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1. Einleitung 

Zum Inhalt des Ethikunterrichts in Bayern zählen "die allgemein anerkannten Grundsätze der 

Sittlichkeit".1 Die Aufgabe des Ethikunterrichts in Bayern besteht darüber hinaus, laut der 

Verfassung des Freistaates Bayern, in der Beförderung einer "Befähigung zu werteinsichtigem 

Urteilen und Handeln".2 

Zu einer besonderen Art der Handlung zählen viele Philosophen den Einsatz von Technik. 

Hans Jonas beispielsweise gilt als einer der Hauptbefürworter der These, dass technisches 

Handeln einer speziellen Form der ethischen Reflexion bedürfe.3 Aufgrund der Eigenheiten 

technischen Handelns hat sich daher in der Ethik die Teildisziplin der Technikethik 

herausgebildet.  

Eine der Aufgaben der Fachdidaktik einer wissenschaftlichen Disziplin besteht darin, die 

fachwissenschaftlichen Inhalte in schulische curricula zu transformieren. Des Weiteren 

entwickelt die Fachdidaktik normative Standards dazu, was guten Unterricht in einem Fach 

ausmacht. Ergänzend hierzu entwickelt die Fachdidaktik Methoden, um die Inhalte des 

Lehrplans bestmöglich zu vermitteln. 

Obgleich jedes Unterrichtsfach, aufbauend auf der dahinterstehenden Fachwissenschaft, seine 

eigenen Methoden, Inhalte und Anforderungen aufweist, wird fächerübergreifend die 

Methodenvielfalt als ein Merkmal guten Unterrichts anerkannt.  

Bezogen auf den Ethikunterricht besteht eine besondere Herausforderung darin, wie sich bei 

vornehmlich in Textform vorliegendem Quellenmaterial, durch unterschiedliche 

Unterrichtsformen, eine hinreichend differenzierte Methodenvielfalt gewährleisten lässt. Um 

diese zu erreichen, können Ethiklehrkräfte beispielsweise außerschulische Lernorte in den 

Unterricht miteinbeziehen. Obgleich zu beobachten ist, dass sich die Ethikdidaktik in den 

vergangenen Jahren erheblich weiterentwickelt und diversifiziert hat, findet die Rolle 

außerschulischer Lernorte im Ethikunterricht in den Standardwerken bisher keine besondere 

Beachtung. Jedoch existiert eine Reihe von Aufsätzen, welche die Möglichkeiten und Spezifika 

                                                 
1 Bayerische Verfassung Art. 137. 
2 BayEUG Art. 47. 
3 Jonas, Hans (1993) Warum die moderne Technik ein Gegenstand der Ethik ist. In: Lenk, Hans; Ropohl, 
Günther (Hg.), Technik und Ethik, Stuttgart. S. 81 - S. 92. 



 

 

 

außerschulischer Lernorte untersuchen4. Wenige Erkenntnisse existieren jedoch bisher 

bezüglich der Frage, wie der Besuch außerschulischer Lernorte ein besseres Verständnis der 

Technikethik befördern kann.  

In dieser Arbeit soll untersucht werden, welche Rolle diese Lernorte bei der Vermittlung der 

im bayerischen Lehrplan für weiterführende Schulen vorgesehenen Inhalte aus dem Bereich 

der Technikethik einnehmen können. Konkret soll dies am Beispiel der 

"Technikethikwerkstatt", einer Lernwerkstatt zur Technikförderung als außerschulischem 

Lernort, geschehen. Es wird die Frage untersucht, unter welchen Umständen das Einbeziehen 

dieses außerschulischen Lernortes den Lernerfolg im Ethikunterricht fördern kann.  

1.1 Zentrale Fragestellung 

Ziel dieser Arbeit ist es, die Möglichkeiten und Herausforderungen außerschulischer Lernorte 

im Ethikunterricht zu untersuchen. Aufgrund der großen thematischen Diversität des 

Ethikunterrichts, des begrenzten Umfangs der Studie und aufgrund von bildungstheoretischen 

Überlegungen, beschränkt sich die Untersuchung jedoch schwerpunktmäßig auf das Thema der 

Technikethik, soweit dieses im jeweiligen Fachlehrplan vorgesehen ist. Hinzu kommen 

ausgewählte Fragestellungen der Technikphilosophie, sofern diese einen Lehrplanbezug 

aufweisen. 

Konkret soll hierbei die Frage beantwortet werden, ob es dem Lernerfolg bei diesen Themen 

zuträglich ist, außerschulische Lernorte in den Ethikunterricht miteinzubeziehen. Vereinfacht 

und umgangssprachlich ausgedrückt könnte die Forschungsfrage also lauten:  

Sollte man außerschulische Lernorte im Ethikunterricht besuchen, weil die Schülerinnen und 

Schüler dort mehr über Technikethik lernen? 

Während diese umgangssprachliche Formulierung schon die grobe Forschungsrichtung der 

Arbeit widerspiegelt, so bedarf sie doch einer Präzisierung, da die Kernbegriffe lediglich 

unscharf definiert werden. Zudem ist die Fragestellung im Sinne eines kritischen Rationalismus 

problematisch, da sie in dieser Formulierungsweise nicht falsifizierbar ist. Um eine möglichst 

                                                 
4 vgl. Tiedemann, Markus (2013) Außerschulische Lernorte im Philosophie- und Ethikunterricht. In: ZDPE 
2013/1. S. 3- S. 10. 



 

 

 

große Validität, Reliabilität und Objektivität der Studie zu gewährleisten, gilt es also im 

Vorfeld der Untersuchung zunächst die Forschungsfrage klarer herauszuarbeiten. 

Basierend auf diesen Überlegungen lautet die zentrale Fragestellung der vorgeschlagenen 

Dissertation: 

● Wie lässt sich eine Werkstatt als außerschulischer Lernort im bayerischen 

Ethikunterricht nutzen, um den Lernerfolg im Bereich der Technikethik zu steigern? 

In Bezug auf die Fragestellungen werden drei falsifizierbare Hypothesen untersucht. 

Hypothese 1: Der Ethikunterricht in einer Werkstatt steigert die Motivation der Schülerinnen 

und Schüler und somit die Anstrengung und Aufmerksamkeit. 

Hypothese 2: Der Ethikunterricht in einer Werkstatt erweitert das sinnvolle Spektrum der 

Instruktions- und Interaktionsprozesse im Unterricht. 

Hypothese 3: Der Ethikunterricht in einer Werkstatt eignet sich, um den Lernerfolg zu steigern. 

Um die Hypothesen dieser Forschungsarbeit zu überprüfen, werden in der Arbeit eine Reihe 

von Unterrichtseinheiten vorgestellt, welche Fragen zur Technikethik an einem 

außerschulischen Lernort behandeln. Anhand von empirischen Beobachtungen und 

Befragungen der Lehrkräfte wird die Effektivität dieser Unterrichtseinheiten anschließend 

bewertet.  

1.2 Relevanz der Arbeit 

Die oben zitierten Artikel der Verfassung des Freistaats Bayern und des Bayerischen Gesetzes 

über das Erziehungs- und Unterrichtswesen konstituieren den Ethikunterricht als verbindliche 

Aufgabe an bayerischen Schulen und verleihen ihm damit, zumindest formal betrachtet, einen 

hohen Stellenwert. Zugleich sind in Deutschland eine Reihe gesellschaftlicher Entwicklungen 

zu beobachten, die sich in einer steigenden Bedeutung des Ethikunterrichts niederschlagen. 

Hierzu zählt beispielsweise die fortschreitende Säkularisierung der Gesellschaft, welche eine 

steigende Anzahl von Kirchenaustritten mit sich bringt. Diese Entwicklung führt dazu, dass es 

weniger Teilnahmen am evangelischen oder katholischen Religionsunterricht gibt. Dadurch 

erhöht sich der Bedarf am Ethikunterricht als "Ersatzfach".  

Zusätzlich führen demographische Faktoren wie die gestiegene Zuwanderung zu einer 

fortschreitenden weltanschaulichen Pluralisierung der deutschen Gesellschaft. Darüber, wie 



 

 

 

sich diese Faktoren genau auf den Bedarf an Ethikunterricht auswirken, existieren keine 

Statistiken. Zumindest als Indikatoren zu dieser Frage können jedoch Anfragen gesehen 

werden, welche von der Partei Bündnis 90/Die Grünen 2009 an den Sächsischen Landtag5 und 

an den Thüringer Landtag im Jahre 20146 gestellt wurden. Gefragt wurde nach den Zahlen von 

Schülerinnen und Schülern, die den Religions- oder den Ethikunterricht besuchen. Aus den 

offiziellen Antworten auf diese Anfragen geht hervor, dass der Prozentsatz der Schülerinnen 

und Schüler, welche den Ethikunterricht besuchen, in Sachsen in den Jahren zwischen 2004 

und 2010 von rund 69,42% auf 78,39% gestiegen ist. Eine weitere, wenn auch weniger 

drastische Steigerung zeigt sich auch in Thüringen, wo der Prozentsatz der am Ethikunterricht 

teilnehmenden Schülerinnen und Schüler zwischen 2008 und 2013 von 68,46% auf 69,90% 

angewachsen ist. Aufgrund der lückenhaften Datenlage ist es schwierig bezüglich des 

Ethikunterrichts eine allgemeingültige Aussage zu treffen, zumal zu erwarten ist, dass hier 

regionale Gradienten existieren. Erkennbar ist jedoch die allgemeine Tendenz dahingehend, 

dass an deutschen Schulen die Nachfrage nach einem Ersatzunterricht anstelle des 

Religionsunterrichts steigt. 

Vor dem Hintergrund einer allgemein steigenden Bedeutung des Ethikunterrichts sollen nun 

die Rahmenbedingungen, welche den Ethikunterricht in Bayern kennzeichnen, genauer 

betrachtet werden.  

In Anbetracht dieser steigenden Nachfrage und der gesetzlichen Verbindlichkeit des 

Ethikunterrichts äußern sich, sowohl in qualitativer als auch in quantitativer Hinsicht, 

zunehmend kritische Stimmen zur aktuellen Situation des Schulfaches. Vor allem der 

Charakter als "Ersatzfach" zum Religionsunterricht und eine sich daraus ergebende 

"Opposition"7 dieser Unterrichtsfächer wird von Fachvertreterinnen und -vertretern wie Julian 

Nida-Rümelin kritisiert. Auch sehen es viele im Bereich der Ethik arbeitende 

Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler kritisch, dass im Gegensatz zu den bundesweit 

verbindlichen Vorgaben der Kultusministerkonferenz, ein großes Gefälle in Bezug auf die 

                                                 
5 http://www.gruene-fraktion-sachsen.de/fileadmin/user_upload/Kleine_Anfragen/5_Drs_779_-1_1_10_.pdf 
[letzter Zugriff: 13.01.2017] 

6 http://gruene-fraktion.thueringen.de/sites/gruene-
fraktion.thueringen.de/files/dka3519_antw_situation_des_religions-
_und_ethikunterrichts_in_thueringen_i_arb.pdf [letzter Zugriff: 13.01.2017] 

7 Fuss, Werner (2015) Ethik soll vollwertiges Fach werden. Ethik-Gipfel in München schlägt Wellen. In: ZDPE 
2015/1. S110 - S. 112. S. 110. 



 

 

 

Ausbildung und Qualifikation der Ethiklehrkräfte und der Verankerung des Faches an den 

einzelnen Schulen besteht.  

 

Auf einer Fachtagung, welche am 6. Dezember 2014 am Kompetenzzentrum Ethik der 

Ludwig-Maximilians-Universität München stattfand, wurde vor einem breiten Fachpublikum 

auf die problematische Situation des Ethikunterrichts in Bayern hingewiesen. In Bayern wird 

ein Großteil des stattfindenden Ethikunterrichts durch fachfremde Lehrkräfte ohne spezielle 

Qualifikation durchgeführt. Werner Fuß, Vorsitzender des Fachverbands Ethik 

(Landesverband Bayern) sieht die Ursache hierfür in den mangelnden Ausbildungsangeboten 

während des Studiums und des Vorbereitungsdienstes sowie den kaum existierenden 

Möglichkeiten zur universitären Nachqualifikation. 

Diese Kritikpunkte führten dazu, dass Fachvertreterinnen und -vertreter, wie der Philosoph und 

Fachdidaktiker Markus Tiedemann, zur Einschätzung kommen, dass Bayern in Bezug auf den 

Ethikunterricht als "Entwicklungsland"8 zu betrachten ist. Eine ähnlich drastische 

Beschreibungsweise ist auch in einem Zeitungsbeitrag zu finden, in dem die Süddeutsche 

Zeitung den Ethikunterricht als "das bayerische Desasterfach"9 beschreibt. Auch hier wird auf 

die Disparität zwischen den steigenden Schülerzahlen und den gesetzlichen Vorgaben zum 

Fach einerseits und der tatsächlichen Umsetzung des Ethikunterrichts an Schulen im Freistaat 

andererseits hingewiesen.  

Es ist also festzuhalten, dass nach Ansicht führender Fachwissenschaftler in Bezug auf den 

Ethikunterricht sowohl ein Quantitätsproblem, die steigenden Schülerinnen und Schülerzahlen 

betreffend als auch ein Qualitätsproblem mit Blick auf die fachwissenschaftliche Qualifikation 

der Ethiklehrenden besteht. Um diesen Desideraten zu begegnen, ist eine Reihe von 

Maßnahmen erforderlich. Einerseits äußern viele Fachvertretende den Wunsch nach einer 

Änderung der Rahmenbedingungen der Ausbildung von Ethiklehrenden. Darüber hinaus 

fordert der Bayerische Fachverband Ethik eine inhaltliche "Qualitätsoffensive"10 des 

Ethikunterrichts. Als fachdidaktische Arbeit mit dem Ziel der Verbesserung des 

                                                 
8 https://www.philso.uni-augsburg.de/de/studium/bayerisches-ethikstudium/PDF-Downloads/Ethik-Gipfel-
2014.pdf [letzter Zugriff: 13.01.2017] 

9 Scherf, Martina (2012): Ethik – das bayerische Desasterfach. In: Süddeutsche Zeitung. online unter: 
http://www.sueddeutsche.de/bayern/mangelhafte-leherausbildung-ethik-das-bayerische-desasterfach-1.1543783 
[letzter Zugriff: 07.01.2017] 

10 Fuß, Werner (2015) Ethik soll vollwertiges Fach werden. Ethik-Gipfel in München schlägt Wellen. In: ZDPE 
2015/1. S110- S. 112. S. 110. 



 

 

 

Ethikunterrichts, ist es Intention dieser Arbeit zur Steigerung der Qualität des Schulfaches 

beizutragen. 

Als relevant ist die geplante Forschungsarbeit neben ihrem Beitrag zur Fachdidaktik jedoch 

auch aufgrund ihres thematischen Schwerpunkts anzusehen. Die Arbeit konzentriert sich auf 

die Themen der Technikethik und der Technikphilosophie, welche in besonderemMaße in den 

Fachlehrplänen des Ethikunterrichts an weiterführenden Schulen vertreten sind.  

Zur Frage, welche Gegenstandsbereiche für den Unterricht überhaupt bedeutsam sind, hat der 

Bildungswissenschaftler Wolfgang Klafki unterschiedliche Kriterien11 entwickelt. Die Frage, 

warum Technik als Gegenstand des Ethikunterrichts relevant ist, lässt sich also vor dem 

Hintergrund dieser bildungstheoretischen Überlegungen beantworten. Zu Klafkis 

Hauptkriterien zählen die Gegenwartsbedeutung und die Zukunftsbedeutung eines Themas für 

Schülerinnen und Schüler. Diese Kriterien besagen, dass Unterrichtsgegenstände bedeutsam 

für das momentane und zukünftige berufliche und private Leben der Lernenden sein müssen. 

Die Unterrichtsgegenstände müssen bei den Lernenden außerdem auf ein bestimmtes Maß an 

Interesse stoßen und sie müssen den intellektuellen Fähigkeiten der Schülerinnen und Schüler 

angemessen sein. 

Es stellt sich die Frage, ob diese Kriterien Klafkis auf den Themenbereich der Technikethik 

zutreffen und dieses somit zum Unterrichtsgegenstand gemacht werden sollte. Im Hinblick auf 

den Gegenwartsbezug ist die Studie des Medienpädagogischen Forschungsverbunds Südwest 

zum Thema Jugend, Information, (Multi-)Media (JIM-Studie) in besonderem Maße 

aufschlussreich. Die JIM-Studie betrachtet den Medienumgang von 12- bis 19-Jährigen in 

Deutschland. Neben dem spezifischen Nutzungsverhalten betrachtet die Studie auch die 

Verbreitung von Geräten wie Computern oder Handys bei jungen Menschen. Die Studie 

kommt zum Ergebnis, dass neue Verbraucherelektronik unter Jugendlichen eine sehr schnelle 

Verbreitung findet und Informations- und Kommunikationstechnologie mittlerweile alle 

Lebensbereiche von Jugendlichen durchdringt.12 Laut der Studie gehören Computer und 

Laptops mit einer Verbreitung in 98% aller Haushalte zur "technischen Grundausstattung"13. 

Dabei verfügen rund drei Viertel aller Jugendlichen über einen eigenen Computer oder Laptop. 

                                                 
11 Klafki, Wolfgang (1986) Die Bedeutung der Klassischen Bildungstheorien für ein zeitgemäßes Konzept 
allgemeiner Bildung. In: Zeitschrift für Pädagogik, H. 4, S. 455 - S. 476. S. 461. 
12 Medienpädagogischer Forschungsverbund Südwest (2014) Jugend, Information, (Multi-Media). Basisstudie 
zum Medienumgang 12- und 10- Jähriger in Deutschland. Stuttgart. 
13 ebd. S. 23. 
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Zum Inhalt des Ethikunterrichts in Bayern zählen "die allgemein anerkannten Grundsätze der 

Sittlichkeit".1 Die Aufgabe des Ethikunterrichts in Bayern besteht darüber hinaus, laut der 

Verfassung des Freistaates Bayern, in der Beförderung einer "Befähigung zu werteinsichtigem 

Urteilen und Handeln".2 

Zu einer besonderen Art der Handlung zählen viele Philosophen den Einsatz von Technik. 

Hans Jonas beispielsweise gilt als einer der Hauptbefürworter der These, dass technisches 

Handeln einer speziellen Form der ethischen Reflexion bedürfe.3 Aufgrund der Eigenheiten 

technischen Handelns hat sich daher in der Ethik die Teildisziplin der Technikethik 

herausgebildet.  

Eine der Aufgaben der Fachdidaktik einer wissenschaftlichen Disziplin besteht darin, die 

fachwissenschaftlichen Inhalte in schulische curricula zu transformieren. Des Weiteren 

entwickelt die Fachdidaktik normative Standards dazu, was guten Unterricht in einem Fach 

ausmacht. Ergänzend hierzu entwickelt die Fachdidaktik Methoden, um die Inhalte des 

Lehrplans bestmöglich zu vermitteln. 

Obgleich jedes Unterrichtsfach, aufbauend auf der dahinterstehenden Fachwissenschaft, seine 

eigenen Methoden, Inhalte und Anforderungen aufweist, wird fächerübergreifend die 

Methodenvielfalt als ein Merkmal guten Unterrichts anerkannt.  

Bezogen auf den Ethikunterricht besteht eine besondere Herausforderung darin, wie sich bei 

vornehmlich in Textform vorliegendem Quellenmaterial, durch unterschiedliche 

Unterrichtsformen, eine hinreichend differenzierte Methodenvielfalt gewährleisten lässt. Um 

diese zu erreichen, können Ethiklehrkräfte beispielsweise außerschulische Lernorte in den 

Unterricht miteinbeziehen. Obgleich zu beobachten ist, dass sich die Ethikdidaktik in den 

vergangenen Jahren erheblich weiterentwickelt und diversifiziert hat, findet die Rolle 

außerschulischer Lernorte im Ethikunterricht in den Standardwerken bisher keine besondere 

Beachtung. Jedoch existiert eine Reihe von Aufsätzen, welche die Möglichkeiten und Spezifika 

                                                 
1
 Bayerische Verfassung Art. 137. 

2
 BayEUG Art. 47. 

3
 Jonas, Hans (1993) Warum die moderne Technik ein Gegenstand der Ethik ist. In: Lenk, Hans; Ropohl, 

Günther (Hg.), Technik und Ethik, Stuttgart. S. 81 - S. 92. 
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außerschulischer Lernorte untersuchen4. Wenige Erkenntnisse existieren jedoch bisher 

bezüglich der Frage, wie der Besuch außerschulischer Lernorte ein besseres Verständnis der 

Technikethik befördern kann.  

In dieser Arbeit soll untersucht werden, welche Rolle diese Lernorte bei der Vermittlung der 

im bayerischen Lehrplan für weiterführende Schulen vorgesehenen Inhalte aus dem Bereich 

der Technikethik einnehmen können. Konkret soll dies am Beispiel der 

"Technikethikwerkstatt", einer Lernwerkstatt zur Technikförderung als außerschulischem 

Lernort, geschehen. Es wird die Frage untersucht, unter welchen Umständen das Einbeziehen 

dieses außerschulischen Lernortes den Lernerfolg im Ethikunterricht fördern kann.  

1.1 Zentrale Fragestellung 

Ziel dieser Arbeit ist es, die Möglichkeiten und Herausforderungen außerschulischer Lernorte 

im Ethikunterricht zu untersuchen. Aufgrund der großen thematischen Diversität des 

Ethikunterrichts, des begrenzten Umfangs der Studie und aufgrund von bildungstheoretischen 

Überlegungen, beschränkt sich die Untersuchung jedoch schwerpunktmäßig auf das Thema der 

Technikethik, soweit dieses im jeweiligen Fachlehrplan vorgesehen ist. Hinzu kommen 

ausgewählte Fragestellungen der Technikphilosophie, sofern diese einen Lehrplanbezug 

aufweisen. 

Konkret soll hierbei die Frage beantwortet werden, ob es dem Lernerfolg bei diesen Themen 

zuträglich ist, außerschulische Lernorte in den Ethikunterricht miteinzubeziehen. Vereinfacht 

und umgangssprachlich ausgedrückt könnte die Forschungsfrage also lauten:  

Sollte man außerschulische Lernorte im Ethikunterricht besuchen, weil die Schülerinnen und 

Schüler dort mehr über Technikethik lernen? 

Während diese umgangssprachliche Formulierung schon die grobe Forschungsrichtung der 

Arbeit widerspiegelt, so bedarf sie doch einer Präzisierung, da die Kernbegriffe lediglich 

unscharf definiert werden. Zudem ist die Fragestellung im Sinne eines kritischen Rationalismus 

problematisch, da sie in dieser Formulierungsweise nicht falsifizierbar ist. Um eine möglichst 

                                                 
4
 vgl. Tiedemann, Markus (2013) Außerschulische Lernorte im Philosophie- und Ethikunterricht. In: ZDPE 

2013/1. S. 3- S. 10. 
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große Validität, Reliabilität und Objektivität der Studie zu gewährleisten, gilt es also im 

Vorfeld der Untersuchung zunächst die Forschungsfrage klarer herauszuarbeiten. 

Basierend auf diesen Überlegungen lautet die zentrale Fragestellung der vorgeschlagenen 

Dissertation: 

● Wie lässt sich eine Werkstatt als außerschulischer Lernort im bayerischen 

Ethikunterricht nutzen, um den Lernerfolg im Bereich der Technikethik zu steigern? 

In Bezug auf die Fragestellungen werden drei falsifizierbare Hypothesen untersucht. 

Hypothese 1: Der Ethikunterricht in einer Werkstatt steigert die Motivation der Schülerinnen 

und Schüler und somit die Anstrengung und Aufmerksamkeit. 

Hypothese 2: Der Ethikunterricht in einer Werkstatt erweitert das sinnvolle Spektrum der 

Instruktions- und Interaktionsprozesse im Unterricht. 

Hypothese 3: Der Ethikunterricht in einer Werkstatt eignet sich, um den Lernerfolg zu steigern. 

Um die Hypothesen dieser Forschungsarbeit zu überprüfen, werden in der Arbeit eine Reihe 

von Unterrichtseinheiten vorgestellt, welche Fragen zur Technikethik an einem 

außerschulischen Lernort behandeln. Anhand von empirischen Beobachtungen und 

Befragungen der Lehrkräfte wird die Effektivität dieser Unterrichtseinheiten anschließend 

bewertet.  

1.2 Relevanz der Arbeit 

Die oben zitierten Artikel der Verfassung des Freistaats Bayern und des Bayerischen Gesetzes 

über das Erziehungs- und Unterrichtswesen konstituieren den Ethikunterricht als verbindliche 

Aufgabe an bayerischen Schulen und verleihen ihm damit, zumindest formal betrachtet, einen 

hohen Stellenwert. Zugleich sind in Deutschland eine Reihe gesellschaftlicher Entwicklungen 

zu beobachten, die sich in einer steigenden Bedeutung des Ethikunterrichts niederschlagen. 

Hierzu zählt beispielsweise die fortschreitende Säkularisierung der Gesellschaft, welche eine 

steigende Anzahl von Kirchenaustritten mit sich bringt. Diese Entwicklung führt dazu, dass es 

weniger Teilnahmen am evangelischen oder katholischen Religionsunterricht gibt. Dadurch 

erhöht sich der Bedarf am Ethikunterricht als "Ersatzfach".  

Zusätzlich führen demographische Faktoren wie die gestiegene Zuwanderung zu einer 

fortschreitenden weltanschaulichen Pluralisierung der deutschen Gesellschaft. Darüber, wie 
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sich diese Faktoren genau auf den Bedarf an Ethikunterricht auswirken, existieren keine 

Statistiken. Zumindest als Indikatoren zu dieser Frage können jedoch Anfragen gesehen 

werden, welche von der Partei Bündnis 90/Die Grünen 2009 an den Sächsischen Landtag5 und 

an den Thüringer Landtag im Jahre 20146 gestellt wurden. Gefragt wurde nach den Zahlen von 

Schülerinnen und Schülern, die den Religions- oder den Ethikunterricht besuchen. Aus den 

offiziellen Antworten auf diese Anfragen geht hervor, dass der Prozentsatz der Schülerinnen 

und Schüler, welche den Ethikunterricht besuchen, in Sachsen in den Jahren zwischen 2004 

und 2010 von rund 69,42% auf 78,39% gestiegen ist. Eine weitere, wenn auch weniger 

drastische Steigerung zeigt sich auch in Thüringen, wo der Prozentsatz der am Ethikunterricht 

teilnehmenden Schülerinnen und Schüler zwischen 2008 und 2013 von 68,46% auf 69,90% 

angewachsen ist. Aufgrund der lückenhaften Datenlage ist es schwierig bezüglich des 

Ethikunterrichts eine allgemeingültige Aussage zu treffen, zumal zu erwarten ist, dass hier 

regionale Gradienten existieren. Erkennbar ist jedoch die allgemeine Tendenz dahingehend, 

dass an deutschen Schulen die Nachfrage nach einem Ersatzunterricht anstelle des 

Religionsunterrichts steigt. 

Vor dem Hintergrund einer allgemein steigenden Bedeutung des Ethikunterrichts sollen nun 

die Rahmenbedingungen, welche den Ethikunterricht in Bayern kennzeichnen, genauer 

betrachtet werden.  

In Anbetracht dieser steigenden Nachfrage und der gesetzlichen Verbindlichkeit des 

Ethikunterrichts äußern sich, sowohl in qualitativer als auch in quantitativer Hinsicht, 

zunehmend kritische Stimmen zur aktuellen Situation des Schulfaches. Vor allem der 

Charakter als "Ersatzfach" zum Religionsunterricht und eine sich daraus ergebende 

"Opposition"7 dieser Unterrichtsfächer wird von Fachvertreterinnen und -vertretern wie Julian 

Nida-Rümelin kritisiert. Auch sehen es viele im Bereich der Ethik arbeitende 

Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler kritisch, dass im Gegensatz zu den bundesweit 

verbindlichen Vorgaben der Kultusministerkonferenz, ein großes Gefälle in Bezug auf die 

                                                 
5 http://www.gruene-fraktion-sachsen.de/fileadmin/user_upload/Kleine_Anfragen/5_Drs_779_-1_1_10_.pdf 

[letzter Zugriff: 13.01.2017] 

6
 http://gruene-fraktion.thueringen.de/sites/gruene-

fraktion.thueringen.de/files/dka3519_antw_situation_des_religions-

_und_ethikunterrichts_in_thueringen_i_arb.pdf [letzter Zugriff: 13.01.2017] 

7
 Fuss, Werner (2015) Ethik soll vollwertiges Fach werden. Ethik-Gipfel in München schlägt Wellen. In: ZDPE 

2015/1. S110 - S. 112. S. 110. 



 

5 

 

Ausbildung und Qualifikation der Ethiklehrkräfte und der Verankerung des Faches an den 

einzelnen Schulen besteht.  

 

Auf einer Fachtagung, welche am 6. Dezember 2014 am Kompetenzzentrum Ethik der 

Ludwig-Maximilians-Universität München stattfand, wurde vor einem breiten Fachpublikum 

auf die problematische Situation des Ethikunterrichts in Bayern hingewiesen. In Bayern wird 

ein Großteil des stattfindenden Ethikunterrichts durch fachfremde Lehrkräfte ohne spezielle 

Qualifikation durchgeführt. Werner Fuß, Vorsitzender des Fachverbands Ethik 

(Landesverband Bayern) sieht die Ursache hierfür in den mangelnden Ausbildungsangeboten 

während des Studiums und des Vorbereitungsdienstes sowie den kaum existierenden 

Möglichkeiten zur universitären Nachqualifikation. 

Diese Kritikpunkte führten dazu, dass Fachvertreterinnen und -vertreter, wie der Philosoph und 

Fachdidaktiker Markus Tiedemann, zur Einschätzung kommen, dass Bayern in Bezug auf den 

Ethikunterricht als "Entwicklungsland"8 zu betrachten ist. Eine ähnlich drastische 

Beschreibungsweise ist auch in einem Zeitungsbeitrag zu finden, in dem die Süddeutsche 

Zeitung den Ethikunterricht als "das bayerische Desasterfach"9 beschreibt. Auch hier wird auf 

die Disparität zwischen den steigenden Schülerzahlen und den gesetzlichen Vorgaben zum 

Fach einerseits und der tatsächlichen Umsetzung des Ethikunterrichts an Schulen im Freistaat 

andererseits hingewiesen.  

Es ist also festzuhalten, dass nach Ansicht führender Fachwissenschaftler in Bezug auf den 

Ethikunterricht sowohl ein Quantitätsproblem, die steigenden Schülerinnen und Schülerzahlen 

betreffend als auch ein Qualitätsproblem mit Blick auf die fachwissenschaftliche Qualifikation 

der Ethiklehrenden besteht. Um diesen Desideraten zu begegnen, ist eine Reihe von 

Maßnahmen erforderlich. Einerseits äußern viele Fachvertretende den Wunsch nach einer 

Änderung der Rahmenbedingungen der Ausbildung von Ethiklehrenden. Darüber hinaus 

fordert der Bayerische Fachverband Ethik eine inhaltliche "Qualitätsoffensive"10 des 

Ethikunterrichts. Als fachdidaktische Arbeit mit dem Ziel der Verbesserung des 

                                                 
8
 https://www.philso.uni-augsburg.de/de/studium/bayerisches-ethikstudium/PDF-Downloads/Ethik-Gipfel-

2014.pdf [letzter Zugriff: 13.01.2017] 

9
 Scherf, Martina (2012): Ethik – das bayerische Desasterfach. In: Süddeutsche Zeitung. online unter: 

http://www.sueddeutsche.de/bayern/mangelhafte-leherausbildung-ethik-das-bayerische-desasterfach-1.1543783 

[letzter Zugriff: 07.01.2017] 

10
 Fuß, Werner (2015) Ethik soll vollwertiges Fach werden. Ethik-Gipfel in München schlägt Wellen. In: ZDPE 

2015/1. S110- S. 112. S. 110. 
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Ethikunterrichts, ist es Intention dieser Arbeit zur Steigerung der Qualität des Schulfaches 

beizutragen. 

Als relevant ist die geplante Forschungsarbeit neben ihrem Beitrag zur Fachdidaktik jedoch 

auch aufgrund ihres thematischen Schwerpunkts anzusehen. Die Arbeit konzentriert sich auf 

die Themen der Technikethik und der Technikphilosophie, welche in besonderemMaße in den 

Fachlehrplänen des Ethikunterrichts an weiterführenden Schulen vertreten sind.  

Zur Frage, welche Gegenstandsbereiche für den Unterricht überhaupt bedeutsam sind, hat der 

Bildungswissenschaftler Wolfgang Klafki unterschiedliche Kriterien11 entwickelt. Die Frage, 

warum Technik als Gegenstand des Ethikunterrichts relevant ist, lässt sich also vor dem 

Hintergrund dieser bildungstheoretischen Überlegungen beantworten. Zu Klafkis 

Hauptkriterien zählen die Gegenwartsbedeutung und die Zukunftsbedeutung eines Themas für 

Schülerinnen und Schüler. Diese Kriterien besagen, dass Unterrichtsgegenstände bedeutsam 

für das momentane und zukünftige berufliche und private Leben der Lernenden sein müssen. 

Die Unterrichtsgegenstände müssen bei den Lernenden außerdem auf ein bestimmtes Maß an 

Interesse stoßen und sie müssen den intellektuellen Fähigkeiten der Schülerinnen und Schüler 

angemessen sein. 

Es stellt sich die Frage, ob diese Kriterien Klafkis auf den Themenbereich der Technikethik 

zutreffen und dieses somit zum Unterrichtsgegenstand gemacht werden sollte. Im Hinblick auf 

den Gegenwartsbezug ist die Studie des Medienpädagogischen Forschungsverbunds Südwest 

zum Thema Jugend, Information, (Multi-)Media (JIM-Studie) in besonderem Maße 

aufschlussreich. Die JIM-Studie betrachtet den Medienumgang von 12- bis 19-Jährigen in 

Deutschland. Neben dem spezifischen Nutzungsverhalten betrachtet die Studie auch die 

Verbreitung von Geräten wie Computern oder Handys bei jungen Menschen. Die Studie 

kommt zum Ergebnis, dass neue Verbraucherelektronik unter Jugendlichen eine sehr schnelle 

Verbreitung findet und Informations- und Kommunikationstechnologie mittlerweile alle 

Lebensbereiche von Jugendlichen durchdringt.12 Laut der Studie gehören Computer und 

Laptops mit einer Verbreitung in 98% aller Haushalte zur "technischen Grundausstattung"13. 

Dabei verfügen rund drei Viertel aller Jugendlichen über einen eigenen Computer oder Laptop. 

                                                 
11

 Klafki, Wolfgang (1986) Die Bedeutung der Klassischen Bildungstheorien für ein zeitgemäßes Konzept 

allgemeiner Bildung. In: Zeitschrift für Pädagogik, H. 4, S. 455 - S. 476. S. 461. 
12

 Medienpädagogischer Forschungsverbund Südwest (2014) Jugend, Information, (Multi-Media). Basisstudie 

zum Medienumgang 12- und 10- Jähriger in Deutschland. Stuttgart. 
13

 ebd. S. 23. 
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Ein ähnliches Bild ergibt sich, wenn man die Verbreitung von Smartphones betrachtet. Auch 

diese zählen mit einer Verbreitung von 88% zur Grundausstattung von Jugendlichen und sind 

somit fester Bestandteil ihres täglichen Lebens. Dieser Wert erhöht sich sogar auf 97%, wenn 

man herkömmliche Mobiltelefone ohne Internetfunktion mit hinzuzählt. 

Es lässt sich also feststellen, dass zumindest einige Aspekte der modernen Technik im Leben 

der Jugendlichen als allgegenwärtig anzusehen sind und daher einen klaren Gegenwartsbezug 

nach Klafki aufweisen. Darüber hinaus trifft für die Technik jedoch auch das Kriterium des 

Zukunftsbezugs zu. Neben dem Einfluss, den Technik bereits jetzt auf das tägliche Leben von 

Jugendlichen hat, werden Neuerungen in der Technik die private und berufliche Lebenswelt 

dieser Schülerinnen und Schüler auch in den kommenden Jahren mitbestimmten. 

Stellvertretend hierfür lassen sich die Änderungen in der Fertigungsbranche nennen, die mit 

der fortschreitenden Entwicklung von Servicerobotern verbunden sind. Ein weiteres Beispiel 

stellen die Umwälzungen in geschäftlichen und privaten Kommunikationsprozessen dar, 

welche die digitalisierte Kommunikationstechnik mit sich gebracht hat. 

Die Forschungsarbeit soll mithin also Wege aufzeigen, wie ein gesellschaftlich relevantes und 

ethisch bedeutsames Thema sinnvoll und adressatenorientiert in den Unterricht integriert 

werden kann. Zudem sollen diese möglichen Wege unter der Verwendung fachdidaktischer 

Kategorien untersucht werden.  

1.3 Forschungsstand 

Betrachtet man den aktuellen Forschungsstand zur Rolle außerschulischer Lernorte in der 

Didaktik, so ergibt sich ein heterogenes Bild. Die prominenteste Vertreterin im Bereich der 

Theorie dieser Lernorte ist die Geographiedidaktik. Als Didaktik einer Raumwissenschaft 

weist die Geographiedidaktik die längste Tradition der Betrachtung außerschulischer Lernorte 

auf. Der jahrzehntelange Fachdiskurs hat sowohl eine große Anzahl von grundlegenden 

Monographien14, als auch Zeitschriftenbeiträgen15 zu diesem Thema hervorgebracht.  

                                                 
14

 Birkenhauer, Josef (1995) Außerschulische Lernorte. Geographiedidaktische Forschungen, Bd. 26. Nürnberg. 
15

 vgl. Busse, Gerd (1982) Lernen in außerschulischen Erfahrungsfeldern. In: Praxis Geographie. 12, H. 9, S. 35 

- 41. 

vgl. Kroß, Eberhard (1991) Außerschulisches Lernen und Erdkundeunterricht. In: Geographie heute, H. 88, S. 4 

- S. 11 Gotha. - 
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Die Grundlagenarbeit, welche auf dem Feld der Geographiedidaktik zu diesem Thema geleistet 

wurde, haben Bildungswissenschaftler in den letzten zwanzig Jahren systematisch auf andere 

Schulfächer übertragen. Ein Faktor, der diese Kompatibilität begünstigt, könnte in der Gestalt 

des Schulfaches Geographie als Mischung aus Natur- und Geisteswissenschaft liegen. Sie 

führte dazu, dass außerschulische Lernorte zunehmend auch unter gesellschafts- und 

naturwissenschaftlichen Fachdidaktiken untersucht wurden16.  

Im Bereich der Ethikdidaktik werden außerschulische Lernorte erst seit Kurzem untersucht. 

Eine Sammlung von unterschiedlichen Konzepten zum Einsatz außerschulischer Lernorte 

bietet hier die Zeitschrift für Didaktik der Philosophie und Ethik (ZDPE).17 In einer im Jahr 

2013 erschienenen Ausgabe werden überblicksartig verschiedene Einsatzmöglichkeiten 

außerschulischer Lernorte, vom Philosophischen Café18 über das Fußballstadion, bis hin zu 

weiteren "philosophieaffinen Orten"19, anhand von konkreten Praxisbeispielen dargestellt. 

Obgleich diese Ausgabe explorativ verschiedene Einsatzmöglichkeiten außerschulischer 

Lernorte aufzeigt und interessante Anstöße für die Gestaltung von Ethikunterricht liefert, 

ergeben sich jedoch zwei Desiderate.  

Auf der einen Seite fehlen Beispiele zum Einsatz außerschulischer Lernorte, die sich speziell 

auf das Thema der Technikethik beziehen, wie es im bayerischen Lehrplan vertreten ist. 

Auf der anderen Seite wird in der Zeitschriftenausgabe nur eine bestimmte Art von 

außerschulischen Lernorten untersucht. Allen dargestellten Lernorten in der ZDPE ist gemein, 

dass sie sich durch einen geringen Didaktisierungsgrad auszeichnen. Es handelt sich also um 

Orte, an denen ein Lernen im Rahmen des Ethikunterrichts zwar grundsätzlich möglich ist, die 

Vermittlung von Fachinhalten jedoch nicht die primäre Funktion dieser Orte darstellt. Zudem 

liegt bei diesen Orten der Fokus auf erfahrungsorientiertem Lernen. Instruktionsprozesse treten 

bei diesen Lernorten in den Hintergrund. Ergänzend zu diesen "didaktikarmen" Lernorten, 

welche in der ZDPE dargestellt werden, beziehen benachbarte Fachdidaktiken jedoch auch 

vordidaktisierte Lernorte in den aktuellen Diskurs mit ein. 

                                                 
16

 Wilhelm, Markus (2011) Ausserschulische Lernorte – Positionen aus Geographie, Geschichte und 

Naturwissenschaften. Münster. 
17

 Tiedemann, Markus (2013) Außerschulische Lernorte im Philosophie- und Ethikunterricht. In: ZDPE 2013/1. 

S. 3 - S. 10. S. 3f. 
18

 Baum, Patrick (2013) Das philosophische Café als außerschulischer Lernort. In: ZDPE 2013/1. S. 11 - S. 15. 
19

 Baum, Patrick (2013) Philosophieaffine Orte als Ausgangspunkt philosophischer Reflexion. Vorschlag für 

einen Einführungskurs in: ZDPE 2013/1. S. 11 - S. 15. 
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Die Physikdidaktik untersucht beispielsweise, wie Schülerinnen und Schüler in einem 

Schülerlabor lernen können.20 Im Bereich der Geschichtsdidaktik gibt es darüber hinaus 

Ergebnisse dazu, wie Museen zur Vermittlung der Fachinhalte genutzt werden können.21 

Bezogen auf den aktuellen Forschungsstand im Bereich der Ethikdidaktik existieren jedoch 

noch keine entsprechenden Erkenntnisse dazu, inwieweit sich der Lernerfolg im 

Ethikunterricht durch den Einsatz vordidaktisierter Lernorte wie zum Beispiel einer 

Lernwerkstatt steigern lässt. Welche Lernorte sich für den Einsatz im Ethikunterricht mit 

besonderem Fokus auf die Technikethik einsetzten lassen, wurde somit noch nicht hinlänglich 

erforscht. 

Betrachtet man den aktuellen Forschungsstand, welcher den Hintergrund zu dieser Arbeit 

bildet, ist es jedoch nicht ausreichend, allein bei der inhaltlichen und methodologischen 

Erschließung von Technikethik und von außerschulischen Lernorten zu verharren. Da in der 

vorliegenden Arbeit die Lernerfolgssteigerung durch den Einsatz bestimmter Methoden im 

Ethikunterricht betrachtet werden soll, ist es notwendig, die aktuellen fachübergreifenden 

Erkenntnisse zur Qualität und Effektivität von Unterricht mit einzubeziehen. 

Betrachtet man diese Arbeit im methodologischen Gesamtkontext der Fachdidaktik, so lässt 

sich diese grundsätzlich nach der "empirischen Wende"22 in den Fachdidaktiken verorten, 

welche sich in den 1990er Jahren vollzog. Diese "Wende" ging mit einer Emanzipation der 

einzelnen spezifischen Fachdidaktiken von einer allgemeinen Bildungswissenschaft einher. 

Beschäftigte sich die Didaktik zuvor mit verschiedenen Bildungstheorien und deren 

normativen Auswirkungen auf die Auswahl von Bildungsinhalten, so erhielt die Fachdidaktik 

in den 1990er Jahren durch die stärker werdende Rolle von psychologischer Lehr- und 

Lernforschung einen immer ausgeprägteren empirisch-deskriptiven Charakter. Verstärkt 

wurde diese Entwicklung durch die Ergebnisse internationaler Vergleichsstudien wie dem 

Programme for International Student Assessment (PISA) oder der Third International 

Mathematics and Science Study (TIMSS). Nach dem unterdurchschnittlichen Abschneiden der 

deutschen Schülerinnen und Schüler in den internationalen Vergleichsstudien, wurde mit dem 

sogenannten Konstanzer Beschluss der Kultusministerkonferenz der Länder eine "Neue 

                                                 
20

 Euler, Manfred (2005) Lernort Labor. Themenheft 6/05 der Zeitschrift Unterricht Physik. Velber. 
21

 Urban, Andreas (2004) Geschichtsvermittlung im Museum. In: Pandel, Hans-Jürgen: Handbuch Methoden 

des Geschichtsunterrichts. Schwalbach. S. 370- S. 387. 
22

 Frederking, Volker (2015) Auf dem Weg zu einer Allgemeinen Fachdidaktik: in: Bayrhuber, Horst; Abraham, 

Ulf; Frederking, Volker, et. al. Allgemeine Fachdidaktik, Band 1. Münster. S. 189. 
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Empirische Wende"23 in der Unterrichtsforschung eingeleitet. Als Folge dieser Entwicklungen 

stieg die Bedeutung der Methoden der pädagogischen Psychologie für die Beantwortung der 

Frage, was guten und effizienten Unterricht ausmacht24, erneut. 

Der Frage, wie vor diesem Hintergrund der Stand der Ethikdidaktik einzuschätzen ist, geht der 

Didaktiker Stefan Applis in seiner Betrachtung der Geschichte der Ethikdidaktik nach.25 

Ähnlich wie in den anderen Fachdidaktiken, so konstatiert Applis, lag in der Vergangenheit 

der Fokus der Ethikdidaktik auf der Frage, welche Funktion der Ethikunterricht erfüllen sollte 

und wie sich fachwissenschaftliche Inhalte in die schulischen curricula transformieren lassen. 

Eine besondere Rolle im fachdidaktischen Diskurs des Ethikunterrichts spielte zusätzlich die 

Auswahl der geeigneten Methode zur Vermittlung der Unterrichtsinhalte. Dieser besondere 

Methodenfokus lässt sich auf die fünf Denkmethoden zurückführen, welche gemäß Ekkehard 

Martin dem Philosophie- und Ethikunterricht genuin sind.26 

Obgleich die empirische Wende, welche zuvor im gesamtdidaktischen Kontext beleuchtet 

wurde, sich auch in der Fachdidaktik der Ethik niedergeschlagen hat, lässt sich mit Blick auf 

den aktuellen Stand der Ethikdidaktik hier kein Primat empirischer Forschungsmethoden 

feststellen. Zwar beschäftigen sich Wissenschaftler wie Markus Tiedemann27 und Johannes 

Rohbeck28 mit der Rolle empirischer Methoden für die Evaluierung des Ethikunterrichts. Diese 

ersetzen jedoch nicht die bildungstheoretischen und methodischen Überlegungen der 

Ethikdidaktik. Vielmehr ergänzt die empirische Ebene die bisher vorhandenen 

Forschungsansätze, sodass sich die heutige Ethikdidaktik im Wesentlichen aus dem 

theoretisch-konzeptionellem, dem empirisch-kritischem und dem methodisch-praktischem29 

Vorgehen zusammensetzt.

                                                 
23

 Kultusministerkonferenz (1997) Grundsätzliche Überlegungen zu Leistungsvergleichen innerhalb der 

Bundesrepublik Deutschland. Konstanzer Beschluss. Konstanz. 
24

 Köller, Olaf (2008) Bildungsstandards in Deutschland: Implikationen für die Qualitätssicherung und 

Unterrichtsqualität. In: Zeitschrift für Erziehungswissenschaft. 9/2008. S. 47–59. S. 49. 
25

 Applis, Stefan (2015) Die empirische Wende in der Fachdidaktik und die (Sonder-)Stellung der 

Philosophiedidaktik in: Nida-Rümelin (Hg.), Julian; Spiegel, Irina: Handbuch Philosophie und Ethik Band 1, S. 

144–S. 152, S. 144. 
26

 Martens, Ekkehard (2007) Philosophie als Unterrichtsfach und Unterrichtsprinzip. In: Wiesheu, Roswitha: 

Kinder philosophieren. Argumente und Materialien zum Zeitgeschehen 52. S. 131–134. S. 134. 
27

 Tiedemann, Markus (2011) Philosophiedidaktik und empirische Bildungsforschung: Möglichkeiten und 

Grenzen. Berlin. S. 35. 
28

 Rohbeck, Johannes (2014) Experimentelle Philosophiedidaktik. In: ZDPE 2014/1. S3 - S. 9. 

29
 Tiedemann, Markus (2015) Einleitung. In: Tiedemann, Markus (Hg.): Handbuch Philosophie und Ethik. Band 

I: Didaktik und Methodik. Paderborn, S. 11–12, S. 11. 
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1.4 Forschungsmethodologisches Vorgehen 

Zur Beantwortung der Forschungsfrage werden in dieser Arbeit verschiedene 

Forschungsmethoden angewandt. Die Arbeit orientiert sich bei ihrem 

forschungsmethodologischen Vorgehen insbesondere an der von Markus Tiedemann 

elaborierten Untergliederung der Ethikdidaktik in drei Ebenen. 

Zu den Grundbegriffen der Arbeit zählen die Technik und die Technikethik. Um diese 

Grundbegriffe zu untersuchen, wird zunächst der theoretisch-konzeptionelle Ansatz verfolgt. 

Hierzu werden die Begriffe der Technik und der Technikethik anhand unterschiedlicher 

philosophischer Positionen beleuchtet. Basierend auf Aristoteles’ Physikvorlesung30 wird der 

Begriff des "Artefakts" mit den "Produkten der Natur" kontrastiert und so Aristoteles’ Konzept 

von Technik expliziert. 

Außerdem wird auf dieser Ebene der Frage nachgegangen, worin die besonderen 

Anforderungen und Herausforderungen der Technikethik bestehen. Hierfür werden die Texte 

"Warum die moderne Technik ein Gegenstand für die Ethik ist"31 und "Das Prinzip 

Verantwortung"32 von Hans Jonas hermeneutisch ausgelegt und zentrale Begriffe und 

Konzepte herausgearbeitet. Zuletzt wird betrachtet, inwieweit die Digitalisierung und 

Automatisierung, welche die heutige Technik prägen, diesen Konzepten entsprechen. Anhand 

von Texten von Mark Coeckelbergh33 und Thomas Metzinger34 wird hier vor allem der 

Phänomenbereich der Robotik untersucht werden. 

Im zweiten Schritt bewegt sich die Arbeit auf der empirisch-kritischen Ebene. Die Lehrpläne 

weiterführender Schulen in Bayern werden daraufhin analysiert, inwieweit die im ersten Teil 

der Arbeit herausgearbeiteten Begriffe der Technik und Technikethik in ihnen enthalten sind. 

In diesem Teil wird außerdem untersucht, welche curricularen Vorgaben im Hinblick auf das 

Themengebiet der Technikethik im Unterricht genau bestehen und wie sich die Behandlung 

des Themas in den verschiedenen Schularten unterscheidet.  

                                                 
30

 Aristoteles (2002) Physikvorlesung. In: Zoglauer, Thomas (Hg.): Technikphilosophie. München. S. 47–51. 
31

 Jonas, Hans (1993) Warum die moderne Technik ein Gegenstand für die Ethik ist. In Lenk, Ropohl (Hg.): 

Technik und Ethik, S. 81 - S. 92, Stuttgart. 
32

 Jonas, Hans (1979) Das Prinzip Verantwortung. Frankfurt am Main. 
33

 Coeckelbergh, Mark (2013) Human Being @ Risk: Enhancement, Technology and the Evaluation of of 

Vulnerability Transformations. Dordrecht. 
34

 Metzinger, Thomas (2005) Die Selbstmodell-Theorie der Subjektivität: Eine Kurzdarstellung in sechs 

Schritten. In: Herrmann, Christoph S. et al.: Bewusstsein, Philosophie, Neurowissenschaften, Ethik, S. 242 - S. 

269. 



 

12 

 

In diesem Teil der Arbeit ist es neben der inhaltlichen Klarstellung der zentralen Begriffe auch 

notwendig aufzuzeigen, welche Vorstellung von Lernerfolg der Arbeit zugrunde liegt. Hierbei 

wird Jürgen Baumerts Modell bezüglich der Bedingungen schulischer Leistungen35 

herangezogen. Es zählt zu den populärsten Modellen zur Erklärung des Lernerfolgs von 

Schülerinnen und Schülern. Zudem diente es als Grundlage des Programms zur internationalen 

Schülerbewertung (PISA), welches seit 2000 triennial von der Organisation für wirtschaftliche 

Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD) durchgeführt wird. Zwar bemängeln 

Bildungswissenschaftler wie Nils Berkemeyer an diesem Modell, dass es bezüglich des 

Zusammenspiels aller Wirkfaktoren der schulischen Leistung nur bedingt aussagekräftig ist36. 

Gleichzeitig wird es jedoch aufgrund seiner klaren Strukturierung der Einzelfaktoren geschätzt, 

welche gezielte Forschungsprozesse bezüglich des Lernerfolgs ermöglichen. 

Auf Grundlage dieser Analyse stellt der methodisch-praktische Anteil der Arbeit einige 

konkrete Lerneinheiten vor. Diese basieren auf der hermeneutischen Ausarbeitung und der 

Analyse der Rahmenbedingungen des Ethikunterrichts an bayerischen weiterführenden 

Schulen. Die Lerneinheiten sind so konzipiert, dass sie in einem Schülerlabor oder einer 

Lernwerkstatt als vordidaktisiertem Lernort durchgeführt werden können. 

Der letzte Teil der Arbeit verwendet erneut die empirisch-kritische Herangehensweise. Die 

ausgearbeiteten Lerneinheiten sollen auf Grundlage der Praxiserfahrungen im Projekt 

"Technikethikwerkstatt" evaluiert werden. Als Beurteilungskriterium dient die Förderung des 

Lernerfolgs bei Schülerinnen und Schülern vor der Grundlage von Baumerts Modell bezüglich 

der Bedingungen schulischer Leistung und deren Übertragung auf die Besonderheiten des 

Ethikunterrichts. 

Abschließend erfolgt eine Auswertung der durchgeführten Lerneinheiten, bei der erneut die 

empirisch-kritische Herangehensweise herangezogen wird. Um Hinweise bezüglich der Frage 

zu erhalten, ob sich der Lernerfolg durch den Einsatz außerschulischer Lernorte steigern lässt, 

wird eine Befragung der Lehrkräfte ausgewertet, welche mit ihren Schulklassen die 

"Technikethikwerkstatt" besucht haben. 

                                                 
35

 Baumert, Jürgen (2001) Familiäre Lebensverhältnisse, Bildungsbeteiligung und Kompetenzerwerb. Opladen. 

S. 56. 
36

 Berkemeyer, Nils (2009) Die Steuerung des Schulsystems. Theoretische und praktische Explorationen. 

Wiesbaden. S. 55. 
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Abschließend wird ein Fazit bezüglich der Erkenntnisse gezogen, welche in Hinblick auf die 

der Arbeit zugrundeliegenden Hypothesen gewonnen werden konnten. Zusammenfassend wird 

beurteilt, ob und wie der Besuch eines außerschulischen Lernortes zur Steigerung des 

Lernerfolgs im Bereich der Technikethik beitragen kann. 

1.5 Fall- und Materialauswahl 

Um die Forschungsfrage zu beantworten, werden die Daten von Schülerinnen und Schülern 

analysiert, die im Zeitraum zwischen Dezember 2016 und Juli 2017 den außerschulischen 

Lernort der Wissenswerkstatt Passau besuchten. Die Wissenswerkstatt ist eine 

Bildungseinrichtung mit dem Ziel, Schülerinnen und Schülern technische Fähigkeiten und 

Fertigkeiten zu vermitteln. Seit 2016 kooperiert die Wissenswerkstatt mit der Professur für 

Philosophie der Universität Passau, um unter dem Titel "Technikethikwerkstatt" Lernangebote 

anzubieten, welche den Ethikunterricht im Allgemeinen und die Lerneinheiten zur 

Technikethik im Besonderen, ergänzen sollen.  

 

 

 

 

2. Grundbegriffe: Technik und Technikethik  

Analysiert man die Didaktik des Ethikunterrichts in Bezug auf das Thema Technik, so ist es 

unerlässlich, genauer zu bestimmen, was unter Technik und Technikethik zu verstehen ist. Im 

alltäglichen Sprachgebrauch wird der Begriff "Technik" häufig als Sammelbegriff für jedwede 

Maschinen, Werkzeuge und Gerätschaften gebraucht. Im Bereich des Sports bewundert man 

zudem auch häufig die ausgefeilte "Technik" einer Athletin oder eines Athleten. Scheinbar 

haben diese beiden Bedeutungsfelder zunächst wenig miteinander gemein. Es ist also 

lohnenswert, die Bedeutung des Begriffes "Technik" genauer zu untersuchen.  

Aufgrund des Umfangs der Arbeit kann an dieser Stelle jedoch keine umfassende 

Begriffsgeschichte vorgenommen werden. Vielmehr soll anhand einzelner philosophischer 

Positionen ein Grundverständnis für den zu betrachtenden Gegenstandsbereich hergestellt 
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werden. Da der Bereich der Technik aufgrund des Fortschritts einem großen Wandel unterliegt, 

werden Positionen herangezogen, die aus unterschiedlichen Epochen stammen und im Kontext 

unterschiedlicher technologischer Entwicklungsstufen entstanden sind.  

Exemplarisch ausgewählt wurden hierzu Aristoteles’ Arbeiten zu Natur und Technik aus seiner 

Physikvorlesung. Diese Überlegungen zum Wesen und zur Bedeutung von Technik werden im 

Anschluss mit der Sichtweise von Technologie als Organprojektion kontrastiert. Diese wurde 

von Ernst Kapp, der als einer der ersten dezidierten Technikphilosophen gilt, ausformuliert. 

Eine kritische Auseinandersetzung mit dem Konzept der Organprojektion wurde von Arnold 

Gehlen vorgenommen, dessen Ansichten ebenfalls dargestellt werden sollen. Kapp erlebte den 

Siegeszug der Dampfmaschine und Gehlen konnte die Entwicklung des Verbrennungsmotors 

verfolgen. Von diesen großen Errungenschaften ihrer Zeit geprägt, beschreiben beide 

Philosophen den Begriff "Technik" vor dem Hintergrund einer voranschreitenden 

Industrialisierung.  

Technik und Technikethik bilden die Grundbegriffe dieser Arbeit. Einem theoretisch-

konzeptionellen Ansatz folgend, werden diese zunächst anhand unterschiedlicher 

philosophischer Positionen beleuchtet. Außerdem wird im Rahmen dieser Analyse der Frage 

nachgegangen, welche Herausforderungen die Technik an die Ethik stellt. Hierfür werden die 

Texte "Warum die moderne Technik ein Gegenstand für die Ethik ist"37 und "Das Prinzip 

Verantwortung"38 von Hans Jonas analysiert und die Bedeutung der zentralen Begriffe 

untersucht. 

2.1 Natur und Artefakte bei Aristoteles 

Basierend auf Aristoteles’ Physikvorlesung wird der Begriff des "Artefakts" mit den 

"Produkten der Natur" kontrastiert und so Aristoteles’ Konzept von Technik expliziert. 

Im allgemeinen Sprachgebrauch wird der Begriff der "Technik", wenn es sich um Maschinen 

und Gerätschaften handelt, häufig von dem Adjektiv "moderne" oder, wenn es sich um eine 

besondere Anpreisung handelt, sogar "modernste" begleitet. Dies legt zunächst die Vermutung 

nahe, dass Technik eine Erscheinung der jüngeren Zeitgeschichte, beispielsweise der Folgezeit 

                                                 
37 Jonas, Hans (1993) Warum die moderne Technik ein Gegenstand für die Ethik ist. In Lenk, Ropohl (Hg.): 

Technik und Ethik, S. 81 - S. 92, Stuttgart. 
38

 Jonas, Hans (1979) Das Prinzip Verantwortung. Frankfurt am Main. 
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der industriellen Revolution, darstellt. Tatsächlich jedoch war der Begriff "Technik" schon 

Gegenstand der Betrachtung bei Denkern der Antike. So widmeten sich bereits altertümliche 

griechische Philosophen wie Aristoteles und Platon dem Themenkomplex der "Technik".  

