handlungen immer obenan steht und die Bedingung alles iibrigen ausmacht, zu
entwickeln: wollen wir den Begriff der Pflicht vor uns nehmen, der den eines guten Willens,
obzwar unter gewissen subjektiven Einschrankungen und Hindernissen, enthélt, die aber doch,
weit gefehlt, dafl sie ihn verstecken und unkenntlichen machen sollten, ihn vielmehr durch

Abstechung heben und desto heller hervorscheinen lassen.*

Unmittelbar nach diesem Zitat fiihrt Kant an, dass der Mensch sich beim Handeln immer auf
seine Neigungen stiitzt. Die subjektiven Beschrdnkungen und Hindernisse, sprich seine
Neigungen und Interessen des Menschen veranlassen, dass der Mensch von seinem moralischen
Weg abkommt. Kant spricht hier auch nicht nur von denen, die sich von der Vernunft leiten
lassen, sondern auch von denen, die einerseits verniinftig handeln kdnnen, aber dennoch ihre

Neigungen und Wiinsche nicht {iberwinden kénnen.*

Beispielsweise weill jemand, der raucht, dass das Rauchen seiner Gesundheit schadet und er
aus diesem Grund das Rauchen unterlassen sollte, allerdings erliegt er seinen Begierden, indem
er es nicht schafft, diese Handlung zu unterlassen. Menschen, die voll und ganz verniinftig
handeln konnen, sind nicht zu derartigen Vernunftswesen zuzuordnen, da sie keinerlei sich von
thren Begierden und Neigungen steuern lassen. Diese Menschen entscheiden in ihrem Handeln
mit Vernunft und wissen, wo die Grenzen der Vernunft liegen. Bei diesen Menschen ist Vernunft
vom Willen bestimmt, und daher treffen sie rationale Entscheidungen, die als objektiv

notwendig und nicht nur als subjektiv erachtet werden.

Spéter nennt Kant das moralische Gesetz fiir den Menschen nur deshalb einen Imperativ, weil der
Mensch als sinnlich-verniinftiges Wesen nicht immer so handelt, wie es ihm die Vernunft gebietet:
,Bestimmt aber die Vernunft fiir sich allein den Willen nichthinlénglich, ist dieser noch
subjektiven Bedingungen (gewissen Triebfedern) unterworfen, die nicht immer mit den

objektiven libereinstimmen; mit einem Worte, ist der Wille nicht an sich vollig der Vernunft

48 Christoph Horn; Corrina Mieth; Nico Scarano, Immanuel Kant-Grundlegung zur Metaphysik der Sitten,
Frankfurt am Main 2007, 22f., zitiert nach Kant, GMS 5-10.
“Vgl. Dieter Schonecker; Allen Wood, Kants ,, Grundlegung zur Metaphysik der Sitten Ein einfiihrender
Kommentar, Paderborn 2011, 57f., zitiert nach Kant, GMS, 397.
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gemil (wie es bei Menschen wirklich ist): so sind die Handlungen, die objektiv als notwendig
erkannt werden, subjektivzufillig, und die Bestimmung eines solchen Willens, objektiven
Gesetzen gemil, ist Notigung“. Es sind genau diese, subjektiven Bedingungen (gewisse
Triebfedern)*, die Kant bei jener Uberleitung zum Pflichtbegriff mit den, subjektiven

Einschrinkungen und Hindernissen‘ meint.>

Im Folgenden fiithren Schonecker und Wood Kants Pflicht -und Willensbegriff aus und gehen auf Kants

Unterscheidung zwischen vollkommen verniinftigen und unvollkommen verniinftigen Menschen.

Aber in welchem Sinne ,enthdlt* der Pflichtbegriff den Willensbegriff, und warum enthélt der
Pflichtbegriff den Willensbegriff und nicht umgekehrt? Der Grund dafiir ist Kants Unterscheidung
zwischen dem Begriff eines vollkommen und dem eines unvollkommen verniinftigen Wesens.
Diese Unterscheidung ist flir die gesamte GMS von grofler Wichtigkeit, und wir werden darauf
noch mehrmals und ausdriicklich zu sprechen kommen. Fiir den Augenblick geniigen folgende
Hinweise: Vollkommen verniinftige Wesen sind Wesen, die keinen ,subjektiven Einschrinkungen
und Hindernissen® unterworfen sind, oder die doch in einer Perspektive betrachtet werden, in der
von dieser Eingeschrianktheit abstrahiert wird. Sie handeln daher immer verniinftig und auch

immer moralisch, oder werden so betrachtet, als handelten sie immer verniinftig und moralisch.”!

Wenn die Vernunft den Willen unausbleiblich bestimmt, so sind die Handlungen eines solchen
Wesens, die als objektiv notwendig erkannt werden, auch subjektiv notwendig, d.i. der Wille ist
ein Vermogen, nur dasjenige zu wahlen, was die Vernunft, unabhingig von der Neigung, als

praktisch notwendig, die als gut erkennt.>

Dagegen sind unvollkommen verniinftige Wesen solche, die eben jenen, subjektiven
Einschrédnkungen und Hindernissen® unterworfen sind. Sie handeln daher auch nicht immer
verniinftig und nicht immer moralisch. Fiir ein rein verniinftiges Wesen ist das moralische Gesetz
objektiv und subjektiv notwendig, fiir ein sinnlich-verniinftiges Wesen nur objektiv  notwendig.
Daher gibt es auch nur fiir unvollkommene Wesen Notigung und Pflicht, nicht fiir vollkommene:
,Die Abhdngigkeit eines nicht schlechterdings guten Willens vom Prinzip der Autonomie (die
moralische Notigung) ist Verbindlichkeit. Diese kann also auf ein heiliges [vollkommen
verniinftiges] Wesen nicht bezogen werden. Die objektive Notwendigkeit einer Handlung aus
Verbindlichkeit heif3t Pflicht. Dal3 es fiir rein verniinftige Wesen keine Pflicht gibt, heif3t auch, daf3
fiir solche Wesen das moralische Gesetz kein Imperativ ist. Denn der KI ist ja der ,,allgemeine
Imperativ der Pflicht. Ein vollkommen guter Wille wiirde also ebenso wohl unter objektiven
Gesetzen (des Guten) stehen, aber nicht dadurch als zu gesetzméBigen Handlungen gendtigt

vorgestellt werden konnen, weil er von selbst nach seiner subjektiven Beschaffenheit nur durch

S0 Ebd., 58., zitiert nach Kant, GMS, 412,35.
SIEbd., 58f.
32 Ebd., 58f., zitiert nach Kant, GMS, 412,30.
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die Vorstellung des Guten bestimmt werden kann. Daher gelten fiir den gottlichen und tiberhaupt
fiir einen heiligen Willen keine Imperativen; das Sollen ist hier am unrechten Orte, weil das

Wollen schon von selbst mit dem Gesetz notwendig einstimmig ist.>

Es ist nun sehr wichtig zu sehen, dal Kant mit den vollkommen verniinftigen Wesen nicht nur
solche Wesen im Blick hat, die tatséchlich {iberhaupt keinen subjektiven Einschrankungen und
Hindernissen unterworfen sind oder vielmehrsein konnen (Gott oder Engel). Denn Kant versteht
sinnlich-verniinftige Wesen, die moralisch handeln kdnnen, als Glieder einer intelligiblen Welt
(der Welt der Dinge an sich). Wiren die Menschen nur Glieder dieser Welt, wiirden auch sie

immer verniinftig handeln.>*

Ein vollkommen verniinftiges Wesen (das einen guten Willen hat), handelt nicht aus Pflicht; denn
Pflicht gibt es fiir ein solches Wesen iiberhaupt nicht. Nur fiir ein Wesen, dessen Wille nicht
vollkommen gut ist, kann es Pflicht iiberhaupt geben. Aufgrund dieses Unterschieds ist der
Satz:,Jede Handlung aus Pflicht ist die Handlung eines guten Willens‘, richtig, wihrend der
Satz:,Jede Handlung eines guten Willens ist eine Handlung aus Pflicht® falsch ist, und zwar
deswegen, weil die Handlung eines vollkommen guten Willens keine Handlung aus Pflicht ist.
Richtig ist wiederum der Satz:,Jede moralisch uneingeschrinkt gute Handlung -eines
unvollkommenen Wesens ist eine Handlung aus Pflicht‘. Nur so kann man erklaren, warum Kant
in jener Uberleitungsstelle schreibt, der Pflichtbegriff, enthalte* den Begriff des guten Willens,

obzwar unter gewissen subjektiven Einschrankungen und Hindernissen.*

Im Folgenden mdochte ich nun auf den zweiten Satz zur Pflicht von Kant eingehen: Der zweite

Satz lautet:

Eine Handlung aus Pflicht hat ihren moralischen Wert nicht in der Absicht, welche dadurch
erreicht werden soll, sondern in der Maxime, nach der sie beschlossen wird, hangt also nicht von
der Wirklichkeit des Gegenstandes der Handlung ab, sondern blofl von dem Prinzip des Wollens,
nach welchem die Handlung unangesehen aller Gegenstinde des Begehrungsvermdgen,

geschehen ist.>

Schonecker und Wood fiihren an, dass fiir Kant die Maxime das subjektive Prinzip des Wollens
ist. Das bedeutet, dass es sich um Richtlinien handelt, die als Orientierung/Leitlinie fiir das
menschliche Handeln dienen und diese kdnnen sich in objektive Gesetze verwandeln. Zunéchst

einmal handelt es sich hierbei um allgemeine Grundregeln fiir die Person selbst, die in einer

33 Ebd., 59., zitiert nach Kant, GMS, 414-439,30.
4 Ebd., 59.
35 Ebd., 60.
3¢ Horn; Mieth; Scarano, Immanuel Kant, Frankfurt am Main 2007, 26., zitiert nach Kant, GMS, 35.
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bestimmten Situation das ausdriickt, was der Mensch will, also welche Handlung, sie in dieser

Situation ausfithren mochte.’

In Bezug auf diesen zweiten Satz fiihrt Kant weiters aus, dass eine Handlung dann moralische
Giltigkeit hat, wenn der Bestimmungsgrad des Willens nicht von einem Gegenstand abhingt,
sondern von einem formellen Prinzip (a priori), das den Willen bestimmt.’® Anhand eines von

mir stammenden Beispiels kann man seine Behauptung besser nachvollziehen:

Das allgemein giiltige Gesetz besagt, dass man nicht liigen darf. Der Grund, weshalb ich bei
meinen Handlungen nicht liigen darf, liegt darin, dass diese Handlung schlimme Folgen haben
konnte: andere konnten mich dabei erwischen und als weitere Folge, wiirde mir dann niemand
glauben und auch nicht vertrauen. Das bedeutet, ich rechne mit den Folgen hier und ich liige
nicht, um die schlechten Folgen zu vermeiden. Diese Art des Handelns kann nicht als moralisch
gut angesehen werden, weil der Grund meines Handelns sozusagen nicht die Ursache nicht das
moralische Gesetz selbst ist, sondern wie bereits oben erwihnt: Ich ziehe die Folgen, die daraus

resultieren konnten in Erwédgung.

Eine Handlung wire erst dann moralisch wertvoll, wenn ich sie ohne Riicksicht auf ihre
negativen oder positiven Folgen durchfiihre und sie ausschlieBlich auf der Grundlage eines
moralischen Gesetzes ausfiihren wiirde. Ich sollte deshalb nicht liigen, weil das sittliche Gebot
dies besagt, und nicht aus dem Grund, weil diese beabsichtigte Handlung fiir mich gute oder
schlechte Konsequenzen haben konnte. Daher kann man an diesem Beispiel erkennen, dass der
Wert einer moralischen Handlung in der Maxime liegt, wenn wir sie in ein objektives Gesetz

umwandeln. Kant fiihrt folgende Worte zum Willen an:

Der Wille kann nirgend anders liegen als im Prinzip des Willens, unangesehen der Zwecke, die
durch solche Handlung bewirkt werden kdnnen; denn der Wille ist mitten inne zwischen seinem
Prinzip a priori, welches formell ist, und zwischen seiner Triebfeder a posteriori, welche materiell
ist, gleichsam auf einem Scheidewege, und, da er doch irgend wodurch muf} bestimmt werden, so
wird er durch das formelle Prinzip des Wollens iiberhaupt bestimmt werden miissen, wenn eine

Handlung aus Pflicht geschieht, da ihm alles materielle Prinzip entzogen worden.>

Kant fragt hier, worin der Wert liegt, und er meint, wie bereits auch oben angefiihrt, dass er im
Prinzip des Willens liegt und sagt, dass er zwischen dem Prinzip a priori (Wissen aus reiner

Vernunft) und dem Prinzip a posteriori (aus Erfahrung) liegt. Da die menschlichen Neigungen,

S7Vgl. Schonecker; Wood, Kants Grundlegung zur Metaphysik der Sitten, 80.
5 Vgl. Ebd,, 81.
% Horn; Mieth; Scarano, Immanuel Kant, Frankfurt am Main 2007, 26.
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Absichten und Interessen beim Prinzip des guten Willens keine Bedeutung haben, wird dieses
durch das Prinzip a priori bestimmt. Dies zeigt, dass das formale Prinzip des Willens das
moralische Gesetz ist, was mit dem vorletzten Satz {ibereinstimmt, den ich angegeben habe,

nimlich, dass der Wert einer Handlung in der Maxime liegt.*

Dies mochte ich wieder fiir ein besseres Verstidndnis anhand eines Beispiels veranschaulichen:

Zwei Personen sehen ein Kind in einem brennenden Haus und beide mdchten das in
Schwierigkeiten steckende Kind retten. Einer davon mochte das Kind aus dem Haus retten, weil
er es vor dem Tod schiitzen will, das heif3t es geht hier um eine Handlung aus Pflicht. Er handelt
also nach einer Maxime, dass ein allgemein-giiltiges Gesetz ist. Hier sehen wir, dass die von
ithm durchgefiihrte Handlung moralisch wertvoll ist, weil er damit kein bestimmtes Ziel
verfolgt. Hinter dem Verhalten seines Freundes steckt allerdings ein anderer Zweck, d.h. er
rettet das Kind aus jenem Grund, um sich den Menschen um sich herum zu zeigen, d.h. sein
Verhalten erfolgt aus ,Eigeninteresse. Hier handelt er nicht aus Vernunft, sondern aus
Neigungen, welche gegen die Regeln seiner Vernunft verstoBen. Anhand dieses Beispiels
erkennen wir, dass der moralische Wert nicht in unserem Begehrungsvermogen liegt, sondern

in der Befolgung der Gesetze.

Im weiteren Verlauf geht Kant vom Handeln aus Pflicht zum Begriff ,,Achtung fiir Gesetz* zu
dem ich folgende Worte Kants zitieren will: ,,Pflicht ist die Notwendigkeit einer Handlung aus

Achtung fiirs Gesetz.“¢!

Was Handlungen uneingeschriankten moralischen Wert verleiht, ist das Motiv, aus Pflicht, d.h. aus
Achtung zu handeln. [...] Denn aus Pflicht zu handeln heif3it, subjektiv betrachtet, nichts an-deres
als aus Achtung zu handeln. Kant hilt das riickblickend umifBverstindlich fest: ,,Auch haben wir
oben gezeigt, wie weder Furcht noch Neigung, sondern lediglich Achtung fiirs Gesetz diejenige

Triebfeder sei, die der Handlung einen moralischen Wert geben kann.®
Achtung wird im Folgenden aus verschiedenen Facetten betrachtet:

1. Achtung ist ein Gefiihl: [...] daB auch fiir Kant moralische Handlungen motivational von einem
Gefiihl ausgehen. Die Vernunft muBl motivationale Kraft haben, und das kann sie nur, wenn sie
das Wollen des Moralischen hervorrufen kann, ohne auf ein bereits existierendes, subjektives

Repertoire von Wiinschen und Interessen zuriickgreifen zu miissen. Die Vernunft als principium

80 Vgl. Schénecker; Wood, Kants Grundlegung zur Metaphysik der Sitten, 811., zitiert nach Kant, GMS, 400.
1 Horn; Mieth; Scarano, Immanuel Kant, Frankfurt am Main 2007, 27. zitiert nach Kant, GMS, 15-20.
62 Schonecker; Wood, Kants Grundlegung zur Metaphysik der Sitten, 82., zitiert nach Kant, GMS, 397-440.
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b.)

diiudicationis muf3, wenn sie auch principium executionis sein will, ein Gefiihl der Lust oder des

Wohlgefallens an der Erfiillung der Pflicht* hervorrufen kénnen.®

Achtung ist selbstgewirkt: Kant unterscheidet, durch Einflul empfangene* Gefiihle (,die sich auf
Neigung oder Furcht bringen lassen) von ,selbstgewirkten® Gefiihlen (wie die ,Achtung‘); auf
diesem Unterschied (,daher‘) beruht Kants Behauptung, dal Achtung von anderen Gefiihlen
,spezifisch unterschieden® ist. Mit dieser Autoaffektion sind folgende Punkte verbunden: (i) Das
Auftreten des Gefiihls der Achtung ist unabhéngig von natiirlichen Bedingungen, deren ,Einfluf3‘
wir nicht unter Kontrolle haben. Vielmehr bewirken wir dieses Gefiihl ,selbst‘. Kant sagt zwar,
die Achtung sei die ,Wirkung des Gesetzes aufs Subjekt‘. Aber da dieses moralische Gesetz von,
uns selbst® in unserer Autonomie (Selbstgesetzgebung) aufgestellt wird, sind wir es, die durch
dieses Gesetz in uns das Gefiihl der Achtung hervorzurufen vermogen. Weil die Achtung ein
Gefiihl ist, kann man sie selbst nicht direkt gebieten (ebenso wenig wie die Liebe). Gebieten kann
man aber die Reflexion und das Einsetzen praktischer Vernunft, die Einsicht in die Geltung des
moralischen Gesetzes. Im Zuge dieser rationalen praktischen Einstellung — als ,Wirkung‘, wie
Kant sagt —erfahren wir das Gefiihl der Achtung, das dann als subjektive Triebfeder moralischer

Handlungen wirkt. Am Anfang steht aber die Vernunft, nicht das Gefiihl.%*

Achtung reflektiert einen objektiven Wert: Der Sachverhalt, dal Achtung eine ,Wirkung® des
Gesetzes ist und dennoch ,selbstgewirkt®, zeigt sich auch in Kants Rede iiber den Gegenstand der
Achtung. [...] Gegenstand der Achtung sei das moralische Gesetz. Dafiir bietet Kant eine

Uberlegung an, die er in zwei Variantenformuliert.®

Weder fiir das ,,Objekt als Wirkung [der] vorhabenden Handlung noch ,,fiir Neigung iiberhaupt*
kann man Achtung haben. Achtung kann man nur fiir das haben, was Grund und Tétigkeit eines
Willens ist, also fiir das bloBe Gesetz fiir sich. Diese These nimmt Kant dann als Argument fiir
die schon bekannte Behauptung, dal3, objektiv das Gesetz und subjektiv reine Achtung® den
Willen bestimmen miissen. Denn da bei einer Handlung aus Pflicht Objekte der Neigung wie
tiberhaupt die Neigung keine Rolle spielen diirfen, kann ,,also* nur Achtung vor dem Gesetz und
damit dieses Gesetz selbst handlungsbestimmend fiir einen guten Willen sein.®

Kant wiederholt, da3 der moralische Wert einer Handlung nicht in den zu erwartenden Wirkungen
liegen kann. Er fahrt dann fort: ,,Denn alle diese Wirkungen (Annehmlichkeit seines Zustandes,

ja gar Beforderung fremder Gliickseligkeit) konnten auch durch andere Ursachen zustande

% Ebd.,83.

% Ebd.,83.

% Ebd.,84., zitiert nach Kant, GMS, 400-416.

% Ehd.,84., zitiert nach Kant, GMS, 400,19-400,31.
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gebracht werden, und es brauchte also dazu nicht des Willens eines verniinftigen Wesens; worin
gleichwohl das hochste und unbedingte Gute allein angetroffen werden kann. Es kann daher nichts
anderes als die Vorstellung des Gesetzes an sich selbst, die freilich nur im verniinftigen Wesen
stattfindet, sofern sie[also jene Vorstellung], nicht aber die verhoffte Wirkung, der
Bestimmungsgrund des Willens ist, das so vorziigliche Gute, welches wir sittlich nennen,

ausmachen, welches in der Person selbst schon gegenwirtig ist [...].%7

Den beiden Passagen ist wesentlich mehr zu entnehmen, als es auf den ersten Blick den Anschein
hat. Der Hauptgedanke der ersten Passage liegt eindeutig in dem Begriff der, Tatigkeit eines
Willens® (einige Zeilen spédter paraphrasiert als ,Grund‘). Nur diese ,Tatigkeit’, so Kants

Hauptthese, ermoglicht und verdient Achtung.®®
Kant fiihrt hierzu an:

Zum Objekte als Wirkung meiner vorhabenden Handlung kann ich zwar Neigung haben, aber
niemals Achtung, eben darum, weil es bloB eine Wirkung und nicht Tatigkeit eines Willens ist.
Ebenso kann ich fiir Neigung i{iberhaupt, sie mag nun meine oder eines anderen seine sein, nicht
Achtung haben, ich kann sie hochstens im ersten Falle billigen, im zweiten bisweilen selbst lieben,

d.i. sie als meine eigenen Vorteile giinstig ansehen.®

Das vorherige Zitat ldsst sich folgendermallen aufkldren: Hier ist laut Horn et al. Kant der
Ansicht, dass, wenn man eine bestimmte Handlung beabsichtig und sie ausfiihren mochte, um
etwas zu erlangen, spielen die Neigungen mit und daher kann der Mensch keine Achtung haben,
weil es ndmlich die Wirkung des Willens ist. Bei der Handlung spielen die Beweggriinde des
Willens in Hinblick auf die Achtung eine bedeutende Rolle. Wenn der Wille von unseren

Neigungen frei wire, wiirden wir nur aus Achtung eine Handlung.

Nun mochte ich diesen Abschnitt zur Achtung mit dem folgenden Zitat zum Schluss bringen:
,Der Gegenstand der Achtung ist also lediglich das Gesetz, und zwar dasjenige, dass wir uns

selbst und doch als an sich notwendig auferlegen.«”

Hierbei fiihrt Kant an, dass die Achtung fiir den Menschen beim Handeln vonndten ist. Vor dem
Ausfiihren einer Handlung wird der Mensch mit den Gesetzen konfrontiert, auf die er achten

muss und sich durch diese Achtung fiir das moralisch Gute entscheidet.

S7Ebd., 84f.
%8 Ebd., 85., zitiert nach Kant, GMS, 400,19-401,2.
% Horn; Mieth; Scarano, Immanuel Kant, Frankfurt am Main 2007, 27., zitiert nach Kant, GMS 20-25.
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Nun geht Hoffe zu den sogenannten Imperativen tiber und versucht, darzustellen, was liberhaupt
Imperative bedeuten. Der Autor fiihrt an, dass alle Formen von Imperativen durch das ,,Sollen*
zum Ausdruck gebracht werden. Fiir die Befolgung eines Imperativs, ist die Notigung des
Willens, die Bedingung, unabhingig davon, ob der Wille gut oder schlecht sei. An dieser Stelle
spielt die Vernunft eine essenzielle Rolle, denn die Imperative stellen uns die Verbindung eines
Gesetzes dar, das aus der Vernunft kommt, zu dem Willen, das heif3t die Imperative haben ihre
Wurzeln in der menschlichen Vernunft. Die Menschen als verniinftige Wesen miissen diese
Imperative, also die allgemein-objektiven Gesetze nicht befolgen, nur in dem Fall, wenn sie fiir
bestimmte Gesetze eine Notigung brauchen, z.B. ,,Wenn ich das will, dann soll ich...* (Zweck-
Mittel-Relation). Die Imperative stellen uns objektive Prinzipien zur Verfliigung, die dann in
unserem Willen ihren Platz finden und dann letztendlich zur Sprache gebracht werden. Mit den
objektiven Prinzipien meint Kant, Grundsétze, die fiir die Gesamtheit der Menschen gelten und
genau dieser Punkt ist von grofler Wichtigkeit, dass es fiir alle verniinftigen Menschen giiltig
ist, also ist hier die Vernunft die Voraussetzung, um diese als giiltig zu erkennen. Kant
unterscheidet zwischen dem kategorischen Imperativ und einem hypothetischen Imperativ. Er
versucht im weiteren Verlauf des Abschnittes klar darzustellen, welche Unterschiede zwischen
den beiden Arten des Imperativs vorliegen. Der wesentliche Unterschied zwischen den beiden
Imperativen liegt darin, dass die Art zeigt, was und wie sie voraussetzen. Die Imperative sind
immer auf die Handlungen bezogen und zeigen deren praktische Notwendigkeit.
Beispielsweise, wenn man eine bestimmte Handlung beabsichtigt oder durchfiihrt, kommen
diese ins Spiel. Sie liefern uns Voraussetzungen her, welche von uns erfiillt werden miissen, d.h.
die Handlung, die wir beabsichtigen, ist als Mittel anzusehen, wenn man zu seinem Ziel
gelangen mochte. Allerdings ist zu betonen, dass nicht beide Imperative die gleiche Funktion
haben und eine Zweck-Mittel-Relation darstellen. Ein wesentlicher Unterschied zwischen
diesen Imperativen ist, dass der kategorische Imperativ objektiv-allgemein giiltig ist und der

hypothetischer Imperativ dagegen weist keine allgemeine Giiltigkeit auf.”!

Im Folgenden gehe ich auf beide Arten niher ein und versuche dies mithilfe von Beispielen

genauer zu erkldren.

Die Gesetzesformel des kategorischen Imperativs lautet: ,,Handle nur nach derjenigen Maxime,

durch die du zugleich wollen kannst, dass sie ein allgemeines Gesetz werde.*’>

"'Wgl. Otfried Hoffe, Grundlegung zur Metaphysik der Sitten-Ein kooperativer Kommentar. Frankfurt am Main
1993, 151-153.

2 Horn; Mieth; Scarano, Immanuel Kant, Frankfurt am Main 2007, 52.,zitiert nach Kant, GMS, 5-7.
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Also, ldsst sich aus den vorherigen Ausfiihrungen folgende Punkte zusammenfassen. Die
sogenannten kategorischen Imperative sind unbedingt notwenige objektiv-allgemeingiiltige
Prinzipien und sind somit oberstes Prinzip aller Gesetze. Sie sind solche Gesetze, die keine
einschrdnkenden Bedingungen haben. Dieser hdngt nicht von einem ,,Wenn-Satz*“ ab. Sollte
jemand eine bestimmte Handlung begehen, beispielsweise jemanden téten oder ausrauben,
sollte die Person sich hier folgende Frage stellen: Ist es wirklich mein Wunsch, dass jeder
Mensch ein Réuber oder ein Mdrder wird? Kant zufolge macht genau dies ihn unmoglich. Der
kategorische Imperativ bestimmt, dass jedermann verniinftig und moralisch handeln sollte,
unabhingig von seinen Erwartungen. Beim kategorischen Imperativ geht es nicht darum, dass
man eine Absicht verfolgt. Diese Art der Imperative haben immer Geltung, die vorliegenden
Umstidnde spielen keinerlei Rolle. Der Wille des Menschen muss diesem Gesetz gerecht

werden.

In den weiteren Absétzen zu diesem Thema den kategorischen Imperativ mit dem Zweck zu

verbinden. Kant fiihrt hierzu an: ,,die verniinftige Natur existiert als Zweck an sich selbst.*”

Man ist versucht, darunter nichts anderes zu verstehen als irgendeinen Zustand oder Gegenstand,
der noch nicht existiert, dessen Existenz wir aber wiinschen und anstreben. Demnach wiére ein
Zweck immer ein Zweck fiir jemanden, und wenn das wirklich die ausschlieBliche Bedeutung des
Zweckbegriffs wire, wiirde der Begriff eines Zwecks an sich selbst bedeutungslos. Ein Zweck an
sich selbst ist ein Zweck, ohne daB er fiir jemanden Zweck wire und ohne daf3 dieser Zweck ein
Zustand oder Gegenstand (unserer Interessen) sein miifite. Wenn es einen KI gibt, der bestimmte
Handlungen als notwendig gebietet, und wenn alle Handlungen (auch solche notwendigen
Handlungen) einen Zweck verfolgen, dann muf} es Zwecke geben, die von allen notwendig in
ihren Handlungen verfolgt oder beriicksichtigt werden miissen. Solche Zwecke sind Zwecke an
sich. [...] Dagegen sind objektive (selbstdndige) Zwecke (an sich selbst) Zwecke, deren Dasein

an sich, unabhingig von subjektiven Interessen und Mittel-Zweck-Beziehungen, einen Wert hat.”

Des Weiteren ldsst sich das oben angefiihrte Zitat noch folgendermalen weiter erkldren.

Folglich konnte sich ein verniinftiges Wesen schon dadurch als Zweck an sich selbst auszeichnen,
dal} es Zwecke setzen und rational verfolgen kann; oder ein verniinftiges Wesen konnte Zweck an
sich selbst sein, weil es autonom handeln kann. Was ist Kants Position? Er sagt ausdriicklich, daf}
jeder Mensch und jedes Vernunftwesen sein Dasein notwendig als, Zweck an sich selbst

verstehen muf.”

3 Ebd., 62., zitiert nach Kant, GMS, 25.
74 Schonecker; Wood, Kants Grundlegung zur Metaphysik der Sitten, 143f., Kant, GMS, 427-438.
5 Ebd., 144f, zitiert nach Kant, GMS, 429,3-7.
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Im Folgenden mochte ich auf die hypothetischen Imperative ndher eingehen und versuchen, die

wesentlichen Unterschiede zwischen dem kategorischen und diesem hervorzuheben.

Bei den hypothetischen Imperativen geht es um bedingt-giiltige Gebote. Hier ist nicht davon
auszugehen, dass sie die Grundlage einer moralischen Handlung bilden, denn diese Art der
Imperative sind solche Imperative, die mit Zielen und Zwecken in Verbindung stehen. Bei
diesen Imperativen verfolgen die menschlichen Wesen bestimmte Ziele, daher konnen sie nicht
kategorisch, sprich allgemein-giiltig sein, weil sie durch eine Bedingung eingeschréinkt sind und
eine sogenannte Zweck-Mittel-Beziehung darstellen. Denn wenn eine Person ein bestimmtes
Ziel verfolgt, so muss sie das dafiir notwendige Mittel haben. Beispielsweise muss jemand, der
kochen mochte, iiber eine Kiiche und die notwendigen Utensilien verfiigen. Im Vergleich zum
hypothetischen Imperativ, unterliegen die Handlungen beim kategorischen Imperativ
allgemeinen Gesetzen, d.i. personliche Neigungen und Interessen spielen hier keinerlei eine
Rolle. Anhand des folgenden Beispiels mochte ich die Differenzen zwischen den beiden

Imperativen nochmals angeben: ,,Du sollst Radfahren!*’®

Hier kann man nicht von einem kategorischen Imperativ ausgehen, weil die Absicht, also, das,
was durch den Sport erreicht werden soll, nicht bei der Gesamtheit der Menschen voraussetzen

kann.

Kategorische und hypothetische Imperative lassen sich manchmal nicht anhand von Beispielen
einfach erkldren. Finige gewisse Handlungen weisen sowohl kategorische als auch
hypothetische Imperative auf. Zum Beispiel: ,,Du sollst nicht stehlen® unterliegt dem
kategorischen Imperativ. Verkniipft man diesen mit dem hypothetischen Imperativ, dann wiirde
der Satz folgendermallen lauten: Du sollst nicht liigen, wenn du nicht willst, dass sie die
Freundschaft beenden.* Durch dieses Beispiel kann man erkennen, dass der Zweck hierbei ein

entscheidender Faktor ist.””

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass die kategorischen und die hypothetischen Imperative
den Begriff ,Wille“ beinhalten. Beim hypothetischen Imperativ liegen zwei
Willensbestimmungen vor: die erstere beinhaltet Begierden und Interessen. Um einen
hypothetischen Imperativ zu erzielen, muss auch die zweitere zustande kommen, welches das
Mittel zur Erreichung des Ziels darstellt. Wenn die zwei Kriterien erfiillt sind, kann man diesen

Imperativ als hypothetisch definieren. Erwdhnenswert ist auch, dass der hypothetische

76 Vgl. Ebd., 112-113.
71 Vgl. Hoffe, Grundlegung zur Metaphysik der Sitten, 265f.
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Imperativ auch unklar enthilt, indem Sinne, wenn ich nicht weil3, welches Mittel ich fiir das
Erreichen meines Ziels bendtige. Bei den kategorischen Imperativen weil3 ich genau, was dieser
enthélt, und zwar alle allgemein-objektiven Gesetzte, die fiir verniinftige Menschen Geltung

haben.

3 Gluck - bei Kant und bei Aristoteles

Nun mochte ich kurz und prignant die behandelten Gliickstheorien der Philosophen
gegeniiberstellen und einen Vergleich machen. Bei Aristoteles ist das Gliick mit mehreren
Definitionen verbunden. Man sieht, dass es bei ihm keine einheitliche Definition von Gliick
vorliegt. In erster Linie geht es bei ihm um eine Art Zufriedenheit, die sich aus menschlichen
Handlungen zusammensetzt. Allerdings ist zu erwdhnen, dass diese Zufriedenheit nicht durch
die Befriedigung der Neigungen und Bediirfnisse zustande kommt. Laut Aristoteles handelt es
sich bei Gliick/Gliickseligkeit nicht im Sinne eines Endresultats als Ziel des menschlichen
Lebens. Zwischen den einzelnen Giitern und hochstem Gut besteht eine Verkniipfung des
Ganzen zu seinen Teilen. Im Mittelpunkt seines Gliicksverstdndnisses steht die menschliche
Handlung nach den MalBstiben der Tugend. Die dueren Giiter und die sozialen und duferen
Umstidnde werden nicht ausgeschlossen und gehoren ebenso zum Gliick, jedoch nicht in erster
Linie. Bei diesen handelt es sich um Gliicksfaktoren, die hinreichend sind. Ein tugendhafter
Handwerker ist von duBeren Giitern abhidngig, denn er braucht fiir die erfolgreiche Ausfiihrung

seiner Arbeit, gutes Material und einen guten Arbeitsplatz.

Kant hingegen, legt ein anderes Verstindnis von Gliick dar. Er ersetzt den Begriff des Gliicks
durch das Prinzip der Sittlichkeit. Kant zufolge ist Gliickseligkeit die Befriedigung der

Neigungen.
Hierzu mochte ich folgende Stelle anfiihren:

Ein Leben, in dem nach dem eigenen Gliick gestrebt wird, begreift Kant-vor dem Hintergrund
dieses allein sinnlich bestimmten Gliicksbegriffs — als wesentlich fremdbestimmt, da abhingig
von den Gegenstidnden der eigenen Neigung. Der Wille gibt alsdenn sich nicht selbst, sondern das

Objekt durch sein Verhiltnis zum Willen gibt diesem das Gesetz.”

Wenn der Mensch versucht, nach einem gliicklichen Leben zu streben, so spielen die Neigungen

auch mit und der Mensch ist dann daran gehindert, verniinftig zu handeln. Das sittliche,

"8Mitscherlich-Schonherr, Gliick bei Kant, 184f., zitiert nach Kant, KrV, B 834.
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moralische Handeln verbindet er sozusagen mit gliicklichem Leben. Die dueren Giiter und die
sozialen Umsténde scheinen bei Kant keinerlei eine Rolle zu spielen. Allerdings finden sich
auch bei Aristoteles die moralischen Aspekte im Hinblick auf das Erlangen des Gliicks. Ohne
moralische Tugend ist laut ihm das Erreichen des hochsten Guts unmoglich. Im weiteren

Verlauf stelle ich die verschiedensten Unterrichtsmethoden und deren Funktionsweise dar.

4 Methoden im Ethikunterricht

Wenn der Ethik- und Philosophieunterricht vor allem darauf zielt, die Schiilerinnen und Schiiler
zum Philosophierenkonnen zu befdhigen oder sie darin zu fordern, bekommen die
philosophischen Methoden wie man bestimmte Inhalte oder letzte Fragen angemessen
untersuchen und zumindest vorldufig beantworten kann, ein besonderes Gewicht, ebenso die

entsprechenden fachspezifischen Unterrichtsmethoden.”

4.1 Rollenspiele

Der Einsatz von Rollenspielen im Ethikunterricht ist reich an Voraussetzung. Sie sind ein
wichtiger Teil des Ethikunterrichts und sind fiir die Forderung der Empathiefdhigkeit von
grofler Relevanz. Lernende konnen durch die Rollenspiele unterschiedliche Situationen

simulieren.°

Es bedarf in Vorbereitungsphase einer hinldnglich priazisen Situationsbeschreibung, die dem
Rollenspiel zugrunde liegen soll. Es bedarf weiterhin einer genauen Definition der Rollen. Die
Schiiler brauchen in der Rolle viel Zeit, um ihre jeweiligen Rollentexte sinnvoll schreiben zu
konnen. Fiir Gruppenmitglieder, die nicht mitspielen, gilt es, eventuell einen Beobachtungsbogen
mit vorgegebenen Kriterien zu erarbeiten. Als Abschluss sollte unbedingt eine Auswertung in
Form eines Metagesprichs stehen. Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen sich dabei kritisch tiber

die eigene bzw. die Rolle von anderen oder Sinn und Zweck des Spiels duBern.?!

Rollenspiele kdnnen in Einstiegs-, in Problematisierungs- oder in Auswertungsphasen eingesetzt

werden.??

Ekkehard Martens, Methodik des Ethik- und Philosophieunterrichts. Philosophieren als elementare
Kulturtechnik, Hannover 2007, 46.
80Vgl. Volker Pfeifer, Didaktik des Ethikunterrichts: Bausteine einer integrativen Wertevermittlung, Stuttgart 2009,
250.
$1Ebd., 100.
$2Ebd., 250.
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Einige Beispiele hierzu sind:

- Das Selbstgesprdch: Ein Spieler versucht, im Selbstgesprach die Ereignisse und Absichten,
eigene Moglichkeiten und Unfahigkeiten 6ffentlich zu kldren.®

- Der Rollentausch: Ein Spieler wechselt stindig die Rolle mit dem Mitspieler, der die
Bezugspersonen spielt. Er spielt also sich selbst und den Gegenpart. Der Mitspieler wechselt
zwar auch die Rolle, spricht aber nur die Séitze des Hauptspielers nach. Damit kann der
Mitspieler in die Rolle der Bezugsperson eingefiihrt werden, gleichzeitig erlebt sich der
Hauptspieler aus der Sicht des Gegenspielers. (Beispiel: ein Junge spielt die Rolle eines
Midchens und umgekehrt.)®

- Der Rollenwechsel: Die Rollen eines Spielers werden nacheinander von mehreren
Teilnehmern gespielt. Dadurch kénnen unterschiedliche Verhaltens- und Reaktionsweisen,
bezogen auf die gleiche Situation, sichtbar gemacht werden. Der Rollenwechsel kann auch
spontan vorgenommen werden: Wer den Wunsch hat, die Rolle eines Mitspielers zu
iibernehmen, legt ihm die Hand auf die Schulter.®’

- Das Fragen stellen: Der Spielleiter hilft durch Fragen, verschiittete Erlebnisse und
Erfahrungen zu rekonstruieren. FEr versucht, Unsicherheiten, Ratlosigkeit und
Rationalisierungen durch Insistieren auf mdglichst genauer Darstellung der Erlebnissituation
aufzuldsen.

- Die Rollenverfremdung: Der Spielleiter (oder ein Gruppenmitglied) reagiert auf das Spiel
eines Spielers, als wiirde es ihn in Wirklichkeit treffen. Dadurch wird der Spieler gezwungen,

iiber seine ,,Rolle* nachzudenken, sich zu zeigen und zu verfremden.®’

Gute Organisation und Vorbereitung sind zwei wichtige Komponenten, die zum Erfolg eines
Rollenspiels beitragen. Wie bereits auch im vorherigen Absatz erwéhnt, bendtigt man fiir
Rollenspiele viel Zeit. Es ist auch hervorzuheben, dass fiir Besprechung der Resultate der
durchgefiihrten Rollenspiele genug Zeit eingeplant werden muss. Der teilnehmende Schiiler
und die teilnehmende Schiilerin sollte sich mit seiner/ihrer Rolle zunéchst einmal identifizieren
und sich auch freiwillig fiir die jeweilige Rolle melden. Wichtig ist auch zu bemerken, dass

Rollenspiele nicht ohne Sinn und Zweck, sondern zielorientiert geplant werden sollten.

Im Folgenden sind die einzelnen Phasen eines Rollenspiels zu sehen:

3 Ebd., 250.

84 Ebd., 2501,
$5Ebd., 251.

86 Ebd., 251.

$7 Ebd., 250f.

8 Vgl. Ebd., 251.
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- Integration des Rollenspiels in einen problemorientierten Unterrichtszusammenhang. Zu

fragen wire also: welche problematischen Sachverhalte, Handlungsweisen, Einstellungen
sollen szenisch dargestellt werden? Was versprechen wir uns davon? Was interessiert uns
daran?¥

- Entscheidung iiber Art und Form des Rollenspiels. Grundséitzlich wire zu fragen: Sollen

Situation, Rollenbeschreibung und Rollenkonflikt vorstrukturiert oder nicht vorgegeben, also
weitgehend unstrukturiert und offen sein?*°

- Verfassen des Szenarios. Das Szenario sollte schriftlich skizziert werden. Ein gutes Szenario

zeichnet sich dadurch aus, dass das Spannungsfeld transparent, d.h. Problemaspekte,
Konflikte, Emotionen, unterschiedliche Perspektiven, Zielvorstellungen und Kontroversen
klar ersichtlich werden.’!

- Genaue Definition der Rollen. Die Rollenbeschreibung sollte so gestaltet werden, dass die

Spieler dazu motiviert werden, sich selbst zu spielen und nicht bloB eine unverbindliche Show
abzuliefern. In der Regel ist zu unterscheiden zwischen Haupt- und Nebenrollen und den
moglichen Zusatzrollen je nach Wahl der Spieltechnik.”

- Durchfiihrung. Fiir die Zuteilung der Rollen gibt es mehrere Moglichkeiten, die allerdings
behutsam bedacht werden sollten. Sie kann nach Zufall, nach Entscheidung der Klasse, nach
Freiwilligkeit oder nach Nihe (leichte Identifikationsmoglichkeit) bzw. Ferne
(Gegensitzlichkeit zwischen Person und Rolle) erfolgen.®

- Auswertung. Sie umfasst eine Nachbereitung des Ablaufs des Rollenspiels aus der Sicht der
Spieler buw. Beobachter. Fragen konnte man: Wie habe ich mich gefiihlt beim Spiel? Was ist
mir schwergefallen, was hat mich belastet? Welche neuen Problemaspekte sind mir beim
Spiel bewusst geworden, die ich noch weiter untersuchen wollte? Was wiirde ich bei einem

nichsten Rollenspiel anders bzw. besser machen wollen.”

Im nichsten Schritt mdchte ich die Rolle der Rollenspiele im Ethikunterricht erldutern. Zum
einen wird die Sprechkompetenz der Lernenden gefordert. Zum anderen kdénnen die
Schiiler/innen sich die Fahigkeit aneignen, sich in die Lage des Gegeniibers
hineinzuversetzen, also Empathiefdhigkeit wird dadurch gefordert. Neben diesen zwei
bedeutenden Hauptfunktionen eines Rollenspiels, gibt es auch weitere wichtige Zwecke

eines Rollenspiels.”

9 Ebd., 2511,

9 Ebd., 252.

9 Bbd., 252.

2 Ebd., 252.

9% Ebd., 252.

% Ebd., 251f.

9 \gl. Ebd., 252.

31



Zum Beispiel:

4.2

Die Rollendistanz: die Fahigkeit, iibernommene bzw. gespielte Rollen distanziert, d.h. in der
Konfrontation mit einer neuen Situation kritisch, hinterfragen und gegebenfalls revidieren zu
konnen. Die Schiiler konnen dabei erfahren, dass Rollen keine starren, unverriickbaren,
institutionalisierten Verhaltensmuster darstellen, sondern bis zu einer gewissen Grade von den

Rollentridgern mitdefiniert werden konnen.*®

Ambiguitétstoleranz: die Fahigkeit, die zwischen Rollenpartnern divergierenden Erwartungen
und Bediirfnisse, die haufig mit unterschiedlichen Norm- wund Wertvorstellungen

zusammenhéngen, ertragen zu konnen und nicht mit Resignation oder Aggression zu reagieren.”’

Sokratisches Gesprach

Das Sokratische Gesprich ist die exemplarische Form, die die neosokratische Methode als
philosophische und (in Grenzen) mathematische Didaktik angenommen hat. Urspriinglich
entwickelt von Nelson, der es als Lehrer in der von ihm geleiteten Schule Walkemiihle auch als
Lehrform praktiziert hat, wurde es spéter insbesondere von Gustav Heckmann (1898-1996),
einem Schiiler Nelsons, weiter ausgebaut und durch die Formulierung eines Regelkanons
gewissermallen als Markenzeichen fixiert. [...]JDas Gesprach, anders als etwa der
,herrschaftsfreie  Diskurs® in der Diskurstheorie Habermas’, ibernimmt keine
wahrheitskonstitutive Funktion mehr, sondern ist Teil eines Selbstkldrungsprozesses, der auf

,,Wahrheiten* fiihren kann, aber nicht muss.”®

Der Dialog bzw. das Gruppengesprich ist wie bei Sokrates nicht mehr nur Methode oder
Vermittlungsform, sondern eigensténdiges Ziel. Das Sokratische Gespréch dient weder primér der
Vermittlung unabhiingig gewonnener philosophischer Erkenntnisse, noch ist sie eine bloe Ubung
zur Aneignung einer philosophischen Technik, auf die nach erlangter Beherrschung verzichtet

werden kann.*®

In seiner Standardform ist das Sokratische Gesprich kein Dialog zwischen Lehrer und
Lernendem, sondern ein ,,Polylog*, bei dem jeder der Teilnehmer an einer Gesprachsgruppe die
Rolle der ,,Hebamme* fiir die philosophischen Entdeckungen der anderen iibernimmt. Ziel der

»Hebammenkunst“ ist es, eine gemeinsame, von der Gruppe als ganzer getragene philosophische

% Ebd., 252.

97 Ebd., 252f.

%Dieter Birnbacher, ,,Methoden und Arbeitsschwerpunkte*, in: Handbuch Philosophie und Ethik. Bandl: Didaktik
und Methodik, hg. v. Julian Nida-Riimelin; Irina Spiegel; Markus Tiedemann, Schoningh 2017, 173.

% Ebd., 173f.
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Einsicht zu generieren. Mit dem Wechsel von der Dyade zur Gruppe wechselt zwangsldufig auch
die Rolle des Leiters. Ein grofer Teil seiner ,,Hebammenaufgaben® werden nunmehr von der
Gruppe iibernommen. Andererseits hat er die in der Praxis oft nicht leicht zu meisternde Aufgabe,
als facilitator auf Regeleinhaltung zu achten, die Gespréchsdisziplin aufrechtzuerhalten und das
Gesprich vor dem Entgleisen zu bewahren. [...]Der Erfolg eines Sokratischen Gespriachs héngt
wesentlich davon ab, dass die fiir diese Methode geltenden Regeln eingehalten werden. Diese
Regeln sind von dreierlei Art: Regeln fiir den Gesprichsleiter, Regeln fiir die
Gesprichsteilnehmer und Verfahrensregeln. Die wichtigste Regel fiir den Gesprachsleiter ist die
Nicht-Direktivitdt. Er soll die Teilnehmer begleiten, ohne sie inhaltlich anzuleiten. Nur in
Verfahrensfragen darf oder (sofern es um die Einhaltung der Regeln geht) muss er direktiv
werden. Es gehort nicht zu seinen Aufgaben, die Positionen anderer, am Gespréch nicht beteiligter

Philosophen oder eigene Theorien und Losungsansitze einzubringen.!®

Dariiber hinaus soll er das Gesprach aktiv férdern, indem er die atmosphérischen Voraussetzungen
fiir ein offenes und ein freies Gespriach schafft und darauf hinwirkt, dass sich moglichst alle
beteiligten, u.a. indem er die ,,langsam* Denkenden davor schiitzt, von den ,,Schnelldenkern*
iiberfahren zu werden. AuBerdem soll er dafiir sorgen, dass alle AuBerungen innerhalb der Gruppe
von allen Ubrigen verstanden werden und dass jeder eine Chance bekommt, weitere Klirungen
zu verlangen. Auch wenn Gefithle und FEinstellungen, wie es héufig vorkommt, in sich
intransparent, diffus oder nur teilweise verstiandlich sind, sollten sie so klar wie moglich geduf3ert
werden, um der Gruppe als ganzer die Moglichkeit zu geben, sich an ihrer weiteren Kldrung und
Durchdringung zu beteiligen. Dariiber hinaus ist es dem Gespréchsleiter durchaus erlaubt, von
sich aus weitere Kldrungen zu verlangen, wann immer dies ihm auf der Grundlage seiner
tiberlegenen Sachkenntnis fiir den Gespriachsverlauf fruchtbar erscheint. SchlieBlich soll der
Gesprichsleiter auch darauf hinwirken, dass in der jeweiligen Gruppe ein Konsens gefunden wird.
Das Hinarbeiten auf einen Konsens ist von offensichtlicher Bedeutung dann, wenn die
Gesprachsergebnisse (wie in der Institutionenberatung) zur Grundlage praktischer Regeln oder
Entscheidungen werden sollen. Aber auch dann, wenn in diesem Fall ein Einversténdnis iiber die
zu treffenden praktischen Entscheidungen erreicht ist, ist das eigentliche Ziel des Sokratischen
Gesprachs noch nicht erreicht. Ein Sokratisches Gespréch zielt stets auf allgemeine und {iber den

konkreten Anlass hinausreichende Einsichten, nicht auf partikuldre Entscheidungen.!®!

Die wichtigste Regel fiir die Gesprichsteilnehmer lautet, dass sie eigene Erfahrungen zum
Ausgangspunkt nehmen. Die eingebrachten personlichen Erfahrungen werden der Gruppe in
Gestalt eines detaillierten Berichts prasentiert, nachdem sie unter mehreren Angeboten von der

Gruppe als die geeignetsten ausgewihlt worden sind. Die Teilnehmer, die bereits sind, eine

100 Ebd., 174f,
101 Bbd., 175F.
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relevante Erfahrung beizusteuern, skizzieren, was sie anbieten kdnnen, so dass die Gruppe eine
Grundlage dafiir hat, unter den Angeboten eine sinnvolle Auswahl zu treffen. Das prisentierte
Beispiel wird zunéchst in allen relevanten deskriptiven Einzelheiten geklért, bevor aus ihm
Aufschliisse fiir die zu bearbeitende Frage gezogen werden. Diese Aufgabe stellt sich
insbesondere bei ethischen Fragen, bei denen hiufig Entscheidungskonflikte zur Sprache
kommen, die der ,,Beispielgeber* fiir sich selbst noch nicht vollstidndig oder befriedigend gelost
hat oder (wenn diese Konflikte in der Vergangenheit liegen) deren faktische Losung er noch nicht
vollig verstanden hat. Die Kldarung der Situation und der beteiligten Motive kann dann der
gesamten Gruppe (einschlieBlich des Beispielgebers selbst) zur Aufgabe gemacht werden. Die
wichtigste Verfahrensregel sieht vor, dass zu jedem — sich in der Regel iiber mehrere Tage
erschreckendem — Sokratischen Gesprach ein Metagesprach gehort, das den Gesprachsverlauf
selbst thematisiert. Es bietet Gelegenheit, sich liber die formalen und prozeduralen Aspekte der
Gruppenarbeit auszutauschen und, wenn nétig, am Verhalten des Gespriachsleiters und einzelner
Teilnehmer Kritik zu iiben. Die Rolle des Gesprichsleiters sollte im Metagesprach einer der
erfahreneren Teilnehmer iibernehmen. Es ist wiederum Sache des Gesprichsleiters, ein
Metagesprach vorzuschlagen (z. B. wenn er in der Gruppe wachsendes Unbehagen bemerkt).
Alternativ kann ein Bedarf nach einem Metagesprich auch von jedem beliebigen Teilnehmer

angemeldet werden.!%?