Epistemologisch naheliegend für eine Betrachtung der Entstehungsgeschichte des Begriffes 

"Technik" scheint zunächst die griechische techne. Um herauszufinden, ob die aus der Antike 

stammende techne als Vorläufer der Technik gelten kann, sollen hier die Ursprünge bei den 

griechischen Philosophen Platon und Aristoteles betrachtet werden. 

Die Ursprünge des Begriffes "techne" finden sich bereits bei Platons Dialogen, in denen sich 

Sokrates mit den Sophisten auseinandersetzt. In den Platonischen Dialogen steht die techne in 

engem Zusammenhang mit der epistéme – dem Wissen – und wird annähernd synonym 

verwandt. Die techne beschreibt jedoch in erster Linie eine spezielle Art von Wissen, welches 

sowohl Kenntnisse als auch Erfahrung beinhaltet39. Im "Gorgias" wird sie charakterisiert als 

das spezifische Wissen: "über das Objekt, mit dem es diese techne zu tun hat, und auf dem 

Wissen nach den Zielen und Zwecken, die sie erreichen soll."40 Es ist also ein zielgerichtetes 

Wissen, das in einem engen Zusammenhang mit einem Gegenstand steht und dazu dient, das, 

wofür der Gegenstand gedacht ist, bestmöglich zu erreichen. Ein Beispiel für techne wäre 

demnach zum Beispiel die Kenntnis eines Schreiners über verschiedene Holzverbindungen und 

das Wissen, welche Verbindungsart für welches Werkstück am geeignetsten ist. Die techne ist 

jedoch nicht auf materielle (Herstellungs-)prozesse beschränkt. Auch in Bereichen wie der 

Gesetzgebung oder Medizin, kann über techne verfügt werden41.  

Sowohl für Aristoteles als auch für Platon zählte die techne zu den menschlichen 

Tätigkeitsformen. In der "Nikomachischen Ethik" verschärft Aristoteles jedoch die 

Unterscheidung zwischen techne, welche für ihn das anwendungsorientierte Wissen umfasst, 

und epistéme, welche eher dem theoretischen, wissenschaftlichen Wissen zuzuordnen ist42.  

Vor diesem Hintergrund ist der Begriff der techne nur bedingt als Vorgänger dessen zu 

betrachten, was wir heutzutage mit Technik bezeichnen. Der Hauptunterschied besteht darin, 

dass techne sich ausdrücklich auf eine Art des Wissens bezieht. Unsere heutige Vorstellung 

                                                 
39

 Meyer I., Ursula (2006) Der philosophische Blick auf die Technik. Aachen. S. 100. 
40 Platon (2004) Gorgias. In: Joachim Dalfen (Hg.): Platon Werke: Übersetzung und Kommentar. 1 Auflage. VI 

3, Göttingen. 
41

 Meyer I., Ursula (2006) Der philosophische Blick auf die Technik. Aachen. S. 100. 
42

 vgl. Fiedler, Wilfried (1978) Analogiemodelle bei Aristoteles: Untersuchung zu den Vergleichen zwischen den 

Einzelnen Wissenschaften und Künsten. Studien zur Antiken Philosophie. Potsdam. S 169ff. 
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von "Technik" hingegen umfasst in erster Linie Objekte wie Computer, Werkzeuge oder 

Maschinen. Jedoch spiegelt sich auch heute noch eine solche Betrachtungsweise des Begriffes 

Technik als praktisches Handlungswissen oder zumindest als Kunstfertigkeit im 

Sprachgebrauch wider. Dies lässt sich insbesondere im Zusammenhang mit 

Handarbeitstechniken beobachten. Hierzu zählen beispielsweise das Weben oder das Nähen. 

In erster Linie ist bei diesen "Techniken" zwar ein "Können" vonnöten, um ein Erzeugnis 

herzustellen, jedoch wird auf der anderen Seite auch ein Wissen über die benötigten 

Verkreuzungen und Knoten benötigt. Hier umfasst die Technik also noch ein explizites 

Anwendungswissen. In anderen Zusammenhängen, wie zum Beispiel dem Sport, ist jedoch zu 

beobachten, dass die Bedeutung von techne als "Wissen" immer stärker in den Hintergrund tritt 

und die Bedeutung von techne als "Können" stärker zunimmt. 

In Aristoteles’ Physikvorlesung verwendet der Philosoph nicht den Begriff der techne. 

Trotzdem ist dieser Text für die Betrachtung der Bedeutung von Technik von großer Relevanz. 

Auf der einen Seite beschäftigt sich Aristoteles in diesem Text mit den "Produkten der Natur", 

auf der anderen Seite stellt er diesen jedoch die "Artefakte" gegenüber. 

Er beginnt mit einer fundamentalontologischen Unterscheidung des Seienden in zwei 

Klassen43. Für ihn gehört alles Seiende entweder zu den Produkten der Natur oder zu den 

Produkten andersgearteter Ursachen, den sogenannten Artefakten. Worin unterscheiden sich 

jedoch diese beiden Klassen? Zunächst soll hier Aristoteles‘ Charakterisierung von Natur 

herausgearbeitet werden, um von dieser dann die Technik abgrenzen zu können. Aristoteles 

führt hierzu drei Kategorien auf, die sich zur Unterscheidung eignen. Diese Aufzählung erfolgt 

jedoch nicht in zufälliger Reihenfolge. Aristoteles nimmt zugleich eine Hierarchisierung vor. 

Er beginnt mit den Unterscheidungsmerkmalen, die aus seiner Sicht einen geringen Grad von 

Natur bzw. Technik ausmachen und führt dann weitere Merkmale auf, die einen höheren Grad 

darstellen.  

Als erstes beschäftigt sich Aristoteles mit dem Stoff (hyle) der Dinge. Er knüpft dabei an die 

vorsokratische Tradition an. Seine Vorgänger suchten die "Natur" (physis) oder den "Ursprung 

der Dinge" (arché) häufig in einem bestimmten Stoff, sei dieser nun Feuer, Wasser oder 

Sonstiges. Diese Stofflichkeit als Natur der Dinge zeigt sich auch in einem Zitat Antiphons, 

welches Aristoteles aufgreift. Das Zitat stellt die Frage, worin die Natur eines Bettes besteht. 

                                                 
43

 Aristoteles (2002) Physikvorlesung. In: Zoglauer, Thomas (Hg.): Technikphilosophie. München. S. 47. 
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Wenn man eine Bettstelle vergraben würde und die Fäulnis im Holz Leben gewönne, so würde 

daraus keine Bettstelle, sondern – Holz.44 

 

Da aus dem vergrabenen Bett, wenn das Holz noch in einem guten Zustand ist, ein neuer Trieb 

wachsen kann, ist für Antiphon der Stoff Holz die Natur des Bettes. Aus Holz erwächst Holz, 

aus einem Bett erwächst jedoch kein neues Bett, sondern ebenfalls Holz. Holz wäre also Natur 

und ein geschreinertes Bett Technik. Dieser Betrachtung Antiphons von der Natur als dem 

"jeweilige[n] letzte[n] Bestandsstück[s]"45 stimmt Aristoteles jedoch nur eingeschränkt zu. 

Zwar zeichnet sich die Natur immer auch dadurch aus, dass sie in Form einer 

"naturgegebenen"46 Substanz auftritt. Dies beschreibt aber nicht, was Aristoteles als 

Hauptmerkmal der Natur betrachtet. 

Was für Aristoteles noch zur Natur gehört, erkennt man, wenn man einen genaueren Blick auf 

die Kategorien wirft, die im Zitat verwendet werden. Denn sowohl das Bett, als auch der 

Schössling, der aus dem eingegrabenen Bett erwächst, unterscheiden sich nicht in ihrem Stoff. 

Sie bestehen schließlich beide aus Holz. Die Kategorie Stoff als Unterscheidungskriterium 

sieht er demnach als unzureichend an. Um den Unterschied zwischen Natur und Technik 

herauszuarbeiten, betrachtet Aristoteles zwei weitere Kategorien.  

Das, worin sich für Aristoteles Bett und Schössling zunächst unterscheiden, ist nicht ihr Stoff, 

denn sie bestehen beide aus Holz, sondern ihre Form (morphe). Schließlich sprechen wir nur 

dann von einem Bett, wenn ein Gegenstand vorliegt, der aus Holz besteht und "nach den 

Gesetzen des Handwerks hergestellt und ein Handwerksprodukt ist"47. Analog ist es für 

Aristoteles nicht ausreichend, dass ein Gegenstand aus einem natürlichen Stoff besteht, 

vielmehr muss er auch die entsprechende Form aufweisen. Es wäre also abwegig, bei einem 

Haufen Brettern und einigen Nägeln von einem Bett zu sprechen. Diese Stoffe, also Holz und 

Metall, weisen nicht die korrekte Form eines Bettes auf. Im Hinblick auf die Natur hebt 

Aristoteles gleichermaßen hervor, dass auch ein Lebewesen nur dann als natürliches 

Lebewesen anzusehen ist, wenn seine Bestandteile, also das Fleisch und die Knochen, die 

                                                 
44

 Antiphon in: Walther Kranz (1939) Vorsokratische Denker: Auswahl aus dem Überlieferten. Griechisch und 

Deutsch. Berlin S. 217. 
45

 Aristoteles (2002) Physikvorlesung. In: Zoglauer, Thomas (Hg.): Technikphilosophie. München. S. 49 
46

 ebd. S. 47. 
47 ebd., S. 50. 
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richtige Form aufweisen. Ist also die Form das hinreichende Unterscheidungsmerkmal 

zwischen Natur und Technik? Bei genauerer Betrachtung ergeben sich auch hier Probleme. 

Besondere Schwierigkeiten für eine Unterscheidung zwischen Natur und Technik allein 

aufgrund der Form bereiten Gegenstände, die künstlich hergestellt wurden, jedoch eine 

natürliche Form aufweisen. Beispielsweise mag eine Skulptur ein naturgetreues Abbild eines 

Tieres oder einer Pflanze sein, trotzdem würde man sie nicht als der Natur zugehörig 

betrachten. Dem gegenüber mag es zwar abwegig erscheinen, doch ist es nicht logisch 

unmöglich, dass eine Pflanze heranwächst oder ein Stein dermaßen erodiert wird, dass er die 

Form eines Artefaktes, wie zum Beispiel eines Bettes annimmt. Aus diesen Gründen stellt auch 

die Form eines Gegenstandes für Aristoteles zwar eine notwendige, jedoch keine hinreichende 

Bedingung für das Vorliegen von Natur bzw. Technik dar.  

Es stellt sich nun die Frage, worin denn schließlich das hinreichende Unterscheidungsmerkmal 

zwischen Natur und Technik für Aristoteles besteht. Um dies zu beantworten, fokussiert sich 

der antike Denker auf die Ursache (aitia), welche er genauer in seiner Vier-Ursachen-Lehre 

betrachtet. Die Bedeutung der Ursache lässt sich passend am Beispiel des Haufens Bretter und 

der Nägel verdeutlichen. Zuvor hat Aristoteles in seiner Vorlesung klargestellt, dass wir diese 

nicht als Handwerksprodukt, also nicht als fertiges Bett bezeichnen würden. Jedoch ist er der 

Meinung, dass das fertige Bett bereits im Bretterhaufen enthalten ist. Hierzu führt er die 

Unterscheidung des Modus ein48. Die Bretter wären demnach ein "mögliches" Bett, 

wohingegen das geschreinerte Handwerksstück ein "wirkliches" Bett ist. 

Vor dem Hintergrund dieser Unterscheidung, hat Aristoteles nun ein hinreichendes Kriterium 

zur Abgrenzung zwischen Natur und Technik gefunden: Entscheidend ist für ihn, was die 

Ursache des Übergangs vom Modus des "Möglichen" in den Modus des "Wirklichen" ist. Natur 

erkennt man für ihn demnach daran, dass die Natur das "Prinzip seiner Prozessualität und 

Beharrung" in sich selbst trägt. Die "Prozessualität und Beharrung" ist in diesem Kontext weit 

gefasst. Sie beinhaltet die Lokomotion sowie die qualitative und quantitative Veränderung 

einer Sache. Ein Schössling wird bei günstigen Umweltbedingungen ohne fremdes Zutun zu 

einem Baum heranwachsen und sich so qualitativ und quantitativ verändern. Er zählt somit zur 

Natur. Der Bretterhaufen jedoch wird ohne Fremdeinwirkung niemals von selbst zu einem Bett 
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werden. Daher ist das geschreinerte Bett, dessen Ursache für seine Form nicht in ihm selbst, 

sondern in der Handwerkskunst eines Schreiners liegt, ein Artefakt.  

Abschließend lässt sich feststellen, dass Aristoteles sich in diesem Text nicht explizit auf das 

Phänomen "Technik" bezieht. Trotzdem liefert er in seiner Physikvorlesung einige 

grundlegende Unterscheidungsmerkmale zwischen Artefakten und Produkten der Natur. Die 

Artefakte könnten hier als Vorläufer dessen betrachtet werden, was spätere Denker als 

"Technik" bezeichnen. Mit Aristoteles‘ Ursprung des Prinzips der Prozessualität steht für diese 

Arbeit also ein erstes Kennzeichen zur Verfügung, welches zur Charakterisierung von Technik 

genutzt werden kann. 

2.2 Die Organprojektion bei Ernst Kapp  

Um weitere Facetten des Phänomenbereichs der Technik zu beleuchten, bietet es sich an, 

Aristoteles’ Sichtweise um weitere philosophische Positionen zu ergänzen. Im folgenden Teil 

der Arbeit wird der Standpunkt eines Philosophen einbezogen, der die Umwälzungen miterlebt 

hat, welche die Erfindung der Dampfmaschine49 mit sich gebracht hat. Ähnlich wie Aristoteles 

beschäftigt sich auch Ernst Kapp in seinen "Grundlinien einer Philosophie der Technik"50, 

welche er 1877 veröffentlichte, mit dem Wesen und der Funktion von Artefakten. Sein Werk 

wird aus heutiger Sicht zu den ersten philosophischen Schriften gezählt, welche sich dezidiert 

mit dem Thema Technik auseinandersetzen. Zu den Kernbegriffen seiner "Grundlinien" zählt 

die Organprojektion, welche das Verhältnis zwischen Mensch und Technik definiert.  

Im Zentrum seiner Betrachtungen steht dabei die Technik in Form von Werkzeugen. Kapp 

versucht zu ergründen, wie diese entstanden sind und was sie charakterisiert. Um seine Position 

zu verstehen, soll zunächst auf den Zusammenhang zwischen Technik und Organen 

eingegangen werden. Im Weiteren sollen Werkzeuge, die Kapp als Verkörperung von Technik 

ansieht, genauer begutachtetwerden. 

Bei seiner Betrachtung der Technik wählt Kapp zunächst eine etymologische Vorgehensweise. 

Hierzu ergründet er die Ursprünge und die Bedeutung des griechischen organon. Ausgehend 

von diesem Begriff verdeutlicht Kapp die Gemeinsamkeiten zwischen den beiden deutschen 
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Übersetzungsmöglichkeiten des Wortes. Das organon bezeichnet zunächst das, was im 

Deutschen auch Organ genannt wird. Hierzu zählen in erster Linie die inneren Teile des 

Körpers wie Lunge, Herz oder Magen. Kapp zieht darüber hinaus jedoch auch weitergehende 

Begriffsbedeutungen in Betracht. Er weist darauf hin, dass in Bezug auf den menschlichen 

Körper auch die Körperteile, die der Wahrnehmung dienen, als Wahrnehmungsorgane 

bezeichnet werden. Darüber hinaus ordnet er dem Begriff organon ebenfalls die menschlichen 

Extremitäten zu, sodass organon in seiner ersten Bedeutung von Kapp bereits sehr weit 

ausgelegt und verstanden wird.  

Obgleich diese im heutigen Sprachgebrauch üblicherweise nicht als Organe im engeren Sinne 

bezeichnet werden, sind sie für Kapp und sein Verständnis von Technik als Werkzeuge von 

zentraler Bedeutung. Ein etymologischer Bezug zur Technik tritt auf, wenn die zweite 

Übersetzungsmöglichkeit betrachtet wird. So findet sich das organon zugleich im Titel zweier 

berühmter philosophischer Schriften. Bei Aristoteles’ Organon und Francis Bacons Novum 

Organon steht dies für ein "Werkzeug" (in diesem Falle der Erkenntnis). 

Ein erstes Ergebnis von Kapps Reflexionen zur Technik besteht also darin, dass sowohl 

menschliche Organe als auch Werkzeuge einen gemeinsamen etymologischen Ursprung haben. 

Dies allein wäre jedoch nicht hinreichend, um einen Zusammenhang zwischen Organ und 

Werkzeug zu konstatieren oder das Phänomen Technik genauer zu beschreiben. 

Kapp fährt in seinen Betrachtungen fort, indem er erste primitive Werkzeuge mit menschlichen 

Organen mit Hinblick auf deren Form und deren Funktion vergleicht. Über die erste 

etymologische Nähe hinaus konstatiert Kapp, dass zunächst bereits die Form der ersten 

Werkzeuge, der Form menschlicher Organe ähnelt.  

Dies demonstriert er am Beispiel der Hand. Vor dem Hintergrund, dass für Kapp auch die 

Extremitäten des menschlichen Körpers "Organe" darstellen, ist die menschliche Hand in 

Bezug auf die Entstehung von Technik als Werkzeug maßgeblich. Zunächst untersucht Kapp 

die Funktionen der menschlichen Hand und spricht ihr eine "dreifache Bestimmung"51 zu. 

In erster Linie dient die Hand als "angeborenes Werkzeug". Mit ihr kann der Mensch seine 

Umwelt manipulieren. Dabei ist die menschliche Hand nicht auf eine einzige Funktionsweise 

beschränkt. Kapp beschreibt, wie  
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"in ihrer Gliederung als Handfläche, Daumen und Gefinger [...] die offene, hohle, 

fingerspreizende, drehende, fassende und geballte Hand für sich allein oder zugleich mit 

gestrecktem oder gebogenem ganzen Unterarm"52  

 

vielfältig einsetzbar ist. 

Zweitens spricht Kapp von einer Vorbildfunktion der Hand für mechanische Werkzeuge. Um 

den Vorbildcharakter der Hand zu verdeutlichen, führt er als Beispiel einen Faustkeil als 

primitives Werkzeug an. Der Faustkeil ähnelt in Form und Funktion der menschlichen 

geballten Faust. Montiert man einen Faustkeil an das Ende eines Holzstiels, so erhält man einen 

Hammer. Dieser ist nun nicht mehr nur der Faust, sondern dem Unterarm mit geballter Faust 

nachempfunden. Diese ersten primitiven Werkzeuge verrichten das, was auch die menschliche 

Hand verrichtet hat, jedoch sind sie dabei effektiver. Kapp führt an, dass sie der "Verlängerung, 

Verstärkung und Verschärfung leiblicher Organe" dienen.53  

Die Vorbildfunktion der menschlichen Organe beschränkt sich jedoch nicht allein auf die 

Hand. Ein weiteres Beispiel für Werkzeuge, die nach Vorbildern des menschlichen Körpers 

entstanden sind, sind primitive Klingen und Schneidwerkzeuge. Diese wurden zum Reißen und 

Schneiden verwendet und erfüllen so die Funktion der menschlichen Fingernägel und Zähne. 

Die dem menschlichen Körper nachempfundenen Werkzeuge sind bei der Erfüllung ihrer 

Funktion erneut effizienter. 

Neben dem direkten mechanischen Einwirken auf die Umwelt als der ersten und dem 

Vorbildcharakter als der zweiten Funktion besteht die dritte "Bestimmung" der Hand darin, 

Werkzeuge herzustellen. Kapp beschreibt die Hand als Ursprung aller weiteren Werkzeuge. 

Sie kann als Werkzeug "erster Ordnung" gesehen werden, welches die Grundlage für alle 

weiteren Werkzeuge darstellt. Kapp hebt diesen Primat der Hand besonders hervor, indem er 

Aristoteles zitiert, zumal schon dieser die Hand als "Werkzeug der Werkzeuge"54 bezeichnet 

hatte. 

Anhand dieser Bestimmung lässt sich nun der Kern von Kapps Technikverständnis 

herausarbeiten. Die menschlichen Organe, allen voran die Hand, sind also organische 

Werkzeuge, Vorbild für und Ausgangspunkt von allen technischen Werkzeugen. Diese 

technischen Werkzeuge sind Projektionen der menschlichen Organe. Sie sind diesen in Form 
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und Funktion nachempfunden, erfüllen die ihnen zugedachte Funktion jedoch effizienter als es 

die menschlichen Organe könnten. In ihrer Form ähnelt die Technik den Organen, die sie 

ersetzen soll. Diese Sichtweise auf die Technik bezeichnet Kapp mit dem Begriff der 

"Organprojektion". 

Auffallend bei Kapps Betrachtungen ist zudem eine klare Hierarchisierung. An der Spitze 

dieser Hierarchie stehen die menschlichen Organe, welche sich klar anhand ihrer Form und 

Funktion beschreiben lassen. Die Summe der menschlichen Organe bildet für Kapp den 

Organismus als zweite Stufe. Ausgehend von dem menschlichen Organismus entwickelt der 

Mensch nun Werkzeuge, welche er im Zuge der Organprojektionen den menschlichen Organen 

nachempfindet. 

Ernst Kapps Theorie der Organprojektion ist besonders anschaulich, wenn man sie auf 

primitive Werkzeuge wie Hämmer, Sägen oder Bohrer anwendet. Jedoch existierten zu 

Lebzeiten des deutschen Philosophen bereits technische Erfindungen wie die Dampfmaschine 

oder der camera obscura, einer Lochkamera. Zunächst erscheint es zweifelhaft, dass auch für 

diese Gegenstände die These der Organprojektion zutrifft, bestehen hier doch kaum noch 

formale Ähnlichkeiten zu menschlichen Organen. 

Im Gegensatz zu den "Werkzeugen" verwendet Kapp zur Beschreibung dieser Erfindungen den 

Begriff "Maschinen". Bei diesen Maschinen gesteht Kapp zu, dass kaum noch Formanalogien 

zum menschlichen Körper bestehen: 

"An einzelnen Werkzeugen kommt zugleich mit der Leistungsfähigkeit auch die 

Gestalt des Organs mehr oder minder kenntlich zur Erscheinung. Bei der komplizierten 

Maschine tritt erstere Eigenschaft überwiegend hervor, letztere dagegen zurück."55 

 

Je leistungsfähiger also die Maschine ist, umso weniger ist sie einem menschlichen Organ 

ähnlich. Diese Aussage Kapps könnte nun als Gegenargument zur Organprojektion angesehen 

werden. Man könnte sagen, dass Bestandteile der Technik existieren, die nicht den 

menschlichen Organen nachempfunden sind und auf welche die Organprojektion nicht zutrifft.  

Die Formanalogie der Organprojektion lässt sich jedoch erhalten, wenn man diese 

"komplizierten Maschinen" in ihre einzelnen Bestandteile aufgliedert. Kapp verwendet hier das 

Beispiel der Dampfmaschine. Diese weist für sich genommen kaum Formähnlichkeiten zu 
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menschlichen Organen oder zum menschlichen Körper auf. Zergliedert man diese Maschine 

jedoch in ihre Einzelbestandteile, so lassen sich nun sehr wohl Analogien feststellen. Den 

Dampfkessel betrachtet Kapp in diesem Fall als Organprojektion der menschlichen Lunge. Die 

einzelnen Balken und Gelenke der Maschine sieht er als Fortführung der Gliedmaßen und 

Gelenke des menschlichen Körpers. Kapp betrachtet seine Theorie der Organprojektion als so 

umfassend, dass die (Dampf-)Maschine mit ihren einzelnen Bestandteilen eine Analogie zum 

menschlichen Organismus mit seinen einzelnen Organen darstellt.56 

Neben der Dampfmaschine, lässt sich diese Analogie auch anhand der Erfindung der camera 

obscura verdeutlichen. Eine derartige Lochkamera weist als Ganzes keine erkennbare 

Formanalogie zum menschlichen Auge als Wahrnehmungsorgan auf. Betrachtet man jedoch 

die einzelnen Bestandteile, so lassen sich in der Linse, in der Lochblende und dem Augenlid 

sowie in der Leinwand und der Netzhaut auch hier funktionale und strukturelle 

Übereinstimmungen finden.57 

Die Grundannahmen der Organprojektion, nämlich die funktionale und formale Ähnlichkeit 

zwischen Werkzeugen und den menschlichen Organen, bleiben also auch bei komplizierten 

Maschinen grundsätzlich erhalten. Beide Erscheinungsformen; ein menschlicher Organismus 

und eine Maschine, lassen sich in Einzelbestandteile zergliedern, die jeweils spezifische 

Funktionen im Gesamtorganismus wahrnehmen. Sowohl der menschliche Körper als auch die 

Dampfmaschine sind auf das Zusammenwirken der einzelnen Organe angewiesen, um ihre 

Funktionen erfüllen zu können. Die Maschinen unterscheiden sich jedoch vom menschlichen 

Organismus erneut darin, dass sie effizienter und produktiver arbeiten. Die Organprojektion 

tritt für Kapp also nicht nur auf der Mikroebene primitiver Werkzeuge als Ersatz für den 

Gebrauch von Gliedmaßen auf, sie setzt sich auch auf einer Mesoebene als Analogie zwischen 

Maschinen und Organismen fort. 

Zuletzt betrachtet Kapp jedoch auch noch technische Entwicklungen auf der Makroebene. 

Während seiner Lebenszeit konnte er sowohl den Siegeszug des Schienenverkehrs als auch die 

Entwicklung der Telegraphenkommunikation in Nordamerika mitverfolgen und machte diese 

Innovationen ebenfalls zum Gegenstand seiner "Grundlinien". Zunächst scheinen diese 

Technologien der Organprojektion zu widersprechen, da der menschliche Organismus über 

keine Bestandteile verfügt, die Analogien zu einer Bahnschiene oder einem Telegraphenmast 
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aufweisen. Nachdem Kapp nach der gescheiterten Revolution 1948 nach Amerika 

auswanderte, konnte er das Wirken dieser damals innovativen Technologien unmittelbar 

beobachten. Letztendlich kehrte Ernst Kapp jedoch 1865 aus gesundheitlichen Gründen wieder 

nach Deutschland zurück, um fortan als Schriftsteller und Dozent zu arbeiten. 

Jedoch behauptet Kapp, dass auch diese Technologien letztendlich dem menschlichen 

Organismus entspringen.58 Die Ähnlichkeiten treten für ihn erst dann in Erscheinung, wenn 

man nicht die einzelnen Bestandteile dieser Techniken, sondern Form und Funktion jeweils als 

Ganzes betrachtet. Er vergleicht dabei das Netzwerk der Telegraphenleitungen mit dem 

Nervensystem im Organismus und verweist einerseits auf die funktionale Analogie. Sowohl 

Telegraphennetz als auch Nervensystem dienen der Informationsverbreitung. Andererseits 

besteht, betrachtet man die dendritische Verbreitung von Telegraphenleitungen rund um 

zentrale Knotenpunkte, erneut eine Strukturanalogie zum menschlichen Nervensystem. 

Ähnlich verhält es sich für Kapp mit dem Schienenverkehr und den Gefäßen im menschlichen 

Organismus. Die Tatsache, dass wir auch heute noch von "Hauptverkehrsadern" sprechen, trägt 

dieser Analogie Rechnung.  

Zusammenfassend lässt sich also sagen, dass Ernst Kapp davon überzeugt war, dass seine 

These der Organprojektion auf allen Maßstabsebenen zutreffend ist. Dieser umfassende 

Gültigkeitsanspruch hat in der Rezeptionsgeschichte zu einiger Kritik geführt. Eine gründliche 

Auseinandersetzung mit Kapps Theorie findet sich beispielsweise bei Arnold Gehlen. einem 

weiteren deutschen Philosophen, der das Verständnis von Technik maßgeblich mitgeprägt hat. 

Im Zentrum seiner Werke steht die Wesensbestimmung des Menschen. In diesem 

Zusammenhang sieht er das Verhältnis zwischen Mensch und Technik als bedeutsam und 

machte es in seinen Büchern "Die Technik in der Sichtweise der Anthropologie"59 und "Die 

Seele im technischen Zeitalter"60 zum Gegenstand philosophischer Reflexion. 

Ähnlich wie Kapp, konstatiert Gehlen eine enge Verbundenheit zwischen Mensch und 

Technik. Der Einsatz von Technik überschreitet für Gehlen jedoch die bloße Ebene der 

Organprojektion. Technik ist nicht nur eine Erweiterung der Funktion der menschlichen 

Organe, sondern für ihn fester Bestandteil der conditio humana. 
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In seinen Betrachtungen versucht auch Arnold Gehlen die Technik über ihre Ursprünge zu 

bestimmen. Er ist der Ansicht, dass jede Form der Technik den organischen Mängeln des 

Menschen entspringt. Da der Mensch für Gehlen ein biologisches Mängelwesen ist, verfügt er 

nicht über die nötige Ausstattung, um sein Überleben zu sichern. Aus diesem Desiderat entsteht 

die Technik. Bis zu diesem Punkt hin entspricht Gehlens Sichtweise auch der Organprojektion 

von Ernst Kapp.  

Arnold Gehlen das Technikverständnis Kapps jedoch im Bereich der Funktionen von Technik. 

Für ihn erfüllt sie nicht nur die identische Funktion eines natürlichen Organs und leistet somit 

einen Organersatz. Darüber hinaus führt Technik auch zu einer Organentlastung und 

Organüberbietung. Auch Arnold Gehlen führt an dieser Stelle das Beispiel des Faustkeils an, 

auf welches sich zuvor Ernst Kapp bezog. "Der Schlagstein in der Hand entlastet und überbietet 

zugleich im Erfolg die schlagende Faust."61  

Zuletzt kann Arnold Gehlens Technikphilosophie auch insoweit als umfassender als die von 

Ernst Kapp gesehen werden, als dass sie nicht alleine Technik und menschliche Organe 

vergleicht. Sie betrachtet außerdem den Zusammenhang zwischen natürlichen Stoffen und 

synthetischen oder veredelten Stoffen. Der Ersatz, die Entlastung und die Überbietung, welche 

bei technischen Objekten und menschlichen Organen beobachtbar war, tritt aus seiner Sicht 

genauso bei dem Austausch von Holz oder Stein als Baumaterial durch Bronze oder Eisen auf.  

Vergleicht man also Ernst Kapp und Arnold Gehlens Technikphilosophie, so lässt sich 

einerseits feststellen, dass Gehlen deutlich durch Kapps Überlegungen geprägt ist. Er 

übernimmt die, bereits bei Aristoteles auftretende Szission der Technik als Gegensatz zum 

Natürlichen. Jedoch schränkt er den bei Kapp auftretenden, umfassenden Gültigkeitsanspruch, 

welcher auch aus der Sicht zeitgenössischer Philosophen62 wie Johannes Rohbeck als 

problematisch angesehen wird, durch das Hinzuziehen weiterer Beispiele ein. Die 

Organprojektion als Kernthese Kapps, wird bei Gehlen außerdem durch die angesprochene 

Dreiteilung der Funktion von Technik weiter ausdifferenziert und so weiterentwickelt. 
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2.3 Technik und Verantwortung bei Hans Jonas 

Nachdem im vorangegangenen Teil dieser Arbeit vornehmlich philosophische Methoden zur 

Untersuchung der Bedeutung und dem Wesen der Technik herangezogen wurden, lässt sich 

fragen, worin der Zusammenhang zur Ethik besteht und was unter dem Begriff "Technikethik" 

zu verstehen ist. Ethik als wissenschaftliche Beschäftigung mit der Moral betrachtet die 

Theorie des guten Handelns. Nach Aristoteles bewirkt sie dies durch "eine kritische Reflexion 

über unsere Vorstellungen von der richtigen oder guten menschlichen Handlungsweise bzw. 

Lebensführung. Eine solche Reflexion liegt anscheinend besonders nahe, wenn nicht mehr 

selbstverständlich ist, was gut ist."63 

Im Zuge einer Ausdifferenzierung der Ethik sind hierbei zahlreiche Teildisziplinen entstanden. 

In diesen unterschiedlichen Fachsegmenten betrachten Wissenschaftlerinnen und 

Wissenschaftler die Handlungsweisen, welche jeweils mit einem bestimmten 

Gegenstandsbereich verbunden sind. Die Medienethik untersucht hierbei insbesondere die 

spezifischen Handlungsweisen, welche mit dem Umgang mit Medien verbunden sind und 

deren Einfluss auf die Lebensführung der Menschen. Analog verhält es sich mit der 

Wirtschaftsethik, der Bioethik und der Medizinethik. Alle diese Teildisziplinen sind dadurch 

gekennzeichnet, dass in ihren jeweiligen Gegenstandsbereichen Fragen über die richtige 

Handlungsweise entstanden sind, zu deren Beantwortung eine spezielle ethische Reflexion 

notwendig ist. Ähnlich verhält es sich mit dem Gegenstandsbereich der Technik, da die 

menschlichen Handlungsweisen maßgeblich durch die zur Verfügung stehenden technischen 

Mittel mitbestimmt werden.  

Unter den Teildisziplinen der Ethik beschäftigt sich das recht junge Feld der Technikethik mit 

der "Vertretbarkeit technischer Handlungsoptionen"64. Bedeutende Vertreterinnen und 

Vertreter wie Hans Jonas haben in ihren Werken stets auf die Janusköpfigkeit technischer 

Innovationen hingewiesen. Sie entwickelten außerdem spezifische Instrumente und Methoden, 

welche zur ethischen Bewertung technologischer Innovationen eingesetzt werden können.  

Hans Jonas stellt fest, dass wir, wenn wir bisher Fähigkeiten menschlichen Handelns betrachtet 

haben, diese bloßen Fähigkeiten zunächst als positiv bewerten. Es gilt beispielsweise als gut, 

redegewandt zu sein oder die Fähigkeit zur Selbstverteidigung zu besitzen. Diese Fähigkeiten 
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gelten zunächst unreflektiert als gut, ungeachtet der Zwecke, welche man mit diesen 

Fähigkeiten erreichen könnte. Erst wenn eine Fähigkeit für einen schlechten Zweck eingesetzt 

wird, ist diese als schlecht zu bewerten. Hierzu nennt Hans Jonas in seinem Aufsatz "Warum 

die moderne Technik ein Gegenstand für die Ethik ist" als Beispiel die "Macht der Rede". Bei 

dieser Fähigkeit wird davon ausgegangen, dass diese "an sich" gut ist und nur dadurch schlecht 

werden kann, dass man sie für schlechte Zwecke missbraucht.  

Im Gegensatz zu solchen Fähigkeiten, besteht für Hans Jonas beim Einsatz von Technik ein 

bedeutender Unterschied. Einerseits lässt sich der Einsatz von Technik als menschliche 

Handlung genauso einer moralischen Prüfung unterziehen wie jede andere Handlung. Jedoch 

kann für ihn die Fortentwicklung und der Einsatz von Technik – anders als das Erlangen der 

"Macht der Rede" – nicht als uneingeschränkt gut betrachtet werden. Dies begründet Jonas 

damit, dass, selbst wenn man durch den Technikeinsatz uneingeschränkt gute Zwecke verfolgt, 

der Technik eine "innere Dynamik" innewohnt, die nur bedingt kontrollierbar ist. Diese 

Ambivalenz der Wirkungen fasst Jonas wie folgt zusammen: 

"Das Risiko des ‘Zuviel’ ist immer gegenwärtig in dem Umstand, dass der angeborene Keim 

des ‘Schlechten’, d.h. Schädlichen, gerade durch das Vorantreiben des ‘Guten’, d.h. Nützlichen, 

mitgenährt und zur Reife gebracht wird. Die Gefahr liegt mehr im Erfolg als im Versagen – 

und doch ist der Erfolg nötig unter dem Druck der menschlichen Bedürfnisse."65 

 

In diesem Zitat legt Hans Jonas dar, dass der Einsatz von Technik, anders als andere Arten des 

Handelns, nicht allein mit Hinblick auf den verfolgten Zweck als moralisch gut oder moralisch 

schlecht einzuordnen ist. Diese Ambivalenz lässt sich am Beispiel des Automobilverkehrs 

verdeutlichen. Einerseits führt das Vorhandensein von Automobilen zu einer gesteigerten 

Mobilität und Lebensqualität der Menschen. Auf der anderen Seite stellt der damit verbundene 

Schadstoffausstoß ein großes Problem für die Umwelt dar. Die positive und negative Wirkung 

dieses Technologieeinsatzes lassen sich dabei nicht voneinander trennen. 

Einen zweiten Grund, warum das technische Handeln des Menschen einer besonderen 

ethischen Betrachtung bedarf, sieht Hans Jonas im gesteigerten Ausmaß der Wirkungen im 

Zusammenhang mit Technik. Ausgangspunkt dieser Überzeugung ist für Hans Jonas die 
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Erkenntnis, dass moderne Technik auf den Massengebrauch ausgerichtet ist. Dies legt er in 

"Warum die moderne Technik ein Gegenstand der Ethik ist" folgendermaßen dar: 

"Das Ausmaß und der Wirkungsbereich der modernen technischen Praxis als ganzer und in 

jedem ihrer einzelnen Unternehmungen sind so, dass sie eine ganze zusätzliche und neuartige 

Dimension in den Rahmen ethischer Rechenwerte einbringen, die allen früheren 

Handlungsarten unbekannt war."66 

 

In diesem Zitat wird also eine Unterteilung in verschiedene Handlungsarten vorgenommen. 

Die klassischen Positionen der Ethik, wie zum Beispiel die Tugend- oder Pflichtethik, haben 

sich vor allem auf den Nahbereich zwischenmenschlicher Handlungen und deren unmittelbare 

Folgen für die Handelnden bezogen. Die technische Praxis unterscheidet sich von dieser Art 

von Handlungen einerseits dadurch, dass sie über einen viel größeren Wirkungsbereich verfügt. 

So kann sich zum Beispiel die Entscheidung für den Bau und Betrieb eines Kernkraftwerks auf 

das Leben vieler tausender bis zehntausender Menschen auswirken. Darüber hinaus stellt Jonas 

die neuartige Dimension dieser Handlungen heraus. Am Beispiel eines Kernkraftwerks 

bedeutet dies, dass die Entscheidung für den Bau eines Kernkraftwerks Auswirkungen auf viele 

folgende Generationen haben kann. Die Distanz zwischen Handlung und Handlungsfolgen 

liegt beim Einsatz von Technik also höher als bei einfachen, zwischenmenschlichen 

Handlungen.  

Diese beiden Argumente zeigen auf, dass der Einsatz von moderner Technik besondere 

Herausforderungen an die Ethik stellt. Er bedarf daher einer besonderen Art der ethischen 

Abwägung. Jedoch stellt sich die Frage, wodurch diese gekennzeichnet sein sollte. In seinem 

1979 veröffentlichten Werk "Das Prinzip Verantwortung" stellt Jonas unter anderem zwei 

Instrumente vor, mithilfe derer ein verantwortungsvoller Technikeinsatz gelingen kann.  

Zunächst rät Jonas bei der Frage danach, ob eine Technologie entwickelt oder eingesetzt 

werden sollte, zu einer "Heuristik der Furcht"67. Zum einen wissen wir um die Ambivalenz der 

Wirkungen von Technologie, zum anderen wissen wir, dass die (möglicherweise negativen) 

Auswirkungen technischer Praxis sehr viel umfangreicher sein können als bei anderen 

menschlichen Handlungen. Im Extremfall kann bei einem unreflektierten Einsatz von 

Technologie sogar "die Permanenz echten menschlichen Lebens auf Erden"68 bedroht sein. 
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Diese gilt es jedoch, gemäß Jonas‘ "neuen kategorischen Imperativs" in jedem Fall zu 

gewährleisten. Da in Fragen des Technikeinsatzes also nach Jonas’ Ansicht viel "auf dem 

Spiele steht"69 gilt es, der "Heuristik der Furcht" zu folgen. Es sollte solange auf den Einsatz 

einer Technologie verzichtet werden, bis die Spätwirkungen dieses Einsatzes abschätzbar und 

ethisch bewertbar sind.  

Als Folge dieses konservativen heuristischen Prinzips begegneten Jonas jedoch zahlreiche 

Probleme bezüglich der praktischen Anwendung seiner Verantwortungsethik. Vor dem 

Hintergrund der Ambivalenz der Wirkung technischer Praxis wurde gezeigt, dass die negativen 

Folgen und langfristigen Konsequenzen bestimmter Technologien aus einer apriorischen 

Perspektive schwer abschätzbar sind. Gemäß der Heuristik der Furcht wäre es also geboten, 

von jedwedem Einsatz von Technik abzuraten, dessen Folgen im Vorfeld nicht vollständig zu 

beurteilen sind. Auf dieses Problem machte, ein Jahr nach Erscheinen von Jonas’ "Das Prinzip 

Verantwortung", auch der britische Technikforscher David Collingridge in seinem Werk "The 

Social Control of Technology"70 aufmerksam. Unbeabsichtigte Fernwirkungen werden nach 

seiner Ansicht erst aposteriorisch – nach dem tatsächlichen Einsatz – erfahrbar. Hieraus ergibt 

sich eine Dilemmasituation:  

Vor der Entscheidung, eine bestimmte Technologie einzusetzen oder zu entwickeln, sind die 

Fernwirkungen größtenteils unbekannt. Hat man sich jedoch erst einmal dazu entschlossen, 

eine Technologie einzusetzen, ist es möglicherweise zu spät, unerwünschte Folgen noch 

abzuwenden. Diese ethische Malaise ist auch unter dem Namen Collingridge-Dilemma bekannt 

und beschäftigt bis zum heutigen Tag Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler, die sich mit 

der Technikfolgenabschätzung beschäftigen.  

Für Hans Jonas besteht die "Erste Pflicht der Zukunftsethik"71 darin, die Fernwirkungen von 

Technologien bestmöglich abzuschätzen. Die daraus resultierende Problemstellung war ihm 

jedoch nicht unbekannt. Für den Umgang mit der Unsicherheit im Rahmen der 

Technikfolgenabschätzung empfiehlt er daher, das Prinzip "in dubio pro malo"72 einzusetzen. 

Zunächst sollte also eine Wissenschaftlerin oder ein Wissenschaftler vor der Entwicklung einer 

Technologie die Spätfolgen bestmöglich ermitteln. Bei den notwendigerweise verbleibenden 
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Unsicherheiten sollte er im Zweifel immer von der schlechteren Prognose ausgehen und diese 

zur Grundlage seiner ethischen Abwägung machen.  

Mit seinen Werken zum Zusammenhang zwischen Technik und Ethik hat Hans Jonas geeignete 

Reflexionsansätze und Theorien geliefert. Die Jonas’sche Ambivalenz der Wirkung und seine 

Heuristik der Furcht stellen Prinzipien dar, anhand derer sich den Umgang mit Technologie 

aus ethischer Perspektive bewerten lässt. 

2.4 Technik und Selbstbewusstsein bei Mark Coeckelbergh und 

Thomas Metzinger 

Nachdem nunmehr verschiedene Sichtweisen auf den Begriff "Technik" und die Disziplin der 

Technikethik aus Sicht verschiedener Autoren aufgezeigt und diskutiert wurden, soll nun, 

vorbereitend zum methodisch-praktischen Teil der Arbeit, überprüft werden, inwieweit die 

gefundenen Begriffe - angefangen von Aristoteles’ Prinzip der Prozessualität über Kapps 

Organprojektion und Jonas’ Verantwortungsethik - sich eignen, um als Grundlage für Lehr- 

und Lernprozesse des Ethikunterrichts aus dem Bereich der Technikethik zu dienen. Es soll 

insbesondere auch der Frage nachgegangen werden, ob diese methodischen Ansätze auf den 

gegenwärtigen Stand der Technik und absehbare zukünftige Entwicklungen anwendbar sind.  

Stellt man vor dem Hintergrund neuerer technologischer Entwicklungen die 

technikphilosophische Frage nach dem Wesen und der Bedeutung der Technologie heute, so 

werden in "Human Being @ Risk" von Technikphilosophem Mark Coeckelbergh durchaus die 

Begriffe und Anschauungen der philosophiegeschichtlichen Vorgänger aufgegriffen: 

"What is the relation between technology and the human? The idea of technology as an 

extension (From Kapp to McLuhan and beyond) is attractive. But how should we understand 

that concept? The notion of extension can have a projectionist meaning (as in the work of Ernst 

Kapp), which implies that we view technology as an extension of ourselves [...]73 

 

In diesem Zitat macht Coeckelbergh deutlich, dass er die Organprojektion Kapps und deren 

Weiterentwicklungen zunächst als hilfreich für das Verständnis der heutigen Technik erachtet. 

Zudem folgt er Hans Jonas in seiner Analyse der ethischen Problemfelder moderner Technik. 

Insbesondere gleicht Coeckelberghs Betrachtung den Überlegungen Jonas’, wonach 
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technologischer Fortschritt stets als ambivalent dargestellt wird. Auch er spricht von einem 

zwangsläufigen Einhergehen von Risiken mit jeder neuen technologischen Entwicklung und 

vom Auftreten ethischer Probleme, welche sich erst beim langfristigen und mannigfachen 

Einsatz von Technologien zeigen. 

Als besonders problematische Technologien sieht auch Coeckelbergh die Nutzung von 

Atomkraft74. Mit diesen beiden Positionen allein ist jedoch für ihn der Phänomenbereich der 

zeitgenössischen Technik nicht hinreichend erfasst. In seinen "Betrachtungen zur 

Technikethik" berücksichtigt Coeckelbergh vor allem technische Neuerungen, welche in den 

letzten beiden Dekaden aufgetreten sind. Diese lassen sich in drei Hauptbereiche unterteilen. 

Als erstes sieht Coeckelbergh die medizinischen und technischen Möglichkeiten des human 

enhancement als einen, mit dem aktuellen technischen Entwicklungsstand verbundenen 

Problembereich an. Bewegungen wie der Post- oder der Transhumanismus zeigen auf, dass 

technologische Neuerungen im Bereich der Medizin einen massiven Einfluss auf das 

Menschenbild nehmen. 

Der zweite Bereich umfasst alle Fragestellungen, die mit moderner Informationstechnologie 

zusammenhängen75. Die zunehmende Vernetzung und Digitalisierung verschiedenster 

Lebensbereiche führt zu Herausforderungen im Bereich der Internetsicherheit, des 

Datenschutzes, aber auch zu einem Wandel unseres Verständnisses sozialer Interaktion. 

Da der letzte Bereich die Philosophie Coeckelberghs hinsichtlich der Herausforderungen 

moderner Technik besonders anschaulich verkörpert, soll auf diesen genauer eingegangen 

werden. Dieser besteht im zunehmenden Einsatz von Robotern. Das Themengebiet der Robotik 

und der künstlichen Intelligenz ist Gegenstand zahlreicher Werke des Technikphilosophen76 

Coeckelbergh. Im Gegensatz zu einem Verständnis von Technik als Werkzeug im Kapp’schen 

Sinne, stellen Roboter eine besondere Art von Technologie dar, die über einen bloßen 

Artefaktcharakter hinausgeht. Zur Frage, was Roboter überhaupt sind, äußert sich der 

Technikphilosoph wie folgt: 
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"They can appear to us in various ways. What the 'are' – and therefore their vulnerability – 

cannot be defined apart from how they appear to us and apart from what they do: and what they 

do cannot be reduced to function, that is, to what they were intended to do." 77 

 

In diesem Zitat nennt Coeckelbergh zwei Eigenschaften, anhand derer Roboter beschrieben 

werden können. Das erste Merkmal besteht für ihn in der Erscheinung von Robotern für den 

Menschen. Das Zweite bezieht sich auf die Handlungen von Robotern. Diese Handlungen sieht 

Coeckelbergh jedoch nicht als bloße Ausführung von durch den Menschen programmierten 

Funktionen.  

Einerseits vollziehen Roboter Handlungen, welche im Gegensatz zum menschlichen Handeln 

ohne Selbstbewusstsein und ohne bewussten und aktiven Bezug eines Subjekts zu einer 

Außenwelt stattfinden78. Das "what they do" der Coeckelbergh’schen Beschreibung von 

Robotern umfasst aber vor allem die Wirkung auf den Menschen, welche von ihm als 

"unheimlich" charakterisiert wird: 

"Robots are still somewhat mysterious. They are not yet as familiar and domesticated as 

computers or mobile phones. They are still somewhat enchanted objects. They still have an aura 

or a presence. And they start looking too much like us, they become what Freud called 

'uncanny'. [...] They are created out of 'dead' parts that are animated by means of the magic of 

computing technology – something that appears as magic since it is not yet (fully) understood 

by the layperson."79  

 

Coeckelbergh verfasst in diesem Zitat eine Analyse des Ist-Zustandes im Bereich der Robotik 

und den damit verbundenen Phänomenen. Roboter verfügen über keinen eigenen Willen und 

führen lediglich die ihnen vom Menschen einprogrammierten Handlungen aus. In ihrem – dem 

Anschein nach – selbsttätigen Handeln unterscheiden sie sich jedoch von konventionellen 

Werkzeugen. Dieser Eindruck eines Eigenlebens wird dadurch verstärkt, dass die den 

Handlungen eines Roboters zu Grunde liegende Programmierung von vielen Menschen nicht 

verstanden wird. Dies zeigt, was er in seiner oben genannten Definition von Robotern mit der 

Phrase "they appear to us" meint. Einer weiteren Explikation bedarf jedoch, was mit "what they 

do" gemeint sein könnte, welches nach Coeckelberghs Ansicht über das Ausführen 

programmierter Befehle hinausgeht. 
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Der Kontakt mit Robotern bewirkt nach Coeckelbergh, aufgrund der vielen Ähnlichkeiten zu 

einem menschlichen Wesen, einen Wandel im Denken der Menschen. Der technologische 

Fortschritt führt dazu, dass Roboter den Menschen immer ähnlicher werden. Dies bewirkt eine 

philosophische Reflexion darüber, worin die Demarkationslinie zwischen natürlichen und 

künstlichen Lebewesen besteht. Analog zur Theorie Kapps, sieht Coeckelbergh also ein 

epistemologisches Potenzial in der Technik. Als Beispiel für ein solches Nachdenken über 

Technik, sollen im Folgenden die Erkenntnisse des Philosophen Thomas Metzinger zur Frage, 

wie ähnlich Roboter dem Menschen sind und ob Roboter ein Selbstbewusstsein erlangen 

können, dargestellt werden. 

Thomas Metzinger vertritt die These, dass Roboter durchaus den Status von Werkzeugen, die 

Befehle umsetzen, übertreffen können. In einem Beitrag in der Publikation "Gehirn&Geist"80 

setzt er sich mit den Bedingungen auseinander, die erfüllt sein müssten, um einem Roboter ein 

eigenes Bewusstsein zuzusprechen. Grundlage hierfür wäre die technische Umsetzung eines 

phänomenologischen Selbstmodells. Als Grundlage für einen Roboter, der über ein eigenes 

Bewusstsein verfügt, verwendet er seine Selbstmodell-Theorie der Subjektivität81. Hieraus 

leitet Metzinger fünf Kriterien ab, welche erfüllt werden müssten, damit ein Roboter den Status 

einer Maschine überschreitet und als Individuum mit eigenem Bewusstsein angesehen werden 

kann. 

Hierzu zählt zunächst ein Weltmodell. Dieses beinhaltet für den Philosophen, dass der Roboter 

über eine Fülle von Informationen über die Welt verfügt. Das bloße Vorhandensein dieser 

Information ist jedoch nicht ausreichend. Vielmehr beschreibt das Weltmodell, dass diese 

Informationen für das künstliche Bewusstsein in einem globalen Erleben verfügbar sind.82 Das 

Weltmodell besteht also nicht im Vorhandensein einzelner Informationen, sondern vielmehr 

darin, wie diese Informationen in ein zusammenhängendes Erleben kombiniert werden. 

Zusätzlich beschreibt Metzinger, dass für dieses Weltmodell eine virtuelle Gegenwart 

notwendig ist. Die Informationen, die das Selbstmodell beinhaltet, müssen also stets als aktuell 

und gegeben erscheinen. Nur so wird möglich, dass:  
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"Alles, was wir erleben – unabhängig von dem konkreten Inhalt, den wir erleben – immer als 

jetzt erlebt wird. Dass eine Maschine oder ein Mensch Bewusstsein hat, wird immer bedeuten, 

dass es für sie eine Gegenwart gibt."83 

 

Zusätzlich zum Weltmodell würde ein Roboter eine Reihe von Selbstmodellen benötigen, um 

die Bedingungen für ein künstliches Bewusstsein zu erfüllen. Hierunter fallen ein körperliches, 

ein emotionales und ein kognitives Selbstmodell. 

Das körperliche Selbstmodell setzt sich aus Eindrücken verschiedener Informationsquellen 

zusammen.84 Es entsteht beim Menschen, wenn Informationen aus vier Quellen in Verbindung 

gebracht werden. Zu diesen zählt Metzinger den Gleichgewichtssinn, ein räumliches Modell 

des eigenen Körpers, die Eindrücke aus Sensoren sowie den "Input aus bestimmten Teilen des 

oberen Hirnstamms und des Hypothalamus". Er spricht sich dafür aus, dass diese Formen des 

Inputs für Roboter synthetisch nachgebildet werden können, sodass auch diese über ein 

körperliches Selbstmodell besitzen könnten. Dies würde zu der ethisch relevanten 

Schlussfolgerung führen, dass ein Roboter sowohl über ein Lust- wie auch ein 

Schmerzempfinden verfügen könnte. Eine potentielle Leidensfähigkeit eines Roboters könnte 

dadurch noch verstärkt werden, dass er auf Grundlage eines emotionalen Selbstmodells 

Schmerz auch auf einer Gefühlsebene wahrnehmen könnte. Fügt man dieser Ansammlung als 

Drittes noch ein kognitives Selbstmodell hinzu, so ließe sich ein Roboter konstruieren, der 

durch den Vollzug geistiger Prozesse in der Lage wäre, seinen eigenen Unzulänglichkeiten und 

seinen nicht-Personenstatus zu vergegenwärtigen.85  

Alle der zuvor genannten Bestandteile eines solchen künstlichen Bewusstseins erachtet 

Metzinger zum jetzigen Zeitpunkt als grundsätzlich technisch umsetzbar86. Damit man von 

einem Roboter als bewusstem Lebewesen mit Personenstatus ausgehen kann, fehlt nach 

Metzinger jedoch ein letzter entscheidender Bestandteil.  

Dieser wird von Metzinger als phänomenales Selbstmodell bezeichnet. Ein solches 

Selbstmodell bewirkt, dass die Informationen der drei vorher genannten Selbstmodelle sich in 
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einem künstlichen Bewusstsein nicht einfach nur abspielen, sondern erlebt und auf ein Selbst 

bezogen werden. Wenn sie ein phänomenales Selbstmodell besitzen, müssen Roboter den Input 

aus Welt- und Selbstmodell nicht einfach nur abbilden können. Ein phänomenales 

Selbstmodell würde dafür sorgen, dass dieses Erleben sich zu eigen gemacht wird. Hierzu 

bedarf es einer sogenannten "semantischen Transparenz"87. Genauso wie beim menschlichen 

Erleben, werden Welt- und Körpermodell nicht mehr explizit als Modell wahrgenommen. 

Somit müsste auch die Modellstruktur, die einem synthetischen Erleben zugrunde liegt, in den 

Hintergrund treten, damit der darin repräsentierte phänomenale Gehalt, wie Metzinger es 

ausdrückt, von der künstlichen Lebensform, "besessen"88 werden kann. 

Zum "what they do" in Coeckelberghs Definition zählt also neben den einprogrammierten 

Funktionen ein Infragestellen der conditio humana in einer, aufgrund des technischen 

Fortschritts immer schwieriger werdenden Abgrenzung zur Robotik. Auf das epistemologische 

Potenzial von Technik als Reflexionsmedium hatte bereits Ernst Kapp mit dem Beispiel seiner 

camera obscura verwiesen. Coeckelbergh erweitert den Bereich möglicher Erkenntnis jedoch 

von bloßen biologischen Strukturanalogien auf philosophische Fragestellungen wie das Leib-

Seele-Problem89, oder einem besseren Verständnis von Bewusstsein. In ihrer scheinbaren 

Lebendigkeit, Autonomie und Intelligenz stellen Roboter traditionelle anthropologische 

Konzepte in Frage und werfen neue philosophische Problemstellungen auf. 
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3. Lernerfolg im Ethikunterricht mit Blick auf die Themen 

Technikethik und -philosophie an weiterführenden Schulen  

Im diesem Kapitel bewegt sich die Arbeit auf der empirisch-kritischen Ebene. Als Grundlage 

für die Konzeption und Bewertung von Lerneinheiten an außerschulischen Lernorten, wird der 

Begriff des "Lernerfolgs" analysiert. Diese Analyse erfolgt im ersten Schritt vor dem 

Hintergrund der allgemeinen Didaktik. Hierbei wird der Wandel der Theorien zum 

Zustandekommen von Lernerfolg und deren Einfluss auf das allgemeine Rahmenmodell Jürgen 

Baumerts90 dargestellt.  

Anschließend wird das von Baumert vertretene "Konzept der Einflussfaktoren auf einen 

fächerübergreifenden Lernerfolg" durch Standpunkte aus Sicht der Fachdidaktik des 

Ethikunterrichts spezifiziert. Die Lernzieltaxonomie Volker Pfeifers91 liefert dafür eine 

Untergliederung verschiedener Lernziele, die für den Ethikunterricht von Bedeutung sind. 

Im letzten Teil dieses Kapitels wird schließlich die Repräsentation technikethischer und 

technikphilosophischer Fragestellungen in den curricula bayerischer weiterführender Schulen 

empirisch betrachtet. Dabei sollen Anknüpfungspunkte zwischen den im theoretisch-

konzeptionellen Teil dieser Arbeit untersuchten Auffassungen von Technikphilosophie und 

Technikethik sowie den Fachlehrplänen Ethik der unterschiedlichen Schularten gefunden 

werden.  

3.1 Was ist Lernerfolg? 

Gemeinhin wird als Ziel aller Lehr- und Lernprozesse angesehen, "dass die Schülerinnen und 

Schüler etwas lernen". Der Lernerfolg wird also herangezogen, wenn es darum geht, zu 

bewerten, ob ein Lehr- und Lernprozess erfolgreich war. Er ist mithin das, was in allen diesen 

Prozessen, unabhängig davon, ob diese sich im schulisch-institutionellen Kontext, oder im 
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außerschulischen Kontext abspielen, angestrebt wird. Auf ihn sollten möglichst alle 

didaktischen Überlegungen und Handlungen ausgerichtet sein. 

Im Gegensatz zu dieser – scheinbar universellen – normativen Bedeutung des Lernerfolgs, steht 

jedoch die Tatsache, dass es wenige konkrete Beschreibungen darüber gibt, was unter dem 

Begriff des "Lernerfolgs" genau zu verstehen ist. Dies ist umso mehr verwunderlich, wenn man 

sich die Tatsache vor Augen führt, dass bereits seit vielen Jahren internationale 

Vergleichsstudien hinsichtlich der Qualität und Quantität des schulischen Lernerfolgs 

durchgeführt werden.  