4.3 Sozialformen

Wiater flihrt folgende Definition der Sozialform an: ,,Als Sozialform versteht man bei Lehr-
Lern-Prozessen die Formen der sozialen Kooperationsbeziehungen zwischen Lehrenden und

Lernenden und unter den Lernenden.«'%

Fiir den erfolgreichen Ethikunterricht spielt der Einsatz unterschiedlicher Sozialformen eine
zentrale Rolle. Frontalunterricht Einzel-, Partner- und Gruppenarbeiten sollten im Unterricht
wechselweise eingesetzt werden. Je nach Aufgabe muss die geeignete Sozialform fiir die
Erarbeitung des Arbeitsauftrag von der Lehrperson herangezogen werden. Wie bereits vorhin

erwihnt, ist es wichtig, dass sie abwechselnd und miteinander vermischt eingesetzt werden.

102Ebd., 176.
103\Wiater, Ethik unterrichten, 150.
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Schramm fiihrt folgendes Zitat zu diesem Punkt an: ,,Jede hat ihre spezifischen Vorteile und

dient der Herausbildung von Schliisselqualifikationen, die fiir die Lebenswelt der Schiiler von

Bedeutung sin

d «104

Im Anschluss mochte ich auf diese drei Sozialformen niher eingehen.

Beim Frontalunterricht steht der Lehrer der Klasse als Gesamtheit der Schiilerinnen/Schiiler
gegeniiber. Die traditionelle Form des Frontalunterrichts mit Lehrervortrag, fragend-
entwickelndem Unterrichtsgesprach, Stillarbeit zur Einiibung des neuen Unterrichtsstoffs,
Uberpriifen der Stillarbeit und Hausaufgabenstellung ist in den letzten Jahren mehr und mehr
einem reformierten Frontalunterricht gewichen, der schiilerorientiert und mit viel

Schiilerselbsttitigkeit und Gruppenarbeit durchgefiihrt wird.'%

Im Folgenden wird auf die Besonderheiten des Frontalunterrichts aus der Sicht von Schramm

eingegangen.

Jeder Trainer muss sich beim Einsatz des Lehrvortrags selbst um eine aktivierende, interessante
Prasentation bemiihen. Dabei sind die folgenden Punkte zu beriicksichtigen: + Interesseweckende
Aufbereitung des Themas und der Ziele: Sinnfrage, Einbettung, Praxisbezug, Lerngeriist +
Zeitliche Begrenzung des Lehrvortrages auf maximal 20 Minuten + Motivierendes Verhalten der
Dozentin/des Dozenten: "Verstdndlichmacher", "Muntermacher", "Aufwidrmer" + FEinsatz

unterrichtlicher Medien zur Veranschaulichung des Themas.!%

Die Giite schriftlicher oder miindlicher Darstellungen von Lehr- und Informationsinhalten hingt
im Wesentlichen von fiinf Faktoren oder Merkmalen ab: Realisation des Merkmals
"Sprechdenken" (= freies Sprechen), Merkmal Einfachheit: Einfache Satze, leicht verstdndliche
Worter, konkrete Darstellung, Merkmal Ordnung und Gliederung: Gut gegliederter,
tibersichtlicher Textinhalt, Folgerichtigkeit, Unterscheidung von Wesentlichem und weniger
Wesentlichem, iiberblickende Vorausschau am Beginn, Zusammenfassungen, Merkmal Kiirze
und Prignanz: Beschrinkung auf das Wesentliche, kurze, nicht langatmige Darstellung, Merkmal
Anregung und Stimulans: Abwechslungsreiche und fliissige Darstellung, Verwendung von

Beispielen, Bildern, Vergleichen.!”’

104 Ingeborg Schramm, Methodisches Handbuch fiir Ethiklehrer und solche, die es werden wollen, Leipzig 2011,

44.

105Wiater, Ethik unterrichten, 150.
106 Bettina Ritter-Mamczek, 50 didaktische Methoden-fiir jede Lehrveranstaltung. Berlin, Deutschland 2013, 19.
107 Ebd., 19.
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Weitere Aspekte des Lehrverhaltens tragen zu einem gelungenen Lehrvortrag bei:!%

Die 4 ,Muntermacher™:
> freigebend-kontrollierendes Verhalten
> energievolles Verhalten
> streitbares Verhalten

Die 4 , Aufwdrmer™:

> partnerschaftliches Verhalten
> wertschatzendes Verhalten

> bekréftigendes Verhalten

Abbildung 1: Aspekte-Lehrvortrag

Nun gehe ich auf einige bestimmte Unterrichtsmethoden ein, die sich bei dieser Sozialform gut

eignen. Eine bestimmte Methode namens Brainstorming eignet sich hierzu gut als Einstieg.

Der Autor fiihrt folgende Beschreibung an: ,,Brainstorming heiit wortlich {ibersetzt:
,,Gehirnsturm® und ist eine sehr bekannte Kreativititsmethode. Dabei werden kommentarlos
und ohne Wertung spontane FEinfdlle fiir die Losung von Problemen gesammelt und

aufgeschrieben. Jede Idee zihlt dabei gleich viel.“!%
Folgendermafen geht man vor:

1. Formulierung des Problems: Ein Problem wird vom Lehrer oder einem Schiiler vorgetragen
und formuliert, zum Beispiel: Einige Schiiler werden in der Klasse gehédnselt. Sie fiihlen sich
daher sehr unwohl und wollen die Klasse verlassen. Was konnen wir dagegen tun? Das Problem
sollte so ausfiihrlich beschrieben werden, dass alle Schiiler verstanden haben, was genau gemeint
ist. 2. Brainstorming: Die Schiiler werden dazu aufgefordert, ziigig und relativ spontan so viele
Vorschldge zur Losung des Themas zu nennen, wie ihnen einfallen. Diese Vorschlidge werden auf
Karten oder an der Tafel aufgeschrieben. Die Dauer des Brainstormings sollte 15 bis 20 Minuten

nicht {ibersteigen.'!?

18 Ebd., 19.
19 Lothar Scholz, Thema im Unterricht/Extra. Methoden-Kiste. Bundeszentrale fiir politische Bildung 2020, 9.
10 Ebd., 9.
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Folgende Spielregeln gelten: ,,Jede Idee wird sofort kurz und knapp ausgesprochen, es darf

keine Bewertung oder Kritik zu einer vorgetragenen Idee geduBlert werden und jede Idee wird

stichwortartig notiert (auf einer Karte, auf Flipchart oder der Tafel).*!!!

Anschlieend werden die Ideen gesichtet, geordnet und bewertet. Beim Sortieren kénnt ihr
Oberbegriffe formulieren, denen die einzelnen Ideen zugeordnet werden. AnschlieBend koénnen
diese Oberbegriffe sortiert oder gewichtet und damit in eine Reihenfolge gebracht werden (z.B.
Priorisierung durch Bepunktung). Fiir das Brainstorming gilt: Es ist giinstiger, wenn die Gruppe

nicht zu grof sind (max. 8 bis 10 Leute).!!?

Des Weiteren mochte ich noch eine solche Methode als Einstieg erwdhnen und kurz

beschreiben, und zwar die Methode 6 — 3 — 5.

Auch diese Methode dient zum Finden von Ideen. Im Gegensatz zum miindlichen Brainstorming
schreibt ihr hier eure Ideen auf, deshalb wird sie auch ,,Brainwriting* genannt. Dabei wird eine
bestimmte Zeit festgelegt und ein fester Ablauf ist vorgeschrieben: Die Bezeichnung 6 — 3 — 5

gibt die Spielregeln vor.''?
Sie lauft wie folgt ab:

Sechs Schiiler/innen sitzen an einem Tisch und entwickeln Losungsvorschlédge fiir ein gestelltes
Problem. Innerhalb einer festgelegten Zeit (z. B. siecben Minuten) schreibt jeder in drei
vorgegebene Felder auf einem Blatt je eine Idee. AnschlieBend wird das Blatt zum linken
Nachbarn weitergegeben. Dies geschieht fiinf mal hintereinander. Jeder liest also das Blatt, das er
erhilt, durch, 14sst sich durch die aufgeschriebenen Vorschldge zu neuen Ideen anregen, erginzt
diese Ideen in der darunter liegenden waagerechten Reihe durch drei eigene Ideen und gibt das

Blatt dann weiter.''#

Die Blatter werden aufgehingt und konnen von allen wéhrend eines Rundgangs noch einmal
betrachtet werden. Jeder Schiiler soll nun die Ideen auf jedem Blatt bewerten: alle sollen jeweils
drei (oder zwei) Ideen, die ihr zusagen blau markieren, und drei (oder zwei) Ideen, die er ablehnt,
rot markieren. Das kann wihrend des Rundgangs auf den aufgehéngten Bléttern geschehen oder
ihr geht auf eure Pldtze zuriick und die Blitter werden noch einmal in der Gegenrichtung
herumgegeben. AnschlieBend betrachtet man die Bewertungen gemeinsam und stellt eine

Rangliste oder eine Auflistung der Ideen her. Besonders geeignet ist diese Methode fiir eine

11 Ebd., 9.
2 Epd., 9.
13 Epd., 10.
14Ebd., 10.
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konkrete und eingegrenzte Problemfrage. Sie kann sich auch aus einem gemeinsam gelesenen

Text ergeben. '°

Im Folgenden ist ein Beispiel zu sehen.!''®

Beispiel fir ein Brainwriting-Blatt
Thema: Welche Regeln sollten flir Handys in der Schule gelten?®

vt )]ZL e detin Yt ;Ua'f»ru‘;c_

Abbildung 2: Brainwriting Blatt

Im weiteren Schritt gehe ich auf Einzelarbeit ein und lege dessen relevante Aspekte dar:

,Einzelarbeit schult die Sorgfalt, Konzentration, das eigenverantwortliche Arbeiten und den
Umgang mit der Zeit, Meist ist die Einzelarbeit eine Stillarbeit, denn die Schiiler sollen ja in

aller Ruhe ihre Aufgaben erledigen und sich dabei konzentrieren.!'!”

Hier lernen Schiiler zeitweilig und bei genau vorgegebenen Aufgaben (meist Aufgaben der
Ubung, der Anwendung, des Transfers, der Ideenproduktion oder der Kenntnisiiberpriifung) ohne
die direkte Fiihrung des Lehrers oder die Mitwirkung anderer Lernender. Dass der Schiiler aktiv,
selbstgesteuert und selbstentdeckend lernt wird ebenso als Vorteil gesehen wie dass seine
Lernschritte und Lernergebnisse iiberpriift und ihm als Verursacher zugeschrieben werden

konnen; nachteilig wirkt das Fehlen sozialer Beziehungen beim Lernen.!''®

An dieser Stelle ist es wichtig, hervorzuheben, dass die Lehrkraft fiir die Arbeitsphase ein
bestimmtes Zeitlimit vorgibt. Des Weiteren kann diese Sozialform die Kompetenz im Bezug

auf Hausarbeiten stirken. Weiters herrscht in der Klasse Ruhe, was fiir die Lehrperson auch

I5Ebd., 10.

16 Ebd., 10.

"W7Schramm, Methodisches Handbuch fiir Ethiklehrer, 44.
8Wiater, Ethik unterrichten, 151.
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eine kurze Erholung bedeutet. Hierbei kommt der Lehrkraft die Aufgabe zu, durch die Klasse

zu spazieren, und erforderlichenfalls Anweisungen zu geben.!"

Bei der Sozialform: Partnerarbeit kommen zwei Schiiler/innen zusammen, um einen von der

Lehrperson erhaltenen Arbeitsauftrag unter bestimmten Bedingungen und Anweisungen zu

erarbeiten. '’

Des Weiteren mochte ich die Partnerarbeit prisentieren, welche ebenso mit einer grof3en

Vielzahl an Vorteilen verbunden ist.

Gegenseitige Hilfe, Arbeitsteilung, Kommunikation, Kritik iiben, eigenverantwortliches
Arbeiten, Zuhoren, sich auf den anderen einstellen, den eigenen Standpunkt verteidigen, aber
auch den Standpunkt des Partners akzeptieren und eventuell die eigene Meinung revidieren,
werden trainiert. In dieser Phase kann gesprochen werden. Daher sollten Schiiler entsprechende

Kommunikationsregeln beherrschen. Ein Zeitlimit ist auch hierbei wichtig.'?!

Im weiteren Verlauf werde ich eine weitere fiir die Kommunikationskompetenz relevante

Methode vorstellen.

Eine Methode, Gedanken, Meinungen, Ergebnisse oder auch Hausaufgaben untereinander
auszutauschen, ist das so genannte ,,Rotierende Partnergesprich® oder auch ,,Kommunikatives
Stiihleriicken. Dazu bildet ihr am besten einen groBen Stuhlkreis. Jetzt zahlt ihr der Reihe nach
ab: A—B,A-B,A-B,... Die,,B’s* nehmen nun ihren Stuhl, tragen ihn in den Innenbereich und
setzen sich den vormals rechts von ihnen sitzenden ,,A’s* gegeniiber. Zuerst beginnen die im
Innenbereich sitzenden Schiiler, den ihnen gegeniiber im Auflenbereich sitzenden Mitschiilern z.
B. Arbeitsergebnisse vorzutragen. Danach fassen die auB3en sitzenden Schiiler das zusammen, was
sie gehort haben und tragen im Anschluss daran ihre Arbeitsergebnisse dem Gegeniiber vor. Auf
ein Zeichen des Lehrers riicken nun die im Innenbereich sitzenden Schiiler zwei Plédtze nach links.
Sie sitzen nun einer anderen Person gegeniiber. Jetzt beginnen zuerst die au3en sitzenden Schiiler
ihre Ergebnisse vorzutragen. Die gegeniiber sitzende Person wiederholt das Wichtigste und stellt
ihrerseits ihre Ergebnisse dar. Nun wandern die innen sitzenden Schiiler wieder zwei Plétze weiter
nach links, beginnen mit dem Vortrag ihrer Ergebnisse vor neuen Partnern. Diese wiederholen,
sprechen dann ihrerseits, usw. Da jeweils die Hélfte der Schiiler gleichzeitig spricht, miissen die
Gespriache mit gedampfter Stimme gefiihrt werden. Wann das Rotierende Partnergespriach
beendet werden soll, hingt von der Vielfalt der Arbeitsergebnisse oder dem Reichtum der

Assoziationen ab. Gleichen sich die Ergebnisse weitgehend oder wiederholen sich die Aussagen,

19 Vgl. Schramm, Methodisches Handbuch fiir Ethiklehrer, 44.
120 Vgl. Wiater, Ethik unterrichten, 150.
121 Schramm, Methodisches Handbuch fiir Ethiklehrer, 44.
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so kann der Austausch nach drei- bis viermaligem Weiterriicken abgebrochen werden. Das

rotierende Partnergesprich kann auch ohne Stiihle im Stehen durchgefiihrt werden.!??

Die bisher oben vorgestellten Methoden, wo die Schiiler/innen groftenteils die
Aufgabenstellungen zu zweit oder in Gruppen durchzufiihren haben, wéren zur Thematisierung
der Theorien von den Philosophen Kant und Aristoteles eine grof3e Unterstiitzung und wiirden
auch zur Reflexion und kritischen Auseinandersetzung beider Philosophen, einen grof3en
Beitrag leisten. Bezugnehmend zu den im theoretischen Teil behandelten Themen, also Gliick,
gliickliches Leben und moralisches Handeln wiirden dann bei diesen oben erwéhnten Methoden
im Mittelpunkt stehen. Unter Verwendung dieser Methoden haben Lernende die Mdéglichkeit,
die vertretenen Thesen von Kant und Aristoteles, deren Gemeinsamkeiten und Unterschiede

besser zu verinnerlichen.

Als Néchstes mochte ich auf die Bedeutung der Impulse fiir den Unterricht, insbesondere fiir

den Ethikunterricht eingehen.

Zu den meisten Themen aus dem Bereich Gesellschaft oder Politik haben wir Ansichten,
Meinungen, (Vor-)Urteile. Diese sind hdufig mit Ablehnung, Zustimmung oder einer noch
unbestimmten Haltung verbunden. Diese Vor-Einstellungen, die oft unbewusst sind und erst durch
ein Gespréch an die Oberfliche gelangen, sollten zu Beginn einer Auseinandersetzung mit einem
Thema oder einem Problem zur Sprache kommen. Der Lehrer gibt einen Satzanfang mit einem
zentralen Begriff des vorgesehenen Unterrichtsthemas, z.B. ,,Familie®, ,,Dritte Welt“,,Parteien®,

als Impuls vor. Thr vollendet diesen Satz, indem ihr eure Gedanken zu dem Begriff aufschreibt.'
Der Autor fiihrt den genaueren Ablauf dieses Spiels folgendermal3en an:

Thr solltet euch zu Beginn auf eine gemeinsame Impulsaufgabe festlegen. Jeder2 ,,assoziiert™ nun
zu dem Impulssatz oder dem Impulswort weitere Worter und Sdtze und fithrt mit eigenen
Gedanken den Satzanfang weiter oder schreibt die Worter zu den Impulsbegriffen auf, die ihm2
dazu einfallen. Anschlielend konnt ihr mit der Methode des ,,Rotierenden Partnergespriachs®
(siehe Seite 04 / 05) die Begriffe oder Sétze austauschen. Nach zwei bis drei Durchgédngen setzt
ihr euch in einer Kleingruppe (vier bis fiinf Personen) zusammen. lhr einigt euch jetzt auf
Begriffe, die in Bezug auf das Thema von Bedeutung sind. Diese Begriffe werden aus allen
Gruppen zusammengetragen und konnen dann Grundlage fiir die weitere Bearbeitung des Themas

der Unterrichtseinheit sein.'?*

122 Scholz, Thema im Unterricht/Extra, 4f.
12 Ebd., 7.
124 Ebd., 7.
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Die dritte Sozialform wire die Gruppenarbeit, welche im Bezug auf die Sozialkompetenz eine

duBerst relevante Rolle spielt.

Teamfdhigkeit, Kommunikation, gemeinsame Diskussion, um ein Problem zu losen, werden
geiibt. AuBerdem verlangt sie von den Schiilern Eigenverantwortung, soziales Engagement sowie
Riicksichtnahme. Auch in der Gruppenarbeit sind Kommunikationsregeln einzuhalten. Ein
Zeitlimit muss auch hier gesetzt werden. Im Anschluss an eine Gruppenarbeit kann eine

Prisentation erfolgen.'?

Im Anschluss listet Schramm einige wichtige Punkte, die man als Lehrperson bei der Planung einer

Gruppenarbeit beachten sollte:

Fiir die Planung von Gruppenarbeit sollten Sie eine Doppelstunde nutzen. AuBerst wichtig sind
die Arbeitsanweisungen, die Sie als Lehrer geben. Diese miissen fiir jeden jeder Zeit einsehbar
sein, entweder an der Tafel oder auf einem Zettel, der auf dem Arbeitstisch jeder Gruppe ausliegt.
Die Arbeitsanweisung sollte auf jeden Fall enthalten: Das methodische Vorgehen, die inhaltliche
Aufgabe, das Zeitlimit. Die Gruppenbildung fiir eine Gruppenarbeit kann auf unterschiedliche Art
und Weise geschehen, entweder der Lehrer legt schon im Vorfeld die Gruppen fest. [...] Es konnen
aber auch Gruppen durch das Ziehen von Karten mit bestimmten Motiven entstehen. Oder aber
sie liberlassen die Gruppenbildung ganz den Schiilern. Dann miissen Sie aber damit rechnen, dass
es Schiiler gibt, die immer wieder ausgegrenzt werden und von keiner Gruppe aufgenommen

werden wollen. In diesem Fall muss der Lehrer behutsam vorgehen.'*

4.4 Bilder

Die Rolle der Verwendung von Bildern ist im Unterricht genauso markant und essenziell so wie

die anderen erwahnten Methoden.

Bilder konnen aufdecken, erhellen, zu Erkenntnissen und Urteilsbildung fiihren. Bilder konnen
aber auch tiuschen, liigen, verschweigen, Interessen und Ideologien transportieren. Deshalb ist es
notwendig, Bilder, Abbildungen, Fotos und visuelle Texte kritisch zu betrachten, um

Bildabsichten zu erkennen. '’

Hierbei ist es wichtig zu erwdhnen, dass Schiiler/innen vielmehr in der heutigen Zeit, wo die

Medien Macht iiber deren Leben ergriffen haben, Dinge ohne es zu kritisch hinterfragen,

125 Schramm, Methodisches Handbuch fiir Ethiklehrer, 45.
126 Ebd., 45f.
127 Scholz, Thema im Unterricht/Extra, 15.
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hinnehmen, dabei handelt es sich nicht um reine Aussagen, sondern auch um Illustrationen.

Dabher ist es von groer Relevanz, den Umgang mit Bildern im Unterricht zu.

Man kann festhalten, dass Jugendliche aufgrund ihrer Sehgewohnheiten im Unterricht gerne mit
und an Bildern arbeiten. Daher reagieren sie auf kiinstlerische Darstellungen ganz anders als auf
das geschriebene Wort— nur &uflerst selten mit Ablehnung. Dass der Einsatz von Bildern im
Philosophie- und Ethik-Unterricht positiv bei Schiilerinnen und Schiilern ankommt, 1ésst sich
dariiber hinaus zumindest auch noch auf folgende Griinde zuriickfithren: Ein Problem kann
manchmal besser durch ein Bild als durch einen Text veranschaulicht werden, weil es
gegenstidndlicher und damit fiir Schiilerinnen und Schiiler greifbarer und versténdlicher ist. Bei
der Auseinandersetzung mit einem Bild kénnen zumindest zu Beginn alle Schiilerinnen und
Schiiler am Unterrichtsgespriach teilnehmen, indem sie sich z. B. dadurch in den Unterricht
einbringen, dass sie das Bild so genau wie moglich beschreiben oder auch nur ihre damit
verbundenen Assoziationen benennen. Durch eine solche Vorgehensweise konnen auch die
diskursiv schwicheren Schiilerinnen und Schiiler in den Unterricht integriert werden. Durch
Bilder werden grundsétzlich Emotionen ausgelost — selbst wenn es nur die Feststellung ist, dass
man ein Bild mag oder nicht. Wenn Schiilerinnen und Schiiler von sich aus emotional auf ein
Kunstwerk reagieren, miissen sie fast schon automatisch begriinden, warum ein Bild auf die ein
oder die andere Weise auf sie wirkt. Durch diese Vorgehensweise gelingt es schnell, sich mit
einem Bild und dem im ihm enthaltenen philosophischen Problem auseinanderzusetzen oder
zumindest zu ihm hingefiihrt zu werden. Durch den Einsatz von Bildern wird im Philosophie-
bzw. Ethik-Unterricht auch die Nachhaltigkeit des Lernens unterstiitzt, weil Schiilerinnen und
Schiiler sich in der Regel intensiv Bildern zuwenden und sich gerne iiber sie bzw. die darin zu
findenden Themen austauschen. Wie alle vorangegangen Punkte zeigen, wird die Motivation der
Schiilerinnen und Schiiler durch die methodische bzw. mediale Variation gesteigert, sich

{iberhaupt auf philosophische Probleme einzulassen.'*®

Bei Reflexion konnten folgende Fragen, wie man bereits an der folgenden Abbildung sehen

kann, den Lernenden dabei unterstiitzen:'*

128 Jorg Peters, ,,Bilder und Comics®, in: Handbuch Philosophie und Ethik. Bandl: Didaktik und Methodik, hg. v.
Julian Nida-Riimelin; Irina Spiegel; Markus Tiedemann, Schéningh 2017, 280.
129Scholz, Thema im Unterricht/Extra, 15.
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Folgende Fragen kénnen dabei hilfreich sein

1. Wer oder was ist abgebildet? 2. Welche Handlungen, Tatigkeiten,

Beziehungen sind erkennbar?

6. Welche Informationen brauche ich noch,
um das Bild angemessen verstehen zu kdnnen?

3. Welche Bedeutung haben: Perspektive,
Ausschnitt, Umgebung, Belichtung, Farben,
Aussehen, Haltung, Gestik, Mimik der
abgebildeten Personen?

5. Wie empfinde ich die Szene? e 4. Soll ein bestimmter Eindruck vermittelt
Welchen Eindruck vermittelt sie mir? werden? Welcher?

Abbildung 3: Bildanalyse - Fragen

Weiters werden die Schiiler/innen im Ethik- und auch Philosophieunterricht mit Karikaturen

konfrontiert. Lothar fiihrt folgende Definition an:

Eine Karikatur ist eine zeichnerische Darstellungsform, mit der der Karikaturist einen Sachverhalt
aus Politik, Wirtschaft oder Gesellschaft in einer {iberspitzten Art und Weise zum Ausdruck bringt

und interpretiert. Ihr findet Karikaturen sehr oft in Tages- oder Wochenzeitungen. !>

Um einen Uberblick dariiber zu bekommen, wie man ein gewisses Thema im Unterricht anhand

verschiedener Karikaturen erklidren kann, wird die Karika-Tour-Methode herangezogen.

Die Methode Karika-Tour dient dazu, mit Hilfe unterschiedlicher Karikaturen einen Uberblick
iiber Interpretationen eines Themas zu erhalten. Dazu werden vier oder sechs Karikaturen an den
Winden eures Klassenzimmers aufgehédngt. In Kleingruppen betrachtet ihr nun die einzelnen
Darstellungen und stellt euch beispielsweise folgende Fragen: Wie sieht der Karikaturist das
Thema? Auf welches Problem macht er aufmerksam? Nach etwa zwei bis drei Minuten wechseln
die Gruppen auf ein Signal des Lehrers im Uhrzeigersinn zur nichsten Karikatur. Diese wird unter
der gleichen Fragestellung betrachtet. Wenn der Rundgang abgeschlossen ist, werden die Bilder
abgehéngt. Der Lehrer lasst nun jede Gruppe verdeckt eine Karikatur ziehen. Mithilfe eines

Leitfadens bespricht dann jede Gruppe die Karikatur so ausfiihrlich wie méglich.'!

130 Ebd., 16.
131 Ebd., 16f.
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Folgende Fragen zu den Karikaturen sind von Bedeutung: Was stellt der Zeichner/die
Zeichnerin dar? — Aussage oder Thema der Karikatur. Wie und mit welchen Mitteln (Figuren,
Objekte, Symbole) wird das Thema dargestellt? — zeichnerische Elemente. Ist aus der
Karikatur eine bestimmte FEinstellung, Meinung oder Deutung des Zeichners/der
Zeichnerin erkennbar? — Tendenz der Karikatur. Wie beurteilt ihr die Aussage der
Karikatur? — eigene Meinung. Welche Fragen ergeben sich fiir euch aus der Karikatur? —

weitere Fragen. %2

Hierbei ist auch zu hervorheben, dass die Ubertragung/das Herausfinden der in einer Karikatur
enthaltenen Idee moglich ist, eine mdgliche Gefahr/umstrittene Frage ist allerdings jene, ob es

moglich wire, dies ohne Sinnverdrehung zu erlangen.

Um die Ergebnisse der Gruppenarbeiten untereinander auszutauschen, eignet sich die

sogenannte Fish-Bowl-Methode dafiir gut.

Das Fish-Bowl (wortlich: ,,Fisch-Kugelglas®, frei {ibersetzt: Aquarium) ist ein Verfahren zum
Austausch und zur Diskussion von Gruppenarbeitsergebnissen. Die Ergebnisse werden dabei
nicht nacheinander von ein oder zwei Gruppensprechern frontal vor der Klasse vorgetragen,
sondern in einem Innenkreis vorgestellt und diskutiert. Die zuhérenden Schiiler sitzen im
AuBlenkreis und konnen sich jederzeit beteiligen. Der Lehrer oder ein Schiiler leiten und

moderieren die Diskussion.!*?
Im Folgenden kann man sehen, wie man genau dabei vorgehen konnte:

In den Gruppen sollten die Arbeitsergebnisse in Stichworten festgehalten werden. Nach
Beendigung der Gruppenarbeit nehmen ein oder zwei Sprecher aus jeder Gruppe in einem inneren
Sitzkreis in der Mitte des Raumes Platz. Ein Stuhl fiir den Moderator und ein zusétzlicher freier
Stuhl werden in den Innenkreis gestellt. Die iibrigen Schiiler bilden den &uferen Sitzkreis. Die
Gruppensprecher tragen nun die Diskussionsergebnisse aus ihren Gruppen vor. Es gibt keine
strenge Abfolge der Beitrige. Wer zu AuBerungen eines Gruppensprechers etwas erginzen
mochte oder eine widerspriichliche Ansicht vortragen will, kann sich direkt an den Vorredner
anschliefen. Auch aus dem Zuhdrerkreis konnen sich Schiiler beteiligen. Wenn sie etwas zu der
Diskussion im Innenkreis &ulern mdchten, setzen sie sich auf den leeren Stuhl und bringen ihren

Redebeitrag vor. AnschlieBend gehen sie wieder in den AuBenkreis zuriick.'*

132 Ebd., 17.
133 Ebd., 26.
134 Ebd., 26.
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Manchmal kann es im Unterricht zu einem extremen Konflikt/Streit kommen, wenn die
Schiiler/innen untereinander iiber ein bestimmtes Thema diskutieren/ihre Meinung dazu

dullern. Um dies zu vermeiden, bedarf es einer effektiven Methode.

Das offene Austragen widerstreitender Meinungen und Interessen gehort aber zum
Wesensbestandteil der Demokratie, um zu einem Ausgleich der Interessen zu gelangen. Deshalb
sollte auch im Unterricht das Streiten gelernt werden. Mit dieser Methode konnt ihr lernen, eure
eigenen Interessen zu erkennen, sie zu artikulieren, gewaltfreie Formen der Auseinandersetzung
zu praktizieren, euch dabei aber auch in Positionen anderer hineinzuversetzen, Kompromisse zu
schlieBen und diese zu akzeptieren. Mit einer Pro- und Contra-Debatte oder einem Streitgesprach
konnen unterschiedliche Standpunkte in einem Rollenspiel zum Ausdruck gebracht und
dargestellt werden. Diskutiert wird iiber ein umstrittenes Thema oder eine Entscheidungsfrage.
Ziel ist es, die Zuschauer von der eigenen Meinung zu iiberzeugen. Dabei kann durchaus hart und

energisch gestritten werden, aber es muss fair verlaufen.!®®
Folgende Regeln sind dabei zu beachten:

1. Zunéchst miisst ihr euch mit dem Thema, dem Problem oder der Fragestellung vertraut machen.
Fiihrt in einer Abstimmung ein erstes Meinungsbild herbei: Wie steht ihr zu dem Problem oder
der Frage? 2. Bildet nun Gruppen fiir die jeweiligen Positionen. Am besten ist es, wenn die
Gruppen durch Los oder ein Zufallsprinzip gebildet werden (z.B. indem verschiedenfarbige
Spielkarten gezogen werden). Es geht ndmlich jetzt nicht um die eigene Meinung zu dem
Problem, sondern darum, Begriindungen fiir einen Standpunkt vorzutragen, in den man sich
hineinversetzt. 3. Die Gruppen setzen sich nun anhand von Materialien vertiefend mit ,,ihren*
Positionen auseinander und erarbeiten begriindete Standpunkte. Dabei sollten sie auch Argumente
der gegnerischen Partei erkennen und iiberlegen, wie man sie widerlegen kann. AnschlieBend
bestimmen sie Gruppensprecher (2 oder 3). 4. Fiir die Durchfiihrung des Spiels wird eine
geeignete Sitzordnung hergestellt: vorne sollen die Gespréchsleiter sitzen (dies konnen Schiiler
oder Lehrer sein), an zwei sich gegeniiberstehenden Langstischen sitzen die ,,Parteien®, hinten
die iibrigen Schiiler als Beobachter. 5. Die Gesprachsleiter eroffnen das Streitgespréch bzw. die
Pro- und Contra-Debatte, begriiBen die Zuschauer, nennen das Thema, stellen die
Gesprichsteilnehmer vor und erklidren den Ablauf des Spiels. AnschlieBend halten die
Gruppensprecher jeweils einen ca. dreiminiitigen Eingangsvortrag (Statement). Danach erfolgt in
Rede und Gegenrede der Austausch der Argumente und Gegenargumente (ca. 15 bis 20 Minuten).
6. In der Auswertung des Spiels fordern die Gesprichsleiter die Beobachter auf, mitzuteilen,
welche Argumente sie iiberzeugend fanden und welche nicht. AuBerdem sollen sie ihren

Gesamteindruck wiedergeben und sagen, was gut war und was ihnen nicht gefallen hat. 7. Zum

135 Ebd., 30f.
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Abschluss des Spiels wird noch einmal eine Abstimmung iiber die Ausgangsfrage durchgefiihrt.
Das Ergebnis wird mit dem ersten Abstimmungsergebnis verglichen. Wenn es Unterschiede gibt,

sollten die Ursachen dafiir diskutiert werden.'3°

Fiir die Arbeit mit dieser Art von Bildern hat Stefan Maeger das Fiinf-Schritt-Schema fiir das
Bildverstehen im Unterricht entwickelt, das sich aus folgenden Punkten zusammensetzt: 1) Erster
Eindruck 2) Inhaltliche Analyse 3) Formale Analyse 4.) Metaphorische Analyse 5) Interpretation.
Diese Aspekte sind der Kunstdidaktik entlichen und koénnen auf den Philosophie- und
Ethikunterricht nur dann konsequent iibertragen werden, wenn &sthetische Gesichtspunkte im
Vordergrund der Auseinandersetzung mit einem Bild stehen. Das Schemagreift allerdings nur
eingeschrinkt, wenn man ein Bild im Philosophie- oder Ethikunterricht zur Problematisierung,
zur Hinfiihrung zu einem Thema oder zu einer Auseinandersetzung mit einer Theorie heranzieht.
In diesem Fall muss jede Lehrkraft entscheiden, welche Aspekte des Fiinf-Schritt-Schemas sich

fiir die Auseinandersetzung mit dem von ihr ausgewihlten Bild anbieten.'’

In einem anderen Beitrag stellt Maeger die unterschiedlichen Verwendungsmoglichkeiten von
Bildern im Philosophie- und Ethikunterricht iibersichtlich in einem Schema dar. In diesem
Uberblick unterscheidet er sechs Bereiche, die den Einstieg durch Bildnutzung (beispielsweise
als Appell, Provokation oder als Hilfe zur Perzeptbildung), 2. die Problematisierung durch
Bildeinsatz (beispielsweise als Vorlage zur Dialogisierung oder Kommentierung), 3. Die
Erarbeitung durch Bildverwendung (beispiclsweise als Beitrag zum Argumentationsgang,
Kontrastierung oder Exemplifikation),4. die Uberpriifung durch Bildnutzung im Sinne einer
Konkretisierung, Kontrastierung, Generalisierung, Modifizierung oder Aktualisierung, 5. die
Sicherung des Ergebnisstandesdurch Bildeinsatz und 6. die Weiterfithrung durch Bildverwendung
zur Uberleitung, zum Transfer oder als Variation umfassen. Maeger geht es also in dieser
Zusammenstellung nicht darum, zu zeigen, wie man mit einem Bild eine Unterrichtsstunde
bestreitet, sondern lediglich darum, dass in einer bestimmten Sequenz des Unterrichts ein Bild
bzw. die eigene Bildproduktion dazu beitragen kann, den Erkenntnisgewinn von Schiilerinnen

und Schiilern zu férdern.!3?

Im Anschluss gehe ich auf die sogenannten Gedankenexperimente ein.

136 Ebd., 31.
137 Peters, Bilder, 280f.
138 Epd., 281.
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4.5 Gedankenexperimente

»Zur Gruppe der fiktionalen Texte gehoren auch die Gedankenexperimente. In ihnen wird durch

eine experimentelle, kontrafaktische Umkehrung iiblicher Auffassungen und Verhiltnisse die

Fihigkeit zum hypothetischen und analytischen Denken -,,Was wire wen...“-eingeiibt.«!>

Im Folgenden sind einige Beispiele zu sehen, die auf irreale Projektionen beruhen, allerdings
das Interesse der Lernenden wecken und zum Nachdenken bringen. Es handelt sich hierbei um
Beispiele, die vom Autor genannt werden, teilweise auch umformuliert und auf die aktuelle
Situation in der heutigen Zeit bezogen sind. Erwdhnenswert ist auch, dass man im Unterricht

Fragestellungen einsetzen sollte, die realititsnah sind:

Was wire, wenn von einem bestimmten Zeitpunkt an alle Menschen stets die Wahrheit sagen
miissten? Nehmen wir einmal an, alle Augen verschwénden. Wiirde es dann dunkel werden im
Kosmos? Nehmen wir an, wir konnten uns unsichtbar machen! Gehen wir einmal davon aus, es

gibe ein Medikament, das irdische Unsterblichkeit verleiht. 140

Da der Einsatz von KI heutzutage eine entscheidende Rolle spielt und im Alltag, insbesondere
im Schulalltag sehr priasent ist, miisste man hierzu als Lehrperson weitere Fragestellungen
erarbeiten, die Schiiler/innen wéhrend der Gedankenreise zu der Schlussfolgerung fiihren
sollten, dass die menschliche Intelligenz durch die KI niemals ersetzt werden konnte: Stell dir

vor: Du sitzt gegeniiber der kiinstlichen Intelligenz: Was wiirdest du ihn fragen wollen?
Nun mochte ich auf einen Bericht eingehen, die sich gut im Ethikunterricht einsetzen l4sst:

In einem Reisebericht von Gulliver schildert der Protagonist seine Reisen auf vier fiktiven
Reisen.'*! Gulliver begibt sich nach Luggnagg. Der einstige Wundarzt erfihrt dort von einer
Volksgruppe namens Struldbrugs, die angeblich unsterblich sein soll. Als man ihm aber die
Begleiterscheinungen des ewigen Lebens erldutert, reift in ihm die Erkenntnis, doch besser ein

Sterblicher zu sein.'*?

Mittels des Einsatzes des dieses Werkes kann im Unterricht eine spannende Diskussion zum

Thema Unsterblichkeit geschaffen werden. Auch eine Verbindung zur Sterbehilfe kann hierbei

139 pfeifer, Didaktik des Ethikunterrichts, 166.

140 Ebd., 166f.

141 Bildungsserver https://wiki.bildungsserver.de/weltliteratur/index.php/Gullivers_Reisen (abgerufen am
02.02.2025

142 Gullivers Reisen von Jonathan Swift, https://www.inhaltsangabe.de/swift/gullivers-reisen/ abgerufen am
02.02.2025
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hergestellt werden. Des Weiteren konnen Pros und Contras des menschlichen Sterbewunsches

ausdiskutiert werden.
Im Folgenden wird das Gedankenexperiment dargelegt und dessen Sinn und Zweck erldutert.

Gedankenexperimente als ,,Abenteuer im Kopf* (Freese) kommen vielfdltige didaktische
Funktionen zu. Sie wecken und fordern die Fahigkeit, unbefragte Selbstverstidndlichkeiten als
solche wahrzunehmen, stereotype Sehweisen aufzubrechen, Denkbarrieren zu iiberwinden, von
eingefahrenen Vorurteilen zu abstrahieren und elementare Sachverhalte unter einer neuen
Perspektive zu betrachten. Sie schiarfen auflerdem den Blick fiir unterschiedliche

Fallkonstellationen und Handlungsalternativen und stimulieren so die moralische Phantasie.'®

Ein Lernzugang, welcher bei allen drei Sozialformen eingesetzt werden kann, ist die

Gedanken-Landkarte oder auch Mind-Map genannt.

Diese Form des Aufschreibens eignet sich aber nur sehr bedingt fiir das Aufschreiben von Ideen
und andere kreative Formen der Verschriftlichung. Eine Mind Map bietet eine gehirngerechte
Form, Gedanken, Ideen und Zusammenhéinge ohne strenge Struktur aufzuschreiben. Sie ist ein

vielfdltig verwendbares grafisches Hilfsmittel, das man selbst entwickeln kann.'#*
Dieses Hilfsmittel verlduft folgendermal3en:

In der Mitte eines quer gelegten Blattes zeichnest du einen Kreis (bzw. ein Oval), in den du das
Thema schreibst. Wenn du nun deinen Gedanken zu diesem Thema freien Lauf lassen willst, so
kannst du von dem Kreis ausgehend nach und nach Aste nach allen Richtungen zeichnen, auf die
du die ersten Gedanken — in Stichworten! — schreibst, die dir so einfallen. Nach und nach hast du
weitere Ideen, dir fallen auch weitere Unterpunkte zu den Stichworten auf den Asten ein — dann
kannst du an die Aste Zweige hingen, auf die du weitere Stichworte schreibst. So entsteht nach
und nach eine Ideen-Landschaft, die du nach deinen Einfdllen gestaltest. Durch anregende
Symbole und andere Zeichnungen kannst du die Anschaulichkeit deiner Mind Map noch

erhohen.!®

193pfeifer, Didaktik des Ethikunterrichts, 166.
144 Scholz, Thema im Unterricht/Extra, 12.
145 Ebd., 12.
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,Mind Mapping ist eine kreative Arbeitstechnik, die der vernetzten Struktur unseres Gehirns
entspricht. Auf einen Blick erkennt man die wichtigsten Begriffe und Zusammenhinge eines

Themas.“'4¢

Zum Beispiel bei zwei Philosophen, die sich mit dem selben Thema/Problem befasst haben, um
die Gemeinsamkeiten oder Unterschiede hervorzuheben oder wenn man komparativ vorgehen

mochte. Hier ein Beispiel zu Mind-map:'%’
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Abbildung 4: Mind-Map

Nun mdchte ich mich mit der sogenannten Fiinf-Schritt-Lesemethode befassen, die den

Schiilern/innen beim Lesen den Arbeitsauftrag erleichtert.
Im Folgenden fiihrt Lothar einige zu beachtende Punkte an:

Im ersten Schritt verschafft ihr euch einen groben Uberblick iiber den Text. Die Uberschrift, die
Anféinge der einzelnen Abschnitte, Schliisselworter oder bekannte Begriffe kdnnen euch dabei
eine Vorstellung von dem Textinhalt vermitteln. Der Text wird liberflogen. Ihr iiberlegt, um
welche Fragen oder Probleme es in dem Text geht. Ihr fragt: Worum geht es? Jetzt wird der Text
griindlich gelesen. Unterstreicht und markiert euch dabei die wichtigsten Aussagen (keine ganzen

Sadtze!) oder Schliisselbegriffe. Achtet aber darauf, dass ihr nicht zuviel unterstreicht, damit die

146 Ebd., 12.
47 Ebd., 13.
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Ubersicht iiber die wesentlichen Textaussagen erhalten bleibt. Unbekannte Begriffe schreibt ihr
heraus und klért sie mit Hilfe eines Lexikons oder indem ihr den Lehrer fragt. Lasst euch dabei
geniigend Zeit, um den Inhalt auch zu erfassen. Fasst die einzelnen Abschnitte in eigenen Worten
kurz zusammen und formuliert Uberschriften. Nun wiederholt ihr die wichtigsten Informationen
des Textes. Mit Hilfe der unterstrichenen Schliisselworter konnt ihr dann sicher vor eurer Gruppe
oder ganzen Klasse einen kleinen Vortrag iiber den Bericht halten. Sucht euch in eurer

Tageszeitung einen Ubungstext, an dem ihr die Methode ausprobieren konnt. 48

Durch den Einsatz dieser Lesemethode kann man im Unterricht sich der Ergebnissicherung
nicht mit allzu viel Anstrengung herankommen. Ubertragen auf die Gliickstheorien der
Philosophen Kant und Aristoteles wiirde man folgendermallen vorgehen: Schiiler/innen lesen
das Originalwerk beider Philosophen zum Thema Giick/gliickliches Leben oberflachlich durch.
Dabei unterstreichen/markieren sie Fachbegriffe bzw. Stellen, die ihnen das Verstindnis
erschweren. Man konnte ihnen auch ein Worterbuch, wo die Bedeutungen der philosophischen
Begriffe stehen, zur Verfiigung stellen. Eventuell sollte man Schiiler/innen bei Bedarf im
Hinblick auf den Umgang mit Worterbuch einschulen. Nach diesem ersten Schritt kriegen
Schiiler/innen einen allgemeinen Uberblick iiber den Inhalt der vertretenen Thesen. Im
Néchsten Schritt {iberlegen sich Schiiler/innen welche zentrale Massage die Texte vermitteln
mochten und wo der Kernpunkt liegt. Danach wird der Text griindlich und reflektierend
durchgelesen. Dabei sollen Schiiler/innen keine ganzen Sitze unterstreichen, sondern jene
Satzstellen markieren, die ausschlaggebend sind und versuchen die Unterschiede und
Gemeinsamkeiten, die zwischen den Gliickstheorien von Kant und Aristoteles vorliegen,
hervorzuheben. Im Anschluss wird das Gelesene in eigenen Worten wiedergegeben, in Form
einer Prisentation oder einer schriftlichen Ubung kénnte dies geschehen. Dieser Schritt ist
relevant fiir die Ergebnissicherung und ich mdchte auch hervorheben, diesen Schritt in der
Stunde zu setzen, wo man als Lehrperson mit Sicherheit davon ausgehen kann, dass
Schiiler/innen eigenstidndig sich damit auseinandergesetzt haben und ohne Hilfe der KI. Im

ndchsten Schritt behandle ich die im Ethikunterricht relevanten Kompetenzen.

143 Ebd., 14.
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5 Forderung der Kompetenzbereiche

Es ist wichtig, hervorzuheben, dass philosophische Inhalte problemorientiert zu vermitteln.
Damit eine solche Vermittlung gelingen kann, miissen die Schiiler/innen iiber gewisse

Kompetenzen verfligen.

Dem Ethikunterrichts sollte es darum gehen, die Schiilerinnen und Schiiler auf den (moralisch)
richtigen Weg zu bringen. In der 6ffentlichen Diskussion scheint dieses Ziel tatsédchlich zentral zu
sein. Denn hier wird gefordert, der Ethikunterricht sollte dazu beitragen, eklatante moralische
Verfehlungen zu verhindern. Dieser Gesichtspunkt scheint die Einfithrung des Faches Ethik

wesentlich mit vorangetrieben zu haben.'¥

Das Fach Ethik soll also erklartermafen darauf hinwirken, bestimmte moralische Einsichten zu
bewirken. So soll etwa die Unantastbarkeit der Personlichkeit als notwendige Bedingung einer
friedlichen Gesellschaft eingesehen werden. Dem liegt offenbar die Annahme zugrunde, dass es
dadurch gelingen kann, die Schiilerinnen und Schiiler auf den (moralisch) richtigen Weg zu

bringen.'>

Im Anschluss behandle ich den Lehrplan fiir Ethik und gehe auf die Lernziele des

Ethikunterrichts einzeln ein.

5.1 Lehrplan—Ethik

In diesem Kapitel mochte ich mich mit den fiir den Ethikunterricht bedeutenden
Kompetenzbereichen befassen. Da ich im praktischen Teil eine Lehrwerkanalyse vornehmen
und untersuchen werde, inwiefern und welche Kompetenzen zu den Themen Gliick und
Handlungen im Lehrbuch eingebaut sind, mochte ich mich zunichst in diesem Abschnitt mit
dem Lehrplan fiir die Handelsakademie beschéftigen und die fiir den Ethikunterricht relevanten

Kompetenzen erlautern. Ich mochte zuerst die Hauptziele des Ethikunterrichts vorstellen:

149 Meyer, Philosophie im Ethikunterricht, 119f.
130 Ebd., 120.
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Bildungs- und Lehraufgabe '*!

Der Ethikunterricht ist den grundlegenden Menschen- und Freiheitsrechten
verpflichtet. Er zielt auf begriindetes Argumentieren und Reflektieren im Hinblick

auf Fragen der Ethik und Moral ab.

Der Ethikunterricht soll Schiiler/innen zu selbststandiger Reflexion iiber gelingende
Lebensgestaltung befahigen, ihnen Orientierungshilfen geben und sie zur fundierten
Auseinandersetzung mit Grundfragen der eigenen Existenz und des

Zusammenlebens anleiten.

In der Auseinandersetzung mit  unterschiedlichen  philosophischen,
weltanschaulichen, kulturellen und religidsen Traditionen und Menschenbildern
leistet der Ethikunterricht einen Beitrag zur Personlichkeitsentwicklung. Hierbei
sollen die Fahigkeit und die Bereitschaft der Schiiler/innen gestirkt werden, die
Wiirde des Menschen zu achten, Verantwortung fiir das eigene Leben und Handeln
sowie das friedliche Zusammenleben zu iibernehmen sowie eine Haltung von

Toleranz und Offenheit zu praktizieren.

Der Ethikunterricht unterstiitzt die Schiiler/innen in der Auseinandersetzung mit
eigenen Erfahrungen und fordert autonomes und selbstreflektiertes Urteilen und
Handeln. Er stirkt die Bereitschaft zu argumentativer Priifung eigener Haltungen

und moralischer (Vor-)Urteile.
Grundlagenwissenschaft des Ethikunterrichts ist die Philosophie.

Bezugswissenschaften sind alle Wissenschaften, die das menschliche Handeln
erforschen, insbesondere Psychologie, Soziologie, Padagogik, Anthropologie,
Religionswissenschaft, Theologien verschiedener Religionsgemeinschaften,
Geschichte, Politikwissenschaft, Rechtswissenschaft, Wirtschaftswissenschaften,
Medienwissenschaft, Genderforschung, Informatik, Biologie, Chemie und Medizin.
Die zentrale fachliche Grundlage des Unterrichtsgegenstandes Ethik ist die
Praktische Philosophie.

Als Integrationswissenschaft vertieft die Ethik praktisch-philosophische Diskurse
durch Erkenntnisse der einschligigen Bezugswissenschaften und bindet die

Ergebnisse an die Gegebenheiten der Lebenswelt zuriick.'*?

151 Ethiklehrpline — Handelsakademie, 2024.
152 Ebd.



Im Folgenden werden zentrale fachliche Konzepte des Ethikunterrichts gezeigt.

Diese stellen dar, in welchen Bereichen Ethik zum Leben des Lehrenden beitragt.

Zentrale fachliche Konzepte'>*

Aus den im Lehrstoff abgebildeten Anwendungsbereichen (Themen) entwickelte,
fiir die Lebensgestaltung relevante Problemfragen werden aus drei Perspektiven
betrachtet, die einander ergéinzen und durchdringen. Dabei wird die Verbindung zu

den Bezugswissenschaften hergestellt.