Vor allem motiviert durch ein volkswirtschaftliches Interesse, haben zahlreiche internationale 

Organisationen, wie beispielsweise die Organisation der Vereinten Nationen für Erziehung, 

Wissenschaft und Kultur (UNESCO), oder die Organisation für wirtschaftliche 

Zusammenarbeit (OECD), in den vergangenen Jahrzehnten Vergleichsstudien eingeführt, um 

die Effektivität verschiedener Bildungssysteme länderübergreifend vergleichen zu können. 

Eingangs wurde die Effektivität der Schulsysteme verschiedener Länder daran gemessen, wie 

viel Prozent eines Jahrgangs einen bestimmten Bildungsabschluss erreicht haben92. Es hat sich 

jedoch schnell herausgestellt, dass dieses Vorgehen im Hinblick auf einen Vergleich der 

Schulleistungen nicht aufschlussreich ist. Die Bildungsabschlüsse in den verschiedenen 

Ländern haben sich als nicht vergleichbar erwiesen. Aus diesem Grund begann man in den 

1960er Jahren damit, allgemeingültige Konzepte zum Lernerfolg durch den Einsatz 

quantitativer Methoden der pädagogischen Psychologie zu erarbeiten.  

Zu einer der bekanntesten empirischen Untersuchungen zählt die sogenannte PISA-Studie. 

Diese Studie wurde erstmals im Jahr 2000 von der OECD durchgeführt93. Seitdem werden 

Schülerinnen und Schüler im Alter von 15 Jahren im Dreijahresrhythmus daraufhin getestet, 

welche Kenntnisse und Kompetenzen sie im Schulunterricht erworben haben. Die inhaltlichen 

Schwerpunkte bilden hierbei das mathematische Verständnis, die Lesekompetenz und die 

naturwissenschaftlichen Kenntnisse der Schülerinnen und Schüler. Hinzu kommt ein triennial 
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wechselnder Sonderbereich, welcher ebenfalls untersucht wird94. Dabei müssen die 

Schülerinnen und Schüler computergestützt sowohl Multiple-Choice-Fragen beantworten als 

auch Antworten in Freitextform verfassen. Bei der PISA-Studie im Jahr 2015 wurde eine 

Stichprobe von insgesamt 540.000 Schülerinnen und Schülern, stellvertretend für die 

Gesamtzahl von 29 Millionen Schülerinnen und Schülern in Deutschland, getestet. 

Interessant für eine Bestimmung des Begriffes "Lernerfolg" ist in diesem Zusammenhang der 

Erkenntnisanspruch, der mit dieser Studie verbunden wird. Einerseits wird behauptet, dass auf 

Grundlage der PISA-Ergebnisse Aussagen zum Lernerfolg von Schülerinnen und Schülern 

getroffen werden können95, andererseits wird diese Studie häufig als internationaler 

Schulleistungsvergleich bezeichnet. Die Begriffe "Lernerfolg" und "Schulleistung" werden 

also häufig Synonym oder in ähnlichen Kontexten verwendet. 

Könnte man also behaupten, dass Lernerfolg und Schulleistung ein- und dasselbe Phänomen 

beschreiben? Um diese Frage besser beantworten und so die Bedeutung des Begriffes des 

Lernerfolgs herausarbeiten zu können, ist es hilfreich einige Definitionen genauer zu 

betrachten. Im Jahre 1964 stellte der Bildungswissenschaftler Andreas Krapp, auf die 

Bedeutung des Begriffes Schulleistung bezogen, Folgendes fest: 

"Mit Schulleistung bezeichnet man das Ergebnis von Lernprozessen die durch 

Unterrichtsmaßnahmen initiiert und/oder gesteuert werden."96 

 

Seine Definition der Schulleistung ist durch einen Ergebnisfokus gekennzeichnet. Es lässt sich 

daher aus seiner Sicht von einer guten Schulleistung sprechen, wenn die Schülerin oder der 

Schüler am Ende einer Unterrichtsmaßnahme eine bestimmte Leistung erbringt. Diese lässt 

sich im Anschluss an den von unterrichtsmaßnahmen beeinflussten Lernprozess mithilfe von 

empirischen Verfahren wie Lernstandserhebungen feststellen. Inhaltlich ist der Begriff der 

"Schulleistung" in dieser Definition jedoch nicht weiter festgelegt. Diese Beschreibung Krapps 

liefert daher einen allgemeinen Ansatzpunkt, welcher in den folgenden Jahren im Zuge 
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bildungstheoretischer Diskurse weiter konkretisiert wurde. Vor allem die diagnostische 

Komponente der Leistungserfassung ist durch die Fortschritte der empirisch ausgerichteten 

pädagogischen Psychologie weiter ausdifferenziert worden und macht nun einen Großteil der 

PISA-Studie und vergleichbarer Untersuchungen aus. Anders verhält es sich beim Begriff des 

"Lernerfolgs". Dieser wurde von Franz Emanuel Weinert in seiner "Psychologie des Lernens 

und der Instruktion" folgendermaßen definiert: 

"Lernerfolg ist der Inbegriff des Erwerbs und der Veränderung des deklarativen sowie des 

prozeduralen Wissens eines Menschen."97 

 

Auffallend ist in diesem Zusammenhang, dass die Definition des Lernerfolgs, im Gegensatz 

zur Schulleistung, einen stärkeren Prozessfokus aufweist. Aufgrund dieser divergierenden 

Schwerpunktsetzung stellt der Lernerfolg, anders als die Schulleistung, in geringerem Maße 

ein quantifizierbares Endprodukt dar. Der weiter gefasste Begriff des "Lernerfolgs" erlaubt es 

darüber hinaus nämlich auch, von einem gelungenen Lernprozess zu sprechen, wenn die 

Veränderung des deklarativen oder prozentualen Wissens aufgrund bestimmter Faktoren wie 

beispielsweise Beobachtungsfehlern der Lehrkraft, oder Prüfungsangst der Schülerinnen und 

Schüler, nicht in Form einer beobachteten, konkreten Leistung konstatiert werden kann. 

Versteht man den Begriff "Lernerfolg" nicht lediglich als Synonym zur Schulleistung, sondern 

vor dem Hintergrund dieser beiden Definitionen, so lässt sich festhalten, dass der Begriff des 

"Lernerfolgs" eine weniger stark ausgeprägte empirisch-diagnostische Dimension beinhaltet. 

Aufgrund seiner Allgemeingültigkeit verfügt der Begriff des "Lernerfolgs" notwendigerweise 

über keine fachinhaltliche Konkretisierung oder Operationalisierung. 

Für das weitere Vorgehen in dieser Arbeit wird als theoretischer Hintergrund für die 

Beobachtung von Lehr- und Lernprozessen der Begriff des "Lernerfolgs" anstelle der 

"Schulleistung" verwendet. Diese Auswahl liegt in erster Linie darin begründet, dass zu einigen 

Lernzielen des Ethikunterrichts nur ein eingeschränkter empirischer Zugang besteht. Zudem 

zeichnen sich außerschulische Lernorte, welche im Rahmen dieser Arbeit untersucht werden 

sollen, vor allem dadurch aus, dass an ihnen andersartige Unterrichtsprozesse stattfinden, 

welche im Begriff des "Lernerfolgs" besser abgebildet werden können. 
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Obgleich – wie gezeigt wurde – nicht viele genaue Beschreibungen der Bedeutung von 

Lernerfolg vorliegen, so hat das Feld der pädagogischen Psychologie dennoch eine Vielzahl 

von Erklärungsmodellen für den Lernerfolg hervorgebracht. Diese befassen sich mit den 

Determinanten, die sich positiv oder negativ auf den Lernerfolg auswirken. Bei einer der im 

modernen Diskurs populärsten Studien handelt es sich um die Arbeit zum "visible learning" 

des amerikanischen Bildungsforschers John Hattie. Die unter dem Namen "Hattie-Studie" 

bekannt gewordene Untersuchung98, führte im Rahmen einer Metastudie eine große Zahl 

quantitativer Daten, welche die Schulleistung betreffen, zusammen. Das Ergebnis der 

Untersuchung besteht unter anderem in einer Rangliste von rund 140 unterschiedlichen 

Einflussgrößen auf den Lernerfolg99 von Schülerinnen und Schülern. Gemäß der Studie spielt 

die Selbsteinschätzung der Leistung der Schülerinnen und Schüler eine entscheidende Rolle. 

Es wurden jedoch auch solche Faktoren, die aus Sicht der Studie einen geringeren Einfluss auf 

den Lernerfolg der Lernenden ausüben, wie zum Beispiel die außerschulischen Aktivitäten, 

evaluiert. Obgleich sich die Studie großer Beliebtheit erfreut und einige 

Bildungswissenschaftler von einem "Hattie-Hype"100 sprechen, ist sie nur bedingt zur 

Optimierung von Lehr- und Lernprozessen geeignet. 

Sie identifiziert zwar eine Vielzahl von unterschiedlichen Faktoren, die den Lernerfolg 

beeinflussen können, diese stehen jedoch – gleich Monaden – einzeln für sich. 

Wechselwirkungen der verschiedenen Faktoren untereinander wurden dabei nicht betrachtet. 

In dieser Hinsicht gleicht die Hattie-Studie den frühesten Modellen zur Erklärung des 

Lernerfolgs. Im Jahre 1963 definierte John Bissell Carroll den Lernerfolg einzig als die 

Relation zwischen der objektiv aus Sicht der Lehrkraft benötigten Lernzeit und der tatsächlich 

aufgewendeten Lernzeit101 der Schülerinnen und Schüler. Vereinfacht ausgedrückt ging Carroll 

davon aus, dass eine Schülerin oder ein Schüler mit ausgeprägten kognitiven Fähigkeiten, bei 

einem Unterricht mit einer hohen Unterrichtsqualität, Aufgaben innerhalb der vorgesehenen 

Lernzeit der Lehrerin oder des Lehrers lösen können sollte. 

Zwar wird hier auf den ersten Blick ein sehr basales Verständnis von Lernerfolg zum Ausdruck 

gebracht, allerdings wurden alle weiteren Theorien zum Lernerfolg aus den Erkenntnissen von 
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Carroll heraus entwickelt, sodass dessen Vorstellung zum Lernerfolg theoriemonistisch als 

"Mutter aller Modelle"102 betrachtet wird. 

Benjamin Samuel Bloom knüpfte im Jahre 1976 an Carroll an. Er definierte – ähnlich wie sein 

Vordenker – die "Leistungseffizienz" als Verhältnis zwischen Leistungsmenge und Zeit103. 

Anders als Carroll untergliederte er jedoch die Leistungen der Schülerinnen und Schüler in die 

Kategorien kognitiv und affektiv. Auch zeigt er Einflussmöglichkeiten der Lehrkräfte auf, um 

die Leistungseffizienz von Lernprozessen zu steigern. Insbesondere der Faktor der 

Unterrichtsqualität erhält in seiner Betrachtung eine besondere Aufmerksamkeit. Ein die 

Leistungseffizienz erhöhender Unterricht sollte zunächst eine ideale Darbietung des 

Unterrichtsstoffes aufweisen. Ferner sollten Schülerinnen und Schüler eine Bekräftigung durch 

die Lehrkraft erfahren und die Möglichkeit zur Eigenaktivität erhalten. 

Unzufrieden mit den bisherigen Modellen zeigten sich Andreas Helmke und Stephan Weinert, 

als sie im Jahre 1997 ihr "Rahmenmodell"104 zum Lernerfolg entwickelten. Aus ihrer Sicht 

vermochten es die vorhergegangenen Theorien nicht, die große Komplexität von 

Lernprozessen darzustellen. Daher stellten sie in ihrem Modell besonders die Interdependenz 

der einzelnen Einflussfaktoren hervor. So wird der Lernerfolg aus ihrer Sicht maßgeblich durch 

die affektiven und kognitiven Eingangsvoraussetzungen von Schülerinnen und Schülern 

beeinflusst. Diese ergeben sich ihrerseits jedoch aus dem sozialen Kapital der Schülerinnen 

und Schüler, wonach es entscheidend ist, welchem Bildungsniveau und sozioökonomischen 

Status die Eltern zugeordnet werden. Dies führt dazu, dass derselbe Unterrichtsprozess bei 

verschiedenen Schülerinnen und Schülern zu unterschiedlichen Wirkungen führen kann. Diese 

unterschiedlichen Wirkungen sind dann ihrerseits wieder Voraussetzungen für zukünftige 

Lernprozesse. Eine lineare Einflussmöglichkeit der Lehrkraft auf den Lernerfolg ist hier also 

nicht mehr gegeben,sodass durch die Lehrenden allenfalls ein möglichst günstiger "Rahmen" 

für Lernprozesse geschaffen werden kann. 

Diese wechselseitige Beeinflussung und die kausale Heterogenität von Lernfaktoren greifen 

Andreas Helmke und Helmut Fend im Jahr 2002 im Angebot-Nutzungs-Modell105 auf. Die im 
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Rahmenmodell diversifizierten Einflussfaktoren bündeln die Bildungswissenschaftler in zwei 

Kategorien. Die Angebotskomponenten, welche zu einem großen Lernerfolg führen können, 

finden sich in der Beschaffenheit des Unterrichts wieder. Die Nutzungskomponenten 

beschreiben demgegenüber, wie das vorhandene "Angebot" durch die Schülerinnen und 

Schüler – bestimmt durch ihren Leistungsstand und ihr soziales Kapital – genutzt werden kann. 

Im Idealfall führt gemäß dem Angebot-Nutzungs-Modell die umfangreiche "Nutzung" ideal 

gestalteter "Angebotskomponenten" zu einem hohen "Ertrag" in Form eines großen 

Lernerfolgs. 

Um Erkenntnisse über den möglichen Beitrag außerschulischer Lernorte zu einem großen 

Lernerfolg beurteilen zu können, gilt es jedoch ein Erklärungsmodell heranzuziehen, welches 

die Besonderheiten dieser Lernorte abbilden kann und zudem eine ausreichende Komplexität 

aufweist. Jürgen Baumert vertritt ein Modell zum Lernerfolg, welches die Erkenntnisse der 

genannten Bildungswissenschaftler zusammenführt. Sein "Allgemeines Rahmenmodell" zu 

den Bedingungen schulischer Leistungen dient als theoretische Grundlage der internationalen 

Vergleichsstudie PISA.  

Es bildet, wie die Modelle von Helmke, Weinert und Fend, den Interdependenzcharakter der 

Einflussfaktoren ab. Eine häufig geäußerte Kritik106 an diesem Modell besagt, dass dieses die 

Interdependenz der unterschiedlichen Determinanten nicht ausreichend beschreibt. Für einen 

Einsatz des Modells spricht jedoch, dass es eine Vielzahl von Einzelfaktoren identifiziert und 

diese in unterrichtliche und außerunterrichtliche Kategorien gruppiert.  

                                                 
106

 Berkemeyer, Nils (2009) Die Steuerung des Schulsystems. Theoretische und praktische Explorationen. 

Wiesbaden. S. 55. 

 



 

43 

 

 

Abbildung 1: Bedingungen schulischer Leistungen - Allgemeines Rahmenmodell, gelbe 

Hervorhebung durch den Autor107 

Das Modell schulischer Leistungen nach Baumert orientiert sich an seinen Vorgängern, 

darunter besonders dem Rahmenmodell von Helmke. Es betrachtet die Einflussfaktoren auf der 

Makroebene, indem es das soziale und kulturelle Kapital sowie die Medien, die Umwelt und 

die Schulart aufführt. Zudem werden Determinanten der Mesoebene betrachtet. Der spezifische 

Klassenkontext und die Altersgruppe sind auch für Baumert maßgeblich am Lernerfolg 

beteiligt. Besonders bedeutend gestaltet sich im Rahmen dieser Studie jedoch die Mikroebene. 

Sie umfasst einerseits die individuellen Lernvoraussetzungen der Schülerinnen und Schüler 

sowie andererseits deren elterliches Erziehungs- und Unterstützungsverhalten. Da in dieser 

Arbeit nur einzelne, nicht zusammenhängende Bildungsereignisse untersucht werden können, 

ist es nicht möglich, zu diesen Bereichen reliable Erkenntnisse zu gewinnen. Jedoch befinden 

sich im Zentrum von Baumerts Bedingungen schulischer Leistungen sowohl die spezifischen 

Unterrichtsprozesse als auch die – im Rahmen der Unterrichtszeit stattfindende – individuelle 

Verarbeitung durch die Schülerinnen und Schüler. Dies ist insoweit relevant, als dass hier 

insbesondere Erkenntnisse die These betreffend zu erwarten sind, wonach andersartige 

Unterrichtsprozesse, wie sie an einem außerschulischen Lernort stattfinden, die individuelle 

Verarbeitung der Schülerinnen und Schüler beeinflussen und – unter sonst gleichbleibenden 

Bedingungen – zu einem größeren Lernerfolg im Ethikunterricht führen können. Im weiteren 

Verlauf der Studie werden also alle außerunterrichtlichen Determinanten des Lernerfolgs 
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ausgeblendet. Stattdessen findet eine Schwerpunktsetzung zugunsten der innerunterrichtlichen 

Determinanten (in Abbildung 1 gelb hervorgehoben) statt. 

Woraus genau die inhaltlichen Kriterien für einen Lernerfolg im Ethikunterricht bestehen und 

welche Prozesse des Erwerbs und der Veränderung des Wissens durch den Ethikunterricht 

gefördert werden sollen, wird im folgenden Abschnitt untersucht. 

3.2 Lernerfolg im Philosophie- und Ethikunterricht 

Versteht man Lernerfolg als den Erwerb und die Veränderung von Wissen, so ist für die Frage 

nach einem guten Philosophie- und Ethikunterricht an erster Stelle zu klären, worin das für 

diesen Unterricht spezifische Wissen besteht. Hierfür muss zunächst die allgemeine 

Zielsetzung des Ethikunterrichts erfasst werden. Alsdann gilt es genauer zu beschreiben, in 

welche Kategorien von Lernzielen sich der Philosophie- und Ethikunterricht ausdifferenzieren 

lässt. 

In seinem Aufsatz mit dem Thema "Ethische Orientierung in der Moderne – was kann 

philosophische Bildung leisten?"108 thematisiert Markus Tiedemann den Charakter und die 

Ziele philosophischer Bildung. Hierzu beschreibt der Autor zunächst zwei verbreitete 

Fehleinschätzungen. So existiert zum einen die Überzeugung, der Ethikunterricht verfolge das 

Ziel, Schülerinnen und Schüler zu sittsamen Verhalten zu erziehen. Zum anderen gibt es eine 

weit verbreitete Annahme, wonach der Philosophieunterricht den Anspruch einer 

Universalbildung verfolge. Im Rahmen seiner Abhandlung arbeitet Tiedemann jedoch heraus, 

dass das Ziel des Philosophie- und Ethikunterrichts, aus seiner Sicht, in einer Befähigung zur 

Sittlichkeit und der Ermöglichung einer Orientierung im Denken109 besteht. 

Bei den Zielen des Ethikunterrichts handelt es sich also nicht um einen feststehenden Wissens- 

oder Literaturkanon. Vielmehr geht es um die Vermittlung von Philosophie und Ethik im Sinne 

einer "elementaren Kulturtechnik humaner Lebensgestaltung"110. Die philosophische Bildung 

soll also dazu beitragen, vor dem Hintergrund einer geschulten Urteilskraft moralische Normen 
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begründen zu können sowie die Fähigkeit zur Orientierung, insbesondere vor dem Hintergrund 

einer zunehmenden Informations- und Bilderflut, zu vermitteln. 

Diese Charakterisierung der Philosophie als kompetenzorientiertes Fach ist jedoch in der 

Diskursgeschichte nicht unumstritten. Als prägend für das moderne Verständnis des 

Philosophie- und Ethikunterrichts kann sicherlich die sogenannte Martens-Rehfus-Debatte 

angesehen werden. Nachdem das Unterrichtsfach Philosophie im Jahre 1972 als allgemeines 

Wahlpflichtfach in den Schulen eingeführt wurde, existierten in den 1980er Jahren 

verschiedene Auffassungen, hinsichtlich der methodischen Ausrichtung dieses Fachs. Eine 

Auffassung, wonach im Philosophieunterricht eine Wissensvermittlung anhand klassischer 

Texte der Geistesgeschichte erfolgen sollte, wurde von Didaktikerinnen und Didaktikern wie 

Wulff D. Rehfus vertreten. Demgegenüber teilte Ekkehard Martens die Überzeugung, dass in 

diesem Fach vornehmlich das "Philosophieren" gelehrt werden sollte. Kanonisierte Werke aus 

der Philosophiegeschichte sollten aus seiner Sicht nur insoweit Gegenstand des Unterrichts 

sein, wie sie einen konkreten Lebensweltbezug zu den Schülerinnen und Schülern aufweisen 

und zu einem Kompetenzerwerb beitragen können111. 

Im jüngeren Verlauf der fachdidaktischen Diskussion ist jedoch eine Konvergenz dieser beiden 

Positionen zu beobachten. Die Philosophie wird nicht mehr nur als "Wissen" oder nur als 

"Können", sondern als Kombination aus "Wissen, Können und Haltung"112 verstanden. Diese 

Dreiteilung des Lernziels des Philosophie- und Ethikunterrichts entspricht insoweit auch der 

oben dargestellten allgemeinen Definition des Lernerfolgs nach Weinert. Das von Martens 

angesprochene "Können" ließe sich dabei als prozedurales, das (Orientierungs-)Wissen als 

deklaratives Wissen und die Haltung als Kombination dieser beiden Elemente verstehen. 

Ferner zeichnet sich das Schulfach Philosophie und Ethik dadurch aus, dass es mit der 

hermeneutischen, phänomenologischen, analytischen und der dialektischen Methode über ein 

fachspezifisches Methodenspektrum zur Erreichung dieser Zielsetzung verfügt. 
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3.2.1 Spezifische Lernziele 

Vor dem Hintergrund dieser bildungstheoretischen Überlegungen, sollen nun konkrete 

Lernziele des Ethikunterrichts formuliert werden, welche im weiteren Verlauf zur Analyse und 

Bewertung von Lerneinheiten zur Technikethik an außerschulischen Lernorten herangezogen 

werden können. 

Hierzu soll der Lernzieltaxonomie von Volker Pfeifer gefolgt werden. In seiner "Didaktik des 

Ethikunterrichts"113 vertritt dieser die These, dass sich der Lernerfolg in bestimmtem Umfang 

anhand von klar definierten Lernzielen kontrollieren lässt. Als Lernziele versteht er dabei das 

"erwünschte Endverhalten eines oder einer Lernenden"114. Damit eine Überprüfung durch 

Beobachtung möglich ist, muss dieses Endverhalten zuvor durch den Einsatz von Operatoren 

genau beschrieben werden. Zu den verschiedenen Lernzielbereichen bei Pfeifer zählen unter 

anderem kognitive, emotionale und aktionale Lernziele. Obgleich hier ein Rückgang auf die 

Dreiteilung von "Wissen, Können und Haltung" erkennbar ist, erachtet Pfeifer diese als 

fächerübergreifend gültig. 

Da der Philosophie- und Ethikunterricht jedoch, wie oben dargestellt, fachspezifische Lernziele 

verfolgt, gilt es diese Anforderungsprofile entsprechend anzupassen. Mit den Lernzielen 

"Wissen", "Erkennen", "Können" und "Werten"115 liefert Pfeifer eine Lernzieltaxonomie, die 

besonders für den Philosophie- und Ethikunterricht geeignet ist. Dabei untergliedert er den 

Bereich der "Haltung" in die zwei Unterkategorien "Erkennen" und "Werten". Jedem dieser 

Lernziele ist dabei ein spezifisches Anforderungsprofil zugeordnet, welches zudem mit 

Operatoren ausgestattet ist. Die Anforderungsprofile gliedert Pfeifer nach aufsteigender 

Komplexität. Sie sind kumulativ zu verstehen, sodass jedes fortgeschrittene 

Anforderungsprofil die Vorhergegangenen beinhaltet. 
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Lernzieltaxonomie des Ethikunterrichts: Volker Pfeifer116 

Lernziel Wissen Erkennen Können Werten 

Anforderungs

profile 
Einblicke Bewusstsein ich-Kompetenz Neigung 

Überblickswissen Einsicht du-Kompetenz Bereitschaft 

Kenntnisse Verständnis Sachkompetenz Engagement 

Abbildung 2: Lernzieltaxonomie nach Pfeifer 

Das Lernziel, welches sich für Pfeifer auf das Erlangen, Behalten und Verarbeiten von 

Informationen bezieht, ist das "Wissen". In diesem Bereich sieht er drei Anforderungsprofile, 

welche im Ethikunterricht realisiert werden können. Zunächst können Schülerinnen und 

Schüler am Ende einer Lerneinheit über "Einblicke" verfügen. Dies bedeutet, dass sie über ein 

"hinführendes Wissen" zu einem bestimmten Themenbereich verfügen. Ein gesteigerter 

Lernerfolg liegt vor, wenn Schülerinnen und Schüler ein "Überblickswissen" erhalten haben. 

Hierbei sind der oder dem Lernenden Zusammenhänge zwischen einzelnen Informationen klar. 

Das umfassendste Anforderungsprofil aus dem Bereich des Wissens umschreibt Pfeifer als 

feste "Kenntnis". Dieses Lernziel ist realisiert worden, wenn Schülerinnen und Schüler die 

erhaltenen Informationen differenziert betrachten und die Einzelinhalte angemessen gewichten 

können. 

Als zweiten Bereich der Lernziele des Ethikunterrichts definiert Pfeifer das "Erkennen". Die 

damit verbundenen Lernziele beziehen sich allesamt auf den Umgang mit Problemen. Auch 

hier nimmt er wieder eine Unterteilung in verschiedene Anforderungsprofile vor. Auf der 

ersten Stufe steht für ihn das "Bewusstsein". Schülerinnen und Schüler, welche dieses Lernziel 

erreichen, haben den Hauptaspekt eines Problems, das im Rahmen des Unterrichts thematisiert 

wurde, erkannt. Darüber hinaus können Schülerinnen und Schüler zu einer "Einsicht" kommen. 

Dies bedeutet, dass zusätzlich zum Erkennen des Problems, ein möglicher Lösungsweg 

gefunden wurde. Das umfangreichste Anforderungsprofil stellt in diesem Bereich das 

"Verständnis" dar. Es beinhaltet eine kritische Auseinandersetzung mit der Problemstellung 

und die sinnhafte Gewichtung verschiedener möglicher Lösungswege. 
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Nachdem nun die ersten beiden Lernzielbereiche des Ethikunterrichts beschrieben wurden, 

lässt sich feststellen, dass die Bereiche "Wissen" und "Erkennen" bisher noch keine speziell 

für den Ethikunterricht charakteristischen Lernzielbereiche beschreiben. Sie weisen vielmehr 

eine Allgemeingültigkeit auf, wodurch sie auf die meisten Unterrichtsfächer anwendbar sind. 

Die Lernziele, welche nach Pfeifers Ansicht bezeichnend für den Ethikunterricht sind, bestehen 

in den beiden verbleibenden Bereichen. 

Der dritte Lernzielbereich besteht in dem Gebiet des "Könnens". Er umfasst Operationen, 

welche von Schülerinnen und Schülern ausgeführt werden können. Dabei handelt es sich 

jedoch nicht um ein beliebiges "Können", sondern um, wie Pfeifer es nennt, "sittliche 

Kompetenzen"117. Im Vergleich zu den bisherigen Lernzielbereichen finden sich diese 

moralisch-ethischen Fähigkeiten nur in bestimmtem Maße in anderen Unterrichtsfächern 

wieder. Auch die sittlichen Kompetenzen lassen sich in drei kumulative Anforderungsprofile 

differenzieren. Zunächst können Schülerinnen und Schüler eine "ich-Kompetenz" erlangen. Im 

Rahmen dieser "ich-Kompetenz" werden die Lernenden dazu befähigt, eigene 

Wahrnehmungen zu vergegenwärtigen und eine Stellung zu diesen Wahrnehmungen zu 

beziehen. Die weiterführende "du-Kompetenz" umfasst im zweiten Schritt, dass diese 

Wahrnehmungen von Schülerinnen und Schülern verbalisiert und kommuniziert werden 

können. Besonders bedeutend ist vor dem Hintergrund der moralisch-ethischen Dimension 

dieser Fähigkeiten, dass die Kommunikation über die Wahrnehmungen der Schülerinnen und 

Schüler unter der Einhaltung von Gesprächskonventionen erfolgen muss. Das dritte 

Anforderungsprofil umfasst die "Sachkompetenzen". Haben Schülerinnen und Schüler diese 

erlangt, so ist es Ihnen möglich, einen Perspektivwechsel vorzunehmen. Sie können sich 

kritisch mit ihrem eigenen Urteil und ihren eigenen Wahrnehmungen auseinandersetzen und 

sind dazu in der Lage unterschiedliche Argumentationslinien auf ihre Konsistenz hin zu 

überprüfen. 

Der letzte Lernzielbereich aus Pfeifers Lernzieltaxonomie umfasst das "Werten". Auch dieser 

kann als für den Philosophie- und Ethikunterricht charakteristisch angesehen werden. Er 

bezieht sich auf die Einstellung der Schülerinnen und Schüler und erfasst in seinen 

Anforderungsprofilen die "Neigung", die "Bereitschaft" und das "Engagement" der Lernenden. 

Auf der ersten Stufe steht die bloße "Neigung", also eine unverbindliche normative Einstellung 

zum Unterrichtsthema, welche eine Schülerin oder ein Schüler als Ergebnis des Philosophie- 
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oder Ethikunterrichts erlangt hat. Verstetigt sich diese "Neigung", so kann man im zweiten 

Schritt von einer "Bereitschaft" der Schülerin oder des Schülers zur Auseinandersetzung mit 

der im Unterricht behandelten philosophischen oder ethischen Fragestellung sprechen. Das 

höchste Anforderungsprofil dieses Bereiches besteht im "Engagement". Dieses erfordert, dass 

Schülerinnen und Schüler als Konsequenz des Philosophie- und Ethikunterrichts eine stetige, 

zielgerichtete Handlungsdisposition aufweisen. Im Gegensatz zur relativen moralischen 

Unverbindlichkeit der vorhergegangenen Anforderungsprofile, sollte dieses dazu beitragen, die 

moralische Identität der oder des Lernenden konstituieren. 

Mit diesen vier klar definierten Lernzielen, liefert Pfeifer eine Taxonomie, die einen 

differenzierten Überblick über die bedeutendsten Zielsetzungen des Philosophie- und 

Ethikunterrichts ermöglicht. Durch die behavioristische Grundausrichtung von Pfeifers’ 

Theorie und die Verwendung operationalisierter Lernziele, eignet sich diese in besonderem 

Maße, um die verschiedenen Facetten philosophischer Bildung zu erfassen und sie dem 

Verhalten der Lernenden zuzuordnen. Gerade vor dem Hintergrund der Überlegungen zur 

philosophischen Bildung zu Beginn dieses Teils der Arbeit, ergeben sich jedoch auch 

Einschränkungen und Kritikpunkte zu Pfeifers’ Theorie. Sie untergliedert die Lernziele des 

Ethikunterrichts in verschiedene Beobachtungsfelder, ist jedoch als Metatheorie der 

philosophischen Bildung unterkomplex. Gerade die lebensweltliche Bedeutung des 

Philosophie- und Ethikunterrichts für den einzelnen Schüler oder die einzelne Schülerin, als 

Orientierung und Befähigung zur Sittlichkeit, wird in dieser Theorie unzureichend 

berücksichtigt. Sie weist einen "blinden Fleck" in Bezug auf die individuellen Lehr- und 

Lernprozesse auf, welche sich zwar nicht in beobachtbaren Operatoren ausdrücken lassen, 

jedoch zu den wichtigsten Wesensmerkmalen des Philosophie- und Ethikunterrichts zählen. 

Auch können sich durch den von Pfeifer gewählten behavioristischen Ansatz in der Praxis 

strukturelle Probleme ergeben. Beobachtbares Endverhalten von Lernenden als Maßstab des 

Lernerfolgs zu erklären könnte – gerade vor dem Hintergrund der schulischen 

Leistungsbeurteilung – zu einem normativen Handlungsdruck führen. Hier sei noch einmal auf 

den Unterschied zwischen Sittlichkeit als Befähigung zur moralischen Handlung und der 

Sittsamkeit als Realisierung konkreter Werthaltungen hingewiesen. Unabhängig von konkreten 

inhaltlichen Vorstellungen des richtigen sittlichen Handelns, formuliert Ekkehard Martens in 

seinem Beitrag zur "Philosophie als Kulturtechnik humaner Lebensgestaltung" einen weiteren 

Vorbehalt: 
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"wie weit allerdings der einzelne das Philosophieren in die Binnenperspektive seiner eigenen 

Lebensführung – auch im Zusammenleben mit anderen – integriert, bleibt seiner freien 

Entscheidung überlassen und lässt sich nicht erzwingen."118 

 

Bezogen auf die Lernzieltaxonomie Pfeifers' müsste also ergänzt werden, dass eine Schülerin 

oder ein Schüler, der bewusst aufgrund einer autonomen, begründeten Entscheidung keine 

Bereitschaft, kein Engagement oder beispielsweise kein Verständnis durch sein Endverhalten 

zeigt, nicht zwangsläufig das Lernziel verfehlt hat. 

Diesen Einschränkungen und Kritikpunkten stehen jedoch auch die Vorteile dieses Modells für 

die hier durchzuführende Studie gegenüber. Aufgrund des dieser Arbeit zur Verfügung 

stehenden Diagnosewerkzeugs der Beobachtung, ermöglicht Pfeifers Ansatz den 

differenzierten Vergleich von Auswirkungen verschiedener Lerneinheiten. Insbesondere eignet 

sich die speziell auf den Philosophie- und Ethikunterricht ausgerichtete Unterteilung in die vier 

oben dargestellten Lernziele besser zur Beurteilung des Lernerfolgs als die allgemein gültige 

Theorie mit nur drei Lernzielen. Insoweit bezieht Pfeifer die fachspezifischen Besonderheiten 

des Philosophie- und Ethikunterrichts mit in seine Theorie ein, was zu einer gesteigerten 

Validität führt. Darüber hinaus handelt es sich bei den oben dargestellten Kritikpunkten in 

erster Linie um Mängel, die in gleicher Weise auch die hier zur Verfügung stehenden 

Untersuchungsinstrumente, allen voran das Instrument der Beobachtung, betreffen. Im 

Rahmen der hier durchgeführten Studie ist es nicht möglich, die Lernenden individuell 

betreffende, intrinsische Faktoren, wie zum Beispiel deren autonome Entscheidungen oder 

Gedanken, zu überprüfen oder zu quantifizieren. Auch ist es nicht möglich, die Schülerinnen 

und Schüler ganzheitlich, also bezogen auf ihren vollständigen unterrichtlichen und 

außerunterrichtlichen Lebensbereich, zu erfassen. Die hier vorliegende Studie kann letztlich, 

wie oben bereits erörtert, lediglich einen kleinen Teilbereich des hochkomplexen Lehr- und 

Lernprozesses untersuchen. Im Hinblick auf diesen Teilbereich, liefert Pfeifers’ Modell, trotz 

seiner vorhandenen Einschränkungen und Unzulänglichkeiten, eine sinnvolle und methodisch 

substantiierte Grundlage, da die wesentlichen, den hier untersuchten Teilbereich betreffenden 

Faktoren umfassend und nachvollziehbar berücksichtigt wurden. Sofern man sich sowohl die 

Einschränkungen dieses Modells, als auch die Einschränkungen der vorliegenden Studie, stets 
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vergegenwärtigt, bietet es somit ein geeignetes Werkzeug zur Auswertung der im Rahmen 

dieser Studie gesammelten Daten. 

3.2.2 Technikethik als inhaltliches Lernziel des Ethikunterrichts 

In den vorhergegangenen Teilen dieses Abschnittes wurde untersucht, was Lernerfolg im 

Gegensatz zur Schulleistung bedeutet. Hierzu wurden zunächst generelle Theorien aus der 

allgemeinen Bildungswissenschaft herangezogen. Es wurden Modelle vorgestellt, welche die 

Einflussfaktoren auf den Lernerfolg von Schülerinnen und Schülern darlegen. Mit Blick auf 

die Besonderheiten des Philosophie- und Ethikunterrichts wurden sodann die maßgeblichen 

Ziele dieses Unterrichts hergeleitet. Zuletzt wurden die Lernziele des Philosophie- und 

Ethikunterrichts in Form von operationalisiertem Schülerendverhalten konkretisiert. Was 

bisher noch nicht geschehen ist, ist eine konkrete inhaltliche Beschreibung der Lernziele. 

Anhand welcher Thesen, Phänomenbereiche und Texte sollen Schülerinnen und Schüler das 

Wissen, Erkennen, Können und Werten anwenden? Diese Frage ist Gegenstand des letzten 

Teils dieses Abschnitts.  

Dass sich Themen der Technikethik und Technikphilosophie in den Lehrplänen 

weiterführender Schulen befinden, ist ein Faktum119. Auf die Frage hin, warum das Wissen, 

Erkennen, Können und Werten in Bezug auf Technik ein Lernziel des Philosophie- und 

Ethikunterrichts darstellen sollte, ließe sich also pragmatisch antworten: "weil es im Lehrplan 

steht." Folgt man einer solchen, eher oberflächlichen Argumentation, läuft man jedoch Gefahr, 

einen Sein-Sollens-Fehlschluss zu ziehen. Zwar zeigt die Praxis, dass Lehrpläne einen starken 

Einfluss auf die Organisation der einzelnen Lerninhalte ausüben, nichtsdestotrotz bedürfen 

schulische Unterrichtsinhalte eine über das bloße Vorhandensein im Lehrplan hinausgehende, 

bildungstheoretische Legitimation. Die Hauptfunktion von Lehrplänen besteht nicht darin, 

Unterricht detailliert vorzuschreiben und so den Lehrkräften einzelne Themenkomplexe 

aufzuoktroyieren, vielmehr sollen sie "organisatorische Abläufe regulieren und die Vielzahl 

der denkbaren Unterrichtsinhalte begrenzen"120, wie die Bildungswissenschaftlerin Elke 

Schramm erläutert.  
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Zuletzt gelten Lehrpläne nicht als "in Stein gemeißelt", sondern werden in regelmäßigen 

Abständen aktualisiert und verändert. Da das bloße Vorhandensein im Lehrplan keine 

hinreichende Begründung für die Vermittlung von Technikethik im Ethikunterricht darstellt, 

sollen im Folgenden zwei Ansätze aufgezeigt werden, welche für die Behandlung 

technikethischer und technikphilosophischer Phänomene im Philosophie- und Ethikunterricht 

sprechen. Abschließend soll mit Blick auf die Lehrpläne weiterführender Schulen in Bayern 

dargestellt werden, wie das Thema konkret aufgegriffen wird. 

3.2.2.1 Transformationstheorie 

Im zweiten Kapitel dieser Arbeit wurde der Phänomenbereich der Technik als Gegenstand 

ethischer und philosophischer Reflexion vorgestellt. Die Tatsache, dass sich im Laufe der 

Epochen Denkerinnen und Denker verschiedenster Traditionen und Schulen mit dem Wesen 

und den Herausforderungen der Technik als Sonderform menschlichen Handelns 

auseinandergesetzt haben zeigt, dass der Diskurs über den Umgang mit Technik bereits 

Bestandteil der Disziplinen Philosophie und Ethik ist. Eine erste Theorie, welche zur 

Begründung der Technikethik und Technikphilosophie im Unterricht herangezogen werden 

könnte, setzt ein Verständnis der Ethikdidaktik als Vermittlerin fachwissenschaftlicher Inhalte 

in Unterrichtskontexten voraus. Mit dem Konzept der Ethikdidaktik als "Transformator" 

philosophischer Inhalte, beschäftigt sich Johannes Rohbeck in seinem Beitrag "Didaktische 

Transformationen"121. Diese bedient sich eines Bildes aus dem Bereich der Elektrotechnik, 

welches Gustav Grüner geprägt hat. Lehrerinnen und Lehrer gleichen mithin einem 

Transformator: 

"Mit zwei Leitungen an die Wissenschaft angeschlossen und mit den beiden anderen an die 

Schüler. Seine Aufgabe sei es, die Wissenschaft mit niedriger Spannung an Schüler 

weiterzuleiten."122 

 

Versteht man die Lehrerin oder den Lehrer als Transformator, so wird deutlich, dass ihm aus 

fachdidaktischer Sicht eine Umwandlungs- und Vermittlungsrolle zukommt. Würde man die 

in der Fachwissenschaft behandelten Themen demnach ohne didaktische Vermittlung direkt in 
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den Unterrichtskontext übernehmen, würde dies aller Voraussicht nach zu dem Ergebnis 

führen, dass Schülerinnen und Schüler überfordert wären. Daher sei es Aufgabe der Lehrerin 

oder des Lehrers, unter Zuhilfenahme des Prinzips der didaktischen Reduktion, die "Spannung" 

soweit zu vermindern, dass die Unterrichtsgegenstände von Schülerinnen und Schülern zu 

verstehen sind.  

Hinsichtlich der korrekten Durchführung der didaktischen Reduktion im Philosophie- und 

Ethikunterricht herrschen unterschiedliche Ansichten. Obgleich ein grundsätzlicher 

Zusammenhang zwischen akademischer Philosophie und dem Schulunterricht durch 

Vertretende der Fachdidaktik, wie zum Beispiel Johannes Rohbeck, befürwortet wird, herrscht 

eine Kontroverse bezüglich des Ausmaßes, in dem sich der schulische Unterricht an der 

akademischen Disziplin orientieren soll. Rohbeck beschreibt diesen Zusammenhang 

folgendermaßen: 

"Was in der akademischen Philosophie als grundlegend gilt (z. B. formale Logik), kann in der 

Unterrichtspraxis eine untergeordnete Rolle spielen. Was umgekehrt in der Philosophie als 

besonders speziell gilt (etwa bestimmte Methoden), kann im Unterricht zum elementaren 

Verfahren mutieren. Und was schließlich für Universitätsphilosophen als bloß marginal gilt 

(bestimmte Textgattungen außer den üblichen Traktaten), kann in der Schule ins Zentrum 

rücken."123 

 

Vor dem Hintergrund dieses losen Bezuges zwischen akademischer Forschung und 

schulischem Unterricht, fordert Rohbeck also einen didaktischen Transformationsprozess, der 

Bezüge zur Fachwissenschaft aufzeigt, die einzelne Gewichtung der Unterrichtsgegenstände 

und Methoden jedoch situativen Gegebenheiten des Unterrichtskontextes anpasst.  

Kapitel 1 dieser Arbeit hat gezeigt, dass Technik in verschiedenen Bereichen der Philosophie 

und der Ethik behandelt wird. Die Überlegungen zur didaktischen Transformation haben 

jedoch ergeben, dass der fachwissenschaftliche Diskurs im akademischen Umfeld zwar 

notwendige, nicht jedoch hinreichende Bedingung für eine Integration in den Lehrplan 

darstellt. Wie ließe sich also vor diesem Hintergrund argumentieren, dass der eine Bereich der 

Disziplin Philosophie stärker oder weniger stark im Unterricht vertreten sein sollte, als ein 

anderer? Lehrkräfte sollten versuchen, Schülerinnen und Schülern den aktuellen 

wissenschaftlichen Stand zu vermitteln. Jedoch existieren bei der Unterrichtsplanung, oder, auf 
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einer höheren Ebene, bei der Erstellung von Lehrplänen, begrenzende Faktoren. Die limitierte 

Zeit, das spezifische Vorwissen der Schülerinnen und Schülern sowie gesellschaftliche 

Anforderungen führen dazu, dass nicht jedes akademisch bedeutsame Thema gleichermaßen 

im Lehrplan eines Schulfaches vertreten sein kann. Um zu ermitteln, ob die Technik sich als 

Unterrichtsgegenstand eignet, muss daher eine weitergehende Abwägung anhand bestimmter 

bildungstheoretischer Überlegungen vorgenommen werden. 

3.2.2.2 Bildungstheoretische Begründung 

Unter den zahlreichen Wissenschaftlern, welche sich mit der Auswahl der 

Unterrichtsgegenstände beschäftigt haben, zeichnet sich vor allem Wolfgang Klafki dadurch 

aus, dass er den Lerninhalt in das Zentrum seiner didaktischen Überlegungen gerückt hat. Er 

begründete die "Didaktische Analyse" und lieferte somit ein Instrumentarium zur Beurteilung 

der Relevanz von Unterrichtsgegenständen. Für ihn muss sich der Unterricht, unabhängig von 

etwaigen Vorschriften des Lehrplans, an folgender zentraler Frage orientieren: 

"Mit welchen Inhalten und Gegenständen müssen sich junge Menschen auseinandersetzen, um 

zu einem selbstbestimmten und vernunftgeleiteten Leben in Menschlichkeit [...] in Freiheit, 

Glück und Selbsterfüllung zu kommen?"124 

 

Mit seinen Betrachtungen zur Struktur und Exemplarität eines Unterrichtsgegenstandes liefert 

Klafki zunächst Kriterien zur Beantwortung der Frage: "Wie muss ein tauglicher 

Unterrichtsgegenstand beschaffen sein?". Dabei stellt er Überlegungen dazu an, wie 

Unterrichtsgegenstände strukturiert, verknüpft und sinnvoll organisiert werden können. 

Mit Blick auf die Frage, ob Technik zum Gegenstand des Unterrichts gemacht werden sollte, 

ist jedoch entscheidend, wie Klafki die Bedeutsamkeit von Unterrichtsgegenständen im 

Hinblick auf Bildung und Erziehung bewertet. Hier gelten für ihn vornehmlich die Kriterien 

der Gegenwartsbedeutung und der Zukunftsbedeutung für Schülerinnen und Schüler. Diese 

Kriterien besagen, dass Unterrichtsgegenstände für das momentane und zukünftige Leben der 

Lernenden, in beruflicher oder privater Hinsicht, bedeutsam sein müssen. Die 

Unterrichtsgegenstände müssen bei den Lernenden außerdem auf ein bestimmtes Maß an 
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Interesse stoßen und sie müssen auf die intellektuellen Fähigkeiten der Schülerinnen und 

Schüler abgestimmt sein. 

Es stellt sich somit die Frage, ob diese Kriterien Klafkis auf den Themenbereich der Technik 

anwendbar sind und dieses somit zum schulischen Unterrichtsgegenstand gemacht werden 

sollte. Im Hinblick auf den Gegenwartsbezug ist die, bereits im ersten Kapitel dieser Arbeit 

unter Gliederungspunkt 1.2 vorgestellte Studie des Medienpädagogischen Forschungsverbunds 

Südwest zum Thema Jugend, Information, (Multi-)Media (JIM-Studie), von besonderer 

Bedeutung. Wie bereits oben dargestellt, gehören sowohl Computer und Laptop mit einer 

Verbreitung in 98% aller Haushalte, als auch Handys und Smartphones mit einer Verbreitung 

von 97% zur "technischen Grundausstattung"125 und somit zu den Alltagsgegenständen der 

Jugendlichen. 

Demnach weist der Themenbereich der Technik also einen klaren Gegenwartsbezug nach 

Klafki auf. Ferner lassen darüber hinaus auch die derzeitigen Entwicklungen des 

Forschungsstandes im Fachbereich der Technik den Schluss zu, dass dieser Themenkomplex 

sich auch in den kommenden Jahren stets weiterentwickeln und daher jedenfalls ähnlich 

relevant bleiben wird, wir schon in der Gegenwart. Somit weist die Materie der Technik nicht 

nur den von Klafki geforderten Gegenwarts-, sondern darüber hinaus auch den erforderlichen 

Zukunftsbezug auf.  

Insgesamt ist somit festzuhalten, dass anhand der von Klafki entwickelten Kriterien zur 

Beurteilung, ob ein Themenkomplex im Schulunterricht behandelt werden sollte, der 

Fachbereich der Technik als besonders unterrichtsrelevant einzustufen ist. Insbesondere weist 

er einen starken Gegenwarts- und - aus der ex ante-Sicht - auch einen starken Zukunftsbezug 

auf, sodass dieser Themenkomplex grundsätzlich im Schulunterricht behandelt werden soll. 

Ob und wie genau dieser Anspruch sich in den Lehrplänen weiterführender Schulen in Bayern 

wiederfindet, soll daher im Anschluss untersucht werden.  
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3.3 Technikethik in den Lehrplänen weiterführender Schulen in 

Bayern 

Betrachtet man die Lehrpläne weiterführender Schulen in Bayern für das Fach Ethik, so lässt 

sich feststellen, dass viele Anknüpfungspunkte zu den im ersten Kapitel dieser Arbeit 

beschriebenen Theorien und Konzepten vertreten sind.  

Auffällig ist, dass es, obgleich es sich um verschiedene Schularten handelt, bestimmte 

Parallelen in der Platzierung technikethischer und technikphilosophischer Fragestellungen in 

den unterschiedlichen Fachlehrplänen beobachtbar sind.  

Das wechselseitige Verhältnis zwischen Technik und Umwelt ist nicht nur 

fachwissenschaftlicher Untersuchungsgegenstand bei Hans Jonas, es findet sich auch in den 

Lehrplänen weiterführender Schulen wieder. Sowohl in der 8. Jahrgangsstufe der Realschule, 

als auch am Gymnasium ist für den Ethikunterricht das Thema Umwelt vorgesehen.  

Im Lehrplan der Realschule wird dieser Themenbereich genauer mit der Reifikation 

"Verantwortung für Mensch und Umwelt" beschrieben. Insgesamt sind für diesen Bereich circa 

18 Unterrichtsstunden vorgesehen. Diese verteilen sich auf die Subkategorien Gesundheit, 

Freundschaft, Liebe, Sexualität und Natur und Umwelt. Der zentrale ethische Begriff, welcher 

im Lehrplan verwendet wird, ist der der Verantwortung. Einen besonderen technikethischen 

Schwerpunkt erhält dieses Thema darüber hinaus, wenn von Schülerinnen und Schülern 

verlangt wird, Zusammenhänge zwischen modernen Lebensgewohnheiten der 

Konsumgesellschaft sowie der Müllproblematik und der Schädigung der Umwelt herzustellen. 

Neben der Verantwortung als Anleihe aus der Jonas’schen Ethik, ist auch die Ambivalenz 

menschlicher Eingriffe zu thematisieren. 

Inhaltlich weniger festgelegt ist, im Vergleich zum Lehrplan der Realschulen, das Thema 

Umweltethik in der 8. Jahrgangsstufe des Gymnasiums. Durch die Thematisierung der 

Beziehung von Natur, Mensch und Technik wird jedoch auch hier die Technikethik als 

Lerngegenstand für die Schülerinnen und Schüler bestimmt. Im gymnasialen Bereich ist für 

dieses Themenfeld ein Umfang von rund zehn Schulstunden vorgesehen. 

Neben der parallelen Platzierung dieses Themas in den jeweils achten Jahrgangsstufen, besteht 

eine weitere Gemeinsamkeit des Lehrplans an beiden Schulformen darin, dass in beiden Fällen 

auf die Möglichkeit von "projektorientierten Arbeitsformen" hingewiesen wird. 
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Zusätzlich findet sich im Lehrplan der elften Klasse des Gymnasiums der Themenschwerpunkt 

der angewandten Ethik126, bei der es der Lehrkraft überlassen ist, einen aktuellen 

Anwendungsfall aus den unterschiedlichen Bereichsethiken wie beispielsweise Umweltethik, 

Bioethik, Medizinethik oder auch Technikethik auszuwählen. In diesem Zusammenhang wird, 

wie beim vorhergegangenen Thema auch, Hans Jonas und seine Verantwortungsethik als 

theoretischer Bezugspunkt genannt. 

Es existiert jedoch noch ein weiterer Berührungspunkt zwischen der Technik und dem 

Ethikunterricht am Gymnasium. In der 12. Klasse ist nämlich unter dem Titel 

"Naturwissenschaften: Biologie und Physik" die Beschäftigung mit naturwissenschaftlichen 

Erklärungsmodellen und deren epistemologischem Anspruch vorgesehen. Gerade in Bezug auf 

die Geist-Gehirn-Problematik werden – wie im theoretisch-konzeptionellen Teil dieser Arbeit 

gezeigt – im fachwissenschaftlichen Diskurs die Implikationen technischer Neuerungen, wie 

beispielsweise künstlicher Intelligenz und virtueller Realität, kontrovers diskutiert. 

Vergleicht man nun den gymnasialen Lehrplan mit dem Lehrplan der Sekundarstufe II der 

bayerischen Berufsoberschulen127, treten auch hier wieder Parallelen auf. Im Lernbereich 13.2 

wird gefordert, dass die angewandte Ethik anhand einer frei zu wählenden Bereichsethik an 

den Berufsoberschulen zu behandeln ist. Als Beispiele werden Umweltethik, Wirtschaftsethik, 

Medienethik und Technikethik genannt. Zudem sollen sich Schülerinnen und Schüler in der 

Jahrgangsstufe 12, im Rahmen des Themengebietes "Wissen und Verantwortung", mit der 

"ethischen Verantwortung des Wissenschaftlers" befassen. Laut Lehrplan umfasst dies unter 

anderem ethische Probleme neuer Wissenschaftszweige. Als Beispiel wird dort die 

Gentechnologie erwähnt. 

Die Technikethik ist zudem auch Gegenstand der höheren Jahrgangsstufen der Realschule128. 

Der Lehrplan sieht hier vor, im Rahmen einer circa 20-stündigen Unterrichtseinheit zwei 

Themenbereiche der angewandten Ethik auszuwählen. Neben der Wirtschaft, der Medizin und 

der politischen Ethik, wird hier das Thema "Technik und Ethik, ökologische Ethik" zur Wahl 

gestellt. Auch hier ist als zentrales normatives Prinzip der Begriff der "Verantwortung" als 

Maßstab zur Bewertung ethischer Fragestellungen aufgeführt. 
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 vgl. http://www.isb-gym8-lehrplan.de/contentserv/3.1.neu/g8.de/index.php?StoryID=26557 letzter Zugriff: 
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Neben dieser expliziten Verortung der Technikethik in den Lehrplänen weiterführender 

Schulen, sei jedoch auf einen weiteren Themenbereich hingewiesen, bei dem technikethische 

Aspekte berührt werden können. In den unteren Jahrgangsstufen aller betrachteten 

weiterführenden Schulen findet sich, gerade zu Beginn des Ethikunterrichts in der fünften 

Klasse, das Themengebiet Wahrnehmung. Die Wahrnehmung ist zwar kein genuin 

technikethisches oder technikphilosophisches Thema, jedoch haben die Ausführungen von 

Ernst Kapp im theoretisch konzeptionellen Teil dieser Arbeit gezeigt, dass die Beschäftigung 

mit bestimmten Technologien durchaus zu einem besseren Verständnis der menschlichen 

Organe und somit auch der Sinneswahrnehmung führen kann. Anhand seines Beispiels der 

camera obscura demonstrierte Kapp das epistemologische Potenzial, welches sich aus der 

Betrachtung technischer Gerätschaften ergibt. Aus diesem Grund wird der Bereich der 

Wahrnehmung, welcher an Mittelschulen im "Themengebiet 5.1 Wahrnehmen von Natur, 

Personen und Gütern" sowie an der Realschule und dem Gymnasium mit dem Titel 

"Wahrnehmung und Wirklichkeit" verortet wird, zu den Lehrplanthemen mit 

technikphilosophischem Bezug gezählt. Dafür spricht insbesondere auch, dass zur 

phänomenologischen Verarbeitung dieses Themas im Unterricht das Einbeziehen von 

Wahrnehmungsspielen129 130 131 empfohlen wird. Eine weitere Relevanz des Themenbereichs 

Wahrnehmung und Wirklichkeit für diese Arbeit ergibt sich aus der Empfehlung des 

Staatsinstituts für Schulqualität und Bildungsforschung, zu dieser Lerneinheit eine Exkursion 

zu unternehmen. Als möglicher Lernort wird hier die historische Nürnberger Stadtmauertour 

mit einem Lernangebot zum Thema Wahrnehmung genannt.132 

Neben der Erkenntnis, dass Technikethik und Technikphilosophie expliziter Bestandteil der 

Fachlehrpläne des Schulfaches Ethik sind, hat die vergleichende Betrachtung der curricula 

gezeigt, dass die Lehrpläne unterschiedlicher Schularten in weiten Teilen thematisch-

kongruent zueinander sind. Zuletzt soll nun noch ein weiterer Aspekt untersucht werden, der 

sich aus dem Fachprofil des Ethikunterrichts ergibt. 

Das Fachprofil, welches im gymnasialen Lehrplan enthalten ist, enthält Ausführungen über die 

Rolle der Interdisziplinarität in Bezug auf den Ethikunterricht. 
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 http://www.lehrplanplus.bayern.de/fachlehrplan/mittelschule/5/ethik letzter Zugriff: 13.03.2017. 
130
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"Der Ethikunterricht stützt sich vielfach inhaltlich auf einen interdisziplinären und 

fächerverbindenden Ansatz und greift bei der Entwicklung von Fragen und Antworten zum 

guten Leben auf Aussagen der Anthropologie, der Psychologie, der Philosophie, der Theologie, 

der Biologie und anderer wissenschaftlicher Disziplinen zurück. [...] Gerade die 

interdisziplinären Fragen geben Gelegenheit zu einem fächerübergreifenden Lernen im 

Ethik­unterricht." 133 

 

 

Gemäß dem Fachprofil Ethik am Gymnasium ist die interdisziplinäre Erschließung von 

Themenfeldern, über die Grenzen der Unterrichtsfächer hinaus, ein Wesensmerkmal des 

Philosophie- und Ethikunterrichts. Ein solcher fächerübergreifender Charakter der schulischen 

Philosophie- und Ethikausbildung geht dabei auf das bildungstheoretische Selbstverständnis 

der Philosophie zurück. Christoph Wulf unterstreicht dies in seinem Aufsatz zum Thema 

"Philosophie – eine Schule der Freiheit". In Bezug auf die großen Menschheitsprobleme sieht 

er die Rolle der Philosophie auch darin, die anderen Disziplinen "dabei zu unterstützen, ihre 

Disziplingrenzen zu überschreiten und interdisziplinär zu forschen."134 

Im konkreten schulischen Kontext bedeutet dies, dass der Ethikunterricht auf die Ergebnisse 

der anderen Schulfächer zurückgreift und zugleich durch das Bereitstellen von 

Orientierungswissen sowie von Begrifflichkeiten einer normativen Bewertung, zum Lernerfolg 

in anderen Fächern beiträgt. Unter Beachtung der individuellen Gegebenehiten an einer Schule, 

lässt sich dies beispielsweise durch eine fächerübergreifende Zusammenarbeit realisieren. 

Vor dem Hintergrund dieser interdisziplinären Ausrichtung ließe sich also in einem zweiten 

Schritt untersuchen, an welcher Stelle technikphilosophisch und technikethisch bedeutsame 

Fragestellungen in anderen Schulfächern auftreten, da diese eine Möglichkeit zur 

interdisziplinären Zusammenarbeit bieten. 

Beispielshalber seien an dieser Stelle Anknüpfungspunkte an den Naturwissenschaft-

Technikunterricht der Mittelschule (NT5 Lernbereich 4 Materie, Stoffe und Technik)135 sowie 

die katholische Religionslehre der beruflichen Oberschule (4.1 Das ambivalente Verhältnis 

zwischen Natur und Technik)136 genannt. Zieht man auch die oben beschriebenen 

epistemologischen Potenziale des Technikeinsatzes zur Arbeit am Thema Wahrnehmung und 
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Wirklichkeit hinzu, käme auch das Thema Optik im Physikunterricht137 der siebten Klasse an 

Realschulen für eine fächerübergreifende Kooperation in Betracht. 