Die Lebenswirklichkeit der Einzelnen — personale Perspektive:

Hier wird die Frage nach der Bedeutung des jeweiligen Themas fiir ein gutes und
gelingendes Leben der Einzelnen gestellt. Dafiir wird an die Alltagserfahrungen und

existenziellen Grunderfahrungen der Schiilerinnen und Schiiler angekniipft.

Das Zusammenleben in der Gesellschaft — gesellschaftliche Perspektive:

Aus dieser Perspektive wird das jeweilige Thema im Hinblick auf das
Zusammenleben in lokalen bis hin zu globalen Kontexten betrachtet. Dabei wird auf
die verschiedenen kulturellen, sozialen, 6konomischen und religidsen Hintergriinde

und Erfahrungen der Schiiler/innen Riicksicht genommen.

Wirkmichtige Leitvorstellungen und Ideen — ideengeschichtliche Perspektive:

Aus dieser Perspektive wird das jeweilige Thema im Hinblick auf das moralisch
Gute und Gerechte im Lichte maBgeblicher ethischer Positionen und Begriffe sowie

unter Bezugnahme auf kulturelle und religiose Traditionen betrachtet und reflektiert.
Didaktische Grundsitze
Im Unterricht sind folgende Gestaltungsprinzipien anzuwenden:

Integration von Lebenswelt, Ethik und Bezugswissenschaften

Bei der Gestaltung des Ethikunterrichts ist an den Lebenserfahrungen der
Schiiler/innen anzukniipfen. Diese sind durch relevante Erkenntnisse der
Bezugswissenschaften unter Zuhilfenahme ethisch-philosophischer Theorien und

Methoden problemorientiert zu diskutieren und zu vertiefen.

Diskursorientierung

Mogliche Losungen moralischer oder lebensgestalterischer Probleme sind diskursiv

zu erarbeiten bzw. vorgeschlagene Antworten kritisch zu untersuchen. Dazu sind

153 Ebd.



mannigfaltige (interaktive) Methoden und Gespréichs- und Diskussionsformate

einzusetzen.

Diversitidtsgebot

Auf die Vielfalt unterschiedlicher Weltanschauungen und Menschenbilder ist
Riicksicht zu nehmen. Die Auseinandersetzung mit den verschiedenen Positionen ist
ergebnisoffen und respektvoll zu gestalten. Der Unterricht ist so zu strukturieren,
dass mehrere wohlbegriindete, voneinander abweichende Positionierungen moglich

sind.

Im nidchsten Schritt werden die bedeutenden Kompetenzbereiche -einzeln

prasentiert und néher beschrieben.
Kompetenzmodell, Kompetenzbereiche, Kompetenzbeschreibungen'>*

Das Kompetenzmodell gliedert sich in finf Kompetenzbereiche, die fiir alle
Schulstufen gelten. Die beschriebenen Kompetenzen sind in allen Schulstufen zu
entwickeln. Thr Auspragungsgrad soll mit aufsteigender Schulstufe komplexer und

differenzierter werden.

Wahrnehmen und Perspektiven einnehmen

Die Schiiler/innen kénnen

— Situationen und Probleme der individuellen, sozialen und 06kologischen

Lebenswelt wahrnehmen, beschreiben und deuten und

— sich mit Denkweisen, Wertvorstellungen und Lebenswelten anderer

auseinandersetzen sowie die eigene Position einordnen.

Analysieren und Reflektieren

Die Schiiler/innen kénnen

— ethisch-relevante Texte mit Hilfe fachspezifischer Terminologie und Methoden

erschliefen und verfassen und

— Wissen und Erfahrungen aus unterschiedlichen Fachgebieten und Lebensbereichen

aufeinander beziehen und im Lichte ethischer Positionen reflektieren.

Argumentieren und Urteilen

Die Schiiler/innen kénnen

134 Ebd.



— moralische und ethische Grundkonzepte darstellen, ihre historischen,

soziodkonomischen und kulturellen Zusammenhiange verstehen und

— Argumente kritisch priifen sowie eigenstindige und begriindete ethische Urteile

fallen.

Interagieren und Sich-Mitteilen

Die Schiiler/innen kénnen

— eigene Gedankenginge und die anderer sachgemil und sprachlich sensibel
darstellen und — Auseinandersetzungen auf argumentativer Grundlage konsens- und
dissensfahig fithren und mit Meinungsverschiedenheiten und Konflikten gewaltfrei

umgehen.

Handlungsoptionen entwickeln

Die Schiiler/innen kénnen

— durch Handlungsentwiirfe zu moralischen Problemen verantwortungsbewusst und

ethisch reflektiert Stellung beziehen und

— die erworbenen Kompetenzen zu eigenen Lebensentwiirfen in Beziehung setzen. !

Volker Pfeifer befasst sich in seinem Werk zuallererst mit dem Sinn und Zweck der
Notwendigkeit des Ethikunterricht uns fithrt an, welche entscheidenden Ziele sich aus dem
Leben von Kindern und Jugendlichen hervorgehen. Um ndher darauf einzugehen, ist fiir ihn
besonders wichtig, an erster Stelle immer vor Auge zu haben, wie der Ethikunterricht helfen
kann, um der kiinftigen jungen Generation eine bestimmte moralische Orientierung zur
Verfiigung zu stellen. Der Kerngedanke soll nicht jener sein, Jugendliche auf den Weg zur
sozialen Anpassung und gesellschaftlichen Gleichheit zu bringen, sondern es geht in erster
Linie um die sittliche Autonomie. Im Mittelpunkt soll die Befreiung der jungen Menschen von
zweifelsfreier Hinnahme/Ubernahme herkdmmlicher aktueller bestehender Verhaltensweisen

zu autonomer Moral stehen. ¢

Primér geht es darum, die Schiiler/innen im Hinblick auf Selbstwahrnehmung zu fordern und

zu stiarken. Durch das Erkennen eigener Interessen und Bediirfnisse sollen Jugendliche ihre

155 Ebd.
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personlichen Einstellungen und Werte kennenlernen. Die Schiiler/innen sollen insbesondere
auch dazu beféhigt werden, sich die Frage zu stellen, was er eigentlich tiberhaupt will und wie
er sich in diesem Wollen selbst sieht. Das Wissen um den eigenen Standort ist eine bedeutende
Bedingung selbstkompetenten Handelns. So entsteht durch die Selbstreflexion Mut zu

verantwortlicher Selbstgestaltung des Lebens, Wollens sowie Handelns. !>’
Pfeifer fiihrt folgende Worte zur Wichtigkeit der Urteilsbildung an:

Der Weg zur moralischen Urteilsbildung in unserer Zeit ist nicht die willkiirliche Setzung der
Moral durch das einzelne grofle Individuum und die suggestive Vermittlung dieser Moral an die
Masse, er ist auch nicht der Weg der moralischen Bevormundung einer Gruppe durch eine andere,
sondern dieser Weg ist das Gesprich, in welchem jeder den anderen zu begriindeter
Rechenschaftsabgabe anhilt und das Gute gemeinsam in Richtung auf einen frei akzeptierten

Konsens gesucht wird.'*®

Ethische Normen entstehen in der Regel induktiv, sie wachsen von unten her, aus der
menschlichen Erfahrung heraus. Dieser moral-genetischen Grundregel folgt dann auch der
didaktische Duktus: Ethikunterricht nimmt seinen Ausgang von den konkreten Wahrnehmungen
und Erfahrungen der Schiiler, dem Schiilerhorizont, und prozediert von da aus reflexiv und

problemorientiert zu den sich zeigenden Sachverhalten und begrifflichen Differenzierungen.'>

Ein dem Orientierungsbediirfnis von Jugendlichen Rechnung tragender Ethikunterricht muss die
Moglichkeit zum konkreten Handeln mitberiicksichtigen. Er muss versuchen, auf konkrete
Fragen, konkrete Antworten zu geben, nicht als fertig verpackte Patentrezepte, sondern als
Anregung und Hilfe zu eigener Identitétsfindung. Aufs Ganze geschehen kann ein so konzipierter
Ethikunterricht vor dem Hintergrund gegenwirtiger Probleme und Dilemmata zur

Selbstaufklirung des Individuums in moralisch-praktischer Hinsicht beitragen.'®

AnschlieBend gehe ich auf die Urteilskompetenz ein.

5.2 Urteilskompetenz

Wir leben in einer Gesellschaft, die sehr vielschichtig ist und damit sich Jugendliche orientieren

und mit dem gegebenen Pluralismus umgehen konnen, ist die Bildung einer Urteilskraft

17 Vgl. Ebd., 26.
I8Ebd., 26.
199Ebd., 26.
10Eb.,, 26f.
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vonndten. Die Bildung und Forderung dieser Kompetenz ist ein essenzielles Muss fiir eine
eigenstindige Lebensfithrung und Ubernahme von Verantwortung sowohl in persénlicher als

auch in politischer Hinsicht.'®!

Urteilsfahigkeit ist nach Kant das Vermogen, dass Einzelne mit dem Allgemeinen zu vermitteln.
Dies kann in einer zweifachen Weise geschehen. Wenn das Allgemeine gegeben ist, ist
Urteilskraft ndtig, um das Besondere dem Allgemeinen unterzuordnen. Aber es ist auch das
Umgekehrte denkbar: Gegeben ist der konkrete Fall, zu dem eine passende allgemeine Regel

gefunden werden soll. Kant unterscheidet daher in seiner ,Kritik der Urteilskraft® die

bestimmende von der reflektierenden Urteilskraft.!®?

Weiters fuihrt an:

Urteilskraft {iberhaupt ist das Vermogen. Das Besondere als enthalten unter dem Allgemeinen zu
denken. Ist das Allgemeine (die Regel, das Prinzip, das Gesetz) gegeben, so ist die Urteilskraft,
welche das Besondere darunter subsumiert, bestimmend. Ist aber nur das Besondere gegeben,

wozu sie das Allgemeine finden soll, so ist die Urteilskraft bloB reflektierend.!®

Es lésst sich also sagen, dass durch das reflektierende Urteilsvermogen, die eigene und die
allgemeine Anschauungsweise zusammen vermittelt werden. Wenn der/die Schiiler/in also
ethisch argumentiert, muss er/sie das Dreifdltige in Betracht ziehen: Es erfolgt die Feststellung
der genaueren und bedeutenden Details in der Uberpriifung der Situation; die Analyse der
Grundsitze legt jene Prinzipien und Normen vor, denen zufolge gewertet werden soll. Nach

einer Abwiigung kommt es schlieBlich zu einem Urteil.'®*

Das néchste Kapitel handelt von der Kritik- und Konfliktfahigkeit.

5.3 Kritikfahigkeit

Kritik- und Konfliktfahigkeit hingen mit der Urteilskompetenz sehr eng zusammen.

Unter die Féhigkeit zu begriindeter Kritik kann konstruktive Selbstkritik ebenso wie Kritik an

gesellschaftlichen Vorurteilen und Sachzwingen gefasst werden. Konfliktfahigkeit meint das

161 Vgl. Ebd., 26.
162 Ebd., 40.
163 Ebd., 40.
164 yg]. Ebd., 40.
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Wahrnehmen, Akzeptieren und Ertragen von Konflikten. Sie impliziert, zu sich selbst zu stehen,
aber auch zulassen zu koénnen, dass andere begriindetermaBlen anders denken, handeln und

leben.'®

Philosophische Texte erheben einen Wahrheitsanspruch, den es zu anerkennen gilt. Mit der
Interpretation allein wird man diesem Anspruch nicht gerecht, dazu bedarf es dariiber hinaus
Kritik. Dabei ist ,,Kritik nicht einseitig zu verstehen im Sinne von Einspruch, Widerlegung oder
Entkraftung. [...] Sie ist vielmehr in der urspriinglichen Bedeutung des griechischen krinein ein
Unterscheiden, ndmlich das Unterscheiden zwischen dem, worin wir dem Text zustimmen, und
dem, worin wir ihm unsere Zustimmung verweigern, und zwar jeweils mit Griinden. Die
Beschriankung der Behandlung von Texten im Philosophieunterricht auf ihre Interpretation wird
aber ebensowenig den Schiilern gerecht, denn Werten und Beurteilen sind autonome geistige
Tatigkeiten, die wir immer qua Subjekte vollziehen und worauf auch Schiiler als Lernsubjekte ein
urspriingliches Recht haben. [...] Die ausdriickliche Einbeziehung der von den Schiilern auch
spontan vollgezogenen Wertungen und Beurteilungen in den Unterricht bedeutet darum, sie als
aktive und bewullte Subjekte ihrer geistigen Tétigkeiten ernst zu nehmen. Zudem kommt noch
dazu, dass der/die Schiiler/in erst durch die kritische Wertung den gelesenen Text in das eigene
Wissen und Werten einfiigen kann, weil er die Information als bejaht oder verneint klassifiziert.
Hinzu kommt, daf3 der Lernende erst durch die kritische Beurteilung das Gelesene in das eigene
Wissen und Werten integrieren kann, weil er nun die Information als bejaht oder verneint

kategorisiert.!'6®

Des Weiteren stellt der Autor die Frage, ob es eventuell sinnvoll wére, wenn man den
Schiilern/innen die Gelegenheit gibt, Kritik auszuiiben und dabei das sogenannte
philosophische Niveau verliert? Darauthin versucht der Autor zu erkldren, dass es
unterschiedliche Arten gibt, wie man auf solch ein Problem reagieren konnte. Der/die Lehrer/in
konnte die Problemati der Wahrheitsfrage prinzipiell in den Hintergrund schieben, diese
Verdrangung wire dann verwerflich. Eine solche Vorgangsweise wiirde jedoch seine wichtige
philosophische Komponente dadurch verlieren. Die Lehrkraft hat aber dennoch die
Moglichkeit, diesem Risiko auszuweichen, in dem die Lehrkraft versucht, dass der Autor/die
Autorin B sich mit dem davor behandelten Autor A reflexiv befasst. Hierzu ist zu erwihnen,

dass nicht der/die Schiiler/in Kkritisiert, sondern ein anderer. Den Schiilern/innen kommt hierbei

165 Ebd., 26.
166 Norbert Diesenberg, ,,Formen der philosophischen Kritik oder ,,Stimmt das eigentlich, was da im Text
behauptet wird?* Zur Schulung der kritischen Urteilskompetenz im Philosophieunterricht®, in: Methoden des
Philosophierens, hg. v. Johannes Rohbeck; Thomas Rentsch, Dresden 2000, 77.
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eine noch schwierigere und herausfordernde Rolle zu, da sie nun zwei Autoren/Autorinnen

verstehen und auch miteinander vergleichen miissen.'®’

Die Kritik der Schiiler kann also nicht durch die Kritik, die ein Autor an einem anderen Autor {ibt,
ersetzt werden. Denn die kritische Leitfrage ,,Stimmt das eigentlich, was da gesagt wird?* wird
in diesem Falle nur verschoben, oder anders: sie wird um die Kritik des zweiten Autors erweitert,
denn dieser fordert seinerseits die kritische Frage heraus: ,,Stimmen die Einwénde von B gegen

A? Die Beantwortung dieser Frage setzt aber die kritische Beurteilung von A schon voraus.'®®

Der Autor kommt in dem Punkt zu dem Schluss, dass es aufgrund der fehlenden
Unterrichtsmethoden kein guter Ethikunterricht sein, da eine kritische Kompetenz nicht im

Mittelpunkt steht.'
Im Anschluss wirft der Autor eine Frage auf, die vielen Lehrenden Herausforderungen bereiten:

Wie kann man sowohl dem Anspruch des philosophischen Textes auf eine angemessene kritische
Auseinandersetzung im Philosophieunterricht als auch dem Kritikbediirfnis und der

Selbststandigkeit der Schiilerinnen und Schiiler gerecht werden, ohne Niveauverlust in Kauf

nehmen zu miissen?* '"°

Anschlielend fiihrt der Autor an dieser Stelle seine Sichtweise an und meint, dass man dies
dann erreichen konnte, indem man die Kritikkompetenz der Schiiler/innen mittels einer

Methode stiark und fordert.!”!

AnschlieBend werde ich auf die Orientierungskompetenz eingehen und einige wichtige Punkte

hervorheben.

5.4 Orientierungskompetenz

Pfeifer fithrt herzu an:

Sittliches Orientierungswissen gibt weder eine (dogmatische) Antwort fiir alle, aber es gibt auch

kein beliebiges und unverbindliches Nebeneinander zufélliger Antworten. Wir leben auch in der

167V gl. Ebd., 77f.
165 Ebd., 78.
169\/gl. Ebd., 78f.
170 Ebd., 79.
171 vgl. Ebd., 79.
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Schule in einer multikulturellen und multireligiésen Welt. Alles kommt darauf an, wie Menschen
mit verschiedenen letzten Voraussetzungen und Traditionen mit ihren Mitmenschen umgehen, die
nicht in jeder Hinsicht die gleichen letzten Orientierungen haben. Wenn die Schiiler begreifen,
dass Menschen fiir ihr Leben letztlich verbindliche, nicht beliebig @nderbare Orientierungen
gesucht und gefunden haben, dann erzieht das zur gelebten Toleranz und zur Achtung vor
denjenigen, die ein anderen Zentrum ihres Denkens, Handelns, Leidens und Hoffens fiir sich als

verbindlich anerkennen.!”?

Bei der Orientierung geht es nicht darum, das bereits Bestehende sich anzueignen und seine
Handlungen danach zu richten, sondern es ist vielmehr etwas anderes damit gemeint. Durch die
Auseinandersetzung mit gegebenen Moglichkeiten, wird der Handelnde zur Reflexion animiert.
Das bedeutet, es kommt auf den Schiiler/die Schiilerin an, fiir welche Einstellung und Handlung
er/sie sich entscheidet. Ziel ist es nicht, dass der Schiiler/die Schiilerin sich nicht an den
vorgelegten Exemplaren orientiert, sondern im eigenen Denken. Das heil3t, hierbei riickt eine
Erziehung und Vermittlung von/zu bestimmten Werten in den Hintergrund und im Mittelpunkt
steht das eigenstindige Urteilsbildung. Pfeifer erldutert auch eine weitere Facette des
Orientierungsbegriffs, welche die gesamte personlichen Lebensgestaltung abzielt. Auch hier
soll der Handelnde selbstbestimmt zu Entscheidungen kommen und sein eigenes Leben selbst
gestalten. Orientierungsfahigkeit kann die Schiilerinnen und Schiiler dazu veranlassen, die
Medien kritisch zu reflektieren und kann ithn mit den erforderlichen Mitteln ausstatten, um mit

der damit verbundenen Problematik umzugehen.!”?

Im néchsten Schritt behandle ich die Argumentationskompetenz und fiihre einige entscheidende

Abbildungen zur Férderung dieser Kompetenz an.

5.5 Argumentationskompetenz

Goergen fiithrt an, dass das Philosophieren-Koénnen im Ethikunterricht eine bedeutende
Kompetenz ist und eng mit der Kompetenz des Argumentierens verkniipft sei. Im Unterricht
argumentieren zu konnen bedeutet nicht nur logische Schliisse herauszuarbeiten und die
Giiltigkeit von Gegebenem zu iiberpriifen. Bei der Argumentationsschulung geht es auch

darum, Behauptungen schliissig zu begriinden und die Uneinigkeit zu reduzieren. Das

172 Pfeifer, Didaktik des Ethikunterrichts, 42.
173 Vgl. Ebd., 42f.
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wesentliche Ziel des Argumentierens ist der Gewinn an Sicherheit und das Erlangen von

Orientierungen in einer Gesellschaft, wo eine Vielfalt an Optionen herrscht.!”

Zur Argumentationsschulung werden in vier Schritten insgesamt zwdlf Methoden vorgestellt,
beginnend mit jener Art des Argumentierens, ,,in dem durchgéngig ein gemeinsames Erwigen
von Griinden stattfindet.” also das vom Stammvater des argumentierenden Diskurses, Sokrates,
geadelte, méeutisch-dialektische Argumentieren im miindlichen Diskurs. In einem zweiten Schritt
werden Methodenlogischen Argumentierens erldutert und, nicht minder bedeutsam im Alltag des
Argumentierens, auf Ubungen zum Erkennen diverser Fehlschliisse verwiesen. Am Logos im
weiteren Sinn orientieren sich die Kriterien verniinftigen Begriindens zwischen
Widerspruchsfreiheit, Wahrscheinlichkeit und Wiederholbarkeit, die ebenfalls mit einer Ubung
dargestellt werden. Die im dritten Schritt erlduterten Methoden rhetorischen und ethischen
Argumentierens erweitern das Verstdndnis vom Argumentieren noch einmal und beziehen auch
die Ergebnisse der Argumentationsforschung aus Rhetorik, Linguistik und Ethik ein. [...] Alle
dargebotenen Methodenaktiven Argumentierens im Miindlichen und Schriftlichen wie die
Methoden passiven Argumentierens miissen, um nachhaltig iiber sie zu verfiigen, unterrichtlich
von der Lehrkraft eingefiihrt, an Ubungs-Beispielen erldutert und in eigenen, kreativen Ubungen

gefestigt werden.!”
Hier weist der Autor auf das sokratische Gespréach hin.

Ausgangspunkt der Schulung im sokratischen Argumentieren soll ein sprachlich und didaktisch
soweit reduzierter Auszug aus einem sokratischen Tugend-Dialog von Platon sein, dass der
dialektische Aufbau und die argumentative Struktur des Einkreisens einer angemessenen
Definition fiir die Lernenden leicht erkennbar sind. Sie erhalten in Gruppen die einzelnen
Aussagen der Dialogpartner ungeordnet auf groBen Karten und sortieren sie zu einem sinnvollen
Dialog, den sie dann im Plenum vortragen. Dessen argumentative Struktur wird anschlieend
gemeinsam analysiert, die dialektische Bewegung und die fehlerhaften Definitionsversuche
werden freigelegt. Hilfreich ist es, wenn zuvor das Definieren bereits geiibt wurde. Das Verfahren
kann mit anderen Dialogausziigen wiederholt oder gleich an mehreren Beispielen in Gruppen

geiibt werden.!”

17 Vgl. Klaus Goergen, ,,Argumentationsschulung®, in: Handbuch Philosophie und Ethik. Bandl: Didaktik und
Methodik, hg. v. Julian Nida-Riimelin; Irina Spiegel; Markus Tiedemann, Schoningh 2017, 214.
15 Ebd., 214.
176 BEbd., 215f.
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Argumentationsmethoden

Argumentieren im
miindlichen Diskurs

Logisches Argumen-
tieren, Erweiterungen
und Fallstricke

Rhetorisches Argu-
mentieren, ethisches
Argumentieren

Argumentationskritik

1. Sokratisches
Gesprich: Maeutik
und Dialektik

4. Syllogismen und
Toulmin-Schema

7. Ubungen zu
rhetorischen Argu-
mentationsfiguren

11. Kritische Priifung
der Qualitdt von
Argumenten in Texten

2. Pro-Contra-Debatte:
Formen des Debating

5. Syllogistische,
naturalistische,
konditionale, kausale
Fehlschlusse

8. Argumentieren mit
abgestuften Geltungs-
anspriichen

12. Eristische
Strategien in miindli-
chen Diskursen

3. Argumentieren nach
Diskursregeln

6. Kriterien rationalen
Begriindens anwen-
den

9. Utilitaristisches
Argumentieren

10. Ubungen zu
Drei-B-Argumenten

Abbildung 5: Arbeitsmethoden

Die nichste Abbildung veranschaulicht die erste Methode. Das Beispiel basiert auf dem

besonders geeigneten Dialog Laches.'”’

177 Ebd., 215f.
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Dialekrisches Argumentieren mic Sokrates (val Laches, 1900 — 193d)

Laches

Sokrates

Strukturanalyse

1 Mein Sohn wird Fechlunler-
richt erhalten

2 Woen soll er denn Fechlun-
terricht erhalten?

Frage nach dem Fiwveck der
geplanten Handlung

3. Er sall zur Tapferkeit erzogen
werden,

4. Muss man sein Erziehungs-
ziel nicht genaw kennen? Was
bedeutet denn Tapferkeit?

Frage nach der Defiztion des
Zielbegriffs  Tapferkeit”.
[Privzise Benennung, des Liels
ala Vorausselzung, wm
Lweck-Mittel-Angemessenhait
vinschiitren #u kinnen.

3. Tapferkeit ist Stand festigkeit
vor dem Feind. Nicht @
Miehen, heidt das, im Krieg.

{1. These)

4. Ziehen sich die Tapferen
nicht manchmal auch wuriack,
um aus der Vertaidigung besser
siegen #u konnen?

1. Antithege)

L. Drefiniticn; Sokrates’
L{Elrktr:l-_::!: weigh v eng in
Bezug aul tapiere Handlungen:
Beginn des dialektizchen
Caesprichs

7. Gut, Tapferkeit kanmn auch
taktischen Rickzug vor dem
Feind cinschlicBen.

1. Synthese = 7, Thesel

8. Und die Fraven, die Kinder,
die Alten? Kimnen die ganz
alne Krieg nicht auch tapfer
sein?

12 Antithese)

2, Drefiniticn; Sokrates’
Riickfrage zeigt o eng in
Bezug auf taplere Personen

4. Dann ist Tapferkeit eben
Behirrlichbeit i|][|;t~::n.1.'u1.
{2 Synthese = 3. Thesel

10, Und die Beharrlichkeit im
Geeaw, in der Faulheit? Ist das
etwa auch tapfer?

3. Antithosel

3. Definition; Sokrates
Rﬁt‘kfr.‘l;:;\u aeigh w2 weit in
Bezug auf Anwendungsfelder
wion Beharerlichkeit

1. Also gut, Dann ist Tapfer-
keit chen vernimftige Beharre
lichkeil.

{3. Synthese = 4, These)

12, Aber ist denn, wer
werniinftig darauf beharrt, sein
Geld [quh':innbri:lsﬁm:d Zu
imvestieren oder nachhaltig zu
heilen wirklich tapfer?

4. Antithese)

Schicinbar angemessene
Definition: Mennt Oberbegriff
unad ;f:__ i 5yn'|'."r'\c|r
Sokrates’ Einwand verweist auf
Ciefahr als Element von

Taplerkeit ivgl. 1. These)

13, Mein, rur'l'apl'rrl-cqh Fr'hifurl
affenbar doch avch die
Bereitschaft, sich in Gefahr zm
begeben, also etwas unverniing-

Ho s simin

14. S0 kommen wir nicht
welter: Einerselts pelirt
Wernunft zur Tapferkeit,
andererseits auch Unvernunft.

Sokrates benennt die Dilemma-
Situabion, in die die I‘:::\!mrlgc
Argumentation fihrt, Fazit und
Abbruch des {:jl-spr.'irh:.' mit

I arhoa

Abbildung 6: Dialektisches Argumentieren

An die Ubungen an vorgelegten Beispielen sokratischen Argumentierens sollen sich kreative
Ubungen anschlieBen, in denen die Lernenden in Gruppen sokratische Dialoge nach dem er-
arbeiteten Muster entwerfen und im Rollenspiel vor dem Plenum vortragen. Tugend-Dialoge

zum Thema ,,Gerechtigkeit* etwa konnen zu folgenden Situationen entworfen werden.!”
Hier sind die folgenden Beispiele:

An der Tankstelle trifft Sokrates den Kunden Kevin. Dieser sagt: ,,Was sagst du dazu, Sokrates,
der Benzinpreis ist doch eine Unverschamtheit. Der Staat pliindert seine Biirger aus, das ist vollig
ungerecht. b.) Im Pausenhof trifft Sokrates die Schiilerin Vanessa. Diese sagt: ,,Sag’ mal, Sokrates,
ist es nicht total ungerecht, dass wir hier kostenlos arbeiten, und jeder Lehrling kriegt schon
mindestens 600 Euro im Monat, obwohl er auch nicht mehr schafft als wir? c.)Vor einem
Wabhllokal trifft Sokrates die 15-jdhrige Jenny. Sie sagt: ,,Schau, Sokrates, die wollen mich nicht

wihlen lassen, obwohl hier iiber meine Zukunft bestimmt wird. Dabei darf jeder 90-Jéhrige

178 Ebd., 217.
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wiahlen, der’s iiberhaupt nicht mehr blickt, und dem egal sein kann, wer regiert. Das ist total

unfair.«!”?

Im néichsten Schritt mochte ich auf die nichste Methode Pro-Contra-Debatte eingehen.

Das Debating kann als regelgeleitetes, auf eine pragmatische Entscheidungsfrage konzentriertes
Streitgespréich definiert werden, dessen Ziel nicht der Konsens der Disputierenden, sondern deren
Bewertung durch eine Jury ist. Das turnierméfige Debattieren findet meist nach den Regeln des
,British Parliamentary Style (BPS)“ in zwei Gruppen — Befiirworter und Gegner [...]. In der
Debatte wechseln die zwei bis vier Redner beider Seiten nach strengen Zeitvor-gaben (3 — 5
Minuten) strikt ab; die Vorbereitungszeit betrdgt 15 Minuten; die Argumente der Gegenseite
miissen direkt pariert werden, Zwischenfragen sind erwiinscht, Zwischenrufe erlaubt. Die
Bewertung des einzelnen Redners misst etwa bei der OPD die fiinf Féhigkeiten: Sprachkraft,
Auftreten, Kontaktfdhigkeit, Sachverstand und Urteilskraft. Die erste dieser Fahigkeiten wird wie
folgt prazisiert: ,,Sprachkraft meint Verstindlichkeit und Klarheit, Plausibilitit und Schliissigkeit
in Vortrag und Darstellung. Ausgezeichnet werden Prignanz in der Beschreibung,
Eindringlichkeit der Beweisfiihrung sowie passende sprachliche Bilder und Vergleiche,
Wortspiele und rhetorische Figuren. Die MaBstibe enthalten also sowohl logische Kategorien
(,,Schliissigkeit™) als rhetorische (,,Wortspiele*) und machen damit deutlich: Beim Debating geht

es um Logik und Rhetorik des Argumentierens. '3
Im néchsten Schritt mochte ich das Argumentieren nach Diskursregeln ndher erldutern.

Sokratische Gespriache miinden meist in Aporie oder Paralogie, die Kontrahenten beim Debating
wollen Publikum und Jury von ihren argumentativen Féhigkeiten {iberzeugen, aber nicht die
Gegenseite von der Wahrheit. Die Teilnehmer an einem Diskurs hingegen, der nach
diskurstheoretischen Regeln gefiihrt wird, zielen auf den Konsens, und dieser beansprucht, ein
Wabhrheitskriterium zu sein. [...] Diese sind so formuliert, dass alle Teilnehmer am Diskurs als
gleich, frei, verniinftig und wahrhaftig gesehen werden. Sie diskutieren so lange, bis sie sich
geeinigt haben. In einem epistemischen Diskurs zielt der angestrebte Konsens auf die Wahrheit
der Aussagen, im ethischen Diskurszielt er auf die normative Richtigkeit der Ubereinkunft. Um
im ethischen Diskurs die universelle Verbindlichkeit der Normenplausibel behaupten zu konnen,
miissen sie der Bedingung gehorchen, dass ihre allgemeine Befolgung, mit allen Nebenwirkungen
und weitergehenden Folgen, von allen Betroffenen als beste Alternative zu denkbaren anderen
Normen eingeschétzt werden. Diese Bedingung nennt Habermas ,,Universalisierungsgrundsatz*.
Den diskursethischen Grundsatz formuliert Habermas so: ,,Der Diskursethik zufolge darf eine

Norm nur dann Geltung beanspruchen, wenn alle von ihr moglicherweise Betroffenen als

19 Ebd., 217.
180 Bhd., 217.
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Teilnehmer eines praktischen Diskurses Einverstindnis dar-iiber erzielen (bzw. erzielen wiirden),
dass diese Norm gilt.“ Fine nach Regeln der Diskurstheorie gefiihrte Debatte sollte zudem
bedenken, dass jedes Argument mehreren Geltungsanspriichen geniigen muss: es muss
verstdndlich, wahrhaftig, richtig und wahr sein. Verstdndlichkeit und Wahrhaftigkeit sind
generelle subjektive Voraussetzungen fiir gelingende Kommunikation; Richtigkeit zielt auf die
Welt des Normativen, wird sie bestritten, kdnnen wir mit Rechtfertigungen reagieren; der
Anspruch auf Wahrheit zielt auf die objektive Welt der Tatsachen, wird sie bezweifelt, konnen wir
mit Erklirungen und weiteren Behauptungen reagieren. Beim Uben des Argumentierens nach
Diskursregeln sollten beide Aspekte der Diskurstheorie bedacht werden, es sollten von allen
Teilnehmern die eigentlich regulativen Diskursregeln eingehalten und von einem Diskursleiter
tiberwacht werden und es sollte an konkreten Beispielsdtzen geilibt werden, mit welchen Aussagen

die vier Geltungsanspriiche bezweifelt werden kénnen. '8!
Ein Beispiel hierzu wére:

Der Minister sagt: ,,Die Krim war noch nie russisch, sondern immer ein Teil der Ukraine.“1.
,»Wenn Sie so etwas behaupten, schiiren sienur Hass und gefihrden den Frieden.“ 2. ,,Sie wissen
doch genau, dass das nicht stimmt und sagen es nur aus taktischen Griinden.” 3. ,,Wo liegt

liberhaupt die Krim?“ 4. ,, Tatsdchlich war die Krim seit 1783 Teil des russischen Reichs.!®?

Weiters mochte ich den Syllogismus und das Toulmin-Schema prasentieren.

Diese kdnnen zwar das logische Denken trainieren, das Bedingung fiir rationales Argumentieren
ist, aber Syllogismen vermitteln nichts Neues und kommen in der Praxis des Argumentierens,
zumindest in ihren Standardformen, kaum vor. Stephen Toulmin setzt mit seinem Versuch einer
induktiven Erweiterung des logischen Argumentierens an dem Defizit des analytischen
Syllogismus an, der auch korrekt schlieit, wenn die Pramissen falsch sind. ,,Fast alle bayrischen

Bauern wéhlen CSU. Max ist ein bayrischer Bauer. Also wdihlt Max wahrscheinlich CSU.*“'®

Ein solcher einfacher Syllogismus schlieit nicht minder zwingend, wenn anstelle der CSU die
SPD gesetzt wiirde. Allerdings ist es dann ein inhaltlich falsches Argument. Toulmin dreht in
seinem ,,synthetischen Syllogismus® die Reihenfolge von Konklusion und Pramisse um und
erweitert die Schlussregel (,,warrant®), die der strittigen Prdmisse im einfachen Syllogismus
entspricht, durch eine weitere Begriindung (,,backing*), die nun garantieren soll, dass von keinen

falschen Priamissen mehr richtig geschlossen werden kann. '8

81 Ebd., 217f.
182 Bbd., 218.
183 Ebd., 218.
184 Ebd., 218.
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Hierzu folgendes Beispiel: ,,Max wihlt wahrscheinlich die CSU (claim), weil Max bayrischer

Bauer ist (Data), und weil fast alle bayrischen Bauern CSU wihlen (warrant), wie die

Wahlergebnisse regelmifig belegen (backing).*!%®

In deskriptiven Argumenten, wie diesem, wird die Begriindung der Schlussregel aus empirischen
Aussagen bestehen, in normativen, wie dem folgenden, aus normativen Aussagen. Ein einfacher
normativer Syllogismus kann lauten: Liigen ist eine moralisch schlechte Handlung, Max hat
gelogen, also hat Max moralisch schlecht gehandelt. Toulmin dreht die Reihenfolge nun
wiederum und begriindet die strittige erste Pramisse durch eine weitere normative Aussage: Max
hat moralisch schlecht gehandelt (claim), weil Max gelogen hat (Data) und weil Liigen moralisch

schlecht ist (warrant), denn es zerstort das Vertrauen zwischen den Menschen. (backing).!8¢

Im weiteren Verlauf wird auf die Bedeutung und Rolle eines Arguments néher eingegangen und

anhand von Beispielen veranschaulicht.

Ein Argument kann rhetorisch noch so elegant und aufwindig formuliert sein, enthilt es einen
logischen Fehlschluss, ist es vollig entwertet. Fiir das aktive Argumentieren ist das Vermeiden,
fiir das passive das Erkennen von Fehlschliissen daher von zentraler Bedeutung. [,,,] Die Ubungen
sollten mit Beispielen ungiiltiger Schliisse beginnen, die quantitativen und qualitativen Regeln (z.
B. dass aus verneinten Aussagen nichts, aus nur partikularen keine allgemeine Aussage
geschlossen werden kann) kdnnen aus den Beispielen abgeleitet und nach deren Muster dann in
kreativen Schreibiibungen eigene Beispiele fiir ungiiltige Schliisse entworfen werden. Ein
entsprechendes Vorgehen empfiehlt sich bei den hypothetischen, kausalen und naturalistischen
Fehlschliissen. Die zentrale Regel fiir hypothetische Schliisse lautet: Wenn die Bedingung gilt,
gilt auch das Bedingte, und wenn das Bedingte nicht gilt, gilt auch nicht die Bedingung. Bei
kausalen Schliissen muss beachtet werden, dass sie nicht falschlicherweise aus der blof3en
Gleichzeitigkeit oder Vorzeitigkeit auf Kausalitét schliefen; ein naturalistischer Fehlschluss liegt
vor, wenn aus zwei deskriptiven Pramissen ein normativer Schluss gezogen wird. Die folgenden
vier Beispiele stehen fiir je eine der Arten von Fehlschluss. Veganer essen keinen Schweinebraten.

Necla isst keinen Schweinebraten. Also ist Necla Veganerin.'®’

Wenn Argumentieren als der Kénigsweg zur Erkenntnis gilt, und diese definiert ist als wahre,
rational begriindete Uberzeugung, dann hei3t Argumentieren: rational begriinden. Wann also kann
eine Uberzeugung als rational begriindet gelten? Die logischen Kriterien rationalen Begriindens
heiBlen: Widerspruchsfreiheit und logische Giiltigkeit; die naturwissenschaftlich tiblichen heiflen:

Wahrscheinlichkeit, Wiederholbarkeit, Uberpriifbarkeit; weichere Kriterien sind Konsens,

185 Ebd., 218.
186 Ebd., 218f.
187 Ebd., 219.
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Kohirenz, Plausibilitit und Verlédsslichkeit. Zur Argumentationsschulung sollten aus negativen

Beispielfillen die Kriterien ermittelt und dann in eigenen positiven Beispielen eingeiibt werden. '3

Aus den folgenden Beispielen konnen die Kriterien der Widerspruchsfreiheit und der
Verlisslichkeit ermittelt werden: ,,Um die miindlichen Jahresnoten zu ermitteln, bewertet Lehrer
Schlau die miindlichen Leistungen seiner Schiiler in der Unterrichtsstunde vor der
Notenkonferenz. Die Schiilerin Janine z. B. zeigte in der letzten Stunde befriedigende miindliche

Leistungen und erhilt somit eine Drei im Miindlichen.*!%

Eine weitere Methode, die ebenso ein wichtiger Teil der Argumentationsschulung darstellt, ist

das Argumentieren nach rhetorischen Argumentationsfiguren.

Aus der endlosen Liste rhetorischer Argumentationsfiguren kénnen daher einige sehr wohl zur
Argumentationsschulung verwendet, d. h. wieder: an Beispielen erldutert, auf den Begriff
gebracht und nachdiesem an eigenen Beispielen eingeiibt werden. Dies gilt etwa fiir Argumente,
die 1iiber die Falsifizierung des Gegenteils laufen (argumentum e contrario), fiir
Analogieargumente, Berufungen auf Autorititen, Werte, die allgemeine Uberzeugung oder eigene
Erfahrungen. Es gilt fiir den Traditions- und den Erfolgsverweis als Argument (,,wer heilt, hat
recht.*), es gilt fiir das Dammbruchargument und natiirlich fiir alle induktiven Argumente, solange

sie nicht den Fehlschliissen der Gleich- oder Vorzeitigkeit unterliegen.'”

Im Anschluss befasse ich mich mit dem praktischen Teil meiner Arbeit und fiihre eine

Lehrwerkanalyse durch.

188 Ebd., 220.
189 Ehd., 220.
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6 Praktischer Teil - Schulbuchanalyse

6.1 Forschungsinteresse

In diesem zweiten Abschnitt mdchte ich das Schulbuch ,,Vielfalt (er)leben 1 — Ethik I BHS “'*!
und Schulbuch 11 ,,Vielfalt (er)leben 3 — Ethik III BHS “'*? analysieren. Ich habe mich fiir eine
Lehrwerkanalyse entschieden, da den Schiilern/innen einen qualitativen erfolgreichen
Ethikunterricht anzubieten eine der wichtigsten Aufgaben der Lehrkraft ist. Zum Erreichen der
im Lehrplan verankerten Ziele und prinzipiell um die Schiiler/innen auf das Leben und die
moglichen Problemfelder/Konflikte vorzubereiten, ist es von groBer Relevanz, einen gut
geplanten organisierten Ethikunterricht zu ermdglichen. Da man insbesondere sowohl im
Philosophie -als auch im Ethikunterricht mit schwer verstdndlichen Texten konfrontiert wird,
ist es essenziell, den Unterricht dementsprechend vorzubereiten: ein Repertoire an Methoden,
was insbesondere zu besserem Verstdndnis philosophischer Themen beitragen sollten, muss
entworfen werden. Die Anwesenheit der Lehrkraft reicht als Unterstiitzung nicht aus, deshalb

sollte den Schiilern/innen die effizientesten Mittel zur Verfligung gestellt werden.

6.2 Forschungsprozess

Zur Lehrwerkanalyse werde ich wie bereits oben angefiihrt zwei Schulbiicher heranziehen:
Vielfalt (er)leben 1 — Ethik I BHS und Vielfalt (er)leben 3 — Ethik III BHS. Beide Biicher sind
fiir die Berufsbildende Hohere Schule geeignet und stammen vom Trauner Verlag. Zudem
verfligen beide Schulbiicher {iber 8 Kapitel. Zuallererst werde ich die Kompetenzbereiche,
welche im theoretischen Teil prasentiert wurden, aufgreifen. Nach diesen Kompetenzbereichen
werde ich die Themen Gliick — Handlungen in beiden Schulbiichern analysieren. Zuerst werde
ich die Analyse von Vielfalt (er)leben 1 — Ethik I BHS anhand der aufgelisteten Kompetenzen
im Theorieteil durchfiithren: Wahrnehmen und Perspektiven einnehmen, Analysieren und
Reflektieren, Argumentieren und Urteilen, Interagieren und Sich-Mitteilen, Handlungsoptionen
entwickeln. Ich werde nach diesen Kompetenzen lediglich die Kapitel analysieren, wo die im

theoretischen Teil behandelten Unterrichtsthemen eingebettet sind. Ich werde das

191 Ferdinand Auhser; Veronica Futterknecht; Wolfram Reiss; Robert Wurzrainer, Vielfalt (er)leben — Ethikl BHS,

Linz 2022.
192 Ferdinand Auhser; Veronica Futterknecht; Karin Varda; Robert Wurzrainer; Christine Obermayr, Vielfalt
(er)leben — Ethik I1II BHS, Linz 2024.
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Vorhandensein dieser Kompetenzen anhand von Ubungsbeispielen aus dem Schulbuch zeigen
und erkldren. Ich werde versuchen, zu jedem Kompetenzbereich ein Beispiel mit der
Aufgabenstellung anzufiihren, um das Verstindnis zu erleichtern. Zudem werde ich auch

erwihnen, welche Unterthemen die einzelnen Kapitel beinhalten.

Wenn das Schulbuch keine Ubungen enthilt, welche mit den im Lehrplan verankerten
Kompetenzen nicht verbunden sind, dann kann dies nicht als Schulbuch fiir Ethikunterricht
bezeichnet werden, wenn es den Schiilern/innen nicht ermoglicht das Philosophieren zu lernen.
In solch einem Fall ist es notwendig, als Lehrende Materialien fiir Lernende
vorzubereiten/zusammenzustellen, mit deren Hilfe die Schiiler/innen philosophieren lernen

kann.

Im néchsten Schritt folgt die Analyse des zweiten Schulbuchs: Vielfalt (er)leben 3 — Ethik 111
und hier ist die Vorgehensweise die gleich wie bei Vielfalt (er)leben 1 — Ethik I BHS. Am Ende
meiner Forschung werde ich die Ergebnisse beider Schulbuchanalysen zeigen und eventuell

einen Vergleich zwischen den beiden anstellen.

6.2.1 Schulbuch | - Vielfalt (er)leben 1 - Ethik | BHS

Das erste Schulbuch I Vielfalt (er)leben 1 — Ethik I BHS ist ein approbiertes Schulbuch und
beginnt mit einer Einfiihrungsseite. Diese Seite gibt einen Uberblick iiber die Ziele und den
Autfbau des Buches. Es besteht aus 8 Lektionen und beinhaltet keine CD. Am Anfang jedes
Kapitels befinden sich unter ,,Meine Ziele* die Kompetenzen des Lehrplans, welche sich die
Schiiler/innen im Zuge des Kapitels aneignen sollten. Gegen Ende jedes Kapitels wird dann
unter ,,Ziele erreicht? die Erreichung der Ziele iiberpriift und diese sind mit Farbe nach
Kompetenzstufen gekennzeichnet. Zur Erarbeitung der Kenntnisse und Féhigkeiten sowie zur
Uberpriifung des Lernfortschritts stehen den Schiilerinnen und Schiilern ,,WissensChecks*,

Ubungen sowie Abschlusstests zur Verfiigung '3

193 Vgl. Auhser; Futterknecht; Reiss; Wurzrainer, Ethik I, 3.
69



Der Abschluss des Schulbuches ist von grofler Bedeutung fiir einen erfolgreichen
Ethikunterricht. Es gibt in jedem Kapitel verschiedene Aufgabenstellung, die mit Hilfe gewisser
Methoden zu erarbeiten sind und diese sind in der sogenannten MethodenBox hinten im Anhang
zu finden. Es handelt sich hierbei um Methoden, die beim selbststindigen Erarbeiten der
Aufgaben Behandlung ethischer Problemstellungen fiir Lehrende von groBler Unterstiitzung
sind. Dieses Methodenrepertoire enthilt zum Beispiel eine Filmanalyse, Gedankenexperiment,
Mindmap, Rollenspiel etc. Zu jeder Methode sind die Ziele und der Ablauf der Methode zu
finden. Die Kompetenzen der Schiiler/innen werden mit Hilfe der Fiinf-Finger-Methode geiibt.
Die Fiinf-Finger-Methode wird am Anfang im ersten Kapitel dargestellt: Wahrnehmen,
Perspektiven einnehmen, analysieren und reflektieren, argumentieren und urteilen,
Handlungsoptionen entwickeln. '** Zudem ist im Anhang ein Worterverzeichnis zu finden, wo
die Schiiler/innen nachlesen konnen, welche Bedeutung bestimmte Fachbegriffe haben.

Erwithnenswert ist auch, dass man am Ende des Anhangs auch die Losungen hat.!*>

Das Thema Gliick — Handlungen wird im fiinften Kapitel behandelt. Das Kapitel (Suche nach
Gliick und Sinn) lésst sich in zwei Unterkapitel unterteilen: Das Streben nach Gliick und
Gliicksfabrik im Gehirn. ¢ Die ethische Behandlung des Gliicks ist unter dem Kapitel Suche
nach Gliick und Sinn zu finden. Zu Beginn des Kapitels wird das Thema Gliick allgemein
behandelt und es wird dariiber einen Uberblick gegeben. Das Kapitel startet etwa mit einem
kurzen Absatz, der als Einleitung. Nach der Einleitungsphase haben die Schiiler/innen die
Aufgabe, sich mit der folgenden Frage zu beschiftigen: Was bedeutet Gliick fiir mich? Diese
kleine Aufgabenstellung miissen sie mit der sogenannten Methode Blitzlichtrunde erledigen.
Bei der nichsten Ubung handelt es sich um einen Lesetext von Lea, den sie einmal durchlesen
und dann die Stellen markieren miissen, was sie heute gliicklich gemacht hat, also es geht
hierbei eher um eine Verstdndnisiibung. Danach beschéftigen sich die Schiilerinnen und Schiiler
mit dem Ursprung und den unterschiedlichen Bedeutungen von Gliick., zum Beispiel:
kurzfristiges schones Gefiihl — Gliicksmoment, jemandem etwas gutes wiinschen —
Gliickwiinsche zum Geburtstag. Im weiteren Verlauf gibt es dazu verschiedene Ubungen: eine
Zuordnungsiibung, wo sie bestimmten Wortern eine der angegebenen fiinf Bedeutungen
zuordnen miissen. Bei der nichsten Ubung miissen sie bestimmte Fragen in Form eines

Gliickstagebuchs beantworten (z.B. In welchen Situationen habe ich mich gliicklich gefiihlt?).

194yg]. Ebd., 215-221.
19ygl. Ebd., 222-225.
19% Vg, Ebd., 6.
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Hierbei miissen sie sich eine Woche taglich 10 min. Zeit zur Beantwortung der Fragen nehmen.
AuBerdem kommen Bilder zum Einsatz, bei dieser Ubung miissen sie bestimmte Bilder
betrachten und zu bestimmten Punkten Stellung nehmen. Des Weiteren ist auch eine Ubung zu
sehen, wo die Schiiler/innen mittels Gedankenexperiments arbeiten miissen. Sie miissen
ndmlich skizzieren, wie sie sich einen perfekten, gliicklichen tag vorstellen. Diesen sollen sie
in einem Zeitablauf darstellen und dann zu einer weiteren Frage Stellung nehmen. Im weiteren
Verlauf haben Lernende den Auftrag, einen Text zum individuellen Gliick zu lesen und
anschliefend versuchen, anhand von Beispielen zu erkldren, ob sie durch einen Vergleich mit
anderen Mitmenschen gliicklicher oder ungliicklicher wurden. Weiteres werden ein paar Zitate
angefiihrt, zu denen die Schiiler/innen Stellung nehmen und ihre Haltung begriinden miissen.
Dann folgt zum allgemeinen Teil noch eine letzte Ubung, wo zwei Methoden zum Einsatz
kommen. Deren Aufgabe ist es, die Frage: Kann man Gliick kaufen? zu beantworten. Hier
miissen sie einen kurzen Essay verfassen und in der Klasse eine Diskussion mittels Fishbowl—

Methode fiihren. '°7

Im weiteren Verlauf findet die Uberleitung vom allgemeinen Part zur ethischen Sichtweise statt.
Die Seitenanzahl der Behandlung des Themas Gliick aus ethischer Perspektive betrdgt acht
Seiten. Als Hinfiihrung zum Thema miissen die Schiiler/innen ein Beispiel aus ihrer Lebenswelt

finde, welches zum Zitat vom griechischen Philosophen Demokrit passen wiirde. '3

Anhand dieser Ubung konnen die Schiiler/innen sich mit ihrer eigenen Lebenswelt
auseinandersetzen und die eigene Position einordnen. Mittels dieses Zitats werden
Schiiler/innen zur Thematik gefiihrt. Die erste im Lehrplan verankerte Kompetenz
(Wahrnehmen und Perspektiven einnehmen) wird hier geiibt. Die Schiiler/innen werden hierbei

auch leicht zum kritischen Denken angeregt.