Zusammenfassend ist somit festzustellen, dass die Technikphilosophie bzw. die Technikethik 

zahlreiche Anknüpfungspunkte an die unterschiedlichen Lehrpläne der weiterführenden 

Schulen in Bayern hat. Daher hat die bildungstheoretisch gebotene Auseinandersetzung mit 

diesem Themenkomplex auch in die praktisch angewandten curricula Einzug erhalten. Umso 

wichtiger ist es vor diesem Hintergrund, die didaktischen Chancen durch den Einsatz 

außerschulischer Lernorte für den Philosophie- und Ethikunterricht in der Teildisziplin der 

Technikethik zu untersuchen. Im weiteren Verlauf der Arbeit ist daher zunächst die Frage zu 

beantworten, was ein außerschulischer Lernort ist und wie dieser konkret im Bereich der 

Technikethik eingesetzt werden könnte. 

4. Didaktik außerschulischer Lernorte und deren Einsatz im 

Ethikunterricht 

Das vierte Kapitel der Arbeit befasst sich mit den Besonderheiten außerschulischer Lernorte 

und damit, inwieweit sich diese für den Philosophie- und Ethikunterricht eignen.  

Zunächst wird aus einer fächerübergreifenden Perspektive heraus eine Definition der 

Merkmale außerschulischer Lernorte erarbeitet. Da nur wenige Arbeiten zur Rolle 

außerschulischer Lernorte im Ethikunterricht existieren, wird im zweiten Schritt untersucht, 

welche methodisch-didaktischen Besonderheiten sich beim Einsatz außerschulischer Lernorte 

für dieses Fach ergeben. Dies geschieht durch die Betrachtung der Rolle außerschulischer 

Lernorte in Unterrichtsfächern, welche diese bereits seit längerer Zeit einsetzen und daher auf 

gefestigte didaktische Erkenntnisse zurückgreifen können. Hierzu zählen beispielsweise die 

naturwissenschaftlich-technischen Fächer und der Geographieunterricht. 

Zum Abschluss dieses Kapitels wird die Übertragbarkeit der methodisch-didaktischen 

Erkenntnisse aus den anderen Schulfächern auf den Philosophie- und Ethikunterricht 

untersucht. Dadurch sollen die Ergebnisse der bereits vorhandenen Arbeiten zu 

außerschulischen Lernorten im Ethikunterricht ergänzt werden. 
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4.1 Definition außerschulischer Lernorte 

In allgemeiner Hinsicht lassen sich alle Orte außerhalb der Schule, an welchen Lehr- und 

Lernprozesse auftreten, als "außerschulische Lernorte" verstehen. Dementsprechend werden 

insbesondere Orte wie Museen, Ausstellungen oder Betriebe, welche Führungen für 

Schulklassen anbieten, als außerschulische Lernorte angesehen.  

Vor dem Hintergrund dieser breiten Definition der außerschulischen Lernorte mit räumlichem 

Fokus, könnte jedoch auch der Wandertag zu einem Bachlauf oder der Besuch im 

Schullandheim zu diesen gezählt werden. Kontraintuitiv erscheint es darüber hinaus jedoch, 

auch den Nachhauseweg der Schülerinnen und Schüler nach Unterrichtsende, das 

Kinderzimmer, oder den heimischen Garten zu den außerschulischen Lernorten zu zählen. 

Streng genommen sind jedoch auch diese Orte außerhalb der Schule, an denen sich 

verschiedenste Lehr- und Lernprozesse ereignen können. Allein die räumliche Dimension der 

Lernorte als "außerhalb der Schule" ist also noch nicht ausreichend, um deren Potenziale für 

den Philosophie- und Ethikunterricht genauer bestimmen zu können. Es bedarf also einer 

präziseren Definition dessen, was als außerschulischer Lernort zu verstehen ist. 

Begibt man sich jedoch auf die Suche nach weiteren Kennzeichen dieser Lernorte, so trifft man 

auf eine Reihe unterschiedlicher Definitionen, welche teilweise widersprüchlich sind. So sollen 

diese Lernorte beispielsweise entdeckendes Lernen ermöglichen. Sie sollen Möglichkeiten für 

"intelligente Freizeit" bieten. An außerschulischen Lernorten soll kreativ gelernt werden und 

es soll möglichst ein Lernen "mit allen Sinnen" stattfinden138.  

Im interdisziplinären Band "Pädagogik außerschulischer Lernorte" verwiesen bereits die 

Bildungswissenschaftler Jan Erhorn und Jürgen Schwier auf die Probleme bei der genaueren 

Eingrenzung. Sie schlugen daraufhin zunächst vor, außerschulische Lernorte zu verstehen als: 

"unterrichtliche Aktivitäten außerhalb der Schule, bei denen es vorwiegend um eine 

alltagsweltlich orientierte Erschließung unterschiedlicher Lernbereiche sowie um eine 

Anwendung von schulisch erworbenen Kompetenzen in lebensnahen Lernsituationen geht."139  
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Diese Definition ist insoweit beim Verständnis außerschulischer Lernorte hilfreich, als dass sie 

neben der räumlichen Definition, welche unproblematisch scheint, auch die Aktivitäten an 

diesen Orten näher bestimmt. An außerschulischen Lernorten findet somit eine Erschließung 

unterschiedlicher Lernbereiche und eine Anwendung schulisch erworbener Kompetenzen statt. 

Hierin unterscheidet sich das Lernen an außerschulischen Lernorten jedoch nicht von 

schulischen Lernorten. Entscheidend ist, dass sowohl die Aneignung des Wissens, als auch 

dessen Anwendung in lebensnahen und alltagsweltlichen Situationen stattfinden sollte. 

Zusätzlich findet im Rahmen dieser Definition auch eine erste inhaltliche Präzisierung im 

Hinblick auf das Anzuwendende statt. Während das zu Lernende in der Definition zunächst 

nicht weiter bestimmt wird, handelt es sich bei den Kompetenzen, welche angewandt werden 

sollen, um "schulisch erworbene Kompetenzen". 

Die Freizeitgestaltung einer Schülerin oder eines Schülers zuhause, deren Zuordnung zu den 

außerschulischen Lernorten eingangs als kontraintuitiv gekennzeichnet wurde, zählt laut dieser 

Definition also nicht mehr uneingeschränkt zu den außerschulischen Lernorten. Nur dann, 

wenn dort auch Lerninhalte verinnerlicht und schulisch erworbene Kompetenzen angewandt 

werden, handelt es sich um einen solchen. 

Die Definition aus der "Pädagogik außerschulischer Lernorte" liefert eine erste 

Konkretisierung des Begriffes der außerschulischen Lernorte. Es stellt sich jedoch immer noch 

die Frage, ob beispielsweise ein Museum in gleicher Hinsicht ein außerschulischer Lernort ist, 

wie ein Bachlauf oder der Garten einer Schülerin oder eines Schülers. Diese verschiedenen 

Facetten außerschulischer Lernorte greift Kurt Messmer in seinem Werk "Ausserschulische 

Lernorte – Positionen aus Geographie, Geschichte und Naturwissenschaften" auf. Darin liefert 

er eine umfangreiche Definition der außerschulischen Lernorte. Diese beinhaltet neben 

konkreten Bestimmungsmerkmalen, verschiedene Kategorien, um unterschiedliche 

außerschulische Lernorte auszudifferenzieren. Die Definition wird im Folgenden in drei Teilen 

vorgestellt. 

Im ersten Teil weist Messmer, wie seine Vorgänger, auf die räumliche Dimension und das 

Geschehen an den entsprechenden Lernorten hin: 
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"Orte ausserhalb des Schulhauses, an denen Personen jeglichen Alters im Rahmen formaler, 

non-formaler oder informeller Bildung lernen können. Konstitutiv für diese Lernorte ist die 

Möglichkeit der unmittelbaren Begegnung mit einem Lerngegenstand und/oder Sachverhalt. 

Ausserschulisches Lernen findet statt, wenn solche Begegnungen – bewusst oder unbewusst – 

in den Lernprozess integriert sind und zu einem Kompetenzerwerb beitragen. Dies kann in 

originaler Begegnung geschehen, wenn der Lerngegenstand bzw. Sachverhalt in seiner 

ursprünglichen Situation eingebettet ist (Bachlauf, Nationalpark, Landwirtschaftsbetrieb, 

Kraftwerk, Denkmal etc.)."140 

 

In seinem Vorgehen beschreibt er zunächst die Aktivitäten, welche sich am außerschulischen 

Lernort ereignen sollen. Durch die besondere Betonung der "unmittelbaren Begegnung" und 

der expliziten Nennung der "originalen Begegnung" verbindet Messmer das Lernen an diesen 

Orten mit konkreten methodischen Prinzipien. Die "originale Begegnung" verfügt in der 

pädagogischen Psychologie über eine lange Tradition. Zurückzuführen ist dieser Begriff auf 

Friedrich Copei141 und Heinrich Roth142.  

Die originale Begegnung derart zu verstehen, dass bei dieser lediglich eine lernende Person 

und ein Gegenstand oder Sachverhalt zur selben Zeit am selben Ort sind, wäre eine 

reduktionistische Sichtweise. Der Begriff der "originalen Begegnung" beschreibt vielmehr eine 

wechselseitige Beziehung zwischen Subjekt und Sachverhalt. Sie ist damit im Gesamtkontext 

der kategorialen Bildung und des Elementaren nach Klafki143 zu verstehen. Diese kombiniert 

sowohl ein materiales als auch ein formales Bildungsverständnis144.  

Außerschulische Lernorte, an denen eine originale Begegnung stattfindet, tragen dieser Theorie 

folgend insofern zur materialen Bildung bei, als dass sie einen Erlebniskanon bereitstellen. Die 

Schülerin oder der Schüler begegnen einem Gegenstand oder einem Sachverhalt und sammeln 

anhand dieser Begegnung Erfahrungen. Hiermit wäre zwar einem Segment der kategorialen 

Bildung Genüge getan, das bloße Wahrnehmen eines Gegenstandes oder Sachverhaltes wäre 

jedoch nur ein Teilaspekt der originalen Begegnung.  

Der formale Bestandteil der kategorialen Bildung erfordert, dass die subjektbezogenen 

Denkweisen, Fragestellungen und Wertmaßstäbe bei der Gestaltung einer originalen 

Begegnung am außerschulischen Lernort mit einzubeziehen sind. Ein passives "Zugegensein" 
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ist also nicht hinreichend. Der oder die Lernende muss aufgrund von Interessen, Frage- oder 

Werthaltungen mit dem Gegenstand oder Sachverhalt in einer Beziehung stehen. Der formale 

und der materiale Bestandteil des kategorialen Bildungsverständnisses einer originalen 

Begegnung beeinflussen und bedingen sich hierbei wechselseitig. 

Bei der Gestaltung einer originalen Begegnung gilt es also, ein Subjekt mit dessen Interessen 

und Fragestellungen mit einem – zu diesen passenden – Gegenstand oder Sachverhalt in 

Beziehung zu setzen. Die Begegnung muss über das bloße Erleben insoweit hinausreichen, als 

dass der oder die Lernende das Phänomen vor dem Hintergrund eines Erkenntnisinteresses 

erschließt und dabei die subjektiven Interessen und Fragestellungen weiterentwickeln und neu 

ausrichten kann. 

Im ersten Teil der Definition findet bei Messmer also neben der räumlichen, eine 

psychologisch-pädagogische Differenzierung außerschulischer Lernorte statt. In der Definition 

verwendete Begriffe wie "unmittelbar" oder "original" könnten jedoch auch in der Hinsicht 

verstanden werden, dass die Lerninhalte, welche am außerschulischen Lernort vermittelt 

werden sollen, zwingend in "unverfälschter" Form vorliegen müssen. Es stellt sich daraufhin 

die Frage, ob Ausstellungen und Museen unter diesem Gesichtspunkt zu diesen Lernorten 

gezählt werden dürften, denn schließlich liegen dort die Lerngegenstände in vermittelter und 

aufbereiteter Form, meist fernab ihres ursprünglichen Habitats, vor. Diese Fragestellung greift 

der Bildungswissenschaftler im nächsten Teil seiner Definition auf: 

"Als Ausserschulische Lernorte eignen sich auch Orte, an denen Lerngegenstände bzw. 

Sachverhalte dekontextualisiert und in künstlicher Umgebung vorliegen (Museen, historische 

Archive)." 

 

Durch das Einbeziehen künstlicher Umgebungen verdeutlicht Messmer hier noch einmal die 

Bedeutung der originalen Begegnung als methodisches Prinzip der pädagogischen 

Psychologie. Es bedeutet somit nicht, dass Lerngegenstände an außerschulischen Lernorten in 

ihrem Kontext unverändert vorgefunden werden müssen.  

Aus den bisher genannten Wesensmerkmalen außerschulischer Lernorte ließen sich bereits 

Kriterien gewinnen, anhand derer bestimmte Orte, auch wenn diese außerhalb der Schule 

liegen, aufgrund der pädagogisch-psychologischen Vorgänge nicht zu diesen gezählt werden 

können. Der Garten der Schülerin oder des Schülers lässt sich nun klar von einem Museum 

oder von einer Ausstellung abgrenzen. Offen bleibt jedoch die Frage, ob der Bachlauf, welcher 
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am Wandertag von einer Klasse erkundet wird, in gleicher Weise ein außerschulischer Lernort 

ist, wie ein Museum oder ein Archiv 

Der letzte Teil der Definition Messmers liefert dazu ein entscheidendes Abgrenzungskriterium, 

anhand dessen eine Binnendifferenzierung außerschulischer Lernorte vorgenommen werden 

kann:  

Ausserschulische Lernorte lassen sich weiter nach dem Grad der methodisch-didaktischen 

Aufbereitung unterscheiden. Die Spannbreite reicht von fehlender Didaktisierung (bspw. 

Altstadt, Wirtschaftsbetrieb) bis zu Lernorten, die eigens für das Lernen geschaffen werden 

(Science Center, Lehrpfad, Lernlabor etc.). Nach diesem Begriffsverständnis eignen sich 

ausserschulische Lernorte für alle Schulfächer und -stufen.145 

 

In diesem letzten Bestandteil der Definition führt Messmer den Grad der methodisch-

didaktischen Aufbereitung als Unterscheidungsmerkmal verschiedener außerschulischer 

Lernorte ein. Der Bachlauf und das Museum lassen sich nun als außerschulische Lernorte 

beschreiben, die jedoch anhand ihres unterschiedlichen Didaktisierungsgrades voneinander 

abgegrenzt werden können. 

Verbunden mit dem letzten Teil der Definition ist auch die Aussage, dass hinsichtlich der 

Einsatzmöglichkeiten außerschulischer Lernorte keine Einschränkung im Hinblick auf 

Schulfach oder -stufe besteht. 

In Bezug auf die Frage nach den spezifischen Merkmalen außerschulischer Lernorte lässt sich 

nun folgendes Fazit ziehen. Außerschulische Lernorte zeichnen sich dadurch aus, dass an 

diesen das lernende Subjekt außerhalb des Schulgeländes auf einen Gegenstand oder 

Sachverhalt trifft. Zwischen Subjekt und Phänomen besteht eine wechselseitige Dynamik, 

welche dazu führt, dass im Zuge einer originalen Begegnung die Fragehaltung, das 

Erkenntnisinteresse und die Werthaltungen des Subjekts neu ausgerichtet werden. Zwischen 

verschiedenen außerschulischen Lernorten ist ein Didaktisierungsgradient erkennbar. 

Außerschulische Lernorte sind grundsätzlich für den Einsatz in allen Fächern und Schularten 

geeignet.  

In den nachfolgenden Ausführungen soll die Betrachtung außerschulischer Lernorte präzisiert 

werden, indem die fachspezifischen Gesichtspunkte dieser Lernorte herausgearbeitet werden. 

Im Bereich der Philosophie- und Ethikdidaktik existieren nur wenige Arbeiten, die sich mit den 
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Einsatzmöglichkeiten außerschulischer Lernorte auseinandersetzen. Um Erkenntnisse über die 

fachspezifischen Besonderheiten dieser Lernorte zu gewinnen, ist also zunächst ein Blick auf 

die Fachdidaktiken anderer Fächer notwendig, in deren Unterrichtsalltag außerschulische 

Lernorte bereits stärker integriert sind. Vor diesem Hintergrund sollen im abschließenden 

Schritt Merkmale und Besonderheiten außerschulischer Lernorte für den Philosophie- und 

Ethikunterricht herausgearbeitet werden.  

4.2 Bisherige Erkenntnisse zu außerschulischen Lernorten 

Betrachtet man außerschulische Lernorte über die Fachgrenzen hinaus, so lässt sich feststellen, 

dass diese in verschiedenen fachdidaktischen Diskursen unterschiedlich viel Raum einnehmen. 

Im folgenden Teil der Arbeit soll das Themenfeld der außerschulischen Lernorte im Kontext 

verschiedener Unterrichtsfächer betrachtet werden. Hierdurch sollen die methodisch-

praktischen Gesetzmäßigkeiten dieser Lernorte herausgearbeitet werden. Im Anschluss soll 

geprüft werden, inwieweit sich diese Gesetzmäßigkeiten auf außerschulische Lernorte im 

Philosophie- und Ethikunterricht übertragen lassen. 

4.2.1 Außerschulische Lernorte in MINT-Fächern 

Bei der fächerübergreifenden Betrachtung außerschulischer Lernorte in Deutschland ist eine 

Entwicklung bemerkenswert. In den vergangenen Jahren wurde eine Vielzahl von neuen 

Lernorten eingerichtet, welche schwerpunktmäßig der Vermittlung von naturwissenschaftlich-

technischen Themenfeldern dienen soll. In Schülerlaboren, Forschercamps oder "Science 

Centern" soll der Unterricht in den sogenannten "MINT-Fächern", der Mathematik, Informatik, 

Naturwissenschaft und Technik, ergänzt werden. Betrieben werden diese Lernorte von 

Universitäten und Forschungsinstituten sowie von Wirtschaftsunternehmen146. Zu den 

Gründen für die Konjunktur in diesem Bereich zählt der Experte für die Pädagogik der 

Naturwissenschaften und Mathematik, Manfred Euler, die geringe "Attraktivität vieler 

naturwissenschaftlich-technischer Studienfächer und Berufe"147. Dieser Wahrnehmung der 

naturwissenschaftlichen Berufsfelder steht ein wachsender Bedarf an Fachkräften mit 
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naturwissenschaftlich-technischer Ausbildung gegenüber. Zu den maßgeblichen Zielen dieser 

Mint-Lernorte zählen also die Interessensförderung im MINT-Bereich sowie das Vermitteln 

eines positiven Bildes von naturwissenschaftlich-technischen Berufsfeldern.  

Bezüglich der Gesamtzahl von Schülerlaboren in Deutschland gibt es verschiedene Angaben. 

Im Jahr 2013 bemerkte Tim Plasa148 dass bis zur Jahrtausendwende lediglich rund 60 

Schülerlabore betrieben wurden. In der folgenden Zeit hat jedoch ein rasantes Wachstum 

stattgefunden. Für das Jahr 2013 konstatiert Plasa eine Verfünffachung der Schülerlabore. Es 

ergibt sich eine Gesamtzahl von über 300 Schülerlaboren in Deutschland. Obgleich eine 

Vielzahl der Deutschen Lernlabore Mitglied beim Bundesverband der Schülerlabore 

"LernortLabor" sind, gibt es keine absolute Zahl der Lernlabore in Deutschland. Angesichts 

dieser großen Anzahl sollen im Folgenden diese Lernorte, anhand der zuvor gewonnenen 

Merkmale außerschulischer Lernorte nach Messmer, auf ihre Gemeinsamkeiten hin untersucht 

werden. 

Schülerlabore befinden sich in der Regel außerhalb des Schulgebäudes und erfüllen daher das 

erste Kriterium der Definition. Unter den Gesichtspunkten der Trägerschaft, Größe und Lage 

dieser Labore herrscht eine große Heterogenität. Eine ausgeprägte Kohärenz lässt sich jedoch 

feststellen, wenn man die methodisch-didaktische Ausrichtung dieser Lernorte betrachtet. 

naturwissenschaftliche Schülerlabore sind so konzipiert, dass in Ihnen eine originale 

Begegnung mit einem naturwissenschaftlich-technische Phänomen stattfindet. Dieses weist 

einen mehr oder weniger stark ausgeprägten Bezug zur Lebens- und Alltagswelt der 

Schülerinnen und Schüler auf. Ist der Träger des außerschulischen Lernortes ein 

Forschungsinstitut so ist darüber hinaus häufig ein Bezug der Lerneinheiten zum sonstigen 

Forschungsschwerpunkt dieser Einrichtung beobachtbar.  

Ungeachtet des eigentlichen Erfahrungsgegenstandes besteht ein großes Übereinstimmen im 

konkreten Interaktionsgeschehen, welches sich an diesen Lernorten zuträgt. In ihrem Zentrum 

steht die wissenschaftliche Methode der experimentellen Überprüfung von Hypothesen. 

Gegenstand der experimentellen Überprüfung bilden hierbei häufig. Während diese 

Phänomene von Labor zu Labor variieren können, haben diese Lernorte jedoch eine 

methodisch-didaktische Gemeinsamkeit. Ungeachtet davon, welcher Gegenstand aus Physik, 

Chemie oder Biologie Gegenstand eines Lernlabors sind, steht mit dem Experimentieren vor 
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allem die naturwissenschaftliche Arbeitsweise selbst im Mittelpunkt des 

Interaktionsgeschehens.  

In seinem Aufsatz "Schülerlabore: Lernen durch Forschen und Entwickeln"149 stellt Manfred 

Euler die Bearbeitungsphasen innerhalb von Lerneinheiten in Biologie- und Physiklaboren dar. 

 

 

Abbildung 3: Grad der Autonomie in verschiedenen Bearbeitungsphasen experimenteller 

Aufgaben nach Angaben der Laborbetreiber (Mittelwerte einer fünfstufigen Skala, Balken: 

alle Labore)150  

 

Demnach gliedert sich eine solche Lerneinheit – von der Entwicklung der Fragestellung über 

die Versuchsdurchführung bis hin zur Interpretation und Präsentation der Ergebnisse in 

insgesamt acht Phasen. Diese Phasen korrespondieren mit der naturwissenschaftlichen 

Methode des Erkenntnisgewinns wie sie in Grundzügen erstmals von Francis Bacon in seinem 

Novum Organon formuliert wurde151. Euler untersucht in seiner Betrachtung, inwieweit sich 

die Autonomie der Schülerinnen und Schüler innerhalb der verschiedenen Arbeitsschritte im 

Vergleich zwischen Physiklaboren und Biologielaboren unterscheidet. Er kommt zu dem 

Ergebnis, dass sich verschiedene Naturwissenschaften im Grad der Anteil des eigenständigen 

Arbeitens der Schülerinnen und Schüler unterscheidet. Jedoch weisen sowohl Physik, als auch 

Biologie stets dieselben Arbeitsschritte in derselben Reihenfolge auf. Eine Differenzierung und 
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eine selbstverantwortliche Arbeitsorganisation der Schülerinnen und Schüler finden in diesem 

Lernarrangement bestenfalls innerhalb der einzelnen Arbeitsschritte statt.  

Zusammenfassend lassen sich Schülerlabore als außerschulische Lernorte in den 

Naturwissenschaften also folgendermaßen charakterisieren: Es handelt sich um stark 

vordidaktisierte Lernorte. In einer komplexen Laborumgebung findet eine originale 

Begegnung der Schülerinnen und Schüler mit einem naturwissenschaftlichen Phänomen mit 

Lebensweltbezug statt. Lehr- und Lernprozesse in Schülerlaboren erfolgen in der Regel nach 

einer festgelegten Reihenfolge von Interaktionsprozessen. Innerhalb dieser 

Interaktionsprozesse arbeiten die Schülerinnen und Schüler teilweise angeleitet und teilweise 

autonom. Vor diesem Hintergrund könnte kritisch hinterfragt werden, inwieweit solche 

Lernlabore überhaupt als dem schulischen Unterrichtsraum verschiedene Lernorte angesehen 

werden können. Je nach Ausstattung und Ausgestaltung ist vorstellbar, dass ein schuleigenes 

Physik-, Chemie- oder Biologielabor dieser Definition bereits sehr nahekommt. Schülerlabore 

als außerschulische Lernorte werden jedoch vor allem daher als gewinnbringend für den 

Unterricht erachtet, da sie eine erhöhte Unmittelbarkeit der Begegnung gewährleisten. Diese 

Unmittelbarkeit ist einerseits dadurch gegeben, dass Lerngegenstand mit dem institutionellen 

Hintergrund des Schülerlabors in Beziehung steht. Ein Beispiel hierzu wäre eine Einheit zur 

Triebwerksakustik im Schülerlabor des Deutschen Zentrums für Luft- und Raumfahrt. 

Es gibt jedoch noch einen weiteren Aspekt, welcher von Ernst Kircher als entscheidend erachtet 

wird. Schülerinnen und Schüler, welche ein Schülerlabor besuchen, haben in der Regel Kontakt 

zu dem Personal des Labors. Je nach Ausrichtung und Trägerschaft des Lernortes kann es sich 

um Naturwissenschaftlerinnen und -wissenschaftler, Ingenieurinnen und Ingenieure, 

Studierende oder ehrenamtlich Tätige handeln. Im Folgenden wird diese Personengruppe als 

"Expertinnen und Experten" bezeichnet. 

In diesem Kontakt sieht Ernst Kirchner eine zusätzliche, für vordidaktisierte Lernorte 

charakteristische, Lerndimension. Die Schülerinnen und Schüler erschließen nicht nur einen 

entsprechenden Fachinhalt, sie erhalten darüber hinaus einen, in einen authentischen Kontext 

eingebetteten Einblick in die Arbeit eines Naturwissenschaftlers152.  
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Dieser Einblick ist aus zweierlei Hinsicht als besonders wertvoll zu erachten. In erster Linie 

dient er der Steigerung der Attraktivität der naturwissenschaftlich-technischen Studienfächer, 

welche Manfred Euler zu den fachübergreifenden Zielen außerschulischer Lernorte zählt. 

Zudem ist der Kontakt zwischen Besuchenden und Expertinnen und Experten vor dem 

Hintergrund der bildungstheoretischen Dimension außerschulischer Lernorte nach Messner 

von Bedeutung. Er trägt zur geforderten originale Begegnung der Schülerinnen und Schüler 

bei. Im Gegensatz zu einem bloßen Zugegensein der Schülerinnen und Schüler und einem 

alleinigen Wahrnehmen der Gegenstände und Phänomene, welches bestenfalls Teile des 

materialen Bildungsaspekts erfüllt, bildet der Kontakt zu Expertinnen und Experten die 

Möglichkeit, vor allem den formalen Bestandteil zu erfüllen. Im Kontakt zwischen 

Besuchenden und Expertinnen und Expertinnen lassen sich besonders gut die Frage- und 

Werthaltungen der Schülerinnen und Schüler aufgreifen und mit dem Lernort in Beziehung 

setzen. 

Bezüglich der Frage, was Schülerlabore als außerschulische Lernorte charakterisiert lassen sich 

also folgende Punkte zusammenfassen. Bei Schülerlaboren handelt es sich um stark 

vordidaktisierte Lernorte, welche eine methodische Geschlossenheit aufweisen. Zum 

Methodenrepertoire zählen bei diesen die Vorgehensweisen des naturwissenschaftlichen 

Erkenntnisgewinns. Schülerinnen und Schüler planen Experimente, führen diese durch und 

werten sie aus. Der Grad der Autonomie der Schülerinnen und Schüler variiert dabei von 

Schulfach zu Schulfach, steigt jedoch mit Fortschreiten der einzelnen Schritte an. 

Vor diesem Hintergrund lässt sich Fragen, inwieweit die Erkenntnisse zu außerschulischen 

Lernorten in den Naturwissenschaften auf den Einsatz im Philosophie- und Ethikunterricht 

übertragbar sind. 

Als bestimmendes Charakteristikum der Schülerlabore kann der Fokus auf der 

naturwissenschaftlichen Erkenntnismethode gesehen werden. Mit Blick auf die methodisch-

praktische Gestaltung außerschulischer Lernorte ließe sich nun die Frage stellen, ob man dieses 

Experimentieren nicht für den Philosophie- und Ethikunterricht übernehmen könnte. Kritisch 

ließe sich hier jedoch anmerken, dass ein Großteil des experimentellen Vorgehens wie etwa 

die Datenerhebung und Datenverarbeitung und -interpretation keinen genuinen Bestandteil des 

Philosophie- und Ethikunterrichts darstellen. 

Obgleich das Experimentieren nicht zum traditionellen Methodenspektrum des 

philosophischen Erkenntnisgewinns zählt, wäre es ein voreiliges Urteil, dieses von vornherein 
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als "unphilosophisch" anzusehen. In den vergangenen Jahren unterlag die Rolle von 

Experimenten im Fachdiskurs der Philosophie und Ethik einer kritischen Neubewertung153. In 

bestimmten Bereichen der Philosophie und Ethik welche auch in den Fachlehrplänen vertreten 

sind ließen sich sicherlich gute Gründe für den Einsatz naturwissenschaftlicher 

Forschungsmethoden vorbringen.  

Obgleich die positive Entwicklung der Lernlabore in Deutschland gezeigt hat, dass diese sich 

gewinnbringend in den Unterricht integrieren lassen, wäre eine unreflektierte Übernahme in 

den Philosophie- und Ethikunterricht jedoch didaktisch unangemessen. Schließlich verfügen 

Philosophie und Ethik – analog zu den Naturwissenschaften – über ein eigenes 

Methodenrepertoire. Ekkehard Martens leitete in seiner "Methodik des Ethik- und 

Philosophieunterrichts"154 fünf philosophische Methoden ab. Hierzu zählten die 

phänomenologische, die hermeneutische, die analytische, die dialektische und die spekulative 

Methode. Wenngleich sich also die Methoden von Schülerlaboren nicht uneingeschränkt auf 

Lernorte für den Philosophie- und Ethikunterricht übertragen lassen, so ließe sich jedoch auf 

einer Meta-Ebene das theoretisch-konzeptionelle Merkmal der methodischen Geschlossenheit 

auf außerschulische Lernorte in der Philosophie und Ethik übertragen. 

Ein solches Vorgehen hätte den Vorteil, dass es ein trennscharfes Unterscheidungskriterium 

für außerschulische Lernorte des Philosophie- und Ethikunterrichtes liefern würde. Als 

Lernorte kämen hier alle Orte in Betracht, an denen Schülerinnen und Schüler die fünf 

philosophischen Methoden anwenden. Analog zum Schülerlabor würden diese eine 

methodische Geschlossenheit aufweisen, welche sich jedoch nicht auf die 

naturwissenschaftlichen, sondern auf die philosophischen Erkenntnismethoden bezieht. 

Allerdings ergeben sich bei einer solchen universellen Definition dieser Lernorte weitere 

Einwände. Zum einen sind die fünf philosophischen Methoden, welche häufig als das "fünf 

Finger Modell" bezeichnet werden in der Fachdidaktik nicht unumstritten. Didaktiker wie 

Johannes Pfister kritisieren in jüngeren Werken zur Philosophiedidaktik beispielsweise, dass 

Martens Modell die Methoden des Philosophierens nur in verkürzter Form beschreiben, wenn 

er anmerkt: 
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Der Vorschlag von Martens überzeugt nicht: Phänomene zu beschreiben und Verständnisfragen 

zu klären ist noch nicht argumentieren und somit noch nicht philosophieren.155 

 

Zusätzlich zu Pfisters Kritikpunkt eines Reduktionismus kommt hinzu, dass zugleich ein 

Diskurs über den eigentlichen Inhalt der philosophischen Methoden besteht. Parallel zu 

Martens fünf-Finger-Modell existieren konkurrierende Theorien. So leitet Pfister die Methoden 

des Philosophieunterrichts auf Grundlage der verschiedenen Denktraditionen der Philosophie 

her. In seinen "Methoden des Philosophie- und Ethikunterrichts"156 nennt er verschiedene 

Denkrichtungen und deren methodische Entsprechung. Der analytischen Philosophie wird das 

Analysieren, dem Konstruktivismus die Reflexion, der Phänomenologie die Beobachtung, der 

Dialektik das Kritisieren, der Hermeneutik das Verstehen und der Dekonstruktion das kreative 

Denken zugeordnet. 

Obgleich der gesamte fachdidaktische Diskurs zur Bedeutung der "Methoden" im Philosophie- 

und Ethikunterricht an dieser Stelle nicht vollständig wiedergeben werden kann, ist 

festzuhalten, dass im Bereich dieser Fachdidaktik kein Konsens bezüglich der Methodik 

vorherrscht, wie er beispielsweise bei den Naturwissenschaften anzutreffen ist.  

Aus diesem Grund ist auch eine Übernahme des Charakteristikums der methodischen 

Geschlossenheit von Schülerlaboren für außerschulische Lernorte des Philosophie- und 

Ethikunterrichts nicht uneingeschränkt möglich. Zwischen methodischer Willkür und 

methodischer Geschlossenheit ist es jedoch sinnvoll, einen Mittelweg zu finden. Angelehnt an 

Schülerlabore lässt sich also konstatieren, dass außerschulische Lernorte des Philosophie- und 

Ethikunterrichts einen methodischen Fokus auf die Denktraditionen und Arbeitsweisen des 

Philosophie- und Ethikunterrichts aufweisen sollten.  

So wie Schülerinnen und Schüler im naturwissenschaftliche Unterricht an außerschulischen 

Lernorten experimentieren, beobachten und auswerten, sollte der Schwerpunkt bei Lernorten 

des Philosophie- und Ethikunterrichts darauf liegen, dass Schülerinnen und Schüler hier 

beobachten, analysieren, reflektieren, kritisieren, verstehen und selbst Gedankenexperimente 

unternehmen.  

Neben den methodischen Gesichtspunkten gibt es ein Charakteristikum der Schülerlabore, 

welches sich uneingeschränkt auf außerschulische Lernorte des Philosophie- und 
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Ethikunterrichts übertragen lässt. In den Naturwissenschaften ist der Kontakt zu Expertinnen 

und Experten von großer Bedeutung. Gleichermaßen verhält es sich im Philosophie- und 

Ethikunterricht. Hier ist ein Kontakt zu Philosophinnen und Philosophen aus denselben 

bildungstheoretischen Überlegungen sinnvoll, die auch für die naturwissenschaftlichen 

Lernorte gelten. 

4.2.2 Außerschulische Lernorte im Geographieunterricht 

Die bisherige Betrachtung außerschulischer Lernorte im Kontext der naturwissenschaftlich-

technischen Fächer hat einige methodisch-didaktische Aspekte aufgezeigt, welche auch für den 

Philosophie- und Ethikunterricht bedeutsam sein könnten. Mit dem strengen Bezug zur 

naturwissenschaftlichen Methode haben sich jedoch auch Unterschiede gezeigt. Um weitere 

Aspekte außerschulischer Lernorte zu identifizieren, welche sich möglicherweise auf den 

Philosophie- und Ethikunterricht übertragen lassen, wird als nächstes ein weiteres Fach mit 

einer großen didaktischen Tradition im Bereich der außerschulischen Lernorte untersucht. Der 

Geographieunterricht weist eine solche auf und eignet sich darüber hinaus auch aufgrund seines 

Doppelstatus als Natur- und Gesellschaftswissenschaft, um übertragbare Erkenntnisse für den 

Philosophie- und Ethikunterricht zu liefern. 

In der Fachdidaktik des Erdkunde- und Geographieunterrichts existiert im Zusammenhang mit 

außerschulischen Lernorten ein Begriff, der einen langen fachspezifischen Diskurs aufweisen 

kann. Mit dem Begriff der "Exkursion" werden die "Interaktion[en] mit räumlichen oder 

thematischen Erdausschnitten" genannt, wenn sie "gemeinsam in lernzielorientierter, geplanter 

und geführter Weise nach curricularen Grundsätzen vor Ort durchgeführt werden."157 Auf der 

Suche nach den methodisch-praktischen Merkmalen des Einsatzes außerschulischer Lernorte 

in anderen Fächern stellt sich also zunächst die Frage, worin die Charakteristika einer 

Exkursion bestehen und ob auch im Philosophie- und Ethikunterricht Exkursionen 

durchgeführt werden. 

In seinem Aufsatz mit dem Titel "didaktische Probleme bei der Gestaltung von 

Schülerexkursionen"158 liefert der Geographiedidaktiker Ulrich Wieczorek Analysemerkmale 

um Exkursionen näher zu kennzeichnen. Zunächsteinmal zählen Exkursionen zur Kategorie 
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der schulischen Lehr-Lernveranstaltungen, in deren Rahmen eine originale Begegnung 

stattfinden sollte. Damit erfordern sie – wie auch der konventionelle Unterricht – eine 

didaktische Planung. In seiner Beschreibung der Exkursionen finden sich einerseits 

Wesensmerkmale, welche sich sehr gut zur Übertragung auf den Philosophie- und 

Ethikunterricht eignen. Auf der anderen Seite finden sich bei ihm jedoch auch Kennzeichen, 

welche allein für den Geographie- und Erdkundeunterricht zutreffend sind. 

Zunächst einmal sollte vor der Durchführung einer Exkursion eine Lernzielorientierung 

stattfinden. Exkursionen lassen sich in Bezug auf das Lernziel zwischen dem Besuch eines 

naturwissenschaftlich-technischen Schülerlabors und dem Philosophie- und Ethikunterricht 

verorten. Im vorangegangenen Teil dieses Kapitels wurde aufgezeigt, dass das primäre Lernziel 

von Schülerlaboren im naturwissenschaftlich-technischen Erkenntnisgewinn durch das 

Anwenden empirischer Methoden besteht. Als sekundäres Lernziel kann bestenfalls die 

Berufsorientierung angesehen werden, welche durch den Kontakt zu Expertinnen und Experten 

bei den Schülerinnen und Schülern gefördert werden kann. 

Im Bereich des Philosophie- und Ethikunterrichts finden wir jedoch, wie in Kapitel zwei dieser 

Arbeit gezeigt, mit dem Wissen, Erkennen, Können und Werten eine Vielzahl möglicher 

Lernziele vor. Geographische Exkursionen nehmen hier eine Zwischenposition ein. Wieczorek 

legt dar, dass diese sowohl affektiven, fachlichen als auch kognitiven Lernzielen dienen 

können. Hierin unterscheiden sich geographische Exkursionen vom Besuch in Schülerlaboren.  

Aufgrund dieser relativen Lernzieldiversität ergibt sich auch ein breiteres Methodenspektrum, 

als es bei den Schülerlaboren der Fall war. Im Rahmen einer geographischen Exkursion sind 

Arbeitsformen des Beobachtens, Beschreibens und des quantitativen, wie auch des qualitativen 

Erfassens möglich. Deren Zusammenhang und Zusammensetzung ist nicht apriorisch 

festgelegt, obgleich die Beobachtung als dominante Unterrichtsmethode von Exkursionen 

herausgestellt werden kann159.  

Hiermit sind zunächst einmal die Eigenschaften geographischer Exkursionen aufgezeigt, 

welche grundsätzlich an den Philosophie- und Ethikunterricht anschlussfähig sind. Diesen 

gegenüber stehen jedoch vergleichsweise restriktive Charakteristika entgegen, welche 

geographische Exkursionen klar von anderen Lehr-Lern Gelegenheiten abgrenzen. 
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Es ist nur dem Fach der Geographie und Erdkunde angemessen, dass als primäres Lernobjekt 

von Exkursionen der Raum und die den Raum prägenden Prozesse in Form von "räumlichen 

oder thematischen Erdausschnitten"160 betrachtet wird. Im Gegensatz zur stark 

vordidaktisierten Lernumgebung von Schülerlaboren ist dieser Erdausschnitt jedoch in keiner 

Form didaktisch vorstrukturiert. Welche Auswirkungen diese unmittelbare Gegebenheit für 

den Ablauf einer Exkursion mit sich bringt, beschreibt Wieczorek in folgendem Zitat: 

"Die Beschaffenheit des Lernobjekts, das nicht schon von vornherein ein in gewisser Weise 

modellhaft strukturiertes Abbild der Wirklichkeit, sondern die Wirklichkeit selbst in ihrer 

ganzen Vielfalt verkörpert, bringt es mit sich, dass die Exkursion als Lehrveranstaltung immer 

eine individuelle Komponente und ihr Ablauf einmalige Elemente haben müssen." 

 

Es ist also nicht vorgesehen, dass der Ort der Exkursion für Unterrichtszwecke umgestaltet 

oder eingerichtet wird. Unterrichtsplanerische Aktivitäten der Lehrkraft finden in diesem Fall 

im Rahmen des Auswählens eines geeigneten Exkursionsortes statt. Dies führt dazu, dass eine 

strenge methodische Strukturierung des Ablaufs einer Lerneinheit außerhalb des 

Klassenzimmers, wie sie bei den Schülerlaboren vorzufinden war hier nicht anwendbar ist. 

Eine Exkursion ist gerade dadurch gekennzeichnet, dass der Ablauf unerwartete Komponenten 

aufweist. 

Es ist fraglich ob sich diese Wesensmerkmale auch auf außerschulische Lernorte im Rahmen 

des Philosophie- und Ethikunterrichts übertragen lassen. Ein kategorisches Ausschließen einer 

Vordidaktisierung des Lernortes bei Exkursionen ist vor dem Hintergrund der Geographie als 

Raumwissenschaft und dem Primat der Beobachtung in dessen Fachzusammenhang 

nachzuvollziehen. Für den Philosophie- und Ethikunterricht treffen diese jedoch nicht zu. Die 

Möglichkeit zur Didaktisierung eines Lernortes, wie sie auch bei den Schülerlaboren gegeben 

ist, bietet auch Möglichkeiten "Einmaligkeiten" im Ablauf einer Lerneinheit an einem 

außerschulischen Lernort einzuschränken. Zudem könnte durch eine Anpassung die Rolle der 

Methode des Beobachtens den Anforderungen des Philosophie- und Ethikunterrichts angepasst 

werden. Obgleich außerschulische Lernorte im Philosophie- und Ethikunterricht sicherlich 

eher der methodischen Offenheit einer Exkursion, als der methodischen Geschlossenheit von 

Schülerlaboren zuzuordnen sind, wäre es eine zu starke Forderung zu verlangen, jeder 
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Lerneinheit an einem außerschulischen Lernort in ihrem Ablauf einmalige Elemente aufweisen 

muss. 

Mit der Betrachtung von Schülerlaboren im naturwissenschaftlich-technischen Unterricht 

einerseits und dem Blick auf Exkursionen in Geographieunterricht sind bisher zwei 

Extrempositionen zum Themengebiet der außerschulischen Lernorte betrachtet worden. Beide 

Bereiche beinhalten Elemente, die auf außerschulische Lernorte im Ethikunterricht übertragbar 

sind. Gleichzeitig enthalten die Begriffe des "Schülerlabors" und der "Exkursion" jedoch 

methodisch-didaktisch restriktive Elemente. Ein Mittelweg zwischen diesen beiden Positionen 

soll im Folgenden durch die Betrachtung des Aufsuchens eines außerschulischen Lernortes im 

Rahmen eines "gebundenen Unterrichtsganges" vorgestellt werden. 

Ein solcher wird beispielsweise von Manfred Bötsch in seinem Aufsatz "Unterrichtsmethodik 

für außerschulische Lernorte"161 beschrieben. Zu den Merkmalen eines solchen gebundenen 

Unterrichtsgangs zählt, dass dieser in das methodisch-didaktische Gesamtkonzept einer 

Lerneinheit eingebettet ist. Er weist keine explizite, methodische Festlegung – wie 

beispielsweise das naturwissenschaftliche Arbeiten im Schülerlabor, oder das hauptsächlich 

beobachtende Lernen einer Exkursion– auf. Dennoch ist ein gebundener Unterrichtsgang 

aufgrund von didaktischen Prinzipien strukturiert.  

Besonders kennzeichnend für einen solchen Unterrichtsgang ist dessen Verzahnung mit dem 

ihn umgebenden Unterrichtsgeschehen. Bevor Schülerinnen und Schüler also einen 

außerschulischen Lernort besuchen, bedarf es einer Vorbereitung im regulären Unterricht. 

Zudem ist es erforderlich, dass die Erfahrungen und Ergebnisse des Besuchs am 

außerschulischen Lernort in der Zeit nach dem Besuch im Unterricht aufbereitet werden. 

In diesem unterrichtlichen Gesamtgefüge einer Lerneinheit ist die Durchführung eines 

gebundenen Unterrichtsganges jedoch tendenziell eher am Anfang einer Lerneinheit zu 

verorten. Außerschulische Lernorte eignen sich aus Sicht des Didaktikers dafür, eine 

Fragestellung in den Unterricht einzuführen und eine gemeinsame Erfahrungsgrundlage der 

Schülerinnen und Schüler für die weitere Behandlung eines Themas zu schaffen. Außerdem 

kann hierdurch die – vor allen Dingen für die Anfangsphase einer Lerneinheit bedeutende – 

Motivation der Schülerinnen und Schüler gefördert werden und es kann ein Interesse für die 

Themenstellung geweckt werden. 
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Das Instruktions- und Interaktionsgeschehen, welches sich an einem außerschulischen Lernort 

im Rahmen eines gebundenen Unterrichtsgangs abspielen soll, grenzt Bönsch didaktisch ein. 

Er erarbeitet dieses indem er es zunächst mit den Unterrichtsprozessen im Rahmen einer 

Exkursion kontrastiert. Bei dieser sieht auch Bönsch einen Schwerpunkt des Beobachtens, wie 

er im folgenden Zitat zum Ausdruck bringt: 

Gekennzeichnet ist diese Form durch eine ungerichtete Aufmerksamkeit, welche den Schülern 

zunächst eine erste Orientierung ermöglicht. Dabei wird alles Auffällige und Unbekannte 

registriert und je nach subjektivem Eindruck und nach Neigung der Kinder beachtet, gesammelt 

und dokumentiert.162 

 

Einem solchen "Herumstreifen" im Rahmen einer Exkursion stellt Bönsch die Methodik eines 

gebundenen Unterrichtsgangs gegenüber, der sich aus seiner sich dadurch auszeichnet, dass er 

"mit einer Fragestellung verbunden ist, für deren Lösung sich die Schüler gezielt-suchend 

durch ein bestimmtes Gebiet bewegen. Er kann aber auch eine Besichtigung oder eine Führung 

beinhalten oder die genaue stationäre Beobachtung eines Objektes zum Ziel haben."163 

Der gebundene Unterrichtsgang weist also einen Bezug zu einer konkreten Fragestellung und 

eine festgelegte Verankerung im Gesamtkontext einer Lerneinheit auf. Er soll Schülerinnen 

und Schülern die Möglichkeit eröffnen, handlungsorientiert Erfahrungen und Anschauungen 

zu sammeln, die im weiteren Verlauf des Unterrichts verwertet werden sollen. 

Hiermit ist ein Rahmenmodell für den Einsatz außerschulischer Lerneinheiten im Philosophie- 

und Ethikunterricht gefunden, welches die Rolle dieser Lehrform im unterrichtlichen 

Gesamtkontext verortet, jedoch gleichzeitig genügend Flexibilität bietet um die Lehr- und 

Lernprozesse an den besonderen didaktischen Anforderungen des Philosophie- und 

Ethikunterrichts auszurichten. 

4.2.3 Außerschulische Lernorte Ethikunterricht 

Zu den Lernzielen des Philosophie- und Ethikunterrichts zählt das Wissen, Erkennen, Können 

und Werten. Schülerinnen und Schüler sollen dazu befähigt werden sich in ihrem 

Lebensumfeld zu orientieren und in die Lage versetzt werden eigenständig moralische Urteile 
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fällen und begründen zu können. Diese Lernziele setzen in erster Linie gedankliches 

Abstraktionsvermögen sowie die Fähigkeit zur Diskussion und Reflexion voraus. All diese 

Prozesse sind nicht ortsgebunden. Man könnte daher zu dem Schluss kommen, dass angesichts 

des organisatorischen Mehraufwands, der mit dem Besuch eines außerschulischen Lernortes 

verbunden ist, keine guten Gründe dafür existieren, das Klassenzimmer im Rahmen des 

Philosophie- und Ethikunterrichts jemals zu verlassen. Der deutsche Philosoph Herbert 

Schnädelbach wies auf die Möglichkeit eines solchen abstrakten Philosophierens hin. Bei der 

abstrakten Arbeit mit Begriffen betrachtet er "'die Philosophie als Wissenschaft' die 

Philosophie, die ganz beim Gegenstand ist und in selbst vergessener Faszination sein Wesen, 

seine Struktur und die ihn bestimmenden Gesetze zu ermitteln sucht."164 Da eine solche "reine 

Philosophie" keiner konkreten Anschauungsobjekte bedarf, bestünde hier keine Notwendigkeit 

eines bestimmten Ortes. 

Einer solchen Unverortetheit der Philosophie setzt Volker Steenblock die These entgegen: "die 

Philosophie ist auf unserem Planeten nicht ortlos."165 In seinem Artikel "Orte des 

Philosophierens" zeigt Steenblock drei Deutungsdimensionen dieser Aussage auf. Die erste 

besteht für ihn in der kulturgeschichtlich bedingten, spezifisch-geographischen Verortung 

philosophischer Strömungen, welche dazu geführt hat, dass sich an bestimmten Orten 

spezifische Denktraditionen ausgebildet haben. Veranschaulicht werden diese beispielsweise 

im Philosophieatlas von Elmar Holenstein166. Darüber hinaus thematisiert er zusätzlich, an 

welchen Stellen die Philosophie in den gesellschaftlichen schulischen und akademischen 

Sphären zu verorten ist. 

Beschränkt man sich jedoch bewusst auf Orte, welche für philosophische lehr- und 

Lernprozesse bedeutsam sind, oder an denen sich philosophische Erkenntnisprozesse ereignet 

haben, begegnen einem eine Vielzahl von Beispielen. Das Höhlengleichnis von Platon 

beispielsweise bezieht die spezifischen Bedingungen eines Raumes zur Reflexion über den 

Erkenntnisprozess ein. Seinen tollen Mensch Diogenes ließ Friedrich Nietzsche mit einer 

Laterne auf dem Marktplatz den berühmten Satz "Gott ist tot!" Ausrufen. Von diesem Kyniker 

wird darüber hinaus berichtet, er habe philosophische Dialoge aus einer Tonne herausgeführt. 

Einen vornehmeren Ort des Philosophierens bildet dahingegen Raffaels "Schule von Athen", 
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in welcher Vertretende der herausragenden Denkschulen des antiken Griechenlands 

versammelt sind. Zuletzt lässt der britische Empirist George Berkeley seine Dialogfiguren 

Hylas und Philonous in einem Garten debattieren. Diese Gegebenheiten sind nicht als 

nachprüfbare Tatsachenbehauptungen zu verstehen, vielmehr zeigen sie, dass die Philosophie 

häufig auf symbolische und metaphorische Weise mit bestimmten Orten in Verbindung 

gebracht wird. 

Besteht also ein grundsätzlicher Zusammenhang zwischen Philosophie und Ort, so lässt sich 

im weiteren Fragen wie sich dieser gewinnbringend für den Philosophie- und Ethikunterricht 

nutzen lässt. In Ermangelung einschlägiger Monographien zu diesem Thema soll diese Frage 

vor allem vor dem Hintergrund eine Ausgabe der Zeitschrift der Didaktik der Philosophie und 

Ethik aus dem Jahr 2013 erörtert werden. Der Ethikdidaktiker Patrick Baum befasst sich dort 

mit seinem Beitrag genius loci mit der Philosophieaffinität bestimmter Orte. Diese zeichnen 

sich für ihn dadurch aus, dass sie "durch ihr Sosein das Nachdenken befördern". 167  

Bei diesen genius loci kann es sich um tatsächliche, geographische Orte, Ortskategorien, 

imaginierte Orte oder auch Orte mit einer individuellen Bedeutung handeln. Den besonderen 

Vorteil dieser Orte für das Philosophieren sieht Baum in deren Anregungspotenzial. Er 

expliziert diese These anhand dreier Beispiele für das Einbeziehen außerschulischer Lernorte 

in den Ethikunterricht der gymnasialen Oberstufe, um den Lernerfolg im Bereich der 

Erkenntnistheorie zu fördern, besuchte er mit den Schülerinnen und Schülern eine Höhle. 

Dieser Besuch bildete die Einführung zu einer Lerneinheit, welche die epistemologischen 

Thesen des Höhlengleichnisses unter anderem mit den idola specus Francis Bacons 

kontrastierte. 

Für den Bereich der Ethik schlägt Baum den Besuch einer Innenstadt vor. Die von den 

Schülerinnen und Schülern gemachten Stadtwahrnehmungen sollen den Ausgangspunkt für 

eine epistemologische Arbeit an den Begriffen "polis", "oikos" und "ethos" bilden. Erfahrungen 

in einem Hochgebirge hingegen, zeigten sich für Schülerinnen und Schüler als besonders 

anregend für den Themenbereich der Metaphysik. 

Bezeichnend für diese genius loci und deren Einsatz im Philosophie- und Ethikunterricht, wie 

er von Patrick Baum beschrieben wird ist, dass sie in ihrer didaktischen Ausrichtung sehr stark 

einer geographischen Exkursion ähneln. Sowohl Höhle, Stadt als auch Gebirge können mit der 
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Terminologie der Geographiedidaktik als Erdausschnitte gesehen werden. Sie sind in keiner 

Form vordidaktisiert. Zugleich steht von einer methodischen Warte aus betrachtet die 

Beobachtung im Mittelpunkt des Unterrichtsgeschehens. Die von Patrick Baum beschriebene 

Arbeit an außerschulischen Lernorten kann daher als "Exkursion im Ethikunterricht" betrachtet 

werden. 

Eine umfassendere Einordnung außerschulischer Lernorte unter Berücksichtigung der 

spezifischen Phasen einer Lerneinheit des Philosophie- und Ethikunterrichts liefert Markus 

Tiedemann in seinem Beitrag "außerschulische Lernorte"168. Auch er stellt die Vorteile dieser 

Lernorte für den Philosophie- und Ethikunterricht hervor. Diese bieten für ihn die Möglichkeit 

den Unterricht problem- und schülerorientiert zu gestalten. Im Gegensatz zu der 

überwiegenden Arbeit mit Beobachtungsaufträgen auf einer "Exkursion" im Ethikunterricht, 

fordert Tiedemann eine Phasenadäquatheit des Einsatzes außerschulischer Lernorte.  

Die Aktivitäten der Schülerinnen und Schüler am außerschulischen Lernort gilt es, den 

verschiedenen Phasen der Lehr-Lernprozesse im Ethikunterricht anzupassen. Dieser gliedert 

sich für Tiedemann in die drei Phasen der Problemerfassung, -bearbeitung und -zuordnung. 

Werden diese bei der Konzeption der Lerneinheit nicht beachtet, so kann es vorkommen, dass 

Schülerinnen und Schülern für die Problembearbeitung und Problemzuordnung benötigte 

Vorkenntnisse nicht zur Verfügung stehen und diese somit fehlgehen. Allein die Phase der 

Problemerfassung sollte am Anfang einer Lerneinheit stehen, da hier Vorkenntnisse nur 

bedingt notwendig sind. 

Wie für alle außerschulischen Lernorte bezeichnend, sieht Tiedemann ihr Potenzial darin, eine 

Realbegegnung169 zu ermöglichen. Außerschulische Lernorte bieten darüber hinaus, wie auch 

von Patrick Baum vertreten, die Möglichkeit, Beobachtungen durchzuführen. Eine 

Besonderheit der außerschulischen Lernorte im Philosophie- und Ethikunterricht besteht 

jedoch darin, dass den Schülerinnen und Schülern auch eine Selbsterfahrung ermöglicht wird. 

Ein solcher Aspekt kann als genuin philosophisches Merkmal außerschulischer Lernorte im 

Ethikunterricht bezeichnet werden, da er im Kontext anderer Schulfächer keine Beachtung 

findet und in erheblichem Maße zu den Lernzielen des Ethikunterrichts beitragen kann. 
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Um diese Aspekte in Einklang zu bringen ist von den Ethiklehrenden der didaktische 

Dreischritt aus Planung, Durchführung und Auswertung des Besuchs eines außerschulischen 

Lernorts gefordert. Wird dieser nicht oder nur unzureichend durchgeführt kann der Einsatz 

außerschulischer Lernorte zahlreiche Nachteile mit sich bringen. Zu diesen zählt Tiedemann 

die möglichen Nachteile, welche fächerübergreifend beim Einsatz außerschulischer Lernorte 

auftreten können. So bringt der Besuch eines außerschulischen Lernortes zwangsläufig einen 

organisatorischen und finanziellen Mehraufwand mit sich. Leistungsbewertung und 

Lernzielkontrolle, sofern sie im Rahmen des Besuchs eines außerschulischen Lernortes 

stattfinden sollen, sind aufgrund der veränderten Rahmenbedingungen erschwert. Zudem 

können je nach Klassengröße und -zusammensetzung Schwierigkeiten im Bereich der 

Disziplin auftreten. 

Zu den besonderen Gefahren für den Philosophie- und Ethikunterricht zählt Patrick Baum 

einen "Methodenmonismus", der die phänomenologische Methode im Vergleich zu den 

übrigen philosophischen Methoden unverhältnismäßig stark betont. Eine Exkursion, auch 

wenn sie bei Schülerinnen und Schülern auf Begeisterung stößt, ist laut Tiedemann "noch keine 

Philosophie".170 Werden die Lerninhalte durch die Lehrkraft nicht hinreichend vor- und 

nachbereitet und Schülerinnen und Schüler nicht mit den notwendigen Kenntnissen zur 

Einordnung der Lerngegenstände am außerschulischen Lernort ausgestattet, läuft der Besuch 

eines außerschulischen Lernortes letztendlich ins Leere. 

Bei ausreichender Vor- und Nachbereitung kann ein Besuch an außerschulischen Lernorten 

jedoch viele Vorteile mit sich bringen. Neben den fachunspezifischen Vorteilen wie der 

Möglichkeit einer stärkeren Handlungsorientierung und einer erhöhten Motivation der 

Schülerinnen und Schüler, ist es gerade für den Ethikunterricht vorteilhaft, dass das 

Methodenspektrum des Unterrichts dahingehend erweitert werden kann, dass 

phänomenologische Zugänge zu einem Thema gestärkt werden. 
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5. Lerneinheiten zur Technikethik und -philosophie an 

außerschulischen Lernorten am Beispiel der 

Technikethikwerkstatt 

Auf Grundlage der Analyse außerschulischer Lernorte stellt der methodisch-praktische Anteil 

der Arbeit einige konkrete Lerneinheiten zur Technikphilosophie und Technikethik vor. Diese 

basieren auf der hermeneutischen Ausarbeitung und der Analyse der Lernziele des 

Ethikunterrichts an bayerischen weiterführenden Schulen. Die Lerneinheiten sind so 

konzipiert, dass sie in einem Schülerlabor oder einer Lernwerkstatt als vordidaktisiertem 

Lernort durchgeführt werden können. 

5.1 Institutioneller Rahmen 

Die im Rahmen dieser Arbeit konzipierten Lerneinheiten zur Technikethik an außerschulischen 

Lernorten wurden im Rahmen des Bildungsprojekts "Technikethikwerkstatt" entwickelt.  

Die Technikethikwerkstatt ist ein innovativer, außerschulischer Lernort, der in der 

Wissenswerkstatt Passau angesiedelt ist. Hier kommen Wissenschaftlerinnen und 

Wissenschaftler sowie Studierende der Universität Passau mit außer-universitären Expertinnen 

und Experten und Schülerinnen und Schülern zusammen. Gegenstand ihrer Experimente, 

Gespräche und Reflexionen ist der Überschneidungsbereich von Philosophie und Technik; Ziel 

ist ein kompetenter, verantwortungsvoller und nachhaltiger Umgang mit Technik in allen 

Lebensbereichen.  