Bei der nichsten Ubung werden die Schiiler/innen zu den unterschiedlichen Theorien von
Philosophinnen und Philosophen zum Gliick gefiihrt. Es sind drei Philosophen und deren
Kernaussage iiber Wege zum Gliick abgebildet: Aristoteles (Gliicksethik), Epikur (Lustethik,
Hedonismus) und Bentham (Niitzlichkeitsethik/Utilitarismus). Uber diese Philosophen und
deren Positionen wird ein Uberblick gegeben und anschlieBend wird auf Aristoteles und seines
Gliicksethik ndher eingegangen. Die wichtigsten Aussagen und Zitate iiber die Tugenden und

das Gliick werden angefiihrt.!*’

197Vgl. Ebd., 138-141.
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Es ist zu erwdhnen, dass bei der Behandlung des Gliicksthemas bei Aristoteles eine Anzahl an
Zitaten angefiihrt sind, die bei Schiiler/innen die Kritik- und Urteilsfahigkeit wecken. Jedoch
fehlt teilweise an theoretischem Input, genauer gesagt, wiirden ndhere Erkldrungen, genauere
Sichtweise, vertretene These des Philosophen Aristoteles zum Gliick und auch seine Kritik
dazu, die deutliche Abgrenzung zum Gliick ist nicht wirklich festzustellen. Im Werk von
Aristoteles sind die Gliickskategorien deutlich zu erkennen, z.B. eine Kategorie, der man die
duBeren Giiter zuordnet, der anderen die sozialen Giiter. Schlussendlich bringt er aber das
menschliche Gliick mit der Sittenkomponente in Verbindung, welches als hochstes Ziel gilt.

Folgendes Luis-Beispiel wird angefiihrt:

Luis mochte in den ndchsten Ferien mit seinem Freund Milo in den Urlaub fahren, am liebsten
auf eine griechische Insel in ein teures Hotel. Allerdings weil3 Luis, dass seine Mutter auf ein
neues Auto sparen muss und schon lange keine neue Kleidung fiir sich gekauft hat. ,,Ich glaube,
eine Woche am Campingplatz am Bodensee wire genauso toll, schldgt er deshalb Milo vor. Der
stimmt begeistert zu. Als Luis seiner Mutter von den gednderten Plinen erzdhlt, merkt er, wie
erleichtert sie ist. Luis flihlt sich richtig gut und freut sich schon sehr auf die gemeinsame Woche

mit Milo im Zelt.2%

An dem Inhalt ist zu erkennen, dass versucht wird, die eigentliche Bedeutung des Gliicks bei
Aristoteles klarzumachen, aber die dahin filhrenden Instrumente sind hierbei notwendig. Damit
meine ich die Aufgabenstellungen, die auf Forderung unterschiedlicher Fahigkeiten beruhen.
Die Forderung der Urteils -und Kritikfahigkeit ist nicht gegeben. Man hétte Fragen anbringen
sollen, wie zur Giiterabwégung fithren, ein Beispiel hierzu wire: Vergleiche die Situation von
Luis mit der Allgemeinheit? Ist liberhaupt so etwas denkbar? Des Weiteren fehlt hier auch etwas
an kritischem Denken. Eine Frage hierbei konnte wie folgt lauten: Stimmt die Entscheidung
von Luis, doch nicht auf eine griechische Insel zu fahren. Die Schiiler/innen konnten Kritik an
seiner Entscheidung ausiiben. Wie bereits erwihnt, konnte man im Buch bei Gliickstheorie von
Aristoteles auch etwas Theorie einbetten konnen. Bei solchen Schulbiichern, wo kein
ausfiihrlicher Theorieteil zu finden ist, konnte man als Lehrperson eventuell als Ergdnzung ein
Handout erarbeiten. Im Hinblick noch auf die unterschiedlichen Zitate mochte ich anmerken,
dass sie im Kapitel nicht gezielt eingesetzt wurden. Zu den Zitaten Aristoteles wurde kein

Arbeitsauftrag/Aufgabenstellung formuliert.

200phq., 143.
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Es ist lediglich eine Fragestellung zu sehen: ,,Was kann dann aber das hochste zu erreichendes

Gut sein?<?%!

Man hitte angeben sollen, mittels welcher Sozialform oder Methode die Frage zu beantworten
sei. In meinem theoretischen Teil hat man gesehen, dass der Einsatz von Gruppen -und
Partnerarbeiten bei philosophischen Diskussionen eine zentrale Rolle spielt, der zum
Verstidndnis der komplexen Themen einen besonderen Beitrag leistet. Aus dem Grund, auch
wenn das Erarbeiten der Arbeitsauftrdge in Gruppen im Buch nicht direkt angefiihrt sind, sollte
man als Lehrende/r im Ethik- und Philosophieunterricht zum Erreichen fiir ein besseres
Versténdnis auf der einen Seite und zur Férderung der philosophischen Kompetenzen auf der
anderen Seite, den Unterricht unter Verwendung unterschiedlicher Sozialformen,

abwechslungsreich gestalten.

Nach den wichtigsten Aussagen von Aristoteles iiber Gliick, sind am Ende der Seite drei weitere

Fragestellungen als Ubung zu finden. Diese lauten:

1. Wiederholen Sie die Definition von Tugend nach Aristoteles 2. Zeigen Sie anhand einer selbst
gewdhlten Tugend, wie die Mitte zwischen zwei Extremen aussehen kann. Berticksichtigen Sie
dabei auch die Fihigkeiten des handelnden Menschen und die jeweilige Situation 3. Vergleichen
Sie den Begrift ,,Mitte* nach Aristoteles mit dem Begriff ,,MittelméBigkeit”. Formulieren Sie

dazu ein passendes Beispiel. 2%

Durch die Beantwortung dieser Fragen wird zum einen das Wissen der Schiiler/innen
reproduziert und zum andere der Kompetenzbereich: Analysieren und Reflektieren gefordert.
Die zweite und dritte Frage traft zur Forderung der Reflexions- und Analysekompetenz bei. Des
Weiteren mochte ich hierbei anmerken, dass die erste Frage nicht ausreichend ist, um das
Gelernte zu festigen. Hier hdtte man weitere Fragestellungen anbringen kdnnen, wie etwa:
Inwiefern bringt Aristoteles das Gliick mit Tugend in Zusammenhang? Was kann laut ihm bei
Menschen zum Gliick fithren? Was ist das eigentliche, hochstes menschliches Gliick bei
Aristoteles? Hier ist Schiillern/innen klarzumachen, dass bei Aristoteles nicht letztendlich auf
das Endziel einer Handlung kommt oder um die individuellen Interessen und Neigungen der
Menschen geht, sondern, dass im Mittelpunkt der Handlungen die Tugend steht. Bei weiteren

Fragestellungen sind die Begriffe wie Mitte und MittelmaBigkeit zu lesen, die nach Analyse des

201Ebd., 143.
202phq., 143.
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Kapitels, kaum behandelt werden bzw. vorkommen. Aus diesem Grund ist ergdnzendes

Material seitens Lehrkraft vonnoten.

Im weiteren Verlauf ist ein Rollenspiel zum Thema Gliick durchzufiihren. Ein/e Schiiler/in hat
die Aufgabe die Rolle von Aristoteles zu libernehmen und seine Position zu vertreten. Die
Person beginnt mit einem erfolgreichen Unternehmer/einer erfolgreichen Unternehmerin zum
Beispiel Marc Zuckerberg zu diskutieren. Siehe Abbildung In dieser Form wiirde die
Diskussion zwischen Aristoteles und Zuckerberg starten und die Aufgabe der Teilnehmer/innen
ist es, die Diskussion fortzusetzen, indem sie weitere Argumente fiir und gegen die goldene

Mitte zu finden.?%?

Die Aufgabenstellung ist hier eindeutig zu vage formuliert. Man hitte Leitfragen, die als
Hilfestellungen dienen, anfiihren konnen. Hier kdnnte man weitere Details beziiglich
Sachverhalts anfiihren, die auch die Diskussionsfiihrung erleichtern konnten. Mittels dieses
Rollenspiels wird bei Schiilern/innen der Grofiteil der im Lehrplan verankerten Kompetenzen
gefordert und gestirkt: Argumentieren und urteilen, interagieren und sich mitteilen,

Handlungsoptionen entwickeln und analysieren und reflektieren.

Im weiteren Verlauf wird zum Gliicksverstindnis von Epikur und Aristippos von Kyrene und

zur Lustethik tiberleitet.

Auch hier sind Zitate und wichtige Aussagen der Philosophen angefiihrt: ,,Die Lust ist Ursprung

des gliicklichen Lebens. >

Auch hier wurden keine Angaben/weitere Aufgabenstellungen angegeben, welche die
Schiiler/innen zur intensiven Auseinandersetzung mit dem Thema fiihren konnte. Hier konnte
man, dieselbe Kritik bzw. Verbesserungsvorschlige wie bei Gliick bei Aristoteles angeben. Es
ist nicht explizit festzustellen, welche Kompetenzen hierbei getibt und welche Lernziele erreich

werden sollen.

Am Ende der Seite nach der Zusammenfassung der wichtigsten Aspekte der Lustethik sind
Ubungen zu finden, wo Lernende mittels gewisser Methoden arbeiten konnen, und dadurch

bestimmte Kompetenzen geférdert werden.?%

203y/0]. Ebd., 144.
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Dann wird noch zusitzlich ein Rollenspiel angehéngt, welches den gleichen Aufbau wie das
Aristoteles-Rollenspiel (siehe oben) aufweist. Die Schiiler/innen arbeiten hierbei zu zweit: eine
Person schliipft in die Rolle von Epikur und die andere hingegeben in die eines Reality-Stars,
wie etwa Kim Kardashian.?°® Auch hier wird ein Rollenspiel eingesetzt, welches, wie bereits
im theoretischen Teil dargestellt, mit einer Anzahl an Vorteilen verbunden ist. Wichtig ist
hierbei, dass die Schiiler/innen nicht nur in eine Rolle schliipfen und dementsprechend agieren
und argumentieren, sondern auch die Gegenrolle probieren und die Sichtweise auch aus der
Rolle des Gegeniibers darstellen. Durch dieses Rollenspiel haben Lernende die Mdoglichkeit
aller Kompetenzbereiche gleichermallen zu liben. Die Formulierung kompetenzfordernder
Fragestellungen ist daher hierzu von groer Relevanz. Schiiler/innen sollten gentigend Zeit zur
Verfiigung gestellt werden, damit sich auch Gegenargumente einbringen konnen und somit die
Diskussion aufrechterhalten bleibt. Die Leitfragen (Hilfestellungen) seitens der Lehrkraft ist so
zu formulieren, dass die vertretene These von Aristoteles betont in den Vordergrund riickt und
sie sichtbar macht. Zum Beispiel, dass neben duleren Giitern, wie etwa unten angefiihrt Schuhe,
die hinreichend sind, ein oberstes Gliick gibt, und zwar das Prinzip der Sittlichkeit. Wéhrend
der Argumentationsphase sollte die Lehrkraft darauf achten, dass der rote Faden und die Ziele
dieses Rollenspiels nicht verloren geht und sollte bei Bedarf eingreifen. Beim Rollenspiel
konnen die Schiiler/innen zu moralischen Problemen reflektiert Stellung beziehen und die

erworbenen Kompetenzen zu eigenen Lebensentwiirfen in Relation setzen.

Beim néchsten Teil des Gliicks wird das Thema aus der Niitzlichkeitsethik (Utilitarismus)
betrachtet. Zu Beginn wird ein kurzer Absatz iiber die Lebensgeschichte von Jeremy Bentham
und John Stuart Mill angefiihrt und danach wird kurz geschildert, wann eine Handlung
moralisch richtig sein und man vom gliicklichen Zustand sprechen kann. Weiters sind auch
wieder Zitate und wichtige Aussagen iiber die Niitzlichkeitsethik zu lesen.?’” So wie auch bei
den Gliickstheorien der anderen Philosophen, ist auch hier ein Fallbeispiel angefiihrt, welches

die Schiiler/innen zu einem besseren Verstdndnis und zum Nachdenken bringen sollte:

Milo hat von seinem Onkel einen Gutschein fiir einen Kinobesuch bekommen. ,,Wenn ich mir die
besten Pliatze im 3D-Saal aussuche, kann ich hochstens mit Luis meinen Geburtstag feiern.
Mehmet und Max werden richtig enttiuscht sein®, liberlegt Milo. Also bucht er die giinstigen

Plédtze in der dritten Reihe ohne 3D. Mehmet, Max und Luis freuen sich riesig, dass sie den

206 /o], Ebd., 145.
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Nachmittag gemeinsam mit Milo verbringen konnen. Auf welchen Plitzen sie sitzen, ist dabei gar

nicht wichtig.?%®

Auch hier ist zu hervorheben, dass die Seite viel Input enthélt, allerdings keine Einzige
Arbeitsauftrdge formuliert sind. Der/die Autorin hédtte operational formulierte
Aufgabenstellungen anbringen sollen, welche die Forderung der ethischen Kompetenzen
begiinstigen. Das oben angefiihrte Beispiel konnte die Schiiler/innen in vielerlei Hinsicht

stirken, wenn man bestimmte Angaben gezielt formuliert hétte.

Im weiteren Verlauf ist eine Anzahl an Ubungen zu finden, bei denen die Schiiler/innen
Gliicksethik von Aristoteles, Lustethik von Epikur und den Gliicksbegriff des Utilitarismus

miteinander vergleichen und die gegebenen Unterschiede hervorheben sollen.?”

Im Abschluss folgt eine Textanalyse zum Trolley-Problem. Zunéchst miissen sie sich den Text
durchlesen und dann die wichtigsten Stellen in eigenen Worten wiedergeben. Danach haben die
Aufgabe die Entscheidungsfindung des Trolleyfahrers nach dem utilitaristischen Prinzip zu
erkldren. Im letzten Schritt zu dieser Ubung sind Gruppen zu bilden und das Dilemma ist aus
der Perspektive des Trolleyfahrers zu diskutieren. Wihrend eine Gruppe die Option des

Unterlassens vertritt, muss die zweite Gruppe fiir die Option des Handelns sprechen.?!°

Durch die Auseinandersetzung mit dem Trolleyproblem konnen die Schiiler/innen
Handlungsoptionen entwickeln, indem sie durch Handlungsentwiirfe zu moralischen
Problemen verantwortungsbewusst Stellung nehmen. Des Weiteren wird hier auch die
Interaktion gefordert, die Schiiler/innen kénnen ihre Gedanken sachgemaf3 darstellen und mit
Meinungsverschiedenheiten umgehen. Argumentations- und Reflexionskompetenz werden

genau geiibt und gestarkt.

Im Anschluss werden die Schiiler/innen zu den aktuellen Uberlegungen zum Gliick geleitet und
sie beschéftigen sich mit Gliickstheorien von Nussbaum Martha, welche sich auf das 21.
Jahrhundert stiitzen. Nach dem Lesen des Gliickstextes, miissen die Schiilerinnen und Schiiler
die Fahigkeiten fiir ein gliickliches Leben in eigenen Worten zusammenfassen. Danach miissen
sie diese Féhigkeiten mit den Gliickstheorien anderer Philosophen behandeln und
Gemeinsamkeiten und Unterschiede herausfiltern. Die Schiilerinnen und Schiiler die von

Nussbaum genannten Fihigkeiten beurteilen und eine Reihung der Fihigkeiten vornehmen. 2!
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Bei dieser letzten Aufgabenstellung werden mehrerer Kompetenzen gleichzeitig geférdert wie

etwa Reflexionskompetenz, Urteilskompetenz und Analysekompetenz.

Am Ende dieses Kapitels folgt ein WissensCheck-Teil, bei dem sie die einzelnen Theorien und
ausschlaggebenden Ausdriicke wiedergeben miissen. Danach haben die Schiiler/innen noch die
Moglichkeit ihre erreichten Ziele zu tiberpriifen, indem sie eine Textanalyse durchfiihren und
anschliefend dazu Arbeitsauftrage erledigen miissen, wo sie einen Vergleich anstellen und

Gemeinsamkeiten/Unterschiede hervorheben miissen.?!?

Weiters kommt in diesem Schulbuch auch Immanuel Kant mit seiner Theorie zu menschlichen
Handlungen vor. Zu Beginn des Kapitels ist eine kurze theoretische Einfilhrung zu seiner
Theorie angefiihrt. Im Zuge des Textes sind die bedeutenden Begriffe und Ausdrucke
hervorgehoben, wie etwa allgemeines Gesetz, der gute Wille etc.?!®> Im Buch steht manchmal
die Ubersetzung des jeweiligen Fachbegriffes nicht, immer ist aber dies der Fall. Daher wiirde
ich als Lehrperson raten, erstmals Schiiler/innen den Text durchlesen lassen und die Begriffe,
die ihnen fremd sind, markieren. Im philosophischen Worterbuch/Online-Wérterbuch schlagen
sie die Worter nach. Dann werden sie seitens Lehrkraft im Plenum nochmal
iibersetzt/besprochen, um Unklarheiten/Missverstidndnisse zu vermeiden. Ich mochte hierbei
hervorheben, dass bei philosophiebezogenen Texten mit Vorsicht vorzugehen und
sicherzustellen ist, ob Schiiler/innen mit den Begriffen zum Beispiel Vernunft, Wille, mit denen
sie konfrontiert werden, vertraut sind. Zum Beispiel ist im Text zu lesen, dass der Mensch ein
verniinftiges Wesen ist oder der Wille der Vernunft folgt. Was genau ist ein verniinftiger
Mensch? Wann ist von einem guten Willen eines Menschen auszugehen? (siche Abbildung
20). All diese Fragen miissen gekldrt werden, bevor die Lehrkraft mit der Behandlung der
Thematik fortsetzt. Andernfalls wiirden die Schiiler/innen im weiteren Verlauf der Behandlung

der Thematik/Problematik in Verstdndnisschwierigkeiten geraten.

Auf den nédchsten Seiten wird der kategorische Imperativ angefiihrt und zudem wird dem
kategorischen eine Gebrauchsanleitung hinzugefiigt, wo die Schiiler/innen nochmal erfahren
konnen, wann ein guter Wille und ihr Handeln gut ist. Als Erkldrung/Definition fiir den
kategorischen Imperativ wird angefiihrt, dass kategorische Imperative als allgemeine Gesetze

gelten, 2!
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Hier bedarf es einer weiteren ndheren und ausfiihrlichen Definition des kategorischen
Imperativs. Im Buch liegt dies nicht vor, jedoch wiirde ich als Ethiklehrende ein weiteres
Arbeitsblatt mit Erklarung bezogen auch auf Alltagsbeispiele gestalten, um das Verstindnis zu
festigen. Die bekannten Aussagen von Kant sind ohne ein Ziel auf der Buchseite angefiihrt.
Hierzu wiirde ich Fragestellungen anbringen, die Schiiler/innen, die Lernenden es ermoglichen,
eine mogliche Definition des kategorischen Imperativs daraus zu kreieren und den Inhalt dieses
Zitats auf die Alltagssituationen anwenden/iibertragen. Weiters wiirde ich neben kategorischen
Imperativen auch die hypothetischen Imperative im Unterricht einsetzen und behandeln.
Dadurch konnen Schiiler/innen sowohl die Gemeinsamkeiten als auch den wesentlichen
Unterschied zwischen beiden Arten der Imperative erkennen und die eine Form von der anderen
unterscheiden. Im Anschluss erfolgen drei Ubungen zu Kants Theorie. Bei der ersten Ubung
miissen zwei Handlungsgrundsitze mit Hilfe des kategorischen Imperativs untersuchen. Durch
diese Ubung beginnen Lernende zu reflektieren, analysieren und wahrzunehmen. Bei der
nichsten Ubung haben sie die Aufgabe einen Schummelfall zu {iberpriifen und diesen nach dem
kategorischen Imperativ zu beurteilen.?!>

Bevor Schiiler/innen den kategorischen Imperativ im praktischen Teil anwenden sollte sich die
Lehrkraft vergewissern, ob das bereits erworbene Wissen iiber die Imperative allgemein und
das kategorische Imperativ bei Lernenden gefestigt ist. Daher wiirde ich als Lehrkraft die
Theorie in Bezug auf Imperative von Kant zusammengefasst wiedergeben und dabei die Linie
zwischen den kategorischen und hypothetischen Imperativen hervorheben. Dabei wiirde ich
einige relevante Stellen von Kant wiederholen. Das heif3t, dass die sogenannten kategorischen
Imperative sowie Kant anfiihrt, unbedingt notwenige objektiv-allgemeingiiltige Prinzipien sind
und so als oberstes Prinzip aller Gesetze angesehen werden. Die kategorischen Imperative
haben keine einschrinkenden Bedingungen und sind nicht mit einem ,,Wenn-Satz* verbunden.
Dies wird zum Beispiel im Buch nicht dargestellt, dass den kategorischen Imperativen keine
Bedingungen zuzuordnen sind, daher wiirde ich diese Stelle nochmal hervorheben. Daher sollte
man auch mit dem Schummelbeispiel im Buch diese Details des kategorischen Imperativs
miteinander verkniipfen und Schiiler/innen zum Nachdenken animieren: Ist es wirklich mein
Wunsch, dass jede/r Mitschiiler/in ein/e Betriiger/in oder ein/e Schwindler/in wird? Kant
zufolge macht genau dies ihn unmoglich. Der kategorische Imperativ bestimmt, dass jedermann
vernlinftig und moralisch handeln sollte, unabhidngig von seinen Erwartungen. Beim
kategorischen Imperativ geht es nicht darum, dass man eine Absicht verfolgt. Diese Art der

Imperative haben immer Geltung, die vorliegenden Umstidnde spielen keinerlei Rolle. Der Wille
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des Menschen muss diesem Gesetz gerecht werden.?!® In der letzten Phase gehen sie noch mit
threm/ihrer Mitschiiler/in zusammen und diskutieren dariiber, ob schummeln erlaubt ist. Da
sind wiederum die Punkte, die den kategorischen von hypothetischem Imperativ abgrenzt in
den Mittelpunkt zu stellen und fortdauernd vor Auge zu haben. Mithilfe dieser Ubung kénnen
Schiiler/innen zum einen ihre Argumentations- und Urteilskompetenz erweitern und zum
anderen Handlungsoptionen entwickeln. Sie bringen Argumente, horen sich die
Gegenperspektive an und bringen dementsprechend Gegenargumente ein, weshalb das
Verwenden von fremden Hilfsmitteln unterlassen werden sollte. Bei der letzten Ubung haben
die Schiilerinnen und Schiiler die Aufgabe, in Gruppen Gesetze fiir ein gutes Handeln zu
sammeln. Zunédchst muss jede Person fiir sich Gedanken machen, welche Grundsétze sie zum
allgemeingiiltigen Gesetz erkldren, mochten fiir ein gutes Miteinander im Klassenraum. Hier
haben Schiiler/innen die Mdglichkeit, Regeln auf Allgemeinheit zu {iberpriifen und zum
Nachdenken zu kommen: Kann ich es wollten, dass XY zu einem allgemeinen Gesetz werden
konnte. So bleiben auch die subjektiven Interessen und Bediirfnisse auBerhalb, die eine
mogliche Gefahr fiir ein friedliches Miteinander darstellen konnten.?!” Im néchsten Schritt folgt

die Analyse des zweiten Lehrwerks.

6.2.2 Schulbuch Il - Vielfalt (er)leben 3 — Ethik [l BHS

Es ist anzumerken, dass auch das Schulbuch II Vielfalt (er)leben 3 ein approbiertes und
kompetenzorientiertes Arbeitsbuch ist. Auch dieses Buch ist fiir die Berufsbildende Hohere
Schule geeignet und normalerweise erst ab dem 5. Semester zum Einsatz. Es besteht aus 8
Kapiteln und das Thema Gliick wird im ersten Kapitel (Grundkonzepte der Ethik —
Tugendethik, Deontologie, Teleologie) behandelt. Das Thema Gliick ist unter Tugendethik zu
finden. Abgesehen von den Kapiteln beinhaltet auch dieses Buch hinten ein Kapitel zum
Glossar, zu den Lsungen sowie eine MethodenBox zu finden.?!® In diesem Buch sind auch
bei jedem GroBkapitel am Anfang die zu erreichende Ziele angefiihrt und am Ende ein
WissensCheck-Teil und ein kleiner Test zur Uberpriifung der erreichten Ziele. Man kann sagen,
dass auch dieses Buch groftenteils wie das erste, das bereits analysiert wurde, den gleichen

Aufbau aufweist. Die GroBkapitel sind auch hier in Unterkapitel unterteilt.