An der Bildungskooperation beteiligt ist zum einen die Lehrprofessur für Philosophie der 

Universität Passau. Inhaber Professur ist seit dessen Einrichtung im Jahr 2009 Prof. Dr. 

Christian Thies. Die Professur beschäftigt sich in Forschung und Lehre schwerpunktmäßig mit 

Themen aus dem Bereich der Praktischen Philosophie. An der Professur werden unter anderem 

Lehrveranstaltungen aus den Themenfeldern der Allgemeinen Ethik, der Angewandten Ethik 

und der Politische Philosophie angeboten.  

Das Lehrangebot richtet sich an der Universität Passau an Studierende aus den 

Lehramtsstudiengängen der Grund-, Haupt- und Realschulen sowie den Gymnasien. Hier bietet 

die Professur Lehrveranstaltungen für das Erweiterungsfach Ethik gemäß §45 der 
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Lehramtsprüfungsordnung (LPO) sowie §76 der LPO für Gymnasien und außerdem 

Veranstaltungen im Rahmen des erziehungswissenschaftlichen Studiums für Grund- und 

Hauptschulen gemäß §32 der LPO an. Zudem besuchen Bachelor- und Masterstudierende aus 

den Studiengängen European Studies, International Cultural and Business Studies sowie 

Bachelorstudierende der Medien und Kommunikation, Governance and Public Policy, den 

Sprach- und Textwissenschaften, den Historischen Kulturwissenschaften die 

Lehrveranstaltungen der Professur für Philosophie171. 

Neben der Lehrprofessur ist außerdem die wissenswerkstatt Passau am Projekt beteiligt. In 

Deutschland existieren mit Friedrichshafen, Passau, Schweinfurt, Saarbrücken und der 

Metropolregion Nordwest insgesamt fünf Wissenswerkstätten, welche als gemeinnützige 

Vereine betrieben werden. Zu den Mitgliedern des Trägervereins der Wissenswerkstatt Passau 

zählen Vertreterinnen und Vertreter der Zahnradfabrik in Passau, die Stadt und der Landkreis 

Passau, die bayerischen Metall- und Elektro-Arbeitgeberverbände sowie die Universität 

Passau. Außerdem wird die Wissenswerkstatt durch zahlreiche regionale Wirtschaftsbetriebe 

gefördert.  

Das Ziel der Wissenswerkstatt ist es, "bei jungen Menschen zu einem frühen Zeitpunkt das 

Interesse für Technik und Wissenschaft zu wecken und ihnen langfristig berufliche und 

persönliche Perspektiven aufzuzeigen."172 Hierzu werden regelmäßig Kurse zu Themen und 

Fragestellungen aus den Naturwissenschaften wie der Physik, Chemie oder Elektronik 

durchgeführt. Diese Lernangebote richten sich in erster Linie an Schülerinnen und Schüler im 

Alter von 8 bis 18 Jahren.  

Die Wissenswerkstatt befindet sich zentral in der Passauer Bahnhofstraße in einem Gebäude, 

welches vormals von der Deutschen Post genutzt wurde. Sie umfasst eine Fläche von rund 400 

Quadratmetern und verfügt neben Büro- und Lagerräumen über ein Physik-, ein Elektro- und 

ein Steuerungstechniklabor sowie über eine Holz- und Metallwerkstatt. Die Teilnahme an 

Kursen in der Wissenswerkstatt ist einerseits im Rahmen eines Schulausflugs einer kompletten 

Klasse als Ergänzung zum regulären Unterricht möglich. Andererseits bestehen Kursangebote 

im Ferien- und Nachmittagsbereich, zu denen Schülerinnen und Schüler sich eigenständig 

anmelden können. 
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Zugriff: 05.07.2017. 
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Hauptsächlich richtet sich das Angebot der "Technikethikwerkstatt" an Schülerinnen und 

Schüler weiterführender Schulen in Niederbayern. In der Regel besuchen diese zusammen mit 

ihrer Schulklasse und ihrer Lehrkraft die "Technikethikwerkstatt" als Erweiterung und 

Vertiefung des Ethikunterrichts.  

Jedoch bietet die "Technikethikwerkstatt" auch die kostenlose Betreuung von Projekten und 

der Teilnahme an Bildungswettbewerben wie "Jugend forscht", der "Philosophieolympiade" 

oder der "World Robot Olympiad" in Form von (Ferien-)Workshops an. Außerdem absolvieren 

Lehramtsstudierende sowie Studierende der European Studies und der Kulturwissenschaften 

Hochschulseminare zum Thema Technikethik in der "Technikethikwerkstatt". 

Des Weiteren richtet sich das Projekt aufgrund seiner interdisziplinären Ausrichtung an 

Lehrerinnen und Lehrer der MINT-Fächern sowie der Geisteswissenschaften in Niederbayern. 

Diese Lehrkräfte können die "Technikethikwerkstatt" als außerschulischen Lernort mit ihren 

Schülerinnen und Schülern besuchen und so ihren eigenen Fachunterricht ergänzen. 

Die Finanzierung des Projektes erfolgt durch das Förderprogramm LEADER der Europäischen 

Union sowie durch Beiträge der Hans Sauer Stiftung, der Wissenswerkstatt und der Universität 

Passau. Unter der Projektleitung von Professor Dr. Christian Thies arbeiten ein 

wissenschaftlicher Mitarbeiter und eine studentische Hilfskraft am Projekt. 

Alle Lerneinheiten der Technikethikwerkstatt zeichnen sich aus didaktischer Sicht dadurch aus, 

dass sie handlungsorientiert angelegt sind. Dadurch, dass die philosophische und ethische 

Reflexion immer anhand eines selbstgebauten Werkstücks geschieht, kombinieren die 

Lernangebote Theorie und Praxis. Neben der Orientierung und Befähigung zur Sittlichkeit als 

Bildungsziele des Philosophie- und Ethikunterrichts zielen die Lerneinheiten darauf ab, 

zusätzlich für die Technikethik bedeutsame handwerklich technische Kenntnisse und 

Fertigkeiten, wie beispielsweise Holzbearbeitung, Elektrotechnik oder Programmierung zu 

vermitteln. 

Im Hinblick auf die im vorherigen Kapitel erarbeiteten Wesensmerkmale außerschulischer 

Lernorte ließe sich die Technikethikwerkstatt als ein – einem Schülerlabor sehr ähnlicher – 

vordidaktisierter Lernort mit einem interdisziplinären Methodenrepertoire beschreiben. 

Wendet man die Kategorien der Tabelle an, welche Markus Tiedemann zusammen mit 

Studierenden für seinen Artikel zu "Außerschulische[n] Lernorte[n] im Philosophie- und 
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Ethikunterricht"173 erarbeitet hat, so lässt sich die Technikethikwerkstatt anhand dreier 

Kategorien näher charakterisieren. Als erstes hat dieser Lernort mit der Technikethik einen 

klaren thematischen Schwerpunkt. Hier können Fragestellungen bearbeitet werden wie etwa: 

Wie intelligent können Roboter sein? Was bedeutet ein verantwortungsvoller Umgang mit 

Rohstoffen? Ist virtuelle Realität real? 

Ein mit der Technikethikwerkstatt vergleichbarer Lernort findet sich in der Auflistung 

Tiedemanns bisher noch nicht. Allenfalls die von Tiedemann genannten Industrie- und 

Produktionsstätten weisen eine Ähnlichkeit auf. Interessant ist, dass diese Lernorte mit der 

Fragestellung "was sind Arbeit und Entfremdung?"174 in Verbindung gesetzt werden. Als 

Drittes stellt sich die Frage, welches die der Technikethikwerkstatt angemessenen 

Unterrichtsphasen sind. Da fachdidaktische Überlegungen bei der Konzeption dieses 

vordidaktisierten Lernortes von Anfang an eine Rolle spielten ist dieser darauf ausgelegt, 

sowohl Problemeröffnung, -bearbeitung als auch -zuordnung zu ermöglichen. Dies wird nicht 

zuletzt dadurch gewährleistet, dass alle im Folgenden beschriebenen Lerneinheiten anhand des 

"Bonbon-Modells" von Rolf Sistermann entwickelt wurden. Die Besonderheit der 

Technikethikwerkstatt als außerschulischer Lernort besteht in den Möglichkeiten der 

handlungsorientierten Problembearbeitung. Während die Problemeröffnung und die 

Problemzuordnung in allen Lerneinheiten zu finden ist, bieten sich hier am ehesten 

Möglichkeiten, diese Phasen im Rahmen des regulären Unterrichts zu vertiefen. 

5.2 Technikethik und Technikphilosophie an außerschulischen  

Lernorten 

Versucht man die in der Technikethikwerkstatt durchgeführten und im Rahmen dieser Studie 

untersuchten Lerneinheiten genau zu charakterisieren, so ist es hilfreich diese gegenüber 

konventionellem Ethikunterricht, der im Klassenzimmer stattfindet, abzugrenzen. Hierzu 

sollen die, den Lerneinheiten zugrundeliegenden, Theoriemodelle der Handlungsorientierung 

und der Phrasierung des Unterrichts anhand des Bonbon-Modells von Rolf Sistermann im 

Folgenden dargestellt und auf die Technikethikwerkstatt bezogen werden. 
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 Tiedemann, Markus (2013) Außerschulische Lernorte im Philosophie- und Ethikunterricht. In: ZDPE 1/2013 

, S. 3 - S. 10, S. 9f. 
174

 ebd. S. 10. 
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5.2.1 Handlungsorientierung 

Obgleich auch in diesem unterrichtlichen Rahmen eine Vielzahl unterschiedlicher Instruktions- 

und Interaktionsprozesse möglich sind, besteht die verbreitete Wahrnehmung, Philosophie- 

und Ethikunterricht bestünde hauptsächlich aus "einem vorwiegend verbal rezeptiven 

Aufnehmen objektiv feststehender Bildungsbestände – in der Regel als philosophische 

Texttradition".175 

Obgleich sich bei dieser Aussage um eine nicht für jeden Einzelfall zutreffende 

Verallgemeinerung handelt, scheint doch das hermeneutische Erschließen von Texten zu einer 

weit verbreiteten Methode des Ethikunterrichts zu zählen. 

Sowohl in der Allgemeinen Didaktik176 wie auch in der Fachdidaktik Philosophie und Ethik177 

herrscht jedoch die Überzeugung vor, dass eine angemessene Methodenvielfalt den Lernerfolg 

positiv beeinflussen kann. Aus diesem Grund ist es das Anliegen der Lerneinheiten zur 

Technikethik an einem außerschulischen Lernort, das Methodenspektrum von Ethiklehrenden 

zu erweitern. Im Zentrum soll hierbei ein handlungsorientierter Ethikunterricht stehen. 

Neben der Methodenvielfalt zählt auch die Handlungsorientierung zu den didaktischen 

Forderungen, die fächerübergreifend an den Unterricht gestellt werden. Im Gegensatz zu einer 

konventionellen Pädagogik wird im handlungsorientierten Unterricht die Möglichkeit gesehen, 

lebensweltliche Erfahrungen in den Unterricht zu integrieren und ein nachhaltiges Lernen zu 

befördern178. Auch im Philosophie- und ethikdidaktischen Diskurs gibt es Überlegungen, 

inwieweit Handlungsorientierung das Methodenspektrum erweitern kann. Theoretisch 

konzeptionell werden diese häufig auf die pragmatische Maxime von Charles Sanders Peirce, 

einem der bedeutendsten Denker des Pragmatismus, zurückgeführt. Eine der Formulierungen 

dieser Maxime lautet:  
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 Feldmann, Klaus (2017) Handelndes Lernen im Philosophieunterricht. Charles S. Peirces pragmatische 

Maxime im Kontext philosophischer Bildungsprozesse. Wiesbaden. S. 176. 
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 Helmke, Andreas (2009) Unterrichtsqualität und Lehrerprofessionalität. Diagnose, Evaluation und 

Verbesserung des Unterrichtes. Seelze. S. 32. 
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 Wiater, Werner (2011) Ethikunterricht: Einführung in die Fachdidaktik. Stuttgart. S. 136. 
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 Riedl, Alfred (2004) Grundlagen der Didaktik. Wiesbaden. S. 128. 
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"Überlege, welche Wirkungen, die denkbarerweise praktische Bedeutung haben könnten, vier 

dem Gegenstand unseres Begriffs in unserer Vorstellung zu schreiben. Dann ist unser Begriff 

dieser Wirkungen das ganze unseres Begriffs des Gegenstandes, und darüber hinaus gibt es 

absolut nichts in ihm."179 

 

Er beschreibt mit seiner Maxime also ein Verhältnis von Reflexion über die Bedeutung eines 

Gegenstandes einerseits und dessen praktischer Bedeutung für das Handeln auf der anderen 

Seite. Verkürzt gesagt könne ein pragmatisches Philosophieren mit Blick auf die 

Handlungsfolgen zu einer Klärung von Begriffen beitragen. Mit den Implikationen, welche 

Peirces Philosophie für einen handlungsorientierten Ethikunterricht haben könnte, hat sich 

auch der Philosophiedidaktiker Klaus Feldmann in seiner Dissertationsschrift "Handelndes 

Lernen im Philosophieunterricht" auseinandergesetzt. Er betrachtet ebenfalls das Handeln als 

essentiellen Bezugspunkt philosophischer und ethischer Reflexion, gerade im Bereich des 

Werten und Urteilens: 

Aufgrund der fehlenden Rückbindung an den durch Handeln erschlossenen Erfahrungshorizont 

kann es zu einem Entscheiden auf der Basis von Vorlieben für bestimmte Positionen kommen, 

was zu einer Beliebigkeit in ihrer Annahme führt.180 

 

Das Erfahrungswissen, welches aus Handlungen stammt, kann im Philosophie- und 

Ethikunterricht dazu verwendet werden, zwischen verschiedenen Positionen abzuwägen und 

ein Urteil zu begründen. Obgleich, wie gezeigt, vieles für eine verstärkte Rolle der 

Handlungsorientierung im Philosophie- und Ethikunterricht spricht, verweist Feldmann jedoch 

auch auf Einschränkungen, die es zu beachten gilt. 

Obgleich zu erwarten ist, dass ein stark handlungsorientierter Unterricht aufgrund der Tatsache, 

dass er eine Abwechslung zum sonstigen unterrichtlichen Geschehen darstellt, von 

Schülerinnen und Schülern wahrscheinlich sehr positiv wahrgenommen wird, lassen sich 

Argumente gegen einen Primat der Handlungsorientierung bereits bei Peirce finden: 
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It must be admitted, in the first place, that if pragmaticism really made doing the Be-all and the 

End-all of life, that would be its death. For to say that we live for the mere sake of action, as 

action, regardless of the thought it carries out, would be to say that there is no such thing as 

rational purport.181 

 

Der Pragmatismus, wie er von Charles S. Peirce vertreten wird, sieht also nicht vor, das 

Handeln zum End- und Selbstzweck zu erheben. Schließlich würde dadurch die Bedeutung 

eines rationalen Gehaltes bestritten werden. Dieser theoretisch-konzeptionelle Einwand wird 

auch von Klaus Feldmann mit Blick auf die Unterrichtsgestaltung des Faches Philosophie und 

Ethik übertragen. Bei aller Begeisterung für eine stärkere Handlungsorientierung warnt er vor 

einer Überhöhung ihrer Bedeutung: 

"Damit ist zunächst das Vorhaben zurückzuweisen, die Fähigkeit zu handeln als das oberste, 

letzte und konstitutive Ziel für philosophische Bildungsprozesse in philosophiedidaktischen 

Entwürfen oder Konzeptionen festzulegen."182 

 

Als oberste Lernziele des Philosophie und Ethikunterrichts sind also weiterhin eine Förderung 

des Wissens, Erkennens, Könnens und Wertens der Schülerinnen und Schüler anzustreben. Die 

Handlungsorientierung stellt hierfür nur eines von verschiedenen Mitteln dar, welches mit 

Blick auf das rechte Maß einzusetzen ist. Ist man sich darüber einig, dass die 

Handlungsorientierung in bestimmten Bereichen der Philosophie und Ethik eine Rolle spielen 

sollte, so gilt es als nächstes zu klären, wie diese in den Interaktions- und Instruktionsprozessen 

des Philosophie- und Ethikunterrichts zu verorten ist. 

Nun ist es nicht so, als ob das Handeln im konventionellen Ethikunterricht, der im 

Klassenzimmer stattfindet grundsätzlich keine Rolle spielt. Wie im empirisch-kritischen Teil 

der Studie gezeigt, stellt das Handeln in der Lernzieltaxonomie Pfeifers in Form einer 

Zielgerichteten und anhaltenden Handlungsdisposition einen großen Lernerfolg im, für das 

Fach Philosophie und Ethik charakteristischen, Bereich des Wertens dar. Ein Faktor, der zu der 

Annahme führen könnte, Handlungsorientierung spiele im Ethikunterricht keine Rolle könnte 

darin bestehen, dass die Handlungen, auf die vor allem der Ethikunterricht abzielt, sich in der 

Regel außerhalb des Schulunterrichts abspielen. So verbleibt diese Dimension des 

Ethikunterrichts in den meisten Fällen für die Lehrkraft unsichtbar. 
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Dieses Strukturmerkmal insoweit zu verändern, als dass man das Handeln der Schülerinnen 

und Schüler aktiv in das Unterrichtsgeschehen integriert, kann jedoch eine Reihe von Vorteilen 

mit sich bringen. Didaktiker wie Alfred Riedl stellen beispielsweise heraus, dass ein 

"kurzphasiger Rhythmus 'Lernen – Handeln'"183 aus lernpsychologischer Sicht zu 

Rückkopplungsprozessen beim Wissenserwerb führt und ein Handlungsbezug positiv zur 

Entwicklung neuer Denkstrukturen beiträgt. Blickt man nun jedoch auf die konkrete 

Implementierung einer Handlungsorientierung in den Philosophie- und Ethikunterricht so 

ergibt sich ein scheinbarer Widerspruch. So könnten Vertretende des dialogisch-pragmatischen 

Ansatzes der Philosophie- und Ethikdidaktik, wie er von Ekkehard Martens im Rahmen der 

Martens-Rehfus Debatte entwickelt wurde, durchaus entgegnen, dass im Philosophie- und 

Ethikunterricht bereits gehandelt würde. Zu diesen für die Philosophie charakteristischen 

Handlungen ließen sich das Sprechen in Form eines Unterrichtsgesprächs, das Lesen von 

Texten und Schreiben von Texten zählen184.  

Das Verständnis von Lesen, Sprechen und Schreiben als Handlungen im Philosophie- und 

Ethikunterricht wirft, mit Blick auf den Besuch einer Werkstatt als außerschulischen Lernort 

Fragen auf. Wenn das technische Handeln einen Schwerpunkt einer Lerneinheit an einem 

außerschulischen Lernort ausmacht, inwieweit trägt dann das Sägen, Löten und Programmieren 

zu einem erhöhten Lernerfolg bei? 

Die Bedeutung der Rolle solcher Handlungsformen ohne expliziten Philosophiebezug stellt 

Feldmann in seinem "Handelnde[n] lernen im Philosophieunterricht" heraus: 

"Neben den Vollzugsformen des Lesens, Sprechens und Schreibens gibt es im Rahmen 

philosophischer Bildungsprozesse auch Vollzüge, die zunächst nicht philosophischer Art sein 

müssen, z.B. ein Unterrichtsgang, eine Realbegegnung, eine theatrale Leiblichkeits- bzw. 

Wahrnehmungsübung." 

 

Obgleich Lesen, Sprechen und Schreiben die Haupt-Handlungsformen des Philosophie- und 

Ethikunterrichts darstellen, weist Feldmann hier auf weitergehende Handlungsarten hin, die für 

philosophische Bildung bedeutsam sein können. Ausdrücklich wird hierzu auch der 

Unterrichtsgang gezählt. Dazu, welche Rolle diese Handlungen zum Lernen im Philosophie 

und Ethikunterricht einnehmen können, bemerkt Feldmann weiter: 
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"Werden diese nichtdiskursiven Vollzüge in einem philosophischen Frage- und Problembereich 

pragmatisch kontextualisiert, d. h. wurde mit ihnen verbundene Handlungen im Sinne des 

Verfahrens der pragmatischen Maxime als praktische Bezüge Bedeutungsrelevanz für 

philosophische Begriffe diskursiv zugesprochen, dann sind sie genuine Vollzüge des 

Philosophierens, da sie den auf sie bezogenen Begriffen eine klare Bedeutung geben."185 

 

Auch hier wird auf die notwendige Kontextualisierung außerschulischer Lernorte hingewiesen, 

welche schon bei Manfred Bönschs Betrachtungen zum Unterrichtsgang angesprochen 

wurden. Ist diese jedoch gewährleistet, so können nicht genuin-philosophische Handlungen 

nach Feldmann zum Lernerfolg im Fach der Philosophie und Ethik vor allem in zwei Bereichen 

beitragen. Einerseits unterstreichen sie die Relevanz philosophischer Überlegungen. Zum 

anderen vermitteln sie Schülerinnen und Schülern eine klare Bedeutung der diskutierten 

Begriffe. Diese Abwägungen zur Bedeutung verschiedener Handlungsformen in Philosophie 

und Ethikunterricht wurden der Konzeption der nachfolgend beschriebenen Lerneinheiten zur 

Technikethik an außerschulischen Lernorten zu Grunde gelegt. 

Darüber hinaus bestimmte jedoch ein weiteres Theoriemodell die Ausgestaltung der 

Lerneinheiten. Wie bereits gezeigt wurde, sollte das Handeln, bei allen positiven 

Auswirkungen, die eine Handlungsorientierung mit sich bringt, nicht als Selbstzweck 

angesehen werden. Gerade die vielfältigen Handlungsmöglichkeiten, wie sie in der konkreten 

Realisierung der Lerneinheiten im Rahmen des Projektes Technikethikwerkstatt aufgrund der 

umfangreichen technischen Ausstattung der Wissenswerkstatt Passau zur Verfügung standen, 

bergen die Gefahr, sich bei der konkreten Ausgestaltung der einzelnen Phasen einer Lerneinheit 

stark an den Rahmenbedingungen einer Werkstatt zu orientieren. Anders als bei Schülerlaboren 

oder vergleichbaren Einrichtungen, welche lediglich der Technikförderung dienen, sollten im 

hier dargestellten Zusammenhang die technischen Fertigkeiten und Fähigkeiten in erster Linie 

dazu dienen, die philosophischen und ethischen Bildungsprozesse zu befördern. Das Einüben 

handwerklicher Fähigkeiten wie dem Bohren, Schrauben oder Sägen sollte daher allenfalls als 

willkommener Nebeneffekt einer interdisziplinären Herangehensweise, nicht aber als 

Hauptziel der Lerneinheiten angesehen werden. Aus diesem Grund, sind bei der Strukturierung 

der Lerneinheiten zur Technikethik die Erkenntnisse zum gelungenen Aufbau einer Lerneinheit 

des Philosophie- und Ethikunterrichts zu betrachten, welche durch die Fachdidaktik 

hervorgebracht wurden. 
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5.2.2 Strukturierung 

Fächerübergreifend orientiert sich das Unterrichtsgeschehen in der Technikethikwerkstatt in 

weiten Teilen an der als methodischer Grundrhythmus186 beschriebenen Dreiteilung in 

Einstieg, Erarbeitung und Sicherung. Obgleich diese Grobstrukturierung dazu geeignet ist, eine 

grundlegende Orientierung und Vergleichbarkeit von Lehr-Lernprozessen verschiedener 

Fachrichtungen zu ermöglichen, ist sie für den Einsatz im Philosophie- und Ethikunterricht 

nicht hinreichend. Philosophiedidaktiker wie Rolf Sistermann bemängeln bei dieser 

Phrasierung das Fehlen einer Problemorientierung187. Mit seinem sogenannten "Bonbon-

Modell" stellt Sistermann eine auf die Anforderungen des Philosophie- und Ethikunterrichts 

zugeschnittene Weiterentwicklung dieser Grobgliederung zum Unterrichtsverlaufs vor.  

Das Bonbon-Modell unterteilt eine Unterrichtseinheit in sechs abgrenzbare Phasen. Es wird 

unter anderem deshalb als besonders treffend für den Philosophie und Ethikunterricht 

angesehen, weil es den einzelnen Phasen eine Methode des Philosophie und Ethikunterrichts, 

wie sie von Ekkehard Martens188 ausgearbeitet wurden, zuordnet. Zusätzlich werden diese 

Phasen noch mit den sechs Stufen des Lernens, welche Heinrich Roth aus lernpsychologischer 

Sicht unterteilt, kombiniert.189 
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Abbildung 4: Das Bonbon-Modell des Lernprozesses nach Rolf Sistermann190  

Zu den sechs von Sistermann herausgearbeiteten Phasen zählen: die Hinführungsphase, welche 

der Motivation der Lernenden dienen soll. Diese wird von Sistermann mit der 

phänomenologischen Methode verbunden, sodass das Wahrnehmen und das Verarbeiten von 

Erfahrungen hier im Vordergrund steht. Die in der ersten Phase des Bonbon-Modells 

gesammelten Erfahrungen werden sodann zu einer Problemstellung verdichtet. In dieser 

zweiten Phase tritt das Problem, welches in der Unterrichtseinheit behandelt werden soll in 

Erscheinung. 

Die Lösung des vorgestellten Problems wird bei Sistermann in zwei Unterkategorien unterteilt. 

Zunächst sollen Schülerinnen und Schüler in der selbstgesteuert-intuitiven 

Problemlösungsphase eigene Lösungsansätze entwickeln und sich hierbei der spekulativen 

Methode bedienen. Anschließend sollen – im Rahmen einer angeleiteten Problemlösung – 

Texte und andere Medien hermeneutischen erschlossen werden. 
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Auf diese Phasen der Problemlösung folgt die Festigung. Unter Verwendung der analytischen 

Methode legt Sistermann hier fest, dass zuvor verwendete Begriffe geklärt und in einen 

Zusammenhang gebracht werden. Am Ende einer Lerneinheit steht der Transfer. In dieser 

Phase ist vorgesehen, dass Lernende die dialektische Methode des Philosophierens einsetzen 

um sich über Wertehierarchien auszutauschen und sich mit anderslautenden Positionen 

auseinandersetzen. 

Im Laufe des fachdidaktischen Diskurses hat auch dieses Modell Kritik erhalten. Der schweizer 

Philosophiedidaktiker Jonas Pfister beschäftigte sich beispielsweise mit der Schwierigkeit 

eines gelungenen Übergangs von der Hinführung- zur Problemstellungphase191. Auch Bettina 

Bussmann weist auf die Notwendigkeit von Modifikationen am Bonbon-Modell hin, um 

beispielsweise einen stärkeren Lebensweltbezug herzustellen192. Vor diesem Hintergrund soll 

das Sistermann’sche Bonbon-Modellmodell als grundlegende Gliederung der Lerneinheiten 

herangezogen werden. Da Lernprozesse an außerschulischen Lernorten jedoch besondere 

Anforderungen an die Phrasierung des Unterrichts stellen, soll daher ein modifiziertes Bonbon-

Modell als grundlegende Gliederung der Lerneinheiten am außerschulischen Lernort 

herangezogen werden. Die Änderungen bestehen in einer Veränderung der Reihenfolge des 

Einsatzes der philosophischen Methoden. Das selbst gesteuert-intuitive Problemlösen soll im 

Folgenden zunächst im dialektischen Austausch der Schülerinnen und Schüler untereinander 

erfolgen. Da das konkrete Vorliegen der Lerninhalte – gebunden im Kontext einer Werkstatt – 

keinen genuin philosophischen Bildungsgehalt aufweist, ist für eine spätere Verwertung der in 

der Wissenswerkstatt gesammelten Erfahrungen die spekulative Methode des Philosophierens 

dafür in der Transferphase der Lerneinheiten einzusetzen. Weitere Änderungen an diesem 

modifizierten Bonbon-Modell werden an entsprechender Stelle in der folgenden Vorstellung 

der Lerneinheiten aufgezeigt. 
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5.3. Unterrichtseinheiten in der Technikethikwerkstatt 

Zusammenfassend lässt sich sagen, dass die nachfolgenden Lerneinheiten sich an der 

Einteilung des Bonbon-Modells orientieren, um Technikethik und Technikphilosophie 

handlungsorientiert an Schülerinnen und Schüler zu vermitteln. 

5.3.1 Upcycling – Wenn Müll sich nützlich macht 

Die erste vorgestellte Lerneinheit thematisiert den Problembereich der nachhaltigen 

Rohstoffnutzung. Die heutige Konsumwelt westlicher Gesellschaften zeichnet sich dadurch 

aus, dass in immer kürzeren Abständen immer neue Produkte gekauft werden müssen. Dies 

trifft in besonderem Maße auf junge Menschen zu. Schon Armin Grunwald beschreibt diesen 

Beschleunigungszyklus in seinem "Handbuch Technikethik" und weist auf die 

problematischen Folgen hin, die mit dieser "Neumanie"193 verbunden sind. Die immer kürzere 

Lebensdauer der Konsumgüter führt dazu, dass immer mehr Abfall entsteht. Es kommt zu einer 

"Vermüllung unserer Lebenswelt"194 welche nicht zuletzt schädliche Auswirkungen auf die 

Umwelt mit sich bringt. Als Lösungsstrategien hierzu präsentiert er eine Vielzahl von 

Ansätzen. Durch Kreislaufwirtschaft, Mehrwegnutzung oder der Verlängerung des 

Lebenszyklus von Produkten ließe sich der Abfall reduzieren.  

Obgleich diese Handlungsweisen sicherlich einen Beitrag zur Vermeidung von Müll leisten, 

so weisen sie jedoch auch zahlreiche Einschränkungen auf. Zunächst unterliegt die Effektivität 

von Recyclingprozessen technischen Begrenzungen. Mit Bezug auf "Die Recyclinglüge"195 

geht Grunwald soweit zu konstatieren, dass Recycling "de facto ein downcycling"196 sei.  

Für Grunwald kann neben technischen Maßnahmen jedoch auch die philosophische Reflexion 

einen Beitrag gegen die Vermüllung leisten: 

Die philosophische Analyse kann das Problem bzw. die Krise des Abfalls als ein Problem 

paradoxer Handlungsstrukturen in ihrer kulturellen Einbettung rekonstruieren und in die 

Technikethik einfließen lassen.197 
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Um der Vermüllung zu begegnen bedarf es also auch eines kritischen Nachdenkens über die 

Handlungsweisen und Konsumgewohnheiten, welche zu einem Anwachsen der Abfallmenge 

führen. Im Rahmen der Technikethik sollen die Ergebnisse dieser Reflexion dann in die 

Begründung für Handlungsnormen umgewandelt werden. 

Im Folgenden wird unter dem Titel "Upcycling – Wenn Müll sich nützlich macht" eine 

Lerneinheit vorgestellt, bei der Schülerinnen und Schüler zu dieser philosophischen Analyse 

angeregt werden sollen. Die Lerneinheit richtet sich an Schülerinnen und Schüler 

weiterführender Schulen der Mittel- und Oberstufe und bietet viele Anknüpfungspunkte an die 

verschiedenen Lehrpläne. So ist für die 10 Jahrgangsstufe an bayerischen Realschulen der 

Themenkomplex Ethik 10.2 Angewandte Ethik, Technik und Ethik, Ökologische Ethik 

vorgesehen.198 Im Ethikunterricht der gymnasialen Oberstufe findet sich unter dem 

Themenkomplex "Eth. 11.1.3 Angewandte Ethik" die Maßgabe, dass Schülerinnen und Schüler 

einen Fall aus Umweltethik, Bioethik, Wirtschaftsethik oder Medizinethik behandeln. Aus den 

zuvor dargestellten Ausführungen Grunwalds geht hervor, dass das Problem des Mülls 

gleichermaßen umwelt- wie technikethische Dimensionen aufweist.  

Auch über die Grenzen des Freistaats Bayern lässt sich dieses Thema in den Lehrplänen 

verorten. So beinhaltet beispielsweise der Kernlehrplan des Faches Praktische Philosophie für 

die Klassenstufen 5 bis 10 beziehungsweise 5 bis 9 des Gymnasiums in Nordrhein-Westfalen 

den Fragenkreis 5: Die Frage nach Natur, Kultur und Technik mit dem inhaltlichen 

Schwerpunkt "Technik – Nutzen und Risiko"199. 

Die hier behandelte Lerneinheit zum Thema Upcycling folgt Immanuel Kants 

lerntheoretischen Ansatz: "nur das, was wir selbst machen können, verstehen wir aus dem 

Grunde"200. Sie verfolgt also vornehmlich einen handlungsorientierten Ansatz. Das Ziel der 

Lerneinheit besteht darin, die Schülerinnen und Schüler zu der von Grunwald geforderten 

philosophischen Analyse der Handlungsstrukturen anzuregen. Außerdem sollen die 

Schülerinnen und Schüler befähigt werden, ein reflektiertes Urteil über ihre Handlungs- und 

Konsumgewohnheiten zu formulieren. Durch das Anfertigen eines Konsumgegenstandes der 

eigenhändig hergestellt wurde sollen den Schülerinnen und Schülern außerdem die technischen 
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Kenntnisse und Fähigkeiten für einen nachhaltigeren Umgang mit Rohstoffen vermittelt 

werden. Die Lerneinheit wurde hauptsächlich zur Ergänzung des Philosophie- und 

Ethikunterricht der gymnasialen Oberstufe konzipiert. Aufgrund des Einsatzes von 

Elektronikbauteilen ergeben sich jedoch auch Möglichkeiten des interdisziplinären 

Unterrichtens im Verbund mit naturwissenschaftlichen Fächern wie Physik oder Informatik. 

Bei der Vorbereitung dieser Unterrichtseinheit ergeben sich für Ethiklehrkräfte aus 

pragmatischer Sicht bereits einige Herausforderungen. Da die Schülerinnen und Schüler in 

dieser Lerneinheit aus einem leeren Behälter einen Lautsprecher fertigen sollen, der 

beispielsweise an das Smartphone oder den Computer angeschlossen werden kann, werden für 

die Durchführung dieser Lerneinheit verschiedene Elektronikteile benötigt. Hierzu zählen 

verschieden starke elektrische Widerstände, eine Reihe von Kondensatoren mit verschiedenen 

Ladungen sowie ein Gleichrichter, eine Platine, ein Lautsprecher und LEDs. Diese Bauteile 

stehen einer Ethiklehrkraft unter normalen Umständen nicht zur Verfügung. Sie mögen zwar 

mit keinen großen Anschaffungskosten verbunden sein, unter pragmatischen Gesichtspunkten 

wird die Anschaffung dieser Einzelteile jedoch für die Lehrkraft mit erheblichem Aufwand 

verbunden sein. Es werden zudem verschiedene Werkzeuge zur Bearbeitung dieser Materialien 

benötigt. Hierzu zählen Lötkolben, eine Stanze und eine Bohrmaschine.  

Zuletzt sind für das Anfertigen des geplanten Lautsprechers Kenntnisse in der Elektrotechnik 

notwendig. Die bisherigen Erfahrungen bei der Durchführung dieser Lerneinheit haben 

gezeigt, dass der richtige Umgang mit diesen Werkzeugen auch ohne technische Vorkenntnisse 

der Schülerinnen und Schüler rasch erlernt werden kann. Jedoch birgt dieses Projekt aufgrund 

seiner Komplexität zahlreiche Fehlerquellen, sodass eine weitere Person mit entsprechenden 

Fachkenntnissen für das Gelingen dieser Lerneinheit notwendig ist.  

Einerseits ist es möglich, dass die beschriebenen pragmatischen Voraussetzungen sich – 

beispielsweise durch ein interdisziplinäres Unterrichten – beispielsweise mit einer Lehrkraft 

aus dem Bereich Physik und unter Nutzung des Physiksaals oder des Werkraums einer Schule 

erfüllen lassen. Gute Voraussetzungen für diese Lerneinheit lassen sich jedoch herstellen, wenn 

außerschulische Lernorte mit dem Schwerpunkt der naturwissenschaftlich-technischen 

Förderung miteinbezogen werden, da diese häufig sowohl über die notwendigen Materialien, 

als auch über die personellen Kapazitäten für die Durchführung einer solchen 

Unterrichtseinheit verfügen. 
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5.3.1.1 Hinführung 

Für die Hinführung als erste Phase des Bonbon-Modells sieht Sistermann die 

phänomenologische Methode des Philosophierens vor. Angelehnt an den Grundsatz "zu den 

Sachen selbst"201 vordringen zu wollen, erhält jede Schülerin und jeder Schüler zu Beginn der 

Lerneinheit einen von vier Gegenständen. Drei dieser Gegenstände können zufällig aus der 

Konsumwelt der Schülerinnen und Schüler ausgewählt werden. Bei dem vierten Gegenstand 

muss es sich jedoch um eine leere Verpackung handeln, aus welcher später der Lautsprecher 

gefertigt wird. Bei den durchgeführten Lerneinheiten wurden neben der leeren Verpackung in 

der Regel jeweils ein Geldstück, ein Mobiltelefon und ein Apfel an die Gruppen 

herausgegeben. Bereits in dieser Phase sollte bei den Schülerinnen und Schülern eine gewisse 

Verwunderung eintreten, was es mit diesen Gegenständen auf sich hat und wie diese in 

Verbindung zueinander stehen. 

5.3.1.2 Problemstellung 

Die Schülerinnen und Schüler werden anschließend gebeten, sich in Vierergruppen 

zusammenzufinden. Dies sollte so geschehen, dass in jeder Gruppe jeder Gegenstand jeweils 

einmal vertreten ist. Jeder Gruppe wird ein Plakat zur Verfügung gestellt, auf dem ein Pfeil zu 

erkennen ist.  
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Abbildung 5: Schülerinnen und Schüler haben die Aufgabe, Gegenstände anhand ihres Wertes 

anzuordnen 

Alternativ kann das Poster auch zunächst selbst angefertigt werden. Der Arbeitsauftrag, 

welchen die Gruppen nun erhalten lautet: "Ordnet die Gegenstände von "wertlos" zu "wertvoll" 

auf dem Plakat an. Beantwortet anschließend die Fragen "Was ist Müll?" und "Was bedeutet 

mehr Wert?". 

5.3.1.3 Selbstgesteuert-intuitive Problemlösung – dialektische Methode 

Im Gruppengespräch erörtern die Schülerinnen und Schüler nun das Für und Wider 

verschiedener Anordnungskonstellationen (vgl. Transkription 1). Gemäß der dialektischen 

Methode, welche für diese Phase des Ethikunterrichts vorgesehen ist, bewegen sich die 

Gegenstände zwischen einem Begriff und dessen Negation ("wertvoll" und "wertlos"). Es 

entstehen Gespräche darüber, ob ein Apfel als wertvoller zu erachten ist, als beispielsweise ein 

2€-Stück. Eine Beobachtung, welche sich an dieser Stelle häufig machen lässt ist, dass 

bezüglich der Bedeutung von Wert eine gewisse Unsicherheit herrscht. Diese Ambiguität in 

Bezug auf die Bedeutung von "Wert" ist der philosophischen Reflexion in der Gruppe sehr 

zuträglich und sollte von der Lehrkraft nach Möglichkeit aufrechterhalten werden (vgl. 

Transkription 1, Z. 59ff.). 
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Häufig werden im Verlauf der Diskussion verschiedene Maßstäbe für die Anordnung angelegt 

und auch wieder verworfen. Beispielsweise werden die Gegenstände zunächst anhand ihres 

(geschätzten) Preises (vgl. Transkription 1, Z. 83) angeordnet. In anderen Fällen dient das 

Material, aus dem die Gegenstände bestehen als Bewertungsgrundlage. In einigen Fällen wird 

auch versucht, von den konkreten Gegenständen zu abstrahieren und diese als Symbole und 

Metaphern anzusehen. Zum Beispiel steht der Apfel stellvertretend für die Natur (Transkription 

1, Z. 31) oder das Mobiltelefon als Symbol für Gemeinschaft (Transkription 1, Z. 47). Von 

einigen Schülerinnen und Schülern wird auch ein Perspektivenwechsel vorgenommen, um den 

Wert eines Gegenstandes von einem anderen Standpunkt aus zu beurteilen. Bemisst sich der 

Wert eines Mobiltelefons nicht zuletzt danach, ob jemand "gestrandet" (Transkription 1, Z. 25) 

oder der Wert eines Apfels danach, ob jemand "kurz vorm Verrecken [sic]" (Transkription 1, 

Z. 24) ist. Auffällig ist, dass die leere Verpackung, aus welcher später der Lautsprecher gebaut 

wird, bisher ausnahmslos als am wenigsten wertvoller Gegenstand erachtet wurde. Diese 

Tatsache begünstigt insbesondere die Transferphase dieser Lerneinheit und sollte daher von 

der Lehrkraft bei der Auswahl der Gegenstände berücksichtigt werden. Diese Phase der 

Lerneinheit endet, sobald die Gruppen sich auf eine Anordnung der Gegenstände einigen 

konnten. 

5.3.1.4 Angeleitet-kontrollierte Problemlösung 

Haben alle Gruppen Ihre Anordnung abgeschlossen, beginnt die Phase der angeleiteten und 

kontrollierten Problemlösung. Gemäß dem Sistermann-Modell bietet sich hierzu der Einsatz 

der hermeneutischen Methode an. Im Plenum werden zunächst die Ergebnisse der Gruppen 

miteinander verglichen (vgl. Transkription 2, Z.5ff.). Findet sich die gleiche Anordnung der 

Gegenstände bei allen Gruppen, oder gibt es Unterschiede? Hier soll den Schülerinnen und 

Schülern die Möglichkeit gegeben werden, die Bewertungsmaßstäbe der anderen Gruppen 

nachzuvollziehen. 

5.3.1.5 Festigung 

In der Festigungsphase wird im lehrerzentrierten Gespräch versucht, das zuvor Erarbeitete zu 

strukturieren und auf den Punkt zu bringen. Losgelöst von den einzelnen Gegenständen werden 

bedeutende Kernbegriffe (zum Beispiel "materieller Wert" Transkription 3, Zeile 31 oder 

"utilitaristische Sichtweise", Transkription 3, Zeile 62) herauszuarbeiten und diese möglichst 
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genau zu definieren. Ausgangspunkt hierfür bilden die beiden Fragen "Was ist (mehr-)Wert?" 

und "Was ist Müll?".  

5.3.1.6 Transfer/Stellungnahme 

Als letzte Phase einer Lerneinheit sieht Sistermann einen Transfer oder eine Stellungnahme 

zum gelernten vor. Er empfiehlt hierfür, die spekulative Methode des Philosophierens 

anzuwenden um, basierend auf den bisherigen Erkenntnissen, neue Handlungsmöglichkeiten 

zu entwickeln. An dieser Stelle weicht die vorgestellte Lerneinheit vom Bonbon-Modell ab. 

Zunächst einmal wird an diesem Punkt der Lerneinheit der dialektische Umschlag zu Begriff 

und Negation aus der selbstgesteuert-intuitiven Problemlösung herbeigeführt. Die 

Schülerinnen und Schüler erhalten die Aufgabe, die leere Verpackung, dem am wenigsten 

wertvollen Gegenstand, wieder inwertzusetzen. Hierzu erhält nun jede Schülerin und jeder 

Schüler eine leere Verpackung. Unter Einsatz verschiedener Werkzeuge bauen die 

Schülerinnen und Schüler aus diesen Verpackungen einen Lautsprecher, der an das 

Smartphone oder den Computer angeschlossen werden kann.  
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5.3.2 Wahrnehmung und Wirklichkeit – VR-Brille selbst gebaut / Wir bauen uns 

ein Phenakistiskop 

Vor jedem moralischen Entscheiden und jeder moralischen Handlung steht die Wahrnehmung. 

Ein epistemologisches Grundverständnis davon, woher unser Wissen über die Wirklichkeit 

stammt, und wie sich bestimmte Handlungen auf diese Wirklichkeit auswirken sind daher die 

Grundlagen für moralisches Handeln.  

In der Philosophiegeschichte spielte hierbei das Sehvermögen unter den Sinnesorganen eine 

besondere Bedeutung. Dies wird beispielsweise in Platons Gleichnissen zur Epistemologie 

deutlich. Sowohl im Höhlengleichnis als auch im Sonnengleichnis nimmt die optische 

Wahrnehmung bei der Wahrheitserkenntnis eine bedeutende Rolle ein. Worin die 

Sinneswahrnehmung im Kern besteht, fasste der irische Philosoph George Berkeley in seinem 

"Versuch über eine neue Theorie des Sehens" mit den Worten zusammen: "Das, was ich sehe, 

ist nur eine Mannigfaltigkeit von Licht und Farbe."202 

Die Unterscheidung zwischen Wirklichkeit, Sinneswahrnehmung und Sinnestäuschung 

beschäftigt die Philosophie seit ihren Ursprüngen. Neben den epistemologischen Überlegungen 

und spekulativen Gedankenexperimenten sind darüber hinaus jedoch eine Vielzahl von 

technischen Gerätschaften erfunden worden, welche dazu dienen, die Sinneswahrnehmung 

gezielt zu beeinflussen. Das Phenakistiskop und die virtual-reality-Brille können dabei im 

Sinne einer Kappschen Technikphilosophie als Gerätschaften angesehen werden, anhand derer 

Rückschlüsse auf den Wahrnehmungsapparat des Menschen geschlossen werden können. 

Im Folgenden werden zwei dieser Gerätschaften vorgestellt, welche sich aufgrund ihrer 

Anschaulichkeit und ihrer vergleichsweise simplen Konstruktionsweise für den Einsatz im 

Rahmen einer Lerneinheit an einem außerschulischen Lernort im Philosophie und 

Ethikunterricht eignen.  

Das Phenakistiskop203 ist das erste dieser Werkstücke. Die Bezeichnung Phenakistiskop 

stammt aus dem Griechischen (phenax steht für Täuscher und skopein für das Betrachten). 

Seine Erfindung wird dem belgischen Physiker Joseph Antoine Ferdinand Plateu 

zugeschrieben und auf den Anfang der 1830 Jahre datiert204. Das Phenakistiskop besteht aus 

einer rotierenden Scheibe an deren Rand sich eine Vielzahl von Schlitzen befindet. Zwischen 
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den Schlitzen finden sich mehrere Bilder, welche jeweils eine geringe Differenz aufweisen 

(etwa Bilder eines tanzenden Paares oder eines sich bewegenden Akrobaten). Wird diese 

Scheibe nun durch eine Kurbel oder einen Motor in Rotation versetzt, so verschwimmen die 

Bilder bei ausreichender Geschwindigkeit. Ein besonderer Animationseffekt entsteht jedoch, 

wenn man die rotierende Scheibe durch die Schlitze hindurch in einem Spiegel betrachtet. 

 

Abbildung 6: Schülerinnen betrachten ihr selbstgebautes Phenakistiskop durch einen Spiegel 

Durch eine Kombination aus stroboskopischem Effekt, der Nachbildwirkung und dem Phi-

Phänomen entsteht nun ein Bewegungseindruck. Ein ähnlicher Effekt tritt beispielsweise beim 

Betrachten eines Daumenkinos auf. Die Bilder auf der Scheibe, welche zu Anfang als statisch 

wahrgenommen wurden, scheinen sich nun zu bewegen. Phenakistiskope dienten im 19. 

Jahrhundert vor allem der Unterhaltung, wurden jedoch auch zur sequenziellen Analyse von 

Bewegungsabläufen verwendet.  

Als zweites Werkstück zum Thema Technik und Sinneswahrnehmungen eignet sich eine 

virtual-reality-Brille. Die moderne Unterhaltungselektronik ist dadurch gekennzeichnet, dass 

Sie durch den Einsatz von Bildschirmen die von Berkeley genannte "Mannigfaltigkeit von 

Licht und Farbe" erzeugen kann. Dabei weisen die digitalen Bilder einen großen Grad an 

Realitätstreue auf. Mit dem Begriff "virtual reality" oder "augmented reality" werden hierbei 

Technologien bezeichnet, die unter Kombination verschiedener Sinne eine künstliche Realität 

erzeugen. Virtual-reality-Brillen produzieren beispielsweise eine besonders realitätsnahe 

visuelle Wahrnehmung, indem sie stereoskopische Bilder anzeigen. Dadurch, dass beide 

Augen jeweils ein leicht versetztes Bild wahrnehmen, entsteht ein dreidimensionaler visueller 
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Eindruck205. Es gibt vr-Brillen, welche über einen eingebauten Bildschirm verfügen. Darüber 

hinaus gibt es Modelle, welche auf das Display eines Smartphones zurückgreifen. 

Erweitert wird diese – häufig hochauflösende – Anzeige von Bildern durch die auditive und 

vestibuläre Wahrnehmung. Diese, häufig mit einem Gyroskop ausgestatteten, Geräte erfassen 

die Kopfbewegungen des Benutzenden der virtual-reality Brille und verändern 

dementsprechend die Perspektive auf die gezeigten Bilder. Der Benutzende erhält so den 

Eindruck, nicht allein ein Bild zu betrachten, sondern sich ein einem Raum zu befinden und zu 

bewegen. Zuletzt werden die gezeigten Bilder durch Ton begleitet, welchen der Benutzende 

durch einen Lautsprecher oder Kopfhörer wahrnimmt.  

Sowohl das Phenakistiskop als auch die virtual-reality-Brille eignen sich, um Schülerinnen und 

Schülern die Möglichkeit zu bieten, sich dem Thema Wahrnehmung durch Zuhilfenahme von 

technischen Mitteln phänomenologisch anzunähern. Im Folgenden wird unter dem Titel "Traue 

Deinen Augen nicht" eine Lerneinheit vorgestellt, bei denen Schülerinnen und Schüler 

ausgehend von Ernst Kapp zur philosophischen Reflexion über die Herkunft und die 

Zuverlässigkeit von Sinneswahrnehmungen angeregt werden sollen. Die Lerneinheit richtet 

sich an Schülerinnen und Schüler der unteren Jahrgangsstufen weiterführender Schulen. Es 

bestehen viele Berührungspunkte zum bayerischen Lehrplan des Faches Ethik. Punkt 4.1 des 

Ethikunterrichts an Gymnasien sieht beispielsweise das Thema "Wahrnehmung und 

Wirklichkeit" vor, für welches 14 Unterrichtsstunden veranschlagt werden. Auch der Lehrplan 

für den Ethikunterricht an Realschulen enthält den Punkt 4.1 Wahrnehmung und Wirklichkeit. 

Im Lehrplan für Mittelschulen ist hingegen der Punkt 4.1 Wahrnehmen von Natur, Personen 

und Gütern enthalten. 

Die vorgestellte Lerneinheit eignet sich darüber hinaus jedoch auch für ein 

fächerübergreifendes Unterrichten im Verbund mit den naturwissenschaftlich-technischen 

Fächern. Ein Anknüpfen an den Themenkomplex "NT 7.1.3 Optik" des Faches 

Naturwissenschaft und Technik am Gymnasium, oder an den Physikunterricht an Realschulen 

zum Thema "Physik 7.1 Optik" wären beispielsweise denkbar. 

Die zu bearbeitende Problemstellung der hier vorgestellten Lerneinheit bildet der methodische 

Skeptizismus des französischen Philosophen René Descartes. Sie verfolgt dabei einen 

handlungsorientierten Ansatz. Das Ziel der Lerneinheit besteht darin, Schülerinnen und 
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Schüler zur kritischen Reflexion über vermeintliche Gewissheiten anzuregen. Die 

Schülerinnen und Schüler sollen auf anschauliche Art und Weise befähigt werden, sich zu 

artikulieren, die Perspektive zu wechseln und kritisch differenziert zu urteilen.  

Sowohl Phenakistiskop als auch virtual-reality-Brille werden im Folgenden zusammengefasst 

dargestellt, da sie auf denselben philosophischen Hintergrund zurückgreifen. Im Zuge einer 

Differenzierung ist jedoch zu beachten, dass für niedrigere Klassenstufen das Phenakistiskop 

besser geeignet ist. Durch den praktischen Anteil der Lerneinheit werden Grundkenntnisse der 

Holzbearbeitung und Elektronik vermittelt und Vorwissen ist nicht notwendig.  

Das Bauen einer virtual-reality-Brille ist hingegen besser für den Einsatz in der Mittel- bis 

Oberstufe geeignet. Bei der Herstellung der Brille ist es hilfreich, wenn bei den Schülerinnen 

und Schülern bereits auf Kompetenzen im Bereich des geometrischen Konstruierens und der 

Figurengeometrie (Gymnasium 7. Klasse206) sowie auf Grundkenntnisse in der 

Holzbearbeitung zurückgegriffen werden kann. Aus fachdidaktischer Sicht ist es darüber 

hinaus sinnvoll, eine Lerneinheit mithilfe der virtual-reality-Brille in den höheren 

Klassenstufen zu verorten, da sich hierdurch ein zusätzlicher Anknüpfungspunkt zum 

Lehrplanthema "Neurowissenschaften" finden lässt.  

Der methodisch-didaktische Aufbau der beiden Lerneinheiten wird im Folgenden parallel 

beschrieben. Dort, wo sich spezifische Abweichungen ergeben, wird gesondert darauf 

hingewiesen.  

5.3.2.1 Hinführung 

Die Hinführung einer Lerneinheit dient der Motivation der Schülerinnen und Schüler. Daher 

werden in dieser Phase die Schülerinnen und Schüler zunächst in der Technikethikwerkstatt 

begrüßt. Am Anfang werden den Schülerinnen und Schülern die sicherheitsrelevanten 

Verhaltensregeln des außerschulischen Lernortes erläutert. Unabhängig davon, ob im Rahmen 

dieser Lerneinheit ein Phenakistiskop oder eine virtual-reality-Brille anzufertigen ist, wird im 

Anschluss den Schülerinnen und Schülern ein Muster des Werkstückes gezeigt, welches im 

Rahmen der Lerneinheit zu bauen ist. Der phänomenologischen Methode folgend, welche 

Sistermann für diesen Abschnitt einer Lerneinheit vorsieht, ist es Aufgabe der Schülerinnen 

und Schüler das Werkstück zu beobachten und zu beschreiben. Auf Grundlage der 
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Beschreibung werden die Schülerinnen und Schüler aufgefordert, Vermutungen bezüglich der 

Funktionsweise des Werkstückes zu formulieren. Je nach Altersklasse und Vorwissen der 

Schülerinnen und Schüler kann es hier zu unterschiedlichen Ergebnissen kommen.  

Die Erfahrung aus den bereits durchgeführten Lerneinheiten hat gezeigt, dass die 

Funktionsweise einer virtual-reality-Brille in Verbindung mit einem Handy bereits vielen 

Besuchenden bekannt ist. Ein Phenakistiskop hingegen kennen nur sehr wenige Schülerinnen 

und Schülern. Bezüglich der richtigen Funktionsweise dieser Maschine unter Zuhilfenahme 

eines Spiegels bestehen kaum Kenntnisse. Um durch die Hinführung einen Spannungsbogen 

für die gesamte Lerneinheit zu gewährleisten ist es ratsam, zwar ein Modell des Werkstückes, 

nicht aber dessen genaue Funktionsweise zu demonstrieren. Auf diese Weise beschäftigen sich 

Schülerinnen und Schüler die gesamte Lerneinheit hindurch mit der Frage, wie ein Spiegel mit 

den Schlitzen im Phenakistiskop oder das Smartphone mit der vr-Brille zusammenhängt. 

5.3.2.2 Problemstellung 

Auf die Hinführung zum Thema folgt sodann die Problemstellung. Im Zuge dieser Phase soll 

die Fragestellung der Lerneinheit konstituiert werden. In den vorgestellten Lerneinheiten zur 

Wahrnehmung und Wirklichkeit erfolgt dies, abweichend vom Sistermann-Modell unter 

Verwendung der spekulativen Methode des Philosophierens.  

In seinem methodischen Zweifel reflektiert René Descartes unter anderem darüber, ob er sich 

tatsächlich an dem von ihm wahrgenommenen Ort befindet, schließlich könnte ein 

wahrnehmendes Subjekt einer Sinnestäuschung unterliegen oder sich in einem Traum 

befinden. 

In diesem Abschnitt werden die Schülerinnen und Schüler mit den Gedanken Descartes´ 

konfrontiert. Alle Schülerinnen und Schüler versammeln sich um ein Poster, auf dem diese 

scheinbaren epistemologischen Grundgewissheiten durch Fragen in Zweifel gezogen werden. 

Zusätzlich formuliert die Leiterin oder der Leiter noch einmal die an Descartes angelehnte 

Frage: "Woher weißt Du, dass Du nicht gerade träumst." [vgl. Transkription 4, Z. 1-20, 

Transkription 5, Z. 1 - 25].  
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5.3.2.3 Selbstgesteuert-intuitive Problemlösung 

Die Schülerinnen und Schüler werden aufgefordert ihre intuitiven Antworten auf diese Fragen 

auf das Poster zu schreiben. Unabhängig der Altersklasse entstehen hierbei Antworten welche 

hauptsächlich der konkreten Erfahrungsebene der Schülerinnen und Schüler entspringen "Weil 

Mama dabei ist". "Wenn wir in der Schule schlafen, dann schimpft Frau Lehrerin.", "Weil es 

hier Werkzeug gibt". Um die Kontingenz dieses, durch die Schüler geäußerten, 

Erfahrungswissen hinzuweisen wird die dialektische Methode eingesetzt. Die von den 

Schülerinnen und Schülern geäußerten Aussagen werden von der Lehrkraft in einem 

neosokratischen Gespräch hinterfragt.  

5.3.2.4 Angeleitet-kontrollierte Problemlösung 

Die Stufe der angeleitet-kontrollieren Problemlösung soll den Schülerinnen und Schülern die 

Möglichkeit gegeben werden, den methodischen Zweifel unter Zuhilfenahme technischer 

Gerätschaften handlungsorientiert nachzuvollziehen.  

In dieser Stufe bauen die Schülerinnen und Schüler ihr eigenes Phenakistiskop oder ihre eigene 

virtual-reality-Brille, deren Aufbau im Folgenden zusammengefasst werden soll. 

Traditionell besteht ein Phenakistiskop aus einem Stab, an dessen Ende eine rotierende Scheibe 

angebracht ist, welche durch eine Handkurbel betrieben wird. Einen gleichmäßigen 

Bewegungseindruck erhält man jedoch wenn die Kurbel durch einen Elektromotor antreibt. 

Zudem kann das Phenakistiskop mit einer Bodenplatte ausgestattet werden, damit es vor einem 

Spiegel aufgestellt werden kann.  

Die Konstruktion eines Phenakistiskops kann in die drei folgenden Schritte unterteilt werden: 

Vorbereitung, Montage und Inbetriebnahme. In der vorgestellten Lerneinheit werden die 

einzelnen Arbeitsschritte auf einer Präsentation visualisiert, sodass Schülerinnen und Schüler 

sich immer wieder an der Anleitung orientieren können. 

Vorbereitung: Bei der Vorbereitung übertragen die Schülerinnen und Schüler die Maße der 

Präsentation auf die vorbereiteten Holzstücke. Ist dies abgeschlossen, so werden die bemaßten 

Werkstücke an einer Dekupiersäge zugesägt und Löcher für die anschließende Montage 

vorgebohrt.  

Im Zuge der Montage werden nun die Einzelteile miteinander verleimt und verschraubt. Es 

werden Schalter, Spannungsquelle und Elektromotor angebracht. Im Anschluss wird unter 
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Zuhilfenahme eines Lötkolbens ein Stromkreis hergestellt. Zuletzt wird am oberen Ende des 

Phenakistiskops auf einer Achse die bewegliche Scheibe montiert. Wird der Stromkreis nun 

geschlossen und der Elektromotor mittels eines Riemens mit der Scheibe verbunden, so kann 

diese in Rotation versetzt werden. 

Nach der Montage folgt die Inbetriebnahme des Phenakistiskops durch die Schülerinnen und 

Schüler. Auf die rotierende Scheibe des Phenakistiskops können nun verschiedene 

Motivscheiben aufgesetzt werden. In der vorgestellten Lerneinheit stehen den Schülerinnen 

und Schülern hierzu verschiedene Motive zur Auswahl. Darüber hinaus ist es für schnelle 

Schülerinnen und Schüler auch möglich, eine eigene Motivscheibe zu gestalten. In dieser Phase 

betrachten die Schülerinnen und Schüler das Phenakistiskop durch einen Spiegel hindurch, 

sodass mithilfe der statischen Bilder ein Bewegungseindruck entsteht. 

Auch die Konstruktion der virtual-reality-Brille lässt sich in die Schritte Vorbereitung, 

Montage und Inbetriebnahme untergliedern. Um eine virtual-reality-Brille zu bauen ist es auch 

hier erforderlich, dass die Schülerinnen und Schüler ihre Werkmaterialien zunächst anhand 

einer Präsentation bemaßen. Aufgrund der erhöhten strukturellen Komplexität der Brille im 

Vergleich zum Phenakistiskop sind hierfür Vorkenntnisse im Bereich der Geometrie 

notwendig. Je nach Kompetenzniveau der Schülerinnen und Schüler lässt sich der 

Schwierigkeitsgrad insofern differenzieren, als dass für das Bemaßen Schablonen eingesetzt 

werden können. Bei entsprechenden Vorkenntnissen der Schülerinnen und Schüler kann der 

Komplexitätsgrad jedoch auch gesteigert werden, indem Beispielsweise das Maß des 

individuellen Augenabstandes oder die entsprechende Nasenform der Schülerinnen und 

Schüler ermittelt und für die Konstruktion der Brille verwendet wird. 

Sobald alle Maße auf die Werkstücke übertragen wurden, müssen diese an einer Dekupiersäge 

auf Maß geschnitten werden. Anschließend werden die Aussparungen, in welche die Linsen 

eingesetzt werden an einer Standbohrmaschine ausgefräst. Besonders wichtig ist bei dem Bau 

der virtual-reality-Brille das korrekte Einsetzen der Linsen. Damit trotz des kurzen Abstandes 

zwischen Display und Auge ein scharfes Bild wahrgenommen werden kann, benötigt man zwei 

bikonvexe Linsen. Diese werden in eine Fassung eingesetzt, welche zuvor in den Rahmen der 

Brille gefräst wurde. Schraubt man nun alle Holzteile zusammen, so entsteht die fertige vr-

Brille. 
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5.3.2.5 Festigung 

Auf die Phase der Problemlösung folgt im nächsten Schritt die Festigung der Ergebnisse. Diese 

erfolgt unter Zuhilfenahme der analytischen Methode des Philosophierens. Unter dieser 

Methode versteht man das Ordnen und Kategorisieren von Begriffen. Dadurch dass untersucht 

wird, in welchem Zusammenhang die Begriffe zueinander stehen, wird ein logischer 

Gesamtzusammenhang hergestellt. 

Mit Blick auf die vorliegende Unterrichtseinheit bedeutet dies, dass die Schülerinnen und 

Schüler die zuvor formulierten Antworten auf die Frage "Woher weißt Du, dass Du gerade 

nicht träumst?", gruppieren und auf Gemeinsamkeiten hin betrachten. So lässt sich sich eine 

Vielzahl der Sätze derart beschreiben, dass sie sich auf ein Sinnesorgan als Quelle der 

Erkenntnis beziehen. Beispiele hierfür sind: "Weil da Werkstatt steht" oder " oder "Weil es hier 

Werkzeuge gibt". 

 

Abbildung 7: Schülerantworten im Rahmen der Lerneinheit "Traue Deinen Augen nicht" 

Diese Sätze lassen sich dem ersten Schritt des methodologischen Zweifels Descartes zuordnen. 

Sie greifen auch Erfahrungswissen zurück, welches von einem Sinnesorgan, häufig der 

visuellen Wahrnehmung, stammt. Ebenfalls zu dieser Kategorie des Erkenntniswissens, 

welches sich auf den ersten Schritt des methodischen Zweifels bezieht, lassen sich folgende 
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Sätze zählen: "Weil ich alles Spüre" oder "Wir sind mit dem Zug hierhin gefahren und haben 

sogar Geld bezahlt".  

Auch diese Sätze gehen auf die Sinneswahrnehmung zurück. Anders als die zuvor genannte 

Kategorie beziehen sie ihr Erfahrungswissen jedoch nicht aus so einem Sinnesorgan, sondern 

beschreiben synästhetische Wahrnehmungen. Durch ein analytisches Vorgehen der 

Schülerinnen und Schüler kann also in dieser Phase eine erste Kategorie herausgearbeitet 

werden. 

Als zweite Kategorie von Sätzen, welche als Gegenargumente für den methodischen Zweifel 

anzusehen sind, gelten Sätze die nicht die Wahrhaftigkeit von Sinneswahrnehmungen, sondern 

die Authentizität des kognitiven Erlebens betreffen. Als Beispiel hierfür könnte gelten: "Wenn 

wir in der Schule schlafen, dann schimpft Frau Lehrerin" (vgl. Abbildung 7), "In Träumen kann 

man nicht Schreiben" oder "In Träumen gibt es keine Uhr". Diese Argumente dafür, dass sich 

ein Schüler oder eine Schülerin nicht gerade im Traum befindet, gehen nicht auf die 

Sinnesorgane als Erkenntnisquelle zurück. Vielmehr beziehen sie ihre Argumentationskraft aus 

apriorischen Erkenntnissen über Träume und die Wirklichkeit. 

In der Phase der Festigung sollen Schülerinnen und Schüler nun also analytisch philosophieren, 

indem sie die verschiedenen Aussagen auf dem zuvor angefertigten Poster einkreisen oder 

miteinander verbinden. Methodisch betrachtet wird hier die bloße Verfahrensebene, in welcher 

Beobachtungen, Gefühle und Gedanken beschrieben werden, verlassen. Die Schülerinnen und 

Schüler bewegen sich auf einer Deutungsebene in der verschiedene Thesen auf ihre Struktur 

hin betrachtet werden. Sie arbeiten so auf einer inhaltlichen Metaebene. 

Zur weiteren Festigung und Bearbeitung im darauffolgenden Unterricht, erhalten die 

Lehrkräfte am Ende der Lerneinheit das gestaltete Poster, um es im Klassenzimmer 

aufzuhängen und damit weiterzuarbeiten. 

5.3.2.6 Transfer/Stellungnahme 

Das Bonbon-Modell von Sistermann sieht für die letzte Stufe einer Lerneinheit des 

Philosophie- und Ethikunterrichts einen Transfer bzw. eine Stellungnahme der Schülerinnen 

und Schüler vor. Daher soll im letzten Fall der Lerneinheit das bisher Gelernte auf einen neuen 

Sachverhalt übertragen werden. Hier kombiniert die beschriebene Lerneinheit das 

phänomenologische Philosophieren mit der spekulativen Methode. Die Schülerinnen und 

Schüler probieren in dieser Phase ihr Phenakistiskop oder ihre virtual-reality-Brille aus. 



 

110 

 

Schülerinnen und Schüler die einen Augentäuscher gebaut haben, betrachten diesen nun 

mithilfe eines Spiegels. Durch die Kombination verschiedener optischer Effekte entsteht eine 

optische Täuschung. Haben Schülerinnen und Schüler eine virtual-reality-Brille gebaut, so 

können diese in der Transferphase der Lerneinheit verschiedene Panoramavideos betrachten, 

oder Applikationen (Apps) hiermit verwenden. 

Nun sollen die zuvor formulierten Aussagen auf die neuen phänomenologischen Eindrücke 

übertragen werden. Schülerinnen und Schüler suchen Aussagen oder zuvor definierte 

Kategorien von Aussagen heraus, welche sich unter Zuhilfenahme eines Augentäuscher oder 

einer virtual-reality-Brille widerlegen lassen. Auf diese Weise lässt sich vor allemder erste 

Schritt des methodischen Zweifels veranschaulichen. Sowohl Wahrnehmungen die auf einem 

Sinnesorgan beruhen, wie beispielsweise die visuellen Wahrnehmung als auch synästhetische 

Phänomene, lassen sich künstlich hervorrufen. Sie können daher nicht als vollständig 

verlässliche Erkenntnisquelle dienen. 

Zudem lässt sich vor dem Hintergrund der phänomenologischen Erfahrungen der Schülerinnen 

und Schüler die spekulative Methode des Philosophierens einsetzen. In Gedankenexperimente 

diskutieren Schülerinnen und Schüler beispielsweise die Frage, was wäre, wenn man 

permanent eine VR Brille tragen müsste.  

5.3.3 Roboethik 

Im theoretisch-konzeptionellen Teil dieser Arbeit ist auf die philosophischen und ethischen 

Implikationen des Einsatzes von Robotern eingegangen worden. Im Folgenden soll eine 

Lerneinheit für den Ethikunterricht vorgestellt werden, welche diese Impulse der 

Fachwissenschaft aufnimmt und unter der Berücksichtigung didaktischer Prinzipien an 

Schülerinnen und Schüler vermittelt. Diese Konzeption stellt eine Weiterentwicklung der 2016 

im Sammelband zur empirischen Forschung veröffentlichten Lerneinheit zur Roboethik mit 

dem Schwerpunkt auf die "Parkbucht des Karneades" dar207. Dem handlungsorientierten 

Ansatz der Lerneinheiten in der Technikethikwerkstatt folgend, wird hier das praktische 

Arbeiten mit Robotikbauteilen Bestandteil der Lerneinheit sein. 
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Bezüge zum Lehrplan weiterführender Schulen in Bayern bestehen einerseits im Lehrplan des 

Fachs Ethik an Berufsoberschulen. Hier ließe sich die Lerneinheit im Rahmen des 

Themenkomplexes 2 "Wissen und Verantwortung" verorten. Dieser sieht vor das Schülerinnen 

und Schüler sich unter anderem mit der "ethischen Verantwortung des Wissenschaftlers" 

auseinandersetzen und dabei neue Fragestellungen aus verschiedenen Wissenschaftszweigen 

aufgegriffen werden. Auch ist eine Behandlung der "Interdependenz von Sachwissen und 

ethischen Wissen"208 an dieser Stelle vorgesehen. Zusätzlich findet sich im Lehrplan der 

Berufsoberschule in der Jahrgangsstufe 13 das Themenfeld der angewandten Ethik, welches 

unter anderem die Technikethik umfasst.  

Die Behandlung eines Falles aus dem Bereich der angewandten Ethik ist auch im gymnasialen 

Lehrplan für den Unterricht der Jahrgangsstufe 11 vorgesehen. In diesem Zusammenhang wird 

die Erarbeitung des Verantwortungsbegriffs bei Hans Jonas in Anwendung auf die angewandte 

Ethik vorgeschlagen. Darüber hinaus sollen Schülerinnen und Schüler eigene 

Lösungsvorstellungen entwickeln.209 Im Rahmen des Ethikunterrichts der Realschule bietet 

sich eine Anknüpfung an das Themenfeld "Technik und Ethik, ökologische Ethik" der 

Jahrgangsstufe 10 an, bei dem anhand eines selbst gewählten Beispiele der 

Verantwortungsbegriff analysiert werden soll.210 

Wie jedoch im empirisch-kritischen Teil dieser Arbeit herausgearbeitet, ist ein Vorhandensein 

im Lehrplan keine hinreichende Bedingung für die Bedeutung eines Themas für den 

Ethikunterricht. Weitere Argumente dazu, eine Lerneinheit, welche sich mit den 

Herausforderungen der Robotik beschäftigt im Unterricht durchzuführen liefert unter anderem 

der Ethikdidaktiker Tim Pörschke. Er stellt heraus:  

"Roboter sind gekommen um zu bleiben. Sie werden schlauer, vielseitiger, autonomer und in 

vielerlei Hinsicht uns ähnlicher sein. Nicht die Roboter, wir Menschen müssen uns dieser 

kommenden Welt anpassen."211 

 

Der steigende Einsatz von Robotik in vielen Bereichen der Alltags-und Arbeitsweld, welchen 

Pörschke hier skizziert, bringt dabei große Herausforderungen mit sich. Im Jahr 2015 
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veröffentlichte eine deutsche Tageszeitung einen Beitrag mit der Überschrift "Roboter tötet 

Mensch"212. In diesem Beitrag wurde ein Arbeitsunfall beschrieben, der sich in der Werkshalle 

eines deutschen Autobauers ereignete. Ein Mitarbeiter kam zu Tode, als der Arm eines 

Montageroboters beim Aufbau unerwartet ausschwenkte und den Oberkörper des Arbeiters 

zerquetschte. 

Dieses Beispiel zeigt, dass die zunehmende Automatisierung und der Einsatz von Robotik in 

der Industrie durchaus negative Seiten mit sich bringen. Bisher wurden die Entwicklungen der 

sogenannten Industrie 4.0 aufgrund der erhöhten Flexibilität und Produktionssteigerung 

begrüßt. Jedoch zeigt dieser Arbeitsunfall, dass der Einsatz dieser Technologie mitunter auch 

technikethische Fragen aufwirft. Gerade für zukünftige Generationen weisen die Fragen nach 

dem Verhältnis zwischen Mensch und Roboter und einem verantwortungsvollen Einsatz dieser 

Technologie eine große Brisanz auf. 

Damit diese Lerneinheit durchgeführt werden kann, werden verschiedene Robotikbauteile 

benötigt. In der Technikethikwerkstatt wurden beispielsweise Bausätze der Mindstorm-Reihe 

der Firma Lego verwendet. Eine Durchführung dieser Lerneinheit unter Verwendung von 

Bausätzen anderer Hersteller wie beispielsweise Fischertechnik ist jedoch grundsätzlich 

möglich. Die Notwendigkeit von Robotikbauteilen für diese Lerneinheit stellt jedoch für die 

meisten Ethiklehrenden eine Herausforderung dar, da solche Bauteile in der Regel nicht zur 

Ausstattung des Ethik-Fachbereichs in einer Schulezählen.  

Zusätzlich zu einer Umsetzung des interdisziplinären Charakters der Ethik, bietet es sich daher 

aus praktischen Gründen an, eine solche Lerneinheit in Kooperation mit dem 

Informatikkollegium einer Schule zu veranstalten. Alternativ kann für eine solche Lerneinheit 

ein Schülerlabor mit Schwerpunkt der Informatikförderung aufgesucht werden, da diese häufig 

auch über vergleichbare Robotikbauteile verfügen. 

5.3.3.1 Hinführung 

Die Hinführung dieser Lerneinheit besteht darin, dass Schülerinnen und Schüler sich am 

Lernort einfinden und in Zweier- oder Dreiergruppen zusammensetzen. Wie auch in vielen 

anderen Lerneinheiten der Technikethikwerkstatt soll die ethisch relevante Fragestellung nicht 

zu Beginn der Lerneinheit vorweggenommen werden, sondern im Verlauf von den 

Schülerinnen und Schülern erarbeitet werden. Aus diesem Grund wird den Schülerinnen und 
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Schülern lediglich mitgeteilt, dass es in der heutigen Unterrichtseinheit um das Thema 

"Roboter" gehe. Daraufhin können die verschiedenen Robotikbauteile von Schülerinnen und 

Schülern phänomenologisch in Augenschein genommen werden. Anschließend erhalten die 

Lernenden den Auftrag, mit den vorliegenden Robotikbauteilen einen Roboter zu bauen, der 

fahren kann. Je nach Fertigkeitsgrad und Vorkenntnissen der Schülerinnen und Schüler kann 

hierfür eine Anleitung verwendet werden, oder es kann der Klasse freigestellt werden nach 

eigenen Vorstellungen zu arbeiten. 

5.3.3.2 Problemstellung 

Auf die Hinführung folgt in der Sistermann’schen Phrasierung des Ethikunterrichts die Phase 

der Problemstellung. Schülerinnen und Schüler erleben das selbstständige Fortbewegen des 

eigenen Roboters und lernen die unterschiedlichen Sensoren kennen, mithilfe derer der Roboter 

Licht, Ton, Ultraschall und Berührungen erfassen kann. Nachdem die Schülerinnen und 

Schüler erste Erfahrungen mit den unterschiedlichen Bauteilen gesammelt haben, erhalten 

diese den Auftrag, zu beschreiben, worin der Unterschied zwischen Menschen und Robotern 

besteht. 

5.3.3.3 Selbstgesteuert-intuitive Problemstellung 

Eine erste, intuitive Annäherung an diese Frage besteht für die Schülerinnen und Schüler darin, 

eine eigene Antwort auf diese Frage schriftlich festzuhalten. Um ein, von Sistermann 

vorgesehenes, dialektisches Philosophieren zu ermöglichen, wird in dieser Phase der 

Lerneinheit der Kurznachrichtendienst Twitter eingesetzt. 

Anstelle eines Sammelns der Schülerantworten an der Tafel oder in Form eines Hefteintrags 

ist es aufgrund der technischen Gegebenheiten der Technikethikwerkstatt möglich, 

Schülerinnen und Schüler mithilfe eines Leihhandys einen schnellen und anonymen Zugang 

zu dieser Nachrichtenplattform zu ermöglichen. Bei der intuitiven Problemlösung twittern die 

teilnehmenden ihre Antwort auf die Frage "worin besteht der Unterschied zwischen Mensch 

und Roboter?" Unter einem vorher festgelegten Schlagwort wie beispielsweise "#Roboethik". 

Die von den Schülerinnen und Schülern gefundenen Ergebnisse, werden anonymisiert, jedoch 

für alle ersichtlich mit einem Beamer an die Wand projiziert. 
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Nach einer kurzen Eingewöhnungsphase hat sich ein solches Vorgehen zu selbst- gesteuert-

intuitiven Problemlösung als sehr motivierend für Schülerinnen und Schüler erwiesen. 

Einerseits erfordert der durch die Nachrichtenplattform festgegebene Rahmen von 140 Zeichen 

eine prägnante und aus Wesentliche beschränkte Ausdrucksweise der Schülerinnen und 

Schüler. Die Mobiltelefone die hierfür verwendet werden sind so eingerichtet, dass 

Kurznachrichten unter einem Pseudonym mit philosophischem Bezug veröffentlicht werden.  

 

 

 

Abbildung 8: Tweets der Schülerinnen und Schülern zur Frage: Was ist der Unterschied 

zwischen Robotern und Menschen? 

 

Das Veröffentlichen der Beiträge unter Benutzernamen wie "A5paS1A" oder "L3ontion" (in 

Anlehnung an die griechischen Philosophinnen Aspasia und Leontion) hat sich auch als 

motivierend für Schülerinnen und Schüler erwiesen, welche sich nach Lehrendenauskunft sonst 

im Unterricht zurückhaltend verhalten. Die Auseinandersetzung und Diskussion der 

Äußerungen der Schülerinnen und Schüler findet anschließend auf zwei Arten statt. Einerseits 

werden die öffentlich erscheinenden Antworten von den Teilnehmenden mit ihren 



 

115 

 

Sitznachbarinnen und Sitznachbarn diskutiert. Andererseits besteht die Möglichkeit, einen 

Kommentar zu einer der Äußerungen zu verfassen oder diesen mit "gefällt mir" zu markieren. 

5.3.3.4 Angeleitet-kontrollierte Problemlösung 

Auf die selbstgesteuerte Problemlösung folgt in dieser Lerneinheit die angeleitet-kontrollierte 

Problemlösung. Vom sogenannten Bonbon-Modell wird hier insoweit abgewichen, alsdass hier 

kein Schwerpunkt auf die hermeneutische Methode gelegt wird. Stattdessen findet ein 

handlungsorientiertes-pragmatisches Arbeiten in dieser Phase statt. In Bezug auf die Frage, 

worin der Unterschied zwischen Robotern und Menschen besteht, sollen sich die Schülerinnen 

und Schüler den Unterscheidungsmerkmalen nun schrittweise annähern. Hierzu erweitern sie 

den in der Hinführungsphase dieser Lerneinheit gebauten Roboter schrittweise um weitere 

Bauteile. Nach dem Hinzufügen jeder einzelnen dieser Komponenten, sollen die Schülerinnen 

und Schüler ihre Beobachtungen festhalten. 

Am Anfang dieser Phase steht die Frage, ob Roboter in der Lage sind, sich eigenständig 

fortzubewegen, welche von Schülerinnen und Schülern in der Regel schnell bejaht wird. Die 

darauf folgenden Fragen beinhalten jedoch komplexere Vorgänge, welche unter anderem die 

Vorstellung eines Personenstatus des Roboters, wie er von Thomas Metzinger untersucht wird, 

implizieren. Im zweiten Schritt dieser Phase erhält der Roboter beispielsweise einen 

Klangsensor. Die Schülerinnen und Schüler folgen einer Anleitung zur Konstruktion und 

Programmierung des Sensors. Der mit dem Klangsensor ausgestattete Roboter kann nun durch 

die Schülerinnen und Schüler beispielsweise so programmiert werden, dass er sich fortbewegt 

bis er ein lautes Geräusch wahrnimmt. Daraufhin soll der Roboter sich rückwärts bewegen und 

seine Fahrt in anderer Richtung fortführen. Basierend auf einer solchen Beobachtung wird den 

Schülerinnen und Schülern die Frage gestellt, ob dieser Roboter "zuhören" kann.  

Ein weiteres Beispiel für eine solche komplexere Fragestellung erhält man, wenn der Roboter 

mit einem Farbsensor ausgestattet wird. Dieser Sensor misst die Wellenlängen des reflektierten 

Lichtes einer Oberfläche. Dadurch, dass der Roboter auch über eine Sprachausgabe verfügt, 

kann er so programmiert werden, dass er beim Erfassen einer bestimmten Wellenlänge eine 

Tondatei mit einer Stimme die beispielsweise "blau" oder "rot" sagt, abspielt. Die Frage, 

welche von den Teilnehmenden auf Grundlage dieses Konstruktionsabschnittes beantwortet 

werden soll lautet: "Kann ein Roboter mir eine Lüge erzählen?" 
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Die Erfahrung hat gezeigt, dass die eingesetzten Lichtsensoren in der Regel nicht auf Anhieb 

vollkommen zuverlässig funktionieren. Dies hängt in erster Linie damit zusammen, dass die 

Sensoren in Abhängigkeit zu den spezifischen Lichtverhältnissen zunächst kalibriert werden 

müssten. Wird eine solche Kalibrierung nicht vorgenommen, besteht nur eine ungefähre 

Zweidrittelchance, dass beim Einlesen eines bestimmten Farbwertes mittels des Sensors auch 

die richtige Sprachausgabe abgespielt wird. 

Die Antworten auf die Beobachtungsaufträge halten Schülerinnen und Schüler abermals in 

Form von Kurznachrichten fest. Die Beobachtung dieser Lerneinheiten hat ergeben, dass 

gerade diese angeleitet-kontrollierte Problemlösungsphase von Schülerinnen und Schülern 

positiv aufgenommen wird. Einerseits findet die Instruktion der Schülerinnen und Schüler in 

dieser Phase nicht wie sonst üblich durch ein lehrerzentriertes Unterrichtsgespräch statt. 

Stattdessen folgen die Schülerinnen und Schüler einer Konstruktionsanleitung, welche mit 

Beobachtungsaufträgen versehen ist. Die Lehrkraft unterstützt die Schülerinnen und Schüler 

bei der Bewältigung dieser Aufgaben und steht beratend zur Seite. Zuletzt ermöglicht diese 

Arbeitsweise auch ein großes Maß an Differenzierung. Während Teilnehmende ohne 

Erfahrung im Bauen und Programmieren von Robotern die Möglichkeit haben, sich 

schrittweise und in ihrem eigenen Tempo in dieses Themengebiet einzufinden, haben 

Schülerinnen und Schüler mit umfangreichen Vorkenntnissen die Gelegenheit, nach dem 

absolvieren der vorgesehenen Konstruktionsaufträge eigene Modifikationen am Roboter 

vorzunehmen. 

5.3.3.5 Festigung 

Bei der Festigung der von den Schülerinnen und Schüler erarbeiteten Ergebnisse steht die 

analytische Methode des Philosophierens im Vordergrund. Diese beschreibt das Klären von 

Begriffen und Begriffszusammenhängen. Anhand der (häufig divergierenden) Aussagen, 

welche von Schülerinnen und Schülern in der vorhergegangenen Phase getroffen wurden, wird 

nun im Plenum das Verständnis bestimmter Begriffe diskutiert. 

Betrachtet man die Frage "Kann ein Roboter mir zuhören?" So war für die meisten 

Schülerinnen und Schülern beobachtbar, dass ihr gebauter Roboter sich auf ein lautes Geräusch 

hin in Bewegung setzte. Als Gegenargument wird jedoch häufig die semantische Dimension 

des Zuhörens angesprochen. Schülerinnen und Schüler haben an dieser Stelle geäußert, dass 

zum "Zuhören" mehr gehört, als das bloße Reagieren auf einen Reiz. Obgleich der Roboter 
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einen Klang wahrnimmt, kann man nicht davon sprechen dass er auch versteht was er 

wahrnimmt. 

Ähnlich verhält es sich mit der Aussage "Ein Roboter kann mir eine Lüge erzählen". Die 

Teilnehmenden der Lerneinheit konnten zuvor durchaus beobachten, dass die abgespielte 

Tondatei nicht mit der tatsächlich vom Sensor eingelesenen Farbe korrespondiert. Beschäftigt 

man sich jedoch näher mit dem Begriff der "Lüge" als "unwahre mit dem Willen zur Täuschung 

vorgebrachte Aussage"213, ändern viele Schülerinnen und Schüler ihre Sichtweise. Gerade der 

in dieser Definition von Augustinus genannte "Wille zur Täuschung" wird dem selbstgebauten 

Roboter abgesprochen. 

5.3.3.6 Transfer 

Am Ende einer Lerneinheit des Philosophie- und Ethikunterrichts steht nach Rolf Sistermann 

die Phase des Transfers. Hierbei soll die spekulative Methode des Philosophierens angewandt 

werden um die gewonnenen Eindrücke und Erkenntnisse auf neue Fragestellungen und 

Bereiche zu übertragen. Da in der Phase der Festigung durch die Arbeit mit verschiedenen 

Begriffen herausgearbeitet wurde, dass für Handlungen wie dem "Zuhören" oder "Lügen" 

Intentionalität, wie sie im theoretisch-konzeptionellen Teil untersucht wurde, notwendig ist. 

Sollen Schülerinnen und Schüler die gewonnenen Einzelerkenntnisse nun auf die Fragestellung 

transferieren, ob der von ihnen gebaute Roboter am Unterrichtsende auseinandergebaut werden 

darf oder ob es sich bei ihm um ein bewusstes Wesen handelt. 

                                                 
213

 Augustinus, Aurelius; Keseling, Paul (Hg.) (1953) Die Lüge und Gegen die Lüge, Würzburg. S. 7. 
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Abbildung 9: Ergebnisse der Lerneinheit Roboethik 

Mit Blick auf die von den Schülerinnen und Schülern hier gegebenen Antworten wird deutlich, 

dass durch die Lerneinheit bei den Schülerinnen und Schülern ein grundlegendes Verständnis 

einiger der von Thomas Metzinger formulierten Bedingungen für das Vorliegen von 

Bewusstsein formuliert werden konnten. Hier wurden beispielsweise das Fehlen eines 

kognitiven Selbstmodells "da er nur ein Programm ausführt" oder Weltmodells "weil er nur auf 

vorher einprogrammierte Reize reagiert" als Gegenargumente zur These eines bewussten 

Roboters angeführt. Auch hat einer der Schüler an dieser Stelle das phänomenale Selbstmodell 

in Grundzügen mit der Begründung "weil er sich selbst nicht als Individuum erkennen kann" 

umrissen. 
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5.3.4 Bionik – Was können wir von der Natur lernen 

Im theoretisch-konzeptionellen Teil dieser Arbeit wurde gezeigt, dass sich in unterschiedlichen 

Epochen der Philosophiegeschichte Autorinnen und Autoren finden, die sich mit dem 

Zusammenhang der Begriffe Natur und Technik auseinandergesetzt haben. 

In seiner Physikvorlesung214 bewertete Aristoteles die Tauglichkeit von verschiedenen 

Unterscheidungskriterien. Form und Material eines Gegenstandes ist für Aristoteles nicht für 

die Zuordnung zum Bereich der Natur oder der Artefakte geeignet. Als Gegenentwurf 

argumentiert der griechische Denker stattdessen dafür, das Prinzip der Prozessualität eines 

Gegenstandes zur Zuordnung heranzuziehen. 

Durch den technischen Fortschritt wurden Denkerinnen und Denker immer wieder aufs Neue 

mit der Herausforderung der Abgrenzung zwischen Natur und Technik konfrontiert. Der 

deutsche Philosoph Ernst Kapp215, welcher seine Schriften im Zeitalter der Dampfmaschine 

verfasste, bezeichnete die menschliche Hand als Ursprung aller technischen Werkzeuge. Den 

Zusammenhang zwischen Natur und Technik umschrieb er mit seiner These der 

Organprojektion. 

Auch heutzutage ist eine Auseinandersetzung mit dem Verhältnis dieser beiden Begriffe 

notwendig. Vor allem die Fortschritte in der Implantationstechnologie, der Nanotechnologien 

oder der Präimplantationsdiagnostik haben zur Entstehung verschiedener gesellschaftlicher 

Gruppierungen wie beispielsweise der transhumanistischen Partei Deutschlands oder der 

Gesellschaft zur Förderung und kritischen Begleitung der Verschmelzung von Mensch und 

Technik geführt. Eine reflektierte Vorstellung davon, worin der Unterschied zwischen Natur 

und Technik besteht und welche Gründe es geben könnte, eine Technologie als unnatürlich zu 

betrachten, ist daher nicht nur aus theoretischer Sicht notwendig. Das Verhältnis von Natur und 

Technik sollte auch deshalb zum Bestandteil des Ethikunterrichts gemacht werden, weil dieser 

Fortschritt zahlreiche ethische Fragestellungen aufwirft.  

                                                 
214

 vgl. Aristoteles (2002) Physikvorlesung. In: Zoglauer, Thomas (Hg.): Technikphilosophie. München. 
215

 vgl. Kapp, Ernst (1877) Grundlinien einer Philosophie der Technik. Braunschweig. 
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Im Folgenden soll eine Lerneinheit vorgestellt werden, welche sich unter dem Titel "Bionik – 

was können wir von der Natur lernen?" Mit der Beziehung zwischen Natur und Technik 

befasst. Sie bietet Anknüpfungspunkte zum Ethikunterricht beispielsweise der 8. 

Jahrgangsstufe an bayerischen Gymnasien. Darüber hinaus bietet diese Lerneinheit aber auch 

interdisziplinäres Potenzial. Ein Durchführen der Lerneinheit im Rahmen des 

Arbeit/Wirtschaft/Technik-Unterrichts an bayerischen Mittelschulen bietet sich aufgrund des 

curricularen Fokus auf den "technischen Wandel" an. Obgleich die in der 

Technikethikwerkstatt durchgeführten Lerneinheiten sich vornehmlich an weiterführende 

Schulen richten, ist diese Lerneinheit auch zum Einsatz an Grundschulen geeignet. Hier könnte 

sie dazu dienen, das zentrale Bildungsziel der "Kenntnisse über die komplexe und 

wechselseitige Abhängigkeit zwischen Mensch und Umwelt"216 bei Schülerinnen und Schülern 

zu befördern. 

Die Lerneinheit zum Thema Bionik wurde für die Durchführung in der Technikethikwerkstatt 

konzipiert. Da diese Lerneinheit jedoch geringere Anforderungen an die technische 

Ausstattung und die handwerklichen Fähigkeiten der Lehrpersonen stellt als andere hier 

vorgestellte Lerneinheiten, eignet sie sich besonders gut dazu, auch für den Ethikunterricht 

beispielsweise im Werkraum einer Schule übernommen zu werden. 

Für die Lerneinheit werden als Materialien Holz, Papier und etwas Styropor benötigt. Um die 

Lerneinheit durchzuführen müssen außerdem Sägen, Bohrmaschinen und Feilen zur 

Holzbearbeitung zur Verfügung stehen. Darüber hinaus lassen sich die in der Lerneinheit 

behandelten Begriffe gut veranschaulichen, wenn man ein Poster zur Visualisierung der 

Ergebnisse vorbereitet. Vorbereitend zu Lerneinheit sollten sich auf diesem Poster die Fragen 

"Was ist Technik?", "Was ist Natur?" Und "Was können wir von der Natur lernen?" befinden. 

Zuletzt wird für die Lerneinheit eine Pflanze benötigt. 

 

5.3.4.1 Hinführung 

Nachdem die Schülerinnen und Schüler sich am außerschulischen Lernort eingefunden haben 

und auf die Besonderheiten und Sicherheitsbestimmungen der Werkstatt hingewiesen wurden, 

beginnt die erste Phase der Lerneinheit. Ähnlich wie auch bei anderen, hier vorgestellten 

Lerneinheiten ist es zu Erhaltung eines Spannungsbogen sinnvoll, nicht sofort auf die 

                                                 
216

 Staatsinstitut für Schulqualität und Bildungsforschung München (2016) LehrplanPLUS. München. 



 

121 

 

Technikphilosophische und -technikethische Dimension der Lerneinheit hinzuweisen. 

Stattdessen lässt sich diese Lerneinheit mit dem einfachen Hinweis, dass heute "ein Boot 

gebaut werde", beginnen. 

Sodann nehmen die Schülerinnen und Schüler die zur Konstruktion benötigten Materialien zur 

Hand. Phänomenologisch in Wert setzen lässt sich in dieser Phase des Unterrichts besonders 

erfolgreich das Styroporstück, welches Bestandteil des Bootes ist. Als synthetisches Material 

verfügt es mit einem starken Auftrieb und wenig Eigengewicht über ideale 

Schwimmeigenschaften. Auch verweist der rechtwinklige und scharfkantige Zuschnitt der 

Styroporstücke auf einen technischen, statt auf einen natürlichen Ursprung dieses Materials. 

Bei der Besprechung des weiteren Vorgehens wird von Schülerinnen und Schülern in dieser 

Phase häufig vorgebracht, dass die Form des Quaders, in welcher die Schülerinnen und Schüler 

das Styropor erhalten, nicht die geeignete Form für ein Boot darstellt. Sollte dies nicht der Fall 

sein, kann die Lehrkraft hier durch gezieltes Fragen auf die Problemstellung verweisen. Mit 

den Schülerinnen und Schülern wird dann besprochen wie der Styroporquader geformt werden 

sollte, damit er sich gut als Schwimmkörper eignet. Schnell lässt sich in dieser Phase klären, 

dass das Styropor stromlinienförmig zuzuschneiden ist.  

Die Arbeit mit einem Heißdrahtschneider zählt zu den motorisch einfacheren Aufgaben, sodass 

während die Schülerinnen und Schüler daran arbeiten weitere Fragen erörtert werden können. 

Schülerinnen und Schüler sollen zu dem Schluss kommen, dass die Stromlinienform des 

Schiffsrumpfs Vorbildern aus der Natur, wie beispielsweise einem Fisch oder einer Ente 

entspricht. Am Ende der Hinführung haben alle Schülerinnen und Schüler ihr Styroporstück 

zugeschnitten. 
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Abbildung 10: Schülerinnen und Schüler diskutieren am Heißdrahtschneider über den 

Ursprung der Formen von Booten 

5.3.4.2 Problemstellung 

Die Schülerinnen und Schüler werden im Folgenden gefragt, wie man den Prozess bezeichnet 

bei dem Strukturen aus der Natur für technische Erfindungen genutzt werden. Je nach 

Vorwissen der Lerngruppen ist der Begriff der Bionik bei den Schülerinnen und Schülern 

häufig bereits bekannt. Sollte dies nicht der Fall sein, kann er von der Lehrperson eingeführt 

werden. 

Am Ende der Erarbeitung sollen mit den Schülerinnen und Schülern drei Begriffe festgehalten 

werden, deren Bedeutung und Beziehung zueinander im Zuge der Lerneinheit zu klären sind. 

Zu diesen zählen Natur, Technik und Bionik. Für die folgende Arbeit mit diesen Begriffen ist 

es ratsam, ein Plakat vorzubereiten, auf dem diese Begriffe festgehalten sind (vgl. Abbildung 

11)  

 



 

123 

 

 

Abbildung 11: Die Ergebnisse der Lerneinheit werden auf einem Poster festgehalten 

5.3.4.3 Selbstgesteuert-intuitive Problemlösung 

Für die selbstgesteuert-intuitive Problemlösung sieht das modifizierte Sistermann Modell die 

dialektische Methode des Philosophierens vor. Diese Einteilung folgend diskutieren die 

Schülerinnen und Schüler in dieser Phase in Kleingruppen. Ihre Aufgabe besteht darin, eine – 

zunächst intuitive – Definition des Begriffs Natur oder des Begriffs Technik zu finden. Die 

Ergebnisse dieser Diskussion sollen die Schülerinnen und Schüler im Anschluss schriftlich auf 

dem Poster für diese Lerneinheit festhalten.  
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Abbildung 12: Selbstgesteuert-intuitiv erarbeiten die Schülerinnen und Schüler die Bedeutung 

der Begriffe Natur und Technik 

Je nach Schulart, Klassenstufe und Zusammensetzung der Schulklasse entstehen hier 

verschiedene Ergebnisse. Auf die Frage "Was ist Technik?" gaben beispielsweise Schülerinnen 

und Schüler einer 5. Klasse Antworten wie "alles was elektronisch ist", "Erfindungen" oder 

"künstliches Leben". Eine andere Gruppe dieser Klassenstufe bearbeitete die Frage "Was ist 

Natur?" und fand hierzu Antworten, die von "ein Baum" oder "Wasser" über reflektiertere 

Antworten wie "nichts Chemisches" und "unsere natürliche Umgebung" reichten. Vor allem 

die von Aristoteles diskutierten Kategorien der Form und des Stoffes finden sich in den 

Antworten der Schülerinnen und Schüler wieder.  

5.3.4.4 Angeleitet-kontrollierte Problemlösung 

In der Phase der angeleitet-kontrollierten Problemlösung wird bei der hier vorgestellten 

Lerneinheit vom Sistermann’schen Bonbon-Modell erneut abgewichen. Traditionell ist für 

diese Phase des Ethikunterrichts der Einsatz der hermeneutischen Methode vorgesehen. Statt 

dieser, wird nun jedoch eine handlungsorientiert-pragmatische Vorgehensweise angewandt. 
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Die Schülerinnen und Schüler folgen schrittweise den Bauanweisungen der Lehrkraft. Diese 

werden zusätzlich in Form einer Präsentation unterstützt, auf welcher sich alle notwendigen 

Bemaßungen und Detailfotos befinden. Unter dem Einsatz von Bohrmaschine, Säge, 

Schraubendreher und weiteren Werkzeugen erweitern die Schülerinnen und Schüler das 

Styroporchassis ihres Bootes durch ein Deck und einen Mast. 

Je nach personeller Situation können diese Arbeitsschritte linearer aufeinanderfolgend 

vollzogen werden, oder es kann in Stationen gearbeitet werden. In jedem Falle erhalten die 

Schülerinnen und Schüler jedoch eine gemeinsame Instruktion, wenn es um das Anfertigen des 

Segels geht. Im Plenum werden mit den Schülerinnen und Schülern zunächst die verschiedenen 

Anforderungen an das Segel zusammengefasst. Bei der Frage nach den idealen Eigenschaften 

des Materials des Segels wird von Schülerinnen und Schülern häufig vorgebracht, dass ein 

Segel sowohl stabil, als auch flexibel sein muss. Als Beispiel für eine solche Kombination von 

Eigenschaften wird den Schülerinnen und Schülern in der angeleitet-kontrollierten 

Problemlösungsphase als nächstes das Blatt einer Pflanze gezeigt. Im Sinne einer Nachbildung 

von Eigenschaften eines natürlichen Organismus, wie sie schon bei Ernst Kapp beschrieben 

wurde, betrachten diese nun die Struktur des Blattes. Hierzu kann, falls vorhanden auch ein 

Mikroskop hinzugezogen werden. Es lässt sich allerdings bereits mit dem bloßen Auge 

erkennen, dass Blätter einer Pflanze eine bestimmte Faltung aufweisen. Diese Eigenschaften 

eines Blattes wurden auch vom japanischen Physiker Koryo Miura217 untersucht. Auf 

Grundlage seiner wissenschaftlichen Beobachtung von Falttechniken in der Natur, konnte die 

sogenannte "Miura-Ori"-Falttechnik entwickelt werden, welche heutzutage beispielsweise bei 

Stadtplänen oder in der Raumfahrt bei der Konstruktion von Sonnensegeln zum Einsatz 

kommt. 

Die Schülerinnen und Schüler beobachten also die Faltungen des Blattes und es wird ihnen 

gezeigt, wie die Miura-Ori-Falttechnik funktioniert. Daraufhin können die Schülerinnen und 

Schüler ihr selbst gebautes Schiff mit einem leichten, sehr stabilen Segel fertigstellen und es 

endet die Phase der angeleitet-kontrollierten Problemlösung.  

                                                 
217

 Miura, Koryo (1989) Folding a Plane - Scenes from Nature Technology and Art Symmetry of Structure. 

Proceedings Interdisc. Symp. Budapest. 1989. S. 391. 
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5.3.4.5 Festigung 

Für die auf die angeleitet-kontrollierte Problemlösung folgende Phase der Festigung sieht 

Sistermann die analytische Methode des Philosophierens vor. An dieser Stelle folgt die 

Lerneinheit zum Thema "Bionik – Was können wir von der Natur lernen?" wieder dem 

Bonbon-Modell. Das analytische Philosophieren im Unterricht sieht das und Überprüfen von 

Begriffen sowie das Erfassen von Teil-Ganzes-Relationen vor. Die Schülerinnen und Schüler 

erhalten nun also die Aufgabe, das von Ihnen gebaute Boot den Begriffen Natur oder Technik 

zuzuordnen und ihre Auswahl zu begründen. Hierbei greifen Schülerinnen und Schüler häufig 

unbewusst auf Erklärungsmuster zurück, welche sich bereits in der Physikvorlesung 

Aristoteles' finden lassen. Mit Hinweis auf das Material wird das Boot häufig der Technik 

zugeordnet, da Styropor als synthetisches Material Bestandteil des Bootes ist. Auf der anderen 

Seite führen einige Schülerinnen oder Schüler an dieser Stelle an, dass das gebaute Boot 

durchaus Bestandteile der Natur aufweist. Hier tritt häufig die Begründung auf, dass sich das 

Boot in seiner Form, sei es nun der stromlinienförmige Rumpf oder das von der Natur 

inspirierte Segel, stark an natürlichen Vorbildern orientiere. Auch das Prinzip der 

Prozessualität findet bei diesen Begründungen Erwähnung, wenn Schülerinnen und Schüler 

darauf verweisen, dass das Boot ja erst hergestellt wurde und daher zur Technik zu zählen sei. 

Da die Bionik als Mischform zwischen Natur und Technik bereits zu Beginn der Lerneinheit 

angesprochen wurde und sich auf dem vorbereiteten Poster befindet, erfolgt am Abschluss der 

Festigung häufig eine Zuordnung des Gebauten zum Begriff der "Bionik". 

5.3.4.6 Transfer 

Am Ende der hier vorgestellten Lerneinheit steht die Unterrichtsphase des Transfers. Für diese 

sieht das modifizierte Sistermann-Modell die spekulative Methode des Philosophierens vor. 

Schülerinnen und Schüler sollen also auf Grundlage des Erlernten neue 

Handlungsmöglichkeiten entwickeln und alternative Sichtweisen erkunden. Dies erfolgt in der 

Lerneinheit "Upcycling – Was können wir von der Natur lernen?" anhand der letzten, auf dem 

Poster notierten Frage. Ausgehend von dem selbstgebauten bionischen Boot sollen 

Schülerinnen und Schüler auskundschaften, was sich darüber hinaus von der Natur lernen lässt. 

Nach kurzer Bedenkzeit sollen die Antworten ebenfalls auf dem Poster vermerkt werden. Auch 

hier variieren die von den Schülerinnen und Schülern gegebenen Antworten je nach 

Vorkenntnissen, Schulart und Klassenstufe. Die bisherigen Erfahrungen haben jedoch gezeigt, 

dass bereits Schülerinnen und Schüler der vierten und fünften Klassenstufe dazu in der Lage 
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sind, den Projektionsvorgang, welcher der Bionik zu Grunde liegt auf andere 

Phänomenbereiche zu übertragen. Dies spiegelt sich in Aussagen wie "Flugzeug=Vogel" oder 

"Katzenaugen am Fahrrad" wieder. Als für den Ethikunterricht besonders ertragreich kann 

angesehen werden, dass Schülerinnen und Schüler an dieser Stelle auch ohne eine aktive 

Anleitung der Lehrkraft der normativen Perspektive des Umgangs mit der Natur gewahr 

werden und handlungsleitenden Normen daraus ableiten. Beispiele hierfür könnten die 

Schülerantworten "Tiere leben lassen", "Naturschutz" angesehen werden, welche Schülerinnen 

und Schüler aus der vierten Klasse formulierten.  

Sollte noch ausreichend Zeit zur Verfügung stehen, kann die Lerneinheit mit einem 

gemeinsamen "zu Wasser lassen" der Boote in einem dafür geeigneten Becken beschlossen 

werden. Damit die Ergebnisse über eine bloße einmalige Festigung hinaus auch eine 

nachhaltige Sicherung erfahren, erhalten die Lehrkräfte das erarbeitete Plakat zur weiteren 

Verwendung im Unterricht an der Schule. 
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6. Empirische Evaluation der Lerneinheiten 

Der sechste Teil der Arbeit verwendet erneut die empirisch-kritische Herangehensweise. Die 

ausgearbeiteten Lerneinheiten sollen auf Grundlage der Praxiserfahrungen im Projekt 

Technikethikwerkstatt evaluiert werden. Als Beurteilungskriterium dient die Förderung des 

Lernerfolgs bei Schülerinnen und Schülern vor der Grundlage von Baumerts Modell bezüglich 

der Bedingungen schulischer Leistung und deren Übertragung auf die Besonderheiten des 

Ethikunterrichts. Um die durchgeführte Studie zu kontextualisieren, wird hierbei erst auf die 

Rolle empirischer Forschung in den Bildungswissenschaften und im Fachbereich der Ethik 

eingegangen. 

Abschließend erfolgt eine Auswertung der durchgeführten Lerneinheiten, bei der erneut die 

empirisch-kritische Herangehensweise verfolgt wird. Um Hinweise bezüglich der Frage zu 

erhalten, ob sich der Lernerfolg durch den Einsatz außerschulischer Lernorte steigern lässt, 

wird eine Befragung der Lehrkräfte ausgewertet, welche mit ihren Schulklassen die 

Technikethikwerkstatt besucht haben. 

6.1 Die empirische Wende in den Bildungswissenschaften 

Bezüglich der Frage der Evaluation von Bildungsprozessen hat im deutschen Diskurs in den 

vergangenen Dekaden ein Wandel stattgefunden. Die kritische Erziehungswissenschaft, 

welche die Erziehungswissenschaft ab den 1970 er Jahren maßgeblich mitbestimmte, erachtete 

Bildungsprozesse als gut, welche zur Emanzipation des Individuums beitrugen218. Mit dieser 

Zielsetzung war die kritische Erziehungswissenschaft jedoch nur sehr eingeschränkt 

empirischen Methoden zugänglich. 

Die Vorstellung davon, wie Bildungsprozesse zu bewerten sind, änderte sich jedoch gegen 

Ende der 1990 er Jahre. Bei den internationalen Vergleichsstudien PISA und TIMSS, welche 

die Kenntnisse von Schülerinnen und Schülern in den Kernfächern untersuchten, belegte die 

Bundesrepublik Deutschland überraschend lediglich Plätze im Mittelfeld. Dieser TIMSS- oder 

auch PISA-Schock führte zu einem Umdenken in den Bildungswissenschaften. Mit dem 
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Begriff der "empirischen Wende"219 werden seitdem alle bildungspolitischen Entwicklungen 

bezeichnet, welche empirische Befunde zur Beurteilungsgrundlage der Güte von Lehr-

Lernprozessen betonen. Ob der schulische Unterricht als erfolgreich betrachtet werden kann, 

wurde nach der empirischen Wende daran festgemacht, ob die Schülerinnen und Schüler 

festgelegte Bildungsstandards erreichten. Damit Diese zum Gegenstand qualitativer und 

quantitativer Beobachtung gemacht werden konnten, wurden diese Bildungsstandards in Form 

von Kompetenzbeschreibungen formuliert. Durch das Einsetzen der Bildungsstandards als 

"Instrument outputorientierter Steuerung des Bildungssystems"220 kam es im Folgenden zu 

einem Paradigmenwechsel der Fachdidaktiken. Statt analytisch-hermeneutischer Verfahren 

bedienten sich diese immer stärker quantitativer und qualitativer Forschungsmethoden. 

6.2 Empirische Wende in der Ethik 

In der Geschichte der Ethikdidaktik lässt sich im Vergleich zu den anderen Fachdidaktiken ein 

längeres Fortbestehen der Prinzipien der kritischen Erziehungswissenschaft beobachten. Da 

die Beförderung der Emanzipation der Schülerinnen und Schüler sich in Teilen mit dem 

Aufklärungsgedanken des Philosophie- und Ethikunterrichts überschneidet, ist zu beobachten, 

dass einige Vertretende des Fachbereich der "empirischen Wende" skeptischer gegenüber 

stehen.  

Zu den einschlägigen Werken, welche die Rolle der Empirie in der Philosophie- und 

Ethikdidaktik untersuchen, zählt Markus Tiedemanns Buch "Philosophiedidaktik und 

empirische Bildungsforschung". Noch im Jahr 2011 kommentierte der Fachdidaktiker hierin 

das Verhältnis zwischen Philosophiedidaktik und empirischer Wende mit den Worten: 

"Eine kopernikanische Wende der Philosophie Didaktik von einer rein hermeneutischen 

analytischen Einschätzung der Unterrichtspraxis hin zur empirischen Bildungswissenschaft ist 

weder zu erwarten noch zu erhoffen"221 

                                                 
219

 vgl. Kasper, Beate (2017) Implementation von Schulqualität. Governanceanalyse des Orientierungsrahmens 

Schulqualität in Niedersachsen. Heidelberg S. 52. 
220

 Asbrand, Barbara; Barbara; Heller, Nina et. al. (2012) Die Einführung von Bildungsstandards in das deutsche 

Bildungssystem. In: Barbara Asbrand, Nina Heller, Sigrid Zeitler: Bildungsstandards in der Schule. Eine 

rekonstruktive Studie zur Implementation der Bildungsstandards. S11 - 22. S11. Münster. 
221

 Tiedemann, Markus (2011) Philosophiedidaktik und empirische Bildungsforschung. Möglichkeiten und 

Grenzen, Berlin, S. 288. 



 

130 

 

Mit diesem Zitat hebt Tiedemann die Zurückhaltung im Bereich der Philosophie- und 

Ethikdidaktik hervor, wenn es um den Einsatz empirischer Forschungsmethoden geht. In einer 

aktuelleren Untersuchung aus dem Jahr 2015 zur "Herausforderung der Effizienzforschung" 

konstatiert er jedoch, dass "die anfängliche Ablehnung gegenüber der Unterrichtsforschung 

überwunden"222 ist. Tatsächlich finden sich in jüngerer Vergangenheit immer mehr 

Fachdidaktiker, die sich mit den Möglichkeiten empirischer Bildungsforschung im Philosophie 

und Ethikunterricht befassen. So fand die ß. Fachtagung des Forums für Didaktik der 

Philosophie und Ethik im selben Jahr unter dem Titel "Empirische Forschung in der 

Philosophie- und Ethikdidaktik" statt. 

Der Geographie- und Ethikdidaktiker Stefan Applis hingegen bemängelt, dass diese 

Neuausrichtung der Fachdidaktik an den Hochschulen noch nicht angekommen sei. Als 

problematisch sieht er die Tatsache, dass für den Bereich der Fachdidaktik der Philosophie und 

Ethik kaum Professuren und wissenschaftliches Personal existieren. Häufig, so Applis, wird 

die Hochschullehre für den Lehramtsbereich von Abgeordneten Lehrkräften durchgeführt, 

welche aufgrund der organisatorischen Rahmenbedingungen und dem Fokus auf der Lehre 

stark eingeschränkt sind223. 

Es stellt sich also die Frage, wie die Rolle empirischer Forschungsmethoden in Hinblick auf 

den Philosophie- und Ethikunterricht zu bewerten ist. Markus Tiedemann zeigt in seiner 

"Philosophiedidaktik und empirische[n] Bildungsforschung"224 drei Möglichkeiten auf. 

Zunächst einmal könnte man die Auffassung vertreten, die Philosophie- und Ethikdidaktik 

bedürfe keiner empirischen Forschung. Angelehnt an die kritische Erziehungswissenschaft 

bestehen die Ziele der philosophischen Bildung in der Befähigung zur Orientierung und zum 

sittlichen Handeln. Diese Ziele werden von vielen Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern 

als nicht messbar betrachtet. Folgt man dieser Ansicht, so gilt es die Ethikdidaktik als "rein 

hermeneutisch-analytische[r] Einschätzung der Unterrichtspraxis"225 zu betreiben.  
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Dieser Ablehnung der empirischen Methoden für die Philosophie- und Ethikdidaktik stellt 

Tiedemann die Auffassung gegenüber, dass die Philosophiedidaktik durchaus Gegenstand 

empirischer Bildungsforschung sein sollte. Da die empirische Bildungsforschung in der 

deutschen Forschungslandschaft weit verbreitet ist, würde eine Zuwendung zu den empirischen 

Forschungsmethoden den Zugang zu Fördermitteln und den damit verbundenen Stellen an 

Universitäten und Forschungsinstituten mit sich bringen. Abseits dieser ökonomischen 

Überlegungen ließe sich jedoch auch argumentieren, dass, obgleich philosophische Bildung 

nicht messbar ist, die Auswirkungen konkreter Lernprozesse sehr wohl mit empirischen 

Methoden beobachtbar sind. Zudem gelten die empirisch-gewonnenen Erkenntnisse zur 

Entwicklung des moralischen Urteils, wie sie Jean Piaget und Lawrence Kohlberg in 

umfangreichen Studien gewonnen haben bis heute als Grundlegend für die Konzeption des 

Philosophie- und Ethikunterrichts. Zuletzt beinhaltet der Philosophie- und Ethikunterricht in 

der Regel die Vergabe von Noten. Bei dieser Bewertung der Schülerinnen und Schüler 

unterliegt die Lehrkraft dem Anspruch, die vorliegende Leistung möglichst objektiv zu 

quantifizieren. Bestreitet man eine grundsätzliche Zugänglichkeit des Philosophie- und 

Ethikunterrichts für empirische Methoden, würde man gleichzeitig die Aussagekraft dieser 

Noten in Frage stellen. 

Eine Synthese dieser beiden Extrempositionen schlägt Tiedemann mit seiner dritten 

Möglichkeit vor. Diese sieht vor, dass sich die Philosophie- und Ethikdidaktik sehr wohl 

empirischer Forschungsmethoden bedient. Voraussetzung hierfür ist jedoch, dass die 

Philosophie- und Ethikdidaktik nicht als passives Forschungsobjekt einer allgemeinen 

empirischen Bildungswissenschaft angesehen wird. Vielmehr fordert Tiedemann, dass die 

Philosophie- und Ethikdidaktik die Forschungsprozesse aus einem reformierten 

Selbstverständnis heraus in Eigenverantwortung mitgestaltet. Bei der Ausgestaltung einer 

empirischen Untersuchung philosophie- und ethikdidaktischer Vorgänge gilt es, die besondere 

Methodik und die Bildungsziele zu berücksichtigen. Ein solcher Versuch soll im Folgenden 

durch die Befragung von Lehrkräften zum Lernerfolg an außerschulischen Lernorten geleistet 

werden. 
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6.3 Lehrendenbefragung im Rahmen der Studie 

Umgangssprachlich ausgedrückt könnte die Forschungsfrage dieser Arbeit wie folgt formuliert 

werden: "Sollte man außerschulische Lernorte im Ethikunterricht besuchen, weil die 

Schülerinnen und Schüler dort mehr über Technikethik lernen?" 

Um einer Beantwortung dieser Frage näher zu kommen wird in diesem empirisch kritischen 

Teil der Arbeit die Befragung der Lehrkräfte, welche die Technikethikwerkstatt besucht haben, 

dargestellt und ausgewertet. Im Projektverlauf wurden am Ende einer jeden Lerneinheit 

zunächst die Lehrerinnen und Lehrer befragt, ob ihnen der Besuch in der Technikethikwerkstatt 

gefallen habe. Diese Frage wurde von den Lehrkräften ausnahmslos bejaht. Auch die an die 

Schülerinnen und Schüler gerichtete Frage, ob ihnen die Lehreinheit Spaß gemacht habe, 

wurde in der Regel mit einem emphatischen "Ja" beantwortet. Nach einem ersten Besuch in 

der Technikethikwerkstatt planten viele Lehrerinnen und Lehrer alsbald einen zweiten Besuch 

zu einem anderen Thema oder einen Besuch mit einer anderen Schulklasse ein.  

Sollte man auf Grundlage dieser positiven Rückmeldungen die Forschungsfrage als verifiziert 

ansehen? Eine solche Schlussfolgerung könnte als voreilig betrachtet werden, wenn man 

berücksichtigt, dass außerschulische Lernorte, ungeachtet ihrer didaktischen Qualitäten, eine 

apriorische Motivationswirkung entfalten, da sie sowohl für Schülerinnen und Schüler sowie 

für Lehrende, eine Abwechslung zum Zwangsraum der Schule darstellen. Eine allgemeine 

Begeisterung ist also nicht hinreichende Bedingung, für einen gesteigerten Lernerfolg. 

Die Möglichkeiten, die Auswirkungen außerschulischer Lernorte im Ethikunterricht zu 

ermitteln hat Markus Tiedemann in seinem Artikel "außerschulische Lernorte im Philosophie- 

und Ethikunterricht" zusammengefasst: 

"Exkursionen oder das Aufsuchen außerschulischer Lernorte kann man als Interventionen 

verstehen; sie ließen sich daher leicht einer empirischen Evaluation unterziehen. Benötigt 

würden Versuchs- und Vergleichsgruppen, mit und ohne Intervention, deren Ergebnisse in 

einem Pre-Post-Verfahren zu vergleichen wären. Entsprechende Studien bezüglich der 

Wirksamkeit außerschulischer Lernorte im Philosophie- und Ethikunterricht liegen allerdings 

noch nicht vor."226 

 

Tiedemanns Aussage, dass eine solche Untersuchung "leicht" durchzuführen wäre ist in der 

Gesamtschau der zuvor dargestellten Herausforderungen empirischer Forschung im Fach 
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Philosophie und Ethik überraschend. Seine Beschreibung des Aufbaus einer Studie zur 

Wirksamkeit außerschulischer Lernorte könnte jedoch als grundlegende Orientierung für die 

Konzeption einer empirischen Untersuchung gesehen werden. Den Forderungen nach 

Versuchs- und Vergleichsgruppen und nach einem Pre-Post-Verfahren kann jedoch in dieser 

Studie nicht nachgekommen werden. Eine solche empirische Bildungsforschung wäre kosten- 

und personalintensiv. Sie stünde in keinem ökonomischen Verhältnis zum aktuellen 

institutionellen Ausbau der Fachdidaktik der Philosophie und Ethik und zu den 

Rahmenbedingungen, unter denen Philosophie- und Ethikunterricht an den Schulen im 

niederbayerischen Raum durchgeführt wird. 