216 ygl. Kant, GMS, 35. Horn; Mieth; Scarano, Immanuel Kant, Frankfurt am Main 2007, 62.
217ygl. Auhser; Futterknecht; Reiss; Wurzrainer, Ethik I, 38f.
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Die Hinfilhrung zum Gliick erfolgt durch einen kurzen Text zu Aristoteles Position und zu
hochstem Gut. Unmittelbar nach der Einfithrung dieses Kurztextes eignet sich eine Art
Brainstorming, Mindmap oder ein Gedankenexperiment gut, um das Gelesene zu
verinnerlichen und sich ein besseres Bild von Aristoteles machen zu konnen.?!'” Neben diesen
Kurztext wiirde ich als Lehrperson noch ein Arbeitsblatt erarbeiten, wo die Kategorien des
Gliickszustandes und die letzte Kategorie des eigentlichen hochsten Gliicks angebracht sind,
erstellen. Letztendlich geht es bei Aristoteles um eine Form Zufriedenheit bei Gliick, die mit
unterschiedlichen Arten verkniipft sind, beispielsweise mit materiellen und sozialen Glitern,
wie bereits im theoretischen Teil erwédhnt wird. Beginnend mit den vorhin genannten
Komponenten des Gliickszustandes wiirden die Schiiler/innen zum hdchsten Gliick, sprich zum
tugendhaften Handeln gefiihrt. Unter Verwendung oben genannter Unterrichtsmethoden und
eines Zusatzmaterials konnten die Kritikfdhigkeit und Urteilsfahigkeit der Schiiler/innen stark
gefordert werdende. Auch hier mochte ich erwédhnen, dass die Auseinandersetzung mit
Fachbegriffen im Vorfeld erfolgen muss, damit es nicht zu Missverstandnissen kommt. Dieser

Text ist auch teilweise im ersten Schulbuch zu finden. Nach diesem Text folgt ein Fallbeispiel:

Stellen Sie sich vor, Sie lernen fiir eine Priifung, weil Sie eine gute Note bekommen wollen. Das
Lernen ist hier ein Mittel zum Zweck (die gute Note). Wenn Sie aber fragen, warum Sie eine gute
Note wollen, konnte die Antwort sein: ,,Um meinen Abschluss zu machen. Wenn Sie
weiterfragen, warum Sie einen Abschluss wollen, kdnnte die Antwort sein: ,,Um einen guten Job
zu bekommen.* Auf diese Art und Weise kdnnte man immer weiter fragen. Irgendwann gibt es
jedoch ein Ziel, das nicht mehr dafiir da ist, ein anderes Ziel zu erreichen. Es ist das Endziel das
,.,hochste Gut“. Es ist etwas, das die Menschen um seiner selbst willen wollen und nicht, weil es
sie zu einem anderen Ziel fiithrt. Mit anderen Worten: ARISTOTELES fragt, was das ultimative
Ziel im Leben ist, das der Mensch verfolgt, nicht weil es ihn zu etwas anderem fiihrt, sondern

weil es selbst wertvoll und wiinschenswert ist.?%°

Anhand dieses Beispiels wird erklért, was genau das hochste Gut ist und zudem wird noch auf
eudaimonia ndher eingegangen, und auch am Seitenrand sieht man, dass sie eine ausfiihrliche
Erklarung fiir eudaimonia angebracht haben. Jedoch erfolgt unmittelbar danach kein
Arbeitsauftrag. Auch hier ist das Erarbeiten von kompetenzférdernden Aufgabenstellungen

notwendig. Um den Sinn und Zweck dieses Beispiels mit einer guten Note zu verstehen, bedarfs

219y/gl. Ebd., 18.
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es einer kritischen Auseinandersetzung. Hierzu wiirde ich die Schiiler/innen dazu auffordern,
die Kernaussage in eigenen Worten wiederzugeben, somit kann ich auch sicherstellen, ob die
Hauptaussage des Textes bei Lernenden angekommen ist. Im Anschluss wiirde ich die
Schiiler/innen basierend auf das Noten-Beispiel, dazu auffordern, eigenes Beispiel oder auch
personliche Erfahrungen, die sie einmal in einen Gliickszustand gebracht haben, auf das Papier
zu bringen. Dabei sollen sie sich notieren, welche Momente/Giter sie gliicklich gemacht haben,
und herauszufinden, ob zwischen den einzelnen Giitern und héchstem Gut eine Verbindung des
Ganzen zu seinen Teilen besteht. Im weiteren Verlauf kommen die Vernunft und die Tugenden
ins Spiel: Hierbei wiirde ich als Lehrkraft mittels unterschiedlicher Methoden die Schiiler/innen
mit den Fachvokabeln vertraut machen. Des Weiteren wiirde ich noch eine weitere Ubung
erarbeiten und im Unterricht einsetzen, um diese Linie zwischen Charakter- und
Verstandestugenden deutlich klarzumachen. Erforderlichenfalls konnten die Schiiler/innen zu
zweit arbeiten und sich dariiber austauschen, was er/sie unter dem einen oder anderen Begriff
versteht. So konnen sie auch unterschiedliche Sichtweisen beobachten und Perspektiven

einnehmen.

In weiterer Folge werden die Tugenden zwischen zwei extremen: goldene Mitte ndher
dargestellt. An dieser Stelle handelt es hier vielmehr von Begriffsdefinitionen und Erklérungen.
Zudem kommen fiir ein besseres Verstindnis Bilder zum Einsatz, wie etwa die Waage, welche

t.2>! Hier konnte man weiteres Material erstellen,

zwei Extreme (Ubermall — Mangel) darstell
um Schiilern/innen die Kernaussage dieser Theorie ndher zu zeigen und diese zu festigen.

Im Anschluss ist eine Vielzahl an Ubungen zu Aristoteles Gliicktheorie angefiihrt.

Bei der ersten Aufgabenstellung miissen die Schiiler/innen iiber die Ziele denken, die sie im

Leben erreichen mochten, die Sammlung erfolgt in der Klasse.??

Das bedeutet, es werden verschiedene Sozialformen eingesetzt und die Reflexionsfahigkeit
wird dadurch gefordert. Aulerdem werden auch die Orientierungs- und Urteilskompetenzen
gefordert und gestirkt. Hierbei wiirde ich Schiiler/innen auch den Arbeitsauftrag geben,
inwiefern diese Ziele, die sie im Leben erreichen mochten, gliicksfordernd sind und welcher
Theorie der behandelten Philosophen Kant oder Aristoteles diese Ziele zuzuordnen sind. Dabei
kommen die vertretenen Thesen in Erinnerung und Lernende haben die Mdglichkeit, die Ziele

zu beurteilen und abzuwigen. Danach erfolgt die kreative Darstellung von Ergebnissen: Die
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Schiiler/innen bilden Gruppen und erstellen eine Collage, welche die Lebensziele von jungen

Menschen von heute darstellt.???

Auch wenn das kreative Arbeiten im Lehrplan bei den Lernzielen nicht erwdhnt wird, ist es
wichtig, dass Lernende auch in dieser Hinsicht gefordert werden. Sie konnten auch die
Lebensziele der jungen Menschen frither zum Vergleichen heranziehen und dabei kritisch
nachdenkend und reflektierend vorgehen: Welche Lebensziele haben Jugendliche friiher
gehabt? Welche Vorsitze haben sie heute? Was konnte der Grund dieser Verdnderung sein? etc.
Im weiteren Schritt folgt der interkulturelle und interaktive Teil dieser Ubung. Sie haben den
Arbeitsauftrag, die Grofeltern zu interviewen und danach einen Vergleich anzustellen: Welche
Ziele hatten sie in ihrem Alter? Welche Ziele verfolgen Jugendliche heutzutage? Gibt es
Gemeinsamkeiten oder Unterschiede? Diese Ziele werden der Collage hinzugefiigt. In der
nidchsten Phase miissen sie Zusammenhédnge erkennen: Innerhalb der Klasse miissen sie
diskutieren und versuchen festzustellen, wie die einzelnen Ziele der verschiedenen
Generationen zusammenhingen und welche Ziele zeitlos sind etc. Zum Schluss dieser Ubung
kommt Aristoteles Gliickstheorie ins Spiel. Die Schiiler/innen haben die Aufgabe zu Aristoteles
Aussage tiber Gliick Stellung zu nehmen, dies machen sie in Form eines Kommentars. Dabei
miissen sie reflektiv vorgehen: Wie passen die formulierten Ziele zu Aristoteles Vorstellung von
Gliick, d.h. sie miissen sich dabei auf die von ihnen formulierten Ziele eingehen. Welcher
sozusagen Gliickskategorie bei Aristoteles sind diese jeweiligen Ziele zuzuschreiben? Welche
sind wiinschenswert? Welche sind nicht unbedingt wiinschenswert? Welche stehen laut

Aristoteles an der Spitze?***

Danach erfolgt die zweite groBe Ubung. Die Schiiler/innen haben die Aufgabe einen Essay zum
Thema Gliick in meinem Leben, deinem Leben, unserem Leben und eurem Leben zu
verfassen.”?®> Hier stehen die Bausteine eines Essays nicht, jedoch muss die Lehrkraft den
Aufbau eines Essays davor mit der Klasse besprochen haben. Fiir die Auseinandersetzung mit
dem Thema konnen sie dabei verschiedenartige Quellen heranziehen, wie etwa personliche
Erfahrungen, philosophische Quellen etc. Kant und Aristoteles werden hier auBler Acht
gelassen, daher wiirde ich hierbei die zwei bedeutenden Philosophen und deren Thesen im
Essay einbauen lassen, um das Gelernte wiederzugeben und zu festigen. Dann wiirde ich die
Schiiler/innen, die personlichen Anstrengungen, Handlungen und externe Faktoren

bezugnehmend auf beide Philosophen erarbeiten lassen. Hierzu wiirde ich ihnen Leifragen
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formulieren und zur Verfiigung stellen: Inwiefern spielen gliicksfordernde Handlungen bei Kant
und Aristoteles eine Rolle? Sind dullere Umstinde bei Kant und Aristoteles iiberhaupt

gliicksfordernd etc.?

Die weitere Aufgabenstellung dieser Ubung besteht aus einer Talkshow zum Thema

Gliickliches Leben — ererbt, Schicksal oder selbst gemacht? 226

Hierbei ist es wichtig, dass der Moderator/die Moderatorin aufmerksam ist und mit seiner/ihrer
Rolle vertraut ist. Durch diese Ubung werden die Schiilerinnen und Schiiler zur Reflexion,
Argumentation und Interaktion gefiihrt. Dariiber hinaus kénnen sie auch Handlungsoptionen

entwickeln.

Die beiden Ubungsteile weisen eine gute Struktur auf und wurden auch gezielt formuliert. Die
Sozialformen werden wechselweise eingesetzt, unterschiedliche Methoden werden verwendet

und die im Lehrplan eingebetteten Kompetenzen werden auch geiibt.

Bei der vierten Ubung geht es um zwei Aufgabenstellungen zur Mesoteslehre. Lernende miissen
an erster Stelle die Begriffe den Beispielen zuordnen. Danach miissen sie ein digitales Tagebuch
kreieren, wo sie ihre Nutzung von sozialen Netzwerken festhalten werden und dann analysieren.
Téglich wird eine Situation dokumentiert und nach einer Woche wird das Tagebuch basierend
auf angefertigten Fragen, analysiert und in der Klasse diskutiert. 2’ Man konnte auch hier
anstelle von Nutzung sozialer Netzwerke, die KI einbauen, was heutzutage en sehr aktuelles
und umstrittenes Thema ist. Dann kénnen sie dieses Thema beruhend auf diese Fragestellungen
reflektierend erarbeiten und sehen, ob sie ein angemessenes Verhalten im Hinblick auf die
Verwendung von KI besitzen oder nicht. Im Falle eines Mangels konnten sie weiter kritisch
denken und Losungsansétze erarbeiten, wie sie bei dieser Problematik die Mitte finden konnten.
Auch hier ist zu beobachten, dass bestimmte Kompetenzen gestirkt werden, wie zum Beispiel
Argumentationskompetenz, Interaktionskompetenz, das Wahrnehmen und

Reflexionskompetenz.

Nun mochte ich zum Teil der menschlichen Handlungen in Zusammenhang mit Gliick bei Kant
{ibergehen. Nach einer Einfiihrung ins Thema und einem allgemeinen Uberblick iiber die
Deontologie wird Immanuel Kant als bedeutender Vertreter der Deontologie dargestellt. Seine

zentralen Fragestellungen:
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Was soll ich tun, Was ist der Mensch sind als erstes zu lesen, dann folgt die Erkldarung des guten
Willens. Danach die Vernunft und das Gesetz und alle drei Begriffe treffen sich beim
kategorischen Imperativ.??® Es folgt eine priignante Erklirung des kategorischen Imperativs mit
der Angabe des bekannten Zitats von Kant. Danach folgt wiederum ein Beispiel, anhand dessen

der kategorische Imperativ niher erkléart wird:

Romina mdchte sich ein neues Kleid kaufen, das sie gestern im Schaufenster gesehen hat. Thr
Taschengeld ist fiir diesen Monat jedoch schon aufgebraucht. Da Rominas Mutter ihr das Kleid
nicht kaufen wiirde, iiberlegt sie, das Geld aus deren Geldborse zu stehlen. Romina sollte sich an
dieser Stelle fragen, ob es wiinschenswert ist, wenn alle ihre Freundinnen/Freunde auch stehlen
wiirde, wenn sie von ihren Eltern etwas nicht bekommen. In diesem Fall wiirde Stehlen zu einem

allgemeinen Gesetz werden.??

Auf der folgenden Seite erfolgt ein groBer Ubungsteil, bei dem eine weitere Ausgangssituation

und ein Zitat angegeben sind und zu denen die Schiiler/innen bestimmte Auftrige bekommen.

Die Schiiler/innen miissen, nachdem sie die Ausgangssituation durchgelesen haben, eine
Tabelle ausfiillen. Das bedeutet, dass die erste Aufgabenstellung Verstdndnisfragen beinhaltet,
wo sie die Theorie anwenden miissen. Danach erfolgt bei der zweiten Aufgabenstellung die
Diskussion zu einer Fragestellung, wo die Schiilerinnen und Schiiler in Gruppen arbeiten

miissen.?3?

Zusammenfassend kann man zu diesem Ubungsteil sagen, dass Lernende hier die Moglichkeit
haben, zu analysieren, reflektieren, wahrnehmen, interagieren und argumentieren. So wie beim
ersten Lehrwerk, welches in den vorherigen Kapiteln analysiert wurde, wiirde ich auch die
zweite Form des Imperativs, also den hypothetischen Imperativ einsetzen, um den bedeutenden
Unterschied zwischen den beiden Form herauszufiltern. Des Weiteren wiirde ich Beispiele im
Unterricht einbringen und auch den Schiiler/innen selbst erarbeiten lassen, wo die Bedeutung
und auch die klare Linie zwischen dem kategorischen und hypothetischen Imperativ deutlich

sichtbar ist.

Bei der niachsten Aufgabe miissen Lernende eine Textanalyse vornehmen und anschlie3end

versuchen, das Gelesene in eigenen Worten wiederzugeben.?*! Es ist zu beriicksichtigen, dass

28 Ehd., 27F.
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die Schiiler/innen mit der Vorgehensweise einer Textanalyse vertraut sind. Hierzu wiirde ich
Schiiler/innen raten, die sogenannte Fiinf-Schritt-Lesemethode anzuwenden, welche ich im
theoretischen Teil dargestellt habe. Mithilfe dessen kann das Gelesene besser nachvollzogen
werden. Weiters haben sie die Aufgabe, gewisse Begrifte, wie etwa Gesetz, Pflicht, Sollen etc.
zu analysieren. Hierzu wiirde ich Schiiler/innen damit beauftragen, eine Verbindung zwischen
diesen Begriffen herzustellen und zu den Philosophen, bei welchen diese Begriffe einen Platz
finden. Somit kann in Erinnerung gerufen werden, welcher Philosoph sich womit befasst hat.
Schiilerinnen und Schiillern wird zudem auch ermoglicht, die eigene Lebenswelt
miteinzubeziehen und ihre Erfahrungen zur Sprache zu bringen. Hier sieht man, dass die
Schiilerinnen und Schiiler zum einen mit Texten arbeiten und sie untersuchen und zum anderen
sich vertieft mit dem Thema auseinandersetzen, indem sie von ihren personlichen Erfahrungen
berichten. Analyse-, Reflexions- und Argumentationskompetenz werden gestirkt und zudem

werden Handlungsoptionen entwickelt.

Weiters wird im zweiten Kapitel des zweiten Schulbuchs die Menschenwiirde aus Kants Sicht
behandelt. Zu Beginn wird die Menschenwiirde anhand einiger Aussagen und Zitate erklart,
hervorgehoben wird besonders der Mensch als verniinftiges Wesen, das als Zweck an sich selbst
existiert. Diese bedeutende Stelle wird mithilfe eines Beispiels, das eine Art Objektivierung
zeigt, dargestellt.?*? Hierbei wiirde ich diese Stelle ausweiten und folgendes Zitat von Kant
einbauen, damit Schiiler/innen ein besseres Verstindnis von Zweck an sich selbst gewinnen

konnen.

Kant fiihrt hierzu an, dass der verniinftige Mensch als Zweck an sich selbst existiert. Hier ist der
Begriff des Zwecks von zentraler Bedeutung. Man versucht, darunter nichts anderes zu verstehen,
als einen Zustand oder Gegenstand, der noch nicht existiert, seine Existenz wir jedoch wir
wiinschen und erstreben. Demzufolge wére ein Zweck immer ein Zweck fiir jemanden, und wenn
das tatsichlich die ausschlieSliche Bedeutung des Zwecks wire, wiirde der Begriff eines Zwecks
an sich selbst unbedeutend. Ein Zweck an sich selbst ist Zweck, ohne dass er Handelnden ein
Zweck wire und ohne dass dieser Zweck ein Zustand oder ein Gegenstand unserer Interessen und
Neigungen sein miisste. Es gibt kategorische Imperative, die gewisse Handlungen als notwendig
gebieten und wenn die Handlungen auch solche notwendigen Handlungen einen Zweck
verfolgen, dann muss es Zwecke existieren, die von allen Handelnden notwendig in ihren
Handlungen verfolgt oder beachtet werden miissen. Derartige Zwecke sind Zwecke an sich

selbst.?3?

22vgl, Ebd., 71.
233 Horn; Mieth; Scarano, Immanuel Kant, Frankfurt am Main 2007, 62., zitiert nach Kant, GMS, 35.
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Formuliert wurden dazu drei Aufgabenstellungen. Dabei werden die Schiiler/innen in mehreren
Hinsichten gestérkt. Sie versuchen die erzielten Ergebnisse miteinander zu vergleichen, nennen
Beispiele fiir die Objektivierung des Menschen und zum Schluss wird eine Diskussion zur
Verletzung der Menschenwiirde gefiihrt. Durch den Austausch untereinander werden hierbei
die Kritik -und Argumentationskompetenzen aktiviert und gefordert. Schiiler/innen bringen
Argumente und Gegenargumente fiir die Objektivierung ein und versuchen unter Einhaltung
von Regeln, die im theoretischen Teil erwidhnt wurden, Kritik auszuiiben. Hierbei wiirde ich
Schiiler/innen Bezug zu kategorischem Imperativ nehmen lassen und bezugnehmend wieder
auf Kant die Problematik aus der moralischen Sichtweise diskutieren lassen.?**Erwihnenswert
ist hierbei auch, dass zu Beginn der Ubungen der Unterschied zwischen Menschenrechten und

Menschenwiirde nochmals klargemacht wird.

234ygl. Auhser; Futterknecht; Varda; Wurzrainer; Obermayr, Ethik III, 272.
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7 Ergebnisse und Interpretation

Im empirischen Teil habe ich zwei verschiedene Schulbiicher zur Analyse herangezogen, um
herauszufinden, ob die Lehrbiicher, insbesondere die ich zu Analyse gewihlt habe, den

Schiilern/innen die Moglichkeit geben, das Philosophieren zu lernen.

Des Weiteren habe ich in diesem Teil die im Lehrplan fiir Ethik verankerten Kompetenzbereiche
erneut aufgegriffen: Wahrnehmen und Perspektiven einnehmen, Analysieren und Reflektieren,
Argumentieren und Urteilen, Interagieren und Sich-Mitteilen und Handlungsoptionen
entwickeln. Diese sind fundamentale Kompetenzen, welche ein Ethiklehrbuch enthalten muss.
Daher habe ich meine zwei Themen, die ich im theoretischen Teil behandelt habe, also Gliick
und Handlungen, anhand dieser Kompetenzen analysiert. Nach dieser Analyse habe ich
feststellen konnen, dass beide Lehrbiicher, sowohl Vielfalt (er)leben 1 und Vielfalt (er)leben 3
Aufgabenstellungen beinhalten, die im Lehrplan verankerten Kompetenzen bertiicksichtigen. Es
war auch wichtig, zu analysieren, ob die Lehrbiicher ausreichend Ubungen anbieten. In beiden
analysierten Blichern war dies der Fall, beides bietet ungefahr die gleiche Anzahl an Aktivitéten.
Zudem muss ich auch erwdhnen, dass jedes Kapitel denselben Aufbau aufweist, d.h. zuerst
erfolgt eine Einfilhrung ins Thema, danach der theoretische Teil, welcher auch gewisse Zitate
darstellt und zum Schluss kommt der Ubungsteil. Zu den Zitaten hétten die Autoren/innen
ebenfalls Arbeitsauftrige erstellen konnen. Dariiber hinaus ist auch hervorzuheben, dass die
Aufgabenstellung weitere Arbeitsauftrage beinhalten. Im Hinblick auf die Sozialformen kann
man sagen, dass es nicht immer explizit angegeben ist, welche Sozialform bei einer Ubung zum
Einsatz kommt, allerdings kommen bei einer Aufgabe fast alle Formen vor. Meistens miissen
Schiiler/innen in Gruppen oder mit dem Partner/der Partnerin arbeiten. Im theoretischen Teil
habe ich versucht, alle Kompetenzen so ausfiihrlich wie mdglich darzustellen und es ist
hervorzuheben, dass beide Schulbiicher diese beriicksichtigen und den Lernenden eine Vielfalt
an Ubungen zur Verfiigung stellen, um das erworbene Wissen zu erweitern und zu stirken. Das
Uben und die Stirkung dieser Kompetenzen sind von groBer Bedeutung, denn, wenn der/die
Schiiler/in im Zuge seiner/ihrer philosophischen/ethischen Ausbildung diese Kompetenzen
nicht entwickelt, wird er/sie niemals in der Lage sein, mit philosophischen/ethischen Texten zu
arbeiten. Im theoretischen Teil wurde auch gezeigt, dass handlungsorientierte Aktivititen auch
von zentraler Bedeutung sind. Beide Schulbiicher in Bezug auf die im theoretischen Teil
behandelten Themen enthalten einige Rollenspiele, bei den die Schiiler/innen den Ablauf

natiirlich unter Berilicksichtigung der Angabe, selbst bestimmen konnen. In Bezug auf die
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Angaben wurde festgestellt, dass sie ziemlich klar und verstdndlich formuliert sind. Hier
mdchte ich darauf hinweisen, dass in beiden Lehrbiichern nach jedem Kapitel einen Teil zur
Wissensiiberpriifung und Zieliiberpriifung folgt, wo Lernende das erworbene Wissen testen
oder festigen konnen. Ganz wichtig ist auch, dass Schiilern/innen hinten eine Methodenbox zur
Verfiigung steht. Es sind eine Anzahl an Methoden und deren Ablauf abgebildet. Welche
Methoden die Schiiler/innen bei den Ubungen verwenden miissen, wird durch Symbole
festgelegt. Stark unterstreichen mochte ich hierbei, dass in Bezug auf die Themen: Gliick in
Verbindung mit menschlichen Handlungen lediglich Kant und Aristoteles vorkommen und

prasentiert werden.
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8 Fazit

Fiir die Beantwortung meiner Forschungsfrage habe ich unterschiedliche sowohl gedruckte als
auch digitale Quellen herangezogen. In meiner Masterarbeit befasse ich mich hauptséchlich mit
den bedeutenden Elementen eines guten Ethikunterricht und den Kompetenzbereichen, welche

ein zielorientiertes Ethikbuch enthalten sollte.

Zunichst wurden das Konzept und die Rolle der Ethik im Unterricht gezeigt. Hier wurde auf
den Ursprung und Geschichte der Ethik auch eingegangen. Zudem wurde auch die Linie

zwischen Moral und Ethik dargestellt.

Im Zuge meiner Arbeit wurde festgestellt, dass das Vorhandensein der fiir den Ethikunterricht
relevanten Kompetenzen es erlaubt, ein Ethikbuch als eine Quelle zu betrachten, welche die
Schiiler/innen zum richtigen Philosophieren und somit zum Erreichen der Ziele fiihrt. Die
wichtigsten Kompetenzen laut Lehrplan fiir Ethik sind: Wahrnehmen und Perspektiven
einnehmen, Analysieren und Reflektieren, Argumentieren und Urteilen, Interagieren und Sich-
Mitteilen und Handlungsoptionen entwickeln. Des Weiteren wurde auch die Wichtigkeit der
Methodenvielfalt und Sozialformen gezeigt. Durch die Analyse haben wir gesehen, dass beide
Schulbiicher alle wichtigen Komponenten enthalten. Vielleicht bietet das eine mehr Ubungen
als das andere, jedoch im GroB3en und Ganzen beriicksichtigen beide Lehrbiicher die fiir den

Ethikunterricht relevanten Komponenten.
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11 Anhang
Abstract

Damit die Schiiler/innen ethische und philosophische Problemstellungen sinnvoll 16sen kénnen,
bedarf es eines vielfiltigen Methodenrepertoires. Die Generierung einer einzigen Methode oder
eines Weges, die Lernenden zum Philosophierenkénnen flihren sollten, reichen allein nicht.
Heutzutage gibt es eine Vielzahl an Ethikbiichern, welche unterschiedliche Themen beinhalten
und Schiilern/innen auch vielseitige Zuginge zu den Themen anbieten. Das Erarbeiten
bestimmter Texte stellt fiir viele Lernende eine groBe Herausforderung dar, und da das
Schulbuch die primére Informationsquelle fiir Schiiler/innen ist, sollten die darin beinhalteten
Ubungen und Auftriige so gewihlt und gestaltet sein, sodass alle im Lehrplan verankerten
Kompetenzbereiche trainiert und gefordert werden. Daher bedarf es an erster Stelle einer
griindlichen Untersuchung des Schulbuchs auf Kompetenzen, die fiir den Ethikunterricht
relevant sind. Im Falle eines Schulbuchs, wo nicht geniigend kompetenzférdernde Ubungen zu

finden sind, ist es die Aufgabe der Lehrperson, sozusagen diese Liicken zu schlieBBen.

In order for the pupils to be able to solve ethical and philosophical problems in a meaningful
way, a diverse repertoire of methods is required. Generating a single method or pathway that
should lead learners to philosophize is not enough. Nowadays, there are a variety of ethics
books that cover different subjects and also offer students a wide range of approaches to the
subjects. Writing certain texts is a mayor challenge for many learners and, as the textbook is
the primary source of information for pupils, the exercises and assignments they contain should
be selected and designed in such a way that all areas of competence enshrined in the curriculum
are trained and nurtured. First and foremost, therefore, a thorough examination of the textbook
for competences relevant to ethics teaching is needed. In the case of a textbook, where there are

insufficient skills-enhancing exercises, it is the teacher’s job to fill these gaps.
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