Angesichts solcher einschränkenden Faktoren könnte der empirische Zugang zu den Fragen 

außerschulischer Lernorte kategorisch ausgeklammert werden. Stattdessen schlagen 

Didaktiker wie Markus Bohlmann Forschungsarbeiten jenseits der "großen Surveys" unter der 

Verwendung "niedrigschwelliger empirischer Forschungsmethoden, die auch ohne großes 

Budget und Mitarbeiterstab durchgeführt werden können"227 vor.  

Als Beurteilungskriterium dienen die Determinanten des Lernerfolgs bei Schülerinnen und 

Schülern vor der Grundlage von Baumerts "Allgemeinem Rahmenmodell". Ergänzt werden 

diese Kriterien durch die spezifischen Lernziele des Ethikunterrichts, wie Sie von Volker 

Pfeifer in seiner "Didaktik des Ethikunterrichts"228 dargestellt und operationalisiert wurden. 

In diesem Rahmen wurde im Zeitraum zwischen Dezember 2016 und Juli 2017 eine Befragung 

der Lehrkräfte durchgeführt, welche mit ihren Schulklassen die Technikethikwerkstatt 

besuchten. 

Als konzeptionelles Grundgerüst liegt der Datenerhebung folgender Syllogismus zu Grunde: 

● Im allgemeinen Rahmenmodell sind alle Determinanten schulischer Leistung enthalten. 

● Der Besuch eines außerschulischen Lernortes begünstigt die unterrichtsbezogenen 

Determinanten (vgl. Abbildung 1), während alle außerschulischen Einflussgrößen 

unverändert bleiben. 

● Daher führt der Besuch außerschulischer Lernorte zu einem größeren Lernerfolg. 
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Zusätzlich zu diesem Wirkzusammenhang soll abgefragt werden, wie sich der Besuch eines 

außerschulischen Lernorts auf die verschiedenen Lernzielbereiche des Ethikunterrichts 

auswirkt. 

Neben den zuvor erwähnten, einschränkenden Rahmenbedingungen, kommen weitere 

Faktoren hinzu, die sich auf Objektivität, Reliabilität und Validität der Ergebnisse auswirken. 

Zum einen wird durch den verwendeten Fragebogen die Lehrendenbeobachtung abgefragt. 

Diese ist zwangsläufig durch Bewertungs- und Beobachtungsfehler229 beeinträchtigt. Darüber 

hinaus wurden die Lehrkräfte zu ihrer Einschätzung "Die Mehrzahl der Schülerinnen und 

Schüler" betreffend befragt. Individuelle Bildungsprozesse einzelner Schülerinnen und 

Schüler, welche für den Ethikunterricht durchaus bedeutsam sind, können also nur sehr 

eingeschränkt abgebildet werden. Umfangreiche und detaillierte Lernerfolgserhebungen und 

Kontrollgruppen zur Einschränkung dieser Fehlerquellen stehen nicht zur Verfügung. Diese 

Problematik wird zusätzlich durch die Tatsache verstärkt, dass neben ausgebildeten 

Ethiklehrerinnen und Ethiklehrern auch fachfremde Lehrkräfte im Rahmen der Studie befragt 

werden. Obgleich diese eine gleichwertige Beobachtungsexpertise in Bezug auf das 

Instruktions- und Interaktionsgeschehen sowie auf die Determinanten schulischer Leistung des 

allgemeinen Rahmenmodells aufweisen können, gestaltet sich die Situation mit Blick auf die 

Lernzieltaxonomie des Ethikunterrichts problematisch. Ohne eine entsprechende 

fachwissenschaftliche Ausbildung können diese Faktoren von den Lehrerinnen und Lehrern 

bestenfalls intuitiv beantwortet werden.  

Zuletzt ist die untersuchte Datenmenge durch eine große Heterogenität gekennzeichnet. Die 

Schulklassen, welche die Technikethikwerkstatt besuchten, stammten aus verschiedenen 

Schularten und Jahrgangsstufen niederbayerischer und oberösterreichischer Schulen. Die 

Gesamtzahl der Schülerinnen und Schüler aus dem Beobachtungszeitraum beträgt 338. Unter 

den 21 berücksichtigten Besuchen von Schulklassen finden sich sowohl Ethikkurse wie auch 

reguläre Schulklassen aus Grund-, Volks-, Mittel-, Real- und Fachoberschulen sowie 

Gymnasien und Volksschulen zur sonderpädagogischen Förderung. Dies führte dazu, dass ein 

direkter Lehrplanbezug der Themen, wie er in Kapitel Drei dieser Arbeit aufgezeigt wurde 

nicht immer gegeben war.  
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Diese einschränkenden Faktoren bedingen, dass die vorliegende Studie keineswegs objektive 

Aussagen, den Kausalzusammenhang zwischen außerschulischen Lernorten und dem 

Lernerfolg im Philosophie- und Ethikunterricht betreffend, fällen kann. 

Auch wenn die vorliegende Befragung keine Kausalstudie darstellt, so kann sie jedoch als 

Korrelationsstudie230 betrachtet werden. Sie kann dazu dienen, Aussagen über die 

Wahrscheinlichkeit einer Zusammenhangshypothese231 zu treffen. Ausgehend von einem 

Mehrfaktorenmodell der schulischen Leistung lassen sich zumindest Tendenzen aufzeigen. Es 

lässt sich einerseits feststellen, inwieweit das Lernen an außerschulischen Lernorten sich aus 

Lehrendensicht vom konventionellen Unterricht im Klassenzimmer unterscheidet. Ausgehend 

von einem Mehrfaktorenmodell der schulischen Leistung lassen sich zumindest Tendenzen 

aufzeigen, wie der Unterricht in der Technikethikwerkstatt sich auf diese Faktoren auswirkt. 

Dadurch, dass für alle Lerneinheiten derselbe Fragebogen verwendet wird, entsteht jedoch eine 

empirische Vergleichsbasis der verschiedenen Lernangebote geschaffen. Die Befragung 

ermöglicht einen vergleichsweise differenzierten Blick auf die Stärken und Schwächen der im 

vorhergegangenen Kapitel konzipierten Lerneinheiten. 

Der Fragebogen ist in vier Bereiche unterteilt. Im ersten, allgemeinen Teil wird die Lerneinheit 

ermittelt, welche die Schulklassen besucht haben. Die ersten qualitativen Daten werden im 

darauffolgenden Teil erhoben, welcher das Instruktion- und Interaktionsgeschehen im Rahmen 

der Lerneinheit thematisiert. Im dritten Teil des Fragebogens werden die Lehrerinnen und 

Lehrer vor dem Hintergrund Baumerts Determinanten schulischer Leistung zu Lerneinheit 

befragt und müssen quantitative Angaben machen. Der letzte Teil des Fragebogens beinhaltet 

die Lernzieltaxonomie Pfeifers, bei der es ebenfalls gilt, die Beobachtungen der Lehrkraft 

anhand einer Skala zu quantifizieren. Die Vorüberlegungen und Erwartungen die einzelnen 

Teile betreffend sowie die Datenlage und eine mögliche Interpretation werden im Folgenden 

unternommen. 
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6.3.1 Teil 1 – Allgemeine Informationen zum Besuch 

Im ersten Teil des Fragebogens umfasst lediglich ein Item. Hier gibt die Lehrkraft an, welches 

Lernangebot sie besucht hat. Zur Auswahl stehen die fünf verschiedenen, im Rahmen des 

Projekts konzipierten Lerneinheiten. Da alle Lerneinheiten im Beobachtungszeitraum 

zeitgleich angeboten wurden, war eine gleichmäßige Verteilung der Antworten zu erwarten. 

6.3.1.1 Besuchtes Lernangebot 

Antwortmöglichkeit Antworthäufigkeit 

Bionik – Was können wir von der Natur lernen? 6 

Roboethik – Mein Arbeitskollege der Roboter? 2 

Traue Deinen Augen nicht – Wir bauen uns ein Phenakistiskop 5 

Wahrnehmung und Wirklichkeit – virtual-reality-Brille selbst gebaut 9 

Upcycling – Wenn Müll sich nützlich macht 2 

Summe 24 

 

Im Beobachtungszeitraum wurden alle angebotenen Lerneinheiten in Anspruch genommen. 

Die Datenlage hat jedoch gezeigt, dass bezüglich der Lernangebote eine große Varianz 

aufgetreten ist. Der Kurs mit dem Thema "Wahrnehmung und Wirklichkeit – virtual-reality-

Brille selbst gebaut" wurde mit Abstand am häufigsten gewählt. Nahe am statistischen 

Mittelwert liegen hingegen die Kurse zur Bionik und dem Phenakistiskop. Zu den am 

wenigsten gewählten Kursen zählen die Roboethik und das Upcycling.  
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Zu den möglichen Begründungen dieser Abweichung kann einerseits die Integration des 

Besuchs der Technikethikwerkstatt in den jeweiligen Lehrplan der Lehrkraft gezählt werden. 

Gespräche mit diesen haben außerdem ergeben, dass, wenn es um die Auswahl des 

Lernangebots geht, die Schülerinnen und Schüler nach ihren Interessen befragt werden. Die 

Technologie der virtual-reality-Brille erfreut sich gerade bei jungen Menschen großer 

Beliebtheit. Es ist daher wahrscheinlich, dass einige Schülerinnen und Schüler sich diesen Kurs 

aufgrund dessen Bezuges zu ihrer Lebenswelt gewünscht haben. 

6.3.2 Teil 2 – Bewertung der Unterrichtsprozesse 

Der zweite Teil des Fragebogens für Lehrkräfte dient dazu, qualitative Aussagen über das 

Instruktion- und Interaktionsgeschehen zu treffen. Die Tatsache, dass in diesem Teil der 

Befragung keine Antwortmöglichkeiten vorgegeben sind, soll einen explorativen 

Erkenntnisgewinn ermöglichen. Im Rahmen von zwei Items können die Befragten 

Freitextantworten zu den verschiedenen Aspekten der Unterrichtsprozesse verfassen. Die erste 

Frage zum Instruktionsgeschehen zielt auf die Unterrichtsprozesse ab, in denen die Lehrperson 

aktiv ist. Sie betrachtet das "Unterrichten im Sinne von Anleiten, Darbieten und Erklären"232. 

Vor diesem Hintergrund stand zu erwarten, dass die Lehrkräfte die Schülerinnen und Schüler 

im Vergleich zum regulären Unterricht als aktiver wahrnehmen würden und der Umfang der 

Instruktionsprozesse geringer sei. 

6.3.2.1 Instruktionsgeschehen 

Allen in dieser Arbeit vorgestellten Lerneinheiten ist gemein, dass die größten 

zusammenhängenden Instruktionsphasen Anleitungen für die mechanische Konstruktion der 

Werkstücke beinhalten. Während bei der Diskussion, der Postergestaltung oder der 

Einführungsphase des Unterrichts Schülerinnen und Schüler aktiv in das Unterrichtsgeschehen 

mit einbezogen werden sollten, konzentrieren sich diese Phasen auf die lehrerzentrierte, 

schrittweise Anleitung der durchzuführenden technischen Handlungen.  

Die Lehrkräfte wurden bei diesem Item gebeten, folgende Frage zu beantworten: 

                                                 
232

 Reinmann, Gabi; Mandl, Heinz (2001) Unterrichten und Lernumgebungen gestalten. In : A. Krapp und B. 

Weidenmann (Hrsg): Pädagogische Psychologie. Ein Lehrbuch. Weinheim, S. 601 - S. 646. S. 625. 
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Können Sie einige Aspekte nennen, bei denen sich das Instruktionsgeschehen der Lerneinheit 

vom regulären Unterricht unterscheidet? 

 

Mit Blick auf die Untersuchung ließe sich erwarten, dass ein Unterschied zum konventionellen 

Ethikunterricht vor allem in der inhaltlichen Ausrichtung des Instruktionsgeschehens gesehen 

werden könnte. Zusätzlich ergeben sich durch das Arbeiten einer Werkstatt räumliche 

Besonderheiten, welche als charakteristisch für diesen Lernort angesehen werden können. 

Instruktionsprozesse finden hier hauptsächlich in einem Stehkreis um ein Modell des zu 

bearbeitenden Werkstücks, oder die als nächstes einzusetzende Maschine statt. Daher wurde 

bei der Konzeption der Lerneinheiten und der Befragung erwartet, dass diese Unterschiede von 

Lehrkräften herausgestellt werden. 

 

handlungsorientiert (3x) 

alle können arbeiten 

mehr praxisbezogen (6x) 

Handlungsorientierung; stärkeres Modellernen 

 

Lernen am Modell (5x) 

Schrittweise Erarbeitung/Fertigstellung des Werkstücks 

Instruktionen gleich – strukturiert 

 

keine Angabe (3x) 

 

Die von den Lehrkräften gegebenen Antworten lassen sich in zwei Cluster aufteilen. Der erste 

Cluster beschreibt einen quantitativen Gradienten aktiver Schülerhandlungen im Vergleich zu 

regulärem Unterricht. Aussagen wie "mehr praxisbezogen" oder "alle können arbeiten" zeigen 

auf, dass in der Wahrnehmung der Lehrkräfte in der Technikethikwerkstatt das selbstgesteuerte 

und praxisbezogene Schülerhandeln mehr Raum einnimmt. Die zuvor formulierten 

Erwartungen haben sich, was diesen Aspekt betrifft, erfüllt. 
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Der zweite Cluster zeichnet sich dadurch aus, dass hier mehrfach der Begriff des 

"Modelllernens" oder "Lernens am Modell" verwendet wurde. Hierzu ergeben sich zwei 

mögliche Interpretationen. Einerseits könnte mit den Antworten gemeint sein, dass 

Schülerinnen und Schüler für das praktische Arbeiten häufig ein fertiges Werkstück als Modell 

zur Verfügung hatten. 

Andererseits könnten die Lehrkräfte damit zum Ausdruck gebracht haben, dass in den 

Lerneinheiten der Technikethikwerkstatt Instruktionsprozesse stattfinden, die einer 

bestimmten kognitiven Lerntheorie folgen. Der Psychologe Albert Bandura beschrieb unter 

dem Fachbegriff des "Modelllernens", wie Schülerinnen und Schüler durch Beobachtung und 

Nachahmung neue Verhaltensmuster erlernen233. Da im Bandura’schen Sinne der Lernende 

neue Verhaltensweisen durch die Beobachtung einer Person, welche als Modell fungiert 

erwirbt, ist die Aussage der Lehrkräfte auf die Erklärungen der technischen Vorgänge im 

Rahmen des Transfers oder der Phase der angeleitet-kontrollierten Problemlösung zu beziehen.  

6.3.2.2 Interaktionsgeschehen 

Wie sich auf der anderen Seite die Interaktionen der Schülerinnen und Schüler in der 

Technikethikwerkstatt im Gegensatz zum Klassenzimmer verändert, ist besonders unter 

Berücksichtigung der Rolle des Interaktionsgeschehens für den Ethikunterricht relevant. In 

seinem Buch "Ethikunterricht: Einführung in die Fachdidaktik" charakterisiert Werner Wiater 

das Interaktionsgeschehen im Ethikunterricht folgendermaßen: 

"Es besteht aus wechselseitig aufeinander bezogenen Handlungen zwischen Lehrer/Lehrerin 

und Schülern/Schülerinnen sowie zwischen Schülern/Schülerinnen untereinander, die als 

sachbezogene Subjekt-Objekt-Interaktionen und als soziale Subjekt-Subjekt-Interaktionen 

verlaufen. Dialektisch ist der Interaktionsprozess, insofern er eine dialogische Grundstruktur 

hat, insofern es im Schüler zu einer Synthese aus den übermittelten Inhalten (These) und den 

Denk-, Gefühls-, Könnens- und Wollensstrukturen des Schülers (Antithese) kommt und 

insofern diese Syntheseleistung für Außenstehende (z.B. Lehrer) prinzipiell unverfügbar ist.234 

 

Folgt man der zweifachen Unterteilung Wiaters der Interaktionsprozesse nach 

Interaktionspartnern; sowie in sachbezogene und soziale Interaktionen. So steht zu erwarten, 

dass eine Lerneinheit in einer vordidaktisierten Werkstatt zu einem Anstieg der 
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 Bandura, Albert; Verres, Rolf (Hg.) (1991) Sozial-kognitive Lerntheorie. Stuttgart. 
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 Wiater, Werner (2011) Ethikunterricht: Einführung in die Fachdidaktik. Stuttgart. S. 86. 
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"sachbezogenen Subjekt-Objekt-Interaktionen" führt. Darüber hinaus könnte man aufgrund des 

großen Praxisanteils der Lerneinheiten davon ausgehen, dass die dialektische Grundstruktur 

des Interaktionsprozesses sich vom konventionellen Unterricht dahingehend unterscheidet, 

dass im Bereich der Antithese gerade die Könnensstrukturen der Schülerinnen und Schüler im 

Vordergrund stehen. 

Den Lehrkräften wurde an dieser Stelle folgende Frage gestellt: 

Können Sie einige Aspekte nennen, bei denen sich das Interaktionsgeschehen der Lerneinheit 

vom regulären Unterricht unterscheidet?  

 

Bei den Antworten hat sich folgendes Bild ergeben: 

weniger wissenschaftlicher/ philosophischer Input (2x) 

weniger gelenkte Interaktionen (2x) 

kleinere Gruppen (5x) 

 

persönlicher Gespräche (2x) 

Schüler können ihre Erfahrungen austauschen, miteinander mehr sprechen- regulärer 

Unterricht basiert stärker auf Arbeitsruhe  

Schüler können miteinander sprechen (2x) 

Schüler können sich gegenseitig helfen 

mehr Diskussionen unter Schülern (2x) 

 

keine Angabe (3x) 

 

 Unter den vorliegenden Antworten zum Interaktionsgeschehen in der Technikethikwerkstatt 

lassen sich einige Antworten unter einem gemeinsamen Gesichtspunkt zusammenfassen.  

Die Technikethikwerkstatt ist unter anderem dadurch gekennzeichnet, dass ihre Lerneinheiten 

das Arbeiten an verschiedenen Gerätschaften wie zum Beispiel einer Säge, einem Lötkolben, 

einer Bohrmaschine oder eines Laptops zur Programmierung beinhaltet. Vor diesem 
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Hintergrund manifestierte sich die Erwartungshaltung, dass Lehrkräfte in ihrer Bewertung 

diese erhöhte Subjekt-Objekt-Interaktion hervorheben würden. Blickt man nun jedoch auf die 

Daten, so lässt sich feststellen, dass gerade das Gegenteil von den Lehrkräften als 

Unterscheidungsmerkmal zum regulären Unterricht herausgehoben wurde. Aussagen wie 

"persönliche Gespräche" oder "Schüler können miteinander sprechen" sowie "Schüler können 

sich gegenseitig helfen" betonen gerade Subjekt-Subjekt-Interaktionen. Hinzu kommt, dass 

von den Lehrkräften empfunden wird, dass der Unterricht an außerschulischen Lernorten die 

Interaktion zwischen Schülerinnen und Schülern, unabhängig von der Lehrkraft befördert. 

6.3.3 Teil 3 – Determinanten schulischer Leistung 

Der dritte Teil des Fragebogens umfasst sieben Items, welche aus Baumerts allgemeinem 

Rahmenmodell entnommen sind. Es soll untersucht werden, inwieweit sich der Unterricht an 

einem außerschulischen Lernort positiv auf die innerunterrichtlichen Determinanten des 

Lernerfolgs auswirkt. Zu diesen Einflussgrößen zählt Baumert die individuelle Verarbeitung, 

die aktive Lernzeit, die Anstrengung und Aufmerksamkeit, den Einsatz von Lernstrategien, die 

Handlungskontrolle sowie Emotionen. Um diese zu untersuchen wurde jeder der 

Determinanten eine balancierte Likert-Skala zugeordnet, welche verbal zwischen "trifft nicht 

zu" und "trifft voll zu" verankert ist. Auf diese Weise enthält man zu jeder Antwortmöglichkeit 

ein summiertes rating235, welches die Zustimmung oder Ablehnung mit einer Aussage bezogen 

auf einen Determinanten ausdrückt.  

Angesichts der Problemstellung, dass die Umfrage auch von fachfremden Personen 

durchgeführt wird, wurde die Befragung durch das Hinzufügen einer neutralen 

Antwortmöglichkeit (Sonstiges / keine Angabe) in ein "nicht forciertes Rating"236 

umgewandelt. Die Ergebnisse der Datenerhebung sollen im Folgenden dargestellt und 

analysiert werden. 
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 vgl. Schnell, Rainer; Hill, Paul B.; Esser, Elke (2005) Methoden der empirischen Sozialforschung. München. 

S. 189. 
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 Greving, Bert (2009) Messen und Skalieren von Sachverhalten. In: Sönke Albers, Daniel Klapper, Udo 

Konradt, Achim Walter, Joachim Wolf (Hg.). Methodik der empirischen Forschung. Wiesbaden S. 71. 
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6.3.3.1 Anstrengung 

Im ersten Item dieses Teils der Befragung wird die Einschätzung der Lehrkräfte die 

Anstrengung der Schülerinnen und Schüler betreffend erhoben. Hierzu wurden die Lehrenden 

zu einer Einschätzung der folgenden Aussage gebeten: 

 Im Vergleich zum regulären Unterricht ist bei der Mehrzahl der Schülerinnen und Schülern 

eine größere Anstrengung erkennbar. 
 

Im Gegensatz zum Talent einer Schülerin oder eines Schülers wird die Anstrengung als eine 

willentlich erbrachte erhöhte, motorische und kognitive Leistung angesehen. Bei der 

Konzeption der Lerneinheiten in der Technikethikwerkstatt existierte die Erwartungshaltung, 

dass Schülerinnen und Schüler im Vergleich zum regulären Ethikunterricht aufgrund der 

höheren Motivation durchaus eine größere Anstrengung zeigen. 

Antwort- 

möglichkeit 

trifft 

nicht zu 

trifft nur 

teilweise 

zu 

trifft 

überwiegend 

zu 

trifft voll 

zu 

Sonstiges  

/ keine Angabe 

Mittel

wert 

Code (0) (1) (2) (3) - - 

Bionik – Was können wir von der Natur lernen? (6) 

Antworthäufigkeit 5 0 0 1 0 0,5 

Roboethik – Mein Arbeitskollege der Roboter? (2) 

Antworthäufigkeit 1 0 0 1 0 1,5 

Traue Deinen Augen nicht – Wir bauen uns ein Phenakistiskop (5) 

Antworthäufigkeit 4 0 0 1 0 0,71 

Wahrnehmung und Wirklichkeit – virtual-reality-Brille selbst gebaut (9) 

Antworthäufigkeit 6 2 0 1 0 0,56 

Upcycling – Wenn Müll sich nützlich macht (2) 

Antworthäufigkeit 2 0 0 0 0 0 

Gesamt (24) 

Antworthäufigkeit 18 2 0 4 0 0,58 
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Diese formulierte Erwartungshaltung lässt sich mit Blick auf die Ergebnisse der Auswertung 

nicht bestätigen. Der Mittelwert von 0,58 verortet die Lehrerbeobachtung, eine erhöhte 

Anstrengung betreffend zwischen "trifft nicht zu" und "trifft nur teilweise zu" an. Auch auf der 

Binnenebene im Vergleich der einzelnen Lerneinheiten zeigt sich ein größtenteils einheitliches 

Bild. Die einzigen statistischen Ausreißer bilden dabei die Lerneinheiten Roboethik im 

positiven und Upcycling im negativen Sinne. Da diese Lerneinheiten im 

Beobachtungszeitraum am seltensten durchgeführt wurden, ist eine größere Varianz bei der 

vergleichsweise kleinen Datenmenge nachvollziehbar.  

6.3.3.2 Individuelle Verarbeitung 

Unter dem Oberbegriff der "individuellen Verarbeitung" wurde bei diesem Item abgefragt, 

inwieweit ein stärkeres eigenständiges auseinandersetzen mit Problemen, aber auch ein 

stärkeres, nicht lehrergesteuertes Interagieren durch die Lehrkraft zu beobachten ist. Hierzu 

erhielten die Lehrkräfte zur Bewertung folgende Aussage: 

Im Vergleich zum regulären Unterricht ist zu beobachten, dass bei der Mehrzahl der 

Schülerinnen und Schülern eine intensivere individuelle Verarbeitung stattfindet. 

 

Obgleich auch die Lerneinheiten in der Technikethikwerkstatt Phasen der lehrerzentrierten 

Instruktion beinhalten, bestand die Erwartung darin, dass Schülerinnen und Schüler einen 

größeren Anteil selbstgesteuerten aktiven Handelns und eigenständiger, kognitiver Aktivität 

zeigen. Ein solches Unterscheidungskriterium zwischen regulärem Ethikunterricht und den 

Lerneinheiten in einer Werkstatt legten auch die Freifeldantworten des zweiten Teils des 

Fragebogens nahe. 
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Antwort- 

möglichkeit 

trifft 

nicht zu 

trifft nur 

teilweise 

zu 

trifft 

überwiegend 

zu 

trifft voll 

zu 

Sonstiges  

/ keine Angabe 

Mittel

wert 

Code (0) (1) (2) (3) - - 

Bionik – Was können wir von der Natur lernen? (6) 

Antworthäufigkeit 0 5 1 0 - 1 

Roboethik – Mein Arbeitskollege der Roboter? (2) 

Antworthäufigkeit 0 2 0 0 - 1 

Traue Deinen Augen nicht – Wir bauen uns ein Phenakistiskop (5) 

Antworthäufigkeit 1 3 1 0 - 1 

Wahrnehmung und Wirklichkeit – virtual-reality-Brille selbst gebaut (9) 

Antworthäufigkeit 0 6 1 2 - 1,56 

Upcycling – Wenn Müll sich nützlich macht (2) 

Antworthäufigkeit 2 0 0 0 - 0 

Gesamt (24) 

Antworthäufigkeit 3 16 3 2 - 1,17 

 

Blickt man auf die Ergebnisse der Befragung, so ergibt sich im Bereich der individuellen 

Verarbeitung ein positiveres Bild. Die Aussage, dass bei Schülerinnen und Schülern eine 

intensivere individuelle Verarbeitung stattfindet, wurde durch die Lehrkräfte im Mittel mit der 

Aussage "trifft nur teilweise zu" bewertet. Diese Einschätzung wurde von den Lehrkräften 

lerneinheitsübergreifend getroffen. Im Binnenvergleich zeigen sich, bis auf das weniger stark 

gemittelte "Upcycling" keine Extreme. Mit dieser Bewertung liegt das Ergebnis jedoch auch 

im Bereich der individuellen Verarbeitung hinter den Erwartungen zurück.  
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6.3.3.3 Aktive Lernzeit 

Die bildungstheoretische Betrachtung dieser Arbeit hat gezeigt, dass schon laut Carrolls 

Theorie zur Schulleistung, ein hoher Anteil einer aktiven Lernzeit der Schülerinnen und 

Schüler zum Lernerfolg beiträgt. Somit wurde die aktive Lernzeit auch von Baumert als 

Kriterium für den Lernerfolg in sein Modell aufgenommen. Unter dem Lernen wird hierbei der 

Unterrichtsbestandteil angesehen, indem Schülerinnen und Schüler die vorgegebene 

Problemstellung zu lösen oder die vorgegebene Frage zu beantworten versuchen. Lehrkräfte 

sollten dazu zu folgendem Statement eine Beurteilung abgeben: 

 Im Vergleich zum regulären Unterricht steht bei der Mehrzahl der Schülerinnen und Schülern 

mehr aktive Lernzeit zur Verfügung.  

Davon ausgehend, dass, obgleich es sich bei den vorgegebenen Problemstellungen der 

Lerneinheiten in der Technikethikwerkstatt um andersgeartete Problemstellungen als im 

regulären Unterricht handelt, wurde zunächst nicht davon ausgegangen, dass ein großer 

quantitativer Unterschied in Bezug auf die aktive Lernzeit beobachtbar wäre. 
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Antwort- 

möglichkeit 

trifft 

nicht zu 

trifft nur 

teilweise 

zu 

trifft 

überwiegend 

zu 

trifft voll 

zu 

Sonstiges  

/ keine Angabe 

Mittel

wert 

Code (0) (1) (2) (3) - - 

Bionik – Was können wir von der Natur lernen? (6) 

Antworthäufigkeit 0 4 0 2 - 1,67 

Roboethik – Mein Arbeitskollege der Roboter? (2) 

Antworthäufigkeit 0 2 0 0 - 1 

Traue Deinen Augen nicht – Wir bauen uns ein Phenakistiskop (5) 

Antworthäufigkeit 0 4 1 0 - 1,2 

Wahrnehmung und Wirklichkeit – virtual-reality-Brille selbst gebaut (9) 

Antworthäufigkeit 1 5 2 1 - 1,33 

Upcycling – Wenn Müll sich nützlich macht (2) 

Antworthäufigkeit 1 0 1 0 - 1 

Gesamt (24) 

Antworthäufigkeit 2 15 4 3 - 1,33 

 

Mit Blick auf die Ergebnisse der Befragung lässt sich beobachten, dass Lehrkräfte zu einem 

gewissen Teil der Ansicht waren, Schülerinnen und Schüler hätten an diesem außerschulischen 

Lernort mehr aktive Lernzeit. Mit einem Mittelwert von 1,33 liegt das Ergebnis hier im Bereich 

zwischen "trifft nur teilweise zu" und "trifft überwiegend zu".  

6.3.3.4 Einsatz von Lernstrategien 

Auch der Einsatz von Lernstrategien durch die Schülerinnen und Schüler, wird von Baumert 

als Einflussgröße auf den Lernerfolg gesehen. Er definiert diese als "Pläne, nach denen 

Schülerinnen und Schüler vorgehen, um ihre Lernziele zu erreichen: Die Fähigkeit, dies zu tun, 
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zeichnet kompetente Lerner aus, die ihr Lernen regulieren können."237 Die Lehrkräfte wurden 

also aufgefordert, folgende Aussage zu bewerten: 

Im Vergleich zum regulären Unterricht verwendet die Mehrzahl der Schülerinnen und Schüler 

verstärkt Lernstrategien.  

 

Ein großer Lernerfolg kann also dadurch erreicht werden, dass Schülerinnen und Schüler im 

Rahmen des Unterrichts diese Pläne verwirklichen können. Eine genauere Ausdifferenzierung 

dieser Strategien kann bei Helmut Friedrich und Heinz Mandl238 gefunden werden. Dort 

werden Lernstrategien in drei Kategorien unterteilt. 

Die Memorierstrategien bezeichnen Prozesse, die die wörtliche Wiedergabe von Wissen 

ermöglichen soll. Darüber hinaus bezeichnen die Elaborationsstrategien Vorgänge, bei denen 

neu erlernter Stoff mit Vorwissen kombiniert und in Zusammenhang gebracht wird. Die 

Kontrollstrategien dienen der Schülerinnen oder dem Schüler als letztes dazu, zu kontrollieren 

inwieweit die Lernziele erreicht wurden und was noch gelernt werden muss. Das Einüben oder 

Anwenden dieser konkreten Lernstrategien ist kein ausdrücklicher Bestandteil der für die 

Technikethikwerkstatt konzipierten Lehr und Lerneinheiten. Daher steht zu erwarten, dass das 

Ergebnis der Lehrendenbefragung in bei diesem Item gering ausfällt. 
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 Baumert, Jürgen; Artelt, Cordula (2004) Das Lernen lernen: Voraussetzungen für Lebensbegleitendes Lernen; 

Ergebnisse von Pisa 2000. Paris. S. 13. 
238

 Friedrich, Helmut F.; Mandl, Heinz (1992) Lern- und Denkstrategien – Analyse und Interpretation. Göttingen. 

S. 11. 
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Antwort- 

möglichkeit 

trifft 

nicht zu 

trifft nur 

teilweise 

zu 

trifft 

überwiegend 

zu 

trifft voll 

zu 

Sonstiges  

/ keine Angabe 

Mittel

wert 

Code (0) (1) (2) (3) - - 

Bionik – Was können wir von der Natur lernen? (6) 

Antworthäufigkeit 5 1 0 0 - 0,17 

Roboethik – Mein Arbeitskollege der Roboter? (2) 

Antworthäufigkeit 2 0 0 0 - 0 

Traue Deinen Augen nicht – Wir bauen uns ein Phenakistiskop (5) 

Antworthäufigkeit 5 0 0 0 - 0 

Wahrnehmung und Wirklichkeit – virtual-reality-Brille selbst gebaut (9) 

Antworthäufigkeit 8 1 0 0 - 0,11 

Upcycling – Wenn Müll sich nützlich macht (2) 

Antworthäufigkeit 2 0 0 0 - 0 

Gesamt (24) 

Antworthäufigkeit 22 2 0 0 - 0,08 

 

Wie erwartet zeigt ein Blick auf die Ergebnisse der Befragung, dass Schülerinnen und Schüler 

in der Technikethikwerkstatt im Vergleich zum regulären Unterricht nicht verstärkt 

Lernstrategien einsetzen. Mit einem Gesamtwert von 0,08 zählen die Lernstrategien zu dem 

am geringsten ausgeprägten Merkmal der Technikethikwerkstatt als außerschulischer Lernort. 

6.3.3.5 Aufmerksamkeit 

Das fünfte Item dieses Teils der Befragung prüft die Beobachtungen der Lehrkräfte in Bezug 

zur Aufmerksamkeit der Schülerinnen und Schüler ab. Aufmerksamkeit wird in der Literatur 
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als kontinuierliche Wahrnehmung einer Person oder eines Objekts239 betrachtet. Diesem 

Verständnis der Aufmerksamkeit als willentlicher Prozess lässt sich jedoch noch die von 

Immanuel Kant beschriebene "negative Aufmerksamkeit"240 oder auch die Abstraktion 

hinzufügen. Im Gegensatz zum Lenken der Aufmerksamkeit auf eine Person oder ein Objekt 

umfasst die negative Aufmerksamkeit das Weglenken der Wahrnehmung von nicht relevanten 

Objekten oder Personen. Schülerinnen und Schüler erreichen also einen großen Lernerfolg, 

wenn sie bewusst ihre Wahrnehmung auf die für das Lernziel bedeutenden Gegenstände und 

Personen und fort von unwesentlichen Wahrnehmungsgegenständen richten. 

Die Lehrkräfte wurden gebeten, folgende Aussage zu bewerten: 

Im Vergleich zum regulären Unterricht ist bei der Mehrzahl der Schülerinnen und Schülern bei 

den Instruktionsphasen eine größere Aufmerksamkeit erkennbar.  

 

Aufgrund der Andersartigkeit des außerschulischen Lernorts im Vergleich zum Klassenzimmer 

und der Vielzahl neuer, ungewohnter Wahrnehmungsgegenstände für die Schülerinnen und 

Schüler wurde bei der Gestaltung der Lerneinheiten und der Befragung davon ausgegangen, 

dass ein außerschulischer Lernort in großem Maße zu einer verstärkten Aufmerksamkeit der 

Schülerinnen und Schüler beiträgt. 
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 Kade, Jochen (2015) Aufmerksamkeit in: Sabine Reh (Hg.), Kathrin Berdelmann, Jörg Dinkelaker. 

Aufmerksamkeit: Geschichte – Theorie – Empirie. S. 127 - S. 146. S. 130. 
240

 Kant, Immanuel (1960) Versuch den Begriff der negativen Größen in die Weltweisheit einzuführen. In ders., 

Vorkritische Schriften bis 1768. Hergs. v. W. Weischedel (S. 779 - S. 819) Wiesbaden. S. 802. 
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Antwort- 

möglichkeit 

trifft 

nicht zu 

trifft nur 

teilweise 

zu 

trifft 

überwiegend 

zu 

trifft voll 

zu 

Sonstiges  

/ keine Angabe 

Mittel

wert 

Code (0) (1) (2) (3) - - 

Bionik – Was können wir von der Natur lernen? (6) 

Antworthäufigkeit 1 5 0 0 - 0,83 

Roboethik – Mein Arbeitskollege der Roboter? (2) 

Antworthäufigkeit 0 1 1 0 - 1,5 

Traue Deinen Augen nicht – Wir bauen uns ein Phenakistiskop (5) 

Antworthäufigkeit 0 4 1 0 - 1,2 

Wahrnehmung und Wirklichkeit – virtual-reality-Brille selbst gebaut (9) 

Antworthäufigkeit 0 8 1 0 - 1,11 

Upcycling – Wenn Müll sich nützlich macht (2) 

Antworthäufigkeit 2 0 0 0 - 0,00 

Gesamt (24) 

Antworthäufigkeit 3 18 3 0 - 1,00 

 

Im Vergleich zum vorhergegangenen Item ist der im Ergebnis der Befragung beobachtbare 

niedrige Gesamtwert in Bezug auf die Aufmerksamkeit der Schülerinnen und Schüler 

überraschend. In Summe wurde die These, dass in der Technikethikwerkstatt Schülerinnen und 

Schüler mit größerer Aufmerksamkeit lernen nur teilweise zugestimmt. Auffällig ist hierbei, 

dass es mit dem Kurs zum Thema Upcycling im Zuge der Untersuchung Lerneinheiten gibt, 

welche mit einem Rating von 0,00 auf der Likert-Skala versehen wurden. 

Als eine Erklärungsmöglichkeit für diesen unerwarteten Wert könnte angeführt werden, dass 

in der Technikethikwerkstatt mit der Vielzahl für Schülerinnen und Schüler ungewohnter 

Wahrnehmungsgegenstände auch ein größeres Potenzial für Aufmerksamkeit in Hinsicht auf 
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die für den Lernerfolg unwesentlichen Personen und Gegenstände besteht und von diesen nicht 

abstrahiert wurde, wie mit dem Begriff der "negativen Aufmerksamkeit" beschrieben wurde. 

6.3.3.6 Handlungskontrolle 

Die Handlungskontrolle der Schülerinnen und Schüler als Einflussgröße auf den Lernerfolg 

wurde anhand dieses Items untersucht. Im Kontext der pädagogischen Psychologie wurde das 

Phänomen der Handlungskontrolle unter anderem von Julius Kuhl untersucht. Für ihn ist die 

Handlungskontrolle einer Person dafür zuständig, dass ein Handlungsziel dauerhaft verfolgt 

wird, obgleich parallel konkurrierende Motivationstendenzen241 existieren. Anhand der 

Handlungskontrolle lässt sich also beschreiben, warum Schülerinnen und Schüler auf einen 

Lerngegenstand bezogene Interaktionsprozesse durchführen, obgleich die Motivation und die 

Möglichkeit zu unterrichtsfremden Handlungen gegeben sind.  

Die Lehrkräfte wurden bei diesem Item gebeten, folgende Aussage zu bewerten: 

 Im Vergleich zum regulären Unterricht arbeitet die Mehrzahl der Schülerinnen und Schüler 

länger konzentriert und lässt sich weniger ablenken.  

 

Die Handlungskontrolle lässt sich dabei in drei Unterkategorien aufteilen. Durch eine gezielte 

Aufmerksamkeitskontrolle, welche durchaus Parallelen zu Kants negativer Aufmerksamkeit 

aufweist, lassen sich zunächst absichtgefährdende Informationen ausblenden. Als zweites lässt 

sich im Rahmen der Motivationskontrolle die eigene Motivation gezielt steigern. Gleiches gilt 

für die Emotionskontrolle, welche die Beeinflussung des eigenen Empfindens im Sinne des 

Handlungsziels beschreibt. Zuletzt können noch die Umweltkontrolle durch die gezielte 

Veränderung der eigenen Umgebung und die Sparsamkeit der Informationsverarbeitung, 

welche sich beispielsweise durch ein Vermeiden eines übermäßig langen Abwägens erreichen 

lässt, zu Handlungskontrolle beitragen.  

Diese Mehrdimensionalität der Handlungskontrolle stellte besondere Herausforderungen an 

die Lehrendenbefragung. Da das Wechselspiel konkurrierender Motivationstendenzen und die 

verschiedenen Kontrollmöglichkeiten durch Lehrkräfte nicht beobachtbar sind, wurde das Item 
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 Kuhl, J.(1983) Motivation, Konflikt und Handlungskontrolle, Berlin, Heidelberg. 
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insoweit umformuliert, als dass es mit der Aussage, "Schülerinnen und Schüler arbeiten länger 

konzentriert und lassen sich weniger ablenken", stärker operationalisiert wurde.  

Im Zuge der Konzeption der Lerneinheiten am außerschulischen Lernort wurde von der 

Hypothese ausgegangen, dass der Ethikunterricht in einer Werkstatt im Vergleich zum 

Unterricht im Klassenzimmer eine Steigerung der Handlungskontrolle mit sich bringt. Die 

Gründe für diese Annahme liegen darin, dass angenommen wurde, der Besuch eines 

außerschulischen Lernortes bringe eine höhere Motivation mit sich. Gleichzeitig stellt das 

Unterrichten in einer stark vordidaktisierten Umgebung eine Form der Umweltkontrolle dar, 

welche sich positiv auf den Lernerfolg auswirken sollte. 

Antwort- 

möglichkeit 

trifft 

nicht zu 

trifft nur 

teilweise 

zu 

trifft 

überwiegend 

zu 

trifft voll 

zu 

Sonstiges  

/ keine Angabe 

Mittel

wert 

Code (0) (1) (2) (3) - - 

Bionik – Was können wir von der Natur lernen? (6) 

Antworthäufigkeit 0 1 4 1 - 2,00 

Roboethik – Mein Arbeitskollege der Roboter? (2) 

Antworthäufigkeit 0 0 2 0 - 2,00 

Traue Deinen Augen nicht – Wir bauen uns ein Phenakistiskop (5) 

Antworthäufigkeit 0 1 3 1 - 2,00 

Wahrnehmung und Wirklichkeit – virtual-reality-Brille selbst gebaut (9) 

Antworthäufigkeit 1 1 6 1 - 1,78 

Upcycling – Wenn Müll sich nützlich macht (2) 

Antworthäufigkeit 1 0 1 0 - 1,00 

Gesamt (24) 

Antworthäufigkeit 2 3 16 3 - 1,83 
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Tatsächlich gab Lehrerinnen und Lehrer im Rahmen der Befragung an, dass Schülerinnen und 

Schüler länger konzentriert arbeiteten und sich weniger ablenken ließen. Mit einem 

Gesamtwert von 1,83 Ziel dieses Item zu den positivsten Kennzeichen dieses Abschnitts. 

6.3.3.7 Emotionen 

Das letzte Item des Abschnitts der Befragung, der sich mit den Determinanten schulischer 

Leistungen nach Baumert auseinandersetzt, umfasst den Bereich der Emotionen der 

Schülerinnen und Schüler. Nicht nur Baumert stellt eine Verbindung zwischen emotionalem 

Erleben und Lehr-Lernprozessen her. Auch der Unterrichtsforscher Martin Hänze bemerkt: "im 

Schulunterricht stellen zahlreiche Lern-und Leistungssituationen vielfältige 

Auslösebedingungen für Emotionen dar."242 

Beim Versuch das emotionale Erleben genauer zu charakterisieren lässt sich feststellen, dass 

in der Psychologie allgemein eine kontroverse Diskussion darüber besteht, was unter den 

Begriffen Gefühl und Emotion zu verstehen ist. Eine grundlegende Definition besagt jedoch: 

"obgleich über die Definitionsmerkmale von Gefühlen im Einzelnen keine Einigkeit besteht, 

werden Gefühle im Allgemeinen als ganzheitliches Zusammenspiel von subjektivem Erleben, 

körperlichen Reaktionen und Ausdrucksverhalten aufgefasst."243 

 

Bei der Beantwortung dieser Frage sind Lehrkräfte also dazu aufgefordert, eine im Vergleich 

zum konventionellen Unterricht erhöhte Emotionalität in Form eines beobachtbaren 

Ausdrucksverhaltens der Schülerinnen und Schüler zu bewerten. Dadurch, dass positive 

Emotionen als Grundlage einer Handlungsbereitschaft für Schülerinnen und Schüler fungieren 

können und sich diese, wie im vorhergegangenen Abschnitt gezeigt, fördernd auf die 

Handlungskontrolle auswirken. Daher werden sie von Baumert zu den Determinanten 

schulischer Leistung gezählt. 

Bei diesem Item wurden die Lehrkräfte um eine Einschätzung, das folgende Statement 

betreffend gebeten: 
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Im Vergleich zum regulären Unterricht ist die Mehrzahl der Schülerinnen und Schüler stärker 

emotional involviert.  

 

Einerseits wirken auf das emotionale Empfinden der Schülerinnen und Schüler eine Vielzahl 

unterrichtsfremder Einflussfaktoren. Auf der anderen Seite lassen sich jedoch durch 

entsprechende Interaktionsprozesse und eine positive Lernumgebung handlungsfördernde 

Emotionen bei Schülerinnen und Schülern begünstigen. Aus diesem Grund wurden die in der 

Technikethikwerkstatt durchgeführten Lerneinheiten mit der Erwartungshaltung verbunden, 

dass diese mit einer gesteigerten emotionalen Teilhabe der Schülerinnen und Schüler 

einhergehen würden. 

 

Antwort- 

möglichkeit 

trifft 

nicht zu 

trifft nur 

teilweise 

zu 

trifft 

überwiegend 

zu 

trifft voll 

zu 

Sonstiges  

/ keine Angabe 

Mittel

wert 

Code (0) (1) (2) (3) - - 

Bionik – Was können wir von der Natur lernen? (6) 

Antworthäufigkeit 0 3 2 1 - 1,67 

Roboethik – Mein Arbeitskollege der Roboter? (2) 

Antworthäufigkeit 0 1 1 0 - 1,5 

Traue Deinen Augen nicht – Wir bauen uns ein Phenakistiskop (5) 

Antworthäufigkeit 0 1 1 3 - 2,4 

Wahrnehmung und Wirklichkeit – virtual-reality-Brille selbst gebaut (9) 

Antworthäufigkeit 0 2 5 2 - 2,0 

Upcycling – Wenn Müll sich nützlich macht (2) 

Antworthäufigkeit 0 1 1 0 - 1,5 

Gesamt (24) 

Antworthäufigkeit 0 8 10 6 - 1,92 
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Den Daten der Befragung lässt sich entnehmen, dass die Lehrkräfte bei diesem Item eine 

besonders starke Ausprägung erkennen konnten. Mit einem Gesamtwert von 1,92 bewerteten 

die Lehrerinnen und Lehrer die Aussage: "Im Vergleich zum regulären Unterricht ist die 

Mehrzahl der Schülerinnen und Schüler stärker emotional involviert" mit "trifft überwiegend 

zu". Obgleich sich lerneinheitsübergreifend ein positives Bild bietet, bildet die Lerneinheit 

"Traue Deinen Augen nicht – Wir bauen uns ein Phenakistiskop" ein besonders markantes 

Beispiel dafür, dass sich das Lernen an einem außerschulischen Lernort auf das emotionale 

Empfinden der Schülerinnen und Schüler auswirkt. Von den fünf Lehrkräften, welche mit ihren 

Schulklassen diese Lernen besucht haben, wählten drei für ihre Bewertung "trifft voll zu", 

sodass sich im Bezug auf diese Lerneinheit ein Mittelwert von 2,4 ergibt. Der dieser Befragung 

vorangehende Erwartungswert wurde also durch die Ergebnisse der Befragung bestätigt. 

6.3.4 Teil 4 – Lernziele des Ethikunterrichts 

In den vier Items des vierten Teils der Befragung wird auf die unterschiedlichen Bereiche der 

Lernzieltaxonomien Pfeifers eingegangen. Lehrkräfte sollen beurteilen, inwieweit ihrer 

Ansicht nach individuelle Lernziele des Philosophie- und Ethikunterrichts bei der Mehrzahl 

der Schülerinnen und Schüler erreicht wurden. Wie im vorangegangenen Teil wird dies durch 

eine Likert-Skala erfasst. Zum Zweck der verbalen Verankerung der Skala wurden diesmal die 

von Pfeifer formulierten Operatoren herangezogen. Auf der einen Seite führt dies dazu, dass 

auch fachfremde Lehrpersonen eine grobe Vorstellung der Lernziele des Ethikunterrichts 

erhalten. Andererseits wirft dieses Vorgehen das Problem der Äquidistanz auf. Es ist fraglich, 

ob der numerisch stets gleiche Abstand zwischen zwei benachbarten Antwortmöglichkeiten 

auch der verbalen Verankerung entspricht. Die vorliegende Studie führt in diesem Punkt 

insoweit eine Abstraktion durch, als dass davon ausgegangen wird, dass die Differenz zwischen 

einem geringen Lernerfolg und einem mittleren Lernerfolg gleichwertig ist mit der Distanz 

zwischen einem mittleren und einem hohen Lernerfolg. Erneut haben die Befragten die 

Möglichkeit, sich durch eine Ausweichkategorie des Urteils zu enthalten. Obgleich dadurch 

Lücken in der Datenmenge entstehen, wird ein solches nicht forciertes Ranking gerade in einem 

Bereich, in dem auf Expertenwissen zurückgegriffen wird, notwendig. 

6.3.4.1 Bereich "Wissen" 

Das erste Item des letzten Abschnitts des Fragebogens erfasste die Lehrerbeobachtungen im 

Hinblick auf das Wissen als Lernziel des Ethikunterrichts. Die Lehrkräfte sollten also 
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einschätzen, inwieweit Schülerinnen und Schüler Informationen vermittelt werden konnten. 

Die verbale Verankerung der dazugehörigen Likert-Skala ordnete den einzelnen Zahlenwerten 

Antwortmöglichkeiten zwischen "kein Lernerfolg" und "hoher Lernerfolg" zu. Da ein Teil der 

Lehrkräfte nicht mit Volker Pfeifers Lernzieltaxonomie für den Ethikunterricht vertraut war, 

wurden diese Verankerungen um eine kurze Operationalisierung, welche sich an Pfeifer 

orientiert, ergänzt. Im Lernzielbereich Wissen standen also folgende Antwortmöglichkeiten 

zur Verfügung: 

● Geringer Lernerfolg – Die Mehrzahl der Schülerinnen und Schüler erlangten durch die 

Lerneinheit Einblicke in das Thema der Lerneinheit 

● Mittlerer Lernerfolg – Die Mehrzahl der Schülerinnen und Schüler erlangten ein 

Überblickswissen über das Thema und können einzelne Aspekte in Zusammenhang 

bringen 

● Hoher Lernerfolg – Die Mehrzahl der Schülerinnen und Schüler verfügen nun über 

Kenntnisse über das Thema und können Einzelaspekte im Zusammenhang gewichten 

● Sonstiges / keine Angabe 

Bei den Inhalten, welche im Rahmen der Instruktionsprozesse in den Lerneinheiten vermittelt 

wurden, handelt es sich zum großen Teil um technologisches Handlungswissen. Ein positiver 

Beitrag des Ethikunterrichts in einer Werkstatt würde also in großen Teilen davon abhängen, 

inwieweit es gelingt Wissen, welches über diese Fertigkeiten hinausragt, zu vermitteln. 

Bei der Konzeption der Lerneinheiten wurde versucht zu vermeiden, einen bloßen "Einblick" 

in Form eines hinführenden Wissens in technische Bereiche wie die Elektrotechnik, die 

Holzbearbeitung oder Programmierung zu vermitteln. Obgleich es sich dabei um wertvolle 

Fertigkeiten handelt, weisen diese noch keinen direkten Bezug zu den Inhalten des 

Ethikunterrichts auf. Ein Besuch an einem außerschulischen Lernort, der ein solches 

technisches Überblickswissen vermittelt, könnte als bloße Technikförderung im Rahmen des 

Ethikunterrichts angesehen werden. 

Wünschenswerter wäre hingegen das Vermitteln eines Überblickswissens, welches nach 

Pfeifer das Erfassen von Zusammenhängen unterschiedlicher Informationen beinhaltet. Eine 

Verbindung von Wissen über die technischen Möglichkeiten zur Täuschung von 

Wahrnehmung und epistemologischen Grundpositionen kann, im Gegensatz zu einem bloßen 

Einblick, in stärkerem Maße zu einer zu den Lehrzielen des Ethikunterrichts gezählten 

Orientierung beitragen. 
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Ebenso verhält es sich im Bereich der Kenntnisse, welche im Gegensatz zum Überblickswissen 

jedoch auch die individuelle Bewertung und Gewichtung der erlangten Informationen 

miteinbezieht und somit einen besonders großen Lernerfolg des Ethikunterrichts umschreibt. 

Im Angesicht des hauptsächlich handlungsorientierten Ansatzes der konzipierten 

Lerneinheiten wurde davon ausgegangen, dass der Bereich des Wissens nur bedingt stärker 

ausgeprägt ist als im regulären Unterricht. 

 

Antwort- 

möglichkeit 

kein 

Lernerfolg 

geringer 

Lernerfolg 

mittlerer 

Lernerfolg 

hoher 

Lernerfolg 

Sonstiges  

/ keine 

Angabe 

Mittel

wert 

Code (0) (1) (2) (3) - - 

Bionik – Was können wir von der Natur lernen? (6) 

Antworthäufigkeit 0 0 1 5 - 2,83 

Roboethik – Mein Arbeitskollege der Roboter? (2) 

Antworthäufigkeit 0 0 1 1 - 2,5 

Traue Deinen Augen nicht – Wir bauen uns ein Phenakistiskop (4) 

Antworthäufigkeit 0 0 1 3 1 2,63 

Wahrnehmung und Wirklichkeit – virtual-reality-Brille selbst gebaut (8) 

Antworthäufigkeit 0 0 3 5 1 2,75 

Upcycling – Wenn Müll sich nützlich macht (1) 

Antworthäufigkeit 0 0 0 1 1 3 

Gesamt (21) 

Antworthäufigkeit 0 0 6 15 - 2,71 

 

Ein Blick auf die Ergebnisse der Befragung zeigt, dass sich diese Erwartungshaltung nur 

bedingt erfüllt hat. Lehrkräfte haben den Lernerfolg im Bereich des Wissens mit einem 

Durchschnittswert von 2,71 eingestuft. Damit liegt das Mittel der Beobachtungen zwischen 
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einem "mittleren" und einem "hohen Lernerfolg". Im Vergleich zum vorhergegangenen 

Abschnitt des Fragebogens ist auffällig, dass sich bei den Fragen zu den Lernzielen des 

Ethikunterrichts die Lehrkräfte häufiger enthalten haben. Eine Freitextantwort, welche 

Hinweise in Bezug zu dieser Einschätzung liefern würde, wurde nicht getätigt. 

6.4.3.2 Bereich "Erkennen" 

Als zweiten Bereich der Lernziele des Ethikunterrichts nennt Pfeifer das Erkennen in 

Zusammenhang mit Problemen. Auch hier wurde der Einteilung Pfeifers als Beobachtungshilfe 

für Lehrerinnen und Lehrer eine Operationalisierung hinzugefügt.  

 

● Geringer Lernerfolg – Die Schüler verfügen nun über ein Bewusstsein darüber, dass 

das Thema mit Problemen verbunden ist.  

● Mittlerer Lernerfolg – Die Schüler haben eine Einsicht zum Thema erhalten. Sie haben 

beispielsweise eine Lösung zum Problem erfasst. 

●  Hoher Lernerfolg – Die Schüler haben ein Verständnis, Sie können die erfasste Lösung 

auf andere Problemzusammenhänge übertragen. 

● Sonstiges / keine Angabe 

Die niedrigste Stufe dieses Bereichs sieht vor, dass Schülerinnen und Schüler ein Bewusstsein 

für Probleme entwickeln. Anders als im vorhergegangenen Bereich des Wissens, ließe sich der 

Besuch einer Werkstatt als außerschulischer Lernort, der bei Schülerinnen und Schülern 

lediglich den, der Taxonomie nach, geringstem Lernerfolg in Form eines Bewusstseins 

hervorruft, nicht pauschal als Fehlgang charakterisieren. Da es in der Technikethikwerkstatt 

möglich ist, ethisch relevante Themen des technischen Handelns auf anschauliche Art und 

Weise zu thematisieren, ließe sich die These vertreten, dass auch ein Bewusstsein über eine 

Problemstellung, die in dieser Form nicht im regulären Unterricht hätte behandelt werden 

können, einen Vorteil außerschulischer Lernorte darstellt. 

Wünschenswerter wäre jedoch, wenn es über das Bewusstsein hinaus zu einer Einsicht der 

Schülerinnen und Schüler hinsichtlich eines Lösungsansatzes zum präsentierten Problem 

käme. Der höchsten Bewertung der Skala wurde die Kategorie des Verständnisses zugeordnet. 

Diese sollte es Lehrkräften ermöglichen in ihrer Beurteilung zum Ausdruck zu bringen, dass 

ihrer Beobachtung nach Schülerinnen und Schüler in der Lage waren, gefasste Lösungen auf 

andere Sachverhalte zu transferieren. 
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Zum Zeitpunkt der Konzeption der Lerneinheiten wurde nicht davon ausgegangen, dass der 

Lernerfolg in diesem Bereich außergewöhnlich hoch ausfallen würde. Schließlich zählt das 

Problemlösen sowie der Transfer von Lösungswegen auf andere, neue Sachverhalte zu den 

grundlegenden Vorgängen der meisten Unterrichtsfächer. Auch weisen die Lerneinheiten der 

Technikethikwerkstatt keine über das Sistermann-Modell hinausgehenden Lernprozesse auf, 

welche sich im Bereich des Erkennens grundlegend von konventionellen Unterricht 

unterscheiden. 

Antwort- 

möglichkeit 

kein 

Lernerfolg 

geringer 

Lernerfolg 

mittlerer 

Lernerfolg 

hoher 

Lernerfolg 

Sonstiges  

/ keine Angabe 

Mittel

wert 

Code (0) (1) (2) (3) - - 

Bionik – Was können wir von der Natur lernen? (6) 

Antworthäufigkeit 0 1 4 1 - 2,00 

Roboethik – Mein Arbeitskollege der Roboter? (2) 

Antworthäufigkeit 0 0 0 0 2 - 

Traue Deinen Augen nicht – Wir bauen uns ein Phenakistiskop (5) 

Antworthäufigkeit 0 0 1 4 - 2,80 

Wahrnehmung und Wirklichkeit – virtual-reality-Brille selbst gebaut (9) 

Antworthäufigkeit 0 0 2 7 - 2,78 

Upcycling – Wenn Müll sich nützlich macht (2) 

Antworthäufigkeit 0 0 0 1 1 3 

Gesamt (24) 

Antworthäufigkeit 0 1 7 13 - 2,57 

 

Mit Blick auf die Ergebnisse der Befragung lässt sich feststellen, dass sich die 

Erwartungshaltung, der Ethikunterricht in einer Werkstatt führe nicht zu einem besonders 

hohen Lernerfolg im Bereich des Erkennens, nicht bestätigt hat. Mit einem Mittelwert von 2,57 

tendiert die Einschätzung der Lehrkräfte dazu, den Lernerfolg der Lehreinheiten zwischen 
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"Mittel" und "hoch" einzustufen. Auch hier haben einige Lehrkräfte die Möglichkeit genutzt, 

keine Angabe zum Lernerfolg zu machen, sodass diese Bewertungen nicht ins Gesamtergebnis 

eingeflossen sind. 

6.4.3.3 Bereich "Können"  

Dadurch, dass die Lerneinheiten in der Technikethikwerkstatt eine starke 

Handlungsorientierung aufweisen, liegt die Erwartung nahe, dass der Lernerfolg in diesem 

Bereich von Lehrkräften als besonders hoch eingeschätzt wird. Jedoch sollte beachtet werden, 

dass es sich bei dem von Pfeifer definierten "Können" nicht um technische Fähigkeiten und 

Fertigkeiten handelt. Vielmehr beschreibt der Ethikdidaktiker unter dieser Kategorie 

sogenannte moralische Kompetenzen. 

Diese beziehen sich hauptsächlich auf Fähigkeiten der Urteilskraft und des diskursiven 

Austauschs von Standpunkten. Die verschiedenen Stufen des Lernerfolgs im Bereich des 

"Könnens" wurden im Lehrerfragebogen wie folgt durch Operatoren ergänzt: 

● Geringer Lernerfolg – ich-Kompetenz – Die Schüler werden sich ihrer eigenen Haltung 

zum Thema gewahr und können diese kritisch beurteilen. 

● Mittlerer Lernerfolg – du-Kompetenz – Im Gespräch zum Thema der Lerneinheit 

können die Schüler sich artikulieren und an Spielregeln des Gesprächs halten. 

● Hoher Lernerfolg – es-Kompetenz – Im Diskurs über das Thema der Lerneinheit 

können Schülerinnen und Schüler die Perspektive wechseln, Sie urteilen konsistent, 

kohärent und kritisch differenziert. 

● Sonstiges / keine Angabe 

Die Kenntnisse die notwendig sind, um verschiedene Maschinen zu bedienen, Materialien zu 

bearbeiten und Werkstücke zu konstruieren stellen sicherlich eine der Technikethikwerkstatt 

als außerschulischen Lernort im Ethikunterricht eigene Besonderheiten dar. Die moralischen 

Kompetenzen, welche und Pfeifer unter dem Bereich des "Könnens" zusammenfasst, sollten 

bei der Betrachtung des Lernerfolgs jedoch nicht mit diesen technischen Fähigkeiten 

verwechselt werden.  

Vielmehr geht es darum, ob Schülerinnen und Schüler durch den Unterricht dazu befähigt 

wurden, einen eigenen Standpunkt zu einem Themenfeld zu entwickeln. Dies würde nach 

Pfeifers Taxonomie einem geringen Lernerfolg entsprechen. 
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Erlangen diese darüber hinaus die Fähigkeit, diesen Standpunkt im Gespräch zu verbalisieren, 

kann dies als mittlerer Lernerfolg angesehen werden. Als hoher Lernerfolg gilt es, wen 

Schülerinnen und Schüler eine "es-Kompetenz" aufweisen und somit unterschiedliche 

Perspektiven einnehmen und ein kritisch-differenziertes Urteil fällen können. Die Lehrkräfte, 

welche Lerneinheiten in der Technikethikwerkstatt besuchten, haben den Lernerfolg ihrer 

Schülerinnen und Schüler im Bereich des Könnens folgendermaßen beurteilt. 

Antwort- 

möglichkeit 

kein 

Lernerfolg 

geringer 

Lernerfolg 

mittlerer 

Lernerfolg 

hoher 

Lernerfolg 

Sonstiges  

/ keine 

Angabe 

Mittel

wert 

Code (0) (1) (2) (3) - - 

Bionik – Was können wir von der Natur lernen? (6) 

Antworthäufigkeit 0 0 3 3 - 2,5 

Roboethik – Mein Arbeitskollege der Roboter? (2) 

Antworthäufigkeit 0 0 1 1 - 2,5 

Traue Deinen Augen nicht – Wir bauen uns ein Phenakistiskop (5) 

Antworthäufigkeit 0 0 4 1 - 2,20 

Wahrnehmung und Wirklichkeit – virtual-reality-Brille selbst gebaut (9) 

Antworthäufigkeit 0 0 5 4 - 2,44 

Upcycling – Wenn Müll sich nützlich macht (2) 

Antworthäufigkeit 0 0 0 2 - 3 

Gesamt (24) 

Antworthäufigkeit 0 0 13 11 - 2,46 

 

Im Bereich des Könnens hat sich keine der befragten Lehrkräfte einer Einschätzung enthalten. 

Mit einem Mittelwert aller Lerneinheiten von 2,46 zeigt sich, dass die Lehrerinnen und Lehrer 

den Lernerfolg im Bereich des "Könnens" zwischen "Mittel" und "hoch" ansetzen. Vergleicht 

man die unterschiedlichen Lerneinheiten untereinander, lässt sich keine große Varianz 
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feststellen. Die Lerneinheit, bei welcher Lehrerinnen- und Lehrerangaben, den vergleichsweise 

kleinsten Lernerfolg beobachtet zu haben die Einheit "Traue deinen Augen nicht-wir bauen uns 

ein Phenakistiskop". Mit einem Mittelwert von 2,2 wurde hier jedoch eine Wertung vergeben, 

die oberhalb des "mittleren Lernerfolgs" angesiedelt ist. Die Einheit mit dem Thema 

"Upcycling – wenn Müll sich nützlich macht" hat die bestmögliche Wertung erhalten. 

Allerdings ist hierbei die vergleichsweise kleine Datenmenge, bestehend aus zwei Lehrenden, 

zu beachten. Insgesamt lässt sich jedoch feststellen, dass der Lernerfolg im Bereich des 

Könnens den einer konventionellen Lerneinheit leicht übersteigt.. 

6.4.3.4 Bereich "Werten" 

Das letzte Item dieses Abschnitts des Fragebogens befasst sich mit der Fähigkeit des 

"Wertens". Im Vergleich zu den vorhergegangenen Lernzielbereichen, welche sich größtenteils 

auch in den meisten anderen Unterrichtsfächern wiederfinden, zählt das "Werten" zu den am 

stärksten den Ethikunterricht charakterisierenden Lernzielen. 

Auch hier wurde die verbale Verankerung der Skala durch Operationalisierungen ergänzt. Zur 

Auswahl standen für die Lehrkräfte folgende Antwortmöglichkeiten: 

● Geringer Lernerfolg – Die Schülerinnen und Schüler zeigen eine unverbindliche 

Neigung zum ethisch-reflektierten Handeln in Bezug auf das Thema. 

● Mittlerer Lernerfolg – Die Schülerinnen und Schüler zeigen eine solide Bereitschaft 

zum ethisch-reflektierten Handeln in Bezug auf das Thema. 

● Hoher Lernerfolg – Die Schülerinnen und Schüler zeigen ein entschlossenes und 

zielgerichtetes Engagement. 

● Sonstiges / keine Angabe 

Durch den performativen Charakter, durch den sich vor allem die höheren Bereiche des 

Lernziels "Werten" auszeichnen entstand bei der Konzeption der Lerneinheiten und der 

Befragung die Erwartungshaltung, dass Lerneinheiten mit einem starken Bezug zur 

Technikethik wie beispielsweise der Kurs zum "Upcycling" oder zur "Roboethik" 

wahrscheinlich eine höhere Bewertung erhalten würden als Lerneinheiten mit 

technikphilosophischer Ausrichtung. Zu diesen können die Kurse "Wahrnehmung und 

Wirklichkeit – virtual-reality-Brille selbst gebaut" und "Traue deinen Augen nicht – wir bauen 

uns ein Phenakistiskop" gezählt werden. 
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Als für den Ethikunterricht charakteristisches Lernziel zählt das "Werten" in der Form, in der 

es von Pfeifer vorgestellt wird, zugleich zu den am schwersten zu beobachtenden Lernzielen. 

Während eine themenbezogene unverbindliche Neigung, welche im Rahmen dieser Befragung 

einen geringen Lernerfolg konstatiert, noch konkret beobachtbar ist, treten bei den nächsten 

Stufen Probleme auf. Auf die unverbindliche Neigung folgt in Pfeifers Lernzieltaxonomie eine 

solide Bereitschaft. Diese zeichnet sich jedoch gerade dadurch aus, dass sie zeitlich 

fortwährend und nicht nur punktuell auftritt. Diese Schwierigkeit tritt auch bei der höchsten 

Stufe des "Wertens" auf. Zu einem entschlossenen und zielgerichteten Engagement zählt, dass 

dieses über einen längeren Zeitraum auftritt. Ungeachtet dieser Herausforderung bei der 

Beobachtung gab es nur eine Lehrkraft, die sich der Einschätzung enthalten hat. Alle anderen 

Lehrerinnen und Lehrer haben den Lernerfolg im Bereich des "Wertens" wie folgt eingestuft. 

 

Antwort- 

möglichkeit 

kein 

Lernerfolg 

geringer 

Lernerfolg 

mittlerer 

Lernerfolg 

hoher 

Lernerfolg 

Sonstiges  

/ keine 

Angabe 

Mittel

wert 

Code (0) (1) (2) (3) - - 

Bionik – Was können wir von der Natur lernen? (6) 

Antworthäufigkeit 0 0 1 5 - 2,83 

Roboethik – Mein Arbeitskollege der Roboter? (2) 

Antworthäufigkeit 0 0 0 2 - 3 

Traue Deinen Augen nicht – Wir bauen uns ein Phenakistiskop (4*) 

Antworthäufigkeit 0 0 0 4 1 3 

Wahrnehmung und Wirklichkeit – virtual-reality-Brille selbst gebaut (9) 

Antworthäufigkeit 0 5 1 3 - 1,78 

Upcycling – Wenn Müll sich nützlich macht (2) 

Antworthäufigkeit 0 0 0 2 - 3 

Gesamt (23*) 

Antworthäufigkeit 0 5 2 16 - 2,38 
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Bei der Betrachtung der von den Lehrkräften gegebenen Antworten fällt auf, dass die meisten 

Lerneinheiten in ihrem Mittelwert nahe beieinander liegen. Ausnahme hierzu bildet die 

Lerneinheit "Wahrnehmung und Wirklichkeit – virtual-reality-Brille selbst gebaut". Eine 

Erklärungsmöglichkeit hierzu könnte in der stark handlungsbezogenen Ausprägung dieses 

Lernziels liegen. Der Lernerfolg könnte bei diesem Kurs niedriger als bei den anderen bewertet 

worden sein, weil sich aus einer epistemologischen Einsicht der Schülerinnen und Schüler nur 

bedingt ein Engagement in Form eines umgehend beobachtbaren Handelns erschließt. Bei 

einem Gesamtmittelwert von 2,38 liegt der von den Lerneinheiten beobachtete Lernerfolg in 

diesem, für den Ethikunterricht charakteristischen Bereich, zwischen den Bereichen "mittel" 

und "hoch". 

6.3.5 Auswertung 

Nachdem die verschiedenen Items der Befragung im Einzelnen vorgestellt wurden, soll nun 

eine lerneinheitübergreifende Auswertung der Ergebnisse mit Blick auf die Forschungsfragen 

dieser Arbeit durchgeführt werden. 

Die Motivation hinter der Lehrendenbefragung bestand in einem Erkenntnisinteresse, den 

Lernerfolg an außerschulischen Lernorten betreffend. Eine erste Arbeitshypothese besagte, das 

Lernen an einem außerschulischen Lernort steigere Anstrengung, Motivation und 

Aufmerksamkeit der Schülerinnen und Schüler. Da unter anderem diese Einflussgrößen nach 

Baumert für den Lernerfolg mitverantwortlich sind, kann davon ausgegangen werden, dass eine 

positive Bewertung in diesem Bereich mit einem erhöhten Lernerfolg korreliert. 

Blickt man nun auf die Ergebnisse der Befragung so lässt sich feststellen, dass diese Hypothese 

nur sehr eingeschränkt der Wahrnehmung der Lehrkräfte entspricht. Insgesamt liegen die 

Ergebnisse weit hinter den, bei der Konzeption der Lerneinheiten erwarteten, Werte zurück. 

Allenfalls die Motivation der Schülerinnen und Schüler beim Lernen an außerschulischen 

Lernorten lässt sich als überwiegend stärker als im regulären Unterricht bezeichnen. Ob von 

diesem Ergebnis jedoch Rückschlüsse auf die Qualität der vorgestellten Lerneinheiten gezogen 

werden können ist fraglich, da in der fächerübergreifenden, fachdidaktischen Literatur 

unabhängig vom Didaktisierungsgrad eines Lernangebotes die motivierende Wirkung des 

Unterrichts außerhalb des Klassenzimmers beschrieben wurde. Der These, dass Schülerinnen 

und Schüler am außerschulischen Lernort eine erhöhte Aufmerksamkeit zeigen, stimmten die 
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Lehrkräfte nur eingeschränkt zu. Gleichzeitig legen die Ergebnisse der Befragung nahe, dass 

das Unterrichten in einer Werkstatt zu keiner gesteigerten Anstrengung der Schülerinnen und 

Schüler führt.  

Aufgrund der quantitativen Ergebnisse der Lehrendenbefragung, kann die erste 

Arbeitshypothese der Arbeit ernsthaft in Zweifel gezogen werden. Ein so geringes Ergebnis im 

Rahmen der quantitativen Ergebnisse im Bezug auf die Determinanten des Lernerfolgs lässt 

sich die Effektivität außerschulischer Lernorte für die Vermittlung von Technikethik und 

Technikphilosophie zunächst in Zweifel ziehen. 

Überraschenderweise haben die Lehrerinnen und Lehrer, ungeachtet der kritischen Bewertung 

des Einflusses der Lerneinheiten auf die Determinanten, den Lernerfolg als 

überdurchschnittlich hoch beschrieben. In vielen Lernzielbereichen erhielten die Lerneinheiten 

in der Technikethikwerkstatt eine mittlere bis hohe Einstufung des Lernerfolgs. Dem am 

Anfang der Befragung dargestellten Syllogismus zufolge kann ein gesteigerter Lernerfolg nur 

eine positive Beeinflussung weiterer Determinanten hinweisen. 

Für den Lernerfolg mitverantwortlich sieht Baumert auch die Instruktions- und 

Interaktionsprozesse des Unterrichts. Obgleich zu diesem Bereich im Rahmen der Studie keine 

quantitativen Daten erhoben wurden, liegt ein Blick auf die qualitativen Aussagen der 

Lehrkräfte jedoch nahe, dass bei den Lehrkräften im Hinblick auf die Instruktion- und 

Interaktionsprozesse durchaus eine Abwechslung zum konventionellen Unterrichtsgeschehen 

wahrgenommen wurde. 

Inwieweit sich die Forschungsfrage der Arbeit "Wie lässt sich eine Werkstatt als 

außerschulischer Lernort im bayerischen Ethikunterricht nutzen, um den Lernerfolg im Bereich 

der Technikethik zu steigern?" abschließend beantworten lässt, soll nun in einem Fazit der 

Arbeit zusammengefasst werden. 
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7. Fazit 

Im abschließenden Teil dieser Arbeit sollen nun die Ergebnisse der Studie zusammengefasst 

werden. Die gewonnenen Erkenntnisse sollen insoweit auf die der Arbeit zugrundeliegende 

Forschungsfrage angewandt werden. Im Rahmen der Arbeit wurde der Zusammenhang 

zwischen den fachphilosophischen Standpunkten zur Technik, den bildungstheoretischen 

Erkenntnissen zum Lernprozess und den fachdidaktischen Besonderheiten des Philosophie- 

und Ethikunterrichts untersucht. Im Verlauf dieser Studie haben sich dabei neue Fragefelder 

ergeben. Auch mussten aufgrund des Umfangs und der Rahmenbedingungen der vorliegenden 

Arbeit in einigen Bereichen Einschränkungen hinsichtlich der zu untersuchenden 

Themenfelder und der methodischen Vorgehensweise getroffen werden. Zuletzt soll also 

aufgezeigt werden, welche neuen Forschungsansätze sich im Anschluss an diese Studie 

ergeben haben und in welchen Bereichen zukünftige Untersuchungen zu weitergehenden 

Erkenntnissen führen könnten. 

Am Anfang der Arbeit wurde versucht, durch eine theoretisch-konzeptionelle 

Herangehensweise den Begriff der "Technik" genauer zu Beschreiben. Hierzu wurden 

verschiedene philosophiegeschichtliche Positionen miteinander in Verbindung gebracht. 

Die Tatsache, dass sich bereits in der griechischen Antike erste diskursive 

Auseinandersetzungen mit dem Verhältnis von Natur und Technik finden lassen, hat 

verdeutlicht, dass es sich bei der Technik keineswegs um eine moderne Erscheinung handelt. 

Vielmehr ließ sich anhand Aristoteles' Physikvorlesung aufzeigen, dass die Technik als 

Bestandteil einer fundamentalontologischen Dichotomie alles Seienden ansehen lässt. 

Kennzeichnend für die Technik, als Gegensatz zur Natur, ist hier das, allen technischen 

Artefakten innewohnende, Prinzip der Prozessualität anzusehen. 

Ernst Kapp hat sich ebenfalls mit dem Wesen der Technik und dessen Ursprung beschäftigt. 

Veranlasst durch die etymologischen Wurzeln des Begriffs "Werkzeug" im griechischen 

organon, stellte der deutsche Philosoph, der zu den ersten "Technikphilosophen" gezählt wird, 

eine Verbindung zwischen der menschlichen Hand und den ersten Werkzeugen her. Mit seiner 

These der "Organprojektion" liefert er ein erstes Erklärungsmodell für den Zusammenhang 

zwischen Form und Funktion der Technik als Organersatz. 

Obgleich die Betrachtung der vorherigen Autoren gezeigt hat, dass die Technik keine 

Erscheinung der Moderne darstellt, unterstreicht Hans Jonas, dass die moderne Technik einer 
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besonderen ethischen Betrachtung bedarf. Da die Auswirkungen der Technik auf Grundlage 

des wissenschaftlichen Fortschritts sowohl eine neue quantitative, als auch eine qualitative 

Dimension gewonnen haben, fordert der Philosoph eine neue Verantwortungsethik im Umgang 

mit Technik. 

Mit den ethischen Implikationen der Tatsache, dass die – durch den Einsatz von künstlicher 

Intelligenz gekennzeichnete – automatisierte Technik dem Menschen zunehmend ähnlicher 

wird, haben sich Mark Coeckelbergh und Thomas Metzinger befasst. Während in diesem 

Zusammenhang Coeckelbergh auf die Risiken und Herausforderungen durch die Entwicklung 

von Robotern eingeht, beschreibt Metzinger, welche Voraussetzungen für das Vorhandensein 

eines künstlichen Subjekts mit Personenstatus erfüllt sein müssten. 

Jede dieser vorgestellten Positionen stellt einen eigenen Blickwinkel auf Technik mit eigenen 

Schwerpunktsetzungen dar. Alle Positionen lieferten jedoch theoretisch-konzeptionelle 

Grundlagen für die unterschiedliche Behandlung der Technikethik im Unterricht. 

Da die Forschungsfrage dieser Studie die Verbesserung von Philosophie- und Ethikunterricht 

durch die Erhöhung des Lernerfolgs untersuchen soll, wurden im empirisch-kritischen Teil 

dieser Arbeit verschiedene Modelle zur Definition und zum Zustandekommen von Lernerfolg 

verglichen. 

Monokausale Modelle von Carroll und Bloom wurden von Bildungswissenschaftlern wie 

Helmke und Fend weiterentwickelt und es wurde ein immer detaillierterer Blick auf die 

verschiedenen Einflussfaktoren des Lernerfolgs möglich. Mit seinem "Allgemeinen 

Rahmenmodell" liefert Baumert zuletzt ein Konzept, welches verschiedene Determinanten 

identifiziert und deren Interdependenz darstellt. Dieses Rahmenmodell, welches zugleich die 

Grundlage für internationale Vergleichsstudien bildet, ermöglichte es, den Bereich 

einzugrenzen, in dem der Einsatz eines außerschulischen Lernortes für den Lernerfolg relevant 

sein kann. 

Vor dem Hintergrund dieses allgemeinen Modells, wurden im Anschluss daran die 

Besonderheiten des Philosophie- und Ethikunterrichts erörtert. Um die Frage zu klären, wie 

Lernerfolg im Hinblick auf diesen Unterricht zu verstehen ist, wurden verschiedene Positionen 

dargestellt. Die sogenannte Martens-Rehfus-Debatte und deren Nachwirkungen haben dazu 

geführt, dass sich auch im vergleichsweise jungen Philosophie- und Ethikunterricht ein 

differenziertes Feld unterschiedlicher Lernziele entwickelt hat. Einen Versuch, diese 

unterschiedlichen Lernziele der Beobachtung zugänglich zu machen unternimmt Volker 
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Pfeifer, indem er die Lernziele des Philosophie- und Ethikunterrichts in vier Kategorien mit 

unterschiedlichen Anforderungsbereichen unterteilt. Mit seiner Lernzieltaxonomie liefert er 

ein Instrumentarium, anhand dessen der Lernerfolg von Schülerinnen und Schülern an 

außerschulischen Lernorten im weiteren Verlauf dieser Studie evaluiert werden kann. 

Zuletzt wurde mit einer empirischen Betrachtung der für den Ethikunterricht in Bayern 

verbindlichen Fachlehrpläne aufgezeigt, inwieweit technikphilosophische und technikethische 

Themen Einzug in die curricula unterschiedlicher Schulformen erhalten haben. Diese 

Betrachtung diente als Orientierungshilfe der inhaltlichen Ausrichtung für die im Rahmen der 

Arbeit erstellten Lerneinheiten. 

Da es sich bei diesen nicht um Entwürfe für den regulären Unterricht im Klassenzimmer, 

sondern für Konzepte zum Einsatz an einem außerschulischen Lernort handelt, wurden im 

vierten Kapitel außerschulische Lernorte behandelt. Hier erfolgte zunächst eine 

Begriffsklärung und Abgrenzung der außerschulischen Lernorte von anderen Lehr- und 

Lernarrangements, die sich möglicherweise außerhalb der Schule ereignen. Diese Betrachtung 

hat gezeigt, dass außerschulische Lernorte sich durch die Ermöglichung einer originalen 

Begegnung auszeichnen. Diese können dabei über einen stärkeren oder schwächeren 

Didaktisierungsgrad verfügen. 

Da die Bedeutung dieser Lernorte für den Philosophie- und Ethikunterricht bisher noch keine 

umfassende wissenschaftliche Untersuchung erfahren hat, erfolgte hier zunächst eine 

Orientierung an anderen Schulfächern. Da Schülerlabore einen großen Teil der Gesamtmenge 

außerschulischer Lernorte ausmachen und die Anzahl der Lernorte mit naturwissenschaftlich-

technischem Schwerpunkt stark anwächst, wurden diese als erstes auf ihre methodisch-

didaktische Ausrichtung hin untersucht. Das Ergebnis der Betrachtung bestand darin, dass 

diese – stark vordidaktisierten – Lernorte sich zwar inhaltlich unterscheiden, jedoch allesamt 

einen starken methodischen Fokus auf das naturwissenschaftliche Experimentieren legen. 

Da das Experimentieren jedoch nicht den methodischen Schwerpunkt des Philosophie- und 

Ethikunterrichts darstellt, wurde die Geographie als weiteres Nachbarfach mit einer 

ausgeprägten Tradition außerschulischer Lernorte und einer größeren Methodenvielfalt zur 

vergleichenden Betrachtung herangezogen. 

Da sich die geographische Exkursion, aufgrund ihres Fokus auf das beobachtende Erschließen 

nicht-vordidaktisierter Erdausschnitte, nur bedingt für einen Einsatz im Philosophie- und 
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Ethikunterrichts eignen, wurde stattdessen der gebundene Unterrichtsgang als Grundstruktur 

für die Gestaltung außerschulischer Lerneinheiten herangezogen. 

Inwieweit bereits bestehende Ergebnisse für den Einsatz außerschulischer Lernorte existieren, 

wurde am Ende des Kapitels untersucht. Der Vergleich unterschiedlicher Zeitschriftenartikel 

zu diesem Thema hat ergeben, dass außerschulische Lernorte das Potenzial besitzen, den 

Philosophie- und Ethikunterricht auf vielfache Weise zu bereichern. Konkrete methodisch-

praktische Hinweise zur Gestaltung einer solchen Lerneinheit im Allgemeinen und im Hinblick 

auf das Themenfeld der Technikethik im Speziellen liegen jedoch noch nicht vor. 

Um diesem Desiderat zu begegnen, verfolge Kapitel 5 der Arbeit eine methodisch-praktische 

Herangehensweise. Da der Philosophie- und Ethikunterricht in einer Werkstatt andere 

Instruktions- und Interaktionsmöglichkeiten als der Unterricht im Klassenzimmer mit sich 

bringt, erfolgte in diesem Teil zunächst eine thematische Auseinandersetzung mit dem 

Handlungsbegriff. Die vorherrschende Ansicht, wonach die den Philosophie- und 

Ethikunterricht kennzeichnenden Handlungen im Sprechen, Lesen und Schreiben bestehen, 

wurde unter Berücksichtigung von Klaus Feldmanns Erkenntnissen zum "Handelnden Lernen" 

erweitert. 

Auf Grundlage des weit verbreiteten Sistermann-Modells zur Gestaltung von Lerneinheiten im 

Philosophie- und Ethikunterricht, wurden anschließend verschiedene Lerneinheiten artikuliert. 

Die Lerneinheit mit dem Titel "Upcycling - Wenn Müll sich nützlich macht" nutzt den Vorgang 

der Inwertsetzung von Abfall, um Schülerinnen und Schülern den verantwortungsvollen 

Umgang mit Technik, wie er bei Hans Jonas gefordert wird, zu vermitteln. Die Einheit zur 

Roboethik soll Schülerinnen und Schülern ein Bewusstsein für die ethisch bedeutende 

Demarkation zwischen Roboter und Mensch vermitteln, wie sie bei Coeckelbergh und 

Metzinger thematisiert wird. In der Lerneinheit "Bionik - Was können wir von der Natur 

lernen?" wird versucht, die bei Aristoteles betrachtete Differenz zwischen Natur und Technik 

für Schülerinnen und Schüler phänomenologisch erfahrbar zu vermitteln. Durch die 

Übernahme von Strukturen aus der Natur bei der Herstellung eines Werkstücks, vollziehen 

Schülerinnen und Schüler außerdem einen Projektionsprozess, der schon bei Ernst Kapp für 

das Wesen der Technik kennzeichnend ist. Zuletzt sollten die Lerneinheiten zur Wahrnehmung 

und Wirklichkeit den Lernenden die epistemologischen Möglichkeiten der differenzierten 

Betrachtung von Technik durch den Menschen und die sich daraus ergebende Wahrnehmung 

seiner Umwelt aufzeigen. 
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Inwieweit die Durchführung einer solchen Lerneinheit zu einem größeren Lernerfolg bei 

Schülerinnen und Schülern geführt hat, wurde unter Verwendung der empirisch-kritischen 

Sichtweise im 6. Kapitel betrachtet. Hierbei galt es zunächst die Möglichkeiten und 

Einschränkungen empirischer Forschung in Hinblick auf philosophische und ethische 

Bildungsprozesse zu betrachten. 

Der Strukturwandel, welcher durch die "empirische Wende" in den Bildungswissenschaften 

ausgelöst wurde, hat sich auch in der Philosophie und in der Ethik niedergeschlagen, sodass 

Bildungsforscher wie Markus Tiedemann sich für eine stärkere Anwendung empirischer 

Forschungsmethoden aussprechen. In diesem Zusammenhang sind jedoch auch einige 

Probleme deutlich geworden. Zum einen halten viele Vertretende der kritischen 

Bildungstheorie die Prinzipien empirischer Forschung im Bereich der Philosophie und Ethik 

für nur eingeschränkt anwendbar. Zum anderen gibt es Fachvertretende, welche die 

Erkenntnismöglichkeiten der Empirie grundsätzlich in Frage stellen. Befürwortet man jedoch 

den Einsatz empirischer Forschungsmethoden, so stellen diese, um valide und reliable 

Erkenntnisse zu liefern, umfangreiche Anforderungen an den Umfang und die 

Rahmenbedingungen einer Studie. Hierzu zählt die fortgesetzte Beobachtung anhand von 

Versuchs- und Vergleichsgruppen sowieein sogenanntes Pre-Post-Verfahren. 

Diesen Rahmenbedingungen konnte im Zuge der vorliegenden Arbeit nur stark eingeschränkt 

entsprochen werden. Die Ergebnisse, welche die Befragung der Lehrkräfte ergeben hat, 

ermöglichen jedoch trotzdem Aussagen über die Plausibilität der Korrelation zwischen dem 

Unterricht an außerschulischen Lernorten und dem Lernerfolg der Schülerinnen und Schüler. 

Die empirische Befragung sollte dazu dienen, unterschiedliche Hypothesen in Bezug auf das 

Unterrichten von Technikethik in einer Werkstatt als außerschulischem Lernort zu bewerten. 

Die erste Hypothese lautete: 

Hypothese 1: Der Ethikunterricht in einer Werkstatt steigert die Motivation der 

Schülerinnen und Schüler und somit die Anstrengung und Aufmerksamkeit. 

Wie in Kapitel 6 der Arbeit gezeigt, legen die Ergebnisse der Befragung nicht nahe, dass das 

Unterrichten am außerschulischen Lernort diese Einflussgrößen in besonderem Umfang positiv 

beeinflusst. Der geringfügig beobachtete Anstieg an Motivation, Anstrengung und 

Aufmerksamkeit lässt sich ebenfalls durch das fächerübergreifende Phänomen erklären, 

wonach ein Verlassen des Klassenzimmers und damit eine Abwechslung zum regulären 
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Unterrichtsgeschehen, unabhängig von der Art des außerschulischen Lernortes, allein 

Aufgrund der Abwechslung, zu geringfügig besseren Ergebnissen führt. 

Hypothese 2: Der Ethikunterricht in einer Werkstatt erweitert das sinnvolle Spektrum 

der Instruktions- und Interaktionsprozesse im Unterricht. 

Die Ergebnisse dieses Teils der Befragung, der sich mit den Instruktions- und 

Interaktionsprozessen an außerschulischen Lernorten befasst, hat demgegenüber ein anderes 

Bild ergeben. Es wurden von den Lehrkräften zahlreiche Unterschiede zum Geschehen im 

Klassenzimmer festgestellt. Hierzu zählte zum einen, dass die Instruktionsprozesse häufig 

nicht in Form eines lehrerzentrierten Unterrichtens, sondern handlungsorientiert und 

praxisbezogen stattfinden. Zum anderen konstatierten viele Lehrkräfte, dass in den besuchten 

Lerneinheiten häufiger ein Bandura'sches Modellernen stattfand. 

Bei der Frage nach den Interaktionsprozessen der Schülerinnen und Schüler stand zu erwarten, 

dass Lehrkräfte vor allem die Subjekt-Objekt-Interaktionen des technischen Handelns an 

Maschinen und mit Werkzeugen als Unterscheidungskriterium nennen würden. Die 

Auswertung der Antworten hat jedoch gezeigt, dass stattdessen die Subjekt-Subjekt-

Interaktionen der Schülerinnen und Schüler als Besonderheit wahrgenommen wurden. Die 

Lehrkräfte gaben an, Schülerinnen und Schüler würden sich stärker untereinander austauschen 

und helfen. Obgleich dieses Ergebnis nicht den der Konzeption der Lerneinheiten 

vorausgehenden Erwartungen entsprach, kann es als Bestätigung der zweiten Hypothese der 

Arbeit angesehen werden. 

Zuletzt wurden die Lehrkräfte im Rahmen der Befragung um eine Einschätzung im Hinblick 

auf die Umsetzung der Lernziele des Ethikunterrichts nach Pfeifer gebeten. Die Angaben der 

Lehrkräfte sollten dazu dienen, die 3. Hypothese der Arbeit zu bewerten: 

Hypothese 3: Der Ethikunterricht in einer Werkstatt eignet sich, um den Lernerfolg zu 

steigern. 

Ungeachtet der unterdurchschnittlichen Bewertung der Baumert'schen Determinanten des 

Lernerfolgs,ergibt sich aus der Befragung hier ein positives Ergebnis. In den vier Bereichen 

des "Wissens, "Erkennens", "Könnens" und "Wertens" wird der Lernerfolg im Durchschnitt als 

überdurchschnittlich hoch angegeben. Während die Bereiche "Können" und "Werten" nur 

leicht überdurchschnittlich eingeschätzt wurden, wurde der größte Lernerfolg von den 

Lehrkräften beim "Wissen" und beim "Erkennen" gesehen. 
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Demnach befördert der Ethikunterricht an außerschulischen Lernorten bei den Schülerinnen 

und Schülern vor allem ein vernetztes Verständnis der Einzelaspekte, die einen 

Unterrichtsgegenstand ausmachen sowie die Fähigkeit, verschiedene Lösungsansätze zu 

evaluieren und auf andere Problembereiche zu übertragen. 

Obgleich hinsichtlich der Einschränkungen, die empirischen Testgütekriterien dieser Studie 

und die Erkenntnismöglichkeiten empirischer Forschungsmethoden im Bereich der 

Philosophie und Ethik betreffend, die 3. Hypothese nicht als verifiziert angesehen werden kann, 

so weisen die Erkenntnisse dieser Studie dennoch auf eine plausible Korrelation zwischen dem 

Einsatz außerschulischer Lernorte und dem Lernerfolg im Philosophie- und Ethikunterricht 

hin. 

Geht man der Frage nach, welche weiterführenden Forschungsansätze sich durch diese Arbeit 

ergeben haben, so existieren verschiedene Bereiche, welche zu weiterführenden Erkenntnissen 

führen könnten. 

Zum einen könnte eine weitere Forschungsarbeit unter quantitativ anderen Bedingungen 

durchgeführt werden. In dieser Arbeit wurden die Auswirkungen des Einsatzes 

außerschulischer Lernorte anhand von niederbayerischen und teils oberösterreichischen 

Schülerinnen und Schülern untersucht. Die Strukturschwächemerkmale, welche dazu geführt 

haben, den Ethikunterricht als "Desasterfach" zu beschreiben, sind in dieser Region stark 

ausgeprägt. Interessant wäre es also, eine vergleichbare Studie in einer anderen Region, oder 

sogar bundeslandübergreifend durchzuführen, um festzustellen, wie sich überregional der 

Einsatz außerschulischer Lernorte auswirkt. 

Des Weiteren bieten sich zusätzliche Studien unter qualitativ anderen Gesichtspunkten an. Zu 

einer höheren Validität, Reliabilität und Objektivität der Ergebnisse würde man gelangen, 

wenn man, wie von Tiedemann gefordert, eine Studie mit Versuchs- und Vergleichsgruppen 

und einem Pre-Post-Verfahren durchführen würde. 

Die zahlreichen Zeitschriftenaufsätze, welche das "Experimentieren" verschiedener 

Ethiklehrender mit dem Einsatz von außerschulischen Lernorten dokumentieren haben 

aufgezeigt, dass sich diese über die Technikethik und Technikphilosophie hinaus in vielen 

anderen Themenbereichen einsetzen lassen. Eine Studie, welche verschiedene Lernorte 

umfasst, die jeweils zu unterschiedlichen Unterrichtsthemen besucht wurden, würde dazu 

beitragen, Erkenntnisse über die notwendige Beschaffenheit von Lernorten zu sammeln, die 

für den Philosophie- und Ethikunterricht im Allgemeinen geeignet sind. 
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Im Rahmen dieser Arbeit wurden verschiedene Bereiche betrachtet, in denen sich aktuell 

fundamentale Transformationen ereignen. Die Entwicklungen in den Bereichen der Robotik 

und der Digitalisierung stellen das bisherige Verständnis vom Verhältnis zwischen Mensch und 

Technik infrage. Zudem hat die "empirische Wende" zu einer tiefgreifenden Veränderung des 

Fachverständnisses der Philosophie und der Ethik geführt. Daher erscheint es angemessen, die 

zu Beginn der Arbeit formulierte umgangssprachliche Version der Forschungsfrage  

Sollte man außerschulische Lernorte im Ethikunterricht besuchen, weil die 

Schülerinnen und Schüler dort mehr über Technikethik lernen? 

zu beantworten mit: 

Lehrkräfte sollten außerschulische Lernorte im Ethikunterricht besuchen, weil die 

Schülerinnen und Schüler dort anders etwas über Technikethik lernen. 
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8. Anhang 

Im Anhang der Arbeit werden Materialien aufgeführt, welche dazu dienen sollen, die einzelnen 

Lerneinheiten zu veranschaulichen.  

8.1 Transkriptionen 

In diesem Teil des Anhangs befinden sich transkribierte Sequenzen aus verschiedenen 

Lerneinheiten im Rahmen des Projekts Technikethikwerkstatt. Die zu hörenden Personen 

wurden im Vorfeld darüber aufgeklärt, dass Tonaufnahmen angefertigt werden würden. Im 

Sinne einer besseren Verständlichkeit handelt es sich hierbei nicht um eine phonetisch exakte 

Transkription. Viele der Schülerinnen und Schüler sprachen in den Lerneinheiten in 

niederbayerischem Dialekt. Einige für den niederbayerischen Raum spezifische Ausdrücke 

wurden daher für eine bessere Verständlichkeit durch ihre hochdeutschen Entsprechungen 

ersetzt (zum Beispiel bayerisch "ois" = "alles", etc.). Gesprächspausen und sonstige 

Anmerkungen zum Gesprächsverlauf werden in eckigen Klammern angegeben.  

Zu Vergleichszwecken zwischen Transkription und Original kann die Tonbeilage, welche der 

Arbeit beiliegt, herangezogen werden. Schülerinnen und Schüler werden in dieser 

Transkription mit S1 bis S7 bezeichnet. L1 steht für die Lehrperson, welche den Workshop 

durchgeführt hat. 
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8.1.1 Transkription 1 

Im Folgenden wird ein Schülerinnen- und Schülergespräch vom Anfang der Lerneinheit 

"Upcycling – Wenn Müll sich nützlich macht" mit dem Ethikkurs (13. Klasse) der 

Fachoberschule Waldkirchen am 29.03.2017 wiedergegeben. In der ersten Sequenz wurden die 

Schülerinnen und Schüler gebeten vier verschiedene Gegenstände entsprechend ihres Wertes 

anzuordnen (vgl. Abbildung 5). 

Zeile Gesprächsinhalt 
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S1: Aber wenn Du mehr Geld hast, dann ist das noch viel Wertvoller wie das Essen, 

weil mit Geld kannst Du Dir ja noch viel mehr Essen kaufen. 

 

S2: ...aber wenn es gar kein Essen gibt, dann bringt Dir das Geld ja auch nichts. 

 

S1: Wenn Du nur von dem Wert von dem 2-Euro Geldstück ausgehst, was das Wert 

ist dann ist das Handy nicht mehr wert… 

 

S2: Stimmt 

 

S1: ...weil da viel mehr Metalle drin sind. 

 

S3: Aber wenn man von dem her ausgehen, dann ist das Handy ja noch mit dem 

Apfel tauschen 

 

S1: Ja aber der Apfel ist 50 Cent. Wenn Du Hunger hast hilft Dir der Apfel sofort. 

 

S4: Aber ich glaube, da müssen wir jetzt halt her schreiben was mehr Wert hat. So 

Sachwert. Und da ist ja glaube ich eher die Frage "Was ist mehr wert?" Also "mehr 

Wert". 

 

S1: Ja aber der Apfel hat dann ja trotzdem mehr Wert, weil Du kannst mit dem mehr 

anfangen wie mit einem Handy, weil ein Handy macht keinen satt.  

 

S2: Wenn Du kurz vorm Verrecken bist, dann… 

  

S3: Kommt drauf an.Wenn Du gestrandet bist, dann ist ein Handy... 

 

S1: Kommt drauf an, ob es dann noch funktioniert. 

 

S2: Die Frage ist, ist das ein Apfel oder ist das ein Symbol für Nahrung?. 

 

S1: Ja wahrscheinlich für Nahrung. 

 

S3: Ich glaube nämlich auch! 

 

S4: Aber ein Handy kann, gibt's auch Lieferapps, damit kann man Essen bestellen.  
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S2: Ja, aber wenn es gar keinen Apfel gibt... 

 

S1: Wenn Du kein Internet hast, dann hilft Dir die App auch nicht 

 

S4: Wenn es keinen Apfel gibt, dann eben Pizza 

 

S1: [lacht] Okay. 

 

S3: Das kann man aber als Metapher für die Gemeinschaft sehen, also die 

menschliche Gemeinschaft, weil ohne Gemeinschaft kriegst Du fast nichts. 

 

S1: Das kann man dann aber alles so sehen. 

 

S4: Soll ich noch einmal fragen, wie wir das jetzt machen sollen? Soll ich noch 

einmal nachfragen? 

 

S3: Ich meine, wenn wir das jetzt alles als Symbole sehen, dann ist es ja einfach. 

 

S2: Ja, was ist das [leere Verpackung] für ein Symbol? 

 

S1: Dann wäre ja auch das [das Geldstück] mehr Wert, als das Handy zum Beispiel. 

 

S4: Wir haben einmal eine Frage.  

 

L1: Ja? 

 

S4: Also das auf dem Zahlenstrahl, das ist jetzt... 

 

L1: Genau! Wie auf einem Zahlenstrahl. 

 

S4: Der Sachwert, oder der Wert, den es für uns hat? 

 

L1: Der Wert. 

 

S4: Also der richtige Wert? 

 

S3: Als Symbol? Also Apfel als Nahrung, oder der Apfel selbst? 

 

L1: Einfach nur den Wert. 

 

S4: Ok. 

 

S3: Achso. 

 

- Pause - 

 

S3: Pringles sind teurer wie ein Apfel. 
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S2: Warte, ich lege es da runter. 

 

S1, S2, S3: [lachen] 

 

S3: Ja ok. 

 

S4: Dann müssen wir es noch hinschreiben, oder? Ich schreib nicht gescheit. Ich 

schreibe furchtbar. 

 

[...] 
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8.1.2 Transkription 2 

In der zweiten Sequenz werden die Ergebnisse der Gruppenarbeit im Plenum diskutiert. 

Zeile Gesprächsinhalt 
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L1:Also Apfel als allerwichtigstes, danach das Handy. Was habt ihr als Drittes 

nochmal? 

 

S5: Wir haben das Geld. 

 

L1: Das Geld und ganz hinten eine leere Erdnussdose. Also das allerwichtigste ist 

der Apfel. Was ist denn jetzt bei euch zum Beispiel das Allerwertvollste, was ihr 

herausgesucht habt? 

 

S4: Ja wir haben halt Handy als Allerwertvollstes… 

 

L1: Hm? Das ist doch nicht so viel Wert wie ein Apfel, haben wir jetzt gerade gelernt. 

 

S4: Naja, wir haben das jetzt mehr so auf unsere heutige Gesellschaft, weil man kann 

sich ja mit dem Handy zum Beispiel ein Essen bestellen. 

 

L1: Aha. 

 

[allgemeines Lachen] 

 

L1: [lacht] Eine Pizza am allerbesten, ja? 

 

S4: Und halt den größten Sachwert, weil es kostet schon mal 500€ wenn man da jetzt 

ein gutes Handy hat. 

 

L1: Mhm. 

 

S4: Dann 2€ und dann Apfel und dann Müll. 

 

L1: Ok. Also Handy, 2€ sind sogar mehr wert als der Apfel. Also die haben das ganz 

anders gemacht als ihr. Ihr habt gesagt der Apfel ist das Wichtigste. Der ist jetzt ganz 

hinten hingerutscht und auf dem letzten Platz haben wir – auch wieder so etwas 

Gesundes – eine leere Pringlesdose. Ist das bei euch genauso? Was ist denn bei euch 

das wertvollste? 

 

S6: Bei uns ist auch als wertvollstes der Apfel. 

 

L1: Dann haben wir jetzt schon mal 2 zu 1, ok. 

 

S6: Also wir haben es jetzt genauso wie die drüben [die erste Gruppe]. 

 

L1: Genau dieselbe Reihenfolge, mhm. 
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S6: Ja weil einfach Essen wichtiger ist wie das Handy und ohne Handy kann man 

schon leben, ohne Essen nicht, dann als Drittes haben wir die 10 Cent, weil es auch 

recyclebar ist. Man kann es einschmelzen und als letztes dann die Plastikdose. Also 

die kann man recyclen, aber nicht vollständig. 
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8.1.3 Transkription 3 

In der dritten Sequenz wurden die Erkenntnisse gefestigt. 

Zeile Gesprächsinhalt 
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L1: Ok. Aha. Also die Paarungen genauso wie hier. Habt ihr euch jetzt Gedanken 

darüber... also hier haben wir den Apfel, da haben wir den Apfel. Was bedeutet denn 

für euch etwas ist mehr wert, oder was ist Mehrwert. 

 

S7: Also, wenn man, sagen wir es mal so: Das eine sind alles materielle Sachen, die 

wir Menschen produziert haben, in irgendeiner Weise und das andere also praktisch 

eigentlich nur Illusionen und Apfel ist das einzig substanzielle, dass wirklich naturell 

ist. 

 

Bedeutet, dass, also, also wir haben es teilweise auch nach dem Recyclewert 

geordnet. Und alles hinterlässt irgendwo wieder Müll in gewissem Maße, nur der 

Apfel halt nicht. 

 

L1: Ja. Das stimmt und jetzt kamen da drei Begriffe, also materiell ist das eine. 

Materielle Werte hat jeder schon einmal gehört. Da haben wir vielleicht eine 

Sichtweise. Was war die andere noch mal? Also materiell hatten wir. 

 

S7: Nach dem Recyclingwert. 

 

L1: Von diesen Fachbegriffen her. Also materiell, dann substanziell. Das habe ich 

nicht ganz verstanden, was Du damit gemeint hast, ehrlich gesagt. 

 

S7: Ähm. Das ist das einzige, was man wirklich braucht eigentlich. Das andere sind 

ja nur in Anführungszeichen Illusionen beziehungsweise Mittel zum Zweck. 

 

L1: Mhm. Was man braucht, also auch so, worauf ich nicht verzichten kann? So 

ähnlich wie ihr es gesagt habt, oder? Ok. Also jetzt haben wir hier eine ungefähr 

gleiche Vorstellung davon was ist wertvoll. Und bei euch ist jetzt das Handy ganz 

vorne. Was bedeutet denn für euch wertvoll? Was ist mehr Wert für euch? Kannst 

Du das mal sagen? 

 

S3: Ja wird sind einfach vom Wert von dem Gegenstand an sich ausgegangen. 

 

L1: Könnte man sagen, vom materiellen Wert? 

 

S3: Hm... ja. 

 

L1: Danach könnten wir es etwas unterscheiden: Materieller Wert, substanzieller 

Wert hatten wir jetzt so ein bisschen. Wie sieht es denn jetzt aus mit der Gegenseite, 

mit dem Müll. Was ist denn jetzt zum Beispiel bei euch Müll? 

 

S2: Bei uns war das die Pringlesdose. 
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L1: Ja, genau und... 

 

S2: Weil die war ja komplett leer und man kann es ja so nicht mehr brauchen. 

 

L1: Ja, und warum ist jetzt die Pringlesdose Müll und der Apfel ist jetzt irgendwie 

kein Müll? 

 

S2: Den kann man ja noch benutzen. 

 

L1: Aha, man kann es noch benutzen. Es geht um den Nutzen. Gibt es in der Ethik 

auch so ein bisschen, wenn man auf den Nutzen zentriert ist, einen Fachbegriff, so 

eine Sichtweise. 

 

[Pause] 

 

S2: [versucht sich zu erinnern] Ach komm... 

 

[lachen] 

 

L1: John Stuart Mill schon bestimmt schon einmal gehört 

 

S2: Utilitarismus. 

 

L1: Ja genau, das wäre eine utilitaristische Sichtweise, wenn ich auf den Nutzen 

schaue. Ja? Also die leere Dose die nutzt mir jetzt nicht wirklich viel. Ok, also ganz 

cool, was ihr euch da für Gedanken gemacht habt, was ihr euch überlegt habt, aber 

ich bin damit überhaupt nicht einverstanden, dass bei uns überall jetzt hier die Dose 

so schlecht wegkommt. Das müssen wir jetzt ändern. 
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8.1.4 Transkription 4 

Zeile Gesprächsinhalt 
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L1: Bevor es mit dem Bauen losgeht, habe ich eine schlechte Nachricht für euch – 

es ist Montagmorgen, Wochenende ist zu Ende und ihr denkt jetzt ihr wärt jetzt hier 

bei uns in der Wissenswerkstatt und wir werden was ganz Cooles bauen, das ist aber 

nicht so. In Wirklichkeit sitzt ihr gerade, was habt ihr montagmorgens in der ersten 

Stunde immer für einen Unterricht?  

 

S1: Mathe 

 

L1: Ja perfekt, denn in Wirklichkeit sitzt ihr gerade im Matheunterricht und der ist 

so spannend, dass ihr gerade eingeschlafen seid und das alles hier nur träumt. Ja das 

heißt euer Problem ist, ihr seid gar nicht in der Wissenswerkstatt bei uns sondern ihr 

träumt gerade einen wunderschönen Traum. Habt ihr schon mal einen Traum gehabt, 

der so richtig echt war? Der sich echt angefühlt hat?  

 

S2: joaaaaa 

 

L1: Das heißt Du merkst das, wenn Du einen Traum hast?  

 

s2: Joaaaa 

 

L1: Woran denn?  

 

S2: [lacht]  

 

L1: Wir bauen heute den Augentäuscher und der hat so ein bisschen was mit der 

Frage zu tun. Ich möchte jetzt bitte, dass ihr als Erstes euch mal Gedanken macht. 

und zwar stehen hier mal so zwei Fragen drauf. Seht ihr das? Woher weißt Du denn, 

dass Du nicht gerade im Klassenzimmer bist und einen schönen Traum hast? Oder 

woher weißt Du dass Du gerade wirklich hier in der Werkstatt bist? Ich möchte gerne 

mal, dass ihr euch einen Stift schnappt – ihr habt euch ja schon Gedanken gemacht 

– ihr dürft was aufschreiben, ihr dürft was aufmalen, ihr seht schon hier eben 

Emoticon ist erlaubt oder Bilder. Woher wisst ihr, dass ihr gerade wirklich in einer 

Werkstatt seid, dass das kein Traum ist? Ist doch eigentlich eine ganz einfache Frage, 

oder? Schnappt euch einen Stift, ihr dürft euch eure Lieblingsfarbe raussuchen, und 

schreibt was auf das Plakat drauf. ich bin mal gespannt was ihr für Ideen habt. 

[Schüler schreiben]  

 

L1: Genau einfach da wo Platz ist Leute.  

 

[Schüler schreiben] 

 

L1: Ja genau das gefällt mir schon mal gut. "ich sehe es" Ich seh’ ja dass wir in einer 

Werkstatt sind 

 

[Schüler schreiben] 



 

183 

 

 

L1: Es gibt keine richtigen und keine falschen Antworten. "Weil ich es weiß" ist 

eigentlich ein guter ganz philosophischer Satz – ich weiß es doch. Man darf auch 

doppelt drauf schreiben und abgucken. "weil ich es weiß" – mhm  

 

[Schüler schreiben] 

 

L1: Überlegt euch mal was, woher wisst ihr, dass ihr das gerade nicht nur träumt? 

Dass es Wirklichkeit ist? Bei mir was das immer umgekehrt, ich dachte immer im 

Matheunterricht, ich wär im Albtraum. Meistens. Aber die fühlen sich auch anders 

an.  

 

L1: Ja, das ist auch gut. ich bin Treppen gestiegen, ich kann sehen, ich kann Schmerz 

fühlen. Schreib das Mal auf, das gefällt mir richtig gut!  

 

L1: Sehr gut, das gefällt mir richtig gut Leute. habt ihr noch ein paar Ideen.  

 

L1: Ok Leute, super cool, das heben wir uns auf und sehen es uns am Ende noch 

einmal an! Dankeschön dass ihr euch so coole Gedanken gemacht habt. Jetzt zeigen 

wir euch erstmal was wir heute bauen. Und zwar – ihr dürft euch gerne auf den Platz 

hinsetzten, ich zeig euch das gerne mal. Wie kommt man denn auf so einen Quatsch? 

Wie kommt man denn auf so eine Frage? das hat irgendwas mit dieser Maschine zu 

tun, die wir heute bauen werden. Und zwar nennt man die ein Phenakistiskop, auf 

Deutsch kann man auch sagen sowas wie Augentäuscher ist das. und das, diese 

Maschine ist eigentlich ein Spielzeug, aber ein Spielzeug aus dem 19. Jahrhundert. 

Also 1850 ca. Da hatten die Leute noch kein Handy zum rumdaddeln, Fidget Spinner 

war auch noch nicht erfunden. Da hatten die sowas hier- und zwar – seht ihr das? Da 

ist so eine Scheibe angebracht. Und wenn ich auf die Scheibe drauf gucke dann seh’ 

ich erstmal was? Was siehst denn Du da?  

 

S2: verschiedene Köpfe  

 

L1: verschiedene Köpfe und sind die alle gleich oder wie sehn die aus? seht ihr das? 

schaut mal da sind verschiedene Köpfe drauf und die innen sind irgendwie noch lieb 

und nach außen werden die irgendwie so gemein. Seht ihr das? Ist dann ne Hexe oder 

ein Böser Zwerg oder so. Ja? Also so eine Scheibe, wo ein Motiv drauf ist. und sowas 

ist ja erstmal – naja, nicht besonders spannend. Damit dieses Spielzeug funktioniert, 

muss man die Scheibe in Rotation versetzen. Das haben die Leute Früher mit einer 

Kurbel gemacht, wir sind zu faul dafür, wir bauen uns einfach ‘nen Motor rein, dann 

geht’s automatisch. und dann lass ich die Scheibe drehen. Wenn ich die Scheibe jetzt 

drehen lasse – was seh ich denn dann?  

 

S1: Gehirnwäsche 

 

L1: Hat so ein bisschen was von "Ich werde immer meine Hausaufgaben machen!" 

– Also mir geht das so, ich weiß nicht wie es bei euch ist. Ich wenn die Scheibe so 

dreh, ich seh' da irgendwie nur Matsche. Oder könnt ihr was erkennen? 

 

S2: Ne, irgendwie so eine Linie oder so.  
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L1: Ja so ein Muster und so, aber so richtig was erkennen kann man nicht oder? Es 

gibt bei dieser Maschine nämlich einen Trick. Die muss in Rotation versetzt werden. 

und dann sind diese Löcher hier an der Seite ganz wichtig für die Maschine. Seht ihr 

das, dass da so Rillen rausgeschnitten sind?" Die sind nicht nur zur Deko da, sondern 

die braucht man dafür, dass die Maschine funktioniert. Wir bauen jetzt mal die 

Maschine zusammen und dann gucken wir uns das mal an, wofür diese Rillen gut 

sind und wie die Maschine wirklich funktioniert.  
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8.1.5 Transkription 5 

Zeile Gesprächsinhalt 
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L1: Hast Du schon mal Situationen gehabt, wo Du das Gefühl hast, Du siehst etwas, 

Du fühlst vielleicht auch etwas, aber das war nicht real?  

 

S1: Ja, wenn ich träume 

 

L1: Aha, da wird’s jetzt fies. Also das ist auch das was die Philosophen traditionell 

gemacht haben, die hatten früher noch keine VR- Brillen, aber die haben sich immer 

gefragt: "Ich könnte doch träumen". Also im schlimmsten Fall wachst Du jetzt gleich 

auf, nach einem schönen Schläfchen, sitzt auf einmal im Matheunterricht und musst 

an Tafel und eine Aufgabe rechnen.  

 

S1: Ich mag Mathe, also wär’s jetzt nicht so schlimm. [lachen] 

 

L1: Na dann wär das ja auch noch halb so wild. Kannst Du Dir sicher sein, dass das 

kein Traum ist?  

 

S5: Ja, weil man Träume beeinflussen kann.  

 

l1: Man kann Träume beeinflussen? Wie meinst Du das?  

 

S5: Ja man kann im Traum machen, was man will.  

 

L1: Ja, man kann machen was man will. Ich glaub ich weiß was Du meinst. Geht 

euch das auch so? Wie ist das bei Dir in einem Traum? In einem Albtraum zum 

Beispiel. Kann man da machen was man will?  

 

S6: Manchmal kann man es beeinflussen, aber nicht immer. Dass man den Traum in 

eine Richtung lenkt.  

 

L2: Mhm, dass ich also nicht nur dass ich handle in dem Traum, ich gehe irgendwo 

hin ich mache irgendwas, sondern so wo ich bin im Traum oder wie die anderen sich 

verhalten, das kann man auch beeinflussen. Aha. gibt’s da auch andere – ich möchte 

mal schaun’, was man noch geschrieben hat. Sind wir in einem Traum? "Ich spüre 

alles hat" z.B. jemand geschrieben. Da geht’s auch um die haptische Wahrnehmung. 

Na da haben wir jetzt gesagt, das könnte im Traum ja auch so sein. "Ich kann mir ins 

Auge fassen, dann tuts’ mir weh" – ja. Und zwar finde ich das ganz interessant zu 

welchen Erkenntnissen ihr hier gekommen seid. Also ihr habt die VR- Brille gebaut, 

die meistens haben es auch schon mal ausprobiert, und ähm vielleicht auch gesehen 

– es ist ganz realistisch. Unsere Ausgangsfrage heute war ein bisschen "woher kann 

ich mir eigentlich sicher sein, dass ich nicht die ganze Zeit so eine Brille auf hab?" 

und da habt ihr einige Sachen schon gefunden. Ähm, Ich würde jetzt mal fragen, hier 

hat jemand hingeschrieben, ich weiß gar nicht mehr wer es war, "wir sind Zug 

gefahren und wir haben sogar Geld für den Zug bezahlt." Ist das für Dich ein 

Argument dafür, dass ich weiß, ich hab keine Brille auf?  

 



 

186 

 

S1: Ich kann ja auch im VR- Zug fahren.  

 

L1: Mit dem VR – Zug, ja?  

 

S1: Also im Video Zug fahren. 

 

L1: Ja, also würdest Du das auch so sehen? Also, da wo ich mit dem Zug hingefahren 

bin, da bin ich mir sicher, das muss real sein  

 

S2: Sagen wir mal so, wenn man die Brille auf hat, dann muss man trotzdem nach 

dem Geld greifen, wenn er kein Geld hat, und das dann nicht rein werfen kann, dann 

wirft er das gegen die Luft 

 

L1: Aha, also das ist ja schon was ganz was neues. Klar, was ganz interessantes. Mit 

dem Zug fahren gibt es auch eine Zug-App dafür. Was anderes ist, wir haben Geld 

dafür gezahlt, das Geld hab ich nicht mehr im Portemonnaie, aber das ist wie Du es 

gesagt hast, man muss das Geld rausnehmen, da hab ich ja eine andere 

Wahrnehmung, es gibt die visuelle Wahrnehmung. Wie nennt man das, wenn man 

etwas so anfasst, angrabbelt? Wie sich etwas anfühlt? Das ist die Haptik. Also die 

haptische Wahrnehmung. könnte man jetzt sagen – Also alles was ich sehen kann, 

was so in meinem Gesichtsfeld ist, das könnte virtuell sein, könnte real sein, aber 

alles was ich auch mit anfassen kann, da kann ich mir sicher sein, das ist real. Würdest 

Du so einer These zustimmen?  

 

S3: Ja 
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8.2 Datenbeilage 

Auf diesem Datenträger befinden sich die Tonmitschnitte der Transkriptionen 

● Transkription 1.wav 

● Transkription 2.wav 

● Transkription 3.wav 

● Transkription 4.wav 

●  Transkription 5.wav 

Zusätzlich befindet sich auf dem Datenträger eine elektronische Fassung der Dissertation 

● 2017-10-02 Mendyka - Technikethik an außerschulischen Lernorten 
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